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TIIVISTELMÄ

Maahanmuuttajien koulutus ja työllistyminen ovat nousseet tärkeiksi teemoiksi Suomen

koulutuspolitiikassa suomalaistaustaisen työväestön vähentyessä. Erityisesti

maahanmuuttajataustaisten naisten asemaan on kiinnitetty huomiota, koska he ovat usein

koulutukseltaan ja työllistymiseltään kaikkein heikoimmassa asemassa. Tämän tutkimuksen

tarkoituksena oli tutkia luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajanaisten koulutusta sekä

valmiuksia, joita naisopiskelijat luku- ja kirjoitustaidon kurssilla saivat.

Tutkimuksen kohteena oli aikuiskoulutusorganisaatiossa järjestetty, kymmenen kuukautta kestävä

teoriaa ja käytäntöä yhdistävä luku- ja kirjoitustaidottomille maahanmuuttajanaisille suunnattu

pilottikoulutus. Kurssin tavoitteena oli edistää kotoutumista tarjoamalla mahdollisuus opiskella

suomen kielen puhe-, luku- ja kirjoitustaitoja samanaikaisesti arkielämän perustaitojen ja

työelämään tähtäävien taitojen kanssa. Lisäksi koulutukseen sisältyi työssäoppimisjakso, jonka

aikana opiskelijat tutustuivat suomalaiseen työelämään. Aineisto koostui opettajien ja opiskelijoiden

teemahaastatteluista, jotka analysoitiin sisällön erittelyä käyttäen. Haastatteluihin osallistui kuusi

opettajaa, joista neljä toimi opettajana kyseisellä pilottikurssilla. Koulutukseen osallistuneista

opiskelijoista haastateltiin 13 maahanmuuttajanaista tulkkien välityksellä.

Tutkimuksessa todettiin, että pilottikoulutuksessa käytettiin vaihtelevasti aikuisille sopivia

opetusmenetelmiä, pääosin toiminnallisen oppimisen lähtökohdista. Koulutus osoittautui

onnistuneeksi kokeiluksi, sillä osallistujat kokivat saaneensa valmiuksia suomalaiseen

yhteiskuntaan integroitumiseen. Myös kulttuurintuntemuksen, opiskeluvalmiuksien ja

työelämätaitojen koettiin parantuneen. Haastatteluissa todettiin, että maahanmuuttajanaiset

ryhmäytyivät onnistuneesti ja se kannusti heitä myös henkilökohtaiseen kasvuun. Tämä näkyi muun

muassa opiskelijoiden tulevaisuudensuunnitelmissa. Opettajille koulutus asetti suuria haasteita.

Ennen kaikkea heiltä edellytettiin ryhmän osaamisen sekä opiskelijoiden yksilöllisten tarpeiden

tunnistamista. Lisäksi opettajan herkkyys lukea tilanteita ja taito kohdata aikuinen oppijana

vaikuttivat oleellisesti oppimisen edistymiseen. Koska opetuksessa voitiin edetä vain hyvin hitaasti,

kurssit koettiin liian lyhyiksi. Myös liian suuret ryhmät aiheuttivat haasteita opetukseen. Opettajat

kaipasivat myös työvälineitä lukivaikeuksien tunnistamiseen; he kokivat, että erityispedagogiset

taidot olisivat tarpeellisia, koska kaikki opetus oli erityisopetusta.



Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, että luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajanaisten

opettaminen vaatii opettajalta monipuolisia ammatillisia taitoja sekä opettajan persoonaan liittyviä

ominaisuuksia. Keskeinen yhteiskunnallinen haaste maahanmuuttajien opetuksessa on opetukseen

liittyvän palvelujärjestelmän kehittäminen eri sektorien yhteistyötä tehostamalla. Erityisesti luku- ja

kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien, niin miesten kuin naistenkin, opettaminen sekä opettajien

koulutus vaatii jatkuvaa kehittämistä kohderyhmän tarpeita ja väestörakennetta ajatellen.

Asiasanat: Luku- ja kirjoitustaito, toiminnallinen oppiminen, maahanmuuttajanainen, koulutus,

integraatio.
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1 JOHDANTO

Minkä kuulet, sen unohdat.

Minkä näet, sen muistat.

Minkä teet, sen ymmärrät.

(kiinalainen sananlasku)

Eräs opettaja siteerasi yllä olevaa sananlaskua kuvaillessaan opetustaan luokassa, joka koostui luku-

ja kirjoitustaidottomista maahanmuuttajanaisista; kuuleminen ja näkeminen ovat toissijaisia

oppimisen muotoja tekemisen rinnalla. Opettaja koki näiden naisten opettamisen haastavaksi, mutta

samalla erittäin palkitsevaksi. Maahanmuuttajanaisten opettaminen sisältää lukuisia erilaisia tapoja

auttaa hahmottamaan suomalaista kulttuuria ja suomen kieltä.  Kulttuurien erilaisuus ja yhteisen

kielen puuttuminen aiheuttavat monenlaisia ongelmia ja yhteentörmäyksiä suomalaisessa arjessa

ulkomaalaistaustaisen ja syntyperäisen suomalaisen kohdatessa. Maahanmuuttajille annettava

kielikoulutus on tärkeä suomalaiseen yhteiskuntaan kotouttamisen muoto.

Tämä työ on kvalitatiivinen tutkimus luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajanaisten

koulutuksen käytänteistä ja haasteista. Monikulttuurisuus on läsnä opetuksessa jokaisen aistin

ulottuvilla: muun muassa pukeutumisessa, tervehtimisessä, ruokatauolla ja eri tavoissa käsittää

maailma, esimerkiksi ajan hahmottamisessa. Monikulttuurinen (multicultural) tarkoittaa

yksinkertaisimmillaan sitä, että samassa yhteiskunnassa elää toisistaan kulttuurisesti eroavia

ryhmiä. Suomalaisessa keskustelussa monikulttuurisuudella viitataan yksilöiden lisäksi

yhteiskuntaa koskeviin ihanteisiin ja poliittisiin päätöksiin, jolloin termillä viitataan myös

tulevaisuuteen, haasteisiin ja tavoitteisiin. Yksi suomalaista yhteiskuntaa kuvaava ja määrittävä

monikulttuurisuusohjelma on Suomen kotouttamislaki (Laki maahanmuuttajien kotouttamisesta,

1999), kuten myös luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien koulutuksen opetusohjelman

suositus (Opetushallitus, 2006). Nämä lakisääteiset ohjelmat ohjaavat maahanmuuttoon ja uuteen
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kotimaahan sopeutumiseen liittyviä käytäntöjä. Monikulttuurisuuden osa-alueista käsitellään

erityisesti koululaitoksen ja sen edustajien kykyjä ja haasteita toimia tilanteessa, joka on

erityislaatuinen ja monialaisesti erittäin vaativa. Miten nostaa maahanmuuttajanaisten luku- ja

kirjoitustaito pysyvästi sille tasolle, mitä kiireinen, tietoon ja tekniikkaan perustuva nyky-Suomi

kansalaisiltaan vaatii? Vai onko se edes mahdollista tai tarpeellista? Miten tasapainoilla aikaa

vaativan oppimisen ja lyhyiden kurssien välillä, miten korostaa länsimaista yksilöllisyyttä ja

kannustaa jo opittuun yhteisöllisyyteen samaan aikaan? Tutkimukseni kohdekoulutus on yksi tapa

pyrkiä auttamaan maahanmuuttajia kotoutumaan ja tulemaan toimeen suomalaisessa

yhteiskunnassa. Tutkimuksen kohderyhmä on aivan erityisessä syrjäytymisvaarassa; luku- ja

kirjoitustaidottomille henkilöille ei koulutuspolku helposti aukea, työmarkkinoiden avautumisesta

puhumattakaan.

Seuraavissa alaluvuissa pohdin, mistä maahanmuutossa on kysymys. Vaikka julkisessa

keskustelussa Suomea pidetään usein nuorena maahanmuuttajien vastaanottomaana, historiallisessa

valossa Suomi ei ole ollut koskaan monokulttuurinen maa. Maahanmuutto, maastamuutto ja

kansainvälisyys yleensä, ovat olleet osa Suomen historiaa jo pitkältä ajanjaksolta. Suomen

maantieteellinen sijainti on taannut vilkkaan muuttoliikkeen jo Ruotsin vallan aikana sekä

autonomian aikaan. Suurelta osin juuri venäläiset, saksalaiset ja ruotsalaiset rakensivat suomalaista

elinkeinoelämää perustamiensa yritysten kautta 1900-luvun vaihteessa. Suomesta puolestaan on

lähdetty aluksi Amerikkaan ja myöhemmin Ruotsiin, paremman elämän ja korkeamman elintason

toivossa. (Huttunen, Löytty & Rastas, 2005, 16; Räty, 2002, 29–30.)

Vielä 1980-luvun lopulla Suomessa asui vain noin 17 000 ulkomaalaista. Vuonna 1991 voimaan

tulleen ulkomaalaislain jälkeen (uusin ulkomaalaislaki tuli voimaan vuonna 2004), muuttoliike lähti

voimakkaampaan kasvuun inkerinsuomalaisten paluumuuton, pakolaisuuden sekä kansainvälisten

avioliittojen lisääntyessä. Kymmenessä vuodessa (vuoteen 2001 mennessä) ulkomaalaisten määrä

nousi 90 000 henkeen. Vuoden 2007 lopussa Suomessa asui 132 632 ulkomaalaista, mikä on 2,3

prosenttia koko väestöstä. Maahanmuuton kasvun myötä maahanmuuttokysymykset ovat

ajankohtaistuneet uudella tavalla. Erilaiset kielet ja kulttuurit ovat jo isompien kaupunkien arkea.

Tämä vaikuttaa myös eri sektoreiden arkeen, esimerkiksi sellaisten koulutoimen sekä sosiaali- ja

terveysalan työntekijöiden työhön, heidän arkeensa, jotka ovat päivittäin vuorovaikutuksessa

erilaisen kulttuuritaustan omaavien ihmisten kanssa. (Forsander & Ekholm, 2001, 108; Huttunen
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ym. 2005, 17; Maahanmuuttovirasto 2008; Räty, 2002, 29–30; ulkomaalaislaki, 1991;

ulkomaalaislaki, 2004). Maahanmuuttajia voidaan luokitella eri tavoin: maahanmuuton syyn,

lähtömaan tai sukupuolen perusteella. Tässä tutkimuksessa tarkastellaan maahanmuuttajia

maahanmuuton syyn ja sukupuolen perusteella, koska tutkimuksen kohteena olevaa ryhmää

yhdistävät suurelta osin samantyyppinen tausta ja elämänvaiheet, tietty syy lähteä omasta maasta

pois. Myös maahanmuuttajien luku- ja kirjoitustaidottomuus johtuu usein samoista syistä, jotka ovat

saaneet heidät lähtemään kotimaastaan.

1.1 Maahanmuuton syy

Termi maahanmuuttaja on laaja ja yleistävä nimitys pysyvästi Suomessa asuvasta henkilöstä, jolla

on ulkomaalaistausta (Räty, 2002, 13). Suomessa maahanmuutosta vastaava virallinen taho,

sisäasiainministeriö, käyttää vielä maahanmuuttaja-käsitettä yleisesti tarkoittaessaan Suomeen

muuttavia ulkomaalaistaustaisia henkilöitä. Maahanmuuttaja-sanaa on kuitenkin alettu karsastaa sitä

enemmän mitä pidemmälle 2000-luvulle on tultu, koska koetaan, että sen käyttö voi antaa

henkilöstä vääristyneen kuvan. Kymmenen vuotta Suomessa asunut ulkomaalaistaustainen henkilö

tai ulkomaalaistaustaisten vanhempien Suomessa syntynyt ja suomalaisen kulttuurin omaksunut

lapsi voi kokea maahanmuuttaja-nimityksen loukkaavaksi. Tutkimuksessani käytän kuitenkin

maahanmuuttaja-nimitystä, koska se esiintyy jo kyseisen koulutuksen nimessä ja kaikessa

koulutukseen liittyvässä tekstissä. Maahanmuuttaja, joka muuttaa Suomeen jonkun syyn perusteella

voi olla joko paluumuuttaja, työperäinen muuttaja, sukulaisuuden tai avioliiton perusteella Suomeen

tullut henkilö tai pakolainen. (Huttunen ym. 2005, 13.)

Paluumuuttaja. Suomessa paluumuuttaja voi olla entinen Suomen kansalainen, esimerkiksi

Ruotsista on palannut Suomeen 1980- luvulta lähtien kymmeniä tuhansia suomalaisia.

Paluumuuttajaksi luokitellaan myös henkilö, joka on syntyperäisen suomalaisen jälkeläinen.

Maahanmuuttajista suurimman ryhmän muodostavat entisen Neuvostoliiton alueen

suomalaissyntyiset paluumuuttajat, inkerinsuomalaiset. Vuonna 1991 voimaan tullut laki

mahdollisti inkerinsuomalaisten paluumuuton Suomeen. He ovat kansallisuudeltaan suomalaisia tai

suomalaisten jälkeläisiä, jotka ovat asuneet Inkerinmaalla. (Forsander & Ekholm, 2001, 108;

Maahanmuuttovirasto, 2008; Räty, 2002, 32.)
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Työperäinen maahanmuuttaja. Perinteisesti Suomessa ei ole ollut paljon työperäistä

maahanmuuttajaväestöä, koska työvoimapulaa ei ole ollut. Suunta on ollut pikemminkin

päinvastainen. 1990-luvun alun lama-aika pakotti yritykset ja organisaatiot rajuun

henkilöstösaneeraukseen, mikä näkyi suurina työttömyyslukuina.  Tulevaisuus näyttää kuitenkin

toiselta suurien ikäluokkien eläköityessä ja työvoiman vähentyessä ratkaisevasti. Tuleva

työvoimapula on tiedostettu ja tuotu julki hyvin selkeästi myös hallituksen

maahanmuuttopoliittisessa ohjelmassa vuodelta 2006, jossa korostetaan työperusteisen

maahanmuuton edistämistä. Aikaisemman, vuoden 1997 ohjelman pakolaispoliittisen painotuksen

sijaan tuoreessa ohjelmassa on korostetussa asemassa työperusteinen muutto. (Hallituksen

maahanmuuttopoliittinen ohjelma, 2006.)

Avioliiton perusteella muuttava henkilö. Kolmas suuri maahanmuuttajaryhmä koostuu henkilöistä,

jotka solmivat avioliiton suomen kansalaisen tai Suomessa pysyvästi asuvan ulkomaan kansalaisen

kanssa. Sukupuolijakauma eri kansallisuuksien kohdalla on selvästi mies- tai naisvoittoinen:

thaimaalaiset ja filippiiniläiset kansallisuusryhmät koostuvat suurimmalta osin naisista, kun taas

Kreikasta, Turkista ja Marokosta Suomeen on muuttanut enimmäkseen miehiä. (Forsander &

Ekholm, 2001, 112; Räty, 2002, 31.)

Suojelun tarpeen vuoksi maahan muuttava henkilö. Yksi maahanmuuttajuuden muoto, mikä tulee

myös tutkimuksessani voimakkaimmin esiin, on pakolaisuus. Yhdistyneiden kansakuntien Geneven

pakolaissopimuksessa vuonna 1951 on määritelty pakolainen seuraavasti:

Pakolainen on henkilö— jolla on perusteltua aihetta pelätä joutuvansa vainotuksi rodun, uskonnon,

kansallisuuden, tiettyyn yhteiskuntaluokkaan kuulumisen tai poliittisen mielipiteen johdosta, eikä

voi saada suojelua omassa maassaan tai hän oleskelee kotimaansa ulkopuolella sekä mainitun

pelkonsa tähden on haluton tai kykenemätön turvautumaan kotimaansa suojeluun ja tarvitsee siksi

sopimuksen mukaista kansainvälistä suojelua

Todellisuudessa pakolaisuus on vaikea määrittää yksilötasolla. Useimmille pakolaisille syy

kotimaasta lähtöön on ollut sotatilanne, ympäristökatastrofi tai nälänhätä. Monet pakolaiset toivovat

pääsevänsä takaisin kotimaahansa, mutta ongelmien erilaiset syyt liittyvät usein toisiinsa, eivätkä ne
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ole yleensä nopeasti ratkaistavissa. Pitkittynyt kriisi kotimaassa saattaa vaikeuttaa sopeutumista

Suomeen, jos toivetta paluusta pidetään pitkään yllä. (Räty, 2002, 20.) Pakolainen-termi voidaan

jakaa kolmeen eri tapaan tulla maahanmuuttajaksi Suomeen. (1) Turvapaikanhakija on henkilö, joka

hakee suojaa ja oleskeluoikeutta vieraasta maasta. Maahan tultuaan hän jättää

turvapaikkahakemuksen ja vasta Sisäasiainministeriön alaisen Maahanmuuttoviraston tekemällä

myönteisellä päätöksellä hänet todetaan pakolaiseksi. Suomessa turvapaikanhakijoista vain hyvin

pieni osa saa pakolaisstatuksen. (2) Kiintiöpakolaiset ovat saaneet pakolaisaseman Yhdistyneiden

kansakuntien pakolaisjärjestöltä UNHCR:ltä. Suomi kuuluu niihin 15 valtioon maailmassa, jotka

ovat allekirjoittaneet yhteisen sopimuksen UNHCR:n valitsemien kiintiöpakolaisten vuosittaisesta

vastaanottamisesta. Vuodesta 2001 lähtien Suomen pakolaiskiintiö on ollut 750 henkilöä/vuosi. (3)

Perheenyhdistämisohjelman kautta tullut henkilö saa oleskeluluvan jo aikaisemmin Suomeen

tulleen lähiomaisen (kokoajan) kautta.  Oleskelulupaan ovat oikeutetut aviopuoliso ja alaikäiset

lapset, vastaavasti lapsi saa tuoda Suomeen vanhempansa ja alaikäiset sisarukset. Oleskelulupaa on

myös mahdollista hakea iäkkäille sukulaisille, joita kohtaan pakolaisella on elatusvelvollisuus.

(Liebkind, 1994, 9-10; Maahanmuuttovirasto, 2008; Räty, 2002, 18–20.)

Suurimmat ulkomaalaisryhmät vuonna 2007 olivat Venäjältä (26 200), Virosta (20 000) ja Ruotsista

(8 400). Kymmeneen suurimpaan ryhmään kuuluivat edellisten lisäksi Somalia, Kiina, Thaimaa,

Saksa, Turkki, Iso-Britannia ja Irak (3 000-4 800 henkilöä/maa). Nämä ryhmät edustavat kaikkia

maahanmuuton muotoja: pakolaisia, paluumuuttajia, avioliiton kautta muuttaneita sekä työperäisiä

muuttajia. (Maahanmuuttovirasto, 2008.) Koska tutkimani koulutuksen opiskelijat ovat suurimmalta

osin pakolaistaustaisia, keskityn tilastoinnin tarkastelussa lähinnä heihin.

Maahanmuuttoviraston tekemän tilaston mukaan (2008) turvapaikanhakijoita oli vuonna 2007

eniten Irakista (307). Maan epävakaa tilanne ja Suomen määritelmä eteläisen ja keskisen Irakin

tilanteen muuttuminen aseelliseksi selkkaukseksi on vaikuttanut turvapaikanhakupäätöksiin

myönteisesti. Käytännössä kaikki Irakista tulleet ovat saaneet jäädä suomeen. Muita lähtömaita,

joista tulee määrällisesti eniten hakemuksia, ovat Venäjä, Serbia, Somalia, Iran, Turkki, Afganistan,

Valko-Venäjä, Nigeria ja Kongo. Pakolaisten lähtömaiden nimeäminen heijastaa suoraan tilannetta

valtiossa, esimerkiksi sotien, nälänhädän tai luonnonkatastrofien suhteen. (Aamulehti, 2008;

Maahanmuuttovirasto, 2008.)
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Kiintiöpakolaisten vastaanottomäärä Suomessa vahvistetaan vuosittain valtion tulo- ja

menoarviossa. Vuodesta 2001 lähtien lukumäärä on ollut 750 pakolaista vuodessa.

Kiintiöpakolaisena saapuneista suurin osa on viime vuosina ollut afganistanilaisia, iranilaisia,

irakilaisia ja sudanilaisia. Kiintiöpakolaiset määräytyvät YK:n alaisen UNHCR:n päättämän

kansainvälisen suojelutarpeen mukaan. Valinta tapahtuu käytännössä pakolaisleireillä haastattelujen

perusteella. (Maahanmuuttovirasto, 2008.) EU-maat ottavat vastaan vuonna 2008 vain viisi

prosenttia UNHCR:n valitsemista uudelleen sijoittamista tarvitsevista pakolaisista. Suomi on

Alankomaiden, Ruotsin, Tanskan, Iso-Britannian ja Irlannin lisäksi allekirjoittanut

pakolaiskiintiömaiden kirjeen muille EU-maille kiintiöpolitiikan kehittämiseksi Euroopassa

tammikuussa 2008. ( Sisäasiainministeriö, 2008.)

Naisturvapaikanhakijoita oli vuonna 2007 377, neljäsosa kaikista turvapaikanhakijoista. Samana

vuonna turvapaikanhakija miehiä oli 1051. Naisille kuitenkin myönnettiin suhteessa enemmän

oleskelulupia kuin miehille: naisille myöntäviä päätöksiä tuli kuusi prosenttia, miehille vastaavasti

kaksi prosenttia. Maahanmuuttoviraston pyrkimys on kiinnittää huomiota jatkossakin naisiin

yhteiskunnallisena ryhmänä, mikä heijastuu päätöstilastoissa. Vaikka turvapaikanhakijoista

maailmanlaajuisesti 80 prosenttia on naisia ja alle 18-vuotiaita henkilöitä, länsimaihin pyrkivistä

hakijoista suurin osa on miehiä, koska matkustaminen on heille turvallisempaa ja helpompaa.

(Maahanmuuttovirasto, 2008; Pakolaisneuvonta, 2008.)

1.2 Sukupuoli: maahanmuuttajanaiset

Suomeen tulevista maahanmuuttajista noin puolet on naisia. Tilanne on kääntynyt miesvoittoisesta

muutosta vasta 1990- luvun puolivälin jälkeen, jolloin naisten määrä alkoi kasvaa

perheenyhdistämisten, avioliittojen ja paluumuuton vuoksi. Naisten osuus ja tapa tulla Suomeen

vaihtelee aika tavalla lähtömaasta riippuen. (Martikainen & Tiilikainen, 2007, 15.) Kuten jo

aikaisemmin mainittiin, maita, joista muuttaa enemmän naisia kuin miehiä ovat Thaimaa ja

Filippiinit. Näistä maista muutetaan avioliiton takia. Myös Venäjältä tulee Suomeen paljon naisia

avioliiton takia. Maahanmuuttosyy määrittää ainakin aluksi muuttajan integroitumista ja elämää

yleensä.  Tulon syy voidaan jakaa vapaaehtoiseen ja pakotettuun muuttoon, jolloin vapaaehtoisten
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muuttajien katsotaan olevan pakotettuja paremmassa asemassa esimerkiksi inhimillisen pääoman

suhteen. Pakotettuun muuttoon liittyy usein traumaattisia kokemuksia, jotka hankaloittavat

sopeutumista. Erityisesti naispakolaiset koetaan erittäin haavoittuvana ryhmänä, mikä synnyttää

tietynlaista asennetta, kohtelua ja kategorisointia esimerkiksi viranomaisten taholta. (Martikainen &

Tiilikainen, 2007, 22.)

Maahanmuuttajanaiset ovat ikärakenteeltaan keskimäärin nuorempia kuin suomalaiset sisarensa.

Tämä näkyy myös hedelmällisyydessä, useimmiten maahanmuuttajaperheissä on enemmän lapsia

kuin valtaväestöllä. Koko maahanmuuttajaväestön ikärakenne on erilainen kuin suomalaisten

ikärakenne, jossa korostuu suurten ikäluokkien eläköityminen. Ulkomailla syntyneistä

vieraskielisistä muuttajista suurin osa (78 %) kuuluu ikäryhmään 15–64 -vuotiaat. Suomessa

syntyneistä vieraskielisistä 89 prosenttia kuuluu ryhmään 0-14-vuotiaat. Enemmistö

maahanmuuttajista onkin työikäistä väkeä. (Martikainen, 2007, 49–50; Tilastokeskus, 2006.)

Maahanmuuttajanaisten koulutustausta ja työkokemukset eroavat toisistaan, vaikka

kansalaisuusryhmien väliset erot ovatkin tasoittuneet usean maassaolovuoden ja Suomessa

hankittujen tutkintojen ansiosta (Forsander, 2007, 317). Perinteisen sukupuoliroolin pohjalta

maahanmuuttajanaiset nähdään ennen kaikkea vaimoina ja äiteinä, ei työmarkkinoilla sukkuloivana

työvoimana (Joronen, 2007, 285). Tämän johdosta maahanmuuttajanaisia ei monissa maissa ole

huomioitu riittävästi koulutusta järjestettäessä ja muissa vastaanottoon liittyvissä palveluissa. Mutta

esimerkiksi Venäjältä ja Virosta Suomeen muuttaneet naiset ovat usein korkeasti koulutettuja, kuten

myös puolisonsa työn mukana Suomeen muuttaneet naiset. (Joronen, 2007, 285; Forsander, Raunio,

Salmenhaara & Helander, 2004, 154.) Heikoin koulutus on pakolaisnaisilla. Heidän

kouluttamattomuuttaan voi peilata myös naisten asemaan ja mahdollisuuksiin lähtömaassa.

(Forsander, 2007, 318.) Tilastokeskuksen tekemän maahanmuuttajien elinolotutkimuksen (2002)

mukaan somalialaisten ja vietnamilaisten naisten koulutus oli alhaisin kun sitä verrattiin virolaisten

ja venäläisten maahanmuuttajanaisten koulutukseen. Puolella somalialaisista ja vietnamilaisista

naisista ei ollut perusasteen tutkintoakaan ennen Suomeen muuttoa. (Tilastokeskus, 2006.)

Koulutukseen, samoin kuin työnsaantiin vaikuttavat luonnollisesti useat eri tekijät. Sukupuolten

välinen työnjako perheessä saattaa aiheuttaa sen, että naisten voimavarat sitoutuvat hyvin pitkälti

perheen hyvinvoinnin ylläpitämiseen ennen ja jälkeen maahanmuuton, erityisesti, jos mies siirtyy jo

aikaisemmin uuteen maahan (Oksanen, 2006, 71). Tällöin nainen jää paitsi kielikoulutuksesta myös
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mahdollisesta työpaikasta hoitaessaan ensisijaisesti lapsia ja taloutta kotona usean vuoden ajan.

Lähtömaan sukupuolittuneet työmarkkinat vaikuttavat naisten koulutukseen ja työhön myös

uudessa kotimaassa. Suomessa kouluttamattoman ja mahdollisesti luku- ja kirjoitustaidottoman

henkilön on mahdotonta päästä opiskelemaan ammatilliseen koulutukseen ja lähes mahdotonta

saada työtä. Tilastokeskuksen (2006) mukaan Suomessa vieraskielisillä naisilla on kaikissa

koulutusryhmissä suurimmat työttömyysluvut verrattuna vieraskielisiin miehiin ja suomenkielisiin

miehiin ja naisiin. Vaikka heidän työllisyysasteensa on alhainen, halukkuutta työmarkkinoille on.

Useimmiten perheellisillä lasten hyvinvointi ja perhe menevät kuitenkin työhön suuntautuvan

kunnianhimon edelle. Petra Ekberg-Kontulan afrikkalaisnaisista tekemän tutkimuksen mukaan

monet pienten lasten äidit olisivat valmiita miestensä kannustamana kuitenkin tekemään

puolipäivätyötä välttyäkseen sulkeutumasta yhteiskunnan ulkopuolelle (Ekberg-Kontula, 2000, 15).

Maahanmuuttajanaisten asema on nostettu korostetummin esiin viime vuosina sekä

maahanmuuttopoliittisessa ohjelmassa, koulutusohjelmissa, kotouttamisohjelmissa että monissa

kansainvälisissä projekteissa. Ruhanen & Martikainen (2006) ovat tutkineet Suomessa lähivuosina

toteutettuja maahanmuuttajaprojekteja osana Työterveyslaitoksen johtamaa MONIKKO-hanketta.

Selvityksessä on tehty katsaus 139 projektiin, jotka liittyvät maahanmuuttajiin. Hankkeet liittyivät

kotoutumiseen, koulutukseen ja työllistymiseen. Myös naiset ja perhe oli otettu yhdeksi

tutkimuskohteeksi, tämäkin kertoo osaltaan huomiosta, jota maahanmuuttajanaiset ovat saamassa

osakseen enenevässä määrin. (ks. Ruhanen & Martikainen, 2006). Lisäksi erilaisiin

maahanmuuttajayhdistyksiin pyritään saamaan naisia enemmän osallistujiksi. Osallistumiseen

kannustavan toiminnan tarkoituksena on parantaa maahanmuuttajanaisten asemaa. Esimerkiksi

somali- ja muslimiyhdistykset ovat perustaneet nais- tai tyttöprojekteja suurimpiin kaupunkeihin.

Jyväskylässä ja Tampereella tehdyn maahanmuuttajayhdistyksiin liittyvän tutkimuksen mukaan

yhdistyksiin liittyville naisille on yleistä korkea koulutustaso tai aviopuolison korkea koulutus.

Islamilaisista maista tulleiden etniskulttuurisissa ja islamilaisissa uskonnollisissa yhdistyksissä

naisten ja miesten toiminta on erotettu toisistaan. Tällaisen toiminnan tarkoituksena voi olla

lähtömaassa vallinneiden sukupuolisuhteiden ylläpitäminen myös diasporassa. (Pyykkönen, 2007,

108–110.)

Erityisesti maahanmuuttajanaisille suunnatuissa yhdistyksissä jäsenet ovat yleensä myös korkeasti

koulutettuja, mutta poikkeuksena muihin maahanmuuttajayhdistyksiin heidän joukossaan on paljon
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pakolaistaustaisia naisia. Maahanmuuttajanaisten yhdistyksissä on sekä monietnisiä että yksietnisiä

yhdistyksiä.  Yhdistysten toiminta perustuu yhdessäoloon ja yhdessä tekemiseen elämän eri alueilla.

Monietnisissä yhdistyksissä toimintaa kohdennetaan erityisesti niille eri kulttuureista tuleville

naisille, jotka ovat jääneet koulutuksen ja työn sekä kotoutumissuunnitelman ulkopuolelle.

(Pyykkönen, 2007, 113–114.) Erityisenä esimerkkinä Suomen YK:n naistenrahasto, UNIFEM ja

Zonta International Piiri 20 järjestävät yhteistyössä suurimmissa kaupungeissa Luetaan yhdessä! –

Vi läser tillsammans -kampanjan maahanmuuttajanaisten ja –tyttöjen luku- ja kielitaidon

edistämiseksi. (UNIFEM, 2008). Yksietnisten yhdistysten toiminnan tarkoitus perustuu naiseuteen

jäsenten lähtömaan kulttuuriin liittyvissä asioissa, kuten uskonnossa, tavoissa ja tarinoissa. Heidän

toiminnassaan säilyy syvempi kiintymyksen tunne kotimaata kohtaan kuin monietnisten yhdistysten

toiminnassa. (Pyykkönen, 2007, 119–120.)

Tässä tutkimuksessa keskeisellä sijalla maahanmuuttajaryhmistä ovat pakolaisnaiset ja avioliiton

perusteella muuttaneet naiset. Luku- ja kirjoitustaidottomat henkilöt tulevat yleensä juuri näistä

ryhmistä, koska epävakaa elämäntilanne kotimaassa on voinut estää koulunkäynnin tai

vaihtoehtoisesti luku- ja kirjoitustaito ei ole näissä ryhmissä naisille keskeinen taito heidän omassa

kulttuurissaan.
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2 MAAHANMUUTTAJANAISTEN INTEGRAATIO

Maahanmuuttajien sopeutumiseen liittyvät toimet tähtäävät integraatioon. Onnistunut integraatio

edellyttää sosiokulttuurista sopeutumista, johon liittyvät uuden kotimaan yhteiskuntaa ja kulttuuria

käsittävät lukemattomat tekijät. Maahanmuuttajan oman taustan ja opittujen tapojen ylläpitäminen

ja hyväksyminen ovat myös tärkeitä tekijöitä muuttajan henkisen hyvinvoinnin takaamiseksi.

Naisille, erityisesti luku- ja kirjoitustaidottomille maahanmuuttajanaisille, integraation toteutuminen

voi muodostua vaikeaksi, koska useimmiten he tulevat kulttuurista, jossa mies on ulospäin

suuntautuneempi kuin nainen, jonka pääasiallinen tehtävä on hoitaa kotia ja lapsia. Uudenlainen

ajattelutapa naisesta koulussa, työelämässä ja yleensä kodin ulkopuolella voi vaatia molemmilta

puolisoilta paljon aikaa ja tahtoa sopeutua erilaisia arvoja painottavaan yhteiskuntaan. Integraation

taustalla vaikuttavat enkulturaatio, joka käsittää oman kulttuurin opitut tavat, sekä

akkulturaatioprosessi, jonka jokainen kohtaa muuttaessaan uuteen maahan.

2.1 Enkulturaatio

Jokainen yksilö käy lapsuudessaan ja nuoruudessaan läpi enkulturaatioprosessin, jonka tuloksena

hän omaksuu oman kulttuurinsa uskomukset, tavat ja arvot. Enkulturaatiossa yksilö oppii ja

sisäistää yleensä informaalisti oman perheensä ja läheistensä kulttuurin. (Lauhamaa, Rasmus &

Judén-Tupakka, 2006, 191; Mikkola, 2001, 31.) Enkulturaatioprosessi muokkaa ja määrittää hyvin

pitkälle identiteetin kehittymistä ja minäkuvan muodostumista, enkulturaation voi nähdä jatkuvana

kehitysprosessina koko ihmiselämän ajan. Erotuksena kulttuuriin liittyvään enkulturaatioon,

sosiaalisaatiossa yksilö sosiaalistuu yhteiskuntaan. Enkulturaation ja sosialisaation ansiosta ihminen

tutustuu ja tulee osaksi sitä maailmaa, jossa muut jo elävät. ( Jasinskaja-Lahti & Liebkind, 2001,

127; Lauhamaa ym., 2006, 192.)

Enkulturaatioprosessi voidaan jakaa käsitteellisesti primaari- ja sekundaarisosialisaatioon.

Lapsuudessa tapahtuva primaarisosialisaatio on tärkeämpi vaihe. Se on yksilön kasvukulttuurin

perusta, jossa luodaan pohja myös myöhemmälle sekundaarisosialisaatiolle. Merkityksellisten

toisten, perheenjäsenten ja läheisten, tekemät yksilölliset valinnat ja näkökannat ovat lapselle

objektiivista todellisuutta. Että lapsi primaarisosiaalisaatiossa kykenee oppimaan tiedollisesti, hänen
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täytyy olla emotionaalisesti latautunut ja kykenevä samaistumiseen, jolloin merkityksellisten toisten

rooleista ja asenteista tulee objektiivisen todellisuuden tekijöitä. Toisten maailma, objektiivinen

todellisuus abstrahoituu vähitellen yleistyneeksi maailmaksi ja yksilö samaistuu yhteiskuntaan.

(Berger & Luckmann, 1994, 148–151.)

Sekundaarisosialisaatio perustuu yhdenmukaisuuteen primaarisosialisaation kanssa.

Sekundaarisosialisaation alku, enkulturaation toinen vaihe, sijoittuu monesti aikaan, jolloin lapsi

alkaa itsenäistyä liikkumalla kodin ulkopuolella, aloittamalla koulunkäynnin sekä tutustumalla

myös perheen ulkopuolisiin lapsiin. (Berger & Luckmann, 1994, 159.) Enkulturaatio

kokonaisuutena määrittää ihmisen arvoja ja asenteita siten, että ne seuraavat häntä läpi elämän.

Enkulturaation tärkein väline on kieli. Ymmärrys yhteiskunnasta, kulttuurista, identiteetistä ja

todellisuudesta kehittyvät rinnakkain kielen sisäistämisen kanssa. (Mikkola, 2001, 39.) Koska

enkulturaatioon katsotaan kuuluvan myös luku- ja kirjoitustaito, joka puhutun kielen lisänä syventää

ja laajentaa asioiden merkityksiä, kuten käsitystä maailmasta, voidaan katsoa, että luku- ja

kirjoitustaidottoman maahanmuuttajan enkulturaatio on jäänyt vaillinaiseksi

sekundaarisosialisaation kohdalla.

Käsitettä luku- ja kirjoitustaito ei voi mieltää enää pelkästään lukemista ja kirjoittamista

tarkoittavana osaamisena tietoyhteiskunnassamme.  Nykyaikainen määritelmä sisältää koko

toimintamme yhteiskunnassa; kuinka rakennamme, kehitämme ja käytämme hyväksi

hankkimaamme tietoa ja erilaisia taitoja. Oma luku- ja kirjoitustaitomme kehittyy ja kasvaa koko

elämämme ajan muuttuvassa ympäristössämme. Mitä paremmin ymmärrämme, osaamme ”lukea”

ympäristöstämme tulevia viestejä, sitä paremmat mahdollisuudet meillä on elää täysipainoista

elämää ja kehittyä ja vaikuttaa ihmisenä. (Opetushallitus, 2006, 9.) Suomessa täydellinen luku- ja

kirjoitustaidottomuus koskettaa lähinnä pakolaistaustaisia maahanmuuttajia, joista 1200 -1500

henkilöä on luku- ja kirjoitustaidotonta (Opetushallitus, 2006, 4).

Luku- ja kirjoitustaidottomuus käsittää laajan alueen eritasoisia taitoja. Toisessa ääripäässä ovat

primaarilukutaidottomat, joilla ei ole laisinkaan tai on hyvin vähän kokemusta opiskelusta ja

koulunkäynnistä. Heidän lasku- ja opiskelutaitonsa yleensä ottaen ovat hyvin heikkoja, lukutaitoa ei

ole millään kielellä. Toisessa päässä luku- ja kirjoitustaidottomiksi luokiteltujen ryhmässä ovat he,
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joilla on jonkin verran kokemusta koulunkäynnistä kotimaassaan. He osaavat lukea vähän

äidinkielellään, mutta tietoyhteiskunnan näkökulmasta lukutaito on kuitenkin heikko, johtuen

opiskelutaitojen puutteesta. (Opetushallitus, 2006, 10.) Unesco ja OECD määrittelevät luku- ja

kirjoitustaitoon kuuluvaksi myös laskutaidon ja suullisen kielitaidon. Tietoyhteiskunnan määritys

luku- ja kirjoitustaidosta menee pidemmälle kuin tekstin ymmärrys, määrityksessä korostuu

lukutaidon toiminnallinen luonne. OECD:n PISA-hankkeessa (PISA, 2003) lukutaito

kategorisoidaan seuraavasti: ”Lukutaito on kirjoitettujen tekstien ymmärtämistä, käyttöä ja

arviointia lukijan omien tavoitteiden saavuttamiseksi, tietojen ja valmiuksien kehittämiseksi sekä

yhteiskuntaelämään osallistumiseksi.”

Primaari- ja sekundaarilukutaidottomilla henkilöillä lukutaito ei ole kehittynyt vielä

funktionaalisella tasolla liittyen tekstin ymmärtämiseen ja soveltamiseen. Tutkimukseni

kohdekoulutukseen osallistui sekä primaari- että sekundaarilukutaidottomia naisia. Vaikka kaikki

opiskelijat kuuluivat ”luku- ja kirjoitustaidottomat” -määritelmän alle, tämänkin ryhmän

taitotasoissa oli suuria eroja; osa naisista osasi lukea ja kirjoittaa jonkin verran omalla

äidinkielellään, osa oli vasta tutustumassa näihin taitoihin aikaisemmin käytyjen suomen kielen

kurssien avulla.

Opetussuunnitelmasuosituksen tavoitteen mukaan opiskelijoiden tulisi olla kurssin päättyessä

suomen kielen taidoltaan tasolla A1.2, joka tarkoittaa kehittyvää alkeiskielitaitoa (liite 1). Henkilöt

pystyvät tällöin viestimään suppeasti kuuntelemalla, puhumalla, lukemalla ja kirjoittamalla arjen

tutuissa tilanteissa, jotka liittyvät itseen tai lähipiiriin. Jokaisella kielitaidon alueella tarvitaan

kuitenkin paljon apua ja toistoa. Ymmärretyt ja puhutut lauseet ovat lyhyitä ja sanastoltaan

suppeita. Luetun ymmärtäminen ja kirjoittamistaito rajoittuvat vielä yksittäisiin sanoihin ja

pelkistettyihin lauseisiin. (Opetushallitus, 2006, 42). Nämä taidot ovat jokaisen ihmisen

enkulturaatioon liittyvää oppimista ja osaamista, kielikurssilla taitoja pyritään opettamaan

uudestaan tai alusta alkaen riippuen opiskelijan omassa kotimaassaan tapahtuneen enkulturaation

luonteesta ja opituista taidoista.

2.2 Akkulturaatio

Saavuttuaan Suomeen maahanmuuttajat saavat vastaansa kokonaan uuden elämän vierasta kieltä,

outoja ihmisiä ja uutta ympäristöä myöden. Muuttajan mielessä pyörivät enkulturaatiossa opitun
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oman kulttuurin ja omaksuttujen tapojen lisäksi vieraan kulttuurin oudot, uutta elämää määrittävät

tavat. Muuttaessaan kotimaastaan maahanmuuttajat käyvät läpi akkulturaatioprosessin uudessa

isäntämaassaan. Yksisuuntainen akkulturaatio tarkoittaa kulttuurin vaikutteiden tai piirteiden

siirtymistä tai omaksumista toiseen kulttuuriin (Sivistyssanakirja, 2002, 12). Kaksisuuntainen

akkulturaatio sisältää sekä vähemmistöryhmän kulttuurin että valtaväestön kulttuurin muutokset ja

vaikutukset toisiinsa (Liebkind, 2001, 14).

Akkulturaation voi jakaa psykologiseen ja sosiokulttuuriseen sopeutumiseen. Psykologista

akkulturaatiota on tutkittu paljon, esimerkiksi Ward (1996), koska akkulturaatio aiheuttaa yleisesti

stressiä johtuen kieli- ja identiteettiongelmista, syrjintäkokemuksista ja tunteesta, että kulttuuria on

vaikea hallita. (Liebkind, 2001, 17.) Tunnettu esimerkki akkulturaatiota ja akkulturaatiostressiä

koskevasta tutkimuksesta on John Berryn klassikko akkulturaatioprosessista. Hän on tutkinut

pitkällä aikavälillä akkulturaatiota ja todennut kahteen peruskysymykseen annetun vastauksen

näyttävän suuntaa vähemmistökulttuurin jäsenen akkulturaatioasenteesta. Kysymykset ovat: (1)

miten tärkeää on säilyttää oma kulttuurinsa ja siihen liittyvä kulttuuri-identiteetti? (2) miten tärkeää

on ylläpitää hyvät suhteet ja kiinteä yhteys koko yhteiskuntaan ja valtaväestöön? Yksinkertaiset

kyllä ja ei-vastaukset viittaavat neljään eri suuntautumiseen. Vastausten mukaan

maahanmuuttajataustaisen yksilön tai ryhmän vaihtoehtoina akkulturaatiossa ovat assimilaatio

(sulautuminen), integraatio (sopeutuminen), separaatio (eristäytyminen) tai marginalisaatio

(syrjäytyminen). (Berry, King, Minde ja Mok, 1987, 494–496.)

Assimilaatio tarkoittaa tilannetta, jossa henkilö haluaa sulautua enemmistökulttuuriin oman

kulttuurin kustannuksella. Integroitunut vähemmistökulttuurin edustaja pitää tärkeänä omaa

kulttuuriaan ja siihen liittyvää identiteettiään, mutta hän haluaa myös ylläpitää suhteita

valtaväestöön ja sen edustamaan kulttuuriin. Separaatio on kyseessä, kun henkilöt eristäytyvät

valtakulttuurista ja korostavat oman kulttuurin merkitystä elämässään. Marginalisaatio tapahtuu, jos

henkilö vieraantuu molemmista kulttuureista, hän torjuu tällöin oman kulttuurinsa, mutta ei omaksu

myöskään valtaväestön kulttuuria. Integraatiota pidetään parhaimpana asennevaihtoehtona yksilön

itsensä kannalta, hyväksymällä oman kulttuuri-identiteettinsä ja osallistumalla myös valtaväestön

kulttuuriin hänellä on paremmat mahdollisuudet jatkaa elämää eteenpäin uudessa ympäristössään.

Todellisuudessa asenteet eivät ole niin jyrkästi jakaantuneita, koska myös esimerkiksi eri

elämänalueet vaikuttavat asenteisiin. Työ- ja opiskeluelämässä henkilö voi pyrkiä assimilaatioon,
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kaksikielisyyden ylläpitämisessä integraatioon ja henkilökohtaisessa perhe-elämässä separaatioon

suosimalla avioparina vain saman kulttuurin jäsentä. (Berry ym. 1987, 494–496.) Myös ulkomailta

saatujen kokemusten mukaan sopeutuminen on yleensä osaltaan funktionaalista assimilaatiota. Eli

kunnioitetaan omia lähtökohtia, mutta sopeudutaan tietoisesti suomalaiseen kulttuuriin. (Pitkänen &

Vanhalakka-Ruoho, 1997, 447–448.) Integraatio käytännössä saattaa siis ollakin assimilaatiota, joka

juontuu jo virallisen maahanmuuttopoliittisen ohjelman sanavalinnoista. Tosin esimerkiksi

suomalainen maahanmuuttopoliittinen ohjelma vuodelta 2006 viittaa jo selkeästi integraatio-

käsitteen käytössä pluralismiin, jolloin kulttuurinen erilaisuus hyväksytään molemminpuolisen

suvaitsevaisuuden hengessä (Hallituksen maahanmuuttopoliittinen ohjelma, 2006).

Toisaalta eri vaiheet saattavat myös seurata toisiaan, kuten Sue & Sue (1990) ovat huomioineet

tutkiessaan yksilön etnisen identiteetin muutosta akkulturaation edetessä. He ovat löytäneet viisi

erilaista vaihetta, joiden ilmeneminen riippuu siitä, kuinka henkilö suhtautuu itseensä, omaan

etniseen ryhmäänsä, muihin vähemmistöryhmiin ja valtaväestöön. Viisi vaihetta on seuraavat:

Konformisuusà ristiriitaà ”vajoaminen”à itsetutkiskeluà bikulturalismi

Sue & Suen mallissa akkulturaatio alkaa assimilaatiota muistuttavasta konformisuusvaiheesta,

etenee häpeän ja ylpeyden tunteen sekoituksesta omaa kulttuuria kohtaan ”vajoamiseen”, mikä

muistuttaa separaatiota. Itsetutkiskelun kautta yksilö päätyy bikulturalismiin, joka muistuttaa

integraatiota. Yksilö on saavuttanut tällöin hyvän itsetunnon pystyessään näkemään eri kulttuureissa

hyviä ja huonoja puolia, hän arvostaa omaa kulttuuriaan myös yksilönä, ei vain ryhmän jäsenenä ja

samalla tavoin hän arvioi myös valtakulttuurin eri puolia. (Sue & Sue, 1990, 96–107.)

Kulttuurisokki on termi, joka sivuaa myös akkulturaatioasenteita. Se merkitsee molempien

kohtaavien osapuolien muutosta. Maahanmuuttajan ja valtaväestöön kuuluvan jäsenen kohtaaminen

merkitsee aina erilaisten ajatusten heräämistä, vahvistumista tai muuttumista molemmissa

osapuolissa. (Forsander, 1994, 28.) Alun perin määrityksen avulla pyrittiin ymmärtämään tilaa,

jolloin käyttäytymisen koodit saattavat olla hukassa vieraassa kulttuurissa. Erityisesti pakon edessä

ja nopeasti muuttaneiden ikävä kotimaahan voi olla niin voimakas, että sopeutumista vieraaseen

kulttuuriin hidastaa toive paluusta omaan kotiin. Konkreettisesti tämä ilmenee esimerkiksi

keskittymisvaikeutena kielen opiskelussa, koska henkilö kokee olevansa vain käymässä vieraassa

maassa. (Forsander, 1994, 29–30.) Myös kulttuurisokki etenee vaiheittain. Osa-alueet muistuttavat
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Berryn akkulturaatioprosessia ja Sue & Suen etnisen identiteetin muutosta akkulturaatiossa. Peter

Adlerin (Forsander, 1994) ja Pollarin (1999) mukaan kulttuurisokin vaiheet voidaan jakaa neljään

osaan: Noin puoli vuotta kestävän ”kuherruskuukausivaiheen” jälkeen edetään torjuntavaiheeseen

tai sokkivaiheeseen, jota seuraa tasapainon haku ja seesteisyys noin viiden vuoden päästä muutosta.

Se on tilanne, jossa ihminen on omaksunut kaksi kulttuuria ja osaa tasapainoilla kahden kulttuurin

välillä. Toisaalta henkilö voi tuntea itsensä myös ulkopuoliseksi molemmissa kulttuureissa, koska

uusi kulttuuri voi etäännyttää itseä vanhasta kulttuurista. Ihannetilanteessa ihminen hyväksyy oman

elämänsä, hän pystyy näkemään myönteisiä puolia uudessa kulttuurissa, eikä elä enää pelkästään

menneisyydessä. (Forsander, 1994, 35–36; Pollari, 1999, 155–157.)

Myös maahanmuuttajalle on tärkeää säilyttää oma kulttuuri uuden ympärillä olevan kulttuurin

rinnalla onnistuneen integraation saavuttamiseksi. Maahanmuuttajat pitävätkin yhteyksiä yllä

toisissa maissa oleviin sukulaisiin tai ystäviin kehittyneen tietotekniikan avulla. Toisaalta

pitäytyminen vain oman kulttuurin tavoissa ja omalla kielellä puhumisessa vieraannuttaa yksilöä tai

perhettä valtakulttuurista ja ympäröivästä yhteiskunnasta. Luku- ja kirjoitustaidottoman muuttajan

sopeutuminen Suomeen voikin olla erittäin raskasta ja hidasta, koska omat oppimiskäytännöt eivät

vastaa tulomaan käytäntöjä ja oppimiskäsityksiä. Maahanmuuttajan omaan kulttuuriin liittyvä

enkulturaatio ei siis tue akkulturaatiota uudessa kotimaassa. Onnistunut sopeutuminen vaatii

osittaista pois oppimista jo lapsena enkulturaatiossa opituista tavoista hahmottaa ympäristö ja

ympäröivä maailma. Koko elämän jatkuvan enkulturaatioprosessin tulisi muuttua tulomaan

kulttuuriin sopeutuvaksi prosessiksi.

Tutkimukseni kohdekoulutus pyrki osaltaan helpottamaan naisten akkulturaatioprosessia

suomalaisessa yhteiskunnassa ja samalla ehkäisemään segregaation tai marginalisaation

toteutumista. Koulutuksen opetussuunnitelma oli laadittu ottaen huomioon sekä Opetushallituksen

opetussuunnitelmasuositus että pilottikoulutuksena toimineen kurssin luku- ja kirjoitustaidottomille

opiskelijoille asetetut tavoitteet (liite 2). Koulutuksen sisältö jakaantui kahteen eri jaksoon:

oppimisen perusvalmiuksiin ja ammatillisiin opintoihin. Oppimisen perusvalmiudet sisälsivät

opiskelutaitojen oppimista, suomen kielen puhe-, luku- ja kirjoitustaitojen oppimista, keittiö-,

käsityö- ja puhtaanapitoalaan liittyvän sanaston suomenkielistä opiskelua, terveystietoa ja liikuntaa

sekä tutustumiskäyntejä oppilaitokseen, jossa suoritettiin koulutuksen toinen jakso. Yhteensä

ensimmäinen jakso sisälsi 700 tuntia opetusta, joista suurin osa (455 tuntia) oli suomen kielen puhe-
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, luku- ja kirjoitustaitojen oppimista.

Toisen jakson 700 tunnin opetus muodostui käytännön ja arkielämän taitojen oppimisesta

ammattiopistossa. Ruokatalouteen liittyvää opetusta oli 280 tuntia. Työssäoppimista ja

työelämävalmennusta, johon sisältyi myös työhöntutustumisjakso koulun ulkopuolella, oli 140

tuntia ja puhdistuspalvelua 105 tuntia. Loput tunnit koostuivat taloustaitojen orientoitumisjaksosta,

käsityöstä, terveystiedosta ja liikunnasta. Suomen kielen opetus oli luonnollisesti integroitu kaikkiin

jaksoihin. Opetussuunnitelmasuosituksen suosittamaa henkilökohtaista opiskelusuunnitelmaa

(HOPS) jokaiselle opiskelijalle ei kurssilla kirjallisesti tehty.  Tämän tyyppisessä kielen opetuksessa

HOPSin tekeminen koulutuksen alussa on vaikeaa, koska todellinen taso selviää vasta matkan

varrella. Opiskelun edetessä mietitään jokaiselle opiskelijalle jatkosuunnitelma erikseen, etenkin

toiminnallisen jakson kohdalla: kiinnostuksen kohde ruokataloutta, käsitöitä, ja puhtaanapitoa

kohtaan voi monella opiskelijalla muuttua koulutuksen aikana.

Pilottikoulutus luku- ja kirjoitustaidottomille maahanmuuttajanaisille tarjosi mahdollisuuden

opiskella suomen kieltä ja työelämätaitoja mahdollisimman toiminnallisin opetusmetodein, mitä

myös Opetushallituksen opetussuunnitelmasuositus suosii (Opetushallitus, 2006, 29). Uusien

asioiden oppiminen helpottuu ja opiskelu on mielekkäämpää, jos metodina käytetään jo opiskelijan

lapsuudesta lähtien enkulturaatiossa tutuksi tullutta, tekemällä oppimisen tapaa. Uuden tiedon

nivouttaminen jo aikaisemmin opittuun, esimerkiksi naisilla tyypillisesti keittiötaitoihin liittyvään

osaamiseen, on tehokas tapa oppia uutta. Tällöin uuden asian omaksuminen ei ole irrallista tietoa,

vaan konstruktivismin periaatteen mukaan uuden tiedon liittyessä vanhaan, jo opittuun asiaan,

synnytetään myös uutta tietoa, joka on aina henkilökohtaista ja ainutlaatuista osaamista. Lisäksi

opiskelijan motivaation ylläpitämistä ja lisäämistä nostamalla oppijan itsetuntoa ja osaamisen

tunnetta jo opittujen taitojen kautta ei voi koskaan korostaa liikaa.
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3 MAAHANMUUTTAJIEN KOULUTUS SUOMESSA

Suomalaisessa yhteiskunnassa maahanmuuttajien opetus on nuori, mutta maahanmuuttajien määrän

kasvaessa alati kasvava ja laajeneva alue. Maahanmuuttajien laajan kirjon vuoksi myös opetuksen

tarjonnan täytyy olla monitasoista. Henkilöt, joilla on erilainen koulutustausta, kaipaavat eritasoista

opetusta pystyäkseen sopeutumaan suomalaiseen elämänmenoon. Aikuiset luku- ja

kirjoitustaidottomat maahanmuuttajat ovat marginaalinen ryhmä ulkomaalaistaustaisten henkilöiden

joukossa, mutta juuri he tarvitsevat ehkä kipeimmin opetusta välttyäkseen syrjäytymiseltä

länsimaisessa yhteiskunnassa. Tarkastelen tässä luvussa aikuisten maahanmuuttajaopetusta luku- ja

kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien opetussuunnitelmasuosituksen sekä opetuksen resurssien ja

aikaisempien tutkimusten kannalta. Tosin alueeseen kuuluu myös perusopetukseen liittyviä

tekijöitä, koska kyseessä on luku- ja kirjoitustaidon opetus, joka kuuluu Suomessa perusopetuksen

piiriin.

3.1 Aikuiskoulutus

Jotta monikulttuurisuutta opetuksen filosofisena lähtökohtana voitaisiin toteuttaa, tarvitaan

opetuksen malleille ja käytännöille poliittinen tuki.  Suomessa monikulttuurisuuspolitiikkaa

ryhdyttiin rakentamaan 1980-luvulla pakolaistoimikunnan toimesta. (Monikulttuurisuus-termi

otettiin käyttöön viranomaisten taholta vasta 1990-luvun alussa, siihen asti käytettiin pakolais- ja

siirtolaispolitiikka- määritelmiä.) Perusteet käytänteille toimikunta sai Chilen ja Vietnamin

pakolaisten vastaanoton kokemuksista. Käsittelen tässä pelkästään aikuisten koulutuspolitiikkaa,

koska työni aihe koskee vain aikuisia maahanmuuttajia. Koulutuspolitiikka perustui

yksilölähtöiseen opetukseen, työllisyyskurssit tähtäsivät jokaisen pakolaisen työllistymiseen

henkilökohtaisen ohjauksen kautta. Pakolaisten pieni lukumäärä ja toiminnan viitekehyksenä oleva

humanistisuus mahdollistivat yksilöllisen suunnitelman koulutus- tai työpaikkaa varten.

Pakolaisopetus oli kiinteä osa pakolaishuoltoa, jonka kautta valmistauduttiin sulautumaan

suomalaiseen yhteiskuntaan. (Matinheikki-Kokko, 1999, 32- 36.)
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Pakolaisasiain neuvottelukunta muotoili vuonna 1989 uuden koulutuspoliittisen ohjelman

pakolaisten koulutusta ja työllistymistä varten. Syy uudistukseen oli pakolaismäärien kasvu, joka ei

enää mahdollistanut yksilölähtöistä erityispalvelua. Tavoitteena oli sijoittaa pakolaiset suoraan

kuntiin ilman erityishuoltoa, koska sen katsottiin hidastavan heidän integraatiotaan uuteen

kulttuuriin. Aikuisten koulutus keskittyi edelleen työvoimapoliittiseen koulutukseen. Vuosina 1994

– 1996 Suomen pakolaisuus- ja siirtolaisuuspolitiikan avainsanat koulutuspolitiikassa olivat: tasa-

arvo, kaksikielisyys, monikulttuurisuus ja tutkintojen vastaavuus. Uudistus edelliseen ohjelmaan

verrattuna oli myös muiden maahanmuuttajien kuin vain pakolaisten saattaminen suomen kielen

koulutuksen piiriin. Tuohon aikaanhan inkerinsuomalaisten muutto Suomeen oli kasvanut

huomattavasti uuden ulkomaalaislain tultua voimaan vuonna 1991. Opetussuunnitelmissa otettiin

käyttöön kurssikohtaiset suunnitelmat ja suomi toisena kielenä (S2)-testit. Maahanmuuttajien

kulttuurinen, kielellinen ja ammatillinen voimavara nostettiin esiin korostetummin uudessa

ohjelmassa – maahanmuuttaja haluttiin kokea kulttuurin rikastajana. (Matinheikki-Kokko, 1999,

35–37.)

Vuonna 1997 valmistunut hallituksen maahanmuutto- ja pakolaispoliittinen ohjelma korosti

maahanmuuttajaa itseohjautuvana oppijana. Opetussuunnitelmaa määrittivät uudet lait; Uusi

koululaki (1999) sekä kotouttamislaki (1999). Kotoutumisella eli integraatiolla tarkoitetaan

maahanmuuttajan yksilöllistä kehitystä, jonka tavoitteena on työelämään ja yhteiskunnan toimintaan

osallistuminen omaa kieltä ja kulttuuria säilyttäen. Kotouttamisella puolestaan käsitetään

kotoutumista edistäviä toimenpiteitä ja voimavaroja, joita viranomaiset maahanmuuttajalle

organisoivat. Maahanmuuttajien koulutuspolitiikassa palattiin yksilökohtaisuuteen

kotouttamispolitiikan avulla. Henkilökohtaisen kotouttamissuunnitelman avulla maahanmuuttajaa

kannustetaan, sitoutetaan, ohjataan ja tarvittaessa kontrolloidaan integroitumaan uuteen kulttuuriin.

Kuntien laatima ja toimeenpanema kotouttamisohjelma sisältää kotouttamissuunnitelman

integrointia edistävistä ja tukevista toimenpiteistä, palveluista ja vastuista. Suunnitelman lisäksi

ohjelmaan sisältyy myös etnisen tasa-arvon ja hyvien etnisten suhteiden edistäminen sekä syrjinnän

ehkäiseminen. Työvoimatoimistolla kunnan viranomaisena on päävastuu työikäisten

kotouttamisesta. Se tarkoittaa käytännössä muun muassa kotoutumissuunnitelman laatimista

yhdessä kunnan edustajan ja maahanmuuttajan kanssa, maahanmuuttajan ohjaamista avoimiin

työpaikkoihin, työvoimapoliittiseen aikuiskoulutukseen ja omaehtoiseen, työvoimakoulutukseen
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rinnastettavaan koulutukseen sekä tarvittaessa luku- ja kirjoitustaidon opetuksen ja perusopetuksen

järjestämiseen työnhakijaksi rekisteröidylle maahanmuuttajalle. (Laki maahanmuuttajien

kotouttamisesta, 1999; Opetushallitus, 2007, 10-12).

Vuonna 2006 julkaistiin toinen ja tuorein hallituksen maahanmuuttopoliittinen ohjelma. Sen sisältö

painottuu ensimmäisen kerran työperusteisen maahanmuuton edistämiseen. Ohjelmassa korostetaan

myös maahanmuuttajien kotouttamisjärjestelmän tehostamista ja etnisten suhteiden parantamista.

Erityisenä huomionkohteena ovat naiset ja lapset, heidän tukemisensa onnistuneeseen

kotoutumiseen, osallistumiseen ja perhe-elämään. Lisäksi ohjelma tuo esiin tarpeen huolehtia

monikulttuurista ohjausta hoitavan henkilökunnan osaamisesta sekä opettajien määrällisten

resurssien lisäämisestä opettajankoulutuksessa ja lisäkoulutuksessa. Integroituminen pluralistisessa

hengessä tuodaan julki moniarvoisen, monikulttuurisen ja syrjimättömän yhteiskunnan kehittymisen

painottamisessa. (Hallituksen maahanmuuttopoliittinen ohjelma, 2006.)

Opetusministeriön koulutuksen ja tutkimuksen kehittämissuunnitelma vuosille 2007–2012 painottaa

yleisesti koulutusjärjestelmän valmiuksia globalisaation aiheuttamien muutosten tukemiseen;

koulutuksen keinoin pyritään edistämään maahanmuuttajien kotoutumista ja työllistymistä.

Ulkomailla suoritettujen tutkintojen tunnustamista ja täydennyskoulutusta pyritään kehittämään.

Maahanmuuttajille järjestetään ammatilliseen koulutukseen valmistavaa koulutusta, jonka

tavoitteena on saavuttaa riittävät valmiudet ammatillisiin opintoihin. Lisäksi ammatilliseen

koulutukseen pääsyä helpotetaan joustavilla valinnoilla ja opiskelun tukipalveluilla. Myös tässä

suunnitelmassa mainitaan erikseen työelämän ulkopuolella olevat, erityisesti maahanmuuttajaäidit,

joiden mahdollisuuksia kielikoulutukseen parannetaan, sekä opettajahenkilökunnan riittävyyden ja

pätevyyden takaaminen tulevaisuudessa. (Opetusministeriö, 2007a.)

Tutkimukseni kohdekoulutukseen osallistuvista naisista suurin osa ei enää kuulunut

kotoutumisohjelman piiriin, koska he olivat asuneet Suomessa jo niin kauan. Oikeus

kotoutumissuunnitelmaan kestää kolme vuotta tai erillisellä pidentämispäätöksellä enintään viisi

vuotta. Syy jatkoaikaan voi olla luku- ja kirjoitustaidon tai perusopetuksen oppimäärän

hankkimiseen käytettävä aika, maahanmuuttajan ikä, vamma, sairaus, äitiysloma, vanhempainvapaa

tai muu perusteltu syy. (Laki maahanmuuttajien kotouttamisesta, 1999.) Aikuisille
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maahanmuuttajille koulutusta antavat tällä hetkellä Suomessa lukuisat aikuiskoulutuskeskukset, -

organisaatiot ja aikuisopistot. Työvoimapoliittisen koulutuksen rahoittaa työvoimaministeriö,

omaehtoisen koulutuksen rahoituspuolesta vastaa opetushallinto.

Vaikka maahanmuuttajien koulutukseen liittyy paljon tuoreita lakeja, säädöksiä ja suunnitelmia,

ongelmiakin on tullut esiin kurssien toteutusvaiheessa. Koulutusta kehittävä ja toteuttava

palvelujärjestelmä ei ole yhtenäinen, opetukseen liittyvien eri instanssien yhteistyössä on vielä

parantamisen varaa. Toisaalta Suomessa vallitsevaan tilanteeseen on tultu vauhdilla verrattuna

moneen muuhun valtioon, kuten Ruotsiin, Englantiin ja Yhdysvaltoihin, jotka ovat vastaanottaneet

maahanmuuttajia jo pitkän aikaa. Kehittämistä ja edistymistä on myös odotettavissa pikaisesti,

koska jo nyt käsillä oleva työvoimapula pakottaa etsimään uusia, toimivia keinoja myös jo maassa

olevien maahanmuuttajien parempaan työllistymiseen.

3.1.1 Opetussuunnitelmasuositus luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien opetukseen

Uuden kielen oppiminen on hidas prosessi, joka vaatii yleensä kuuden tai seitsemän vuoden

opiskelun tai kielelle altistumisen. Lisäksi uuden kielen oppiminen edellyttää kunnollista oman

äidinkielen osaamista. (Talib, 2005, 15.) Että maahanmuuttaja pääsisi kotoutumiskoulutukseen tai

mukautettuihin koulutuksiin, hänen täytyy omata riittävä suomen kielen taito pystyäkseen

opiskelemaan ja omaksumaan suomen kielellä eritasoisia asioita. Jos luku- ja kirjoitustaitoa ei ole

omallakaan äidinkielellä, on suomen kielen lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen erittäin haastavaa,

erityisesti aikuisille. Haastavaa opetus on myös opettajille, koska vieraskielisten aikuisten luku- ja

kirjoitustaidon opetus on Suomessa alana melko uusi. Tämän vuoksi käytännöt ovat moninaiset,

opetuksen sisältö ja metodit ovat olleet pitkälti opettajasta itsestään kiinni. (Laine, Nissilä &

Sergejeff, 2007, 4-6.)

Opetushallitus antoi vuonna 2006 luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten maahanmuuttajien

koulutukseen opetussuunnitelmasuosituksen, joka korvaa laaditun suosituksen vuodelta 1993.

Uuden suosituksen tavoitteena on määritellä yhteiset valtakunnalliset tavoitteet ja opintojen rakenne

opetuksessa. (Opetushallitus, 2006, 5.) Opetussuunnitelmassa määritellään suomen kielen
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opetuksen tavoitteet yleiseurooppalaisen viitekehyksen kielitaidon tasojen mukaan. Tämä tarkoittaa

sitä, että osaaminen arvioidaan koulutuksen lopussa. Luku- ja kirjoitustaidottomien suomen kielen

koulutuksen tavoitteena on alkeiskielitaito (A1.2). Arvioinnin kohteena ovat kuullun ymmärtäminen

ja puhuminen, lukeminen ja luetun ymmärtäminen sekä kirjoittaminen. Koulutus on aikaisempaa

laajempi ja pidempi. Opintoihin kuuluu viisi opintokokonaisuutta: (1) suomen kieli, (2) arjen taidot

ja elämänhallinta, (3) yhteiskunta ja kulttuuritietous, (4) työelämävalmiudet ja (5)

opiskeluvalmiudet. Suomen kieleen sisältyvät kaikki arvioinnin kohteena olevat kielen osa-alueet.

Arjen taidot ja elämänhallinta käsittää arkielämästä selviytymisen ja uuteen ympäristöön

tutustumisen, käden taidot ja taideaineet, kodin taidot, matematiikan, tietotekniikan, liikunnan ja

terveystiedon. Työelämävalmiudet sisältää työelämätiedon lisäksi työhöntutustumisjakson tai

työssäoppimisjakson. Opiskeluvalmiudet tarkoittavat opiskelutekniikan hallintaa ja oppimisen

ohjausta. Kokonaisuuksien laajuutta ei ole erikseen suosituksessa määritelty, mutta luonnollisesti

koulutus painottuu kahteen ensimmäiseksi mainittuun osa-alueeseen. Koulutuksen kesto on

pidennetty kuudesta kuukaudesta kymmeneen kuukauteen eli 1400 tuntia. Lähiopetusta on 4-5

tuntia päivässä ja etäopiskelua tai ohjausta 2-3 tuntia päivässä. Opetustuntien lisäksi suositellaan

myös tukiopetusta 10–20 prosenttia kokonaistuntimäärästä. (Opetushallitus, 2006, 11, 13.)

Koulutuksen alussa opiskelijan valmiuksista suomen kielen taidossa tehdään alkukartoitus eli

lähtötason arviointi. Alkukartoituksessa arvioidaan oppimiskykyä, muistia, omaksumiskykyä ja

yleissivistystä. Samalla pyritään myös kartoittamaan opiskelijan elämäntilanne yleensä, työ- ja

opiskeluhistoria sekä koulutukseen osallistumista rajoittavat tekijät. Esimerkiksi monilapsisen

perheen äidille voi olla todella hankalaa yhdistää opiskeleminen ja lastenhoito, kun sosiaalinen

verkosto puuttuu. Nämä naiset tarvitsevat kieli- ja lukutaidon lisäksi tukea arjesta selviytymiseen ja

opetukseen. Opetussuunnitelmasuosituksen mukaan luku- ja kirjoitustaidottomien naisten

koulutuksen tulisi perustua toiminnallisiin menetelmiin. Alkukartoituksen jälkeen jokaiselle

opiskelijalle laaditaan henkilökohtainen opetussuunnitelma opiskelijan omien tarpeiden ja

päämäärien mukaan. Eri luku- ja kirjoitustaidottomien opiskelijoiden tarpeet ja osaaminen eroavat

toisistaan ja usein erot vain kasvavat opiskelun edetessä. Onnistunut suunnitelma vaikuttaa

huomattavasti koulutuspolun toteutumiseen ja edistää oppimisprosessin ja ohjauksen toteutumista.

(Opetushallitus, 2006, 28–29; Tani, 2007, 29–34.)

Arvioinnin tehtävänä on auttaa opiskelijaa suunnittelemaan omaa opiskeluaan sekä tukea
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opiskelijan myönteisen minäkuvan kehittymistä. Opiskelijan suoriutumista arvioidaan opiskelun

aikana ja opiskelun päättyessä. Opettaja arvioi opiskelijaa ja myös opiskelija itsearvioi itseään.

Arvioinnin tulisi olla jatkuvaa, diagnosoivaa, jotta opettaja pystyisi suuntaamaan opetustaan

opiskelijoiden tarpeiden mukaan. Arvioinnin tarkoituksena on, että opiskelija itse tiedostaa

realistisesti oppimansa ja tunnistaa vahvuutensa ja heikommat osaamisalueensa. Ongelmalliseksi

arvioinnissa koetaan yleensä kokeiden ja arvosanojen merkityksen korostaminen, jolloin oppilaita

asetetaan paremmuusjärjestykseen. (Nissilä & Tani, 2007, 108; Opetushallitus, 2006, 25–26.)

Arvioinnissa arvioidaan sekä edistymistä että kielitaitoa sanallisesti tai kuvailevasti, erikseen

mainitaan arviot kuullun ymmärtämisestä ja puhumisesta, lukemisesta ja luetun ymmärtämisestä

sekä kirjoittamisesta. Luku- ja kirjoitustaidottomilla maahanmuuttajilla suullinen taito kehittyy

yleensä huomattavasti nopeammin kuin kirjalliset taidot, jolloin puhetaitojen hallinta voi olla

korkeammallakin tasolla kuin alkeiskielitaito, toisaalta kirjoittaminen ja lukeminen voi olla

heikompaa kuin alkeiskielitaito edellyttää. (Nissilä & Tani, 2007, 111, 114; Opetushallitus, 2006,

25–26.)

3.1.2 Luku- ja kirjoitustaidottomien opetus

Aikuisten maahanmuuttajien opettajien ja kouluttajien rooli on laajempi kuin perinteinen

luokanopettajan tai aikuiskouluttajan rooli. Hän on samaan aikaan muun muassa opettaja,

oppilashuoltaja, kotoutumisen ohjaaja, sosiaalityöntekijä sekä kulttuurinsa edustaja. Opettajilta ei

kuitenkaan edellytetä erityistä koulutuksellista kompetenssia maahanmuuttajien opetuksessa

Suomessa, vaikka täydennyskoulutuksen merkitystä korostetaankin virallisissa

opetussuunnitelmissa. Tosin, 1990- luvun puolivälistä lähtien, jolloin S2-opetus, suomi toisena

kielenä alkoi profiloitua, aloitettiin, aluksi satunnaisesti, yliopistoissa tarjota opettajaopiskelijoille

S2-oppiainetta ja erillisen arvosanan suorittamismahdollisuutta. Esimerkiksi Jyväskylässä on ollut

mahdollisuus suorittaa monikulttuurisen opetuksen opintokonaisuus (15 opintoviikkoa) vuodesta

1997 lähtien. (Fossi, 1999, 180; Matinheikki-Kokko, 1999, 40–44.) Monikulttuurisuuskasvatukseen

liittyvät opintojen laajuudet vaihtelevat laajasti riippuen opettajankoulutusyksiköstä ja

suuntautumivaihtoehdosta; onko kyseessä luokanopettajan, aineenopettajan vai ammattiopettajan

opinnot (Koponen, 2000, 41–42). Opetusministeriön toimesta on tehty vuonna 2007 selvitys, jossa

paneudutaan alueellisen väestömuutoksen ja monikulttuuristumisen johdosta tapahtuvaan

opettajankoulutuksen kehittämistarpeeseen. Selvityksessä tuodaan julki monikulttuuriseen
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kohtaamiseen liittyvien opintojen kasvava tarve sekä lisääntynyt erityisopetuksen tarve, mikä

edellyttää opettajankoulutuksen määrien nostamista ja joustavuutta valinnoissa erityisopettajan

koulutukseen. (Opetusministeriö, 2007b.)

Maahanmuuttajien kanssa työskentelyssä tarvitaan tiedollista, taidollista, mutta ennen kaikkea

asenteellista kompetenssia. Kompetenssi syntyy opettajan hyvästä itsetuntemuksesta. (Koponen,

2000, 39.) Opetuksessa opettajan itsensä itsetuntemus ja oman kulttuurin tuntemus sekä

ihmiskäsitys ohjaavat toimintaa luokkahuoneessa (Koppinen, 1999, 145). Opetuksen tulisi vastata

jokaisen opiskelijan yksilölliseen tarpeeseen. Samalla opetuksen tulisi olla kokonaisvaltaista sekä

sisällöllisesti että ajallisesti oikein rytmitettyä. Lisäksi opetusta pitäisi pystyä arvioimaan toisesta

kulttuurista tulevan henkilön näkökulmasta. Arvioinnin tuloksena opettajan olisi osattava valita

opetus- ja ohjausmenetelmät opiskelijoiden erilaiset kulttuuriset ja yhteiskunnalliset taustat

huomioon ottaen. (Matinheikki-Kokko, 1999, 40.) Useista tutkimuksista on tullut ilmi, että

opettajilta puuttuu kulttuuritietoutta ja erityisopetukseen liittyviä taitoja. Näiden kompetenssien

puute aiheuttaa riittämättömyyden tunnetta opettajissa. (Koponen, 2000, 40.)

Kuten jo aikaisemmin mainittiin, luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten kielenopetukseen

tarkoitettu materiaaliaineisto on ollut vähäistä. Opettajalle tarjolla ollut valmis materiaali on

koostunut lähinnä ulkomaalaistaustaisten lapsien opetukseen tarkoitetusta alkeisopetusmateriaalista.

Vasta 1990-luvun lopulta lähtien on julkaistu useita nimenomaan aikuisten luku- ja

kirjoitustaidottomien opetukseen suunnattuja oppikirjoja, esimerkiksi ”Aasta se alkaa”, ”Aikuinen

oppimassa”, ”Aamu-kirjat” ja ”Helppoa suomea”.  Kirjamateriaalien lisäksi on opetuksessa

mahdollista käyttää myös verkossa olevaa aineistoa, joka on suunnattu luku- ja

kirjoitustaidottomille maahanmuuttajille tai erityisopetusta tarvitseville. (Laine 2007, 158–163.)

Luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajanaisten koulutusta on tutkittu Suomessa erittäin

vähän. Maahanmuuttajiin ja maahanmuuttajanaisiin kohdistunut tutkimus on keskittynyt pitkälti

työllistymiseen ja yleensä sopeutumiseen Suomessa. Kirsti Määttänen on

tutkimushankeraportissaan (2007) haastattelemalla eri organisaatioiden edustajia ja opettajia

selvittänyt luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten maahanmuuttajien koulutuksellisia

erityistarpeita. Eri puolella Suomea toteutettujen luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien
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koulutuksista on raporttien muodossa luettavissa opetusmenetelmistä ja opettajien mielipiteistä

kurssin onnistumisen suhteen; esimerkiksi LATU–projekti Lahdessa (2005) ja Tampereella

toteutettu MajaVa-projekti (2003). Nämä ansiokkaat raportit eivät kuitenkaan ole tutkimuksia, vaan

tiettyihin kursseihin liittyviä selontekoja. Myöskään opiskelijoiden mielipiteitä koulutuksesta ei

aiheen tiimoilta löydy, syynä on varmasti yhteisen, kehittyneen kielen puute kommunikoinnissa.

Yhdysvalloissa, Kanadassa ja Englannissa, maahanmuuttajien lukumäärä on ollut korkea jo pitkään

ja aikuisten luku- ja kirjoitustaitoa on tutkittu yli 60 vuoden ajan (Bailey, 2006.) Uutta tutkimusta

edustaa L. Condellin ja H.S Wrigleyn (2003) laaja yhdysvaltalainen tutkimus englantia toisena

kielenään opiskelevien luku- ja kirjoitustaidottomien tehokkaasta kielen oppimisesta.

Tutkimustulokset osoittavat vaikuttavimpien menetelmien liittyvän opetuksen monipuolisuuteen,

ympäristön hyväksikäyttämiseen opetuksessa ja avoimeen kontaktiin opettajan kanssa. Lisäksi

oman äidinkielen käyttäminen ohjeistuksen apuna tehostaa uuden kielen oppimista.

Englantilaiset NRDC:lle (National Research and Development Centre for Adult Literacy and

Numeracy) tutkimusta tehneet C. Roberts, P. Chopra, R. Hodge, M. Baynham, M. Cooke, K. Pitt, P.

Schellenkens, C. Wallace ja S. Whitfield (2004) korostavat vastaavaa kohderyhmää tutkiessaan ryhmän

keskinäisen vuorovaikutuksen ja puhutun kielen merkitystä yksilöllisen opetuksen sijaan. Oppimisen

näkökulmasta oppijan oman elämän ja kielenopiskelun suhdetta on tutkittu niin ikään NRDC:n

tutkimushankkeeseen kuuluvan Adult learners live´s –projektin yhtenä osa-alueena.  Tässä

tutkimuksessa R. Ivanic, Y. Appleby, R. Hodge, K. Tusting ja D. Barton (2006) ovat tuoneet esiin

oppimis-opettamishetken dialogisuuden merkityksen tulosten saavuttamisessa. Luokassa on opetettavan

sisällön lisäksi aina läsnä myös opiskelijoiden arkielämä ja taustat, jotka opettajan tulee ottaa huomioon

opetuksessaan.

Berit Lundgren selvitti väitöskirjassaan (2005) luku- ja kirjoitustaidottomien

maahanmuuttajanaisten opetukseen liittyviä opetusmetodeja sekä heidän kokemuksiaan oppimisesta

ruotsalaisessa oppimisyhteiskunnassa. Tutkimuksessa paljastuu ristiriita, jota naiset kokevat

kouluympäristössä ja erilaisten kulttuuriyhteisöjen keskellä sosiokulttuuristen arvojen ja mallien

välillä. Sukkuloiminen erilaisia tapoja arvostavien yhteisöjen välillä vaikeuttaa uusien asioiden

oppimista. Sekä Lundgren että Ivanic ym. korostavat maahanmuuttajien opettamisen tarkoittavan
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opetuksen sisällön ja opiskelijoiden kykyjen ja tarpeiden kohtaamista, mikä vaatii opettajalta suurta

ammattitaitoa. Ruotsalainen Qarin Franker (2004) on kiteyttänyt monivuotisen kokemuksen ja eri

tutkimusten perusteella luku- ja kirjoitustaidottomien opetuksen menestyksellisyyteen vaikuttavat tekijät

seuraavasti: 1) osallistujien keskinäinen kunnioitus ja elävä dialogi opetustapahtumassa, 2)

opetusmetodin, sisällön ja materiaalin tarkoituksenmukaisuus ja käytännöllisyys ja 3) osallistujien

aktiivinen osallistuminen ja vastuullisuus oppimisesta opetusprosessin aikana (Franker, 2004, 702.)

3.2 Maahanmuuttajanainen oppijana

Länsimaisessa kulttuurissa oppiminen on tärkeässä asemassa yhteiskunnan ja sen jäsenten

hyvinvoinnissa ja menestymisessä. Länsimainen oppiminen liitetään usein tietoiseen opiskeluun,

institutionaaliseen oppimiseen, joka on irrallaan henkilön arkikokemuksista ja toiminnallisesta

oppimisesta. Oppiminen mielletään yksilölliseksi ja se on jokaisen opiskelijan “yksityinen”,

älyllinen prosessi. (Säljö, 2004, 22.) Useasti pakolaistaustaisella maahanmuuttajanaisella ei ole

muutamaa vuotta pidempää kokemusta kouluoppimisesta, jotkut eivät ole käyneet päivääkään

koulua. Heille oppiminen on arjen toimintojen ja hyödyllisten käytäntöjen oppimista sosiaalisessa

kontekstissa. Tarkasteltaessa oppimista sosiokulttuurisesta näkökulmasta, on helpompi ymmärtää

oppimisen eroja luku- ja kirjoitustaidottoman ja kouluttautuneen henkilön välillä. Sosiokulttuurinen

oppiminen perustuu ajatukseen ihmisen oppimisesta sidonnaisena tilanteisiin, elinolosuhteisiin ja

ympäröivään yhteisöön. Oppimisen keinot riippuvat sekä ympäristön asettamista vaatimuksista että

sen tarjoamista mahdollisuuksista. (Säljö, 2004, 15.) Luku- ja kirjoitustaidoton maahanmuuttaja

joutuu siis länsimaassa opiskelemaan uusia tapoja oppia asioita selviytyäkseen yhteiskunnassa. Hän

käy läpi uudessa isäntämaassa ja uusissa olosuhteissa akkulturaatioprosessin, jossa pyritään

oppimaan pois enkulturaatiossa sisäistetyistä malleista ja opituista tavoista.

Sosiokulttuurisen oppimisen näkökulmasta akkulturaatio edellyttää uusien oppimistapojen

omaksumista, koska uuden isäntämaan kulttuuri on erilainen. Erityisesti pakolaistaustaisen

maahanmuuttajan kotimaassa vallitsevat mahdollisesti erilaiset normit ja roolit yhteiskunnan

jäsenten kesken verrattuna länsimaalaiseen yhteiskuntajärjestykseen. Myös uskontojen

erilaisuudella on suuri merkitys akkulturaatiossa. Jo enkulturaation aikana opitut

tiedostamattomatkin tavat törmäävät raskaasti uuden kulttuurin tapoihin, etenkin jos kulttuurit ovat

hyvin kaukana toisistaan. Tietämättömyys vieraasta kulttuurista heikentää kaksisuuntaisen

akkulturaation menestyksellistä tulosta. ( Pitkänen, 2005, 139–140.)
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Opettajilla ja kouluttajilla on tärkeä rooli maahanmuuttajan sosiaalisen oppimisen prosessissa

uudessa ympäristössä. Maahanmuuttotapahtuman jälkeen alkavalla kielikurssilla opettaja edustaa

monelle henkilölle, niin aikuisille kuin lapsellekin, uutta kulttuuria monin eri tavoin olemuksellaan

ja opetuksessaan. Koulutuksen tehtävänä onkin estää eristäytymisen ja vieraantumisen

toteutuminen. Onnistuneen Integraation toteutuminen on monien tekijöiden summa, johon myös

opettaja voi toiminnallaan vaikuttaa. Maahanmuuttajan ”tavallisesta” suomalaisesta poikkeava

tausta, kieli tai elämäntilanne ei hävitä, vaan pikemminkin haastaa, esimerkiksi opettajan, hankitun

ammattitaidon (Forsander, 1994, 52). Koska kaikki maahanmuuttajat eivät ole omaksuneet

länsimaista tiedonkäsitystä ja -käsittelyä lukemalla ja kirjoittamalla, onnistuneen opettamisen ja

ohjaamisen edellytys on ymmärtää sitä sosiaalista ympäristöä, jossa yksilö on elänyt ja kehittynyt.

Luku- ja kirjoitustaidoton henkilö on tottunut välittämään ja vaihtamaan tietoa kielellisesti

käyttämällä muistiaan kynän ja paperin sijasta. (Säljö, 2004, 32.) Opetuksessa suositellaankin

käytettäväksi paljon toiminnallisia, eikä niinkään teoreettisia metodeja (Opetushallitus, 2006, 28–

29). Kulttuurien kohdatessa tulokas tulee tietoisemmaksi lähtökulttuuristaan ja oppii muiden

kulttuurien toimintatapoja ja normeja; seurauksena on molempien kulttuurien näkökulmasta

positiivinen kehitys. (Kaikkonen, 1999, 23–25.) Tällainen tilanne on ihanteellinen, mutta

käytännössä se vaatii paljon aikaa ja työtä, sekä maahanmuuttajan kanssa työskentelevältä

viranomaiselta, että maahanmuuttajalta itseltään.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tämä työ on lähestymistavaltaan kvalitatiivinen ja pohjautuu fenomenologis-hermeneuttiseen

tieteenfilosofiaan sikäli, että tutkimuksen kohteena olivat ihmisten kokemukset ja kokemusten

takana olevat merkitykset. Fenomenologiseen ihmiskäsitykseen liittyy olennaisesti ajatus myös

ihmisyksilön yhteisöllisyydestä. Kokemukset syntyvät vuorovaikutuksessa todellisuuden kautta ja

ne ilmenevät sellaisten merkitysten kautta, jotka eivät synny itsestään, vaan ne syntyvät sen

yhteisön kautta, mihin jokainen kasvaa ja kasvatetaan. Tutkimuksessani oli tärkeää

maahanmuuttajien enkulturaation synnyttämien merkitysten ymmärtäminen ja kuvaaminen, koska

ne poikkesivat oman kulttuurimme luomista merkityksistä. Käsittämällä eri kulttuurista tulleiden

henkilöiden erilaisten merkitysten lävistämät kokemukset, on myös koulutuksen kautta mahdollista

auttaa ja helpottaa maahanmuuttajia kotoutumaan uuteen kulttuuriin. (Laine, 2001, 26–28;

Metsämuuronen, 2006, 86).

Toisaalta jokainen ihminen on erilainen myös fenomenologis-hermeneuttisen ihmiskäsityksen

mukaan (Laine, 2001, 28.) Tämä tutkimus ei hakenut induktiivisesti yleistämiseen pyrkiviä

kokemuksia, vaan jokaisen haastateltavan kokemus oli yhtä arvokas, tarkoitukseni oli ymmärtää

niin yksilöä kuin yhteisöäkin tekemieni haastattelujen kautta. Tutkimuksessani esiin tulleet

kokemukset olivat todellisuutta haastateltaville, kukin koki todellisuuden omalla tavallaan.

Konstruktivistisen ajattelun mukaan todellisuus on suhteellista, ei realistista. Kokemus syntyy

tiiviissä suhteessa tilanteeseen, aikaan ja paikkaan. Tutkijana pyrin tulkitsemaan merkityksiä, joita

haastateltavat antoivat kertomalla kokemuksistaan jokaisen oman inhimillisen todellisuuden

mukaan. (Laine, 2001, 32; Metsämuuronen, 2006, 86). Sekä fenomenologiaan että

hermeneutiikkaan, kuten laadulliseen tutkimukseen yleensä, kuuluu tutkijan kriittisyys ja

reflektiivisyys omasta subjektiivisuudesta. Oman ajattelutyön tarkastelu ja tietoisuus omasta

ymmärryksestä tutkimuskohteen suhteen koko tutkimuksen ajan lisää tulosten luotettavuutta.

(Laine, 2001, 32).
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Maahanmuuttajien tutkimus oli jo eettisestikin haastavaa, koska henkilöiden anonyymiyden

säilyttäminen oli tärkeällä sijalla koko prosessin ajan. Anonyymiyden säilyttämiseksi tässä

tutkimuksessa vältettiin sekä koulutuksen että koulutusorganisaatioiden mainitsemista nimeltä.

Myös Opettajien ja opiskelijoiden tarkka kuvailu jätettiin pois tunnistettavuuden vuoksi. Eettisestä

näkökulmasta ajatellen tutkimus vaati huolellista omien ennakko-oletusten tutkiskelua, sekä

harkintaa tuloksia esitettäessä, koska tarkoituksena ei ollut leimata mitään ryhmää tietynlaiseksi,

vaan tutkia kohdetta yhtenä omanlaisena tapauksena, samalla kuitenkin verraten aikaisempia

tutkimustuloksia tämän tutkielman tuloksiin.

4.1 Tutkimuskysymykset

Tehtävänä oli kartoittaa luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajanaisten opetusta sekä

opettajien ja kouluttajien käsityksiä ja kokemuksia maahanmuuttajien opettamisesta. Viime kädessä

tavoitteena oli selvittää millaisia valmiuksia maahanmuuttajanaisten opettaminen vaatii. Opettajien

käsitysten lisäksi selvitettiin maahanmuuttajanaisten kokemuksia opetuksesta luku- ja

kirjoitustaidottomille naisille tarkoitetulla kurssilla. Tutkimustehtävät muodostuivat seuraavista

kysymyksistä:

1. Millaisia pedagogisia taitoja ja haasteita luku- ja kirjoitustaidottomien

maahanmuuttajanaisten opettamisessa on?

2. Millaisia valmiuksia luku- ja kirjoitustaidon kurssi tarjoaa maahanmuuttajanaisille?

4.2 Tutkimusmenetelmät

Aineiston hankin teemahaastattelujen ja observointien avulla. Aiheen ollessa lähtökohtaisesti

itselleni suhteellisen vieras, koin tarpeelliseksi tutustua aiheeseen useammasta eri lähestymistavasta,

myös historiallisesta, saadakseni tutkittavasta asiasta mahdollisimman aidon kuvan.

Teemahaastattelut muodostivat tärkeimmän osan aineistosta. Opiskelijoiden ja opettajien

haastattelut vaativat keskenään erilaista näkökulmaa tutkimuksen aiheeseen.  Opiskelijoiden

haastattelut sisälsivät heidän omia näkemyksiään koulutuksesta, opettajat vuorostaan pohtivat

kurssia työnsä tuloksena.
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Teemahaastattelu haastattelumuotona ei täytä fenomenologisen tutkimuksen aineistonkeruun

perusehtoja. Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksenteossa haastattelukysymysten tulisi olla

mahdollisimman avoimia, tässä työssä kysymykset jaoteltiin teemoittain etukäteen

teemahaastattelun periaatteen mukaan. (Hirsjärvi & Hurme, 2001, 47; Laine, 2001, 35;

Metsämuuronen, 2006, 170). Syitä teemahaastattelun käyttöön oli useita. Ensinnäkin

haastattelutilanne tulkin varassa toisilleen ennestään tuntemattomien eri äidinkieltä puhuvien

henkilöiden kesken ei auennut helposti syvällisempään keskusteluun ilman punaista lankaa

haastattelussa, jos se aukeni silloinkaan. Kysymykset opiskelijoille saattoivat olla sellaisia, joita he

eivät olleet aikaisemmin tietoisesti ajatelleet, jolloin oli hyvä edetä johdonmukaisesti teemojen ja

niihin liittyvien kysymysten avulla. Toiseksi, halusin rajata aineiston määrän suhteellisen helpon

kokoiseksi käsitellä, koska haastateltavia oli yhteensä 19 henkilöä. Lisäksi oma kokemattomuuteni

haastattelijana puolsi puolistrukturoidun haastattelumuodon käyttöä. Hirsjärven & Hurmeen (2001)

mukaan teemahaastattelu on lähempänä strukturoimatonta kuin strukturoitua haastattelua.

Puolistrukturoidun haastattelumuodosta tekevät teema-alueet, jotka ovat kaikille haastateltaville

samat. Kysymyksillä ei ole tarkkaa muotoa ja järjestystä, mutta tarkoituksena on haastattelun aikana

käydä läpi kaikki teemat, joiden avulla haastattelija löytää vastauksia tutkimukselle tärkeisiin

kysymyksiin. (Hirsjärvi & Hurme, 2001, 47–48). Teemoja pohtiessani pidin johtolankana

tutkimuskysymyksiä, koska juuri tutkimusongelma liittää osat kokonaisuudeksi ja oikeuttaa

erilaisten kysymysten esittämisen (Eskola & Vastamäki, 2001, 33.)

Itse haastattelutilanteet, erityisesti eri kulttuureissa eläneiden naisten ja heitä tulkkaavien

henkilöiden kanssa viettämäni hetket, olivat jo tilanteena haasteellisia.  Olisi ollut helppo niputtaa

omat käsitykset erilaisista kulttuureista ja ryhmistä tiettyihin lokeroihin, mutta vaihtelua

merkityksille ja kulttuurin sisällöille löytyi myös ryhmien sisältä (Huttunen, Löytty & Rastas, 2005,

29).  Selvää kuitenkin oli, että haastateltavieni ja itseni kokemukset maailmasta poikkesivat jotenkin

toisistaan, joten tulkintamme ympäröivästä todellisuudesta oli luultavasti erilainen. Oli erittäin

tärkeää tehdä haastateltavalle selväksi jo etukäteen tutkimuksen tarkoitus, tutkimushaastattelun

periaatteet ja tutkijan motiivit, että haastattelutilanne ei olisi ollut eettisesti arveluttava. (Rastas,

2005, 80–83.) Toisaalta Rastaan (2005) mukaan on perusteltavaa myös kyseenalaistaa vaatimukset

ennakko-oletusten huomioonottamisesta, esimerkiksi varomalla sellaisten asioiden käsittelyä, joista

ei kyseessä olevassa kulttuurissa puhuta. Onhan tutkimuksen tarkoitus kuitenkin tuottaa uutta tietoa
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ja kyseenalaistaa erilaisia näkemyksiä. Pahimmillaan ennakko-oletukset ja niiden ylläpitäminen

haastattelutilanteessa voivat olla esteenä haastattelijan ja haastateltavan keskinäiselle

ymmärrykselle. Kulttuurierojen havaitseminen ja tiedostaminen edellyttää tutkijalta oman asemansa

tiedostamista, sen esiintuomista ja analysoimista tutkimuksessa. (mt. 84, 93–94.) Tutkimusaihe ja

haastattelukysymykset tutkimuksessani eivät olleet kovin henkilökohtaisia, koska tutkin

opettamiseen liittyviä taitoja. Aihepiiri ei ollut eettisessä mielessä arveluttava eri kulttuurien

valossa, joten suuria esteitä ja hankaluuksia kysymysten vuoksi en odottanut haastattelun aikana

ilmenevän.  Lisäksi tarkastelin koko tutkimusprosessin ajan omia positioitani ja

ennakkokäsityksiäni, jotka pyrin tuomaan julki raportissani. Tulkkien käytön helppous ja vaikeus

haastattelutilanteissa oli luku sinänsä erityisesti aloittelevalle tutkijalle. Onnekseni sain kuitenkin

mahdollisuuden käyttää tulkkeja apunani, koska ilman heitä opiskelijoiden haastattelut olisivat

olleet mahdottomia toteuttaa. Tulkit puheen välittäjänä haastattelutilanteessa aiheuttivat kuitenkin

myös ongelmia tutkimustulosten luotettavuutta tarkasteltaessa. Näitä asioita nostan esiin enemmän

Pohdintaa-luvussa.

Pelkkä haastattelu aineistonkeruumenetelmänä ei kuitenkaan ole niin luotettava, jos ei sitä tue

esimerkiksi tutkimuskohteeseen liittyvillä dokumenteilla tai tekemällä itse havaintoja

tutkimuspaikalla. Havainnointi menetelmänä on suositeltavaa silloin, kun tutkittavasta ilmiöstä ja

tutkittavista tiedetään hyvin vähän tai ei ollenkaan. (Grönfors, 2001, 127.) Observoinnin taso voi

vaihdella täydellisestä piilohavainnoinnista täydelliseen osallistuvaan havainnointiin, riippuen

esimerkiksi tilanteen arkaluontoisuudesta tai havainnoitavista henkilöistä. Yleisesti kuitenkin

havaintojen tekeminen yhdistetään osallistumiseen. Osallistumisen määrä voi vaihdella paljonkin,

tässä tutkimuksessa havainnoija oli sekä passiivisena tarkkailijana, että aktiivisena osallistujana

opetuksessa. (Grönfors, 2001, 129–131.)

4.3 Aineisto

Tutkielman aineisto koostui pääasiallisesti nauhoitetuista maahanmuuttajanaisten ja

maahanmuuttajia opettaneiden opettajien teemahaastatteluista, mutta myös luku- ja

kirjoitustaidottomille naisille suunnatun kurssin opetussuunnitelmasta sekä Opetushallituksen

tekemästä opetussuunnitelmasuosituksesta luku- ja kirjoitustaidottomille, jota tarkastelin jo luvussa
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3.1.1. Haastattelujen ja suunnitelmien lisäksi observoin maahanmuuttajien kielikoulutusta kolmena

päivänä kolmen eri opetusaineen tunnilla.

Tutkimusmateriaalin kerääminen lähti käyntiin koulutuksen tutkimusanomuksella

kouluttajaorganisaatiolle. Luvan saatuani olin yhteydessä kahteen koulutuspaikkaan, joissa koko

kurssi järjestettiin fyysisesti. Koulutuksen järjestäjäorganisaatiolla oli tilat kielen ja matematiikan

opettamiseen sekä pienimuotoiseen pajatoimintaan. Läheisessä ammattiopistossa opiskeltiin

kotitaloutta, käsitöitä, siivousalaa ja matematiikkaa. Kurssi oli tällöin jo loppuvaiheessa ja

opiskelijat olivat lähdössä työhöntutustumisjaksolle eri tahoille. Siksi tein opiskelijahaastattelut

ripeässä tahdissa, ennen kuin opiskelijat palaisivat omiin ympyröihinsä, jolloin heitä olisi vaikea

enää tavoittaa. Ennen haastatteluja toimitin jokaiselle opiskelijalle kirjallisen haastattelupyynnön

suomeksi (liite 3).  Pyyntö oli käsitelty yhteisvoimin luokassa opettajan avustuksella, että

kenellekään ei jäisi epäselväksi haastattelun ja sitä kautta tutkimuksen tarkoitus. En ollut itse

mukana selvittämässä haastattelupyyntöä, koska koin, että en tunne opiskelijoiden suomen kielen

taitoa kyllin hyvin ollakseni apuna kertomassa tutkimuksesta. Olin vieraillut naisten

kotitaloustunnilla vasta yhden kerran, jolloin sekä minulle että opiskelijoille jäi vielä aika hatara

kuva toisistamme. Opiskelijoille tuttu projektinvetäjä kertoi haastattelusta ja näytti samalla

opiskelijoille kuvaani. Tällä tavoin naiset saivat yhteyden minun ja tutkimuksen välille. Kaikki

naiset allekirjoittivat haastattelupyynnön.

Koulutukseen osallistui 15 naista, joista 13 haastattelin. Yksi opiskelijanaisista oli tullut

koulutukseen kesken kurssin, jonka johdosta jätin hänet pois haastateltavista. Toinen opiskelija jäi

sairauden vuoksi haastattelusta pois. Naiset olivat iältään 29 -57 vuotiaita, keski-iäksi muodostui 41

vuotta. Suomessa oloaika vaihteli paljon; kahdesta vuodesta 17 vuoteen asti, keskiarvoksi tuli

kahdeksan ja puoli vuotta. Kurssilla puhuttiin seitsemää eri kieltä; arabiaa (1), turkin kieltä (3),

somalin kieltä (2), persiaa (4), punjabia (1), vietnamia (1) ja thain kieltä (3). Omasta kielitaidostani

ei ollut mitään hyötyä kyseisten kielten ymmärtämisessä, joten tulkin käyttämiseen ei ollut

vaihtoehtoja, koska joidenkin opiskelijoiden puhuttu suomen kielen taito oli vielä liian heikko. Ei

ollut mielestäni oikeudenmukaista käyttää kieltä, tässä tapauksessa siis suomea, jota haastateltavat

osasivat hyvin eritasoisesti. Lisäksi toivoin luonnollisesti saavani aidompia vastauksia, jos

haastateltava saa puhua omaa äidinkieltään.  Opiskelijoiden haastattelut olivat kestoltaan 20 – 30

minuuttia, yhteensä pituudeksi tuli 5 tuntia 7 minuuttia. (Opiskelijoiden haastattelurunko: liite 4).
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Haastattelut olivat lyhyitä, johtuen luullakseni useasta eri syystä. Yleensä ottaen tunnelma

haastattelutilanteessa oli rauhallinen, paikkana oli luokkahuone, jossa ei ollut ulkopuolisia

henkilöitä. Kuitenkin tilanne oli nähtävästi jännitystä aiheuttava, koska pakolaistaustainen henkilö

saattoi mieltää haastattelun kuulustelua muistuttavaksi negatiivissävytteiseksi tilanteeksi. Toiseksi,

joko tulkki tai minä itse vieraina henkilönä saatoimme aiheuttaa jännitystä rauhallisesta ja

keskustelevasta asenteestamme huolimatta.

Opettajat kummassakin oppilaitoksessa suhtautuivat tutkimukseen ja haastattelupyyntöihin

mielenkiinnolla, kukaan ei kieltäytynyt haastattelusta. Kukaan ei myöskään halunnut

haastattelurunkoa etukäteen. (Opettajien haastattelurunko: liite 5). Haastateltavia opettajia oli kuusi,

joista yksi oli miesopettaja. Kolme opettajaa oli opettanut juuri tällä kurssilla, lopuille naiset olivat

tuttuja aikaisemmilta koulutusorganisaation järjestämiltä kursseilta. Kolme opettajista kuului

ikäkategoriaan 35–42 vuotta ja kolme opettajaa oli 50–55 vuotiaita. Opettajien koulutustausta

vaihteli jonkun verran, myös kokemukset maahanmuuttajien opettamisesta olivat luonteeltaan ja

pituudeltaan erilaisia. Kolmelle opettajalle maahanmuuttajien opettaminen oli uusi kokemus,

kolmella opettajalla oli jo vähintään 10 vuoden kokemus maahanmuuttajien opetuksesta.

Haastattelut kestivät tunnista kahteen tuntiin, yhteensä ne kestivät 7 tuntia 5 minuuttia. Kaikki

haastattelut tehtiin opettajien työpaikalla ilman ympäristön häiriötekijöitä. Haastattelutilanteet olivat

luontevia, välillä muistuttaen enemmän avointa haastattelua kuin teemahaastattelua. Vastaukset

olivat pohtivia ja syvällisiä, sain huomata kuinka paljon opettajat olivat miettineet itsekseen

haastattelussa käsiteltyjä aiheita. Itse opin jokaisesta haastattelusta paljon, sekä sisällöllisesti että

haastattelutekniikan kannalta.

Koska kurssi oli jo loppuvaiheessa aloittaessani tutkimuksen teon, pyrin lisäämään käsityksiäni

lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen opettamisesta ja oppimisesta muiden luku- ja

kirjoitustaidottomien oppilaiden tunneilla. Olin seuraamassa ja tekemässä havaintoja sekä osittain

osallistuinkin toiminnallisen oppimisen työpajatunnilla, matematiikan opetuksessa ja varsinaisen

suomen kielen opetuksen tunnilla. Näissä ryhmissä opiskeli sekä miehiä että naisia. Lisäksi

osallistuin vielä kyseessä olevan koulutuksen ohjausryhmän kokoukseen, joka käsitteli

maahanmuuttajien erilaisia viranomaissidosryhmiä ja niiden pyrkimyksiä tehokkaampaan

yhteistyöhön.
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Tutkimani kielikoulutus oli pilottikoulutus primaaristi ja sekundäärisesti luku- ja

kirjoitustaidottomille maahanmuuttajanaisille ja se muodosti osan laajemmasta ESR:n (Euroopan

Sosiaalirahasto) ja TE -keskuksen rahoittamasta projektista. Koulutuksen opetussuunnitelmassa

noudatettiin soveltuvin osin Opetushallituksen 2006 vahvistamaa opetussuunnitelmasuositusta luku-

ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien opetuksesta. (ks. Opetushallitus, 2006.) Koulutus oli

suunnattu työttömille maahanmuuttajanaisille, joilla oli vähäinen luku- ja kirjoitustaito omalla

äidinkielellään sekä heikko suomen kielen taito, puutteellinen latinalaisten kirjainten tuntemus,

erityisiä oppimisvaikeuksia (esimerkiksi luki- ja hahmotusvaikeuksia), traumaattisia, oppimista

estäviä kokemuksia tai sosiaalisia ongelmia sekä kiinnostusta keittiö- tai siivousalaan.

Koulutukseen valikoitui naisia, jotka olivat jo aikaisemmin osallistuneet järjestäjäorganisaation

kieli- tai pajakursseille. Pilottikurssi soveltui heille hyvin, koska muuta heidän kielitasolleen

sopivaa kurssia ei ollut tarjolla. Varsinaiset suomen kielen kurssit olivat tasoltaan liian vaativia ja jo

aikaisemmin käydyt alkeiskurssit olisivat olleet vanhan toistoa, mikä ei olisi ollut kovin motivoivaa

oppijaa ajatellen.

Koulutuksen tavoite oli edistää kotoutumista ja ehkäistä syrjäytymistä. Koulutus mahdollisti

suomen kielen puhe-, luku- ja kirjoitustaidon opiskelun yhdistettynä arkielämän perustaitojen ja

työelämään tähtäävien taitojen kanssa. Pilotin tarkoitus oli kehittää menetelmiä siihen, kuinka luku-

ja kirjoitustaidon opetus integroidaan ammatillisiin opintoihin sekä tuottaa kielitaidon ja

oppimisvalmiuksien kuvauksia. Koulutukseen kuului keittiö- tai siivousalan työharjoittelu, jonka

tavoitteena oli, että opiskelija sai tuntuman työn tekemiseen itseään kiinnostavalta alalta, josta hän

on kiinnostunut. Lisäksi koulutuksessa tehtiin jokaiselle realistinen tulevaisuuden suunnitelma.

4.4 Aineiston analyysi: laadullinen sisällönerittely

Sisällönerittely on tekstianalyysiä, joka perustuu joko aineistolähtöiseen tai teorialähtöiseen mallin,

riippuen siitä, analysoidaanko materiaalia nojautumalla johonkin tiettyyn teoriaan vai kuvaillaanko

saatua materiaalia ilman lähtökohtaista teoriaa, jolloin teoria muotoutuu aineistosta. Pelkkä kuvailu

raportissa ei riitä, tutkijan täytyy perehtyä tutkittavaan asiaan niin hyvin, että kohteen

kokonaisvaltainen ymmärrys välittyy myös lukijalle. (Tuomi & Sarajärvi, 2003, 105; Yin, 1991,
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105–109.) Tässä tutkimuksissa analyysin lähtökohta oli aineistolähtöinen, mutta teoriasidonnainen

tietyiltä osilta. Aihealuetta on tutkittu melko paljon esimerkiksi Yhdysvalloissa ja Englannissa.

Suomessa maahanmuuttajien opettaminen ja opetuksen tutkiminen on kuitenkin kohtalaisen tuore

asia, jolloin kokemuksia ei voi suoraan verrata sellaisissa maissa tehtyihin tutkimuksiin, joissa

maahanmuuttajien koulutusta ja elämänkulkua on tutkittu jo kauan. Myös kulttuuri- ja koulutuserot

vaikuttavat aikaisempien tutkimusten teorioiden paikkansapitävyyteen Suomessa.

Kyngäksen & Vanhasen (1999) mukaan aineistolähtöinen analyysi sisältää tiivistetysti ilmaistuna

aineiston pelkistämisen, ryhmittelyn, ala- ja yläluokkien luomisen sekä päättelyn yhdistävistä

kategorioista. Aloitin analyysinteon tutustumalla litteroituihin haastatteluihin lukemalla ne huolella

useaan kertaan saadakseni materiaalista kokonaiskuvan sekä tunnistaakseni aineistosta

tutkimukseeni liittyvät aiheet.  Tämän jälkeen erotin sekä opettajien että opiskelijoiden

haastatteluista alkuperäisilmaisut pelkistämällä ne yksittäisiksi lauseiksi. Tein tämän

tutkimuskysymysten pohjalta, esimerkiksi keskittymällä ”luku- ja kirjoituskurssin tarjoamiin

valmiuksiin.” Keskenään yhtäläiset ilmaisut liitin samoihin luokkiin, jotka kokonaisuutena

muodostivat alakategoriat. Alaluokkia yhdistelemällä syntyivät yläkategoriat, jotka vielä

muodostivat yhden ylimmän luokan, käsitteen, joka kuvasi lyhyesti kaikkia kategorioita. Luokat

yhdessä eri tasoineen vastasivat tutkimuskysymyksiin kokonaisvaltaisesti. (Kyngäs & Vanhanen,

1999, 3-5).
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5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Lähdettyäni hakemaan vastauksia opettajien haastattelujen perusteella pedagogisten taitojen

luonteesta luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien koulutuksessa, tulin siihen tulokseen,

että pelkkien opetuksellisten taitojen pohtiminen ei antanut kattavaa vastausta kysymykseeni. Sen

lisäksi, että opettaja pystyi opettamaan ja ohjaamaan aikuista opiskelijaa lukemisen saloihin, hänen

itsensä täytyi osata lukea myös opiskelijaa. Tarkoitan tällä sitä, että haastatteluissa ilmi tulleissa

argumenteissa opettajan persoona ja henkilökohtaiset kyvyt toimia yllättävissäkin tilanteissa

pedagogisten taitojen lisäksi olivat erottamaton osa maahanmuuttajien opettamiseen liittyvää

kokonaisuutta.

Myös luku- ja kirjoitustaidottomien opetuksen haasteet Suomessa olivat moninaiset liittyen sekä

jokapäiväiseen arjen opetustilanteisiin että laajemmalla tasolla tulevaisuuteen ja yhteiskunnan

rakenteisiin. Ensimmäisessä alaluvussa tarkastelen taitoja, joita maahanmuuttajien opettamisessa

vaaditaan. Seuraava alaluku koostuu haasteista, joita luku- ja kirjoitustaidottomien

maahanmuuttajien opetukseen liittyy sekä opettajan tasolla yksilönä että yhteiskunnallisella tasolla.

Kolmannessa alaluvussa käsittelen opiskelijoiden kurssilta saamia valmiuksia opiskelijoiden ja

opettajien haastattelujen perusteella.

5.1 Opettamisen moninaiset taidot

Haastattelemani opettajat kertoivat kokemuksistaan ja ajatuksistaan opetuksen ja opettamisen

suhteen monesti myös yleisellä tasolla. Kaikki esimerkit ja kerrotut käytännöt eivät toteutuneet juuri

tällä luku- ja kirjoitustaidottomien naisten omalla kurssilla, mutta yhtä hyvin, opetuksen ollessa

samansuuntaista kaikilla luku- ja kirjoitustaidon kursseilla, ne olisivat voineet tapahtua myös

tutkimallani kurssilla. Olen nostanut esiin eroja, mitä on tullut ilmi pelkkien naisten opettamisessa

verrattuna sekaryhmään, varsinaisia selviä eroja sukupuolien välillä opettamisen suhteen ei tullut

ilmi. Tämä saattaa osaksi johtua myös yksinkertaisesti siitä, että pelkästään naisille suunnattuja
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kursseja ei järjestäjäorganisaatiossa ollut aikaisemmin ollut, joten vertailupohjaa sen suhteen oli

niukasti. Olen jakanut opettamiseen liittyvät taidot kolmeen alueeseen: opetuksen pedagogisiin

menetelmiin, menetelmien soveltamiseen opetuksessa ja opettajan persoonaan. Esittelen osioita yksi

kerrallaan ja osittain myös päällekkäin. Sama aihe saattaa tulla esiin myös toisessa osiossa, mutta

eri näkökulmasta.

5.1.1 Opetusmenetelmät

Toiminnalliset oppimismenetelmät (learning by doing) ovat ehkä vanhimpia ihmisen

oppimismenetelmistä ja ne perustuvat mallintamiseen tai yrityksen ja erehdyksen kautta

kokeilemalla tekemiseen. Toiminnallista oppimista menetelmänä ei ole tarkoin määritelty, vaan se

on yhteinen nimittäjä erilaisille lähestymistavoille, joita yhdistää ajatus: ”Toiminta, jossa on

runsaasti yhteyksiä opiskeltavaan aiheeseen, tuottaa parhaan tuloksen”. (Vuorinen, 2001, 179.)

Suomen kielen toiminnallisessa opetuksessa opettaja tai kouluttaja ei vain havainnoi, esimerkiksi

osoittamalla keittiössä työvälineitä kertomalla niiden nimet, vaan oppija itse tekee tehtävää ja

käyttää samalla kieltä tehtävän suorittamisessa (Koukkari-Anttonen, Vaarala & Ylönen, 2005, 12).

Tekemällä oppimisen erilaiset menetelmät ovat käytössä yleisesti päiväkodista yliopistotasoiseen

opiskeluun. Myös luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien opetussuunnitelmasuosituksessa

(2006, 38) sekä tutkimani kurssin opetussuunnitelmassa korostetaan toiminnallisen oppimisen

merkitystä, koska se on luontevin tapa lähestyä uusia aihealueita ja asioita, kuten suomen kieltä ja

kulttuuria, kun opetettavana ovat aikuiset, joiden oppiminen on enkulturaatiossa perustunut juuri

tekemällä oppimiseen.

Monipuolinen toiminnallisuus nousi kirkkaasti tärkeimmäksi ja usein jopa ainoaksi menetelmäksi

opettamisessa opettajien haastattelujen mukaan. Tutkimalleni ryhmälle suomen kielen opetus

aloitettiin kirjainten, äänteiden ja vokaalien kertauksesta. Tässä ryhmässä alku oli tavallista luku -ja

kirjoitustaidottomien ryhmän aloitusta nopeampaa, koska kaikki naiset olivat jo käyneet jotain

suomen kieleen liittyviä kursseja ja kielen alkeet vaativatkin aluksi lähinnä kertausta. Eteneminen

jatkui kirjainten yhdistelyllä, tavuja ja sanoja harjoiteltiin muun muassa tavupelien, muistipelien ja

ristisanojen avulla. Luokassa liikkuminen erilaisten pelien ja seiniin kiinnitettyjen sanojen avulla

rikkoi pulpetissa istumisen rutiinia. Pareittain ja ryhmissä työskentely oli luonteva oppimistapa,
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koska luku- ja kirjoitustaidottomat maahanmuuttajat tulevat usein kulttuureista, jotka ovat vahvasti

yhteisöllisiä. Tällöin yhdessä oppimiseen liittyy sitä tuttuutta ja turvallisuutta, mihin on totuttu

myös omassa kulttuurissa, jolloin kaikkien ei tarvitse osata kaikkea. Yksilöllisyyteen ja omaan

ajatteluun perustuva konstruktivistinen oppimismalli ei useinkaan ollut siirrettävissä alkeisryhmien

opiskeluun. Ensiksikin, yhteisöllisyyden malli oli liian voimakas ja toiseksi, käsitys koulusta ja

opettajasta saattoi olla täysin erilainen, kuin se tasa-arvomalli, mihin suomalainen opetus perustuu.

Kuten seuraavat lainaukset osoittavat, suomen kielen opettajien haastattelussa tuli hyvin ilmi

opetuksen erilaisuus sekä yksilöllisyyden ja yhteisöllisyyden ristiriita:

Kun heillä kuitenki on se, että oikeassa koulussa opettaja sanoo ylhäältä mitä tehdään ja

opiskelija istuu ja kuuntelee. Semmonen mikä on ehkä sitä haastavinta tässä, on saada sitä

omaa ajattelua, että voi niinku tehdä omia päätöksiä ja se oppiminen tapahtuu niinku itsessä

jokaisessa. Joidenkin kohdalla se onnistuu, mutta joidenkin kohdalla huonommin.

Meillähän sanotaan, että kaikki on yksilöitä ja minä tässä nyt teen ja luon oman urani, oli se

sitten pieni tai iso. Mutta toinen ajattelee, että jos mää oon oppinu, että tämän nimi on kello,

et mää nään, että toi ei osaa sitä kirjottaa siihen paperille, niin mä näytän sen. Ja sit mun

pitää mennä sanomaan, et elä nyt mee näyttämään, sen pitää ite se opetella. Että siinä

monesti ajattelee, että mikä tässä on oikein. Että tää ei välttämättä ookkaa hienoin tää meijän

mielettömän yksilökeskeinen elämäntyyli.

Kuvat, sekä autenttiset valokuvat että piirretyt kuvat, olivat olennainen osa kielen- ja

kulttuurinoppimista, eritoten silloin, kun vieraan kielen sanoja oli oppijalla vasta vähän hallussa.

Kaikki opettajat havainnoivat sanoja, toimintoja ja koko ympäröivää maailmaa runsaasti kuvien

avulla. Posteri-työt ryhmissä ja erityisesti sanojen ja kuvien yhdistäminen toisiinsa olivat hyvin

suosittuja opetuksen muotoja. Myös kuvanlukutaidon kehittyminen ja kuvien viestimien sanojen

ymmärtäminen on tärkeää länsimaisessa kulttuurissa eläville ihmisille. Joidenkin maahanmuuttajien

uskonnon harjoittamiseen ei kuulu valokuvaaminen ja erityisesti naisen kuvaaminen voi olla

kiellettyä. Koko läntinen maailma on pullollaan kuvakielistä informaatiota, jolloin myös kaukaa

tulleen maahanmuuttajan on hyvä oppia tulkitsemaan länsimaista kuvien maailmaa. Pitkän

opettamiskokemuksen omaava opettaja käytti joillakin kursseilla terapeuttista

taidekasvatusmenetelmää, itsetuntoa nostavaa ja itsetuntemusta lisäävää, voimauttavaa

valokuvausta, jolloin opiskelijat ja opettaja kuvasivat toisiaan ja valokuvista nostettiin yhdessä esiin

myönteisiä asioita itsestä ja toisista.
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Jokapäiväisiä asioita ja toimintoja opeteltiin toiminnallisesti myös draaman avulla. Esimerkiksi

kaupassa, pankissa ja lääkärissä käyntiä harjoiteltiin naisten kesken. Vaikka kodinhoito oli usein

naisten harteilla, rahankäsittely kaupassa on saattanut kuulua pelkästään miehelle. Samoin kuin

keskustelu lääkärin kanssa on voinut tapahtua aviomiehen välityksellä oman kielitaidon ollessa

puutteellista. Myös matematiikassa pyrittiin käytännönläheisyyteen, naisille opetettiin lukujen ja

rahanlaskennan lisäksi painomittoja, että suomalaiset säntilliset ruokareseptit omantyyppisine

termeineen aukeaisivat helpommin käytännönjakson aikana ammattiaineissa. Matematiikan opettaja

toi tunnille oikeita ruoka-ainepurkkeja ja – paketteja. Mittoja ja määriä sekä niiden yhteen

laskemista opeteltiin niin konkreettisesti kuin mahdollista. Tekstin ymmärtäminen, sanelu ja

mallista kirjoittaminen otettiin opetukseen myös melko pian puheopetuksen alettua, aikataulut ja

etenemisnopeus riippuivat ryhmän tasosta. Tietotekniikkaan tutustuminen kuului niin ikään luku- ja

kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien opetussuunnitelmaan. Tietokoneeseen tutustuttiin sanelun

ja mallikirjoittamisen avulla, jolloin näppäimet isoine ja pienine kirjaimineen tulivat tutuiksi.

Ryhmän ja yksilöiden tason mukaan opetettiin myös Internetin ja sähköpostin käyttöä. Lisäksi

opettajat mainitsivat myös verkkomateriaalin hyödyntämisen monipuolisena oppimistapana,

esimerkiksi ”Moped” ja ”Suomea ole hyvä” – sivuilta löytyi sopivia tehtäviä lukutaidon jo ollessa

tehtävien tekemiseen tarvittavalla tasolla. Tietokoneen käyttö pienimuotoisestikin antoi opiskelijalle

paljon, kuten myös eräs suomen kielen opettaja totesi:

Sit tietokoneluokassa kun ollaan ja saa ensimmäisen printatun paperinsa. Sehän näyttää tosi

hienolta, vaikka oliski väärin kopioitu jostaki toisesta tekstistä. Mutta ne on niinku niin

sanoinkuvaamattomia ne ilmeet, mitä sieltä joskus tulee, se semmonen onnenmäärä, siis

hetkessä olevan onnen, vaikka sit kotona olis vaikeeta ja näin.

Edellä siteerattu puheenvuoro liittyy myös haastattelussa keskusteltuun aiheeseen onnistumisista ja

arvioinnin vaikeudesta. Onnistumiset ja oppimisen hetket olivat henkilökohtaisia ja usein vaikeasti

kuvattavia, pieniä oivalluksen ja rohkeuden osoituksen merkkejä, joita oli vaikea muuntaa

arviointinumeroksi.

Opettaja, jolle oli resursoitu melko vähän tunteja maahanmuuttajanaisten kanssa, kuvasi opetustaan

lähinnä kielikylvyn antamiseksi. Hän pyrki tunneillaan keskusteluttamaan naisia tutuista teemoista,

kuten perheestä, vapaa-ajan käytöstä, mutta myös suomalaisista traditioista, jotka kuuluvat
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kristilliseen perinteeseen, kuten häät ja ristiäiset. Vasta vähän kokemusta

maahanmuuttajaopetuksesta omaavana hän oli oivaltanut, miten opiskelijat saatiin mukaan

keskusteluun; kertomalla jotain myös itsestään aiheen tiimoilta, vuorovaikutus opettajan ja

opiskelijoiden välillä tuli toimivammaksi ja naisetkin kertoivat avoimemmin ajatuksiaan ja myös

kysyivät enemmän suomalaisesta kulttuurista. Kielen opettamista keskustelun ja puhumisen avulla

tukee myös tieto, että monella maahanmuuttajalla, erityisesti Lähi-idästä tulleilla, on vahvat

auditiiviseen, eli kuulohavaintoon perustuvat oppimisen taidot (Koukkari-Anttonen ym., 2005, 14).

Suomen kielen opetuksessa lähdettiin käyntiin puheesta ja puheen tuottamisesta, koska puhuminen

on tärkein ja ensimmäinen osa-alue kielen alkeita opeteltaessa. Jokainen opettaja korosti juuri

puhetaidon merkitystä, vaikka kurssi olikin luku- ja kirjoitustaidottomille tarkoitettu: suomen kieltä

täytyy oppia puhumaan, ennen kuin sitä voi lukea tai kirjoittaa, jo kielen ymmärtämisenkin vuoksi.

Opettajat pyrkivät opetuksessaan korostamaan turvallisuutta, helppoa lähestyttävyyttä ja keskinäistä

vuorovaikutusta. Sekä Condellin & Wrigleyn (2003) että Ivanicin ym. muiden (2006) tutkimuksissa

korostetaan opettajan ja opiskelijan välisen luottamuksellisen kontaktin syntymistä ja ryhmän

vuorovaikutuksellista keskustelua. Lisäksi Condellin & Wrigleyn (2003) tutkimuksessa

toiminnallisten menetelmien vaihtelu on yksi tärkeimpiä kielen opetuksen tehokeinoja.

Myös tässä tutkimuksessa kaikki opettajat kokivat menetelmien vaihtelevuuden ja monipuolisuuden

yhtä tärkeäksi kuin itse menetelmät opetuksessa. Motivaation ja keskittymiskyvyn ylläpitämiseksi

opiskelun täytyi olla vaihtelevaa ja monipuolista pitkin päivää. Järjestävällä

aikuiskoulutusorganisaatiolla oli tilat myös pienimuotoiseen pajatyöskentelyyn, missä oli

mahdollisuus tehdä käsitöitä, puutöitä, savitöitä sekä ruuanlaiton ja leipomisen mahdollisuus

pienkeittiössä. Toisaalta, eräs pitkään maahanmuuttajia opettanut naisopettaja kiinnitti

opetuksessaan huomiota siihen, että suomen kielen opetuksessa ”rekisteristä toiseen ei hypittäisi

jatkuvasti”, tarkoittaen opiskelijan erilaisia tapoja ottaa vastaan tietoa. Useimmat luku- ja

kirjoitustaidottomat henkilöt ovat oppimistavoiltaan vahvasti kinesteettisiä, eli he oppivat tekemisen

kautta. Jos opetuksen aikana vaihdetaan usein vastaanottavien aistijärjestelmien käyttöä, eli jos

visuaalisuuteen (kuvalliseen näköhavaintoon), auditiiviseen (kuulohavaintoon) ja kinesteettiseen

aistihavaintoon perustuvaa opetusmenetelmää vaihdetaan nopeasti ilman taukoja, oppija tuskastuu,

koska hän ei ole tottunut käyttämään kaikkia aistijärjestelmiä yhtä paljon, esimerkiksi lukemisesta

saneluun vaihtaminen ja toisin päin ei ole yhtä vaivatonta vasta luku- ja kirjoitustaitoa opettelevalle

kuin kouluopetukseen tottuneelle henkilölle.
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Ammattiaineiden opetuksessa ammattiopistossa ei ilmennyt niinkään tarvetta menetelmien

vaihtamiseen, kunhan vain naisille sopiva opetusmenetelmä löytyi. Ruokatalouden opettaja totesi

mallioppimisen parhaaksi menetelmäksi luokkakoon ollessa 15 naista ja yksi opettaja. Hän kiteytti

opettamistilanteen seuraavasti:

Mä olin suunnitellu, että me tehdään niinku ruoka, alkuruoka, pääruoka, jälkiruoka ja näin.

Mä olin antanu kaikille kirjalliset ohjeet tälläi näin, et nyt sä teet sitä ja sitä, mutta ku ei ne

osannu lukee niitä ohjeita ja mä huomasin, et mun olis pitäny olla ainaki kymmenes paikas

yhtä aikaa, et kerrot, et miten…niin mä olin siis niin väsyny sen päivän jälkeen, et mää

ajattelin, et mää kualen, et mitä me tehdään. Niin sitte mä muutin sitä systeemiä sillä tavalla,

että mä itse aina näytin sen työn ja sitten he matki mua.

Ruuanlaiton yhteydessä keittiösanastoa opittiin tekemisen yhteydessä, samalla naisten kesken syntyi

myös keskustelua eri kulttuurien tavoista ja naisille läheisistä asioista, kuten terveydestä, lapsista ja

kodinhoidosta. Myös Tampereen Aikuiskoulutuskeskuksen toteuttaman MajaVa-projektin

loppuraportissa tuli esiin monipuolisten toiminnallisten, yhteistoiminnallisten ja arkielämään

kiinteästi liittyvien oppimiskäytäntöjen toteuttaminen ja niistä saadut hyvät kokemukset

opetuksessa. (MajaVa, 2003, 37–65).

Lundgrenin (2005) Ruotsissa tehdyn tutkimuksen tulokset opetuksessa käytetyistä

opetusprosesseista voidaan jakaa karkeasti kahteen osaan; opettajakeskeiseen ja

opiskelijakeskeiseen opetukseen. Opettajakeskeinen opetus on mekaanista harjoitusta, esimerkiksi

verbin aikamuotoihin liittyvää tai värien ja ruumiinosien opettelua, jolloin opettaja esittää

kysymyksen tai mallin lauseenmuodossa, jota toistetaan ja jonka avulla pyritään muodostamaan

uusia lauseita. Opiskelijakeskeinen opetus voi olla annetun tehtävän läpikäymistä, esimerkiksi

vaateostoksilla käytetyn sanavaraston kertaamista ja opettelemista tai yhteistoiminnalliseen

toimintaan perustuvaa keskustelua, jolloin opiskelijat keskustelevat keskenään jostain heitä

koskettavasta asiasta opettajan johdattelemana. Opetuksen keskiössä ovat tällöin opiskelijoiden

kokemukset ja heidän spontaanit puheenvuorot. (Lundgren, 2005, 159–176). Tämän tutkimuksen

opetusmenetelmät ovat hyvinkin yhtenevät Lundgrenin tutkiman opetuksen tuloksiin, tosin tämän

kurssin opetusmetodit painottuivat yhteistoiminnallisiin menetelmiin, jolloin myös opiskelijoiden

omia kokemuksia ja taitoja saatiin hyödynnettyä erityisesti käytännön jaksolla. Lundgren korostikin
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johtopäätöksissään naisten oman osaamisen hyödyntämistä opetuksessa, jolloin opiskelu on

mielekkäämpää ja motivoidumpaa (Lundgren, 2005, 197.)

5.1.2 Opetustilanteiden hallinta

Jokaisella opettajalla oli omat mieltymyksensä ja tapansa toteuttaa toiminnallisia ja muitakin

opetusmenetelmiä. Kuitenkin kaikille yhteisiä piirteitä ja huomioon otettavia seikkoja opetuksessa

löytyi jokaisesta haastattelusta. Ne saattoivat liittyä opetuksen sisältöihin, toimintatapoihin, koko

ryhmään tai yksittäiseen opiskelijaan.

Opetettavan ryhmän koostumus oli kaiken lähtökohta. Jokainen ryhmä oli erilainen ja jokainen

kurssi muodostui omanlaiseksi. Opetuksessa oli edettävä hyvin pitkälti opiskelijoiden ehdoilla.

Tuntisuunnitelmat toteutuivat vaihtelevasti; joskus hyvin, joskus eivät ollenkaan. Ryhmät olivat

yleensä ottaen hyvin heterogeenisiä iän, sukupuolen ja osaamistason suhteen. Vaikka jokaisen

opiskelijan osaamista tutkittiin etukäteen, että ryhmään pystyttäisiin saamaan mahdollisimman

samantasoiset opiskelijat luomalla primaari- ja sekundaarilukutaidottomien ryhmät erikseen,

tasoeroilta ja tasoerojen kasvulta ei voinut välttyä, koska kaikki etenivät omaan tahtiin omine

vahvuuksineen. Osaamiserojen vuoksi opettajan oli tehtävä useat tehtävät ryhmälle, että etenemistä

tapahtuisi koko ryhmän sisällä. Pitkään maahanmuuttajia opettanut naisopettaja kuvaili tasoeroja

seuraavasti:

Kaikki ei oo samalla tasolla luku- ja kirjotustaidottomia, vaan ne on jokainen yksilöitä. Yks

tarvis kirjotuksen opetusta, yks tarvis puheharjotuksia, yks osaa lukee jo oikeestaan, mutta

kirjottaminen ei suju. Joku osaa lukee ja kirjottaa, mutta ei puhu mitää. Että ne on niin

erilaisia. 15 oppilaan luokasta löytyy ainaki 12 erilaista. Mä usein vien semmoset seittemät

eri tehtävät luokkaan.

Opetusmateriaali täytyi soveltaa jokaiselle ryhmälle erikseen. Opiskelijat toivoivat usein saavansa

oman kirjan oppimateriaalikseen, mutta ainakaan tässä organisaatiossa opettajat eivät halunneet

valita vain yhtä tiettyä oppikirjaa kurssille, koska mikään yksittäinen suomen kielen opetuskirja ei

vastannut joko tyyliltään tai sisällöltään siihen tarpeeseen, mitä opettajat halusivat kursseillaan

tarjota. Vaikka opetukseen sisällytettävät aiheet olivat perustaltaan hyvin samantyyppisiä, liittyen
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lähiympäristöön, kuten ruokaan, perheeseen, ja asumiseen, asioita saatettiin käydä läpi eri tavoin eri

ryhmissä. Jotkut asiat ja aihealueet opittiin nopeasti jossain ryhmässä, toisessa ryhmässä samoja

aiheita saatettiin käydä läpi huomattavasti kauemmin. Koska kyse oli aikuisopiskelusta, ikäerot

ryhmässä saattoivat olla jopa lähes 40 vuotta. Kokemuserot voivat olla valtavat ihmisten välillä,

joita erottivat erilaisten taustojen lisäksi suuri ikäero. Silti opettajat pitivät heterogeenisyyttä

pääsääntöisesti hyvänä asiana, koska toisissa asioissa kokemus kompensoi osaamista ja päinvastoin.

”Sekaryhmät vastaavat parhaiten todellista elämää”, totesi eräskin vanhempi opettaja.

Tutkimani kurssi poikkesi ryhmäkoostumuksessaan perinteisestä luku- ja kirjoitustaidottomien

ryhmästä. Kaikki opiskelijat olivat naisia, mikä sai tässä tapauksessa varauksettoman hyväksynnän

etenkin naisopettajien taholta. He saivat nähdä opiskelijoissa tapahtuvaa muutosta luonnollisesti

enemmän kuin miesopettajat, joihin erityisesti musliminaiset pitivät uskonnon edellyttämää

etäisyyttä. Ikäjakauma ei ollut ryhmässä mikään ongelma, etenkin kun nuorimmatkin olivat jo

kolmekymmenvuotiaita, jolloin elämäntilanteet olivat samantyylisiä; suurin osa naisista oli

perheellisiä, usean lapsen äitejä. Tasoerot olivat suuret tässäkin ryhmässä suomen kielen taidoissa,

mutta hyvän ryhmähengen avulla siitä ei muodostunut opetuksellista ongelmaa. Kielellisesti

pidemmälle edistyneet opiskelijat eivät korostaneet osaamistaan hitaampien kustannuksella,

keittiössä taitojen taso saattoikin olla toisin päin.

Erityisen tärkeäksi opettajat kokivat opetuksessaan opiskelijan tarpeiden tunnistamisen. Tämä tuli

esiin käsiteltävissä aihealueissa, jotka pyrittiin valitsemaan sen mukaan, millainen tieto on

opiskelijoiden elämässä hyödyllistä ja oleellista. Yhteiskunnallisiin asioihin tutustuttiin esimerkiksi

varjovaalien avulla, jotka järjestettiin virallisten vaalien yhteydessä.  Demokratiaa ja myös

äänestyskäytäntöä pyrittiin tekemään tutuksi opiskelijoille, joilla jo osalla oli äänestysoikeus. Myös

retkiä lähiympäristöön ja kaupungilla liikkumista järjestettiin paljon. Vierailijoilla ja tehdyillä

vierailuilla saatiin yhteiskunnallisten asioiden oppimisen lisäksi tärkeää oppimista motivoivaa

vaihtelua päiviin. Condellin & Wrigleyn tutkimuksessa vaihtelevien käytäntöjen ja

vuorovaikutuksellisuuden lisäksi eniten oppimiseen vaikuttavia tekijöitä olivat yhteydet

ulkomaailmaan ja oman äidinkielen käyttö ohjeistamisen apuna tunneilla (Condelli & Wrigley,

2002). Tutkimallani kurssilla, kuten myös muilla luku- ja kirjoitustaidon kursseilla pyrittiin

nimenomaan tuomaan arkielämä kielenopetukseen tutustumisretkillä ja käymällä läpi yhteisesti

esimerkiksi ruokamainoksia, puhelinlaskuja ja muita vastaavia jokapäiväiseen elämään liittyviä
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asioita. Opiskelijoiden oman äidinkielen käyttö suomen kielen opetusta tukevana lisänä on ainakin

vielä harvoin mahdollista jo luokassa puhuttavien lukuisten kielien vuoksi, mutta myös pätevien

oman äidinkielenopettajien puutteen vuoksi.

Jokainen opettaja koki jossain muodossa ongelmalliseksi opiskeluvaikeuksien taustalla olevien

syiden tunnistamisen. Erityistä hienovaraisuutta opettajilta vaativat pakolaistaustaisten

opiskelijoiden mahdolliset traumaattiset kokemukset, jotka saattoivat aiheuttaa sekä psyykkisiä että

fyysisiä oireita. Monella opiskelijalla huoli ja ikävä menetetyistä, kotiin jääneistä tai muuhun

maahan muuttaneista perheenjäsenistä ja läheisistä vaikeutti keskittymistä ja heikensi

oppimiskykyä. Jos yhteistä kieltä ei löytynyt tai jos opiskelija ei halunnut tuoda julki sairauttaan tai

jos hän ei itsekään sitä tunnistanut, kurssi saattoi edetä jo puoleen väliin, ennen kuin syy

oppimisvaikeuksiin selvisi ja tilanteeseen pystyttiin puuttumaan. Lisäksi eri kulttuureissa sairauksia

podetaan eri tavoin. Suomessa diabetes on hoidettavissa oleva sairaus ja sen kanssa pyritään

elämään normaalia elämää. Jossain toisessa kulttuurissa diabetes tai raskaus koetaan koulunkäyntiä

tai työssäoloa vaikeuttavana tai jopa estävänä tekijänä.

Myös luki-ongelman tunnistaminen oli erittäin vaikeaa, koska välikielen vaiheet voivat muistuttaa

kielihäiriöisen suomea. Diagnoosin tekemiseen tarvittaisiin tieto välikielisen oppijan kielenkäytön

yleisistä piirteistä tai oman äidinkielen erityisopettaja. Useasti luki-häiriö tulee ilmi vasta toista

kieltä opiskellessa. (Koukkari-Anttonen ym., 2005, 14). Kukaan haastatelluista opettajista ei ollut

koulutukseltaan erityisopettaja; erityispedagogiikan tarve ja voimattomuus oppimisvaikeuksien

auttamisessa tuli ilmi monin eri tavoin jokaisessa haastattelussa. Lisäosaamista kaivattiin, vaikka

työn puolesta Opetushallitus järjestikin paljon lyhytkursseja. Toisaalta kokemuksen tuoma oma

osaaminen tunnistettiin, mutta välineitä ongelmien ratkaisemiseen logopedian ja

erityispedagogiikan taholta kaivattiin lisää. Vanhempi naisopettaja pohti omia taitojaan:

Isoin tarve on jotenki se, että sen niinkun tajuaa, että mullon jo tietämystä ja mulla on ehkä jo

tuntumaa siihen, niihin oppimisen ongelmiin, mutta mulla ei oo välttämättä keinoja niitä

heijän kohallaan aukasta.

Toinen naisopettaja mietti puheterapian antamisen hyviä ja huonoja puolia opettaja-oppija-

suhteessa:
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Aina joskus käy sääliks, ku esimerkiks kiinalaiset ja thaimaalaiset kovasti häpeilee, kun ei

osaa sanoa ärrää. Olis jotenki niin palkitsevaa ja hienoo, että sais itelleen sellaset valmiudet,

että ois niinku puheterapeutti samalla. Mutta ku toisaalta maailmaan pitäis mun mielestä

mahtua ne heikommatki ärrät ja erilaiset ääntämiset. Jos opettaja kauheesti alkaa puuttuun

siihen ääntämiseen, niin sit sitä puhujaa alkaa pelottaa. Et siinäki, se on niin semmonen

yksilöllinen ja varovainen oltava tollasten asioitten kanssa.

Vaikka tiedon puute opiskelijan taustoista saattoi joskus hidastaa oppimisen tahtia, opettajat olivat

yksimielisiä siinä, että he eivät halunneet tietää etukäteen kovin paljon opiskelijoiden taustoista

tavallisimpien kulttuurin ja uskonnon aiheuttamien erojen lisäksi. Aikuinen opiskelija haluttiin

kohdata yksilönä, ei tietyn kulttuurin stereotyyppisenä edustajana tai johonkin sairauteen

liitettävänä henkilönä. Esimerkkinä seuraavassa sekä mies- että naisopettajan argumentit

opiskelijoiden omaan kulttuuriin tai taustoihin liittyvistä tiedoista.

Mulla ei ollu mitään muuta tietoo niistä kun kansallisuudet ja iät. Enkä mä periaatteessa

halunnukkaa tietää, koska se yleensä tuo ihmiselle painolastia lisää, jos tietää, että sillä on

semmonen ja semmonen tausta. Saa ottaa jokaisen ihmisen niinku sellasena kun hän tulee ja

sitten häntä ei niinku leimaa se, että mulla on tämmönen ongelma, sillon pystyy lähtemään

kaikkien kanssa samalta viivalta. Kyllä ne sitte jotain kertovat tuola.

Mä ajattelen, et jos tietää hirveen paljo esimerkiksi kulttuurisia eroja, niin sit alkaa

käyttäytyyn sen tiedon varassa ja sit niinkun se yksilön toiminta hämärtyy siinä, eli kuitenki

tota noin niin jotenki ajattelen, että se herkkyys sen yksilön kohdalta on paljon tärkeempää ku

tietää välttämättä et mitä siin kulttuurissa tehdään.

Omat ennakko-oletukseni liittyivät suurimmalta osalta juuri yleistämisen ongelmaan eri kulttuurin

edustajien suhteen, koska minulla oli niin vähän käytännön kokemusta maahanmuuttajista

henkilökohtaisesti. Koulutuskeskuksissa viettämäni aika, sekä opiskelijoiden että opettajien

haastattelut muuttivat aika lailla käsityksiäni ja pystyinkin mielestäni tunnistamaan hyvin

tutkimukseen mahdollisesti vaikuttavat subjektiiviset oletukseni.
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5.1.3 Opettajan persoona

Kysymykseeni vaadituista pedagogisista erityistaidoista eräs nuorempaan opettajakaartiin kuuluva

nainen vastasi seuraavasti:

Ehkä se on niin, että ei vain naisten, vaan yleensäkki maahanmuuttajien kanssa, ei nyt ehkä

niinkään pedagoginen erityistaito, mutta ehkä niinkun persoonana sopiva, että niinku tähän

tehtävään täytyy olla aika semmonen herkkä niinkun lukemaan sitä ryhmää ja näitä ihmisiä.

Totta kai tietysti sitte ne niinku pedagogiset taidot tulee siinä niinku, mutta enemmän ehkä

niinkun se oma, jotenki mä ajattelen, että se oma persoona on hirmu tärkee tässä työssä,

niinku kaikessa opettajan työssä tietysti ja varsinki näitten maahanmuuttajien kanssa.

Vaikka haastatteluissa tuli esiin runsain mitoin erilaisia pedagogisia menetelmiä ja

toteuttamistapoja, jokainen opettaja korosti persoonaa yhtenä suurena merkityksellisenä tekijänä

maahanmuuttajien onnistuneessa opetuksessa ja haluttujen tavoitteiden saavuttamisessa. Jokainen

opettaja on esiintyjä ja tekee työtä persoonallaan, mutta aikuisten maahanmuuttajien opetuksessa

erityinen sensitiivisyys ja intuitio olivat tärkeällä sijalla luokkahuoneessa, jossa varsinkin alussa

ainoa yhteinen kieli saattoi olla elekieli. Myös ryhmien erityislaatuinen koostumus ja jokaisen

opiskelijan henkilökohtainen tausta vaati opettajalta herkkyyttä lukea niin tilanteita kuin ihmisiäkin.

Sensitiivisyyteen liittyi myös kyky olla sympaattinen ja halukas asettautumaan toisen asemaan

vieraassa yhteiskunnassa. Toisaalta se tarkoitti myös tiukkuutta ymmärtämisessä, rajoja ei voinut

venyttää loputtomasti. Suomalaisessa yhteiskunnassa on toimittava kuitenkin tiettyjen normien

mukaan voidakseen elää tasapainossa ympäristön kanssa. Naisopettaja tiivisti opettamiseen liittyvät

taidot ”ihmisyyden taidoiksi” sanoen:

Yhellä sanalla tai ajatuksella, ihmisyyden taitoja tarvitaan. Mut toisaalta siinä täytyy olla

niinku varovainen, että ei lähde sille linjalle, että ymmärretään kaikkia ja ymmärretään

kaikkea. Mutta kyllä tämmöstä niinku ihan yleisiä mitä ihmisen kans kommunikoinnissa tarvii,

ihan samanlaisia asioita ku sosiaalityöntekijällä tai lääkärillä. Ja se on tärkeetä, että

opiskelija luottaa opettajaan.

Luottamuksen saavuttaminen tuli esiin neljän opettajan haastattelussa. Opiskelun sujuvuus ja

eteneminen perustui hyvin pitkälle luottamukseen opiskelijan ja opettajan välillä. Luottamus

kehittyi sekä opettajan asenteen, kärsivällisyyden ja rauhallisuuden sekä motivoituneiden
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opiskelijoiden avulla. Opiskelijoiden haastatteluissa mainittiin hyvinä opettajina rauhalliset,

kärsivällistä toistoa jaksavat kouluttajat, jotka erään thai-naisen mukaan ”jaksavat toistaa neljä

viisikin kertaa samaa asiaa”. Seuraavassa erään vasta vähän kokemusta maahanmuuttajatyöstä

saaneen opettajan tavoite pitämilleen keskustelutunneille:

Mä yritin saada sitä kontaktia jokaiseen ja vaihtelevalla menestyksellä tietysti, niinku toimi.

Ja sit sellasta tukevaa, toistavaa, et kertaavaa, et ei mitään isoja haasteita, vaan että niillä

olis sellanen mukava turvallinen olo sielä tunnilla, kukaan ei sillai tarpeettomasti kokis sitä,

että mä en taaskaa osannu.

Opettajan asemaa ja osaamista kuvailtiin myös näin sekä maahanmuutto- että mielenterveystyön

pitkän linjan edustajalta:

Vaikka sä oot opettajan roolissa, niin sun täytyy saada kuitenki aika luottamuksellinen

vuorovaikutus, et se opettajan rooli ei tarkota sitä, että sä oot etäinen, vaan sun pitää olla

hyvinki tota noin niin herkkä siinä koko ajan, et sä pystyt sitä yksilöä jollain tavalla viemään

ja auttamaan.

Ammatin tuomaan osaamiseen liittyi kyky nollata itsensä raskaiden tilanteiden jälkeen. Kolme

opettajaa järjestäjäorganisaatiosta korosti opetustiimin, eli muiden opettajien ja organisaatiossa

työskentelevän psykologin, joka samalla toimi projektin vetäjänä, tuen tärkeyttä opetukseen

liittyvien hankalien tilanteiden selvittelyssä. Yhteistyö opettajien välillä vaikuttikin vahvalta ja

työmotivaatiota tukevalta. Pitkään maahanmuuttajatyössä mukana ollut opettaja sanoikin:

Nää kohderyhmät ei oo mitään helppoja sen jaksamisen kannalta, koska ne vaatii niin paljo.

Ja sit ku sun pitää antaa niin paljo, niin sit sun täytyy tuossa saada se niinku katkastua ja

nollattua se tilanne sielä. Et kyl se niinku sinänsä vaatii sitte myös sellasta, niinku itsekki

ollaan täälä puhuttu, että se tiimi on minkä takia tätä just jaksaa. Että mitä hyvänsä tätä tulee

täälä, niin kuiteski pystytään prosessoimaan toistemme kanssa täälä tätä asiaa koko ajan, et

se on sillai tärkeä työnohjauksellinen juttu.

Ammatillisessa opistossa tämän tyyppinen maahanmuuttajille suunnattu kurssin osio oli

ensimmäinen laatuaan. Toinen haastatelluista opiston opettajista olisikin kaivannut enemmän

keskustelua ja tukea maahanmuuttajanaisten opetuksen yhteydessä, koska uusia, ennen

kokemattomia asioita tuli eteen vähän väliä.
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Vaikka tässä tutkimuksessa käytetään opetuksen antajista opettaja-nimitystä, he itse kokivat

olevansa enemmän kouluttajia ja ohjaajia, jotka myös oppivat koko ajan opiskelijoilta. Asenne

aikuisiin opiskelijoihin oli yksi opettajan persoonaan liittyvä taito. He halusivat tasa-arvoisuuteen

pyrkivän asenteensa välittyvän opiskelijoille, jolloin opiskelijoiden oli mahdollisuus säilyttää

ihmisarvonsa tilanteissa, jotka olivat uusia ja opeteltavia asioita luku- ja kirjoitustaidottomalle

vieraasta maasta tulleelle henkilölle.

Opiskelijoille opettajat olivat usean eri roolin edustajia. Monet arkielämään liittyvistä ongelmista

tuotiin luokkahuoneeseen ja myös kotiin tulevaa postia käsiteltiin joko yhdessä tai kahden kesken

opettajan kanssa. Opettajat kokivat välillä olevansa eri virastojen ja laitosten edustajia, mutta myös

perheongelmien ja sydänsurujen kuuntelijoita. Eräs naisopettaja kertoi mieleenpainuvasti

rooleistaan:

Kauheen useinhan siinä roolit tietyllä tavalla pikkusen sekoo, ei opettajan ja opiskelijan

roolit, vaan että opettaja joutuu sitte muihinkin rooleihin, sosiaalityöntekijän tai kela-

virkailijan rooliin tai äidin rooliin tälläsille nuorille pojille ja perheenäideillekki, joittenka

äidit ei oo tässä maassa tai on kuolleet. Kyllähän heki saattaa kysyä, että miten mä hoidan

tätä tai tätä. Et kyllähän siinä sitte pikkusen ehkä ei aina, varsinkaa tauoilla, tiä, että missä

mennään, mutta kyllä siinä yrittää sitte sillain, se on vain elettävä siinä tilanteessa.

Opettajan oma persoona oli siis tiukasti kytköksissä ammatilliseen osaamiseen haastattelujen

perusteella. Myös Tampereen Aikuiskoulutuskeskuksen MajaVa-projektin loppuraportissa on

kiinnitetty huomiota opettajan jatkuvaan itsereflektioon työssään; opettajan on äärimmäisen tärkeää

tiedostaa millä tavoin hän omalla persoonallaan luo sellaisia opettaja-opiskelijasuhteita, joiden

avulla oppiminen tapahtuu mahdollisimman hyvin. (MajaVa, 2003, 32).

5.2 Maahanmuuttajakoulutuksen haasteita

Haastatteluissa tuli ilmi sekä yleisiä että tutkimaani kurssiin liittyviä haasteita luku- ja

kirjoitustaidottomien opetuksessa. Opettajat toivat julki runsaasti erilaisia ongelmia,

parantamisehdotuksia sekä uusia ideoita. Opettajien sitoutuminen vaativaan työhön näkyi mielestäni

erityisesti juuri halussa kehittää opettamista vaikuttavammaksi kohderyhmän tarpeita ja
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tulevaisuutta ajatellen yhteiskunnassamme. Lisäksi haastatteluissa esiin tulleet ajatukset ilmensivät

syvällistä itsetutkiskelua omien arvojen ja asenteiden suhteen. Opettajat vaikuttivat läpikotaisin

työnsä leimaamilta persoonilta monikulttuurisuuden suhteen, he ovat tärkeä edelläkävijöiden ja

suunnannäyttäjien ryhmä maahanmuuttajien sopeutumisessa Suomen oloihin.

 Olen jakanut haasteet kahteen osaan: luku- ja kirjoitustaidottomille naisille suunnattuun

käytäntöpainotteiseen kurssiin ja yleensä luki-kursseihin liittyviin haasteisiin. Toiseksi haluan

tuoda esiin suomalaiseen yhteiskuntaan ja sen rakenteisiin liittyviä seikkoja, jotka ovat myös haaste

maahanmuuttajien koulutuspolitiikassa.

5.2.1 Ongelmia ja kehityskohteita koulutuksessa

Jokainen opettaja oli vakuuttunut tutkimani naiskurssin tarpeellisuudesta. Neljä opettajaa, joista

kolme oli kurssin varsinaista kouluttajaa, mainitsi kuitenkin kurssin pituuden liian lyhyeksi sisällön

monipuolisuuden vuoksi sekä työllisyyttä että ammatinohjausta ajatellen. Erityisesti

käytännönjakson ajateltiin olevan riittämätön, pituutta toivottiin lisää sekä ammattiopistossa

opiskeluun, että työssäoppimisjaksolle. Teoriajakson suomen kielen opetus oli pituudeltaan riittävä,

koska opiskelijoilla oli kurssin alussa jo kielen alkeet hallussa, mutta käytännönjaksolle kaivattiin

lisää varsinaisia suomen kielen tunteja. Opiskelijoiden hyvät taidot ruoanlaiton perusteissa puolsivat

myös kielen opetuksen ja ryhmäohjauksen lisäämistä kurssin jälkimmäisellä puoliskolla. Kaikki

opettajat toivat julki myös tarpeen oppilaitosten tiiviimmästä yhteistyöstä. Opiskeluja voisi linkittää

enemmän toisiinsa niin, että käytännönjaksolla voitaisiin välillä käsitellä teoriajakson aineita

tarpeiden mukaan. Samalla opettajat eri oppilaitoksissa olisivat myös koko ajan tietoisia

opiskelijoiden edistymisestä ja työnohjausta opettajien kesken voitaisiin toteuttaa paremmin.

Parannusehdotuksia tuli erityisesti kurssin käytännönosuuden puolelle. Syy siihen oli varmasti koko

kurssin kokeileva pilottiasema, sekä ammattiopiston aikaisempi kokemattomuus vastaavista

koulutuksista. Vaikka kurssin onnistuminen pelkästään naisille tarkoitettuna liittyi opettajien

mukaan yksilöiden vapautumiseen ja rohkaistumiseen sekä naiseuden esiintuloon, myös

käytännöllisyys, esimerkiksi kotitaloudessa, puhui naiskurssin puolesta. Koska tämäntyyppisillä
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kursseilla suuri osa osallistujista on islamin uskoa tunnustavia henkilöitä, vaatisi miesten läsnäolo

keittiössä suojaavampaa pukeutumista kuin mitä se pelkästään naisten kesken voi olla.

Hygieenisyyssyistä myös työvaatteita, edes kokin takkia, toivottiin käytettäväksi muiden

ruokatalouteen liittyvien kurssien tapaan. Tässä tulevat kuitenkin vastaan kurssin rahoitusresurssit,

ja opiskelijoilla itsellään ei luultavasti ole varaa melko kalliiseen työasuun.

Islamilainen ramadan-paastokuukausi ajoittui käytännönjaksolle, mikä ei ehkä ollut paras

mahdollinen ajankohta kotitalousopetusta ajatellen. Paasto vaikutti lukujärjestykseen siten, että jo

valmiiksi lyhyelle jaksolle ei lukujärjestykseen voinut laittaa kotitaloutta ramadanin aikaan

ollenkaan, koska islaminuskoiset naiset, riippuen uskonnon harjoittamisen tiukkuudesta, eivät

voineet syödä mitään auringonnousun ja –laskun välillä. Naiset olivat tällöin luonnollisesti

normaalia väsyneempiä myös liikuntatuntien jälkeen. Osaksi tästä syystä eräs opettaja miettikin,

että naiset tarvitsisivat opiston tiloissa oman paikkansa, jossa he saisivat levätä tauolla ja

halutessaan syödä omia eväitä, koska he eivät käyttäneet koulun maksullista ruokalaa.

Opiskelijamäärää, 15 naista, pidettiin liian suurena opetettavana ryhmänä sekä teoria- että

käytännönjaksolla. Esimerkiksi puhdistuspalvelujen opetuksessa vain yhden opettajan oli hankalaa

opettaa koneiden käyttöä suurelle ryhmälle. Teoriajaksolla opetukseen saattoi saada tilapäistä apua

joskus organisaatiossa työskenteleviltä harjoittelijoilta. Myös käytännön opetuksessa toisen

opettajan läsnäolo olisi ollut ajoittain tarpeen. Toisaalta kotitaloustunnilla ruokaa valmistettiin

pääosin pari- tai ryhmätyönä, mikä jonkin verran helpotti opettajan huomion jakamista.

Ryhmäkoosta yleisesti keskusteltaessa tuli esiin myös se, miten pienen ryhmän ja usean

yhtäaikaisen poissaolon yhdistelmä vaikeuttaa opetuksen etenemistä. Silti opettajat pääsääntöisesti

toivoivat mahdollisuutta antaa erityisopetusta pienryhmissä keskenään samantyyppisen luki-

ongelman kanssa painiville maahanmuuttajille.   Erityisopetuksen tarpeen tiedostaminen kuului

opettajien puheissa erityispedagogiikan taitojen tarpeena. Oppimisvaikeuksien tunnistaminen ja

lukihäiriöisen opiskelijan auttamisvalmiudet olivat tekijöitä, joihin toivottiin lisäoppia. Toisaalta

Opetushallituksen järjestämät lyhytkurssit koettiin hyviksi, toisaalta niihin kaivattiin

konkreettisempaa ja läheisempää luku- ja kirjoitustaidottomien henkilöiden opettamisen tarkastelua

käytännön tasolla. Haasteita opettajille asettivat myös opiskelijoiden kulttuurilliset erot, joiden

suhteen täytyi olla sensitiivinen ja tiedostava. Erityisesti naisryhmässä omasta kulttuurista saatetaan

pitää normaalia tiukemmin kiinni, koska naiset tällaisissa ryhmissä eivät useinkaan ole niin ulospäin
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suuntautuneita kuin miehet.

Myös se, miten opiskelijan henkilökohtaisen taustan käsittelyä voisi kehittää, aiheutti pohtimista.

Aiheen ongelmallisuus tuli ilmi jo opettamiseen liittyvissä taidoissa. Missä määrin opettajan tulisi

tietää opiskelijan terveydentilasta? Mitä on esimerkiksi migreenin taustalla tai millaisia sairauksia

opiskelijalla on? Tieto opiskelijan sairastamasta epilepsiasta vasta kohtauksen yhteydessä voi

aiheuttaa vaaratilanteen opiskelijalle itselleen sekä väärinkäsityksiä muille. Monella opiskelijalla oli

elämänhallintaan ja voimavarojen puuttumiseen liittyviä ongelmia, joiden taustatekijöitä ei opettaja

voinut itsestään selvästi tietää. Terveyteen liittyvät tiedot ja sairauskertomukset ovat luonnollisesti

luottamuksellisia lääkärin ja potilaan välisiä tietoja, jolloin opettajalle eivät tällaiset asiat edes

kuuluneet. Lisäksi eettisyys opiskelijoita kohtaan ja luottamus opettajan ja opiskelijan välillä olivat

opetuksen kulmakiviä, jolloin tieto oppimiseen ja opettamiseen vaikuttavista henkilökohtaisista

seikoista täytyisi tulla opiskelijalta itseltään, mikä toisaalta myös usein toteutuikin kurssien aikana

opettajien haastattelujen mukaan.

Jokaiselle opettajalle kouluttajan roolin muodostuminen oli henkilökohtainen haaste. Opettajat

halusivat muodostaa luottamuksellisen suhteen opiskelijaan, jolloin välillä oli vaikeaa vetää rajaa

ymmärryksen ja kotoutumiseen sekä suomalaiseen yhteiskuntaan liittyvien säännösten välille. Viisi

opettajaa puhui luovimisen vaikeuksista opettajan eri rooleissa. Pitempään maahanmuuttajatyötä

tehneet kertoivat oman linjansa muodostuneen ajan mittaan; itseään ei saa uuvuttaa menemällä liian

syvälle opiskelijan elämään ja ongelmiin. Seuraavassa naisopettajan kuvaus omasta roolistaan

opetuksen yhteydessä:

Nyt on pikku hiljaa oppinu, mutta mulla oli aluksi tosi vaikee pistää tämä opettajanrooli ja

ihmisrooli, että se vois olla joku eri, siinä pitäis olla joku raja. Ku mä olin opettajana ja oon

varmaan vieläki pitkästi niin, yhtä paljon läsnä ku mä oon kotona. Sitä on niin liian läsnä,

että se vie sitte voimavarat.

Opetuksen sisältöihin opettajat löysivät parantamisen varaa etenkin tulevaisuutta ja

teknologistunutta maailmaa ajatellen. Eräs kouluttaja korosti matematiikan merkitystä erityisesti

heille, jotka jatkavat varsinaisiin kielikoulutuksiin ja mahdollisesti johonkin tutkintotavoitteiseen
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suomalaiseen koulutukseen, mutta tarvetta matematiikan hallintaan olisi alemmillakin

koulutustasoilla. Hän antoi seuraavan esimerkin käytännön ongelmista:

Hyvin monellahan tää matematiikka tulee vastaan siinä, että useimmiten jo aika

alkuvaiheessa, ku Suomeen tulee, kun sitte saattaa olla sitä maahanmuuttajaverkostoo, jotka

kertoo, et mistä saa ostettua esimerkiks osamaksulla. Niin siinä on tullu kaiken näkösii Hobby

Hallin laskuja meille näyttään, on ostettu ihan ihmeellisii tavaroita. Ja tota noin niin vaik se

maksu olis halpa kuukaudessa, niin mut ku niitä on muutamasta paikasta ostettu, niin yhes

vaihees sitte rahat ei enää riitä ollenkaa. Puhelinlaskuis tulee hyvin paljon ongelmia ja sitte

niinku kantapään kautta joskus joutuu sit opetteleen.

Vaikka luku- ja kirjoitustaidottomien koulutukseen kuuluikin jonkin verran tietotekniikkaa, pitkään

opettajana toiminut naisopettaja toivoi opetukseen enemmän mediaosaamisen taitoja ja itselle lisää

metodeja verkkopedagogiikkaan. Tietotekniset taidot ovat välttämätön osaamisen alue

tulevaisuudessa, lisäksi tietotulva Internetin kautta on niin valtava, että sitä pitäisi pystyä jokaisen

nettiä käyttävän suodattamaan ja kriittisesti arvioimaan. Monet opiskelijat toivoivat opettajien

haastattelujen perusteella omaa oppikirjaa jo monisteiden vaikean hallinnankin vuoksi, mutta kirja

toisi lisäarvoa myös omalle opiskelulle ja sen merkitykselle opiskelijan elämässä. Kuitenkin, kuten

jo aikaisemmin mainittiin, vain yhden kirjan valitseminen opetukseen oli mahdotonta ryhmien

erilaisuuden vuoksi.

Opiskelijoiden kielitaidon ja edistymisen arviointia eri osa-alueittain kritisoitiin sekä suoraan että

välillisesti neljän opettajan taholta. Arvioinnin lokerointi pelkkään kielitaitoon liittyvänä

osaamisena ei saanut suosiota opettajien keskuudessa. Uuden opetussuunnitelmasuosituksen

mukaan opiskelijoiden edistyminen arvioidaan todistuksessa numeroin, sanallisesti tai kuvailevasti.

Arviointi perustuu yhteismitalliseen eurooppalaiseen taitotasoasteikkoon, joka takaa

valtakunnallisen vertailun mahdollisuuden ja sen, että arviointi perustuu tavoitteisiin.

(Opetushallitus, 2006, 25–26.) Kaikki asiaa käsitelleet opettajat inhimillistivät oppimisen tavoitteet

henkilökohtaiseksi edistymiseksi koko opiskelijan elämän alueella. Useampi opettaja sanoikin, että

luku- tai kirjoitustaidon saralla kehitystä ei läheskään kaikilla kovin näkyvästi tapahtunut, mutta ne

pienet, lähes näkymättömät edistysaskeleet yhteiskunnassamme toimimiseen, olivat suuria

harppauksia maahanmuuttajan omassa elämässä. Seuraavassa muutama esimerkki sekä mies- että

naisopettajan sanoin:
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Se mitä he ovat niinku oppinu, voi olla, että jos me tehään tossa kielitesti, he eivät oo oppinu

niin kovinkaa paljoa, mutta ku me havainnoidaan heitä sielä harjottelupaikalla, niin he on

täysin eri ihmisiä ku viis kuukautta sitte, eli se oppiminen on sitte tullu rohkeutena ja

kielenkäytön valmiutena, taitona kuulla erilaista puhetta, ehkä sellasia taitoja, jotka

paremmin pitää yllä kielitaitoa kun se, että jos sä tota opit pikkasen lukeen, opit tekeen

tiettyjä tehtäviä.

Tämmönen ihminen, joka tulee kurssille, joka pelkää, ei osaa kulkee bussilla, ei osaa kulkee

koko kaupungissa. Tämmönen, joka tulee pelokkaana ja arkana ja selkeesti sen näkösenä, et

anteeks, et oon ylipäänsä olemassa. Sitte ku ne lähtee kurssilta semmosina avoimina,

kielitaito nyt voi olla melkein mitä vaan, mutta et se väri on palannu kasvoille ja hymy ja osaa

mennä kotiin ite ja ku sanotaan että mennään Sokokselle, niin ihminen tulee sinne Sokokselle,

tietää missä ollaan. Niin se semmonen, että kuinka paljon se ihminen sai opiskelusta…sehän

on edenny ihan valtavasti, ei sitä voi arvioida asteikolla A1 sitä ja B2 tätä. Se on sen ihmisen

mun mielestä aliarvioimista, semmosesta arvioinnista pitäis näitten ihmisten osalla päästä

eroon.

Keskustelut tavoitteista eri opiskelijoiden kesken johtivatkin ajatuksiin erityisryhmistä, joiden

opetuksen sisältö olisi juuri tietylle kohderyhmälle tarkoituksenmukaista. Kuudesta opettajasta neljä

toi julki nuorille, perheettömille miehille suunnatun kurssin tarpeen. Koulutusorganisaation alueella

he konkretisoituivat usein kurdipojiksi ja -miehiksi, joilla oli valtava halu päästä sisälle

suomalaiseen yhteiskuntaan, elää normaalia nuoren miehen elämää ja tehdä töitä, mutta jotka eivät

olleet kiinnostuneet koulunkäynnistä, useimmiten he olivat ainoita saman ikäluokan ja sukupuolen

edustajia ryhmässään. Tällaisten kurssien sisältö voisi olla potentiaalisiin työpaikkoihin suuntaavaa,

joita vedettäisiin ”miehisellä” otteella, mahdollisesti miesopettajan toimesta.

Toinen esiin nostettu erityisryhmä koostui naisista, joilla ei ole koulutaustaa ja jotka eivät ikänsä tai

terveydentilansa puolesta enää työllisty Suomen työmarkkinoilla. Heidän kurssinsa tavoite olisi

jokapäiväisestä elämästä suoriutuminen ja suomalaisten käytäntöjen oppiminen erilaisissa

päivittäisissä yhteyksissä kodin ulkopuolella. Eräs opettaja pohti myös mahdollisuutta yhdistää

tutkimani kurssin tapaisessa koulutuksessa käytännön jaksolla ammattiopiston nuorisoaste ja

maahanmuuttajanaiset. Hyöty olisi opiskelijoille molemminpuolinen; naiset oppisivat
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tehokkaammin suomen kieltä ja nuoret taas oppisivat käytännön taitoja naisilta. Lisäksi kulttuurien

tuntemus kasvaisi tällaisessa oppimisympäristössä aidommalla tavalla kuin esimerkiksi

arkielämässä kaupungilla liikkuessa. Jo aikaisemmin tässä tutkimuksessa on tullut esiin myös

samankielisten maahanmuuttajien ryhmä, jossa olisi avustajana ryhmän omakielinen henkilö.

Opettajat löysivät tällaisesta, jo Suomessakin toteutetuista opetusryhmistä, sekä hyviä että huonoja

puolia; kurssilla ryhmäydyttäisiin nopeammin yhteisen kielen ja kulttuurin ansiosta tai että

omakielisen avustajan avulla myös vieraskieliset käsitteet avautuisivat syvällisemmin. Mutta

samalla myös kotoutumisen edistyminen heikkenisi, koska samaa kulttuuria suosiva ryhmä voisi

eristäytyä suomalaisesta kulttuurista sekaryhmää enemmän. Yksi opettajista oli miettinyt jo

pidempään avoimen työpajan tarjoamaa mahdollisuutta kotoutumisen edistämiseen. Tällaisessa

opinahjossa kynnys osallistumiseen olisi matala, varsinaista opettamista ei annettaisi, vaan

tarjottaisiin ohjausta esimerkiksi kädentöissä. Työpaja tarjoaisi monipuolista toimintaa, naisten

osallistumista edistäisi myös mahdollisesti toimintaan kuuluva lapsiparkki.

5.2.2 Haasteita maahanmuuttajaopetukseen liittyvillä muilla sektoreilla

Tässä tutkimuksessa muut kuin itse opetukseen liittyvät haasteet perustuivat haastatteluihin ja

projektiin kuuluvaan eri sidosryhmien väliseen kokoukseen, johon sain osallistua tammikuussa

2008, juuri maahanmuuttajanaisille suunnatun kurssin loputtua. Opettajat toivat julki lähinnä

muuttuvaan ja kansainvälistyvään yhteiskuntaamme liittyviä haasteita, kokouksessa käsiteltiin eri

sektoreiden yhteistyöhaasteita.

Työharjoittelupaikan hankkiminen maahanmuuttajanaisille oli monesti kiven alla. Erityisesti jos

suomalainen työnantaja ei ollut aikaisemmin ollut tekemisissä maahanmuuttajien kanssa,

opiskelijan kyvykkyyden ja halukkuuden vakuuttaminen työnantajalle harjoittelupaikkaa kohtaan

saattoi olla työlästä ohjaajalle. Myös Minna Söderqvistin tutkimuksessa ulkomaalaistaustaisten

suomalaisista työnantajista (2006) korostuu riski ulkomaalaistaustaisen työnantajan rekrytoinnista,

etenkin mitä kauempaa työntekijä on kotoisin. Luottamus syntyy vasta kokemuksesta, mikä näkyi

myös tämän tutkimuksen naisten jatkotyöllistymisessä. (Söderqvist, 2006, 284). Useimmat

työnantajat olivat työssäoppimisjakson päätyttyä tyytyväisiä harjoittelijaansa ja olivat halukkaita

työllistämään naisia pidempäänkin valtion maksaman tuen avulla. Opettajat koettivat valmentaa
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opiskelijoita harjoitteluun painottamalla suomalaiselle kulttuurille tärkeää ajan merkitystä, kuten

myös suomalaista, ei välttämättä erityisen yhteisöllistä tapaa ottaa uudet ihmiset vastaan

työpaikalla. Nuorehko naisopettaja kritisoikin suomalaista työyhteisöä yhteisöllisyyden puutteesta:

Meillä ei oo semmosta empaattisuutta. Tai meillä ei oo semmosta tajua, että

maahanmuuttajiakin on vielä niin vähän ollu työpaikoilla, et aattelis, et tää ihminen tulee nyt

niin uutena, et tälle pitää jonku kertoa ne yhteisön käytännöt. Yleensähän meillä on Suomessa

semmonen tapa, että kyllä me jätetään toisemme vähän yksin, et ottakoot selvän. Että pitäs

semmosta vahvuuttaki opettaa, että vaikka tuntuu, että suomalaiset on tylyjä, niin jaksa sinä

jotenki vaan yrittää. Et suomalainen ei tuu kyllä siihen, et hei meillä on näin, et jos käytät

maitoo, niin tuo oma purkki, tai et käytä tää viikko mun omasta ja tuo sitte. Eihän kukaa

semmosta tekis.

Opettajat peräänkuuluttivat myös yhteiskunnan rakenteiden muutoksen tarvetta, jo elämänilon

palautuminen opiskelun aikana on edistystä, mikä pitäisi hyväksyä onnistumisena myös

yhteiskunnallisesti, kun asetetaan tavoitteita tämän tyyppisessä opetuksessa. Eräs opettaja painotti

ihmisen käsittämistä yksilönä, jolloin heikon luku- ja kirjoitustaidon omaavan henkilön olisi

mahdollista todistaa ammatillinen osaamisensa joustavasti. Monesti jo pienenkin tutkinnon

suorittaminen, esimerkiksi keittiö- ja ravintola-alalla työskentelevän tarvitsema hygieniapassi,

edellyttää suorittajaltaan korkeaa suomen kielen luku- ja kirjoitustaitoa.

Joustamattomuuteen, tietämättömyyteen ja byrokratiaan liittyivät myös maahanmuuttajien

koulutukseen liittyvien sidosryhmien yhteistyön vaikeudet. Kouluttajataho organisoi eri tahoille,

kuten kela, kaupunki, ulkomaalaistoimisto, työvoimatoimisto, TE-keskus, erilaiset työpajat ja

terveydenhuolto, yhteisiä kokouksia koko pilotin ajan tavoitteenaan maahanmuuttajien

koulutuspalveluiden selkiinnyttäminen ja mallin kehittäminen palveluiden selkeyttämiseen. Monesti

toimiva malli saattoi jo olla olemassa, mutta sitä ei osattu vielä hyödyntää maahanmuuttajien

palveluissa. Myös lyhyet koulutukset ovat ongelmallisia moniammatillisessa yhteistyössä, koska

osa elimistä on sen verran kankeita ja hitaita toiminnassaan, että apua ei saada välttämättä vielä

koulutuksen aikana. Ongelmiin tulisikin tarttua heti niiden tultua esiin ja oikeat,

tarkoituksenmukaiset yhteistyökumppanit tulisi tunnistaa, että palveluja hyväksikäyttämällä apu

saataisiin ohjattua oikeaan suuntaan mahdollisimman pian.



55

5.3 Opiskelijoiden koulutuksesta saamat valmiudet

Vastaukset toiseen tutkimuskysymykseeni: ”Millaisia valmiuksia luku- ja kirjoitustaidon kurssi

tarjoaa maahanmuuttajanaisille?” perustuivat sekä opiskelijoiden että opettajien haastatteluihin.

Vastaukset osoittautuivat keskenään samansuuntaisiksi ja suurelta osin myös koulutuksen

opetussuunnitelman tavoitteita vastaaviksi. Kurssin myötä naisten valmiudet kohdata suomalainen

yhteiskunta ja kommunikoida sen jäsenten kanssa paranivat eri osa-alueilla. Konkreettisen kielen

oppimisen ja kulttuurin lisätuntemuksen ohella naisista oli aistittavissa myös kohentuneita

valmiuksia itsensä kehittämisen suhteen sekä naisena että monikulttuurisena henkilönä. Käsittelen

valmiuksiin liittyviä tutkimustuloksia ensin yhteiskuntaan integroitumisen osalta ja sen jälkeen

henkilökohtaisen kehittymisen kautta.

5.3.1 Suomalaiseen yhteiskuntaan integroituminen

Kaikki opiskelijat kokivat hyötyneensä kurssista. Sanaston karttuminen ja mekaaninen lukutaito

rohkaisivat naisia myös kodin ulkopuoliseen elämään. Eräs turkkilainen alle 40 vuotias rouva

mainitsi: ”Kun meen kauppaan, jos en tiä jotain, voin kysyä. Jos en vaikka tiedä missä suola on,

voin kysyä. Ja nyt osaan hoitaa paremmin vaikka lääkärissä käyntiä”. Kolme naista mainitsi

selviävänsä kodin ulkopuolisista, mutta arkipäiväisistä toimista, kuten kaupassa, lääkärillä ja

sosiaalitoimistossa käynneistä nykyisin paremmin. Kommunikointikykyjen paranemisen lisäksi

kaikki 13 naista arvostivat ja saivat mielestään itselleen parhaiten soveltuvaa oppia erityisesti

koulutuksen toiminnallisesta jaksosta, jolloin suomen kieltä opittiin enemmänkin puhumalla

tekemisen yhteydessä. Kaksi opiskelijaa mainitsi tyytyväisyytensä opittuaan suomalaisia taitoja,

esimerkiksi suomalaisen ruoan valmistusta sekä pyykinpesua ja siivoamista suomalaisittain.

Erityisesti suomalaisen ruoan laittaminen yhdistää perhettä, jos lapsetkin ovat kasvaneet Suomessa

ja tottuneet suomalaiseen kouluruokaan. Myös suomalaisen anopin hyväksyntä ja kehut tulivat esiin

suomalaisen ruoanlaittotaidon myötä. Koulutuksessa suomalaisella ruokakulttuurilla ja

kodinhoidolla oli tärkeä osuus molemmilla opetusjaksoilla. Ensimmäisellä jaksolla perehdyttiin

ruokasanastoon, kuten myös puhtaanapidon ja käsitöiden sanastoon. Toisella jaksolla sanastoa

toteutettiin käytännössä tekemisen kautta.
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Myös opiskeluvalmiudet suomalaisessa yhteiskunnassa tuntuivat kohenevan toiminnallisen

opetuksen myötä tai siitä huolimatta. Opiskelijat erottivat itsenäisen opiskelun ja käytännön

opetuksen selkeästi toisistaan Eräs hieman yli 40 vuotias afgaanirouva kiteytti mallioppimisen edut

seuraavasti omalla kohdallaan:

Jos joku antaa mulle paperilla ohjeita, että tehdä jotain, se on kaikkein vaikeinta mulle. Mutta

jos sanoo mulle, että pitäis tehdä noin ja noin, sitten mä toimin ihan hyvin. Koska meille

annetaan ohjeita, että pitäis tehdä tämmöstä ruokaa, sitten se on kaikkein vaikeinta, että

kuinka monta desilitraa pitäisi siihen laittaa ja noin. Jos joku näyttää kerralla, voin tehdä sitä

ihan helposti.

Toisaalta nuori thai-rouva osoitti haluaan ja kykyään oppia myös uudella tavalla vastatessaan

kysymykseeni: ”Miten teitä opetettiin keittämään?”

Siellä jaettiin materiaalia, eli paperia kaikille. Ja sitten meidän piti lukea sitä itse ja ei voi

niin kuin kysyä joka kerta mitä? Pitää ensin lukea ja ymmärtää, sitten teimme ohjeiden

mukaan. Opettaja yksin, ei voi auttaa kaikkia, pitää lukea ensin.

Kysyessäni opiskeluun liittyviä vaikeasti opittavia asioita, kukaan ei maininnut keittiötä,

puhtaanapitoa tai käsitöitä. Käytännön tekemiseen liittyvää opiskelua pidettiin tavattoman

mukavana, aika kului nopeasti ja puhuttu suomen kielen taidon koheneminen tekemisen yhteydessä

tuli ilmi jokaisen opiskelijan haastattelussa. Syy opiskeluvaikeuksien puuttumiseen ammattiopiston

ainejaksolla  voi  johtua  myös  siitä,  että  esimerkiksi  astianpesukoneen  käyttämisen  opettelua  tai

piparien leipomista opiskelijat eivät mieltäneet varsinaiseksi opiskeluksi. Monissa kulttuureissa,

joista naiset tulivat, opiskelu liitetään hierarkkiseen opettaja-oppilassuhteiseen

luokkahuoneopiskeluun kirjojen ja papereiden keskellä.

Mielestäni opiskeluvalmiuksien parantumisesta kertoi myös 11 opiskelijan halu opiskella lisää

jatkossa, vaikka vaikeuksia opiskelussa aiheuttivat kaikki suomen kielen opetuksen osa-alueet:

kirjoittaminen, lukeminen, tekstin ymmärtäminen, puhuminen ja puheen ymmärtäminen. Kaikki

opiskelijat sanoivat puhetaitonsa ja sanavarastonsa kehittyneen. Oppiminen oli tuskallisen hidasta,

mutta puhutussa kielessä edistyminen näkyi nopeimmin. Myös Pällin & Latomaan mukaan

testattaessa aikuisten maahanmuuttajien kielitaitoa kielikurssin jälkeen, puhuminen on osoittautunut
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vahvimmaksi alueeksi kielitaidon eri osa-alueilla (Pälli & Latomaa, 1997, 106). Eniten vaikeuksia

esiintyi opiskelijoiden mukaan kirjoittamisessa, neljä naista mainitsi juuri kirjoittamisen

hankalimmaksi ja hitaimmin opittavaksi alueeksi, lisäksi paperien ja monisteiden määrä yleensä

koettiin kolmen rouvan taholta stressaavaksi tekijäksi opiskelussa. Kaksi naista ei kokenut

hallitsevansa matematiikkaa kirjoittamalla, kumpikin kertoi kuitenkin osaavansa laskea rahoja.

Teorian ja käytännön yhdistämisen vaikeus tuli hyvin esiin juuri matematiikassa ollessani

observoimassa luku- ja kirjoitustaidottomien opiskelijoiden sekaryhmän matematiikan tuntia.

Elintarvikkeiden kilohintojen laskeminen taskulaskimella oli vaikeaa, koska tilanne oli irrallinen

siitä hetkestä, jolloin ostos tehdään näköön perustuvan havainnon ja päässälaskun avulla. Luku- ja

kirjoitustaidottomat henkilöt ovat oppineet enkulturaatiossaan matematiikkaa eri keinoin ja eri

yhteyksissä, siksi länsimainen teoreettinen matematiikan opetus on vaikea yhdistää jo opittuun,

koska oppimistavat ovat niin erilaisia.

Vaikka erityisesti suomen kieleen liittyvä opetus koettiin vaikeaksi ja välillä raskaaksikin, siihenkin

kaivattiin kuitenkin kurssilla lisätunteja. Viiden naisen mielestä varsinainen suomen kielen opetus

oli liian vähäistä, osa heistä koki osaavansa vielä niin heikosti suomea, että lisätunnit nimenomaan

kielenopetuksessa olisivat olleet tarpeen. Neljä naista esitti, että opetuksessa olisi saanut olla

enemmän käsitöitä, viisi opiskelijaa olisi halunnut keittiöalaan liittyvää opetusta enemmän ja yksi

rouva toivoi puhtaanapitoon lisää opetustunteja. Nämä vastaukset huomioon ottaen ei ole ihme, että

11 vastaajaa toivoi kurssin olevan kestoltaan pitempi. Erityisesti viiden kuukauden käytännön jakso

ammattiopistossa kului nopeasti ja moni opiskelijoista toivoikin, että nimenomaan käytännön jakso,

jossa suomen kieltä opitaan tekemällä ja tekemisen yhteydessä, olisi pitempi. Kirsti Määttäsen

(2007) tekemässä luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien opetuskäytänteiden

tutkimushankeraportissa tuli opettajien haastatteluissa myös ilmi opiskelijoiden yleinen

tyytyväisyys alkeistason kursseihin. Toiminnalliseen oppimiseen perustuvaa opiskelua toivottiin

lisää, kuten myös puhumaan opettelua. Lukemaan oppimista ei pidetty yhtä tärkeänä. (Määttänen,

2007, 26.) Myös Lundgrenin tutkimuksessa opettajat kokivat, että opetus pitäisi jatkua pidempään,

koska kielen oppiminen alkeista ja sen sisäistäminen on pitkäjännitteistä ja aikaa vaativaa työtä,

erityisesti jos opiskelija käyttää uutta kieltä vain koulussa (Lundgen, 2005, 197).

Valmiuksia sopeutua suomalaiseen yhteiskuntaan lisäsi myös koulutuksessa saatu työelämätietous.

Kolmen viikon työhöntutustumisjakso kurssin lopussa tarjosi varmasti antoisimman ja
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realistisimman työelämään liittyvän oppimiskokemuksen koko 10 kuukautta kestävän koulutuksen

aikana. Työhöntutustuminen oli erittäin merkittävää naisille, jotka eivät olleet koskaan olleet

Suomessa työelämässä. Vain neljällä naisella oli vähäistä työkokemusta kodin ulkopuolella

kotimaassaan. Tunneilla saadut opit ammattisanastosta ja ohjeet suomalaisista työelämän

käytännöistä esimerkiksi suomalaisesta säntillisestä työajan noudattamisesta ja kahvitunneista olivat

hyvä lähtökohta tutustua oikeaan työhön. Toisaalta eräs opettaja kertoi epärealismista, joka hallitsi

joidenkin opiskelijoiden mieltä työhöntutustumispaikan saannissa kertomalla seuraavasti:

Että sit ku niitä työsoppimispaikkoja etittiin, niin kyllä heillä oli aika… että tohon en mee ja

tohon en mee...että semmonen realistinen käsitys miten yhteiskunta toimii, koska on oltu ehkä

niin paljon kotona, että ei oo tarvinnu olla yhteiskuntatietonen.

Työharjoittelupaikkojen hankkiminen kuului opettajille, aina se ei sujunut ongelmitta suomalaisten

työnantajien ennakkoluulojen vuoksi. Naiset sijoittuivat töihin keittiöihin, käsityöpajoihin ja

puhtaanapitoalalle. Haastatteluni ajoittuivat aikaan, jolloin opiskelijat olivat juuri lähdössä

työhöntutustumisjaksolle. Haastattelut olisivat varmasti olleet sisällöltään työhöntutustumisjaksoa

painottavampia, jos ne olisi tehty työharjoittelun jälkeen. Toisaalta opiskelijoilla oli

haastatteluhetkellä vielä tuoreessa muistissa opiskeluaika ja siihen liittyvät asiat, jotka ovat juuri

tämän tutkimuksen kohteena.

Koulutuksen jälkeen naiset sijoittuivat loistavasti työelämään erilaisten tukiratkaisujen avulla.

Opiskelijoista yhdeksän pääsi jatkamaan työtä työelämävalmennuksen (TEV) kautta, joka on

työvoimatoimiston kustantama työllistämistoimenpide. Suurin osa työllistetyistä jatkoi

työhöntutustumispaikassaan. Yksi naisista pääsi suoraan palkkatyöhön ja kaksi jatkoi suomen

kielen opiskelua. Vain yhden opiskelijan jatkosuunnitelmista ei tiedetä. Vaikka työelämävalmennus

on ratkaisuna väliaikainen, se saattaa avata myös vakituisen työpaikan opiskelijalle.

Vähimmilläänkin TEV tarjoaa kuitenkin arvokasta työkokemusta, jonka avulla on helpompi saada

jalansijaa suomalaisilla työmarkkinoilla.

Naisten valmiudet sopeutua paremmin suomalaiseen yhteiskuntaan paranivat monella osa-alueella.

Ehkä näkyvin kehitys tapahtui työelämään tutustumisen ja arjessa pärjäämisen osalta. Pitkällä

tähtäimellä opiskeluvalmiudet ja opiskelemaan oppimisen taidot olivat kuitenkin myös

merkittävällä sijalla, jos lisäopiskelu tulee mahdolliseksi lähitulevaisuudessa. Puolenkin vuoden
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tauko kielenopiskelussa tällä tasolla aiheuttaa paljon taantumista taidoissa. Tämän olivat myös

opiskelijat hyvin tiedostaneet, kuten noin 45 vuotias afgaaninainen totesi:

Viime vuonna mä matkustin Pakistaniin ja sieltä kun tulin takaisin, niin hain kurssille, mutta

en päässyt kurssille. Vuoden ajan olin siellä kotona. Se kieli mitä osasin, senkin unohdin. Jos

ei sitä harjoitella, sekin menee.

Berit Lundgren ehdottaakin omassa tutkimuksessaan ruotsalaisista maahanmuuttajanaisista

erityisten tapaamispaikkojen järjestämistä naisille, joissa he puhuisivat keskenään ruotsia, koska

uuden kielen käyttö voi olla käytännössä todella vähäistä kurssin loputtua, ellei sitä pidetä tietoisesti

yllä ja kehitetä edelleen (Lundgen, 2005, 197.)

5.3.2 Henkilökohtainen kasvu

Opettajien ja myös usean opiskelijan haastatteluissa tuli ilmi naisten keskuudessa syntynyt

onnistunut ryhmäytymisen tunne, mikä rohkaisi opiskelijoita myös yksilötasolla myönteiseen

kehitykseen sekä naisena että monikulttuurisena henkilönä. Naisryhmän muodostaminen

ensimmäistä kertaa järjestävän organisaation maahanmuuttaja-koulutuksessa sai paljon positiivista

palautetta opettajien ja opiskelijoiden taholta. Vaikka moni opettaja puhui yleensä ottaen

heterogeenisyyden puolesta ryhmien opettamisessa, niin tällainen naisryhmä luokkana sai

nimenomaan tässä koulutuksessa heitä opettaneilta naisopettajilta varauksettoman hyväksynnän

toiminnan onnistumisesta. Lähes kaikkien opiskelijoiden taustoissa ilmenneet vaikeudet ja traumat

olivat nähtävästi naisia yhdistäviä tekijöitä erilaisista kulttuuri- ja uskontotaustoista huolimatta.

Opettajat kertoivat lukemattomia esimerkkejä hyvästä ryhmähengestä ja kannustavasta ilmapiiristä.

Seuraavassa muutamia esimerkkejä:

Sit sielä oli muutama semmonen, nousi ihan selkeesti, pari kolme semmosta äitihahmoa, jotka

otti niinku näitä tämmösiä, jotka tartti enemmän tukee ja avustusta, otti niitä sitte helmoihinsa

sieltä. Että siinä oli kyllä se ryhmätuki oli kyllä melkonen juttu tässä jutussa, että se oli mun

mielestä hieno.

Sama opettaja kertoi myös eri kulttuurista tulevien naisten vilkkaudesta ja temperamentista, joka

joskus hidasti käytännön aineessa eteenpäin siirtymistä, kunnes:

 sieltä alko nouseen muutama oppilas, jotka sano, että et ota, et mene, paikalla. Et ne alko
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niinku kontrolloimaan toinen toisiaan, tai ne tiesi, että se homma pitkittyy kokonaan, kun aina

kun tuota niin jos mää jourun orotteleen niitä… ja sitte ku ne oppi viä siihen, että paikat

laitetaan aina tip top joka iltapäivä, niin sit ne komensi sielä toisiaan, että haluaksä lähtee

kotiis, jos haluat, niin ala siivota, niin sielä ne komensi toisiaan, oli ne niin ihania.

Vaikka kaikki opiskelijat kuuluivat luku- ja kirjoitustaidottomat- käsitteen alle, heilläkin oli suuria

taitotasoeroja riippuen siitä olivatko he primaaristi vai sekundaaristi lukutaidottomia. Suomen

kielen opettaja, kertoessaan tasoeroista opiskelijoiden kesken, kuvaili ryhmähenkeä näin:

 Kyllä sielä oli ihan selkeitä, huomattavia eroja, mutta ehkä sillä tavalla se ryhmähenki oli

ehkä niin hyvä, että ne, jotka olivat siellä vähän yläpäässä, niin toisaalta eivät sitä sitte

mitenkää tuoneet niinku ilmi, että he osasivat sitte vaikka, jos he olivat valmiita, niin vaikkapa

ottaa jonkun vanhan monisteen ja ruveta sitä…sielä ei syntyny mitää sellasta

kilpailutilannetta.

Useimmat koulutukseen tulevista naisista olivat tottuneet elämään kulttuurissa, jossa miehellä on

perinteisesti hyvin vahva asema perheessä. Moni opettaja huomasi muutoksia naisten olemuksessa

ja he uskoivatkin ryhmän voimaannuttavaan vaikutukseen yksilöissä. Alallaan kokenut opettaja,

joka oli tutustunut naisiin jo aikaisemmilla kursseilla, mutta ei opettanut heitä tällä nimenomaisella

naiskurssilla, huomasi hänkin ulkoisen muutoksen monissa naisissa sanoen:

Niin se oli hieno huomata, että nyt kun ne oli keskenään, niin mäki katton, vau susta on tullu

nainen. Ne rupes meikkaileen sielä ja pukeutuun kauniisti…kun nyt vaikka ajattelis, että

suomalainen meikkaa, kun siinä on niitä miehiä niin vähä enempi.. ne löys semmosta, että

uskaltaa olla nainen ja sehän vaikuttaa jo kans ihan mielettömästi. Et se oli niinku jännä, että

mitä sulle on tapahtunu?

Pelkkien naisten läsnäolo luokassa mahdollisti myös musliminaisten hiusten paljastamisen. Sama

naisopettaja pohti myös symboliikkaa, joka liittyi joidenkin musliminaisten huivinpoistoon.

…ei tarvinnu peitellä itteensä niin paljo, pysty olemaan ilman huivia tunnilla ja semmosta,

että seki voi olla semmonen, että mä oon enempi tässä niinkun, jos joku uskaltaa ottaa sen

huivin pois, niin muutenki avoin, muillekki asioille. En tiiä, vois kuvitella, että mulla on

oikeus, mää saan olla tässä minä ja mun ei tarvii olla jotaki muuta varten, koska monet  on

aina jotaki varten, ku nyt itekki ajattelee, että on pieniä muksuja varten. Niin ja sitte vielä

voimakkaammin on miestä varten tai se rooli on voimakkaampi sitte kuiteski.
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Myös toinen nuorempaan opettajakaartiin lukeutuva opettaja totesi pelkkien naisten läsnäolon

vaikutuksen koko ryhmään suureksi.

Kyl se oli niinku ihana ryhmä siinä mielessä, ett oli pelkästään naisia, niin synty semmonen

vapautunu tunnelma alusta alkaen, että he koki, että se oli heidän oma juttu ja nimenomaan

luokassaki he oli niin, että välillä tuola me tanssittiin ja jumpattiin ja mitä kaikkee ja huivit

lensi nurkkaan. Se synty siitä, että luokassa ei ole niitä miehiä, jotka heidän kulttuurissaan on

niitä, siis jotka sanovat mitä tehdään. Niin se oliki nyt heidän oma ryhmä, ei tarvinnu olla

niin tiukasti kaikki huivit ja säännöt, kun ei ollu ketään semmosta näkemässä, että voi olla ja

ottaa vähän, vapaammin.

Henkilökohtaista kasvua ja naiseuden tiedostamista vahvuuksina tukee Marja Tiilikaisen (2005)

Suomessa olevista somalinaisista tekemä tutkimus. Sen mukaan somalien diaspora on tarjonnut

somalinaisille kärsimysten ohella myös uusia mahdollisuuksia ja vaikuttamisen paikkoja

julkisessakin elämässä. Lisäksi roolit somaliperheessä ovat saattaneet muuttua Suomeen muuton

jälkeen; naiset päättävät ja määräävät enemmän perheen toiminnoista. Myös opiskelu on voinut

mahdollistua lasten hoitoonsaamisen myötä. (Tiilikainen, 2005, 177, 284).

Kolme naisopettajaa mainitsi myös esimerkiksi sairauksiin liittyvät puheenaiheet, joista voitiin

naisryhmässä keskustella vapautuneemmin kuin miesten läsnä ollessa. Samansuuntaisia tuloksia

saatiin LATU ABC-kurssilla, joka järjestettiin Lahdessa vuonna 2005. Kouluttajan näkökulmasta

pelkistä naisista koottu luku- ja kirjoitustaidon kurssi maahanmuuttajille onnistui hyvin. Vähän

koulutusta saaneiden ja mieskeskeisestä kulttuurista tulleiden naisten luokassa saavuttama ilmapiiri

oli positiivinen ja avoin miesten puuttuessa ryhmästä. (LATU, 2005, 7.)

Hyvä ryhmähenki ja vapautunut ilmapiiri tuli esiin myös tässä tutkimuksessa monen opiskelijan

haastattelussa. Jo lähellä eläkeikää oleva afganistanilaisnainen sanoi haastattelun lopussa: ” Tämä

on tosi hyvä kurssi ja meillä on hyvä opettaja, ei mitään vaikeuksia. Opettaja on kuin äiti, 15 lasta.

Se on kuin äiti istuu lasten kanssa ja keskustelee, ihan samalla tavalla.” Myös nuori intialaisrouva

halusi tuoda julki tyytyväisyytensä kurssista lausumalla haastattelun lopussa seuraavasti:

En tiedä muista opiskelijoista, mutta minä olen sitä mieltä, että kun minä olen täällä minusta

tuntuu, että minä olen kotona ja kysyn mitä vain opettajilta, ja kaikki kysyvät ihan samalla
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tavalla. Mulla on hauska olla täällä.

 Haastattelujen perusteella sain käsityksen, että pelkkien naisten osallistuminen kurssille oli

erityisen merkittävää ja vapauttavaa eritoten miesvaltaisesta kulttuurista tulleille naisille. Naisille

ominaiset keskustelunaiheet, kuten perhe, taloudenhoito ja terveys olivat kaikille yhtä lailla tärkeitä

ja mieleisiä koko ryhmää yhdistäviä asioita. Ryhmän jäsenten hyvien keskinäisten suhteitten

tärkeyttä tukee myös Robertsin ym. (2004) tutkimus, jossa korostetaan ryhmän toimimista yhdessä

parempien oppimistulosten saavuttamiseksi.

Naisena olemisen tietoisuuden korostamisen ja korostumisen lisäksi koulutus tarjosi valmiuksia

kasvaa monikulttuuriseksi henkilöksi. Vaikka naiset tulivat seitsemästä eri maasta ja luultavasti

monen eri kansallisuuden tavat erosivat jo maan sisälläkin, kulttuurierot eivät tuoneet ongelmia

ryhmään. Haastattelussa kysyin erityisesti kulttuurieroihin liittyvistä tekijöistä kaikilta

haastateltavilta. Kukaan ei löytänyt asiasta mitään negatiivista, päinvastoin. Suurimmalle osalle

opettajista asia ei ollut lainkaan merkityksellinen tai sitten kulttuurierot koettiin vain ryhmää

rikastavaksi heterogeeniseksi tekijäksi. Erityisesti opettajat, joilla oli jo melko pitkä, viidestä

kymmeneen vuotta pitkä maahanmuuttajaopetustausta tai taustaan liittyi muita monikulttuurisia

vaiheita, eivät kiinnittäneet asiaan huomiota, koska homogeenisyys kulttuurien ja kansallisuuksien

suhteen olisi ollut opetettavassa ryhmässä poikkeavaa.

Opiskelijat kertoivat kulttuurieroista puhuttavan luokassa avoimesti. He ohittivat kulttuurieroihin

liittyvän kysymykseni vähin sanoin tai positiivissävytteisesti, jolloin koin penkovani asiaa, joka

liittyi vain omiin ennakkoluuloihini. Heidän erilaisuutensa verrattuna suomalaiseen naiseen olikin

nähtävästi heitä toisiinsa yhdistävä tekijä. Vanhemman afgaaninaisen vastaus kysymykseeni

koulutuksen merkityksestä liittyi sekä avoimuuteen, naiseuteen että monikulttuurisuuteen.

Tämä on hyvä kurssi sillä tavalla, että tässä ei ole miehiä. Me voidaan keskustella mistä vaan

asioista ja ihan vapaasti. Se on tosi hyvä. Keittiö on naisten. Kulttuuriasioista voi puhua ihan

vapaasti. Kaikki istu, puhuu, iloinen.

Toinen, hyvin uskonnollinen muslimi sanoi kauniisti, tiedustellessani kulttuurien erilaisuuksista:

Sanotaan niin, että Jumala on antanut meille kaikille hengen ja parempi on tietää ihmisten

kulttuureista, että voidaan tunnistaa heitä paremmin. Ei haittaa, jos on intialainen tai
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afganistanilainen tai mikä vaan.

Moni naisista kertoi haastattelussa seikkaperäisestikin muun muassa lihansyömiseen liittyvistä

eroista eri kulttuurien kesken. Erityisesti ruokailuun liittyvät kulttuurierot oli tuotu

kotitaloustunnilla opettajan toimesta hyvin esiin. Tapojen ja perinteiden taustojen selvittäminen

auttoi ymmärtämään ja hyväksymään toisen kulttuurin edustajaa. Kurssilla naiset eivät siis

tutustuneet vain suomalaisiin tapoihin koulutuksen eri osa-alueilla. Hyvän ryhmähengen avulla tieto

kurssille osallistuneiden naisten erilaisista kulttuurisidonnaisista tavoista välittyi kaikille, sekä

opiskelijoille että opettajille.

Opiskeluvalmiuksien kehittyminen liittyi yhtä lailla henkilökohtaiseen kasvuun kuin yhteiskuntaan

integroitumiseen. Jokaisella opiskelijalla oli haave uudesta kurssista tai työstä jatkosuunnitelmana

luku- ja kirjoitustaidottomille suunnatun kurssin jälkeen. 11 naista toivoi pääsevänsä uudelle

kurssille, kaksi heistä mainitsi myös työn vaihtoehtona opiskelulle. Uutta kurssia suomen kielen

opetukseen kaipasi viisi opiskelijaa, samoin viisi naista toivoi pääsevänsä keittiöalaan liittyvälle

uudelle kurssille. Yleensä jollekin, tarkemmin määrittelemättömälle, kurssille toivoi pääsevänsä

kolme naisopiskelijaa.

Haaveen lisäopetuksesta eri aineissa koen sekä kannustavaksi että turvallisuushakuiseksi

ajatukseksi. Kannustavaa uudelle kurssille hakeminen on siksi, että naisten opiskeluvalmiudet

tuntuivat kehittyneen siinä määrin, että lisäopiskelu kiinnosti. Moni opiskelija, etenkin ikänsä

puolesta vielä pitkään suomalaisille työmarkkinoille kuuluva nainen totesikin, että töitä ei saa, jos ei

osaa suomen kieltä riittävän hyvin. Myös Aini Pehkosen tutkimuksessa (2006) maahanmuuttajien

työllistymisessä tuli työllistymisen esteinä esille juuri kielitaidon puutteellisuus tai epäily

kielitaidon vajavaisuudesta. Muita esteitä olivat työ- ja opiskelutodistusten puuttuminen, uskontoon

liittyvät asenteet sekä epäilyt maahanmuuttajan löyhästä työmoraalista. (Pehkonen, 2006, 58). Tässä

tutkimuksessa opiskelijoiden haastatteluissa eivät tulleet esiin työllistymisen muut esteet. Syynä

tähän olivat luultavasti haastattelun teemat, jotka liittyivät lähinnä vain opiskeluun, mutta myös

opiskelijoiden asema työvoimapoliittisessa mielessä. Koulutukseen osallistuvat naiset olivat vasta

opiskelu- ja työuransa alkutaipaleella, jolloin ajatukset monilla olivat vasta suomen kielen

oppimisessa. Lisäksi erityisesti primaarilukutaidottomille, joille kirjoitettu kieli oli aikaisemmin

vierasta myös omalla äidinkielellä, oli avautunut uusia ajatuksia lukutaidon hyödyllisyydestä
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yleensä ja se kannusti lisäopiskeluun jatkossakin.

Toisaalta kurssilta kurssille eteneminen tutussa oppimisympäristössä voi saada aikaan

”kurssiintumista”. Tällä tarkoitan olotilaa ja elämänmuotoa, mitä jatkuva kurssien suorittaminen voi

saada aikaan opiskelijassa. Turvalliseksi muodostunut oppimisympäristö tuttujen opettajien

ympäröimänä usean vuoden ajanjaksolla voi saada aikaan sen, että erityisesti ikääntyneemmän

maahanmuuttajan on vaikea irtautua tutuksi tulleesta koulumaailmasta ja lähteä suurta

tuntematonta, eli suomalaista työelämää kohti. Myös pitkän opetuskokemuksen omaavat opettajat

puhuivat haastatteluissa useita, joskus samojakin, kursseja käyneistä opiskelijoista, joille

työelämään pyrkiminen saattoi muodostua todella korkeaksi kynnykseksi tuttujen ja turvallisten

kieli- ja pajakurssien jälkeen.

Valmiudet henkilökohtaiseen kasvuun vaihtelivat naisilla suuresti, riippuen henkilön iästä, taustasta,

terveydentilasta ja elämäntilanteesta Suomessa. Kukaan haastateltavista opiskelijoista ei kurssin

jälkeen halunnut jäädä kotiin, vaan toivomuksena oli joko päästä uudelle kurssille tai saada jotain

työtä. Neljä naista mainitsi toiveen työhön pääsystä heti kurssin jälkeen, erityisesti keittiöalan töihin

toivoi pääsevänsä kaksi haastateltavaa. Työhön pyrkivistä kaksi opiskelijaa mainitsi haastattelun

aikana myös vaikeuksista päästä kursseille, koska ne ovat niin suosittuja. Kokemus pitkästä

odotuksesta kurssille pääsyn suhteen sai ehkä aikaan vastauksen toiveesta päästä suoraan töihin,

koska uuden kurssin aloittaminen ei ole automaattisesti aina mahdollista rajallisten resurssien

vuoksi. Toisaalta he kokivat pelkän opiskelun myös henkisesti raskaaksi ja toivoivat välillä

saavansa tehdä työtä ilman paperien aiheuttamaa henkistä painolastia. Jokainen opiskelija muodosti

ja muodostaa omanlaisensa polun Suomessa, jokaisella oli omat haaveensa jokapäiväisestä arjesta,

oppimisesta ja työstä. Mutta kaikille naisille oli yhteistä tyytyväisyys luku- ja kirjoitustaidottomille

suunnatun kurssin annista.
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6 YHTEENVETO JA POHDINTAA

Tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, että luku- ja kirjoitustaidottomille maahanmuuttajanaisille

suunnattu pilottikurssi oli ainutlaatuisuudessaan onnistunut kokeilu, jolle ilmiselvästi on kysyntää ja

tarvetta maahanmuuttajaopiskelijoiden parissa. Perinteisestä opiskelusta poikennut toiminnallinen

oppiminen ja vahva kytkös työelämään toimivat sellaisen oppimisen mallina, josta naiset pystyivät

ammentamaan tarvitsemaansa ja haluamaansa tietoa ja osaamista huomattavan paljon. Tutkimus

pilottikoulutuksesta toi esiin opetuksellisia käytäntöjä, luku- ja kirjoitustaidottomien

maahanmuuttajien opettajalta vaadittavia ammatillisia ja inhimillisiä valmiuksia sekä haasteita, joita

maahanmuuttajien opettamisessa kohdataan päivittäin opetustilanteissa sekä laajemminkin

maahanmuuttajakoulutuksen tulevaisuutta ajatellen. Tutkimus paljasti myös erilaisia taitoja ja

kykyjä, joita koulutus maahanmuuttajanaisissa sai aikaan tai nosti pintaan. Käsittelen tässä luvussa

aluksi tiivistetysti tutkimuksen tulokset tutkimuskysymysten valossa ja sen jälkeen pohdin työtäni

kokonaisuutena ja sen synnyttämiä ajatuksia tulevista tutkimuksista aiheen piirissä.

Luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien, niin miesten kuin naistenkin, opettamisen taidot

muodostavat monimuotoisen paletin. Siksi ei ole ihme, että eräs naisopettaja ei haastattelussani

suositellutkaan maahanmuuttajien opettamista vastavalmistuneelle opettajalle. Toisaalta,

taitopaletin yhdeksi tärkeäksi kulmakiveksi osoittautui haastattelujen perusteella opettajan

persoona; herkkyys ja sensitiivisyys olivat ominaisuuksia, joita ilman opettaja ei voi

menestyksellisesti hoitaa tehtäviään. Vastaus ensimmäiseen tutkimuskysymykseen liittyen

maahanmuuttajanaisten opettamisen taitoihin koostui monipuolisten opetusmenetelmien hallinnasta,

opettajan toiminnasta luokkahuoneessa, sekä opettajan henkilökohtaisista kyvyistä kohdata

maahanmuuttaja tasa-arvoisena yksilönä itsensä kanssa. Erilaiset toiminnalliset menetelmät ja

menetelmien vaihtelevuus päivän mittaan opetuksessa osoittautuivat parhaimmiksi keinoiksi uuden

tiedon läpiviemiseksi opiskelijoille. Oppijoiden jo enkulturaatiossaan saavuttamien tietojen ja

omasta kulttuurista tutun oppimistavan hyväksikäyttäminen opetuksessa oli erityisesti käytännön

jaksolla tehokasta. Sekä opettajat että opiskelijat kokivat käytännön jakson erittäin hedelmälliseksi

myös suomen kielen oppimisen kannalta.



66

Opettamisen taitoihin liittyi niin ikään tilanteiden hallinta luokassa - ja sen ulkopuolella, koska

opiskelijoille opettaja ei ollut pelkästään opettaja, vaan myös sosiaalityöntekijä, lääkäri,

perheneuvoja ja vaikuttavassa osassa oleva suomalaisen kulttuurin edustaja. Opetustilanteissa

opettajalle oli tärkeintä oivaltaa ryhmän koko ajan muuttuva osaamisentaso ja tiedontarve. Oli

ymmärrettävä millaisesta tiedosta opiskelijat hyötyisivät parhaiten omassa elämässään. Jokaisen

ryhmän ollessa erilainen, samaa opetusmateriaalia ei yleensä voinut käyttää monessa ryhmässä.

Tutkimassani koulutuksessa, niin teoria- kuin käytännönjaksokin painottuivat aiheiltaan

kodinhoitoon ja ruokatalouteen, koska se oli koko kurssin tarkoitus. Naisryhmän opettaminen ja

opetusmateriaalin tekeminen ennalta sovituista aiheista ei kuitenkaan ollut sen helpompaa, koska

osaamistasoissa oli opiskelijoiden kesken suuria eroja. Näin ollen tunneille täytyi varata

monentasoisia tehtäviä. Ryhmä koostui jäsenistä, joista jokaisella oli oma erityinen taustansa,

yleensä paljon psyykkisiä ja fyysisiä ongelmia. Opettamisen taitoihin kuului osata lukea jokaista

opiskelijaa myös erikseen. Haastatteluissa tuli useasti ilmi opiskeluvaikeuksien syiden

tunnistaminen; johtuivatko vaikeudet lukiongelmasta vai henkisestä tai ruumiillisesta traumasta tai

sairaudesta. Suurin osa opettajista kaipasi lisää joko erityisopettajan tai puheterapeutin taitoja

työhönsä.

Ammatillisen osaamisen lisäksi opettamisen taidot liittyivät läheisesti opettajan persoonaan.

Opiskelijan täytyi pystyä luottamaan opettajaansa. Tämä edellytti opettajalta oikeaa tapaa kohdata

maahanmuuttaja; ei vain uskontonsa, kulttuurinsa tai sairautensa edustajana, vaan yksilönä sekä

tasa-arvoisena aikuisena ihmisenä. Vaikka opettaja personoitui herkkänä, intuitiivisena ja

sympaattisena henkilönä, hänen tuli osata erottaa työ muusta elämästä ja päästä vaikeiden

tilanteiden ohi, koska työ on henkisesti raskasta. Verratessani aikaisempia tutkimuksia ja raportteja

tässä tutkimuksessa esiin tulleisiin taitoihin, löysin paljon yhtäläisyyksiä eri tutkimuksista.

Toiminnallisen oppimisen menetelmät sekä opiskelijoiden oman osaamisen hyväksikäyttäminen

opetuksessa olivat keskeisiä tutkimustuloksia käytetyistä opetusprosesseista Lundgrenin (2005)

väitöskirjassa, Condelli & Wrigley (2003) korostivat opetuksen monipuolisuutta ja opiskelijoiden

keskinäistä vuorovaikutusta. Myös Ivanic ym. (2004) painottivat ryhmän yhteistoiminnallista

oppimista ja opiskelijoiden välistä opetettavan kielen puhumista ja kuuntelua tärkeänä

oppimismuotona. Tässä tutkimuksessa naisten keskinäinen vuorovaikutus näkyi onnistuneena

ryhmäytymisenä, mikä auttoi opiskelijoita myös yksilöinä sekä puhumisen että luku- ja
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kirjoitustaidon oppimisessa. Ivanic ym.(2004) totesivat lisäksi, että vaihtuvien opetustilanteiden

hallinta yhdistettynä yksilöiden tarpeisiin ovat haaste opettajalle, jonka täytyisi pystyä luomaan

luottamuksellinen suhde aikuisiin opiskelijoihin. Luottamuksen saavuttaminen oli yksi tärkeä

onnistumisen edellytys niin suomalaisissa kuin ulkomaalaisissa tutkimuksissa ja koulutusten

loppuraporteissa, mikä onkin varmasti olennaista jokaisessa luokkahuoneessa. Tasa-arvoinen, toista

ihmistä kunnioittava asenne opettajan työssä korostui englantilaistutkimuksessa (Ivanic ym. 2004.)

Tässä työssä opettajat eivät kokeneet olevansa niinkään opettajia, vaan ohjaajia, jotka oppivat koko

ajan myös ohjattaviltaan erilaisia asioita. Tasa-arvon toteuttaminen ei kuitenkaan aina ollut helppoa,

erityisesti koulutuksen alussa, koska monella opiskelijalla oli hierarkkinen käsitys koulumaailmasta

aiempien kokemusten tai käsitysten vuoksi.

Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen liittyivät opetuksellisten taitojen lisäksi haasteet, joita luku- ja

kirjoitustaidottomien maahanmuuttajanaisten opettaminen sisältää. Saamani vastaukset jakaantuivat

selkeästi kahteen osaan; ensimmäisenä tutkimani kurssin ja yleisesti luku- ja kirjoitustaidottomien

maahanmuuttajien opettamisen haasteisiin sekä toiseksi yhteiskunnallisiin haasteisiin, joita

maahanmuuttajien opetuksen kehittäminen edellyttää. Kaikki haastateltavani opiskelijoista

opettajiin toivoivat koulutukseen lisää pituutta. Opiskelijat kaipasivat lisäopetusta sekä varsinaiseen

suomen kielen opetuksen eri alueisiin, että käytännönjaksolle. Koska opiskelijat olivat vasta

lähdössä työhöntutustumisjaksolle haastattelujen aikaan, he eivät kommentoineet työssäoppimisen

aikaa mitenkään. Opettajat sen sijaan, erityisesti kurssilla opettaneet opettajat, totesivat sekä

käytännön- että työssäoppimisjakson olevan liian lyhyt opiskelijoiden tulevaisuutta ja työllistymistä

ajatellen. Teoriajakson pituuteen ryhmän suomenkielen opettaja oli tyytyväinen, tosin tällä kurssilla

jokaisella naisella oli jo jonkin asteinen tuntuma luku- ja kirjoitustaitoon aikaisempien suomen

kielen kurssien perusteella, mikä helpotti merkittävästi opetuksessa etenemistä. Yleisesti ottaen

moni opettaja puhui pitempien kurssien puolesta, koska luku- ja kirjoitustaidottomien henkilöiden

kielen oppiminen on hidasta ja hyvinkin eritasoista sekä kielen eri alueilla että opiskelijoiden

kesken. Myös ruotsalaistutkimuksessa todettiin luku- ja kirjoitustaidottomien kielen opetuksen

vaativan enemmän aikaa kuin kursseihin on resursoitu (Lundgren, 2005, 197.) Kurssin toteutuessa

fyysisesti kahdessa eri oppilaitoksessa tieto opiskelujen etenemisestä ei kulkenut erityisen hyvin

oppilaitosten välillä. Opettajat toivoivatkin enemmän yhteistyötä ja opiskelun toteuttamista yhdessä

tiiviimmin, jolloin ongelmakohtiin pystyttäisiin puuttumaan pian niiden ilmaannuttua.
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Opetuksen sisältöihin eräs opettaja kaipasi enemmän matematiikkaa jo alkeisopetuksessakin, koska

arjen hallintaan liittyy myös rahankäytön hallinta. Matematiikan abstraktisuus, laskutehtävät

tunneilla, ovat monesti ongelmallisia luku- ja kirjoitustaidottomille henkilöille, vaikka he

olisivatkin käyttäneet numeroita omassa kulttuurissaan monipuolisesti. Laskutehtäviä on laskettu

päässä ilman paperia, jolloin yhteyttä luokassa laskettaviin paperille kirjoitettaviin tehtäviin ei löydy

helposti. Jo pitkään maahanmuuttajia opettanut nainen toivoi opetuksen sisältöihin lisää

mediaosaamisen taitoja, koska tietotekniset valmiudet ja tietotulvan hallinta kuuluvat enenevässä

määrin jokaiselle tietoyhteiskunnassa elävälle kansalaiselle.

Yhdeksi haasteeksi maahanmuuttajien opetuksessa opettajat kokivat oman koulutuksensa

riittämättömäksi, lisätietoa ja –koulutusta kaivattiin erityisopetuksessa luki-ongelmien

tunnistamiseksi sekä verkkopedagogiikassa. Maahanmuuttajaopettajien koulutukseen on kiinnitetty

huomiota myös hallinnollisella tasolla opettajien määrän ja erityisopettajakoulutuksen suhteen

(Opetusministeriö, 2007a; Opetusministeriö, 2007b). Lähes kaikki opettajat toivat haastatteluissa

julki luku- ja kirjoitustaidottomien kurssien numeroin tai kirjaimin arvioinnin vaikeuden.

Kielitaidon edistymistä oli erittäin vaikea muuntaa numeroksi, koska edistyminen oli useimmiten

kokonaisvaltaista; rohkeuden lisääntymistä, kehittymistä arjen hallinnassa ja opiskeluvalmiuksien

oppimista. Numero- tai kirjainarviointia alkeiskoulutuksen lopussa ei koettu palkitsevaksi tai

kannustavaksi tavaksi kuvata henkilön edistymistä kurssin aikana. Samaan vaikeuteen viittaa

Ivanicin ym. sosiaalisesta näkökulmasta tehty tutkimus, jonka mukaan opettajat kokivat olevansa

ristiriitaisessa tilanteessa opetuksen sisältöjen suhteen. Yhtäältä opetukseen vaikuttivat asetetut

kielelliset tavoitteet, toisaalta opiskelijoiden elämää eniten hyödyttävät aiheet. (Ivanic ym. 2006.)

Arviointi suoritetaan peilaten opittuja asioita ennalta määriteltyihin virallisiin tavoitteisiin. Tällöin

elämänilonsa löytäneen ja rohkeutta keränneen opiskelijan todistus ei välttämättä kerro koko

totuutta koulutuksen hyödyllisyydestä.

Luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajanaisten muodostama käytännön opetukseen

painottuva kurssi oli onnistunut pilottikoulutus. Vaikka opettajat liputtivatkin ryhmien

muodostamisessa heterogeenisyyden puolesta maahanmuuttajien sukupuolta, kansallisuutta ja ikää

ajatellen, niin tiettyjä yhtäläisyyksiä edustavien ryhmien perustamista kuitenkin pohdittiin

opiskelijoita hyödyttävinä kokoonpanoina. Tällaisia olivat: nuorten miesten muodostama

sisällöltään työtä painottava kurssi, ikänsä tai terveydentilansa vuoksi työelämän ulkopuolelle
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jääville naisille arjen hallintaa painottava kurssi, samankielisten osaksi omalla äidinkielellään

opiskelevien maahanmuuttajien kurssi (jota on Suomessa jo toteutettukin) sekä avoin työpaja ilman

varsinaista opetusta. Lisäksi pilottikoulutukseen osallistunut käytännönjakson opettaja pohti

mahdollisuutta yhdistää ruokatalouden opetuksessa oppilaitoksen nuorisoasteen oppilaat sekä

maahanmuuttajanaiset. Osapuolet hyödyntäisivät toisiaan kielellisesti ja jo osatuilla keittiötaidoilla.

Yhteiskunnallisia haasteita tunnistettiin asenteissa maahanmuuttajanaisia kohtaan, erityisesti

työnantajien asenteissa. Ennakkoluulot ja luottamuksen puute vaikeuttivat maahanmuuttajien

työhöntutustumispaikan löytymistä. Tosin suurin osa naisopiskelijoista työllistyi erilaisten

tukiratkaisujen avulla koulutuksen jälkeenkin harjoittelupaikkaansa, eli luottamus ja usko

maahanmuuttajaan työntekijänä olivat myös saavutettavissa. Koulutuspalvelujen tehokkaampi

järjestäminen on huomattava haaste maahanmuuttajien opetuksessa. Koulutukseen liittyvät

sidosryhmät, kuten koulutusorganisaatiot, työpajat, Kela, työvoimatoimisto, TE- keskus,

terveyspalvelut ja maahanmuuttovirasto eivät vielä pysty hyödyntämään toistensa tietämystä ja

toimintaa parhaalla mahdollisella tavalla, koska palvelukenttä on niin hajallinen. Tulevaisuuden

haaste onkin saattaa eri osapuolten tietotaito entistä tehokkaammin kaikkien käyttöön, jolloin

maahanmuuttajat saavat itseään eniten hyödyttävää opetusta ja tarkoituksenmukaisia palveluja.

Toinen tutkimuskysymykseni koski kurssista saatuja valmiuksia maahanmuuttajanaisten

näkökulmasta. Vastaukset muodostuivat sekä opiskelijoiden että opettajien haastatteluista. Opitut

taidot ja esiin nousseet kyvyt liittyivät sekä yhteiskunnalliseen integroitumiseen että

henkilökohtaiseen kasvuun opiskelijan elämässä. Naiset olivat motivoituneita oppimaan

suomalaista kulttuuria arjen käytännöissä muun muassa kielen opiskelun ja ruokatalouden

puitteissa. Lähes kaikki naiset halusivat jatkaa opiskelua, erityisesti käytännönläheisiä asioita

tekemällä oppimisen metodilla. Mutta myös varsinainen suomen kielen lisäopiskelu kiinnosti

kehittyneiden opiskelutaitojen myötä. Integroituminen suomalaiseen yhteiskuntaan ja työelämään

kasvoi jo kurssilla saadulla työelämätietoudella, puhumattakaan työssäoppimisjakson vaikutuksista,

jotka eivät liittyneet suoranaisesti tähän tutkimukseen. Ilmeisen hyvä henki, joka ryhmässä kehittyi,

vaikutti kurssilta saatuihin valmiuksiin myös henkilökohtaisella tasolla, ei vain naisryhmänä.

Opettajien haastattelujen mukaan opiskelijat vapautuivat huomattavasti vain naisia sisältävässä

ryhmässä. Myös moni opiskelija kertoi, kuinka naisten kesken voitiin puhua mistä vain ja

opettajaltakin voi kysyä kaikesta mahdollisesta, kulttuuritaustasta riippumatta. Tiedot eri
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kulttuureista kasvoivat niin opiskelijoilla kuin opettajillakin. Yksi luonnollisimpia tapoja tuoda esiin

erilaisia kulttuureja olivat ruokataloustunnit, joilla keskusteltiin avoimesti erilaisiin kulttuureihin tai

uskontoihin liittyvistä ruokatottumuksista. Voidaankin sanoa, että pilottikoulutus luku- ja

kirjoitustaidottomille maahanmuuttajanaisille oli onnistunut, myös kurssin tavoitteiden osalta.

Koulutus edisti kotoutumista parantuneiden suomen kielen puhe-, luku- ja kirjoitustaitojen ansiosta.

Suomalainen kulttuurintuntemus kasvoi ja työelämään tutustuminen käytännössä mahdollistui

jokaisen opiskelijan kohdalla. Pilottikoulutuksesta saatujen hyvien tulosten myötä suomen kielen ja

ammatillisten aineiden perusasioiden opiskelun yhteen liittämisestä muotoutui toimiva

koulutusmalli; uusi vastaava koulutus on jo lähtenyt käyntiin koulutusorganisaation järjestämänä.

Pro graduni oli aiheeltaan erittäin haasteellinen, mutta samalla myös antoisa ja rikas, koska

maahanmuuttajien opettaminen oli itselleni ennestään tuntematon, mutta kiinnostava alue.

Tutkimuskohteen vieraus ja kokemattomuuteni aiheesta olivat kuitenkin hyvä asia tutkimuksen

luotettavuuden kannalta; en kokenut itselläni olevan kovin vankkoja käsityksiä ja ennakkoluuloja

maahanmuuttajista ja heidän opettamisestaan, jolloin oma objektiivisuuteni tutkijana oli

varmemmalla pohjalla. Tutkimusprosessin eri vaiheissa tutkiskelin näkemyksiäni ja tunnistinkin

yleistämisestä johtuvat kuvitelmani, esimerkiksi maahanmuuttajista, mielestäni hyvin. Työ

kokonaisuutena antoi minulle valtavasti tietoa erilaisista kulttuureista, maahanmuuttajien asemasta

ja heidän opetuksestaan suomalaisessa yhteiskunnassa.

Tutkimuksen luotettavuus laadullisessa tutkimuksessa on aina hieman ongelmallista, koska

tutkittavana ovat käsitykset ja mielipiteet, jotka toisessa tilanteessa, ajassa ja toisen henkiön

tulkitsemina voivat olla erilaisia. Koska tutkija on aineistonkeruun väline, on luonnollista, että

prosessin edetessä hänenkin tulkintansa kehittyvät. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on

tärkeää, että tutkija tunnistaa ja tuo julki omat kehittyneet mielipiteensä työssään. Itse

tutkimusraporttia voidaankin pitää keskeisenä luotettavuuden osa-alueena. (Kiviniemi, 2001, 79–

81.) Raportissa tulee tuoda esiin aineiston tuottamisen olosuhteet sekä aineiston analyysissä olevien

luokittelujen ja tutkimuspäätelmien perusteet (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2002).  Pyrin

raportissani esittelemään haastatteluolosuhteet ja niistä syntyneet ajatukset mahdollisimman

avoimesti, että lukijalle muodostuisi tarkka kuva omasta asemastani, näkökulmastani ja

mielipiteitteni muutoksista tutkimuksen aikana. Tätä helpottivat muistiinpanot, jotka kirjoitin ylös

heti haastattelujen päätyttyä. Myös analyysivaiheen valintojeni perusteet olen pyrkinyt esittämään
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lukijalle selkeästi. Seuraavassa pohdintaa teemahaastatteluista, jotka olivat aineistokeruun tärkein

lähdemateriaali.

Teemahaastattelu tutkimusmenetelmänä oli hyvä ratkaisu tässä tutkimuksessa, koska kohdekurssi

oli jo lopuillaan. Määrällisesti suurempi observointi naisten tunneilla olisi varmasti antanut

opiskelijoista syvemmän kuvan ja tutustuessamme toisiimme olisin saanut opiskelijahaastatteluiden

tuloksena intensiivisempiä ja intiimimpiä keskusteluja. Toisaalta haastattelun teemat oli rajattu

koulutukseen liittyviksi, jolloin vastauksissa ei tullut esiin opiskelijan muita elämänalueita, kuten

perhettä ja vapaa-aikaa, jotka kuitenkin olivat tiukasti kytköksissä opiskeluun ja sen vaikutuksiin

itse kunkin elämässä. Haastattelutilanne opiskelijoiden kanssa oli jo sinänsä erittäin haastava, koska

haastattelijan ja haastateltavan välisestä valtasuhteesta ja ennakko-oletuksista ei pääse parhaalla

tahdollakaan eroon (Ikonen & Ojala, 2005, 17). Opiskelijat kutsuivat minuakin automaattisesti

opettajaksi. Lisäksi tulkin käyttö vaikutti haastatteluhetkeen; kolme toisilleen tuntematonta ihmistä

ja nauhuri pöydällä ei ole luonnollinen ja helppo tilanne. Vaikka haastateltava sai vastata

äidinkielellään, hänen kielenkantansa eivät automaattisesti avautuneet. Varsinkin aluksi

haastateltava saattoi jännittää syystä tai toisesta, joko tulkkia tai haastattelijaa tai molempia. Tulkin

käyttö saattoi joissakin tapauksissa myös loukata opiskelijaa, jos hän koki osaavansa suomen kieltä

riittävän hyvin. Loukkaantumista en haastatteluissa huomannut, mutta välillä haastateltavan

innokkuus yrittää viestittää suomeksi toi ongelmia molemminpuolisessa ymmärtämisessä.

Yksi vaikeus tulkin käytössä oli tiedon sisällön muuttumattomuus kielestä toiseen kääntäessä.

Haastattelijana minun oli mahdoton tietää, miten tarkkaan tulkki kysymykseni käänsi. Vastaus voi

muuttua paljon kysymyksen pienien vivahde-erojen takia. Näin etenkin kun kysymykset olivat

muodoltaan laadullisia millainen ja miten -kysymyksiä. Rädyn mukaan (2002) tulkki saattaa

kääntäessään kieltä puhua pidempään tai vastaavasti lyhyemmän aikaa kuin haastateltava. Kielen

rakenteet poikkeavat toisistaan eri kielissä. Suomalainen tyyli on asiallinen ja lyhyt, monessa

muussa maassa asiat ilmaistaan monisanaisemmin. (Räty, 2002, 151.) Haastattelut käytiin läpi

melko tiukassa tahdissa. Kolmannen perättäisen haastattelun aikana mielessä käväisi miten sekä

oma että tulkin käytös ja väsyminen näkyivät haastateltavalle. Viestivätkö omat eleeni jo

kyllästymistä tai kysyikö tulkki ulkomuistista kysymyksiä tietyllä tavalla, minkä huomasi jossakin

aikaisemmassa haastattelussa helpoksi oikotieksi, jos kysymys oli vaikea ymmärtää. Onneksi usean

opiskelijan ja saman tulkin peräkkäisyys jäi aika vähälle. Kaiken kaikkiaan koin tulkin käytön
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mahdollisuudeksi ja hienoksi kokemukseksi, olisivathan haastattelut jääneet tekemättä ilman

taitavia ja asiansa osaavia tulkkeja. Uskon, että kielelliset ja kulttuurilliset erot haastateltavien ja

itseni välillä kaventuivat tulkkien ansiosta, koska he osasivat kääntää suomenkieliset kysymykseni

ymmärrettävämmiksi, myös kielellisen rakenteen vuoksi, opiskelijoiden omalle kielelle. Lisäksi

tulkin tieto ja ymmärrys kahdesta eri kulttuurista lisäsi omaa ymmärrystäni haastateltavan

maailmasta sekä toivoakseni lisäsi opiskelijoiden myötämielisyyttä haastattelua kohtaan.

Kuten Ikonen ja Ojala (2005, 25) muistuttavat, haastattelijan ja haasteltavan erot voivat olla myös

hedelmällisiä. Koska en tutkijana ollut asiantuntija maahanmuuttajien opetuksessa, saatoin tehdä

myös yksinkertaisia, itsestään selviltä vaikuttavia kysymyksiä opettajille, mikä tuottikin valaisevia

vastauksia. Opettajien haastattelut olivat vapaamuotoisempia ja asiasta toiseen polveilevia,

vastaukset monipuolisia. Haastatteluasetelmat olivat lähtökohdiltaan toki erilaiset, opiskelijat

puhuivat kanssani tulkin välityksellä aiheista, joita he eivät varmasti tunteneet niin omikseen kuin

opettajat, jotka ammattinsa puolesta pohtivat kyseisiä asioita jatkuvasti jollakin tasolla. Vastaukset

tutkimuskysymyksiini heijastelivat myös haastattelujen onnistumista. Ensimmäiseen kysymykseeni

maahanmuuttajanaisten opetuksellisista taidoista ja haasteista sain paljon erilaisia, mutta myös

yhteneviä vastauksia. Tulokset kertoivat välittävästä, innovatiivisesta ja sitoutuvasta asenteesta

opetustyöhön sekä merkittävästä kokemuksesta ihmissuhdetyössä. Toinen tutkimuskysymykseni

muodostui valmiuksista, joita maahanmuuttajanaiset saivat ja joissa he kehittyivät kurssin aikana.

Sekä opiskelijoiden että opettajien haastatteluissa tuli esiin sama positiivisuus kurssin

onnistumisesta eri tavoin. Uskoakseni opiskelijoilla olisi ollut vielä paljon enemmän kerrottavaa ja

kurssiin liitettävää henkistä myllerrystä julki tuotavaksi, jos minulla olisi ollut mahdollisuus

tutustua heihin paremmin ja olisin laajentanut haastatteluteemoja kattamaan naisten elämää myös

kurssin ulkopuolelle.

Mielenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe tälle pro gradu -työlle olisikin maahanmuuttajanaisten

koulun, perheen ja muun sosiaalisen elämän yhteensovittamisen tutkiminen, jolloin

toimintatutkimus tutkimusmenetelmänä voisi olla paras lähestymistapa aiheeseen. Itseäni jäi myös

kiinnostamaan naisten jatkosuunnitelmien toteutumisen seuranta pidemmällä aikavälillä. Tällainen

kuvaus antaisi varmasti hyödyllistä tietoa koulutuspolun ja työn toteutumisesta maahanmuuttajien

parissa. Opettajien koulutus maahanmuuttajatyössä on niin ikään noussut näkyvästi esiin erilaisissa

suunnitelmissa ja mietinnöissä, koulutuksen kartoitusta ja tarvetta voisi tutkia vielä enemmänkin.
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Sekä Opetusministeriössä että julkisessa keskustelussa Suomessa ovat maahanmuuttajien koulutus

ja työ tällä hetkellä - ja tulevaisuudessakin, työvoimapulan tullessa todelliseksi, vahvasti esillä.

Keinoja työvoiman lisäämiseen ja työllistymiseen kehitetään monella suunnalla.

Maahanmuuttopoliittinen suunnitelma (2006) painottaa korkeasti koulutetun työvoiman

houkuttelemisesta suomalaisille työmarkkinoille, marginaalisena ryhmänä on mainittu myös luku-

ja kirjoitustaidottomat ulkomaalaistaustaiset henkilöt. Heihin ja heidän kouluttamiseensa on tärkeää

panostaa, sekä heidän itsensä että yhteiskunnan kannalta.
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LIITTEET
LIITE 1

TAITOTASON
KUVAUS

Taitotaso A1 Suppea viestintä kaikkein tutuimmissa tilanteissa
A1.2 Kehittyvä alkeiskielitaito

Kuullun ymmärtäminen: Ymmärtää rajallisen määrän sanoja, lyhyitä lauseita, kysymyksiä ja kehotuksia,
jotka liittyvät henkilökohtaisiin asioihin tai välittömään tilanteeseen.
Joutuu ponnistelemaan ymmärtääkseen yksinkertaisiakin lausumia ilman selviä
tilannevihjeitä.
Tarvitsee paljon apua: puheen hidastamista, toistoa, näyttämistä ja käännöstä.

Puhuminen: Osaa viestiä suppeasti joitakin välittömiä tarpeita ja kysyä ja vastata
henkikökohtaisia perustietoja käsittelevissä vuoropuheluissa. Tarvitsee usein
puhekumppanin apua.
Puheessa on taukoja ja muita katkoksia.
Ääntäminen voi aiheuttaa usein ymmärtämisongelmia.
Osaa hyvin suppean perussanaston, joitakin tilannesidonnaisia ilmaisuja
ja
peruskieliopin aineksia.
Alkeellisessakin vapaassa puheessa esiintyy hyvin paljon kaikenlaisia virheitä.

Luetun ymmärtäminen:
Ymmärtää nimiä, kylttejä ja muita hyvin lyhyitä ja yksinkertaisia
tekstejä,
jotka liittyvät välittömiin tarpeisiin.
Tunnistaa yksinkertaisesta tekstistä yksittäisen tiedon, jos voi lukea tekstin
tarvittaessa uudelleen.
Kyky ymmärtää entuudestaan tuntematon sana edes hyvin ennustettavassa
yhteydessä on rajallinen.

Kirjoittaminen: Osaa viestiä välittömiä tarpeita lyhyillä lauseilla.
Osaa kirjoittaa muutamia lauseita ja fraaseja itsestään ja lähipiiristään
(esim. vastauksia kysymyksiin tai muistilappuja).
Ulkoa opetellut fraasit voivat olla oikein kirjoitettuja, mutta alkeellisimmassakin
vapaassa tuotoksessa esiintyy hyvin paljon kaikenlaisia
virheitä.
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LIITE 2

OPETUSSUUNNITELMA
Keskeiset sisällöt ja ohjeellinen tuntijako

JAKSO 1. OPPIMISEN
PERUSVALMIUDET
Opiskelutaidot 70 h
lähtötasoarviointi
suomalainen opiskelukulttuuri
opiskelukäytännöt
opiskelijan rooli itsenäisenä oppijana
opiskelu- ja työhistorian kartoitus
tietotekniikka oppimisen välineenä
erilaiset oppimistekniikat
Suomen kielen puhe-, luku- ja kirjoitustaidot 455 h
lukemaan ja kirjoittamaan opiskelu
keskustelutaidon kehittäminen
keskeistä arkipäivän
sanastoa
asioimiskäytäntöä: mielipiteen ilmaisua, kysymys- ja vastausmalleja
hakemusten laatimista
suomen kielen harjoituksia
suomen kielen testaus
Ammatteihin ja työelämävalmiuksiin liittyvä suomen
kieli 105 h
koulutuksen kohdeammatteihin liittyvä suomen kieli
keskeiset työhön ja työelämään liittyvät käsitteet
suomalainen työkulttuuri
työmarkkinat ja työllistymismahdollisuudet
oma-aloitteisuus, oma osaaminen ja sen markkinointi
tietotekniset vaatimukset työelämässä
Terveystieto ja terveysliikunta 35 h
suomalainen terveys- ja työterveyskulttuuri
teemaan liittyvä sanasto ja keskustelutaito
vapaa-ajan ja työhön liittyvän liikunnan vaihtoehdot
Tutustuminen toiminnalliseen suomen kielen jaksoon 35 h
tutustumiskäyntejä ja opetuksen seuraamista x:n ammattiopiston tiloissa

yhteensä 700 h
JAKSO 2. KÄYTÄNNÖN JA
ARKIELÄMÄN TAIDOT
Arki- ja työelämän taloustaidot 35 h
orientoituminen tämän jakson opintoihin
suomalainen kodinhoidon kulttuuri
catering-, puhdistuspalvelu- ja käsityötaidot palveluammateissa
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Ruokatalous 280 h
raaka-aineiden tuntemus
perusruuanvalmistus
suomalaiset keittiövälineet
elintarvikehygienia
ruoan säilytys
integroitu suomen kielen opetus
Puhdistuspalvelu 105 h
puhtaanapidon perusteet
yleisimmät puhtaanapidossa tarvittavat laitteet
puhdistusaineet
integroitu suomen kielen opetus
Käsityö 70 h
vaatteiden korjaus ja tekeminen
vaatehuolto
integroitu suomen kielen opetus
Työssäoppiminen ja työelämävalmennus 140 h
suomalainen työkulttuuri
työmarkkinat ja työllistymismahdollisuudet
keskeiset työhön ja työelämään liittyvät käsitteet
oma-aloitteisuus, oma osaaminen ja sen markkinointi
itseohjautuvuus ja vastuullisuus opiskelussa
oman toiminnan arviointi
integroitu suomen kielen opetus
Terveystieto ja terveysliikunta 70 h
omasta terveydestä huolehtiminen
liikunta
ulkoilumaastoihin tutustuminen
integroitu suomen kielen opetus

yhteensä 700 h

henkilökohtainen ohjaus 225 h
tunnit eivät sisälly koulutuksen kokonaistuntimäärään
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LIITE 3

HAASTATTELULUPAPYYNTÖ

HAASTATTELULUPAPYYNTÖ 14.11.2007

OPISKELEN TAMPEREEN YLIOPISTOSSA, LOPPUTYÖNI AIHE ON TÄMÄ LUKU- JA

KIRJOITUSTAIDOTTOMIEN MAAHANMUUTTAJIEN KURSSI JA SEN TUOMAT HAASTEET.

TARKOITUKSENA ON KEHITTÄÄ MAAHANMUUTTAJAKOULUTUSTA PAREMMAKSI.

OPISKELIJOIDEN MIELIPITEET OVAT TÄRKEITÄ JA HALUAISINKIN HAASTATELLA TEITÄ

OPISKELIJOITA JA KUULLA TEIDÄN KOKEMUKSIANNE KURSSISTA. HAASTATTELUT

NAUHOITETAAN JA KIRJOITETAAN PUHTAAKSI. HAASTATTELU ON VAPAAEHTOINEN JA

TÄYSIN LUOTTAMUKSELLINEN. KENENKÄÄN NIMEÄ EI JULKISTETA, EIKÄ KETÄÄN VOI

VALMIISTA TUTKIMUKSESTA TUNNISTAA.

ELISA KESKI-HIRVELÄ

HAASTATELTAVAN SUOSTUMUS HAASTATTELUUN

_________________________________________________
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LIITE 4

HAASTATTELURUNKO OPISKELIJALLE

1. TAUSTATIEDOT
- MINÄ VUONNE TULITTE SUOMEEN?
- OLETTEKO KÄYNEET KOULUA SYNNYINMAASSANNE? KUINKA MONTA

VUOTTA?MILLAISTA KOULUA?
- MIKSI MUUTITTE SUOMEEN?
- OLETTEKO OPISKELLEET SUOMESSA? MITÄ KURSSEJA OLETTE KÄYNEET?
- OLETTEKO OLLEET TYÖELÄMÄSSÄ VAI KOTONA SYNNYINMAASSANNE? ENTÄ

SUOMESSA?
2. MILLAISET KOKEMUKSET OPISKELIJALLA ON KURSSIN ALOITTAMISESTA JA

OPISKELUSTA KURSSILLA?
Odotukset ja opiskeluryhmä

- KUINKA SAITTE TIETOA KURSSISTA?
- MILLAISET ODOTUKSET TEILLÄ OLI KURSSISTA?
- MILLAINEN RYHMÄ TEILLÄ ON? OLETTEKO TUTUSTUNEET KAIKKIIN

OPISKELIJOIHIN?
Opiskelu

- MILLAISTA OPISKELU OLI TAKKISSA?
- MILLAISIA ASIOITA OLETTE OPPINEET TAKKISSA?
- MITEN TEITÄ ON OPETETTU TAKKISSA?
- MILLAISTA OPISKELU ON OLLUT AHLMANILLA?
- MILLAISIA ASIOITA OLETTE OPPINEET AHLMANILLA?
- MITEN TEITÄ ON OPETETTU AHLMANILLA?
3. MILLAISIA AJATUKSIA OPISKELIJOILLE
      ON MUODOSTUNUT KURSSIN KEHITTÄMISESTÄ?

Koulutuksen haasteet ja kehittäminen
- MITÄ MIELTÄ OLETTE KURSSIN PITUUDESTA?
- OLIKO KURSSILLA JOTAIN, MIHIN ETTE OLISI HALUNNEET OSALLISTUA?
- OLISITTEKO KAIVANNEET LISÄOPETUSTA JOSSAKIN AINEESSA?
- MITÄ TEIDÄN MIELESTÄNNE OPETTAJAN TULISI TIETÄÄ  TAUSTASTANNE?
- JOS OLISITTE OPETTAJA, TEKISITTEKÖ JOTAIN OPETUKSESSA TOISIN?
- OLETTEKO SAANEET RIITTÄVÄSTI OPETUKSESSA OHJAUSTA?

4. MILLAINEN MERKITYS KURSSILLA ON OPISKELIJAN  TULEVAISUUTEEN?
      -     OLETTEKO SAANEET TYÖHÖNTUTUSTUMISJAKSOLLE JO PAIKAN?
      -    MITÄ AIOTTE TEHDÄ KUN KURSSI LOPPUU JOULUKUUSSA?
      -    MITÄ TÄMÄ KOULUTUS MERKITSEE TEILLE?
      -    ONKO VIELÄ JOTAIN MITÄ HALUATTE KERTOA KURSSISTA?
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LIITE 5

HAASTATTELURUNKO  OPETTAJAT

1. TAUSTATIEDOT

- MIKÄ ON TYÖTEHTÄVÄSI?
- MITEN KAUAN OLET OPETTANUT MAAHANMUUTTAJIA?
- MILLAINEN KOULUTUS SINULLA ON NYKYISIIN TEHTÄVIIN?

2. KOKEMUKSET LUKI-MAMU KURSSIN OPETTAMISESTA

- MITÄ MIELTÄ OLET LUKI-MAMU – KURSSISTA? SEN TAVOITTEISTA?
OPETUSSUUNNITELMASTA?

- MITEN KURSSIN TOTEUTUS MIELESTÄSI ONNISTUI?
- MILLAISIA MENETELMIÄ KÄYTIT/KÄYTÄT  OPETTAESSASI

MAAHANMUUTTAJAOPPILAILLESI LUKEMISTA JA KIRJOITTAMISTA?
- ENTÄ LASKEMISTA/ KOTITALOUTTA/ SIIVOUSTA?
- MILLAINEN OLISI SOPIVA RYHMÄKOKO?
- EROAAKO NAISTEN OPETTAMINEN SEKARYHMÄN OPETTAMISESTA? JOS EROAA;

MITEN?
- ONKO RYHMÄN IKÄJAKAUMALLA MERKITYSTÄ OPETUKSEEN? JOS ON;

MILLAISTA?
- ONKO RYHMÄN SISÄISILLÄ TAITOTASOEROILLA EROA? JOS ON; MILLAISIA?

MILLAINEN RYHMÄ OLISI IDEAALI?
- MILLÄ TAVOIN NAISRYHMÄ EROAA MUISTA RYHMISTÄ? MILLAISIA ONGELMIA

JA MILLAISIA POSITIIVISIA VAIKUTUKSIA?
- KOETKO TYÖSSÄSI MAAHANMUUTTAJIEN KANSSA VAIKEUKSIA? MILLAISIA?
- ONKO SINULLA KOKEMUSTA SEKÄ LUKI- RYHMIEN ETTÄ LUKUTAITOISTEN

RYHMIEN OPETUKSESTA? MITEN OPETUS EROAA TOISISTAAN?
- MITEN KEHITTÄISIT MAAHANMUUTTAJANAISTEN LUKI- KURSSIA?
-   ONKO NAISTEN LISÄKSI LUKI- OPISKELIJOISSA JOITAIN MUITA OMAA KURSSIA

TARVITSEVIA ERITYISRYHMIÄ?

3. KÄSITYKSET MONIKULTTUURISEN RYHMÄN OPETTAMISESTA

- MILLAINEN ON OPETTAJAN ROOLI MONIKULTTUURISESSA OPETUSRYHMÄSSÄ?
- VAATIIKO MAAHANMUUTTAJANAISTEN OPETTAMINEN JOITAKIN PEDAGOGISIA

ERITYISTAITOJA; MILLAISIA?
- EDELLYTTÄÄKÖ MAAHANMUUTTAJANAISTEN OPETTAMINEN JOITAKIN MUITA

ERITYISTAITOJA? MILLAISIA?
- TULEEKO MONIKULTTURISEN RYHMÄN SISÄISET KULTTUURIEROT JA TAUSTAT

OTTAA HUOMIOON OPETUKSESSA? MITEN?
 -     MILLAISIA ONNISTUMISIA KOET TYÖSSÄSI MAAHANMUUTTAJIEN PARISSA?
 -     HALUAISITKO KEHITTÄÄ ITSESSÄSI JOITAKIN TYÖHÖN LIITTYVIÄ VALMIUKSIA?

- ONKO JOTAIN MITÄ HALUAISIT VIELÄ SANOA?


