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Koulu osana saapumisinfrastruktuuria:
ukrainalaispakolaislasten kokemuksia
koulutuksellisesta integraatioymparistosta

Schooling as Part of Arrival Infrastructures: Ukrainian Refugee Children’s
Experiences of School as an Integration Environment

The article examines school as an integration environment from the perspective of Ukrainian
refugee children, as part of broader arrival infrastructures. Eight students from grades 3—6
shared their experiences of the Finnish school with us.We analyzed them using a holistic
educational integration model focusing on social, emotional, and learning-related needs.The
results largely reflect the positive experiences of Ukrainian children in the Finnish school and
as learners, which creates a good foundation for successful integration.The most important
factors promoting integration are meaningful relationships with other migrant students
(bonding) and local children (bridging). Meeting the needs of refugee students requires
listening to their experiences and positively recognizing their perceived identity; without
this, integration measures may remain ineffective and alienate children from Finnish society.
Factors that hinder integration include a lack of social relationships, language barriers, and
a failure to take individual needs into account. Our findings emphasize the importance of
two-way integration in educational integration environments and, more broadly, in arrival
infrastructures — a principle that is currently being weakened in Finnish integration policy.
In terms of responding to the needs of refugee children, listening to their own contextual
experiences appears to be of primary importance.

Keywords: school as an integration environment, refugeeness, experiential knowledge,
arrival infrastructures
Johdanto

Helmikuussa 2022 Veniji aloitti tdysimittaisen hyokkayssodan Ukrainaan. Tdma kdynnisti
suurimman pakolaiskriisin Euroopassa sitten toisen maailmansodan. Marraskuuhun
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2024 mennessi turvapaikkaa tai tilapdistd suojelua oli Suomesta hakenut yli 77 000 sotaa
paennutta henkil6d (UNHCR 2025). Sodan jatkuessa pakolaisten miird kasvaa edelleen,
vaikka paluumuuttoa onkin tapahtunut pienimuotoisesti; sisiministerion (2025) viimeisim-
min tiedonannon mukaan pelkistdin tilapdisen suojelun hakemuksia oli tullut heindkuuhun
2025 mennessi noin 84 000.

Mittakaava on merkittdvd. Niin kutsutun “pakolaiskriisin” yhteydessi, vuosina
2015-2016, turvapaikanhakijoita oli alle puolet tdstd madrdstd (Virkkunen ym. 2023).
Tuolloin korostettiin tilanteen hallitsemattomuutta ja taloudellisia vaikutuksia, mikd
johti merkittdviin kansallisiin ja alueellisiin maahanmuuttopoliittisiin toimenpiteisiin
(Spathopoulou ym. 2021; Hiakli ym. 2024). Ukrainalaisiin pakolaisiin! on suhtauduttu
huomattavasti vastaanottavaisemmin ja empaattisemmin niin Suomessa kuin muualla
Euroopassa (Bosse 2022). Venijin hyokkiyssodan alkamisen jilkeen Euroopan unioni
(EU) otti ensimmiisti kertaa kiytt6on tilapiisen suojelun jirjestelman (Temporary Protection
Directive, TPD). Timd on mahdollistanut ukrainalaisille ty6- ja koulutusmahdollisuuksia,
terveydenhuoltoa ja asumiscen liittyvdd apua jadsenmaissa ilman pitkid turvapaikkaha-
kemusten kisittelyaikoja. Jirjestely on turvannut myos heidin vapaan liikkumisensa —
maan sisdlli ja maasta toiseen — sekd helpottanut perheyhteyksien yllapitimistd, mukaan
lukien (viliaikaisen) paluumuuton ja kdynnit Ukrainassa. Tilanne on luonut nidin aiempaa
paremmat lihtokohdat pakolaisten integraatiolle.

Joustavuus ylldttavissd pakolaistilanteissa on tirkedd, koska ne ovat lisddntyneet globaalisti
vuosikymmenten ajan. Maailmanlaajuinen pakotettu siirtyminen on lihes kolminkertais-
tunut 2000-luvun alusta — arvioiden mukaan noin 40 miljoonasta yli 122 miljoonaan —
ja viilmeisen vuosikymmenen aikana midri on lihes kaksinkertaistunut (UNHCR 2024).
Ilmastonmuutos ja sithen kytkeytyvit monikriisit kasvattavat monimuotoisia muuttoliikkeitd
edelleen (Kallio ym. 2023). Tdma kehitys edellyttda integraatiostrategioiden ja -kdytintdjen
kehittimistd eri hallinnon tasoilla (Horgan ym. 2021). Viimeaikaisessa tutkimuksessa on
alettu kiyttda “saapumisinfrastruktaurin® (arrival infrastructures) kasitettd kuvaamaan koko-
naisuutta, joka muodostuu integraatiota mahdollistavista ja haastavista institutionaalisista ja
arkisista ymparistoisti (Meeus ym. 2019; van Liempt 2023). Kisite korostaa elinymparis-
t6jen dynaamista luonnetta: ne eivit koostu staattisista sosio-materiaalisista ja institutionaa-
lisista rakenteista, joihin maahanmuuttajat sijoittavat itsensd — tai joihin heidit sijoitetaan
— vaan pikemminkin areenoista, joilla integraatiosta neuvotellaan. Yksi tillainen areena
on koulutusjitjestelmi erilaisine oppimisympdristéineen. Vaikka se tunnistetaan yleisesti
osaksi saapumisinfrastruktuuria, ei tutkimusta tistd kontekstista ole toistaiseksi juurikaan
tehty (Lounasmaa ym. 2026a). Kiinnitymme tissd artikkelissa saapumisinfrastruktuurin
tutkimukseen kohdistamalla katseemme alakouluun koulutuksellisena integraatioymparis-
tond. Ukrainalaispakolaisten joukossa on paljon lapsia, mikd on luonut koulutusjirjestel-
mille painetta vastata nopeasti moninaistuvan oppilasjoukon tarpeisiin. Tutkimuksemme
sijoittuu kaupunkiympiristdon, joten se kiinnittyy timién teoreettisen keskustelun urbaaniin
juonteeseen (arrival cities, esim. Wilson 2022).

Integraatio on kaksisuuntainen prosessi?, joka onnistuessaan johtaa ehedin ja tasa-arvoi-
seen yhteiskunnan jisenyyteen seki yhteiskunnan monikulttuuristumiseen (UNHCR 2013).
Timad edellyttdd, ettd tulomaan yhteisGt ovat vastaanottavaisia ja instituutiot reagoivat
monimuotoistuvan vieston tarpeisiin. Kun saapumisinfrastruktuuri toimii tavoitellusti,
maahanmuuttajat voivat sopeutua uuteen yhteiskuntaan kulttuuri-identiteettiddn yllipitden

1 Kéytimme selvyyden vuoksi kaikista sotaa Suomeen paenneista ukrainalaislapsista termid pakolainen riippumat-

ta heidin lakisddteisestd asemastaan.

2 Suomalaisen kotouttamispolitilkan uudistus, joka astui voimaan 1.1.2025, liudensi titd periaatetta. Tami tut-
kimus on toteutettu aikana, jolloin kaksisuuntaisuus oli selkedsti ohjaamassa kaikkea kotouttamispolitiikkaa. Pu-
humme tutkimuksessa kotoutumisen sijaan integraatiosta silloin, kun viittaamme ilmiéon laajasti; kotoutumisen
liitimme suomalaiseen politiikkkakontekstiin.
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ja inhimillisen arvokkuutensa siilyttden (Kallio ym. 2025a). Euroopan komissio midrittelee
koulun yhdeksi vaikuttavimmista integraatiopalveluista (Driel 2020), ja Suomessa laki
kotoutumisen edistimisestd (681/2023 1:5.11 §) nimedd koko koulutusjitjestelmin kotou-
tumista edistiviksi palveluksi. Sen tavoitteena on antaa valmiuksia tasavertaiseen toimijuu-
teen suomalaisessa yhteiskunnassa sekd ylldpitdd ja kehittdd omaa kulttuuri-identiteettid ja
didinkieltd (OKM 2025).

Koulun merkitys integraatioympiristénd on kiistaton (Taylor & Sidhu 2012; Guo ym.
2019; Demintseva 2020; Cimpoeru ym. 2023; Mlynarczuk-Sokolowska 2024). Se on seka
viyld yhteiskuntaan ettd areena vertaissuhteiden luomiselle. Hyvin koulutuksellisen integ-
raatioympiriston luominen vaatii paitsi kotouttavien toimenpiteiden ja kiytintojen kehit-
timistd, my6s koulun itsensd muuntautumiskykyi (Devine 2013). Tarpeiden ja haasteiden
ohella tulee huomioida maahanmuuttajaoppilaiden vahvuudet, mikd edellyttid pakolaisop-
pilaiden osalta erityistdi huomiointia (Cerna 2019). Suomen koulutuspoliittisissa linjauksissa
heihin ei kuitenkaan kohdisteta erityisid tavoitteita, vaan kantavana voimana on oppilaiden
yksilollisten tarpeiden huomiointi perusopetuksen arvoperustan mukaisesti (OPH 2014,
15). Koulupolku alkaa valmistavassa opetuksessa, jonka tavoitteena on “antaa oppilaalle
tarvittavat valmindet suomen tai ruotsin kielessd ja tarpeelliset munt valmindet esiopetukseen tai perus-
opetukseen siirtymistd varten sekd edistad oppilaiden tasapainoista kebitystd ja kotoutumista snomalai-
seen yhteiskuntaan” (OPH 2015, 5). Valmistavan opetuksen kesto on tyypillisesti lukuvuosi,
mutta siirtyma perusopetukseen tapahtuu yksil6llisesti, jopa ensimmdisestd viikosta lihtien
(Venildinen ym. 2022).

Kansallisen koulutuksen arviointikeskus paikantaa lasten ja nuorten koulutuksellisen
integraation suurimmat haasteet valmistavan opetuksen ja perusopetuksen vilisiin kdytdn-
t6ihin: oppilaiden kielitaito on tallin alkumetreilld, eikd kielenoppimiseen ole vilttimitta
tarjolla riittdvdd tukea (Venildinen ym. 2022). Oppimismahdollisuudet eivit ole yhdenver-
taiset suomalaissyntyisiin oppilaisiin nihden ja sosiaalinen kiinnittyminen voi olla haastavaa.
Tunnistamme timin yhdeksi suomalaisen koulutuksellisen integraatioympiriston kriitti-
scksi pisteeksi, jota koskevaa tutkimustietoa vuodesta 2022 alkaen merkittivisti muuttu-
neessa pakolaistilanteessa ei ole. Vastaamme tdhin tietoaukkoon analyysilld, jossa ddneen
péddsevit ukrainalaiset sotaa paenneet lapset. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat
ensimmadistd syksyd integroituna perusopetuksen luokkiin eli kriittisessd vaiheessa, jossa
integroitumiskdytinnoissa esiintyy usein haasteita.

Tutkimme koulua integraatioympiristoni oppilaiden ydintarpeiden kautta. Analyysi
jakautuu Cernan (2019) holistisen integraatiomallin mukaisesti koulutuksellisiin, sosiaa-
lisiin ja emotionaalisiin tarpeisiin. Tarkastelun kohteena on kaksisuuntaisen koulutuksel-
lisen integraation toteutuminen ukrainalaisten lasten kokemuksellisesta nikékulmasta.
Koulutuksellisella integraatiolla tarkoitamme laajasti ottaen koulun kautta tapahtuvaa kotou-
tumista osana koululaisten sosiaalista elimai, opiskelua, koulun ja kodin vilistd yhteistyotd
seki koulun toimintaa osana paikallisyhteis6a. Pddasiassa keskityimme koulupdivin aikana
koulun tiloissa tapahtuvaan integraatioon. Laajemmassa kehyksessi tutkimuksemme tuottaa
tictoa (perus)koulusta osana saapumisinfrastruktuuria. Metodologinen lihestymistapamme
on tunnustussuhdeteoreettinen. Hyédynnimme myonteisen tunnistamisen tutkimusmene-
telmid, jotka painottavat arvokkaana ihmisend kohdatuksi tulemisen merkitystd niin lasten
kanssa tehtdvissd asiantuntijaty6ssd kuin lapsuuden tutkimuksessa (Hakli ym. 2015).

Koulu pakolaisten integraatioymparistona

Pakolaislapsen integraatio koulussa on kokonaisvaltainen prosessi, johon vaikuttavat
menneisyyteen, nykyisyyteen ja tulevaisuuden nikymiin liittyvit tekijit. Integroivan perus-
koulutuksen tavoitteena on avata pédsy laadukkaaseen koulutukseen seki tarjota riittdva
tuki kielen oppimiseen ja oppimiseen yleisesti, mihin sisiltyy sosio-emotionaalinen
hyvinvointi (EACEA 2019). Integroituminen tarkoittaa my6s ylipaitidan kouluun uudelleen
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kiinnittymistd, paikallisen koulun normien omaksumista ja oman paikan 16ytimistd
kyseisessd kouluympiristossd. Koulun on siis tarjottava turvallinen ja osallistava paikka —
elimisen tila — episelvissi elimintilanteessa oleville oppilaille (Kuusisto-Arponen 2007).
Kiaytimme artikkelissa integraatioympariston kisitettd kuvaamaan koulua tillaisena moni-
ulotteisena oppimisen, kotoutumisen ja elimisen kontekstina. Se on sekd institutionaalinen
tila ettd arjen paikka, jossa neuvotellaan oppimisen, kuulumisen ja toimijuuden ehdoista eli
osa dynaamista saapumisinfrastruktuuria. Pakolaislasten nikékulmasta tehtyid tutkimusta
koulusta integraatioympdristoni 16ytyy jonkin verran eri puolilta maailmaa. Tarjoamme
omaa kontribuutiotamme tihin keskusteluun osana saapumisinfrastruktuurikeskustelua.

Australiaan sijoittuvassa neljdd koulua vertailevassa tutkimuksessaan Taylor ja Sidhu
(2012) tunnistivat onnistuneen integraatioympiristdon rakennuspalikoiksi sosiaaliseen
oikeudenmukaisuuteen perustuvan arvopohjan, huolellisesti kohdennetut resurssit seki
oppilaiden kokonaisvaltaisen tuen (sekd oppiminen ettd sosiaalinen ja emotionaalinen
hyvinvointi). Koulua ei tdlléin nihda ainoastaan opetuksen tilana, vaan my6s hyvin “koulu-
kulttuurin” paikkana, johon sisiltyy yhteisty6 kotien ja paikallisyhteis6jen kanssa.

Kanadassa toteutetussa tutkimuksessa Guo, Maitra ja Guo (2019) lihestyivit koulun
integraatioympdristOd vastaavasti syyrialaislasten kokemuksellisesta nikokulmasta. Heille
koulu niyttdytyi erityisesti sosiaalisen kuulumisen rakentumisen paikkana, mitd heikensivit
kiusaaminen, rasismi ja opettajien osalta riittdmattomaksi koettu tuki. Yhtdiltd oman kieli-
ja kulttuuriryhmin sisdiset yhteydet (bonding), toisaalta suhteet paikallisten lasten kanssa
(bridging) nayttiytyivat kuulumisen rakentumisen kannalta ratkaisevina. Hekin (2005) Iso-
Britanniassa toteutetussa tutkimuksessa ylikouluikiiset pakolaisnuoret pitivit tirkeini
koulun yleistd my6nteistd suhtautumista pakolaisoppilaita kohtaan. Tunne siitd, ettd heidin
kokemuksiaan ja panostaan arvostetaan, ndyttdytyi keskeisend osana toimivaa integraatio-
ympiristéd, silli se vahvisti kuulumisen kokemusta ja tuki sekd koulussa viithtymistd ettd
oppimiseen sitoutumista.

Romaniassa pakolaislasten koulutuksellista integraatiota tutkinut Cimpoeru kollegoi-
neen (2023) puhuu “kaksinopeuksisesta integraatiosta”, jossa kielellinen etdisyys, oleskelun
juridiset ehdot, erilaisten palvelujen saavutettavuus ja sosiaaliset verkostot edistivit tai
hidastavat integraatiota. Heiddn tutkimassaan kontekstissa moldovalaiset maahanmuutta-
januoret kiinnittyvit nopeasti jaectun kielen ja kulttuurisen jatkuvuuden kautta, kun taas
Lihi-Idéstd konflikteja pacnneet oppilaat kohtasivat suurempia kielellisid esteitd, palvelujir-
jestelmin episelvyyksid ja byrokraattisia hidasteita sekd pakotettuun siirtymiseen liittyvien
traumojen kasittelyn haasteita. Samaan tapaan veniliisid kouluja tutkinut Demintseva (2020)
painottaa, ettd integraatioympiriston laatu ei riipu vain koulun sisiisistd pedagogisista rat-
kaisuista, vaan my®0s siitd, millaisia symbolisia ja sosiaalisia rajoja koulun ympirille (koulujen
eriytymiskehitys) ja sisille (me—he-jaottelut) rakentuu. Ilman vahvaa institutionaalista tukea
opettajien tehtivi integraation edistdmisessi on kohtuuton, jolloin koulu voi pdityd haital-
lisesti vahvistamaan rajantekoja osana heikosti toimivaa saapumisinfrastruktuuria.

Suomessa koulu kytkeytyy integraatioympiristond vahvasti palvelujirjestelmédin (erit.
sivistyspalvelut, sosiaali- ja terveydenhuolto) sekid vertaisyhteiséjen kautta avautuviin
vapaa-ajan ympdristoihin (harrastukset, hengailu kaveripiireissd, perheen kautta rakentuvat
verkostot). Yhdessi nimd muodostavat lapsille kokemuksellisesti usein merkitykselli-
simmin saapumisinfrastruktuurin areenan. Meeus kollegoineen (2019) korostaakin, ettd
institutionaalisten ympiristGjen ohella erilaiset arjen ymparistt ovat keskeinen osa saa-
pumisinfrastruktuuria, ja usein nimi kietoutuvat saumattomasti yhteen. Koulu on tistd
hyvi esimerkki: vilitunnilla hengaillaan kavereiden kanssa ja oppitunnilla autetaan toisia
spontaanisti erilaisissa arjen haasteissa opiskellen samalla yhdessi elimisen taitoja ja oppi-
aineiden sisdlt6jd. Integraatioympdristjen tutkiminen maahanmuuttajien &okemuksellisesta
nikékulmasta onkin van Liemptin (2023) mukaan olennaista.

Koulutuksellisessa integraatiossa on tunnistettu emotionaalisia, sosiaalisia, akateemisia
ja kielellisia haasteita (Guo ym. 2019). Naiitd ilmentivit keskimdirdisti heikommat
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oppimistulokset (Terds & Kilpi-Jakonen 2013; Sinkkonen & Kyttild 2014; my6s Driel
2020), tiedon puute lapsen taustoista, maahanmuuttovastaiset asenteet, riittiméton sosio-
emotionaalinen tuki, kielitietoisen opetuksen ja opettajien koulutuksen puutteet, ja kodin
ja koulun vilisen yhteistyon kitka (Hamilton 2013; Nilsson & Axelsson 2013; Ansala
ym. 2014; myés EACEA 2019). Muiden maahanmuuttajien tavoin pakolaiset kohtaavat
ongelmia uuden kielen oppimisessa, kulttuurishokin kohtaamisessa, omaan identiteettiin
liittyvissd kysymyksissd, sekd syrjintdd (Brenner & Kia-Keating 2016; Demintseva 2020;
Lounasmaa ym. 2026b). Samalla kun lapsi etsii paikkaansa kouluympdristssd, on hinen
sopeuduttava my6s moniin muihin muutoksiin liittyen kulttuurisiin yhteis6ihin, perheeseen
ja ystavyyssuhteisiin (Kuusisto-Arponen 2007; Graham ym. 2016). Koulu, jossa oppilaiden
erilaisuus nihdéddn rikkautena ja maahanmuuttajalasten omalle toimijuudelle on tilaa, vaatii
monenlaisia aktiivisia tekoja koulutuksen jirjestdjiltd, samoin kuin koulun henkil6kunnalta
ja oppilailta maahanmuuttajaoppilaat mukaan lukien. Saapumisinfrastruktuurien tutki-
muksessa korostetaankin juuri moninaisen toimijajoukon tunnistamista infrastruktuurien
toteuttajina (zufrastucturing, esim. Schemschat 2024).

Pakolaislasten tilanne eroaa osin muiden maahanmuuttajalasten kokemuksista. Heille
integraatio sisiltdd erityisid oppimiseen, sosiaaliseen elimiin ja emotionaaliseen hyvin-
vointiin liittyvid tarpeita (Taylor & Sidhu 2012; Cerna 2019; Cimpoeru ym. 2023). Eron
tekeminen ja ymmairtiminen on olennaista oikeanlaisen oikea-aikaisen tuen tarjoami-
seksi (McBrien 2005). Pakolaislapset ovat usein joutuneet kohtaamaan monenlaisia
haasteita ja vastoinkdymisia kotimaassaan, pakomatkalla, uuteen maahan saapuessaan ja/
tai integraatioprosessissa. Traumaattiset kokemukset voivat liittyd konfliktiyhteiskun-
nassa climiseen, kodin jittimiseen, liheisten ihmisten menetyksiin, keskeytyksiin kou-
lunkdynnissd, pakomatkaa médrittivddn epitietoisuuteen, rasismiin sekd ylipddtiin yht-
dkkisistdi muutoksista johtuvaan epidvarmuuteen (Sinkkonen & Kyttdld 2014; Vilimaa &
Turtiainen 2025). Siksi on keskeistd ymmartid my6s muuttoa edeltivid ja pakomatkan
aikaisia kokemuksia ja niiden mahdollisia vaikutuksia koulunkiyntiin ja kehitykseen
(Hamilton 2003; Kallio ym. 2019; Radhouane 2023). Traumaattisten kokemusten vuoksi
pakolaislapsilla on korkea riski psykologisten ja sosioemotionaalisten ongelmien kehitty-
miselle, jotka voivat heijastua myGs akateemiseen kehitykseen (Desmée & Cebotari 2023).
Haasteita aiheuttavat kielimuuri, etniset, kulttuuriset ja uskonnolliset erot, epavarmuus eld-
mintilanteen pysyvyydestd seké vertaissuhteiden puute (Nilsson & Bunar 2016; Guo ym.
2019; Tumen ym. 2021). Kiusaaminen — tarkoittaen usein rasistista kohtelua — on erityisen
haavoittavaa (De Haene ym. 2007; Vilimaa & Turtiainen 2025). Lisdksi epdonnistumisen
kokemukset kouluty6ssi vaikuttavat itsetuntoon ja tulevaisuusorientaatioon.

Sosiaaliset suhteet ovat avainasemassa elimin uudelleenrakentamisessa (Anderson 2003;
Hek 2005). Olennaista on yhtdiltd omien etnisten yhteiséjen sisdisten yhteyksien vahvis-
tuminen (bonding), toisaalta paikallisen vieston kanssa luodut suhteet (bridging) (Correa-
Velez 2010; Guo ym. 2019). Omissa yhteisoissd jactaan kokemuksia vertaisten kanssa.?
Yhteyksien rakentuminen tulomaan yhteisoissd puolestaan edistdd kaksisuuntaista integ-
raatiota sekd yhteiskunnallisella ettd arkisella tasolla. Molemmat ovat valttimattomiad sosi-
aaliselle integraatiolle ja niiden toteutuminen vaatii pakolaislapsilta paljon toimintakykyi
haastavassa elimintilanteessa. Paikallisen kielen oppiminen on kriittistd sosiaalisten (pai-
kallisten) suhteiden rakentumisen kannalta. Pakolaisten kokema ulkopuolisuuden tunne
syntyy usein tilanteissa, joissa ymmartiminen ja ymmirretyksi tuleminen on esteellistd
(Dromgold-Sermen 2022).

Lapsi voi saavuttaa jopa vuodessa riittivit keskustelutaidot uudella kielelld, mutta
opiskeluun tarvittavan kielitaidon oppiminen vie tyypillisesti neljistd seitsemédin vuotta
(Hakuta ym. 2000). Ndin ollen tarvitaan my6s monikielisyyttd ja monikulttuurisuutta

3 Tissi artikkelissa tarkoitamme vertaisilla pakolais- ja maahanmuuttajataustaisia oppilaita, joilla on samankaltainen
kulttuurinen ja kielellinen tausta.
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tukevaa opetusta (Anderson 2003). Oman didinkielen kehittyminen on tirkedd niin kog-
nitiiviselle kehitykselle, vieraiden kielten oppimiselle kuin koulumenestykselle (Sinkkonen
& Kyttald 2014; Cerna 2019). Tuloyhteisén asennoituminen lapsen didinkieleen ja kult-
tuuriseen taustaan vaikuttaa pakolaisten itsetuntoon ja identiteettiin (McBrien 2005).
Arvostaminen ajatuksen tasolla ei riitd, vaan on l6ydettivi sanat, eleet ja teot, joiden kautta
lapsi voi kokea itsensi arvokkaaksi omana itsendin, osana kouluyhteis6d (Kallio ym. 2015).
Kulttuurien ja yhteiséiden vililld tasapainottelua tukee tillainen myonteinen kisitys itsestd
eli koettn identiteetti. Sen rakentumista muovaa muiden ihmisten ilmaisema tunnistaminen
(recognition) tai sen puuttuminen (misrecognition) (Hakli ym. 2018).

Monilla pakolaisoppilailla on vahva halu oppia ja menestyd koulussa, ja perheet tukevat
heitd voimavarojensa mukaan (Radhouane 2023). Oppimista edistivit pienet ryhmikoot,
henkil6kohtaiset opetussuunnitelmat ja erilaisten oppimistyylien huomioiminen (Cranitch
2010). Brittitutkimuksessa ylikouluikiiset pakolaisnuoret mainitsivat helpottaviksi tekijoéiksi
erityisopettajan lisndolon, ystivit ja vertaissuhteet sekd yleisen myoOnteisen asenteen
pakolaisoppilaita kohtaan (Hek 2005). Sujuvaa koulunkiyntid voi haastaa osaamisen tun-
nistamatta jidminen seki kielitaitoon liittyvien haasteiden sekoittaminen oppimisongel-
miin (McBrien 2005; Nakeyar ym. 2018; Alisaari ym. 2022), samoin kuin koulunkdyntid
koskevien dokumenttien puute seka kielellisistd ja kulttuurisista tekijoistd johtuvat kodin ja
koulun vuorovaikutushaasteet (Brenner & Kia-Keating 2016).

Nilssonin ja Axelssonin (2013) ruotsalaistutkimuksessa kdyvit ilmi valmistavan
opetuksen ja perusopetuksen nivelvaiheen haasteet. Juuri maahan saapuneet oppilaat
tuntevat saavansa valmistavassa opetuksessa paljon tukea oppimiseen, mutta lilan vihin
haastetta. Sen sijaan perusopetukseen siirryttiessi tilanne on piinvastainen, kun vaatimus-
taso nousee, mutta tukitoimet ovat riittimattomia. Ristiriita voi synnyttdd opettajille matalia
odotuksia, jotka johtavat itseddn toteuttaviin ennusteisiin (Graham ym. 2016). Koulun kehit-
timisessd integraatioympiristond tulisikin kiinnittdd erityistdi huomiota pakolaisoppilaiden
tietojen ja taitojen tunnistamiseen ja edelleen kehittimiseen minimitavoitteisiin tyytymisen
sijaan (Venildinen ym. 2022). Jos keskitytddn sithen, mitd pakolaisoppilais ¢/ voi tehdi ja
mitéd erityisia tarpeita hinelld on, voi unohtua, mitd hin »0/ tuoda kouluun ja luokkaan, ja
ettd hin on /apsi kuten muutkin oppilaat (McIntyre & Abrams 2021). Vaikka haasteiden
tunnistaminen on tirkedd, on yhti lailla olennaista oppilaan vahvuuksien, voimavarojen ja
onnistumisten tunnistaminen ja vahvistaminen — hdnen toimijuutensa mydnteinen tunnis-
taminen kokonaisuudessaan (Kallio ym. 2015). Toisin sanoen: koulussa tulee tukea pako-
laisoppilaiden erityistarpeita ilman, ettd heitd ihmisini toiseutetaan ja leimataan ~haastaviksi
pakolaisiksi” (Kaukko ym. 2023).

Osallistava tutkimusprosessi ja tarveanalyyttinen tulkintakehys

Empiirisen tutkimuksen toteuttivat lida Aalto ja Aino Lampinen joulukuussa 2023 tampe-
relaisessa alakoulussa osana pro gradu -tutkielmaansa. Kirsi Pauliina Kallio osallistui tutki-
mukseen tdssd vaiheessa tutkielman ohjaajana. Artikkelin olemme laatineet yhdessa liittden
koulutuksellisen integraatioympiriston ja saapumisinfrastruktuurin analyyttistd nakékulmaa
tarveanalyyttiseen tulkintakehykseen. Pakolaislasten koetun kotoutumisen tarkastelu on
ollut tutkimuksen keskidssa ldpi prosessin.

Tutkimukseen osallistui kahdeksan Ukrainasta sotaa paennutta 3.—6. luokan oppilasta,
jotka olivat yhdestd kahteen vuotta ikddnsi vastaavaa alemmalla luokka-asteella. Suomessa
he olivat olleet yhdestd kahteen vuotta, ja tutkimuksen toteutuksen aikaan he olivat
ensimmiistd syksyi integroituna perusopetuksen luokkiin. Oppilaista kolme oli samalla
luokalla, muut oli sijoitettu eri luokille. Tutkimuksella on Tampereen kaupungin eettinen
lupa ja osallistujien seki heidin huoltajiensa suostumus.

Aineistonkeruu jakautui kolmeen vaiheeseen. Aluksi teimme osallistuvaa havainnointia
neljd pdivid, joiden aikana tutustuimme osallistujiin. Kumpikin tutkija kirjasi havainnot
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kenttdpiivikirjaan. Aineistonhankinnan toisessa ja kolmannessa vaiheessa hyédynsimme
myoOnteisen tunnistamisen tutkimuksessa kehitettydi MAPOLIS-menetelmidd (Mapping
children’s politics, ks. Stenvall 2013; Hikli ym. 2015; 2018; Stenvall ym. 2015). Artikkelin
ensimmiinen kirjoittaja on vastannut menetelman kehittimisestd ja tekee pitkdjinteisesti
sithen liittyvdd myonteisen tunnistamisen tutkimus- ja kehittimisty6td yhteistyossd eri
alojen ammattilaisten kanssa (esim. Korkiamiki ym. 2016; Kallio 2020; Kallio ym. 2022).

MAPOLIS on osallistava, narratiivisen etnografian perinteeseen kiinnittyva tutkimus-
menetelmi. Sen avulla perehdytidn kokemustietoon perinteistd etnografiaa nopeammin ja
osallistujia mahdollisimman vdhin kuormittaen, miké soveltuu hyvin haastavassa elimin-
tilanteessa eldvien pakolaislasten kanssa tyoskentelyyn. MAPOLIS koostuu karttaharjoi-
tuksesta ja haastattelusta, joita voidaan tiydentdd luovilla tehtavilld (viimeisté ei sisillytetty
tihdn tutkimukseen). Kartan mittakaava miiritetddn analyyttisistd tavoitteista kisin; tdssd
tutkimuksessa se on fyysinen koulualue, jota tutkimme integraatioympiristond (fopological
mapping, ks. Kallio 2018). Valittuun ympiristoon perehdytdin kokemuksellisena ”geososi-
aalisena” elinympdristond, jossa poliittisuus médrittyy sosiaalisten suhteiden kautta. Tutkija
tulkitsee tdllin myos tilallisuutta osallistujien kokemusmaailman kautta, suhteellisena
todellisuutena, jossa merkityksellisid ovat juuri ne asiat, joita hidnelle kerrotaan (rarrative
ethnography, ks. Lounasmaa ym. 2026b). Olennaista on affektiivisten ulottuvuuksien tavoit-
taminen “eletyn kansalaisuuden” ja sithen sisiltyvien kuulumisen kokemusten hengessi
(Kallio ym. 2020).

Tutkimukseen osallistujista seitsemdn teki karttatehtdvin ja osallistui haastatteluihin,
yhden osalta aineisto rajoittuu havainnointitietoon (poissaolo). Karttatehtivissd (kuva 1)
lapset tunnistavat itselleen tirkeitd paikkoja (kdytimme hymidtarroja, ks. kuva 2). Nimi
personoidut kartat toimivat runkona haastatteluissa, joissa karttamerkinnéistd tuotettiin
dialoginen tulkinta. Kielimuuri asetti tihdn haasteita, joten haastattelut toteutettiin melko
jasennellysti. Hyodynsimme tarpeen mukaan sidhkoistd sanakirjaa; tulkkauksien sijaan
halusimme luottaa vuorovaikutukseen lasten kanssa. Keskustelimme lapsilihtoisesti vain
merkintoihin liittyvistd asioista. Haastattelut litteroitiin ja anonymisoitiin, ja niihin viitataan
analyysissd oppilaskohtaisten tunnisteiden kautta (O1-O8).

< aula

| 722 |ane

sz+| SZ-I— Kuva |. Aineistonkeruussa kaytetty pohjapiirros
ruokala puuksitys . . .
\y ey (laatinut Aalto ja Lampinen).
Figure 1. Floor plan used in field work (created by Aalto
and Lampinen).
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Kuva 2. Esimerkkeja oppilaiden myonteisistda merkinnoista luokkiin, joissa heilld on saman kulttuuri- tai kieli-
taustan omaavia kavereita.

Figure 2. Examples of the students’ positive markings in class rooms where they studied with friends with whom they
shared cultural or lingual background.

Sisdllénanalyysissi hyédynsimme Cernan (2019) holistista integraatiomallia, jonka
mukaisesti aineisto jaoteltiin oppimiseen liittyviin sekd sosiaalisiin ja emotionaalisiin
tarpeisiin. Mallin mukaan koulutuksellinen integraatio tapahtuu onnistuneesti vain, jos
pakolaislapsen tarpeet on huomioitu kokonaisvaltaisesti. Lihestymistapa tekee nikyviksi
integraation moniulotteisuuden sekd mahdollistaa koulun tarkastelun integraatioympi-
ristond, jossa kotoutumisen edellytyksid tuottavat yhtidlti rakenteet ja institutionaaliset
kdytinnot, toisaalta arjen vuorovaikutus. Jaottelu on suuntaa antava; monet analyysiyksikot
sopivat useamman eri otsikon alle.

Lisdksi kiinnitimme huomiota integraatiota kouluympdristdssd edistdviin ja estdviin
tekijoihin, jotka liitimme MAPOLIS-menetelmin taustalla vaikuttavaan myOnteisen tunnista-
misen tulkintakehykseen. My6nteinen tunnistaminen tarkoittaa (ammatillista) tapaa nihda ja
kohdata toiset ihmiset — erityisesti lapset ja nuoret — tunnistaen heiddn vahvuutensa, poten-
tiaalinsa ja merkityksensi yhteison jasenind (Hakli ym. 2015). Se ei rajoitu pelkkiin yksilon
ominaisuuksien huomioimiseen, vaan liittyy my6s siithen, miten sosiaaliset ja tilalliset suhteet
rakentuvat niin, ettd jokainen voi tulla kohdatuksi arvokkaana ihmiseni — siten kuin itse
haluaa tulla nihdyksi. Myonteisen tunnistamisen nikékulma haastaa ndin ollen normatiivisia
ja kategorisoivia kiytint6jd, jotka usein mairittivit thmisid puutteiden tai ongelmien kautta,
pyrkien luomaan tilaa moninaisuudelle, toimijuudelle ja yhteiséllisyydelle. Sen kehittimiseen
on osallistunut lasten ja nuorten kanssa tyoskentelevid eri alojen ammattilaisia kuten opettajia
ja muita pedagogisia asiantuntijoita. Saapumisinfrastruktuurin kontekstissa my6nteisen tun-
nistamisen ndkokulma korostaa kaksisuuntaisen integraation ja “kuuntelevan kohtaamisen”
merkitystd narratiivisen etnografian hengessa (Lounasmaa ym. 2026a; 2026b).

Kokemusten tutkiminen on vaikeaa, silldi kokemus jid aina osittain ulkopuolisen saavut-
tamattomiin eiké toisten kokemuksista ole mahdollista muodostaa yleistd totuutta (Greene
& Hill 2005; Kallio ym. 2025a). My6s tutkijan positiolla on merkitystd kokemusten
empaattiseen ymmairtimiseen: aikuisen tutkijan on monella tapaa haastavaa ymmairtid
lapsen kokemusta ja elettyd maailmaa, mitd ei lainkaan helpota erilainen kulttuuritausta ja
vahiisessd madrin jaettu yhteinen kieli (Kallio ym. 2025b). Olemme tietoisia tutkimustu-
lostemme rajallisuudesta, johtuen yhtdiltd tutkijanpositiostamme, toisaalta lyhytkestoisen
ja pienimuotoisen kenttdtutkimuksen viistimittd ohuesta kosketuksesta lasten koke-
musmaailmaan. Olemme kaikki suomalaissyntyisid aikuisia, eikd meilld ole henkil6koh-
taista kokemusta pakolaisuudesta tai maahanmuuttoon liittyvistd integraatioprosesseista.
Pro gradu -tutkielman yhteydessd toteutettu aineistonkeruu ei mahdollistanut pitkéjantei-
sempdd kenttityoskentelyid eikd laajaa osallistujajoukkoa. Aineisto ei niin ollen tarjoa mah-
dollisuuksia yleistyksille, vaan pikemminkin kurkistusikkunan kouluun integraatioymparis-
tond osana saapumisinfrastruktuuria ukrainalaisten pakolaislasten nikékulmasta.

Haasteellisuudesta huolimatta koemme tirkedksi tuottaa tutkimustietoa, joka herdttda
kiinnostusta lapsiin kokevina persoonina ja saapumisinfrastruktuurin aktiivisina toimijoina
muiden rinnalla. Tutkijoina tiedostamme etdisyyden omien ja ukrainalaisten pakolaislasten
kokemusmaailmojen vililld ja suhtaudumme kriittisesti rooliimme lasten kokemusten
kuulijoina ja tulkitsijoina. Niin kenttitoissd kuin analyysissi olemme pyrkineet lihestyméin
lapsia ja heidin kokemuksiaan empaattisesti ja avoimesti. Kallion pitkéaikainen kokemus

OLSINVAWA VI INTV

51



ALUE JAYMPARISTO

52

55:1 (2026) ss. 44-65

osallistavasta tutkimuksesta lasten ja pakolaisten kanssa on tukenut tutkimuksen eettistd ja
menetelmillistd toteutusta (esim. Kallio ym. 2025b; Lounasmaa ym. 2026a).

Analyysimme jakautuu kolmeen osaan: lasten jakaman kokemustiedon tulkintaan koulu-
tuksellisten, sosiaalisten ja emotionaalisten tarpeiden nakékulmista.

Oppimisen tarpeet

Oppimisen tarpeisiin lukeutuvat ensisijaisesti uuden kielen oppiminen, didinkielen kehit-
timinen, kouluun uudelleen kiinnittyminen sekd uuteen koulutusjirjestelmdin mukautu-
minen (Cerna 2019). Kokonaisvaikutelmamme ndiden tdyttymisen osalta on mydnteinen:
osallistujat kertoivat kdyvinsd koulua mielellddn ja pitivit opetusta sekd opettajia hyvind.
He mainitsivat my6s ”palkintotunnit”, joiden sisdllostd luokka sai ddnestdd, sekd mahdolli-
suudesta avustaa opettajaa pienissi askareissa. Moni kertoi pitivinsi opettajista ukrainalais-
opettajia enemmin, liittyen juuri osallisuuteen, mikd kertoo myonteisesti tunnistavasta
“koulukulttuurista” (Taylor & Sidhu 2012).

Kulttuuristen yhtildisyyksien my6tivaikutus kotoutumiseen oli ilmeinen, mikd tukee
Cernan nikemysta 13ht6- ja tulomaan samankaltaisuuksien merkityksestd (my6s Cimpoeru
ym. 2023). Kielteiset kokemukset liittyivit varsin arkipdiviisiin asioihin kouluympiris-
tOssd, kuten ruokaan, vilitunteihin ja puhelimen kiyttokieltoon. Samoin lasten tunnistamat
erot koulujen vililld olivat hyvin kiytinnollisid — vilitunnit ja vilipalat mainittiin useaan
otteeseen. Lisdksi esiin nostettiin lyhyet koulupdivit ja vihiinen kotildksyjen madra
Suomessa:

?Ukrainassa voi olla valitunnilla sisilla. Joo ja sitten voi ottaa sun, ottaa mukaan, jotain voileipdd.
Tddlla on tosi byt pdivi, koska Ukrainassa on, pdivd loppun neljalta tai kolmelta. Ja ei ole paljon
liksyd, Ukrainassa on tosi paljon.” (O0)

Tillaisten arkisten puitteiden merkitystd ei tule vihitelld; rutiininomaiset asiat luovat
turvaa ja jatkuvuutta arkeen (Richman 1998). Moni osallistuja olisi halunnut kertoa koke-
muksistaan enemmankin kuin mitd jaectun kielen ohuus mahdollisti. Lasten kielitaidossa
oli laadullisia ja mairillisid eroja. Reilun vuoden aikana lihes kaikki olivat omaksuneet
kohtuulliset keskustelutaidot, mutta oppiaineiden sisiltdjen kanssa oli haasteita, mikd on
linjassa aiemman tutkimuksen kanssa (Hakuta ym. 2000):

“En ma tiedd se [suomen kieli| on vaikea vaikka preesens ja munta, mutta jos s vain pubut se ei ole
vaikeaa.” (O4)

Suomen kieleen itsessddn osallistujat suhtautuivat myonteisesti. He kertoivat pddosin
kokevansa kielen helpoksi ja kielitaitonsa hyviksi — my6s tilanteissa, joissa kommunikaatio
tuotti vilillemme haasteita. Tidllainen kisitys viestii myonteisestd mindkuvasta, mikd
vahvistaa identiteetin rakentumista (Hakli ym. 2015). Kielitaidon lisdksi kyse on siis my0s
siitd, miten oppilas baluaa tulla nihdyksi kouluyhteisossd ja yhteiskunnassa laajemmin —
osaavana, motivoituneena ja uuteen elinympirist6n aktiivisesti kiinnittyvinid ihmisend
(Hek 2005). Titd tarkoitetaan saapumisinfrastruktuurin yhteydessd ’neuvottelemisella”,
viitaten sen monitoimijaiseen sosiaalisesti ja tilallisesti dynaamiseen luonteeseen (infrastruc-
turing) (Meeus ym. 2019; Schemschat 2024).

Niimme my6s muutaman tutkimukseen osallistuneen oppilaan heikohkoja suomen
kielen koetuloksia, jolloin opettajan kisitys erosi merkittivisti oppilaiden edelld ilmaise-
masta nikemyksestd. Jos opettaja tarkastelee vain mitattavaa kompetenssia — tieto- ja
taitotasoa — ei hidnen arvionsa vilttimitti vastaa oppilaan kiytinnollistd kielitaitoa. Talloin
lapsi ei saa tunnustusta integraation kannalta kriittiselle osaamiselleen, eikd koulu integ-
raatioympiristond tue hinen toimijuuttaan, vaan keskittyy kompetenssien edistimiseen.
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Demintseva (2020) liitti timédn tutkimuksessaan opettajaan kohdistuviin kohtuuttomiin
vaatimuksiin, jotka johtuivat institutionaalisen tuen ja resurssien puutteesta.

Vain yksi tutkimuksemme osallistujista sanoi kokevansa suomen kielen vaikeaksi; hin
kdytti sen sijaan sujuvasti englantia. Vahva englannin kielen taito oli siis hidastanut suomen
kielen oppimista, mutta timi ei ollut haitannut hinen sosiaalista (paikallista) integroitu-
mistaan. My0s toinen osallistuja (O5) kertoi hyédyntivinsid englantia suomea puhuvien
luokkakavereiden kanssa: ”ja jos mind en_ymmadrrd minun kaveri apua minua pubu englanniksi’.
Tillaisen monikielisyyden tukeminen edistdisi samanaikaisesti kaikkien ydintarpeiden tyy-
dyttimistid ja tarjoaisi yhden selkedn liht6kohdan koulun kehittimiseen lasten toimijuutta
huomioivana saapumisinfrastruktuurin areenana. Taylor ja Sidhu (2012) liittivit tdimin-
tyyppisen kokonaisvaltaisen tuen onnistuneisiin integraatioymparistéihin.

Suuri osa oppilaiden tekemistd karttamerkinndistd kuvasti oppiaineisiin ja opettajiin
liittyvid mieltymyksid. Yhtd lukuun ottamatta jokainen oli merkinnyt liikuntasaliin
hymynaaman, ja taito- ja taideaineiden luokkia mainittiin samaan tapaan. Mielekkdimpini
néyttdytyvit siis oppiaineet, joissa kielitaito ei ole keskiossi. Ne voivat toimia opettajankin
nikokulmasta helpoimpana kontekstina myonteiselle tunnistamiselle: kun osaaminen ei jaa
kielellisten haasteiden varjoon, voidaan tunnistaa samanaikaisesti lapsen kyvykkyyksid ja
tukea hinen itsetuntoaan osana kouluyhteiséd (Hakli ym. 2018). Taito- ja taideaineiden
luokkatilat voivat itsessddnkin muodostua “kuuntelevan kohtaamisen” paikoiksi, joissa
my6nteisen tunnistamisen ilmapiiri rakentuu yhteisollisesti osaksi toimintaa.

Samoin matematiikka oli monelle mieleistd. Useampi kuvasi sen olevan "tosi helppoa”,
yhtdiltd siksi, ettd alemmalle luokka-asteelle sijoittamisen takia aiheet olivat tuttuja.
Kuitenkin vain yhdelle oppilaalle oli tarjottu matematiikassa seuraavan vuoden oppikirja
eli taitotasoa vastaavaa opetusta. Tdmd kertoo osaltaan maahanmuuttajaoppilaiden
olemassa olevien kompetenssien védrintunnistamisesta (wisrecognition), joka on yhteydessi
heiddn toimijuutensa vahvistumiseen (tai heikentymiseen) koulun integraatioymparistossa.
Oppilaat tulisi nihdi ensisijaisesti olemassa olevan osaamisen ja resurssien haltijoina, ei
pelkistiin uuden kielen oppijoina (Nilson & Bunar 2016). Jos heidin olemassa olevat
tietonsa ja taitonsa sivuutetaan, nousee uusi kieli esteeksi, joka voi heikentdd niin oppilaan
mindkuvaa kuin oppimismahdollisuuksiakin. Tiedollisen osaamisen ja kehityksen kannalta
pedagoginen vilttimattdmyys olisi oppilaiden osaamisen varhainen kartoittaminen seka
oman didinkielen hyédyntiminen opetuksessa, mika edellyttid koululta resurssien kohden-
tamista kaksikicliseen opetukseen.

Vastaavasti useampi oppilas kertoi reaaliaineiden olevan haastavia. He ilmaisivat, etteivit
ymmirri opetusta, jolloin oppimistilanne ei tue motivaatiota eiké kehittymistd. Lausahdus,
M kunle, mutta ei ymmarra” (O2), kuvaa osuvasti titd tunnetta. Lasten ilmaisut, samoin kuin
havaintomme, tuovatkin selkedsti ilmi kielen osaamisen toisen puolen: vaikka lapsi on sosi-
aalisissa tilanteissa tyytyviinen kommunikaatioon, on oppitunneilla kiytetty kieli ja sanasto
vierasta, jolloin opiskelu vaatii paljon tukea (Hakuta ym. 2000). Sanaston tuntemuksen
lisaksi koulussa tulee vastaan uusia aihepiirejd (Birman & Tran 2017). Esimerkiksi ”saaristo”
on vieraampi ilmié maahan muuttaneelle kuin syntyperiiselle suomalaiselle:

”No niinku_ympdristiopissa on vaikeampi, koska sielld on vaikea sanoja ja sitten... Meilld on teema
[Saaristo-Suomi| ny? ja sitten md muistan, etti se on vihan vaikeaa.” (O1)

Toiminnalliset opiskelumenetelmit ovat avuksi timin kaltaisten aiheiden kasittelyssid
(esim. visuaalisuus ja sosiaalinen tuki, taideperustaiset menetelmait, ks. Kallio ym. 2025b).
Samoin ulkona oppimisen menetelmit ovat hyédyllisid koulun integraatioympdriston kehit-
timisessd (ks. Yemini ym. 2025). Ulottamalla toimintaa varsinaisen koulutilan ulkopuo-
lelle voidaan edistid oppilaiden sosiaalista integraatiota ja osallisuuden kokemusta osana
laajempaa saapumisinfrastruktuuria, urbaanissa kontekstissa ’saapumiskaupunkia” (arrival
caty, esim. Wilson 2022; Lauterbach ym. 2023; van Liempt 2023). Ulkona oppiminen
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tarjoaa enemmin tilaa oppilaiden toimijuudelle kiytinnonliheisten aktiviteettien kautta,
mikd mahdollistaa erilaisten vahvuuksien esiin tulemisen. Toisenlainen oppimisympa-
rist6 voi olla avuksi myds luokassa vallitsevaan sosiaaliseen dynamiikkaan vaikuttamisessa.
Aineistossamme esimerkkeji vaihtochtoisista menetelmistd tai oppimisympdristoistd ei
juuri ilmene, miké voi johtua osin karttapohjaisesta (koulun aluetta korostavasta) menetel-
mistimme ja jactun kielen asteesta.

Luokkakaverit voivat tehdd opiskelemisesta my6s haastavampaa. Yhti osallistujistamme
haastoi hiiritsevd luokkakaveri sekd tilanteet, joissa ukrainalaiset ja venildiset oppilaat
puhuvat vendjda:

7S 2-opettajalla on viban hunono, koska sielld on yks 1yitd, se joka kerta pubun vendjida tai jotain
toisella kielelld ja sitten siella melkein kaikki pubun vendgjaksi”” (O1)

Osallistuja vaikutti olevan muita pidemmalld integraatioprosessissa; han ilmaisi suomen
kielen taitonsa olevan nykydin jopa ukrainaa parempi, miké on jilleen hyvi osoitus identi-
teetin rakentumisen ja kielen kehityksen yhteen kietoutumisesta. Tami ilmeni kdytinnossi
pyyntonid saada tutkimustiedote ukrainankielisen sijaan suomeksi. Kielen nopeaan kehit-
tymiseen on voinut vaikuttaa moni seikka; itse hidn mainitsi aktiivisen osallistumisen
vapaa-ajan harrastuksiin, miki tekee nakyviksi arkiympiristdjen merkityksen saapumis-
infrastruktuurissa. Hinen erottumisensa joukosta korostaa edelleen kontekstuaalisuuden
merkitystd pakolaislasten integraation tukemisessa (Alisaari ym. 2022).

Havaitsimme itsekin jonkin verran levottomuutta oppitunneilla, ja luokanopettajat
kertoivat oppilaiden keskittymisen herpaantumisesta ja/tai omaan toiminnanohjauk-
seensa liittyvistd haasteista. Vaikka teema ei ollut tutkimuksemme varsinaisena kohteena,
nostamme sen lyhyesti esiin, silld tissd yhteydessd ilmeni opettajien heikko tietimys
oppilaiden koulunkiyntihistoriasta. Informaation puute lapsen taustoista sekd kodin ja
koulun vilisen vuorovaikutuksen hankaluus ovat yleisid haasteita pakolaisoppilaiden kou-
lunkdynnin ja oppimisen tukemisessa (Brenner & Kia-Keating 2016). Tdmd on yksi asia,
johon koulutuksellisessa integraatiossa voitaisiin panostaa vaikuttavasti (Taylor & Sidhu
2012). Tuntiosallistuminen oli vaihtelevaa. Osa pyrki osallistumaan aktiivisesti, etenkin kol-
mosluokassa, jossa ukrainalaisia oppilaita oli kolme. Toisaalta monilla tunneilla oppilaat
eivit vaikuttaneet kiinnittdvin erityistd huomiota opetukseen; he saattoivat piirrelld tai
kdyttdytyd levottomasti. Keskittymisen haasteet voivat liittyd ymmirryksen puutteeseen
(McBrien 2005). Tutkimuksessamme korostui kuitenkin osallistujien vahva opiskelu-
motivaatio, mikd on linjassa Radhouanen (2023) tutkimustulosten kanssa. Tdma ilmeni
esimerkiksi siten, ettd oppilas oli ensimmadisend luokassa ja otti opiskeluvilineet esille, kun
muut vield "hiselsivit”.

Analyysimme vahvistaa oppimisen tarpeiden osalta tulkintaa, jossa pakolaisten koko-
naisvaltaisen integraation kannalta pelkkien kompetenssien vahvistamista ei nidhdé
tavoiteltavana, vaan vihintddn yhtd olennaista on myonteisen identiteetin rakentu-
minen (Taylor & Sidhu 2012; Guo ym. 2019; Demintseva 2020; Cimpoeru ym. 2023;
Mtynarczuk-Sokotowska 2024; Kallio ym. 2025a). Siksi ilahduimme osallistujien ilmaisuista
omaa oppimistaan koskien: moni kertoi pirjadvinsd koulussa jokseenkin hyvin. Niitd
pystyvyyden ja osaamisen kokemuksia tulee vahvistaa koulun integraationympiristossi
oppimiseen rinnalla. Kielellinen kehitys on keskeinen timin “kaksoisstrategian” osalta:
tuen tarve koulutydssi oli ilmeinen samalla, kun osallistujamme kokivat sosiaalisen kieli-
taitonsa toimivaksi. He ottivat itse suhteellisen paljon vastuuta koulussa pirjidmisesti ja
ymmirtimiseen liittyvistd haasteista, jossa oli mukana vertaisyhteisén tuki:

”Minna auttaa kaveri, koska kaveri on vendjd ja suomea |...| sanoo, miti kirjoittaa.” (O2)

Jos minun kaveri |...] e tule koulunn |...] istun tunnilla ja ei mitéin ymmirra.” (O0)
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Oppilaat kertoivat saavansa apua opettajilta vaihtelevasti, mutta eivit pitineet tuen
puutetta ongelmana. Toisaalta esimerkiksi mainitsemamme haasteet ympiristéopin
sisdltéjen kasittelyssd viestivit, etteivit maahanmuuttajalapset saa ndissid aineissa kehitty-
miseen tarvittavaa tukea. Oppimisymparisto ja vertaiskulttuurinen ympiristé liittyvit niin
koulussa saumattomasti yhteen.

Nimi hieman ristiriitaiset viestit viittaavat sithen, ettd integraatioympdristén eri ulot-
tuvuuksien yhteensovittamisessa oli tutkimuksemme kontekstina olevassa koulussa vield
kehitettavdd. Tama koskee varmasti montaa muutakin suomalaista koulua, vaikkei tuloksia
voidakaan suoraan yleistdd. Ukrainalaispakolaisten korkeaan mdairddn nidhden kouluille ei
ole osoitettu riittivisti resursseja, tiydennyskoulutusta tai rakenteellista tukea kaksisuun-
taisen integraation toteuttamiseen. Tutkimillamme luokilla kidytéssd ei ollut juuri muita
tukitoimia kuin oman puhelimen kidinnossovellus ja kavereilta saatava apu — esimerkiksi
vaihtoehtoisia oppimismenetelmii ei havainnoimiemme tuntien aikana hyédynnetty. Kaikki
osallistujat merkitsivit kuitenkin S2-opettajien (suomi toisena kielend) luokat kartoilleen,
pédasiassa myOnteisesti; heiddn tuntinsa olivat ainoa selked mainittu tukitoimi. S2-opettajan
rooli oli tutkimuksessamme erityisopettajan kaltainen. Oppiminen tapahtui pienryhmassa
ja opettajalla oli mahdollisuus olla enemmain ldsni oppilaille, mika osoittaa, ettd opetusym-
périston sosiaalisella ja tilallisella jatjestykselld on merkitystd kotoutumiselle. Hekin (2005)
tutkimuksessa pakolaisnuoret nostivat esiin yhteni integraatiota edistivini tekijand juuri
erityisopettajan lisndolon, ja Cranitch (2010) toteaa pienien ryhmikokojen edistivin pako-
laistaustaisten oppilaiden oppimista. Osallistujiemme puheessa korostuvat lisiksi ukrai-
nalaiset kaverit, mikd tuo esiin vertaissuhteiden merkityksen. Lisdksi vithtymistd perustel-
tiin oppimisen vaivattomuudella. Téllaiset oppimiskokemukset tukevat itsetuntoa ja mind-
pystyvyytté, vastaten samalla sosiaalisiin ja oppimisen tarpeisiin.

Sosiaaliset tarpeet

Pakolaisoppilaiden sosiaalisten tarpeiden osalta Cerna (2019) painottaa integraatioym-
pariston keskeisind ulottuvuuksina kommunikointia, joukkoon kuulumista ja yhteyden
tunteen kokemista sekd henkil6kohtaisen identiteetin rakentamista. Osallistujillemme
kaverit olivatkin keskeinen peruste monille karttamerkinnéille ja korostuivat haastatte-
luissa, esimerkiksi ndin: ”Mind pidan vilitunnilla, mind pelaa peleja on miinun kaveri hin on
Daniela, Katerina ja Zofia [ukrainalaisia] ja kaikk:”. (O5) Osa vietti aikaa lihinnid ukrainaa
tai vendjad puhuvien oppilaiden kanssa painottaen kulttuurisia vertaissuhteita, toiset
kertoivat viihtyvinsd mySs suomenkielisten luokkakavereiden kanssa. Erids oppilas kuvasi,
ettd vilituntien peleihin ja leikkeihin on helppo osallistua, vaikka yhteinen kieli onkin
puutteellinen:

”[Haastattelija]: Onko sun mielesti helppo ymmartii sun lnokkakavereita? Pubutko paljon niiden
kanssa suomea?

[Oppilas]: Vdhin vaikee. No tid on belppo, pelata on helppo.” (O2)

Tdminkaltainen kielirajat ylittdvd vuorovaikutus on omiaan luomaan yhteyksid tulomaan
yhteiséiden ja pakolaislasten vilille ja ndin vahvistamaan vasta maahan saapuneen lapsen
kuulumisen tunnetta (Kuusisto-Arponen 2007; Correa-Velez ym. 2010). Toisaalta jaettu
alkuperd sekd kokemus uudessa maassa elimisestd ja uudessa koulussa olemisesta
vihemmiston edustajana yhdistivit pakolais- ja maahanmuuttajaoppilaita. Vertaissuhteiden
merkitys korostui jactun kielen muodossa: lihes kaikki merkitsivit karttoihinsa luokkia,
joissa oli muita ukrainaa tai vendjdd puhuvia oppilaita (kuva 2). Myds oman luokkansa
suurin osa oppilaista oli merkinnyt myonteisesti: ”Se on minun lnokka. Joo mind pidin minun
lnokkaa. Lunokalla minun kaverit. Thana oppilas ja ihana opettaja”” (O5) Useamman oppilaan
kertoma kokemus ortodoksisen uskonnon tunneista oli myOnteinen samasta syysti.
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Osallistuva havainnointimme vahvisti niitd tulkintoja. Oppilaat olivat esimerkiksi hyvin
mielissddn, kun he pédsivit tekemiin karttaharjoitusta yhdessi toistensa kanssa.

Kolmannella luokalla ukrainalaispakolaiset olivat nikyvimmin osa luokkayhteiséd kuin
ylemmilld luokka-asteilla. My6s muissa luokissa, joilla oli useampi valmistavalta luokalta
siirtynyt oppilas, kulttuuriyhteisdjen sisdiset suhteet auttoivat selvisti kiinnittyméin luok-
kayhteis66n kokonaisuutena. Vastaavasti luokassa, jossa ei ollut lainkaan saman kieli- tai
kulttuuritaustan jakavia vertaisia, vaikutti ryhmédin mukaan pddseminen hankalammalta:
7 [uokkakavereita ei ole |...| md en pubn [niiden kanssa).” (O3) Oppilas ei ilmaissut olevansa
pahoillaan tilanteesta, ja hidnkin oli merkinnyt karttatehtivissi oman luokkansa myontei-
selld hymiolld. Eettisistd syistd emme kisitelleet ristiriitaa enempédd, mutta selvdd on, ettid
sosiaalisten suhteiden kertakaikkinen puuttuminen luokassa kertoo (sosiaaliselta kannalta)
huonosti toimivasta integraatioympiristostd. Tulokset osoittavat, ettd bonding ja bridging
eivit ole erillisid, vaan mieluumminkin toisiaan vahvistavia prosesseja (ks. Correa-Velez ym.
2010). Myo6nteisesti tunnistavaksi tilaksi médrittynyt luokkahuone — kuten ilmaistu kuvassa
2 — voi toimia nditd prosesseja vahvistavana yhteisollisend tilana (tai vastaavasti heikenti-
vand, jos “vidrintunnistaminen” mairittda tilaa, ks. Hakli ym. 2018).

Molemminpuolinen ymmairtiminen ja ymmairretyksi tuleminen on tirkedd yhteen-
kuuluvuuden tunteen rakentumiselle (Dromgold-Sermen 2022). Oppilaiden kokemukset
timén osalta vaihtelivat. He eivit juurikaan tuoneet esiin ongelmia kavereiden tai opettajien
kanssa. Yksi oppilas kuvasi ymmartivinsi opettajaa “yhdeksin kymmenesti [kerrasta]” ja
luokkakavereita 98 prosenttisest” (O4), mikd kertoo koetusta kuulumisen tunteesta. Kuten
edellisessd luvussa kuvasimme, ymmirtimisen apuna kéytettiin tarvittaessa vertaistukea —
kaveria, jonka suomen kielen taito on parempi: 54, en ymmdrrd mitidin... Ja_jos mind en tiedd
mind pubun Katjan toi minun vendjan kaveri”” (O6) Yksi oppilaista olisikin kdynyt ukrainan
tuntien sijasta mieluummin vendjin kielen tunneilla kavereiden takia, mikd viestii sosiaa-
listen suhteiden painoarvosta suhteessa itse kielen merkitykseen.

Oppilaiden kielen kiytéssd ja kielellisissd identiteeteissd oli havaittavissa moninai-
suutta. Osallistuvan havainnoinnin ja haastattelujen yhdistelmi paljasti, ettd he pubuivar
melko vihidn suomea koulupiivin aikana, mutta kertivat Réyttavansd eri kielid joustavasti
vaihdellen — timi oli tirked identiteettinarratiivi monelle osallistujistamme. Kaikilla oli
vendjdi tai ukrainaa puhuvia kavereita, joiden kanssa moni my6s vietti suuren osan vilitun-
neista. He puhuivat niitd kielid keskenddn my6s oppitunneilla, mikdli mahdollista. Lisiksi
havainnoimme muutamaa tilannetta, joissa muut oppilaat osoittivat kiinnostusta ukrainan
kieltd kohtaan ja halusivat oppia ukrainankielisid fraaseja. Osallistujamme olivat tistd sil-
minnihden mielissddn. Pakolaisoppilaiden kulttuurisen ja kielellisen taustan, ja niihin kiin-
nittyvin identiteetin, tunnustaminen on siis erittdin merkityksellistd koulun kehittimisessi
myonteisesti tunnistavaksi integraatioymparistoksi (McBrien 2005; Hikli ym. 2015).

Emotionaaliset tarpeet

Emotionaalisilla tarpeilla tarkoitetaan Cernan (2019) mallissa turvallisuuden tunteen
kokemusta sekd selviytymistd erossaolosta, liheisten menettdmisestd ja traumoista — eli
integraatioympiriston affektiivisia ulottuvuuksia (Kallio ym. 2020). Niiden tdyttymisen
arvioiminen oli tutkimuksessamme haastavaa. Haastatteluissa ei juurikaan puhuttu
kotimaasta 1dhd6std tai traumaattisista kokemuksista. Kohdennuksemme koulun fyysisiin
tiloihin ja kouluun koettuna paikkana piti keskustelun pitkalti tdssd pdivdssd, mikd oli my6s
eettisesti perusteltu valinta. Emme mydskddn havainneet osallistujien olemuksesta pahoin-
vointia; he vaikuttivat varsin tyytyviisen oloisilta lapsilta. Pakolaisoppilaat voivat kuitenkin
pitdd (aktiivisesti tai passiivisesti) vaikeat tunteet pois kouluympiristostd, missd heidin
on mahdollista olla vapaita sodasta ja muista elimintilanteeseensa liittyvistd haasteista.
Haavoittuvassa asemassa olevat henkilét toimivat usein performatiivisesti siten, ettd heidin
haavoittuvuutensa ei pdddy alttitksi (Hdkli ym. 2017). Kunnioitimmekin tutkimuksessa
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lasten oikeuttaa ilmaista itseddn haluamillaan tavoilla, emmeka kutsuneet aktiivisesti esiin
vaikeita tunteita (vrt. Kallio ym. 2025a; 2025b).

Uudessa kouluympairistdssdi oman roolin 16ytiminen ja koulun kokeminen turval-
lisena paikkana ovat integroitumista osoittavia tekijéitdi (EACEA 2019). Ukrainan ja
Suomen kouluja vertaillessaan useampikin oppilaista kertoi pitivinsd enemmin suoma-
laisesta koulusta, eikd kaipuuta ukrainalaiseen kouluun juuri ilmennyt. Havaintojaksomme
aikana esimerkiksi yksi oppilaista osallistui koulun myyjdisiin myymadlld itse askartelemiaan
koruja. Hin oli silminnihden innoissaan osallistavasta ja hinen omaa toimijuuttaan koros-
tavasta kokemuksesta, jollaiseen ei ukrainalaisessa koulussa ollut mahdollisuuksia. Tamain
tyyppinen osallistuminen edistdd kuulumisen tunteen kehittymistd (Kuusisto-Arponen
2007; Correa-Velez 2010) sekd tulkintamme mukaan vahvistaa pystyvyyden kokemusta.

Viihtymittomyyteen liittyvit tekijit olivat pitkilti samanlaisia, mitd kuka tahansa lapsi
voisi sanoa. Haastatteluissa osallistujat eivit ylipddtiin tuoneet esiin vahvoja tunteita,
vaikkakin he ilmaisivat runsaasti iloa ja hyvintuulisuutta. Tulkitsemme myonteisen suh-
tautumisen viestivin siitd, ettd lapset ovat asettuneet suhteellisen hyvin uuteen kouluym-
piristoon ja kokeneet tulleensa vastaanotetuiksi ainakin jossain mdirin kaksisuuntaisen
integraation hengessi. Koulu ndyttiytyi monen puheissa mieluisana ja turvallisena paikka,
esimerkiksi seuraavanlaisesti:

?Lloinen ilonen ja iloinen |...| mind pidin (oma) kounln, mind opin tailld on yksi vuotta. Mind pidan
koska ithana opettajia ihanaa ibmiset ja oppilas, kaikki hyvin”> (O5)

Osallistujiemme kertoman pohjalta kyseinen koulu vaikutti siis kokonaisuutena hyvilti
integraatioymparistoltd ukrainalaisille pakolaisille. Téstd poikkeaa havaintomme oppilaasta,
joka toisteli yhden oppitunnin aikana turhautuneena hiljaa itsekseen " vibaan titd koulua”
(O8). Voi olla, etti turhautuminen liittyi vaikeaan suomenkieliseen tehtivddn tai kaveripo-
rukan sisilld ilmenneeseen riitaan. Emme piddsseet kysymadin asiasta enempid, koska hin
oli harmillisesti poissa juuri haastatteluja toteutettaessa, eiki tdydentividn aineistonkeruu-
seen ollut mahdollisuutta. Tilanne kuitenkin paljastaa todellisuuden, joka usein piiloutuu
satunnaiselta koulussa vierailijalta. Pinnan alla pakolaislapset saattavat kokea integraatio-
prosessin raskaampana kuin haluavat ulospdin niyttdd, ja myonteisen identiteetin raken-
tumisen kannalta kuulumisen kokemusten korostaminen on mielekistd (Correa-Velez ym.
2010). Toisaalta havainto kertoo kokemusten kontekstuaalisuudesta: koska koulu on integ-
raatioymparistond koettu paikka, paityy se madrittymédn eri tavoin eri lasten kokemusmaail-
massa. Tama perustelee saapumisinfrastruktuuri-nikékulman soveltamista koulutuksellisen
integraation tutkimukseen sisiltien institutionaalisen ja koetun tilallisuuden tarkastelua
samassa analyyttisessd kehyksessa.

Syrjimittémyys ja muiden oppilaiden myonteinen suhtautuminen ovat pakolaisop-
pilaiden sitoutumisen ja viihtymisen kannalta ensisijaisia koulutuksellisen integraation
tavoitteita (Pritchard ym. 2019). Suuri osa pakolaiskoululaisten integraatiota tarkastelevasta
tutkimuksesta tuo esiin rasismia ja muuta jirjestelmallistd syrjintdd (esim. De Haene ym.
2007; Sinkkonen & Kyttild 2014; Guo ym. 2019; Vilimaa & Turtiainen 2025). Meidin
osallistujistamme kukaan ei kuitenkaan kertonut kohdanneensa syrjintdd tai rasismia, mika
kertoo tdssd urbaanissa kontekstissa hyvistd ’koulukulttuurista” (Taylor & Sidhu 2012),
jonka Demintseva (2020) liittdd koulun ympdrilld ja sisilld tapahtuviin symbolisiin ja sosi-
aalisiin rajankiynteihin. Useampi oppilaista toi vahvasti eleillidn ilmi, ettei sellaista ole
ilmennyt missdin kohtaa. Yksi oppilas ilmaisi titd himmastelemalld koko kysymysti, joka
ei selvistikddn kuulunut hinen eliminpiiriinsi. Toinen naurahti ja vastasi topakasti, ettei ole
kohdannut kiusaamista suomalaisessa tai ukrainalaisessa koulussa. Tutkimamme kaupunki-
koulun ilmapiiri heijastelee niin yhteiskunnallista ilmapiirid, joka on Suomessa laajasti ottaen
my6tielava ukrainalaisten tilannetta kohtaan. Tama kertoo saapumisinfrastruktuurin suhteel-
lisen hyviisti tilasta wkrainalaisten pakolaisten osalta (vrt. muut pakolaiset, Kallio ym. 2025a).
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Vain kahden oppilaan haastattelussa ilmeni riita- tai kiusaamistilanne liittyen valmista-
valta luokalta siirtyneiden oppilaiden viliseen kanssakdymiseen, mikd vaikutti oppilaan tur-
vallisuuden tunteeseen:

”No milloin, minulla on kinsaa ei, ei turvallista |...] Tamd vuosi on vibdn, timd vuosi on joo kinsaa.
Nyt minun kaverini pelaa.” (O2)

Tdmin jilkeen hin kertoi ukrainalaisten oppilaiden vilisestd tilanteesta, jossa jdi ulkopuo-
liseksi. Toinen (O2) ilmaisi olevansa tyytyviinen, kun oppilas, jonka kanssa hinelld oli
riitaa, oli poissa koulusta. Tilanteesta kertoneiden oppilaiden olemuksesta vilittyi, ettd asia
oli heidin mielessdin ja ratkaisematta. Tama voi kertoa siitd, etteivit he ole saaneet tai
hakeneet vertaissuhteissa syntyneen hankalan tilanteen kisittelyyn opettajien tai muiden
aikuisten tukea. Kulttuuriset vertaisyhteisétkddn eivit siis aina tue integraatiota, mikd on
tiysin ymmarrettdvai: ukrainalaiset lapset ovat koululaisia siind missi muutkin lapset —
keskendin erilaisia, sekd persoonina ettd perhetaustan ja yhteiskunnallisen aseman osalta.

Koulussa olisi kuitenkin tirkedd tunnistaa, ettd maahanmuuttajalasten voi olla vaikeampi
saada aikuisten tukea keskiniisiin suhteisiinsa, yhtdiltd jactun kielen ohuuden vuoksi,
toisaalta kulttuurisista syisti. Ymmirsimme erilaisista ilmaisuista, ettd lasten toimijuudelle
on vihemmin tilaa autoritddrisemmassi ukrainaisessa koulussa, mikid voi nostaa kynnysti
tukeutua koulun aikuisiin. Toisaalta opettajilla voi olla varovaisuutta pakolaislasten keski-
ndiseen vuorovaikutukseen puuttumisessa kulttuurisesti rakentuneen sosiaalisen lukutaidon
vuoksi; aina ei ole helppo tietdd, kokevatko pakolaisoppilaat puuttumisen myonteisend
vai kielteisend asiana. Havaintomme siis painottavat, ettd koulu on integraatioymparis-
tond myos “affektiivinen paikka”, jossa neuvotellaan “oikenksista, vastuista, identiteeteisti
Ja kunlumisesta keskindgisessa vuorovaikutnksessa” (Kallio ym. 2020, 713; vrt. infrastructuring,
Schemschat 2024). Tidmin dynamiikan haltuun ottaminen institutionaalisesti on haastavaa
ja edellyttdd erityistd resursointia mukaan lukien ammatilliset valmiudet.

Epivarmuus tulevaisuudesta voi vaikuttaa oppilaan hyvinvointiin ja kouluun kiinnit-
tymiseen. Osallistujamme mainitsivat kaipaavansa ystivid ja perheenjisenid ja kertoivat
perheiden suunnitelmista kdydd Ukrainassa. Moni arveli, ettd heiddn perheensid aikoo
jaddd Suomeen pysyvisti — mahdollisuus, jota monelle Suomeen pakolaisena tulleelle ei
ole yksiselitteisesti tarjolla, erityisesti ajankohtaisessa kiristyvdssi maahanmuuttopoliitti-
sessa ilmapiirissd (ks. Hakli ym. 2024). Lapset kertoivat viihtyvinsd Suomessa ja pitivit
Tamperetta hyvini paikkana asua, mikd viittaa kaupungin onnistuvan ukrainalaisten lasten
(ja varmasti ainakin osin my6s perheiden) nidkokulmasta ”’saapumiskaupunkina” (Wilson
2022; Lauterbach ym. 2023; van Liempt 2023). Paikallinen kotoutuminen on edesauttanut
maahan ja kouluun kiinnittymistd, mikd nidkyi esimerkiksi motivaationa kielen oppimiseen.
Osalla oli epavarman oloinen kisitys Ukrainaan palaamisesta, mikd korostaa uuteen asuin-
paikkaan kiinnittymisen merkitystdi. Havainnointimme aikana eris oppilas (O8) ilmaisi
opettajalleen perheen epivarmoja suunnitelmia Ukrainaan paluusta aivan lihiaikoina,
miké selvisti mietitytti hintd. Vain yksi oppilaista erottui selkeidsti kertoessaan haluavansa
muuttaa takaisin Ukrainaan.

Tulomaahan jadmistd ja kotimaahan paluuta koskeva epdvarmuus voi vaikuttaa pako-
laislasten kokemuksissa niin kouluun, asuinpaikkaan kuin laajemmin yhteiskuntaan kiin-
nittymiseen (Guo ym. 2019). Ukrainaan voi osallistujillamme liittyd vaikeita muistoja
konfliktista ja pakomatkasta, pelkoja ja odotuksia tulevaisuuden osalta sekd surua sotaa
edeltineeseen aikaan kuuluvista asioista ja menetyksistd. Emme keskustelleet téllaisista
vaikeita tunteita herdttdvistd aiheista lainkaan elleivit lapset itse tuoneet niitd esiin, koska
lyhyeen kenttityGskentelyyn perustuvassa tutkimuksessa ei ollut mahdollisuutta tehdd titd
eettisesti kestavilld tavalla. Ndmikin nikokohdat on kuitenkin tirkedd ottaa huomioon
myonteisesti tunnistavan integraatioympariston kehittimisessd ja pakolaisten koulutuksel-
lisen integraation tutkimuksessa. Saapumisinfrastruktuuriin kuuluu olennaisesti haastavaan



55:1 (2026) ss. 44-65

elimintilanteeseen ja traumojen kisittelyyn liittyvd sosiaalinen ja psykologinen tuki ja pal-
velujdrjestelmd. Omassa tutkimuksessamme ei ilmennyt, ovatko lapset perheineen tillaisen
tuen piirissd tai miten oppilashuollon palvelut huomioivat ukrainalaisten pakolaislasten
emotionaalisia tarpeita. Laajemmassa infrastruktuuritutkimuksessa tulisi perehtyd my6s
niihin koulutuksellisen integraatioympdriston kanssa ristedviin rakenteisiin.

Ukrainalaisten pakolaislasten tarpeisiin vastaaminen koulutuksellisessa
integraatiossa

Maahanmuuttajalasten ja -nuorten koulutuksellisen integraation suurimmat haasteet on
paikannettu Suomessa valmistavasta opetuksesta perusopetukseen siirtymisen vaiheeseen
(Venildinen ym. 2022). Artikkelissa olemme kisitelleet titd nivelvaihetta vuodesta 2022
lihtien merkittdvisti muuttuneessa pakolaistilanteessa ukrainalaisten sotaa paenneiden
lasten kokemuksellisesta ndkékulmasta. Olemme tutkineet kaksisuuntaisen integraation
toteutumista kaupunkikoulussa, jota lihestymme pakolaislasten koulutuksellisena integraa-
tioympiristond (Taylor & Sidhu 2012; Guo ym. 2019; Demintseva 2020; Cimpoeru ym.
2023; Mlynarczuk-Sokolowska 2024), osana urbaania saapumisinfrastruktuuria (Meeus
ym. 2019; Wilson 2022; Laterbach ym. 2023; van Liempt 2023). Analyysissd keskityimme
oppimiseen liittyvien tarpeiden sekd sosiaalisten ja emotionaalisten ydintarpeiden toteu-
tumiseen (Cerna 2019). Tunnustussuhdeteoreettinen metodologinen lihestymistapamme
korostaa arvokkaana ihmisend kohdatuksi tulemisen merkitystd lasten kanssa kouluissa
tehtivissd asiantuntijatydssd (Hikli ym. 2015; Korkiamiéki ym. 2016).

Pakolaisoppilaiden ydintarpeisiin vastaaminen edellyttdd heiddn kokemustensa
kuulemista ja koetun identiteetin myonteistd tunnistamista. Tdmin puuttuessa voivat kou-
lutuksellisen integraation toimet jidda tehottomiksi ja vieraannuttaa lapsia paikallisyhtei-
soistd ja suomalaisesta yhteiskunnasta (Heimer ym. 2018; Sarkadi 2023). Tutkimuksemme
perusteella edellytykset kokonaisvaltaiselle integraatiolle suomalaisessa (kaupunki)saapu-
misinfrastruktuurissa vaikuttavat ukrainalaispakolaisten osalta melko hyviltad. Tima vilittyi
yhtddltd lasten toiveista jaddd Suomeen, liht6- ja tulomaan samankaltaisuuksien esiin
tuomisena sekd tyytyviisyytend suomalaiseen koulujirjestelmdin ja oppimisympdristéon
mukaan lukien opettajat ja oppilasyhteis6. Osallistuva havainnointimme vahvisti lasten
ilmaisemia kokemuksia. Tunnistimme kuitenkin my6s parantamisen paikkoja tutkitun
koulun integraatioympiristosti. Olemme koonneet analyysin pohjalta kuvaan 3 keskeisiksi
tunnistamiamme tekijoitd, jotka edistivit ja estivit myOnteisesti tunnistavan integraa-
tioympiristén kehitystd koulussa. Vaikka pienimuotoisen laadullisen tutkimuksemme
tulokset eivit ole yleistettivid, ovat ne monilta osin linjassa aiemman tutkimuksen kanssa
ja tarjoavat nidin mielekkditd lihtokohtia saapumisinfrastruktuurin kehittimiseen pakolais-
lasten ndkékulmasta.

Keskeisimpid tunnistamiamme kotoutumista edistivid tekijoitd olivat kulttuuriset ver-
taissuhteet (bonding) sekd siltojen rakentuminen tuloyhteisssa (bridging), toisiaan vahvistaen.
Vastaavasti sosiaalisten suhteiden puute niyttiytyi olennaisimpana estdvini tekijini,
mikd ilmeni erityisesti vuorovaikutuksen vihidisyytend omassa luokassa. Tuloksemme siis
vahvistavat kansainvilisen tutkimuksen painottamaa nikemystd, ettd koulutuksellisen,
sosiaalisen ja emotionaalisen integraation edistiminen edellyttdd samanaikaisesti tuloyh-
teison ja pakolaisten vilisten ja maahanmuuttajayhteisGjen sisdisten yhteyksien vahvista-
mista (Correa-Velez ym. 2010; Cerna 2019; Guo ym. 2019).

Tutkimuksemme osoittaa my®0s, ettd pakolaisoppilaat voivat ottaa itse suhteellisen paljon
vastuuta esimerkiksi kieleen liittyvien haasteiden ratkomisessa sekid laajemminkin koulussa
pérjadmisessd. Integraatioprosessia ei tule kuitenkaan jittid liiaksi omachtoisten vertais-
suhteiden varaan. Niiden tulee toimia pakolaislasten identiteettid ja toimijuutta tukevana
voimavarana, ei heitd vastuuttaen. Erityisesti kulttuuristen vertaissuhteiden ollessa niukkoja
tuloyhteis6n merkitys kutsuvan ilmapiirin muodostamisessa korostuu. Koulujen resursointi
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Kuva 3. Myonteisesti tunnistavan integraatioympariston kehitysta edistavia ja estavia tekijoita.
Figre 3. Factors that promote or hinder the development of integration environment in the spirit of positive recognition.

vaikuttaa merkittavisti sithen, miten paljon “integraatiotyota” jad pakolaislasten omalle
vastuulle (vrt. Devine 2013).

Sosiaalista integraatiota haastaa kielimuuri, joka heikentdi jossain mdirin vuorovaiku-
tusta koulukavereiden kanssa (vrt. Nakeyar ym. 2018). Kouluissa tulee siksi aktiivisesti
etsid keinoja kielirajat ylittiville yhteistoiminnalle ja vuorovaikutukselle, missd toiminnal-
liset ja taidepedagogiset opetus- ja oppimismenetelmit voivat olla avuksi (ks. Kallio ym.
2025b). Kieltd vasta opettelevien lasten oppimisen tukeminen on erityisen olennaista reaa-
liaineissa, jotka ovat haastavia sekd kisitteellisesti ettd kulttuuristen eroavaisuuksien takia.
Pakolaislasten oman maailman tuominen mukaan oppimisymparistén parantaa kaksisuun-
taisen integraation toteutumista tunnustaen heididn olemassa olevaa osaamistaan ja ymmar-
rystddn sekd tukien kulttuuri-identiteetin ja inhimillisen arvokkuuden yllapitdmista.

Yhtend integraatiota estdvina tekijind tutkimuksessamme korostui yksil6llisten tarpeiden
huomioimisen vihyys. Tdma johtui osaltaan heikosta tiedonkulusta koulun ja kodin vililld
oppilaan kouluhistoriaan liittyen. MyOs puutteita oppilaiden vahvuuksien ja osaamisen
tunnistamisessa ilmeni. Tama nikyi yhtdiltd riittimattomind tukitoimina, toisaalta liian
matalana vaatimustasona. Erityisesti kiinnitimme huomiota suomen kielen oppimisen
tuen haasteisiin sekid identiteettipoliittisena itsetunnon kysymykseni etti akateemisen
oppimisen merkityksessi. Herkkyys ndiden kysymysten ddrelld on tarpeen, jotta kotoutu-
misen kannalta keskeistd kielen kehitystd pystyttdisiin tukemaan mahdollisimman moni-
puolisesti — monikielisyyden ulottuvuuksia unohtamatta. Oppimiseen liittyviin haasteisiin
keskittyminen jattdd herkisti varjoonsa sen, mitd oppilaat jo osaavat ja mitd he tuovat kou-
luyhteis66n. Kun tavoitteena on vahvuutensa tunnistava ja hyvinvoiva lapsi, joka luottaa
omiin kykyihinsi ja osaamiseensa, on kompetenssien rinnalla panostettava identiteetin
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vahvistamiseen. Esimerkiksi taito- ja taideaineet ja liikuntakasvatus tarjoavat hyvii mah-
dollisuuksia sosioemotionaaliseen integraatioon. Toisaalta matemaattiset aineet tuovat
oppijoita yhdenvertaisemmin yhteen jactun symbolisen kielen kautta.

Opettajien rooli on keskeinen koulutuksellisessa integraatiossa. Opettajankoulutuksessa
annetaan kuitenkin vilineitdi maahanmuuttaja- ja pakolaistaustaisten lasten kanssa ty6sken-
telyyn vaihtelevasti, eiki mahdollisuutta tiydennyskoulutukseen kotouttavan tyoskentelyn
osalta ole tarjolla riittdvissd madrin (Alisaari ym. 2022). Pdittdjilld, koulutuksen jirjestd-
jilld ja opettajilla ei siksi ole vilttimittd valmiuksia vastata maahanmuuttajalasten — eiké
varsinkaan pakolaisoppilaiden — erityisiin koulutustarpeisiin (Nilsson & Axelsson 2013;
Sinkkonen & Kyttild 2014; Demintseva 2020; Tumen ym. 2021; Desmée & Cebotari 2023).
Ongelmana niyttdytyvit Suomessa yhtddltd puutteet kotoutumisen kaksisuuntaisuuden
toteuttamisessa, miki juontaa juurensa koululaitoksen rakenteisiin ja suomalaisen kotout-
tamispolititkan haasteisiin yleisemmin. Téhin liittyy myds ymmairrys Taylorin ja Sidhun
(2012) korostamasta “koulukulttuurista”, joka saapumisinfrastruktuurien yhteydessi
rinnastuu monitoimijaiseen neuvottelemiseen (infrastructuring, Schemschat 2024). Millaisen
”neuvotteluareenan” koulu pyrkii tarjoamaan monikulttuurisessa yhteiskunnassa kaytéville
neuvotteluille, joiden kautta yhteiskunta jatkuvasti muotoutuu?

Myo6nteisesti tunnistavan koulutuksellisen integraatioympiriston kehittiminen osana
laajempaa saapumisinfrastruktuuria edellyttdd siis sekd rakenteellisia ettd kdytinnollisid
toimia (Kaukko ym. 2023). Pakolaisoppilaiden koulunkiyntiin ja heille ominaisiin koulutuk-
sellisiin tarpeisiin tulee kiinnittdd huomiota jo koulutuksellisissa linjauksissa (Cerna 2019;
Guo ym. 2019). Oman haasteensa tille kehitykselle asettaa kansallisen maahanmuutto-
ja kotouttamispolitiikan ajankohtainen muutos, jossa kaksisuuntaisuuden painotusta on
liudennettu ja kotouttamiseen suunnattuja resursseja vihennetty. Tdmid voi heikentdd
suomalaista saapumisinfrastruktuuria merkittivisti ja asettaa pakolaislapset yhteiskunnal-
lisesti eriarvioiseen asemaan, mika on ristiriidassa lapsen oikeuksien keskeisimpien periaat-
teiden kanssa.

Pakolaisten sosiaalista integraatiota haastavat usein etniset ja kulttuuriset erot (Nakeyar
ym. 2018). Suomalaisten myotieldvilld suhtautumisella ukrainalaisiin eurooppalaisina
pakolaisina vaikuttaa olevan pdinvastainen vaikutus: syrjivad kohtelua ei ilmennyt tutkimuk-
sessamme lainkaan. Tdmi tukee havaintoa, ettd ukrainalaisiin suhtaudutaan Euroopassa
muita pakolaisryhmid my6nteisemmin, mikd paljastaa pakolaisten syrjinnidn rasistisia
motiiveja (Brenner & Kia-Keating 2016; Bosse 2022). Ukrainalaisperheiden limmin vas-
taanottaminen yhteiskuntaan on erinomainen lihtékohta kehittid suomalaista kotouttamis-
politiikkaa. Riippumatta siitd, mistd pdin maailmaa ja mistd syystd lapsi hakee Suomesta
turvapaikkaa, on hinet otettava vastaan yhdenvertaisena ihmiseni kykyineen, haasteineen
ja persoonallisuuksineen. Tutkimuksemme tukee téllaisten integraatioymparistojen kehitti-
mistd kouluissa osana laajempaa saapumisinfrastruktuuria.
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