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Tutkimuksen aiheena on luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajanaisten opetusryhméssa
ilmeneva yhteisollisyys. Lukutaito on ymmarretty sosiaaliseksi ilmidksi pikemminkin kuin sarjaksi
opittuja, mitattavissa olevia taitoja. Tutkimuksen kaksi tutkimuskysymysté kuuluvat:

1) Millaisia muotoja yhteisollisyys saa opetusryhmassé?
2) Mika merkitys opetusryhmén yhteisollisyydelld on luku- ja kirjoitustaidon kehitykselle?

Teoreettisena viitekehyksena toimii uusi lukutaitotutkimus, jossa keskeista on tarkastella
lukemiseen liittyvia sosiaalisia kytkenttjé ja opiskelijan eldméntilannetta. Tutkimus on
etnografinen, ja aineisto on koottu osallistumalla maahanmuuttajanaisille suunnattuun luku- ja
kirjoitustaidon opetusryhmaén. Kohderyhménsa vuoksi tutkimus kiinnittyy myos globaaleihin
yhteisoihin liittyviin kysymyksiin.

Tutkimustulosten perusteella lukeminen on arkitilanteissa usein yhteista toimintaa ja edellyttada
yhteistyotd. Lukutaidon opetteluun vaikuttavat monet yhteisolliset tekijat: ryhman siséiset,
opiskelijan lahiyhteiso ja laajempi kulttuurinen ympaéristd. Tutkimuksen perusteella timéan
huomioon ottaminen opetuksen suunnittelussa auttaa myds hyddyntdmaédn sen osaamisen ja tiedon,
jota lukutaidottomiksi itsenséd méaarittelevalla henkil6l1a saattaa olla hallussaan.

Tutkimuksessa esitetddn myos kysymys siitd, miksi sosiaalityon olisi tarkeé kiinnostua lukutaidosta.
Tutkimus pyrkii osoittamaan, etta sosiaality6ll& ei ole varaa jattaa luku- ja Kirjoitustaidottomien
asiakkaidensa asiaa kokonaan muiden toimijoiden kasiin. Jos sosiaality6 haluaa tulevaisuudessa
toimia tasapuolisesti myds naiden asiakkaiden kanssa ja puolesta, sen tulisi uhrata lukutaidoille
nykyistd enemman ajatuksia. Sosiaalityd puolestaan voisi sosiaalisen aluetta koskevan
asiantuntemuksensa pohjalta auttaa muita toimijoita nakemé&én yksinkertaistavien, stigmatisoivien
lukutaidottomuuden méaéaritelmien yli.

Avainsanat: lukutaito, yhteisot, transnationaalinen, yhteisdsosiaality®, etnografia
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1 JOHDANTO

Ammatillisessa lisensiaatintydssani tutkin sitd, miten yhteisollisyys ndkyy maahanmuuttajanaisten
lukutaidon omaksumisessa. Lukutaitoa pidetddn usein tarkeadnd kotoutumisen edellytyksené: ellei
osaa lukea saamiaan Kirjeita ja tayttda lomakkeita, on vaikea el&a aikuisena nykypaivan Suomessa.
Silti tdmé on arkipaivaa hyvin monille, ja erityisesti maahanmuuttajien joukossa on paljon luku- ja
kirjoitustaidottomia. Sosiaalityontekijana olen joutunut pohtimaan monesta ndkokulmasta sitd, mill&
tavoin ihmiset uuden kotimaansa ja viranomaisjarjestelmén kokevat. Lukutaidon merkitys Kirkastui
konkreettisesti, kun ollessani aikoinaan ollessani kesésijaisena lastensuojelussa erds asiakaséiti tuli
ilman ajanvarausta toimistolle kysymaén saamansa virallisen kirjeen merkitysta. Kyseinen diti oli
oppinut lastensa asioita hoitaessaan jonkin verran suomea, mutta kirjeen viestia han ei ymmartanyt
siitd yksinkertaisesta syysta, etta ei itse osannut lukea. Kirjeessé oli ilmoitus hyvaksynnasta

maahanmuuttajille suunnatulle luku- ja kirjoitustaidon kurssille.

Suomi osallistuu aikuisten perustaitoja selvittavdan Kansainvéliseen aikuistutkimukseen, josta
kaytetddn lyhennettd PIAAC (The Programme for the International Assessment of Adult
Competencies). Tutkimuksessa lukutaito ndhdaan kirjoitettujen tekstien ymmartamisena,
arvioimisena ja kayttdmisena seké niiden lukemiseen sitoutumisena yhteiskuntaelamaan
osallistumiseksi, lukijan omien tavoitteiden saavuttamiseksi seka tietojen ja valmiuksien
kehittamiseksi (OECD 2013b, 59). Kielikoulutuspolitiikan verkoston verkkolehdessa (Kieliverkosto
2016) todettiin syksylla 2011, ettd maahanmuuton mydté luku- ja kirjoitustaidottomuus koskettaa
yh& enemman myds suomalaista yhteiskuntaa, silld Suomeen muutetaan usein maista, joissa

lukutaidottomien osuus on korkea.

Lukutaitokursseja ja -ryhmid jarjestetddn aikuisille usein osana tyovoimakoulutusta. Osa
lukutaidottomista maahanmuuttajista on tilanteessa, jossa viranomaistoimet eivat aina heité tavoita
tai heill& ei eri syistd ole mahdollisuuksia osallistua tyévoimapoliittiseen koulutukseen.
Maahanmuuttajanaisten lukutaidon ja suomen kielen opetusta tukee vapaaehtoistydna esimerkiksi
Luetaan yhdessé -verkosto, jonka toiminnasta péévastuu on vuodesta 2011 ollut Suomen

Akateemisten Naisten Liitolla. Verkosto jarjestdd rynmémuotoisia kursseja eri puolilla Suomea.

Maahanmuuttajien osallisuuden edistamiseksi toteutettiin vuosina 2011 — 2013 ty6- ja

elinkeinoministerion, opetus- ja kulttuuriministerion, Suomen Kuntaliiton, Suomen



Kulttuurirahaston ja Svenska kulturfondenin yhteisty6lla ja yhteisrahoituksella Osallisena
Suomessa -hanke. Yksi kolmesta kohderyhmasté olivat erityista tukea tarvitsevat maahanmuuttajat,
joihin luetaan myos luku- ja kirjoitustaidottomat. Hankkeen valiarvioseminaarissa 19.10.2012
korostettiin kuitenkin voimakkaasti sitd, ettd kuva lukutaidottomasta maahanmuuttajasta on vahvan
stereotyyppinen. Erityisesti Helsingin kaupungin maahanmuuttoasioiden johtaja Annika Forsander
muistutti puheenvuorossaan, ettei kuva lasten kanssa kotiin pakotetusta sorretusta naisesta vastaa
monenkaan ihmisen todellisuutta. Moni lukutaidoton on hdnen mukaansa nuori mies, joka on
joutunut esimerkiksi sodan vuoksi keskeyttdmééan koulunsa. Toisaalta moni lukutaidoton nainen on
saattanut toimia kotimaassaan vaikkapa kauppiaana ja voi hallita hyvin matematiikkaa.
Lukutaidoton ei siis ole synonyymi sorretulle, tietdméattomalle kotididille. Kuitenkin kotonaan
lapsia hoitavat naiset ovat kohderyhmd, jolla on lukutaito-opetuksen kannalta tiettyjé erityistarpeita.
(Forsander 2012.)

Kiinnostuksesta néihin asioihin l&hdin mukaan erdén Luetaan yhdesséa -verkoston opetusryhman
toimintaan. Lukuvuoden 2013 — 14 keréasin etnografisen tutkimusaineiston osallistumalla opettajana
luku- ja Kirjoitustaidottomiksi maariteltyjen naisten opetusryhmaan. Tutkimusprosessin aikana aloin

pohtia ryhman toiminnassa havaitsemiani yhteisollisia piirteitd ja niiden suhdetta oppimiseen.

Paatyessani aiheen pariin tydskentelin Helsingissa lastensuojelun sosiaalityontekijana. Eraané
kimmokkeena siihen, ettd eksyin lastensuojelun kentélta toisenlaisille vesille, olivat kohtaamiset
luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten kanssa ja haluni oppia ymmartdmaan ilmiota. Kysymykset
kielestd, tiedon valittamisestd ja lukemisesta ovat kiinnostaneet minua jo ennen sosiaalityontekijaksi
paatymistani. Myos tietty monitieteisyys tuntui innostavalta delegointisdénttjen rajaaman virkatyon
vaihteluksi. Tutkimuksen my6ta kiinnostuin lukutaidon sosiaalisesta teoriasta ja aloin hahmottaa
lukutaidon sosiaaliseksi ja yhteisolliseksi ilmidksi (Barton ja Hamilton 1998; Barton ym. 2007;
Street 1995). Samalla tutkimuksen painopiste siirtyi yksildiden lukutaidon kehittymisesta kohti
opetusryhmaén yhteisollisié piirteitd (mm. Huttunen 2005; Linderborg 2012; Martikainen ym. 2005;

Saastamoinen 2009).

Tutkimuksen keskeinen viitekehys on lukutaidon ymmartdminen sosiaaliseksi ja yhteisolliseksi.
Téssd ajattelussa lukutaito ndhdééin toisesta ndkokulmasta kuin sarjana opittuja, “péédnsisdisia”
toimintoja: tiettyyn historialliseen ja paikalliseen kontekstiin sitoutuneena ilmion4, joka saa
merkityksensa néissa puitteissa (Barton ja Hamilton 1998). Lukutaidolla voi siis olla erilainen

merKitys riippuen henkil6std, paikasta ja ajankohdasta. On eri asia olla lukutaidoton lapsi kuin
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aikuinen, eri asia olla lukutaidoton oman suvun asuttamassa kyléssa kuin isossa kaupungissa
vieraassa maassa ja eri asia olla sit4 vuonna 1900 kuin vuonna 2012. Barton ym. (2007, 6) haastavat
ihmisen taitoja mittaavan puhetavan ja nostavat esiin sellaisia oppimiseen keskeisesti vaikuttavia
tekijoita kuin sukupuolen, terveyden, vékivallan ja kiusaamisen. Heidén nakokulmastaan ndiden
sivuuttaminen johtaa siihen, ettd oppijoista puhutaan liian yksinkertaistetusti ja ongelmakeskeisesti.
Talloin vaikeudet esitetdan yksilon ongelmina, kun taas Barton ym. (mt.) korostavat lukemisen
vaikeuksien kertovan yhta lailla esimerkiksi siitd, millaiset Iahtokohdat oppija on saanut, millainen
hénen terveydentilansa on ja millaisia ajallisia resursseja hanelld on kaytdssaan. IThmisten eldma on
monimutkaista ja vaihtelevaa, samoin lukemisen, kirjoittamisen ja laskemisen merkitys siind (mt.
14).

Rajaan tutkimukseni lukutaidottomiin maahanmuuttajanaisiin. Maahanmuuttajat ovat
tutkimuskohteena hyvin heterogeeninen ryhmé, johon mahtuu ialtaan, kansallisuudeltaan,
uskonnoltaan ja maahanmuuttonsa motiiveilta erilaisia ihmisia (esim. Turtiainen 2016, 206).
Naisille suunnatun opetusryhman valikoituminen tutkimuskohteeksi on osin seurausta siité, etta
tutustuin yhteisdsosiaalityon erikoistumiskoulutuksen opintojeni aikana Luetaan yhdessa -verkoston
toimintaan ja miellyin sen toiminta-ajatukseen. Minua kiinnostaa prosessi, jossa ihminen luo

itselleen paikan uudessa asuinmaassaan. Lukutaito voi olla merkittavé osa t4t4 prosessia.

Suomessa lukutaidon tutkimisesta ei ole ollut juuri sosiaalityon tutkimuksen alueeksi, mutta
yhteisososiaalityon kannalta ilmié on minusta kiinnostava. Vaikka opettajana toimiminen ei avannut
ovea suoraan opiskelijoiden ajatuksiin ja kokemuksiin, se auttoi ymmartdmaan niitd enemman kuin
kohtaamiset virallisen sosiaalityon kentalla. Kaynnissa olevien islam- ja
maahanmuuttokeskustelujen valossa yhteisollinen lukutaidon oppiminen on aihe, jota sosiaalitydlla
ja erityisesti yhteisdsosiaality6ll& ei ole varaa jattdd muille tieteenaloille. Myds Street (1995, 107)
huomauttaa, ettd lukutaidon pedagogisaation eli lukutaidon yleinen mieltdminen pedagogian ja
koulutusjarjestelmén piiriin kuuluvaksi hamartaa sen, kuinka lukutaito on suurelta osin juurtunut

muunlaisiin sosiaalisiin instituutioihin.

Seuraavassa luvussa esittelen laajemmin lukutaidon kasitetta ja lukutaidon sosiaalista teoriaa.
Kolmas luku késittelee yhteison kasitetta ja sitd, milld tavoin se liittyy lukutaitoon. Luvun lopuksi
tdsmennén tutkimuskysymykseni. Neljas luku kuvaa tutkimuksen toteutusta. Viidennessa,
kuudennessa ja seitsemannessa luvussa esittelen tulokseni, joista tekemiéni johtop&&toksid avaan

kahdeksannessa luvussa.



2 LUKUTAIDON MERKITYKSISTA

2.1 Yksilon taito vai sosiaalinen ilmi6?

Alun perin tarkoitukseni oli tutkia sitd, miten opiskelijat saavuttivat arjen kansalaisuutta (kasitteesta
ks. Vuori 2012) lukutaidon karttumisen myo6té. Véhitellen lahestymistapa alkoi tuntua minusta
kuitenkin tuntua ongelmalliselta. Ensinndkin lukutaidon mittaaminen ei tuntunut opetusryhmassé
mahdolliselta tai mielekkaalta, toisaalta ndin ryhman opiskelijat arjessaan toimintakykyisina
ihmisiné ja heidan mahdollisen toimintakykynsa arviointi alkoi vaikuttaa asenteelliselta. Lukutaidon
késitteen aukipurkaminen noudatti tutkimusprosessissani samaa kaarta kuin siirtyminen
lukutaitoprosessin tutkimisesta yhteisollisen lukutaidon tarkasteluun. Ensimmaisissa
hahmotelmissani lukutaito oli varsin yksinkertainen kasite, jonka pyrin selittdmaén tutustumalla
sanakirjojen antamiin maéaritelmiin. Naiden mukaan lukutaidon voi méaritella kyvyksi tulkita,
eritell& ja kayttadd hyvaksi lukemaansa tai ndkeméénsa (MOT Sanakirja). 8. syyskuuta vietettavan

YK:n julistaman kansainvalisen lukutaitopéivéan perusteluissa todetaan seuraavaa:

’Lukutaito on ihmisoikeus, joka mahdollistaa yksilon kehityksen, kouluttautumisen ja tdyden
kapasiteetin hyddyntdmisen. Lukutaito on avain parempaan terveyteen ja hyvinvointiin.
Lukutaidolla on merkitystd myds sukupuolten vélisen tasa-arvon, kestavan rauhan, kehityksen ja
demokratian toteutumisen kannalta.” (Ykliitto 2015.)

Peruslukutaidon oppiminen kuuluu Suomessa peruskoulun ensimmaisten luokkien tavoitteisiin,

mutta OECD-maiden Pisa-tutkimuksissa lukutaitoa tutkitaan laajemman méaéritelmén mukaan:

"Lukutaito on kirjoitettujen tekstien ymmartamista, k&yttoa ja arviointia lukijan omien tavoitteiden
saavuttamiseksi, tietojen ja valmiuksien kehittdmiseksi sekd yhteiskuntaelaméaan osallistumiseksi."
(Pisa-tutkimus 2016.)

Tama lahestymistapa ei kuitenkaan avannut niité asioita, joita mielestani tutkimassani ryhmassé
tapahtui. Mééritelma tekee lukutaidosta jotakuinkin mitattavan suureen, jonka edistymista voidaan

testata. Olin kuvitellut ihmisten arjen kansalaisuuden (Vuori 2012) lisaantyvan suunnilleen



samansuuntaisesti ja timan nakyvén havainnoimalla tai esimerkiksi haastattelemalla ihmisié
lukuvuoden alku- ja loppupuolella. Vahitellen kiinnitin kuitenkin huomiota siihen, ettd moni
ryhman opiskelijoista eteni kovin hitaasti huolimatta siité, ettd he muiden opettajien mukaan olivat
kéyneet jo aiempina vuosina ryhmassé. Sen sijaan minusta alkoi nayttéa silta, ettd kasitykseni
opiskelijoiden kaytannon selviytymisesta oli turhan pessimistinen. Brian V. Street (1995, 18) toteaa
median mielellddn kertovan sankaritarinoita lukutaidottomien parjadamisesta ja siitd, kuinka ndma
vilttelevat lomakkeiden tayttdmista ja kylttien lukemista. Streetin (mts.) mukaan lukutaidon
puutteeseen ei kuitenkaan tarvitse suhtautua kuin sairauteen tai vammaan, vaan lukutaito on vain
yksi taito muiden joukossa ja voi toimia kaupankaynnin vélineend (ks. myds Barton ja Hamilton
1998). Niinpa henkil6 voi saada apua lomakkeen tayttdmiseen ja auttaa vastavuoroisesti auttajaansa
jossakin muussa. Taméan havainnollisti minulle se, ettd lukiessani tutkimuspaivékirjaani huomasin
erilaisten opiskelijoiden keskindisen avunannon kuvausten olevan hyvin yleisid. Vahitellen namé
vertaistukea ja yhteistoimintaa koskevat havainnot alkoivat nayttaa keskeisemmilta kuin
edistymisen arvioiminen. Bartonin ja Hamiltonin (1998) teos Local literacies: Reading and writing
in one community avasi minulle ndkékulman, jossa lukutaitoa tarkastellaan ensisijaisesti
sosiaalisena ilmiona. Aluksi hyvin yksinkertaiselta vaikuttanut lukutaidon késite alkoi saada

uudenlaisia sévyja, joiden ymmarsin sopivan omiinkin havaintoihini.

Seuraavaksi esittelen lukutaitoa koskevan aiemman tutkimuksen pohjalta sitd, millaisia merkityksia
lukutaidolle on annettu. Vaikka nama nakokulmat lopulta jaivat omassa tutkimuksessani melko
marginaalisiksi, ne kuitenkin avaavat sitd, miksi lukutaidosta puhuminen on tarkeééa ja miksi sita on

tarked kasitelld myos sosiaality0ssé ja sosiaalityon tutkimuksessa.

2.2 Kriittisid ndkékulmia lukutaidon merkitykseen

Lukutaito-opetuksen merkitysta yhteison kannalta valottaa Giroux'n (1987) jaottelu, joka erottaa
toisistaan funktionaalisen, kulttuurisen ja kriittisen lukutaidon. Subban (2007, 70) lisda ndihin viel&
neljannen, osallistumiselle avoimen lukutaidon. Nama nédkokulmat eivét ole aina selvésti
erotettavissa toisistaan vaan linkittyvét keskenéan. Jaottelu on kuitenkin hyddyllinen siksi, etté se

avaa lukutaidon kasitettd lahemmas sosiaalista todellisuutta.

Funktionaalinen lukutaitoké&sitys on Subbanin mukaan ollut Yhdysvalloissa perinteinen nakdkulma,

jossa keskitytaan lukemisen, kirjoittamisen ja laskemisen taitoihin (ks. myds Barton ja Hamilton



1998). Tassé ajattelussa opettajat ovat kaikkitietavia ja oppilaat tyhjié astioita, jotka opettajat
tayttavat tiedolla. Opettajat valitsevat k&ytettdvan opetusmateriaalin. Subban huomauttaa, ett tassé
ajattelussa heikon lukutaidon takana olevat rakenteelliset, yksilon kontrollin ulkopuolelle jadvat
seikat kuten perhetilanne, aiemmat opiskelumahdollisuudet ja asumistilanne on usein sivuutettu (ks.
Barton ym. 2007, 23).

Kulttuurinen lukutaitokésitys ottaa huomioon myos opiskelijoiden todellisuuden siten, etta
kulttuurin merkitys oppimisprosessissa tunnustetaan ja lukemisen kaytannot ajatellaan osaksi
laajempaa sosiaalisten suhteiden kenttad (Subban 2007, 71). Subban erottaa toisistaan viela sellaiset
kasitykset, jotka pyrkivat valtakulttuurin vahvistamiseen opetuksen avulla (prescriptive cultural
literacy) ja sellaiset, jotka hyvaksyvat opiskelijoiden oman kulttuurin merkityksen oppimisen osana
(pluralist cultural literacy). Han muistuttaa, ettd valtakulttuurin arvottaminen opiskelijoiden omaa
kulttuuria paremmaksi voi synnyttaa opiskelijoissa ristiriitoja suhteessa heidan asuinympéristonsa
kulttuurisiin normeihin. Pluralistisesta nakokulmasta preskriptiivisen lukutaito-opetuksen on myos

nahty uusintavan kulttuurisia hegemonioita. (Mts.)

Edelld mainittu kulttuurinen lukutaitokésitys laajentaa lukutaidon késitettd ottamalla tarkasteluun
sosiaaliset tekijat. Kriittinen lukutaitokasitys nostaa tarkasteltavaksi vield valtasuhteet. Tavoitteena
on heréttaa opiskelijoissa kriittinen tietoisuus, joka auttaa opiskelijoita analysoimaan ja haastamaan
yhteiskunnan epédoikeudenmukaisuuksia (Subban 2007, 72; Giroux 1987). Opiskelijat oppivat
analysoimaan tekstien ideologisia rakenteita, ja opettajan rooli on perinteisestéd poiketen
pikemminkin oppimisen helpottaja. Opiskelijat ovat oppimisprosessissa keskitssa, ja opettajat
oppivat yhdessa heidén kanssaan. Subbanin esiin nostaman neljés kasitys, osallistumiselle avoin
lahestymistapa, korostaa opiskelijoiden merkitysta opetuksen suunnittelussa. Opiskelijat tunnistavat
omat tarpeensa ja kiinnostuksenkohteensa ja osallistuvat opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja
arviointiin (Subban 2007, 72).

L&helle naité tulee myos freireldinen lukutaito-opetus, joka laajalle levinneen maineensa vuoksi
ansaitsee tulla tarkastelluksi viel& erikseen. Suomessa varsin tunnettu brasilialainen Paulo Freire
(1921 — 1997) opetti dialogisen kasvatuksen keinoin maatyolaisille lukutaitoa ja kriittistd ongelmien
kasittelyd. Koordinoidessaan teollisuustydvéeston koulutustoimintaa Freire havaitsi aikuisten
lukutaidottomuuden laajuuden ja sen merkityksen kdyhyyden ja eriarvoisuuden yll&pitdjand. Taman
pohjalta Freire kehitti laajamittaisia lukutaitokampanjoita. Han joutui avoimen antiautoritaarisen

lahestymistapansa vuoksi useita vangituksi ja myéhemmin maanpakoon mutta jatkoi ty6tdan mm.



Chilessa. (Tomperi ja Suoranta 2005, 14 — 15.)

Freire tunnetaan erityisesti teoksestaan Sorrettujen pedagogiikka (1970), joka on Tomperin ja
Suorannan mukaan synkretistinen esitys erilaisista teoriaperinteista (Tomperi & Suoranta 2005, 18).
Freiren nakemys on, ettd sorretun kansanosan pitdminen tietdméattdmina tai ainoastaan vallitsevaa
tilannetta tukevan kasvatuksen varassa on sortajien keino sorron yllapitamiseksi (Freire 2005, 64).
Sorrettujen auttamisen tulee tapahtua yhteistydssa heidan kanssaan, ei heidan puolestaan. Freire
asettaa vastakkain tallettavan ja problematisoivan kasvatuksen (ks. myos Street 1995, 137), joista
jalkimmainen pyrkii aitoon kommunikaatioon ja perustuu ymmarrykseen pikemmin kuin
informaation siirtoon. Myds dialogisuus on Freiren pedagogiikan avainkasitteitd. (Freire 2005, 71 —
95.)

Freiren pyrkimyksena oli antaa hiljaisuuden kulttuurissa aani marginalisoiduille ihmisille, joilla ei
ole tietoisuutta, ei voimaa eik& valineitd taistella parantaakseen todellisuuttaan (Hamaldinen &
Kurki 1997, 208). Ihminen nahddén subjektiksi omassa kasvatuksessaan. Hamél&inen ja Kurki
(mts.) toteavat, etta Freiren mukaan ihminen saa dialogin avulla tiedon siitd, miten toiset kokevat
todellisuuden. Siksi tietdminen on dialoginen prosessi, vuorovaikutussuhde. Suorannan (2007, 168)
mukaan tdmén 1970-luvun Yhdysvalloissa kriittiseksi pedagogiikaksi nimetyn perinteen juurten
voidaan katsoa I0ytyvan jo vanhemmasta vasemmistolaisen sivistystyon perinteestd. Suoranta pitaa
kriittisen pedagogiikan kohdejoukkona ja toiminnan subjektina paitsi tydvaestéa myos kokonaan

yhteiskunnasta esimerkiksi sukupuolensa, etnisen alkuperansa tai muun syyn vuoksi uloslyétyja ja

syrjaytettyja (mts.).

Freireldisessa ajattelussa lukutaito on myds nahty yhteisollisend kehitysprojektina, miké tuntui
sopivan lukutaidon sosiaaliseksi ymmartdméaéani luonteeseen. Lukutaito ei ole vain yksilon kehitysté
vaan ennen kaikkea yhteisté toimintaa, jossa tavoitteena on sosiaalipedagogiikan perinteiden
mukaisesti yhteisollisyys (ks. Ryynanen 2011, 58).

Ryynénen (2011) kayttaa brasilialaisia rikollisuuden ja vékivallan keskell& el&vid nuoria
késittelevassa tutkimuksessaan sosiaalisen kasvatuksen kasitettd, jonka han ymmartaa
yhteiseldmaan ja integroitumiseen tukevaksi kasvatukseksi. Sosiaalinen kasvatus tukee laajasti
sosiaalista osallistumista ja aktiivista kansalaisuutta. Se on ihmisten johdattamista yhteen,
toimimaan vuorovaikutuksessa yhteisen pddmadrén suuntaan ja rakentamaan yhdessé

inhimillisempéa ja solidaarisempaa maailmaa. (Mt. 56).



Sosiaalisen kasvatuksen ké&site on myos toisella tapaa lahelld sosiaaliseksi lukutaidoksi
nimittdmaani ilmioté. Ryynésen (2011, 56) mukaan sosiaalisen kasvatuksen keskeinen lahtokohta
on ihmisen yhteisolliseksi ymmarretty olemuksellisuus. Sosiaalisen kasvatuksen nakékulmasta vain
yhdessa muiden kanssa voimme kasvaa tayteyteemme ja vain yhdessd muiden kanssa havaitsemme

omat mahdollisuutemme todellisuutta muuttavan kollektiivisen toiminnan subjekteina. (Mts.)

Freireldisen metodin avulla lukutaidottomat oppivat lukemaan 45 paivéssa (Hamaldinen & Kurki
1997, 208), mutta menetelma perustui romaanisten kielten rakenteelle eika sita voida soveltaa
vieraalla kielelld lukutaitoa opettelevien naisten kohdalla. Freire ei Suomessa nouse
lukutaidottomien opetuksessa kovinkaan vahvasti esiin. Eras syy tdhén saattaa olla Freiren
tuotannon vahva teoreettisuus ja abstraktisuus (Tomperi & Suoranta 2005, 18), jonka vuoksi hanen
teoksistaan on vaikea hyddyntaa kaytannon opetustilanteen suunnittelussa. Lisaksi oman
tutkimukseni kohderyhmassa oli naisia, joiden keskuudessa lukutaidottomuuttakin selvemmin nousi
esiin heikko suomen kielen taito. Yhteisen kielen puuttumisen vuoksi opetustilanteissa ei paésty
juuri problematisoimaan kaytantoja, vaikka opetuskeskusteluissa sellaistakin joskus ilmeni. Sen
sijaan lukutaitoryhmadssé nousi esiin freireldinen ajatus siitd, kuinka dialogisen prosessin avulla on
mahdollista oppia lukutaidon ohella myos tiedostamaan tilannettaan (H&mélainen & Kurki 1997,
209; Freire 2005). Tdma nakyi opettajien oppituntien aluksi pitdmissa alustuksissa mutta myos

opetuskeskusteluissa.

Streetin mukaan (1995, 137) freireldinen l&hestymistapa on ollut maailmanlaajuisesti merkittava
lukutaitokampanjoiden pohjana, ja silla on ollut merkitystd myos teollistuneissa maissa tarjotulle
lukutaito-opetukselle. Street (mts.) huomauttaa kuitenkin, ettd menetelméassa on useita ongelmia.
Hanen mukaansa opetus saattaa jumiutua niin pitkaksi aikaa késitteleméén sanojen muodostusta
koskevia kysymyksid eli melko mekaanista lukutaitoa, etta opiskelijat turhautuvat odottaessaan
paasya todellisissa konteksteissa kaytettavien tekstien lukemiseen ja kirjoittamiseen. Samoin valitut
avainsanat voivat olla kulttuurisesti spesifejé eivéatka opetusta jarjestavét tahot ja opettajat
valttdmattd ole selvilla siita, mitk&d missékin kulttuurissa ovat olennaisia avainsanoja ja mité ne
tarkoittavat. Opiskelijoiden ei todellisuudessa ndhdé olevan valmiita suhtautumaan Kriittisesti
opetukseen ennen kuin edistyneemmalla tasolla, jolloin heille on jo voitu pitkdan syottaa
valtaryhmittymien ndkemyksié vahvistavaa opetusta. (mt. 139). Streetin mukaan freireldista
lahestymistapaa on kaytetty myds toisinaan tilanteissa, joissa aktivistit ovat ideologisen innon

voimin ldhteneet ”voimaannuttamaan” “tietiméattomia” maalaisia (Street 199, 138; alkuperéiset
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lainausmerkit) eivétka havaitse edustavansa kulttuurisesti ja poliittisesti dominoivaa ryhmaa. Street
(mts.) esitté4 eri puolilta maailmaa esimerkkeja tallaisista lukutaitokampanjoista, joiden hén nakee
valittdvan dominoivassa asemassa olevien ryhmien ndkemyksid. Hanen mukaansa pohjalla on
nédkemys lukutaidosta autonomisena, valtasuhteista ja kulttuurista riippumattomana taitona, mika
hénen mukaansa patee myos freireldiseen opetukseen. Street edustaa uutena lukutaitotutkimuksena
(New Literacy Studies) tunnettua suuntausta, jonka mukaan ei voida puhua yhdesté lukutaidosta.
Tama viitekehys osoittautui myos omassa tutkimuksessani keskeiseksi sitd mukaa, kun kasitykseni

opiskelijoiden tilanteista selveni aineistonkeruun ja analyysin myota.

2.3 Jaettu lukutaito ja lukutaidon sosiaalinen teoria

Taloustieteilijat Basu, Foster ja Subramanian (2000) ovat esitténeet jaottelun, joka erottaa toisistaan
késitteet proximate illiteracy ja isolate illiteracy. Sana proximate merkitsee laheista tai viereista, ja
Basu ym. viittaavat termillaan proximate illiterate lukutaidottomaan henkiléon, jolla on lahelldan
lukutaitoinen ihminen, esimerkiksi perheenjésen. Isolate puolestaan tarkoittaa eristynytta ja isolate
illiterate henkil6d, jonka lahipiirissé ei ole lukutaitoisia. Jaottelussa l&hdet&én siita ajatuksesta, ettd
lukutaito on eraanlainen hyodyke, jonka edut vélittyvat yhteison lukutaitoiselta jaseneltd myos
lukutaidottomille. Basun ja Fosterin (1998, 1734) kehittaméa vaikuttavan lukutaidon malli kuvaa
lukutaitoa eréanlaisena yleisend hyodykkeend (public good) (ks. Street 1995, 18). Basu ym. (2000.
35) kirjoittavat kehittyviin maihin liittyen siitd, kuinka vaikea lukutaidottoman henkildn on hankkia
hyodyllista tietoa tai valttaa virheellisia tietoja. Yksilon haavoittuvuutta lisaa se, jos hanen

lahiyhteisdssaan ei ole lukutaitoisia henkil6ita.

Suomessa lukutaidoton ihminen ei ole samalla tavoin eristyksissa kuin vaikkapa Bangladeshin
maaseudulla: useimmilla on ymparillaan paitsi lukutaitoisia perheenjdsenid myos hyvin koulutettuja
viranomaisia esimerkiksi TE-toimistossa, sosiaalitoimessa tai lasten kautta paivahoidossa tai
koulussa. Yhteisen kielen puute ja toisinaan epaluottamus voivat kuitenkin heikent&a
mahdollisuuksia hyddyntad ndiden tahojen osaamista, jolloin lukutaidoton ihminen kéytannossé jaa
eristyksiin. Kaytdnnossa kirjallisen tiedon vastaanottajana saattaa toimia perheen lukutaitoisin
jasen, joka usein on kouluik&inen lapsi. Suomessa maahanmuuttajalla ei valttamétta ole ymparilldén
sellaista laheisverkostoa, jolta hanen olisi helppo pyytéé apua. Osa lukutaitoa edellyttavista arjen
tilanteista on myds hyvin intiimeja: la&karin ohjeiden tulkitsemista, raha-asioiden jérjestelyé ja

lasten kouluty6hon osallistumista. Toisten avun pyytaminen néihin ei ole valttamétté helppoa, ja
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my®0s huijatuksi tulemisen riski on olemassa. Laheisten oma kielitaito voi myos olla sellainen, ettd

hankalien asiakirjojen tulkitseminen tuottaa vaarinymmarryksia.

Vuonna 2002 ilmestyneessé artikkelissaan Basu ym. kehittavat ajatusta jaetusta lukutaidosta
bangladeshilaisissa kotitalouksissa havaitsemansa perusteella. Heiddn mukaansa lukutaidottomat
bangladeshilaisnaiset ovat miehi& paljon riippuvaisempia perheensa avusta lukutaitoa vaativissa
tehtavissé. Bryan Maddox (2007) toi asiaan toisenlaisen ndkokulman etnografisella
tutkimuksellaan. H&n huomauttaa (mt. 535), etta erotuksena taloustieteilijoiden nakemyksista
etnografinen tutkimus korostaa "erilaisten lukutaitojen™ esiintymista (diversity of literacy practises
and "literacies") erilaisissa sosiaalisissa konteksteissa. Eri konteksteissa harjoitetaan erilaista
lukutaitoa, jolla my6s on erilaisia sosiaalisia tarkoitusperid. Esimerkiksi Bangladeshissa bengalin
kielta kaytetaan laajasti, mutta arabian kieli on keskeinen uskonnollisissa yhteyksissa ja rajoittuu
niihin. Maddox arvelee, etté tallaisen tilannesidonnaisen nakokulman vuoksi etnografiset tutkijat
ovat vastahakoisia uskomaan lukutaidolla olevan selkeitd, ennalta maéarattavia vaikutuksia. Vaikka
lukutaidolla on sindnsé arvoa ja laajoja kayttomahdollisuuksia, ihmisten tapa kayttéa sita vaihtelee

suuresti. (Mts.)

Etnografisessa tutkimuksessa suhtaudutaan varauksellisesti myds lukutaidon mittaamiseen.
Maddoxin tutkimuksen mukaan (2007, 535) monia lukutaidon kéyttotapoja kuten kalastajien
Kirjanpitoa, naisten talouskirjanpitoa tai uskonnollista lukemista ei ole hyvaksytty lukutaidon
merkeiksi, eivatka ndita harjoittavat henkilot itsekadn pida itseaan lukutaitoisina. Nain henkild voi
harjoittaa lukutaitoa ("doing" literacy) vailla lukutaitoisen henkilon statusta (“being" literate).
Néistd toiminnoista useat tutkijat (mm. Barton ja Hamilton 1998; Barton ym. 2007; Street 1995)
kayttavat nimitysta literacy practices, jonka Hirsiaho ym. (2007, 94) suomentavat tekstikaytanteiksi
sisallyttden niihin paitsi lukemisen myds Kirjoittamisen. Kéytanne on pysyva toimintamalli, sarja
toistuvia tapahtumia (mts.). Yksittaisia tilanteita, joissa luku- ja Kirjoitustaitoa kaytetédan, kutsutaan
nimella literacy events, jonka Hirsiaho ym. (2007, 94) suomentavat lukutaitotapahtumiksi.

Maddox (2007) korostaa, ettd oman lukutaidon vaheksyminen korostuu erityisesti naisten kohdalla,
ja lukutaidon harjoittaminen on usein piilossa ja aliraportoitua. Myos Street (1995, 19; 2003, 77)
puhuu erilaisista lukutaidoista ja pitd4 parempana puhua lahtokohtaisesti niista monikossa
(literacies) yhden monoliittisen lukutaidon (Literacy) sijasta. Han muistuttaa, ettd usein itsensé
lukutaidottomiksi maarittelevéat aikuiset saattavat kyeta hyvinkin tulkitsemaan tietynlaisia teksteja.

Streetin (mts.) mukaan ndenndisen neutraaleihin lukutilanteisiin vaikuttaa aina konteksti ja
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tilanteiden ja tekstien tuttuus.

Streetin (1995) ndkemyksen mukaan lukutaitoon on pitkdan suhtauduttu hdnen autonomiseksi
lukutaitomalliksi kutsumansa viitekehyksen kautta. Tassad mallissa lukutaitoa pyritdén
tarkastelemaan itsendisend, sosiaalisista tekijoista irrallisena muuttujana, jonka seurauksia taman
jalkeen voidaan objektiivisesti mitata (mt. 76; Street 2003, 77). Streetin mukaan (1995, 21) tallainen
nakemys on monien hyvaé tarkoittavien lukutaitokampanjoiden pohjalla (ks. myds Robinson-Pant
2001). Hanen mukaansa tdma ajattelutapa perustuu siihen, etta lukutaitoiset ja lukutaidottomat
néhdaan ratkaisevasti erilaisina ihmisind, mité Street kutsuu suuren jaon teoriaksi (great divide
theory) (mts.; Street 2003, 80). Mallin mukaan ajattelutavat, kognitiiviset taidot, looginen
paattelykyky, abstraktiotaidot ja korkeammat henkiset toiminnot kytkeytyvat lukutaidon
saavuttamiseen, kun taas lukutaidottomien oletetaan olevan vailla néité kykyja. Taman vuoksi
lukutaidottomien uskotaan ajattelevan vahemman abstraktisti ja kriittisesti ja olevan vahemman
kykenevaisia reflektoimaan kayttdmaansa kielté tai kokemansa poliittisen sorron lahteita. Niinpa
heidat tulee taman ndkemyksen mukaan saada lukutaitoisiksi, jotta heille voidaan tarjota kaikki
edella luetellut hyvét ominaisuudet ja vapauttaa heidét sorrosta ja tietamattomyydesta (Street 2003,
13). Streetin (1995, 21) mukaan suuren jaon teoria olettaa myds korkean lukutaitolevinneisyyden
maissa asuvien lukutaidottomien véhemmistojen olevan takapajuisia ja ndkee syyné tahan juuri
lukutaidon puutteen. Nain siis lukutaitoa levittdmé&lla voitaisiin auttaa nait4 ryhmié sosiaalisen
liilkkuvuuden, taloudellisen ja poliittisen tasavertaisuuden ja osallisuuden saavuttamisessa. Sama

ajatus oli myos itsellani lahtiessani kerddmaan tutkimusaineistoa.

Lukutaidon siunauksellisuus tuntuu niin itsestdan selvalta, etta Street (1995, 21) toteaa sen
kyseenalaistamisen tuntuvan kieroutuneelta ja uhkarohkealta. Hanen mukaansa kuitenkin 1980- ja
1990-lukujen lukutaitoa koskevat kenttatutkimukset ovat johtaneet monimutkaisempaan
nédkemykseen. Myohemmassé artikkelissaan Street (2003, 86; ks. myds Robinson-Pant 2001, 167)
totesi, ettd mielenkiinto nakdkulmaa kohtaan on tosin levinnyt jonkin verran
kehitysyhteistyokampanjoihin, mutta Yhdysvalloissa tai I1so-Britanniassa sité ei ole juuri
hyddynnetty. Vuonna 2016 keskustelu ei edelleenk&an nayté olevan juuri aiempaa
moniulotteisempaa. Street (1995, 22) luettelee antropologista tutkimusta, jonka perusteella voidaan
todeta itsereflektion ja Kkriittisen ajattelun olevan yleistd myos sellaisissa yhteisoissa, joissa lukutaito
ei ole yleistd. Han muistuttaa myos siitd, ettd lukutaito tulisi erottaa koulutuksesta: jotkut
koulutusmenetelmét voivat tuottaa kriittista ajattelua ja abstraktien kasitteiden hallintaa, mutta tdma

ei ole kytkoksissa niinkdan lukutaidon luontaisiin ominaisuuksiin kuin koulutusohjelman

13



luonteeseen. Streetin (mt. 23) mukaan lukutaitoisuuden Kriteerit ovat lisdksi vaihdelleet ajasta ja
ympéristosta toiseen, eivatkd 1900-luvun alussa lukutaitoisiksi katsotut aikuiset valttamaétta lapaisisi
nykyajan Kkriteereja. Han muistuttaakin, ettd myds monissa kehittyvissé maissa lukutaidon kriteerit
ovat vaihdelleet, ja usein lukutaitokampanjoiden ohella on pyritty myds vilittiméén ”lansimaisia”

arvoja kolonialistisessa hengesséa (mts. 30).

Street (1995, 23) ndkee autonomisessa mallissa yksilon kannalta sen ongelman, etté itsensa
autonomisen mallin mukaisesti lukutaidottomiksi méérittelevat henkilét helposti omaksuvat myods
lukutaidottomuuden stigman ja véheksyvat omia kykyjaan. Jos toisaalta hyvaksytdan se, etta nain
luokitelluilla ihmisill& saattaa olla erilaisissa konteksteissa erilaisia kykyja eika jakoa
lukutaitoisuuden ja lukutaidottomuuden vélilla ndhd& ehdottomana ja ihmisen kognitiivisia kykyja
maarittdvana, tdma stigma menettad merkityksensa (m. Street 2001, 9). Talléin myds
lukutaitokampanjat saavat toisenlaisen merkityksen, ja niiden tehtavéksi maarittyy nykyajan
yhteiskuntien edellyttdmien kompleksisiin lukutaitovaatimuksiin vastaavien lukutaito-ohjelmien
kehittdminen. Ndin joudutaan aiempaa tarkemmin selvittdmaan ihmisten tietoa ja omia kasityksia ja
kyseenalaistamaan vallitseva ajatus yksisuuntaisesta etenemisesté kohti lansimaisia kielenkayton ja

lukutaidon malleja.

Street (1995, 161; 2001, 7) nimittd4 autonomisen lukutaitondkemyksen vaihtoehdoksi asettamaansa
viitekehysta ideologiseksi lukutaitomalliksi. Taman mallin mukaisesti lukutaitoa tarkastellaan
tiettyyn yhteiskuntaan, sen kulttuurin ja valtarakenteisiin liittyvana. Hanen mukaansa malli on
synteesi teknistd lukutaitoa korostavien ja sosiaalista puolta korostavan l&hestymistavan valilla,
koska se hyvaksyy tarkastelun kohteiksi myos lukutaidon edellyttdmat tekniset valmiudet mutta
huomioi liséksi niiden sidokset valtarakenteisiin. Nimittdmalld mallia "ideologiseksi” “kulttuurisen”
tai ’sosiologisen” asemesta Street (1995, 161; 2007, 9) haluaa korostaa juuri valtarakenteiden
merkitysta sen sijaan, ettd tarkastelisi tekstikayténteita vain kulttuurin osina. Barton ja Hamilton
(1998) sen sijaan ovat nimittdneet samoista lahtdoletuksista ponnistavaa teoreettisista
lahestymistapaansa lukutaidon sosiaaliseksi teoriaksi. Myds Bartonin ja Hamiltonin edustamassa,
Lancasterin yliopistossa vahvasti eteenpéin viedyssa tutkimuksessa on kommentoitu valtarakenteita
ja niiden voidaan ndin ollen hyvaksya sisaltyvan myos sosiaalisen teorian kasitteeseen.
Aineistoléhtoisessa tarkastelussani nousivat kuitenkin esille myos lukutaidon tekniset ulottuvuudet,

joita toisaalta my0s lukutaidon sosiaalisesta teoriasta kirjoittavat tutkijat ovat tarkastelleet.

Barton ym. (2007, 18) esittavat nelja keskeisesti ihmisten oppimiseen vaikuttavaa aspektia:
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historian tai taustan (history), olosuhteet ja tapahtumat (circumstances and events), kaytannot ja
identiteetit (practices and identities) ja kuvitellut tulevaisuudet (imagined futures). Ndmé& kategoriat
myo0s vaikuttavat toisiinsa ja ovat yhteydessé ulkoiseen maailmaan. Taustan voidaan nahda
koostuvan erilaisista urista (esim. koulutus-, perhe-, asumis-, paihdeurista), joihin sisaltyy téarkeitéa
muutoskohtia. Lukutaitoryhman osallistujien kohdalla tallaisia voisivat olla vaikkapa sodan
syttyminen, muutot tai lapsen syntymd. N&ma taustat ja&vat usein opettajilta ja opiskelutovereilta
piiloon (mt. 20). Ndin autonominen lukutaitomalli jattd44 huomiotta monia lukutaidon omaksumisen

kannalta keskeisié tekijoita.

2.4 Lukutaito ja sosiaalityo

Olen tutkielmaa tehdessani joutunut jatkuvasti perustelemaan itselleni sit4, miksi olen
sosiaalityontekijana ja jatko-opiskelijana paatynyt sellaiseen toimintaan ja tutkimuskohteeseen, jolla
ei ole mitadan nimettya yhteytta sosiaalityéhon. Suomessa maahanmuuttajien lukutaitoakin on
tutkittu lahinna kasvatustieteen piirissé. Toisaalta yhteisososiaalityon luentoihin ja kirjallisuuteen
perehtyessani olen usein tunnistanut aiheita, jotka tuntuvat linkittyvan ryhman toimintaan. Monet
naisté aiheista kumpuavat suoraan yhteisdsosiaalityon juurilta. Yhdysvalloissa lukutaidottomien
parissa tydskentely ja lukutaidon omaksuminen on myds otettu osaksi sosiaalityota (esim. Subban
2007). Myos esimerkiksi Uudessa-Seelannissa on tehty onnistuneita kokeiluja, joissa
sosiaalityontekijé on osallistunut aikuisten lukutaito-opetukseen (McDonald ja Jones 2009).
Pohjalla on havainto siitd, etta puutteet lukutaidossa ovat usein yhteydessa myds muiden
elamanalueiden ongelmiin (mt. 78) huolimatta siité, etta New Literacy Studies -lahestymistavassa
korostetaan sité, ettd ongelmia ei tule katsoa automaattisesti lukutaidottomuudesta juontuviksi
(Street 1995; Barton ym. 2007).

Kirsi Juhila (2006, 126; ks. myds Puurunen 2016) huomauttaa, ettd nykyaan yhteisososiaalityoksi
kutsuttua tydskentelytapaa on korostettu sosiaalityén tydotteena aina 1900-luvun alkupuolelta
ldhtien Jane Addamsin ajoilta 1&htien. Juhila ndkee Addamsin setlementtityon periaatteena oman
aikansa marginaalissa olevien ihmisten keskelle asettumisen ja heidan omista lahtokohdistaan
tehtdvén tyon, siis kumppanuuden. Hanen mukaansa nykypéivan marginaalissa eldvien ihmisten
parissa tehddén yhteisososiaalityota hyvin samanlaisista lahtokohdista: olemassa olevista
verkostoista ja paikallisista toisista tiedoista. Tavoitteeksi hdn nimedd ihmisten osallisuuden ja

taysivaltaisen kansalaisuuden vahvistamisen. Deeganin (1988, 283) mukaan eras Hull House -
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setlementin jatkuvasti kdynnissé oleva tyémuoto olivat aikuisille suunnatut koulutusprojektit.
Addams oli kriittinen muodollista koulutusta kohtaan ja piti tarkedmpana tiedonhakua. Samoin
tarkedd oli, etté tietoa muokattiin ymmarrettdvddn muotoon, jotta sen vélittdminen muille helpottuisi
(mts.). Tatéd ndkemysta voi 16ytaa lukutaidon sosiaalisen teorian taustalta, missa ihmisten oma tieto
ja omat tavat kéayttaa kieltd hyvaksytaan lukutaidon opetuksen lahtokohdaksi (Street 1995, 23).

Juhila (2006, 128) toteaa yhteisOsosiaalityon joutuvan marginaaliryhmien kanssa pohtimaan, miten
naiden kokemukset ja toinen tieto tulevat otetuksi huomioon. Julkisessa keskustelussa
lukutaidottomat maahanmuuttajat muodostavat myds eréanlaisen alakulttuurin, jonka voi nahda
aiheuttavan haittaa paitsi muille (palvelujen tarve, vaikeudet omien lasten koulunkdynnin
tukemisessa) myos itselleen (seurusteleminen toisten lukutaidottomien kanssa kiinnitta naiset
marginaaliin). Juhilan mukaan (mts.) tallaisen alakulttuurisen yhteison voidaan ajatella sitovan
jasenensa omaan, poikkeavuutta tuottavaan yhteisoonsa. Kuitenkin Juhila korostaa (mt. 129), etta
ollakseen mieleké&std yhteissosiaalityd joutuu luottamaan yhteisdjen potentiaaliin. Kumppanuuteen
perustuva yhteisososiaalityd kunnioittaa eroja ja pyrkii [0ytdmaan yhteisoisté niiden omia
resursseja, joiden varaan perustuva sosiaalityd toimii paremmin kuin ulkoapain tuotetuille arvoille
perustuva. Pidan itse hyvin tarkeédna sitd, ettei suhtautuminen lukutaidottomiin perustu vain
paremmin tietdvan opettajan hyvéntahtoiseen mutta ulkoapdain tulevaan ohjaukseen vaan myos sen
kuulemiseen, millaista tietoa opiskelijoilla jo on, millaista he tarvitsevat ja millaiset resurssit heill&

sen tavoittelemiseksi on.

Keskeisté lukutaidon sosiaalisessa teoriassa on nahdéakseni se, ettd se ottaa huomioon opiskelijoiden
todellisen elinymparistén. Seka opiskelijoiden aiemmin omaksutut taidot ettd hdnen oppimistaan
hidastavat tekijat tulevat huomioiduiksi, ja samalla opiskelijalla on my6s mahdollisuus olla mukana
méaérittelemassé tavoitteitaan eik tulla passiivisesti valmistetuksi opettajan kuvittelemaan

todellisuuteen.
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3 YHTEISOT JA LUKUTAITO

Aiemmin esittelemisséni lukutaidon késitteissa korostuvat sosiaaliset ja yhteisolliset aspektit.
Yhteiso on kasitteend laaja, epdmaéarainen ja varsin latautunut. Lehtonen (1990, 15) toteaa, etta
yhteisokésitteen ala voi vaihdella ihmiskunnasta parin, kolmeen ihmiseen ja sen alueellinen laajuus
maapallosta ruokakuntaan. Lehtosen mukaan yhteiso viittaa yleisimmillaan ihmisten valiseen
vuorovaikutuksen tapaan, yhteisyyteen, ihmisten véliseen suhteeseen tai siihen, mika on tietylle
ihmisryhmalle yhteistd. Samoin Saastamoinen (2009, 33) pitdd suomalaisen yhteisdkeskustelun
ongelmana kasitteen epdmaaraisyytta. Toinen ongelma on hdnen mukaansa se, ettei késitteen

poliittisuutta tunnisteta.

Tarkastelen seuraavassa yhteison késitettd sellaisena kuin aloin itse hahmottaa sen opetusryhméa
seuratessani ja tutustuessani luvussa 2 kuvaamaani lukutaitoa koskevaan tutkimuskirjallisuuteen.
Aluksi kuvaan joitakin keskeisia yhteisdihin liittyvia teorioita ja siirryn sitten selvittdmaan, miten

yhteisot ja lukutaito mielesténi voivat liittyd toisiinsa.

3.1  Yhteisollisyyden teoriat ja poliittisuus

Saastamoinen (2009, 35) huomauttaa, ettd yhteison késitettd pidetadn usein tieteellisiin tarkoituksiin
kayttokelvottomana, koska sen madritteleminen yksiselitteisesti on lahes mahdotonta (ks. myds
Korkiaméki ym. 2008,17). Arkisessa keskustelussa yhteisd on Saastamoisen mukaan sen sijaan
retorisesti hyva sana sen heréttdmien positiivisten mielleyhtymien vuoksi. Hdnen mukaansa
yhteison ja yhteisollisyyden késitteeseen assosioituu sellaisia positiivisia merkityksia kuin
harmonia, yhteisty0, yhteisyyden tunne ja altruistinen vélittdminen muista. My6s Leena Erasaari
(2009, 70) kirjoittaa siit4, kuinka yhteisotermille ei oikeastaan I0ydy Kielteisia vastatermejd vaan se

“kutsuu pelkkid lampoisid ajatuksia.”

Saastamoinen (2009, 36) toteaa yhteison kasitteen liittyvan sosiologiassa olennaisesti yhteiskunnan
muutoksen tarkasteluun. Sen vastinpariksi asettuu usein yhteiskunta, kuten Ferdinand Tonniesin
(1855 — 1936) Gemeinschaft — Gesellschaft-jaottelussa. Naistd Gemeinschaft edusti Tonniesille
traditionaalista yhteisollisyytta ja ideaalia, jossa ihmisen on hyva elda. Gesellschaft eli

rationaalinen, yksildiden intresseja sopimuksin ja sanktioin sadteleva yhteiskunta puolestaan
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merkitsi Tonniesille yksiléiden oman edun tavoittelua ja kilpailua, modernisaatiota, joka ei ihmisen

hyvinvoinnin kannalta johda suotuisin seurauksiin. (Mts.)

Myos sellaiset sosiologisen teorian klassikot kuin Emile Durkheim, Georg Simmel, Max Weber ja
Karl Marx ovat pohtineet yhteisollisyyttd kukin nakokulmastaan (Saastamoinen 2009, 38). Kaiken
kaikkiaan yhteisd on termind asettunut yhteiskunnan vastakohdaksi. Samalla on usein jaényt
tiedostamatta, ettd mennyttd tulkitaan nykyisyyden kautta (Roivainen ja Ranta-Tyrkko 2016, 11).
Mennyt maailma on ik&&n kuin saanut kaikki ne positiiviset piirteet, joiden nykyiselta katsotaan
puuttuvan. Roivainen ja Ranta-Tyrkkd (mts.) huomauttavat, ettd esimodernin maailman
yhteisollisyyden Kielteiset piirteet ovat jadneet usein huomiotta ja ettd siirtymé vanhasta
yhteisomuodosta uuteen ei valttdmétta ole ollut totaalinen. Pohjola (2015, 17) kysyy myos, voiko

yhteiskuntaa ylipaansa ajatella ilman yhteisojé.

Yhdysvalloissa 1900-luvulla syntyneet yhteisoa koskevat teoriat olivat eurooppalaisia
empiirisemmin suuntautuneita ja positiivisemmin modernisaatioon suhtautuvia. Chicagon
koulukunnan tarkastelussa yhteisoéa tutkittiin muuttoliikkeen, siirtolaisuuden, asuinalueiden
rakentumisen ja kaupungistumisen lieveilmididen nakékulmasta. Myos etnisyys on ollut
Yhdysvalloissa vahvemmin esilla kuin Euroopassa. (Saastamoinen 2009, 39.) Suomalaisessa
sosiaalityon tutkimuksessa on ollut vahvasti esilld Chicagossa vaikuttaneen Jane Addamsin rooli
rakenteellisen tydotteen, yhdyskuntatyon ja yhteisdllisen muutostyon edustajana (Puurunen 2016,

30), jota olen kasitellyt luvussa 2.

Saastamoinen (2009, 39) kuvaa yhteisdihin liittyvén keskustelun politisoituneen Yhdysvalloissa
1960-luvun kansalaisoikeustaistelun my6ta. Yhteisot alettiin ndhda poliittisena voimana, ja niiden
valtaistamisen ajateltiin olevan tarkedd. Saastamoinen (mts.) nékee valtaistamisen yhteisollisena
lahestymistapana liittyvén radikaaleihin sosiaalityon ja yhteisososiaalityon muotoihin, jotka
pyrkivét lisddmaédn yhteisdjen tietoisuutta omasta tilastaan ja vaikuttamismahdollisuuksistaan.
Tallainen ajattelu tulee lahelle myds sosiaalipedagogista ajattelua (Ryynanen 2011). Pohjola (2015,
28) on loytanyt suomalaisesta yhteisotyosta paitsi yhdyskuntatyon myos yhteisokasvatuksen
virtauksia. Han toteaa, etta erityisesti hyvinvoinnin osalta Suomea heikommin kehittyneissa maissa
tyoskentely painottuu usein yhteisoihin, koska ongelmien mittasuhteet eivat mahdollista auttamista

yksilo kerrallaan.

Yhteison késite on 1980-luvulta alkaen yhdistynyt kommunitaristiseen liikkeeseen, joka kritisoi
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arvoliberalismia, hyvinvointivaltiota ja kilpailua korostavaa uusliberalismia. Kommunitarismi
nakee perinteisiin yhteisdarvoihin palaamisen mahdollistavan yhteiskunnan elinvoimaisuuden
elpymisen ja ehkéisevén sosiaalisten ongelmien muodostumista, koska yhteisot vahvistavat
vastuullisuutta ja edustavat kontrollia. Keskeisiksi teoreetikoiksi Saastamoinen (2009, 40) nimeéé
Amitai Etzionin ja Francis Fukuyaman. Saastamoinen (mt. 48) toteaa ndiden edustavan
aikalaiskeskustelussa huolestuneita tulkintoja, joissa ihmisten hyvinvoinnin nahdaén karsineen
hyvinvointivaltion passivoivasta vaikutuksesta samoin kuin uusliberalistisesta ja yksil6llisia arvoja
korostavasta politiikasta. Korjausliikkeen katsotaan edellyttavan yhteisollista toimintaa:
naapuriapua, harrastuspiireja ja vapaaehtoistytd. Samaa suuntausta Euroopassa on edustanut
esimerkiksi Tony Blairin hyvinvointivaltion uudistusohjelma, joka perustui Anthony Giddensin
ajatuksiin kolmannesta tiesta. Giddens (1994) tarkoittaa kolmannella tielld politiikkaa, joka ei
edusta perinteista sosiaalidemokraattista hyvinvointivaltionakemysta eika oikeistolaista
uusliberalismia vaan pyrkii uudenlaiseen tapaan yhdistaa valtio, markkinat ja kansalaisyhteiskunta.
Kolmannen tien ideaalissa hyvé kansalainen edistdd omaa hyvinvointiaan paikallisen toiminnan
kautta osana kansalaisyhteiskuntaa. (Mts.) Roivaisen (2016, 63) mukaan Blairille kommunitarismi
merkitsi yhteisollisyytta vastakohtana valtiokeskeisyydelle. Hanen ohjelmassaan nostettiin esiin
kansalaisten velvollisuudet, itseapu ja yhteisojen kehittaminen seka esimerkiksi kolmannen sektorin

ja vapaaehtoisliikkeiden merkitys.

Ihmisten omaehtoista hakeutumista sosiaalisiin suhteisiin hyddynnetddn monin tavoin keskinéisen
auttamisen vélittdjana. Kyse voi olla perheiden, suvun, ystavien tai sosiaalisen median taysin
organisoitumatonta vertaistukea. Toisinaan vertaistuki on organisoitu samoja asioita kokeneiden
ihmisten oma-apuryhmiksi. Naita tdysin vapaaehtoisuuteen perustuvia muotoja virallisemmin
jarjestettya on esimerkiksi jarjestdjen organisoima vapaaehtoistoiminta. Yhteiskunnan
monimuotoistumisen myo6té on k&ynyt vaikeammaksi erottaa toisistaan jarjestojen ja yhteiskunnan
toteuttama auttaminen, koska myos jérjestoissa voidaan toteuttaa professionaalista auttamista. N&in
yhteisollistd auttamista toteutetaan seké jarjestdtoiminnassa etta julkisen tai yksityisen sektorin

piirissa tehtdvand tyona. (Pohjola 2015, 27.)

3.2 Yhteisomuodot ja lukeminen

Y hteison késite voi tarkoittaa hyvin erikokoisia ihmisten yhteenliittymi&. Puhuttaessa kansojen

yhteis0ista tai eurooppalaisesta yhteiséllisyydesta viitataan maantieteeseen, yhteiseen historiaan.
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Toisaalta yhteisd voi voi olla muutamien yksiléiden yhteenkuuluvuuden tunteeseen perustuva, ja
néiden &&ripéiden valille mahtuu monenkokoisia ja -muotoisia yhteisoja. (Saastamoinen 2009, 41.)
Saastamoinen (mts.) toteaa, ettd arkisessa kielenkaytdssa yhteisollisyydelld viitataan vahvaan
yhteenkuuluvaisuuteen. Yhteisot voivat olla alueellisia, tietylle maantieteelliselle alueelle
sijoittuvien ihmisten muodostamia. Paikallisuus on monille hyvin keskeinen yhteisollisyyden
maarittaja, ja kokemus yhteisollisyydesta assosioituu kuulumiseen tiettyyn paikkaan, sen ihmisiin ja
eldmanmuotoon (mt. 43). My6s Lehtosen (1990) mukaan modernin maailman yhteisokéasityksessa
yhteisollisyys liittyy usein alueelliseen laheisyyteen. Toisaalta samalla alueella asuvat ihmiset eivat
automaattisesti tunne laheisyytté toisiinsa (Saastamoinen 2009, 41), vaikka heidan ulkoapdin
voidaankin maaritelld muodostavan yhteison. Roivainen ja Ranta-Tyrkko (2016, 7)
huomauttavatkin, ettd yhteiso ei ole palautettavissa fyysiseksi tai paikalliseksi ilmioksi kuten
kyléaksi tai kaupunginosaksi. Heiddn mukaansa yhteisd-késitteen ala ja alueellinen laajuus voivat
vaihdella arkipéivan kasvokkaisista vuorovaikutussuhteista globaaleihin verkostoihin, ja
yhteisyyden perustana voi olla alueellisen ulottuvuuden mukaan muita asioita. Modernissa
yhteiskunnassa keskeinen yhteisyyden tuottaja on vuorovaikutus, ja yhteisoksi voidaan nimittaa
hyvin erilaisia vuorovaikutusjarjestelmia (mt. 8). Myds Pohjolan (2015, 17) tarkastelussa korostuu

pikemminkin vuorovaikutuksellisuus kuin alueellisuus.

Saastamoinen (2009, 42) huomauttaa, ettd yhteisdille tyypillistd on se, ettd niissd& muodostuu
samanaikaisesti inkluusion ja ekskluusion prosesseja: ne maarittavat samanaikaisesti ihmisia

yhteisoon kuuluviksi ja toisia siihen kuulumattomiksi (ks. myds Korkiaméki ym. 2008, 16).

Omassa tutkimuksessani olen kayttanyt yhteison ja yhteisollisyyden kasitteitd kuvatakseni niita
sosiaalisen vuorovaikutuksen ja suhteiden muotoja, joita tutkimusaineistossani vilisee. Tunnistan
oman suhtautumistapani yhteisoihin olevan varsin positiivinen: pd&osin ryhmassa esiintynyt
yhteisollisyys oli luonteeltaan lamminta ja toisten auttamiseen pyrkivaa. Samoin opiskelijoiden
yhteisot ryhmén ulkopuolella nakyivat pd&osin myonteisessa valossa, vaikka myos toisenlaisia

suuntauksia oli havaittavissa.

Lukutaidon nakdkulmasta yhteisdn kasite tuli minulle tarkeéksi Bartonin ja Hamiltonin (1998)
kautta samoin kuin omasta kokemuksestani lukutaitoryhméssé. Aloin ymmartaa lukemisen vahvasti
yhteisollisend toimintana, jossa lukutapahtumaan vaikuttavat esimerkiksi seuraavat yhteisolliset
nékokulmat: tekstin tuottajan oma yhteiso ja tausta ja h&dnen kuvittelemansa kohdeyhteiso, lukijan

tausta, tekstin vélittjan tausta ja se seikka, ettd lukeminen tapahtuu kaytdnndssa usein yhteisesti
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(mt., Barton ym. 2007).

Lukutaitotutkimuksessa harvemmin kéytetty mutta omassa tarkastelussani hyvaksi osoittautunut
késite oli Amy Schumanin (1983) kayttdma kasite collaborative literacy, jonka suomensin
yhteistydna toteutuvaksi lukutaidoksi. Schumanin (mt. 69) mukaan arjessa tapahtuvan lukemisen ja
kirjoittamisen, siis muiden tutkijoiden tekstikaytanteiksi nimedman toiminnan (esim. Hirsiaho ym.
2007, 94), tutkimisessa tulisi irrottautua ajatustavasta, jossa lukija ja kirjoittaja toimivat yksiloina.
Hénen mukaansa teksteja kéaytetddn arjessa kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa, ja niita tuotetaan ja
tulkitaan usein seké puheen etta tekstitaitojen keinoin yhteistydssa. Tallainen yhteistyoné toteutuva
lukutaito yhdistaa eri yksildiden taitoja kuten Schumanin (1983) tutkimien nuorten parissa tapahtui.
Vaikka samaa yhteisen lukemisen ja kirjoittamisen ndkokulmaa 16ytyi muustakin
tutkimuskirjallisuudesta, auttoi Schumanin kéayttdma kasite minua nimedmaén tiettyja

opetusryhmaéssa vastaan tulleita tilanteita.

3.3 Yhteisot globaalissa maailmassa

Globalisaatio on osaltaan vaikuttanut siihen, millaisia muotoja yhteisollisyys nykyajassa saa.
Roivainen ja Ranta-Tyrkko (2016, 14) muistuttavat globaalin verkottumisen mahdollistavan niin
rajat ylittdvan solidaarisuuden ja vastuunkannon kuin vastuunpakoilun ja riistonkin. Toisaalta he
muistuttavat, ettd globalisaatio on yksittdiselle ihmiselle vain osittain hahmotettavissa oleva tila, ja
siksi paikallisyhteisdilla on keskeinen rooli arkisessa kiinnittymisessa yhteiskuntaan ja sen
verkostoihin (mt. 9). Globalisaation myoté tutkimukseen on tullut uusia kasitteita kuvaamaan sen
mukanaan tuomia ilmi6itad. Martikainen ym. (2006, 24) pitdvat transnationaalisuutta kenties
keskeisimpana ja tarkeimpané néistd uudissanoista. Termilld viitataan sellaisiin toimijoihin,
verkostoihin jne., jotka operoivat yli valtiollisten rajojen ja ainakin jossain méérin valtiollisista
toimijoista riippumatta. Termille on ehdotettu suomenkieliseksi vastineeksi ylirajaisuutta (mts.).
Huttusen ym. (2005, 33) mukaan termill& viitataan nimenomaan valtioiden rajat ylittaviin arkisiin
kaytantoihin kuten ystavyys- ja perhesiteiden yllapitoon tai poliittiseen toimintaan valtioiden rajojen
yli. Makrotasolla transnationaalisuus viittaa yleensa kansainvalisten sopimusten ym. asettamiin
puitteisiin. Meso- eli yhteis6llinen taso viittaa erilaisten organisoitujen yhteisdjen kuten yritysten,
yhteisojen tai seurakuntien ylirajaiseen toimintaan. Mikrotason transnationaalisuudella taas
ymmarretddn yksildiden ja perheiden ei-institutionaalisia ylirajaisia suhteita. (Mts.) Kaytén

tutkimuksessani transnationaalisen kéasitettd paaosin mikrotasoisena kuvaamaan niita siteit, joilla
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henkil6t kiinnittyvét perhesuhteisiin yli valtiorajojen.

Toinen keskeinen kasite globaalien suhteiden tutkimuksessa on diaspora. Alkujaan juutalaisten
exodusta merkinnyt, kreikan kielen leviamista tai hajaannusta tarkoittava sana on levinnyt
merkitsemaan laajemmin myods muita ryhmié (Martikainen ym. 2006, 24). Diaspora on késitteena
rajatumpi kuin transnationaalisuus. Siind missa transnationaalisuus viittaa ylirajaisiin suhteisiin ja
verkostoihin ylipaataan, diaspora korostaa kahden tai useamman paikan erityisté
riippuvuussuhdetta. Talloin elamé&én nykyisessd asuinmaassa vaikuttaa erityisellé tavalla suhde
ldhtdmaahan. (Mts.) Huttunen ym. (2005, 33) esittavat, ettd lahtomaa toimii konkreettisena tai
symbolisena keskuksena niin, ettd esimerkiksi sukulaisuusverkostot seké poliittinen ja taloudellinen
toiminta suuntautuvat lahtdmaahan ja tuottavat sen ympérille organisoituvan sosiaalisen verkoston.
Diasporisissa yhteisoissa lahtokulttuuri saattaa olla vahva yhteisollisyytta luova tekija, jolloin
yhteis6d médarittdd pikemminkin ldheisyys “entisessd kotimaassa” kuin nykytilanteen eletty fyysinen
laheisyys (Linderborg 2011, 55). Tadma lahtokulttuurin I&heisyys voi kuitenkin sijoittua mygs
eraanlaiseen kuvitelmaan: kuten Tiilikainen (2003, 59) muistuttaa, ’kotimaa” ei merkitse
sisallissodan tuloksena kaikille Suomessa asuville somaleille samaa. Myds Linderborg (2011, 54)
muistuttaa, ettd etnisista vahemmistoista puhuttaessa yhteiso-termi voi hdivyttdd myos yksildiden

valisia eroja ja luoda kuvaa muuttumattomasta traditiosta.

Etnisyys kasitteend puolestaan viittaa yleensa kulttuuriin perustuvaan erontekojen systeemiin, jossa
ihmiset erottautuvat muista ja tekevat eroja muiden vélille kulttuurisin vélinein (Huttunen 2005,
117). Etniseksi méaéritellylle ryhmélle my0s yleensa oletetaan yhteinen alkuperad (mts.). Esimerkiksi
Rastas (2005, 82) toteaa, ettd suomalaisessa tutkimuksessa ja viranomaispuheessa on muiden
Pohjoismaiden tavoin pyritty vélttdimaan rodun késitettad ja pyritty korvaamaan se puhumalla
etnisista ryhmista tai véhemmistoistd. Syyna on rotu-kasitteen vaikea historiallinen painolasti, joka
saa my0Os Rastaan (mt. 81) sijoittamaan kasitteen lainausmerkkeihin. Toisaalta Rastas (mt. 82)
huomauttaa, ettd suuri osa ulkomaista, erityisesti englanninkielistd, rasismin tutkimusta kayttaa
sanaa rotu tai ’rotu”. Raja “rodun” ja etnisyyden kisitteiden vililld on myos liukuva. Huttusen
(2005, 133) mukaan myos etnisyyden kasitteeseen siséltyva yhteisen alkuperan oletus saattaa
liu'uttaa késitteen kohti rodullistettua ajattelua, jossa tietty kulttuuri kiinnitetaén tiettyyn

ihmisryhmdan ja ndmé ihmiset tulkitaan tuon kulttuurin luontaisiksi tai myotésyntyisiksi kantajiksi.

Kulttuurin késitteella taas ymmérretaén jotain suhteellisen pysyvaa ja tuleville sukupolville

siirrettdvaa, jonka kuitenkin jokin uusi tilalle tuleva voi pyyhkia pois ja korvata (Martikainen ym.
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2005, 11). Arkikielessa kulttuurilla viitataan usein niin sanottuun korkeakulttuuriin, kun taas
antropologiassa silla on ymmarretty abstraktia, nakyvié ja nakymattomia piirteita sisaltavaa
jarjestelmaa. Nakyvia piirteitd ovat muun muassa ruokatavat, pukeutuminen ja tapakulttuuri, kun
taas ndkymattomia voivat olla esimerkiksi arvot, moraali, ihanteet ja uskonto. Toisinaan kulttuuria
on antropologiassa kédytetty myds synonyymina termeille “kansa” tai ”yhteis0”; toisaalta sitd on
kaytetty myos kuvaamaan hyvin eritasoisia yksikkoja kuten puhuttaessa inhimillisesta kulttuurista.
(Mts.) Tdasséa tutkimuksessa puhun kulttuurista juuri ensin mainitussa antropologisessa

merkityksessa: abstraktina jarjestelmand, johon siséltyvét esimerkiksi tavat, arvot ja uskonto.

Tutkimuksessani olen kéyttanyt opetusryhmaan opiskelijoiksi tulleista henkiloista termia
maahanmuuttaja. Olen tietoinen siit4, ettd kasitteella on rajoituksensa (esim. Martikainen ym. 2005,
25; Rastas ym. 2005, 13). Rastas ym. (mts.) muistuttavat, etta termilla tulisi viitata vastikaan
Suomeen muuttaneisiin ihmisiin, mika padosin patee tutkimuksen kohdehenkil6ihin. Liséksi
maahanmuuttaja-termia kaytetdan Luetaan yhdessé -verkoston toiminnan kuvauksessa (Luetaan
yhdessé 2016). Kasitteell& ulkomaalainen taas viitataan esimerkiksi Suomen kansalaisuuden
puutteeseen (Martikainen ym. 2005, 26). En ole selvilla opiskelijoiden kansalaisuustilanteesta, joten
késite ei vaikuttanut sopivalta. Opetusryhmassé ei eroteltu opiskelijoita muuttosyyn perusteella, ja
mukana olikin kasittadkseni monenlaisista syista kuten turvapaikanhaun, perhesyiden ja opiskelun
vuoksi Suomeen tulleita. N&in ollen esimerkiksi pakkomuuton kasite (esim. Turtiainen 2016, 206)
ei sovi tilanteeseen. Kyynisesti voisi todeta myds, etta tdman hetkisen julkisen keskustelun rankka
polarisoituminen on tehnyt maahanmuuttaja-kéasitteestd melko neutraalin: sen tilalle
ulkomaalaisryhmié leimaamaan on tullut “maahantunkeutuja”-kasite ja runsaasti erilaisia alatyylisia

termejé.

3.4 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksen nédkdkulma kiinnittyy sosiaaliseen ja yhteisolliseen tapaan ymmartéé lukutaito ja
tutkimuskohteen kautta se kiinnittyy myo6s globaaleihin kysymyksiin. Tdman vuoksi analyysissa
nousee esiin toisaalta uuteen lukutaitotutkimukseen linkittyvaa pohdintaa el&mantilanteen
vaikutuksesta oppimiseen (Barton ym. 2007, 18), yhteistyon toteutuvasta lukutaidosta ja
lukutaidon monimuotoisuudesta (Barton & Hamilton 1998; Maddox 2007; Street 1995). Toisaalta
mukana on yhteisoihin, erityisesti transnationaalisiin yhteisoihin liittyvia kasitteita kuten ajatus

perheesta turvapaikkana uudessa ymparistosséa (Huttunen 2002, 60) tai diaspora (Huttunen 2002,
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334; Tiilikainen 2003).

Tutkimuksessani haen vastausta seuraaviin kysymyksiin:

3) Millaisia muotoja yhteisollisyys saa opetusryhmassa?

4) Mika merkitys opetusryhman yhteisollisyydelld on luku- ja kirjoitustaidon kehitykselle?
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4 Tutkimuksen toteutus

4.1 Etnografinen tutkimus maahanmuuttajanaisten lukutaitoryhmasta

Tutkimukseni olen tehnyt luku- ja kirjoitustaidottomille maahanmuuttajanaisille tarkoitetussa
Luetaan yhdessa -verkoston opetusryhmaéssa. Tutkimusmenetelméni on etnografinen, ja olen
kerannyt aineiston osallistumalla opetuskertoihin lukuvuonna 2013 — 14. Opetusryhman jasenet

olivat eri maista Suomeen muuttaneita naisia, joiden opetuksesta vastasi vapaaehtoinen opettaja.

Lukutaito sosiaalisena ilmiona tuntuu Bartonin ja Hamiltonin (1998) tutkimuksen perusteella
avautuvan varsin hyvin etnografisesti tutkittavaksi. Heidan tutkimustavoitteenaan oli 16ytaa tiettyja
malleja ja sdédannonmukaisuuksia lukemisen kaytannaille ja selvittad sen avulla lukutaidon roolia
tutkittavien eldmassa. Tata tarkoitusta varten he selvittivat etnografisessa tutkimuksessaan eréén
lancasterilaisen asuinalueen asukkaiden tapaa kayttaa lukutaitoaan muun muassa keskustelemalla
heidan kanssaan lukemisesta, Kirjoittamisesta ja koulutuksesta tai kdymalla mukana kirjastossa.
(Mts. 7.) Linderborg (2011, 24) on puolestaan Suomessa idkkaiden somalimiesten ryhmatoimintaa
koskevassa tutkimuksessaan todennut joidenkin ryhmaldisten luku- ja Kirjoitustaidottomuuden
asettaneen haasteita dialogisuutta, vuorovaikutusta ja ihmissuhteiden kontaktipintoja ajatellen.

Tassa etnografinen tutkimusote osoittautui hdnen mukaansa hyodylliseksi (mt. 34).

Lukutaidottomien maahanmuuttajien ryhman tutkimuksissa tulee vastaan kielellisia haasteita.
Esimerkiksi Linderborg (2012, 35) on ratkaissut timan kayttamalla haastatteluissa tulkkia.
Tutkimani opetusryhmén kokoonpano oli kuitenkin kielellisesti heterogeenisempi kuin
Linderborgin tutkima somalimiesten ryhmd, minké& vuoksi tulkkausta olisi tarvittu useammalla
kielella. Tdman vuoksi paadyin kayttdméaan etnografista lahestymistapaa, jossa voidaan kayttaa
useita eri metodeja sen mukaan kuin se koetaan tarpeelliseksi (Hammersley & Atkinson 1983,
Linderborg 2012, 29). Linderborg (2011, 34) totesi omassa tutkimuksessaan toisaalta myos sen, etta
joskus vilkkaan keskustelun kaantadminen olisi ollut tulkillekin hy6dytonta ja jopa mahdotonta. H&n
totesi, ettd kielten sekoitus ja ryhmaldisten keskindinen tulkkaus samoin kuin etnografisen
lahestymistavan tarjoama mahdollisuus keskittyd muuhunkin kuin puhuttuun kieleen olivat tarkeita.
(Mts., ks. m. Ranta-Tyrkk6 2010, 48.) Vanhala (2005, 17) kuvaa etnografian antavan tilaa olla

epavarma siitd, mika tulee olemaan kiinnostavaa ja mihin suuntaan tutkimusta tulisi vieda.
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Eskola ja Suoranta (2000, 103) méarittelevat etnografian havainnoinnin muodoksi, joka tapahtuu
kauttaaltaan sosiaalisen todellisuuden luonnollisissa olosuhteissa. Tavoitteena on oppia tietyn
yhteison kulttuuri, sen ajattelu- ja toimintatavat ik&an kuin sisaltapéin ja oppia kokemalla.
Hammersley ja Atkinson (1983, 15) huomauttavat, ettd tosiasiassa tutkijan on mahdotonta péasta
sosiaalisen todellisuuden ulkopuolelle eiké sille onneksi ole tarvettakaan. Heiddn mukaansa
tieteelliset metodit ovat vain hienostuneempia versioita niistd menetelmista, joita arjessa kdytetaan
tiedon kerédamiseksi. Etnografista tutkimusta tehtaessa tutkijan roolit voivat tutkimuksen eri
vaiheissa vaihdella: hén voi hetkittdin olla pelkastaan osallistuja, tarkkaileva osallistuja, osallistuva
tarkkailija tai pelkéstdan tarkkailija, kunhan séilyttaa refleksiivisen otteen ja arvioi valitsemansa

aseman hyddyn tutkimuksen ndkokulmasta (mts. 93).

Etnografiselle tutkimukselle on Hammersleyn ja Atkinsonin (1983, 28) mukaan ominaista se, etta
tutkimussuunnitelma ja -kysymykset muuttuvat tutkimuksen etenemisen my6té samalla, kun
ymmarrys tutkimuskohteesta lisdantyy. Alussa tutkija yleensa kerda perustietoa kohteesta ja pyrkii
sen avulla selkiyttaméaan ja kehittdmaan tutkimusongelmaansa. Toisaalta yksityiskohtaisen tiedon
puute voi olla joskus hyvéa lahtokohta, koska sen avulla tutkija voi saavuttaa etnografille hyddyllisen
aloittelijan aseman. Koen tdmén auttaneen minua erityisesti suhteessa opettajiin, jotka maarittivét

pitké&lti myds minun toimintamahdollisuuteni ryhmassa.

Okely (1994, 20) muistuttaa, ettei etnografisessa tutkimuksessa materiaalin keruuta ole mahdollista
erottaa jatkuvasta analyysista. Myds oma analyysini on kdynnistynyt jo aivan aineiston keruun
alkuvaiheessa, ja havaintopdivakirja on tdynnéd kysymyksid ja pohdintaa. Osa néisté pohdinnoista on
my6hemmin teoriaa vasten tarkasteltuna 16ytanyt tiensa myos tahén raporttiin, osa puolestaan on

jaanyt vaille aineiston ja teorian vahvistusta ja hiipunut pois.

Etnografisen aineistonkeruun perinteisiin kuuluu pitkaaikainen oleskelu vieraaksi ja eksoottiseksi
mielletylld alueella, "kentélld” (Okely 1994, 22 ; Linderborg 2011, 30). Yhti lailla kenttd voi
kuitenkin 16ytya lahempaa: metro- ja bussimatkan paésta (Tiilikainen 2003, 93) tai
kévelyetéisyydeltd (Linderborg 2011, 31). Samalla tavalla oma kentténi sijaitsi lyhyehkdon
joukkoliikennematkan pa&ssé minulle varsin tutulla alueella, ja kerdsin aineistoni oman virkatyoni
ja perhearkeni maarittdmissa puitteissa. Toisaalta tdima aineistonkeruutapa oli kevyempi ja
vahemmadn aikaa vievé kuin matka Trobriandsaarille. Toisaalta koin samoin kuin Tiilikainen (2003)
ja Linderborgkin (2011) kentan olevan myos jatkuvasti mieless ja limittyvan muuhun arkeen.

Lukuisista etnografisista tutkimuksista nostan tassa esiin mainitsemani kaksi, koska seka
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Linderborg ettd Tiilikainen kerdsivét aineistonsa 1dhiymparistostdén mutta kuitenkin “toisesta”
kulttuurista. Tavallaan siis kyse oli varsin perinteisesta etnografisen tutkimuksen kohteesta:
eksoottisesta, lukutaidottomasta “toisesta” (Okely 1994, 22) kuten omassa tutkimuksessanikin.
Tdassa mielessé en joutunut pohtimaan samoja tuttuuden kyseenalaistamisen teemoja, joita itselleen
tutulla alueella etnografiaa tekevat tutkijat kuvaavat (esim. Vanhala 2005). Kentén l&heisyys toi

kuitenkin omaa tuttuuttaan pohdittavaksi.

Tutkimusprosessin aikana olen kadehtinut moneen kertaan perinteisia etnografeja, jotka ovat
uppoutuneet kentalleen rauhassa pitkiksi ajoiksi (Ryynénen 2011, 65; Linderborg 2011,30). Koska
tein opintoni tyon ohessa ja pikkulapsiperheen ditind, tutkimuksen teko oli k&ytdnnossé alisteista
muille eldméan velvoitteille. Parhaimmillaan yhdistelma oli tutkimusta tukeva, esimerkiksi silloin,
kun kohtasin tydssani lukutaidottomia ihmisié ja seurasin samanaikaisesti oman lapseni lukemaan
oppimista. Pahimmillaan taas tutkimus jai muun eldman varjoon pitkiksi ajoiksi, Kriittiset
tyopuhelut sotkivat lapimurroksi kuvittelemani ajatuskulun ja tutkimuskirjallisuus unohtui
nukahdettuani taas kerran iltasatua lukiessani. Kuitenkin ajattelen, ettd tutkimus oli koko ajan

olemassa jossain taustalla ja keréasi sielld voimia.

Tiilikainen (2003) kuvaa, kuinka hinen kotiantropologiaksi” nimittiminsi prosessin aikana
vierauden tunteet sekoittuivat l&heisyyden tunteisiin ja kuinka edestakaisin matkustaminen kodin ja
kentén valilla sai kodin ja kentén rajat sekoittumaan. Osin samanlaisiin tilanteisiin jouduin itsekin
tavatessani yllattaen opetusryhmén opiskelijoita aivan muissa tilanteissa, toisessa roolissa ollessani.
Kaiken kaikkiaan kentén laheisyys loi tilanteen, jossa minun oli vaikea asettua puhtaaseen tutkijan

rooliin, mik& ilman muuta nakyy aineistossa.

4.2 Aineistonkeruu

Tupsahdettuani kevaéllad 2012 lukutaitoaiheen eteen vietin kesén tunnustellen varovasti, saisinko
siitd otetta. Lukutaito ja sen puute tuntuivat kovin vierailta kasitteilt4, enka I0ytanyt niihin heti
sosiaalityon ndkokulmaa. Kuitenkin jonkinlainen linkki tuntui mahdolliselta, ja opiskelukavereiden
kanssa keskusteltuani aloin muokata varhaista tutkimussuunnitelmaa. Se hioutui teoreettisesti
saatuani ké&siini teoksen Local Literacies (Barton ja Hamilton 1998), joka avasi ndkdkulman
lukutaidon sosiaaliseen puoleen. Aloin kiinnostua arkisista teksteisté ja niiden tuottamisesta,

yhdessa muiden kanssa tapahtuvasta lukemisesta ja kirjoittamisesta ja yhteisollisesta nakékulmasta
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lukutaitoon.

Kevaan 2013 yksityisasiat veivét lahes kaiken huomion, mitd tyén ohella liikeni. Ehdin kuitenkin
tutkia lukutaito-opetusta ja torméasin Luetaan yhdessé -toimintaan, joka vaikutti mielenkiintoiselta
vapaamuotoisuutensa ja jarjestolahtdisyytensé vuoksi. Arvelin, ettd sithen mukaan paaseminen voisi
antaa valjemman roolin kuin virallisen jarjestelman mukaisille kursseille. Verkoston tavoite

maaritellaan kotisivuilla seuraavasti:

”Luetaan yhdessé -verkosto tukee maahan muuttaneiden naisten kotoutumista. Suomalaisnaisten
verkosto tarjoaa vapaaehtoistyond lukutaidon ja suomen kielen opetusta maahanmuuttajanaisille eri
puolilla Suomea.” (Luetaan yhdessi 2016.)

Verkosto on toiminut vuodesta 2004 ja on vuodesta 2007 alkaen ollut valtakunnallinen. Talla
hetkelld ympéri Suomea toimii yli 80 ryhmaa, joissa opiskelijoita on yli 1600. Vuoden 2011 alusta
paavastuu verkostosta siirtyi Suomen Kulttuurirahaston apurahan turvin Suomen Akateemisten
Naisten Liitolle. Yhteistyojarjestoind jatkavat Zonta International, Piiri 20 ja Suomen UN Women
(ent. Unifem).

Toimintaa varten on laadittu valtakunnallinen opetussuunnitelma, jonka tekijat ovat itsekin
vapaaehtoisia, tosin usein opettajan tyotd tehneitd. Verkostolla on palkattu koordinaattori, joka
auttaa ryhmien kaynnistamisessa ja rahoitukseen liittyvissa asioissa. Verkoston opetusryhmat
toimivat kuitenkin varsin itsenaisesti. Opettajat ovat vapaaehtoisia, ja heita on opetusryhmissa yli
400. Koska suuri osa opetuksesta tapahtuu pdivasaikaan, useimmat opettajat ovat elakeldisia.
Toiminta tdydentaa kuntien ja tyévoimahallinnon kieliopetusta ja on suunnattu erityisesti niille,
joilla jostain syysta ei ole mahdollisuutta osallistua julkisen sektorin tarjoamille kursseille tai jotka
eivét niiden avulla ole oppineet tydeldmaan tai koulutukseen vaadittavaa kielitaitoa. \Valtaosa
opiskelijoista on naisia, ja monet hoitavat paivisin pienié lapsiaan. Tdman vuoksi ryhmissa on
etsitty erilaisia ratkaisuja lastenhoitokysymykseen: osassa joku ohjaajista leikittaa lapsia
vanhempien opiskellessa, osassa ryhmié lastenhoito on jarjestetty erikseen. (Luetaan yhdessa 2016;
Rawlings 2012.)

Toukokuussa 2013 aloin hitaasti lammittaa aihetta uudelleen ja tajusin, ettd jos mielin paasta
eteenpdin, minun on tartuttava tilaisuuteen seuraavan lukukauden alkaessa. Kesén ajan paisuttelin
asiaa mielesséni, latasin eparealistisia odotuksia ja pelkoja ja vélttelin ratkaisuja, kunnes elokuussa

lahetin séhkdpostia toiminnan koordinaattorille ja sain ystavéllisen, kannustavan vastaanoton.
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Keskustelu koordinaattorin kanssa vakuutti minut siité, ett& toiminta oli juuri sellaista, johon
halusin paasté lahemmin tutustumaan. Mukana oli paljon lukutaidottomiksi luokiteltuja, joiden oli

perhesyista tai muiden syiden vuoksi mahdotonta osallistua tydvoimapoliittiseen koulutukseen.

Istuin lukuvuonna 2013 - 14 Luetaan yhdessa -verkoston opetusryhméssa yhteensa 17 kertaa ja
kirjasin havainnoistani yhteensé viisi tutkimuspaivakirjaa. Kussakin A5-kokoisessa muistikirjassa
on noin 50 sivua, sen liséksi kirjoitusta on kertynyt irrallisille papereille. Lisaksi olin kolme kertaa
mukana myds Helsingin aikuisopiston opetusryhmissé vapaaehtoisena saadakseni laajempaa kuvaa
luku- ja kirjoitustaidottomuudesta ja opetusryhmien tilanteesta seka osallistuin useisiin aiheeseen

liittyviin seminaareihin.

Kéytan tutkimuksessa ryhmaén jasenista nimityksia opiskelija ja opettaja (nimityksista ks. Barton
ym. 2007, 5), jotka olivat ryhmassa yleisesti kdytdssa. Osa opettajista kutsui opiskelijoita myds
tytoiksi, minka opiskelijat hyvaksyivét elakeikéisilta opettajilta. En kuitenkaan pitanyt itse
luontevana kéyttaa tata nimitysta. Varsinainen opetusryhmaé jakautui alkutunnin yhteisen osion
jalkeen pienryhmiin, joita kutakin veti yksi opettajista. Itse avustin pitk&an toiminnassa mukana
ollutta opettajaa tdysin luku- ja kirjoitustaidottomien pienryhman opetuksessa. Koska kyseinen
opettaja tulee mainituksi muita selvésti useammin, kutsun hanta Opettajaksi kuten pienryhmén
opiskelijatkin (iso alkukirjain tosin on minun valintani selkiyttdmaéan eroa muihin opettajiin).

Ryhman opiskelijoita kuvaan tarkemmin luvussa 5.

Opetustilanteet tuntuivat toisinaan rajoittavan minua kiinnostavaa keskustelua kovastikin, mutta
loppujen lopuksi havaintopéivékirjoihini paatyi niin paljon keskustelun kuvauksia, etta epéilen
jalkikéateen olleeni kovin huono teknisen lukutaidon opettaja. Opetustilanteiden lisaksi olen puhunut
opiskelijoiden kanssa opetusta ennen ja sen jalkeen kaytavilld, bussipyséakilla ja kahvitilassa.

Malkki (Cerwonka & Malkki 2007, 59) kehottaa puhumaan tutkimukseen osallistuvien henkil6iden
kanssa paljon ja monenlaisista aiheista, kuulemaan heidén elamaéstéan ja ajatuksistaan. Sain tdhan
osittain apua siitd, ett4 opetusmateriaalit ohjaavat kdymé&éan harjoituskeskusteluja, jotka puolestaan

helposti laajenivat yleisemmalle tasolle.

Tutkimusprosessin aikana olen liikkunut edestakaisin kentén, omien havaintojeni, teorian ja vastaan
osuneiden aihepiiriin liittyvien ilmioiden vélill4. Ranta-Tyrkko (2010, 73) muistuttaa, etta

etnografiselle tutkimukselle on tyypillista kenttatyon, analyysin ja Kirjoittamisen prosessien
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sekoittuminen pikemminkin kuin selkedmpi rajaus. Kenttatyd myos ohjaa teoriaa (mts.), mika
omalla kohdallani on nékynyt niin, ettd kenttéaineiston kertymisen myota olen paatynyt hylkddmaan
joitain aiemmin relevanteilta tuntuneita teoreettisia lahestymistapoja. Myos Okely (1994, 23) kuvaa
kirjoittaneensa havaintojensa lomaan ideoita ja alustavaa tulkintaa, joka havainnoinnin ja pohdinnan
tuloksena vahitellen siivildityi lopullisen tutkimuksen muotoon. Omalta osaltani jouduin toteamaan
aineistokeruun aikana lahteneeni tutkimaan sellaista, mitd lopulta ei 10ytynyt lainkaan.
Alkuperéinen kiinnostukseni kohdistui siihen, mill& tavoin lukutaidon lisaédntyminen nakyy
osallisuuden kokemuksessa ja arjen kansalaisuudesta (arjen kansalaisuuden kasitteesta ks. Vuori
2012). Tutustuttuani lahemmin ryhméaén ja sen tyéskentelyyn havaitsin kuitenkin, etten 16ydé tahan
kysymykseen vastausta. Monien naisten lukutaito ei kaytanndssa karttunut lukuvuoden aikana niin,
ettd silla sindnsa olisi voinut arvioida olevan vahvaa merkityst4 heidan arjelleen. Aloin myos ndhda
arjen kansalaisuuden prosessin tarkastelemisen tassa liian arvottavana: ryhmén naiset vaikuttivat
toimintakykyisiltd, omaan arkeensa tiukasti kiinnittyneilta ihmisilta, joiden arjen kansalaisuuden
maéadrittelyn koin ylhaalta tulevaksi ja heidan todellisuuttaan véheksyvaksi. (Street 1995; Maddox
2007.) Aineistoa keratessani ja havaintopéaivékirjojani selaillessani aloin kuitenkin kiinnittaa
huomiota yhteisollisiin virtauksiin. Ryhman jasenten valinen yhteistyd, yhteisyyden tunne ja
valittdminen alkoivat nayttdd minusta keskeisilté osilta ryhman toimintaa. Huomasin myds, ettéa
jokainen ryhman jasen toi opetustilanteisiin myos aineksia ryhman ulkopuolisesta todellisuudesta:
omaa kouluhistoriaansa, arkisia eldmantilanteitaan ja suunnitelmiaan. Aloin ndhda opetustilanteet

erilaisten yhteiséiden kerrostumina ja Kiinnostuin siita, mitd ndma yhteisot ovat.

Aineistoni muodostuu havaintopdivékirjoistani. Koska tutkimusprosessi on linkittynyt tiiviisti
muuhun eldmé&éni, on opetusryhmaéssé tehtyjen havaintojen lomassa paljon muutakin: kirjoista ja
seminaareista tehtyja muistiinpanoja ja kaavioita, aihetta sivuavia lehtileikkeita ja niin edelleen.
Tarkoitukseni oli alun perin kirjoittaa puhdasta havaintopdivékirjaa, mutta lopulta 16ysin
paivékirjoista myos paljon tyohon ja perheeseen liittyvida mainintoja samoin kuin oman roolin ja
aiheen pohdintaa (ks. Ranta-Tyrkko 2010, 68 — 70). Olen pitanyt jonkinlaista paivékirjaa siita
lahtien kun opin Kirjoittamaan, enké yrityksistani huolimatta saanut juurrutettua kahden
rinnakkaisen paivékirjan systeemid. N&en tdmén myos luonnollisena seurauksena siitd, miten
tutkimusprosessi linkittyi muuhun eldmaani: kesken juttelutuokiota opiskelijan kanssa on pakko
vastata lapsen puheluun, ja ajoittain raskaat tyotilanteet tihkuivat seminaaripohdintoihin.
Puhtaaksikirjoitusprosessissa rajasin pois selvasti kokonaan muihin aiheisiin liittyvat kirjaukset.
Vaikka tyohon ja perheeseen liittyvat tilanteet ovatkin olleet osa ajanjakson todellisuutta ja ovat

nékyneet tutkimuksessa esimerkiksi konkreettisena ajanpuutteena ja ajoittaisena vasymyksena, ei
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tdma raportti ole oikea paikka niille. Jéljelle on siis jaanyt yhtaalta teoreettista pohdintaa ja omien

vaikutelmien analysointia, toisaalta opetustilanteissa syntyneet muistiinpanot.

Osa kirjaamistani muistiinpanoista on syntynyt myos opetustilanteiden ulkopuolella: opettajien
kanssa kaytyjen kahvipoytédkeskustelujen pohjalta, bussipysékilla opiskelijan kanssa jutellessa ja
my0s tyo6tilanteissa, joissa olen kohdannut lukutaidottomuuteen liittyvid teemoja (vrt. Cerwonka &
Malkki 2007, 53). Tyotilanteiden kirjaamiseen liittyi erityinen tutkimuseettinen ongelma, koska olin
tilanteissa vaitiolovelvollisena sosiaalityontekijana ilman minkaanlaista tutkijan roolia tai
oikeutusta. Olisi ollut asiakassuhteiden kannalta mahdotonta vaihtaa roolia kesken kaiken ja ryhtya
systemaattisesti selvittdméan tutkimuksen kannalta kiinnostavia kysymyksia eik& minulla ollut
lupaa niiden raportoimiseen. Kaytannossé ratkaisu oli virka-aseman pohjalta helppo: toimin
tilanteessa toivoakseni niin kuin sosiaalitydntekijan kuuluu ja tallensin tutkimuksen kannalta
kiinnostavat pohdinnat mydhemmin ilman tunnistetietoja. Nama tilanteet olivat minulle
merkityksellisid, koska ne muistuttivat tutkimuksen merkityksestd ja lisdsivat ymmarrysta
lukutaidon ja -taidottomuuden merkityksesta ihmisten arjelle. Malkki (Cerwonka & Malkki 2007,
57) toteaa, ettd koska etnografia on ennen kaikkea yritystd ymmartaa, tutkijan on tarkeé puhua
ihmisten kanssa monilla erilaisilla analyyttisilla tasoilla. Parhaat tiedonmurut voi joskus l6ytaa
sattumalta (mt. 76, ). My6s Ryynénen (2011) toteaa yleisen uteliaisuuden olevan tarkeda
etnografille. Tama oli minulle rauhoittava lahde, koska olin jo toisinaan ehtinyt moittia itseani
loputtomasta uteliaisuudestani ja miettia, olisiko tiedonintressi pitdnyt kohdistaa koostuneemmin
tiettyihin strukturoituihin kysymyksiin. Okely (1994, 23) kuvaa epdonnistunutta yritystaan kerata
aineistoa asettamalla se tiettyihin valmiiksi otsikoituihin kategorioihin, jotka han paatyi hylkdaméaan
ja kirjoittamaan “’kaiken mitd ndki”. Samaan perusteellisuuteen en voi sanoa itse yltdneeni, mutta

I0ydan péivakirjoista sekaisin pullantuoksua, paljetteja, tulitikun kuvia ja perhesuhteita.

Ymmarsin opetustilanteet multisensorisiksi ympéristdiksi, joissa naén- ja kuulonvarainen
havainnointi yhdistyi hajuihin ja tuoksuihin, makuihin (tai v&hintdan niista keskustelemiseen) ja
liikkkeeseen (Pink 2009, 129). Vaikka oma paperiin ja kynaan perustunut tallennustapani ei
mahdollista varsinaista multisensoriset aspektit huomioivaa tyéskentelyé, ajatus eri aistien
valittdman tiedon tarkeydesta oli minulle tarked tilanteessa, jossa perinteinen keskustelu jéi vakisin
sivurooliin ja my0s opetus tarvitsi tuekseen joustavia menetelmid. Jollain tavalla ajatus
multisensorisesta tutkimuksesta tuntui sopivan niihin ajatuksiin, joita minussa virisi tutkimuksen
aikana suhteessa keradmani tiedon soveltamisesta sosiaalityéhon. Nden myos sosiaalityon toimivan

monella tapaa multisensorisen tiedon varassa, ja toivon sen tulevan tietoiseksi eri aisteista seka
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tiedon tuotannon etté vélittdmisen tukena. Vanhala (2005, 43) nimittaé sanattomaksi dialogisuudeksi
’sitd osaa aineistosta, joka eldd 14hinnd muistikuvina, katseina, liikkkein4 ja aistimuksina.” Hin pitdi
sen esiin kirjoittamista etnografisen mielikuvituksen, sensitiivisyyden ja kirjoittamisen
yhdistamisend. Kuten Vanhala, pidan tata kirjoittamista kiehtovana mutta hankalana. Olen yrittanyt
kuvata sanallisesti joitain niista tilanteista, jotka minulle itselleni ovat olemassa aistinvaraisina
mielikuvina pikemminkin kuin kirjallisina kuvauksina; oikeiden sanojen l16ytdminen on kaiketi

onnistunut vaihtelevasti.

Muistiinpanot ovat syntyneet tilanteessa, jossa olen osallistunut opettamiseen ja jossa opiskelijat
ovat ndhneet kynani ja paperini tasta ndkokulmasta. Opetustilanteissa tapahtui jatkuvasti asioita, ja
roolistani johtuen jouduin osallistumaan niihin. Taman vuoksi pelkké tarkkailu ja kirjoittaminen
eivét olisi onnistuneet, vaan olen toiminut tilanteen ehdoilla ja kirjannut vain hyvin tiiviita
muistiinpanoja. Syntyneet merkinnat olen nimennyt kuviksi, koska ne sisaltavét seké opiskelijoille
malliksi kirjoittamiani sanoja ja selkeyttavia piirroksia ettd niiden lomaan kirjaamiani omia
muistiinpanoja. Kuvien siirtdminen kokonaan puhtaaksikirjoitettuun muotoon ei onnistunut eika
tuntunut mielekkaaltdkaén. Kuitenkin nama kuvat toimivat tdrkedna muistitukena kahdessa eri
vaiheessa. Ne toimivat apuna kirjatessani tarkemmin havaintojani, koska saatoin niiden avulla
varmistaa, etta tilanteissa esiin nousseet aiheet tulivat kirjatuiksi. Analyysivaiheessa ndma kuvat
ovat toimineet muistin tukena palauttaen mieleen sosiaalisia tilanteita ja aistinvaraisia kokemuksia.
Okely (1994, 21) nimittaa Kirjoitettuja muistiinpanoja triggereiksi, joiden ndkeminen palauttaa
muistiin sellaista kokemusta, jota ei ole voitu Kirjoittaa muistiin vaan joka on tallentunut muistiin,
kehoon ja kaikkiin aisteihin (ks. my6s Pink 2009, 129). Niiden avulla paasin ikaan kuin hetkeksi
takaisin tilanteeseen, jossa merkit on piirretty tai Kirjoitettu.

Opetustilanteen jalkeen olen kirjannut havaintojani laajemmin paastyani hieman rauhallisempaan
tilanteeseen - usein raitiovaunussa, bussissa tai metrossa. Néita havaintoja olen sitten yhdistellyt ja
peilannut teoriaan viel& rauhallisemmissa tilanteissa. Syntynyt paivékirja on siis kerroksellinen ja
sisaltaa kentalla kirjattuja raakamuistiinpanoja, niita selittdvia kirjauksia seka yhdistelevié ja
pohtivia osuuksia. Tekniikassa on selvana puutteena se, ettd muistiinpanot eivét ole niin tarkkoja
kuin itse soisin niiden olevan. Toisaalta voidaan kysyad, voiko osallistuva havainnointi koskaan olla
yhté aikaa osallistuvaa ja tarkasti rekisterdivad. Opetustilanteista koottu tieto on siis valikoitunut
ensin oman rajallisen havaintokykyni, sitten muistini kautta (Lappalainen 2007, 127). Tdman olisi
toki voinut osittain valttaa esimerkiksi jattaytymaélla syrjaan pelkéaksi havainnoijaksi ja kayttaméalla

esimerkiksi nauhoitusvalineitd. Ajatuksen nauhoitusvélineista suljin kuitenkin heti pois: nauhurista
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ei olisi ollut apua meluisassa ryhmatilanteessa, jossa samassa tilassa parikymmenta henkeé puhuu
osin yhté aikaa. Tilaan olisi tarvittu kamera, mahdollisesti useita, mutta tdma olisi ollut liiallista
tunkeutumista osallistujien yksityisyyteen. Kaiken kaikkiaan aineistonkeruulle oli luonteenomaista
se, ettd tulin valmiiseen, jo toiminnassa olevaan ryhméan, jossa oli vakiintuneita kaytantoja ja johon
ryhmaldiset tulivat nimenomaan osallistuakseen ryhmaan, ei minun tutkimukseeni. Tdmén vuoksi
paddyin ratkaisuun, jossa pyrin olemaan ryhmaélle mahdollisimman vahan hairioksi ja
mahdollisimman paljon hyddyksi. Samalla koen pé&ésseeni lahemmaés ryhmaléisia kuin selvemmassa
tutkijan roolissa ja ehké saaneeni kiinni joistain sellaisistakin asioista, jotka muuten olisivat jaaneet

huomaamatta.

Opetuksessa ei riitd sanan nakeminen ja kopioiminen tai mekaaninen lukeminen, vaan tarkoituksena
on myo0s auttaa opiskelijoita ymmartamaan niiden merkitys. Téssa apuna ovat olleet myds monet
sellaiset sensoriset havainnot, joita en ole pystynyt taltioimaan muuten kuin mainintoina ja omina
muistikuvinani: pullantuoksu asukastilan kahvilasta, opiskelijoiden huivien materiaali ja véri,
liikkeet ja ilmeet, kokemus vasymyksestd. Minulle itselleni opetustilanteet olivat monien aistien
yhteistoimintaa ja olisin halunnut tallentaa niita valittaakseni niitd, mutta tdma ei kayttamillani
valineilla ollut mahdollista. (Ks. Pink 2009). Tutkimusprosessi leikkaa todellisuudesta ohuita
viipaleita tarkastelun kohteiksi, ja osa tilanteiden todellisuudesta ja& siis valittymatta taménkin

vuoksi.

Havaintopaivéakirjoja kertyi viisi kappaletta. Puhtaaksikirjoitettuna muistiinpanot ovat
etnografiseksi aineistoksi lyhyet ja tiiviit: noin 94 sivua (rivivali 1, fontti Times New Roman 12).
Pelkkien puhtaaksikirjoitettujen osien varassa en olisikaan voinut aineistoa analysoida, vaan olen
tarvinnut rinnalle opetustilanteissa tekemiani muistiinpanoja ja piirroksia palauttamaan mieleen
tilanteiden sévyjé ja myos sellaista tdydentdvaa sisaltod, jota en ole aikoinaan Kirjoittanut auki. Olen
nimittanyt ndit4 opetustilanteissa syntyneitd merkintgja kuviksi. Paivakirjoista 10ytyvat 25 kuvaa
ovat kooltaan A5-kokoisen vihon yhden sivun kokoisia mutta toisinaan hyvin tiiviitd. Opiskelijoita
varten tai heidan kanssansa kirjoittamani sanojen joukkoon olen lisdnnyt omia kommenttejani
muistiin. Olen miettinyt paljon sitd, onko aineisto liian suppea tdmankaltaiseksi tutkimukseksi.
Verrattuna haastatteluja siséltaviin aineistoihin sitd on varsin vahan, ja usein olisin toivonut
pystyvani kirjoittamaan laveammin opetustilanteista. Kuitenkin palatessani aineistoon varsinaisessa
analyysivaiheessa kesalla 2015, siis yli vuosi kenttdjakson péaattymisen jélkeen, huomasin

tavoittavani kirjausten ja kuvien avulla edelleen tilanteiden kulun.
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Pohdin myos lisdaineiston keruuta joko kerdamaélla sité viel& esimerkiksi yhden lukukauden ajan
opetusryhmaa havainnoimalla. Tama ei valitettavasti ollut aikataulusyista mahdollista. Loppujen
lopuksi arvelen, ettd lukuvuoden aikana kerddmani havainnot vastasivat mielestani kuitenkin varsin
hyvin niihin kysymyksiin, joita aloin aineistolle esittdd. Uuden lukukauden aloittaminen olisi
vaatinut tutustumista mahdollisesti kokonaan muuttuneeseen opetusryhmaan, ja toisaalta muutama
kayntini kahdella eri aikuisopiston kurssilla vapaaehtoisena vahvisti minulle sen, ettd omassa
opetusryhmaéssani tekeméni havainnot vastasivat ainakin jollain tavalla myds muissa luku- ja

Kirjoitustaitoa opettavissa ryhmissa syntyvia ilmioita.

4.2 Tutkimuksen eettiset ratkaisut

Jouduin tutkimuksen my6t4 pohtimaan erilaisia eettisia kysymyksid: omaa rooliani, tutkittavien
suostumuksen varmistamista ja heidan anonymiteettinsa varmistamista seka suhdettani Luetaan
yhdessa -verkostoon ja sen opettajiin. Naihin sinansa melko tavallisiin kysymyksiin liittyi

tutkittavien ja minun vélisten kommunikaatiovaikeuksien vuoksi erdita erityiskysymyksia.

Linderborg (2011, 40) kuvaa idkkaiden somalimiesten ryhmdssa tekemansa etnografisen
tutkimuksen eréaksi eettiseksi haasteeksi oman roolinsa hahmottamista. Linderborgin tausta
sosiaalityontekijana oli miesten tiedossa, mutta han ei ryhmassa toiminut sosiaalityontekijan
roolissa. Hanen kokemuksensa oli, ettd miehet halusivat nahda hénet merkittdvammassa roolissa

kuin hén itse halusi, ja hén joutui sopeutumaan rehtoriksi kutsumiseen.

Oma roolini opetusryhmaéssé oli varsin toisenlainen. Toisaalta olin siell& naisena naisten joukossa,
jolloin tilanne oli toinen kuin naispuolisena tutkijana miesryhméa ldhestyneelld Linderborgilla
(2013, 40). Vaikka miesryhman tutkiminen Linderborgille olikin hanen odotuksiaan helpompaa,
oletan minun tapauksessani sukupuolen olleen tarked. En tiedd, olisiko miestutkijan ollut
mahdollista paasté opettajaksi — ryhman naiset ainakin kieltaytyivat jyrkéasti siitg, ettd idkas
miesopiskelija olisi liittynyt ryhmé&én. Varmasti ainakin kommunikaatio olisi ollut toisenlaista. Kun
yhteisi& sanoja on hyvin véhan, ymmarrysta on pakko hakea kaikin mahdollisin keinoin ja koko
persoonaa kayttaen. Uskon opiskelijoille olleen merkityksellist4, ettd istuin heidén joukossaan
nimenomaan naisena. Ryhman naiset eivat arastelleet koskettaa toisiaan tai minua tai istua hyvin

lahekkain, mutta tdmé ei valttamatta olisi ollut mahdollista miestutkijalle.
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Jouduin pohtimaan myds sitd, mita osuus omalla etnisella suomalaisuudellani oli. Herétinko
luottamusta ndyttamalld ja kuulostamalla yhdeltd opettajista vai sulkiko tdma joitain asioita
havaintojeni ulkopuolelle? Vield vaikeampi kysymys liittyi tutkimuksen asennoitumiseen tutkittavia
kohtaan. Olinko ldhtenyt tirkistelemdin omasta koulutustasostani poikkeavia, eksoottisia toisia”
(toiseuden késitteestd esim. Loytty 2005, 162)? Oliko oma suhtautumistapani opetusryhmén naisiin
ylh&alta alaspdin katsova? Vahvistanko loppujen lopuksi tutkimuksella stereotypiaa
lukutaidottomista maahanmuuttajanaisista? Naihin kysymyksiin vastaaminen jaa lukijalle; omasta

puolestani voin vain yrittadd vakuuttaa kunnioitusta tutkittavia kohtaan.

Yritin kertoa kaikille ensi kertaa tapaamilleni opiskelijoille taustastani: kerroin olevani
sosiaalityontekija ja ryhmassa tekeméssa tutkimusta. Kerroin myos Kirjoittavani tutkimuksesta
kirjaa. Kaytanndssa tama ei herattanyt ryhmaélaisissa erityista kiinnostusta. Kukaan ei kysynyt
lisakysymyksid. Uskon, ettd ainakin suurin osa opiskelijoista naki minut sen kautta, mita heidan
néhdakseen ryhmaéssa tein: yhtend opettajista. Arvelen kuitenkin opiskelijoiden ndhneen ainakin
alkusyksysta minut aloittelevana, ei yht4 osaavana kuin vakituinen opettaja.

Pohdin pitké&én kirjallisen suostumuksen pyytamisté ja keskustelin aiheesta niin ryhman vakituisten
opettajien kuin eri seminaarien osanottajien kanssa. Lopulta paédyin siihen, etten kerannyt
kirjallisia suostumuksia. Talle oli useita syitd. Luetaan yhdessé -organisaatioon olin alusta asti
kertonut tutkimushankkeestani ja saanut heidan hyvaksynténsa lasnédololleni. Opetusryhman
osallistujat vaihtelivat kerrasta toiseen: jotkut opiskelijat tulivat vain kerran, jotkut toistamiseen.
Opiskelijoita saattoi tulla myds kesken tunnin. Kirjalliseen suostumukseen liittyi myds tutkimuksen
erityiseen kohderyhmaén perustuva vaikeus: opiskelijat eivét olisi pystyneet lukemaan lomaketta
itse. Kaytannossa olisi ollut mahdotonta varata joka kerralle kaikkia ryhmassa puhuttuja kielia
osaava tulkki. Kirjallinen suostumuslomake olisi vaatinut sen, ettd olisin k&&nnéattanyt sen useille eri
kielille (somaliksi, kurdiksi, dariksi ym.) ja sitten etsinyt uuden opiskelijan tullessa jonkun kielt&
osaavan lukemaan sen opiskelijalle. Paadyin siihen, ettd tdma olisi edellyttdnyt moninkertaista
luottamusta: opiskelijalta paitsi luottamusta minuun tutkijana myos luottamusta lomakkeen

lukijaan; minulta luottamusta k&éantdjan ja lukijan kielitaitoon ja selitystaitoon.

Lopulta paadyin siis luottamaan siihen, ettd selitykseni jalkeen ryhmaldiset aikuisina ihmisina
hyvéksyivét lasndoloni. Kéytannossa keskusteluni heidén kanssaan eivat myoskéan olleet
kahdenkeskisié tai erityisen intiimejd, vaan niissa jaetut asiat olivat yhté lailla koko pienryhmén

tiedossa. Olen kuitenkin halunnut turvata opiskelijoiden anonymiteetin, koska en voinut varmasti
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arvioida, olivatko he ymmartaneet tutkimuksen julkaisemiseen liittyvét asiat. Niinpa olen jattanyt
mainitsematta ryhman tarkan kokoontumispaikan ja -ajan (ks. Linderborg 2011, 42).
Padkaupunkiseudulla toimi kyseisend vuonna useita kymmenia Luetaan yhdessa -ryhmié, monet

juuri erilaisilla asukastaloilla.

En ole mydsk&én kuvannut opiskelijoita yksiloing ja kertonut heidén henkilGhistoriaansa. Yritin
kirjoittaa opiskelijoista kokonaan ilman nimid, mutta totesin sen haittaavan luettavuutta: oli vaikea
hahmottaa, montako puhujaa tilanteessa oli. Niinpa paadyin nimedmaén opiskelijat
sattumanvaraisesti suomenkielisesta almanakasta poimimillani nimilla. Ainoa valintakriteeri tdssa
vaiheessa oli se, ettd nimi ei ollut kenenkdin oman laheisen tuttavani eik&d myoskaan suoraan
kristinuskoon liittyvé (esim. Maria). Nimet sekoittuvat myos eri aineistokatkelmissa: yhden
katkelman Lotta ei valttdmattd ole sama kuin seuraavan katkelman. Ymmaérrén, ettd tarkemmat
henkil6kuvaukset olisivat voineet tehda tutkimuksesta mielenkiintoisempaa luettavaa ja
opiskelijoiden tarinoista mieleenpainuvampia. Tassa tapauksessa asetin kuitenkin etusijalle
opiskelijoiden oikeuden anonymiteettiin. T&mé harkinta vaikutti osaltaan my®s siihen, etten

yrittdnyt nauhoittaa opetustilanteita tai kuvata opiskelijoita.

Taman pohdinnan jalkeen minua kyllakin hdmmensi se, ettd kerran oppitunnille tullessani huomasin
paikalla olevan kaksi radiotoimittajaa nauhoitusvélineineen. Heidén tulostaan ei ollut kerrottu
etukateen eika heidan toimintaehdoistaan kéyty sen suurempaa neuvottelua. Luetaan yhdessa -
verkostosta on julkisuudessa kerrottu paéosin asiallisessa ja positiivisessa valossa, eika tarvetta

julkisuuden miettimiselle kenties ole ollut.

Eras eettinen ongelmani liittyi opettajiin. Vaikka he eivat olleetkaan tutkimuksen varsinaista
kohderyhmé4, tuntui mahdottomalta kirjoittaa opiskelijoista ilman opettajia vastinparina. Opettajat
my0s muokkasivat opetustilanteiden reunaehtoja: jakoivat opiskelijat pienryhmiin, valitsivat
kayttaméansé opetusmateriaalin ja menetelmét sekd valmistelivat oppituntien aluksi pidettavat
yhteiset hetket. Tosin my6s Luetaan yhdessé -jarjeston valtakunnallinen opetussuunnitelma antoi
virikkeitd naihin, mutta opettajien omalla ndkemykselld oli kdytannon tilanteissa varsin suuri
merkitys. Minut otettiin hyvin vastaan eiké kukaan opettajista kysellyt kovin paljon
tutkimuksestani, vaikka olin aina kysyttdessa valmis vastaamaan. Opettajien tunnistettavuutta
vaikeuttavat samat valinnat kuin opiskelijoidenkin kohdalla: ryhman yksil6imatta jattaminen,
yksittdisten opettajien persoonallisuuden haivyttdminen jne. Pienryhmdstdmme vastanneen

opettajan olen joutunut lukemisen helpottamiseksi nimedamaan erikseen Opettajaksi, mutta muut
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héntd koskevat tiedot olen jattanyt pois tutkimuksesta. Tama siksi, ettd opetuskeskusteluissa myos
opettajilla oli tapana hyodyntédd omaa elaménkokemustaan havainnollistamaan tilanteita. Samalla
tavalla kuin itse totesin helpoimmaksi aloittaa vaikkapa perhetté koskevan jakson selittdmalla
omasta perheestani, kaytti myds Opettaja omia kokemuksiaan opetusmateriaalina. Néiden
kokemusten jakamiseen minulla ei ole lupaa enka sellaista pyytanytkaan, koska opettajien

henkil6kohtainen eldmé& on vield vahemman merkityksellista talle tutkimukselle kuin opiskelijoiden.

Vaikeampi kysymys oli se, miten esittaa kritiikki& opettajia tai Luetaan yhdessé -jarjestda kohtaan.
Sain tutkimusta aloittaessani taysin vapaat kadet tutkia ja Kirjoittaa mité halusin. Kun kyse on
vapaaehtoisvoimin toimivasta jarjestostd, jossa toimivat ihmiset k&yttdvat omasta tahdostaan vapaa-
aikaansa ja osaamistaan toisten hyvaksi, kritiikin esittdminen tuntuu helposti kohtuuttomalta. Jos
ulkopuolelta paikalle hypéannyt tutkija voi ryhtya arvostelemaan toimintaa, kuka silloin viitsii
ryhtyakaan vapaaehtoistydhén? Toisaalta katsoin velvollisuudekseni tutkijana kirjoittaa rehellisesti
my0s niista tilanteista, jotka mielesténi olisi tullut hoitaa toisella tavalla. Joitakin téllaisia
pohdintoja jouduinkin kdymaé&an, ja olen paatynyt kirjoittamaan niista niin kuin ne havaitsin.
Pyrkimykseni ei ole talla arvostella kenenkaén yksittaisen opettajan toimintaa, saati tehda ketaan
naurunalaiseksi. Painvastoin opettajien innostus, perehtyneisyys ja osaaminen heréattivat minussa
lamminta kunnioitusta heitd kohtaan. Tunnistin opettajien puheissa joitakin ennakkoluuloja, mutta
ennakkoluuloista en ollut vapaa itsekadn. Epdilin ongelmia sielld, missa niité ei ollut, yllatyin
opiskelijoiden perhearjen kuvauksista oletettuani sité toisenlaiseksi — lyhyesti sanoen néin alkuun
opiskelijat homogeenisena, toiseutta (LOytty 2005, 162) edustavana ryhména. Lukuvuoden mittaan
aloin nahda yksiloita massan sijasta ja vapauduin samalla my6s kuvitellusta roolistani olemaan
pitk&lti oma itseni. (Linderborg 2011, 31.)

Myos Luetaan yhdessé -jarjeston kritiikki jai lopulta varsin miedoksi. Erityisesti Streetin (1995)
teokseen tutustuttuani aloin pohtia joitakin opetuksen perusasetelmia, kuten tulevissa luvuissa
kuvaan. Kun kuitenkin opetusryhmadssa padosin vallitsi innostunut tunnelma ja opiskelijat tuntuivat
kéayvén sielld mielelld&n, ndma pohdinnat eivat mielestani tee itse toiminnasta tarpeetonta,
vadranlaista saati vahingollista. Palaan Johtop&&toksissa siihen, miksi pidan toimintaa tarkeana ja

kannatettavana.
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4.3 Aineiston analyysi

Analyysia aloitellessani luin lukuisten etnografista tutkimusta tehneiden tutkijoiden kuvauksia
analyysiprosessistaan, mutta en l0ytanyt kuvausta, josta olisin kokenut saavani apua omaan
prosessiini. Satu Ranta-Tyrkkd (2010, 75) kuvaa yrittdneensa saada etnografisen aineistonsa
hallintaan sisallénanalyysin keinoin mutta paatyneensa lopulta toisenlaiseen tapaan. Tasta
huolimatta paatin kokeilla samaa, ja vietin aineiston parissa pitkié hetkia yrittden luoda alaluokkia
ja pelkistad ilmauksia (Tuomi & Sarajarvi 2013, 110). Lopputulos ei kuitenkaan tuntunut kertovan
enda omasta aineistostani tai vastaavan kysymyksiini, joten lopulta tdmén vaiheen anniksi jai se,
ettd sen avulla tulin tutustuneeksi aineistoon hyvin laheisesti. Seuraavaksi esitteleméasséni
analyysissa on lahtokohtana teoriaohjaava siséllonanalyysi (mt. 110), jossa aineiston luennan
pohjalla jatkuvasti vaikuttaa pohjalla myds lukutaidon sosiaaliseksi ymmartdméni luonne. Sen
sijaan, etta olisin jatkanut muodostamaan alaluokkia ja lopulta ylaluokkia, pyséahdyin kuitenkin

kuvaamaan tarkemmin l6ytamiéni teemoja.

Ryhtyessani analysoimaan péivékirjojani luin ensi vaiheessa aineistoa l&pi. Taté tehdessani listasin
itselleni niité aiheita, joita tekstistd 16ysin. Nimitin naita teemoiksi. Teemat olivat tekstikatkelmien,
lauseen tai episodin mittaisia, ja tdssa vaiheessa kokosin tietyn teeman alle kaikki mielesténi siihen
kuuluvat katkelmat. Tuomi ja Sarajérvi (2013, 93) toteavat, ettd teemoittelussa on kyse aineiston

pilkkomisesta ja ryhmittelysté erilaisten aihepiirien mukaan”.

Kévin teemoja lapi uudelleen ja uudelleen pelkistaen niiden sisallon mielestani olennaisimpaan.
Uudelleenluennan aikana teemat osin sulautuivat yhteen; lopulta paadyin tiivistdmaan ne ja niihin
kuuluvat siséllot seuraaviksi paaryhmiksi: Opetuksen puitteet, Lukutaitoa oppimassa ja
Opetusryhma yhteisona.

Nama toimivat myos aineistoa esittelevien lukujen niminé. Paadyin ndihin nimiin kysyttyani
itseltani, misté aineisto tuntui kertovan. Kyse oli siis aineistolahtdisesta lahestymistavasta, jossa
toki aiemmin lukemani teoriakirjallisuus ohjasi katsettani kuten aineistolédhtisessa analyysissa on
tavallista (Tuomi & Sarajérvi 2013, 95).

Néiden kolmen péaéluvun alle olen siséllyttanyt ne tarkemmat teemat, jotka analyysiprosessin aikana
aineistosta nousivat. Opetuksen puitteet-osiossa esittelen fyysisté tilaa, opetusta ja opettajia.

Lukutaitoa oppimassa -luku kertoo ennen kaikkea opiskelijoiden yksilollisista prosesseista: sen
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alaluvuissa kuvaan opiskelijoiden teknista lukutaitoa, sen karttumisen avaamia mahdollisuuksia
jatkokoulutukseen ja niitd materiaalisia tunnustuksia, joita opiskelijat Luetaan yhdessé -ryhméassa
saivat. Ryhmaé yhteisona -luku on aineistoluvuista laajin, silld valtaosa kirjauksistani kertoi lopulta
juuri yhteisollisistd elementeista. Alun perin nimesin ndma teemat seuraavasti: Yhdessa

selvittdminen, Vertaistuki, Perhe, Terveys, Kulttuuri ja Uskonto.

Kulttuuri ja uskonto tuntuivat kuitenkin tarkemmin luettaessa liukuvan yhteen: uskontoa koskevia
mainintoja oli varsin véhéan, mutta ne tuntuivat liittyvdn nimenomaan laajempaan kulttuuria
koskevaan keskusteluun. Nain siis jéljelle jai viisi teemaa. Perhe-teemaan siséllyttdmiani mainintoja
oli muihin verrattuna paljon ja ne tuntuivat liittyvan my0ds muihin teemoihin. Kaiken kaikkiaan
teemat eivét ole puhtaita, vain tiettyyn aiheeseen liittyvié; koska keskustelutilanteet olivat

strukturoimattomia, myds teemat limittyvat toisiinsa.

Ryhma yhteisona -luvun alaluvut ovat seurausta tasté limittymisesta. Niinpa luku Virkakirjeita ja
pullaresepteja kertoo erityisesti yhdessa selvittdmisestd, mutta myos esimerkiksi perheasioiden
jarjestelysta. Luku Vertaistukea ja vauvamahoja kertoo niin vertaistuellisista elementeista kuin
perhetilanteista ja terveysasioistakin. Vasymysta ja hammaspesuja -luku kertoo terveysasioista,
joihin jalleen kerran liittyy myos perhettd sivuavia aiheita. Koululaisia ja kalaruokia -luku liittyy
ennen kaikkea perheisiin mutta myos kulttuuriin. Luvut Huiveja ja huvituksia ja Kouluja, karttoja
ja kameleita kertovat erityisesti kulttuurista, mutta myos niista voi lukea muihin teemoihin,

erityisesti kaikkea lapaisevaan perheeseen, liittyvia aiheita.

Limittymisen néen tuloksena siit4, ett4 ndennéisesti lukutaitoon keskittyvélla kurssilla
opiskelijoiden arki on auttamatta lasna (Barton ym. 2007, 130). Sen huomioon ottaminen on juuri
lukutaidon sosiaalisen luonteen ymmartdmista ja auttaa tekeméén opetuksesta opiskelijoille

mielekk&ampéa.
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3) OPETUKSEN PUITTEET

5.1 Ensivaikutelmia

Lahetin sahkopostia opetusryhméa vetavélle vapaaehtoiselle, sain myontavan vastauksen ja olin
valmis tositoimiin. Olin ottanut vapaata toista, miettinyt asuani (ks. Linderborg 2012), kun
reittiopasta tutkiessani tein musertavan havainnon: opetusryhman kokoontumispaikka oli toisella
paikkakunnalla, ei padkaupunkiseudulla samannimisessa tilassa. Hetken aikaa pyoritin
paniikinsekaisin ajatuksin vaihtoehtoa, jossa kavisin kerran viikossa toiselle paikkakunnalle, mutta
tulin jarkiini. Kirjoitin mahdollisimman kiitollisen anteeksipyyntdséhkopostin ja lahestyin
paakaupungilla toimivaa ryhmaa. Tervetulotoivotus oli nopea ja lakoninen, ja syyskuun alussa
paasin aloittamaan. Talla kertaa en saanut raivattua kalenteriin rauhallista valmistautumisaikaa vaan

livahdin kesken tyohon liittyvan koulutuksen.

-- ratikassa, paljon vireisempana menossa tapaamaan [kaupunginosassa] toimivaa ryhmaa.
Sininen mekko, ei kai se ole liian halkioinen sivulta? Mutta nyt luotan enemman itseeni: jos
kykenen kohtaamaan niin monenlaisia ihmisia tyokseni, kykenen tahankin.. Ajatukset siis siihen,
ettd noudatan ohjeita - opettamisessa olen taysi amatdori - ja yritan olla hyodyksi. lloinen
joustavuus on yksi niité asenteita, joilla olen huomannut paasevan kaikkein pisimmalle.
K33s11!

Kohdattuani vuosien mittaan valtavan joukon ihmisié sosiaalityontekijan roolissa tunsin itseni nyt
hassun epdvarmaksi. Samalla huomasin kasvaneeni siséan virka-asemaani ja tottuneeni siihen, etti
ihmiset tietavat suunnilleen tehtavani. Olin jonkin verran valmistautunut tdhan etnografien parissa
tuttuun tunteeseen (esim. Linderborg 2011, 41) mutta teoriatasolla valmistautuminen ja todeksi
eldminen ovat aina eri asioita. Olin asennoitunut selittdméén, perustelemaan ja ehka
suostuttelemaankin, mutta loppujen lopuksi kentélle padsy osoittautui hyvin helpoksi. Seka
koordinaattorilta ettd ryhmasté vastaavalta sain ohjeeksi vain mennd paikalle ja aloittaa. Paatin
tehd& niin, vaikka takaraivossa tykytti ajatus siitd, ettd en oikeastaan tiennyt, mitd olin aloittamassa.
Vanhala (2005, 42) on omaa kentélle tulon tarinaansa analysoidessaan havainnut sen noudattavan
sankaritarinan piirteitd. Omasta puolestani en 16ydé sisadntulostani kovin sankarillisia aineksia: se

oli epdvarmuuden sévyttdma, tdynnd innostuneita interjektioita mutta myos suurta hdmmennysta

1 Aineistolainauksissa K viittaa kirjauksen numeroon, S puhtaaksikirjoitetun aineiston sivunumeroon.
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sekd tehtdvén ettd oman roolin suhteen. Ensimmainen kertani ’kentdlld” oli my6s harmittavasti
upotettu tyopaivan lomaan — tilanne, joka valitettavasti jai pysyvaksi. Sen sijaan innostus séilyy lapi

tutkimuspaivékirjan.

Ensivaikutelmat opetusryhmasta olen Kirjannut raitiovaunussa palatessani tyokoulutukseen.

[Opetustila] on asukastalo, jossa toimii erilaisia ryhmia. Kun tulin, katselin ikkunoihin
teipattuja ilmoituksia: oranssi viikko-ohjelma, - - tekstit, standissa kutsu tulla opettamaan
(aiempaa kokemusta ei tarvita) ja asukastilan yhteystiedot. Ovi oli teipattu téyteen tiedotteita,
joita en lukenut vaan menin sisaén. Ensi vaikutelma oli, ettd tila on pieni ja ahdas. Ystavallinen
nainen nousi tervehtimaan ja ohjasi opettajien pdytaan. Kukaan ei ollut kamalan kiinnostunut
minusta, mutta 16ysin sopivan avauksen putkiremonttiaiheesta ja sairaanhoitajan kanssa

puhetta saksan opetuksesta. Olin paljon nuorempi kuin muut. K33512

Loysin aulaan astuttuani ryhman vastaavan, jonka kanssa olin sopinut sahkopostilla tulostani. Han
ohjasi minut ennen koulutuksen alkua “opettajien poytdén™: asukastilan kahvion poytddn, jossa
ryhman opettajat istuivat ennen tunteja ja niiden jalkeen juoden kahvia, suunnitellen opetusta ja
yleisesti keskustellen. Vastuuopettaja esitteli minut lyhyesti, ja opettajat jatkoivat keskustelujaan.
Liityin mukaan yleiseen keskusteluun. Minut esiteltiin myos sille opettajalle, joka vastasi luku- ja

kirjoitustaidottomien opetuksesta ja jonka apuopettajaksi” minut oli nimetty.

Aulatilassa istui ja seisoi myds nuorempia ihmisid, joiden paattelin olevan opiskelijoita. Vaatteiden
perusteella arvioin, ettd osa saattoi somaleja, osa ehk& muualta Afrikasta, osa mahdollisesti olla
kurditaustaisia. Joukossa oli miehid ja naisia; osalla naisista oli huivi. Opiskelijat ja opettajat eivat
aulatilassa ottaneet juuri kontaktia toisiinsa. Osa opiskelijoista haki kahvia tai leivonnaisia
kahviosta, muutamat juttelivat keskendéan. Kellon l&hestyessd kymmentd opettajat nousivat, ja niin

he kuin opiskelijatkin siirtyivét kohti opetustilaa.

Opetustilana toimivaa huonetta ei ollut tarkoitettu erityisesti opiskeluun. Se oli pitké ja kapea, ja
nelikulmaiset poydat oli aseteltu perakkain yhdeksi pitkaksi poydaksi, jonka ympérilla opiskelijat
istuivat. Paikalla oli kuusitoista naista, muutama tuli sisd&n tunnin jo alettua. Jain seisomaan
seinustalle ja kuuntelemaan alkuviritystd, kuinka erés opettajista piti lyhyen esitelmén aiheenaan
leipé. Puheenvuoroa eldvoitti pari mukana tuotua leipéé, ja opettaja Kirjoitti toisinaan tauluun

leipadn liittyvid sanoja.

41



Alkuvirityksen jalkeen ryhmé jakautui pienryhmiin, joista osa siirtyi toisiin huoneisiin. Meidén
pienryhmamme jéi aloilleen huoneen toiseen padhan. Sen perusteella, mita onnistuin kuulemaan,
pienryhmissa jatkettiin keskustelua leivasta. Meidén pienryhméassamme oli ensimmadisella kerralla
kolme naista, jotka kaikki olivat olleet jo edellisend vuonna ryhmdssé ja osoittautuivat vuoden
mittaan aktiivisiksi k&vijoiksi. Kaikki olivat syntyisin Afrikasta ja kaikille lukeminen ja
kirjoittaminen oli hyvin vaikeaa. Opiskelijoilla oli vihko, kyna ja yhteinen kumi. Opin vuoden
mittaan, etta kynid ja kumeja oli aina varalla, ja uusia vihkoja jouduttiin usein hakemaan kaapista
kadonneiden tilalle. Liséksi opiskelijat olivat saaneet maahanmuuttajien opetukseen suunnitellun
oppikirjan, jota Opettaja kuitenkin piti liian vaikeana lukutaidottomille. Opettajalla oli tavallinen
suomalaiskoulussa kaytettava aapinen, josta harjoiteltiin lukemaan ja kirjoittamaan aakkosia.
Ensimmadiselld kerralla alkuvirityksen jdlkeen opiskelijat kirjoittivat ponnistellen vihkoonsa "leipd”,
ja sitten aloitettiin aakkosten harjoittelu. Opettaja kertoi, ettd kouluissa tavalliseen kirjain kerrallaan
harjoitteluun ei ole mahdollisuutta kertaviikkoisilla tunneilla, joten k&vimme I&pi useita kirjaimia.
Opiskelijoiden kiinnostus ja jaksaminen vaihteli: ensimmaiselld kerralla yksi opiskelijoista jéljensi
huolellisesti kaikki alkuvirityksessa taululle kirjoitetut sanat, toisen kanssa katsoimme oppikirjasta

vareja.

Oma péallimmainen tunteeni ensimmaisen kerran jalkeen oli valtava innostus. Opetusryhmassa
vallinnut ilo ja hyvantuulisuus (ks. Linderborg 2011, 52), opiskelijoiden tekemisen halu ja
opettajien asenne séilyivat mielesséni koko paluumatkan tyokoulutukseen. Katselin matkalla
kaikkia silmiini osuneita esitteitd, mainoksia ja ylipaansa teksteja uusin silmin ja mietin, milta ne

mahtavat nayttad lukutaidottoman opiskelijan silmin.

5.2 Asukastalo ja tekstit

Fyysisille tiloille on toisinaan annettu etnografioissa paljon tilaa, ja niiden merkityksen
vuorovaikutustilanteille voi ndhda suureksi (esim. Erdsaari 1995, Vanhala 2005). Oma tutkielmani
ei kuitenkaan juuri kerro niista fyysisista puitteista, joissa opetusryhma kokoontui. Opetustila pysyi
aina samana, ja olen kuvannut sen sek4 joitain tiloihin liittyvid immateriaalisia piirteita (melu,
pullan tuoksu) ja opetusvalineita tai niiden puutetta sitd mukaa kuin ne ryhmatilanteissa esiin
nousivat. Samoin jotkin istumisjarjestykseen liittyvat havainnot ovat mukana tarkastelussa. En ole

kuitenkaan kirjoittanut tietoisesti tietyn paikan etnografiaa enka korosta paikkaa sellaisenaan.
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Vanhala (2005, 61) toteaa, ettd viihtyisat ja toimivat tilat kertovat siitd, miten niiden kayttéjia
arvostetaan. Arvostus ei varsinaisesti ndkynyt opetuskayttssa olevissa tiloissa: ne olivat melko
karut ja opetuskéyttéon hankalat tilan muodon ja hankalasti jaettavien poytien vuoksi. Toisaalta
tilaan oltiin melko tyytyvaisia: sinne oli helppo tulla, vaihtuville kokonpanoille 16ytyi &kkia uusia
huoneita, koska tilalla oli aamupaivisin vahan muita kéayttajia. Opetusvélineita ei juuri koettu
tarvittavan lisdd. Minulle tilat toivat mieleen 1800-luvun suomalaiskirjoissa kuvatut koulut, jotka
toimivat opettajan kotona suuren poydan ymparilla ja joissa edistyneemmat tai enemmaén tukea
kaipaavat oppilaat saattoivat siirtyd naapurihuoneeseen lukkarin tyttaren tai vanhemman oppilaan

opetettavaksi.

Syksyn mittaan pdadyimme irrottamaan yhden poydan erilleen ja ohjasimme opiskelijat sen
ymparille niin, ettd Opettaja ja mina pystyimme seuraamaan mahdollisimman hyvin kunkin
tyoskentelyd. Aloin my6s yha useammin istua Opettajan tapaan opiskelijoiden joukossa
alkuvirityksen aikana, jotta pystyin selittdmé&an heille esiin nousevaa sanastoa ja keskustelua. Pari
kertaa seinustalle jaatyani joku pienryhmamme opiskelijoista viittoili minut viereensd istumaan ja

osoitti eleilla varanneensa minulle paikan.

Asukastalolla jérjestettiin paljon toimintaa, ja sielld toimi my6s toisena viikonpéivané Luetaan
yhdessa —ryhmad. Aulatilassa kiinnitin usein huomiota erilaisiin mainoksiin ja tiedotteisiin. Niita oli
useilla kielilla ja ne kertoivat ryhmistd, kursseista, retkista ja palveluista. Vaikutelma oli minun
silmiini samalla tavalla sekava kuin virastojen auloissa usein: lehtiset ja lappuset olivat
epéjarjestyksessé ja niihin oli jaksettava paneutua, jotta niista sai yleisk&sityksen. En varsinaisesti
huomannut kavijoiden lukevan niitd (Vanhala 2005, 68), mutta jain itse usein katselemaan niitd ja

yritin elaytyé siihen, milta ne nayttavat lukutaidottoman silmin.

Eteisessd on valtavat maarat kirjoitettua materiaalia. Kun lukutaito lahtee siita, etta pitaa
miettid, lukeeko as vai sa, milté ne nayttavat? Turhauttaako? Ainakin lukemaan oppiminen
vasyttaa. Itse kaytan luku- ja kirjoitustaitoa koko ajan: ajatusten jasentamiseen,
"poispadsemiseen” (ks. Barton & Hamilton), tiedon saamiseen, lapsen tilanteen seuraamiseen
(Wilma), Facebookissa seka tiedonsaantiin ettd hopdilyyn ja juoruiluun. Mihin Kerttu kayttéa

omaansa? K35513

Elaytymisyritykset lukutaidottoman ndkdkulmaan ovat toistuva teema alkuvaiheen kirjauksissani.

Sindnsa eldytyminen aivan toisenlaisessa tilanteessa olevan henkilon tuntemuksiin voi olla tutkijalle
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harhaanjohtava asenne: Street (1995, 75) varoittaa 1800-luvun antropologien ”If I were a horse” -
asenteen olevan yh& monien lukutaitoon liittyvien lansimaisten tutkimusten pohjalla. Streetin (mt.
76) mukaan monissa tutkimuksissa lukutaitoa on tarkasteltu itsendisend, sosiaalisista konteksteista
riippumattomana taitona (ks. luku 2), jolloin toisessa kulttuurissa kasvaneen lukutaidottoman
henkilon tilanteeseen eldytyminen voi tuottaa etnosentristd, kohdettaan véheksyvaa kuvausta.
Omalta osaltani huomasin kuitenkin toistuvasti joutuvani miettimaén omaa suhdettani lukutaitoon
ja sithen, missa maarin juuri lukeminen ja kirjoittaminen ovat tehneet minusta sellaisen kuin olen.
Samalla aloin kiinnittdd huomiota teksteihin, ohjeisiin ja kuviin ymparillani. Erityista iloa minulle
tuottivat vessaohjeet, joita ndin lukuvuoden aikana seké asukastalolla ettd muissa monikulttuuriseen
kayttoon tarkoitetuissa tiloissa. Nama olivat kuvallisia tai niukasti tekstitettyj& ohjeita siitd, miten
W(C-tiloja tuli kayttaa: kehotuksia lattian kuivaamiseksi jalkojen pesun jélkeen, ohjeita siitd, mita
ponttoon saa heittda jne. (Ks. m. Linderborg 2011, 50). Arkiset yhteentdrmaykset syntyvét usein
sielld, missa ihmiset eivét osaa kiinnittdad huomiota itsestdén selviné pitdmiensé ohjeiden
tulkinnanvaraisuuteen: pyykkituvissa, ruokailutilanteissa ja yleisissé vessoissa. Lukuvuoden aikana
kiinnitin huomiota siihen, ettd maahanmuuttajille toimintaa tarjoavissa tiloissa tata yritettiin
ennaltaehkaistd vessan kayttoon ohjeistavilla ohjeilla ja piirroskuvilla. Kuvat olivat toisinaan hyvin
hauskoja, ja omaksi huvikseni aloin valokuvata niita ajatuksenani liittaa tutkielmaan joitakin
esimerkkejd. Valitettavasti teknologia petti minut taas, ja puhelimen rikkoutumisen myota koko
kuvasarja katosi. En siis paase testaamaan akateemisen maailman kiinnostusta vessaohjeisiin - ehk&

hyva niin.

5.3 Opetus, opettajat ja opetusmateriaalit

Kuten aiemmin kuvasin, opiskelijoilla oli kdytdssa maahanmuuttajille tarkoitettu suomen kielen
alkeisoppikirja, jonka oli maara auttaa myos lukutaidon alkuun. Opettaja piti sitd kuitenkin viel&
lilan vaikeana pienryhmamme opiskelijoille, ja heid&n kanssaan opiskelimme aluksi aakkosia
tavallisen suomalaisen kouluaapisen avulla. Opettaja luki danteet, opiskelijat toistivat ja Kirjoittivat
kirjaimet vihkoonsa. Oppikirjoja kdytettiin alussa I&hinn& sanaston harjoitteluun: katsoimme niista
kuvia, jotka opiskelijoiden tuli nimetd suomeksi. Yhteisessd kaytdssa oli kyni4, teroittimia ja

kumeja; uusia vihkoja sai hakea asukastalon kaapista (ks. Linderborg 2011, 60).

Lukuvuoden mittaan sain jonkin verran tietoa opettajien taustoista. Suurin osa oli eldkkeelld, ja

koulutus vaihteli suuresti. Nimitén jatkossa kaikkia taustasta riippumatta opettajiksi, koska se oli
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ryhmassa yleisesti kdytetty nimitys. Istuin useimmiten ennen tuntia ja tunnin jalkeen opettajien
seurassa, mutta koska en pystynyt aikasyista aina olemaan mukana, jain vahan ulkopuoliseksi. Sain
kuitenkin kuvan ryhmést, joka tunsi toisensa varsin hyvin ja viihtyi yhdessé. POydéssé puhuttiin
paljon muustakin kuin opetuksesta: opettajat kierrattivat keskuudessaan uusia Kirjoja, kévivat
yhdessa teatterissa ja tapasivat toisiaan vélilla myés muun vapaaehtoistoiminnan merkeissa.
Lukuvuoden mittaan minussa syntyi syva arvostus heidan aktiivisuuttaan, perehtyneisyyttaan ja
laaja-alaisuuttaan kohtaan. Opettajat keskustelivat myds opiskelijoista ja heiddn edistymisestéan,
verkoston toiminnasta ja opetustekniikasta. Osa oli mukana perustamassa toista opetusryhméa ja
konsultoimassa erddn moskeijan yhteydessé lukuopetusta aloittavia. Toisaalta suhtautuminen
opiskelijoihin oli my6s roolin mukaisesti hieman ylh&alta alas suuntautuvaa: jakolinja opettajien ja
opiskelijoiden valilla oli selv ja kyseenalaistamaton, ja opettajien tieto tuntui méérittyvan
opiskelijoiden tietoa paremmaksi. Pohdin, saattoiko tata selittdd opettajien korkea koulutustaso ja
ikd. Naisopiskelijoiden huivin kayttd oli myods opettajien keskuudessa vaikea asia, ja kasvonsa
peittdvat opiskelijat herattivat puhetta naisten alistamisesta. N&isté aiheista opettajien keskuudessa
tuntui vallitsevan melko yksimielinen kasitys, ja huolimatta opettajien ponnistuksista opiskelijoiden
eteen opiskelijat jaivét toisiksi”. Satunnaiset Kriittiset ajatukseni herattivat minussa myos
syyllisyytta siitd, ettd arvostelin vapaaehtoistyoté tekevid, ystavallisia ihmisid, jotka olivat ottaneet
minut hyvin vastaan ja auttaneet tutkimustani. Pidan kuitenkin tdmén pohdinnan aukikirjoittamista
tarke&na tutkimusetiikan kannalta.

Opetuskerrat pidettiin aina tiettyna viikonpaivana kello 10 — 12. Opettajia alkoi tulla paikalle pian
9.30 jalkeen, ja yritin itsekin mahdollisuuksien mukaan péasta alkukahville. Kellon tullessa 10
I&hdin muun joukon mukana siirtymé&an kaytavaa pitkin varsinaiseen opetustilaan. Jokainen
opetuskerta alkoi jonkun opettajan pitamalla alkuviritykselld, joka saattoi liittyd péivan
ajankohtaiseen aiheeseen (joulu, sé& tms.) tai johonkin muuhun etukateen sovittuun (liitkunta,

hammashoito jne.).

Opiskelijoista vaihteleva maara oli eri-ikéisia miehid. Lukuvuoden alussa he olivat mukana
alkuvirityksen ajan ja lahtivat sitten erdn opettajan mukana toiseen tilaan. My6hemmin he olivat
alusta asti eri tilassa, joten minulla ei useinkaan ollut k&sitysta heidan lukumaarastaan. Eraalla
opetuskerralla erds opettaja yritti tuoda meidan pienryhméaédmme iakk&an miehen, joka opettajien
mukaan oli taysin lukutaidoton ja olisi hy6tynyt pienryhmdastdmme. Ryhman naiset osoittivat
kuitenkin selvésti eleillaan, ettei mies ollut tervetullut, ja tdmé vetéytyi pois. Taman jalkeen

Opettaja kavi joitakin kertoja auttamassa hanté miesten ryhmatilassa eika integraatioyritysta uusittu.
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Luetaan yhdessa -toiminta on varsinaisesti tarkoitettu nimenomaan naisten keskinaiseksi
toiminnaksi (Luetaan yhdessd 2016). Kuitenkin miesten mukanaolo oli opettajille tatd kohtausta
lukuun ottamatta ongelmaton asia. Vuoden aikana k&ynnistysvaiheessa olleiden ryhmien osalta
opettajien keskusteluissa kuitenkin korostui se, ettd tarvetta on erityisesti naisten omille ryhmille.
Omassa opetusryhmassamme miehet ja naiset eivat olleet ennen oppitunteja, niiden aikana tai

niiden jalkeen juuri puheissa keskenaan.

Sosiaalitydn nakokulmasta tarkasteltuna Luetaan yhdessa -toiminta tulee l&helle
sosiaalipedagogiikan perinteitd huolimatta siitd, ettd en ole kuullut kertaakaan kaytettavan tata
kasitettd. Sanna Ryynénen (2011, 38) nékee sosiaalipedagogisen viitekehyksen mahdollistavan
irtautumisen kasvatuksen jaottelusta formaaliin, non-formaaliin ja informaaliin. Tavoitteena on tila,
jossa kasvatus "ulottuisi kokonaisuutena ja kokonaisvaltaisesti tukemaan ithmisid toteuttamaan
itseddn mahdollisimman tdydesti ja elamaan mahdollisimman taysipainoisesti yhdessé toisten
ihmisten kanssa — yhteisossd, yhteiskunnassa, maailmassa (mt. 39)”. Toisaalta Ryynénen katsoo
sosiaalipedagogisen toiminnan tapahtuvan luontevasti ja tyypillisesti non-formaaliksi kutsutulla ja
osallistumisen vapaaehtoisuuden méaérittamalla kentéllad. Kotouttavan toiminnan voi ehka
yleisemminkin néhda sijoittuvan talle kentalle, mutta nahdakseni Luetaan yhdessa -toiminta vastaa
madritelmaa erityisen hyvin toiminnan l&péisevéan vapaaehtoisuuden vuoksi. Toiminta perustuu seka
opettajien ettd opiskelijoiden vapaaehtoisuuteen: opettajilta ei vaadita muodollista patevyytta eika
ryhmiin ole hakumenettelya. Osallistumisesta saa kuittauksen opiskelijakorttiin, mutta se ei anna
tutkintoa. Naisjarjestdjen tukemassa toiminnassa on emansipatorisia ja feministisia painotuksia,
jotka eivat valttdmatta ndy opetuksen arjessa mutta ovat mukana véhintaan opettajien motiiveissa
(ks. Rawlings 2012 ). Leena Kurki (2001, 83) toteaa, ettd vapaaehtoistyon perimmaéisena
innostajana on ihmisten altruistinen persoonallinen sitoutuminen ja halu auttaa muita, mikéa nakyy

hyvin myds opettajien ajattelussa.

Pienryhmén yhteinen kieli oli suomi, jota ryhmaéldiset osasivat vaihtelevasti. Kukaan ei puhunut
juurikaan muita eurooppalaisia kielia kuten englantia tai ranskaa. Kaikki tunsivat latinalaiset
kirjaimet jotenkuten tai oppivat ne kerrattaessa, mutta suomen kielen danteet olivat vield hankalia ja

lukusuunta saattoi unohtua. Opetuskerta kesti noin 1,5 tuntia.

Omassa pienryhmaéssani tunnit noudattivat melko samaa kaavaa: yhteisen alkuvirityksen jalkeen
kirjoitettiin vihkoon siihen liittyvid sanoja, sitten luettiin aapista tai erityisesti lukuvuoden

loppuvaiheessa oppikirjaa.
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Oma kysymyksensa oli opiskelijoiden oman didinkielen k&yttd oppitunneilla.

Lotta, Mervi ja Suvi auttoivat toisiaan: Mervi selitti sanojen merkitysta. Valilla kaytiin
somalinkielista keskustelua, johon opettaja yritti puuttua. Toisaalta ajattelen, ettéa se on tosi

tarkead: ymmarrys voi ehka tapahtua vain omalla kielella? K77543

Opettajan pyrkimys oli, ettd opiskelijat puhuisivat tunneilla vain suomea. Pidempiin omalla
aidinkielelld kaytyihin keskusteluihin puututtiin. Toisaalta minun oli helppo ymmartéa niita: kun
opettajat turhautuivat yrittdessaan selittaa asioita, voin vain kuvitella opiskelijoiden turhautumisen,
kun he eivat voineet varmistaa, olivatko ymmartaneet asioita oikein. Naiden tilanteiden
havainnointi heratti minut myos miettimaan sitd, onko pyrkimys yksiléiden mahdollisimman
taydelliseen suomen kieleen lainkaan realistinen tavoite. Olisiko parempi lahtokohta se, ettd ryhma
oppii yhdessa selvittdméin asioita ja hyddyntaméaén eri jdsentensd osaamista? Toisaalta "ryhma”
osoittautui hyvin vaihtelevaksi, ja kunkin opiskelijan kohdalla varmasti oppituntien ulkopuolisilla

kontakteilla oli paljon suurempi merkitys arjen selviytymisen kannalta.

Aineistostani 16ytyneet kuvaukset opetustilanteista voidaan jakaa karkeasti kahteen ryhmaan:
lukutaidosta ja oppimisprosessista kertoviin ja ryhman sisdisista tai ulkopuolisista sosiaalisista
suhteista kertoviin. Ensimmaisen ryhmén kohdalla liikutaan siis yksilotasolla, toisella
yhteisotasolla. Tasot limittyvét joiltain osin, mutta jako on minusta havaittavissa.

Seuraavissa kahdessa luvussa analysoin nditd havaintojani. Kéytan analyysini tukena aiemmin
esittelemé&ani lukutaidon sosiaalista teoriaa ja yhteisollisyytta koskevaa tutkimuskirjallisuutta seké
lisdksi jonkin verran maahanmuuttajiin liittyvaa kirjallisuutta. Naista Hilkka Linderborgin (2011) ja
Marja Tiilikaisen (2005) tutkimukset on tehty somalitaustaisten henkildiden parissa, mutta pidan
monia niiden havaintoja myds oman tutkimukseni kannalta relevantteina. Tamé johtuu siitd, etta
vaikka pienryhméssamme oli my6s muita kuin somalitaustaisia opiskelijoita, monet edelld
mainittujen tutkimusten kuvaukset esimerkiksi kokemuksista viranomaisten kanssa tai
perhesuhteisiin liittyvista kipeistd kokemuksista koskivat myds pienryhmén muita opiskelijoita,

esimerkiksi afganistanilaisia naisia.
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6 LUKUTAITOA OPPIMASSA

6.1 Lukutaidon perusteet

Lukuvuoden aikana padsin seuraamaan monenlaista oppimista: hyvin haparoivaa, aakkosia
tavailevaa ja toisaalta varman pohjan paalta ponnistavaa, paaméaratietoista ja edistyvad. Mukaan

mahtui myos kaikkea sita valilta, usein ihmisten omasta vireystilasta riippuen.

Monien opiskelijoiden tekninen lukutaito oli hyvin véahaista ja edistyi vaivalloisesti:

Hidasta nain kerta viikkoon. Toisaalta mietin, etta olen aika ydinryhman aarella. Kirjoittaminen
on heille oikea haaste; b ja d eivat erotu, ja kun b on ollut jossain sanassa, p alkaa unohtua.

Taytyy olla hirvean vaikeaa opetella lukemaan vieraalla kielella. K39S18

Vaikka tutkimuskirjallisuudessa (esim. Street 1995; Barton ym. 2007) korostui nakemys
lukutaitojen moninaisuudesta, kaytannon lahtokohta opetusryhméssa oli se, ettd osa opiskelijoista ei
osannut etenkaan alkusyksysta lainkaan latinalaisia kirjaimia. Linderborg (2011, 60) kommentoi
sitd, ettd aikuisille tarkoitettuja kielenopetusmateriaaleja 10ytyy niukasti. Osassa ryhméssa kaytdssa
olleista oppikirjoista alkutasona oli kokonaisten sanojen lukeminen, mutta pienryhméassamme
Opettaja kaytti tavallista koululaisten aapista. Luetaan yhdessa -ryhmien kayttéon on kehitetty myos
erityinen opettajan kayttoon tarkoitettu Lukuaapinen, joka on saatavilla séhkdisena (Luetaan
yhdessa 2016). Lahtokohtana siina kuten koululaisten aapisessakin oli tavallisimpien vokaalien
oppiminen ensin. Koska pienryhmé kuitenkin oli osa isompaa opetusryhma4 ja osallistui yhteisiin
alkuvirityksiin, opiskelijat kdytannossa lukivat taululta ja kirjoittivat muistiin myos paljon
alkuvirityksessa esiin tulleita sanoja, jotka olivat aapisen sanoihin verrattuna paljon
monimutkaisempia ja sisélsivat muitakin kirjaimia. Nain opetus sisalsi samaan aikaan seka

alkeistason etté edistyneemman tason elementteja.

Lukuaapisen opettajille tarkoitetuissa ohjeissa korostetaan kertauksen merkitysté, koska opiskelijat
eivét yleensa tule joka kerta paikalle. Tata kertausta harjoitimme mekin: joka oppitunnilla palattiin
edellisen tunnin aiheeseen, joka usein vaikutti unohtuneen kuluneen viikon aikana. Opettaja piti

kuitenkin Kiinni siit4, ettd joka tunnilla edettiin hieman.
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Kirjoittamisen painottaminen vaihteli suuresti pienryhmien valilla. Opettajien kesken kéytiin joskus
keskustelua kirjoittamisen merkityksesté eivatka kaikki opettaneet sitd lainkaan, mutta meidén
pienryhméassamme Opettaja piti siitd kiinni. Han néki kirjoittamisen osana lukemista ja harjoitutti
sitd opiskelijoilla my0s sellaisten sanojen kohdalla, joiden merkitystd ndma eivat muistaneet. Niinpé
opiskelijoiden vihkoihin kertyi vélilld iso joukko vakuuttavan kuuloisia ja vaikeitakin sanoja, joiden

merkitysta he eivat tienneet.

Toisaalta osa opiskelijoista kirjoitti sanoja hyvin korvakuulolta mutta ei osannut lukea niita tdman

jalkeen vihostaan:

Kirjoittaminen sujuu aika hyvin, siis kuultujen &anteiden "tulostaminen™, mutta toisin péin ei

onnistu edes hetked aiemmin itse kirjoitettu sana. K62S33

”Tulostaminen” on sana, jota kéytin pdivékirjassani usein kuvaamaan sité, miten opiskelija sanan
kuultuaan ryhtyy aanteitd kuunnellen muuttamaan sité kirjoitukseksi. Termi ei ole peréisin mistdan
tieteellisestd julkaisusta, vaan se on oman lapseni ilmaus kirjoitusharjoitusten ajoilta ("mi en osaa
tulostaa titd sanaa paperille”). Hain usein samastumispintaa opiskelijoiden ponnisteluihin
muistelemalla omien ja tuttavalasten harjoittelua ja toisaalta omia yrityksiani kirjoittaa saksaksi.
Menin saksankieliseen esikouluun 5-vuotiaana kieltd osaamatta ja muistan hamarasti ensimmaiset
kirjoitusyritykset vieraalla kielelld. Muistin myds mydhemmilt& ulkomaanoleskeluilta sen
uupumuksen, joka syntyy, kun on pitkén pdivan yrittdnyt kommunikoida vieraalla kielelld. Kun
opettaja ja mina olimme oppituntien jalkeen vasyksissd, niin millaista vasymysta mahtoivat

opiskelijat tuntea?

Toisaalta sain myds muistutuksia siitd, ettd emme opettaneet lapsia vaan aikuisia ihmisia, joilla oli
monenlaista tietoa ja kokemusta koulutustaustasta riippumatta. Vaikka tietyn vaatekappaleen nimi ei
aina muistunut mieleen, sen kéyttotarkoitus oli usein selva: pipo pannaan paéhan, lapaset kateen ja
sukkahousut jalkaan. Emme toisin sanoen useinkaan tarjonneet niink&&n uutta tietoa kuin autoimme
nimedmaan suomeksi ennestaén tuttuja ilmidita ja asioita. Esiin nousseet sanat olivat kuitenkin
Iahtdisin joko alkuvirityksesta tai oppimateriaalista ja siten opettajien tai koulutuksesta vastaavien
tahojen méarittdamid. Opiskelijoilla oli varsin vahan omia kysymyksié erityisesti alkusyksysta, ja
opetus tapahtui melko mekaanisesti kopioiden ja toistaen. Tassa vaiheessa my6s keskusteltiin melko
vahan. Voitaneen sanoa, etta tdssa mielessé opetus tapahtui pitkalti autonomisen lukutaitomallin

periaatteiden mukaisesti: yksisuuntaisesti ja irrallaan sosiaalisesta kontekstista (Street 1995, 161).
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Lahtokohtana oli nahdéakseni tavallaan se, ettd aluksi oli luotava tekninen perusta, ennen kuin
saatettiin edet keskustelevampaan, opiskelijoiden tietoja ja ajatuksia hyodyntévaan opetukseen
(vrt. freireldisen opetuksen kritiikki, Street 1995, 137). En lahtenyt tdssa kyseenalaistamaan

Opettajan ammattitaitoa vaan kirjoitin malliksi sanoja opiskelijoiden kopioitavaksi.

Huolimatta tietystd puuduttavuudesta opiskelijat olivat opetuksesta innoissaan ja tulivat paikalle
hyvantuulisina. Koin itsekin oppitunnit innostaviksi ja ilmapiiriltadn [ampimiksi. Tassa mielessé
siis New Litaracy Studies -koulukunnan vahva kritiikki perinteistéd lukutaito-opetusta kohtaan ei
tunnu aivan osuvalta. Joko aivan alkeistasolla tarvitaan sittenkin téllaista opetustapaa, tai sitten
opetustavassa oli puutteistaan huolimatta muita iloa tuottavia elementtejd. Seuraavassa luvussa
késittelen l&hemmin niit4 yhteiseen tekemiseen liittyvia ilmi6ita, joiden arvelen myotavaikuttaneen

opetustilanteiden palkitsevuuteen.

Lahtiessani kerddmaan aineistoa ajattelin seuraavani edistymistd, mutta kdytannossa suoraviivaisia
edistymistarinoita en kyennyt havaitsemaan. Joidenkin opiskelijoiden kohdalla opettaja epaili
lukihairiota, koska lukeminen ei edistynyt (ks. Barton ym. 2007). Toisaalta osa opiskelijoista kévi
tunneilla vain satunnaisesti, osa vain pari kertaa, joten heidan edistymistdén en voinut arvioida.
Toinen arviota vaikeuttava seikka oli yhteisen kielen puute: emme aina tienneet, ymmarsivatko

opiskelijat ohjeitamme. Itse ymmarsin opiskelijoiden toiveita valilla tdysin vaarin:

Kesken tunnin [eras opettaja] toi Heidin, joka on 26-vuotias ja asunut 5 kk Suomessa. Ei osaa
lukea eika kirjoittaa ja puhuu vain somalia. Hyppasin aapisen kanssa yrittdmaan. Tajusin taas,
etten ole omilleni jatettyna kummoinenkaan alkeisope. Haluan puhua ja kuunnella, en niinkaan
hioa kirjaimia. Mutta ymmarran sen merkityksen! Heidi oppi hyvin lukemaan ja dantamaéan.
Luulin hénen haluavan katsoa kaikki aakkoset ja aloin kirjoituttaa niitd. Kahvilan nainen tuli
seuraamaan ja sanoi, ettei han opi niin pian. Tuli vdhan tyhma olo, mutta luulen, etté se oli
vahan verrattuna Heidin oloon. Oli meill& hauskaakin: piirsin aasin ja suden ja sain hanet

ymmartamaan. K56529

Tilanne oli ryhmén toiminnalle kuvaava: tunneille saattoi tulla yllattden uusia opiskelijoita kesken
kaiken, ja ensimmainen vastaantuleva opettaja arvioi nopeasti laht6tason ja ohjasi oikeaan
pienryhméén. Monet l&hetettiin aluksi meidén pienryhmaamme, jotta selvittdisimme heidan
lukutaitoaan. Td&ma ei aina ollut helppoa yhteisen kielen puuttumisen vuoksi, eikd minulla

muutenkaan ollut siihen oikeita taitoja. Kuvaamassani tilanteessa opiskelija vaikutti hyvin
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kiinnostuneelta aakkosista ja ymmarsin hanen haluavan tutustua niihin kaikkiin, mutta paikalle
tullut somalinkielinen nainen korjasi kasitykseni. Oma tyhma oloni sai minut miettimaan sita,
millaisilta tilanteet mahtoivat tuntua opiskelijoista, joilla oli hyvin vahan mahdollisuuksia ilmaista

tarpeitaan ja toiveitaan.

Myos kaytossamme olleen aapisen sanasto oli ongelmallinen, koska siind ldhdettiin harjoittelemaan
aanteitd sellaisten suomalaislapsille tuttujen sanojen kuin siili, susi ja aasi avulla. Osalle
opiskelijoista sanat eivét olleet milld&n tavalla mielekkéitd — Somalian siilipopulaatiosta en tieda,
mutta kuinka moni nyky-Helsingin l&hidasukas on tutustunut siileihin susista puhumattakaan? Aasi-
ja susipiirros sen sijaan toimivat parikin kertaa keinona saada luoduksi yhteistd ymmarrysté,
etenkin, kun niihin liitti eldimen &&nen matkimisen. Tilanteen mielekkyytta opiskelijan kannalta
pohdin eréankin kerran: Outo nainen matkii eldimen aanta ja piirtdd horjuvia kuvia; mita silla on
lukutaidon kanssa tekemista? Joka tapauksessa nauroimme yhdessa. Eldaimista syntyi toisissa
tilanteissa paljon keskustelua (ks. seuraava luku). Sanaston kulttuurispesifisyys on yleinen ongelma
silloin, kun lukutaitoa opetetaan toiselle vaestoryhmalle: opetettavat lauseet ja sanat voivat olla
vastaanottavalle ryhmélle taysin merkityksettoémia (Street 1995, 138). Vaikka elaytymisen
merkitysta voidaan perustellusti kritisoida (esim. mt 76), oma hammennykseni sai minut ainakin
miettimaan, lisdsimmekd outojen ja sattumanvaraisten sanojen valinnalla opiskelijoiden kokemaa
lukutaidottomuuden stigmaa (mt. 19). Opetusmateriaalin irrallisuus opiskelijoiden omasta
kokemusmaailmasta ei tuota ainoastaan motivaatio-ongelmia vaan voi myds tuottaa kokemuksen
omasta osaamattomuudesta ja puutteellisista tiedoista - aivan tarpeettomasti, koska kéytetyt sanat
eivét ole relevantteja kenenkaan muunkaan arjessa. Kritiikistd huolimatta nama hammennyksen

hetket tuottivat toisinaan yhteista huvia ja liittivat ehk& ryhméa enemman yhteen.

Silloin talléin ryhmadn ilmestyi uusia opiskelijoita, joista osa oli kdynyt jo ennestdédn suomen kielen
kursseja ja osalla oli koulutaustaa omasta kotimaastaan. Missaan vaiheessa ryhmé ei ollut tasainen,

vaan eroja nakyi monella tasolla:

Vanhempi Eira on ollut 2 v. Suomessa mutta ei kirjoita millaan kielella. H&nell& on kaksi
aikuista lasta, asuu [kaupunginosa]. Nuorempi Jenni on ollut Suomessa pari kk eikéa puhu
paljoa mutta kirjoittaa arabiaa. Han on kaynyt 4 v. koulua Irakissa, ja hanelld on kolme lasta
seké koti [kaupunginosa]. Katsoimme perhe- ja ruokasanastoa. Molemmat lukevat suht samalla
tasolla kuin meidan muu ryhma (missa on Heidi?) mutta kirjoittaminen on hankalaa. Mutta

oivaltavan ja fiksun tuntuisia olivat. K64S35
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Osa opiskelijoista siis puhui suomea mutta ei juuri lukenut millaan kielelld, osa luki ja kirjoitti
omaa didinkieltdan mutta ei osannut suomea, osalla oli muita osaamisen variaatioita. Opiskelijoiden
kielitaito oli sangen monipuolinen koulutaustasta riippumatta: kerran kuulin somalinkielisen
satunnaisesti koulua kdyneen opiskelijan selittdvén sanaa englanniksi ryhméssamme autelleelle
italialaiselle korkeakouluharjoittelijalle. Kysyttaessé opiskelija kertoi puhuvansa somaliaa, arabiaa,
”vidhédn suomea” ja englantia. Maddox (2007) onkin todennut, ettd monet itsensa lukutaidottomiksi

maéarittelevat muslimit saattavat osata sekéd puhua etté kirjoittaa arabiaa.

6.2 Oppiminen ja edistyminen

Tunneilla kaytiin paljon keskustelua oppimisesta. Vuoden mittaan saanndllisesti tunneilla kayneet
edistyivat selvésti, ja heiddn kanssaan padstiin etenemaén aakkosista varsinaiseen oppikirjaan.
Tutkimuspaivékirjassani on paljon mainintoja edistymisesta ja oppimisesta, vaikka objektiivisilla
mittareilla sellaista ei valttamétta olisi pystynyt havaitsemaan. Monella opetuskerralla tuntui aluksi

silté, ettd olimme palanneet aivan alkuun, mutta lopputunnista nékyi edistysta.

Oli hyva kerta: Lotta luki lopuksi tosi hienosti, ja myds kirjoittaminen edistyy. Uusi oppilas osaa

kirjoittaa somalia. Opin itsekin sanoja. Mutta missa ovat loput? K46S24

Sen sijaan Niina tuli ekaa kertaa tand vuonna. Han oli edistynyt jotenkin: kirjoitti sanoja
kuulolta ja vasahti vasta mydhemmin. Silloinkin hén jaksoi pysya keskustelussa paremmin kuin
syksylla. K69S37

Samalla, kun ryhmé keskimaérin edistyi, tuli kuitenkin mukaan alkeistasolla olevia uusia.
Ratkaisimme tilanteen opettajan kanssa niin, ettd toinen meisté opetti aluksi néille aakkosia ja
lopuksi toi heidat muun ryhman yhteyteen keskustelemaan. Jonkinlaista keskustelua syntyi aina,

kun ryhman muut jasenet auttoivat omalla didinkielelldadn uusia tulokkaita.

Vuoden mittaan mietin sitd, edistyiko opiskelijoiden lukutaito todellisuudessa vai oliko kyse
enemman opettajan ja minun tarpeesta luoda mielekkyytta tehtdvadmme. Pidimme myaos kiinni
siité, ettd kehuimme ja kannustimme opiskelijoita paljon, ja “sind opit hyvin” oli tunneilla toistuva
lause. Jossain vaiheessa aloin kuitenkin ajatella, ettd kyse oli erityisesti ryhman yhteisesté

edistymisesta, ei valttamatta suurista harppauksista yksittéisten opiskelijoiden osaamisessa. Ryhma,
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joka syksylla Kirjoitti vaivalloisesti tavuja ja sekoitti kirjoitussuunnan, luki kevaalla kirjasta
mallikeskusteluja ja vaihtoi mielipiteitd suomeksi. Myds huonommin lukevat opiskelijat saivat
ryhmalta tukea ja pystyivét ainakin oppitunneilla lukemaan yhdessa.

Bartonin ym. (2007, 112) mukaan oppimisen mahdollisuudet maksimoiva opetus syntyy
opiskelijoiden ja opettajien valisista neuvotteluista. Tama edellyttaa yhteistyota, dialogia ja
joustavuutta opetuksen siséllon ja metodin suhteen. Heidan havaintojensa mukaan onnistuneessa
opetuksessa opettajat olivat sensitiivisia opiskelijoiden erityisvaikeuksien suhteen ja valmiita myos
muokkaamaan opetusta sellaiseksi, ettd opiskelijoilla oli onnistumisen mahdollisuuksia. T&mé on
erityisen tarkeda sellaisten opiskelijoiden kohdalla, joille on aiemmin syntynyt negatiivinen kasitys
omasta oppimisestaan (mt. 109). Sama patee myods opetusrynmé&mme opiskelijoihin, joilla pd&osin
oli melko lyhyt kouluhistoria ja jotka mielsivat oman osaamisensa heikoksi. Bartonin ym. (mts.)
menestyksellisen oppimisen keskeiseksi edellytykseksi médrittelema “turvallinen tila” toteutui
ryhmaéssé varsin hyvin, ja opiskelijoilla oli my6s mahdollisuus myds sosiaaliseen kanssakaymiseen

keskenaan.

Luetaan yhdessa -toiminnassa opiskelun vaikutuksia ei mitata tietyilla taitotasomittareilla, vaikka
toiminnan vaikutuksia onkin tarkoitus raportoida jérjestolle vuosittain. Raporteissa ilmoitetaan,
kuinka moni on edennyt suomen kielen kurssille, muuhun koulutukseen tai tyéhon. Tama
raportointi on tapa oikeuttaa hankkeen olemassaoloa rahoittajatahoille ja siksi tarkeéa, vaikka se
opettajissa herattikin turhautumista. Kuten kaikki tilastoja tayttaneet tietavét, todellisuus ei aina
taivu helposti vaadittaviin sarakkeisiin. Kun oppitunneilla paikalla olleiden opiskelijoiden maé&ra
vaihteli noin 16:sta 35:een ja tilanne saattoi muuttua kesken oppitunnin, kun opiskelijat tulivat
kerran ja jaivét sen jalkeen tulematta ja kun heidan lahtésyynsa eivat olleet aina mitenkéan selvilla,

tilastointi oli hankalaa.

Vuoden mittaan osa opiskelijoista kuitenkin paasi varsinaisille suomen kielen kursseille.

Lotta paasi aikuisopistoon: tunnin lopuksi hén kertoi, ettei tule maanantaina, koska menee
kouluun. Toivotin hanelle vield tunnin lopuksi hyvaa jatkoa ja kaikkea hyvag, kattelimme
pitkdan. Tulee ikava! K77543

Tapasin kyseisen opiskelijan uudelleen ollessani vapaaehtoisena auttamassa Aikuisopiston suomen

kielen ryhmaéssé. Saatoin myds havainnoida sitd, kuinka hyvin han oli edistynyt kokopaivéisessa
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opetuksessa ja toivoa useammille opiskelijoille samaa mahdollisuutta. Tassa tapauksessa siis
edistyminen oli todellista. Koska kursseille ohjaaminen tapahtui viranomaisreitteja eivatka
opiskelijat juuri puhuneet niistd meille, emme olleet kovinkaan selvilld yksittéisten henkil6iden
jatkosuunnitelmista. Sen sijaan pidempaén opettaneet kertoivat, ettd osa opiskelijoista tuli paikalle
vuodesta toiseen. Usein kyse oli pienten lasten &ideista tai iakkaista naisista, joiden toimeentulo ei
ollut riippuvaista tydvoimahallinnosta ja joita siksi ei ohjattu kursseille ndiden kautta. Teoriassa
vuonna 2011 voimaan tullut kotoutumislaki edellyttada toimenpiteitd haavoittuviin ryhmiin
kuuluvien (esimerkiksi ian, perhetilanteen, luku- ja kirjoitustaidottomuuden tai muun vastaavan
syyn perusteella) syrjaytymisen ehkaisemiksi (ks. Linderborg 2011, 26). Kaytanndssa kuitenkin
palveluihin ohjautuminen on juuri ndihin ryhmiin kuuluville vaikeaa esimerkiksi terveydentilan tai
lastenhoitovelvoitteiden vuoksi, ja opetusryhmamme jasenille kurssille tai heidan kayttaménsa

termin mukaisesti “kouluun” paésy oli varsin harvinainen ja hieno asia.

Toisinaan opiskelijoiden tydvoimahallinnon kautta saamat osoitukset tuntuivat heidan taitoihinsa
nahden taysin ylimitoitetuilta. Syksyn alkuviikkoina erés hyvin heikosti lukeva opiskelija naytti

tunnin jalkeen opettajalle ja minulle Kirjetta:

Kertulla oli kirje: kutsu 15.5. jarjestettdvaan Diakin kotitalouskoulun valintatilaisuuteen.
Mukana todistus aikuislukion suoritetuista kursseista, mutta emme ymmartaneet opettajan
kanssa, mita piti tehd&d. Opettaja puhui Kertun miehen kanssa; ilmeisesti he odottavat tietoa

peruutuspaikasta? K35513

Opiskelijalla oli se kasitys, ettd hanen pitaisi ryhtya joihinkin toimiin kirjeen johdosta, mutta ei
enempaa han kuin hanen kohtalaisesti suomea puhuva miehensékéén tiennyt varmasti, millaisiin.
Tassa toistui johdannossa kuvaamani tilanne: opiskelija kutsuttiin valmentavalle kurssille kirjeell,
jota hén ei kyennyt lukemaan. Vaikutti silté, ettd monet viranomaiset luottavat itse asiassa siihen,
ettd ihmisten verkostoista 10ytyy tulkinta-apua (Maddox 2007). Basun ym. (2000) termein
hahmotettuna Kerttu oli proximate illiterate, koska hanelld oli perheessaan lukutaitoinen henkil6.
Toisaalta tdimé& henkil® oli lukutaitoinen sellaisilla alueilla, joista ei tassa tilanteessa ollut hyotya.
Hén ei kyennyt tulkitsemaan virallisin termein laadittua Kirjetté ja paattelemaan, mihin
toimenpiteisiin sen suhteen piti ryhtyd. Samalla myds Opettaja ja miné osoittauduimme
puutteellisesti lukutaitoisiksi, koska emme myoskaan osanneet péaéatell4 oikeaa toimintatapaa. Street
(1995) muistuttaa, ettd kouluja kdyneiden keskiluokkaisten ihmisten keskuudessa on hyvéksyttavaa

myontaad kyvyttomyytensé esimerkiksi erilaisten lomakkeiden tayttamiseen eika tahan liity
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vastaavaa stigmaa kuin lukutaidottomiksi méériteltyjen henkil6iden vaikeuksiin (mt.19).

6.3  Opintokortteja ja todistuksia

Opetusryhmien vakituinen kaytanto oli, ettd jokaiselle tulijalle annettiin A6-kokoiseksi taitettu
paperi, jonka etukanteen kirjoitettiin oma nimi ja jonka sisésivuilla olevaan taulukkoon opettaja
merKkitsi l&sndolon tunneilla. Opintokortit muodostivat eraanlaisen rituaalin: opettaja ja ennestaan
asiaa tuntevat opiskelijat selittivat ensikertalaiselle sen ké&yton, ja opiskelija kirjoitti nimensa.
Tunnin jalkeen opiskelijat piirittivat opettajan ja odottivat lasndolomerkintad, joka muodostui
paivamadrasta ja opettajan allekirjoituksesta. Aluksi pienryhmamme opiskelijat hakivat merkinnan
vakituiselta opettajalta, mutta joidenkin kertojen jélkeen tarjouduin varovasti Kirjoittamaan jollekin
merkinnan. Véhitellen opiskelijat alkoivat kelpuuttaa minut kirjoittamaan merkintgja. Kuulin
opettajilta, ettd joillekin kauempana asuville opiskelijoille oli mydnnetty sosiaalitoimesta
merkintdjen perusteella avustusta matkakorttiin, mika osittain selitti kortin tarkeytta. Osalle
kuitenkin naytti olevan yksinkertaisesti tyydytyksen aihe katsoa, kuinka merkintdja kertyi korttiin.
Linderborg (2011, 60) on todennut, kuinka hénen vetaménsa iakkaiden somalimiesten ryhmassa
kéayneille miehille matkakustannusten korvaaminen antoi miehille tunteen siitd, ettd heidén

kotoutumispyrkimyksiinsa suhtauduttiin vakavasti.

Ensi kertaa tuleville oli myds olemassa taustaa selvittdva tulolomake, mutta sita ei meidan
pienryhméssamme juuri kaytetty. Opettajan kanssa oli useita kertoja puhetta siitd, ettd voisin kerata
tiedot uusilta opiskelijoilta, mutta erilaisista syista se jai: joko opiskelija ei tullut seuraavalla

kerralla tai meilla oli niin kiire, ettei lomakkeen tayttamiseen I0ytynyt aikaa.

Toinen opetuksen dokumentointitapa oli vihko, johon opetuskertojen aluksi opettaja keréasi
lasnéolijoiden nimet. Erds opettaja (usein tietty henkild, joskus h&nen poissa ollessaan toinen
opettaja) kiersi vihon kanssa opiskelijan luota toisen luo ja kerési nimet. Kiinnitin useita kertoja
huomiota siihen, ettd monet Kirjoittivat nimensa eri kerroilla eri tavoin: esimerkiksi nimen
loppuvokaali oli milloin a, milloin 0. Jos nimen kirjoittamisen on alun perin oppinut toisilla
kirjainmerkeilld, sen translitterointi latinalaiseen kirjoitusasuun saattaa vaihdella eiké loppuvokaali

aina tunnu olennaiselta.

Opetusryhmassa oli tapana antaa todistukset saannéllisesti kayneille opiskelijoille lukukauden
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lopussa.

Mervi sai todistuksen ja oli tosi iloinen! K82546

Todistuksella ei ole erityista kdytanndn merkitystd, koska kyseessé ei ole varsinainen tietyn
taitotason takaava kurssi. Se oli monelle opiskelijalle kuitenkin térked asia. Todistuksen saaminen
oli koululaisten vanhemmille tuttu asia, ja erds opiskelija kertoi ylpednd néyttavanséa nyt omaa
todistustaan lapsille. Myds Linderborg (2011, 60) havaitsi todistusten olevan joillekin hanen
ryhmaénsa osallistuneille miehille erittdin merkityksellinen, koska se oli ainoa kirjallinen

dokumentti heidan yrityksistaan hankkia suomen kielen osaamista.

Joillekin edistyneempien ryhmien opiskelijoille kurssi oli selvasti my6s tapa pitéa ylla tai parantaa
suomen Kielen taitoa opiskelupaikkaa odotellessa. Puhuimme pienryhmassa jonkin verran siita,
milla muilla tavoin Kielta ja lukutaitoa voisi edistaa. Eréds opiskelija kertoi katsovansa lastensa
laksyjen tekoa ja yrittdvansa oppia niista. Selitimme Pikku Kakkosen merkitysta suomalaiskodeissa
ja ehdotimme opiskelijoille sen katsomista yhdessa lasten kanssa. Monet edistyneemmista lukivat
saannollisesti ilmaisjakelulehti Metroa. Pienten lasten aidit olivat selvilla leikkipuistotarjonnasta
mutta kertoivat, ettei puistossa puhuta suomalaisten kanssa. Omasta puolestani yritin lohduttaa heita
silla, etteivat suomalaiset puhu mydskéén toisten suomalaisten kanssa puistoissa, elleivat tunne

toisiaan ennestéan. (Ks. myds Tiilikainen 2003, 163.)

Kaiken kaikkiaan suomalaisten arki ja kulttuuri olivat myos pitkaan maassa olleille varsin
tuntemattomia. Linderborgin (2011, 59) mukaan tyon puuttuminen vaikeuttaa kontaktien ja
verkostojen luomisen liséksi myos kielitaitoa edistdvia harjoitustilanteita. Myds hdnen ryhménsa
somalimiehill oli kontakteja I&ahinn& omiin maanmiehiinsé ja muihin maahanmuuttajataustaisiin
henkil6ihin (mts.). Samalla naapurustoon kiinnittyva yhteisollisyys (Saastamoinen 2009, 43,;
Roivainen 2016, 66) jai varsin heikoksi: opiskelijat vierailivat kylla eri puolilla kaupunkia asuvien
sukulaisten ja ystavien luona, mutta mahdollisuuksia omalla asuinalueella tutustumiseen ei juuri
ollut. Toisaalta voidaan kysy4, eiko tdmé pade myds suomalaissyntyiseen véestoon. Toisaalta
esimerkiksi Saastamoinen (2009, 43) huomauttaa, ettd heikko paikkasidos voi merkité irrallisuuden,

juurettomuuden ja ulkopuolisen kokemusta.

Opettajat pyrkivét kannustamaan opiskelijoita esimerkeilla maahanmuuttajien saavutuksista.
Esimerkiksi Vuoden pakolaisnaisen valinta noteerattiin alkuvirityksessa, ja samalla puhuttiin myos
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aiempien vuosien valinnoista. Eraalla kerralla tunnin alustuksen piti kaksi nuorta miesta, jotka
olivat aiemmin opiskelleet samassa opetusryhméssa. Molemmat olivat edenneet kursseille ja
paasseet opiskelemaan ammattiin, ja he tulivat kannustamaan paikalla olevia esimerkillaan.
Suhtautuminen heihin oli innostunut. Tilanne muistutti minua aiemmin lukemastani kohdasta
teoksessa Kunnioitus eriarvoisuuden maailmassa (Sennett 2004), jossa lahion asukastilaan tulee
elamé&sséan edenneité entisid asukkaita kertomaan menestyksestaan tydelaméassa. Pyrkimyksené on
antaa alueen nuorille kuva siit4, etté heillda on mahdollisuus samaan, ja my6s oman
opetusryhméamme jarjestelylla oli sama tarkoitus. Sennetin kuvaamassa tilanteessa vain kyse oli
asuinalueen entisista asukkaista ja paikallisuuteen perustuvasta yhteisollisyydesta (Saastamoinen
2009, 43), kun taas meidan tapauksessamme yhteisollisyys perustui erddnlaiseen jaettuun
kokemukseen maahanmuuttajuudesta. Vierailevat nuoret miehet eivat késittdakseni edustaneet
kenenkaan lasna olevan opiskelijan lahtdmaata, joten yhteinen kosketuspinta oli nimenomaan tama

ei-suomalaisuus. Vastaanotosta paatellen vierailu myds innosti ja ilahdutti opiskelijoita.

Vaikka teknisen lukutaidon kehittyminen oli paljon hitaampaa kuin olin aluksi kuvitellut, siin&
kuitenkin tapahtui useimpien opiskelijoiden kohdalla lukuvuoden aikana edistystd. Kurssilla
nayttéisi olleen opiskelijoille merkitystd myos siksi, ettd he saivat niin kannustamisen ( ’sind
osaat”’) kuin konkreettisten merkkien (opintokortti, todistus, matka-avustus) kautta vahvistuksen
sille, ettd heidan pyrkimyksensé parantaa luku- ja kielitaitoaan otetaan vakavasti (Linderborg 2011,
60). Nain siis yhteison antama tuki nékyi opiskelijoiden motivaatiossa (Barton ym. 2007, 109).
Seuraavassa luvussa kuvaan muita ryhmatoiminnan yhteiséllisia elementtejd, jotka nahdakseni
osaltaan olivat vahintédan yhta merkityksellisid ryhman toiminnalle kuin varsinainen teknisen

lukutaidon karttuminen.
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7 OPETUSRYHMA YHTEISONA

Tutkimuspaivékirjoistani 16ytyy kuvauksia paitsi opiskelijoiden teknisesta lukutaidosta myods heidéan
keskinaisista suhteistaan, opettajien ja opiskelijoiden yhteistyostéa ja sellaisesta asioiden
selvittelyst, jolla ei ole mitadn tekemistd luku- ja kirjoitusharjoitusten kanssa. Namé kuvaukset
alkoivat vuoden mittaan kuitenkin ndyttdd minusta hyvin olennaiselta osalta tutkimukseni kenttaa.
Olin lahtenyt hakemaan tarinoita yksittaisten opiskelijoiden edistymisestd, mutta loppujen lopuksi
tuntikuvaukset kertoivat aivan muusta: perheistd, ruoasta, vaatteista ja bussireiteista. Kaikki
keskustelut olivat perusteltuja kielen oppimisen ndkékulmasta, mutta aloin nahda niissd myoés hyvin
olennaisen osan toiminnan merkitystd. Ryhmaan tultiin viihtymé&én, juttelemaan, saamaan neuvoja
kaytannon asioihin ja ehkd myds saamaan taukoa kotiarjesta (Linderborg 2011, 53). Lukutaidon
omaksumisen seuraaminen irrallaan sosiaalisesta puolesta alkoi ndyttdd mahdottomalta, ja ajatus
lukutaidosta sosiaalisena taitona sai konkreettisia ilmauksia (Barton ym. 2007, 14; Street 1995;
Barton ja Hamilton 1998). Monesti tuntui silté, ettd uusia asioita opittaessa yksittaiset opiskelijat
eivét niita osanneet, vaan ne omaksui nimenomaan ryhma. Seuraavassa kuvaan niitd ryhmén

toimintaan liittyvia yhteisollisia piirteitd, joihin lukuvuoden aikana kiinnitin huomiota.

7.1  Virkakirjeita ja pullaresepteja

Olen nimennyt erdén toistuvasti paivakirjoissani esiintyvéan ilmion yhdessa selvittdmiseksi. Kyse oli
usein tilanteista, joissa opiskelijat pyysivéat apua kdytannon asioihin: selitimme papereiden

merkitystd, matkareitteja ja suomalaisia k&ytantoja.

Kerttu pyysi jadmaan, halusi varmistaa, mita olivat lompakossa olevat kayntikortit. Loytyi parin
matkatoimiston, Itiksen Ruohonjuuren, jotain kanta-asiakaskortteja. Halusi k&yntikorttini.
K36S14

Minulle ei tilanteessa selvinnyt, miksi opiskelija oli ottanut kaikki nd&ma kortit ja painoiko hén
erikseen muistiin selitykseni. Vai oliko kyse vain keskustelunavauksesta, ehk& hén halusi jutella?
Barton ja Hamilton (1998, 257) puhuvat arkipéivan teksteisté (texts of everyday life) tarkoittaen

niitd monenlaisia lappuja, kortteja ja listoja, joiden avulla ihmiset jasentévét arkipdivaansa. Ne
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voivat olla muistilappuja, osoitekirjoja, paivakirjoja tai sosiaaliseen osallistumiseen liittyvia
yhdistysten poytakirjoja ja tiedotteita. Luen kayntikortit samaan luokkaan néiden kanssa:
kayntikortin tarkoituksena on sailytt& tieto sijainnista, puhelinnumerosta tai nimesté ja toimia siten
kirjallisena muistitukena. Kéayntikortti on myos selvésti sosiaaliseen tarkoitukseen laadittu (mt. 8),
silla sen teettdjan tarkoituksena on kortin jakaminen, erityisesti kaupallisten korttien tapauksessa
mahdollisimman laajalle. Sahkoisen tiedonvalityksen levidmisen myota kayntikorteista on ehka
tulossa vanhanaikaisia, mutta niitd on edelleen jaossa monissa liikkeissé ja ravintoloissa, ja myos
viranomaistahoilla teetetdan edelleen kortteja. Oli kiinnostavaa huomata, etta tallaisia kortteja

kantaa mukanaan myds ainakin néenndisesti lukutaidoton henkild.

Toinen toistuvasti selviteltdva asia olivat aukioloajat ja koulujen loma-ajat. Koulujen viestinta
koteihin tapahtuu Helsingissa paljolti séhkdisessa Wilma-jarjestelmassd, jonka kéayttd on
lukutaidottomana vaikeaa. Kyseisen lukuvuoden aikana istuin tydn puolesta koululla neuvotteluissa,
joissa alakoulun opettaja selitti luku- ja kirjoitustaidottomalle &didille koulun kaytantoja tulkin
valityksella samoin kuin paivakodin tulkatuissa varhaiskasvatuskeskusteluissa. Niissa tuli ilmi, etta
vanhempien ja paivakodin viestinté vield onnistui jollain tavalla, koska henkilékunta tapasi
vanhemmat néiden tuodessa ja hakiessa lapsia ja saattoi yrittaa selittdd asioita. Sen sijaan koulun
suhteen tilanne oli hankalampi. Opettajat toimittivat usein lasten mukana vanhemmille joko
suullisia tai reissuvihkoon Kirjoitettuja viestejd, mutta niiden perilletulo ja ymmartaminen oli
epavarmaa. Omassa opetusryhméssamme koululaisten vanhemmat olivat ennen joululomia

hdmmentyneita siitd, milloin koulu on auki ja milloin kiinni.

Paljon puhetta ja naurua; yritimme opettajan kanssa selittdd joulua. Tunnin lopuksi néytin
kalenterista, milloin koulua alkaa ja loppuu ja kirjoitin Mervin paperille, milloin kauppa on

kiinni. (..) Selitin myos Lotalle, milloin lasten koulussa on loma. K51S26

Oma juttunsa oli papereiden selvittely: kurssinakemusten, isdnnéitsijatoimiston muuttoilmoituksen

ja opetusviraston kirjeen:

Lotta oli saanut postissa ilmoituksen, etté pojalle on myénnetty koulutaksipalvelu tasta paivasta
alkaen. Kirje oli huippuesimerkki byrokratiakielesté ja se oli postitettu hiihtolomalla, jolloin

[lapsen] ope ei voinut auttaa. Pisteet opetusvirastolle. K61S33

Arvostukseni selkokieltd kohtaan kasvoi vuoden mittaan suuresti. Linderborg (2011, 65)
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huomauttaa, etta sosiaali- ja terveyspalveluissa vallalla olevan kasityksen mukaan tietyn kirjeen tai
paatoksen postittamisen jalkeen vastuu sen sisaltaméstéd informaatiosta siirtyy asiakkaalle. Hanen
havainnoistaan kay ilmi, ettd tdmé& asenne yhdistettyna lahett4ja- ja vastaanottajatahojen véliseen

kieliongelmaan voi aiheuttaa tahattomia hankaluuksia sindnsa hyvaa tarkoittavillekin hankkeille.

Lukuvuoden alussa selvittely oli yksisuuntaista: opiskelija néytti tunnin jalkeen kirjetta, ja me
selitimme sisallon. Vuoden mittaan kuitenkin osaaminen lisdantyi ja muutimme selvittelyja rynméan
yhteisiksi. Selvittelyjen yhteydesséd minulle syntyi myds kuva naisista, jotka kieli- ja lukutaidon
puutteista huolimatta toimivat aktiivisesti monilla eldmanalueilla: huoltajina, naapureina ja
kuluttajina huolimatta siité, ettd yhteisen kielen puuttuminen ja kirjallisen kommunikoinnin
hankaluus vaikeuttivat kiinnittymistd oman asuinalueen yhteisoihin (vrt. Saastamoinen 2009, 43).
Linderborg (2011, 60; 65) kiinnitti huomiota samantapaisiin tilanteisiin ja myos siihen, etta
ryhmassa ilmeni miesten vélistd oma-aputoimintaa. Taman tulkitsin Schumanin (1983, 69)
tarkoittamaksi yhteistyona toteutuvaksi lukutaidoksi, jossa jokainen osallistuja tdydentd4 oman

tietonsa perusteella yhteista lukemista ja kirjoittamista.

Reetalle tuli puhelu Maskusta, josta hén on ostanut sohvan. Sohva on musta, koska valkoinen
huono lasten takia. Reetta halusi punaista, lapset eivat, koska matto on jo punainen. Puhelun
jalkeen tuli varmistustekstari, jota han ei aluksi halunnut avata, koska "ei osaa lukea".

Opettajan rohkaisemana han avasi viestin, ja selitimme sen. K78544

Sohvan hankkinut opiskelija oli kesken vuoden ryhmaamme tullut nainen, joka puhui suomea
jonkin verran mutta ei ollut kdynyt kotimaassaan lainkaan koulua. Han kuitenkin teki kertomansa
mukaan aktiivisesti erilaisia asioita ja liikkui varsin laajalla alueella, kuten monet muutkin ryhmén
opiskelijoista. Monet tulivat toiselta asuinalueelta melko monimutkaisten liikenneyhteyksien paasta
ja myos vierailivat kertomansa mukaan ystévien tai sukulaisten luona eri puolilla kaupunkia (vrt.
Linderborg 2011, 58). Stereotypia eristaytynytta elamaa viettavista passiivisista naisista ei vastannut
késitystd, jonka heidan arjestaan sain. Tiilikainen (2003, 178) muistuttaa myads siitd, ettd monet
Suomessa asuvat somalinaiset ovat alkaneet hakeutua tiiviimmin kodin piiriin vasta Suomeen
muutettuaan, koska heilld ei ole mahdollisuutta toimia samalla tavoin verkostonsa parissa tai jatkaa

aiempaa tyotaan tai opintojaan.

Erds minussa lampimi& muistoja heréttavé, toistuva keskustelunaihe oli pulla. Opetustilan kahviossa

leivottiin lahes aina opetuskertojen aikana pullaa, ja luokkaan levidvan tuoksun avulla sain
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havainnollistettua monia uusia sanoja, kuten pulla, leipoa, haistaa jne.

Pulla heratti myo6s kiinnostusta:

Tunnin jalkeen Eira kysyi, miten leivotaan pullaa. Kirjoitin & selitin reseptin englanniksi,

tuleekohan siitd mitdén? Saattoi menna pieleen. K68S35

Tilanne muistutti minua Bartonin ja Hamiltonin (1998, 8) resepteihin liittyvista havainnoista. He
esittivat reseptin esimerkkind sosiaalisesta tekstista: sen on Kirjoittanut paperille joku tiettya
henkil6a varten. Taméa henkil6é hyodyntaa sita mutta kayttad samalla myos aiempaa tietdmystééan
ruoanlaitosta, aineksista ja valineista ja saattaa lisatd omia parannuksiaan. Oma reseptini oli
yhdistelmé jauhopussien kyljesta luetusta ja lapsuudenkodissa opitusta muistinvaraisesti koottuna ja
englanniksi k&dannettyna. Kysyin myéhemmin reseptia pyytaneelta opiskelijalta tuloksista; han sanoi
pullan olleen hyvéa. Barton ja Hamilton (mts.) kuvaavat tallaisia Kiertavia, muistinvaraisesti ja

kokemuspohjaisesti tdydentyvié resepteja nimell& cooking literacy.

Viimeisella tunnilla ennen joulua opettajat tarjosivat piparkakkuja, ja juttelimme niiden
leipomisesta. Pari opiskelijaa kertoi, ettd heidan lapsensa olivat leiponeet piparkakkuja. Olin syksyn
alussa kuullut Opettajalta, etta jotkut opiskelijat kieltaytyivat ilmeisesti uskonnollisista syista
kirjoittamasta jouluun liittyvid sanoja, mutta tallaisia havaintoja en itse tehnyt. Huttunen (2005,
133) huomauttaa, ettd kulttuuri ja etnisyys ovat historiallisia ja muuttuvia, ihmisten sosiaalisissa
suhteissa ja kdytanndissd muodostuvia ja kulttuurissa oleelliseksi ymmarretty puolestaan
kiistanalaista ja muuttuvaa (mt. 134). Meidan opetusryhmallemme jouluun kytkeytyvat sanat eivét
olleet ainakaan opetustilanteen kontekstissa erityisen ongelmallisia. Huttunen ym. (2005, 27)
huomauttavat, ettd kulttuurin ymmartdminen muuttumattomaksi, normien sitomaksi ja ehedksi
systeemiksi saa monikulttuurisen yhteiskunnan nayttdméén toisistaan taysin erillisten kulttuurien
mosaiikilta ja samalla vaistamattomasti erilaisten tormaysten, vaarinymmarrysten ja yhteenottojen
nayttdmoltd. Tassé kohtaa oletettua tormaysté ei kuitenkaan tullut vaan lasndolijat olivat valmiita

ottamaan avoimesti selvaa erilaisista tottumuksista.

7.2 \Vertaistukea ja vauvamahoja

Opiskelijoiden keskin&inen tuki, huumori ja avunanto nakyvat toistuvasti tutkimuspaivakirjoissani.
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Linderborg (2011, 52; 62) kuvaa samanlaista yhteista vitsailua ja positiivisuutta, johon itsekin
kiinnitin huomiota. Opiskelijoiden keskindinen tuki ilmeni muun muassa niin, etté he lainailivat
toisiltaan kynia ja tulkkasivat sanoja omalle &idinkielelleen. He my0s auttoivat selittdmisessa ja
antoivat mallia kirjaimiin (Schuman 1983, 69). Tuki nakyi myds fyysisena huomioimisena:
my6hemmin tulleille raivattiin tilaa pdydan adrestd, ja varattiin paikkoja alkuvirityksen ajaksi.
Opiskelijat myds huolehtivat siitg, etté toiset saivat lukea vuorollaan. Jotkut opiskelijat pitivat
valill toisiaan kadesta. Keskusteluissa kavi ilmi, ettd osa opiskelijoista vieraili toistensa luona ja oli
selvasti ystavystynyt keskenaan. Opiskelijoiden valinen vuorovaikutus nakyi ryhmén

yhteenkuuluvuuden vahvistumisena (Roivainen ja Ranta-Tyrkko 2016, 7).

Kevéaalla havaitsin erddn opiskelijan olevan melko pitkall& raskaana. Raskaudesta kysyminen on
usein herkké aihe, mutta uskaltauduin puhumaan néhtyani opiskelijan sivelevéan vatsaansa. Han
vahvisti, ettd oli saamassa vauvan. Joitakin viikkoja myéhemmin mahan kasvettua jo melko
suureksi huomasimme toisen opiskelijan kanssa, ettd raskaana oleva opiskelija istui hankalasti
poydan kulman kohdalla eik& mahan takia padssyt lahelle poytad. Toinen opiskelija jérjesti
muutamalla sanalla pdydan aéressé istujat uudelleen niin, ettd raskaana oleva opiskelija paasi
paremmalle paikalle. Laskettu aika ja vanhempien lasten lukumaara eivat koskaan selvinneet
Opettajalle ja minulle, vaikka kysyimme niit4. Opiskelija kertoi meille lukuja, mutta emme
ymmarténeet, tarkoittiko aika meneilldan olevaa raskauskuuta vai lasketun ajan paivaméaéaraa ja

oliko lapsia ennestaan kaksi vai viisi.

Kaikilla rynmé&n naisilla oli lapsia, ja kurssin aikana esiin nousseista sanoista raskaus oli selvésti
tuttu. Tiilikainen (2003, 174) toteaa somalinaisten ja -miesten valisen tyénjaon muuttumista
kuvatessaan, ettd monet somalimiehet ovat alkaneet tulla mukaan myds synnytyssaleihin, mika olisi
Somaliassa ollut ennen kuulumatonta. Puhuimme joskus siitd, miten opiskelijat ymmarsivét
la&kéarin antamia ohjeita. Osa kertoi miehen tulevan mukaan la&kariin, mahdollisesti myos
auttamaan asioiden selvittelyssa. Kukaan ei maininnut kayttdneensa tulkkia. Muuten terveysasioita
néyttivat hoitavan paljolti didit. Tiilikainen (mt. 91) onkin todennut somalinaisten osalta, ettd ndma

ovat suomalaisten naisten tavoin perheensa terveystoimijoita.

Opiskelijoiden tekninen luku- ja kirjoitustaito, ryhman kaytannot ja vertaistuki muodostivat
pienryhmé&mme sisdisen todellisuuden. Kuitenkin jo edell& kirjoittamani joukkoon on tihkunut
ryhmén ulkopuolisen todellisuuden elementteja: lapsiperhearkea, jatkosuunnitelmia ja ostoksia.

Vaikuttaa siltd, etta opiskelijoita yhdistdva sukupuoli oli monissa tilanteissa keskeinen jaetun

62



todellisuuden lahde. Tutkimuspéivakirjoissa opiskelijoiden arki nakyy niissa puitteissa, jotka se
heidan oppimiselleen asettaa toisaalta vireydentilan, toisaalta pohjatietojen ja tiedontarpeen
maéarittdjand (Barton ym. 2007, 119). Keskeisia arkeen liittyvia tekijoita nayttavat olevan

terveyteen, hygieniaan ja perheeseen liittyvét asiat, jotka osin kietoutuvat yhteen.

7.3  Vasymysta ja hammaspesuja

Paivékirjassani kerrotaan paljon vasymyksesta. VVasyneita ovat opiskelija tunnin alussa ja lopulla ja
itsekin huomaan Kirjoittaneeni omasta vasymyksestani. Ryhméan monilapsisten perheen didit eivat
aina saaneet nukuttua lasten sairauden vuoksi. Tiilikainen (2003, 203) kuvaa tavanneensa Suomessa
asuvien somalinaisten parissa tekeménsa kenttatyon aikana usein vasyneitd naisia. Hanen mukaansa
somalikulttuurissa ihanteellinen nainen on vasymaton ja vahva, ja myds vanhempien sukupolvien
on vaikea ymmartaa nuorten vasymysta arkea helpottavien koneiden aarelld. Toisaalta hédnen
tutkimansa naiset pystyivat jakamaan vasymyksen kokemuksiaan ystévien kanssa. Vaikka ryhman
kaikki naiset eivét olleetkaan somaleja, keskustelu sindnsa on tuttua myods suomalaisilta mielipide-
ja keskustelupalstoilta. Ei siis tunnu kaukaa haetulta ajatella, ettd myds ryhman muista maista
kotoisin olevat naiset saattoivat jakaa saman kokemuksen. Ainakin vasymyksen jakaminen oli
ryhmassa hyvaksyttya. Tiilikaisen (mts.) havaintojen perusteella vasymys liittyi somalinaisten
keskuudessa nimenomaan aitind olemiseen: valvomiseen ja koko ajan lasten kanssa olemiseen.
Samoin han totesi naisiin kohdistuneiden ristiriitaisten odotusten aiheuttavan vasymysta (mt. 204).
Naisten odotetaan opiskelevan ja osallistuvan kodin ulkopuoliseen eldmaan, mutta konkreettista
apua naisen rooliin liitettyjen tehtévien jakamiseen ei ole tarjolla. Myds Barton ym. (2007, 130)
ovat todenneet tarkeéksi sen, ettd opiskelijoiden arkielamassaan kohtaamat monenlaiset vaatimukset

otetaan huomioon heidan opintojensa etenemista arvioitaessa.

Omassa opetusryhmaéssani nousi esiin myos terveysongelmia: kiped selka ja yleinen kipeys, lasten
ihottumat ja hammaslaakarit. Tiilikaisen tutkimuksessa nousi esiin, ettd monille somalinaisille
paansérysta puhuminen voi olla hyvéksytympaa kuin vasymyksen valittaminen (2010, 203). Yhden
opiskelijan kohdalla jain miettimaan, millaisesta kipeydesta oli kyse:

Annikki kévi: han on saanut haadon, koska asunto on liian iso. En itse kuullut, mutta Mervi
selitti. Annikki asuu toisella naisella, missd on ahdasta. On vaikeaa: "vanha, iso lapsi, kipe&

pad". Kiped paa liittyi myods valiaikaisasunnon ahtauteen, en tiedé onko kyse somaattisesta vai
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psyykkisesta vaivasta. K56S2

Tiilikainen (2003, 198; 261) kertoo my0s joidenkin somalinaisten kokevan tulleensa kipeiksi juuri

Suomessa johtuen ilmastosta ja mahdollisesti myds traumatisoitumisesta.

Vasymys liittyi myos ihmissuhteisiin. Erdan kerran puhuimme perhesuhteista ja erds opiskelija
kertoi miehensé kuolleen sodassa. Toinen opiskelija arveli, ettei leski endd ota uutta miesta ja

ryhman vanhin nainen totesi lakonisesti: "Nyt saa nukkua. "K52s27

Tuntien lopulla opiskelun uuvuttavuus oli vélilla l1ahes késin kosketeltavaa. Usein ryhman
keskittyminen herpaantui, ja meidén pienryhmamme opiskelijat olivat valmiita lopettamaan
ailemmin kuin ne, jotka olivat edistyneet pidemmélle. Opettajalla oli tapana kysya, ’Oletko
vasynyt”, tunnustellakseen, kannattiko opetusta vield jatkaa. Erdan erityisen hyvantuulisen tunnin
jalkeen muuan opiskelija vastasi kysymykseen: “En ole véisynyt, olen iloinen! Opettaja on
hyvi!’K44S523

Alkuvirityksissa sivuttiin toisinaan terveyteen, hygieniaan ja liikuntaan liittyvia asioita. Niiden
hieman valistava savy toi vélilla esiin opiskelijoiden toisen tiedon. Esimerkiksi hammaspesusta
puhuttaessa erds opiskelija kertoi, ettd hampaat tulee pesté viidesti paivéssa eli aina ennen
rukouksia. Alkuvirityksessa oli kerrottu kahdesta pesusta péivassa nahdakseni olettaen, ettei tdma
aina toteudu. Lukuvuoden aikana sanomalehdessé oli myos laajahko artikkeli siita, etteivét
somalinaiset liiku tarpeeksi ja etta heilla on usein paino-ongelmia. Asia otettiin esiin seké
alkuvirityksessa ettd pienryhmassamme, ja puhuimme sen pohjalta opiskelijoiden ja heidan
perheensd litkuntatottumuksista. Lapset uivat ja luistelivat, mutta ditejé hirvitti ajatus luistelemisesta
ja hiihtamisestd. He sanoivat pelk&&vansa kaatumista (ks. Tiilikainen 2003, 199), ja ylip4d&nsa ajan
etsiminen omiin harrastuksiin ei vaikuttanut kovin yleiselta. Tiilikainen (2003, 124) kuvaa
somalinaisten osalta sit4, kuinka ulos menemisté pelkén lasten ulkoiluttamisen tai leikkipuistoon
menemisen vuoksi ei useinkaan pidetd yhta tarkednd kuin kotiaskareiden hoitamista. Erityisesti
talvella ulos meneminen ei houkuttele. Ryhmamme opiskelijat kuitenkin kertoivat kdyvéansa
lastensa kanssa leikkipuistossa. Isommat lapset myds pelasivat jalkapalloa. Erds opiskelija toivoi
oppivansa uimaan. Kéynnissa olleita olympialaisia ei ollut seurannut kukaan muu kuin Opettaja, en
minakaan. Puhuimme portaiden kdvelemisesta ja hyotyliikunnasta. En tiedd, oliko keskustelulla
merkitysta opiskelijoiden liikuntatottumuksille, mutta onko valistuksella usein vaikutusta
(Robinson-Pant 2001)? Toisenlaisissa opetusryhmissé aiheeseen olisi voinut nivoa kdynnin
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uimahallissa tai vaikkapa yhteisen kévelyn. Tassa ryhmassé kuitenkin opetus pysyi luokkatilan
seinien sisépuolella, eikd aiheesta ei minun aikanani kayty keskusteluja. Keskusteluaiheena liikunta
oli kuitenkin ehk& enemmaén opettajien kuin opiskelijoiden kokemusmaailmaa sivuava, ja yhteisen
kohtaamispinnan l6ytaminen oli sen parissa selvasti vaikeampaa kuin esimerkiksi perhesuhteista

puhuttaessa.

7.4  Koululaisia ja kalaruokia

Perhe ja lapset olivat puheena usein. Perhesuhteet oli oppikirjan ensimmaisia aiheita ja siirtyi
harjoituskeskusteluihinkin. Muutenkin opiskelijoiden kysymykset liittyivat usein lasten tilanteisiin,
koulukayténtoihin ja talvihaalareihin. Toisinaan perheesta puhuminen tuntui minusta vaikealta:
osalla opiskelijoista perhesuhteisiin liittyi surua ja kaipausta. Kotimaahan oli jadnyt sukulaisia,
perheenjésenid oli kuollut, ja perhesuhteisiin liittyi myds monenlaisia huolenaiheita. Jain
miettimaén oppikirjojen reipasta tapaa esitelld ydinperhetté ja sitd, kuinka sen luoma kuva ei vastaa
monien suomalaislastenkaan todellisuutta. Kuten Tiilikaisen (2010, 156) seuraamilla
somalinaisillakin, myds oman ryhm&mme useimmat opiskelijat olivat jollakin tapaa olleet

kosketuksissa sotaan ja menetyksiin Somaliassa, Afganistanissa tai TSetSeniassa.

Toisaalta lapsista kaytiin paljon myos iloisia keskusteluja. Opiskelijat kysyivéat opettajien (myds
minun) perhetilanteesta ja nayttivat lasten valokuvia. Pari opiskelijaa pyysi Opettajan ja minut
katsomaan lapsiaan tunnin jalkeen toiseen tilaan, johon oli jarjestetty tuntien ajaksi hoito pienille
lapsille. Lapsiin liittyva puhe oli lamminta: kun kavimme lapi oppikirjan Aistit ja tunteet -
kappaletta, opiskelijoiden vastaus kysymykseen “Ketd sind rakastat?” oli useimmiten “lasta”.
Lapsiin liittyi toisaalta my6s huolenaiheita: lasten kasvatus ja koulunkdynnin tukeminen tuntui
vaikealta. Tiilikainen (2003, 181) kuvaa, kuinka Somaliassa kaikkien yhteinen kasvatusvastuu j&&
Suomessa vain vanhemmille ja kuinka vanhempien auktoriteetti on liukunut viranomaisille (ks.
myos Linderborg 2011, 70). Suomalaisten lasten tapa puhua vanhemmilleen koettiin meidankin
ryhmassamme toisinaan vieraaksi. Erds ryhmén naisista totesi tiukasti, ettei Somaliassa lapsi voi

sanoa aitia hulluksi.

Myd6s miehisté puhuttiin. Erés opiskelija kertoi miehensa tekevan paljon kotitoita ja olevan
tyottdmana. Tiilikainen (2003, 174; ks. myds Linderborg 2011, 54; 68) muistuttaa, ettd vaikka

perinteinen naisten ja miesten valinen tyénjako on somaliperheissa vield yleinen, miehet ovat

65



alkaneet osallistua aiempaa enemman kotitdihin. Ainakin kyseinen opiskelija kuvasi kodin

tyonjakoa varsin tasapuoliseksi. Miehistd myos vitsailtiin:

Outi hyraili ja toiset nauroivat, Lotta sanoi: "Opettaja, Outi mustika, tanssii, yksi mies." tms.
K51S26

Omat yritykseni kirjoittaa oikein somalinkielisia sanoja menivat pa4osin vaarin kuten tassakin
tapauksessa (oikea sana olisi muusig), mutta joka tapauksessa miesten ja naisten suhteisiin liittyi

selvasti huumoria ja kiusoittelua (ks. Linderborg 2011, 52).

Kotiarjesta puhuttiin myds asumiseen liittyvissa asioissa. Kirjan kappaleissa harjoiteltiin huoneisiin
ja taloon liittyvaa sanastoa. Asuminen oli joillain monilapsisilla perheilld ahdasta. Tiilikainen (2003,
164) kertoo kerrostaloasumisen poikkeavan suuresti siitd, miten somalinaiset ovat aiemmin
tottuneet asumaan: omakotitalon tapaisessa asumuksessa, johon usein kuuluu suuri, muurien
ympardima piha. En osaa sanoa, patiko tdima ryhmén somalialaisiin tai muista maista kotoisin
oleviin naisiin. Opetusryhmamme kaikki naiset asuivat Suomessa kerrostalossa, ja huoneisiin
liittyva sanasto oli varsin tuttua. Ensimmaisellé kerralla sanastoa kasiteltdessa kukaan ei muistanut,
mika huoneista on vessa, mutta Opettajan selitettya sen olevan pissaamista varten huone 16ytyi ja
asia nauratti niin kuin vessasanasto yleensakin. Kerrattaessa kaikki muistivat heti oikean sanan.
Kaiken kaikkiaan sanat jaivat ymmarrettavésti paremmin mieleen, kun niihin liittyi jokin huvittava
tai tunnepitoinen episodi. Monesti néissa tilanteissa kuten aiemmin kuvaamassani
tanssikohtauksessakin sanoilla sindansé ei ollut merkitystd, vaan huumori oli ymmarrettavaa ilman

niitdkin kuten myos Linderborg (2011, 52) on todennut.

Koteihin liittyi myos yhteisen selvittelyn tilanteita, kuten kerran selvitellessémme yhdessé eréan
opiskelijan postissa saamaa ilmoitusta isdnnoitsijatoimiston muutosta. Toinen opiskelija taas kertoi
asuntonsa olevan niin kylma, etté lapset palelevat, ja mietimme yhdessé, mita asialle voisi tehdé.
Opiskelija koki vaikeaksi soittaa huoltoyhtioon; sovimme lopulta, ettd han pyytédd suomea puhuvaa

tuttavaansa auttamaan asiassa.

Arkeen liittyivat myos oppikirjan innoittamana kaydyt keskustelut lempiruoista: riisista, lihasta,
kalasta ja perunasta seké tietenkin pullasta, josta puhuttiin usein, kuten aiemmin kuvasin.
Oppikirjan kuvissa ja niihin liittyvissa sanastoissa oli pdaosin suomalaiseen ruokakulttuuriin

kuuluvia ruokia ja valineitd, mutta keskustelimme laajemminkin opiskelijoiden ja heidén perheensa
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ruokamieltymyksisté. Erilaiset mausteet kuten pippuri, curry ja kardemumma olivat tuttuja sanoja.
Kuten Tiilikaisen (2010, 146) tutkimuksessakin, myds opetusryhma&mme naiset laittoivat ruokaa
joka pdiva ja tunsivat ruoka-aineiden nimid myds suomeksi. Harjoituksena kdvimme myods
edistyneempien opiskelijoiden kanssa lapi tilannetta, jossa heidan piti kirjoittaa kalakeittoon
tarvittavat ainesosat. Laura Huttunen (2002, 68) toteaa maahanmuuttajien omaelamékertoja
késittelevassa tutkimuksessaan ruoan olevan toistuva tuttua ja vierasta erottava teema. Hanen
mukaansa syominen on toisaalta valitdn ruumiillinen, toisaalta symbolisia ulottuvuuksia saava

toiminto (mts.).

Oppikirjassa kuvatut hedelmét herattivat opiskelijoissa selvasti positiivisia tunteita: kaikki olivat
kotimaasta tuttuja, ja niiden nimet olivat my6s hyvin hallinnassa. Suomalaisia marjoja opiskelijat
tunsivat myos ja pitivat niistd. Kaiken kaikkiaan ruokakeskustelut olivat opiskelijoille mieluisia.
Oppikirjan etnosentrisyys monia tapoja ja ruokia kuvattaessa (Street 1995, 44) hammastytti minua
kuitenkin jonkin verran, koska kyseessa oli nimenomaan maahanmuuttajille tarkoitettu kirja.
Opiskelijoille tuttuun ruokakulttuuriin kytkeytyva sanasto ndytti olevan kiinnostavampaa ja myos

helpompaa muistaa.

Osittain maahanmuuttajille suunnattua opetusmateriaalia leimaakin minusta ylikorostunut pyrkimys
tutustuttaa kaikissa tilanteissa eraanlaiseen yleiseksi suomalaisuudeksi miellettyyn ruoka-, tapa- ja
toimintakulttuuriin silloinkin, kun tdma ei olisi valttdmatonta. Vaikka tarkoituksena olisikin
helpottaa kotoutumista kertomalla Suomessa tavallisista ilmidista, tavallisuus ei ole suinkaan
itsestadnselvad. Suomalainen kulttuuri on yhté lailla historiallista ja muuttuvaa (Huttunen 2005,
133) kuin muutkin kulttuurit. Huttunen ym. (2005, 29) muistuttavat, etta kulttuurit eivat myoskaéan
ole selvérajaisia yksikk6ja, vaan myos suomalainen kulttuuri on ymmarrettava erilaisten ja myos
ylirajaisten kulttuuristen vaikutteiden yhdistelmaksi. Jos suomalaisuudesta rakennetaan ndenndisen
yhtendinen késitys, on helpompi maahanmuuttajista puhuttaessa korostaa eroja, poikkeamia tésté
tyypillisend pidetystd. Kuitenkaan erot tutun ja vieraan vélilla eivat méarity neutraalisti ja tasa-
arvoisesti, vaan maahanmuuttajan kulttuuri méarittyy helposti véhempiarvioiseksi (Loytty 2005,
162). Taman vuoksi tyypillisen suomalaisuuden esitys kaipaa laventamista, erilaisten piirteiden

esiintuomista (ks. myos Street 1995, 36).
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7.5  Huiveja ja huvituksia

Pienryhmadssa kéavi vuoden mittaan saannollisesti esimerkiksi somalialaisia ja afganistanilaisia
naisia. Joukkoon kevéélla tullutta italialaista vaihto-opiskelijaa lukuun ottamatta kaikki pienryhman
opiskelijat kayttivat hiukset peittdvad huivia; laajemmassa opetusryhméssa oli paljon myos
hunnuttautumattomia naisia. Hyddynsimme huiveja opetuksessa: niista katsottiin véreja ja
adjektiiveja ("hieno”, ”pehmed” ym.). Emme kuitenkaan puhuneet niiden merkityksestd, vaan huivit
otettiin ikaan kuin itsestdan selvina. Toisaalta Tiilikainen (2003, 142 — 145) muistuttaa, ettd myods
islaminuskoisten somalinaisten keskuudessa hunnuttautumisesta kaydéaan keskusteluja. Eras
toisessa pienryhmassé kaynyt nainen peitti myos kasvonsa miesten ollessa luokassa ja avasi kasvoja
peittavan huivin vasta heidan poistuttuaan. Kasvot peittdvan nigabin kaytto heréatti opettajissa
hdmmennysté. Opettajien poydassa oppituntien jalkeen keskusteltiin toisinaan huiveista, ja niiden
kayttoa tunnuttiin yleisesti pitavén alistuneisuuden merkkiné. Taté4 kasitystd on problematisoitu
vahvasti (mm. Pepicelli 2014), mutta omassa tutkimuksessani huivin kayttoon liittyvaé keskustelua

opettajien ja opiskelijoiden kesken ei kayty.

Huivit toisaalta my6s yhdistivat opettajia ja opiskelijoita: erd&n oppitunnin jalkeen pienryhmén
opiskelija pysaytti minut ja kehui kaulaan kietomaani villaista Intiasta ostettua huivia ja kysyi, onko
se somalialainen. Joululahjaksi Opettaja, mina ja erds muista opettajista saimme samalta
opiskelijalta lahjaksi punaiset huivit. Kéytin yleensa omaani kevatlukukauden tunneilla kaulassa.

Kevéan viimeisella tunnilla sain toiselta opiskelijalta huivin.

Vaatteista puhuttiin paljon. Erilaisia pukimia esiteltiin kirjan kuvissa, ja ne olivat myds
opiskelijoille hyvin tuttuja. Useimmat tunnistivat lasten vaatteet, talvivaatteet ja kaikki muutkin
kuvissa olevat. Talvella puhuimme myds siitd, millaisia vaatteita opiskelijat kdyttivat huntujen ja
peittdvien kaapujen kanssa pysyékseen l&mpiminé. Eras opiskelija esitteli meille, miten pipon saa

viritettyd pakkasella huivin alle.

Linderborg (2011, 59) pit&& opettajan valmiutta hyodyntaa odottamattomia tilanteita opetuksessa
tarkednd samoin kuin sitd, ettd ryhmalaisten eritasoisesta kielitaidosta huolimatta
vuorovaikutustilanteista pyritddan luomaan mahdollisimman positiivisia ja luotettavia (ks. myos
Barton ym. 2007, 112). Samalla periaatteella pyrimme Opettajan kanssa hyodyntaméén
ymparillamme olevia esineitd, eleitd ja huumoria selitysten apuna. Esimerkiksi halata-verbia

selitettdessé opiskelijat innostuivat halaamaan toisiaan kunnolla. Opettaja naytti kevyesti yhta
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opiskelijaa tondisemélld, mité téniminen tarkoittaa. Kun sana nousi seuraavan kerran esiin, toinen
opiskelija hihkaisi innoissaan: “Opettaja ja Annikki tonivdt!” Toisten koskettaminen oli naisten
kesken yleisté: jotkut pitivat toisiaan kadestd, ja minuakin taputeltiin kiitokseksi usein kadelle.

Myos tanssia-sana oli tuttu, ja kun se mainittiin, opiskelijat tekivat tanssiliikkeita ja hyrailivat.

7.6  Karttoja, kouluja ja kameleita

Opetusryhman naiset kuuluivat kaikki ryhmiin, joiden voidaan sanoa eldvan diasporassa.
Nykytutkimuksessa diasporan kasitetta kdytetaan rajatumpana kasitteend kuin
transnationaalisuutta, jolla viitataan niihin ihmisiin, verkostoihin, jarjestdihin ja vastaaviin, jotka
toimivat yli valtioiden rajojen ja ainakin jossain maarin riippumatta valtiollisista toimijoista
(Martikainen ym. 2006, 24). Diasporan kasitteelld on aiemmin viitattu juutalaisten kokemuksiin.
Sitd on kuitenkin alettu kayttdd myos muiden siirtolaisryhmien kohdalla tarkoittamaan tilannetta,
jossa kotimaansa ulkopuolella elava vahemmistoryhma on hajaantunut mutta pyrkii yllapitamaan
alkuperdista kotimaata koskevia muistoja, mielikuvia ja myytteja (Tiilikainen 2003, 59). Nama
diasporaan viittaavat aiheet tulivat parhaiten esiin puhuttaessa matkustamisesta ja opiskelijoiden
kotimaahan liittyvista muistoista. N&isté jalkimmaiset nousivat osin ruokaan ja perhesuhteisiin

liittyvista keskusteluista, mutta vield vahvemmin eldintarinoista.

Oppikirjassa oli joitakin kertoja lilkkumiseen ja matkustamiseen liittyvia sanoja. Puhuimme
toisinaan myds siitd, miten opiskelijat olivat tulleet Suomeen (lentokoneella, autolla tms.).
Opiskelijat tunsivat nimeltd monia maita, ja osa oli asunut muualla ennen Suomeen tuloa: eri
Afrikan maissa, Turkissa tai Keski-Euroopassa. Aihe ei ollut helppo siihen liittyvien tunteiden
vuoksi, ja valilla siitd puhumista haittasi myos kunnollisten karttojen puute. Oppikirjan ainoa kartta
kasitti Suomen ja osan Eurooppaa, samoin opetustilan seindn kartta paattyi Euroopan rajoille.
Osalle opiskelijoista oman kotimaan sijainti tarjolla oleviin karttoihin ndhden tuntui hankalalta, ja
pohdin pdivékirjassani useaan kertaan hankkivani laajemmalle ulottuvia karttoja. En tiedd, miksi
tamaé jai lopulta tekemdttd. Niinpd tarkemman sijainnin sijasta voimaan jai eréan opiskelijan
huoaten toteama ”Somalia on kaukana”. My®os toisten opiskelijoiden kotimaan sijainnin
selittdminen oli hankalaa, eikd minusta ole piirtdmaéan kunnollisia karttoja. Selittdmisell& on
muutenkin rajansa: kirjassa ollut sana “avaruus” oli kaikilla yhteisilla kielilla opiskelijoille vieras,
emmeka pystyneet Opettajan kanssa sité heille selittdmé&én. Maantieto osoittautui siis hankalaksi

aiheeksi. Eri maista kuitenkin puhuttiin monissa yhteyksissa. Eraassé kirjan kuvassa oli lipputanko
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talon pihassa, ja saimme siitd pitkén keskustelun eri maiden lipuista ja niiden véreista ja kuvioista.
Opiskelijat olivat naista hyvin selvilla. Tiilikainen (2003, 128) kuvaa, kuinka monissa somalinaisten
kodeissa on paljon esineistdd muistuttamassa kotimaasta ja kuinka monille on tarke&a kertoa
tutkijalle myos toisenlaisesta Somaliasta kuin julkisuudessa esitetty sodan runtelema paikka.
Samoin opetusryhméssamme kotimaasta puhuttiin usein positiivisena, kauniina paikkana, jonka

séatd, hedelmié ja eldimia muisteltiin lampimasti.

Huttunen (2002,334) puhuu siitd, kuinka kotimaasta lahtoon johtaneet pakottavat syyt voivat
hahmottua poikkeustilana, jonka takaa kotimaata voi muistella nostalgisesti hyvéna kotina. Toiset
myos kuvittelevat 1&htdmaan hyvan tulevaisuuden poikkeustilan jalkeiseen aikaan. Huttusen (mts.)
tallainen muistamisen tapa tuottaa diasporisen, lahtdmaata kohti suuntautuvan identiteetin. Han
muistuttaa kuitenkin, ettd myos diasporisesta identiteetistd on erilaisia versioita: aktiivisesti
suuntautuvia, eparoivia tai varmempia. Toisaalta lahtdmaahan saattaa sijoittua niin voimakkaita
pahan kokemuksia, ettd se menettd4 kodinomaiset piirteensé. Talldinkin I&htdmaa voi kulkea
mukana ja pakottaa muistamaan ja kertomaan, mutta takaisin sinne ei haluta. (Mts.) Omassa
opetusryhméssamme muistelemiseen vaikutti ehké eniten se, oliko ryhméssa muita samat
kokemukset jakavia. Niita lahtémaita, joista joku muukin ryhmaléinen oli kotoisin, muisteltiin
padosin lampimasti. Sen sijaan ainoina omaa lahtdmaataan edustavat toivat muistojaan vahemman

esiin ryhmaéssa; muissa yhteyksissd muistellusta ja identiteetista tdma ei toki kerro.

Opiskelijat myos seurasivat ainakin jonkin verran maailmalla tapahtuvia asioita. Kuten
Tiilikaisenkin tutkimuksen naisilla, kaikilla oli kasittadkseni televisio ja he myos seurasivat
lahetyksia eri puolilta maailmaa. Yllattden myos jotkut vaikeaksi mielletyt aiheet saattoivat olla

suomeksi ymmarrettavia:

Alkupuheenvuorossa eras opettaja selitti jouluun liittyen hautausmaista ja sodasta, ja kaikki

ymmarsivat. Kaikki tiesivat Mandelan hautajaiset; 2 somalia kéaveli sinne. K56S27

Alkukeskustelussa 16.12.2013 erés opettajista kertoi suomalaisista jouluperinteista ja selitti myos
hautausmailla kdymisté ja tapaa viedd kynttila sankarihaudoille. Han jatkoi myds sodasta, ja siita
virisi ryhméssa keskustelu sodasta yleensa ja siitd, miten paha asia se on. Keskustelussa muuan
opiskelija mainitsi Nelson Mandelan, joka on ”hyva”. Opiskelijat olivat katsoneet hautajaisia tv:sté,

ja erds opiskelija kertoi kahden hanen tuntemansa somalialaisen kavelleen sinne kotimaastaan.
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Kotimaasta puhuimme joskus myds opiskelijoiden koulutaustaan liittyen. Kysyttéessa opiskelijat
kertoivat koulutaustastaan, joka meidan pienryhmamme naisilla oli melko lyhyt: pari vuotta tai ei
lainkaan. Sen sijaan jotkut ryhméén tulijat olivat kdyneet ennestdén suomen kursseja ja siirtyivat
usein ensimmaisten kertojen jalkeen toisiin pienryhmiin. Koulutausta ja Kielitaito olivat
ensimmadisia asioita, joita opiskelijoilta kysyimme juuri oikeaan pienryhmaan ohjaamisen

varmistamiseksi:

Tanaan paikalla Mervi & Lotta, Tanja & Aija, viime kerran afganistanilainen ja uusi
afganistanilainen Aino, joka ei puhu paljon suomea mutta pashtua ja vahan daria. e ja i
menevat sekaisin, samoin monet muut aanteet - olin huomaavinani, etta vokaalit tahtovat
jaada? Mutta han oli sitked ja oppi hyvin. Toinen afg.lainen (puhuu daria ja aika hyvin suomea)
kertoi, ettei kumpikaan heisté ole kaynyt Afganistanissa koulua. Ensi tunnille tarvitaan kartta!
K76S42

Kartta jai tallakin kertaa hankkimatta. Kotimaan koulutaustan perusteella oli vaikea tehdad paatelmia

opiskelijoiden osaamisesta, koska meilla ei ollut mahdollisuutta selvittad, millaisesta koulusta
kenenkin kohdalla oli kyse. Liséksi Street (1995) muistuttaa, ettd sindnsa koulua kdymaéattomaksi
madritelty henkil® on voinut oppia toisia taitoja kuin yleensa testattavat. Iraniin sijoittuvassa
tutkimuksessaan hén havaitsi monien koraanikoulua eli maktabia kéyneet saatettiin hallituksen ja
virallisen koulujérjestelmén testeissé madaritella lukutaidottomiksi, koska heidan oppimansa
lukutaidon muoto oli spesifi, kaytettyyn kirjallisuuteen ja oppimisen kontekstiin perustuva taito.
Kuitenkin heidan oppimansa saattoi muodostaa pohjan, jolle rakentui monien kylalaisten
kaupallinen osaaminen ja jonka avulla he onnistuivat hyédyntdmaan 1970-luvun 6ljybuumia. (Mt.
41.)

Kotimaasta tuli usein puhetta myds jo mainittuun ruokaan liittyen seka Kkirjan eldinkuvien

innoittamana:

Lotta ilahtui eléaimista ja siitd, mit& ne sanovat. "M&aa maa?" "Kissa puhuu miau!" Kukaan ei
varsinaisesti halua lemmikki&; Opettajan kysyttya Annikki sanoi Merville jotain, missa oli

mukana sana haram. Kissa oli paras vaihtoehto; koiraa ei voi kukaan ottaa. K75542

Myas Tiilikaisen (2005, 164) tutkimuksessa muistutetaan siitd, etta koiran pitdminen lemmikkina on

monille somalinaisille islamin tulkinnan mukaisesti epasuotavaa, ja myds naapurien koirat tuottavat
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hankalia tilanteita. Hanen tutkimuksessaan naiset kertoivat, ettd koiran nuolaisu aiheuttaa
epépuhtautta, joka vaatii seitsenkertaisen pesun. Vastaantulevaa koiraa vaistetdan, ja uusi asunto
pestéan lattiasta kattoon, jos edelliselld asukkaalla on ollut koira. Toisaalta elaimi& koskevat
keskustelut olivat muuten hauskoja, ja niiden kautta myos opiskelijoiden kotimaata koskevat

muistot tulivat elavammiksi.

Puhuimme kotieldimist&; Opettaja ei olisi lukenut kamelia somalialaiseksi kotieldimeksi. Lotta
nauroi hiirille. Niité on "Somaalia paljon, kissa sy6!" Kaarmeita: paljon, eri varisia. Saaskista
luulen saaneeni selitettyd, ettd niistd ei Suomessa tule malariaa. [...] Muuttolinnuista oli iloa,
kun ne menevat Afrikkaan. Lotta selitti, kuinka Somaliassa aamulla linnut "jadkjaakjaak". Ja

gepardit hyppadvat kamelin selkdan ja purevat kyttyradn! K77543

Eldinsanasto oli Kirjassa myohemmilla sivuilla, ja keskustelut kéaytiin kevaalla ryhmaén jo edistyttya
melko paljon. N&en katkelmista myos sen, etté keskustelun osuus opetuksessa on lisdéntynyt.
Samalla alkaa nakya myaos se, ettei oppiminen tapahtunut vain opettajalta opiskelijoille vaan myos
opiskelijoilla on paljon sellaista tietoa, jota meilla opettajilla ei ollut esimerkiksi juuri heidan
kotimaahansa liittyen. Opiskelijoille oli itsestdén selvaa ajatella kameleita kotieldimend, ja kamelit

ovatkin perinteisesti olleet Somaliassa arvostetuimpia kotieldimi& (Tiilikainen 2003, 28).

Vuoden mittaan opin kysymaélla asioita opiskelijoiden kotimaasta ja kielesta:

"Puhun"-kohdasta p&astiin vahan kieliin, kun huomasin Lotan sanovan Aijalle
englanninkielisen sanan. Lotta puhuu somalia, arabiaa, "vahan" suomea ja englantia; samoin
toiset. Ei minusta ihan huonosti ko. koulutaustalla. Lopputunnista Tanja ja mina kysyimme

somalinkielisid sanoja. K72S39

Tiilikainen (2003, 28) muistuttaa, ettd somalin kielessé on paljon uskontoon liittyvia arabiankielisia
lainasanoja. Maassa puhutaan somalin liséksi arabiaa, englantia ja italiaa. Opiskelijat olivat
oppineet jonkin verran myds muita kielia esimerkiksi niissd maissa, joissa he olivat olleet
kotimaasta lahdon ja Suomeen tulon vélissa. Erés opiskelija naytti minulle Turkissa saamaansa
asiointikorttia, jonka sanojen merkityksen han osasi edelleen selittdd minulle. Opin myds muutaman

sanan somalia vuoden mittaan.

Vuoden varrelle osui erilaisia juhlia, joista puhuttiin tunneilla: Eid-al-Fitr-juhla, suomalaisen
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kalenterin erilaiset merkkipdivat, joulu, paasidinen ja vappu. Uskonnosta ei oppitunneilla juuri
puhuttu. Opiskelijat tulivat maista, joissa islam on yleisin uskonto, ja joitakin kertoja aihetta
sivuttiin. Opetimme my0s sellaisten sanojen kirjoittamista kuin islam ja muslimi. Sanat olivat
tuttuja, Kirjoitusasu ei. Alkuvirityksissé kerrottiin suomalaiseen kulttuuriin kuuluvien juhlien
kohdalla joskus myos kristinuskosta. Opettajien ajatus oli, ettd opiskelijoiden on hyvé tuntea myods
naitd aiheita; kdannyttamisesta ei ollut kyse. Opiskelijat tunnistivat myos kristinuskoon liittyvia
sanoja ja kirjoittivat niitd ilman vastalauseita huolimatta siitd, ettd erds opettaja alkusyksysta kertoi
opiskelijoiden kieltaytyvan joulusanojen Kirjoittamisesta. Meidan pienryhmassdmme

suhtautumistapa oli 1ahinn& kiinnostus:

Tanaan padsidisasiaa: ajattelin véhan, etta se voi olla vaikeaa, mutta ndkojaan se kiinnosti.
Mervi seurasi tosi tarkkaan, ja kaikkia vahéan jarkytti Jeesuksen kuolema. Kiinnitin huomiota
siihen, miten Mervi naksutti kieltdan ilmeisesti pahoittelun merkiksi. Han myds hammastyi
kovasti sitd, etté hauta oli tyhja. Hetken mietin, etté eipa kai naita paljoa ole lapsille koulussa

kerrottu, mutta enpa minakaan osaa islamin perusasioita. K74541

Opettajan kertoma, Raamattuun perustuva paasiaistarina oli opiskelijoiden reaktioista paatellen
kiinnostava kertomuksena, ja ehké heille oli my0s tirkedd kuulla ”suomalaisten” uskomuksista. Sen
sijaan keskusteluissa ei tullut esiin se, ettd monet suomalaiset eivét etenkadn nykyadn usko naihin
tarinoihin eikd suomalainen kulttuuri ole kaikille sama, monoliittinen kokonaisuus. Oman
opetusryhméamme opintomateriaalissa ja alkuvirityksissd suomalaisuudesta syntyi varsin
yksiulotteinen kuva, vaikka voidaan miettid, tarkoittivatko esimerkiksi paésiéisperinteet todella edes
kaikille opettajille samaa (Huttunen ym. 2005, 34). Street (1995, 36) muistuttaa myds, etté juuri
enemmistOn opettaessa vahemmistdja on vaarana kolonialistinen ote, jossa omaa kulttuuria
levitetddn osana laajempaa dominointia. Talléin oman kulttuurin esittelyll& on tarkoituksena myds
“valistaa” toisia, tietdmattomind pidettyjd ryhmié ja saada heiddt omaksumaan ndma yleisind ja
universaaleina pidetyt arvot. Ongelmana on, ettei vdhemmiston omaa tietoa tunnisteta eik& arvosteta
vaan sitd pidetddn automaattisesti enemmiston tietoa véhempiarvoisena, unohduksiin joutavana
tietona (ks. m. Loytty 2005, 162). En usko, etté téllainen ajattelu oli opettajien keskuudessa
tietoista, mutta kulttuuristen ja uskonnollisten aiheiden esittely teki joka tapauksessa opetuksesta
yksisuuntaista yhteisen keskustelun sijaan. Toisaalta opiskelijat olivat ndista aiheista myos niin
kiinnostuneita, ettd niiden esiin nostaminen puolusti paikkaansa. Monilla ei vélttamatta ollut ollut

tilaisuutta kysya naitd muualla (ks. Linderborg 2011, 59).

73



Opiskelijat olivat kiinnostuneita suomalaisten tavoista, uskomuksista ja sdédnndistd. Samoja asioita
on tarkoitus oppia kotoutumisprosessin aikana, mutta kuka tahansa uuteen kulttuuriin tutustunut
tietdd, ettei kirjallinen materiaali tai luento riitd. Ryhméssa huomasin sen, etta kulttuuriset kaytannot
jaivat opiskelijoiden mieleen joko tunteisiin liittyvind (kuten jarkyttadva paasidiskertomus) tai oman
arjen kannalta merkittavina (kauppojen aukiolo). llman arkipéivéan kontakteja kantasuomalaisten
kanssa ndmé asiat jadvat hyvin epdmaaraisiksi. Toinen asia tietysti on, millaista suomalaista
kulttuuria Opettaja ja mind edustimme ja kuinka kattavaa meidan tietdmyksemme asioista oli.
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8 JOHTOPAATOKSET

Palaan lopuksi pohtimaan lukutaitoa sellaisena kuin se opetusryhmassa viettdméni vuoden jélkeen

analyysini perusteella minusta néytti.

Y hteisollisyys nékyy tulosten perusteella lukutaidon opettelussa ihmisten taustan, keskinéisen avun,
arjen luomien reunaehtojen ja kulttuurin kautta. Taustan muodostavat kunkin opiskelijan
kouluhistoria, taidot ja motivaatio. Ryhmasséa oppiminen on yhteista prosessia: opiskelijat antavat
toisilleen k&danndsapua, ja oman aidinkielen merkitys on suuri. Toisaalta my0s viihtyminen syntyy
monella tavoin yhteisyydestd. Kunkin opiskelijan arki asettaa rajat sille, miten opiskelu etenee:
perhe vie aikaa mutta antaa toisaalta joskus sysédyksen edet& opinnoissa, terveydentila ja vasymys
hidastavat. Laajemman taustan muodostaa kulttuuri ja se tilanne, jossa opiskelija toimii itselleen

viela melko vieraassa ymparistossé ja vieraalla kielella.

Aineistoni antama vastaus tulee lahelle Bartonin ym. (2007) esittdmi& oppimista ja elaméa
yhdistavié tekijoita, jota esittelin luvussa 2. He nimedvét nelja aspektia: historian (history),
olosuhteet ja tapahtumat (circumstances and events), kaytannét ja identiteetit (practices and
identities) ja kuvitellut tulevaisuudet (imagined futures). Heidan tarkastelunsa keskitssa on
kuitenkin yksittdinen oppija henkilohistorioineen, toimintakaytantdineen ja
tulevaisuudensuunnitelmineen. Omassa tarkastelussani yksittaisten opiskelijoiden tilanteet ovat

jaaneet vahemmalle tarkastelulle, mutta samat tekijat ovat silti havaittavissa.

Tuloksissa ndkyykin jonkin verran téallaisia yksilon sisaisia tekijoitd, joita olen esitellyt luvussa
Lukutaitoa oppimassa. Nama tekniseen lukutaitoon, yksiléiden edistymiseen ja motivaatioon
liittyvat tekijat ovat osaltaan tarked osa lukutaidon omaksumista. Kaiken kaikkiaan aineistossa
keskeisimmassa asemassa olivat kuitenkin yhteisolliset tekijat: ryhman sisaiset tekijat, arkeen

liittyvat tekijat ja yhteiskunnallisen tason tekijéat.

Vuoden mittaan edelld mainitut yhteisolliset tekijat alkoivat ndyttaa tarkeimmalta osalta koko
opetusryhmén toimintaa. Ryhmaén sisalla yhdessa selvittdminen, vertaistuki ja yksinkertaisesti
viihtyminen olivat selvasti nahtavilla. Monilta osin ryhma toimi opiskelijoiden keskindisen tuen

varassa, joskin myds opettajien antama tuki oli auttamassa (Pohjola 2015, 27). Opiskelijat tukivat
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toisiaan, ja hyvéantuulisuus ja toisten huomioiminen auttoivat usein hankalien ja ty6laiden kohtien
yli. Sosiaaliset suhteet opettajaan ja opiskelijatovereihin, kannustava ilmapiiri ja “turvallinen tila”
ovat Bartonin ym. (2007, 109) mukaan ratkaisevan tarkeitd silloin, kun opiskelijat ovat aiemmassa
kouluhistoriassaan muodostaneet negatiivisen kuvan itsestdan oppijana. Tassa Luetaan yhdessa -
opetusryhma naytti toimivan hyvin: opiskelijoita kannustettiin ja heidén suorituksiaan arvostettiin
(mt. 111). Opetuksen menetelmid ja sisaltéja myods mukautettiin opiskelijoiden tarpeiden mukaan
(mt. 112). Opiskelijat pyrittiin ohjaamaan omia tarpeitaan vastaaviin pienryhmiin, ja eri opettajat
etsivat aktiivisesti sopivia opetusmateriaaleja oman pienryhménsa tarpeisiin. Minun seuraamani
pienryhmén kokoonpano vaihtui useita kertoja lukuvuoden, joskus opetuskerrankin aikana. Tésté ei
olisi selvitty ilman joustavuutta. Ryhman yhteishenki tuntui kestavan hyvin opiskelijoiden
vaihtumista. Juhilan (2009, 129) kuvaama yhteisén oma potentiaali kantoi myds muuttuvissa

tilanteissa.

Oman &idinkielen roolia ei pida vaheksyé: usein selittdmista helpotti se, ettd opiskelijoilla oli
kaytettdvana yhteinen kieli, jolle joku enemmé&n suomea osaava saattoi k&antéa puhuttua.
Schumanin (1983, 69) yhteistyoné toteutuva lukutaito oli havaittavissa ryhmaldisten paneutuessa
yhdessa teksteihin ja niiden ratkaisuihin. Opiskelijoita ei kannustettu kayttdméaan omaa
aidinkieltddn, mutta naissa olosuhteissa naen siitd olleen myds hyotyda ymmarryksen luomiselle
siind missa ei-kielellisista tekijoista kuten eleistd, ilmeistd, esineistd ja kosketuksestakin (Pink 2009,
129). Kaiken kaikkiaan keskeista oli ryhmén jasenten vuorovaikutus (Roivainen ja Ranta-Tyrkkd
2016, 8; Saastamoinen 2009, 44).

Huolimatta ajoittain sattumanvaraiselta vaikuttavasta kokoonpanostaan opetusryhma syntyi
yhteisolle tyypilliseen tapaan osin myds tietoisen inkluusion ja ekskluusion kautta (Korkiaméki ym.
2008, 16). Tassé epavirallisessa ympéristossa sen muodostaminen ei ollut puhtaasti opettajien
vallassa, vaikka ndma osittain maarittelivatkin sen, millaisella tiedolla ja osaamisella varustetut
opiskelijat kuuluivat mihinkin pienryhmaan. Opiskelijat kuitenkin saattoivat myos péattaa toisin:
jotkut vaihtoivat ryhméé opettajien suosituksista riippumatta, ja seuraamani pienryhman naiset
rajasivat painokkaasti miesopiskelijan ulos. Namé rajaukset tuottivat opetusryhman, jolle yhteista
oli sukupuoli seké& jossain méarin osaamistaso. Sen sijaan aidinkieli tai etninen ryhmaé eivét olleet

ratkaisevia.

Arkeen liittyvill4 tekijoilla tarkoitan sellaisia opiskelijoiden vireystilaan mutta myds kiinnostuksen

kohteisiin liittyvia asioita kuin perhetilanne, terveys ja asuminen (Barton ym. 2007, 21,
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Saastamoinen 2009, 44). Opetusryhmamme keskusteluissa olivat usein l&sna kotiin ja perheeseen
liittyvat asiat, ja kuten aiemmin totesin, perhe sekoittui Idhes kaikkiin muihin aiheisiin. Huttunen
(2002, 60) puhuu perheesté turvapaikkana uudessa ymparistossa ja kuvaa sitd, kuinka arjen,
huolenpidon, ruoan ja yhteisen kielen kautta perhe-elama tuottaa kodin Suomessa. Taméan vuoksi
perheeseen liittyvia tekijoita ovat nahdakseni hyvin keskeisia mietittavéaksi lukutaito-opetuksessa.
Toisaalta opiskelijoiden perheet aiheuttivat myds vasymysta ja huolia, jotka heijastuivat heidan
oppimiseensa. Luetaan yhdessé -verkosto samoin kuin useat muutkin toimijat ovat pyrkineet

ratkaisemaan esimerkiksi lastenhoitokysymyksid, mikéa onkin usein ehdoton edellytys toiminnalle.

Perheet olivat kuitenkin myds voimavara: ne tarjosivat materiaalia keskusteluihin ja
samastumispinnan ryhmén naisten (opiskelijoiden ja opettajien) vélilla. Kaikki opiskelijat kuuluivat
transnationaalisiin perheisiin, joissa osa perheenjasenistd asuu toisessa maassa (Zechner 2006, 83;
Martikainen ym. 2006, 24), miké ilmeni jo varsin yksinkertaisessa keskustelussa. Perheenjésenia tai
lahisukulaisia asui seké lahtomaassa ettd muualla, esimerkiksi Keski-Euroopassa tai muissa Afrikan
maissa. Suomessa naisilla oli jonkin verran perheenjésenid, joihin myos selvésti pidetéan yhteytta.
Tiilikainen (2003, 63) kayttaa diasporan késitettd kuvaamaan pakolaisten sosiaalista todellisuutta,
jossa suhde menetettyyn kotimaahan “maéarittdd diasporassa eldvien keskindistd solidaarisuuden
tunnetta ainakin samalta alueelta olevien tai samaan klaaniin kuuluvien kesken (mt. 59)”. Téllaista

solidaarisuutta oli néhtévissé seké pienryhman ettd koko opetusryhmén somalitaustaisten kesken.

Toisaalta solidaarisuus néytti olevan laajempaa ja késittdvan myos muista maista tulleita. Joihinkin
perhetilanteisiin ja kokemuksiin samastuminen helpotti yhteisyyden kokemusta. Ryynanen (2011,
58) toteaa arjen olevan “kaikkien eldm&a”, jossa ollaan 1dsné kokonaisina, koko persoonallisuudella.
Arjen keskeisyyden ymmartdminen on minusta olennaista siksi, etta siitd irrotettuna opiskelijoiden
tarpeiden ja motiivien huomioon ottaminen on mahdotonta ja heihin kohdistuu tarpeetonta
leimaamista. My0Ohéstyva opiskelija ndyttad motivoitumattomalta, kellonaikoihin tottumattomalta
toisen kulttuurin tapojen noudattajalta — myohastyva tutkija taas osaa perustella tilanteensa

tyokiireilla tai lapsen hoitojarjestelyilld eika tule leimatuksi.

Perheelld on merkitysta myos siksi, ettd se ryhman ulkopuolella olevanakin osaltaan oppii
lukutaitoa. Maddoxin (2007) tutkimuksen perusteella naisten lukutaidolla oli suuri merkitys
lahipiirille. Naiset avustivat paitsi omia perheenjésenidédn myos paikallisyhteison muita naisia
lukutaitoa vaativissa tehtavissa, esimerkiksi kirjeiden Kirjoittamisessa. Naiset my6s auttoivat

toisiaan lukemisen opettelussa. Toisaalta aina lukutaitoisen statuksen saavuttaneen naisen lukutaito
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ei ollut riittdvd monimutkaisempiin tehtéviin, ja han haki tallaisissa tilanteissa puolestaan apua

syntyméperheeltdan. Nain siis lukutaitoa kayttad myds Maddoxin mukaan ryhma, ei yksilo.

Maddox (2007) havaitsi selvia positiivisia vaikutuksia perheen sisélld samoin kuin laajemmin
paikallisyhteistssda. Hanen mukaansa (mt. 538) véhadisempikin lukutaito voi auttaa henkil6a
hyodyntdmaan itseddn vahvemmin lukutaitoisten ihmisten apua. Maddox muistuttaa kuitenkin, ettd
yhteison resursseilla kuten lukutaito-opetuksen saavutettavuudella on suurta merkitystd, minka
vuoksi on tarkeaa tarkastella tilannetta myos kotitalouden ulkopuolella. Liséksi on eroa silla, kuka
perheessé on lukutaitoinen: naisten lukutaidolla on miesten lukutaitoa laajemmat positiiviset
vaikutukset, ja aikuisten lukutaito tuottaa usein myods suurempia hyotyvaikutuksia kuin lasten
lukutaito. Etnografiset tutkimukset tukevat Maddoxin (mts.) mukaan ajatusta siit4, etta lukutaito-

opetuksen saavutettavuus on tarkeé kytkeda laajempiin naisten voimaannuttamisen hankkeisiin.

Lukutaito-opetukselle ja nimenomaan naisille tarjottavalle opetukselle 10ytyy siis perusteensa.
Toisaalta lukutaito-opetuksen merkitys hyvinvoinnille ei ole ndin yksiselitteinen ilmid, kuten
Robinson-Pant (2001) toteaa. Olisi myds tarked pohtia, kenen lahtokohdista opetusta annetaan ja
kenelld on oikeus maarittaa sen sisaltd (Street 1995; Barton ym. 2007). Tallaisia ryhmia on jo
toiminnassakin. Silti toivon keskustelun laajenevan nykyisestd. Samoin olisi hyvé pohtia, mik& on
todella tarpeellinen lukutaidon taso. Street (1995, 21) huomauttaa, ettd useissa tehtavissa
vaadittavalla lukutaidon tasolla ei todellisuudessa ole mitdén tekemisté kyseisessa tyossa
tarvittavien taitojen kanssa. Ja jos tietty lukutaito ei ole edellytys tyonteolle, onko perusteltua aina
keskittya yksilon teknisen lukutaidon kohentamiseen? Onko todella valttdmé&tonta, ettd yritdmme
kouluttaa kaikista omillaan pérjadvia, itsenéisesti lukevia ja kirjoittavia ihmisid, kun kuitenkin sek&
lukeminen etté tekstin tuottaminen ovat syvasti yhteiséllisia toimintoja? Tastad ndkokulmasta
yhteisollinen ajatus lukutaidosta tulee lahelle kolmannen tien ajattelua, jossa muista riippumaton
yksilé on mahdottomuus ja yksil6 sijoittuu osaksi sosiaalisia suhteita, asuinymparistdjd, verkostoja
ja yhteisoja (Saastamoinen 2009, 50). My6s kolmannen sektorin ja vapaaehtoistoiminnan
korostuminen ja pohdinta tyén uudelleen ymmartamisesta liittavat nakékulmaa kolmannen tien ja
kommunitarismin ihanteisiin (mts.; Roivainen 2016, 64). Toisaalta voidaan ehka kyynisesta
nékokulmasta ajatella, etta tallainen kysymyksenasettelu muuttaa ongelman yhteiskuntapolitiikalla
ratkaistavasta rakenteellisesta kysymyksesta pedagogisoinnilla, ohjaamisella ja kasvattamisella
ratkaistavaksi (mt. 54). Voi myds pohtia, kenelld on valta maaritelld, millaista lukutaitoa yksilo saa

tavoitella.
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Lukutaito tavoitteena tuntuu niin itsestaan selvésti hyvélté ja voimaannuttavalta, ettd yksilolle
tuotettavaan hyotyyn pyrkiviéd ohjelmia tuntuu vaikealta kyseenalaistaa. Vaitan kuitenkin, etta vain
naihin tekijoihin keskittymalla ja yksittaisen opiskelijan teknisen lukutaidon kehittymista
mittaamalla vahvistamme kuvaa lukutaidottomuudesta “toisten” ominaisuutena; absoluuttisena ja
vaheksyttavana stigmana, josta meidén tehtdvdmme on vapauttaa vahempiosaiset (Street 1995, 23).
Talloin j4& huomaamatta koko se monimuotoinen osaaminen ja tieto, jota lukutaidottomiksi itsensa
madrittelevalla henkil6ll& saattaa olla hallussaan (Street 1995; Maddox 2007). Sen sijaan tdman
tiedon havaitseminen ja hyvaksyminen voi myos véhentaa lukutaidottomuuden stigmaa (Street
2001, 9).

Toisaalta Streetin (1995) esittdmé kategorinen kritiikki lukutaito-opetuksen yleisié trendejd kohtaan
tuntuu omasta aineistostani huokuvan innostuksen ja ilon nakékulmasta liian ehdottomalta. Jos
opiskelijat tulevat mielelladn paikalle ja iloitsevat opetustilanteista, miksi ryhma ei saisi toimia
néain? Ehka maahanmuuttajien lukutaidon kohentamisen sivutuotteena onkin kyse opiskelijoiden ja
opettajien kohtaamisesta, keskustelusta, vertaistuesta ja kulttuurisen ymmarryksen lisddmisesta?
Néita kohtaamisen paikkoja ei muuten ole helppo 16ytaa (Tiilikainen 2003, 163; Linderborg 2011,
59). Kuten Opettaja minulle ensimmaisellad kerralla ja vield monta kertaa sen jélkeen totesi: "Itse
tdssd eniten oppii.” N@iden kohtaamisten tuloksena opettajina toimivilla vapaaehtoisilla on
mahdollisuus paasté tutustumaan uusien suomalaisten lahtokulttuureihin, tietoon ja myos ongelmiin
ja vuorostaan kertoa niista eteenpdin. Tamén kaksisuuntaisen vuorovaikutuksen hyvéksyminen
kotoutumisprosessin arvokkaana osana voisi minusta olla myos julkilausuttu tavoite, samoin

ryhmaén jasenilleen tarjoama vertaistuki (Linderborg 2011, 56; 60).

Yhteiskunnallisella tasolla taas vaikuttavat kulttuurit, niin l&htokulttuuri kuin suomalainenkin,
kaikkine variaatioineen. Kohtaamisten tasavertaisuuden ja molemminpuolisen oppimisen
nékokulmasta kulttuurin ymmartdminen muuttuvaksi on tarked lahtokohta (Huttunen 2005, 133).
Huttunen ym. (2005, 34) muistuttavat, ettd kulttuuri on interaktiivista ja kulttuurisilla rajapinnoilla
tapahtuu aina neuvottelua ja kokemusten vaihtoa. T&std seurauksena on heiddn mukaansa yhtaalta
rikastuttavia kokemuksia, toisaalta erilaisten ajattelu- ja toimintatapojen ristivetoa ja hankausta
(mts.) Néin ollen suomalaissyntyisten vapaaehtoisten ja maahanmuuttajien kohtaamiset
lukutaitoryhmaéssa voivat edistad keskustelua ja toisenlaisten hahmotustapojen tuntemusta, kunhan

avoin ja kunnioittava suhtautuminen sailyy.

Toivon suomalaiseen lukutaitokeskusteluun lisaa sosiaalisten aspektien pohdintaa, laajempaa
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lukutaitonakemysta ja rohkeampaa suhtautumista erilaisiin lukutaitoihin ja niiden hyodyntdmiseen.
Samalla avautuisi my6s mahdollisuus avata parempi keskusteluyhteys etnisten suomalaisten ja
maahanmuuttajien vélille ja helpottaa kotoutumista. Saastamoisen (2009, 64) mukaan yhteison
késite liittyy myos suomalaisen yhteiskunnan monikulttuurisuuteen ja siihen, alkavatko
maahanmuuttajat kokea suomalaisen yhteiskunnan omana kansalaisyhteisénaan. Jos kotoutuminen
epéonnistuu, maahanmuuttajien yhteisollisyydesta voi Saastamoisen mukaan tulla
vastayhteisollisyyttd, joka voi johtaa erillisyyteen ja kulttuuriseen poteroitumiseen. Lukutaito-
opetus on vain osa kotoutumisprosessia, mutta viime syksyn aikana Suomeen tulleiden
turvapaikanhakijamaarien vuoksi kysymys kotoutumisesta ja poteroitumisen vélttdmisesta on
polttavan ajankohtainen. Vapaaehtoisten pyorittdmat opetusryhmat avaavat myods yha useammalle

etniselle suomalaiselle ndkoalapaikan k&ynnissa olevaan historialliseen muutokseen.

Né&en lukutaidon sosiaalisessa teoriassa mahdollisuuden purkaa pelkoa: toisenlaisten lukutaitojen ja
tietojen ottaminen todesta voi auttaa ymmartaméaan sité, ettd vastakkain eivat ole sivistyneet
lansimaat ja villit tietdméattdmat vaan eri konteksteissa tietoa omaksuneet osaajat. Jos uskallamme
avoimesti miettia sitd, millainen tieto ja osaaminen on kullekin olennaisinta ja miten sita voidaan
parhaiten kehittad, meill& on mahdollisuus sadstaa resursseja ja hyotyd osaamisesta. Ryynénen
(2011, 61) peradénkuuluttaa tietdmisen sosiaalipolitiikkaa; kriittisté toivoa tyhjan idealismin sijasta

mahdollisuutena kohdata nykyajan lukutaidottomuuksia.

Tallainen raatéaloiva, yksilot huomioon ottava toiminta soveltuu hyvin kolmannen sektorin
jarjestoille, mutta virallisen yhteiskunnan ei tule jattaa sitd vain niille. Vaikka lakisaateisten
tehtdvien kahlitsema sosiaalitydntekija ei voi noin vain jattaa virastoa ja lahtea kohtaamaan
maahanmuuttajayhteisdja, han voi olla kiinnostunut niista, hyvéksya niiden asiakkaille tuottaman
hyodyn ja edist&é niihin pd&semistd. Pohjola ym. (2014, 293) muistuttavat, ettd nykyinen
yhteiskunnallinen tilanne vaatii sosiaality6ltd yh& vahvemmin rakenteellisen asiantuntijuuden
kayttoonottoa. Kysymys on suhteissa olemisesta, horisontaalisesta ja jaetusta ty0sté yhdessé toisten
toimijoiden kanssa ja avointa dialogia (mts.). Toisenlaisten lukutaitojen tunnistaminen ja
liittoutuminen toisaalta maahan muuttaneiden ihmisten omien yhteisdjen, toisaalta

vapaaehtoissektorin kanssa voi helpottaa myos sosiaalityon taakkaa.

Satu Ranta-Tyrkko (2016, 190) muistuttaa, ettd haavoittuvimpien puolustaminen k&ynnissa olevissa
yhteiskunnallisissa ja poliittisissa kamppailuissa edellyttaa sosiaality6lta poliittisen ja rakenteellisen

otteen vahvistamista. Tdmén han katsoo edellyttavén seka sosiaalityon kdytantdjen organisoimista
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yhteisollisempaan ja kansalaiskeskeiseen suuntaan ettd vahvaa panosta yhteiskunnan
organisoimisessa ylipaataan toisenlaiseksi (mts.). Sosiaalitydhon kohdistuvien paineiden
keskellékin tdmé on merkittdvad, jos “haluamme sitoutua alan julkilausuttuihin arvolahtokohtiin
kdyhien ja haavoittuvissa asemissa olevien puolustamisesta ja paattaa, millaisen maailman eteen
lopulta haluamme tehda t6itd” (mt. 192). Ranta-Tyrkon (mts.) mukaan téssa on keskeista
sosiaalityon liittoutuminen muiden, samojen tavoitteiden eteen ponnistelevien alojen, liikkeiden ja

sosiaalipalvelujen kayttdjien kanssa.

Itse néen sosiaalitydn tehtédvéana lukutaito-opetuksen suunnittelussa juuri tallaisen liittoutumisen
opetuksen, kasvatuksen, vapaaehtoisjarjestojen ja lukutaito-opetukseen hakeutuvien henkilGiden
kanssa yhteisen oppimisen mahdollistamiseksi. Ottaen huomioon sen, ettd monet (ja
tulevaisuudessa ehka vielda useammat) sosiaalityon asiakkaista ovat suomalaisesta nakdkulmasta
luku- ja kirjoitustaidottomia, sosiaalityolla ei mielestani ole varaa jattaa tata kohderyhmaa kokonaan
muiden toimijoiden kasiin. Monet vireilld olevat kehityshankkeet ja lainsdddannon uudistukset
esimerkiksi lastensuojelun kentélla liittyvat dokumentointiin (esim. Pyykdnen 2012; THL 2015).
Kiistamatta niiden merkitysta yleisesti ajattelen, ettd ne ohittavat tyystin sen, ettd osa palvelun
kayttajista jaa auttamatta niiden ulkopuolelle. Jos haluamme tulevaisuudessa kyeté toimimaan
tasapuolisesti myos ndiden asiakkaidemme kanssa ja puolesta, meidén tulisi uhrata lukutaidoille
nykyista enemman ajatuksia. Sosiaality¢ puolestaan voisi auttaa muita toimijoita nakemaén
yksinkertaistavien, stigmatisoivien lukutaidottomuuden maéaritelmien yli korostamalla vahvinta

aluettaan: sosiaalista.
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