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TIIVISTELMÄ 

Tällä tutkimuksella on kaksi lähtökohtaa. Ensinnäkin tutkimuksen tarkoituksena 
oli kuvata mahdollisimman tarkasti SATU –projektin etenemistä ideasta koulu-
tukseksi. Toisena lähtökohtana oli selvittää, mitkä tekijät edistivät ja mitkä eh-
käisivät maahanmuuttajasairaanhoitajien hoitamaan oppimista Turun ammatti-
korkeakoulussa järjestetyssä pätevöittämiskoulutuksessa. 

Projektikuvauksesta käy selkeästi ilmi, kuinka tärkeää on projektin huolellinen 
suunnittelu ja projektin eri toimijoiden hyvä yhteistyö. Huolellisella etukäteis-
suunnittelulla voidaan ehkäistä monia käytännön ongelmia. SATU –projektin 
onnistumisen kannalta tärkeitä seikkoja olivat ohjausryhmän aktiivinen toiminta 
sekä projektikoordinaattorin ja koulutuksen järjestäjän hyvä yhteistyö. SATU –
projektin yhtenä tavoitteena oli luoda pysyvä malli, jonka avulla EU/ETA maiden 
ulkopuolella terveydenhuollon tutkintonsa suorittanut henkilö voisi pätevöityä 
Suomessa. Tähän tavoitteeseen ei vielä tämän projektin aikana päästy, mutta 
pysyvän mallin kehittämistä jatketaan tulevaisuudessa. 

Maahanmuuttajasairaanhoitajien hoitamaan oppimista selkeimmin edistäviksi 
tekijöiksi nousivat tutkimuksessa opiskelijoiden ja opettajien korkea motivaatio 
sekä käytännön harjoittelujaksot. Opiskelijoiden hoitamaan oppimiseen vaikutti-
vat myös opetussuunnitelmalliset ja -menetelmälliset seikat sekä pelkästään 
maahanmuuttajista koottu opiskelijaryhmä. Näillä edellä mainituilla seikoilla oli 
sekä hoitamaan oppimista edistäviä että sitä estäviä vaikutuksia. Selkeimmin 
maahanmuuttajasairaanhoitajien hoitamaan oppimista estävistä seikoista nou-
sivat esille opiskelijoiden puutteellinen suomenkielentaito sekä toteutumattomat 
ennakko-odotukset ammattikorkeakoulussa opiskelemisesta. 

Tämän tutkimuksen tuloksia voidaan hyödyntää suunniteltaessa erilaisia maa-
hanmuuttajille suunnattuja hoitotyön koulutuksia, sekä suunniteltaessa pysyvää 
mallia jolla EU/ETA-maiden ulkopuolella terveydenhuollontutkinnon suorittaneet 
henkilöt voisivat hankkia ammatillisen pätevyyden Suomessa. 

Avainsanat: maahanmuuttajasairaanhoitaja, projekti, hoitamaan oppimista edis-
tävät ja estävät tekijät 
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ABSTRACT 

This research had two different aims. Firstly, the purpose of this research was 
to describe the progress of SATU –project from the idea to the implementation. 
Secondly, this research was aiming to resolve which issues encourage and 
which issues prevent immigrant nurses to learn nursing in Finland. 

The description of SATU -project shows how important is good planning and 
good co-operation in managing a project like this. Good planning beforehand 
can prevent many practical problems. Reasons which made SATU –project so 
successful, were the very actively and well-working management group and the 
good collaboration between the project coordinator and the school. One of the 
aims of the SATU –project was to make a permanent model for qualifying immi-
grant nurses in Finland. The SATU–project did not attain this aim yet, but the 
work towards permanent model will be continued in the future. 

In this research, reasons that helped grant nurses to learn how to nurse in 
Finland were high motivation of both students and teachers and the practical 
training. How well students coped, was contributed also by syllabus and meth-
ods of teaching as well as the group which had only immigrant students. Above-
mentioned reasons had both positive and negative influences. Most significant 
facts that prevented learning process of immigrant nurses, where problems with 
Finnish language and the wrong expectations about studying in polytechnic. 

The findings of this research can be used when planning different nursing edu-
cation for immigrants as well as when planning a permanent model for qualify-
ing immigrant nurses in Finland. 

Key words: immigrant nurses, project, facts that prevent and encourage immi-
grant nurses to learn nursing in Finland 
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1. JOHDANTO 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on kuvata SATU –projektin eli Sairaanhoitajia 

Turkuun maahanmuuttajista –projektin toteutumista ja maahanmuuttajaopiskeli-

joiden hoitamaan oppimista edistäviä ja ehkäiseviä tekijöitä. SATU –projekti oli 

kaksi- ja puolivuotinen Euroopan sosiaalirahaston rahoittama (ESR) projekti, 

joka alkoi 1.3.2003 ja päättyi 31.8.2005. Projektin kohderyhmänä olivat EU/ETA 

-maiden ulkopuolella sairaanhoitajankoulutuksen hankkineet henkilöt, jotka ei-

vät kuitenkaan voineet työskennellä Suomessa sairaanhoitajina muodollisen 

pätevyyden puuttumisen vuoksi.  

Projektin tärkein toimintamuoto oli puolitoista vuotta kestävä lisäkoulutus, jossa 

EU/ETA -alueen ulkopuolella pätevyyden saanut sairaanhoitaja tai muu tervey-

denhuollon ammattilainen voi hankkia Suomessa vaadittavan sairaanhoitajan-

pätevyyden. Koulutus oli ammattikorkeakoulutasoista ja koulutuksen järjesti Tu-

run ammattikorkeakoulu. Koulutuksen jälkeen valmistuneet opiskelijat saivat 

suomalaisen sairaanhoitajantutkinnon (AMK). 

Maahanmuuttajia terveydenhuollon asiakkaina on tutkittu paljonkin, mutta am-

matinharjoittajina heitä ei ole tutkittu juuri lainkaan. Maahanmuuttajan kotoutu-

misessa tärkeitä ovat taloudellinen (työ), sosiaalinen (asuminen), kulttuurinen ja 

poliittinen ulottuvuus. (Manninen 2001, 9.) Yksi suurimmista maahanmuuttajien 

ongelmista on työttömyys. Tällä hetkellä maahanmuuttajien työttömyysaste on 

29 %, kun koko väestön työttömyysaste on 9 %. (Työministeriö 2004a.) Maa-

hanmuuttajien työttömyysaste on siis huomattavasti korkeampi kuin syntype-

räisten Suomen kansalaisten (Lepola 2002). Maahanmuuttajien lukumäärä li-

sääntyy jatkuvasti, vaikka olemme vielä paljon jäljessä eurooppalaisesta kes-

kiarvosta (Tilastokeskus 2001, 6). 

Suomen väkiluvun odotetaan kääntyvän laskuun noin vuonna 2010. Suomeen 

tulisi ottaa 15 000 - 20 000 maahanmuuttajaa joka vuosi vuoteen 2020 asti, ettei 

väkiluvun laskua tapahtuisi ja suomalaisten nyt vinoutumassa oleva ikärakenne 

pysyisi tasapainossa. (Henriksson 2000.) Terveydenhuoltoalaa uhkaa Suomes-

sa työvoimapula, sillä ennen vuotta 2015 arvioidaan tarvittavan jopa 16 000 ter-

veydenhuoltoalan ammattilasta pelkästään Varsinais-Suomen alueelle. Maa-
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hanmuuttajat ovat yksi tällä hetkellä käyttämätön resurssi, josta voidaan saada 

apua työvoiman puutteeseen. (Turun Sanomat 2003.)  

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on kuvata SATU –projektin kulkua ja kuvata 

maahanmuuttajasairaanhoitajien hoitamaan oppimista edistäviä ja estäviä teki-

jöitä. Tutkimus on luonteeltaan laadullinen. SATU –projektin kuvauksessa tar-

kastellaan sitä, kuinka projekti eteni. Maahanmuuttajasairaanhoitajien hoita-

maan oppimista edistäviä ja estäviä tekijöitä on puolestaan analysoitu sisällön-

analyysimenetelmällä.  

SATU –projektiin sisältyi muutakin kuin tämän maahanmuuttajasairaanhoitajien 

täydennyskoulutuksen järjestäminen, mutta muu toiminta jätettiin tämän tutki-

muksen ulkopuolelle, jotta tutkimuksesta ei tullut liian laajaa. SATU –projektin 

onnistumiselle oli hyvin tärkeää ohjausryhmän aktiivinen mukanaolo. Tutkija 

kävi joulukuussa 2004 kertomassa tutkimuksestaan ohjausryhmälle ja pääsi 

samalla seuraamaan ohjausryhmän toimintaa käytännössä. Tämä selkeytti mo-

nia asioita. Tällöin esitettiin toivomus, että tutkija olisi ottanut tutkimukseen mu-

kaan myös käytännön harjoittelupaikkojen ohjaajien haastattelut, mutta tämän-

kin tutkija joutui resurssisyistä jättämään tutkimuksen ulkopuolelle. Tässä tutki-

muksessa kuvataan vain maahanmuuttajaopiskelijoiden ja heidän opettajiensa 

mielipiteitä hoitamaan oppimista edistävistä ja estävistä tekijöistä. 

Muutaman viime vuoden aikana terveydenhuoltoalan ammattilehdissä on esitel-

ty useita maahanmuuttajaopiskelijoihin ja monikulttuurisuuteen liittyviä artikkele-

ja. Näissä artikkeleissa puhutaan muun muassa siitä millaista on opiskella mo-

nikulttuurisessa ryhmässä ja kuinka paljon suomenkielen oppiminen vaatii aikaa 

ja energiaa maahanmuuttajaopiskelijalta. (Turunen 2005, 9-12; Haavisto 2004, 

18.) Tämän tutkimuksen tulokset olivat hyvin samansuuntaisia kun ammattileh-

dissä olleet artikkelit. 
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2. TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN VIITEKEHYS 

2.1. Maahanmuuttajuus 

2.1.1 Siirtolaisuus 

Siirtolaisuudella tarkoitetaan henkilöitä tai henkilöryhmiä, jotka vapaaehtoisesti 

muuttavat asuinmaasta toiseen. Siirtolaisuus on yläkäsite, sillä se sisältää 

maastamuuton lisäksi maahanmuuton, toiseen maahan asettumisen sekä pa-

luumuuton. Maahanmuuttajalla tarkoitetaan Suomeen saapuvaa ulkomaan kan-

salaista. Tilastoissa maahanmuuttajiin lasketaan myös paluumuuttajat. Maa-

hanmuuttaja on maahan pysyvästi muuttava henkilö, joka on syntyperältään 

ulkomaalainen. Henkilöä, joka muuttaa tilapäisesti opiskelemaan tai työkomen-

nukselle toiseen asuinmaahan, ei tavallisesti lasketa siirtolaiseksi, vaikka he 

näkyvät tilastoissa. (Pohjanpää & Paananen & Nieminen 2003, 7; Liebkind 

1994, 9; Korkisaari 1992, 4.) Tilapäisesti Suomessa työskenteleviä henkilöitä ei 

tilastoida Suomessa asuviksi (Sorainen 2003, 5). Maahanmuuttajataustaustai-

seksi henkilöksi katsotaan maahanmuuttajien Suomessa syntyneet lapset eli 

toisen ja kolmannen polven maahanmuuttajat (Korkisaari 1992, 5). 

Laajassa merkityksessä paluumuuttajiksi lasketaan kaikki ne henkilöt, jotka ovat 

syntyperältään suomalaisia. Laki katsoo paluumuuttaja -käsitettä suppeammin, 

ja lain mukaan vain nykyiset Suomen kansalaiset ja heidän jälkeläisensä katso-

taan paluumuuttajiksi heidän muuttaessaan ulkomailta Suomeen. Maastamuut-

tajiin katsotaan tilastollisesti kuuluvan kaikkien niiden henkilöiden, jotka ovat 

tehneet maastamuuttoilmoituksen ja heidän tarkoituksenaan on asua ulkomailla 

vähintään vuosi. (Korkisaari 1992, 5.) 

Suomessa asuvien ulkomaalaisten määrä on jatkuvasti kasvussa, mutta se on 

edelleen Euroopan pienimpiä. Ulkomaalaisten osuus väestöstä pysyi 1950-

luvulta 1970-luvun puoliväliin hyvin vakiona ja ulkomaalaisia oli Suomessa noin 

12 000 eli 0,3 % väestöstä. Ulkomaalaisten määrä lisääntyi tasaisesti 1980-

luvun lopulle asti, jolloin heitä oli noin 21000 eli 0,4 % koko väestöstä. Vuonna 

1991 Suomeen muutti ennätysmäärä ulkomaalaisia, yli 11 000. Ulkomaalaisten 

määrä on lisääntynyt Suomessa tasaisesti koko 1990-luvun ajan niin, että heitä 

oli maassamme vuoden 2000 lopussa hieman yli 91 000, mikä on 1,8 % koko 
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väestöstä. (Tilastokeskus 2001, 6.) Vuoden 2003 lopussa Suomessa asui hie-

man yli 107 000 ulkomaalaista (Ulkomaalaisvirasto 2004). 

Suomessa suurimmat maahanmuuttajaryhmät ovat venäläiset ja virolaiset, sillä 

maahanmuuttajista heitä on noin kolmannes. Ulkomaalaissyntyisiä henkilöitä 

Suomessa on enemmän, sillä vuoden 1971 jälkeen 33 000 maahanmuuttajaa 

on saanut Suomen kansalaisuuden. (Tilastokeskus 2001, 8.) 

2.1.2 Kotoutuminen 

Kotoutumisella tarkoitetaan maahanmuuttajien yhteiskuntaan sopeutumista. 

Kotoutuminen on jokaisen maahanmuuttajan yksilöllinen kehitys, jonka tavoit-

teena on, että hän pystyisi osallistumaan yhteiskunnan toimintaan kyeten säilyt-

tämään oman kielensä ja kulttuurinsa. Kotouttaminen puolestaan tarkoittaa vi-

ranomaisten maahanmuuttajien kotoutumista edistäviä toimenpiteitä ja voima-

varoja. (Manninen 2001, 4.) Kotouttamislain tavoitteena on edistää maahan-

muuttajien kotoutumista, tasa-arvoa ja valinnan vapautta toimenpiteillä, jotka 

tukevat Suomalaisessa yhteiskunnassa tarvittavien taitojen ja tietojen saavut-

tamista. (Laki 1292/ 2002; Opetushallitus 2001, 1.) Yksi tärkeimmistä maahan-

muuttajien kotoutumista edistävistä tekijöistä on työllistyminen. Ilman todellisia 

työllistymismahdollisuuksia kotoutumisesta puhuminen on turhaa. (Sutela 2005, 

83; Matinheikki-Kokko 1998, 12.) Maahanmuuttajien yksi suurimmista ongelmis-

ta on työttömyys. Tällä hetkellä maahanmuuttajien työttömyysaste on 29 %, kun 

koko väestön työttömyysaste on samaan aikaan 9 %. (Työministeriö 2004a.)  

2.1.3 Euroopan Sosiaalirahasto (ESR) 

Euroopan sosiaalirahasto (ESR) on tärkein Euroopan Unionin (EU) käytännön 

toimintamuoto unionin muuttaessa työllisyys-, koulutus- ja elinkeinopoliittisten 

tilanteiden hallintaa käytännön toiminnaksi. Euroopan sosiaalirahaston ensisi-

jaisena tehtävänä on ehkäistä työttömyyttä ja edistää työmarkkinoiden toimi-

vuutta. Lisäksi tavoitteena on kehittää aktiivista koulutus- ja työvoimapolitiikkaa, 

joilla voidaan tehokkaasti ehkäistä sosiaalista syrjäytymistä. Rahaston tavoit-

teena on edistää tasa-arvoa ja vähentää syrjintää työelämässä. Suomessa Eu-

roopan sosiaalirahastosta vastaava viranomainen on työministeriö. Ensimmäi-

sen rakennerahastokausi oli Suomessa vuosina 1995-1999. Tämän kauden 
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aikana käynnistyi 4200 projektia ja niihin osallistui 540 000 henkilöä. (Työminis-

teriö 2004b.) Nyt Suomessa on meneillään toinen kausi, joka kestää vuoden 

2006 loppuun. 

2.1.4 Työvoimahallinto ja työvoimakoulutus 

Suomessa maahanmuuttoasioita hoitavat useat viranomaiset yhteistyössä. 

Työministeriön toimialaan kuuluvat ulkomaalaisten työntekoon, turvapaikanhaki-

joiden ja pakolaisten vastaanottoon, maahanmuuttajien kotoutumiseen ja etni-

sen yhdenvertaisuuteen liittyvät maahanmuuttoasiat. Jokaisella Suomessa py-

syvästi asuvalla ulkomaalaisella on käytännössä samat palvelut ja sosiaaliturva 

kuin Suomen kansalaisilla. (Työministeriö 2005.) Työpolitiikan strategiassa vuo-

sille 2003-2010 mainitaan erikseen maahanmuuttajien työllistymisen helpotta-

minen ja se, että Suomessa tulisi luoda edellytyksiä aktiiviselle työperusteiselle 

maahanmuutolle (Työministeriö 2003, 11). 

Työvoimakoulutus on työhallinnon rahoituksella tapahtuvaa koulutusta, joka on 

opiskelijoille maksutonta. Työvoimakoulutus on ensisijaisesti suunnattu työttö-

mille työnhakijoille sekä työttömyysuhanalaisille yli 20-vuotiaille henkilöille. Työ-

voimakoulutuksen tavoitteena on auttaa koulutukseen osallistuneita saavutta-

maan ammattitaito työelämää varten. Koulutus on monipuolista ja käytännönlä-

heistä, ja siihen liittyy usein myös käytännön harjoittelua työelämässä. Työvoi-

makoulutusta järjestetään ammatillisissa aikuiskoulutuskeskuksissa, ammatilli-

sissa oppilaitoksissa sekä korkeakouluissa. Koulutusta voivat tarjota myös yksi-

tyiset koulutuksen järjestäjät. Koulutukseen hakeutuminen tapahtuu työvoima-

toimiston kautta, jolla on vastuu opiskelijoiden valinnasta. Korkeakoulututkin-

toon johtavan koulutuksen osalta opiskelijavalinta tapahtuu kouluttajan ja työ-

voimatoimiston yhteistyönä. Koulutuksen ajalta opiskelijat ovat oikeutettuja työt-

tömyysturvaa vastaavaan koulutustukeen tai työmarkkinatukeen sekä ylläpito-

korvaukseen. (Työministeriö 2004c.) 

2.1.5 Maahanmuuttajien koulutus  

Koulutusta pidetään yhtenä tärkeimmistä työmarkkina-asemaan vaikuttavista 

tekijöistä. Koulutuksella katsotaan olevan tietty taloudellinen vaihtoarvo, jonka 

suuruus määräytyy työmarkkinoilla vallitsevan kysynnän ja tarjonnan mukaan. 
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Yksilötasolla asiaa tarkastellessa voidaan olettaa, että koulutuksen lisääntymi-

sen seurauksena yksilön markkina-arvo kasvaa ja hänen tulisi työllistyä pa-

remmin. Maahanmuuttajien kohdalla koulutus ei vaikuta suinkaan näin suoravii-

vaisesti. Koulutus on osa muita pääomalajeja kuten sosiaalista ja kulttuurista 

pääomaa. Suomalaisilla työmarkkinoilla koulutuksen työmarkkina-arvon mää-

räytymisessä on merkitystä sillä, missä ja koska koulutus on suoritettu. (For-

sander 2002, 147-151.) Suomalaiset työnantajat arvostavat eniten sellaista kou-

lutusta, jonka maahanmuuttaja on hankkinut suomalaisessa oppilaitoksessa 

(Sutela 2005, 86). Sairaanhoitajien kohdalla laki terveydenhuollon ammattihen-

kilöstöstä (559/1994) antaa tiukat rajat siihen, kuka saa harjoittaa sairaanhoita-

jan tointa Suomessa (Valtioneuvosto 1994). Tästä johtuen henkilö, jolla on 

EU/ETA-maiden ulkopuolella hankittu koulutus, ei voi ilman lisäkoulutusta har-

joittaa sairaanhoitajan ammattia. 

2.1.6 Ammatilliseen peruskoulutukseen valmistava koulutus 

Maahanmuuttajien ammatillinen koulutus on lisääntynyt Suomessa tasaisesti. 

Varsinkin 1990-luvulla maahanmuuttajille suunnattuja koulutuksia aloitettiin 

useissa oppilaitoksissa ja tämä kehitys jatkuu edelleen. Osa maahanmuuttajille 

suunnatusta koulutuksesta kuuluu opetusministeriön hallinnonalaan ja osa on 

työministeriön hallinnonalaa. Työhallinnon järjestämä ja rahoittama koulutus on 

kohdistettu työmarkkinoiden käytössä oleville maahanmuuttajille. (Koskimäki 

2004, 10.) 

Maahanmuuttajille on järjestetty ammatilliseen peruskoulutukseen valmistavaa 

koulusta vuodesta 1999 asti. Tämän koulutuksen tarkoituksena on antaa opis-

kelijoille riittävät valmiudet kielellisesti ja kulttuurillisesti selviytyä ammatillisista 

opinnoista. Näiden ammatillisiin opintoihin valmistavien koulutusten laajuus on 

vaihdellut kahdenkymmenen ja neljänkymmenen opintoviikon välillä. Valtakun-

nallisten opetussuunnitelmien perusteiden mukaan kielellisten valmiuksien laa-

juus on ollut noin puolet koko koulutuksen laajuudesta. Opiskelijan, joka hakee 

ammatilliseen peruskoulutukseen valmistavaan koulutukseen, tulee omata riit-

tävä kielitaito jo ennen koulutuksen aloittamista. Liian heikolla kielellisellä lähtö-

tasolla valmentavan koulutuksen aloittanut opiskelija ei saavuta riittäviä opiske-

luvalmiuksia koulutuksen aikana, eikä hän voi käydä tällaista koulutusta uudes-
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taan, vaikka tarvetta olisi. Jokaisella maahanmuuttajaopiskelijalla on oikeus 

osallistua vain kerran ammatillisiin opintoihin valmentavaan koulutukseen. Tä-

mä koulutus on suunnattu pakolaisille, paluumuuttajille ja niille ulkomaalaisille 

jotka aikovat jäädä pysyvästi Suomeen. (Koskimäki 2004, 12-14.) 

2.1.7 Maahanmuuttajien ammatillinen koulutus 

Vuonna 2004 Suomessa ammatillisessa koulutuksessa opiskeli lähes 5 000 

sellaista opiskelijaa, joiden äidinkieli on joku muu kuin suomi tai ruotsi. Suo-

messa annettavan, maahanmuuttajille järjestettävän ammatillisen peruskoulu-

tuksen opetuskielenä on joko suomi tai ruotsi, lisäksi yhdellä oppilaitoksella on 

lupa järjestää myös saamenkielistä maahanmuuttajille tarkoitettua ammatillista 

koulutusta. Oppilaitokset voivat erityisluvalla järjestää ammatillista koulutusta 

myös muilla kielillä. Maahanmuuttajaopiskelijat saavat hakeutua näihin koulu-

tuksiin samoin kuin muutkin opiskelijat, mikäli omaavat riittävän kielitaidon kou-

lutuksessa käytettävään opetuskieleen. (Koskimäki 2004, 15-17.) 

Koulutuksen järjestäjä voi mitata kielikokeella tai haastattelulla sellaisten haki-

joiden kielitaidon, joiden äidinkieli on jokin muu kuin opetuskieli. Hakija voidaan 

jättää valitsematta sillä perusteella, etteivät hänen kielelliset taitonsa riitä opin-

noissa pärjäämiseen. (Koskimäki 2004, 15.) 

2.1.8 Suomenkielen taito 

Maahanmuuttajien kotoutumiselle on työpaikan saaminen tärkeää. Ilman kieli-

taitoa ei voi saada työtä. Lähes kaikki työelämässä mukana olevat maahan-

muuttajat (98 %) tarvitsevat päivittäin joko suomen- tai ruotsinkieltä työssään. 

(Sutela 2005, 88.) Ammatillisessa koulutuksessa kielitaito on oleellinen asia, 

koska tietoa siirretään kielen avulla silloinkin, kun itse työ ei ole verbaalista. Riit-

tävän kielitaidon määrittelyssä on kaksi puolta. Ensimmäinen on se, kuinka kieli 

hallitaan käyttökontekstistaan irrallisena systeeminä, ja toinen se, kuinka kieli 

hallitaan tietyssä käyttötilanteessa. Kielikokeilla voidaan mitata kielenhallintaa 

tilanteista irrallisena osaamisena. Kielikokeissa voidaan pyrkiä kuvitteellisten 

tilanteiden avulla mittaamaan myös kielen käyttötaitoa tilannetasolla. (Martin 

2004, 180-181.)  
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Oppilaitokset ottaisivat mielellään käyttöön helpon ja yksinkertaisen kynnystes-

tin, joka kävisi kaikille opiskelijoille. Se olisi helppo arvostella ja siinä olisi selkeä 

pisteraja, jonka ylittänyt opiskelija selviäisi kielellisiltä vaatimuksiltaan koulutuk-

sesta. Tällaisen kielitestin laatiminen on mahdotonta juuri siitä syystä, että kie-

len osaaminen on aina tilannesidonnaista. Hoitotyössä kielenhallintaa auttaa se, 

että kieltä käytetään kasvokkain, mikä helpottaa ymmärtämistä. Kuitenkin eri-

laisten murteiden ja puhetapojen ymmärtäminen tuo lisävaikeutta hoitotyössä 

käytettävään kieleen. Sanoilla on myös kulttuurillisesti erilaisia merkityksiä ja 

tämä tulee ottaa huomioon ennen kaikkea hoitotyötä tekevien kielenhallintaa 

mitattaessa. (Martin 2004, 182; Pälli & Latomaa 1997,  25.) 

Maahanmuuttajalla itsellään voi olla väärä käsitys työelämässä tarvittavasta 

kielitaidosta. Hän voi kokea kielitaitonsa joko vahvemmaksi tai heikommaksi 

kuin se todellisuudessa on riippuen siitä, millaisia vaatimuksia hänen kielitaidol-

leen asetetaan ulkopuolelta. (Tarnanen & Suni 2005, 9.) 

Yleispätevää ja selkeää kielitestiä on siis mahdotonta luoda. Riittävä kielitaito 

opintojen alkuvaiheessa on kuitenkin määriteltävissä esimerkiksi seuraavasti: 

välttämätöntä on kohtuullisen nopea ja tarkka puheen ymmärtäminen. Opiskeli-

ja kuuntelee opettajaa ja opiskelijatovereitaan useita tunteja joka päivä. Jos 

suuri osa puheesta jää ymmärtämättä tai sen ymmärtäminen vaatii sellaista 

keskittymisen tasoa, jota opiskelija voi ylläpitää vain muutaman minuutin kerral-

laan, opiskelu ei tule onnistumaan. (Martin 2004, 182.) Jos opiskelija valitaan 

liian heikolla kielitaidolla koulutukseen, hän ei pärjää. Opinnot osoittautuvat no-

peasti liian vaikeiksi ja opinnot keskeytyvät. Opintojen keskeytyminen nakertaa 

maahanmuuttajaopiskelijan itsetuntoa, hän saattaa kokea olevansa tyhmä ja 

kynnys opintojen uudestaan aloittamiselle kasvaa ja syrjäytymisriski nousee. 

(Kuisma 2004, 50.)  

Pelkkä haastattelu, jossa opiskelija voi helposti ennakoida kysymykset, ei ole 

riittävä kielitaidon mittari. Testissä tulisi olla eri aihepiireihin ja vieraisiinkin asi-

oihin liittyviä kysymyksiä. Sama koskee luetun tekstin ymmärtämistä, mutta lue-

tun tekstin kohdalla kielellisen tason ei tarvitse olla korkea, koska puutteellisen 

luetun ymmärtämisen voi korvata käyttämällä enemmän aikaa kotitehtävien te-



 9 

  

koon ja sanakirjoja voi käyttää helpommin luetun tekstin ymmärtämisessä. 

(Martin 2004, 182-183.) 

Kielitaito on hyvin monisyinen asia. Puheen ymmärtäminen ja tuottaminen sekä 

kirjoitetun tekstin tuottaminen ja lukeminen ovat hyvin harvoin kaikki saman-

tasoisia yhdenkään opiskelijan kohdalla. Tästä johtuen kielitestissä tulisi testata 

kaikkia osa-alueita. Kielitesteistä huolimatta maahanmuuttajaryhmässä on aina 

suurta heterogeenisyyttä suomenkielen hallinnassa. Opetussuunnitelmissa on 

annettava riittävästi liikkumavaraa suomi toisena kielenä opetukselle eli S2 ope-

tukselle. (Kuisma 2004, 50-51.) S2 opetuksen sisältöä tulee harkita tarkoin. 

Suomenkielen opettajien ammattitaito liittyy suomenkielen opettamiseen, mutta 

heillä ei ole esimerkiksi terveydenhuollon ammattitaustaa, joten heidän on mah-

dotonta hallita kaikkia terveydenhuollon ammatilliseen sanastoon liittyviä terme-

jä. Opiskelijat tarvitsevat kuitenkin ammattisanaston hallintaa voidakseen ym-

märtää muissa aineissa opetettavia ammattisanaston käsitteisiin liittyviä asioita. 

Ammattiaineiden ja suomenkielen integroitua opetusta pidetään yhtenä hyvänä 

vaihtoehtona tähän S2 opetuksen tehokkuuteen. On otettava huomioon myös 

se, että jotkut käsitteet saattavat olla opiskelijoille erittäin vaikeita, mikäli heillä 

ei ole omassa kulttuurissaan vastaavia käsitteitä lainkaan. Tällaisia käsitteitä 

voivat olla esimerkiksi ”sosiaalihuolto” tai ”itsemääräämisoikeus”. Tällaisissa 

tilanteissa on tärkeää, että suomenkielen tunneilla käytetään riittävästi aikaa 

käsitteiden määrittelyyn, etteivät ammatillisissa aineissa esille tulleet sanat jää 

epäselviksi. (Kuisma 2004, 52; Ruuskanen-Parrukoski 1995, 41-42.) 

2.1.9 Maahanmuuttajien työllistyminen  

Pohjoismainen hyvinvointivaltio perustuu pitkälti kansallisen homogeenisuuden 

idealle, joten järjestelmä ei kykene vastaamaan elämäntapojen ja kulttuurien 

moninaistumiseen. Pohjoismaissa koulutustaso ja siitä johtuen työllistymisen 

kynnys on korkealla, mikä ylläpitää maahanmuuttajien korkeaa työttömyyttä. 

Pohjoismainen hyvinvointivaltion idea kykenee hyvin torjumaan aineellisen köy-

hyyden, mutta etnisen köyhyyden vaara piilee suomalaisessakin yhteiskunnas-

sa. (Forsander 2002, 17-22.) Maahanmuuttajat pitävät työllistymistä erittäin tär-

keänä elämän sisältönä. Maahanmuuttajaryhmien välillä on suuria eroja työllis-

tymisen suhteen. Suomalainen työantaja ei usein arvosta ulkomailla hankittua 
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koulutusta ja työkokemusta. (Sutela 2005, 85-87.) Maahanmuuttajat voidaan 

jakaa selkeästi kahteen eri ryhmään: osa maahanmuuttajista on työperäisiä 

maahanmuuttajia, jolloin he tulevat Suomeen niin, että heillä on työpaikka val-

miina, mutta suurin osa maahanmuuttajista saapuu Suomeen muun kuin työ-

paikan perässä. (Pikkarainen 2005, 93; Vesterinen 2002, 5; Forsander 2000, 

150-151.) Turun yhteispalvelupisteessä tehdyn kartoituksen (1.2.2002-

30.6.2003) mukaan maahanmuuttaja-asiakkaiden työttömyysajat olivat pitkiä. 

Useat heistä olivat olleet työttöminä maahan saapumisesta lähtien. (Turun kau-

punki 2003, 4.) Maahanmuuttajien asema työmarkkinoilla kuvastaa näiden ryh-

mien asemaa koko yhteiskunnassa (Joronen, 2005, 59-60; Tuominen 2003, 6). 

2.2. Maahanmuuttajien pätevöittämiskoulutus projektina 

Projekti -sanalla tarkoitetaan ehdotusta tai suunnitelmaa. Sillä on tarkoitus luo-

da jotakin uutta, jokin uusi toimintamalli tai tuote. Lyhyesti määriteltynä projektil-

la tarkoitetaan joukkoa ihmisiä ja resursseja, jotka on tilapäisesti ja jotain tiettyä 

asiaa varten koottu yhteen. Projektin määrittelyyn kuuluu myös kiinteä aikatau-

lu, jossa on selkeä aloitus- ja lopetusajankohta. Projektilla on myös budjetti. 

(Vartiainen & Ruuska & Kasvi 2003, 13; Ruuska 2001, 9.) Projektia voidaan 

määritellä myös seuraavasti: projektilla on tietyt selkeät tavoitteet; projekti ei ole 

jatkuvaa toimintaa, vaan sillä on oma elinkaarensa; projektin toteuttamisessa on 

selkeät vaiheet, jotka seuraavat toisiaan ja toiminnalla on selkeä aloitusajankoh-

ta ja sen toiminta loppuu sovittuna ajankohtana. Projekti voidaan nähdä aina 

myös oppimisprosessina. Projekti kokee elinkaarensa aikana runsaasti muutok-

sia, mutta kaikilla näillä muutoksilla ei ole vaikutusta projektin toimintaan. Pro-

jekti toteutetaan jonkun tilauksesta eli sillä on joko sisäinen tai ulkoinen toimek-

siantaja. Asiakkaalla on oikeus asettaa reunaehtoja projektin toimintaan. Projek-

tilla on oma organisaatio. Projektille on asetettu joku sitä valvova taho, jolle pro-

jekti on tilivelvollinen. (Litke & Kunow 2004, 8; Vartiainen & Ruuska & Kasvi 

2003, 13; Ruuska 2001, 10-11; Pehkonen 2001, 16-19.) 

Projektin asettaja on se taho tai organisaatio, jonka toimesta projekti käynniste-

tään. Projektin asettaja nimittää projektille projektipäällikön sekä johtoryhmän. 

Projektipäällikön tehtäviin kuuluu vastata projektin päivittäisestä toiminnasta. 

Projektipäällikön toiminnalla on suuri merkitys projektin onnistumisen kannalta. 
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Johtoryhmän tehtävänä on valvoa ja tukea projektipäällikköä tämän johtamis-

tehtävässä. Projektin johtoryhmän tehtäviin kuuluu projektin aikataulun, budjetin 

ja projektitoiminnan rajauksen tekeminen sekä projektin resursseja koskevat 

päätökset. Yleensä projektin johtoryhmän puheenjohtajana toimii projektipääl-

likkö. Suurissa projekteissa projektipäällikön apuna voi olla useitakin projektisih-

teereitä, joiden tehtäviin kuuluu osa suunnittelu- ja valvontatehtävistä. Laajoissa 

projekteissa voi olla myös alueprojektipäälliköitä. (Ruuska 2001, 12.) 

Projektisuunnitelma on kirjallinen suunnitelma, joka on projektin kannalta kes-

keinen asiapaperi. Projektin organisoinnin ohella projektipäällikön ensimmäisiä 

tehtäviä on laatia projektisuunnitelma. Hyväksyessään projektisuunnitelman 

johtoryhmä antaa toimeksiannon projektipäällikölle. Projektisuunnitelmassa 

määritellään projektin tavoitteet, aikataulu sekä käytettävissä olevat resurssit. 

(Ruuska 2001, 12.) 

Euroopan sosiaalirahaston rahoittamien projektien rahoituspäätös tehdään pro-

jektisuunnitelman perusteella. Rahoituksen hakijan tulee sopia rahoituksesta 

hankkeen muiden osallistujien kanssa. Rahoituksen hakijalla on kuitenkin vas-

tuu projektin toteuttamisen kokonaisuudesta. (ESR 2005, Mäkinen & Uusikylä 

2003, 76.) 

Projektista on eriteltävissä erilaisia vaiheita. Kirjallisuudessa esitetään useita 

erilaisia malleja projektien vaiheiksi, mutta kaikille niille on yhtenäistä selkeät eri 

vaiheet, jotka saattavat tosin mennä ajoittain toistensa kanssa ajallisesti pääl-

lekkäin. Kaikissa projekteissa on selkeä aloitus eli käynnistysvaihe, varsinainen 

toteutusvaihe ja päättämisvaihe. (Koskela 2002b, 9; Lööw 2002, 20-27; Karls-

son & Marttala 2001, 14-18; Pehkonen 2001, 61.) 

2.2.1 Projektiorganisaatio 

Projektiorganisaatio on pelkästään projektin käyttöön luotu organisaatio, joka 

luo projektille toiminnan perusedellytykset, delegoi tehtävät, joita se ei voi itse 

tehdä ja jolla on projektin suorittamiseen tarvittavat valtuudet. Projektiorganisaa-

tion toiminta loppuu tavoitteiden saavuttamisen jälkeen eli silloin kun projekti 

päättyy. Projektiorganisaatio saattaa muuttua projektin toiminnan tarpeiden mu-

kaan. Projektiorganisaatiolle on luonteenomaista johtamisen tavoitteiden muut-
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tuminen ja organisaation koko voi vaihdella huomattavasti projektin eri vaiheis-

sa. (Ruuska 2001, 12; Seppänen–Järvelä 1999, 68.) 

Mikään ei muutu projektiksi vain sillä, että se nimitetään projektiksi. Projektitoi-

minta on tietty tapa johtaa toimintaa. Projektista löytyvät tietyt organisatoriset 

käskysuhteet. Projektitoiminnan avainhenkilönä on projektipäällikkö, jonka teh-

täviin kuuluu vastata kaikesta, mikä liittyy projektin toteuttamisen. (Pelin 2004, 

25; Lööw 2002, 30; Seppänen – Järvelä 1999, 68.) Projektipäällikkö laatii kirjal-

lisen projektisuunnitelman, joko yksin tai yhdessä projektinjohtoryhmän kanssa. 

Projektisuunnitelman laatimisen jälkeen se toimii projektin johtajan toimeksian-

tona. (Pelin 2004, 237–242; Ruuska, 2001, 22.) Projektin johtoryhmää voidaan 

nimittää erilaisilla termeillä. Sitä voidaan kutsua johtoryhmäksi, projektiryhmäk-

si, projektitiimiksi tai ohjausryhmäksi. Kutsuttiin tätä ryhmää millä nimellä tahan-

sa, sen tehtäviin kuuluu varmistaa, että projekti saavuttaa tarkoituksena ja ta-

voitteensa annetussa aikataulussa ja sovituilla resursseilla. Projektin johtoryh-

mä on enemmän kuin pelkkä työryhmä, sillä sen jäsenet tukevat toisiaan tehtä-

vien suorittamisessa saadakseen aikaan korkeatasoisia tuloksia tehokkaasti. 

(Pelin 2004, 243–248; Lööw 2002, 31.) 

2.2.2 Projektin aloitusvaihe 

Projekti lähtee liikkeelle ideasta tai visiosta. Johonkin ongelmaan lähdetään et-

simään ratkaisua projektilla. Projektitoiminta voidaan nähdä myös muutokseksi. 

(Ruuska 2001, 29.) Projektin käynnistymisvaiheeseen kuuluu projektin kannalta 

oleellinen esiselvitysvaihe, projektin asettaminen eli toimeksianto sekä projekti-

suunnitelman laatiminen (Koskela 2002b, 9; Lööw 2002, 21; Ruuska 2001, 21). 

Esiselvityksen tekeminen voi jo sinänsä olla suuri ja raskas operaatio, joten on 

mahdollista tehdä jo ennen esiselvitystä pika-analyysi projektin tarpeellisuudes-

ta. Mitä suuremmasta projektista on kyse, sitä oleellisempaa on huolehtia pe-

rusteellisen esiselvityksen tekemisestä. (Lööw 2002, 21; Ruuska 2001, 22). 

Projektin osoittautuessa tarpeelliseksi se aloitetaan. Projektin aloittaminen ta-

pahtuu yleensä virallisesti, jolloin joku tai jotkut henkilöt valitaan toteuttamaan 

projekti. Tässä vaiheessa päätetään, mikä on projektin tarkoitus, millaisella ai-

kataululla projekti toteutetaan ja millainen on projektin rahoitus. (Lööw 2002, 23; 

Ruuska 2001, 22.) 
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2.2.3 Projektin toteutusvaihe 

Projektin käynnistysvaiheen jälkeen seuraa projektin toteutusvaihe, jota voidaan 

kutsua myös rakentamisvaiheeksi. Tämä vaihe pitää sisällään koko projektin 

toteuttamisen käytännössä. Projektin tarpeen määrittelyä on tehty usein jo 

suunnitteluvaiheessa. Projektin toteuttamisvaiheessa tarpeen määrittely kuiten-

kin tarkentuu. Tässä vaiheessa määritellään projektiin kuuluvat sidosryhmät, 

projektin päätoimijat, tietojoukot ja tietovirrat. Näillä tarkoitetaan kaikkia niitä 

toimijoita, joiden panosta tarvitaan projektin toteuttamiseen. (Lööw 2002, 87; 

Ruuska 2001, 23.) Tyypillistä onnistuneille projekteille on, että projektilla on sel-

keä aikataulu ja osaava projektipäällikkö, projektin toiminnasta vastaa selkeä 

projektin johtoryhmä ja projektin toimintasuunnitelmaa ja työtapoja ollaan valmii-

ta tarvittaessa muokkaamaan. (Ijäs & Tuominen 2004, 19). Koskelan (2002) 

mukaan projektin toteuttamisvaiheessa on tärkeää, että projektin toteutuksessa 

noudatetaan kirjallista suunnitelmaa eli projektisuunnitelmaa. Huolellisesti teh-

dyn suunnitelman toteuttaminen on helppoa ja yksinkertaista. (Koskela 2002a; 

Koskela 2002b.) Juuri projektisuunnitelman puutteellisuus aiheuttaa usein pro-

jektien epäonnistumisen (Koskela 2001). Projektin toteuttamisvaiheessa tavoit-

teiden selkeys on eräs keskeisimmistä onnistumiskriteereistä. Lisäksi onnistu-

miseen vaikuttavat projektinvetäjän ja projektinjohtoryhmän työpanos sekä hei-

dän kykynsä tehdä yhteistyötä ja sitoutua projektin tavoitteisiin. (Vartiainen & 

Ruuska & Kasvi 2003, 24-26.) Projektin toteuttamisvaiheen pituus riippuu pro-

jektin laajuudesta ja projektin aikataulusta. 

Projektin toteuttamisvaiheessa on tärkeää, että ennalta sovittuina ajankohtina 

seurataan projektin etenemistä kirjallisten seurantaraporttien avulla. Näiden 

seurantaraporttien pohjalta voidaan tarvittaessa tehdä muutoksia projektisuun-

nitelmaan. (Ruuska 2001, 146-152.) 

2.2.4 Projektin lopettamisvaihe 

Projekti katsotaan päättyneeksi, kun tavoitteet on saavutettu. Projektipäällikön 

tehtäviin kuuluu laatia kirjallinen raportti projektin toteutumisesta ja hän esittää 

tämän raportin projektin johtoryhmälle. Tässä raportissa tulee tarkastella järjes-

telmällisesti kaikkia projektin vaiheita ja niiden vaatimuksia. (Lööw 2002, 105-

106; Ruuska 2001, 23.) Projektista saatu informaatio tulee dokumentoida ja ar-
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kistoida asianmukaisesti seuraavien projektien käyttöön. Projektin onnistumista 

voidaan arvioida myös projektin ulkopuolelta tulevan henkilön tekemän selvityk-

sen avulla. Ulkopuolisen henkilön tekemä selvitys projektista ei kuitenkaan sulje 

pois projektipäällikön projektin johtoryhmälle tekemää selvitystä ja projektin toi-

mijoiden itsearviointia omasta toiminnastaan. (Pelin 2004, 342-345; Lööw 2002, 

105-106.) 

2.3. Hoitamaan oppiminen 

Opiskelijoilla on erilaisia syitä opiskella. Joillekin opiskelijoille opiskeleminen on 

arvo sinänsä: heille itse oppimisprosessi on tärkeä. Toisille opiskelijoille opiske-

lu on keino saavuttaa ulkoista arvostusta ja osoittaa oma kyvykkyytensä. Opis-

kelijan motivaatio saattaa vaihdella tilanteen ja kontekstin mukaan. (Ruohotie 

1993, 5.) Sisäisen motivaation kehittyminen lähtee Decin (1975) kognitiivisen 

evaluaatioteorian mukaan siitä, että ihminen haluaa olla itsenäinen ja pystyvä. 

Etsiessään haasteita ja selviytyessään niistä yksilö tuntee olevansa itsenäinen 

ja pystyvä. (Deci 1975, 65.) 

2.3.1 Motivaatio 

Motivaatio on eräs kasvatustieteen ja psykologian tutkituimpia käsitteitä. Nykyi-

sin tunnustetaan jo, että motivaatiolle ei ole yksinkertaista ja yksiselitteistä tul-

kintaa. Hirsjärvi (1983) määrittelee motivaation voimavaraksi, joka aikaan saa ja 

ylläpitää päämäärään suuntautuvaa käyttäytymistä (Hirsjärvi 1983, 119). Moti-

vaatiota on olemassa sisäistä motivaatiota eli yksilöstä itsestään lähtevää ja 

ulkoista motivaatiota, joka kumpuaa ulkoisista palkkioista. Ulkoisen motivaation 

voidaan katsoa tyydyttävän muun muassa turvallisuuden ja yhteenkuuluvuuden 

tarpeita, kun taas sisäisen motivaation katsotaan tyydyttävän itsensä toteutta-

misen ja kehittämisen tarpeita. (Luopajärvi 1993, 140-141.) 

Opiskelijan opiskelumotivaatioon vaikuttavat jokaisen opiskelijan henkilökohtai-

set ominaisuudet sekä opiskeluun ja opiskeluympäristöön vaikuttavat tekijät, 

jotka ylläpitävät hänen kiinnostustaan opiskeluun. Opiskelumotivaation ylläpitä-

miselle voidaan esittää seuraavat neljä erilaista ulottuvuutta: 1) kiinnostus asi-

aan, johon kuuluu tiedonhalun herättäminen ja sen ylläpitäminen, 2) opiskelta-

van asian relevanssi eli kuinka hyvin opetus vastaa opiskelijan henkilökohtaisia 
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tarpeita, 3) opiskelijan odotukset ja niiden toteutuminen eli millaisina opiskelija 

kokee omat mahdollisuutensa onnistua opinnoissaan ja kuinka hyvin hän pystyy 

itse vaikuttamaan näihin onnistumismahdollisuuksiinsa sekä 4) tyytyväisyys, 

joka syntyy ulkoisten ja sisäisten palkkioiden vastaavuudesta. (Luopajärvi 1993, 

258-260.) Selkeä ero sisäisten ja ulkoisten motivaatiotekijöiden olemassaolosta 

on havaittavissa vain teorioissa. Käytännössä nämä molemmat seikat vaikutta-

vat yhtä aikaa, eikä niiden erottaminen toisistaan ole oleellista opiskelijan opis-

kelumotivaation suhteen. (Regan 2003, 597-598.) 

Myös opettajien työmotivaatioon vaikuttavat monet tekijät. Opettajien työmoti-

vaatioperusta voidaan määritellä muun muassa seuraavasti: opettajan työmoti-

vaatio lähtee opettajan omien kokemusten mukaisista tekijöistä sekä työn ja 

työympäristön ominaisuuksista, jotka aikaansaavat ja ylläpitävät opettajan kiin-

nostusta opettajan työhön. (Luopajärvi 1993, 142-143.) Opettajan henkilökoh-

tainen kiinnostus opetettavaan asiaan sekä omiin opiskelijoihinsa ovat tärkeim-

piä opettajan työmotivaatioon vaikuttavia seikkoja. Työmotivaatioon vaikuttavat 

myös esimiesten toimenpiteet ja päätökset, joilla saattaa olla merkittävä vaiku-

tus koko yhteisön toimintaan. Opettajan tunne siitä, että hän voi vaikuttaa 

omaan työhönsä, vaikuttaa selkeästi opettajien työmotivaatioon. Mitä enemmän 

opettajilla itsellään on mahdollisuuksia vaikuttaa omaan työhönsä ja muokata 

sitä tarpeen mukaan sen paremmin opettajat ovat sitoutuneet opiskelijoiden 

opettamiseen. (Luopajärvi 1993, 223-226.) 

Opettajan, joka opettaa maahanmuuttajia, tulee olla motivoitunut tähän työhön. 

Maahanmuuttajia opettava opettaja joutuu kohtaamaan monenlaisia kulttuuriris-

tiriitoja niin opetustyössään kun usein myös opettajakollegoiden taholta. Monis-

sa oppilaitoksissa maahanmuuttajia opettavat vain tietyt opettajat, jolloin koko 

henkilökunnan ei tarvitse oppia kohtaamaan maahanmuuttajien opetukseen 

liittyviä erityiskysymyksiä. Maahanmuuttajia opettavat opettajat saattavat joutua 

jatkuvasti puolustamaan omia, toisenlaisia toimintamallejaan muille, ei maa-

hanmuuttajia opettaville kollegoilleen. Tämä on raskasta ja saattaa aiheuttaa 

opettajien loppuun palamista. Tästä syystä on tärkeää, että oppilaitoksissa, jois-

sa on maahanmuuttajaopiskelijoita, koko henkilökunta on tietoinen ainakin jos-

sain määrin maahanmuuttajien opettamiseen liittyvistä seikoista. Tällaiseen ti-

lanteeseen on helpompi päästä, jos oppilaitoksessa on laadittu monimuotoi-
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suussuunnitelma, jonka avulla oppilaitos voi kehittää omaa toimintaansa moni-

kulttuuriseen suuntaan ja oppia hyödyntämään niitä mahdollisuuksia, joita maa-

hanmuuttajaopiskelijat tuovat tullessaan. (Wilhelmsson 2004a, 44-48.) Opettaji-

en työmotivaatiota voidaan lisätä tukemalla opettajien tiimityöskentelyä. Tällä 

voidaan ehkäistä myös opettajien työväsymystä ja mahdollistaa opiskelijoille 

mahdollisimman laaja-alainen koulutus. (Willman 2001, 193-197.) 

2.3.2 Ryhmä ja ryhmäprosessi 

Ryhmän määritelmiä on monia. Yleisesti ryhmän katsotaan koostuvan useasta 

ihmisestä, jotka ovat keskenään vuorovaikutuksessa. Ryhmällä voi olla erilaisia 

tavoitteita, joiden saavuttamiseksi ryhmän jäsenet toimivat yhdessä. Ryhmän 

tehtävän eli asiatavoitteen lisäksi ryhmällä on ainakin kaksi muuta tavoitetta, 

toiminnan tehokkuus ja ryhmän toiminnan kiinteys. Ryhmän toimivuuden kan-

nalta näiden kaikkien kolmen ryhmälle asetetun tavoitteen toteutuminen on tär-

keää. (Eskola & Jauhiainen 1994, 100; Pöytäniemi & Vartiainen 1984, 7; Char-

pentier 1979, 9.) Ryhmän toiminnan tehokkuus riippuu ryhmän kiinteydestä eli 

tunnetavoitteen saavuttamisesta sekä ryhmän koossa pysymisestä. Ryhmän 

kiinteys riippuu osaksi ryhmän keskinäisistä suhteista ja osaksi siitä, kuinka tyy-

tyväisiä ryhmän jäsenet ovat ryhmän tehtävän suoritukseen. (Eskola & Jauhiai-

nen 1994, 100.) Kognitiivisen kriteerien mukaan ryhmä on ryhmä vasta silloin, 

kun sen jäsenet tunnistavat oman jäsenyytensä ryhmässä. Tällä laaja-alaisella 

ryhmän määritelmällä on merkitystä lähinnä tutkittaessa ryhmien välisiä suhtei-

ta. (Pälli 2003, 34-35; Liebkind 1988, 10-11.) 

Ryhmän jäsenillä on erilaisia rooleja ryhmän sisällä. Osa näistä rooleista on 

virallisia, kuten opettajan ja opiskelijan suhde. Toiset ryhmän jäsenten rooleista 

ovat taas epävirallisia, kuten ryhmän tunnejohtaja. Osa rooleista on tiedostettuja 

ja osa tiedostamattomia. Ryhmän suhtautumisen ohella jokaisen ryhmänjäse-

nen oma käyttäytyminen vaikuttaa ryhmässä vallitsevien epävirallisten roolien 

syntymiseen. Ryhmän sisäiset roolit vaikuttavat ryhmässä toimivan yksilön per-

soonallisuuteen, mutta jokainen yksilö voi myös aktiivisesti vaikuttaa omaan 

rooliinsa ja sen muotoutumiseen ryhmässä. (Isoherranen 1991, 60-62; Pöytä-

niemi & Vartiainen 1984, 39; Charpentier 1969, 4.) 
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Ryhmän toimintaan vaikuttavat ryhmän sisäiset käyttäytymissäännöt eli normit, 

joiden mukaan ryhmän jäsenten odotetaan käyttäytyvän. Osa ryhmän käyttä-

mistä normeista tulee ryhmän ulkopuolelta ja osan ryhmä luo itse. Ryhmä itse 

valvoo tavalla tai toiselle normien noudattamista. Kuinka paljon erilaiset normit 

vaikuttavat ryhmän toimintaan, riippuu pitkälti siitä, kuinka normisidonnaisia ryh-

män jäsenet ovat. (Isoherranen 1991, 60-62; Pöytäniemi & Vartiainen 1984, 46-

47; Charpentier 1969, 57-59.) 

Ryhmän valtarakenne kertoo ryhmän sisäisistä valtasuhteista. Tämä ilmaisee 

ryhmän jäsenten toisiinsa kohdistamia vaikutuspyrkimyksiä ja vaikuttamista. 

Tämän ryhmän sisäisen valtarakenteen tunteminen on välttämätöntä todellisen 

demokratian saavuttamiseksi ryhmän sisällä. Se tarjoaa hyvän mahdollisuuden 

vallanjaon epätasaisuuden selvittämiseksi antamalla tietoa ryhmästä sekä ryh-

män jäsenten persoonallisuudesta. (Charpentier 1979, 48-51.) 

Ryhmän toimintaan vaikuttaa suuresti myös ryhmän tunnerakenne. Tunnera-

kenne kertoo esimerkiksi sen, kuka pitää kenestä, kuka vihaa ketä ja kuka pel-

kää ketä. Tunnesuhteet ovat yleensä melko pysyviä ryhmän sisällä. Tunnera-

kenteen merkitys on ryhmän kiinteydelle ja ryhmän ilmapiirille keskeinen. Ryh-

mä, jonka useimmilla jäsenillä on toisiaan kohtaan positiiviset tunteet, työsken-

telee tehokkaammin kuin ryhmä, jonka asenteissa on paljon pelkoa ja vihaa. 

Ryhmän tunnerakenteen selvittäminen opettaa ryhmän jäseniä ilmaisemaan 

tunteitaan sekä puhumaan ja purkamaan niitä. (Charpentier 1979, 51-53.) 

Ryhmän kommunikaatiorakenne kertoo jäsenten välisestä on vuorovaikutusta: 

kuka puhuu kenelle ja kuka kuuntelee ketä (Isoherranen 1991, 74-75; Charpen-

tier 1979, 34-36). Kulttuuritaustoilla on suuri merkitys juuri kommunikaatioraken-

teen kehittymisessä, koska jokainen ryhmän jäsen lähettää ja vastaanottaa 

kommunikaatioviestejä oman kulttuuritaustansa mukaisesti. Juuri näiden viesti-

en lähettämisen ja tulkitsemisen kohdalla saattaa tapahtua väärinkäsityksiä, 

jotka vaikeuttavat ryhmän kommunikaatiota. (Alitolppa–Niitamo 1993, 140.) 

Kulttuurien välisessä kommunikaatiossa on aina vähintään kaksi osapuolta ku-

ten muissakin kommunikaatiotilanteissa. Molempien osapuolien yhteisellä yrit-

tämisellä voidaan suurin osa kulttuurinvälisistä kommunikaatio-ongelmista rat-

kaista. Ongelmatilanteiden tiedostaminen ja niistä avoimesti puhuminen helpot-
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tavat tämän kulttuurien välisen kommunikaatio-ongelman selviämistä. (Alitolppa 

–Niitamo 1993, 158-159.) 

Kun joukosta ihmisiä tulee ryhmä, alkaa ryhmäprosessiksi kutsuttu ilmiö. Ryh-

mäprosessissa on erilaisia kehitysvaiheita ja niiden kesto ja voimakkuus vaihte-

levat suuresti erilaisten ryhmien välillä. Ryhmäprosessin vaiheiden kestoon liit-

tyy se, kuinka tiiviisti ryhmä toimii ja kuinka pitkäksi aikaa se on koottu. Opiskeli-

jaryhmä on hyvä esimerkki tiiviisti yhdessä työskentelevästä ryhmästä, jolla on 

selkeä alku, tavoite ja loppu. (Ojala & Uutela 1993, 91; Pöytäniemi & Vartiainen 

1984, 52.) 

Jokainen ryhmän jäsen tuo ryhmään kokemuksensa muista ryhmistä, joihin hän 

on kuulunut. Lisäksi jokaisella jäsenellä on jonkinlaiset odotukset tätä nykyistä 

ryhmää kohtaan. Nämä molemmat seikat vaikuttavat ryhmäprosessin kulkuun. 

Muotoutumisvaiheessa ryhmän jäsenet eivät vielä koe olevansa ryhmä, vaan he 

ovat vain joukko yksilöitä, jotka ovat samassa paikassa. Tällöin ryhmän jäsenet 

tarkkailevat toisiaan, keskustelu on pinnallista ja usein vain muutama ryhmän 

jäsen osallistuu keskusteluun. Ryhmän jäsenet pyrkivät toimimaan siten, että 

heidät hyväksyttäisiin ryhmässä ja silloin ryhmässä eletään niin kutsuttua kuher-

ruskuukautta. Kukaan ei sano mitään negatiivista, vaan kaikki asiat ovat ryhmän 

mielestä hyvin. Ryhmällä ei ole vielä omia sisäisiä normeja, vaan ryhmä ottaa 

käyttäytymissäännöt ryhmän ulkopuoliselta taholta, esimerkiksi ryhmäohjaajalta. 

(Ojala & Uutela 1993, 91-92; Isoherranen 1991, 64; Aarnio & Vuorinen 1985, 

66; Pöytäniemi & Vartiainen 1984, 52-53.) Osa ryhmän jäsenistä saattaa käyt-

täytyä tässä vaiheessa omasta kulttuuristaan poikkeavasti vain tullakseen hy-

väksytyksi ryhmään (Narayanasamy & White 2005, 105). 

Ryhmän jäsenten tavatessa toisiaan säännöllisesti alkaa muotoutumisvaiheen 

jälkeen kuohuntavaihe. Ryhmässä käytetään enemmän me-sanaa, kun puhu-

taan omasta ryhmästä. Ryhmän jäsenet alkavat vähitellen tuntea toisiaan. 

Ryhmän sisälle muodostuu erilaisia pienryhmiä ja klikkejä. Näiden pienryhmien 

välille saattaa kehittyä ristiriitatilanteita. Pienryhmien sisällä puretaan usein koko 

ryhmää koskevia asioita ja niistä purnataan. Ryhmäohjaajaa kohtaan saattaa 

esiintyä uhmaa ja kritiikkiä. Kuohuntavaiheessa klikkiytymisen ja kilpailun avulla 

ryhmän jäsenet selvittävät, ketkä ovat heidän liittolaisiaan ja ketkä eivät halua 
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osallistua ryhmän toimintaan, vaan jäävät sivummalle. Tässä vaiheessa alkaa 

muodostua käsitys ryhmän sisäisistä normeista. (Isoherranen 1991, 64; Aarnio 

& Vuorinen 1985, 66-67; Pöytäniemi & Vartiainen 1984, 52-53.)  

Ryhmissä, joissa on usean eri kulttuurin edustajia ja eri äidinkieltä puhuvia ih-

misiä, muodostuvat kuohuntavaiheen pienryhmät yleensä kielellisillä perusteilla. 

Samaa kieltä puhuvat integroituvat keskenään helpommin. Tämä on havaitta-

vissa koko maahanmuuttajien integraatiossa. Maahanmuuttajat integroituvat 

huomattavasti useammin samaa äidinkieltä puhuvien kanssa kuin valtaväestön 

kanssa. (Reuter & Jaakkola 2005, 34.) Ryhmissä, joissa on usean eri kulttuurin 

edustajia, ryhmäprosessin kuohuntavaihe saattaa kestää kauemmin kuin ryh-

missä, joissa on vain yhden kulttuurin edustajia. Ryhmän sisäisten normien 

muodostuminen vie kauemmin, koska ryhmän jäsenet eivät omaa yhteistä kult-

tuuripohjaa. Kulttuuripohjalla tarkoitetaan ihmisten muodostamia käsityksiä, joita 

käytetään ympäröivän todellisuuden tulkitsemiseen. (Wilhelmsson 2004b, 36-

37.) 

Ryhmäprosessissa kuohuntavaiheesta eteenpäin pääsemisen perusedellytys 

on se, että ryhmä on kohdannut sisäiset ristiriitansa ja selvittänyt ne. Ryhmä 

alkaa itse määritellä omat sisäiset norminsa eli käyttäytymissääntönsä ja toimin-

taperiaatteensa. Tässä vaiheessa ryhmän jäsenille täsmentyy, kuinka tässä 

ryhmässä tulee toimia. Ryhmän ilmapiiri on vapautuneempi ja ryhmän jäsenet 

voivat ilmaista tunteitaan vapaammin kuin aikaisemmin. Ryhmän jäsenet osal-

listuvat ryhmän toimintaan entistä aktiivisemmin ja toimivat tavoitteellisemmin. 

Nyt ryhmällä on mahdollisuus luoda suhteita muihin ryhmiin ryhmänä. Mikäli 

ryhmän sisäiset ristiriidat on jätetty käsittelemättä, ryhmä pyrkii toimimaan vain 

sillä alueella, jossa ristiriidat eivät haittaa ryhmän toimintaa. Monien ryhmien 

kehitys jää tälle tasolle. (Isoherranen 1991,64, 91-92; Aarnio & Vuorinen 1985, 

68; Pöytäniemi & Vartiainen 1984, 54-55.) 

Ryhmän päästessä normien määrittelyvaihe eteenpäin alkaa ryhmän toiminnan 

kannalta kaikkein paras vaihe. Tätä vaihetta kutsutaan ryhmän toteuttamisvai-

heeksi. Ryhmän jäsenet toimivat aktiivisesti yhdessä kohti yhteistä päämäärää. 

Ryhmällä on selkeät normit ja ryhmän jäsenillä on oma roolinsa ryhmässä. Roo-

lit ovat joustavia ja toimivat tarkoituksenmukaisesti. Ryhmän jäsenet kunnioitta-
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vat toisiaan ja toistensa tehtäviä ryhmässä. Monelle ryhmälle tälle tasolle asti 

pääseminen vie niin kauan, että ryhmältä saattaa loppua usko kesken tai ryh-

män toiminta-aika loppuu ennen tälle tasolle asti pääsemistä. (Ojala & Uutela 

1993, 92-93; Isoherranen 1991, 64; Aarnio & Vuorinen 1985, 68; Pöytäniemi & 

Vartiainen 1984, 55.) 

Ryhmän toiminnan lopettaminen on aiheellista silloin, kun ryhmän toiminta on 

saavuttanut halutun päänmäärän, esimerkiksi opiskelijaryhmä valmistuu. Kaikki 

ryhmät eivät lopeta toimintaansa koskaan, kuten esimerkiksi hoitotyöyhteisöjen 

ryhmät. Yhteisen päämäärän saavuttaminen herättää monenlaisia tunteita, esi-

merkiksi helpotusta siitä, että ryhmä ja sen jäsenet selvisivät sille asetetusta 

tehtävästä. Toisaalta ryhmän toiminnan lopettaminen aiheuttaa myös surua ja 

haikeutta siitä, että ryhmän jäsenet eivät enää tapaa toisiaan niin tiiviisti. Ryh-

män jäsenet vievät kaiken ryhmässä oppimansa mukanaan muihin ryhmiin ja 

uusiin ryhmäprosesseihin. (Ojala & Uutela 1993, 93; Pöytäniemi & Vartiainen 

1984, 56.) 

Ryhmän sisäiset ristiriidat kuuluvat erottamattomana osana ihmisten väliseen 

vuorovaikutukseen ja ryhmän toimintaan. Ristiriitojen ratkaiseminen on vaikeaa 

yleensä siksi, että niihin liittyy varsinaisen ristiriitaa aiheuttavan asian lisäksi 

suuri määrä erilaisia tunteita. Ristiriidoista on arvioitu olevan noin kymmenes-

osa varsinaista asiaa ja loput tunteita. Yleisimmin ristiriidat koskevat ryhmässä 

noudatettavia sääntöjä ja ryhmänjäsenten välisiä suhteita. Ristiriitoja syntyy 

myös ryhmän sisäisistä asioista päätettäessä. Ongelmia aiheuttavat lisäksi val-

tataistelut ja se, etteivät kaikki ryhmän jäsenet hyväksy ryhmässä noudatettavia 

sääntöjä. Ongelmia aiheuttavat myös tilanteet, joissa ryhmän jäsenet kokevat, 

että ryhmän säännöt eivät ole tasapuolisia kaikkia ryhmän jäseniä kohtaan. 

(Ojala & Uutela 1993, 124-125.) 

2.3.3 Opetussuunnitelmalliset lähtökohdat hoitamaan oppimisessa 

Suomalainen ammattikorkeakoulujärjestelmä lähtee siitä, että jokainen oppilai-

tos vastaa itse omien koulutusohjelmiensa sisällöstä (L 225/1995, A 256/1995). 

Ammattikorkeakoulututkinnot on kehitetty opistotasoisista tutkinnoista niiden 

ammatillista ja teoreettista tasoa kohottamalla (L 391/1991). Ammattikorkeakou-

luopinnot sisältävät perusopintoja, ammattiopintoja sekä vapaasti valittavia 
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opintoja. Ammattikorkeakouluopintoihin kuuluu ammattitaitoa syventäviä harjoit-

teluja työelämässä sekä opinnäytetyö (A 256/1995). Sairaanhoitajakoulutuksen 

laajuus on ammattikorkeakoulussa 140 opintoviikkoa, josta koulutuksesta ohja-

tun harjoittelun määrä on 50 opintoviikkoa. Harjoittelu tapahtuu osittain työelä-

mässä ja osittain oppilaitoksessa järjestettävinä harjoittelutunteina. Nykyisin 

sairaanhoitajan ammattikorkeakoulututkinto ei sisällä erikoistumista, mutta opis-

kelija voi tekemiensä valintojen kautta suunnata opintojaan haluamalleen hoito-

työn alueelle. Sairaanhoitajan ammattikorkeakoulututkintoa säädellään myös 

EU-direktiivein. Suomalainen ammattikorkeakoulututkinto täyttää EU:n asetta-

mat vaatimukset sairaanhoitajakoulutukselle (77/452/ETY; 77/453/ETY; 

89/595/ETY). 

Opetussuunnitelman tarkoituksena on olla väylä tietoon. Opetussuunnitelmassa 

kuvataan tavoitteet, menetelmät ja koulutuksen sisältö. (Nirkkonen-Mannila 

1996, 54.) Turun ammattikorkeakoulun hoitotyön suuntautumisvaihtoehdon 

opetussuunnitelman perustana ovat hoitotieteen keskeiset käsitteet, jotka ovat 

ihminen, terveys, ympäristö ja hoitotyön toiminta. Opetussuunnitelma perustuu 

Suomen terveyspolitiikan antamiin tavoitteisiin ja tulevaisuuden näkymiin. Näis-

sä tavoitteissa korostetaan terveyden edistämistä ja väestön terveysongelmiin 

vastaamista. Opetussuunnitelman muodostumista ohjaavat Turun ammattikor-

keakoulun pedagoginen strategia ja opetussuunnitelman perusteet. Ammat-

tiopintojen lähtökohtana on hoitotieteeseen perustuva hoitotieto, johon opiskelija 

kytkee muiden tieteenalojen tietoperustaa hoitotyön kannalta oleellisilta osilta. 

(Turun ammattikorkeakoulu 2005.) 

Opetussuunnitelmien kehittämisen yhteydessä on Suomessa ja maailmalla käy-

ty jatkuvasti keskustelua yleistietojen sekä erityistietojen ja -taitojen välisestä 

suhteesta koulutuksessa. Sairaanhoitajakoulutuksen tulisi tuottaa laaja-alaisia 

ammattilaisia, joilla olisi kuitenkin riittävästi erityistaitoja niitä vaativiin tehtäviin. 

Suomalaiset ammattikorkeakouluopiskelijat eivät suhtaudu pelkästään positiivi-

sesti opintojen laaja-alaistamiseen, koska laaja-alaistaminen on johtanut eri-

koisosaamisen ja käytännön taitojen huonontumiseen. (Salmela 2004, 32; Kön-

nilä 1999.) Toinen opetussuunnitelmiin liittyvä ongelma on ammattikorkeakoulu-

jen lähiopetuksen jatkuva väheneminen. Tämä lisää opiskelijoiden itsenäisen 

opiskelun määrää. (Salmela 2004, 33.) 
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Opetuksen priorisoinnin kannalta on tullut yhä tärkeämmäksi määritellä ne am-

matillisten ja ydinosaamisen kannalta olennaiset asiat, jotka vaikuttavat sai-

raanhoitajien asiantuntijuuteen. Koulutuksen jälkeen valmistuneilla sairaanhoita-

jilla tulee olla hoitotieteen ja muiden tieteenalojen tuottamaa teoriatietoa riittä-

västi ja heidän tulee hallita keskeiset psykososiaaliset ja fyysiset hoitotyön aut-

tamismenetelmät voidakseen huolehtia potilasturvallisuudesta ja auttaa erilai-

sista sairauksista kärsiviä potilaita. (Salmela 2004, 33; Munnukka 1997b, 12.) 

Opetussuunnitelma on sidoksissa sekä työelämästä lähteviin tarpeisiin että jo-

kaisen oppilaitoksen oppimisnäkemykseen (Sarajärvi 2002, 14). Sairaanhoi-

donopiskelijoiden näkemys hoitotyön opetussuunnitelmasta ja toimivuudesta 

muuttuu yleensä koulutuksen kuluessa. Koulutuksen alussa opiskelijoiden on 

hankala hahmottaa kokonaisuuksia, ja he toivovat koulutukselta hyvin tilan-

nesidonnaisia ratkaisuja. Koulutuksen edetessä hoitotyön käytännössä esille 

tulleiden asioiden merkitys korostuu enemmän kuin opetussuunnitelmassa esi-

tettyjen lähestymistapojen merkitys. (Vanhanen 2000, 21.) 

2.3.4 Käytännönharjoittelun merkitys hoitamaan oppimisessa 

Ammattikorkeakouluasetuksessa puhutaan ammattitaitoa edistävästä harjoitte-

lusta, jota yleisemmin kutsutaan käytännön harjoitteluksi (A 256/1995). Käytän-

nön harjoittelun tarkoituksena on antaa opiskelijoille mahdollisuus soveltaa teo-

riassa opittua tietoa käytännön hoitotilanteisiin. Toisaalta käytännön harjoitte-

luissa ei pelkästään harjoitella teoriassa opittuja asioita, vaan siellä opitaan 

myös teoreettisia perusteita. (Tiwari & Lam & Yeun & Chan & Fung & Chan, 

2005, 300; Salmela 2004, 34.) Opiskelijoiden mielestä toimiminen käytännön 

harjoittelussa tukee hoitamaan oppimista enemmän kuin teoriaopetus koulussa 

(Räsänen 2002). Useissa tutkimuksissa on käynyt ilmi, että opiskelijat tahtoisi-

vat enemmän käytännön harjoittelua kuin opetussuunnitelmissa tällä hetkellä 

on. (Juvonen 2001; Härkin 2000; Könnilä 1999; Stenfors 1999; Mäkisalo 1998).  

Opiskelijat kokevat usein koulussa teennäisiksi epäaidot vuorovaikutustilanteet, 

ja tästä syystä myös vuorovaikutustaitojen kehittyminen tapahtuu luonnollisem-

min käytännön harjoittelupaikoissa (Salmela 2004, 34; Turunen 1997). Oppilai-

toksen ja käytännön harjoittelupaikkojen yhteistyö on tärkeää. Opiskelijat koke-

vat ristiriitaa koulussa opetettujen asioiden ja heidän käytännön harjoittelupai-
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koissa näkemiensä hoitokäytäntöjen välillä. (Munnukka 1997a, 13.) Käytän-

nönohjaajien merkitys opiskelijan hoitamaan oppimiselle on tärkeä. Opiskelijat 

arvostavat ohjaajia joilla on riittävät teoreettiset tiedot ja taidot hoitotyön toimin-

tojensa perusteiksi. (Sarajärvi 2002, 26-27; Seppä 1998, 29.) Lisäksi useissa 

tutkimuksissa käy ilmi, että opiskelijoiden mielestä hyvä ohjaaja on sellainen, 

joka rohkaisee opiskelijaa ottamaan vastuuta ja tekemään itsenäisesti päätök-

siä. (Löfmark & Wikblad 2001; Oinonen 2000; Luukka 1998.) 

Käytännönharjoitteluissa todellisten vuorovaikutustilanteiden ja hoitokäytäntöjen 

oppimisen lisäksi opiskelijan sairaanhoitajanammatti-identiteetti kehittyy. Sai-

raanhoitajan ammatti-identiteetti on kulttuurisidonnainen. Kulttuurilla tarkoite-

taan kaikkia niitä asioita, joita kansat ovat oppineet historiansa aikana. Kulttuu-

rin kautta määrittelemme sen, kuinka asiat tunnetaan ja kuinka niihin reagoi-

daan ja miten niistä ajatellaan. Yhteiskuntakulttuuri voi pitää sisällään monia eri 

alakulttuureja, jotka voivat perustua esimerkiksi etniseen taustaan, ikään tai 

ammattiryhmään. (Hautaniemi 2001, 12-14; Talib 1999, 11; Sintonen 1999, 27; 

Domander 1994; Alitolppa-Niitamo 1993, 18-20.)  

Kulttuurit voidaan jakaa yksilö- ja yhteisökulttuureihin. Yksilökulttuureissa yksilö 

ja hänen päämääränsä ovat keskeisessä asemassa, kun taas yhteisökulttuu-

reissa keskeisessä asemassa ovat yhteisön päämäärät ja tarpeet. Kulttuurien 

välillä on eroja muun muassa lastenkasvatuksessa, koulutuksen merkityksessä 

ja käsityksessä siitä millainen on yksilön identiteetti. Yksilökulttuureissa koroste-

taan elinikäistä oppimista sekä itseohjautuvuutta ja oman elämän itsenäistä hal-

lintaa. Yhteisökulttuureissa puolestaan korostetaan enemmän auktoriteettien 

kunnioittamista, eikä yksilöä rohkaista yksilöllisyyteen ja itsenäistymiseen kuten 

yksilökulttuureissa. (Janiskaja–Lahti 2000, 48-49; Matinheikki & Kokko 1999, 

46; Talib 1999, 21-22; Pälli & Latomaa 1997, 25; Domander 1995, 20-22; Do-

mander 1994, 10, 21-22.) 

Ammatti-identiteetti on osa suurempaa kokonaisuutta, jota kutsutaan ammatilli-

seksi sosialisaatioksi. Ammatillinen sosialisaatio tarkoittaa ammatin edellyttä-

mää kognitiivista oppimista ja ammatissa tarvittavien arvojen ja normien sisäis-

tämistä. Ammatillista sosialisaatiota tapahtuu jo oppilaitoksessa ammattiin opis-

keltaessa, mutta sen kehittyminen jatkuu yleensä koko eliniän. Ammatillisessa 
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sosialisaatiossa voidaan erottaa kaksi tasoa: ensimmäisessä tasossa yksilö 

tunnistaa ammatin, ammattiyhteisön ja –kulttuurin ja toisessa tasossa hänelle 

muodostuu ammatillinen identiteetti ja hän omaksuu ammatissa tarvittavat arvot 

ja normit eli ammattietiikan. (Meriläinen 1999, 38; Mikkonen 1997, 41; Sten-

ström 1993, 38.) 

Sairaanhoitajan ammatti-identiteetin kehittyminen tapahtuu pitkälti juuri käytän-

nön harjoittelujaksoilla. Sairaanhoitajan ammatti-identiteetti on riippuvainen kult-

tuurisista, poliittisista ja kielellisistä seikoista, jotka ovat jokaisessa maassa eri-

laisia. (Karaoz 2004, 129.) Opiskelijat sosiaalistetaan sairaaloiden ammattikult-

tuuriin siten, että heidät opetetaan havaitsemaan, toimimaan ja ajattelemaan 

organisaation toimintakulttuurin mukaisesti. Sairaaloiden toimintakulttuureiden 

keskeiset arvot ja normit, uskomukset ja tavat tulevat opiskelijoille tutuiksi har-

joittelujaksojen aikana. (Sarajärvi 2002, 26-27; Juuti & Lindström 1995, 19-24; 

Siljander & Karjalainen 1991, 377-386; Miettinen 1990, 23; Schein 1987, 26-

38.) 

2.3.5 Opetusmenetelmälliset lähtökohdat hoitamaan oppimisessa 

Suomalaisessa ammattikorkeakoulussa oppimisnäkemys pohjaa humanistiseen 

oppimisnäkemykseen. Tässä oppimisnäkemyksessä korostetaan kokeilevaa, 

keksivää ja ennen kaikkea itseohjautuvaa oppimista. (Huovinen 1995, 18; Koro 

1992, 44-46.) Itseohjautuvassa oppimisessa opiskelijat harjaantuvat itsenäiseen 

tiedonhankintaan ja itsenäisiin työskentelymenetelmiin sekä työskentelemään 

ryhmässä. Opiskelussa pyritään yhteistoiminnalliseen oppimiseen, jolloin opis-

kelijat voivat käyttää omaa kokemustaustaansa hyväksi. Opiskelussa tuetaan 

opittavien asioiden suhteuttamista aikaisempiin tietoihin ja taitoihin niin, että 

opiskelusta tulisi mahdollisimman mielekäs kokonaisuus opiskelijalle. (Repo-

Kaarento 1994, 16-18; Eskola 1992, 91-92; Löfman 1992, 122-124.) 

Suomalainen ammattikorkeakoulujärjestelmä pohjaa pitkälti opiskelijoiden itse-

ohjautuvuuteen. Tässä on taustalla elinikäisen oppimisen peruskivi eli näkemys 

siitä, että jokainen opiskelija tekee itse omia opintojaan koskevia ratkaisuja ja 

ottaa vastuun omien tavoitteidensa määrittelemisestä. Tällaista opiskelijan 

omista tavoitteista lähtevää oppimista kutsutaan itseohjautuvaksi oppimiseksi. 

Itseohjautuvassa oppimisessa korostetaan merkityksellisen ja mielekkään op-
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pimisen tärkeyttä opiskelun motivaatiotekijänä. Opiskelijalle pyritään luomaan 

tiedollinen ristiriita, jonka hän pyrkii poistamaan hankkimalla syventävää tietoa 

asiasta. Itsenäinen tiedonhankinta vaatii kuitenkin hyvin ohjattua oppimispro-

sessia. Itseohjautuva oppiminen ei tarkoita sitä, että opiskelija jätetään yksin 

etsimään vastauksia kysymyksiin. (Ruohotie 1993, 6-7.) 

Maahanmuuttajaopiskelijoille itseohjautuva opiskelu ja siihen liittyvä kriittinen 

ajattelu on vaikeampaa kuin muille ammattikorkeakouluopiskelijoille. He tulevat 

kulttuureista, joissa opettaja opettaa ja opiskelija oppii. Monen maahanmuutta-

jan mielestä itseohjautuva opetus ei ole opetusta lainkaan. Monissa kulttuureis-

sa opettajaa, joka antaa paljon opiskelijoiden tehtäväksi, pidetään laiskana, 

koska hän ei kaada tietoa opiskelijoiden päähän valmiiksi pureskeltuna koko-

naisuutena. Maahanmuuttajaopiskelijoille koko suomalainen oppilaitoskulttuuri 

on vieras. (Teräs 2004, 133-135; Wilhelmsson 2004a, 43.) Monissa kulttuureis-

sa  opiskelijan mielipiteillä ei ole merkitystä, sillä opettaja on se, joka tietää mitä 

tulee oppia. Monet maahanmuuttajanuoret tulevat myös kulttuureista, joissa 

kasvatus perustuu ajatukseen, että vanhemmat tietävät, mikä on nuorelle pa-

rasta. Nuoren omaa mielipidettä ei ole välttämättä lainkaan kysytty hänen ha-

keutuessaan koulutukseen. (Wilhelmsson 2004, 172.) Maahanmuuttajaopiskeli-

jat eivät ole niin kriittisiä opettajia ja opetettavia asioita kohtaan. Tähän yhtenä 

selityksenä ovat kulttuuriset erot. Opiskelija ei voi olla eri mieltä opettajan kans-

sa, koska ollessaan väärässä sekä opiskelija että opettaja ovat vaarassa me-

nettää kasvonsa. Kriittinen suhtautuminen opettajan auktoriteettiin ja opetta-

vaan asiaan on monissa kulttuureissa loukkaavaa. (Burnard 2005, 178-179.) 

Reganin (2003) tutkimuksessa hoitotyön opiskelijoita motivoi itseohjautuvaan 

opiskeluun selkeimmin hyvä opetus oppitunneilla. Tärkeiksi seikoiksi opiskelijat 

kokivat mielenkiintoiset aiheet ja aiheiden tärkeyden hoitotyötä ajatellen. Opis-

kelijat arvostivat myös selkeitä ohjeita itsenäiseen opiskeluun ja riittävää palau-

tetta tehdystä työstä. Motivaatiota lisäsivät selvästi myös hyvät käytännön har-

joittelupaikat ja lopputulos eli sairaanhoitajaksi valmistuminen. Liikaa itseohjau-

tuvaa opiskelua piti huonona lähes puolet tutkimukseen osallistuneista, samoin 

ryhmätyöskentely jakoi selkeästi opiskelijoiden mielipiteet kahtia. (Regan 2003, 

595-596.) 
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3. TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSTEHTÄ-
VÄT 

Tutkimuksella on kaksi lähtökohtaa. Tarkoituksena on kuvata mahdollisimman 

tarkasti SATU –projektin toteutusta sekä maahanmuuttajaopiskelijoiden oppi-

mista edistäviä ja oppimista estäviä tekijöitä SATU –projektin järjestämässä pä-

tevöittämiskoulutuksessa. Tutkimuksessa tuotettua tietoa voidaan käyttää hoito-

työn maahanmuuttajakoulutuksen suunnittelussa ja erilaisten hoitotyöhön suun-

tautuvien maahanmuuttajille suunniteltujen projektien kehittämisessä. 

Tutkimuksen tehtävänä on kuvata: 

1. Miten SATU –projekti eteni? 

2. Millaiset tekijät edistivät maahanmuuttajaopiskelijoiden hoitotyön oppimista? 

3. Millaiset tekijät estivät maahanmuuttajaopiskelijoiden hoitotyön oppimista? 

3.1. Tutkimuksen toteutus 

3.1.1 Tutkimuksen metodologiset lähtökohdat 

Aineistonkeruumenetelmiä on laadullisessa tutkimuksessa varsin runsaasti ja 

niitä voidaan käyttää yhdessä tai erikseen. Laadullisen tutkimuksen aineistonke-

ruumenetelmiin kuuluu teemahaastattelu, joka on usein käytetty menetelmä, 

josta on olemassa monenlaisia variaatioita. Teemahaastatteluksi saatetaan kut-

sua hyvin tarkkaan strukturoitua haastattelumenetelmää tai lähes avoimen 

haastattelun kaltaista menetelmää. Teemahaastattelussa on olemassa valmiit 

teemat, jotka pohjatutuvat tutkimuskysymyksiin. Niiden perusteella tutkija esit-

tää kysymyksiä. Se on tutkijoiden ja tiedonantajien välistä vuoropuhelua, jossa 

molemmat osapuolet ovat aktiivisia. Haastattelijan on huolehdittava, että hän 

saa tarvitsemansa tiedot häiritsemättä kuitenkaan tiedonantajaa. Mikäli tiedon-

antaja on kertonut jo seuraavasta teemasta, tulee haastattelijan pitää huoli, ettei 

kysy asiaa uudestaan. (Hirsjärvi & Hurme 1995, 28-37; Åstedt-Kurki & Heikki-

nen 1994, 418-421; Garrett 1970, 36-50.) 
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3.1.2 Tutkimusaineiston hankinta 

Tämän tutkimuksen aineisto on hyvin moninaista. Pääasiallisesti aineisto koos-

tuu SATU1 –koulutuksessa olleiden opiskelijoiden ja heidän opettajiensa tee-

mahaastatteluista. Haastattelun teemojen alle tutkija oli luonut tarkkoja kysy-

myksiä helpottamaan tiedonantajien vastaamista. Lisäksi aineistona on käytetty 

SATU1 –koulutuksen opetussuunnitelmaa sekä ohjausryhmän kokousmuistioita 

ja joitakin asioita on haastattelujen jälkeen vielä selvennetty sähköpostitse 

haastatelluilta henkilöiltä.  

Mennessäni haastattelemaan opiskelijoita kerroin heille, kuka olen ja mitä olen 

tekemässä. Painotin opiskelijoille, että haastatteluun osallistuminen on täysin 

vapaaehtoista, eikä tutkimusaineistoa tule näkemään kukaan muu kuin tutkija 

itse. Ketään ei voida tunnistaa haastattelujen tekstien perusteella. Myöskään 

ohjausryhmän muistioiden perusteella ei voida tunnistaa ketään. Ohjausryhmän 

muistioista ei ole otettu suoria lainauksia. Suoria lainauksia käytettäessä puhe-

kieltä on muokattu siten, ettei puhujaa voida murteen tai muun puhetavan avulla 

yksilöidä, kuitenkaan muuttamatta asiasisältöä. Opiskelijat saivat itse valita, ha-

luavatko tulla haastatelluiksi yksin vai ryhmässä. Kolme opiskelijaa valitsi yksi-

löhaastattelut ja yksitoista opiskelijaa valitsi ryhmässä haastattelemisen. Yh-

teensä haastatteluihin osallistui neljätoista opiskelijaa. Lisäksi haasteltiin kol-

mea opettajaa sekä kahta virkamiestä.  

Haastatteluita kertyi yhteensä kymmenen. Opiskelijoita haastateltassa oli pidet-

tävä mielessä, että he eivät puhu suomea äidinkielenään, joten vaikeiden käsit-

teiden käyttöä tuli välttää. Olin huomioinut tämän seikan kysymyksiä suunnitel-

lessani, mutta silti haastatteluiden aikana osa opiskelijoista pyysi minua selittä-

mään tarkemmin ja selvemmin, mitä tarkoitin. Vaikeana käsitteenä koettiin mm. 

ammatti-identiteetti ja sitä piti selkeyttää muilla käsiteillä. Ennen haastattelujen 

tekemistä pelkäsin, riittääkö opiskelijoiden suomenkielen taito. Haastattelujen 

aikana havaitsin, että opiskelijoiden arki- eli puhekieli on varsin sujuvaa erityi-

sesti silloin, kun he saavat itse valita käyttämänsä käsitteet. Toiset opiskelijat 

puhuivat enemmän kuin toiset. Opiskelijat toivat esiin paljon sellaisiakin tärkeitä 

seikkoja, jotka eivät kuuluneet minkään teeman alle. Haastattelujen ilmapiiri oli 
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suhteellisen vapautunut ja kaikki tiedonantajat olivat innokkaita ja aktiivisia ker-

tomaan kokemuksistaan SATU1 –koulutuksen  etenemisestä. 

3.1.3 Tutkimusaineiston analyysi 

Tutkimusaineistoa analysoitiin sisällön analyysillä. Kvalitatiivinen aineisto on 

muokattava sellaiseen muotoon, että sen sisältö on hallittavissa ja sitä kyetään 

käsittelemään. Analyysin kattavuudelle tärkein edellytys on se, että tutkija nou-

dattaa systemaattista jäsennys- ja toimintatapaa aineiston käsittelyssä. (Varto 

1992, 61.) Sisällönanalyysimenetelmällä kyetään analysoimaan kirjoitettua ja 

suullista kommunikaatiota ja tarkastelemaan asioiden ja tapahtumien merkityk-

siä, yhteyksiä ja seurauksia. Kerätty aineisto käsitellään niin, että tutkittava ai-

neisto voidaan kuvata lyhyesti ja tiivistetysti. Analysoitava informaatio voi olla 

laadullista joko verbaalisessa tai kuvallisessa muodossa olevia aineistoja. Täl-

laisia aineistoja voivat olla esimerkiksi kirjat, nauhat, filmit tai kirjeet. Sisällön-

analyysissä voidaan tehdä havaintoja analysoitavista dokumenteista ja analy-

soida niitä systemaattisesti. Tavoitteena on löytää aineistoa kuvaavat luokat, 

jotka ovat toisensa poissulkevia ja yksiselitteisiä. (Latvala & Vanhanen-Nuutila 

2001, 23; Kyngäs & Vanhanen 1999, 4-7; Cavanagh 1997, 5-17; Hirsjärvi & 

Hurme 1995, 28-37; Åstedt-Kurki & Heikkinen 1994, 418-421.) 

Tutkimuksen aineisto oli hyvin monipuolista. Pääasiallinen aineisto kertyi litte-

roiduista haastatteluteksteistä sekä kuuden ohjausryhmän kokouksen keskuste-

lumuistiota. Haastattelutekstejä kertyi litteroituna yhteensä 75 sivua. Vain opis-

kelijoiden ja opettajien haastatteluista koottu aineisto otettiin mukaan sisällön-

analyysiin, jossa kuvattiin maahanmuuttajaopiskelijoiden hoitamaan oppimista 

estäviä ja edistäviä tekijöitä. Projektikuvauksen laatimisessa käytettiin haastat-

telujen ja ohjausryhmän muistioiden lisäksi SATU1 –koulutuksen opetus- ja lu-

kusuunnitelmia. 

Haastattelujen litteroiminen oli varsin työläs tehtävä, mutta siinä sain selkeän 

käsityksen aineiston laajuudesta ja sen sisällöstä. Aineistosta poistettiin sellai-

set lausumat, joissa kieliongelmien vuoksi tutkija ei voinut olla varma, mitä tie-

donantaja tarkoitti. Lisäksi aineistosta poistettiin kaikki sellaiset viittaukset tie-

donantajan kotimaahan, elämäntilanteeseen tai muuhun seikkaan, joista tie-
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donantaja olisi voitu tunnistaa. Analyysiyksiköksi valitsin ajatuskokonaisuuden, 

joka saattoi koostua yhdestä tai useammasta lauseesta tai virkkeestä. 

Saatuani kaikki haastattelut litteroitua kuuntelin nauhat uudestaan lukien samal-

la testiä. Tällöin tein tarkentavia merkintöjä tekstiin ymmärtämisen helpottami-

seksi. Joissain kohdissa ymmärsin nyt, mitä tiedonantaja tarkoitti, joten tällaiset 

lausumat voitiin nyt ottaa analyysiin mukaan. Luin litteroidut haastattelut useaan 

kertaan ja saatuani käsityksen aineiston sisällöstä aloin lyijykynällä alleviivata 

ajatuskokonaisuuksia, jotka vaikuttivat minusta mielenkiintoisilta ajatellen tutki-

muskysymyksiä. Kun olin alleviivannut ajatuskokonaisuudet, käytin tekstinkäsit-

telyohjelmaa hyväkseni kopioiden ajatuskokonaisuudet erilliseen tiedostoon. 

Kun ajatuskokonaisuudet olivat erillisessä tiedostossa, tulostin sen tiedoston ja 

leikkasin jokaisen ajatuskokonaisuuden irti.  

Ensin tein SATU –projektin projektikuvauksen ja sitä tehdessäni minulle selkiy-

tyi hoitamaan oppimista edistävien ja estävien seikkojen merkitys tässä aineis-

tossa. Tässä vaiheessa palasin takaisin alkuperäiseen aineistoon ja etsin ensin 

oppimista edistäviä tekijöitä ja sitten oppimista estäviä tekijöitä. Menetelmä oli 

sama kuin aikaisemminkin eli ensin luin tekstin ja sitten siirsin ajatuskokonai-

suuden sille varattuun tiedostoon. Uudestaan aineistoon perehtyminen tapahtui 

huomattavasti ensimmäistä kertaa nopeammin, koska aineisto oli jo suurelta 

osin tuttu.  

Aineisto jakautui oppimista edistäviin ja estäviin tekijöihin. Kävin nämä uudes-

taan läpi etsien sieltä yhtäläisyyksiä ja eroja. Aineiston analyysin edetessä sa-

maa asiaa kuvaavat lausumat siirtyivät samaan luokkaan ja vähitellen aineistos-

ta muodostui selkeitä luokkia, jotka kuvasivat hoitamaan oppimista edistäviä ja 

estäviä seikkoja tässä aineistossa. 
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4. TUTKIMUSTULOKSET 

4.1. Projektikuvaus 

4.1.1 Suunnitteluvaihe 

Projektin idea lähti asiakkaiden tarpeista, koska työvoimahallinnon mukaan täl-

laiselle koulutukselle oli olemassa akuutti ja selvä tarve. Ennen projektin alkua 

Varsinais-Suomessa oli noin 70 EU/ETA-maiden ulkopuolella terveydenhuolto-

alan ammatillisen koulutuksen (sairaanhoitaja, terveydenhoitaja, kätilö) saanutta 

työhakijaa, joiden koulutus ei täyttänyt virkojen muodollisia pätevyysvaatimuk-

sia, joten he eivät voineet saada pysyviä työsuhteita omalta alaltaan. Projektin-

suunnitteluvaiheessa kuultiin Turun ammattikorkeakoulua, Turun kaupunkia 

sekä kohderyhmän jäseniä.  

Projektin pääpaino oli järjestää pätevöittämiskoulutus EU/ETA-maiden ulkopuo-

lella terveydenhuollon ammatillisen koulutuksen saaneille henkilöille, jotta he 

voisivat saada sairaanhoitajan pätevyyden Suomessa ja mahdollisuuden työs-

kennellä koulutustaan vastaavissa tehtävissä. Tätä pätevyyttä ei tule antaa il-

man riittävää pätevöittämiskoulutusta, vaan todella niin, että heillä on samanlai-

nen ammatillinen osaaminen kuin Suomessa koulutuksensa saaneilla henkilöil-

lä. Samalla projektissa on tarkoitus luoda ja kehittää pysyvä ja selkeä malli, jon-

ka avulla tulevaisuudessa EU/ETA-maiden ulkopuolella terveydenhuollon koulu-

tuksen saaneet henkilöt voisivat saada ammatillisen pätevyyden Suomessa. 

4.1.2 Tarjouskilpailu 

SATU –projekti eli Sairaanhoitajia Turkuun maahanmuuttajista käynnistyi 

1.3.2003 Turussa. SATU –projekti oli Euroopan sosiaalirahaston rahoittama 

projekti, jossa noin puolet rahoituksesta tuli Euroopan sosiaalirahastolta ja puo-

let Suomen kansallisesta rahoituksesta. Euroopan sosiaalirahaston rahat Suomi 

jakaa itse eri TE -keskusten käyttöön. Tämän projektin toteuttamiseen myönsi 

Varsinais-Suomen TE -keskus rahoituksen ajalle 1.3.2003 – 28.2.2005. Projek-

tille myönnettiin myöhemmin rahoitus 31.8.2005 asti. Kun projektin rahoitus oli 

selvä, Turun työvoimatoimiston Kansainvälisissä Palveluissa aloitti päätoiminen 

projektikoordinaattori. 
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Sairaanhoitajien pätevöittämiskoulutuksesta järjestettiin tarjouskilpailu. Tarjous-

pyyntö oli nähtävissä TE -keskuksen www- sivuilla ja pyyntö lähetettiin myös 

viiteen oppilaitokseen. Tarjouspyyntö lähetettiin 20.1.2003. Koulutusalueena oli 

Varsinais-Suomi, alkamisaika oli elokuussa 2003. Opiskelijamääräksi tarjouk-

sessa ilmoitettiin 20 opiskelijaa. Tarjoukset tuli jättää 14.3.2003 mennessä. Tar-

jouksia tuli määräaikaan mennessä yksi ja sen oli jättänyt Turun ammattikor-

keakoulu. Tämä tarjous hyväksyttiin. Projektin työvoimapoliittiseen koulutuk-

seen varatut varat riittivät tämän tarjouksen mukaisen koulutuksen hankintaan. 

4.1.3 Koulutuspaikka 

Turun ammattikorkeakoulun laatima opetussuunnitelma lähetettiin opetusminis-

teriöön lain vaatimia lausuntoja varten. Opetussuunnitelma viipyi opetusministe-

riössä, mikä hankaloitti oppilaitoksen toimintaa, koska oppilaitos ei voinut tehdä 

mitään konkreettisia päätöksiä tai suunnitelmia ennen kuin virallinen hankinta-

päätös koulutuksesta oli allekirjoitettu.  

Työvoimapoliittisen tutkintoon johtavan täydennyskoulutuksen järjestäminen 

ammattikorkeakouluissa ja tiedekorkeakouluissa on ollut mahdollista vasta vuo-

den 2003 alusta lähtien. Aikaisemmin tutkintoon johtava täydennyskoulutus jär-

jestettiin aina täydennyskoulutuskeskusten kautta. Koulutuksen ostaminen suo-

raan oppilaitokselta oli uutta sekä oppilaitokselle että työvoimaviranomaisille. 

Turun ammattikorkeakoulun täydennyskoulutuskeskuksella on enemmän ko-

kemusta tällaisten koulutusten järjestämisestä sekä maahanmuuttajaopiskeli-

joista. Tällaisten koulutusten organisointia hankaloittaa se, että opetushallitus 

on vastuussa ammatillisesta peruskoulutuksesta eli tutkintoon johtavasta koulu-

tuksesta, kun taas työvoimahallinto vastaa täydennyskoulutuksesta. Yhtenä 

ongelmana tällaisen koulutuksen järjestämisessä on eri tahojen suunnitteluaika-

taulujen erilaisuus. Ammattikorkeakoululla opettajien työaikataulut suunnitellaan 

jopa vuotta aikaisemmin, kun taas työvoimahallinnossa suunnittelu on aikatau-

lullisesti lyhytjännitteisempää johtuen työn luonteesta. Työvoimahallinnon koulu-

tusrahat jaetaan alueellisesti TE -keskuksille, jotka arvioivat alueellisesti omat 

koulutustarpeensa. 
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4.1.4 Ohjausryhmä 

Varsinais-Suomen TE -keskus laati kirjallisen ohjeen TE -keskuksen rahoittami-

en projektien ohjausryhmän toiminnasta. Tämä ohje on päivätty 1.1.2004. Turun 

työvoimatoimiston Kansainvälisissä Palveluissa oli ollut aikaisemminkin ESR -

rahoitteisia projekteja, joiden yhteydessä ohjausryhmän olemassaolo oli katsot-

tu tärkeäksi. Tästä syytä SATU –projektillekin luotiin ohjausryhmä, vaikka ohja-

usryhmän toiminnasta ja tehtävistä ei vielä projektin aloittamisvaiheessa ollut 

olemassa virallisia ohjeita.  

SATU –projektin ohjausryhmässä on projektin toteuttajan ja rahoittajan edusta-

jia, työelämän edustajia sekä muiden yhteistyötahojen edustajia. Projektin ohja-

usryhmä kutsui asiantuntijavierailijoita kokouksiinsa. Ohjausryhmän tehtäviin 

kuuluu TE -keskuksen avustaminen projektin käytännön toteutuksen ja rahoi-

tuksen seurannassa. Ohjausryhmä vastasi myös osaltaan hankkeen vaikutta-

vuuden ja tuloksellisuuden seurannasta. Ohjausryhmällä ei ole juridista vastuu-

ta mahdollisten väärinkäytösten suhteen ja ohjausryhmän toiminta on luotta-

muksellista, koska kokouksissa käsitellään muun muassa koulutuksen osallistu-

jien liittyviä tietoja. 

SATU –projektin eräs päämäärä on luoda pysyvä malli, jonka avulla kohderyh-

mään kuuluvat henkilöt voisivat tulevaisuudessa hankkia ammatillisen pätevyy-

den. Juuri tästä syystä oli hyvin tärkeää, että SATU –projektin ohjausryhmässä 

oli myös työelämän edustajia. Ohjausryhmä itse totesi tarvitsevansa varsinais-

ten jäsenien lisäksi varajäsenet, jotka nimettiin toimikauden aikana. Tämän 

avulla voitiin turvata ohjausryhmän tehokas toiminta, vaikka joku varsinainen 

jäsen olisikin estynyt saapumasta kokoukseen. SATU –projektin ohjausryhmä 

kokoontui yhdeksän kertaa toimikauden aikana. Projektin ohjausryhmä toimi siis 

hyvin aktiivisesti. Aktiivinen toiminta oli hyvin tärkeää koulutuksen järjestävälle 

taholle, joka sai ohjausryhmältä tukea ja foorumin, jossa keskustella koulutuk-

sen järjestämiseen liittyvistä ongelmista ja muista seikoista, jotka nousivat esiin 

koulutuksen aikana. Projektikoordinaattori kirjoitti ohjausryhmän kokouksista 

hyvät kokousmuistot. 
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4.1.5 Projektikoordinaattori 

SATU –projektin saatua rahoituspäätöksen 1.3.2003 projektin palveluksessa 

aloitti päätoiminen projektikoordinaattori. Projektikoordinaattori huolehti normaa-

leista työvoimapoliittisista tehtävistä asiakkaiden kanssa, mutta koska hänet oli 

palkattu projektin varoin, hänen asiakaskuntansa oli rajattu koskemaan vain 

projektin asiakkaita. Projektikoordinaattori huolehti koulutuksen tarjouspyyntöjen 

tekemisestä sekä kohderyhmään kuuluvien henkilöiden etsimisestä ja heidän 

rekrytoinnistaan koulutukseen. Lisäksi projektikoordinaattorin tehtäviin kuului 

tästä koulutuksesta tiedottaminen muille työvoimaviranomaisille. Projektikoor-

dinaattori vastasi asiakkaiden tiedusteluun koulutuksesta.  

Koska Turun ammattikorkeakoulun henkilökunnalla ei ollut aikaisempaa koke-

musta työvoimapoliittisen koulutuksen järjestämisestä, myös oppilaitoksen hen-

kilökunnan informointi oli tärkeää. Se, että koulutuksen järjestävällä oppilaitok-

sella on mahdollisimman tarkka käsitys siitä, mitä oikeuksia ja velvollisuuksia 

työvoimapoliittisessa koulutuksessa olevalla henkilöllä on, helpottaa arkipäivän 

sujumista oppilaitoksessa huomattavasti. Henkilöille, joilla ei ole aikaisempaa 

kokemusta työvoimapoliittisesta koulutuksesta, saattavat työvoimahallinnon pe-

ruselementitkin olla hankalia ymmärtää. Tässä tulee esille se perusongelma, 

että normaalia tutkintoon johtavaa koulutusta koordinoi opetusministeriö ja työ-

voimapoliittista, vaikkakin tässä tapauksessa tutkintoon johtavaa jatkokoulutusta 

koordinoi työministeriö. 

4.1.6 Opiskelijoiden rekrytointi 

Projektikoordinaattori lähetti tiedon alkavasta koulutuksesta työvoimahallinnon 

URA –systeemin kautta 66:lle kohderyhmään kuuluvalle ja muut työvoimatoi-

mistot lähettivät ilmoituksen 32:lle kohderyhmäläiselle. Kohderyhmään kuuluivat 

EU/ETA-maiden ulkopuolella terveydenhuollon ammatillisen koulutuksen (sai-

raanhoitajat, terveydenhoitajat ja kätilöt) saaneet henkilöt. Lisäksi koulutusta 

mainostettiin muille Varsinais-Suomen työvoimatoimistoille ja lisäksi mm. Tam-

pereen ja Vantaan työvoimatoimistoille. Koulutuksesta oli tiedote työhallinnon 

sisäisellä tiedotuskanavalla tiimifoorumilla ja internetissä mol.fi -sivuilla työvoi-

mapoliittisen koulutuksen kohdalla, josta se oli kaikkien vapaasti luettavissa. 
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Projektista tiedotettiin myös maahanmuuttajayhdistysten kautta sekä erilaisten 

palvelupisteiden kautta. Hakuaika koulutukseen päättyi 23.5.2003.  

4.1.7 Valintakoe ja haastattelut 

Oppilaitoksen ja työvoimahallinnon edustajat valitsivat kurssille hakeneista 

haastateltavat. Lähes kaikki hakijat kutsuttiin haastatteluun. Haastatteluun ei 

kutsuttu sellaisia henkilöitä, joiden aikaisempi koulutus oli selkeästi perushoita-

jatasoinen sekä muutamaa sellaista, joiden koulutuksesta oli jo niin pitkä aika, 

ettei pätevöityminen näin lyhyessä ajassa olisi ollut mahdollista. Lisäksi kutsu-

matta jätettiin yksi henkilö, jonka kielitaito tiedettiin sillä hetkellä riittämättömäk-

si. Haastatteluun kutsuttiin 34 hakijaa, joista yksi peruutti tulonsa joten haastat-

teluun osallistui 33 kurssille hakenutta. SATU –projekti on alueellinen projekti, 

joten ensisijaisia hakijoita olivat Varsinais-Suomessa asuvat hakijat. Lähinnä ne 

hakijat, jotka olivat hakeneet myös Kouvolassa alkavaan vastaavaan koulutuk-

seen ja asuivat Kymenlaakson alueella, jäivät alueellisten syiden vuoksi valit-

sematta.  

Valintakoe järjestettiin Turussa ja siihen kuului kahden opettajan haastattelu 

sekä kirjallinen osuus, jossa piti kirjoittaa ammatillisen tekstin artikkelista pieni 

lyhennelmä. Haastattelun tarkoituksena oli selvittää hakijoiden suomenkielentai-

to ja motivaatio. Koulutukseen valittiin näistä 20 opiskelijaa. Useiden hakijoiden 

kohdalla juuri suomenkielen puutteellinen osaaminen esti kouluun valinnan.  

4.1.8 SATU1 -ryhmän kuvaus 

SATU1 -ryhmässä aloitti 20 opiskelijaa. Suurin osa ryhmäläisistä on entisen 

Neuvostoliiton alueelta, muita kansallisuuksia on kuusi. Ryhmässä aloitti 19 

naista ja yksi mies. 

Opiskelijat olivat asuneet Suomessa hyvin erimittaisen ajan ennen koulutuksen 

alkamista. Lyhin Suomessa vietetty aika ennen koulutuksen alkamista oli 4 kk ja 

pisin 14 vuotta. Suurin osa opiskelijoista oli asunut Suomessa ennen opintojen 

alkua kahdesta neljään vuotta. 



 35 

  

Kuva 1. Opiskelijoiden asuminen Suomessa ennen koulutuksen alkua. 

Ryhmänjäsenistä 17:llä oli työkokemusta kotimaastaan. Osalla vain hieman yli 

vuoden, mutta muutamalla yli 10 vuotta. 

 

Kuva 2. Opiskelijoiden työkokemus omassa kotimaassaan. 

Osalla ryhmän jäsenistä oli työkokemusta myös Suomesta, joko hoitoalalta tai 

muilta aloilta. Lisäksi osa ryhmän jäsenistä oli osallistunut työharjoitteluun Suo-

messa. Joillakin työharjoittelu oli ollut hoitoalalla ja osalla se oli tapahtunut 

suomenkielen kurssien yhteydessä, joillain muulla alalla. SATU1 -koulutukseen 

valittu ryhmä oli hyvin aktiivinen jo ennen koulutuksen alkamista. Kokonaan 

työttömiä ryhmän jäsenistä oli vain muutama, suurin osa ryhmäläisistä oli ennen 

koulutuksen alkua koulutuksessa, työharjoittelussa, pätkätöissä tai töissä pää-

toimisesti. 
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Kaikilla koulutukseen valituilla opiskelijoilla oli takanaan suomenkielen opintoja, 

joten siinä suhteessa ryhmä oli homogeeninen. Kielitaitoon vaikuttavat kurssien 

määrän lisäksi myös ahkeruus sekä se, kuinka pitkiä välejä kurssien välillä oli 

ollut ja kuinka paljon henkilö on käyttänyt suomenkieltä kurssien ulkopuolella. 

SATU1 -ryhmän kohdalla kielitaitoerot ryhmän sisällä olivat hyvin suuret. 

4.1.9 Opiskelijoiden taloudellisen edut 

Työvoimapoliittisessa koulutuksessa olevilla opiskelijoilla on erilaiset taloudelli-

set edut kuin tavallisilla tutkintoon johtavassa koulutuksessa olevilla opiskelijoil-

la. Työvoimapoliittisessa koulutuksessa olevalla henkilöllä ei ole oikeutta opinto-

tukeen eikä opiskelija-alennuksiin junassa eikä linja-autoissa. Oppilaitoksen 

ruokalassa opiskelijoille maksettava ruokatuki koskee vain tutkintoon johtavassa 

koulutuksessa olevia opiskelijoita. Turun ammattikorkeakoulun ruokala kyllä 

myönsi SATU1 -ryhmän opiskelijoille pienen alennuksen ruoasta. Työvoimapo-

liittisessa koulutuksessa olevilla henkilöillä on erilaiset taloudelliset tuet. He 

saavat työttömyysturvaa vastaavaa koulutustukea tai työmarkkinatukea riippuen 

siitä, ovatko he olleet töissä ennen koulutuksen alkamista. Lisäksi työvoipoliitti-

sessa koulutuksessa oleva henkilö saa ylläpitokorvausta koulutuksesta aiheutu-

vien kulujen korvaamiseksi. Koulutuksen aikana työmarkkinatukeen ei sovelleta 

tarveharkintaa eikä omavastuuta. Myöskään mahdolliset karenssit eivät ole voi-

massa työvoimapoliittisen koulutuksen aikana. 

Tämä tukien erilaisuus ja se, että opiskelijoiden piti käydä välillä kesken koulu-

päivän hoitamassa näitä asioita, aiheutti hämmennystä oppilaitoksella. Tavalli-

sella tutkinto-opiskelijalla ei mm. ole oikeutta toimeentulotukeen, koska heille 

lasketaan tuloksi myös opintolaina. Sen sijaan työvoimapoliittisessa koulutuk-

sessa olevalla henkilöllä on oikeus saada toimeentulotukea, mikäli perheen ta-

loudellinen tilanne sitä vaatii. Lisäksi opiskelijoiden piti välillä käydä mm. poliisi-

laitoksella huolehtimassa passiasioita ja muita maahanmuuttoon liittyviä asioita, 

jotka myös aiheuttivat oppilaitoksella hämmästystä, koska sellaisiin poissaoloi-

hin ei ole totuttu. 

Projektikoordinaattori kertoi opiskelijoiden tuista ja muista työvoimapoliittiseen 

koulutukseen liittyvistä asioista oppilaitoksen edustajalle, joka puolestaan infor-
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moi kollegoitaan. Opiskelijat itse pitivät hyvin huolen, siitä mihin tukiin heillä oli 

oikeus ja huolehtivat siitä, että saivat kaikki itselleen kuuluvat tuet. 

Projektin rahoituksesta johtuen SATU1 -ryhmän jäsenet saivat monisteet ilmai-

seksi ja lisäksi heille hankittiin oppikirjoja koulua varten. Tällaisia etuja ei nor-

maaleilla AMK- opiskelijoilla ole. Yleisesti ottaen työvoimapoliittisessa koulutuk-

sessa oleva henkilö saa parempia etuja kuin tavallinen tutkinto-opiskelija.  

4.1.10 Opetussuunnitelma 

SATU1 -koulutuksen opetussuunnitelma pohjautui tutkintoon johtavan hoitotyön 

koulutusohjelman opetussuunnitelmaan. Sairaanhoitajan ammattikorkeakoulu-

tuksen pituus on 140 opintoviikkoa ja tutkinnon suorittaminen kestää 3,5 vuotta. 

Aikaisemman sairaanhoitajan tai muun terveydenhoitoalan tutkinnon perusteella 

korvautui 61 opintoviikkoa ja koulutuksen suorittaminen kesti 1,5 vuotta. SATU1 

–koulutus oli laajuudeltaan 79 opintoviikkoa. SATU1 –koulutukseen kuuluu 17 

opintoviikkoa perusopintoja, joita kutsutaan opetusohjelmassa terveysalan am-

matissa toimimisen perusteiksi, 28 opintoviikkoa ammattiopintoja (teoriaopetus-

ta), joita kutsutaan terveysalan asiantuntijuuteen kasvamisen opinnoiksi sekä 

18 opintoviikkoa ammattiopintoja (ohjattua harjoittelua), 10 opintoviikon laajui-

nen opinnäytetyö ja 6 opintoviikkoa vapaavalintaisia opintoja. Vapaavalintaisia 

opintoja koulutuksessa ei kuitenkaan ollut, vaan kaikki ryhmän jäsenet saivat 

niiden tilalle suomenkielen opintoja sekä tietotekniikkaa.  

Edellisen koulutuksen perusteella korvautui lähinnä lääketieteellisiä oppiaineita, 

anatomiaa ja fysiologiaa. Hoitotiedettä pidettiin opetussuunnitelmaa tehdessä 

johtavana ajatuksena ja koulutuksessa pyrittiin korostamaan hoitotyötä itsenäi-

senä ammattina. Tärkeänä pidettiin myös suomalaisen yhteiskunnan tervey-

denhuollon organisaatiota ja sen toimintaa. Yhtenä tärkeimmistä painopistealu-

eista oli vanhusten hoitotyö. Opiskelijoiden tulevaa työllistymistä ajatellen ope-

tussuunnitelmaan kuuluu atk-ajokortin suorittaminen. Hoitotyön toiminnoissa 

painotettiin asiakaslähtöisen hoitotyön tärkeyttä.  

Opetussuunnitelmaa tehtäessä oli ajatuksena, että opiskelijoille voitaisiin tehdä 

HOPS eli henkilökohtainen opiskelusuunnitelma, jonka avulla opiskelija itse voi 

valita niitä aineita, joita hän itse haluaa. Henkilökohtaisten opiskelusuunnitelmi-
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en tekoa ei voitu kuitenkaan lukujärjestysteknisistä seikoista johtuen toteuttaa, 

vaan kaikilla opiskelijoilla oli samanlainen opetussuunnitelma.  

Opettajakunta piti koulutuksen opetussuunnitelmaa varsin toimivana. Juuri se 

mitä opiskelijoilta vaadittiin ja mitä heidän piti suorittaa, sai varsin paljon kiitosta 

opettajakunnan keskuudessa. Opiskelijat olisivat halunneet enemmän käytän-

nön harjoittelua. Kuitenkin tässä opetussuunnitelmassa sitä on suhteessa sa-

massa laajuudessa kuin tavallisessa opetussuunnitelmassakin. Koulutuksen 

lukusuunnitelma on liitteenä 2. 

SATU1 –koulutuksen opetussuunnitelmassa opiskelijoilla oli yhteensä 18 opin-

toviikkoa ohjattua harjoittelua. Nämä kolme harjoittelua kattoivat tavallisessa 

sairaanhoitajan ammattikorkeakoulutuksen opetussuunnitelmassa olevat terve-

ysongelmiin vastaaminen hoitotyön keinoin - jaksoon liittyvät harjoittelut ja eri-

tyisosaamista vaativan potilaan hoitoyön harjoittelut. Harjoittelujaksot olivat pi-

tuudeltaan neljä, kahdeksan ja kuusi viikkoa. Harjoittelut toteutettiin kirurgian, 

sisätautien sekä mielenterveystyön alueella, kaikkiin harjoitteluihin oli mahdollis-

ta yhdistää geriatrinen hoitotyö. 

4.1.11 Koulutuksen kulku 

Opiskelijat aloittivat opintonsa elokuussa 2003. Koulutus oli erittäin vaativa sekä 

opiskelijoiden itsensä kertoman että opettajien kuvauksen mukaan. Ensimmäi-

senä syksynä korostuivat opiskelijoiden kieliongelmat, ryhmän sisäiset ristiriidat 

sekä suomalaisessa ammattikorkeakoulussa käytettävien opetusmenetelmien 

vieraus opiskelijoille. Kaikki nämä ongelmat helpottuivat koulutuksen edetessä. 

Varsinkin opiskelijoiden kielitaito parantui koulutuksen aikana, vaikka he eivät 

sitä opettajakunnan mukaan itse lainkaan havainneet.  

Koulutukseen kuului sekä opetusta koululla että työässäoppimisjaksoja. SATU1 

–koulutuksessa oli opetussuunnitelman mukaan kolme harjoittelujaksoa. En-

simmäinen harjoittelujakso oli neljä viikkoa. Tämän jakson tarkoituksena oli, että 

opiskelijat orientoituisivat olemaan suomalaisessa sairaalamaailmassa. Tämä 

jakso oli aivan liian lyhyt. Toinen harjoittelujakso oli kahdeksan viikkoa ja se 

suoritettiin kahdessa neljän viikon mittaisessa jaksossa. Toinen harjoittelujakso 

ajoittui kesäaikaan, jolloin harjoittelupaikoilla oli vakituinen henkilökunta lomalla 
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ja paljon sijaisia. Tämä koettiin hankalaksi. Harjoittelujakson keskelle tullut tau-

ko oli tarkoitettu siihen, että opiskelijat tekevät lopputyötään. Minkäänlaista lo-

maa opiskelijoilla ei tämän koulutuksen aikana ollut, koska opiskelijoiden talou-

delliset edut olisivat katkenneet loma-aikana, ja tämä olisi sekä vaikeuttanut 

opiskeluja että pidentänyt opiskeluaikaa. Tämä kahdeksan viikon harjoittelujak-

so oli jo riittävän pitkä. Viimeinen harjoittelujakso oli kuuden viikon mittainen ja 

se koettiin sopivan mittaiseksi. Osastoja, joissa SATU1 –koulutuksen  opiskelijat 

suorittivat harjoittelunsa, oli informoitu opiskelijoista etukäteen hyvin. Monikult-

tuurisuutta pidettiin pääosin myönteisenä asiana ohjaavien sairaanhoitajien 

puolelta. 

Opiskelijat kokivat opiskelun hyvin raskaana ja erittäin haastavana. Opiskelijat 

kritisoivat aivan samoja asioita kuin tavalliset ammattikorkeakouluopiskelijatkin. 

He pitivät tutkimuksen tekemisen ja hoitotieteen opintoja turhina. He olisivat 

halunneet lisää harjoittelua sekä lääketieteellisiä aineita. Opettajakunta puoles-

taan piti opetussuunnitelmaa varsin toimivana, vaikkakin opiskelijoille erittäin 

raskaana. 

4.1.12 Projektin lopetus 

SATU- projektin opiskelijoista 13 valmistui 18.2.2005 eli suunnitellussa aikatau-

lussa. Yksi opiskelija muutti kesken opintojen Helsinkiin ja siirtyi siellä vastaa-

vaan koulutukseen. Loput opiskelijat valmistuivat myöhemmin keväällä 2005. 

Opiskelijoista 16 oli helmikuun loppuun mennessä suorittanut valtionhallinnon 

suomenkielen tutkinnon, 8 opiskelijaa sai tästä tutkinnosta arvosanan hyvä. 

Opiskelijoiden työtilanne oli valmistumisesta lähtien hyvä. Yli puolella valmistu-

neista oli työpaikka odottamassa jo ennen valmistumista. Opiskelijoilla on val-

mistumisen jälkeen kaksoispätevyys, sillä suomalaisen tutkinnon lisäksi heillä 

on omasta maastaan tutkinto. Heillä on paljon työpaikoilla kaivattua kielitaitoa 

eli he voivat toimia tulkkeina omaa äidinkieltään puhuville potilaille. Elokuussa 

2005 projektikoordinaattori kirjoitti projektin loppuraportin, joka ei kuitenkaan ole 

osa tämän tutkimuksen aineistoa. Tämä tutkimus sinällään on osa projektia, ja 

tämän tutkimuksen avulla on tulevaisuudessa tarkoitus kehittää maahanmuutta-

jien koulutuksia. TE- keskuksen koulutussuunnittelija esittää, että vuonna 2006 

aloittaisi uusi SATU –ryhmä. 
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4.2. Hoitamaan oppimista edistävät tekijät 

Kuva 3. Hoitamaan oppimista edistävät tekijät 

4.2.1 Opiskelijoiden motivaatio 

Opiskelijat olivat hyvin motivoituneita opiskelemaan, vaikka vieraalla kielellä 

opiskelu oli vaikeaa ja raskasta. Opiskelijoilla oli työkokemusta omasta koti-

maastaan ja he kaikki halusivat päästä harjoittamaan omaan ammattiaan Suo-

messa. Tämä oli perussyy koulutukseen hakeutumiselle.  

”Että valmistuu sairaanhoitajaksi ja pystyy tekemään ja pystyn ottamaan 

sitä vastuuta, elikkä koska tiedän mitä sairaanhoitaja tekee Suomessa” 

(opiskelija) 

”Suomessa minä haluan totta kai minä haluan työhön, sen takia minä 

tulen kouluun, että tullaan opiskellaan harjoitus, harjoituksella, opiskella 

harjoituksella” (opiskelija). 

Koulutus oli vaativa ja opiskelijat asettivat kovat vaatimukset omille suorituksil-

leen. Opiskelijoiden yritteliäisyys ja halu tehdä työtä näkyivät hyvin koulutuksen 

aikana.  

”näiden opiskelijoiden motivaatio taso on kyllä pääsääntöisesti korke-

ampi kuin suomalaisten opiskelijoiden” (opettaja) 

Hoitamaan oppimista 
edistävät tekijät

Motivaatio

Oman ryhmän vaikutus hoitamaan 
oppimista edistävänä tekijänä

Hoitamaan oppimista edistävä tekijät 
opetussuunnitelmassa

Hoitamaan oppimista edistävät tekijät 
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Harjoittelut

Opiskelijat
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Opiskelijoiden motivaatio näkyi myös vähäisinä poissaoloina. Opiskelijat olivat 

koulusta poissa vain pakottavien syiden, kuten sairauden, lapsen sairauden tai 

jonkun virastossa käynnin vuoksi. Opiskelu oli rankkaa ja vaativaa ja aika-ajoin 

opiskelijat kokivat olevansa ylikuormittuneita, mutta siitä huolimatta he jaksoivat 

opiskella eteenpäin. Opiskelijat omasivat keskimäärin myös suomalaisia am-

mattikorkeakouluopiskelijoita paremmat lääkelaskutaidot. 

”Mutta rohkea me ollaan rohkeita, koska olemme kuitenkin tässä ja toi-

vottavasti loppuun asti” (opiskelija). 

Joitakin opiskelijoita pyydettiin tuntitöihin niille osastoille, joilla he olivat olleet 

harjoittelussa, mikä lisäsi opiskelijoiden motivaatiota ja uskoa omaan osaami-

seen. 

4.2.2 Opettajien motivaatio 

SATU1 -opiskelijaryhmä vaati myös opettajakunnalta paljon. Opettajia pidettiin 

auktoriteetteina, mutta samalla ryhmä oli valmis antamaan palautetta, mikäli 

heidän mielestään jokin asia ei ollut niin kuin piti. Opettajakunta oli vapaaehtoi-

sesti ilmoittautunut opettamaan tätä ryhmää, joten he olivat motivoituneita nä-

kemään sen vaivan, jonka tällainen hyvin erilainen opiskelijaryhmä toi tulles-

saan. Opettajakunta koki hyvin positiivisena tämän ryhmän opettamisen, vaikka 

sen kuvattiin olleen hyvin haastavaa. Suurimman haasteen ryhmän opettamisel-

le toi juuri opiskelijoiden puutteellinen kielitaito ja ryhmän heterogeenisyys. 

”jollakin tavalla tämä on tietysti jollakin tavalla haaste opettajalle tämä 

kielikysymys. Sitten myöskin tämä kulttuuritaustat on haaste, mutta se 

on myöskin valtava rikkaus, että pääsee opettamaan tällaisia ryhmiä, jo-

tenkin siinä niin kuin aukeaa suomalaisenkin kulttuurin sekä vahvuudet 

että heikkoudet uudessa valossa” (opettaja) 

4.2.3 Oman ryhmän vaikutus hoidon oppimista edistävänä tekijänä 

Suurin osa opiskelijoista olisi halunnut opiskella yhdessä suomalaisten opiskeli-

joiden kanssa, ainakin osan aineista. Ongelmana pidettiin kuitenkin sitä, että 

sittenkin ryhmässä olisi ainakin kaksi eri kieli- ja kulttuuritasoa, eli suomalaiset 

ja maahanmuuttajat.  
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”minä ajattelen että ei suomalaisen kanssa, koska se on sama asia, että 

ryhmässä on kaksi erilaista tasoa” (opiskelija) 

Lisäksi tämän ryhmän opiskelijoilla on jo ammattitausta. Heidän lähtökohtansa 

opiskelulle olivat erilaiset kuin tavallisen ammattikorkeakouluopiskelijan. 

”Koska minä olen tai muut valmista sairaanhoitajat ja meillä on koke-

mus ja me tiedämme mihin me pystymme ”(opiskelija) 

Ryhmän sisäisestä kuohunnasta huolimatta opiskelijat pitivät hyvänä sitä, että 

heillä oli ollut oma ryhmä. Opettajistakin tämä oli tärkeä asia. Ilman omaa ryh-

mää opiskelijat olisivat voineet kokea olleensa enemmän yksin opintojensa 

kanssa. 

”Että tavallaan tämä luo turvallisuutta kun he on omassa ryhmässään” 

(opettaja) 

Jos opiskelijoita olisi ollut vähemmän, heitä olisi voitu yrittää saada suomalais-

ten opiskelijoiden ryhmiin opiskelemaan joitakin aineita. Näin suuren ryhmän 

integroiminen suomalaisten opiskelijoiden ryhmiin oli jo käytännönsyistä mahdo-

tonta. 

”Minusta tuntuu tää on liian suuri, koska jos tää kysymys on pilottiryh-

mässä, se pitää olla pieni ryhmä ja sitten katsotaan ehkä kymmenen tai 

joku siis aloitus” (opiskelija) 

Opettajille suomalaisten opiskelijoiden mukanaolo koulutuksessa olisi tuottanut 

lisää heterogeenisyyttä jo ennestään hyvin heterogeeniseen ryhmään. 

”että ainakin niin kuin suurin osa opiskelusta joka liittyy hoitamisen 

ydinainekseen, hoidonoppimisen ydinainekseen niin pitäisi opettaa eril-

lisessä ryhmässä, koska tämän ryhmän sisälläkin on hyvin paljon hete-

rogeenisyyttä joka vaatii tällaista eriyttämistä ja toteutusmenetelmien 

miettimistä, että jos siihen sitten tulee vielä suomalainen opiskelija, jon-

ka tavoitetaso on hiukan erilainen, niin ainakin opettajan näkökulmasta 

niin se kyllä sitten vaatii vieläkin enemmän” (opettaja) 
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4.2.4 Hoitamaan oppimista edistävät tekijät opetussuunnitelmassa 

SATU1 –koulutuksen opetussuunnitelma pohjautuu suomalaiseen ammattikor-

keakoulun sairaanhoitajan opetussuunnitelmaan. Sisällöllisesti opettajakunta 

piti opetussuunnitelmaa hyvänä, varsinkin juuri niiltä kohdin, mitä opiskelijoilta 

on vaadittu ja mitä heille oli hyväksi luettu entisen ammatillisen koulutuksen 

pohjalta. 

”Mutta kyllä mun mielestä me ollaan niin kuin siinä tehty ihan hyvä rat-

kaisu, että mitä me ollaan heiltä vaadittu” (opettaja) 

Teoriaa ja käytännön harjoittelua oli SATU1 -ryhmän opetussuunnitelmassa 

samassa suhteessa kuin normaalissa tutkintoon johtavassa opetussuunnitel-

massakin. Opiskelijoiden oli ehkä hankalaa hahmottaa opetussuunnitelman ko-

konaisuutta opintojen ollessa vielä kesken. Kuitenkin he antoivat positiivistakin 

palautetta opetussuunnitelmasta ja opetetuista aineista. 

”esimerkiksi ensiapu ja lääketiede on hyvä se on tärkeä ja farmakologia 

se on tärkeä minulle, esimerkiksi minä kiinnostaa, se on tosi hyvä ja 

opettajat olivat tosi mukavia” (opiskelija) 

Osa opiskelijoista piti kokonaisuutta kaiken kaikkiaan ihan hyvänä. 

”Muuten periaatteessa kyllä, jos hoitotyön toiminnoista ja muista sellai-

sista asioista Suomen yhteiskunnasta vaikka, kyllä mä sain tietoja” 

(opiskelija) 

4.2.5 Hoitamaan oppimista edistävät tekijät opetusmenetelmissä 

Luento-opetus oli se opetusmenetelmä, joka oli opiskelijoiden mielestä ainoa 

oikea tapa opiskella. He olisivat halunneet, että opettaja luennoi kaiken. 

”Ja parempi jo meillä on enemmän luennot luennosta jotain” (opiskelija) 

Opetusmenetelmänä luento-opetus on kaikissa kulttuureissa hyvin samanlai-

nen. Yksi puhuu ja muut kuuntelevat. Tässä näkyi selvästi myös se, että opiske-

lijat pitivät opettajaa auktoriteettina. Vain opettajan sanomana asia oli totta. 
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Opiskelijatoverin tai itse hankittuun tietoon suhtauduttiin huomattavasti kriitti-

semmin.  

”Me ollaan niin sanottu että hän voisi kaataa meille päähän sitä tietoa, 

koska sen kielen takia me ei voi toiselle selittää noin vain” (opiskelija) 

Opettajakunnan intresseissä oli kuitenkin saada opiskelijat sisäistämään opitut 

asiat, eikä vain lukemaan ulkoa sitä, mitä opettajat ovat luennoilla puhuneet. 

Suomen kielen opiskelussa ryhmä oli jaettu kahteen osaan. Tämä koettiin hy-

väksi ratkaisuksi, mutta muiden aineiden kohdalla se ei ollut mahdollista eikä se 

olisi ollut tarkoituksenmukaistakaan, koska kaikkien tuli opiskella samat asiat. 

Aluksi ryhmätöiden tekeminen oli opiskelijoiden mielestä todella hankalaa. Mut-

ta kun opiskelijat oppivat tuntemaan toisensa ja ryhmätyöskentely sekä itsenäi-

nen tiedon hankinta ja tuottaminen kävivät tutummaksi, niin ryhmätöiden teke-

minen alkoi tuntua helpommalta.  

”Sitten kun me vähän tiedä kuka hän on kuka hän on me teemme va-

paat vapaasti valinta ryhmä” (opiskelija) 

Itsenäinen työskentely oli myös vieras opiskelumenetelmä monelle. Opintojen 

edetessä ja taitojen karttuessa sekin alkoi sujua. 

”Ja sitten paljon sitä itsenäistä tehtävää myös. Ja että kotona pitää sit-

ten vielä lisää lue, jos haluaa pärjää ja ymmärtää hyvin, että koe menee 

läpi ja semmosta” (opiskelija) 

Juuri suomalaisen ammattikorkeakoulun opiskelumenetelmien opettaminen täl-

laiselle eri kulttuureista tulevalle opiskelijaryhmälle oli haaste. 

SATU1 –ryhmällä oli tavallisia ammattikorkeakouluopiskelijoita enemmän kon-

taktiopetusta. He saivat myös henkilökohtaista ohjausta. Verkko-opintoja ryh-

mällä ei ollut paljoa. Yhtenä syynä tähän oli se, että suomalaisten opiskelijoiden 

kohdalla kokemukset verkko-opinnoista eivät olleet kovin positiivisia. SATU1 –

ryhmän opiskelijat selvisivät verkossa järjestetystä kurssista yli odotusten. Ver-

kossa toimiminen on kansainvälistä, eikä se ole niin aikaan ja paikkaan sidot-
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tua, vaan jokainen voi tehdä sitä juuri silloin ja sellaisella nopeudella kun halu-

aa. Tämä antaa mahdollisuuden jokaiselle toimia oman kielitaidon vaatimaan 

tahtiin.  

”mutta yllätys yllätys verkossa toimiminen on aikalailla kansainvälistä, 

eli osoittautuikin niin, että tämä tekninen taito on ylittänyt minun odotuk-

seni. Se että verkkokurssihan mahdollistaa aina sen ajankäytön henki-

lökohtaisen suunnittelun, ei ole pakko tehdä tänään tässä ja nyt, vaan 

voi tehdä sitä kotona tai joissain muualla. Ja silloin sen niin, että kielen 

eli lukemisen ja muun, voi suorittaa omassa tahdissa. Se mahdollistaa 

sillä lailla yksilöllisen opiskelun” (opettaja) 

4.2.6 Harjoittelut 

Parasta opinnoissa olivat opiskelijoiden mielestä käytännön harjoittelut. Harjoit-

telujaksojen pituus vaihteli neljästä viikosta kahdeksaan viikkoon. Opiskelijat 

olisivat halunneet enemmän käytännön harjoittelua.  

”minäkin samaa mieltä mää ehkä työharjoittelussa opin yhtä paljon kuu-

kaudessa kun puolessa vuodessa koulussa” (opiskelija) 

Opiskelijat suorittivat käytännön harjoitteluja sisätautien, kirurgian ja psykiatrian 

kentillä. Käytännön kentillä koettiin oman ammatti-identiteetin kehittyvän ja 

muuttuvan. Osa opiskelijoista ei katsonut sairaanhoitajan ammatti-

identiteettinsä muuttuneen koulutuksen aikana.  

”Kyllä, ehdottomasti on muuttunut ja minä voisin sanoa ehkä enemmän 

että niin kuin uudesta näkökulmasta sain katsoa tähän osastolla ja eri-

tyisesti sitä ammattia” (opiskelija)  

Opiskelijat kokivat myös suomenkielen taitonsa kehittyvän erityisesti harjoittelu-

jaksoilla. He puhuivat hoitajien, lääkäreiden ja potilaiden kanssa koko ajan suo-

mea. Opiskelijat oppivat ammattisanastoa ja sairaalassa käytettävää sairaala-

slangia ollessa käytännön kentillä.  
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”esimerkiksi me mennemme työharjoitteluun, mä sanon parempi, me 

parempi, koska minä luulin kaksi kuukautta minun kielitaito parempi, 

koska minä kuulen koko ajan suomeksi. Puhun potilaan ja sairaanhoita-

jan kanssa” (opiskelija) 

Joillakin opiskelijoilla oli runsaasti kielivaikeuksia käytännön harjoitteluissa ja 

kaikki opiskelijat huomasivat ensimmäisen käytännön harjoittelun aikana, että 

heillä oli puutteita suomenkielen taidoissa. Positiivisiakin kokemuksia oli siitä, 

että opiskelija oli voinut toimia tulkkina suomea taitamattomalle potilaalle. 

Osastoja joissa SATU1 –koulutuksen opiskelijat suorittivat harjoittelunsa, oli 

etukäteen informoitu hyvin. Opiskelijat kokivat pääsääntöisesti saaneensa hy-

vää ohjausta sekä käytännössä toimivilta sairaanhoitajilta että opettajilta. Opet-

tajat kokivat, että käytännön ohjaukseen oli riittävästi resursseja. 

4.3. Hoitamaan oppimista estävät tekijät 

Kuva 4. Hoitamaan oppimista estävät tekijät 

4.3.1 Suomen kieli 

Merkittävin hoitamaan oppimista estävä tekijä oli opiskelijoiden puutteellinen 

suomenkielen taito. Kaikki ryhmän opiskelijat olivat käyneet suomenkielenkurs-

seilla ennen opiskelun aloittamista, mutta siitä huolimatta ryhmä oli hyvin hete-

rogeeninen suomenkielen taidoiltaan.  

”että ryhmässä jossa se on maahanmuuttajaryhmä kaksi erilaista tasoa 

eroa ja sitten joku toinen opettaja ei huomaa että joku voi ymmärtää ja 

puhua parempi ja hän haluaa selvitä vain heidän kanssaan” (opiskelija) 
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”no se kieli pitäisi olla suurin piirein kaikilla sama, ei saa tehdä näin kun 

meillä nyt on, että joku tietää ja joku ei tiedä yhtään mitään” (opiskelija) 

Opiskelijoiden suomenkielen lähtötaso näkyi koko koulutuksen ajan. Opiskelijat, 

joiden suomenkielen lähtötaso oli riittävä, selviytyivät koulutuksessa paremmin 

kun ne opiskelijat, joiden suomenkielen lähtötaso oli liian matala koulutuksen 

alkaessa. Ne opiskelijat, joiden suomenkielen lähtötaso oli matala, joutuivat te-

kemään huomattavasti enemmän töitä pysyäkseen mukana opetuksessa. 

”koska jos mä luen en ymmärrä mitään ilman sanakirjaa tarvitsen aina 

sanakirjaan mukaan” (opiskelija) 

”Siinä on just se, että jos se suomenkieli on huonoa niin he tippuu kär-

ryiltä hyvin helposti.” (opettaja) 

”Että jos se on ollut sitten heikko lähtötasoinen suomenkieli niin se nä-

kyy kyllä tälläkin hetkellä koulutuksessa, mutta tämä ei ole enää mun 

mielestä se paikka jossa harjoitellaan enää ihan perustermejä suomen-

kielessä” (opettaja) 

Opiskelijoiden arki- ja puhekieli oli hyvää silloin kun he saivat itse valita käyttä-

mänsä sanat ja käsitteet. Oppimisen ongelmaksi muodostuivat ammattisanas-

ton sekä erilaisten abstraktien käsitteiden, kuten tutkimusmetodiikan käsittei-

den, kirjoittamisen ja kieliopin ongelmat. Joidenkin hoitotyön käsitteiden yksin-

kertaistaminen sellaiselle tasolle, että kaikki ryhmän opiskelijat olisivat ymmär-

täneet opetusta, oli mahdotonta. 

Opiskelijat olisivat halunneet opiskella enemmän suomenkieltä, vaikka heillä oli 

sitä yhteensä seitsemän opintoviikon verran koulutuksen aikana. 

”Elikkä pitää painostaa kuitenkin enemmän sitä, että ensimmäinen tämä 

kieli, koska meidän tuleva työpaikka on Suomessa” (opiskelija) 

Opiskelijoilla oli huoli omasta ammatillisesta selviytymisestään johtuen juuri täs-

tä puutteellisesta kielitaidosta. 
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”Elikkä kieli ja täällä on huono kielitaito en tiedä minkälainen sairaanhoi-

taja voi sitten olla joka ei pysty sitten kommunikoimaan potilaiden kans-

sa” (opiskelija) 

Ammatillisen osaamisen lisäksi opiskelijat epäilivät, etteivät he pääse töihin, 

koska eivät puhu suomea riittävän hyvin. 

”jos minä haluan päästä työhön totta kai sen tähden täytyy puhua hyvin 

suomea, jos minä haluan päästä työhön sairaanhoitajana totta kai tar-

vitsee puhuu suomea kuin suomalainen” (opiskelija) 

Käytännön kentiltä saatiin negatiivista palautetta juuri opiskelijoiden puutteelli-

sesta kielitaidosta. Yhden opiskelijan käytännön harjoittelu hylättiin johtuen 

opiskelijan puutteellisesta kielitaidosta.  

Opettajien mielestä suomen kieltä oli koulutuksessa riittävästi, mutta opetuksen 

laatuun ja aikatauluun haluttiin kiinnittää erityistä huomiota.  

”Ja se, että mikä on riittävä kielitaito on vaikea kysymys, koska ajallises-

ti saattaa olla, että se on ollut riittää, mutta että onko se sitten ollut laa-

dullisesti sitten ollut sellaista, että se olisi tehokasta oppimista vienyt 

eteenpäin” (opettaja) 

4.3.2 Ennakko-odotukset 

Merkittävää osaa opiskelijoiden oppimista estävistä seikoista olivat opiskelijoi-

den vääränlaiset ennakko-odotukset ja siitä johtuneet pettymykset. Kaikilla 

opiskelijoilla oli jo terveydenhuoltoalan koulutus omasta kotimaastaan, joten 

heillä oli jonkinlainen ennakko-odotus siitä, millaista on opiskella sairaanhoita-

jaksi. Suomalainen ammattikorkeakoulu on kuitenkin opiskelukulttuuriltaan hy-

vin toisenlainen kuin mihin opiskelijat olivat kotimaassaan tottuneet. 

”koska tämä suomalainen ammattikorkeakoulu maailma on ihan toisen-

lainen maailma kuin se mihin he on tottunut, että se on heille niin suuri 

valtava muutos tämä tänne tuleminen” (opettaja) 
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Opiskelijat kokivat, että jo valinnan yhteydessä olisi pitänyt olla paljon tarkem-

paa informaatiota siitä, mitä koulutus pitää sisällään.  

”että ennen kuin tämä projekti käynnistyi ja sitten kun on laitettu sinne 

ilmoitus tästä koulusta, siellä puuttuu semmoinen tärkeä tieto, että min-

kälainen koulu tämä on” (opiskelija) 

Opiskelijoiden käsitys siitä, kuinka paljon esimerkiksi suomenkieltä olisi pitänyt 

opettaa, erosi paljon siitä, mitä todellisuudessa tapahtui. 

”miksi paperissa sanoo, että jatko-opiskelu suomen kieli, ryhmä on 

maahanmuuttaja minä ajattelen että kaikki opettajat ymmärtävät että 

kielitaito on eritavalla ja asioita tarvitsee selvittää ja sanoo hitaasti” 

(opiskelija) 

Koulutusta suunniteltaessa oli tarkoitus, että jokaiselle opiskelijalle laadittaisiin 

HOPS eli henkilökohtainen opiskelusuunnitelma. Tätä ei voitu toteuttaa lukujär-

jestysteknisistä syistä, vaan kaikkien opiskelijoiden piti edetä aivan samaan tah-

tiin ja opiskella samoja aineita. Juuri tämän HOPS:in puuttumista opiskelijat kri-

tisoivat runsaasti. 

”että se HOPS pitää ottaa, ehdottomasti esille ja käy sitten kaikki mitä 

sitten siellä on laitettu” (opiskelija) 

Opiskelijat pitivät myös pääsykoetta liian helppona. Läpäistyään pääsykokeen 

he kuvittelivat suomenkielen taitonsa riittävän. Koulutuksen alettua osalla opis-

kelijoista oli jatkuvasti runsaasti kielivaikeuksia ja he kokivat suurta pettymystä.  

”ja ole testi minä voin sanoa, että se on helppo testi oli ja siksi minä 

pääsin tänne kouluun kun minä alkaa opiskella ei riitä” (opiskelija) 

Opiskelijoita vaivasi myös pelko siitä, tuleeko itsestä hyvä sairaanhoitaja, kuten 

ennen oli ollut omassa kotimaassaan. Suomalaisen sairaanhoitajan työnkuva 

poikkeaa paljonkin siitä, mihin opiskelijat olivat aikaisemmin tottuneet.  
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”nyt ajattelen näin, että tuleeko minusta sitten sairaanhoitaja, että minä 

pysty tekemään tätä töitä, sitten täällä Suomessa koska, minä tiedän 

miten vaativaa työ on ja sitten luulisin että, minusta tulisi hyvä lähihoita-

ja, mutta huono sairaanhoitaja” (opiskelija) 

Osa opiskelijoista koki, että he eivät olisi vielä tulleet kouluun, jos olisivat tien-

neet kuinka korkeaa suomenkielen taitoa koulussa tarvittiin, vaan he olisivat 

käyneet lisää kielikursseja ja hakeutuneet koulutukseen vasta myöhemmin. 

4.3.3 Hoitamaan oppimista estävät tekijät opetussuunnitelmassa 

Se koulun puolelta olemassa ollut olettamus, että kaikki perushoitoon liittyvät 

seikat olisivat kaikille opiskelijoille olleet itsestäänselvyyksiä, osoittautui virheel-

liseksi. Opiskelijoiden kanssa piti käydä lävitse kaikki perushoitoon liittyvät sei-

kat, ennen kaikkea kuinka nämä perushoitoon liittyvät asiat Suomessa on tapa-

na tehdä. 

”Että olisi kuitenkin tarvinnut vielä ihan sängynpetauksesta lähtien kaikki 

käydä läpi. Se on se mikä toisille oli ihan, ettei tiennyt mitään että mitä 

ne tekee jonkun pesun tai sängyn kanssa” (opettaja) 

Opetussuunnitelman toimivuudesta oli monenlaisia mielipiteitä. Sekä opettajat 

että opiskelijat olivat samaa mieltä siitä, että koulutus oli rankka ja vaativa. Jo 

ensimmäinen syksy oli erittäin raskas eivätkä opiskelijat olleet kyenneet omak-

sumaan kaikkea sitä tietomäärää, jota opetuksessa käytiin läpi. Myöhemminkin 

opettajakunta huomasi opiskelijoiden olleen hyvin kuormittuneita. 

”opiskelijat on aika kuormittuneita ja ne keskustelut kun heidän kanssa 

on käynyt niin välillä aika ajoin, että tulee sellainen vaikutelma ja jää 

miettimään sitä, että viekö tämä oppimista eteenpäin vai onko tämä 

vauhti sellainen, että jopa jossain kohdassa on oppimisen este” (opetta-

ja) 

Opetussuunnitelmassa oli käytännön harjoittelua samassa suhteessa kuin ta-

vallisessa ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmassa. Opiskelijat olisivat kui-
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tenkin halunneet enemmän käytännön harjoittelua ja jaksojen olisi tarvinnut olla 

pidempiä, jotta opiskelijat olisivat saavuttaneet annetut tavoitteet. 

”Työharjoitus enemmän” (opiskelija) 

”Että ei saa olla lyhyitä jaksoja, koska se ei hyödytä opiskelijaa. He ei 

pääse sisälle siihen eikä he opi sitten loppujen lopuksi mitään.” (opiske-

lija) 

4.3.4 Hoitamaan oppimista estävät tekijät opetusmenetelmissä 

Suomalainen ammattikorkeakoulumaailma poikkeaa paljon siitä, millaiseen 

opiskeluun opiskelijat olivat aikaisemmin tottuneet. Opiskelijat pitivät opettajaa 

auktoriteettina ja vain opettajan sanomana jokin asia oli opittu. Suomalainen 

ammattikorkeakoulumaailma pohjaa hyvin paljon itsenäiseen tiedon hankintaan 

ja omaehtoiseen oppimiseen. Tämä oli opiskelijoille vaikeaa.  

”mutta minulle olis parempi jos olis kuitenkin minä olen kuitenkin sellai-

nen vanhanaikainen, että jos kuitenkin tulis se opettaja ja selittää niin, 

että selittää minulle, että minä voin sitten tunti jälkeen sanoa, että kyllä 

minä ymmärrän kaikki mitä hän sanoo” (opiskelija) 

”mutta täällä Suomessa niin kuin täällä kurssilla on semmoinen tapa, et-

tä pitää etsiä paljon tietoa itse ja sitten ryhmätyö ja opettaja selittää 

mutta pitää ottaa selvää itse myös jos haluaa ymmärtää varma aihe hy-

vin” (opiskelija) 

Varsinkin koulutuksen alussa opiskelijoiden oli vaikea tehdä ryhmätöitä. Ryhmä-

työskentely oli opiskelijoille opiskelumenetelmänä vieras, eikä sen opettamiseen 

käytetty opiskelijoiden mielestä riittävästi aikaa. Opettajat jakoivat opiskelijat 

ryhmiin ja tämä aiheutti hankaluuksia. Koulutuksen edetessä opiskelijat oppivat 

tuntemaan paremmin toisiaan ja saattoivat valita ne opiskelijatoverit, joiden 

kanssa he halusivat tehdä ryhmätöitä yhdessä.  
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”ensin oli vaikea tehdä ryhmätyö, koska me emme tutustu kaikista. Sit-

ten kun me vähän tiedä kuka hän on, kuka hän on, me teemme vapaas-

ti valinta ryhmät” (opiskelija) 

Ryhmätyöskentelyn ongelmat kumpusivat lähinnä yhteisen kielen puuttumisesta 

ja ryhmän sisäisistä jännitteistä. Toisaalta osalla opiskelijoita oli yhteinen kieli eli 

venäjä ja tämä aiheutti ongelmia ryhmätyöskentelyssä. Jos osa ryhmän jäsenis-

tä keskusteli keskenään venäjäksi, kokivat ne opiskelijat, jotka eivät ymmärtä-

neet venäjää, itsensä ulkopuolisiksi. 

”ryhmätyö on kaikkein eniten, meillä on sekin ongelma kun me ei voi 

kommunikoida itse kaikilla noin erilainen kieli, että sen takia vähän vai-

kea oppia tämmöistä vähän vaikea selittää jotain tämmöistä toisille” 

(opiskelija) 

Opiskelijoista tuntui myös, että ryhmätöitä tehtiin liikaa. Niitä oli useita päällek-

käin, ja opiskelijat olivat tästäkin syystä varsin kuormittuneita. 

”jatkuvasti ryhmätyö joskus tuntuu, että liikaa. Liika on liikaa, että joskus 

kyllästyy, että en jaksa enää jauhaa, koko ajan samat jutut” (opiskelija) 

Itsenäisen opiskelu oli myös opiskelijoille hankalaa. Ryhmä oli myös tietoko-

neenkäyttötaidoiltaan hyvin heterogeeninen. Osalla opiskelijoista oli kieliongel-

man lisäksi myös ongelmia tietokoneen käytössä. Tämä vaikeutti itsenäisten 

töiden tekemistä. 

”koska meille sanotaan, että on tietyt esimerkiksi tekstinkäsittelyohjeet 

jotka tulisi ehdottomasti noudattaa, ei kaikki osaavat niin hyvin käyttää 

tietokonetta, jotta voisi kirjoittaa. Jos ihminen on yksin hän ei voi kysyä 

keneltäkään apua. Se on vaikeaa” (opiskelija) 

Opiskelijat kokivat, että opetuksen tahti oli ollut liian nopea joissakin aineissa.  

”kun meillä oli ATK viime vuonna opettaja sanoo liian nopeasti ei py-

sähdy yhtään ei selvitä. Ei hän monta kertaa yhtä nopeasti kuin me me-

nemme hänen luo ja sanoo että voiko joku opetus vielä. Hän vastaa vie-
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lä, että me opiskelemme ammattikorkeakoululla ja tarvitsee ymmärtää” 

(opiskelija) 

Opettajan antamaa tietoa pidettiin yleisesti parempana kuin opiskelijoiden itse 

hankkimaa tietoa. Tällainen ajatusmaailma haittasi itsenäisen työskentelyn toi-

mivuutta opiskelumenetelmänä tämän ryhmän kohdalla. 

”ei itsenäistä työtä, että me menemme itse johonkin kirjastoon ja voim-

me katsoa internetistä tai kirjasta joku aiheesta jotain, turha minun aja-

tus” (opiskelija) 

4.3.5 Ryhmän sisäiset tekijät 

Alkuvaiheen kuherruskuukauden jälkeen ryhmässä oli paljon erilaista kuohun-

taa. Opiskelijat kokivat ryhmän ilmapiirin huonoksi. Tämä vaikeutti osalla opis-

kelijoista koko substanssiin keskittymistä. Opiskelijat pohtivat sitä, kuuluvatko 

he ryhmän parempaan vai huonompaan osaan. Opiskelijat kokivat myös ryh-

mäkoon olleen liian suuren. Pienemmässä ryhmässä olisi ollut helpompi opis-

kella. 

”sekin on vaikutta tämä opiskelu varmasti myös olis hyvä jos olis pie-

nempi ryhmä, mukava ilmapiiri” (opiskelija) 

”opiskelu on erittäin vaikea koska täällä on huono ilmapiiri tässä koko 

porukassa” (opiskelija) 

Opiskelijat eivät halunneet muiden opiskelijoiden tietävän, mikäli heillä oli esi-

merkiksi uusintatenttejä. Tällainen salailu vaikeutti koko ryhmän toimintaa. 

Ryhmän sisällä vallitsi kova kilpailu. Opiskelijoilla oli kovat vaatimukset oman 

opiskelunsa suhteen, eivätkä he halunnet olla huonompia kuin ryhmän muut 

opiskelijat. Tämä aiheutti paljon stressiä jo muutenkin raskaan opiskelutahdin 

päälle. 

”että voisin tulla tänne ei stressata koko ajan, koska me varmasti olem-

me stressaantuneet” (opiskelija) 
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Ryhmän sisään muodostui erilaisia klikkejä lähinnä opiskelijoiden äidinkielen 

perusteella. Tässä ryhmässä enemmistön muodostivat venäjää puhuvat opiske-

lijat. Muut opiskelijat kokivat venäjää puhuvien opiskelijoiden muodostumisen 

omaksi ryhmäkseen huonona asiana. 

”minun mieleistäni opetus kun valitsee opiskelijat valitsee eri maasta, ei 

enemmän vain yksi maasta, ja mä tiedän toinen voi olla venäläinen ovat 

enemmän kuin muut, mutta taas parempi he ajatella ja vähemmän eri 

maasta, kaikista maasta tarvitsee tasapaino” (opiskelija) 

Kulttuurien väliset erot näkyivät jokapäiväisessä kanssakäymisessä. Opiskeli-

joiden oli vaikea sopia yhteisistä pelisäännöistä, mikä johtui siitä, että he tulivat 

niin monenlaisista kulttuureista. 

”me olemme eri kulttuurista eri sääntöjä vaikea sopia yhdessä, esi-

merkki minun mielestäni joku ihmiset tekee tämä minun mielestäni hy-

vä, toinen kulttuuri ei olla hyvä ja tämä vaikuttaa ryhmässä” (opiskelija) 

Kieliongelmaakin pidettiin yhtenä syynä siihen, että ryhmän sisällä oli ristiriitoja. 

”koska sen kielen takia me ei voida toiselle selittää noin vain, sen takia 

tulee meille tämmöisiä konflikteja” (opiskelija)  

Opettajat kokivat, että ryhmäprosessin hallintaan tarvittiin paljon resursseja 

opettajilta. Opettajat käyttivät paljon aikaa opiskelijoiden ohjaukseen sekä hen-

kilökohtaisella tasolla että koko ryhmänä. 

”tähän ryhmädynamiikan koulutukseen on varattava resursseja” (opetta-

ja) 

Opiskelijoiden taakkaa ryhmätilanteessa eivät ainakaan helpottaneet henkilö-

kohtaiset kriisit, joita tapahtui opiskelijoiden omassa elämässä. Opiskelun aloit-

taminen on aina iso asia. Varsinkin perheellisille opiskelijoille se vaikuttaa koko 

perheeseen. Maahanmuuttajaopiskelijoilla nämä muutokset näkyivät vielä taval-

lisia ammattikorkeakouluopiskelijoita selvemmin. Näkyviin tulivat kulttuurierot ja 

naisen asema. Perheissä, joissa äiti oli ollut kotona ja huolehtinut muun per-
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heen tarpeista täysipäiväisesti, oli tullut suuria kriisejä nyt, kun äiti oli lähtenyt 

opiskelemaan. Tämä on mullistanut monen perheen elämän ja siten vaikuttanut 

myös opiskelijoiden kykyyn keskittyä opintoihin. 

”Mutta nyt kun vaimo on lähtenyt opiskelemaan ja siellä on kirjat ja pa-

perit keittiön pöydällä. Siinä onkin olemista” (opettaja) 

”sitten tuli kaikille ongelma ja sitten tuli opettajalle ongelma ja minulle 

ongelma ja perheelle ongelma” (opiskelija) 
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5. POHDINTA JA JOHTOPÄÄTÖKSET 

5.1. Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua 

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden mittaamiseen ei ole olemassa yksiselit-

teisiä menetelmiä. Laadullisen tutkimuksen luotettavuus ei perustu ensisijaisesti 

käytettyjen tutkimusmenetelmien ominaisuuksiin, vaan luotettavuuden tulisi 

hahmottua tutkimusprosessin analyysissä. Laadullisen tutkimuksen luotettavuu-

den yksi tärkeimmistä kriteereistä on aineiston edustavuus. Yleisesti sanotaan, 

että laadullisen tutkimuksen aineisto tulisi kerätä siten, että tutkimuksen kohtee-

na oleva ilmiö esiintyy aineistossa. (Janhonen & Nikkonen 2001, 36; Hirsjärvi & 

Remes & Sajavaara 2000, 245-247; Nieminen 1998, 216.) Laadullisessa tutki-

muksessa aineistosta etsitään erilaisia luokituksia. Aineistoa ei tule pakottaa 

mihinkään valmiiseen muottiin, vaan tutkijan tulisi löytää aineistosta yläluokituk-

sia ja niille alaluokituksia. Analyysin luotettavuus tulee näkyviin siinä, kuinka 

hyvin tutkija on kuvannut ja perustellut omat luokittelukriteerinsä. Laadullisen 

tutkimuksen raportointiin ei ole niin selkeitä ohjeita kuin määrällisen tutkimuksen 

raportointiin. Perusajatuksena on kuitenkin se, että tutkimusraporttia lukiessaan 

lukija voi seurata tutkijan ajatuksen kulkua siitä, kuinka tutkija päätyi aineistosta 

analyysin kautta lopputulokseen. (Burnard 2004, 177; Nieminen 1998, 219-

220.)  

5.2. SATU –projektin projektikuvaus 

SATU –projektin projektikuvaus ei sinänsä täytä tieteellisen tutkimuksen kritee-

rejä, koska se oli vain kuvaavaa. Projektikuvauksen mukanaolo oli tälle tutki-

mukselle kuitenkin ensiarvoisen tärkeää. Se antoi selkeän kuvan siitä, kuinka 

tätä koulutusta lähdettiin suunnittelemaan ja millaisia seikkoja tuli ottaa huomi-

oon jo ennen varsinaisen koulutuksen alkamista. SATU –projektissa toimivat 

yhteistyössä kaksi erillistä hallinnonalaa, työvoimaministeriö ja opetusministeriö. 

Näiden kahden hallinnonalan yhteistyön toimivuus on hyvin tärkeä seikka juuri 

maahanmuuttajien työllistymisessä ja siihen tähtäävän, tutkintoon johtavan kou-

lutuksen järjestämisessä.  
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Tällä hetkellä Suomessa on alkanut monella paikkakunnalla erilaisia pätevöit-

tämiskoulutuksia maahanmuuttajasairaanhoitajille. Koulutusten pituudet vaihte-

levat paljon. Tässä työssä on tuotu esille tarkasti SATU –projektin täydennys-

koulutuksen opetussuunnitelma ja lukusuunnitelma (liite 2), jotta tulevaisuudes-

sa on mahdollista verrata eri paikkakunnilla käynnissä olevia pätevöittämiskou-

lutuksia ja niiden opetussuunnitelmia keskenään. 

SATU –projektin idea lähti asiakkaiden tarpeesta. SATU –projektin järjestämän 

pätevöittämiskoulutuksen suunnittelussa oli alusta lähtien mukana niin työelä-

män edustajia kuin ammattiliiton edustajiakin. Tällainen monipuolisuus antoi 

projektin toteutumiselle hyvän pohjan. Turun työvoimatoimiston Kansainvälisis-

sä Palveluissa on kokemusta maahanmuuttajien kanssa työskentelystä jo aikai-

sempien projektien pohjalta. SATU –projektin suunnitteluvaiheessa pidettiin tär-

keänä, ettei suomalaista sairaanhoitajan ammattikorkeakoulututkintoa tule an-

taa muualla sairaanhoitajan tutkinnon suorittaneille henkilöille ilman riittävää 

pätevöittämiskoulutusta, vaan heillä tulee olla samat ammatilliset taidot kuin 

muillakin ammattikorkeakoulun suorittaneilla sairaanhoitajilla.  

Eräs projektin tavoite oli kehittää pysyvä malli siihen, kuinka EU/ETA-maiden 

ulkopuolella sairaanhoitajantutkinnon suorittanut henkilö voisi Suomessa päte-

vöityä. Tähän tavoitteeseen ei projektin aikana päästy, mutta tulevaisuudessa 

siihen pyritään edelleen. Tästä koulutuksesta saatuja kokemuksia voidaan tule-

vaisuudessa hyödyntää rakennettaessa pysyvää mallia, jonka avulla EU/ETA-

maiden ulkopuolella terveydenhoitoalan tutkinnon suorittanut sairaanhoitaja voi-

si pätevöityä Suomessa. Tällainen pysyvä malli olisi hyvin tärkeä olla olemassa. 

Sen olemassaolo turvaisi kohderyhmään kuuluvien henkilöiden oikeusturvan ja 

tasa-arvoisen kohtelun riippumatta siitä, missä ja milloin he haluavat suorittaa 

pätevöitymisensä. Samalla se takaisi sen, että kaikki Suomessa sairaanhoitajan 

pätevyyden omaavat henkilöt omaisivat saman tasoisen koulutuksen. 

Turun ammattikorkeakoulu oli aktiivisesti mukana projektin alusta asti. Turun 

ammattikorkeakoululla ei ollut ennen SATU1 koulutusta järjestetty työvoimakou-

lutusta. Opetusministeriön ja työministeriön erilaisten suunnitteluaikataulujen 

yhdistäminen oli haastavaa. Turun ammattikorkeakoululla tehdään jo vuotta 

aikaisemmin opettajien työsuunnitelmat, kun taas työministeriön alaisuudessa 
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olevissa työvoimakoulutuksissa suunnitteluaika saattaa olla vain muutamia kuu-

kausia eteenpäin. SATU1 –koulutuksen järjestämisessä tämä ei kuitenkaan 

tuottanut suuria ongelmia.  

Yksi suuri kysymys tällaisen koulutuksen järjestämisessä on, että työvoimapo-

liittinen koulutus on työvoimahallinnon alaista ja tutkintoon johtava koulutus on 

opetusministeriön alaista. Työvoimakoulutuksen rahoituskin on järjestetty eri 

tavoin kuin tutkintoon johtavan koulutuksen rahoitus. Työvoimakoulutuksessa 

olevalla henkilöllä on paremmat taloudelliset edut kuin tavallisessa tutkintoon 

johtavassa koulutuksessa opiskelevalla ammatinkorkeakouluopiskelijalla. SA-

TU1 –koulutuksessa opiskelijat saivat monisteet ja joitakin oppikirjoja käyttöön-

sä ilmaiseksi koulutuksen aikana. Normaalisti tällainen ei ole mahdollista. Työ-

voimakoulutuksessa opiskelevalla henkilöllä ei kuitenkaan ole opiskelijastatusta 

esimerkiksi junissa tai joukkoliikenteessä. Vaikka erot eivät välttämättä ole suu-

ria, ne voisivat aiheuttaa ongelmia, mikäli työvoimapoliittisessa koulutuksessa ja 

tavallisessa tutkintoon johtavassa koulutuksessa opiskelevia henkilöitä opiskeli-

si samassa ryhmässä. Eräs mahdollinen vaihtoehto olisi yhdistää aikuisopinto-

rahaa saavia opiskelijoita opiskelemaan yhdessä työvoimakoulutuksessa olevi-

en maahanmuuttajien kanssa. Aikuisopintoraha on suuruudeltaan lähempänä 

työvoimakoulutuksesta saatavaa työvoimapoliittista tukea. (Koulutusrahasto 

2005.) Tulevaisuudessa on kuitenkin huolellisesti harkittava, onko hyvä yhdistää 

opiskelijoita siten, että he ovat taloudellisesti eri asemassa keskenään.  

Ohjausryhmän työskentely oli SATU1 –koulutuksen järjestävälle taholle hyvin 

tärkeää. Ohjausryhmän aktiivinen työskentely antoi koulutuksen järjestävälle 

taholle tukea ja foorumin, jossa keskustella koulutuksen toteutukseen liittyvistä 

käytännön ongelmista. SATU –projektin projektikoordinaattori työskenteli jatku-

vasti yhteistyössä koulutuksen järjestäjän kanssa. Ohjausryhmän aktiivinen mu-

kanaolo SATU1 –ryhmän koulutuksen seuraamisessa antaa paljon mahdolli-

suuksia tulevaisuudessa, kun suunnitellaan pysyvää mallia EU/ETA–maiden 

ulkopuolella koulutuksensa hankkineiden henkilöiden pätevöittämiskoulutukses-

sa. Tästä projektista ja ennen kaikkea SATU1 –ryhmän koulutuksesta opitut 

asiat ovat ensiarvoisen tärkeätä tulevaisuutta ajatellen.  
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5.3. Maahanmuuttajasairaanhoitajien hoitamaan oppiminen  

Tutkimuksessa kuvattiin maahanmuuttajasairaanhoitajien hoitamaan oppimista 

edistäviä ja estäviä tekijöitä. 

5.3.1 Opiskelijoiden motivaatio hoitamaan oppimiselle 

SATU1 –ryhmän opiskelijat olivat hyvin motivoituneita opintoihinsa. Vaikka 

opiskelu oli raskasta ja hyvin vaativaa, he jaksoivat sinnikkäästi opiskella koko 

koulutuksen läpi. Monissa maahanmuuttajille suunnatuissa koulutuksissa on 

ongelmana suuri keskeyttämisprosentti (Rissanen & Partanen 2005, 31). SA-

TU1 –ryhmän opiskelijoista 13 valmistui aivan aikataulussa ja loputkin kuusi 

saivat tutkinnon suoritettua.  

Opiskelijoiden motivaatiota lisäsi selkeästi sairaanhoitajan ammatti-identiteetin 

omaaminen jo entuudestaan. Heillä kaikilla oli työkokemusta ja he tiesivät, mitä 

hoitotyön tekeminen käytännössä on. Kulttuurisidonnaisuudesta huolimatta sai-

raanhoitajan ammatti-identiteettiin kuuluvana periaatteena on, että hoitaja on 

potilaita varten ja haluaa auttaa potilaita. Opiskelijoiden motivaatiota lisäsi myös 

halu tehdä sitä työtä, mihin on aikanaan koulutuksen hankkinut. Decin (1975) 

kognitiivisen evaluaatioteorian mukaan ihmisellä on halu olla itsenäinen ja pys-

tyvä. SATU1 –ryhmän opiskelijat tiesivät ennestään olevansa hyviä hoitajia, nyt 

heidän piti vain oppia olemaan hyviä hoitajia Suomessa. 

Luopajärven (1993) teorian mukaan motivaatio voidaan jakaa neljään erilaiseen 

osa-alueeseen. Opiskelijoiden motivaatiota opiskeluun lisää kiinnostus opiskel-

tavaan asiaan ja tätä kiinnostusta ja halua opiskella SATU1 –ryhmän opiskeli-

joilla oli runsaasti. Motivaatioon liittyy myös opiskeltavan asian relevanssi eli 

kuinka hyvin opiskeltava asia vastaa opiskelijan henkilökohtaisia tarpeita. Tässä 

kohtaa näkyi selvästi se, mitä SATU1 –ryhmän opiskelijat pitivät tärkeänä oman 

hoitamaan oppimisensa kannalta ja millaisia asioita he pitivät vähemmän tär-

keinä. Opiskelijat arvostivat hyvin käytännönläheisiä aineita ja lääketieteellisiä 

aineita, kun taas vaikeammin käytäntöön sovellettavat asiat, kuten hoitotieteelli-

sen tutkimuksen tekeminen, ei saanut opiskelijoilta suurta kiitosta.  
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Opiskelijoiden motivaatiota lisäsi selvästi koulutuksen aikana se, että heitä oli 

pyydetty tuntitöihin osastoille jo koulutuksen aikana. Tämä antoi opiskelijoilla 

positiivista ulkopuolista palautetta, joka puolestaan lisäsi sisäistä tyytyväisyyden 

tunnetta siitä, että on onnistunut opinnoissaan ja kykenee itse vaikuttamaan 

omaan osaamiseensa. 

Yli puolella helmikuussa valmistuneista opiskelijoista oli työpaikka odottamassa 

jo ennen valmistumista. Opiskelijoiden työllistyminen tämän koulutuksen jälkeen 

on rajattu tämän tutkimuksen ulkopuolelle. Työvoimahallinto selvittää kuitenkin 

kaikkien työvoimakoulutuksiin osallistuneiden henkilöiden työllisyystilannetta 

koulutuksen jälkeen, niin myös SATU1 –ryhmän opiskelijoiden kohdalla.  

5.3.2 Opettajien motivaatio opiskelijoiden hoitamaan oppimiselle 

Opettajakunta oli vapaaehtoisesti ilmoittautunut opettamaan SATU1 –ryhmää, 

joten he olivat jo lähtökohdiltaan motivoituneita vastaamaan niihin haasteisiin, 

joita tällaisen erilaisen koulutuksen läpivieminen tuotti. Opettajat pitivät SATU1 

–ryhmän opettamista vaativana, mutta haastavana tehtävänä. Tässä tutkimuk-

sessa opettajat eivät kuvanneet tilanteita, joissa he olisivat joutuneet puolusta-

maan omia erilaisia toimintamallejaan, joita he käyttivät maahanmuuttajien 

opettamisessa. Wilhelmssonin (2004a) mukaan tällaiset opettajakunnan sisäiset 

ristiriidat saattavat aiheuttaa uupumusta juuri maahanmuuttajia opettavien opet-

tajien kohdalla. Turun ammattikorkeakoulussa tällaista ongelmaa ei ole tai se ei 

ainakaan tullut mitenkään esiin tutkimuksen aineistossa, vaan opettajakunta piti 

oppilaitoksen antamaa tukea omalle työlleen riittävänä. Opettajat joutuivat kyllä 

kovasti tekemään töitä priorisoidessaan opetettavaa asiaa siten, että siinä tuli-

vat esiin kaikki hoitamisen ydinainekseen liittyvät seikat. Opettajat toivat tutki-

muksessa esille, etteivät ehtineet käydä läpi aivan samoja asiasisältöjä kuin 

muilla ammattikoreakoulun opiskelijoilla. Tutkimuksen kirjoittamishetkellä SA-

TU- koulutuksen tarkka jatko on vielä auki. Suunnitteilla on kuitenkin SATU2 –

ryhmä, joka aloittaisi koulutuksensa vuonna 2006.  

Opettajakunta piti ryhmän kielitaidon heterogeenisyyttä yhtenä suurimmista on-

gelmista. On kuitenkin tiedostettava, että sellaista kuin homogeeninen maa-

hanmuuttajaryhmä ei ole olemassakaan. Suomalaisten opiskelijoiden mu-

kanaolo tässä koulutuksessa olisi lisännyt ennestään ryhmän heterogeenisyyt-
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tä. Ei pelkästään kielitaidon tasolla, vaan myös sikäli, että SATU1 –ryhmän 

opiskelijoilla oli jo olemassa ammattitausta. Tulevaisuudessa yksi ajatus voisi 

olla, että SATU1 –ryhmän tyyppisessä koulutuksessa olevat opiskelijat suorit-

taisivat joitain kursseja yhdessä suomalaisten opiskelijoiden kanssa. Kuitenkin 

se, että SATU1 –ryhmällä oli olemassa oma ryhmä, antoi heille mahdollisuuden 

keskittyä niihin asioihin, joissa he tarvitsivat enemmän aikaa.  

5.3.3 Opetussuunnitelman merkitys hoitamaan oppimiselle 

SATU1 –ryhmän opetussuunnitelma pohjautui suomalaiseen sairaanhoitajan 

ammattikorkeakoulututkintoon. Opettajat pitivät opetussuunnitelmaa toimivana. 

Opettajakunnan mielestä juuri siinä, mitä opintoja oli hyväksi luettu ja mitä opis-

kelijoiden piti suorittaa, oli tehty hyviä ratkaisuja. Opiskelijoita haastateltiin kes-

ken koulutuksen, joten heillä ei ollut ehkä kokonaiskuvaa koko opetussuunni-

telmasta, eikä välttämättä tarkkaa käsitystä siitä, millaisia tietoja ja taitoja tarvi-

taan suomalaisessa työelämässä sairaanhoitajan tehtävissä. On erimielisyyttä 

siitä, kuinka laaja-alainen sairaanhoitajan ammattikorkeakoulun opetussuunni-

telman pitäisi olla. Opiskelijat haluavat yleisesti mahdollisimman tarkkoja ja hel-

posti suoraan käytännön työelämään siirrettäviä oppeja. Toisaalta sairaanhoita-

jan tulisi omata riittävän laaja-alainen ammattitausta, että hän voisi joustavasti 

ja luovasti käyttää oppimiaan asioita työelämän vaihtuvissa tilanteissa. Salmela 

(2004) ja Könnilä (1999) ovat muun muassa pohtineet tätä laaja-alaisen ope-

tuksen ja toisaalta erikoisosaamista vaativien käytännöntaitojen välistä ristirii-

taa. 

Vanhasen (2000) mukaan opiskelijoiden mielipide muuttuu koulutuksen edetes-

sä, yksityiskohtaisista asioista laaja-alaisten kokonaisuuksien kannattamiseen. 

Tämä johtuu siitä, että omien taitojen karttuessa ei koeta tarpeelliseksi saada 

suoria ohjeita, mitä seuraavaksi pitää tehdä, vaan ymmärretään asioiden tilan-

nesidonnaisuus ja se, että hoitajan pitää oppia tekemään ratkaisuja aina siinä 

kontekstissa, missä hän milläkin hetkellä on. Tutkimuksen lopputuloksen kan-

nalta olisi ollut hyvä, mikäli opiskelijoita olisi voitu haastatella uudestaan valmis-

tumisen jälkeen, kun he olivat suorittaneet koko koulutuksen. Tämä ei ollut 

mahdollista, johtuen opiskelijoiden hyvin tiiviistä aikataulusta juuri ennen valmis-

tumista ja siitä, että välittömästi valmistumisen jälkeen se siirtyivät työelämään. 
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SATU1 –ryhmän opiskelijat kritisoivat hyvin samanlaisia asioita kuin tavallisessa 

ammattikorkeakoulussa opiskelevat opiskelijatkin (Salmela 2004; Könnilä 

1999). Hoitotieteen ja tutkimuksen opintojen tärkeys selviää monesti opiskelijoil-

le vasta heidän siirryttyään työelämään, kun ammatin laaja-alaisuus alkaa hah-

mottua. Kaikki olivat samaa mieltä siitä, että koulutus oli hyvin raskas. Opiskel-

tavaa asiaa oli paljon ja suomalaisen ammatinkorkeakoulun opiskelumenetel-

mien oppiminen vei opiskelijoita paljon aikaa ja energiaa.  

5.3.4 Opetussuunnitelman merkitys hoitamaan oppimiselle 

Suomalainen ammattikorkeakoulu pohjaa pitkälti humanistiseen oppimisnäke-

mykseen, jossa korostetaan itseohjautuvaa oppimista. (Huovinen 1995; Ruoho-

tie 1993; Koro 1992). Maahanmuuttajaopiskelijoille tällainen opetuksellinen läh-

tökohta on vieras. Wilhelmsson (2004) kuvaa maahanmuuttajamuuttajaopiskeli-

joiden mielipidettä opetettavasta asiasta siten, että vain opettajan sanomana 

asia on tosi. On myös muistettava Burnardin (2005) artikkelissaan esittämä väi-

te, että monessa kulttuurissa opiskelijalla ei ole oikeutta olla eri mieltä opettajan 

kanssa, koska sellainen käytös loukkaisi opettajan auktoriteettia. Edellä mainitut 

seikat huomioiden on hyvin helppo ymmärtää SATU1 –ryhmän mielipiteet sitä, 

millaista opetuksen olisi pitänyt olla. Luento-opetus on se opiskelumenetelmä, 

joka on kaikkialla maailmassa hyvin samanlainen. SATU1 –ryhmän opiskelijat 

olisivat halunneet pääasiallisesti vain luento-opetusta.  

SATU1 –ryhmän opiskelijoille käytettiin opintojen aikana muitakin opetusmene-

telmiä kuin luento-opetusta. Opiskelijoilla oli ryhmätöitä, itsenäisesti tehtäviä 

töitä ja verkko-opetusta. Aluksi SATU1 –ryhmän opiskelijat kokivat ryhmätöiden 

tekemisen hyvin vaikeaksi. Heillä ei ollut tieto-taitoa siitä, kuinka ryhmätöitä teh-

dessä toimitaan. Lisäksi kieliongelmat ja ryhmän sisäiset jännitteet vaikeuttivat 

ryhmätöiden tekemistä. Kieliongelmia oli kahdenlaisia, toisaalta ryhmän jäsenil-

tä puuttui yhteinen kieli, koska kaikkien suomenkieli oli vajavaista ja hyvin eri-

tasoista. Toisaalta osalla ryhmän jäsenistä oli yhteinen kieli, joka ei ollut suomi. 

Tämä vaikeutti ryhmätyön tekemistä, kun kaikki ryhmän jäsenet eivät hallinneet 

tuota toista yhteistä kieltä eli tämän ryhmän tapauksessa venäjää. Mikäli ryh-

mässä olisi ollut minkä tahansa yhteisen kielen omaava enemmistö, tämä sama 

ongelma olisi tullut esiin. Kyse ei siis suinkaan ole venäjänkielisten opiskelijoi-
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den klikkiytymisestä, vaan aivan normaalista asiasta. Jokainen pyrkii ilmaise-

maan itseään sillä kielellä, mikä on hänelle luontevin, mikäli se on mahdollista. 

Opiskelun edetessä ryhmätöiden tekeminen helpottui, vaikka se koettiin aluksi 

hyvin vaikeaksi. Opiskelijat oppivat vähitellen tämän heille alun perin vieraan 

opiskelumenetelmän. Ryhmätöiden tekeminen helpottui ryhmän oppiessa tun-

temaan toisensa ja opiskelijoiden suomenkielentaitojen karttuessa. Täten ryh-

män kesken kommunikaatiokin oli helpompaa kuin aikaisemmin. Reganin 

(2003) mukaan opiskelijoiden motivaatiota itseohjautuvaan opiskeluun lisää sel-

västi hyvä opetus oppitunneilla, selkeä tehtävänanto ja hyvä palaute tehdystä 

työstä. SATU1 –ryhmän kohdalla juuri selkeä tehtävänanto ja ryhmätyöskente-

lyn opiskeleminen oppitunneilla helpottivat näitä ongelmia koulutuksen edetes-

sä. Verkko-opetuksessa SATU1- ryhmän opiskelijoiden taidot ylittivät selvästi 

opettajien ennakko-odotukset. Verkossa työskenteleminen on kansainvälistä ja 

siinä opiskelija ei ole niin sidottu johonkin tiettyyn aikaan ja paikkaan vaan hän 

voi tehdä opintoja juuri silloin, kun hänelle sopii ja niin kauan aikaa kuin hän 

kokee tarvitsevansa niiden tekemiseen. Tässä on varmasti yhtenä selittävänä 

tekijänä myös suomenkielen taito, verkosta löytyy hyviä sanakirjoja ja verkosta 

voi etsiä aiheeseen liittyvää materiaalia omalla äidinkielellä, jolloin aiheeseen 

voi syventyä huonommallakin suomenkielen taidolla. Kuten Martin (2004) on 

artikkelissaan todennut, luetun tekstin ymmärtämistaito voi olla maahanmuutta-

jaopiskelijalla hieman heikompikin, mutta hän selviää, vaikka se vaatii sanakirjo-

jen runsasta käyttöä ja tehtävien suorittamiseen kuluu runsaasti aikaa. 

5.3.5 Harjoittelun merkitys hoitamaan oppimiselle 

SATU1 –ryhmän opetussuunnitelmassa oli käytännön harjoittelua samassa 

suhteessa kuin tavallisessa opetussuunnitelmassakin. Harjoittelujaksojen olisi 

kuitenkin pitänyt olla vähintään kuusi viikkoa kerrallaan, koska opiskelijoilta kului 

paljon enemmän aikaa harjoittelupaikkojen työyhteisöön ja työyhteisöön ja -

kulttuuriin sisälle pääsemiseen. Tämä johtuu monestakin syystä. Eräs merkittä-

vä tekijä oli tietysti opiskelijoiden kielitaito ja toinen se, että sairaanhoitajan am-

matti on monelta osin kulttuurisidonnainen. Hautaniemi (2001) ja Alitolppa-

Niitamo (1993) puhuvat työnteon kulttuurisidonnaisuudesta ja siitä, että jokai-

sessa paikassa on oma työkulttuuri ja uuteen työyhteisöön tulevan pitää sopeu-
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tua toimimaan juuri siinä työyhteisössä. Kaikilla SATU1 -ryhmän opiskelijoilla oli 

työkokemusta omasta kotimaastaan. Tämä varmasti helpotti opiskelijoiden toi-

mintaa harjoittelupaikoissa, mutta toisaalta se saattoi myös vaikeuttaa työyhtei-

söön sopeutumista, koska heillä oli olemassa tietty ennakko-odotus sairaala-

maailmasta, sairaanhoitajan tehtävistä ja niissä toimimisesta. Mikäli nämä en-

nakko-odotukset eivät olleet yhteneviä todellisuuden kanssa, niin opiskelijoilla 

oli edessään kulttuurishokki ja siitä yli pääseminen vaatii aikaa (Meriläinen 

1999; Mikkonen 1997; Stenström 1993). 

Opiskelijat pitivät käytännön harjoittelua koulutuksen parhaana antina. Kuten 

Räsänen (2002) tutkimuksessaan totesi, opiskelijat kokivat käytännön harjoitte-

lun tukeneen hoitamaan oppimista enemmän kuin teoriaopetus oppilaitoksessa. 

SATU1 –ryhmän opiskelijoiden kohdalla käytännön harjoitteluihin liittyi myös 

suomenkielen taitojen paraneminen. He joutuivat käyttämään suomenkieltä ko-

ko ajan ja kaikki ympärillä puhuivat pelkästään suomea. Tällainen kielikylpy vie 

kielitaitoa huomattavasti tehokkaammin eteenpäin kuin pelkkä kielen opiskelu 

koulussa. Monessa tutkimuksessa on käynyt ilmi, että kaikki opiskelijat haluaisi-

vat enemmän käytännön harjoittelua suhteessa teoriaopetukseen. (Juvonen 

2001; Härkin 2000; Könnilä 1999; Stenfors 1999; Mäkisalo 1998). SATU1 –

ryhmän opiskelijat eivät olleet tässä suhteessa poikkeus. Hekin kokivat, että 

käytännön harjoittelua olisi saanut olla enemmän. SATU1 –ryhmän opiskelijat 

kokivat pääsääntöisesti saaneensa hyvää ohjausta käytännön kentillä, vaikka 

ongelmiakin oli joillakin opiskelijoilla ollut. Suurin osa ongelmista liittyi lähinnä 

opiskelijoiden suomenkielen taitoon.  

5.3.6 Suomenkielentaidon merkitys hoitamaan oppimiselle 

Selkein opiskelijoiden hoitamaan oppimista estävä tekijä oli opiskelijoiden puut-

teellinen suomenkielen taito. Kaikilla opiskelijoilla oli ennen koulutuksen aloitta-

mista takanaan suomenkielen opintoja. Suomenkielen kurssien määrä ei kui-

tenkaan korreloi suoraan maahanmuuttajan kielitaitoon. Siihen liittyvät kielikurs-

sien pituudet, opiskelijan motivaatio, mahdolliset tauot kielikurssien välillä sekä 

se, kuinka ahkerasti henkilö on käyttänyt suomenkieltä kurssin jälkeen. (Kuisma 

2004.) Kaikki opiskelijat havaitsivat puutteita omassa suomenkielen taidossaan 

ensimmäisellä käytännön harjoittelujaksolla. Ryhmän heterogeenisyys suomen-
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kielen taidoissa aiheutti opetukselle suuria haasteita ja hankaloitti myös ryhmän 

sisäistä toimintaa. Koulutukseen hakeutuessaan opiskelijalla pitää olla riittävät 

valmiudet opiskella suomenkielellä, mutta täydellinen suomenkielen hallinta ei 

ole tarpeellista. 

Mennessäni haastattelemaan opiskelijoita hämmästyin heidän suomenkielensä 

sujuvuudesta, sillä opiskelijoiden puhekieli oli varsin sujuvaa. Ongelmia oli am-

mattisanaston ja abstraktien käsitteiden hallinnassa sekä kieliopissa. Opiskeli-

joiden suomenkielen lähtötaso koulutuksen alkaessa näkyi koko koulutuksen 

ajan. Ne opiskelijat, joilla oli riittävät valmiudet opiskella suomeksi, selvisivät 

paremmin kuin ne opiskelijat, joiden lähtötaso oli heikko. Lähtötasoltaan hei-

kommin suomenkielen hallinneet opiskelijat joutuivat tekemään paljon enem-

män töitä selviytyäkseen. He törmäsivät kieliongelmiin jatkuvasti, jolloin se hait-

tasi joidenkin opiskelijoiden kohdalla substanssiin keskittymistä. Kaikkien opis-

kelijoiden kielitaito kehittyi koulutuksen aikana, vaikka opiskelijat eivät sitä itse 

havainneetkaan. 

5.3.7 Opiskelijoiden ennakko-odotusten merkitys hoitamaan oppimiselle 

Opiskelijoiden ennakko-odotukset tulivat hyvin selvästi esille hoitamaan oppi-

mista estävin tekijöin. Opiskelijoilla oli ennakko-odotuksia koulutuksesta, ja kun 

koulutus ei vastannut näitä ennakko-odotuksia, se aiheutti pettymyksen ja tur-

hautumisen tunteita. Lisäksi opiskelijat kritisoivat sitä, että pääsykoe kouluun oli 

ollut liian helppo ja he kuvittelivat omaavansa riittävän suomenkielen taidon. 

Koulutuksen alkaessa he havaitsivat, että suomenkielen taito ei ollutkaan koulu-

tuksen vaatimalla tasolla. Tämä aiheutti pettymyksen ja huonommuuden tuntei-

ta sekä ristiriitoja ryhmän sisällä. Se, että maahanmuuttajalla on vääristynyt kä-

sitys oman kielitaitonsa riittävyydestä, on tullut esille muissakin tutkimuksissa. 

He voivat olettaa kielitaitonsa olevan todellista kielitaitoaan huonomman tai pa-

remman.(Tarnanen & Suni 2005; Martin 2004; Pälli & Latomaa 1997). Se millai-

nen on riittävä kielitaito missäkin tilanteessa, on hyvin vaikea sanoa. Opiskeli-

joiden kielellisiä valmiuksia tulisi kuitenkin mitata monipuolisesti, että opintojen 

onnistuminen olisi mahdollista.  

Ryhmän opiskelijat olivat suorittaneet sairaanhoitajan tai muun vastaavan tut-

kinnon kotimaassaan, joten heillä oli ennakko-odotuksena tietynlainen tapa 
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opiskella sairaanhoitajaksi. Lisäksi monet opiskelijoista olivat osallistuneet eri-

laisille kotoutumiseen liittyville kursseille ja mahdollisesti muille työvoimahallin-

non kursseille. Tutkintoon johtavassa koulutuksessa on monia muitakin eroja, 

mutta eräs suuri ero oli ammattikorkeakoulun opiskelumenetelmien erilaisuus 

verrattuna siihen, mihin opiskelijat olivat tottuneet. Toinen suuri asia oli kotiteh-

tävien suuri määrä. Tavallisilla ammattikorkeakouluopiskelijoilla on aika ajoin 

työlästä suoriutua opinnoistaan. Kun tähän lisätään opiskelijoiden puutteellinen 

kielitaito, niin tehtävien tekoon kului varmasti todella paljon aikaa. Tämä puoles-

taan aiheutti opiskelijoiden väsymistä ja stressiä koulutuksen aikana. Tilannetta 

eivät varmasti helpottaneet opiskelijoiden henkilökohtaiset kriisit, joita opiskelu 

toi tullessaan. Opiskelijoiden motivaatiotasosta kertoo kuitenkin se, että he eivät 

keskeyttäneet koulutusta edes vaikeuksia kohdatessaan, vaan jatkoivat sinnik-

käästi eteenpäin. 

Opiskelijat olisivat halunneet henkilökohtaisia opiskelusuunnitelmia, mutta tämä 

kaatui lukujärjestysteknisiin seikkoihin ja ryhmän suureen kokoon. Opiskelijoilla 

ei ollut myöskään normaalien ammattikorkeakouluopiskelijoiden tavoin mahdol-

lisuutta valinnaisiin opintoihin, vaan kaikkien tuli opiskella suomenkieltä ja tieto-

tekniikkaa. 

Opiskelijoiden ennakko-odotuksiin vaikutti myös oma kokemus siitä, että oli ollut 

jo sairaanhoitajana. Moni pelkäsi, että hän ei Suomessa olekaan niin hyvä hoi-

taja kuin aikaisemmin. Toisaalta ammatillinen kokemus omasta kotimaasta an-

toi opiskelijoille uskoa ja motivaatiota siihen, että he jaksoivat käydä tämä hyvin 

raskaan koulutuksen kunnialla loppuun asti. 

Opettajakunnalle tuli yllätyksenä, että osa aivan käytännön perustaidoista, ku-

ten sängyn petaus, olisi pitänyt vielä opettaa. Tähän on monta syytä; osa opis-

kelijoista oli ollut vuosia sitten viimeksi sairaanhoitajan töissä ja lisäksi sairaan-

hoitajan ammatti-identiteetti ja työskentelytavat ovat kulttuurisidonnaisia ja opis-

kelijat halusivat oppia asiat juuri niin kuin ne Suomessa tehdään. 

5.3.8 Oman ryhmän ja ryhmäprosessin merkitys hoitamaan oppimiselle 

SATU1 –ryhmä kävi läpi raskaan koulutuksen lisäksi varsin myrskyisän ryhmä-

prosessin. Kuten Ojala & Uutela (1993) ja Pöytäniemi & Vartiainen (1984) to-
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teavat, opiskelijaryhmä on hyvä esimerkki tiiviistä ryhmästä, jolla on selkeä alku, 

toiminnan tavoite ja loppu. Ryhmäprosessissa ryhmä käy läpi erilaisia kehitys-

vaiheita, mutta niiden kesto ja voimakkuus vaihtelevat runsaasti eri ryhmien vä-

lillä. Koulutuksen alkaessa SATU1 –ryhmässä elettiin kuherruskuukautta, jolloin 

kaikki asiat olivat opiskelijoiden mielestä hyvin. Vähitellen ryhmän sisään muo-

dostui erilaisia pienryhmiä, SATU1 –ryhmässä lähinnä kielikysymysten perus-

teella. Opiskelijat kokivat huonoksi ratkaisuksi sen, että suurin osa ryhmän jä-

senistä saattoi puhua venäjää keskenään. SATU1 –ryhmän kuohuntavaihe oli 

varsin voimakas ja pitkäkestoinen. Kun tätä tutkimusta varten tehtiin haastatte-

luja, moni opiskelija kuvasi ryhmän opiskeluilmapiiriä huonoksi. Tutkimukselle 

olisi antanut lisäarvoa se, että opiskelijoita olisi päästy haastattelemaan siinä 

vaiheessa, kun ryhmä oli päässyt ryhmäprosessissa eteenpäin. 

Opiskelijoiden kesken oli kovaa kilpailua. He kaikki halusivat olla ryhmän ”pa-

rempaa osaa”. Positiivista tässä on tietysti se, että se myös kannusti opiskelijoi-

ta opiskelemaan ahkerasti, mutta negatiivisiakin vaikutuksia oli. Ryhmän sisällä 

esiintyi myös salailua siitä, että jonkun oli osallistuttava uusintatenttiin. Tällainen 

salailu vaikeutti opettajien työtä. Ryhmän kuohunta oli aika-ajoin niin voimakas-

ta, että se häiritsi joidenkin opiskelijoiden kohdalla itse substanssiin keskittymis-

tä. Opettajien ryhmäprosessin hallintataidot joutuivat kovalle koetukselle tämän 

opiskelijaryhmän kanssa.  

5.4. Koulutuksen tulevaisuus 

Opiskelijoiden suurimmat ongelmat kumpusivat siis puutteellisesta suomenkie-

len taidosta, ammattikorkeakoulun opiskelumenetelmistä sekä ryhmän sisäisistä 

ristiriidoista. Näihin seikkoihin tulee tulevaisuudessa kiinnittää enemmän huo-

miota. Turun ammattikorkeakoulussa alkoi syksyllä 2004 terveydenhuollon hen-

kilökunnalle suunnattu moniammatillinen valmentava koulutus. Tässä koulutuk-

sessa panostetaan juuri suomenkielen opintoihin, ammattisanaston hallintaan, 

suomalaisessa ammattikorkeakoulussa käytettävien opiskelumenetelmien hal-

lintaan sekä tietotekniikan taitojen kartuttamiseen. Tällaisen koulutuksen läpi-

käyneellä henkilöllä on paremmat mahdollisuudet keskittyä opiskeltavana ole-

vaan substanssiin, kun menetelmät ja sanasto ovat jo entuudestaan tuttuja. 
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Maahanmuuttajia opettavien opettajien tulee hallita riittävät ryhmädynamiikan 

taidot, koska maahanmuuttajaryhmä tarvitsee tässäkin enemmän opettajan 

apua kuin tavallinen ammattikorkeakouluryhmä, jossa hyvin pian opintojen aloit-

tamisen jälkeen ryhmä pyrkii itse ratkaisemaan sisäiset ongelmansa. Lisäksi 

tavallisilla ammattikorkeakouluopiskelijoilla on ainakin periaatteessa mahdolli-

suus vaihtaa jopa koulua, mikäli he eivät viihdy omassa opiskelijaryhmässään. 

Koulutuksen tulevaisuudessa pitää siis kiinnittää huomiota siihen, että opiskeli-

joilla on riittävät kielelliset valmiudet opiskella. Lisäksi sekä opettajat että opis-

kelijat kokivat, että 20 aloituspaikkaa oli liikaa. Pienemmässä ryhmässä olisi 

mahdollisuus yksilöllisempään opetukseen, ja lukujärjestysteknisestikin opiskeli-

joita voisi olla helpompi sijoittaa joillekin kursseille muiden ammattikorkeakoulu-

opiskelijoiden kanssa. Sopivaa ryhmäkokoa, on vaikea määritellä. Liian pieni 

ryhmä tulee taloudellisesti kannattamattomaksi, joten vain muutaman opiskeli-

jan ryhmä ei todellisuudessa ole mahdollinen. Yksi vaihtoehto voisi olla, että 

sairaanhoitajan ammattikorkeakoulututkintoa opiskelevien – suomalaisen tut-

kinnon omaavien – perushoitajien ja lähihoitajien muuntokoulutus yhdistettäisiin 

maahanmuuttajasairaanhoitajien muuntokoulutukseen. Tällöin ryhmässä olisi 

hyvin suomea puhuvia opiskelijoita, joiden kanssa keskustellessa maahanmuut-

tajien suomenkielentaito kehittyisi. Ryhmäyhtymisen ja ryhmäprosessin ongel-

mat saattaisivat ainakin osittain helpottua, jos ryhmässä olisi mukana aikuisia 

suomalaisia opiskelijoita. Tämä ei kuitenkaan ole mikään ihmelääke maahan-

muuttajien pätevöittämiskoulutuksen ongelmiin. Tässäkin mallissa ryhmässä 

olisi kaksi erilaista kielenhallinnan tasoa ja mahdollisesti kahdenlaista taloudel-

lista tukea saavia opiskelijoita. 

Mikäli saataisiin aikaan pysyvä malli, jolla EU/ETA–maiden ulkopuolella sai-

raanhoitajan tutkinnon hankkineet henkilöt voisivat pätevöityä Suomessa, voisi 

olla mahdollista aloittaa tasaisin väliajoin pienempiä ryhmiä maahanmuuttajille. 

Tällöin ne opiskelijat, jotka tarvitsisivat enemmän aikaa, voisivat opiskella hi-

taammin, ja toisilla olisi mahdollisuus suorittaa opintonsa nopeammassa tahdis-

sa. Kun jokaiselle opiskelijalle tehtäisiin henkilökohtainen opiskelusuunnitelma, 

voitaisiin jokaisen opiskelijan kohdalla katsoa tarkemmin, millaista pätevöitymis-

tä juuri tämä opiskelija tarvitsee. 
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5.5. Tutkimuksen eettiset näkökohdat 

Laadullisen tutkimuksen eettisyyteen vaikuttavat aiheen valinta ja aiheen raja-

ukset, käytetyt lähteet, aineiston analysoinnissa käytetyt menetelmät sekä tulos-

ten julkaiseminen. Tutkimuksen eettisiin ratkaisuihin kuuluvat myös luottamuk-

sellisuus ja anonymiteetti. Tutkimukseen osallistuvien henkilöiden oikeutena on 

tietää, mitä heidän osallistumisensa merkitsee heille. Samoin heidän tulee tie-

tää, että tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Tutkimuksesta mahdol-

lisesti koituvat haitat tulee minimoida ja niistä tulee informoida sekä tutkittavia 

että organisaatioita, joissa tutkimus suoritetaan. (Koskinen 1991, 135-142; Es-

kola & Suoranta 1998, 52-27.) 

Mennessäni tekemään tätä tutkimusta kerroin opiskelijoille ja opettajille kuka 

olen ja miksi olen tekemässä tutkimusta. Tutkimusta varten oli pyydetty tutki-

muslupa työministeriöistä (liite 1). Kaikille osallistujille painotin, että tutkimuk-

seen osallistuminen on täysin vapaaehtoista ja opiskelijoilla oli mahdollisuus 

päättää osallistuivatko he tutkimukseen yksin vai ryhmähaastattelussa. Kaikille 

tutkimukseen osallistujille painotettiin myös, että tutkimuksen aineistoa ei tule 

käsittelemään kukaan muu kuin minä tutkijana. Tutkimusaineiston analyysissä 

otettiin huomioon se, että tekstistä poistettiin kaikki sellaiset tekijät, joista tie-

donantaja olisi voitu identifioida. 

Tutkimuksesta ei ollut varsinaista hyötyä tutkimukseen osallistuneilla opiskeli-

joille. Opiskelijoille mahdollistui kuitenkin tutkimuksen myötä tilaisuus kertoa 

omia kokemuksiaan ulkopuoliselle henkilölle, jonka tehtävänä oli kirjata heidän 

kokemuksen mahdollisimman tarkasti ylös. Tutkimukseen osallistuneille opetta-

jille puolestaan tutkimuksesta tulee olemaan tulevaisuudessa hyötyä, kun he 

suunnittelevat uusia maahanmuuttajasairaanhoitajille suunnattuja koulutuksia. 

Tällaisia tutkimuksia ei ole Suomessa ennen tätä tehty, joten tutkimus on sinäl-

lään jo uraa uurtava. 

5.6. Jatkotutkimuksen aiheita 

Suomessa ei vielä tällä hetkellä ole pysyvää mallia, jolla EU/ETA-maiden ulko-

puolella tutkintonsa suorittanut henkilö voisi saada tarvittavan ammatillisen pä-

tevyyden voidakseen harjoittaa ammattiaan Suomessa. Tässä olisi yksi hyvä 
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lisätutkimuksen kohde: millaisia erilaisia koulutuksia Suomessa on menossa ja 

millä perusteilla opiskelijat saavat hyväksilukea opintojaan edellisen koulutuk-

sen perusteella ja mitä heidän tulee suorittaa. Tällainen tutkimus toisi hyvän 

pohjan pysyvän mallin laatimiseen. Toinen mielenkiintoinen tutkimuslähtökohta 

olisi maahanmuuttajataustaisten hoitotyön tekijöiden työllistyminen: millaisiin 

työpaikkoihin he päätyvät ja millaisia reittejä pitkin? Saavatko he pysyviä vai - 

määräaikaisia työsuhteita? Tulevaisuudessa olisi myös hyvä tutkia, millaiseksi 

maahanmuuttajataustaiset hoitotyöntekijät kokevat suomalaisen työmaailman 

suhteessa potilaisiin, kollegoihin ja organisaatioon. 
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