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Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, minkalaisesta osaamisesta Iuokanopettajat seka
luokanopettajaksi opiskelevat kasittavat opettajan interkulttuurisen kompetenssin rakentuvan. Tdman lisaksi
tarkastellaan heidan kasityksiensd mahdollisia eroavaisuuksia. Interkulttuurisella kompetenssilla el
kulttuurienvaliselld patevyydelld viitataan kykyyn kohdata kulttuurista moninaisuutta. Moninaisuuden
kohtaamiseen liittyvat valmiudet ja taidot edesauttavat yksilén kykyd ymmartaa kulttuurisia eroavaisuuksia
sekd monikulttuuristen kokemusten merkityksia. Kulttuurienvadlinen patevyys mahdollistaa ndin ollen
yhteisymmarryksen seka toimivan vuorovaikutuksen ja yhteistydn erilaisista taustoista tulevien yksildiden
kanssa (Jokikokko, 2002, s. 85-86).

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen, ja se on perustettu fenomenografiselle lahestymistavalle, silla
tarkastelun kohteena olevat erilaiset tavat kasittda opettajan interkulttuurinen kompetenssi ymmarretaan
rakentuneen yksildiden moninaisten kokemusten kautta. Tutkimuksen aineisto on hankittu
elaytymismenetelmalla. Kahteen kehyskertomusvariaation vastasi yhteensa neljakymmentakuusi henkil6a,
joista kaksikymmentakaksi oli luokanopettajia ja kaksikymmentanelja maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelijoita. Aineiston analyysissa on hyddynnetty aineistolahtdistd fenomenografista
analyysia. Analyysin avulla on pyritty saamaan selville mahdollisimman vaihtelevia kéasityksia opettajan
tarvitsemasta osaamisesta moninaisessa opetustyossa.

Analyysin pohjalta tutkimusaineistosta muodostui nelja kuvauskategoriaa, jotka kuvaavat interkulttuurisesti
kompetentin opettajan osaamista: opettajan osaamisen I|dhtdkohdat, opettajan kohtaamisen taidot,
moninaisuuden huomiointi opetusty0ssa sekd opettajan kehittymisen edellytykset. Osaaminen ka&sitettiin
rakentuvan asenteellisista, tiedollisista, taidollisista ja toiminnallisista ulottuvuuksista. Taman lisaksi tuotettiin
opettajan interkulttuurisen kompetenssin kehittymiseen liittyvia kasityksia. Tutkimustuloksista on nahtaviss3,
ettd molemmat kohderyhmat kasittavat interkulttuurisesti kompetentin opettajan osaamisen hyvin laaja-
alaisesti. Opettajien ja opiskelijoiden kasityksissd oli havaittavissa eroavaisuuksia, mutta
kuvauskategoriatasolla ne olivat hyvin yhtenevia.

Tutkimus tuo uutta ymmarrystd seka tietoa opettajien ja opiskelijoiden kasityksista niin
opettajankoulutukselle kuin opetusta koskevan tutkimuksen kentalle. Tutkimus tuo esille konkreettisia
esimerkkeja siitd, minkalaista osaamista opettaja tarvitsee moninaisuuden kohtaamiseen. Tutkimustulokset
voivat auttaa my0ds opetustyota tekevia ja muita opetusalan opiskelijoita tarkastelemaan omaa interkulttuurista
kompetenssiaan ja taten edesauttaa lisddmaan suomalaisen koulujarjestelman kykya kohdata kulttuurista
moninaisuutta.

Avainsanat: interkulttuurinen kompetenssi, kulttuurienvalisyys, luokanopettaja, eldytymismenetelma,
fenomenografia
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1 JOHDANTO

Opettajan ammattitaito sisaltdd monia eri ulottuvuuksia, joista interkulttuurista
kompetenssia, toisin sanoen kulttuurienvalista patevyytta, voidaan pitaa yhtena
keskeisena ammattitaidon osa-alueena (Virta, 2008, s. 56-57). Opettajan
interkulttuurinen osaaminen voidaan hahmottaa muun muassa laajaksi
itseymmarrykseksi, kriittiseksi suhtautumiseksi tyohon, empatiakyvyksi seka
moninaisten todellisuuksien ja elamanmuotojen kasittamiseksi (Paavola & Talib,
2010, s. 82). Interkulttuurinen kompetenssi voikin olla monelle opettajalle suuri
voimavara nykypaivan tyoelamassa, silla yha useampi opettaja kohtaa tyossaan
entista moninaisempia opetusryhmia. Nain ollen opettajan oman
interkulttuurisen kompetenssin  kehittdminen voidaan ajatella nousevan
keskioon, silla se edesauttaa hanen kykyansa ottaa huomioon esimerkiksi
luokan moninaiset lahtokohdat ja persoonat. (Virta ym., 2011, s. 159.)
Globalisoituvassa, monimuotoistuvassa maailmassa aiheen kasittely on siis
ajankohtaista.

Opettaja on usein yksi merkityksellinen aikuinen oppilaan elamassa ja siksi
mahdollisesti omalta osaltaan vaikuttaa siihen, millainen identiteetti tai minakuva
oppilaille muotoutuu. Keskeista naiden tukemisessa on opettajan ymmarrys
siita, ettd ihmisten valista moninaisuutta ei selitetd vain kulttuuriin liittyvana
iimiéina. Nain ilmiéta selitettdessa, yksildissa itsessdaan oleva moninaisuus ei
paase tarpeeksi esille. Jotta opettaja pystyy tukemaan monimuotoisen ryhman
identiteetin ja mindkuvan kehittymista, tulisi moninaisuus ymmartaa etnisen
taustan ohella my6s esimerkiksi uskonnollisena monimuotoisuutena,
sukupuolikysymyksind, seksuaalisena suuntautumisena tai sosioekonomisena
tilanteena. (Paavola & Talib, 2010, s. 11-12.) Taman ymmartaminen ja
sisdistaminen vaatii opettajalta kulttuurienvalista patevyytta.

Virta jamuut (2011, s. 159) esittavat, etta opettajat ammattiryhmana luovat
paljon saanndllisia kontakteja lapsiin ja heidan huoltajiinsa. Interkulttuurisen

kompetenssin voidaankin ajatella olevan tarpeellinen opettajalle myos siksi, etta



han kykenee ymmartavaan ja arvostavaan vuorovaikutukseen moninaisten
oppilaiden seka heidan perheidensa kanssa (Paavola & Talib, 2010, s. 28).
Onnistuneet kulttuurienvaliset kohtaamiset voivatkin parhaimmillaan ehkaista
syrjaytymista seka kasvattaa aktiivisten ja korkeammin koulutettujen jasenten
maaraa yhteiskunnassa (Virta ym., 2011, s. 159). Nain ajatellen opettajalla on
keskeinen rooli lasten ja nuorten sosiaalistumisessa yhteiskuntaan. Ja tasta
syysta opettajan kulttuurienvalista patevyytta voidaan pitada mydskin
investointina tulevaisuuteen. (Virta ym., 2011, s. 159; Paavola & Talib, 2010, s.
82.)

Kulttuurienvalisten kohtaamisten taustalla on pyrkimys tasa-arvoon.
Opettaja vaikuttaa osaltaan siihen, millainen arvopohja oppilaille rakentuu ja
siksi kouluissa tulisi tyoskennelld sellaista henkilostoa, joka ymmartaa ja
analysoi seka kykenee tarvittaessa muuttamaan koulua entistd tasa-
arvoisempaan suuntaan. Koulun voidaan nahda toimivan sita paremmin, mita
enemman silld on tarjota oppilailleen interkulttuurista patevyyttd omaavia
kasvattajia. Onnistuneet kulttuurienvaliset kohtaamiset edistavat koko koulun
asenneilmastoa seka laajentavat oppilaiden ajatusmalleja  entista
moninaisemmiksi. (Talib ym., 2004, s. 148.)

MyOs opetussuunnitelman laaja-alaisista tavoitteista kay ilmi tarve
opettajan interkulttuuriselle kompetenssille. Laaja-alainen tavoite kulttuurisesta
osaamisesta, vuorovaikutuksesta ja ilmaisusta (L2) viittaa siihen, etta opettajan
kulttuurienvalinen osaaminen edistaa tasapainoisen kasvuympariston
rakentamista moninaisessa ymparistossa (POPS, 2014, s. 21). Interkulttuurinen
kompetenssi on siis merkittava osa opettajan ammattitaitoa ja taman vuoksi
tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita siitd, millaista osaamista opettaja
itseasiassa tarvitsee kohdatessaan yha moninaisempia oppilasryhmia.

Tutkimuksen tavoitteena on selvittaa ja tuoda nakyvaksi sitd osaamista,
jota tana paivana moninaisessa opetustyossa tarvitaan. Tarkoituksena on pyrkia
vastaamaan siihen, millaista kasityksia luokanopettajaopiskelijat ja tydssa olevat
luokanopettajat liittavat opettajan tarvittavaan osaamiseen moninaisessa
opetustyossa. Lisaksi tutkimus pyrkii vastaamaan siihen, miten opiskelijoiden ja
luokanopettajien kasitykset tarvittavasta osaamisesta eroavat toisistaan.
Tutkimus on tarpeellinen, silla kasityksia aiheesta on kartoitettu suurimmaksi

osaksi ainoastaan tydssa olevien opettajien nakdkulmasta. Myoskaan kasityksia



vertailevaa tutkimusta aiheesta ei tiettdvasti ole olemassa. Ottamalla huomioon
nyt myos opiskelijoiden kasityksia aiheesta, tutkimus tuo interkulttuurisen
kompetenssin tarkasteluun uusia nakokulmia.

Aiheen valinnan lahtokohtana toimi pitkalti tutkijoiden oma kiinnostus
kulttuurienvalisia kohtaamisia kohtaan. Monikulttuurisuuden teemoja voidaan
ajatella kasiteltavan melko vahan luokanopettajan opinnoissa, mika tuntuu
aiheuttavan  opiskelijoiden  keskuudessa huolta oman o0saamisensa
riittdvyydesta tulevalla tyouralla. Nama epavarmuustekijat herattivat ajatuksen
siita, etta opiskelijoiden ja opettajien kasityksia tarvittavasta osaamisesta olisi
mielenkiintoista tutkia ja vertailla. Opiskelijoiden kasitykset voidaan olettaa
rakentuvan pitkalti koulutuksen tarjoamien valmiuksien pohjalta, koska vankkaa
tyokokemusta alalta ei valttamatta viela ole. Puolestaan voidaan nahda, etta
opettajien kasityksiin tydkokemuksella on todennakdisesti suurempi vaikutus.
Onkin mielenkiintoista selvittdd, muuttuuko kasitykset jollakin tavalla
kokemuksen ja kaytannon tyon tuoman osaamisen myo6td. Tama auttaa
muodostamaan kasitysta niista tekijoista, joita voidaan opettajankoulutuksessa
kehittaa.

Tutkimus etenee siten, ettd kappaleessa kaksi esitellaan tutkimukseen
keskeisesti liittyvia kasitteitd. Naita ovat monikulttuurisuus ja interkulttuurisuus.
Luvussa kolme  kasitelladn  kulttuurienvalistda  osaamista  erilaisten
interkulttuurisen kompetenssin mallien kautta. Keskeisin naista malleista, taman
tutkimuksen kannalta, on Jokikokon (2002) interkulttuurisen kompetenssin malli,
joka koostuu neljasta ulottuvuudesta: asenteet, tiedot ja tietoisuus, taidot seka
toiminta. Lisaksi luvussa kuvataan interkulttuurisen  kompetenssin
nayttaytymistd opetustydssa. Luvussa nelja perehdytaan interkulttuurisen
kompetenssin kehittymiseen seka sen nayttaytymiseen
luokanopettajakoulutuksessa.  Luvussa  viisi  esitellaan  tutkimuksen
toteuttamisen vaiheita. Aluksi kerrotaan tutkimuksen tarkoitus ja
tutkimuskysymykset, jonka jalkeen siirrytadn metodologisiin lahtokohtiin ja
fenomenografiaan tutkimuksen l|ahestymistapana. Taman jalkeen esitellaan
tutkimuksen kohderyhmat, aineiston hankinta seka aineiston analyysi.

Luvussa kuusi esitetdan tutkimustulokset neljan eri kuvauskategorian
kautta. Naitd ovat opettajan osaamisen lahtokohdat, opettajan kohtaamisen

taidot, moninaisuuden huomiointi opetustydssa seka opettajan kehittymisen



edellytykset. Tutkimustulokset on raportoitu niin, etta jokaisen kuvauskategorian
alla on pyritty vastaamaan molempiin tutkimuskysymyksiin seka huomioimaan
my0s variaation nakokulma. Luvun paatteeksi tulokset kootaan viela tiivistetysti
yhteen seka havainnollistetaan saatuja tuloksia kuvioiden avulla. Viimeinen eli
seitsemas luku kattaa tulosten tarkastelun teoreettisen viitekehykseen peilaten
seka tutkimuksen arvioinnin. Tuloksia peilataan erityisesti Jokikokon (2002)
interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksiin nahden. Tutkimusta arvioitaessa
pureudutaan tutkimuksen luotettavuuteen seka eettisyyteen. Raportin lopuksi

esitellaan viela mahdollisia jatkotutkimusaiheita.



2 MONIKULTTUURISUUS JA
INTERKULTTUURISUUS

2.1 Monikulttuurisuus

Kulttuurista moninaisuutta kuvaava terminologia on kirjavaa, ja siihen liittyvaa
kasitteistdd on maaritelty monilla eri tavoilla. Kasitteisiin liittyy usein myos
sivumerkityksia ja arvovarauksia. Tasta syysta on haastavaa 16ytaa taysin
yksiselitteista seka ongelmatonta kasitetta kuvaamaan ilmiota. Usein kaytetty
kasite moninaisuudesta puhuttaessa on monikulttuurisuus. (Virta, 2008, s. 43.)
Sen lisaksi kaytetdan esimerkiksi interkulttuurisuuden kasitetta, jota esitelldaan
tarkemmin kappaleessa 2.2.

Monikulttuurisuuden kasitetta kaytetaan yleisesti, mutta termin leviaminen
ei kuitenkaan ole selventanyt sen merkitysta, eika sita usein ymmarreta riittavan
monipuolisesti. Monikulttuurisuus on moneen suuntaan eri tavoin laajeneva
sekatermi. Se ei ole missaan nimessa selvarajainen oppi, vaan pikemminkin
syvasti kiistanalainen ajatus. Monikulttuurisuus on monien lahitermien, kuten
etnisyyden ja identiteetin tavoin diskursiivisesti niin sotkuinen, etta sitd voidaan
kayttaa vain “ylipyyhinnan alaisena”. (Hall, 2003, s. 233-235.)

Monikulttuurisuuden kasite voidaan nahda esimerkiksi ideologisena ja
kuvailevana kasitteena. Kuvailevana kasitteena monikulttuurisuus ymmarretaan
toisistaan kulttuuripiirteiltaan eroavien ryhmien rinnakkaiselona jollakin tietylla
alueella, kuten esimerkiksi valtiossa. Talloin monikulttuurisuudella viitataan
ainoastaan kulttuuriseen moninaisuuteen. (Martikainen ym., 2006, s. 13—-15;
Kuukka 2009, s. 177.) Forsander (2001, s. 44) lisaa, ettd monikulttuurisuus ei
nain ymmarrettyna kuitenkaan kerro lainkaan kulttuurien valisistd suhteista,
vaan se kuvailee enemman yhteiskunnan tilaa. Normatiivisena, jopa poliittisena
kasitteena monikulttuurisuus  puolestaan ymmarretdan ihanteena tai

tavoiteltavana asiana. Nain ymmarrettyna etnista moninaisuutta ja yhteiskunnan



jakautumista toisista erillisiin  kulttuurisiin yhteisdihin pidetaan tarkeana.
(Martikainen ym., 2006, s. 13—15; Kuukka, 2009, s. 177.)

Yksi ehka tavanomaisimmista vaarinymmarryksista on ajatus siita, etta
monikulttuurisuus rinnastetaan ainoastaan maahanmuuttajiin. On kuitenkin
oleellista tiedostaa, ettd kulttuurinen moninaisuus koskee kaikkia ihmisia.
Monikulttuurisuutta ei nain ollen voida pitaa ainoastaan maahanmuuttajiin tai
ulkomaalaisiin  kytkeytyvana asiana. Etenkin angloamerikkalaisessa
tutkimuksessa monikulttuurisuus nahdaan tarkoittavan moninaisuutta, joka voi
pohjautua yksilon sosioekonomiseen taustaan, etnisyyteen, alueellisiin eroihin,
sukupuoleen, seksuaalisuuteen, elamankatsomukseen tai uskontoon. Talla
viitataan intersektionaalisuuteen, jolloin etnisyys nahdaan ainoastaan yhtena
monikulttuurisuuden ulottuvuutena. (Makela ym., 2017, s. 24.)

Tassa tutkimuksessa monikulttuurisuus kasitteen sijasta kaytetaan termia
interkulttuurisuus, jota kasittelemme seuraavassa luvussa. Interkulttuurisuuden
kasite viittaa monikulttuurisuutta suoremmin pyrkimykseen ymmartaa, hyvaksya
ja arvostaa kulttuurista moninaisuutta. Lisaksi interkulttuurisuus kasitteen
vuorovaikutusta korostava ulottuvuus vastaa monikulttuurisuuden kasitetta

paremmin tutkimuksen tavoitteisiin.

2.2 Interkulttuurisuus eli kulttuurienvélisyys

Monikulttuurisuuden ohella kaytetaan kasitetta interkulttuurisuus.
Interkulttuurisuuden ja monikulttuurisuuden kasitteiden on hyva ymmartaa
olevan osittain lomittaisia ja niiden erotteleminen toisistaan voi olla haastavaa.
(Martikainen ym., 2006, s. 13—-15; Kuukka, 2009, s. 177.)

Interkulttuurisuutta, eli toisin sanoen kulttuurienvalisyytta, maaritellaan
hieman eri tavoin tutkimuskohteesta ja tutkijasta riippuen. Yksinkertaistettuna
interkulttuurisuutta voidaan kuitenkin selittaa kulttuurienvaliseksi
vuorovaikutukseksi ja kohtaamiseksi. (Dervin & Keihas, 2013, s. 29-31.) Harbon
ja Moloney (2015, s. 19) korostavat interkulttuurisuuden maaritelmassaan
oppijan asemaa kulttuurienvalisyydessa. Yksilon tulisi aktiivisesti ja kriittisesti
tutkia seka tarkkailla omaa positiotaan suhteessa toiseen ja toiseuteen. Bennett
(Bennett & Bennett, 2004, s. 149) puolestaan maarittelee interkulttuurisuuden

tarkoittavan yksilon kykya kommunikoida kulttuurienvalisissa tilanteissa
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tehokkaasti ja joustavasti. Taman lisaksi han liittaa interkulttuurisuuteen kyvyn
samaistua erilaisiin kulttuurisiin konteksteihin. Rasanen (2000, s. 120-122)
viittaa termilla aktiiviseen kulttuurienvaliseen vuorovaikutukseen, joka tarkoittaa
muilta oppimista seka “kulttuurien” mahdollista sekoittumista ja keskinaista
sulautumista. Termin nahdaan sisaltavan niin  enemmiston  kuin
vahemmistonjenkin kasvatuksen yhteiskunnassa.

Kulttuurienvalisyys ja interkulttuurisuus ovat kuitenkin termeina hankalia ja
epaselvia, silla useat eri maaritelmat aiheuttavat helposti sekaannusta ja
vaarinkasityksia. Tasta syysta niita onkin syyta tarkastella kriittisesti. Termien
epamaaraisyys hankaloittaa jopa alan asiantuntijoiden valistd dialogia,
puhumattakaan suuren yleisdn kasityksista. Kulttuurienvalisyys kasitteen
monimerkityksellisyyden taustalla vaikuttaa muun muassa kulttuuri kasitteen

moninaiset maaritelmat. (Dervin & Keihas, 2013, s. 29.)

2.2.1 Kiintea kulttuurienvalisyys

Usein puhutaan muun muassa siita, miten “erilaiset kulttuurit kohtaavat” tai
"vieraaseen kulttuuriin halutaan tutustua” ikdan kuin kulttuurit olisivat itsenaisia
ja toisistaan erillisia fyysisia kokonaisuuksia (Dervin & Keihas, 2013, s. 109).
Tassa essentialistisessa kulttuurikasityksessa "kulttuuri" nahdaankin fyysisena
paikkana, jossa ihmiset voivat vierailla. Yhden kulttuurin ihmiset nahdaan
poikkeavan olennaisesti toisesta ja ihmisten kayttaytymista maarittelee ja
rajoittaa se kulttuuri, jossa he elavat. Yksilot nahdaan yksinkertaistettuina
kulttuuriensa tuotteina ja ensisijaisesti edustamiensa kulttuurien kautta.
Lahestymistapa korostaakin kulttuureissa iimenevia eroavaisuuksia. Kasityksen
mukaan kulttuurienvalinen vuorovaikutus perustuu ajatukselle, jossa yksild
ymmartaa ensin toisen kulttuuriin liittyvia yksityiskohtia ja stereotypioita.
Essentialistinen kulttuurikasitys pyrkiikin tarjoamaan vastauksia siihen, kuinka
esimerkiksi kommunikoida erilaisista lahtokohdista tulevien ihmisten kanssa.
(Dervin & Keihas, 2013, s. 35; Adrian ym., 2004, s. 4-5). Dervin (2013, s. 35)
nimittda lahestymistapaa kiintedksi kulttuurienvalisyydeksi, joka poikkeaa
omasta tavastamme ja tassa tutkimuksessa kaytettavasta lahestymistavasta

nahda kulttuuri.
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2.2.2 Notkea kulttuurienvalisyys

Kulttuurin  selvarajaisen maarittelyn sijaan ymmarramme kulttuurisuuden
jatkuvasti muuttuvana, vuorovaikutuksessa rakentuvana prosessina, joka
huomioi yksildiden monimuotoisuuden. Kulttuurikdsitystamme tukee Dervinin
(2013) esittelema notkea kulttuurienvalisyys, joka pyrkii ottamaan huomioon
monimuotoisuuden seka erilaiset vuorovaikutukseen liittyvat elementit. Notkea
kulttuurienvalisyys  tahtaa  jokaisen  yksilon ainutlaatuisuuden  ja
monimuotoisuuden arvostamiseen seka pyrkii huomioimaan
vuorovaikutustilanteiden erilaisuuden. Se myds pyrkii tarkastelemaan kriittisesti
kulttuureja ja identiteetteja koskevia diskursseja ja representaatioita seka
kyseenalaistamaan yleistyksia. Notkea kulttuurinvalisyys nahdaankin toisen
ihmisen kohtaamisena ilman valmiita, lukkoon lyotyja ennakkokasityksia. Se on
toisen ihmisen todellisen monimuotoisuuden kohtaamista seka kunnioittamista
juuttumatta kiinni esimerkiksi toisen ulkoisiin eroavaisuuksiin. (Dervin & Keihas,
2013, s. 35, 120.)

Tama antiessentialistinen kulttuurikasitys edustaakin essentialistista
kulttuurikasitystd monimutkaisempaa kasitysta kulttuurista. Sen mukaan
kulttuuri ndhdaan fyysisen kokonaisuuden sijaan sosiaalisena voimana. Se
litetdan arvoihin ja se voi koskettaa mita tahansa ryhmaa, mina tahansa
ajanjaksona. Essentialistisesta kulttuurikasityksesta poiketen kulttuurit voivat
muuttua ja sekoittua huolimatta esimerkiksi valtioiden maantieteellisista rajoista.
Kasityksen mukaan ihmiset eivat ole sidottuja ainoastaan yhteen kulttuuriin,
vaan ihmiset voivat samaistua elamansa aikana erilaisiin kulttuurisiin muotoihin.
(Adrian ym., 2004, s. 4-5.) Ihmisen ei siis oleteta edustavan vain yhta kulttuuria
vaan hanet nahdaan useiden kulttuuristen vaikutteiden muovaamana olentona.
Ihminen pystyy reflektoimaan omaa ajatteluaan ja toimintaansa seka niiden
taustalla vaikuttavia tekijoita. Lisaksi yksilo kykenee ainakin joiltakin osin
valikoimaan, mitka kulttuuriset vaikutteet ovat juuri hanelle itselleen
merkityksellisia. (Keisala, 2017, s. 41.)

Tassa tutkielmassa puhutaan kulttuurienvalisesta vuorovaikutuksesta,
mutta on syyta tiedostaa, ettei vuorovaikutuksen oleteta tapahtuvan “abstraktien

kulttuurien” valilla, vaan sen nahdaan tapahtuvan nimenomaan ihmisten valilla.
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3 INTERKULTTUURINEN
OSAAMINEN

3.1 Interkulttuurisen kompetenssin malleja

Interkulttuurista kompetenssia on tarkasteltu useista nakokulmista ja sen
kuvaamisessa on hyddynnetty monia eri termeja, kuten monikulttuurinen
kompetenssi, kulttuurinen herkkyys ja tietoisuus seka monikulttuurinen
asiantuntijuus. Jokaisella termilla on oma painotuksensa, mutta jokainen niista
kuitenkin liittyy yksilon kykyyn kohdata moninaisuutta. Jokikokko (2002) puhuu
interkulttuurisesta  kompetenssista, jossa  korostuu  kulttuurienvalinen
vuorovaikutus. Termi ei siis viittaa pelkastaan sellaisiin yhteisoihin, jotka
koostuvat eri etnisistda ryhmista (vrt. monikulttuurisuus). Taman sijaan
moninaisuus tulisi ymmartaa paljon laajemmin. (Jokikokko, 2002, s. 86;
Jokikokko, 2005, s. 90.) Interkulttuurinen kompetenssi on aina jossakin maarin
kontekstisidonnaista, koska eri tilanteissa vaaditaan erilaista osaamista.
Yleisesti osaamisen voidaan kuitenkin katsoa sisaltavan ainakin tietoja, taitoja
seka asenteita. (Lasonen ym., 2009, s. 14.) Seuraavaksi esitelldadn muutamia
kansainvalisia seka kotimaisia interkulttuurisen kompetenssin malleja.

Bennettin  (2011) mukaan interkulttuurinen kompetenssi muodostuu
kognitiivisten, affektiivisten ja kayttaytymiseen liittyvien osa-alueiden kautta.
Kognitiivinen ulottuvuus sisaltaa tietoisuutta ja tietoa ihmisten moninaisuudesta.
Affektiivinen ulottuvuus koostuu yksilon uteliaisuudesta, kognitiivisesta
joustavuudesta, motivaatiosta oppia seka avoimuudesta. Kayttaytymiseen
liittyva ulottuvuus sisaltaa ihmissuhdetaidot, kuuntelutaidot,
ongelmanratkaisutaidot seka empatian ja tiedon keraamisen taitoja. (Bennett,
2011, s. 3.)

Deardorffin (2006) pyramidimalli puolestaan kasittaa interkulttuurisen
kompetenssin koostuvan viidesta ulottuvuudesta. Ensimmainen ulottuvuus

rakentaa pyramidin perustan ja pitaa sisallaan yksilon asenteet. Tarvittaviksi
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asenteiksi luokitellaan avoimuus, moninaisuuden arvostaminen, uteliaisuus ja
epavarmuudensietokyky. Toinen ulottuvuus pitaa sisallaan yksilon taitoja. Se
rakentuu moninaisuuteen liittyvista havainnoista, tulkitsemisesta, arvioinnista,
samaistumisesta ja analysoinnin taidoista. Yksilon ymmartamista ja tietamysta
pidetdan mallin kolmantena ulottuvuutena. Se kasittda kulttuurisiin taustoihin
liittyvan tiedon seka ymmarryksen niiden vaikutuksesta yksiloon. Myos yksilon
sopeutumiskyky moninaisiin  ymparistoihin ja vuorovaikutustyyleihin on
oleellinen osa pyramidimallia. Tassa neljannessa ulottuvuudessa korostuvat
yksilon viestinnan ja kaytoksen joustavuus seka empatiakyky. Viides ulottuvuus
taas koostuu tehokkaasta ja tarkoituksenmukaisesta kayttaytymisesta ja
vuorovaikutuksesta erilaisissa interkulttuurista kompetenssia vaativissa
konteksteissa. Se perustuu pyramidin alempien kerrosten asenteille, taidoille ja
tietdmykselle. (Deardorff, 2006, s. 254.)

Frisk ja Tulkki (2005) puolestaan maarittelevat kulttuurienvalisen
kompetenssin koostuvan kolmesta osatekijasta: sisallollisesta kompetenssista,
prosessikompetenssista seka diskurssikompetenssista. Sisallollisella
kompetenssilla viitataan kulttuuriseen tietamykseen, jolloin henkild tuntee
kulttuurien erityispiirteita. Nama voivat liittya esimerkiksi kielenkayttoon,
historiaan,  perinteisiin, arvoihin, tapoihin sekd sukupuolirooleihin.
Prosessikompetenssilla viitataan tilannesidonnaiseen kulttuuriosaamiseen.
Talla tarkoitetaan esimerkiksi tunnealya eli kykya asettua kulttuurin edustajan
asemaan seka kykya kasitella omia tunnereaktioita, joita moninaiset lahtokohdat
saattavat yksilossa aiheuttaa. Diskurssikompetenssilla puolestaan viitataan
kykyyn tulkita yhteiskunnassa vallitsevaa kielenkayttoa. Talla tarkoitetaan taitoa
huomata yleisessa kielenkaytdssa esiintyvia yleistyksia ja luokitteluja. Yleistys
tai luokittelu voi nayttaytya siten, etta kulttuurin edustajaa kuvataan puheessa
itsesta erilaisena ja yksilon toiminta liitetdan ainoastaan kulttuuritaustasta
johtuvaksi. (Firsk & Tulkki, 2005, s. 106—107.)

Kaikkonen (2004) korostaa kulttuurienvalisen kompetenssin perustuvan
erilaisten kykyjen hallintaan. Tallaisia kykyja ovat toimiminen eettisesti,
empatiakyky, kyky huomioida erilaisia nakokulmia, reflektointitaidot,
vuorovaikutustaidot seka monitulkinnallisuuden sietokyky. Toimiminen eettisesti
nayttaytyy esimerkiksi kykyna kunnioittaa moninaisuutta. Tahan liittyy laheisesti

moninaisuuden ja toisenlaisen kayttaytymisen suvaitseminen. Kunnioittaminen
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nakyy esimerkiksi monenlaisten identiteettien hyvaksymisena seka niiden
pitamisena luonnollisena. Eettisen toiminnan lisaksi yksild6 omaa myos
empatiakykya, jolloin han kykenee ymmartamaan toisen tunteita seka pystyy
asettumaan toisen asemaan. Intekulttuurisesti kompetentti yksilo kykenee
lisaksi havaitsemaan erilaisia nakokulmia ja hanella on kykya perspektiivien
vaihtoon. Han pystyy nakemaan maailman toisen ihmisen silmin seka kykenee
irrottautumaan omasta perspektiivistaan. Uuden tai vieraan nakokulman
pohtiminen mahdollistaa myds aina oman nakokulman uudelleenarvioinnin.
(Kaikkonen, 2004, s. 148-149.)

Yksilo tarvitsee Kaikkosen (2004) mukaan myos reflektiokykya, jolloin han
kykenee tunnistamaan sekd omassa etta vieraassa kayttaytymisessa esiintyvia
ominaisuuksia. Taman lisaksi han kykenee pohtimaan ja analysoimaan naiden
ominaisuuksien perusteita sekd omaa kayttaytymistdan. Reflektoinnin
edellytyksena onkin kyky kriittiseen ajatteluun. Lisaksi vuorovaikutuskyvyt
nousevat interkulttuurisen kompetenssin  keskidoon. Vuorovaikutuskyky
edellyttaa yksilolta seka halua etta kykya kulttuurienvaliseen viestintaan.
Viimeiseksi kyvyksi esitetddn monitulkinnallisuuden sietokyky. liman sita
toimiminen monikulttuurisessa ymparistdossa kay erittain raskaaksi. llman kykya
tulkita asioita ja tilanteita useasta nakdkulmasta yksild kuormittuu psyykkisesti,
minka seurauksena hanen toimintakykynsa saattaa heiketa. Niin sanotussa
kulttuurishokissa voidaan nahda olevan kyse juuri monitulkinnallisuuden
sietokyvyn ylittymisesta. Talldin yksilo kohtaa tilanteen, joka sisaltaa liian paljon
uutta ja vierasta samaan aikaan. Han ei tieda milla tavalla tulisi toimia eika han
pysty ennustamaan toisen ihmisen kayttaytymista. (Kaikkonen, 2004, s. 148—
149.)

Matinheikki-Kokko (1999) nakee kulttuurikompetenssin rakentuvan
tiedoista, asenteista ja taidoista. Tietoulottuvuus kasittdd opettajan
ammattitietouden seka yhteiskunnallisen tietoisuuden yhteiskuntaerojen
mahdollisista vaikutuksista oppilaan oppimiseen ja vuorovaikutukseen
kouluyhteisdssa. Asenneulottuvuus sisaltaa opettajan tietoisuuden omasta
kulttuuritaustastaan seka tiedon kulttuurierojen mahdollisista vaikutuksista
moninaisten oppilaiden sopeutumiseen ja oppimiseen. Kolmas ulottuvuus

koskee opettajan taitoa vastata asianmukaisesti moninaisten oppilaiden
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tarpeisiin. Tama sisaltaa opetustaidon seka opettajan taidon oppia virheista
seka reflektoida toimintaansa. (Matinheikki-Kokko, 1999, s. 293.)

Dervin (2007) puhuu kulttuurienvalisista taidoista, jotka han on jakanut
kolmeen ryhmaan: kykyyn tiedostaa, kykyyn analysoida ja kykyyn kayttaytya.
Keskeista naissa taidoissa on moninaisuuden kunnioittaminen seka
mahdollisimman eettiseen kayttaytymiseen pyrkiminen. Kyky tiedostaa liittyy
identifioitumisen ymmartamiseen seka leimaamisen valttamiseen. lhminen on
tietoinen siita, etta jokainen yksild on monitahoinen eikd han esimerkiksi
pienenna toista pelkaksi stereotypiaksi. Kyky analysoida viittaa huomion
kiinnittamiseen diskursseihin. lhminen tietoisesti yrittda kiinnittdd huomiota
omiin ja muiden diskursseihin seka valttaa itsekin etnosentristista tai rasistista
puhetta. Vaikka toisen puhetta ei pystytd kontrolloimaan, voi hanen kanssaan
yrittda keskustella vallitsevasta puhetavasta. Kyky kayttaytya puolestaan viittaa
tunteiden seka puheiden hallintaan. Ihminen ymmartaa, etta tunteet ovat
yhteydessa kayttaytymiseen ja han pystyy tarvittaessa ottamaan etaisyytta niin
omiin kuin toisen tunteisiin. Hanellda on myds kykya valttaa nopeiden ja
yksinkertaistettujen johtopaatdsten tekemista. (Dervin & Keihas, 2013, s. 123—
126.)

3.2 Interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuudet

Toimiva vuorovaikutus seka yhteisymmarryksen saavuttaminen
kulttuuritaustoiltaan moninaisten ihmisten kanssa edellyttda yksilGilta
interkulttuurista kompetenssia. Jokikokon (2002) maaritelmadn mukaan
interkulttuurinen kompetenssi pitaa sisallaan tiedollisia, taidollisia, asenteellisia
seka toiminnallisia ulottuvuuksia. Kulttuurienvalinen patevyys tulisi ajatella
naiden ulottuvuuksien kokonaisuutena. Parhaassa tapauksessa se voi toimia
eraanlaisena filosofiana, joka suuntaa yksilon ajattelua seka kayttaytymista.
Nama ulottuvuudet ovat vahvasti kytkOksissa toisiinsa ja ne kehittyvat
rinnakkain. Kaikkien ulottuvuuksien huomioiminen on siis edellytyksena yksilon
interkulttuurisen kompetenssin rakentumiselle. (Jokikokko, 2002, s. 85-87;
Jokikokko, 2005, s. 93-94.) Myds Fantini (2000) jakaa interkulttuurisen
kompetenssin neljaan ulottuvuuteen, jotka ovat samansuuntaiset Jokikokon

(2002) ulottuvuuksien kanssa. Fantinin osa-alueet ovat tieto, asenteet, taidot
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seka tietoisuus. (Fantini, 2007, s. 18.) Jokikokosta poiketen hanen teoriansa ei
siis sisalla toiminnan osa-aluetta ja lisaksi tieto (knowlwdge) ja tietoisuus
(awareness) ovat eroteltu toisistaan. Kompetenssin ulottuvuuksien erottaminen
toisistaan on Jokikokon (2002, s. 87) mukaan hieman vakinadista, mutta se
helpottaa kulttuurienvalisen patevyyden ymmartamista kokonaisuutena. Yksilon
interkulttuurinen kompetenssi edellyttaa kuitenkin kaikkien neljan osa-alueen
huomioimista. Seuraavaksi esitelldan tarkemmin mitd nama nelja ulottuvuutta

pitaa sisallaan.

3.2.1 Asenteet

Yksilon interkulttuurisen kompetenssin Iahtokohtana voidaan pitda asenteita.
Asenteiden  ajatellaan  olevan  edellytyksend tasa-arvoiseen  seka
oikeudenmukaisuuteen pyrkivalle toiminnalle. (Jokikokko, 2002, s. 87.) Myo6s
esimerkiksi Noelin (1995) mukaan ne ovat tarkea
osa interkulttuurista kompetenssia. Hanen mukaansa asenteet ovat
monimutkaisin ja jopa haastavin kompetenssin ulottuvuus. Tietyt ennakkoluulot
ja stereotypiat voivat rakentua jo nuorena, jolloin niiden muuttaminen saattaa
olla haasteellista. Ne saattavat myos olla osittain tiedostamattomia, jonka vuoksi
niiden tarkastelu voi osoittautua haasteelliseksi. Asenteiden vaikutukset ovat
my0s pitkakestoisia ja nakyvimpia. Tama johtuu siita, etta niiden muuttaminen
edellyttdéd oman tietoisuuden reflektointia sekd kykya tunnistaa itsessaan
syrjivaa, rasistista ja ennakkoluuloista ajattelua. Omien asenteiden reflektointi
onkin valttamatoénta interkulttuurisen kompetenssin kehittymiseksi. (Noel, 1995,
S. 267-273.)

Asenteet, kuten moninaisuuden arvostaminen, halukkuus, rohkeus,
sitoutuminen tasavertaisuuden edistamiseen, avoimuus toisia ihmisia ja
elamantapoja kohtaan, ovat valttamattomia edellytyksia kulttuurienvalisissa
vuorovaikutustilanteissa (Jokikokko, 2010, s. 21-22). Naiden asenteiden ohella
oleellista on myds yksilon motivaatio. Motivaatiolla tdssad yhteydessa
tarkoitetaan sellaisia emotionaalisia mielleyhtymia, joita ihminen saa
kohdatessaan moninaisuutta. Motivaatio rakentuu tunteista ja intentioista.
Tunteet viittaavat niihin tuntemuksiin, joita koemme toimiessamme eri

kulttuurisista taustoista tulevien ihmisten kanssa. Intentiot taas viittaavat
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kayttaytymista ja keskittymista suuntaaviin suunnitelmiin ja tavoitteisiin. (Lustig
& Koester, 1996, s. 62; Jokikokko, 2010, s. 34.)

3.2.2 Tiedot ja tietoisuus

Kulttuurinen tietoisuus ja tieto ovat yhdistetty yhdeksi ulottuvuudeksi sen vuoksi,
etta yksilo tarvitsee edes pienen maaran tietoa tullakseen tietoiseksi. Tietoisuus
ja tieto ovatkin jollakin tapaa riippuvaisia toisistaan siten, etta tietoisuus johtaa
syvempaan tietoon ja toisin pain. (Fantini, 2000, s. 29.) Tastd huolimatta
tietoisuus nahdaan enemman subjektiivisena ja henkilokohtaisempana, kun
taas tieto nahdaan tietoisuutta neutraalimpana. Kun ihminen tulee tietoiseksi, on
vaikeaa palata tilaan, jossa tietoisuutta ei ole. (Freire, 1998.)

Kulttuurisen tietoisuuden nahdaan sisdltavan tietoisuuden omasta
itsestaan ja omasta kulttuuritaustastaan. Lisaksi tietoisuus on ymmarrysta siita,
ettd oma maailmankuva voi poiketa toisen ihmisen maailmankuvasta.
(Jokikokko, 2002, s. 88; Jokikokko, 2005, s. 94-95.) Kulttuuriseen tietoisuuteen
sisdltyy tietoisuus omasta henkilokohtaisesta taustasta ja siihen liittyvista
toimintatavoista, silla ne vaikuttavat omiin uskomuksiin, asenteisiin ja arvoihin.
Nama tekijat taas ovat rakentamassa identiteettiamme ja vaikuttavat tata kautta
myOs moninaisuuden kohtaamiseen. Oman taustan ja sen vaikutusten
tunnistamisen seurauksena onkin mahdollista tunnistaa tarkoituksenmukaisia
vuorovaikutustapoja moninaisuutta kohdatessa. Tallainen tietoisuus kehittyy
reflektoimalla, tutkimalla, kokeilemalla ja kokemalla. (Noel, 1995, s. 267;
Jokikokko, 2010, s. 25-26.) Lisaksi tietoisuudella viitataan kykyyn tunnistaa
ennakkoluuloja, oletuksia ja epaoikeudenmukaisia kaytanteita seka tahtoon
toimia niiden ehkaisemiseksi (Jokikokko, 2002, s. 88; Jokikokko, 2005, s. 94—
95).

Tietoisuus kasittdaa myds tiedon eri kulttuuritaustaisten inmisten arvoista ja
normeista (Jokikokko, 2002, s. 88; Jokikokko, 2005, s. 94-95). Erilaisissa
olosuhteissa elaneiden ihmisten kayttaytymista ja ajatuksia ohjaavat erilaiset
arvot ja normit, jotka ovat rakentuneet pitkdn ajan saatossa esimerkiksi
historiallisesti, sosiaalisesti ja maantieteellisesti. llman tallaista tietoa voi olla
haasteellista tulkita ihmisten lahettamia viesteja tai kommunikoida heidan

kanssaan tilanteeseen sopivalla tavalla. (Lustig & Koester, 1996, s.
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60.) Voidaan nahda, ettd interkulttuurisesti kompetentti yksild tarvitsee
toimintansa tueksi paljon tietoa, jotta han kykenee toimimaan moninaisessa
ymparistossa. Tasta huolimatta tarkeinta monikulttuurisissa tilanteissa on

yhdessa tuotettu dialoginen tieto. (Kaikkonen, 2004, s. 150.)

3.2.3 Taidot

Interkulttuurisista taidoista puhuttaessa viitataan niihin nakyviin ja vaikuttaviin
kykyihin, joita tarvitaan kulttuurista moninaisuutta kohdatessa. Nama taidot ovat
useimmiten vuorovaikutukseen liittyvia taitoja, kuten esimerkiksi kielenkaytto
seka konfliktien ratkaisutaidot. (Jokikokko, 2005, S. 96.)
Interkulttuurisesti patevan henkilon taitoihin voidaan ajatella kuuluuvan myos
kriittisyys, asioiden ymmartaminen useista nakokulmista, taito asettua toisen
asemaan seka kyky tuntea mydtatuntoa (Jokikokko, 2002, s. 88—89).

Lustig ja Koester (1996) korostavat kulttuurienvalisen vuorovaikutuksen
olevan kontekstisidonnaista. Tama tarkoittaa sita, ettd vuorovaikutukseen
vaikuttaa kulloinkin kyseessa oleva tilanne seka vuorovaikutustilanteeseen
osallistuvien henkildiden keskinainen suhde. Interkulttuurisesti patevassa
vuorovaikutuksessa  korostuu  tarkoituksenmukaisuus ja  tehokkuus.
Tarkoituksenmukaisella vuorovaikutuksella tarkoitetaan sita, etta viestijoiden
toimet asettuvat kyseessa olevan tilanteen vaatimuksiin ja odotuksiin.
Vuorovaikutukseen osallistuvat yksilot kykenevat valitsemaan tilanteeseen
sopivia symboleita seka tapoja toimia ja viestia. Tehokkuudella taas tarkoitetaan
sita, etta tilanteelle asetettu paamaara saavutetaan. Tama voi konkreettisesti
tarkoittaa sita, etta toinen osapuoli ymmartaa viestin tavoitellulla tavalla. (Lustig
& Koester, 1996, s. 55.)

Bennett (1995, s. 262) tuo esiin k&sitteen informoitu empatia ja
kommunikaatio osana interkulttuurista kompetenssia. Hanen
mukaansa interkulttuurista kompetenssia omaavalla henkilolla on taito tulkita
tarkoituksenmukaista kommunikaatiota ja tiedostamattomia viesteja huolimatta
siita, ettda ne eroavat omasta tavasta viestia. Kulttuurienvaliseen
kommunikaatioon ei kuitenkaan ole olemassa yhta ainoaa oikeaa tekniikkaa,

koska jokainen kommunikaatiotilanne on erilainen (Dervin & Keihas, 2013, s.
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121). Interkulttuurisesti pateva henkild vaistoaa, mika on tarkoituksenmukainen

tapa kayttaytya erilaisissa tilanteissa (Bennett, 1995, s. 262).

3.2.4 Toiminta

Neljannessa ulottuvuudessa korostuu se, etta interkulttuurinen patevyys
tarvitsee rinnalleen myds kaytannon toimia. Yksild pystyy rohkeasti ja
aktiivisesti  puuttumaan epaoikeudenmukaisuuksiin  seka taistelemaan
ennakkoluuloja, syrjintaa ja rasismia vastaan, kun hanelld on seka tietoa etta
taitoja ja han pyrkii toiminnassaan oikeudenmukaisuuteen. Lisaksi toiminnan
ulottuvuus pitda sisallaan interkulttuurisesti patevan yksiléon sitoutumisen
epatasa-arvon, seksismin ja alistamisen voittamiseen seka kielenkaytossa etta
kaytanndssa toimiessa. (Jokikokko, 2002, s. 89.) Toiminnallisuuteen liitetaan
myoOs taito vastata moninaisuuden tarpeisiin asianmukaisesti. Kysymys ei
kuitenkaan ole vain yksilon taidoista vaan myds yhteisollisyydesta seka kyvysta
rakentaa tydyhteis66n oikeudenmukaista toimintakulttuuria. (Virta, 2008, s. 57.)

Tama ulottuvuus edellyttaa tietoa muun muassa yhteiskunnan poliittisista
seka ekonomisista rakenteista. Institutionaalisten rakenteiden muuttuminen
tarvitsee onnistuakseen vastuullista osallistumista poliittiseen elamaan ja
paatoksentekoon seka tasa-arvoon ja ihmisoikeuksien kunnioittamiseen
sitoutuneita kansalaisia. Kriittisen pedagogiikan edustajat painottavat, etta
erityisesti opettajien ja kouluttajien tulisi olla sosiaalisesti ja poliittisesti aktiivisia
myOs koulun ulkopuolella, jotta muutos kouluissa ja koulutuksessa on
mahdollinen. Toiminnan kompetenssia korostavat etenkin kriittisen
pedagogiikan asiantuntijat. (Jokikokko, 2005, s. 96-97.)

3.3 Interkulttuurinen kompetenssi opetustydsséa

Virran (2008, s. 56-57) mukaan opettajan kyvykkyys sisaltdd monia eri
ulottuvuuksia, joista interkulttuurista kompetenssia voidaan pitda yhtena
keskeisena ammattitaidon osa-alueena. Interkulttuurisesti patevat opettajat
mahdollistavat sen, ettd koulu ja sen opettajat kykenevat tarjoamaan kaikille
oppilaille valineita tulevaisuuden yhteiskunnassa toimimiseen ja vaikuttamiseen
(Jokikokko, 2002, s. 86).
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Interkulttuurinen kompetenssi opetustydssa voi nayttaytya omien arvojen
ja asenteiden tiedostamisena. Opettajan tyo sisaltad ennakkoluulojen, erilaisten
odotusten, asenteiden seka vaatimusten kohtaamista. Tasta syysta opettajan
tydta helpottaa se, jos opettaja on tietoinen omista arvoistaan ja asenteistaan.
Ne viitoittavat omia valintoja ja toimintatapoja opettajan tydssa. (Jokikokko,
2002, s. 94.) Jos opettaja kokee moninaisuuden taakaksi tai rasitukseksi, se
saattaa heijastua hanen tapaansa kommunikoida oppilaan tai perheen kanssa.
Opettajan tuntiessa omat taustansa ja arvonsa, hanen on mahdollista arvostaa
omia hyvia puoliaan seka tunnustaa omat heikkoudet ja ennakkoluulot.
(Peltonen, 1998, s. 12.)

Mikali opettaja ei kykene tunnistamaan omia arvojaan, han voi tahattomasti
siirtdd omia kasityksiaan myos oppilailleen (Laitinen, 2014, s. 27). Opettajan
toimintamallit voivatkin perustua vakiintuneisiin toimintamalleihin, joissa
saatetaan mallintaa esimerkiksi oman peruskouluaikaisen opettajan tapoja
toimia. Mikali omaan opiskeluun kouluaikana ei ole sisaltynyt onnistuneita
kulttuurienvalisia kohtaamisia, interkulttuurisen kompetenssin rakentaminen
osaksi omaa opettajaidentiteettia voi olla paljon haasteellisempaa. (Helms,
2004.)

Interkulttuurinen kompetenssi opettajan tydssa voi tarkoittaa myos sita,
ettd opettaja on tietoinen niista oletuksista, joita vahemmistokulttuurien
opettamiseen usein liitetdan. Nain ollen han ei tule huomaamattaan selittaneeksi
esimerkiksi ~ oppilaiden  kouluvaikeuksia vain  heidan  kulttuurisista
lahtokohdistaan kasin, vaan han kykenee huomioimaan myos vaikeuksien
taustalla olevat kulttuuriin liittymattomat tekijat. Naita voivat olla esimerkiksi
koulun omien kaytanteiden ja menetelmien sopimattomuus oppilaalle.
(Jokikokko, 2002, s. 89-90.)

Virran (2008, s. 56-57) mukaan erilaisia oppiaineita opetettaessa
interkulttuurinen kompetenssi voi ilmeta esimerkiksi siten, etta opettajalla on
kyky tuottaa sellaista opetusta, jossa moninainen opetusryhma otetaan
mielekkaalla tavalla huomioon. Tama voi konkreettisesti nakya esimerkiksi
oppilaiden moninaisten taustojen huomioimisena. Fishin (2002) mukaan
monikulttuurisuutta olisi mahdollista huomioida opetuksessa erilaisissa

arkipaivan tilanteissa. Monikulttuurisuuden integrointi opetukseen voi nayttaytya
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esimerkiksi opettajan sanavalinnoissa tai erilaisten juhlapaivien ja perinteiden
huomiointina.

Monikulttuurisuuden huomiointi on myos opettajan kykya auttaa oppilasta
niissa erityisvaatimuksissa, joita esimerkiksi maahanmuuttajuus oppilaalle
aiheuttaa. Tallaisia huomioitavia tekijoita voivat esimerkiksi olla kielellisten
erityisvaatimusten huomiointi. Interkulttuurisesti kompetentti opettaja osaakin
ottaa huomioon oppilaan lahtotason seka mitoittaa oppimistavoitteet sen
mukaan. (Virta, 2008, s. 56-57.) Opettaja voi tuottaa lisaksi helpotettuja ja
moninaisten oppilaiden tarpeisiin  soveltuvia opetusmateriaaleja itse.
Opetusmateriaalien vaikeustason lisaksi opettaja voi kiinnittdd huomiota
materiaalien monokulttuurisuuteen. (Jokikokko, 2002, s. 90.) Opettajan tulisikin
oppia tunnistamaan etnosentrista puhetta niin opetusmateriaaleissa, kuin
oppilaiden valisessa viestinnassa seka pyrkia karsimaan sitd pois (Bennett,
2011, s.12).

Yksi eriyttdmisen keino oppilaan heikkoa kielitaitoa tukiessa on
havainnollistaminen ja konkretisointi esimerkiksi leikin, musiikin, liikkeen tai
kuvien muodossa (Peltonen, 1998, s. 13). limaisulliset tavat mahdollistavat
kohtaamisen myos silloin, kun kommunikaation tueksi ei ole loydettavissa
yhteista kieltd. Luova viestintd voi parhaimmillaan rakentaa ihmisten valille
uudenlaisia yhteyksia seka edistaa ryhmassa esimerkiksi suvaitsevaisuutta ja
ymmarrysta kulttuurista moninaisuutta kohtaan. (Huhtinen-Hilden & Karjalainen,
2019,s.12))

Interkulttuurisuus opettajan tydssa nayttaytyy myds monipuolisten
tydtapojen hyoddyntadmisend ja niiden kehittdmisena (Bennett, 2011, s. 12).
Monipuolisten opetusmetodien kayttaminen on tarkeaa, silla oppilaat rakentavat
merkityksia seka oppivat eri tavoilla. Moninaisessa ymparistossa opettajan tulisi
suosia oppilaskeskeista seka yhteistoiminnallista oppimista. Toiminnalliset
menetelmat edistavat oppilaiden osallisuuden ja toimijuuden kokemuksia. Ne
kehittdavat myods ryhman vuorovaikutussuhteita, luottamusta seka tunteiden
sanottamiskykya. Usein toiminnassa kasitellaan huomaamatta yksilon omaan
elamaan liittyvia tekijoitd toiminnan kautta. (Huhtinen-Hilden & Isola, 2018, s.
10-11.)

Vuorovaikutustaidot ovat tarked osa opettajan ammattitaitoa ja ne

korostuvat erityisesti kulttuurienvalisissa kohtaamisissa koulun arjessa. Opettaja
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on vuorovaikutuksessa niin lapsien, vanhempien kuin lukuisten muidenkin
tahojen kanssa. Nama kohtaamiset vaativat herkkyyttd ottaa huomioon
moninaiset nakokulmat ja aanet. Vuorovaikutustaidoissa korostuukin opettajan
halu kuunnella jokaista yksiloa, tdman kokemuksia seka tunteita, mika usein
edesauttaa rakentavan vuorovaikutuksen syntya. (Jokikokko, 2002, s. 90-91.)
Toisen kulttuuritaustasta keskusteltaessa tulee aihetta lahestya sensitiivisesti
seka pyrkia valttamaan nopeiden johtopaatosten tekemista (Bennett, 2011, s.
12).

Jokikokon ja Jarvelan (2013, s. 246-247) mukaan kulttuurisessa
kasvatuksessa korostuu pyrkimys kulttuurienvaliseen vuorovaikutukseen, jolloin
kaiken keskidssd on Kkulttuurienvalinen suhde, kommunikaatio ja dialogi.
Pyrkimys rakentavaan dialogiin nayttaytyy myos siind, kuinka opettaja
kommunikoi oppilaiden kanssa haastavissa tilanteissa. Oppilailla on naissa
tilanteissa mahdollista saada malli siita, kuinka myds vaikeiksi koetuissa
tilanteissa toista tulee lahestya asiallisesti ja kunnioittavasti. Opettajan tulee
nayttdd myos rajoja asettava puoli, silla myoskaan valinpitamaton asenne ei
tunnusta toisen arvoa. (Kostiainen, 2007, s. 82.) Opettajan tulisikin aktiivisesti
puuttua myos toisten kulttuurien normien ja toimintatapojen arvottamiseen
(Bennett, 2011, s. 12).

Kulttuurienvaliseen kohtaamiseen ja vuorovaikutukseen liittyy myos
haasteita. Vuorovaikutus voi olla erityisen haastavaa, mikali osapuolilla ei ole
yhteista kielta. Opettaja voi turvautua tulkkipalveluiden apuun, mutta tamakaan
ei aina takaa Trawick-Smithin (2010) mukaan yksiselitteistd viestintaa.
Vaarinymmarrykset ovat myos tulkin mukana ollessa mahdollisia, silla viesti
kulkee toiselle valikaden kautta. Taman vuoksi on oleellista tehda tarkennuksia
ja esittaa lisakysymyksia, jotta yhteista ymmarrysta olisi mahdollista saavuttaa
kielellisista haasteita huolimatta. (Trawick-Smith, 2010, s. 401.) Opettaja saattaa
myos huomaamattaan hyodyntaa viestinnassaan sellaista koulun arvomaailman
suuntaista kielta tai kasitteistoa, joka voi olla moninaisista kulttuuritaustoista
ponnistaville oppilaalle tai perheelle vierasta (Jokikokko, 2002, s. 90).

On ilmeista, ettda kulttuurienvalisissa kohtaamisissa ihmiset eivat
valttamatta tulkitse tilanteita tai toimi niissa samalla tavalla (Keisala, 2017, s.
42). Opettajan tulisikin kehittdd itselleen useita erilaisia viitekehyksia

kulttuurienvalisten tilanteiden tulkitsemiseen ja pyrkia osoittamaan hyvaa
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arvostelukykya valitessaan sopivimman tulkinnan kyseiseen tilanteeseen
(Bennett, 2011, s. 12). Kohtaamiset vaativat molemmilta osapuolilta usein
riskinottoa ja epavarmuuden sietokykya, silla aina ei voida olla taysin varmoja
siitd, miten moninaisissa vuorovaikutustilanteissa tulisi menetella. Nain ollen eri
toimintatapojen taustalla voi olla pelko omien kasvojen menettamisesta, mikali
vuorovaikutukselle asetetut odotukset eivat tayty. Pelko ja epavarmuus voivat
puolestaan lisata kulttuurienvalisten vuorovaikutustilanteiden valttelya, silla
taustalla oleva uhka epaonnistumisesta on liian suuri. (Ting-Toomey, 2005.)

Opettaja voi paikoitellen hyétya myos psykologian ja erityisopetuksen
tuntemuksesta, vaikka hanellda ei valttamatta ole niihin koulutusta. Etenkin
pakolaisina Suomeen tulleet lapset ovat saattaneet kayda Ilapi hyvin
traumaattisia elamanvaiheita, jolloin nama kokemukset voivat nayttaytya
koulussa psykologisina ongelmina seka oppimisvaikeuksina. (Sakaranaho,
2006, s. 379.) Opettajien voidaankin nahda tarvitsevan tyonsa tueksi esimerkiksi
monenlaista, yllattavaakin tietoa seka koulutusta ja tydnohjausta jaksaakseen
asioiden kanssa, joihin ei valttamatta opettajankoulutuksessa ole osattu tai
pystytty valmistautua (Valtonen & Korhonen, 2013, s. 227).
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4 INTERKULTTUURISEN
KOMPETENSSIN KEHITTYMINEN

4.1 Interkulttuurinen kasvu

Yksilon interkulttuurisen kompetenssin kehittymiseen eli toisin sanoen
interkulttuuriseen  kasvuun  voidaan nahda vaikuttavan  moninaiset
elamantilanteet, kokemukset seka koulutus. Se on kokonaisvaltainen prosessi,
jossa yksilon taytyy punnita omia asenteitaan, arvojaan, normejaan seka
kayttaytymistaan. Kompetenssin kehittyminen on elinikainen prosessi, jota tulisi
pyrkia muodostamaan moninaisuuden eri alueilla. Tavoitteena on kasvaa
moninaisuuden tiedostamiseen, ymmartamiseen ja arvostamiseen seka
oikeidenmukaisuutta tukevaan ajatteluun ja toimintaan. (Jokikokko, 2002, s. 85—
86; Jokikokko, 2005, s. 97-98.)

Interkulttuurista patevyytta edistaa yksilon halu kasvaa
kulttuurienvalisyyteen seka halu kehittdd omaa identiteettia monikulttuuriseen
suuntaan. Tatad edesauttaa esimerkiksi yksilon pitempiaikainen toiminta
monikulttuurisessa ymparistdossa. (Kaikkonen, 2004, s. 150.) Bennett (2011)
kuitenkin toteaa, etta kulttuurienvaliset kohtaamiset eivat valttamatta
yksioikoisesti johda interkulttuurisen kompetenssin kehittymiseen. Tarkeampaa
on ottaa vastuuta omasta oppimisesta seka herattdaa omaa uteliaisuutta.
Interkulttuurista patevyytta kohti voi pyrkia syvallisten kulttuurienvalisten
kokemusten kautta seka kouluttautumalla. (Bennett, 2011, s. 5.)

Kehityksen voidaan nahda etenevan ikaan kuin vaiheittain oman minan ja
identiteetin kehittymisen, sosiaalisen tietoisuuden rakentumisen ja ammatillisen
pohdiskelun kautta aina yhteiskunnalliseen ja globaaliin vastuuntuntoon seka
vaikuttamiseen. Prosessi vaatii yksilolta myos resursseja, kuten aikaa ja
voimavaroja. Kulttuurienvalinen osaaminen rakentuu vahitellen ajattelun,
toiminnan seka onnistumisen kokemusten myota. Mielemme kehittyy ja

kasityksemme muuttuvat kokemusten myota. (Paavola & Talib, 2010, s. 80-81.)
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Kulttuurienvalisen patevyyden kehittyminen vaatii toistuvaa ja aktiivista
omien ajatusten pohdintaa. Tama vaatii yksilolta taitoa reflektoida. (Jokikokko,
2002, s. 867.) Vieraan ja oman kulttuurin arvioiminen mahdollistaa itsestaan
selvana pidettyjen kulttuuristen arvojen ja normien vahittaisen suhteellistamisen.
Nain on mahdollista valttda yksipuolisten stereotypioiden syntya. (Kaikkonen,
2004, s. 149.) Kulttuurienvalisissa kohtaamisissa on siis tarkeaa osata tunnistaa
kulttuuristen kaytantdjen, arvojen seka uskomusten suhteellisuus. Tama
tarkoittaa myos yksilon omien kasitysten seka omaksuttujen kaytantojen
suhteellisuuden tunnistamista. Tallaista osaamista voidaan nimittaa
kulttuuriseksi herkkyydeksi. (Korhonen, 2013, s. 63—64.)

Hammer ja muut (2003) viittaavat interkulttuurisella herkkyydella yksilon
kykyyn huomata ja ymmartaa kulttuurista moninaisuutta, kun taas
interkulttuurisen kompetenssin he maarittelevat yksilon kyvyksi ajatella ja toimia
interkulttuurisesti. He nakevat interkulttuurisen herkkyyden olevan edellytys
interkulttuuriselle kompetenssille. Yksilon interkulttuurisen herkkyyden asteella
voidaan siis nahda olevan merkitysta hanen interkulttuurisen kompetenssin
muodostumisessa. Monitahoinen herkkyys antaa paremman mahdollisuuden
monipuolisen kompetenssin kehittymiselle. (Hammer ym., 2003, s. 422.)

Milton Bennett (1993) on luonut interkulttuurisen sensitiivisyyden mallin,
joka kuvastaa yksilon interkulttuurista kasvua ja oppimista. Mallissa korostuu
ajatus siita, kuinka kulttuurisen moninaisuuden kokeminen ohjaa yksildita
tarkastelemaan monikulttuurista entista syvallisemmin seka
monimerkityksellisesti. Taman seurauksena interkulttuurisen osaamisen on
mahdollista kehittya. (Paavola & Talib, 2010, s. 78.) Mallissa interkulttuurinen
herkkyys kehittyy omakulttuurikeskeisyydesta kohti kulttuurista tiedostamista
seka uusien nakdkulmien sisaistamista. Se sisaltda kuusi eri vaihetta, joista
kolme ensimmaistd kuvastaa etnosentrista ajattelua ja kolme viimeista
etnorelativistista ajattelua. Etnosentrisilla tasoilla korostetaan omaa kulttuuria ja
kulttuurienvalinen vuorovaikutus on hyvin vahaista. Etnorelativistisilla tasoilla
puolestaan korostuvat kulttuurienvalinen yhteistyo seka monimuotoisuus. Malli
voidaan nahda jatkumona, jossa seuraavaan vaiheeseen siirtyminen edellyttaa
aina kulttuurienkohtaamisen taidoissa edistymista. (Bennett, 1993; Bennet &
Bennet, 2004.)
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Mallin ensimmainen taso on kieltaminen. Kieltaminen voidaan ymmartaa
siten, etta yksilo ndkee oman kulttuurinsa ainoana oikeana, eika han kykene
havaitsemaan kulttuurisia eroja. Yksilo saattaa jopa kieltdad kokonaan
moninaisuuden olemassaolon. Seuraava taso on puolustaminen, jossa
kulttuurinen moninaisuus tunnustetaan jo hieman paremmin. Erilaisuus
saatetaan kuitenkin edelleen nahda uhkana ja oman kulttuurin merkitysta
korostetaan. Ajattelussa voi esiintya hyvinkin paljon negatiivisia stereotypioita
tai ennakkoluuloja. Viimeinen etnosentrinen vaihe on minimoinnin taso, jossa
yksilo vielakin vahattelee kulttuurisia eroja. Nakyvat kulttuurierot kuitenkin
tunnustetaan. Oman kulttuurin piirteet nahdaan yha universaaleina ja ihmisia
pidetdan pohjimmiltaan samanlaisina. (Bennett, 1993; Bennet & Bennet, 2004.)

Ensimmainen etnorelativistinen taso on hyvaksyminen, jossa yksilo
vahitellen kykenee huomaamaan ja ymmartamaan kulttuurisia eroavaisuuksia.
Han hyvaksyy ihmisten ainutlaatuisuuden, mutta ei valttamatta ajattele heidan
kanssaan asioista yhtenevalla tavalla. Seuraava taso on sopeutuminen, jossa
yksildo kykenee huomioimaan ihmisten moninaisuuden kulttuurienvalisissa
kohtaamistilanteissa. Han ymmartaa ja osaa tulkita toisen kulttuurin edustajaa
seka kykenee empaattisesti asettumaan toisen asemaan. Mallin viimeinen taso
on integraatio, jossa yksild6 omaksuu monikulttuurisen maailmankatsomuksen.
Nain ollen tietyn kulttuurin arvot ja normit eivat ohjaa hanen ajatteluansa tai
asenteita. Yksilo kykenee talldin toiminaan muuttuvien tilanteiden mukaan
moninaisten ihmisten kanssa. (Bennett, 1993; Bennet & Bennet, 2004.)

Bennettin (1993) mallissa voidaan kuitenkin nahda joitakin puutteita ja
ristiritoja. On vaikeaa esimerkiksi olettaa, ettd siirtyminen tasolta toiselle
tapahtuisi yksiselitteisesti hanen esittdmassaan jarjestyksessa. Lisaksi kritiikkia
voidaan esittaa siita, kuinka yksildo on ikaan kuin sidottuna yhteen tasoon
kerrallaan. Mallissa ei myoskaan kuvata sita, mika vimekadessa selittaa yksilon
etenemisen tasolta toiselle eli mika mahdollistaa hanen persoonallisen
kasvunsa seka oppimisen. (Jokikokko, 2002, s. 92-93.)

Latomaa (1996) puolestaan esittelee nelja kulttuurien kohtaamisen tasoa.
Tasot voidaan ymmartaa spiraalimaisesti etenevana prosessina. Ensimmainen
taso on naiivi kulttuurien kohtaaminen. Voidaan ajatella, etta kulttuurien tulkinta
ja  ymmartaminen |adhtee  omasta  kokemustaustastamme, niista

ennakkokasityksista, asenteista ja arvoista, joita meilla on. Reflektoimattomana
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nama ennakkokasitykset johtavat naiviin kulttuurien kohtaamiseen. Taso
voidaan jakaa etnosentriseen ja etnoromanttiseen tapaan suhtautua
kulttuureihin. Etnosentrinen suhtautuminen nayttaytyy “oman kulttuurin”
korostamisena seka pitamisena eraanlaisena normina, johon muita kulttuureja
verrataan. Etnosentrismi voi ilmeta esimerkiksi oman elamatavan oikeana
pitamisena tai jopa torjuvan vihamielisena rasismina. Etnoromantiikassa
puolestaan ihannoidaan ja "ymmarretaan” toisia kulttuureja paremmin kuin
omaa Kkulttuuria. Tama voi ilmeta esimerkiksi "oman kulttuurin® tapojen ja
uskomusten kummasteluna tai aarimmilladn oman elamanmuodon arvon
kieltamisena. Vaikka nama vaikuttavat vastakkaisilta suhtautumistavoilta, ne
pohjimmiltaan ilmentavat samaa kritiikitdntd suhtautumista kulttuurisiin
kaytantoihin. Tasta suhtautumistavasta poispadsy edellyttda kulttuurisen
moninaisuuden, omien kasitysten, ihannoinnin sekd ennakkoluulojen
tiedostamista. (Latomaa, 1996, s. 204-205.)

Toinen taso on kulttuurispesifi kulttuurien kohtaaminen. Kulttuureja
lahestytdan enemman niiden omista lahtokohdista kasin, intrakulttuurisesti.
Tassa lahestymistavassa kulttuurit nahdaan omina kokonaisuuksinansa. Tama
voi johtaa kasitykseen, etta kutakin kulttuuria voi ymmartaa vain siihen kasvanut
yksilo. Toisaalta se voi my0s johtaa parempaan moninaisten kulttuuripiirteiden
havaitsemiseen ja niiden merkitysten ymmartamiseen. Kolmatta tasoa
kutsutaan ”objektiiviseksi” kulttuurien kohtaamiseksi. Ihminen ymmarretaan
psyykkisena ja sosiaalisena olentona, joka on kulttuuritaustastaan riippumatta
pohjimmiltaan samankaltainen. Kulttuureja voidaan tarkastella Iluomalla
yleispatevia kasitteita, tapojen seka uskomusten luokitteluja. Nain voimme
nahda kulttuureissa samanlaisia seka erilaisia kulttuurisia ratkaisuja tai
vastauksia ihmiselaman ongelmiin. Talle tasolle jaaminen johtaa laajempaan
kulttuurikaytantdjen kuvailuun, niiden merkitysten ymmartamiseen seka
neutraaliin suhtautumiseen. Kulttuurien valinen tarkastelu voi myos johtaa
parempaan kykyyn arvioida erilaisia kulttuurisia tapoja ja arvoja seka kykyyn
kayda dialogia moninaisten kulttuurien edustajien kanssa. (Latomaa, 1996, s.
205-207.)

Viimeinen taso on kriittinen kulttuurien kohtaaminen ja dialogi.
Rationaalista kulttuuristen tapojen tai arvojen valista dialogia seka kritiikkia ei

pystyta kdymaan ilman niiden lahtdkohtien seka edellytyksien erittelya. Tama
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johtaa kriittisdialogiseen lahestymistapaan kulttuurien arvioinnissa. Taso
merkitsee edeltavien tasojen ylittdmistd, mutta myds samalla niiden
sisallyttamista itseensa uudessa muodossa ja merkityksessa. Lopulta
paadytaan siis kasitykseen, etta kulttuurisesti tuotettuja vastauksia tai ratkaisuja
voidaan arvioida rationaalisesti niiden mielekkyyden nakokulmasta. (Latomaa,
1996, s. 207-208.)

4.2 Interkulttuurisuus luokanopettajakoulutuksessa

Jokikokko ja muut (2004, s. 329-330) esittavat, kuinka nykypaivana jokainen
ihminen tarvitsee interkulttuurista kompetenssia. Voidaankin pohtia, millaisia
valmiuksia opettajankoulutus tarjoaa opetus- ja kasvatustydhon tassa
moniarvoisessa ja -kulttuurisessa yhteiskunnassa (Rasanen, 2005, s. 89-90).
Suomessa monikulttuurinen kasvatus on nakynyt perusasteella ainakin jollakin
tapaa opetussuunnitelmassa aina 1970-luvulta saakka. Nain ollen se on
vaikuttanut my6s opettajankoulutuksen tavoitteisiin ja sisaltéihin. (Jokisalo ym.,
2009, s. 197.)

Rasanen (2002a, s. 23) tuo esiin, kuinka interkulttuurisen osaamisen
kehittamiseksi ei riita, etta koulutuksessa tarkastellaan erilaisia tietoja ja taitoja,
vaan ohelle tarvitaan omien kasityksien ja asenteiden arviointia.
Opettajankoulutuksen tehtavana tulisi olla opiskelijoiden kulttuurisen
tietoisuuden herattely seka asenteiden vahvistaminen ja Kkehittaminen
oikeudenmukaista ajattelua ja toimintaa tukeviksi (Jokikokko, 2002, s. 93-94).
Jarvela (2002) toteaa, kuinka omien kasvatuksellisten, sosiaalisten seka
eettisten arvojen muuttaminen on haastavaa. Taman nahdaan johtuvan siita,
etta ne liittyvat kiinteasti opettajan omaan identiteettiin. Tasta syysta jo
opettajankoulutuksessa tulisi selkeasti tuoda opiskelijalle itselleen nakyviin niita
asenteita, arvoja seka kasityksia, jotka ohjaavat kulttuurienvalisia kohtaamisia.
(Jarveld, 2002, s. 43.)

Opettajankoulutuksen tehtdavana on myds kouluttaa opettajia, jotka
kykenevat toimimaan joustavasti muuttuvissa ymparistoissa. Koulutus voi tarjota
lisaksi apua opiskelijoiden ammatillisen identiteetin kehittymiselle. Ammatillinen
identiteetti luo perustaa opettajan toiminnalle ja valinnoille tybelamassa.

(Lerkkanen, 1999, s. 168.) Olisi tarkeaa, ettd koulutuksen aikana opiskelijat
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saataisiin luottamaan omiin kykyihinsa ja valmiuksiinsa toimia rakentavasti
kulttuurienvalisissa kohtaamisissa. Nain heilld olisi tarvittavaa rohkeutta
pysahtya vaikeiden haasteiden aarelle. (Jokikokko, 2002, s. 93-94.)

Vertasimme Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutuksen
koulutusohjelman tavoitteita moninaisuuden nakokulmasta Jyvaskylan
yliopiston seka Oulun yliopiston opetussuunnitelmiin, joissa kulttuurienvalinen
osaaminen on esilla hieman nakyvammin. Tampereen yliopiston
luokanopettajakoulutuksen osaamistavoitteissa ei ole suoranaisesti kulttuurisen
moninaisuuden kohtaamiseen liittyvia teemoja. Osaamistavoitteissa kuitenkin
mainitaan taito edistda yhdenvertaisuutta ammatillisessa toiminnassa seka taito
tenda perusteltuja eettisia valintoja (Tampereen yliopisto, 2020).
Kandidaattiohjelman aineopintoihin kuuluu myds yksi kaikille pakollinen
opintojakso, jonka aiheena on kasvatusyhteisot ja yhdenvertaisuus. Talla viiden
opintopisteen opintojaksolla kasitellaan muun muassa
monikulttuurisuuskasvatusta ja kulttuurisensitiivisen pedagogiikan nakokulmia.
(Tampereen yliopisto, 2019.) Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutukseen
sisaltyy lisdksi opetusharjoittelua yhteensa kahdenkymmen opintopisteen
edesta (Tampereen yliopisto, 2020).

Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuksen tavoitteisiin on Kkirjattu eri
osaamisalueissa kehittyminen, joista yksi on moninaisuuteen liittyva osaaminen.
Opiskelijan tulisi esimerkiksi kyeta tiedostamaan ja haastamaan omia
asenteitaan ja hanella tulisi olla herkkyytta toimia kulttuurisesti moninaisissa
toimintaymparistdissa. Toiminnan pohjalla tulisi olla ymmarrys siita, etta
jokainen yksild on erityinen seka arvostus moninaisuutta kohtaan. (Jyvaskylan
yliopisto, 2020.)  Oulun vyliopistosta puolestaan [6ytyy kokonaan oma
interkulttuurisen opettajankoulutuksen ohjelma. Se on ainoa Suomessa oleva
kulttuurienvaliseen vuorovaikutukseen syvallisesti perehdyttava
luokanopettajakoulutus. Koulutusohjelma toteutetaan englanniksi. Tavoitteena
on vastata kulttuurisen moninaisuuden asettamiin haasteisiin seka pyrkia
antamaan opiskelijoille valmiuksia huomioida oppilaiden moninaisia tarpeita
muuttuvassa ja entistd monimuotoistuvammassa yhteiskunnassa. (Oulun
yliopisto, 2020.)

Interkulttuurista kompetenssia kehittavassa opettajankoulutuksessa

opiskelijoita tulisi totuttaa tydskentelemaan kulttuurisesti moninaisissa
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ymparistdissa (Rasanen, 2002b, s. 108). Kaytanndssa tama voisi tarkoittaa sita,
ettd opintojen rakenne mahdollistaa kulttuurienvalisia  kohtaamisia.
Interkulttuurisen kompetenssin kehittymisen kannalta olisi tarkeaa, etta yksilod
voi harjoitella Kaikkosen (2004, s. 149) maaritelmassa mainittua
monitulkintaisuuden sietonsa laajentamista jo ennen kuin hanelta odotetaan
kulttuurienvalisena kasvattajana toimimista. Tarkeaa olisi oppia tiedostamaan,
tunnistamaan seka analysoimaan mahdollisimman kriittisesti omaa sisaista
monidanisyytta ja erilaisia diskursseja. Oman moninaisuuden tiedostaminen
auttaa ymmartamaan, etta myos toiset ihmiset ovat monitahoisia yksiloita. Tama
edistaa avoimempaa kommunikaatiota yksildiden valilla ilman valmiita ennakko-
oletuksia. (Dervin & Keihas, 2013, s. 128, 132.)

Lerkkanen (1999, s. 173) toteaakin, etta monikulttuurisuuden ei tulisi olla
opettajankoulutuksessa niinkdan jotakin eritystd, vaan sen sisallét ja
lahestymistapa tulisi integroida kaikkeen opetukseen. Kulttuurienvalisyyden
tulisi pikemminkin olla filosofia tai nakdkulma, joka lapaisee kaiken toiminnan
(Rasanen, 2005, s. 108). Ei ole myOskdan realistista vaatia, etta
opettajankoulutus  kykenisi  tarjoamaan  opiskelijoille interkulttuurisen
kompetenssin taydellisen omaksumisen. Monet kulttuurienvalisista taidoista
esimerkiksi harjaantuvat tyoelamassa erilaisissa kaytannon tilanteissa. Laaja-
alainen opettajankoulutus kykenee pikemminkin antamaan evaita toimia
muutoksen keskelld kuin valmiita vastauksia. (Lerkkanen, 1999, s. 172.)
Tarkeaa kuitenkin olisi, etta valmistumisen jalkeen opiskelijalla olisi ainakin
kykya ymmartaa seka arvostaa moninaisuutta, ja etta han kykenisi tunnistamaan
epaoikeudenmukaisuutta seka yksildissa ettd koulun rakenteissa (Jokikokko,
2002, s. 93).
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen aihe koskee opettajien interkulttuurista kompetenssia eli kykya
kohdata kulttuurista moninaisuutta  opetustyossa. Tutkimusongelmaa
lahestytaan kahden tutkimuskysymyksen avulla. Tarkoituksena on selvittaa,
millaista osaamista  opettaja  tarvitsee  kulttuurisesti  moninaisessa
kouluymparistossa tyoskennellessaan. Lisaksi pureudutaan siihen, millaisia
eroavaisuuksia ja yhtalaisyyksia luokanopettajaopiskelijoiden ja
luokanopettajien tuottamissa kasityksissa on. Tutkimuksen tavoitteena on siis
pyrkia selvittamaan miten opettajan interkulttuurinen kompetenssi kasitetaan.
Laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti tarkoituksena ei kuitenkaan ole tavoitella
tilastollisia yleistyksia, vaan pyrkimyksena on kuvata ilmiota seka antaa sille

teoreettisesti mielekas tulkinta (ks. Tuomi & Sarajarvi, 2013, s. 73).
Tutkimuskysymykset:

1. Millaista osaamista interkulttuurisesti kompetentin opettajan kasitetaan
tarvitsevan moninaisessa kouluymparistossa?
2. Eroavatko luokanopettajien ja luokanopettajaopiskelijoiden kasitykset

toisistaan?

5.2 Metodologiset lahtékohdat

Tutkimuksen metodologisina lahtokohtina toimivat kvalitatiivinen
tutkimusorientaatio seka konstruktivistivistinen tieteenfilosofia. Tavoitteena on
kuvata opettajaksi opiskelevien ja luokanopettajien kasityksia interkulttuurisesta
kompetenssista sen sijaan, etta pyrittaisin tekemaan aineistosta laajoja
yleistyksia. Tarkoituksena on muodostaa mahdollisimman tarkka kasitys

tarkasteltavasta iimiosta. Kvalitatiivisessa eli laadullisessa
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tutkimusorientaatiossa syvennytaan usein pieneen maaraan tapauksia seka
pyritddn  tarkastelemaan ja  analysoimaan niitd = mahdollisimman
perustavanlaatuisesti. Tutkimusaineiston tieteellisyyden kriteerina ei taten ole
sen maara vaan laatu. Laadulla tarkoitetaan esimerkiksi kasitteellistamisen
kattavuutta. (Eskola & Suoranta, 2014, s. 18.)

Tieteen tavoitteena ajatellaan olevan todellisuuden kuvaaminen,
selittdminen ja ymmartaminen (Puusa & Juuti, 2011, s. 11). Ihmistieteissa tiedon
luonne ei kuitenkaan ole yksiselitteinen. Tieto ja ymmartaminen nahdaan
suhteellisena, silla nilden voidaan ajatella olevan suhteessa toimintaan. Ihmisen
toimintaa ei pystyta ymmartamaan, mikali ei paasta sisalle niihin merkityksiin,
joita yksiloilla itselldan on. Kaiken tiedon voidaan nain ollen nahda olevan
arvolatautunutta. Tieto on my0s sidottuna aikaan ja kontekstiin, silla ihmistieteen
voidaan ajatella johtavan merkityksensa siita, mitd pidetdan merkittavana.
Tiedon kulttuurisidonnaisuudella viitataan siihen, etta tutkijalla ei ole
mahdollisuutta asettua ulos siita todellisuudesta, jota han on tutkimassa. On
tavoiteltavaa pyrkia paasemaan niiden tilanteiden sisalle, jossa tutkittava ilmio
esiintyy. (Puusa & Juuti, 2011, s. 20-21.) Koska tiede kohdistuu todellisuuteen
ja sen tarkasteluun on oleellista pohtia, mita tiedolla ja todellisuudella
tarkoitetaan (Aaltola, 2018). Tieteenfilosofiassa on nahtavissa hyvinkin erilaisia
nakemyksia tiedon ja todellisuuden luonteesta (Puusa & Juuti, 2011, s. 11).

Taman  tutkimuksen tieteenfilosofiset  taustaoletukset liitetdan
konstruktivismiin. Konstruktivistinen tietokasitys edustaa tietoteoreettista
relativismia, jossa tietdminen nahdaan suhteellisena. Se riippuu aina kasilla
olevasta paikasta, ajasta seka tarkastelijan asemasta. Konstruktivismin periaate
on, ettd yksild rakentaa tietonsa aiempien tietojensa ja kokemustensa varaan.
Ihmiset konstruoivat oman tietonsa seka identiteettinsa. Tieto maailmasta seka
kasitys omasta itsestaan ovat ikdan kuin toistuvasti muodostuvia kertomuksia,
jotka rakentuvat sekd muuttavat muotoaan. (Heikkinen, 2018.)

Konstruktivismissa tiedon hankinnan keinona ajatellaan olevan tulkintojen
etsiminen ja luominen todellisuudesta. Nain ollen tavoitteena ei siis ole pyrkia
Ioytamaan todellisuutta sellaisena kuin se on. Jos tavoitteena on tutkia
todellisuutta, on tutkittava sitd, kuinka yksilét vuorovaikutuksen keinoin
rakentavat, konstruoivat taman todellisuuden. (Heikkinen ym., 2005, s. 342.)

Keskeistd on se etta, todellisuutta ei hyvaksyta luonnollisena, annettuna tai
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itsestdan selvana, vaan sita tulee tarkastella ihmisen rakentamana (Miettinen,
2000, s. 276). Ei myodskaan oleteta, etta olisi olemassa vain yksi todellisuus, joka
olisi kaikille samanlainen. Todellisuus sen sijaan nahdaan rakentuvan yksiloille
sosiaalisesti ja psykologisesti eri tavoilla. Tahan vaikuttavat esimerkiksi aika,
paikka, kieli, kulttuuri, sosiaalinen asema, aiemmat kasitykset seka kokemukset.
Konstruktivismissa tutkija nahdaan osana tutkimaansa todellisuutta, eika
esimerkiksi todellisuuden ulkopuolisena tarkkailijana. (Heikkinen ym., 2005, s.
342.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa voidaan pitaa keskeisena todellisen
elaman kuvaamista ja sen tulkitsemista. Todellisuus nahdaan moninaisena,
jonka vuoksi kohdetta pyritaan tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja
syvallisesti. Tutkimusta tehdessa on huomioitava, etta todellisuutta ei voida
pirstoa mielivalaisesti osiin, vaan tapahtumat muokkaavat samanaikaisesti
toinen toistaan. Tutkimuksen edetessd on mahdollista tunnistaa monen
suuntaisia suhteita. (Hirsijarvi ym., 2007, s. 157.)

Todellisuutta sellaisenaan havainnollistavaa objektiivista tietoa ei
kvalitatiivisessa tutkimuksessa kuitenkaan pystytd saavuttamaan. Tutkimus
nahdaan pikemminkin joihinkin arvoihin sitoutuneena, silla sosiaalista
todellisuutta tuotetaan aina joistakin arvoista ja intresseista kasin. (Raunio,
1999, s. 97.) Laadullisessa tutkimuksessa objektiivisuus syntyy siita, etta tutkijan
subjektiivisuus tunnustetaan (Hakala, 2018, s. 21-22). Vaikka omia uskomuksia
ja asenteita ei valttamatta ole mahdollista olla sekoittamatta
tutkimuskohteeseen, tulee tutkijan pyrkid nojaamaan todistelussaan
havaintoaineistoihinsa eika subjektiivisin  mieltymyksiinsa tai omiin
arvolahtokohtiinsa. Tarkeaa on kuitenkin pyrkiad tunnistamaan ne. (Eskola &
Suoranta, 1998; Alasuutari, 2011, s. 32).

5.3 Fenomenografinen léhestymistapa

Tutkielmassa hyddynnetaan fenomenografista lahestymistapaa.
Fenomenografiasta vallitsee tutkijoiden keskuudessa erilaisia maaritelmia ja
kasityksia. Osa pitda fenomenografiaa pelkastdan analyysimenetelmana ja
toiset nakevat sen ennemminkin metodologisena tutkimusmenetelmana.

(Niikko, 2003, s. 7.) Fenomenografiasta on puhuttu myos esimerkiksi
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lahestymistapana, viitekehyksena, paradigmana ja tutkimusotteena (Hakkinen,
1996, s. 15). Tassa tutkimuksessa fenomenografia ymmarretdaan seka
tutkimusta ohjaavana suuntauksena etta analyysimenetelmana (ks. Huusko &
Paloniemi, 2006, s. 163).

Fenomenografisen tutkimuksen juuret voidaan nahda juontuvan 1970-
luvulle, jolloin Ference Marton alkoi tutkimaan opiskelijoiden erilaisia kasityksia
oppimisesta. Termi fenomenografia otettiin kayttdén mydhemmin 1980-luvulla.
(Ahonen, 1994, s. 115.) Martonin (1988) mukaan fenomenografiassa
pureudutaan ihmisten seka heita ymparoivan maailman valisiin suhteisiin.
Tarkoituksena on ihmisten arkiajattelun kuvaaminen sen sijaan etta pyrittaisiin
etsimaan tieteellisia totuuksia. (Marton, 1988, s. 144—146.) Fenomenografian
tieteenfilosofiset  juuret voidaan puolestaan liittdd konstruktivismiin.
Konstruoinnin sijaan kaytetdan kuitenkin kasitettd konstituointi. Kiinnostus
kohdistuu siihen, millaisia kasitykset ovat luonteeltaan tai miten ne muodostuvat.
(Paloniemi & Huusko, 2016, s. 119).

Fenomenografinen tutkimusote pyrkii tutkimaan sita, miten ihmista
ympardiva maailma ilmenee ja rakentuu hanen tietoisuudessaan (Ahonen,
1994, s. 114). Kiinnostuksen kohteena ovat siis ihmisten erilaiset kasitykset
jostakin ilmidstd. Fenomenografiassa tarkasteltavaa ilmidta kuvataan niin
sanotusti toisen asteen nakokulmasta. Tutkija pyrkii systemaattisesti
tulkitsemaan toisen ihmisen ajatuksia ja kasityksia kyseisesta ilmiosta. (Jarvinen
& Jarvinen, 2004, s. 83.) Tavoitteena on ihmisten ajattelun laadullisten erojen
kuvaaminen seka tarkasteltavaan ilmioon liittyvien erilaisten ajattelutapojen
esiin tuominen (Niikko, 2003, s. 25). Marton (1988, s. 146) huomauttaakin, etta
yksildiden moninaiset tavat kasittdéa eri ilmiditd ovat jo sellaisenaan
mielenkiintoisia ja arvokkaita tutkimuskohteita.

Fenomenografisessa tutkimuksessa termit kasitys ja kokemus nousevat
keskioon. Merkitykseltaan termi kasitys nahdaan laajempana ja syvempana
verrattuna sen arkikieliseen ilmaisuun. Silla viitataan perustavanlaatuiseen
ymmarrykseen ja nakemykseen asioista. Fenomenografiassa ajatellaan, etta
ihmisen kokemukset heijastuvat hanen mielensisaltoihinsa eli kasityksiin
asioista. (Niikko, 2003, s. 25-26.) Kasitys on siis kokemusten seka ajattelun
pohjalta rakentunut kuva jostakin ilmiosta. Ihmiset tuottavat erilaisia kasityksia

samoista ilmidista, koska jokaisella on erilaiset ja yksilOlliset kokemustaustat.
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Kasitys nahdaan myos dynaamisena ilmiona; ihminen saattaa muuttaa
kasityksidaan ajan kuluessa. (Ahonen, 1994, s. 114, 116-117.)

Vaikka kokemus nahdaan aina kokemuksena jostakin, ei fenomenografia
oleta, etta olisi olemassa jokin erillinen, objektiivinen todellisuus, josta yksilo voi
aistiensa avulla luoda mielellisia representaatioita ja tata kautta kehittaa niista
oman subjektiivisen maailmansa. llmidita ei ole olemassa ilman yksilon ajattelua
ja on olemassa vain yksi maailma, joka ilmenee eri tavoilla yksildiden
kasityksissa. (Marton, 1988, s. 145-147.) Toisin sanoen ajatellaan, etta kaikille
yhteinen todellisuus koetaan yksiloOllisesti.

Fenomenografiassa tavoitteena ei ole yleispatevien periaatteiden
muodostaminen, vaan ilmidn sisdisten vaihteluiden tarkasteleminen yksildlle
merkityksellisten kasityksien, kokemuksien ja ymmarryksen kautta (Niikko,
2003, s. 29). Nain ollen lIahestymistavan voidaan nahda soveltuvan myds tahan
tutkielmaan. Tutkimuksessa tarkastellaan luokanopettajien ja opiskelijoiden
kasityksia moninaisuuden kohtaamisesta opetustydossa. Opettajien ja
opiskelijoiden kasitykset ilmiosta voivat heijastaa heidan kokemuksiaan
kulttuurisesta moninaisuudesta ja sen kohtaamisesta. Kasitykset lisdksi antavat
viitteita tutkimusryhmien kokemuksista liittyen opettajankoulutuksen tarjoamiin

valmiuksiin.

5.4 Kohderyhmét

Tutkimuksen kohteina ovat tydelamassa olevat luokanopettajat seka
Tampereen yliopiston maisterivaiheessa olevat Iuokanopettajaopiskelijat.
Aikaisemmissa tutkimuksissa on keskitytty Iahinnd opettajien interkulttuurisen
kompetenssin tutkimiseen, jonka vuoksi koettiin tarkeaksi huomioida nyt myos
opiskelijoiden nakokulma aiheesta. Opiskelijoiden kasitykset voivat antaa
viitteita esimerkiksi siita, millaisia valmiuksia opettajankoulutus tarjoaa
moninaisuuden kohtaamiseen. Opettajien ja opiskelijoiden kasityksien vertailu
voi puolestaan tuottaa tarkeaa tietoa siita, vaikuttaako esimerkiksi tyokokemus
siihen, miten interkulttuurinen kompetenssi kasitetaan.

Tutkimusjoukko muodostui luokanopettajista (n=22) sekda Tampereen
yliopiston maisterivaineessa olevista luokanopettajaopiskelijoista (n=24).

Yhteensa tutkimukseen osallistui 46 henkildd. Opettajien nakdkulmasta
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tutkimukseen osallistumista rajattiin pelkastaan silla perusteella, etta tutkittava
on toiminut luokanopettajana ammattiuransa aikana. Opettajien koulutustaustaa
tai tyokokemuksen pituutta ei kuitenkaan kontrolloitu. Toiseksi kohdejoukoksi
valikoitui maisterivaiheen opiskelijat, koska heilld on jo takanaan suurin osa
tutkintoon kuuluvista opinnoista, ja lisaksi he ovat suorittaneet tutkintoon
kuuluvat opetusharjoittelut. Heillda on myds todennakodisesti enemman
kokemusta tyoelamasta sijaisuuksien kautta verrattuna ensimmaisen tai toisen
vuosikurssin opiskelijoihin. Tasta syysta heidan nahtiin pystyvan vastaamaan

tutkimuksemme tavoitteeseen parhaiten.

5.5 Aineistojen hankinta

Taman tutkimuksen aineistonkeruumenetelmaksi valittiin elaytymismenetelma.
Elaytymismenetelmakertomusten voidaan ajatella ilmentavan sita, milla tavalla
tutkimushenkilot kasittavat tutkittavan ilmion (Eskola ym., 2017, s. 268).
Elaytymisen ajateltin tuovan esiin monipuolisesti erilaisia moninaisuuden
kohtaamiseen liittyvia tekijoita seka kannustavan tutkittavia kertomaan aiheesta
avoimemmin kuin esimerkiksi haastattelutilanteessa. Eskola, Virtanen ja Wallin
(2018) toteavatkin, kuinka elaytymismenetelman avulla tutkittavat pystyvat
kuvaamaan omaa ajattelutapaansa seka kasityksiaan tutkittavasta ilmiosta
suhteellisen vapaasti.

Tutkimusaineiston hankinta toteutettiin kahtena ajankohtana. Opiskelijoilta
keratty aineisto hankittin kandidaatin tutkielmaa varten tammikuussa 2019
Tampereen yliopistossa opiskelevilta maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelijoilta. Luokanopettajilta keratty aineisto hankittiin loka-
marraskuu 2020 valisena aikana. Elaytymismenetelmassa (method of empathy-
based stories) tutkimusaineisto keratdan pienten esseiden tai lyhyehkojen
kertomusten avulla, jotka kirjoitetaan tutkijan laatimien ohjeiden pohjalta.
Tutkittaville annetaan kehyskertomukseksi kutsuttu orientaatio, jonka tuottamien
mielikuvien perusteella he Kkirjoittavat lyhyen tarinanomaisen kirjoitelman.
Tutkittavat kirjoittavat kehyskertomuksessa esitettya tapahtumaa tai tilannetta
joko eteenpain tai kuvaavat, mita tilannetta ennen olisi voinut tapahtua.
Elaytymismenetelmakertomukset eivat valttamatta kuvaa suoraan todellisuutta.

Ne ovat pikemminkin tarinoita mahdollisuuksista, siitd mika saattaa toteutua ja
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mita eri asiat voivat merkita. (Eskola, 1997, S. 5-6.)
Elaytymismenetelmaaineiston ei siis ajatella kertovan sitd, miten asiat
tasmalleen ovat, vaan pikemminkin miten asiat voivat olla (Eskola & Wallin,
2015, s. 65).

Laaditut kehyskertomukset pyrittiin pitamaan mahdollisimman lyhyina ja
selkeind tarkoituksenmukaisten vastausten saavuttamiseksi. Eskola ja muut
(2017) painottavatkin, ettd kehyskertomuksen tulee olla Iyhyt, jotta se olisi
mahdollisimman selked ja yksiselitteinen. Kehyskertomuksissa kaytettyjen
kasitteiden tulee my0Os olla ymmarrettavissa ja niiden tulee herattaa samanlaisia
mielikuvia ainakin suurimmassa osassa vastaajista. (Eskola ym. 2017, s. 270,
275.) Kehyskertomuksista kannattaa siis pyrkid poistamaan kaikki
epaolennainen. Kun tavoitellaan mahdollisimman yksiselitteista tulkintaa, ei ole
tarkoituksenmukaista asettaa kehyskertomukseen liikaa erilaisia elementteja.
(Eskola, 1997, s. 18.)

Keskeista elaytymismenetelmassa on variointi. Tama tarkoittaa sita, etta
samasta kehyskertomuksesta laaditaan kaksi tai useampia versioita. Versiot
laaditaan siten, etta ne eroavat toisistaan jonkun keskeisen seikan suhteen. Yksi
kehyskertomus ei siten ole elaytymismenetelmatehtava, vaan sita voidaan pitaa
ainekirjoituksena. Koska elaytymismenetelmassa on keskeista tutkia variaation
vaikutuksia vastauksiin, tulee kehyskertomusten, varioitua seikkaa lukuun
ottamatta, olla mahdollisimman samanlaisia. Nimenomaan variointi erottaa
elaytymismenetelman monista muista aineistonhankintamenetelmista. (Eskola,
1997, s. 56, 18; Eskola 1998, s. 10.) Tassa tutkimuksessa hyddynnetaan kahta
kehyskertomusvariaatiota. Kehyskertomuksia varioitiin siten, etta toisessa
kehyskertomuksessa tutkittavia pyydettiin kuvailemaan opettajan riittavaa ja
toisessa riittamatonta osaamista moninaisuuden kohtaamisessa. Varioinnin
tarkoituksena oli saada esiin erilaisia nakokulmia tutkittavasta ilmiosta.

Aineisto kerattiin seka henkildkohtaisesti etta sahkdisesti. Eskolan (1997)
mukaan kaikkein paras tilanne aineiston hankinnalle ja kehyskertomukseen
vastaamiselle on jonkin ryhman kokoontuminen. Kaikista otollisin hetki aineiston
hankinnalle on sellainen tilanne, jossa yksilon on joka tapauksessa oltava
paikalla. Puolestaan vastauspapereiden lahettamisesta postitse tai annettavaksi
kotiin taytettavaksi ei ole saatu rohkaisevia kokemuksia. (Eskola, 1997, s. 19—

20.) Opiskelijoilta keratty aineisto hankittiin eri kurssien yhteydessa kasvokkain
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kirjallisena. Aineisto hankittin neljalta eri kurssilta, jotka olivat tarkoitettu
maisterivaiheessa oleville luokanopettajaopiskelijoille. Ajankohdat aineiston
hankinnalle oli sovittu etukateen kurssin opettajan kanssa. Aineiston hankinta
suoritettiin  kunkin oppitunnin paatteeksi. Vastaukset Kkirjoitettiin kasin A4-
kokoiselle paperille. Kehyskertomusvariaatioiden tasainen jakautuminen
tutkittavien kesken varmistettiin siten, etta joka toinen sai kehyskertomus A:n ja
joka toinen kehyskertomus B:n.

Opettajilta keratty aineisto hankittiin puolestaan sahkdisesti. Ennen
aineistonkeruun aloittamista anoimme tutkimusluvan Tampereen kaupungilta.
Tutkimusluvan myontamisen jalkeen laadittin Google Forms -tyokalulla kaksi e-
lomaketta, kummallekin kehyskertomusvariaatiolle omansa. Lomakkeita
lahetettiin sahkopostin kautta Tampereen koulujen rehtoreille, jotka valittivat
niitd eteenpain oman koulunsa opettajille. Pian kuitenkin havaittiin, etta
opettajien vastauksia ei kertynyt toivotussa ajassa riittavasti. Eskola ja muut
(2017, s. 280) toteavatkin sahkdisen aineiston hankinnan haastavaksi, silla
vastausprosentit jaavat usein alhaisiksi. Esimerkiksi sahkOpostitse lahetetyt
viestit hukkuvat helposti muun sahkdpostin sekaan. Nain ollen aineistonkeruuta
paatettiin laajentaa myos Tampereen ulkopuolelle. Lomakkeet jaettiin Alakoulun
aarreaitta nimiseen Facebook-ryhmaan, joka koostuu opettajista ympari
Suomen. Kehyskertomusvariaatioiden tasainen jakautuminen varmistettiin
siten, etta tutkittava valitsi lomakkeen oman sukunimensa alkukirjaimen
perusteella.

Tutkijan tulisi pyrkia kehyskertomusten muotoilussa ja aineistonhankinnan
yhteydessa johdattelemaan tutkittavia mahdollisimman vahan.
Elaytymismenetelma voi kuitenkin olla joillekin melko vieras menetelma, jonka
vuoksi on tarkoituksenmukaista tuoda esiin, etta tutkittavan ei tarvitse kirjoittaa
omana itsenaan. Tutkijan on hyva pohtia ennen aineiston hankintaa sita, miten
tarkat kirjoitusohjeet tutkittaville annetaan. (Eskola ym., 2017, s. 279, 284.)
Vastauslomakkeiden yhteyteen liitettiin lyhyt saate, jossa kerrottiin tiiviisti
elaytymismenetelmasta ja tutkielman aiheesta. Saatteessa myos korostettiin,
etta vastauksia etsitdan nimenomaan luokanopettajilta. Nain mahdolliset muut
kasvatusalan ammattilaiset rajautuivat tutkimuksenteon ulkopuolelle. Hankinnan
yhteydessa korostettin myos tutkittavien anonymiteettia ja vapaaehtoista

osallistumista (Eskola, 1997, s. 14, 28). Tutkittavien anonymiteettia vahvisti se,
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ettd aineiston hankinnan yhteydessa heidan taustatietojaan ei keratty.
Tutkimukseen vastaamista pidettiin suostumuksena tutkimukseen
osallistumiselle.

Elaytymismenetelmalla hankitussa aineistossa riittaa yleensd 15-20
vastausta jokaista kehyskertomusvariaatiota kohden (Eskola & Wallin, 2015, s.
60). Kokonaisuudessaan taman tutkimuksen aineisto koostuu 46
kertomuksesta, joista opiskelijoiden kirjoittamia oli 24 kappaletta ja opettajien
kKirjoittamia 22 kappaletta. Molempiin kehyskertomusvariaatioihin kertyi 23

vastausta.

Lopulliset kehyskertomukset muotoutuivat seuraavanlaisiksi:

Kehyskertomus 1.

Sofia toimii luokanopettajana moninaisessa kouluympdéristéssa. Han aloittaa
opettamisen uudessa luokassa, jossa on paljon kulttuurista moninaisuutta.
Hénen osaamisensa on riittdvdd moninaisen Iluokan kohtaamiseen ja
opettajan ty6 sujuu ongelmitta. Eldydy nyt Sofian tilanteeseen ja Kkirjoita,
millainen osaaminen edesauttaa Sofian toimimista moninaisessa
kouluympéristéssa.

Kehyskertomus 2.

Niklas toimii luokanopettajana moninaisessa kouluympéristéssd. Héan
aloittaa opettamisen uudessa Iuokassa, jossa on paljon kulttuurista
moninaisuutta. H&nen osaamisensa ei ole riittdvdd moninaisen luokan
kohtaamiseen ja opettajan tyésséd alkaa ilmetd ongelmia. Eldydy nyt
Niklaksen tilanteeseen ja kirjoita, millaisen osaamisen puute vaikeuttaa
Niklaksen toimimista moninaisessa kouluympéarist6ssé.

5.6 Aineiston analyysi

Elaytymismenetelmalla hankittua aineistoa voidaan analysoida useilla eri
laadullisen aineiston analyysimenetelmilla. Tallaisia analyysimenetelmia ovat
esimerkiksi teemoittelu, tyypittely seka taulukointi. Samaan aineistoon on myoés
mahdollista soveltaa useampia analyysitapoja. (Eskola ym., 2017, s. 287-288.)
Tassa tutkimuksessa aineiston analyysia on tehty aineistolahtoisesti
hyodyntaen fenomenografista analyysia. Analyysin tukena hyodynnettiin myos
kvantifiointia. Lisaksi tarkasteltiin viela erikseen varioinnin vaikutuksia. Aineiston

analyysiyksikkdina toimivat erilaiset ajatuskokonaisuudet.
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Eskolan ja muiden (2017, s. 286) mukaan heti aineiston hankinnan jalkeen
kertomukset kannattaa jakaa kehyskertomusversioittain, identifioida seka
litteroida. Mikali kertomukset on kirjoitettu kasin, nilden muuttaminen sahkoiseen
muotoon helpottaa aineiston kasittelyd seka analysointia. Naistd toiminnoista
rakentui aineiston analyysin ensimmainen vaihe. Kahdessa osassa ja eri tyyleilla
hankittuun aineistoon liitettiin ensimmaisena tunnisteet kehyskertomuksittain
kirjain- ja numerokoodeilla (ensimmaisen variaation kertomukset S1, S2, jne. ja
toisen variaation kertomukset N1, N2, jne.). Lisaksi opettajien ja opiskelijoiden
kertomukset identifioitiin eri kirjaintunnuksilla (opiskelijoiden vastaukset muotoa
KS1, KN1, jne. ja opettajien vastaukset muotoa GS1, GN1, jne.) Taman jalkeen
aineisto litteroitiin sanatarkasti yhdeksi tiedostoksi. Aineiston kokonaispituudeksi
tuli yhteensa 15 sivua (fontti Calibri, fonttikoko 12, rivivali 1). Sen laajuus on noin
6350 sanaa, ja kertomusten keskipituudeksi muodostui 140 sanaa. Tuotettujen
kertomusten pituus kuitenkin vaihteli huomattavasti noin viiden rivin kirjoituksista
sivun mittaisiin teksteihin. Yksi vastaus jouduttiin jattamaan tutkimuksen
ulkopuolelle sen ollessa vain kahden virkkeen mittainen, eikd sen sisaltd
vastannut tutkimuksen tarkoitusta.

Seuraavaksi lahdettiin  toteuttamaan fenomenografista analyysia.
Fenomenografisen analyysin toteuttamiseen ei ole olemassa yhta selkeaa
menettelytapaa, jonka pohjalta aineisto tulisi kasitellda (Niikko, 2003, s. 32).
Analyysissa hyodynnetaan Niikon (2003) kuvailemaa fenomenografiselle
tutkimukselle tyypillista analyysitapaa. Han mukailee analyysimallissaan
Uljensia (1991), joka jakaa analyysin neljaan eri vaiheeseen. Vaikka
tutkimusaineisto on hankittu kahdelta eri kohderyhmalta, tassa kohtaa aineisto
hahmotetaan yhdeksi kokonaisuudeksi.

Fenomenografisen analyysin ensimmaisessa vaiheessa tutkimusaineisto
luetaan huolellisesti Iapi useita kertoja. Nain aineistosta pyritddn muodostamaan
ajatuksellinen kokonaisuus. Lukemisen pohjana toimivat tutkimuskysymykset,
joiden avulla tutkija pyrkii hahmottamaan tutkittavien kokonaiskasityksen.
(Niikko, 2003, s. 33.) Tutkija ei niinkdan keskity yksittaisiin sanoihin tai
virkkeisiin, vaan pyrkii hahmottamaan aineistosta tarkeitda ilmauksia el
merkitysyksikoitd (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 167). Aineiston analysointi
aloitettiin lukemalla kirjoitettuja kertomuksia |api useampaan kertaan. Tassa

kohtaa  keskityttin  hahmottamaan ainestoa etenkin  ensimmaisen
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tutkimuskysymyksen nakokulmasta. Heti ensimmaisella lukukerralla pyrittiin
hahmottelemaan aineistosta tutkimusongelman kannalta merkityksellisia
ilmauksia. Kirjoitelmista poimittiin merkityksellisia ilmauksia ja ne siirrettiin
erilliseen tiedostoon, jattden kirjoitelmasta pois tutkimusongelman kannalta
epaolennaiset sisallot. Poimitun ilmauksen peraan liitettin aina kyseisen
kirjoitelman identifioidun kirjain- ja numerotunniste. Tama mahdollisti
alkuperaiseen kontekstiin palaamisen tarvittaessa. Seuraavilla lukukerroilla
IOydettiin vield lisaa ilmauksia. Tata toistettiin, kunnes koettiin, ettd aineistosta
ei enaa loytynyt tutkimuksen kannalta merkityksellisia ilmauksia. Aineistosta
poimittin yhteensa 285 tutkimuskysymysten kannalta oleellista ajatusta
(opettajilta 146 ja opiskelijoilta 139).

Toisessa vaiheessa aineistosta l0ydettyja merkityksellisia ilmauksia on
tarkoitus vertailla toisiinsa seka ryhmitellda teemoiksi. Pyrkimyksena on
hahmottaa tutkittavien ilmauksista yhtalaisyyksia ja eroja sekd mahdollisia
poikkeavuuksia ja rajatapauksia. (Niikko, 2003, s. 34). Saman tyyppisia
ilmauksia koodattiin eri vareilla ja samalla pyrittin hahmottelemaan niita
yhdistavia tekijoita. llmauksien samankaltaisuuksien perusteella niita luokiteltiin
yhtalaisiksi teemoiksi. Jokaiselle ilmaukselle pyrittiin 10ytamaan sita kuvaava
ryhma. Luokittelu tapahtui aineistolahtdisesti eika luokittelun pohjana toiminut
mikaan teoria (ks. Ahonen, 1994, s. 123). Teemoja muodostui tdssa kohtaa
yhteensa 62.

Kolmannessa vaiheessa ryhmiteltyjen teemojen pohjalta on tarkoitus
muodostaa kategorioita sekd maaritella niiden valisia rajoja. Kategoriarajoja
tulee hahmotella vertaamalla merkityksellisia ilmauksia koko aineiston
merkitysten joukkoon. Jokaisen kategorian tulisi esittdaa jotakin erilaista
kasitettavasta ilmiosta verraten muihin kategorioihin. (Niikko, 2003, s. 36.)
Kategoriat eivat saisi pitda sisallaan yhtalaisyyksia eivatkd ne saisi menna
paallekkain toistensa kanssa. Kategorioiden tulee kuitenkin linkittya jotenkin
toisiinsa, jotta ne rakentavat tutkittavan ilmion kannalta olennaisen systeemin.
(Marton, 1988, s. 147, 155.) Seuraavaksi maariteltiin se, miten teemat eroavat
toisistaan. Tama lisaksi teemoja yhdisteltin, kun niissa huomattiin
samankaltaisuuksia. Ryhmiteltyjen teemojen pohjalta muodostui lopulta 19
kategoriaa, joille annettiin niitd kuvaavat nimet. Kaikki teemat ja niista

muodostetut alakategoriat ovat esitelty luvun 6.5 taulukoissa. Lopuksi viela
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tarkastettiin, etteivat eri kategoriat sisalla yhtalaisia teemoja ennen kuin siirryttiin
analyysin seuraavaan vaiheeseen.

Viimeisessa vaiheessa kategorioita yhdistellaan edelleen viela ylemman
tason kategorioiksi eli niin sanotuiksi kuvauskategorioiksi. Kuvauskategoriat
rakentuvat tutkittavien tuottamista kasityksista ja niiden linkittymisesta teoriaan.
(Niikko, 2003, s. 36-37.) Kuvauskategoriat muodostettiin yhdistelemalla
edellisessa vaiheessa muodostetut kategoriat tarkoituksenmukaisiksi
kokonaisuuksiksi. Kuvauskategorioita muodostui yhteensa nelja. Jokainen
kuvauskategoria rakentui neljasta kuuteen alakategoriasta.
Kuvauskategorioiden nimet valittiin siten, etta ne kuvaisivat mahdollisimman
kattavasti niiden alla esiintyvia alakategorioita ja tuotettuja kasityksia. Taman
jalkeen aineistoja lahdettiin tarkastelemaan viela tarkemmin erillisina
kokonaisuuksina keskittyen toiseen tutkimuskysymykseen. Opettajien ja
opiskelijoiden ilmauksista etsittiin kasityseroja kunkin kuvaus- ja alakategorian
sisalla seka pyrittiin hahmottamaan mita yhtalaisyyksia ja eroavaisuuksia heidan
tuottamissaan kertomuksissa oli havaittavissa.

Aineistolahtdisen fenomenografisen analyysin tukena hyédynnettiin myos
kvantifiointia. Kvantifiointi eli maarallistaminen voi olla numeerista analyysia,
jolloin hyddynnetaan lukuja, prosentteja tai osuuksia tutkimusongelman
selkeyttamiseksi. Se voi olla myds ei-numeerista, jolloin hyddynnetadan sanallista
arviointia jostakin maarasta tai koosta. Kvantifioinnin nakokulmasta on syyta
kuitenkin arvioida sita, kuinka paljon tehtya maarallistamista tutkimusta
raportoidessa lopulta esitetaan. (Jokinen, 1999, s. 146-148.) Tassa
tutkimuksessa kvantifiointi toimi lIahinna paatelmien ja tulkintojen tukena, jonka
vuoksi tutkimustuloksissa ei ole raportoitu kasitysten maarallisia esiintyvyyksia.
Kvantifioinnilla on pyritty luomaan kokonaiskasitysta siita, miten eri kategoriat
painottuvat aineistossa. Aineistosta on laskettu esimerkiksi sita, kuinka monesta
ilmaisusta kukin kuvauskategoria seka alakategoria lopulta rakentuivat. Lisaksi
laskettiin opettajien ja opiskelijoiden vastauksista poimittujen ilmausten
painottumista aineistossa.

Lopuksi keskityttiin viela tarkastelemaan kehyskertomuksen varioinnin
vaikutusta. Pyrittiin selvittamaan, mika tutkittavien vastauksissa muuttui, kun
kehyskertomuksessa on varioitu yhta tekijaa. Kehyskertomuksen variointi

mahdollistaa aineiston analysoinnin ikdan kuin kahteen kertaan. Yleensa
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analyysia tehdessa huomataan kehyskertomuksen varioinnin vaikutukset tai
joissakin tapauksissa vaikuttiko variointi ylipaatadan ollenkaan. (Eskola ym.,
2017, s. 288.) Aluksi kehyskertomusvariaatioita kasiteltin  yhtena
kokonaisuutena, jonka jalkeen niitd siirryttin tarkastelemaan erillisina.
Kehyskertomusvariaatioiden jaottelussa hyodynnettiin  aluksi laadittuja
aineistotunnuksia. Loimme uuden tekstitiedoston, johon jasennettiin
kehyskertomusvariaatioista [0ydettyja ilmaisuja. Jaottelussa hyoddynnettiin
edelld rakennettuja kuvauskategorioita ja niiden alakategorioita. Nain saatiin
kokonaiskuvaa siita, mita yhtalaisyyksia ja eroavaisuuksia eri kehyskertomukset
tuottivat tutkimuskysymysten kannalta.

Kuvauskategorioita voidaan jarjestella horisontaalisesti, vertikaalisesti tai
hierarkkisesti. Kuvauskategorioiden jarjesteleminen horisontaalisen jaottelun
perusteella merkitsee sita, ettd muodostetut kategoriat nahdaan tasavertaisina.
Talléin vain kategorioiden sisallét eroavat toisistaan eivatka ne kuvaa
keskinadistd paremmuutta. Kun kuvauskategorioita puolestaan jarjestellaan
vertikaalisesti, kategoriat asetetaan jonkin aineistosta esiin tulleen kriteerin
perusteella keskindiseen jarjestykseen. Tama jarjestys ei siitéa huolimatta kuvaa
keskinaista paremmuutta, vaan se voi kuvastaa esimerkiksi yleisyysastetta tai
ajallista jarjestysta. Hierarkkisessa jarjestelytavassa esitetyt kasitykset
puolestaan nahdaan olevan eri kehitysasteilla toisiinsa nahden. (Jarvinen &
Jarvinen, 2004, s. 85; Niikko, 2003, s. 38.) Tassa tutkimuksessa hyddynnetaan
horisontaalista jaottelua. Kuvauskategoriat paatettiin jarjestaa horisontaalisesti,
koska tutkittavien tuottamat monipuoliset nakdkulmat painottuivat aineistossa
suhteelliset tasaisesti eika niita nain ollen voitu selvasti laittaa jarjestykseen
yleisyysasteen perusteella. Erot kasityksien valilla olivat 1ahinna sisalldllisia,

jonka perusteella niita pidetaan keskenaan samanarvoisina.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

Tassa luvussa esitellaan tutkimuksen tulokset. Tulokset muodostuvat
fenomenografisen analyysin pohjalta tehdyistd kuvauskategorioista, jotka
muodostavat tutkimuksen paatulokset (ks. Marton, 1988, s. 146).
Kuvauskategoriat seka niiden alakategoriat ovat esitelty kuviossa 1. Jokainen
neljasta kuvauskategoriasta on esitelty viela tarkemmin omassa alaluvussaan.
Tulokset on raportoitu niin, ettd kuvauskategoriat esitelldan aina luvun alussa,
jonka jalkeen lahdetaan tarkastelemaan muodostettuja alakategorioita
yksitellen.

Kuvauskategorioiden alakategorioita kasittelevat luvut rakentuvat niin, etta
kappaleiden alussa pyritdan aina vastaamaan ensimmaiseen
tutkimuskysymykseen, jolloin tarkastelun kohteena on yleisesti ottaen ne
kasitykset, joita on tuotettu opettajan interkulttuuriseen kompetenssiin liittyen
koko aineistossa. Lukujen toisessa kappaleessa puolestaan tarkastellaan
aineiston tuloksia opiskelijoiden ja opettajien tuottamia kasityksia verraten.
Taman kappaleen tarkoituksena on vastata ensisijaisesti toiseen
tutkimuskysymykseen, silla tarkastelun kohteena on opiskelijoiden ja opettajien
tuottamien kasitysten valiset erot. Samalla se kuitenkin vastaa myds
ensimmaiseen tutkimuskysymykseen, silla kappaleessa tuodaan esiin lisaa
toisistaan poikkeavia kasityksia siitd, miten opettajan tarvittava osaaminen
kasitetdan. Kunkin alaluvun lopuksi on viela tehty ikaan kuin yhteenveto edella
esitetyistd tuloksista myods elaytymismenetelmalle tyypillisen variaation
nakokulmasta. Kappaleessa tarkastellaan tuotettujen kasitysten esiintymista
Sofian  (positiivinen) ja Niklaksen (negatiivinen) kehyskertomuksissa.
Viimeisessa alaluvussa (6.5) tutkimustulokset esitelldaén vield tiivistetysti

yhteenvetona.

45



MONINAISUUDEN KOHTAAMINEN OPETUSTYOSSA

/-
MONINAISUUDEN
OPETTAJAN OSAAMISEN OPETTAJAN HUOMIOINTI
LAHTOKOHDAT KOHTAAMISEN TAIDOT OPETUSTYOSSA

OPETTAJAN
KEHITTYMISEN
EDELLYTYKSET

*  Moninaisuuden
arvostaminen

+  Ennakkoluulottomuus

*  Kulttuurinen tieto

+  Tieto oppilaan
taustasta

*  Vuorovaikutustaidot

*  Kyky yhteistydhon
vanhempien kanssa

*  Tunneily

*  Tasavertainen
kohtaaminen

Kulttuurisen
moninaisuuden
integroiminen opetukseen
Ongelmanratkaisutaidot
Turvallisen ilmapiirin
rakentaminen

Reflektointitaidot
Halu kehittya
Kollegiaalisen tuen
hyddyntdminen
Tyon ja koulutuksen
tuomat kokemukset

Monipuocliset hyddyntdminen
opetusmenetelmat *  Tydssajaksamisen
s Eriyttdminen saatelykyky

*  Kielellinen osaaminen

KUVIO 1. Kuvauskategoriat

6.1 Kuvauskategoria 1: opettajan osaamisen ldht6kohdat

Ensimmainen kuvauskategoria rakentuu niista teemoista, jotka kasitettiin ikaan
kuin opettajan interkulttuurisen osaamisen taustalla vaikuttaviksi tekijoiksi.
Tutkittavat kasittivat, etta opettajan kykya kohdata moninaisuutta edesauttavat
tietynlaiset lahtokohdat. Kuvauskategoria koostuu neljasta alakategoriasta:
moninaisuuden arvostaminen, ennakkoluulottomuus, kulttuurinen tieto sekéa
tieto oppilaan taustasta. Moninaisuuden arvostaminen ja ennakkoluulottomuus
kuvastavat niita opettajan tarvitsemia asenteita, joiden voidaan ajatella toimivan
hanen kulttuurienvalisen osaamisensa lahtokohtina. Taman tyyppisia asenteita
voidaan pitaa interkulttuurisen kompetenssin perustana, silla ne ovat tasa-
arvoisen ja oikeudenmukaisen toiminnan edellytyksia (Jokikokko, 2002, s. 87).
Kulttuurienvalisen osaamisen taustalla voidaan ajatella olevan myos
monenlaista tietoa. Kaikkonen (2004, s. 150) esittaa, kuinka interkulttuurisesti
kompetentti yksilo tarvitsee toimintansa taustalle tietoa, silld asenteiden ohella
se luo edellytyksia toimia kulttuurienvalisissa kohtaamisissa
tarkoituksenmukaisesti. Edella esitetyistd alakategorioista kulttuurinen tieto ja
tieto oppilaan taustasta kuvastavat sita tietoa, jota opettaja tarvitsee kyetakseen

kohtamaan moninaisuutta mahdollisimman onnistuneesti. Aineistosta neljasosa

46



tutkimuksen kannalta  merkityksellisista ilmauksista liittyi  opettajan

interkulttuurisen osaamisen lahtokohtiin.

6.1.1 Moninaisuuden arvostaminen

Opettajan kulttuurienvalisen osaamisen |ahtokohdaksi kasitettin  hanen
moninaisuutta arvostava asenne. Jokikokko (2010, s. 93-94) esittaakin, kuinka
moninaisuuden arvostaminen on valttamaton edellytys onnistuneelle
kulttuurienvaliselle  vuorovaikutukselle.  Koko aineistoa tarkastellessa,
moninaisuuden arvostaminen ymmarrettiin siten, etta opettaja esimerkiksi pyrkii

hyédyntdmaan oppilaiden monimuotoisia kulttuuritaustoja opetuksessaan.

Hén arvostaa kulttuurista moninaisuutta ja nédkee sen tuovan opetukseen
monipuolisuutta. GS9

Opettajia ja opiskelijoita vertailtaessa voidaan havaita, kuinka molemmat
tutkimusryhmat toivat esiin moninaisuuden arvostamisen tarkeyden, mutta
toisistaan poikkeavin kasityksin. Opettajat nakivat moninaisuuden arvostamisen

enemman erilaisten taustojen kunnioittamisena.
Sofia pyrkii kunnioittamaan erilaisia vakaumuksia ja kulttuureita. GS10

Kaikkosen (2004, s. 148-149) mukaan interkulttuurisesti kompetentti toimija
kykeneekin kunnioittamaan moninaisuutta, mika puolestaan nayttaytyy
esimerkiksi moninaisuuden luonnollisena pitdmisena ja suvaitsevaisuutena,
vaikka toisen ihmisen toimintatavat poikkeaisivat omistamme. Opiskelijat sen
sijaan korostivat nakemysta siita, kuinka opettajan tulisi suhtautua kulttuuriseen
moninaisuuteen positiivisesti. Opettajan positiivisen suhtautumisen nahtiin

osoittavan oppilaille, ettd han aidosti arvostaa oppilaissa esiintyvaa erilaisuutta.

Hén kokee monikulttuurisen oppilasryhmén positiivisena haasteena, ei
ongelmana. KS7

Lisaksi opiskelijat toivat esiin, kuinka opettajan tulisi pyrkia ymmartamaan
yksilGissa esiintyvaa monimuotoisuutta. Taman ymmarryksen nahtiin lisadantyvan
etenkin silloin, kun opettaja pohtii syita oppilaiden monimuotoiselle

kayttaytymiselle ja erilasille tavoille toimia.
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Sofia yrittdd ymmartda yksilbiden erilaisuutta ja sitd, mista erilaiset tavat
voivat juontaa juurensa. KS8

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat kasityksia moninaisuuden
arvostamiseen liittyen. Kuitenkin ainoastaan Sofian kehyskertomus toi esiin
kasityksia oppilaiden taustojen hyddyntamisen tarkeydesta sekda moninaisuuden
kunnioituksesta ja ymmarryksesta. Sen sijaan molemmat
kehyskertomusvariaatiot tuottivat kasityksia liittyen opettajan negatiiviseen tai
positiiviseen suhtautumiseen, jolloin moninaisuus nahtiin joko rikkautena tai

taakkana.

6.1.2 Ennakkoluulottomuus

Kulttuurienvalisen osaamisen |ahtokohdaksi liitettin  myds  opettajan
ennakkoluuloton asenne. Noel (1995, s. 267—-273) tuo esiin, kuinka ennakkoluulot
muodostuvat jo varhain, jonka vuoksi niiden muuttaminen saattaa olla hyvinkin
haasteellista. Tasta syysta asenteita voidaan pitda yhtena monimutkaisimpana
interkulttuurisen kompetenssin osa-alueena. Tutkittavat tuottivat koko aineistoa
tarkastellessa kasityksia opettajan stereotyyppisesta ajattelusta.
Interkulttuurisesti  kompetentti opettaja kykenee kertomusten mukaan
kohtaamaan moninaisista taustoista tulevat oppilaat yksildina eika vain

stereotyyppisesti kulttuuriensa edustajina.

Niklaksen asenne moninaisuutta kohtaan voi siis olla ennakkoluuloinen. Hén
huomaamattaan lokeroi erilaisuutta lokeroihin ja muodostaa erilaisuuteen
liittyvié stereotypioita, jotka vaikuttavat hdnen tapaansa opettaa ja toimia
moninaisessa luokassa. KN12

Opettajien ja opiskelijoiden ilmauksia vertaillessa kavi ilmi, kuinka
molemmat tutkimusryhmat tuottivat kasityksia ennakkoluuloihin liittyen. Ryhmien
tuottamat ilmaukset kuitenkin erosivat toisistaan. Ainoastaan opettajat kasittivat
ennakkoluulottoman asenteen kuvastavan opettajan avointa tapaa kohdata

ihmisia ja asioita.

Sofia suhtautuu moninaisuuteen ennakkoluulottomasti, jolloin hén uskaltaa

avoimesti kohdata tybsséén eteen tulevaa erilaisuutta. GS6
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Myo6s Harbon ja Moloney (2015, s. 20) nakevat avoimuuden nayttaytyvan etenkin
erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Heidan mukaansa kohtaaminen on avointa
silloin, kun “kumpikaan kulttuuri” ei dominoi keskustelua, vaan dialogi on
tasavertaista. Opiskelijat sen sijaan tuottivat kasityksia siitd, kuinka opettaja ei
saisi muodostaa ennakko-oletuksia oppilaasta sen perusteella, mista oppilas on
kotoisin. He korostivat sita, ettd opettajan tulee ensin tutustua oppilaaseen

yksilona ennen kuin tekee hanesta johtopaatoksia.

Sofia ei pida mitdén itsestddnselvyytend. Héan ei oleta ennakkotietojen
perusteella mitddn maahanmuuttajataustaisesta oppilaasta, ennen kuin on
itse hdnet tavannut. KS1

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat kasityksia
ennakkoluulottomuuteen liittyen. Kuitenkin vain Sofian kehyskertomus toi esiin
kasityksia opettajan avoimuudesta. Sen sijaan molemmat
kehyskertomusvariaatiot tuottivat nakemyksia opettajan stereotypioista ja

ennakko-oletuksista.

6.1.3 Kulttuurinen tieto

Interkulttuurisesti kompetentin opettajan osaamisen taustalle liitettin myos
moninainen kulttuureihin liittyva tieto. Myds Kaikkonen (2004, s. 150) esittaa,
kuinka opettaja tarvitsee paljon tietoa erilaisista kulttuureista voidakseen
huomioida sitd omassa toiminnassaan. Kaikkia kertomuksia tarkastellessa,
opettajan kulttuurinen tietoisuus liitettin - muun muassa moninaisten
tapakulttuurien tuntemukseen. Perehtyneisyys kulttuurien erilaisiin tapoihin
nahtiin tarkeaksi, koska nain ollen opettajan ajateltiin kykenevan paremmin

huomioimaan oppilaiden moninaiset tapakulttuurit koulun arjessa.

Niklas ei ota selvdé eri kulttuurien tavoista eikd hybdynné erilaisten
perinteiden ja tapojen moninaisuutta koulun arjessa. GN6

Opettajia ja opiskelijoita vertailtaessa kay ilmi, kuinka molemmat
tutkimusryhmat tuottivat kasityksia kulttuuriseen tietoon liittyen. Opettajien ja
opiskelijoiden kasitykset kuitenkin erosivat toisistaan. Ainoastaan opettajat toivat
esiin kulttuureihin tai uskontoihin liittyvien normien tuntemisen merkityksen.

Opettajien mukaan kasvattajan tulisi olla tietoinen etenkin niistd uskontoihin tai
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kulttuuriin liittyvista tekijoista, jotka voivat estaa oppilaan osallistumisen johonkin

opetustilanteeseen.

Eri vakaumuksiin tutustuminen edistéisi sité, ettd opettaja on ensinnékin
tietoinen opetustilanteista, jotka uskonto voi kieltdd. GN2

Opiskelijat sen sijaan liittivat kulttuurisen tiedon moninaisten arvomaailmojen
tuntemukseen. Lustig & Koester (1996, s. 60) esittavatkin, kuinka erilaisissa
olosuhteissa elaneiden ihmisten kayttaytymista ja ajatuksia voivat ohjata hyvinkin
erilaiset arvot, jotka ovat rakentuneet pitkdn ajan saatossa. Opiskelijoiden
mukaan oppilaiden moninaiset arvomaailmat saattavat vaikuttaa esimerkiksi
opettajan auktoriteettiaseman rakentumiseen. Kertomuksista ilmeni, kuinka
kaikki oppilaat eivat valttamatta ole tottuneet nakemaan naisopettajaa
auktoriteettiasemassa, ja siksi kaskyjen vastaanottaminen voi tuottaa joillekin
oppilaista haasteita. Kulttuuriin liittyvien arvojen tuntemus nahtiin lisdavan

ymmarrysta oppilaan kayttaytymisen syista.

Esimerkiksi se, etté jos tulee luokassa kaytdshéiribitd niin Sofia tietda, etté
Jjoissakin kulttuureissa voi olla taustalla se, ettd poika ei ole tottunut
ndkemd&én naista auktoriteetti-asemassa, eikd siksi osaa oftaa késkyja
vastaan. KS10

Kehyskertomusvariaatioita tarkastellessa kay ilmi, kuinka molemmat
kertomukset tuottivat kasityksia opettajan kulttuuriseen tietoisuuteen liittyen.
Kuitenkin ainoastaan Niklaksen kertomus toi esiin kasityksia eri kulttuurien tai
uskontojen normeihin liittyen. Sen sijaan molemmat kehyskertomusvariaatiot
toivat esiin sellaisen tiedon tarkeyden, joka liittyi tapakulttuurien ja erilaisten

arvojen tuntemukseen.

6.1.4 Tieto oppilaan taustasta

Tutkittavat kasittavat opettajan interkulttuurisen osaamisen Iahtokohdaksi myos
tiedon oppilaan henkilokohtaisesta taustasta. Koko aineisto huomioiden kay ilmi,
kuinka erityisesti oppilaiden menneiden kokemusten tunteminen olisi tarkeaa.
Toisesta maasta muuttaneet lapset saattavat esimerkiksi kokea turvattomuuden
tunteita, jotka voivat heijastua luokkahuoneeseen ja oppilaan opiskeluun.
Nahtiin, etta tieto oppilaan menneisyydesta voi edistaa opettajan ymmarrysta

niistd tukemisen keinoista, joita oppilaan kohdalla on tarkoituksenmukaista
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toteuttaa. Sakaranaho (2006, s. 379) tuo esiin, kuinka opettaja voi paikoitellen
hyotya myds psykologian ja erityisopetuksen tuntemuksesta. Etenkin
pakolaisina Suomeen tulleet lapset ovat mahdollisesti kdyneet Iapi hyvinkin
traumaattisia elamanvaiheita, jolloin nama kokemukset saattavat nayttaytya

koulussa psykologisina haasteina seka oppimisvaikeuksina.

Riippuen siitéd, millaisista taustoista oppilaat tulevat, haasteet néyttaytyvét
myds erilaisina. Pakolaistaustaisten lasten ongelmat ovat hyvin erilaisia
verrattuna vaikkapa jostain ldnsimaasta tulevan oppilaan ongelmiin. Téaytyy
tuntea perheen tausta ja kohtalo, jotta voi néhdé oppilaan ongelmien
lahtékohdat. Taytyy jatkuvasti muistaa oppilaan tausta ja eldméntilanne, kun

hénen ongelmiaan ratkotaan. GN5

Oppilaan henkilokohtaiseen taustan tuntemukseen liittyvia kasityksia
tuotettin sekd opettajien ettd opiskelijoiden kertomuksissa. Opiskelijoiden
kertomuksissa korostui kuitenkin ainoastaan tama oppilaan traumaattisten

kokemusten tuntemuksen tarkeys osana opettajan interkulttuurista osaamista.

Joillakin oppilailla voi olla traumaattinen kokemus takana esimerkiksi

pakolaistaustaa (sota, valtion epévakaa tilanne jne.), joten Niklaksesta voi

tuntua, ettd hdnen tietonsa eivét riitd tukemaan lasta tarpeeksi. KN10
Opettajat puolestaan tuottivat kasityksia myos siita, kuinka opettajan tulee kyeta
arvioimaan toisesta maasta muuttaneen oppilaan Iahtdétasoa. Opiskelijat eivat
tuottaneet lainkaan kasityksia lahtotason tuntemukseen liittyen. Myds Peltonen
(1998, s. 13) tuo esiin, kuinka interkulttuurisesti kompetentti opettaja kykenee
ottamaan oppilaan vaihtelevat |ahtétasot huomioon seka mitoittaa

oppimistavoitteet sen mukaan.

Kyky selvittéé oppilaan léhtétaso kouluun tullessaan on térke&a, silla tieto
siitd, milld tasolla esimerkiksi oppilaan sanasto on helpottaa mahdollisen
tuen kohdistamista. GS1

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat kasityksia liittyen opettajan
tietoisuuteen oppilaan taustasta. Kuitenkin ainoastaan Niklaksen kertomus tuotti
kasityksia siita, kuinka opettajan tulisi tuntea oppilaan mahdollinen traumaattinen

tausta. Nain opettaja kykenee tukemaan oppilasta tehokkaammin. Oppilaan
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lahtétason tunteminen puolestaan tuotiin esiin molempien

kehyskertomusvariaatioiden pohjalta tuotetuissa kirjoitelmissa.

6.2 Kuvauskategoria 2: opettajan kohtaamisen taidot

Toinen kuvauskategoria rakentuu niista teemoista, joita opettajan kasitettiin
tarvitsevan, kun han kohtaa erilaisia yksiloita ja kulttuurista moninaisuutta
tydssaan. Opettajan nahtiin tarvitsevan tietynlaista osaamista kyetakseen
kohtaamaan jokaisen oppilaan, ryhnman seka vanhemman mahdollisimman
onnistuneesti ja kunnioittavasti. Kuvauskategoria  koostuu neljasta
alakategoriasta: vuorovaikutustaidoista, kyvystéd yhteistybhén vanhempien
kanssa, tunneélystd sekd tasavertaisesta kohtaamisesta.  YKksilon
vuorovaikutustaidot voidaan ajatella olevan kulttuurienvalisissa kohtaamisissa
hyvin keskeisessa asemassa (ks. Jokikokko, 2005, s. 96). Vuorovaikutustaitojen
ohella, opettajan kohtaamisen taidoiksi voidaan liittda kyky tehda yhteistyota
vanhempien kanssa. Kohtaamistilanteet eivat nimittain rajoitu pelkastaan
oppilaiden kanssa tydskentelyyn, vaan opettaja on vuorovaikutuksessa myoskin
heidan vanhempiensa kanssa (Jokikokko, 2002, s. 94-95).

Lisaksi opettajan tunnealylla on suuri merkitys vuorovaikutustilanteissa ja
erilaisia yksiloitd kohdatessa. Onnistuneen kulttuurienvalisen vuorovaikutuksen
syntya edesauttaa yksilon taito asettua toisen asemaan sekd kyky tuntea
myoétatuntoa (Jokikokko, 2005, s. 96). Edellda mainittujen taitojen lisaksi
kulttuurienvalisten kohtaamisten taustalle voidaan liittaa pyrkimys tasa-arvoon
ja oikeudenmukaisuuteen (Talib ym., 2004, s. 148). Tasta syystd myos
oppilaiden tasavertainen kohtaaminen on liitetty taman kuvauskategorian alle.
Aineistosta lahes viidesosa tutkimuksen kannalta merkityksellisista ilmauksista
liittyi opettajan kohtaamisen taitoihin. Tahan kategoriaan liitettiin nain ollen

vahiten ilmauksia muihin kuvauskategorioihin verrattuna.

6.2.1 Vuorovaikutustaidot

Opettajan kohtaamisen taidoiksi kasitettiin opettajan hyvat vuorovaikutustaidot.
Koko aineistoa tarkastellessa opettajan hyvat vuorovaikutustaidot kasitettiin

rakentuvat erityisesti kyvysta viestia mahdollisimman sensitiivisesti. Viestinnan
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sensitiivisyys ymmarrettiin siten, etta opettaja kykenee valitsemaan sanansa

hienovaraisesti toimiessaan moninaisista taustoista tulevien yksildiden kanssa.

Niklaksen yleisiss& vuorovaikutustaidoissa on myés puutteita. H&n ei kohtaa
moninaisuutta  sensitiivisesti, moninaisten  tilanteiden vaatimalla
herkkyydelld. KN1

Myods Lustig ja Koester (1996, s. 55) esittavat, kuinka tarkedd moninaisissa
vuorovaikutustilanteissa on kyeta valitsemaan sopivia tapoja viestia, silla nain
vuorovaikutuksesta tulee tarkoituksenmukaista tilanteen vaatimuksiin ja
odotuksiin nahden. Sensitiivisyyden lisaksi aineistossa tuotiin esiin opettajan taito
tulkita nonverbaalista viestintaa. Tutkittavien mukaan sanattoman viestinnan
merkitys korostuu etenkin sellaisten oppilaiden kanssa, jotka eivat puhu samaa
kielta opettajan kanssa. Naissa tilanteissa opettajan tulee kyeta rakentamaan

yhteys oppilaaseen myos esimerkiksi elekielen avulla.

Niklas ja oppilas eivdt ymmaérréa toisiaan toivotulla tavalla, jolloin molemmat
voivat turhautua tilanteeseen. Niklaksella ei ole taitoa tulkita oppilaan
nonverbaalisia viestejé tai todella kuulla, mitd oppilaalla on sanottavaa.
KN12

Seka opettajat ettd opiskelijat tuottivat kasityksia opettajan
vuorovaikutustaitoihin liittyen. Opettajat kasittivat vuorovaikutustaidot myoés
opettajan kuuntelutaitona. Jokikokko (2002, s. 90) tuokin esiin, kuinka opettajan
kyky kuunnella jokaista oppilasta ja hanen ajatuksiaan edesauttaa rakentavan

vuorovaikutuksen syntya.

Ajattelen, ettd aina kohtaamisen ongelmat liittyvéat jollain lailla
vuorovaikutustaitojen hallintaan, kykyyn kuunnella ja kohdata. GN4

Opiskelijat sen sijaan korostivat kertomuksissaan opettajan kykya tulla toimeen
erilaisten ihmisten kanssa. He nakivat, etta opettajan tulee virkamiehena kyeta

tydskentelemaan ja kommunikoimaan asiallisesti kaikkien ihmisten kanssa.

Sofia on hyvin sosiaalinen ja tulee hyvin toimeen erilaisten ihmisten kanssa.
Hén on toiminut aiemmin opiskelujen ohella tbissd, jossa on saanut
kokemuksia eri kulttuureista olevien ihmisten kohtaamisesta. KS7

Seka Niklaksen ettd Sofian kehyskertomukset toivat esiin kasityksia

opettajan vuorovaikutustaitoihin liittyen. Niklaksen kehyskertomus toi esiin,
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Sofian kehyskertomuksesta poiketen, sensitiivisen viestinnan ja kuuntelutaidon
merkityksen osana opettajan interkulttuurista kompetenssia. Sen sijaan
molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat kerrontaa sanattoman viestinnan

merkityksesta seka kyvysta tulla toimeen erilaisten ihmisten kanssa.

6.2.2 Kyky yhteistydhon vanhempien kanssa

Opettajan moninaisessa kouluymparistossa tarvittavaksi osaamiseksi luettiin
myds kyky tehda yhteisty6td vanhempien kanssa. Tutkittavien kertomuksista
selvisi, kuinka moninaisten perheiden kanssa tehtava yhteistyd voi osoittautua
haasteelliseksi esimerkiksi kielimuurin tai tulkkipalveluiden heikon saatavuuden
vuoksi. Naissa tilanteissa opettajan tuleekin kyeta I0ytamaan luovia tapoja

onnistuneen yhteistydon rakentamiseksi.

Niklaksella on vaikeuksia 16ytdd tapoja ylldpitdd ja luoda kontakteja
vanhempien kanssa. Heilla ei ole yhteistd kielté ja tulkkipalvelut eivét ole
saatavilla arkip&ivén tilanteita selvitettdessé. Niklas ei kykene luovuuteen

tavoissa rakentaa yhteistyétd vanhempien kanssa. KN3
Seka opiskelijat ettd opettajat tuottivat kasityksia opettajan kykyyn tehda
yhteisty6td vanhempien kanssa. Opettajien kasityksissa korostui kuitenkin

ainoastaan edella mainittu yhteistyotapojen luovuus.

Ongelmien ilmetesséd Niklaksella ei ole kykyd muodostaa yhteytta
vanhempien kanssa. Vanhemmat eivat kédytd séhkoéisia jarjestelmia
esimerkiksi wilmaa, jolloin opettaja joutuu keksim&én muita tapoja kéydé

asioita lapi. GN11

Opiskelijat puolestaan pitivat taman lisaksi tarkeana sita, etta opettajalla on taitoa
rakentaa yhteista ymmarrysta oppilaan vanhempien kanssa siitakin huolimatta,
ettd osapuolilla on esimerkiksi kasvatuksellisesti eriavia mielipiteita. MyOs
Jokikokko (2002, s. 94) tuo esiin, kuinka opettajalta vaaditaan taitoa ottaa
huomioon erilaiset nakokulmat ja aanet toimiessaan moninaisten perheiden

kanssa.

Niklaksella on kyky 16ytdd vanhempien kanssa yhteisié ratkaisuita siitakin
huolimatta, ettéd heillé on erilaisia nédkemyksié esimerkiksi kasvatuksellisissa
tavoitteissa. KN12
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Kehyskertomusvariaatioita tarkastellessa havaittiin, kuinka Sofian kertomus
ei tuottanut lainkaan kasityksia opettajan kykyyn tehda yhteistyotd vanhempien
kanssa. Nain ollen ainoastaan Niklaksen kehyskertomus tuotti kasityksia luovista
yhteistyOtavoista seka kyvystd muodostaa yhteistd ymmarrysta vanhempien

kanssa, eriavista mielipiteista huolimatta.

6.2.3 Tunnealy

Opettajan interkulttuurinen kompetenssiin kasitettiin liittyvan vahva tunnealy.
Myds Frisk ja Tulkki (2005, s. 106-107) nakevat tunnealyn osana yksildon
kulttuurienvalistd kompetenssia. Tunnealy voidaan ymmartaa opettajan taitona
asettua toisenlaisen  kulttuuritaustan omaavan  henkilon  asemaan.
Tunnealykkyydella voidaan tarkoittaa myds kykya kasitella omia tunnereaktioita,
joita moninaiset lahtokohdat saattavat aiheuttaa. Tutkittavat toivat esiin, kuinka
opettajan tunnealy ja kyky asettua oppilaan asemaan, lisda opettajan ymmarrysta

oppilaan ajatuksista.

Sofiaa auttaa tybssdédn myds empaattinen ote, jolloin han pystyy eldytymaén
moninaisten oppilaiden ajatuksiin paremmin. GS11

Seka opettajat ettd opiskelijat tuottivat kasityksia opettajan tunnealyyn

littyen, vaikkakin kasitykset erosivat toisistaan. Opettajat pitivat tarkeana

opettajan kykya lukea oppilaiden tunnetiloja. Kun opettaja tiedostaa, mitka asiat

voivat synnyttda oppilaassa negatiivisen tunnekuohun, nahtiin mahdollisena

myos kyeta ehkaisemaan niita.

Silloin Sofialla on kyky lukea oppilaiden tunnetiloja, esimerkiksi huomata
milloin joku saattaa loukkaantua toisen sanomisista, jolloin hdn osaa puuttua
tilanteeseen ennakoivasti sen vaativalla herkkyydelld. GS4

Opiskelijoiden nakdkulmasta opettajan tunneadly puolestaan Kkasitettiin
tarkoittavan kykya kehittaa oppilaiden tunnetaitoja osana muuta opetusta.
Opiskelijoiden mukaan oppilaiden tunnetaitojen karttuminen mahdollistaa sen,
etta oppilas kykenee selvittamaan erimielisyyksia toista kunnioittaen. Dervin ja
Keihas (2013) esittavatkin, kuinka tunteet vaikuttavat kayttaytymiseemme.

Interkulttuurisesti osaava yksilo pystyy kuitenkin ottamaan etaisyytta niin omiin

95



kuin toisenkin tunteisiin. Tunnetaidot mahdollistavat sen ettei yksilo tee nopeita
ja yksinkertaistettuja johtopaatoksia. (Dervin & Keihas, 2013, s. 123-126.)

Myés oppilaiden tunnetaitoihin Sofia panostaa, silla hén tietds, etta
kulttuurinen moninaisuus voi paikka paikoin aiheuttaa erimielisyyksié
oppilaissa ja tunnetaidoilla Sofia voi varmistaa ainakin sen, ettéd keskustelu
néistd mielipiteisté séilyy asiallisena ja toisen ndkemyksié kunnioitetaan.
KS11

Molemmat kehyskertomukset toivat esiin kasityksia opettajan tunnealyyn
littyen. Vain Sofian kehyskertomuksen pohjalta kirjoitetuissa kertomuksissa
pidettiin tarkeana opettajan kykya lukea oppilaiden tunteita seka oppilaiden
tunnetaitojen harjoittamista. Sen sijaan molemmat kehyskertomusvariaatiot

tuottivat kerrontaa opettajan kyvysta asettua toisen asemaan.

6.2.4 Tasavertainen kohtaaminen

Opettajan interkulttuurisen kompetenssin nahtiin rakentuvan myds kyvysta
kohdata oppilaat tasavertaisesti. Tutkittavat ymmarsivat tasavertaisen
kohtaamisen tarkoittavan sita, etta oppilaan tausta ei vaikuta opettajan ja
oppilaan valiseen kohtaamiseen. Opettajien tulisikin kyetd muuttamaan koulua
entista tasa-arvoisempaan suuntaan. Koulun voidaan myds nahda toimivan sita
paremmin, mitd enemman silla on tarjota oppilailleen interkulttuurista patevyytta

omaavia kasvattajia. (Talib ym., 2004, s. 148.)

Kohtaako ja puuttuuko opettaja pakolaisperheen lapsen ja hyvétuloisen
kantasuomalaisperheen lapsen huonoon kdytbkseen samalla tavalla? GN5
Oppilaiden tasavertaiseen kohtaamiseen liittyvia kasityksia tuottivat
ainoastaan opettajat. Edelld esitetyn kasityksen lisaksi, opettajat nakivat
epatasa-arvoisen kohtaamisen nayttaytyvan siten, ettd opettaja ei paneudu
kantasuomalaisen ja maahanmuuttajataustaisen oppilaan oppimisen haasteisiin
samalla tavalla. Nain ollen opettaja saattaa yhdistad maahanmuuttajataustaisen
oppilaan oppimisen haasteet automaattisesti esimerkiksi kielitaidon puutteeseen,

vaikka taustalla voisi olla myos muita oppimisvaikeuksia.

Hén huomaamattaan kohtaa eri taustoista tulevia oppilaita epétasa-
arvoisesti- ja epéoikeudenmukaisesti verrattaen kantasuomalaisiin. Hén
saattaa esimerkiksi syyttda kaikesta kielimuuria, eikéd pyri ottamaan selvéé
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mitd muuta kielihaasteiden liséksi mahdollisten oppimisen vaikeuksien
taustalla voi olla. GN11

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat kerrontaa oppilaiden
tasavertaiseen kohtaamiseen liittyen. Kuitenkin vain Niklaksen kehyskertomus
toi esiin, kuinka tarkeaa on, ettd opettaja paneutuu oppilaiden oppimisen
haasteisiin samanarvoisesti. Sen sijaan molemmat kehyskertomusvariaatiot
toivat esiin kasityksia, siita etta oppilaan tausta ei saisi vaikuta hanen kanssaan

toimimiseen.

6.3 Kuvauskategoria 3: moninaisuuden huomiointi opetustybssé

Kolmas kuvauskategoria rakentuu niista teemoista, jotka kasitettiin
edesauttavan moninaisuuden huomioimista opetustyossa. Opettajan nahtiin
tarvitsee tietynlaista osaamista kyetakseen huomioimaan kulttuurisen
moninaisuuden luokkahuoneessa mahdollisimman hyvin ja
tarkoituksenmukaisesti. Kuvauskategoria koostuu kuudesta alakategoriasta:
kulttuurisen moninaisuuden integroimisesta opetukseen,
ongelmanratkaisutaidoista, turvallisen ilmapiirin rakentamisesta, monipuolisista
opetusmenetelmistéa, eriyttdmisesta ja kielellisestd osaamisesta. Moninaisuuden
huomiointi luokkahuoneessa voidaan nahda tarkoittavan opettajan kykya
integroida kulttuurisen moninaisuuden teemoja opetukseen. Fishi (2002)
toteaakin, ettd monikulttuurisuus on mahdollista huomioida opetuksessa
paivittain ihan vain esimerkiksi erilaisissa arkipaivan tilanteissa. Moninaisuuden
huomiointi voidaan ajatella tarkoittavan myds erilaisten ongelmien ratkomista.
Interkulttuurisesti kompetentin opettajan tulee kyeta selvittamaan luokassa
iimenevia haasteita, esimerkiksi kulttuurien tormaykseen liittyen, jotka voivat
nayttaytya erilaisina konflikti- ja riitatilanteina (Jokikokko, 2005, s. 96). Naiden
lisdksi moninaisuuden huomiointi voidaan liitda opettajan kykyyn rakentaa
luokkaan turvallinen ilmapiiri. Virta (2008, s. 57) korostaakin, Kkuinka
monikulttuurisen koulun opettajalta tulee 16ytya taitoa rakentaa kouluyhteiséon
oikeudenmukaista toimintakulttuuria yhdessa kollegoiden kanssa.
Moninaisuuden huomiointi luokkahuoneessa voi nayttaytyd myos
opettajan kykyna hyodyntaa monipuolisia opetusmenetelmia, eriyttaa opetusta

seka tukea oppilasta kielellisissa haasteissa. Opetuksen eriyttamisella viitataan
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siihen, etta oppilasta tuetaan niissa erityisvaatimuksissa, joita esimerkiksi
maahanmuuttotaustaisuus oppilaalle aiheuttaa (Virta, 2008, s. 56-57).
Latomaan ja Aallon (2009, s. 446) mukaan opettajalta tulee l6ytya myos
kielellista kykya, jolloin opettajan oma kielitaito tukee oppilaiden monikielisyytta
ja kielen kehittymista. Heterogeenisessa luokassa myos oppilaiden oppimistyylit
voivat olla hyvinkin vaihtelevia, jolloin opettajan tulee hyddyntaa monipuolisia
tydtapoja ja menetelmia opetuksessa (Bennett, 2011, s. 12). Aineistossa
kolmasosa tutkimuksen kannalta merkityksellisistd ilmauksista liittyi
moninaisuuden huomioimiseen opetustydssa. Tahan kategoriaan liitettiin eniten

ilmauksia koko aineistosta.

6.3.1 Kulttuurisen moninaisuuden integroiminen opetukseen

Interkulttuurisesti kompetentin opettajan nahtiin kykenevan integroimaan
kulttuurista moninaisuutta opetukseen. Aineistosta kay ilmi, kuinka opettaja voi
pyrkia integroimaan oppilaiden kulttuurista moninaisuutta opetukseen
esimerkiksi erilaisten perinteiden ja juhlapyhien kautta. Myds Fish (2002) toteaa,
kuinka monikulttuurisuus voidaan ottaa mukaan vuodenkiertoon huomioimalla

oppilaiden yksilolliset perinteet ja juhlapyhat luokan arjessa.

Sofia pyrkii ottamaan kaikkien oppilaidensa kansallisen kulttuurin luokan
arkeen mukaan esimerkiksi erilaiset juhlap&ivét huomioon ottaen. KS1

Seka opettajat ettéa opiskelijat toivat esiin kasityksia monikulttuurisuuden
integroimiseen liittyen. Opiskelijoista poiketen, opettajat toivat esiin, kuinka
oppilaiden moninaisia taustoja voisi pyrkia hyodyntamaan esimerkiksi

kasittelemalla oppilaiden osaamia kielia muun opetuksen ohessa.

Niklas ei kykene huomioimaan moninaisten kielien ja kulttuurien rikkautta
omassa opetuksessaan. GN4

Sen sijaan opiskelijat korostivat yhteisen keskustelun merkitystd osana
monikulttuurisuuden kasittelya. He esittivat, kuinka keskustelua voi pyrkia
rakentamaan esimerkiksi luokassa ilmenevien moninaisten kulttuurien kautta.
Jokikokon ja Jarvelan (2013, s. 246—247) mukaan kulttuurisessa kasvatuksessa
korostuukin pyrkimys kulttuurienvaliseen vuorovaikutukseen, jolloin oleellista on

kulttuurien valinen suhde, kommunikaatio ja dialogi.
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Sofia késittelee luokan kanssa monikulttuurisuutta yleiselld tasolla, mutta
myds oppilaiden taustojen kautta. Oppilaat saavat yhteisisséd keskusteluissa
tuoda ylpeésti kulttuurinsa esiin ja tuoda tietoa muille oppilaille. KS11

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat kasityksia siitd, kuinka
interkulttuurisesti osaava opettaja kykenee opetuksessaan ottamaan huomioon
oppilaiden kulttuurisen moninaisuuden. Juhlapyhien huomiointi ja saattaminen
osaksi luokan vuodenkiertoa tuotiin esiin sekd Sofian ja Niklaksen pohjalta
tuotetuissa kirjoitelmissa. Ainoastaan Sofian kehyskertomus tuotti kasityksia
opettajan kyvysta rakentaa yhteista keskustelua kulttuureista. Puolestaan vain
Niklaksen kertomus toi esiin kasityksia opettajan kyvysta hyddyntaa oppilaiden

moninaisia kielia luokan arjessa.

6.3.2 Ongelmanratkaisutaidot

My6s ongelmanratkaisutaidot liitettin - osaksi opettajan interkulttuurista
kompetenssia. Ongelmanratkaisutaidot kasitettiin koko aineistossa opettajan
kykyna ratkaista erilaisia haasteita liittyen oppilaiden arviointiin. Opettajan tulisi
esimerkiksi kyeta loytamaan ratkaisu siihen, kuinka heikosti suomea puhuvia
oppilaita voidaan arvioida, jotta arviointi kohdistuu oppiainekohtaiseen

osaamiseen eika oppilaan kielitaitoon.

Sofia kykenee ratkaisemaan kysymyksia liittyen maahanmuuttajataustaisen
oppilaan arviointiin. Hadn kykenee pohtimaan, miten esimerkiksi rakentaa
koe, joka on Kaikille oikeudenmukainen ja mittaa todella oppiaineen siséltéjé
eiké kielitaitoa. GS1
Seka opiskelijat ettd opettajat tuottivat kertomuksissaan kasityksia
opettajan ongelmanratkaisutaitoihin liittyen. Heidan kasityksissaan oli kuitenkin
havaittavissa eroavaisuuksia. Opettajat liittivat ongelmanratkaisutaitoihin lisaksi
kyvyn sopeutua muuttuviin tilanteisiin, jolloin esimerkiksi laadittuja suunnitelmia

tulisi pystya muuttamaan hyvinkin joustavasti.

Hén kykene sopeutumaan moninaisiin ja alati muuttuviin tilanteisiin. GN9

Myos Jokikokko (2002, s. 89—90) korostaa tata ajatusta puhuessaan opettajan
interkulttuurisesta kompetenssista kykyna joustaa suunnitelmissa ja opetuksen
toteutuksessa. Opiskelijat sen sijaan kasittivat ongelmanratkaisutaidot kykyna

ratkaista erilaisia konflikti- ja riitatilanteita. Interkulttuurisesti patevan opettajan
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tulisikin pyrkia omalla toiminnallaan luomaan ja yllapitamaan sellaista
oppimisymparistda, jossa vallitsee turvallinen ja suvaitseva ilmapiiri (Jokikokko,
2002, s. 89-90).

Eri kulttuureista tulleiden oppilaiden vélilld voi ilmetd mybs ongelmia, joita
Niklaksen tulee kyeté selvittémééan. KN3

Molemmat kehyskertomusvariaatiot toivat esiin, kuinka opettajan
interkulttuurinen  kompetenssi  kasittaa alleen ongelmanratkaisutaitoja
yhtenevien kasitysten kautta. Nain ollen molemmat kehyskertomusvariaatiot
tuottivat kasityksia liittyen oppilaan arviointiin, kykyyn sopeutua muuttuviin

tilanteisiin seka kykyyn ratkaista konflikteja.

6.3.3 Turvallisen ilmapiirin rakentaminen

Opettajan interkulttuurisen kompetenssi kasitettiin lisdksi kykyna rakentaa
luokkaan mahdollisimman turvallinen ilmapiiri. Tutkittavien mukaan luokan
turvallinen ilmapiiri muodostui selkeasta toimintakulttuurista, jossa on yhteiset
saannot ja rutiinit. Turvallista ilmapiiria nahtiin lisaksi edistavan opettajan taito
ennaltaehkaista etnisesta taustasta johtuvaa ulossulkemista seka kyky puuttua
kiusaamiseen. Myds Jokikokon (2002, s. 87—-89) mukaan interkulttuurisesti
kompetentti yksilo kykenee puuttumaan sellaisiin tilanteisiin, joissa ilmenee

epaoikeidenmukaisuutta ja syrjintaa.

Sofia on herkistynyt havaitsemaan sille, etteivét oppilaat erottelisi toisiaan
jonkin ominaisuuden esimerkiksi etnisyyden perusteella. Sofia siis panostaa
turvallisen ilmapiirin ja toimintakulttuurin luomiseen, jossa on s&énnét ja
rutiinit. GS10
Seka opettajat ettd opiskelijat tuottivat kasityksia opettajan kykyyn
rakentaa turvallista ilmapiirid luokkaan. Opettajat toivat esiin, kuinka opettajalla
tulee olla mydskin kykya vaikuttaa luokan asenneilmastoon. Nain ollen luokkaan

voi vahitellen rakentua hyvaksyva ja turvallinen ilmapiiri.

Opettajalla tulisi olla kykyd Iluoda Iuokkaan asenneilmasto, jossa
moninaisuus ndhddén voimavarana eiké taakkana. GN8

Myés Talib ja muut (2004, s. 148.) esittavat kuinka onnistuneet kulttuurienvaliset

kohtaamiset edistavat koko koulun asenneilmastoa ja laajentavat oppilaiden
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ajatusmalleja entistd moninaisemmaksi. Opiskelijat sen sijaan kasittivat luokan
ryhmaytymisen tarkeadksi osaksi turvallisen ilmapiirin synnyttamista. Heidan
mukaansa opettajan kyky toteuttaa yhteisdllisia harjoituksia edistaa luokan

ryhmahenkea ja kunnioituksen kulttuuria.

Sofia ymmértda harjoituttaa oppilaillaan ryhmaéyttavia ja yhteiséllisyyttéa
tukevia harjoitteita, jolloin oppilaat tutustuvat toisiinsa ja néin ehké
suhtautuvat mydnteisemmin toisiinsa ja kaikissa ilmenevéaéan yksiléllisyyteen.
KS4

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat kasityksia turvallisen
ilmapiirin rakentamiseen liittyen. Kuitenkin ainoastaan Sofian kehyskertomus
tuotti kasityksia toimintakulttuurin rakentamiseen liittyen. Sen sijaan molemmat
kehyskertomusvariaatiot toivat esiin kasityksia kiusaamisen ehkaisemisesta ja
siihen puuttumisesta, kyvysta synnyttaa hyvaksyvaa asenneilmastoa luokkaan

seka kyvysta saada luokka toimimaan toisiaan kunnioittavana ryhmana.

6.3.4 Monipuoliset opetusmenetelmat

Interkulttuurisesti kompetentin opettajan nahtiin myds osaavan hyoddyntaa
monipuolisia  opetusmenetelmia  opetuksensa tukena. Monipuolisuus
menetelmissa nayttaytyi tutkittavien mukaan siten, etta opettaja ei tukeudu
opetuksessaan pelkastaan puhuttuun ja kirjoitettuun kieleen, vaan opetus saa
oppilaat mydskin liikkeelle. Opetuksen toiminnallisuus kasitettiin esimerkiksi
pelien ja leikkien hyddyntamiseksi, jolloin heikko kKielitaito ei esta oppilaan
osallistumista tehtavaan. Toiminnalliset menetelmat tukevatkin oppilaiden
osallisuutta ja toimijuutta. Ne myos vahvistavat oppilaan vuorovaikutusta toisten
kanssa seka rakentavat keskinaista luottamusta. (Huhtinen-Hilden & Isola,
2018, s. 10-11.)

Oppitunneilla Sofia hyddyntéé paljon toiminnallisuutta ja erityisesti peleja ja
leikkejé, silld naiden lomassa oppilaat tutustuvat huomaamatta toisiinsa.
KS11

Seka opiskelijat ettd opettajat toivat esiin  monipuolisten
opetusmenetelmien hyddyntamisen merkityksen osana opettajan interkultturista
kompetenssia. Opettajat lisasivat myds, kuinka kasvattaja voi hyédyntaa luovaa

ilmaisua kuten draamallisia ty6tapoja opetuksessaan.

61



Opettajana Sofia hyddyntdad menetelmia, jotka ei pohjaudu vain puhuttuun ja
kirjoitettuun kieleen. Opettaja voi turvautua moninaisessa luokassa myds
draamalliseen toimintaan pohjautuvia metodeja. GS9

Luova ilmaisu mahdollistaakin kohtaamisen myds silloin, kun yhteista kielta ei
ole. Nain ollen se mahdollistaa ymmarryksen lisaantymisen toisia kulttuureita
kohtaan, jolloin myds ryhman suvaitsevaisuus voi lisdantya. (Huhtinen-Hilden &
Karjalainen, 2019, s. 12.) Opiskelijat sen sijaan kasittivat interkulttuurisesti
kompetentin opettajan hyddyntavan opetuksessaan yhteisdllistd oppimista,
kuten ryhmatoita. Ryhmatoiden ohella opiskelijat korostivat keskusteluiden

merkitystd moninaista ryhmaa opetettaessa.

Yleinen oppimiskdyténté on pienryhmissd tapahtuvat keskustelut. Sofia
pyrkii teettéméén myds ryhmétoita, jolloin oppilaat ovat vuorovaikutuksessa
keskenéén ja oppivat vertaisilta. KS2

Vain Sofian kehyskertomus toi esiin kasityksid monipuolisten
opetusmenetelmien  hyddyntamiseen liittyen. Nain ollen  Niklaksen
kehyskertomus ei tuottanut lainkaan kasityksia toiminnallisista, draamallisista,

ryhmatoita- ja keskusteluita hyddyntavista opetusmenetelmista.

6.3.5 Eriyttaminen

Interkulttuurisesti kompetentilla opettajalla kasitettiin myds olevan taitoa eriyttaa
omaa opetustaan. Aineistosta kay ilmi, kuinka yleistd opetusta tulee kyeta
eriyttdmaan muun muassa kuvallisella tuella. Lisaksi opettajan taito kartuttaa
oppilaiden sanavarastoa nahtiin tarkeaksi. Myos Virran (2008, s. 56—57) mukaan
interkulttuurinen kompetenssi nayttaytyy opettajan kykyna toteuttaa luokassaan
sellaista opetusta, jossa moninaisen opetusryhman yksildlliset tarpeet otetaan

mielekkaalla tavalla huomioon.

Osataan kuvailla monin eri sanoin samaa asiaa, ja tédten kasvattaa
sanavarastoa oppilaalle. Kuvallisen tuen kayttdminen on plussaa, ja se vaatii
kanssa omanlaistaan tietdmystd. GS8

Molemmat kohderyhmat tuottivat kasityksia eriyttamisen taitoihin liittyen.
Opettajat kuitenkin korostivat selkokielisen opetuksen merkitystd, missa

ylimaarainen asiasisaltd osataan karsia pois. Opettaja voi esimerkiksi laatia
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kirjan kappaleista lyhytsanaiset diat, jolloin sisallollisesti tarkeimmat asiat tulevat

kasitellyiksi selkokielella.

Osataan puhua selkokielella, eli jattaa ylimaaréaiset asiat pois. GS8

Opiskelijat sen sijaan liittivat eriyttamisen alle oppilaiden yksil6llisten tavoitteiden
asettamisen. Interkulttuurisesti kompetentti opettaja osaakin mitoittaa tavoitteet

vastaamaan kunkin oppilaan taitotasoa (Peltonen, 1998, s. 13).

Hénelld ei ole riittdvésti tietotaitoa oppilaan tukemisen keinoista, jolloin
hédnen opetuksensa on S2 oppilaalle lian haastavaa. Opetuksen tavoitteet
ovat aivan liian korkealla. H&din tuskin kieltéd puhuvat oppilaat tekevét samat
kokeet ja tehtdvét kuin kantasuomalaisetkin, vaikka suomen kielen taito on
vield alkuvaiheessa. Néin ollen S2-oppilaat turhautuvatja alkaa ilmeta
kéytbksen héiriéta. KS11

Molemmat kehyskertomusvariaatiot toivat esiin opettajan kyvyn eriyttaa
opetustaan. Kuitenkin vain Sofian kertomus toi esiin kasityksia kuvallisesta
tuesta, oppilaiden sanaston kartuttamisesta ja selkokielisesta opetuksesta. Sen
sijaan molemmat kehyskertomukset tuottivat kasityksia siita, kuinka opettajan

tulee kyeta asettamaan tarkoituksenmukaisia tavoitteita oppilailleen.

6.3.6 Opettajan kielellinen osaaminen

Opettajan interkulttuurinen kompetenssi nahtiin rakentuvan myos opettajan
kielellisend osaamisena. Opettajan tulisi tutkittavien mukaan kyeta
kommunikoimaan vanhempien ja oppilaiden kanssa myds muun muassa
englannin kielellad. Tulee kuitenkin huomioida, ettd hyva vieraan kielen hallinta

ei aina takaa onnistunutta vuorovaikutusta (Dervin & Keihas, 2013, s. 122).

Sujuva englannin kielitaito on opettajalla eduksi. Usein nuoremmilla
opettajilla se taito onkin kiitettdvéasti hallussa. Monesti englanti on alussa
yhteinen kieli oppilaiden vanhempien ja opettajan kesken. Usein myb6s
oppilas osaa englantia jonkin verran, varsinkin jos on saapunut luokkaan
ulkomailta. GS9

Opettajien ja opiskelijoiden vertailussa kay ilmi, kuinka opiskelijat eivat
tuottaneet lainkaan ilmauksia kielelliseen osaamiseen liittyen. Opettajat toivat,
edella esitetyn englannin kielitaidon lisaksi, esiin kasityksia suomen kielen
kieliopin ja rakenteiden tuntemuksen tarkeydesta. Nain ajateltin olevan

helpompi havaita niita asioita, jotka voivat tuottaa kielen opiskelussa oppilaalle
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haasteita. Latomaan ja Aallon (2009, s. 446) mukaan koulu tarvitseekin yha
enemman sellaisia kieliasiantuntijoita, jotka eivat pelkastdan opeta omaa
kieltaan vaan kykenevat myoOskin tukemaan oppilaiden suomen kielen
opiskelua. Opettajat tarvitsevat siis muiden kielien tuntemusten lisaksi myos

suomen kielen tuntemusta.

Sofiaa auttaa myds se, ettd hdnella on osaamista ja tiefoa suomen kielen
rakenteista. Né&in ollen hédnen on helpompaa hahmottaa kielen
ominaisuuksia ja maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle haastavia kohtia.
GS5

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat ilmauksia opettajan
kielellisestda osaamisesta. Kuitenkin vain Sofian kehyskertomus toi esiin
kasityksen englannin kielitaidon tarkeydesta osana opettajan interkulttuurista
kompetenssia. Sen sijaan molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat
kasityksia suomen kieliopin ja rakenteiden tuntemuksen merkityksesta

moninaisessa luokassa toimiessa.

6.4 Kuvauskategoria 4: opettajan kehittymisen edellytykset

Neljas kuvauskategoria rakentuu niista teemoista, jotka kasitettiin toimivan
opettajan interkulttuurisen kompetenssin kehittymisen edellytyksina. Tutkittavien
mukaan opettaja tarvitsee tietynlaista osaamista, jotta han kykenee kehittamaan
omaa kykyaan kohdata kulttuurista moninaisuutta. Kuvauskategoria koostuu
viidesta alakategoriasta: opettajan reflektointitaidoista, halusta kehittya, tyésséa
Jaksamisen  s&éatelykyvystd, tybkokemuksen ja koulutuksen tuomista
kokemuksista seké kollegiaalisesta tuesta. Opettajan taito reflektoida esimerkiksi
omia ajatuksia, arvoja ja toimintaa voidaan nahda toimivan edellytyksena hanen
interkulttuurisen kompetenssin kehittymiselle. Rasanen (2002a, s. 23) tuokin
esiin, kuinka kulttuurienvalisen osaamisen kehittamisessa ei riita vain tietojen ja
taitojen harjaannuttaminen, vaan lisaksi tarvitaan asenteiden ja arvojen
reflektointia. Lisaksi yksilon halu kasvaa kulttuurienvalisyyteen seka halu kehittaa
omaa identiteettia monikulttuuriseen suuntaan ovat oleellisessa osassa opettajan
kulttuurienvalisen osaamisen kehittymistd (Kaikkonen, 2004, s. 150).
Kehittymisen prosessi vaatii yksilolta myOs aina resursseja, kuten aikaa ja

voimavaroja (Paavola & Talib, 2010, s. 80-81). Nain ollen myo6s opettajan
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jaksamisen saatelykyky on oleellinen osa interkulttuurisen kompetenssin
kehittymista.

Opettajan kulttuurienvalisen patevyyden kehittymiseen voidaan ajatella
vaikuttavan myos tyon ja koulutuksen tuomat kokemukset. Lerkkanen (1999)
toteaakin, kuinka monet kulttuurienvalisista taidoista harjaantuvat nimenomaan
tydelamassa erilaisissa kaytannon tilanteissa. Opettajankoulutus sen sijaan voi
tarjota tyokaluja itsensa kehittamiseen ja muutosten keskella toimimiseen.
(Lerkkanen, 1999, s. 172.) Nykanen (2013, s. 153) puolestaan korostaa yhteison
merkitysta yksilon interkulttuurisen kompetenssin kehittamisessa. Nain ollen
myos kollegiaalisen tuen voidaan ajatella kuuluvan osaksi opettajan
kehittymisen edellytyksia.

Tutkimuksessa tiedostetaan, etta tyon ja koulutuksen tuomat kokemukset
seka kollegiaalinen tuki alakategoriat eivat suoraan vastaa siihen, millaista
osaamista opettaja tarvitsee moninaisessa ymparistossa toimiessaan.
Tutkittavat eivat siis tuottaneet naiden alakategorioiden kohdalla opettajan
osaamiseen liittyvaa kerrontaa, vaan pohtivat tydkokemuksen, koulutuksen ja
kollegoiden merkitystd osana interkulttuurisen kompetenssin kehittymista.
Naihin alakategorioihin liitetyt kasitykset nahtiin kuitenkin tuovan lisaarvoa
interkulttuurisen kompetenssin kehittymisen nakdkulmaan, jonka vuoksi ne on
sisallytetty osaksi tutkimusta. Neljasosa tutkimuksen kannalta merkityksellisista

ilmauksista liittyi opettajan kehittymisen edellytyksiin.

6.4.1 Reflektointitaidot

Yhtena opettajan interkulttuurisen osaamisen kehittymisen edellytyksena
kasitettiin olevan yksilon hyvat reflektointitaidot. Koko aineistoa tarkastellessa,
reflektointitaitoihin liitettiin opettajan kyky tunnistaa omat vahvuutensa seka
heikkoutensa. Kun opettaja tiedostaa esimerkiksi omat puutteelliset taitonsa,
niiden kehittdminen nahtiin myds mahdolliseksi. Jokikokko (2002, s. 85)
maaritteleekin interkulttuurisen kompetenssin kehittymisen prosessiksi, jossa

opettaja jatkuvasti reflektoi omia ajatuksiaan ja omaa toimintaansa.

Opettajan tulee kyetéd reflektoimaan omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan.
Kun opettaja tunnistaa omia taitoja ja puutteita, hdnen on mahdollista myds
kehittéa itsedén. KN6
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Seka opiskelijat etta opettajat tuottivat kasityksia reflektointitaitoihin liittyen.
Opettajat toivat kuitenkin opiskelijoista poiketen esiin kasityksen omien arvojen
tiedostamisesta. Taman lisaksi opettajat toivat esiin kasityksia omien asenteiden
tunnistamisen merkityksestd osana kompetenssin kehittymista. Omien
asenteiden tunnistamista pidettiin tarkeana, koska nain ollen opettajan nahtiin
kykenevan vahentamaan niiden vaikutuksen merkitystd omaan toimintaan.
Opettajan tyd sisaltaakin paljon erilaisten odotusten, asenteiden ja vaatimusten
kohtaamista. Tyota voi helpottaa, jos opettaja on itse tietoinen omista arvoistaan
ja asenteistaan, silla ne viitoittavat hanen valintojaan ja toimintaansa
opetustydssa. (Jokikokko, 2002, s. 94.)

Stereotypiat ja itsedén toteuttavat ennusteet saattavat vaikuttaa oppilaiden
oppimiseen ja kohtaamiseen, jos opettaja ei itse tiedosta niitd. Han ei ole
utelias uutta kohtaan tai halua kehittaa itsedén. GN10

Opiskelijat puolestaan tuottivat kasityksia omien toimintatapojen arvioinnin
tarkeydesta. Opettajan tulisi esimerkiksi kyeta reflektoimaan omia kaytanteita,
vuorovaikutusta seka valittuja menetelmia. Niita pitaisi myos pystya
muuttamaan, mikali ne osoittautuvat epasopiviksi moninaista ryhmaa

opetettaessa.

Niklas ei osaa myoskéan tarpeeksi reflektoida omia toimintatapojaan, joten
hén ei née, ettd ongelmaa voisi lédhte&d purkamaan oman toiminnan kautta.

KN3
Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat opettajan reflektointitaitoihin
liittyvia kasityksia. Ainoastaan Niklaksen kertomus toi esiin kasityksia omien
toimintatapojen tunnistamisen tarkeydestda  osana interkulttuurisen
kompetenssin kehittymistd. Sen sijaan molemmat kehyskertomusvariaatiot
tuottivat kasityksia liittyen vahvuuksien ja heikkouksien tiedostamiseen seka

arvojen ja asenteiden tunnistamiseen.

6.4.2 Halu kehittya

Interkulttuurisesti kompetentilla opettajalla tulee olla halua kehittdd omaa
tietamystaan ja osaamistaan. Kehittamisen halu kasitettiin aineistossa etenkin
aitona kiinnostuksena uuden oppimista kohtaan. Tutkittavien mukaan kiinnostus

uutta kohtaan voi nakya opettajan toiminnassa esimerkiksi aktiivisena
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tiedonhakuna, jonka kautta opettaja pyrkii kehittamaan omaa interkulttuurista
kompetenssiaan. Bennett (2011, s. 3) maaritteleekin yhdeksi interkulttuurisen
kompetenssin osa-alueeksi affektiivisen ulottuvuuden, jolla han nimenomaan

viittaa yksilon uteliaisuuteen ja motivaatioon oppia uutta.

Sofia on kiinnostunut kulttuurisesta moninaisuudesta ja haluaa jatkuvasti
kehittéé itsedén talla saralla ja oppia uutta. KS2
Seka opettajat ettd opiskelijat nakivat halun kehittya tarkeaksi osaksi
opettajan kompetenssin kehittymista. Opiskelijoista poiketen, opettajat kasittivat

halun kehittya etenkin yksilon uteliaisuutena.

Sofia on utelias ja haluaa lisétd omaa tietdmystaén, jotta hdn opettajana
pystyisi ymmértaméaéan paremmin erilaisia kéyttédytymis- ja ajatusmalleja,
joita oppilaat tuovat mukanaan koulupéiviin GS10
Opiskelijat sen sijaan toivat esiin omien taitojen kehittamisen tarkeyden. Heidan
kertomuksissaan ilmeni kasityksia siita, kuinka opettajan tulee olla halukas

kehittdmaan esimerkiksi omia vuorovaikutustaitojaan entista paremmiksi.

Opettajan tulee olla halukas kehittdméaén omia taitojaan, jotta hdn kykenee
yhé& paremmin ottamaan moninaisen luokan huomioon ja kohtaamaan heidét
paremmin koulun arjessa. KS2

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat kerrontaa opettajan halusta
kehittaa itseaan ja sen merkityksesta interkulttuurisessa kasvussa. Vain Sofian
kehyskertomusvariaatio tuotti kasityksia uteliaisuuteen ja taitojen kehittamiseen
littyen. Sen sijaan molemmat kehyskertomusvariaatiot toivat esiin kasityksia

oman kiinnostuksen merkitykseen liittyen.

6.4.3 Tydsséjaksamisen saételykyky

Opettajan interkulttuurisen osaamisen kehittymisen edellytykseksi kasitettiin
myOs kaytossa olevien voimavarojen saatelykyky. Jotta kehittyminen kohti
interkulttuurista patevyytta olisi mahdollista, nahtiin ettd opettajalla taytyy olla
myoOs perustyolta likenevaa energiaa itsensa kehittamiseen. Aineisto toi esiin
kasityksia siita, kuinka opettajan tulee kyeta rajaamaan omaa tyoaikaansa.
Lisaksi opettajan tulee I0ytaa itselleen sopivia keinoja palautua tyopaivista, jotta

hanen voimavaransa riittavat 1api koko lukuvuoden. Jokiniemen ja Ruuskan
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(2002, s. 49) laatiman pro gradu -tutkielman mukaan opettajien palautumista on
havaittu tukevan esimerkiksi terveet ihmissuhteet seka harrastukset, jotka

tukevat fyysista seka psyykkista hyvinvointia.

Moninainen luokka voi viedd my6s opettajan voimia etenkin, kun Niklas ei
osaa rajata omaa tybaikaansa. Hénella ei ole keinoja rentoutua vapaa-ajalla,
vaan hén pyérittda tybasioita vield kotona. GN3

Niklaksen jaksamisen taso vaikuttaa myds siihen, ettd Niklaksella ei ole
energiaa kehittédé jo valmiiksi heikkoja moninaisuuden kohtaamisen taitoja.

GN10
Kaikki tydossajaksamiseen liittyvat kasitykset tuotettiin ainoastaan opettajien
kertomuksissa. He pohtivat, kuinka etenkin vastavalmistuneella opettajalla
tydomaara ja uudet opeteltavat asiat voivat vieda lahelle omaa sietokyvyn rajaa.
Opettajat toivat esiin, kuinka myds omaa vaatimustasoa on osattava madaltaa,
jotta tydn kokonaiskuormitus pysyy kohtuullisena. Vartiovaaran (1996, s. 107—
109) mukaan juurikin tavoitteiden eparealistisuus ja opettajan nuori ikd ovat
yhteydessa voimavarojen hupenemiseen. Hanen mukaansa kypsyys ja ika

hanen edistavat tydossajaksamista, silla kokemus tuo tydskentelyyn varmuutta.

Niklas on huolissaan oman ajan ja resurssien riittdvyydestd moninaisia
oppilaita ja heidén tarpeitaan kohdatessa. Hén vaatii itseltéén téydellisyytta,

Jolloin voimavarat alkavat ehtyé lukuvuoden edetessé. GN3
Vain Niklaksen kehyskertomus tuotti kasityksia opettajan jaksamisen
saatelykykyyn liittyen. Nain ollen tama kertomus toi esiin tyon rajaamiseen,
tyosta palautumiseen ja vaatimustason madaltamiseen liittyvia kasityksia.
Sofian kehyskertomus ei tuottanut opettajan jaksamisen saatelykykyyn liittyvia

kasityksia lainkaan.

6.4.4 Tyon ja koulutuksen tuomat kokemukset

Myés tydn ja koulutuksen tuomat kokemukset liitettiin opettajan interkulttuurisen
kompetenssin kehittymisen edellytyksiksi. Taman alakategorian kohdalla
tutkittavat eivat suoraan tuottaneet kasityksia liittyen opettajan tarvittavaan
osaamiseen, mutta he toivat esiin mielenkiintoisia huomioita liittyen
interkulttuurisen  kompetenssin  kehittymiseen. Aineistoa tarkasteltaessa

kokonaisuutena kavi ilmi, kuinka aikaisemman tyokokemuksen nahtiin luovan
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edellytyksia interkulttuurisen kompetenssin kehittymiselle. Etenkin kasvatusalan

tydkokemuksen koettiin lisddvan opettajan interkulttuurista patevyytta.

Niklaksella ei ole aikaisempaa kokemusta moninaisessa Iuokassa

toimimisesta,  jolloin hénen taitonsa eivédt ole vield ehtineet kehittyé

riittdvasti. Han on myos kotoisin pohjanmaailta, jolloin
monikulttuurisuus on hénelle yleisesti ottaenkin uusi asia. GN2

Seka opettajat etta opiskelijat tuottivat kasityksia tyon ja koulutuksen

tuomiin  kokemuksiin liittyen. Opettajat pohtivat kriittisesti sitd, kuinka

lisdkoulutusmahdollisuudet eivat vastaa interkulttuurisen kompetenssin

kehittymisen tarpeisiin.

Niklas ei koe, ettd tydsséolon aikana tarjotut lisdkoulutus-mahdollisuudet

olisivat antaneet hénelle riittdvésti evéaitd kulttuurisesti moninaisten

oppilaiden kohtaamiseen tai omissa taidoissa kehittymiseen. GN11
Jokikokko (2005, s. 97) kuitenkin korostaa interkulttuurisen osaamisen
kehittdmisessa etenkin erilaisten kokemusten seka koulutuksen merkityksia.
Opiskelijat sen sijaan pohtivatkin, kuinka opettajankoulutuksessa ei kasitella
tarpeeksi esimerkiksi kiusaamiseen, S2-oppilaiden tukemiseen,
kulttuurinlukutaitoon tai eriyttamiseen liittyvia teemoja. Opinnot eivat siis heidan

mielestaan tukeneet riittavasti interkulttuurisen kompetenssin kehittymista.

Niklas kokee, etté yliopiston opinnot eivét ole tarjonneet sitéd hyotyad, mita
moninaisen arjen kohtaaminen todellisuudessa vaatisi. KS12

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat kasityksia tyon ja koulutuksen
tuomaan kokemukseen liittyen. Ainoastaan Niklaksen kehyskertomusvariaatio
tuotti kasityksia lisakoulutusmahdollisuuksista ja niiden riittamattomyydesta.
Sen sijaan molemmat kehyskertomusvariaatiot toivat esiin kasityksia
aikaisemman kasvatusalan tyOkokemuksen merkityksesta seka opintojen

riittdmattomyydesta interkulttuurisen kompetenssin kehittymisessa.

6.4.5 Kollegiaalinen tuki
Opettajan interkulttuurisen kompetenssin kehittdmisen keskidossa nahtiin olevan

myoOs Kkollegoilta saatu tuki. Mydskaan tama alakategoria ei suoraan vastaa

kysymykseen siitd, millaista osaamista moninaisessa ymparistdossa tarvitaan.
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Tutkittavat toivat kuitenkin mielenkiintoisia huomioita liittyen interkulttuurisen
kompetenssin kehittymiseen, jonka vuoksi ne on sisallytetty osaksi tutkimusta.
Opettajan nahtiin hyotyvan moniammatillisesta yhteistyosta seka keskusteluista
kollegoiden kanssa tydskennellessaan moninaisessa kouluymparistossa.
Erityisesti erityisopettajien ja S2-opettajien kanssa tyoskentely kasitettiin
edistdvan opettajan omaa kehittymista, silla he kykenevat tukemaan hanta
esimerkiksi oppilaan kielitaidon edistamisen tekniikoissa ja erilaisten tukemisen
keinojen etsimisessa. Myos Nykasen (2013, s. 153) mukaan yhteisolliset
tydomuodot mahdollistavat koulun kaikkien ammattilaisten erikoistiedon

hyodyntadmisen osana oppilaan tukemista.

Sofia ymmartééa pyytadé apua kollegoiltaan, eiké jda epdvarmuuden tunteiden

kanssa yksin. Moniammatilliseen tybryhmé&én voi kuulua esimerkiksi S2-

opettaja ja erityisopettaja, joiden kanssa pohditaan yhdessé ratkaisuja
moninaisiin tilanteisiin. KS3

Seka opettajat ettd opiskelijat tuottivat kasityksia kollegiaalisen tukeen

littyen. Opettajat korostivat yhteisopettajuuden merkitysta osana opettajan oman

interkultturisen osaamisen kehittymista. He nakivat, etta toisilta opettajilta on

mahdollista oppia uusia toimintatapoja moninaisuuden kohtaamiseen.

Myés yhteisopettajuus voi auttaa riittdvan tuen takaamisessa ja eriyttdmisen
keinojen haarukoinnissa. Toiselta opettajalta on mahdollista oppia sellaisia
keinoja, joita ei ole itse tullut ajatelleeksi. GS2

Opiskelijat puolestaan tuottivat kasityksia mentoriopettajan merkityksesta
tyduran alkutaipaleella. Mentoriopettajan merkitys opettajan interkulttuurisen
kompetenssin kehityksessa voikin olla suuri, silla kokemuksia kulttuurisesti

moninaisista luokista ei valttamatta ole viela niin paljon.

Niklaksella on viela paljon opittavaa moninaisen luokan kanssa toimimisesta,
Jolloin mentoriopettajan apu etenkin uran alkuvaiheessa voi olla suuri. KN9

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat kasityksia kollegiaaliseen
tukeen liittyen. Seka Sofian ettd Niklaksen kehyskertomus toi esiin
moniammatillisen yhteistydn, kollegoiden valisten keskusteluiden seka
mentoriopettajien  merkityksen  osana interkulttuurisen = kompetenssin
kehittymistd. Sen sijaan ainoastaan Sofian kehyskertomusvariaatio toi esiin

kasityksia yhteisopettajuudesta.
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6.5 Tulosten yhteenveto

Tutkimuksen tavoitteena oli pyrkia kartoittamaan, millaisia kasityksia
luokanopettajilla ja luokanopettajaopiskelijoilla on opettajan interkulttuurisesta
kompetenssista. Tarkoituksena oli selvittda, millaista osaamista opettaja
tarvitsee kulttuurisesti moninaisessa opetustydssa seka vertailla opettajien ja
luokanopettajaopiskelijoiden tuottamia kasityksia. Tutkimusaineistona kaytettiin
elaytymismenetelmalld hankittuja kertomuksia. Aineiston pohjalta muodostui
nelja opettajan osaamista kuvaavaa kategoriaa, jotka liittyivat opettajan
osaamisen lahtokohtiin, kohtaamisen taitoihin, moninaisuuden huomiointiin
opetustydssa seka opettajana kehittymisen edellytyksiin. Tulokset esitetdan
tiivistetysti yksi kuvauskategoria kerrallaan. Taulukoiden avulla tuodaan esiin,
millaisia kasityksia opettajan tarvittavaan osaamiseen liitettiin ja esitellaan
kohderyhmien vertailun tuottamat tulokset tiivistetysti. Lopuksi tarkastellaan

viela variaation tuottamia tuloksia koko aineiston nakokulmasta.

Osaamisen ldhtokohdat

Moninaisuuden arvostaminen = Moninaisuuden hyédyntaminen opetuksessa (GK) +
»  Kunnioitus (G) +

» Positiivinen/negatiivinen suhtautuminen (K) +

»  Pyrkimys moninaisuuden ymmartamiseen (K) +
Ennakkoluulottomuus »  Stereotypiat (GK) +

= Avoimuus (G) +

* Ennakko-oletukset (K) +

Kulttuurinen tieto * Tieto tavoista (GK) +

» Tieto kulttuurin normeista (G) -

» Tieto uskonnon normeista (G} -

*  Tieto arvoista (K) £

Tieto oppilaan taustasta = QOppilaiden traumaattiset kokemukset (GK) -
»  Oppilaan I3httason tuntemus (G) +

(GK)= Esiintynyt opettajien ja opiskelijoiden kertomuksissa
(G)= Esiintynyt vain opettajien kertomuksissa

(K)= Esiintynyt vain opiskelijoiden kertomuksissa

* = Esiintynyt molempien kehyskertomusvariaatioiden perusteella kirjoitetuissa kertomuksissa
+ = Esiintynyt vain Sofian kehyskertomuksen perusteella kirjoitetuissa kertomuksissa

- = Esiintynyt vain Niklaksen kehyskertomuksen perusteella kirjoitetuissa kertomuksissa

KUVIO 2. Osaamisen lahtokohdat
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Opettajan interkulttuurisen kompetenssin perustana pidettiin erilaisia opettajan
osaamisen lahtdkohtia. Interkulttuurisen osaamisen lahtokohdaksi kasitettiin
moninaisuuden arvostaminen, joka nahtin muun muassa moninaisuuden
kunnioituksena, sen ymmartamisena seka positiivisena suhtautumisena. Taman
lisdksi  opettajan interkulttuurisen  kompetenssin  taustalle liitettiin
ennakkoluuloton asenne. Ennakkoluulottomuutta kuvattiin opettajan kykyna
avoimuuteen moninaisuutta kohdatessaan seka opettajan kykyyn tiedostaa
mahdollisia taustalla vaikuttavia ennakko-oletuksia. Opettajan kasitettiin
tarvitsevan myos kulttuurista tietoa esimerkiksi eri kulttuurien tavoista, arvoista
ja normeista. Eri kulttuureihin liittyvan tiedon ohella oppilaan taustan tuntemusta
pidettiin tarkeana opettajan osaamisen taustalla vaikuttavana tekijana.
Esimerkiksi tieto oppilaan traumaattisista kokemuksista helpottaa sellaisten
keinojen loytamista, joilla opettaja voi tukea haastavista taustoista tulevia
oppilaita.

Opettajan osaamisen lahtokohdat -kuvauskategorian kaikki alakategoriat
tuotiin esiin seka opiskelijoiden etta opettajien kertomuksissa. Nain ollen
opiskelijat ja opettajat ovat kasitelleet kertomuksissaan taman kuvauskategorian
nakokulmasta hyvinkin yhtenevia teemoja. Kohderyhmien valilta on kuitenkin
I0ydettavissa kaikissa naissa alakategorioissa kasityseroja. Jokaisen teeman
kohdalla opiskelijat ja opettajat ovat tuottaneet edes yhden toisesta
kohderyhmasta poikkeavan kasityksen (ks. KUVIO 2).

Kohtaamisen taidot

Vuorovaikutustaidot = Sensitiivisyys (GK) -

= Nonverbaalinen viestintd (GK) +

= Kuuntelutaito (G) -

= Kyky tulla toimeen erilaisten ihmisten kanssa (K) £
Kyky yhteistydhon vanhempien =  Luovuus yhteistyotavoissa (GK) -

kanssa »  Yhteisty eridvistd mielipiteistd huolimatta (K) -

= Kyky asettua toisen asemaan (GK) £
Tunnedly * Tunnetilojen lukutaito (G) +
=  Oppilaiden tunnetaitojen kehittdminen (K) +

Tasavertainen kohtaaminen = Tasavertaisuus taustasta huolimatta (G) +
*  Haasteiden tasavertainen kisittely (G) -

(GK)= Esiintynyt opettajien ja opiskelijoiden kertomuksissa
(G)= Esiintynyt vain opettajien kertomuksissa

(K)= Esiintynyt vain opiskelijoiden kertomuksissa

72



* = Esiintynyt molempien kehyskertomusvariaatioiden perusteella kirjoitetuissa kertomuksissa
+ = Esiintynyt vain Sofian kehyskertomuksen perusteella kirjoitetuissa kertomuksissa

- = Esiintynyt vain Niklaksen kehyskertomuksen perusteella kirjoitetuissa kertomuksissa

KUVIO 3. Kohtaamisen taidot

Opettajan interkultuurinen kompetenssi nahtiin  rakentuvan opettajan
kohtaamisen taidoista. Interkulttuurisesti kompetentti opettaja omaa hyvat
vuorovaikutustaidot ja osaa esimerkiksi viestia sensitiivisesti seka aidosti
kuunnella oppilaita. Opettajalla tulee myos olla kykya tehda yhteistyota
vanhempien kanssa. Sen perustana pidettiin luovia viestintatapoja, jolloin
opettajalla on kykya I6ytaa vierasta kieltd puhuvien vanhempien kanssa yhteisia
toimintatapoja. Taman lisaksi kyky l|0ytaa yhteisia ratkaisuja, eriavista
mielipiteista huolimatta, pidettiin tarkeana opettajan ominaisuutena. Esiin tuotiin
myOs opettajan tunnealy, jolloin opettajalla on kykya lukea oppilaiden tunnetiloja
seka asettua oppilaiden asemaan. Viimeinen alakategoria eli tasavertainen
kohtaaminen nayttaytyi opettajan kykyna kohdata oppilaat tasavertaisesti, jolloin
oppilaan tausta ei vaikuta opettajan tapaan kohdata oppilaita.

Kohtaamisen taidoista vuorovaikutustaidot, kyky tehda yhteistyota
vanhempien kanssa seka tunnedly kavivat ilmi sekd opettajien etta
opiskelijoiden kertomuksista. Tamankin kuvauskategorian nakokulmasta seka
opettajat etta opiskelijat pohtivat yhtenevia aiheita, mutta erilaisin kasityksin.
Kuten edella myoOs tassa kuvauskategoriassa opiskelijat ja opettajat tuottivat
jokaisessa alakategoriassa edes yhden toisistaan poikkeavan kasityseron (ks.
KUVIO 3). Taman kuvaskategorian merkittdvin alakategoriatasolla oleva
eroavaisuus oli se, etta vain opettajat tuottivat kasityksia liittyen tasavertaiseen

kohtaamiseen. Taman syita pohditaan tarkemmin tulosten tarkastelu luvun alla.
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Moninaisuuden huomiointi opetusty&ssa

Kulttuurisen moninaisuuden = Moninaisten juhlapyhien huomiointi (GK) +
integroiminen opetukseen = Kulttuureista keskustelu (K) +
= Moninaisten kielien huomiointi (G) +

Ongelmanratkaisutaidot = QOppilaan arvioinnin kysymykset (GK) +
= Kyky ratkaista konflikteja (K) +
= Sopeutuminen muuttuviin tilanteisiin (G) +

Turvallisen ilmapiirin rakentaminen »  Toimintakulttuurin rakentaminen (GK) +
= Kiusaamisen ehkdiseminen (GK) +

»  Kiusaamiseen puuttuminen (GK) +

= Asenneilmaston luominen (G) +

= Ryhmiytyminen (K) +

Monipuoliset opetusmenetelmat »  Toiminnalliset menetelmat (GK) +
= |Imaisulliset menetelmit (G) +

»  Ryhmatydskentely (K)+

= Yhteiset keskustelut (K) +
Eriyttdminen = Kuvallinen tuki (GK) +

= Sanaston kartuttaminen (GK)

= Selkokielinen opetus (G) +

» Tavoitteiden asettaminen (K) +

Kielellinen osaaminen = Englannin kielitaito (G) +
=  Suomen kieliopin tuntemus (G) +

(GK)= Esiintynyt opettajien ja opiskelijoiden kertomuksissa
(G)= Esiintynyt vain opettajien kertomuksissa

(K)= Esiintynyt vain opiskelijoiden kertomuksissa

* = Esiintynyt molempien kehyskertomusvariaatioiden perusteella kirjoitetuissa kertomuksissa
+ = Esiintynyt vain Sofian kehyskertomuksen perusteella kirjoitetuissa kertomuksissa

- = Esiintynyt vain Niklaksen kehyskertomuksen perusteella kirjoitetuissa kertomuksissa

KUVIO 4. Moninaisuuden huomiointi opetustyossa

Opettajan interkulttuurisen kompetenssin nahtiin rakentuvan myos opettajan
kyvystadn huomioida moninaisuus osana opetustyota. Interkulttuurisesti
kompetentti opettaja kykenee integroimaan opetukseen monikulttuurisuuden
teemoja seka oppilaiden moninaisia kulttuuritaustoja. Opettajan tulee myos
pystyttdva ratkaisemaan eteen tulevia ongelmia. Mahdollisia opettajan
kohtaamia haasteita kuvattiin muun muassa konflikteina tai nopeasti muuttuvina
tilanteina. Interkulttuurisesti kompetentti opettaja osaa ratkaista arjen
kysymyksia tarkoituksenmukaisilla tavoilla. Lisaksi opettajan tulee kyeta
rakentamaan luokkaan turvallinen ilmapiiri. Nain ollen luokassa vallitsee
hyvaksyva asenneilmasto seka ryhman toiminta perustuu yhteisille saannaille ja

rutiineille.
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Lisaksi opettaja kykenee huomioimaan luokan moninaisuuden omien
menetelmien valinnassaan. Han osaa hyddyntaa toiminnallisuutta, ilmaisullisia
seka yhteisollisia tyotapoja, jolloin myods heikommin suomen kielta puhuvat
oppilaat kykenevat osallistumaan opetukseen. Mikali luokassa on yksildllisia
tarpeita ja haasteita, opettaja kykenee myos eriyttamaan opetustaan naita
tarpeita vastaaviksi. Opetuksen vyksildllistamista kuvattiin  esimerkiksi
kuvallisena tukena tai opetuksen selkokielisyytena. Myos opettajan kielellinen
osaaminen nahtiin tarkeaksi, jolloin opettajalla on seka muiden kielten taitoa,
mutta myOs suomen kielen rakenteiden tuntemusta. Nain opettaja pystyy
esimerkiksi paremmin tunnistamaan S2-oppilaalle haasteelliset asiat.

Moninaisuuden huomioinnin alakategorioista viisi kavivat ilmi seka
opettajien etta opiskelijoiden kerronnasta. Nama viisi alakategoriaa olivat
moninaisuuden integroiminen opetukseen, ongelmanratkaisutaidot, turvallisen
ilmapiirin  rakentaminen, opetusmenetelmat ja eriyttaminen. My0s tassa
kuvauskategoriassa tutkimusryhmat tuottivat jokaiseen naista alakategorioista
edes yhden kasityseron (ks. KUVIO 4). Ainoa suurempi alakategoriatason
eroavaisuus oli se, ettd kielellinen osaaminen tuotiin esiin vain opettajien
kerronnassa. Tata eroavaisuutta pohditaan tarkemmin tulosten tarkastelu luvun

alla.

Opettajan kehittymisen edellytykset

Reflektointitaidot *  Omien vahvuuksien/heikkouksien tunnistaminen (GK) +
* Omien arvojen tiedostaminen (G) £

* Asenteiden tunnistaminen (G) +

* Toimintatapojen arviointikyky (K) -

Halu kehittya »  Kiinnostus uutta kohtaan (GK) £

»  Uteliaisuus (G) +

* Taitojen kehittdminen (K) +

Tyossajaksamisen »  Tydajan rajaaminen (G) -
sadtelykyky *  Palautumisen keinot (G) -
* Vaatimustason madaltaminen (G) -
Tyon ja koulutuksen tuomat »  Aikaisempi tydkokemus (GK) £
kokemukset » lisdkoulutusmahdollisuudet (G) -
»  Koulutuksen riittdvyys/riittdmattémyys (K) £
Kollegiaalinen tuki *  Moniammatillinen yhteistyd (GK) +

»  Keskustelut kollegoiden kanssa (GK) +
*  Yhteisopettajuus (G) +
*  Mentoriopettajat (K) +

(GK)= Esiintynyt opettajien ja opiskelijoiden kertomuksissa

(G)= Esiintynyt vain opettajien kertomuksissa
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(K)= Esiintynyt vain opiskelijoiden kertomuksissa

* = Esiintynyt molempien kehyskertomusvariaatioiden perusteella kirjoitetuissa kertomuksissa
+ = Esiintynyt vain Sofian kehyskertomuksen perusteella kirjoitetuissa kertomuksissa

- = Esiintynyt vain Niklaksen kehyskertomuksen perusteella kirjoitetuissa kertomuksissa

KUVIO 5. Opettajan kehittymisen edellytykset

MyOs opettajan kyky kehittaa itseaan nahtiin tarkeaksi osaksi opettajan
interkulttuurista kompetenssia. Tutkittavien mukaan, jotta opettaja kykenee
kehittamaan omaa interkulttuurista osaamistaan, tulee hanelld olla hyvat
reflektointitaidot. Opettajan tulee muun muassa kyetd tunnistamaan omia
vahvuuksiaan ja heikkouksiaan seka omia arvojaan ja asenteitaan. Myds
opettajan halu kehittyd nahtiin kompetenssin kehittymisen nakodkulmasta
tarkeaksi. Halua kehittya kuvattiin opettajan uteliaisuutena seka kiinnostuksena
uuden oppimista kohtaan. Jotta kehitysta voi tapahtua, opettajalla tulee myods
olla kykya saadella omaa jaksamistaan. Mikali opettajalla ei ole keinoja palautua
tyopaivasta tai rajata omaa tydaikaansa, ei hanelle jaa resursseja myoskaan
kehittaa omaa interkulttuurista osaamistaan.

Naiden teemojen ohella tyon ja koulutuksen tuomien kokemusten nahtiin
edistavan moninaisuuden kohtaamisen taitoja. Tutkittavat pohtivat sita, kuinka
rittavia opettajien jatkokoulutukset tai opettajakoulutuksen opintotarjonta ovat
moninaisuuden kohtaamisen taitojen kehittymisen nakokulmasta.
Interkulttuurisen kompetenssin kehittymiseen nahtiin vaikuttavan myods muiden
ihmisten tuki. Kollegoiden merkitys tuotiin esiin moniammatillisen yhteistyon,
yhteisopettajuuden ja mentoritoiminnan kautta. Kaksi viimeista alakategoriaa ei
vastaa suoraan laadittuihin tutkimuskysymyksiin, mutta olivat kiinnostavia
nakokulmia interkulttuurisen kompetenssin kehittymisen nakokulmasta.

Opettajan kehittymisen edellytysten nakokulmasta nelja alakategoriaa
tuotiin esiin seka opettajien ettd opiskelijoiden kerronnassa. Ne olivat
reflektointitaidot, halu kehittyd, kollegiaalisen tuki seka koulutuksen ja tyon
tuomat kokemukset. Kohderyhmat tuottivat jokaiseen naista teemoista kuitenkin
kasityseroja (ks. KUVIO 5). Ainoa alakategoria, joka nayttaytyi vain toisen

kohderyhman kertomuksissa, oli tyossajaksamisen saatelykyky. Tahan liittyvia
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kasityksia tuottivat pelkastaan opettajat. Tata pohditaan tarkemmin tulosten
tarkastelu luvun alla.

Variaation ndkbkulmasta kuusitoista alakategoriaa ilmeni seka Niklaksen
(negatiivinen) ettéd Sofian (positiivinen) kehyskertomuksen pohjalta tuotetussa
kerronnassa. Nain ollen molempien kehyskertomusvariaatioiden pohjalta
tuotetut kirjoitelmat ovat olleet teemojen nakdkulmasta hyvin yhtenevia. Tasta
huolimatta lahes jokaisessa alakategoriassa on tuotettu edes yksi sellainen
kasitys, jota ei ole tuotettu toisen kehyskertomuksen pohjalta laadituissa
kirjoitelmissa. Nain ollen variaatio on tuottanut paljon vaihtelua kasitysten
tasolla, mutta vahaista vaihtelua kategoriatasolla. Seuraavaksi esitellaan
alakategoriatasolla esiintyneet eroavaisuudet variaation nakdékulmasta.

Ensimmaisen kuvauskategorian (moninaisuuden |ahtokohdat) kaikkia
alakategoriat ilmenivat molempien kehyskertomusvariaatioiden pohjalta
kirjoitetuissa kertomuksissa. Taman kuvauskategorian osalta variaatio on siis
tuottanut hyvin yhtenevaa kerrontaa tuotettujen teemojen nakodkulmasta. Toisen
kuvauskategorian (kohtaamisen taidot) kohdalla ainoa alakategoriatason
erovaisuus variaation nakokulmasta oli se, ettd vain Niklaksen kehyskertomus
tuotti kasityksia opettajan kyvysta tehda yhteisty6ta vanhempien kanssa. Tata
kasitystd ei siis tuotettu lainkaan kirjoitelmissa, joita jatkettin Sofian
kehyskertomuksen pohjalta. Kolmannen kuvauskategorian (moninaisuuden
huomiointi opetustydssa) nakdkulmasta ainoa suurempi eroavaisuus oli se, etta
vain  Sofian kehyskertomusvariaatio  tuotti  kasityksia  monipuolisiin
opetusmenetelmiin liittyen. Neljannen kuvauskategorian (opettajan kehittymisen
edellytykset) nakdkulmasta merkittavin eroavaisuus oli se, ettd vain Niklaksen
kehyskertomusvariaatio  tuotti  kasityksia opettajan  tydssdjaksamisen
saatelykykyyn liittyen.

Tutkimusta  aloitettaessa  oletettiin, ettd  etenkin Niklaksen
kehyskertomuksen pohjalta tuotetut kertomukset olisivat tuottaneet viela
enemman sellaisia kasityksia, jotka eivat esiintyisi Sofian kehyskertomuksen
pohjalta tuotetuissa kirjoitelmissa. Tama oletus tehtiin siihen perustuen, etta
puutteellista osaaminen ajateltiin helpommaksi kuvata kuin riittdva osaaminen.
Nain ei kuitenkaan kaynyt, silla molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat
muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta aihepiireiltdan hyvin yhtenevaa

kerrontaa.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu

Tutkimuksessa pyrittiin selvittamaan, millaista osaamista opettaja tarvitsee
kulttuurisesti moninaisessa opetustydossa seka vertailla opettajien ja
luokanopettajaopiskelijoiden tuottamia kasityksia. Tavoitteena oli selvittaa miten
opettajan interkulttuurinen kompetenssi kasitetaan. Tassa luvussa tarkastellaan
aineiston pohjalta muodostettuja kuvauskategorioita Jokikokon (2002)
interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksien nakdkulmasta. Tarkoituksena on
tuoda esiin, miten nama nelja ulottuvuutta (asenteet, tiedot ja tietoisuus, taidot
seka toiminta) nayttaytyivat saaduissa tuloksissa. Luvussa myds pohditaan sita,
mista eri ulottuvuuksien painottuminen aineistossa voisi johtua. Lisaksi luvussa
tarkastellaan opettajien ja opiskelijoiden tuottamien kasityserojen mahdollisia

syita.

7.1.1 Kuvauskategoriat suhteutettuna interkulttuurisen kompetenssin
ulottuvuuksiin

Tarkasteltaessa tutkimustuloksia voidaan havaita, etta tutkittavien kasityksissa
esiintyivat kaikki interkulttuurisen kompetenssin osa-alueet (ks. Jokikokko,
2002). Tutkittavat kasittivat interkulttuurisesti  kompetentin  opettajan
osaamiseen liittyvan niin asenteellisia ja tiedollisia kuin taidollisia ja toiminnallisia
ulottuvuuksia. Tulokset osoittavat, kuinka opettajan taitoihin liittyvat kasitykset
painottuivat kertomuksissa eniten, kun taas toimintaan, tietoon ja tietoisuuteen
seka asenteisiin liittyvia kasityksia tuotettiin aineistossa vahemman. Kuviossa
kuusi ndkyy, kuinka muodostetut alakategoriat (19) jakautuivat eri
interkuttuurisen kompetenssin (ks. Jokikokko, 2002) ulottuvuuksien alle. Kahta
alakategoriaa ei voitu sijoittaa Jokikokon teorian alle. Tyon ja koulutuksen
tuomat kokemukset seka kollegiaalinen tuki eivat kuvanneet niinkdan opettajan

osaamista vaan tarkastelivat kollegiaalisen tuen seka tyon ja koulutuksen
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merkitysta osana opettajan interkulttuurisen kompetenssin kehittymista. Tasta

syysta ne ovat sijoitettu kuviossa sektoriin muu.

Interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuudet

Muu
11%

Toiminta
10%

Taidot
53%

Tiedot ja tietoisuus
10 %

Asenteet
16 %

ETaidot H Asenteet Tiedot ja tietoisuus HToiminta B Muu

KUVIO 6. Alakategorioiden painottuminen Jokikokon (2002) interkulttuurisen
kompetenssin ulottuvuuksia mukaillen

Opettajan osaamisen lahtokohdat -kuvauskategoriassa oli havaittavissa
asenteisiin liittyvia kasityksia. Muodostetuista alakategorioista moninaisuuden
arvostaminen seka ennakkoluulottomuuden voidaankin ajatella lukeutuvan
Jokikokon (2002) jaottelussa asenteiden ulottuvuuteen. Asenteita voidaan pitaa
interkulttuurisen kompetenssin perustana, sillda ne toimivat edellytyksena tasa-
arvoon ja oikeudenmukaisuuteen pyrkivalle toiminnalle (Jokikokko, 2002, s. 87).
Kuten kuviosta kuusi voidaan havaita, asenteellinen ulottuvuus on jaanyt
aineistossa huomattavasti taitoja vahaisemmaksi. Tama voi johtua siita, etta
asenteita voidaan pitdd yhtenda monimutkaisimpana interkulttuurisen
kompetenssin osa-alueena. Noelin (1995) mukaan asenteet ovat jopa haastavin
kompetenssin ulottuvuus, koska esimerkiksi tietyt ennakkoluulot seka
stereotypiat muotoutuvat varhain ja niiden muokkaaminen saattaa olla hankalaa.

Asenteet saattavat myos olla osittain tiedostamattomia, jonka takia niiden
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tarkastelu on vaikeaa. (Noel, 1995, s. 267-268.) Asenteiden vahainen
esiintyvyys saattaa nain ollen johtua siita, etta tutkittavat ovat kokeneet omien
asenteiden tiedostamisen ja tunnistamisen haasteelliseksi. Mahdollisesti tasta
syysta siis myds asenteisiin liittyvat kasitykset nayttaytyivat aineistossa
suhteellisen vahaisena.

Opettajan osaamisen lahtokohtiin liitettiin asenteiden ohella myos
tietoisuuteen liittyvia kasityksia. Muodostetuista alakategorioista kulttuurinen
tieto seka oppilaan taustan tuntemus voidaankin ajatella lukeutuvan Jokikokon
(2002) jaottelussa tiedot ja tietoisuus ulottuvuuden alle. Tiedot ja tietoisuus
ulottuvuuteen liittyvia kasityksia esiintyi ainoastaan tassa kuvauskategoriassa,
minka vuoksi my6s tama ulottuvuus jai suhteellisen pieneksi osa-alueeksi
verratessa sita esimerkiksi taitojen ulottuvuuteen. Tiedot ja tietoisuus
ulottuvuuden kohdalla vaikutti silta, ettd opettajan tietoon liittyvia ilmauksia
tuotettiin aineistossa maarallisesti paljon, mutta kuitenkin lahes kaikki kasitykset
tietoon liittyen olivat hyvin samankaltaisia. Nain ollen tiedolliseen ulottuvuuteen
ei voitu liittaa kuin nama kaksi toisistaan poikkeavaa alakategoriaa, vaikkakin
tiedollinen ulottuvuus mainittiin laajasti koko aineistossa. Tutkittavien ilmaisujen
maaria tutkittaessa, tiedollinen ulottuvuus olisikin saattanut nayttaytya
suurempana osa-alueena.

Tutkittavat tuottivat kasityksia eri kulttuureihin liittyvan tiedon merkityksesta
osana opettajan interkulttuurisen kompetenssin lahtokohtia. limauksissa
puhuttiin  paljon “eri kulttuureista® ja “toisista kulttuureista”. Toisistaan
poikkeavista ja vieraista kulttuureista puhuttaessa herdd kysymys, voiko
tutkittavien  ajattelun  taustalla olla essentialistinen  kulttuurikasitys.
Essentialistisessa kulttuurikasityksessa "kulttuuri" nahdaan ikaan kuin fyysisena
paikkana, jossa ihmiset voivat vierailla. Yhden kulttuurin ihmiset nahdaan
poikkeavan olennaisesti toisesta ja ihmisten kayttaytymistd maarittelee ja
rajoittaa se kulttuuri, jossa he elavat. Yksilot nahdaan yksinkertaistettuina
kulttuuriensa tuotteina ja ensisijaisesti edustamiensa kulttuurien kautta.
Lahestymistapa korostaakin kulttuureissa ilmenevia eroavaisuuksia. (Dervin &
Keihas, 2013, s. 35; Adrian ym., 2004, s. 4-5.) Toisaalta tutkittavien ilmauksissa
puhuttiin kuitenkin myos jokaisen yksildn monimuotoisuudesta, jonka voidaan
ajatella korostavan antiessentialistista nakokulmaa (ks. Adrian ym., 2004, s. 4—

5). Antiessentialistisen kulttuurikasityksen painottuminen diskursseissa voidaan
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ajatella olevan vahemman kulttuureja erottelevaa ja yksildiden “erilaisuutta
korostavaa, jonka vuoksi puheessa tulisi kiinnittdd huomiota myds omiin
sanavalintoihin.

Tietoisuuden ulottuvuus pitaa sisallaan myos yksildon oman kulttuuritaustan
tuntemuksen seka ymmarryksen siita, kuinka se voi vaikuttaa moninaisuuden
kohtaamiseen (Jokikokko, 2002, s. 88; Jokikokko, 2005, s. 94-95). Aineistossa
ei kuitenkaan tuotettu lainkaan kasityksia opettajan oman kulttuuritaustan
tuntemisen merkityksesta osana interkulttuurista kompetenssia. Nain ollen
voidaan pohtia, osataanko omaan kulttuuritaustaan liittyvaa tietoa ja ymmarrysta
arvostaa osana kulttuurien tuntemusta tai ylipdatéan ymmarretaanko sen
hyotyja moninaisuuden kohtaamisen kannalta. Oman kulttuuritaustan ja
maailmankuvan tarkastelu suhteessa muihin kulttuureihin voisikin edistaa
kulttuurienvalistd kohtaamista sekd ymmarrystda omien I|ahtdkohtien
vaikutuksesta omiin toimintatapoihin, ajatteluun seka arvomaailmaan.

Opettajan  kohtaamisen taidot sekd& moninaisuuden huomiointi
opetustydssa -kuvauskategoriat rakentuivat paaosin opettajan taitoihin liittyvista
kasityksistda. Muodostetuista alakategorioista vuorovaikutustaidot, kyky
yhteistydhon vanhempien kanssa, tunnealy, ongelmanratkaisutaidot, kielellinen
osaaminen, monipuoliset opetusmenetelmat, eriyttaminen seka pyrkimys
integroida moninaisuus osaksi omaa opetusta voidaan liittda Jokikokon (2002)
jaottelussa taitojen alle. Interkulttuurisesti patevan yksilon ehka jopa
tarkeimmiksi taidoiksi voidaankin ajatella lukeutuvan vuorovaikutustaidot seka
taito asettua toisen asemaan ja tuntea myotatuntoa (Jokikokko, 2002, s. 88—89).
Opettajan taitoihin liittyvien alakategorioiden suuri maara voi antaa viitteita siita,
etta erilaiset taidot koetaan tarkeimmaksi osaamisen osa-alueeksi
moninaisessa opetustydssa. Toisaalta taidot saattavat myos olla opetustyota
tekevalle se kaikista konkreettisin osa-alue, jolloin sita on myds yksinkertaisinta
ja helpointa tarkastella omassa kerronnassa. Esimerkiksi omien taitojen puute
kay huomattavasti konkreettisemmin ilmi erilaisissa uusissa tai haastavissa
tilanteissa verrattuna omiin asenteisiin. Opettajan voi olla helpompaa reflektoida
ja tiedostaa oman osaamisen riittamattomyytta, esimerkiksi oppilaan
yksilollisessa tukemisessa, kuin pohtia millaisia asenteita itsellda on

moninaisuutta kohtaan, ja miten ne vaikuttavat oman toiminnan taustalla.
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Opettajan kohtaamisen taidot sekd moninaisuuden huomioiminen
opetustydssa -kuvauskategorioissa oli havaittavissa myos Jokikokon (2002)
toiminta ulottuvuuden alle sopivia kasityksia. Muodostetuista alakategorioista
oppilaiden tasavertainen kohtaaminen seka turvallisen ilmapiirin rakentaminen
voidaan ajatella kuvastavan opettajan toimintaa. Toiminnan ulottuvuus pitaa
sisallaan yksilon aktiivisen puuttumisen epaoikeudenmukaisuuksiin seka
sitoutumisen epatasa-arvon voittamiseen niin kielenkaytossa kuin kaytannossa
toimiessaankin (Jokikokko, 2002, s. 89; Jokikokko, 2010, s. 96-97). Toimintaan
littyvien alakategorioiden vahainen esiintyminen voi johtua siita, etta se on
Jokikokon (2002) ulottuvuuksista asenteiden ohella ehka kaikista haasteellisin.

Toiminta voidaan ymmartaa opettajan sitoutumisena tasa-arvoon seka
ihmisoikeuksien  kunnioittamiseen omaa opetusryhmaa laajemmassa
mittakaavassa. Voidaan myos ajatella, ettd toiminnan osa-alue tarvitsee
iimetakseen tietoja ja taitoja seka kykya niiden soveltamiseen. Voisiko olla, etta
tietojen ja taitojen omaksuminen on yksinkertaisempaa kuin niiden soveltaminen
kaytannon toimiksi, joissa pyritaan aktiivisesti edistamaan esimerkiksi koko
koulun tasa-arvoa. Voiko toiminnan vahaisempi esiintyminen antaa siis viitteita
siita, etta tutkittavilla on enemman taitoa kohdata ja tukea moninaisuutta
luokassa, mutta koko koulua kattava syrjintda ja epaoikeudenmukaisuutta
ehkaiseva toiminta koetaan haasteelliseksi.

Yksilon toiminta voi siis nayttaytya esimerkiksi syrjintdan ja rasismiin
aktiivisena puuttumisena (Jokikokko, 2002, s. 89; Jokikokko, 2010, s. 96—
97). Tutkittavat eivat kuitenkaan tuoneet esiin konkreettisia keinoja, miten
epaoikeidenmukaisuuteen tulisi puuttua tai miten rasismia voitaisiin ehkaista
koulussa. Tama herattaa kysymyksen siita onko opettajilla konkreettisia valineita
epaoikeudenmukaisuuteen puuttumiseen vai jaakd toiminnan osa-alue
kouluissa vain puheen tasolle tai kirjatuiksi yhteisiksi arvoiksi. Ei riita, ettd vain
muutama opettaja koulussa pyrkii puuttumaan epaoikeudenmukaiseen
kayttaytymiseen. Koko koulun tulisi yhdessa sitoutua syrjinnan ja rasismin
ehkaisemiseen seka tasa-arvon toteutumisen edistamiseen.

Tutkittavat tuottivat myos kasityksia liittyen opettajan kykyyn kehittad omaa
interkulttuurista kompetenssiaan. Opettajana kehittymisen edellytykset -
kuvauskategoria sisaltda Jokikokon (2002) jaottelua tarkastellessa seka

asenteellisia etta taidollisia ulottuvuuksia. Muodostetuista alakategorioista halu

82



kehittya voidaan katsoa lukeutuvan asenteiden alle. Puolestaan taitoihin
voidaan ajatella kuuluvan reflektointitaidot seka tyossajaksamisen saatelykyky.
Tyon ja koulutuksen tuomat kokemukset seka kollegiaalinen tuki -alakategoriat
eivat suoraan vastanneet siihen, millaista osaamista opettaja tarvitsee
moninaisessa kouluymparistossa. Ne kuitenkin esittivat mielenkiintoisia
huomioita siitd, miten ne edistavat opettajan interkulttuurisen kompetenssin
kehittymista seka kritiikkia esimerkiksi luokanopettajakoulutusta kohtaan.
Opettajankoulutuksen ei koettu tarjoavan riittdvia valmiuksia kohdata
kulttuurista moninaisuutta tydelamassa. On totta, etta opintoihin voitaisiin tuoda
lisdd kursseja kulttuurienvalisyydestd ja kulttuurien kohtaamisesta tai
esimerkiksi tehda enemman yhteisty6tda monikulttuuristen yhteisdjen kanssa.
Luokanopettajan koulutus harjoittaa kuitenkin suuressa maarin erilaisten
kurssien kautta esimerkiksi opiskelijoiden reflektointi- ja vuorovaikutustaitoja,
joiden puolestaan voidaan nahda olevan hyvin keskeisessa osassa yksilon
interkulttuurista kompetenssia (ks. Jokikokko, 2002, s. 85-86; Jokikokko, 2005,
s. 97-98). Kiritiikistd luokanopettajankoulutusta kohtaan heraakin kysymys,
ymmarretaanko, ettd esimerkiksi vuorovaikutustaitojen tai reflektointitaitojen
harjaannuttaminen  kehittdd samalla myds yksilon interkulttuurista
kompetenssia. Voisiko tadma olla syyna siihen miksi interkulttuurisen
kompetenssin kehittdaminen opettajankoulutuksessa nahtiin vahaisena vai onko
kyse todella siita, ettd kompetenssin kehittymistd ei huomioida riittavasti
opettajankoulutuksessa. Tata olisikin mielenkiintoista tulevaisuudessa tutkia.
Jatkotutkimusaiheisiin palataan tutkimuksen viimeisessa luvussa tarkemmin.
Moniulotteisemmin tarkasteltuna luokanopettajankoulutus tarjoaa kylla
mahdollisuuden moninaisuuden kohtaamisen taitojen kehittamiseen, mutta
koulutus ei valttamatta tarjoa riittavasti monikulttuurisia konteksteja, joissa naita
taitoja paasisi kayttdmaan ja soveltamaan. Milton Bennett (1993) tuokin esiin
interkulttuurisen kompetenssin sensitiivisyyden mallissaan, kuinka kulttuurisen
moninaisuuden kokeminen ohjaa yksiloita tarkastelemaan monikulttuurisuutta
syvallisemmin ja monimerkityksellisesti (Paavola & Talib, 2010, s. 78). Nain ollen
siis kulttuurisen moninaisuuden kohtaaminen, kulttuurienvalinen vuorovaikutus
sekd monikulttuuriset kokemukset ovat interkulttuurisen kompetenssin

kehityksen taustalla, minka vuoksi ne voisivat nayttaytya myos vahvemmin uusia
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opettajia koulutettaessa. Opinnoissa voitaisiin juuri esimerkiksi pyrkia tekemaan

enemman yhteistyota erilaisten monikulttuuristen yhteiséjen kanssa.

7.1.2 Opettajien ja opiskelijoiden kasitysten tarkastelua

Tutkimuksen tavoitteena oli myds selvittda minkalaisia kasityseroja opettajilla ja
opiskelijoilla on opettajan interkulttuurisesta kompetenssista. Tulokset
osoittavat, ettd kuvauskategoriatasolla opiskelijoiden ja opettajien kasitykset
ovat hyvinkin yhtenevia, silla molemmat tutkimusryhmat tuottivat kasityksia
jokaiseen neljaan kuvauskategoriaan liittyen. Kulttuurisen moninaisuuden
kohtaamiseen tarvittavaa osaamista osataan siis tunnistaa ja nimeta yhta
laajasti ja monipuolisesti seka opiskelijoiden etta opettajien keskuudessa. Nain
ollen voitaisiin olettaa, etta niin opettajankoulutus kuin opettajan tyo tuottaa,
ainakin kasitteellisella tasolla, yhta syvallista ymmarrysta moninaisessa
ymparistdssa tarvittavaan osaamiseen liittyen. Kohderyhmien osaamisen tasoa
tarkastellessa johtopaatds voisi kuitenkin olla hyvin erilainen. On eri asia pystya
nimeamaan tarvittavia taitoja, kuin todella toimia moninaisessa ymparistossa ja
kayttaa nimettyja taitoja arjen moninaisissa tilanteissa.

Kuvauskategoriatasolla opiskelijoiden ja opettajien vertailu ei siis tuottanut
eroavaisuuksia, joten voidaan olettaa, etta maisteriopiskelijat todennakoisesti
kasittavat interkulttuurisesti kompetentin opettajan ammattitaidon
moninaisuuden yhta laajasti kuin tyOkokemusta kartuttaneet opettajatkin.
Kasityksen yhtenevaisyys saa myods pohtimaan, olisiko tulokset olleet erilaisia,
jos vertailua olisi tehty maisteriopiskelijoiden sijaan esimerkiksi ensimmaisen
vuoden opiskelijoilla. Kohderyhmien kasityksissa oli kuitenkin havaittavissa
eroavaisuuksia alakategorioita tarkasteltaessa. Kolme aineiston pohjalta
muodostetuista alakategorioista rakentui pelkastaan opettajien tuottaman
kerronnan perusteella. Pelkastdan opettajien kertomuksissa esiintyneet
alakategoriat olivat tasavertainen kohtaaminen, tyossajaksamisen saatelykyky
seka kielellinen osaaminen. Seuraavaksi pohditaan, mistd nama kohderyhmien
valiset eroavaisuudet voivat johtua.

Kuten edellda on mainittu, kasitys tasavertaisesta kohtaamisesta esiintyi
vain  opettajien  kertomuksissa (ks. KUVIO 3). Perusopetuksen

yhteiskunnallisena tehtavana on edistad tasa-arvoa, yhdenvertaisuutta ja
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oikeudenmukaisuutta (POPS, 2014, s. 16). Nain ollen koulujen tulee pyrkia
toiminnassaan lahtdkohtaisesti tasa-arvon edistdmiseen. Koska
opetussuunnitelmassa mainitaan pyrkimys tasa-arvoon ja
oikeudenmukaisuuteen, voidaan olettaa, etta opettajat myos pyrkivat toimimaan
opetussuunnitelman ohjaamalla tavalla. Opettajat ovat myds todennakoisesti
perehtyneet tarkemmin opetussuunnitelmaan kuin opiskelijat, minka vuoksi
pyrkimys tasa-arvoon voidaan ehka kokea tutummaksi asiaksi opettajien kuin
opiskelijoiden keskuudessa. Tama on mahdollisesti vaikuttanut siihen miksi
oppilaiden tasavertaiseen kohtaamiseen liittyva tematiikka tuli esille vain
opettajien kertomuksissa. Alakategorian voidaan ajatella kuuluvan Jokikokon
(2002) interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksista toiminnan alle. Voidaan
todeta, etta opettajien ajattelu ulottuu taman tutkimuksen perusteella laajemmin
my0Os toiminnan ulottuvuuteen, joka on yksi haasteellisimmista kompetenssin
osa-alueista. Tasta ei voida kuitenkaan paatella, etta opettajien toiminnalliset
valmiudet olisivat opiskelijoita paremmat.

Taman lisaksi kaikki kasitykset opettajan kielellisen osaamisen
merkityksestd moninaisessa kouluymparistossa tydskennellessa olivat
opettajien tuottamia (ks. KUVIO 4). Suomen kielen opettaminen
kantasuomalaiselle ja S2-oppilaalle voi nayttaytya erilaisena. Kantasuomalainen
usein kuulee omalla kielikorvallaan herkemmin sen, miten esimerkiksi eri sanat
taipuvat, vaikka taivutus ei perustuisi sdanndnmukaisuuteen. S2-oppilaalle
suomen Kielen opettaminen voi olla haasteellisempaa, silla oppilas ei valttamatta
automaattisesti tunnista, mikd taivutusmuoto on oikein. Opettaja saattaakin
havaita suomen kielen haasteellisuuden vasta silloin, kun opettaa sitd S2-
oppilaalle. Talléin han saattaa havahtua ajattelemaan syvallisemmin suomen
kielen rakenteita ja sita, miten sita tulisi opettaa muuta kielta aidinkielenaan
puhuvalle oppilaalle. Opettajat saattoivat tuottaa suomen kieleen liittyvia
kasityksia enemman kuin opiskelijat, silla suomen kielen opettamisen
haastavuus monikielisen luokan nakdkulmasta on ehkd konkretisoitunut
pidemman tyokokemuksen kautta.

MyOs kaikki tyossajaksamisen saatelykykyyn perustuvat kasitykset olivat
opettajien tuottamia (ks. KUVIO 5). Taman alakategorian ilmeneminen vain
opettajien kasityksissa voi antaa viitteita siita, etta tydelamassa olevat opettajat

mahdollisesti kokevat oman arkensa raskaaksi ja oman interkulttuurisen
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kompetenssin aktiivinen kehittaminen jaa kiireessa ehka vahemmalle huomiolle.
Santavirta ja muut (2001, s. 3) toteavatkin, ettd muun muassa ylikuormitus ja
ajan puute ovat keskeisia opettajan psyykkisen kuormittuneisuuden lahteita.
Opiskelijoilla ei ehka puolestaan ole tallaista kokemusta tydelamasta. Koska
pyrkimys jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen ajatellaan olevan valttamaton
osa opettajan professiota (Luukkainen, 2004, s. 60), tulisi interkulttuurisen
kompetenssin kehittamiseen saada tukea myos tydelamassa. Aineistossa esiin
tulleet lisdkoulutusmahdollisuudet, mentoriopettajat seka moniammatillinen
yhteisty0 voisivat edesauttaa opettajien interkulttuurisen kompetenssin
kehittymistd. Myos esimerkiksi ohjaajien tai erityisopettajien lisaresursointi
luokkaan voisi vahentaa arjen kuormittavuutta, ja nain ollen antaa opettajille

voimia pohtia ja kehittdd omaa osaamistaan ja toimintaansa.

7.2 Tutkimuksen arviointi

7.2.1 Luotettavuus

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittda, millaisesta osaamisesta luokanopettajat ja
luokanopettajaopiskelijat kasittavat opettajan interkulttuurisen kompetenssin
rakentuvan. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa arviointi kiteytyy tutkimusprosessin
luotettavuuden tarkasteluun (Eskola & Suoranta, 2014, s. 211). Koska
kvalitatiivinen tutkimusorientaatio ei ole yksi yhtendinen menetelmasuuntaus,
myOs sen luotettavuuden arvioinnista on l|0ydettavissa erilaisia kasityksia.
Laadullisessa tutkimuksessa ei siis ole olemassa minkaanlaisia yksiselitteisia
ohjeita, joita noudattamalla tutkimuksesta tulisi automaattisesti luotettava.
Voidaan kuitenkin hahmottaa joitakin tekijoita, jotka toteutuessaan voimistavat
tutkimuksen luotettavuutta. Tarkedmpaa on silti arvioida tutkimusta
kokonaisuutena, jolloin sen sisdinen johdonmukaisuus korostuu. (Tuomi &
Sarajarvi, 2013, s. 134, 140.)

Yksi olennainen tutkimuksen luotettavuutta lisaava tekija on tutkimuksen
kulun huolellinen raportointi. Tutkijan tulee tarjota lukijoille riittavasti tietoa muun
muassa aineiston hankintaprosessista seka sen analysoinnista, jotta myos lukija
voi arvioida tutkimuksen tuloksia. (Tuomi & Sarajarvi, 2013, s. 141.)

Tutkimusraportissa on pyritty kuvaamaan tutkimuksen kulku hyvin tarkasti.
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Raportissa on kerrottu yksityiskohtaisesti tutkimuksen kohteesta, aineiston
hankintaprosessista, tutkimusjoukosta, aineiston analyysista seka tutkimuksen
tuloksista ja johtopaatoksista. Tutkimuksen raportointi on pyritty toteuttamaan
mahdollisimman selkeasti ja lapinakyvasti. Nain ollen myds lukijalla on
mahdollisuus seurata paattelya seka hanelle tarjotaan mahdollisuus hyvaksya tai
ritauttaa tehdyt tulkinnat (ks. Raunio, 1999, s. 326).

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan voidaan ajatella olevan tutkimuksen
tarkein tyovaline. Taman vuoksi myos tutkijan roolia tulee tarkastella tutkimuksen
luotettavuuden nakdkulmasta. (Eskola & Suoranta, 2014, s. 211.) Voidaan
ajatella, etta todellisuutta ei voida kohdata ilman ennakkokasityksia (Niikko, 2003,
s. 40-41), jonka vuoksi tutkimuksessa on pyritty alusta alkaen reflektoimaan ja
purkamaan omia ennakkokasityksia aiheeseen liittyen. Tarkoituksena oli pyrkia
tiedostamaan ja tunnistamaan omia asenteita ja kasityksia, jolloin niiden liiallisen
vaikutusten valttaminen tutkimuksen teossa olisi mahdollista. Lisaksi tutkijoilla ol
vain vahan kokemusta moninaisissa kouluymparistdissa toimimisesta, jonka
vuoksi objektiivinen suhtautuminen aiheeseen nahtiin helpottuvan. Niikko (2003,
s. 40—41) kuitenkin korostaa, etta taydellista omien nakemysten poissulkemista
tai toisen kokemuksen ymmartamista ei voida saavuttaa.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida myos validiteetin
kasitteen kautta. Realistisessa luotettavuusnakemyksessa hyodynnetaan
perinteistd validiteetin kasitettd, joka Iluokitellaan ulkoiseen ja sisaiseen
validiteettiin. Sisainen validiteetti merkitsee tutkimuksen teoreettisten ja
kasitteellisten maaritelmien ristiriidattomuutta. (Eskola & Suoranta, 2014, s. 214.)
Tutkimuksen teoreettinen viitekehys seka kasitteiden maarittely on pyritty
asettamaan loogiseen suhteeseen tehtyjen menetelmallisten ratkaisujen kanssa.
Myos fenomenografinen l|ahestymistapa on pyritty huomioimaan Kkaikissa
tutkimusprosessin vaiheissa.

Ulkoinen validiteetti puolestaan osoittaa muodostettujen tulkintojen ja
johtopaatosten seka tutkimusaineiston valisen suhteen vastaavuuden.
Tutkimushavainnon ajatellaan olevan ulkoisesti validi, jos se kuvastaa
tutkimuskohdetta tasmalleen sellaisena kuin se on. (Eskola & Suoranta, 2014, s.
214.) Taman tutkimuksen ulkoista validiteettia voidaan ajatella vahvistavan se,
ettd aineiston analyysi on toteutettu huolellisesti monet eri nakokulmat

huomioiden. Myds parin kanssa yhdessa tydskentely voidaan Kkatsoa
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vahvistaneen tutkimuksen ulkoista validiteettia, koska ratkaisuja on pohdittu
yhdessa seka tulkintoja on tehty molempien tutkijoiden kasitykset ja nakokulmat
huomioiden. Paritydoskentely onkin ollut yksi tutkimuksen merkittavista
vahvuuksista. Myds runsas sitaattien kaytto tutkimustuloksia esiteltaessa antaa
lukijalle mahdollisuuden omien johtopaatosten ja tulkintojen tekemiselle.

Luotettavuutta tarkastellessa on tarkeda pohtia myos menetelman
toimivuutta ja luotettavuutta. Tutkimuksen aineisto hankittiin
elaytymismenetelman avulla. Yhtena tutkimuksen haasteena voidaan pitaa sita,
ettd osa tutkittavien vastauksista olivat suhteellisen lyhyita. Nain ollen yksi
vastauksista jouduttiin jattdmaan kokonaan tutkimuksen ulkopuolelle. Etenkin
toiseen kehyskertomukseen (Niklas) saadut vastaukset olivat lyhyimmillaan
neljan virkkeen mittaisia. Lyhyet vastaukset sisalsivat luonnollisesti vahemman
informaatiota ja vaativat paikoitellen mydés enemman tulkintaa. Lyhyita
vastauksia oli kuitenkin vain muutamia, jonka vuoksi aineisto koettiin vastaavan
rittavalla tavalla asetettuun tutkimusongelmaan. Voidaan myds pohtia,
johdatteliko kehyskertomuksemme tutkittavia tuottamaan enemman opettajan
taitoihin liittyvia kasityksia. On mahdollista, ettd pyydettdessa kuvailemaan
opettajan tarvitsemaa osaamista, ohjaa kaytetty sanavalinta jo automaattisesti
ajattelemaan tarvittavia taitoja. Taidot korostuivatkin aineistossa, kuten luvussa
7.1 on todettu.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan ajatella heikentdaneen myos se, etta
henkilokohtaisesti keratty aineisto hankittiin aikataulullisten haasteiden vuoksi
pitkien luentosarjojen paatteeksi paaosin ilta-aikaan, jolloin opiskelijat vaikuttivat
silminndhden vasyneiltd. On mahdollista, etta paivalla tai luentosarjan aluksi
hankittu aineisto olisi tuottanut entistd hedelmallisempaa Kkerrontaa.
Elaytymismenetelma on Eskolan ja muiden (2018) mukaan myds suhteellisen
vieras menetelma. Tama huomioiden aineiston hankinnan yhteyteen liitetty
orientaatio olisi voinut olla entista laajempi, jolloin aineisto olisi saattanut olla
entista kattavampaa. Tutkittavia ei kuitenkaan haluttu johdatella liikaa aiheeseen
tai menetelmaan, minka vuoksi paadyttiin tiiviseen orientaatioon. Menetelman
luotettavuutta olisi voinut lisatd myods kehyskertomusten esitestaus, jota ei
aikataulullisten haasteiden vuoksi suoritettu. Paaosin kehyskertomukset tuottivat
kuitenkin tutkimusongelman kannalta oleellista informaatioita. Tasta voidaan

paatella valitun menetelman toimineen halutulla tavalla ja nain ollen vahvistavan
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tutkimuksen luotettavuutta. Toisaalta voidaan pohtia myds sita, olisiko joku toinen
aineistonhankintamenetelma3, kuten haastattelu, voinut tuottaa entista rikkaampia
vastauksia.

Makela (1990, s. 42—-44) kiinnittda laadullisen aineistojen arvioinnissa
huomioita aineiston riittavyyteen. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on haastavaa
maarittda ennakkoon riittava aineiston koko. Eras mahdollisuus aineiston
rittavyyden toteamiseksi on saturaatio. Saturaatiolla tarkoitetaan tilannetta, jossa
uudet tapaukset eivat enaa tuota uutta informaatiota tutkimusongelman
nakokulmasta. (Eskola & Suoranta, 2014, s. 62, 216.) Aineisto koettiin riittavaksi,
vaikka se ei noudattanutkaan Eskolan ja muiden (2018) esiin tuomaa ohjetta
kolmestakymmenesta vastauksesta. Aineiston hankinnan jalkeen havaittiin, etta
samanlaiset teemat alkoivat kertomuksissa kuitenkin toistaa itsedaan. Tasta
syysta vahaisempi maara todettiin jo riittavaksi.

Laadullisen aineiston arvioinnissa voidaan kiinnittdd huomiota myds
aineiston kattavuuteen ja tutkimuksen toistettavuuteen. Aineiston kattavuuden
voidaan ajatella tarkoittavan sita, etta tulkinnat eivat perustu satunnaisuuteen.
(Makelad, 1990, s. 42—-44.) Tutkimuksen tulkinnat onkin tehty perusteellisen ja
monipuolisen aineiston analyysin seurauksena. Pyrkimyksena oli ymmartaa
aineisto mahdollisimman monipuolisesti ja syvallisesti, jotta siitd tehdyt tulkinnat
vastaisivat mahdollisimman hyvin todellisuutta. Tutkimuksen toistettavuus
puolestaan ymmarretaan siten, etta lukija pystyy toistamaan tutkijoiden tekeman
paattelyketjun (Makela, 1990, s. 42—-44). Tutkimuksen toistettavuutta on pyritty
vahvistamaan monipuolisella argumentaatiolla, jota on tuettu esimerkiksi lahteilla
tai aikaisemmilla tutkimustuloksilla. Tutkimuksessa on pyritty argumentoimaan
esimerkiksi tehtyja valintoja, tutkimuksen aihetta seka kaytettyja menetelmia.

Aineiston analyysissa laadulliseen tutkimukseen liittyva tulkinnallisuus
nousee etenkin esille. Tutkittavasta ilmiostd ei voida havaita mitaan
vaistamatonta totuutta, joka voitaisiin esittaa tutkimuksen tuloksena.
Tutkimusraportti on nain ollen tutkian oma henkilokohtainen konstruktio
tutkittavasta ilmiosta. Joku toinen tutkija saattaisi luokitella ja tulkita samaa
aineistoa eri tavalla. (Kiviniemi, 2018.) Tutkimusaineistoon paneuduttaessa on
pyritty tiedostamaan tutkijoiden omat ennakkokasitykset, ja analyysia tehdessa
on pyritty sulkemaan omat oletukset tutkimuksen teon ulkopuolelle.

Tutkimuksessa on hyddynnetty aineistolahtdista analyysia, jolloin muodostetut
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kategoriat ovat tutkijoiden itse laatimia eika niiden muodostuksessa ole
hyodynnetty aikaisempia tutkimuksia tai muuta teoreettista mallia. Nain ollen
kuvauskategoriat ovat rakentuneet tutkijoiden omien tulkintojen pohjalta. Vaikka
tutkielma on kvalitatiivinen, aineiston analyysissa on hyoddynnetty myos
kvantifiointia. Numeerisilla arvoilla on pyritty vahvistamaan tutkimuksen
luotettavuutta avaamalla kuvauskategorioiden painottumista aineistossa. Pyorala
(1995, s. 12) toteaakin, ettd laadullisessa tutkimuksessa yksinkertaisten
laskutoimituksien avulla voidaan tarkistaa tulkintojen taustalla olevien
havaintojen yleisyys. Analyysin kattavuutta kuvastaa nimenomaan se, ettei tutkija
perusta tulkintojaan vain satunnaisiin poimintoihin (Raunio, 1999, s. 326).
Kvantifiointi on kuitenkin paaosin toiminut tutkijoiden omien paatelmien tukena,
eika tarkoituksena ole ollut korostaa aineistossa esiintyvia maaria esimerkiksi

tuloksia esiteltaessa.

7.2.2 Eettisyys

Eettisesti korkeatasoisen tutkimuksen eettisend normistona voidaan pitaa
tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) laatimaa ohjeistusta hyvista
tieteellisista kaytannoista (Hirvonen, 2006, s. 31). Hyvan tieteellisen kaytannon
lahtokohtia ovat muun muassa rehellisyys ja huolellisuus tutkimustyodssa,
eettisesti kestavien menetelmien kaytto, muiden tutkijoiden tyon kunnioittaminen
ja heidan julkaisuihinsa viittaaminen asianmukaisesti. Lisaksi tulee kiinnittaa
huomiota tutkimuksen asianmukaiseen suunnitteluun, toteutukseen ja
raportointiin seka tarvittavien tutkimuslupien hankkimiseen. (TENK, 2012, s. 6.)
Tutkimuksessa on pyritty toimimaan naiden hyvien tieteellisten kaytantojen
mukaisesti, silla huolellisuus ja tarkkuus on ollut Iasna koko tutkimusprosessin
ajan. Tutkimusmenetelmaksi on valittu parhaiten tutkimusta palveleva
menetelma, ja ennen aineiston keraamisen aloittamista Tampereen kaupungilta
on hankittu tutkimuslupa. Tutkimusraportissa on my6s huolehdittu
asianmukaisista viittauskaytanteista.

Valittu tutkimusaihe on monisyinen ja monikulttuurisuuden teemaan liittyy
usein arvolatausta, mik& voi vaikeuttaa tutkimukseen vastaamista.
Elaytymismenetelma mahdollistaa kuitenkin suhteellisen turvallisen tavan

toteuttaa eettisesti korkeatasoista tutkimusta. Elaytymismenetelma voidaankin
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nahda eettisten kysymysten kannalta ongelmattomampana kuin useat muut
aineistonhankintamenetelmat, silla se ei pakota vastaajaa esittamaan
vastaustaan esimerkiksi rastina ruudussa tai tietynlaiseen asteikkoon
suhteutettuna. Talldin henkildlla on huomattavasti laajempi vastausten Kkirjo
kaytettavanaan. Elaytymismenetelma tarjoaa lisaksi mahdollisuuden
vapaaseen, avoimeen ja anonyymiin vastaamiseen ilman esimerkiksi
haastattelutilanteeseen liittyvaa painetta. (Eskola, 1997, s. 14, 28.)

Kuulan (2011) mukaan sahkoisen kommunikaation avulla tuotettu
tutkimusaineiston keraaminen ei periaatteessa poikkea tutkimusetiikan ja
tietosuojan suhteen perinteisestda teemahaastattelusta tai aineiston
hankkimisesta kirjoituspyynndlla. Perustuslaissa maaritelty luottamuksellinen
viestinta koskeekin myos esimerkiksi sahkopostia. Tarkeaa on huomioida, etta
kun Kkirjoituspyyntd lahetetdan suoraan yksittaisille vastaajille, tulee tutkijan
esittda, mista lahteesta heidan sahkopostiosoitteensa on saatu. Tasta syysta
sahkopostiosoitteiden hankkimiseen taytyy saada luvat esimerkiksi niilta
organisaatioilta, joiden jasenille tutkimuspyyntd kohdistetaan. (Kuula, 2011, s.
175.) Aineiston hankinnassa lahestyttin aluksi koulujen rehtoreita
sahkopostitse. Rehtoreita pyydettiin tiedottamaan luokanopettajia
mahdollisuudesta osallistua tutkimukseen. Opettajien omat sahkdpostiosoitteet
olivat myOs loydettavissa koulujen nettisivuilta, mutta rehtorin kautta
I[&hestyminen koettiin noudattavan paremmin hyvaa tieteellista kaytantoa.

Aineiston hankinnan yhteydessa tulee myos korostaa tutkittavien
anonymiteettid ja vapaaehtoista osallistumista (Eskola, 1997, s. 14, 28).
Anonymiteetin ydin on, etta osallistujien antamat tiedot eivat saa paljastaa
heidan henkilollisyyttaan. Anonymisoinnin voidaan siis nahda onnistuneen, kun
tutkija tai muu henkilo ei pysty tunnistamaan osallistujaa annetuista tiedoista.
(Cohen ym., 2018, s. 129.) Tassa tutkimuksessa tutkittavien anonymiteettia
vahvistaa se, etta aineistonhankinnan yhteydessa heidan taustatietojaan ei
keratty. lhmisten yksityisyyden kunnioittaminen onkin yksi tarkeimmista
tutkimuseettisista normeista. Tutkimusetiikan lisaksi siihen velvoittavat
esimerkiksi kansainvaliset sopimukset ja Suomen lait. Tutkittavien
anonymiteetin turvaamisen lisaksi yksityisyyden kunnioittamiseen liittyy myos
tutkittavien itsemaaraamisoikeuden kunnioittaminen, ja heidan tietojensa

luottamuksellisuuden turvaaminen hyvia tietosuojakaytanteitd noudattamalla.
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(Kuula, 2006, s. 124.) Tutkittavilla oli oikeus paattaa itse osallistumisestaan seka
oikeus vetaytya pois tutkimuksesta milloin tahansa. Tutkimuksessa on huomioitu
myo0s tietosuojakaytanteet aineistoa keratessa seka aineiston sailytyksessa.

MyOs aineiston analysoinnissa on kiinnitetty huomiota sen eettisyyteen.
Aineistosta ei saa esittaa virheellisia havaintoja tutkittavasta asiasta eika
tuloksia saa vaarennella. Tutkija ei voi ohittaa, jattaa pois tai piilottaa havaintoja,
jotka eivat sovi siihen mita tutkija haluaa osoittaa tai jotka eivat tue hanen
ennakkokasityksiaan aiheesta. Vaikka eettiset rikkomukset voivat olla
tahattomia ja tutkijan on melkein mahdotonta vapautua omista arvoistaan ja
nakemyksistaan tutkimusta tehdessa, on tutkijoiden oltava valppaita, hyvin
itsetietoisia ja reflektoivia omaa toimintaansa kohtaan. (Cohen ym., 2018, s.
138.)

7.3 Jatkotutkimusaiheita

Tama tutkimus kasittelee interkulttuurisesti kompetentin opettajan valmiuksia
kohdata moninaisuutta luokanopettajaopiskelijoiden ja luokanopettajien
nakokulmista. Tutkimuksessa on keskitytty kuvaamaan opiskelijoiden ja
opettajien kasityksia, siita millaista osaamista opettaja tarvitsee toimiessaan
moninaisessa  kouluymparistossa. Tassa tutkimuksessa kohderyhmat
kasittelivat opettajan tarvitsemaa osaamista yhtenevien teemojen kautta,
vaikkakin hieman erilaisin  kasityksin. Jatkotutkimusten kannalta olisi
mielenkiintoista selvittda, tuottaisiko laajempi aineisto entistd suurempia
eroavaisuuksia kohderyhmien valilla etenkin erilaisten teemojen nakokulmasta.
Suurempi otanta saattaisikin tuottaa entistakin hedelmallisempaa aineistoa,
jolloin myos teemat voisivat erota suuremmin toisistaan.

Tulevaisuudessa monikulttuurisuuden teemaa voisi lahestyd myo0s
kasvatusalan ammattilaisten ja muiden ammattikuntien vertailun nakdkulmasta.
Tallaista vertailua tehdessa voisi selvittdaa, kuinka paljon kasvatusalan
ammattilaisten kasitykset eroavat muista ammattiryhmista ja mista tama voisi
johtua. Tallainen tutkimus saattaisi tuottaa hyvin paljon variaatiota siita, miten
moninaisuuteen suhtaudutaan ja millaisia taitoja sen kohtaamiseen erilaisten

ammattiryhmien nakokulmasta tarvitaan. Variaatiota esiintyviin teemoihin voisi
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saada tata tutkimusta enemman myads sellaisilta opettajaopiskelijoilta, jotka ovat
juuri aloittaneet opintonsa yliopistossa.

Taman tutkimuksen aineistona hyddynnetyt fiktiiviset kertomukset eivat
myoskaan kykene vastaamaan siihen, millainen opettajien osaamisen taso
moninaisuutta kohdattaessa todellisuudessa on. Tulevaisuudessa olisikin
mielenkiintoista tutkia sita, millaiseksi opettajat kokevat oman interkulttuurisen
kompetenssinsa tason ja mitka tekijat ovat mahdollisesti vaikuttaneet edistavasti
tai heikentavasti heidan interkulttuurisen kompetenssinsa kehittymiseen.

Tutkimuksen valmistuttua herasi myos kysymys siita, miten
interkulttuurisen kompetenssin kehittymistd voisi tukea paremmin niin
opettajankoulutuksessa kuin tydelamassa. Opettajankoulututusta tutkittaessa
olisi mahdollista saada lisda informaatiota siita, miten se voisi tukea ja kehittaa
opiskelijoiden moninaisuuden kohtaamisen taitoja entista tehokkaammin. Tasta
voitaisiin saada hyodyllista lisatietoa opettajankoulutuksen suunnitteluun ja
toteutukseen. Interkulttuurisen kompetenssin kehittymisen ollessa elinikainen
prosessi, olisi tarkeaa kerryttaa tietamysta myaos siita, miten opetusta jarjestavat
koulut tukevat opettajien kulttuurienvalisen osaamisen kehittymista tyota
tehdessa. Olisi mielenkiintoista selvittdd, miten ja kuinka paljon
monimuotoisuuden teemat nayttaytyvat esimerkiksi jatkokoulutuksissa tai
osaamisen johtamisessa. Opettajan tydn tukemisen ndkdkulmasta tama olisi

ajankohtainen ja tarpeellinen tutkimuskohde

7.4 Lopuksi

Tama tutkimus ottaa osaa kasvatus- ja opetusalan ajankohtaiseen keskusteluun
seka tuo lisaa konkreettisuutta aihepiiriin. Tutkimus antaa esimerkkeja
monikulttuurisuuskasvatuksen kaytannon toteutuksista ja nain ollen tarjoaa
lukijalle mahdollisesti tyokaluja omaan tydhonsa moninaisessa ymparistossa.
Tutkimus voi myOs herattad pohtimaan omaa opettajuutta ja interkulttuurisen
kohtaamisen taitoja. Nain ollen se saattaa synnyttda halun reflektoida omaa
toimintaa, arvoja ja kehityskohteita. Reflektointi onkin merkittava osa
interkulttuurisen kompetenssin kehittymisessa, jolloin halu reflektoida voi lisata

opettajien kykya kohdata moninaisuutta tulevaisuudessa entista paremmin.

93



Tutkimus voi myOs herattaa pohtimaan opettajankoulutuksen riittavyytta
opiskelijoiden moninaisuuden kohtaamisen taitojen kehittdmisen nakdkulmasta.
Tutkielmasta kay ilmi kattavamman interkulttuurisen koulutuksen tarve.
Tutkittavat kokivat, ettd koulutus voisi tarjota enemman niin tietoa kuin
moninaisuuden kohtaamisen taitoja. Aihe tulisikin tulevaisuudessa saattaa
opettajankoulutuksessa selkeammin esille. Jos kulttuurisen moninaisuuden
teemat nayttaytyisivat entista vahvemmin koko opettajankoulutuksessa, tulevat
opettajat olisivat valmiimpia kohtaamaan moninaisia ryhmia jo ennen tyohon
astumista.

Tutkimus tuo esiin paljon kasityksia siitd, millaista osaamista opettaja
tarvitsee moninaisessa kouluymparistdssa toimiessaan. Taytyy kuitenkin
muistaa, etta taydellisen interkulttuurisen kompetenssin saavuttaminen voidaan
nahda jopa mahdottomaksi, sillda omaksuttavia asioita on niin paljon.
Aukottoman osaamisen sijasta tarkeampaa olisikin halu kehittya ja taito
reflektoida omia arvoja, asenteita ja toimintaa. N&in ollen interkulttuurisen
kompetenssin kehittyminen jatkuu lapi opettajan uran.

Opettajia tulisikin  kannustaa pohtimaan omaa kulttuurienvalista
osaamistaan ja sen kehityskohteita osana omaa tyotaan. Kannustamiseen voi
osallistua niin interkulttuurisesti valveutuneet tyOyhteison jasenet kuin
johtoporraskin. Interkulttuuriset kompetenssin tarkeys osana opettajan
ammattitaitoa tulisi kirkastaa koko koulun yhteiseksi tavoitteeksi, jolloin
vahitellen yha onnistuneemmat kulttuurienvaliset kohtaamiset nayttavat
esimerkkia myos oppilaille. Oppilaat ovat yhteiskunnan tulevaisuuden toimijoita,
jolloin interkulttuuristen tietojen, arvojen ja taitojen valittamista voidaan pitaa
ensiarvoisen tarkeana. Nain lapsille ja nuorille annetaan valmiuksia olla
aktiivisia, tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta edistavia toimijoita niin omassa

yhteis6ssaan kuin laajemmassakin mittakaavassa.
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