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Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää, minkälaisesta osaamisesta luokanopettajat sekä 
luokanopettajaksi opiskelevat käsittävät opettajan interkulttuurisen kompetenssin rakentuvan. Tämän lisäksi 
tarkastellaan heidän käsityksiensä mahdollisia eroavaisuuksia. Interkulttuurisella kompetenssilla eli 
kulttuurienvälisellä pätevyydellä viitataan kykyyn kohdata kulttuurista moninaisuutta. Moninaisuuden 
kohtaamiseen liittyvät valmiudet ja taidot edesauttavat yksilön kykyä ymmärtää kulttuurisia eroavaisuuksia 
sekä monikulttuuristen kokemusten merkityksiä. Kulttuurienvälinen pätevyys mahdollistaa näin ollen 
yhteisymmärryksen sekä toimivan vuorovaikutuksen ja yhteistyön erilaisista taustoista tulevien yksilöiden 
kanssa (Jokikokko, 2002, s. 85–86). 

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen, ja se on perustettu fenomenografiselle lähestymistavalle, sillä 
tarkastelun kohteena olevat erilaiset tavat käsittää opettajan interkulttuurinen kompetenssi ymmärretään 
rakentuneen yksilöiden moninaisten kokemusten kautta. Tutkimuksen aineisto on hankittu 
eläytymismenetelmällä. Kahteen kehyskertomusvariaation vastasi yhteensä neljäkymmentäkuusi henkilöä, 
joista kaksikymmentäkaksi oli luokanopettajia ja kaksikymmentäneljä maisterivaiheen 
luokanopettajaopiskelijoita. Aineiston analyysissa on hyödynnetty aineistolähtöistä fenomenografista 
analyysia. Analyysin avulla on pyritty saamaan selville mahdollisimman vaihtelevia käsityksiä opettajan 
tarvitsemasta osaamisesta moninaisessa opetustyössä. 

Analyysin pohjalta tutkimusaineistosta muodostui neljä kuvauskategoriaa, jotka kuvaavat interkulttuurisesti 
kompetentin opettajan osaamista: opettajan osaamisen lähtökohdat, opettajan kohtaamisen taidot, 
moninaisuuden huomiointi opetustyössä sekä opettajan kehittymisen edellytykset. Osaaminen käsitettiin 
rakentuvan asenteellisista, tiedollisista, taidollisista ja toiminnallisista ulottuvuuksista. Tämän lisäksi tuotettiin 
opettajan interkulttuurisen kompetenssin kehittymiseen liittyviä käsityksiä. Tutkimustuloksista on nähtävissä, 
että molemmat kohderyhmät käsittävät interkulttuurisesti kompetentin opettajan osaamisen hyvin laaja-
alaisesti. Opettajien ja opiskelijoiden käsityksissä oli havaittavissa eroavaisuuksia, mutta 
kuvauskategoriatasolla ne olivat hyvin yhteneviä. 

Tutkimus tuo uutta ymmärrystä sekä tietoa opettajien ja opiskelijoiden käsityksistä niin 
opettajankoulutukselle kuin opetusta koskevan tutkimuksen kentälle. Tutkimus tuo esille konkreettisia 
esimerkkejä siitä, minkälaista osaamista opettaja tarvitsee moninaisuuden kohtaamiseen. Tutkimustulokset 
voivat auttaa myös opetustyötä tekeviä ja muita opetusalan opiskelijoita tarkastelemaan omaa interkulttuurista 
kompetenssiaan ja täten edesauttaa lisäämään suomalaisen koulujärjestelmän kykyä kohdata kulttuurista 
moninaisuutta.  
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1  JOHDANTO  

Opettajan ammattitaito sisältää monia eri ulottuvuuksia, joista interkulttuurista 

kompetenssia, toisin sanoen kulttuurienvälistä pätevyyttä, voidaan pitää yhtenä 

keskeisenä ammattitaidon osa-alueena (Virta, 2008, s. 56–57). Opettajan 

interkulttuurinen osaaminen voidaan hahmottaa muun muassa laajaksi 

itseymmärrykseksi, kriittiseksi suhtautumiseksi työhön, empatiakyvyksi sekä 

moninaisten todellisuuksien ja elämänmuotojen käsittämiseksi (Paavola & Talib, 

2010, s. 82). Interkulttuurinen kompetenssi voikin olla monelle opettajalle suuri 

voimavara nykypäivän työelämässä, sillä yhä useampi opettaja kohtaa työssään 

entistä moninaisempia opetusryhmiä. Näin ollen opettajan oman 

interkulttuurisen kompetenssin kehittäminen voidaan ajatella nousevan 

keskiöön, sillä se edesauttaa hänen kykyänsä ottaa huomioon esimerkiksi 

luokan moninaiset lähtökohdat ja persoonat. (Virta ym., 2011, s. 159.) 

Globalisoituvassa, monimuotoistuvassa maailmassa aiheen käsittely on siis 

ajankohtaista. 

Opettaja on usein yksi merkityksellinen aikuinen oppilaan elämässä ja siksi 

mahdollisesti omalta osaltaan vaikuttaa siihen, millainen identiteetti tai minäkuva 

oppilaille muotoutuu. Keskeistä näiden tukemisessa on opettajan ymmärrys 

siitä, että ihmisten välistä moninaisuutta ei selitetä vain kulttuuriin liittyvänä 

ilmiöinä. Näin ilmiötä selitettäessä, yksilöissä itsessään oleva moninaisuus ei 

pääse tarpeeksi esille. Jotta opettaja pystyy tukemaan monimuotoisen ryhmän 

identiteetin ja minäkuvan kehittymistä, tulisi moninaisuus ymmärtää etnisen 

taustan ohella myös esimerkiksi uskonnollisena monimuotoisuutena, 

sukupuolikysymyksinä, seksuaalisena suuntautumisena tai sosioekonomisena 

tilanteena. (Paavola & Talib, 2010, s. 11–12.) Tämän ymmärtäminen ja 

sisäistäminen vaatii opettajalta kulttuurienvälistä pätevyyttä. 

 Virta ja muut (2011, s. 159) esittävät, että opettajat ammattiryhmänä luovat 

paljon säännöllisiä kontakteja lapsiin ja heidän huoltajiinsa. Interkulttuurisen 

kompetenssin voidaankin ajatella olevan tarpeellinen opettajalle myös siksi, että 
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hän kykenee ymmärtävään ja arvostavaan vuorovaikutukseen moninaisten 

oppilaiden sekä heidän perheidensä kanssa (Paavola & Talib, 2010, s. 28). 

Onnistuneet kulttuurienväliset kohtaamiset voivatkin parhaimmillaan ehkäistä 

syrjäytymistä sekä kasvattaa aktiivisten ja korkeammin koulutettujen jäsenten 

määrää yhteiskunnassa (Virta ym., 2011, s. 159). Näin ajatellen opettajalla on 

keskeinen rooli lasten ja nuorten sosiaalistumisessa yhteiskuntaan. Ja tästä 

syystä opettajan kulttuurienvälistä pätevyyttä voidaan pitää myöskin 

investointina tulevaisuuteen. (Virta ym., 2011, s. 159; Paavola & Talib, 2010, s. 

82.) 

 Kulttuurienvälisten kohtaamisten taustalla on pyrkimys tasa-arvoon. 

Opettaja vaikuttaa osaltaan siihen, millainen arvopohja oppilaille rakentuu ja 

siksi kouluissa tulisi työskennellä sellaista henkilöstöä, joka ymmärtää ja 

analysoi sekä kykenee tarvittaessa muuttamaan koulua entistä tasa-

arvoisempaan suuntaan. Koulun voidaan nähdä toimivan sitä paremmin, mitä 

enemmän sillä on tarjota oppilailleen interkulttuurista pätevyyttä omaavia 

kasvattajia. Onnistuneet kulttuurienväliset kohtaamiset edistävät koko koulun 

asenneilmastoa sekä laajentavat oppilaiden ajatusmalleja entistä 

moninaisemmiksi. (Talib ym., 2004, s. 148.)  

Myös opetussuunnitelman laaja-alaisista tavoitteista käy ilmi tarve 

opettajan interkulttuuriselle kompetenssille. Laaja-alainen tavoite kulttuurisesta 

osaamisesta, vuorovaikutuksesta ja ilmaisusta (L2) viittaa siihen, että opettajan 

kulttuurienvälinen osaaminen edistää tasapainoisen kasvuympäristön 

rakentamista moninaisessa ympäristössä (POPS, 2014, s. 21). Interkulttuurinen 

kompetenssi on siis merkittävä osa opettajan ammattitaitoa ja tämän vuoksi 

tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita siitä, millaista osaamista opettaja 

itseasiassa tarvitsee kohdatessaan yhä moninaisempia oppilasryhmiä. 

  Tutkimuksen tavoitteena on selvittää ja tuoda näkyväksi sitä osaamista, 

jota tänä päivänä moninaisessa opetustyössä tarvitaan. Tarkoituksena on pyrkiä 

vastaamaan siihen, millaista käsityksiä luokanopettajaopiskelijat ja työssä olevat 

luokanopettajat liittävät opettajan tarvittavaan osaamiseen moninaisessa 

opetustyössä. Lisäksi tutkimus pyrkii vastaamaan siihen, miten opiskelijoiden ja 

luokanopettajien käsitykset tarvittavasta osaamisesta eroavat toisistaan. 

Tutkimus on tarpeellinen, sillä käsityksiä aiheesta on kartoitettu suurimmaksi 

osaksi ainoastaan työssä olevien opettajien näkökulmasta. Myöskään käsityksiä 
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vertailevaa tutkimusta aiheesta ei tiettävästi ole olemassa. Ottamalla huomioon 

nyt myös opiskelijoiden käsityksiä aiheesta, tutkimus tuo interkulttuurisen 

kompetenssin tarkasteluun uusia näkökulmia. 

Aiheen valinnan lähtökohtana toimi pitkälti tutkijoiden oma kiinnostus 

kulttuurienvälisiä kohtaamisia kohtaan. Monikulttuurisuuden teemoja voidaan 

ajatella käsiteltävän melko vähän luokanopettajan opinnoissa, mikä tuntuu 

aiheuttavan opiskelijoiden keskuudessa huolta oman osaamisensa 

riittävyydestä tulevalla työuralla. Nämä epävarmuustekijät herättivät ajatuksen 

siitä, että opiskelijoiden ja opettajien käsityksiä tarvittavasta osaamisesta olisi 

mielenkiintoista tutkia ja vertailla. Opiskelijoiden käsitykset voidaan olettaa 

rakentuvan pitkälti koulutuksen tarjoamien valmiuksien pohjalta, koska vankkaa 

työkokemusta alalta ei välttämättä vielä ole. Puolestaan voidaan nähdä, että 

opettajien käsityksiin työkokemuksella on todennäköisesti suurempi vaikutus. 

Onkin mielenkiintoista selvittää, muuttuuko käsitykset jollakin tavalla 

kokemuksen ja käytännön työn tuoman osaamisen myötä. Tämä auttaa 

muodostamaan käsitystä niistä tekijöistä, joita voidaan opettajankoulutuksessa 

kehittää. 

Tutkimus etenee siten, että kappaleessa kaksi esitellään tutkimukseen 

keskeisesti liittyviä käsitteitä. Näitä ovat monikulttuurisuus ja interkulttuurisuus. 

Luvussa kolme käsitellään kulttuurienvälistä osaamista erilaisten 

interkulttuurisen kompetenssin mallien kautta. Keskeisin näistä malleista, tämän 

tutkimuksen kannalta, on Jokikokon (2002) interkulttuurisen kompetenssin malli, 

joka koostuu neljästä ulottuvuudesta: asenteet, tiedot ja tietoisuus, taidot sekä 

toiminta. Lisäksi luvussa kuvataan interkulttuurisen kompetenssin 

näyttäytymistä opetustyössä. Luvussa neljä perehdytään interkulttuurisen 

kompetenssin kehittymiseen sekä sen näyttäytymiseen 

luokanopettajakoulutuksessa. Luvussa viisi esitellään tutkimuksen 

toteuttamisen vaiheita. Aluksi kerrotaan tutkimuksen tarkoitus ja 

tutkimuskysymykset, jonka jälkeen siirrytään metodologisiin lähtökohtiin ja 

fenomenografiaan tutkimuksen lähestymistapana. Tämän jälkeen esitellään 

tutkimuksen kohderyhmät, aineiston hankinta sekä aineiston analyysi.  

Luvussa kuusi esitetään tutkimustulokset neljän eri kuvauskategorian 

kautta. Näitä ovat opettajan osaamisen lähtökohdat, opettajan kohtaamisen 

taidot, moninaisuuden huomiointi opetustyössä sekä opettajan kehittymisen 
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edellytykset. Tutkimustulokset on raportoitu niin, että jokaisen kuvauskategorian 

alla on pyritty vastaamaan molempiin tutkimuskysymyksiin sekä huomioimaan 

myös variaation näkökulma. Luvun päätteeksi tulokset kootaan vielä tiivistetysti 

yhteen sekä havainnollistetaan saatuja tuloksia kuvioiden avulla. Viimeinen eli 

seitsemäs luku kattaa tulosten tarkastelun teoreettisen viitekehykseen peilaten 

sekä tutkimuksen arvioinnin. Tuloksia peilataan erityisesti Jokikokon (2002) 

interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksiin nähden. Tutkimusta arvioitaessa 

pureudutaan tutkimuksen luotettavuuteen sekä eettisyyteen. Raportin lopuksi 

esitellään vielä mahdollisia jatkotutkimusaiheita. 
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2 MONIKULTTUURISUUS JA 

INTERKULTTUURISUUS 

2.1 Monikulttuurisuus  

Kulttuurista moninaisuutta kuvaava terminologia on kirjavaa, ja siihen liittyvää 

käsitteistöä on määritelty monilla eri tavoilla. Käsitteisiin liittyy usein myös 

sivumerkityksiä ja arvovarauksia. Tästä syystä on haastavaa löytää täysin 

yksiselitteistä sekä ongelmatonta käsitettä kuvaamaan ilmiötä. Usein käytetty 

käsite moninaisuudesta puhuttaessa on monikulttuurisuus. (Virta, 2008, s. 43.) 

Sen lisäksi käytetään esimerkiksi interkulttuurisuuden käsitettä, jota esitellään 

tarkemmin kappaleessa 2.2.  

Monikulttuurisuuden käsitettä käytetään yleisesti, mutta termin leviäminen 

ei kuitenkaan ole selventänyt sen merkitystä, eikä sitä usein ymmärretä riittävän 

monipuolisesti. Monikulttuurisuus on moneen suuntaan eri tavoin laajeneva 

sekatermi. Se ei ole missään nimessä selvärajainen oppi, vaan pikemminkin 

syvästi kiistanalainen ajatus. Monikulttuurisuus on monien lähitermien, kuten 

etnisyyden ja identiteetin tavoin diskursiivisesti niin sotkuinen, että sitä voidaan 

käyttää vain “ylipyyhinnän alaisena”. (Hall, 2003, s. 233–235.) 

Monikulttuurisuuden käsite voidaan nähdä esimerkiksi ideologisena ja 

kuvailevana käsitteenä. Kuvailevana käsitteenä monikulttuurisuus ymmärretään 

toisistaan kulttuuripiirteiltään eroavien ryhmien rinnakkaiselona jollakin tietyllä 

alueella, kuten esimerkiksi valtiossa. Tällöin monikulttuurisuudella viitataan 

ainoastaan kulttuuriseen moninaisuuteen. (Martikainen ym., 2006, s. 13–15; 

Kuukka 2009, s. 177.) Forsander (2001, s. 44) lisää, että monikulttuurisuus ei 

näin ymmärrettynä kuitenkaan kerro lainkaan kulttuurien välisistä suhteista, 

vaan se kuvailee enemmän yhteiskunnan tilaa. Normatiivisena, jopa poliittisena 

käsitteenä monikulttuurisuus puolestaan ymmärretään ihanteena tai 

tavoiteltavana asiana. Näin ymmärrettynä etnistä moninaisuutta ja yhteiskunnan 
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jakautumista toisista erillisiin kulttuurisiin yhteisöihin pidetään tärkeänä. 

(Martikainen ym., 2006, s. 13–15; Kuukka, 2009, s. 177.)   

Yksi ehkä tavanomaisimmista väärinymmärryksistä on ajatus siitä, että 

monikulttuurisuus rinnastetaan ainoastaan maahanmuuttajiin. On kuitenkin 

oleellista tiedostaa, että kulttuurinen moninaisuus koskee kaikkia ihmisiä. 

Monikulttuurisuutta ei näin ollen voida pitää ainoastaan maahanmuuttajiin tai 

ulkomaalaisiin kytkeytyvänä asiana.  Etenkin angloamerikkalaisessa 

tutkimuksessa monikulttuurisuus nähdään tarkoittavan moninaisuutta, joka voi 

pohjautua yksilön sosioekonomiseen taustaan, etnisyyteen, alueellisiin eroihin, 

sukupuoleen, seksuaalisuuteen, elämänkatsomukseen tai uskontoon. Tällä 

viitataan intersektionaalisuuteen, jolloin etnisyys nähdään ainoastaan yhtenä 

monikulttuurisuuden ulottuvuutena. (Mäkelä ym., 2017, s. 24.) 

Tässä tutkimuksessa monikulttuurisuus käsitteen sijasta käytetään termiä 

interkulttuurisuus, jota käsittelemme seuraavassa luvussa. Interkulttuurisuuden 

käsite viittaa monikulttuurisuutta suoremmin pyrkimykseen ymmärtää, hyväksyä 

ja arvostaa kulttuurista moninaisuutta. Lisäksi interkulttuurisuus käsitteen 

vuorovaikutusta korostava ulottuvuus vastaa monikulttuurisuuden käsitettä 

paremmin tutkimuksen tavoitteisiin.  

2.2 Interkulttuurisuus eli kulttuurienvälisyys 

Monikulttuurisuuden ohella käytetään käsitettä interkulttuurisuus. 

Interkulttuurisuuden ja monikulttuurisuuden käsitteiden on hyvä ymmärtää 

olevan osittain lomittaisia ja niiden erotteleminen toisistaan voi olla haastavaa. 

(Martikainen ym., 2006, s. 13–15; Kuukka, 2009, s. 177.) 

Interkulttuurisuutta, eli toisin sanoen kulttuurienvälisyyttä, määritellään 

hieman eri tavoin tutkimuskohteesta ja tutkijasta riippuen. Yksinkertaistettuna 

interkulttuurisuutta voidaan kuitenkin selittää kulttuurienväliseksi 

vuorovaikutukseksi ja kohtaamiseksi. (Dervin & Keihäs, 2013, s. 29–31.) Harbon 

ja Moloney (2015, s. 19) korostavat interkulttuurisuuden määritelmässään 

oppijan asemaa kulttuurienvälisyydessä. Yksilön tulisi aktiivisesti ja kriittisesti 

tutkia sekä tarkkailla omaa positiotaan suhteessa toiseen ja toiseuteen. Bennett 

(Bennett & Bennett, 2004, s. 149) puolestaan määrittelee interkulttuurisuuden 

tarkoittavan yksilön kykyä kommunikoida kulttuurienvälisissä tilanteissa 
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tehokkaasti ja joustavasti. Tämän lisäksi hän liittää interkulttuurisuuteen kyvyn 

samaistua erilaisiin kulttuurisiin konteksteihin. Räsänen (2000, s. 120–122) 

viittaa termillä aktiiviseen kulttuurienväliseen vuorovaikutukseen, joka tarkoittaa 

muilta oppimista sekä “kulttuurien” mahdollista sekoittumista ja keskinäistä 

sulautumista. Termin nähdään sisältävän niin enemmistön kuin 

vähemmistönjenkin kasvatuksen yhteiskunnassa. 

Kulttuurienvälisyys ja interkulttuurisuus ovat kuitenkin termeinä hankalia ja 

epäselviä, sillä useat eri määritelmät aiheuttavat helposti sekaannusta ja 

väärinkäsityksiä. Tästä syystä niitä onkin syytä tarkastella kriittisesti. Termien 

epämääräisyys hankaloittaa jopa alan asiantuntijoiden välistä dialogia, 

puhumattakaan suuren yleisön käsityksistä. Kulttuurienvälisyys käsitteen 

monimerkityksellisyyden taustalla vaikuttaa muun muassa kulttuuri käsitteen 

moninaiset määritelmät. (Dervin & Keihäs, 2013, s. 29.)  

2.2.1 Kiinteä kulttuurienvälisyys  

Usein puhutaan muun muassa siitä, miten ”erilaiset kulttuurit kohtaavat” tai 

”vieraaseen kulttuuriin halutaan tutustua” ikään kuin kulttuurit olisivat itsenäisiä 

ja toisistaan erillisiä fyysisiä kokonaisuuksia (Dervin & Keihäs, 2013, s. 109). 

Tässä essentialistisessa kulttuurikäsityksessä "kulttuuri" nähdäänkin fyysisenä 

paikkana, jossa ihmiset voivat vierailla. Yhden kulttuurin ihmiset nähdään 

poikkeavan olennaisesti toisesta ja ihmisten käyttäytymistä määrittelee ja 

rajoittaa se kulttuuri, jossa he elävät. Yksilöt nähdään yksinkertaistettuina 

kulttuuriensa tuotteina ja ensisijaisesti edustamiensa kulttuurien kautta. 

Lähestymistapa korostaakin kulttuureissa ilmeneviä eroavaisuuksia. Käsityksen 

mukaan kulttuurienvälinen vuorovaikutus perustuu ajatukselle, jossa yksilö 

ymmärtää ensin toisen kulttuuriin liittyviä yksityiskohtia ja stereotypioita. 

Essentialistinen kulttuurikäsitys pyrkiikin tarjoamaan vastauksia siihen, kuinka 

esimerkiksi kommunikoida erilaisista lähtökohdista tulevien ihmisten kanssa. 

(Dervin & Keihäs, 2013, s. 35; Adrian ym., 2004, s. 4–5). Dervin (2013, s. 35) 

nimittää lähestymistapaa kiinteäksi kulttuurienvälisyydeksi, joka poikkeaa 

omasta tavastamme ja tässä tutkimuksessa käytettävästä lähestymistavasta 

nähdä kulttuuri. 
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2.2.2 Notkea kulttuurienvälisyys  

Kulttuurin selvärajaisen määrittelyn sijaan ymmärrämme kulttuurisuuden 

jatkuvasti muuttuvana, vuorovaikutuksessa rakentuvana prosessina, joka 

huomioi yksilöiden monimuotoisuuden. Kulttuurikäsitystämme tukee Dervinin 

(2013) esittelemä notkea kulttuurienvälisyys, joka pyrkii ottamaan huomioon 

monimuotoisuuden sekä erilaiset vuorovaikutukseen liittyvät elementit. Notkea 

kulttuurienvälisyys tähtää jokaisen yksilön ainutlaatuisuuden ja 

monimuotoisuuden arvostamiseen sekä pyrkii huomioimaan 

vuorovaikutustilanteiden erilaisuuden. Se myös pyrkii tarkastelemaan kriittisesti 

kulttuureja ja identiteettejä koskevia diskursseja ja representaatioita sekä 

kyseenalaistamaan yleistyksiä. Notkea kulttuurinvälisyys nähdäänkin toisen 

ihmisen kohtaamisena ilman valmiita, lukkoon lyötyjä ennakkokäsityksiä. Se on 

toisen ihmisen todellisen monimuotoisuuden kohtaamista sekä kunnioittamista 

juuttumatta kiinni esimerkiksi toisen ulkoisiin eroavaisuuksiin. (Dervin & Keihäs, 

2013, s. 35, 120.)  

Tämä antiessentialistinen kulttuurikäsitys edustaakin essentialistista 

kulttuurikäsitystä monimutkaisempaa käsitystä kulttuurista. Sen mukaan 

kulttuuri nähdään fyysisen kokonaisuuden sijaan sosiaalisena voimana. Se 

liitetään arvoihin ja se voi koskettaa mitä tahansa ryhmää, minä tahansa 

ajanjaksona. Essentialistisesta kulttuurikäsityksestä poiketen kulttuurit voivat 

muuttua ja sekoittua huolimatta esimerkiksi valtioiden maantieteellisistä rajoista. 

Käsityksen mukaan ihmiset eivät ole sidottuja ainoastaan yhteen kulttuuriin, 

vaan ihmiset voivat samaistua elämänsä aikana erilaisiin kulttuurisiin muotoihin. 

(Adrian ym., 2004, s. 4–5.) Ihmisen ei siis oleteta edustavan vain yhtä kulttuuria 

vaan hänet nähdään useiden kulttuuristen vaikutteiden muovaamana olentona. 

Ihminen pystyy reflektoimaan omaa ajatteluaan ja toimintaansa sekä niiden 

taustalla vaikuttavia tekijöitä. Lisäksi yksilö kykenee ainakin joiltakin osin 

valikoimaan, mitkä kulttuuriset vaikutteet ovat juuri hänelle itselleen 

merkityksellisiä. (Keisala, 2017, s. 41.) 

Tässä tutkielmassa puhutaan kulttuurienvälisestä vuorovaikutuksesta, 

mutta on syytä tiedostaa, ettei vuorovaikutuksen oleteta tapahtuvan “abstraktien 

kulttuurien” välillä, vaan sen nähdään tapahtuvan nimenomaan ihmisten välillä. 
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3 INTERKULTTUURINEN 

OSAAMINEN 

3.1 Interkulttuurisen kompetenssin malleja  

Interkulttuurista kompetenssia on tarkasteltu useista näkökulmista ja sen 

kuvaamisessa on hyödynnetty monia eri termejä, kuten monikulttuurinen 

kompetenssi, kulttuurinen herkkyys ja tietoisuus sekä monikulttuurinen 

asiantuntijuus. Jokaisella termillä on oma painotuksensa, mutta jokainen niistä 

kuitenkin liittyy yksilön kykyyn kohdata moninaisuutta. Jokikokko (2002) puhuu 

interkulttuurisesta kompetenssista, jossa korostuu kulttuurienvälinen 

vuorovaikutus. Termi ei siis viittaa pelkästään sellaisiin yhteisöihin, jotka 

koostuvat eri etnisistä ryhmistä (vrt. monikulttuurisuus). Tämän sijaan 

moninaisuus tulisi ymmärtää paljon laajemmin. (Jokikokko, 2002, s. 86; 

Jokikokko, 2005, s. 90.) Interkulttuurinen kompetenssi on aina jossakin määrin 

kontekstisidonnaista, koska eri tilanteissa vaaditaan erilaista osaamista. 

Yleisesti osaamisen voidaan kuitenkin katsoa sisältävän ainakin tietoja, taitoja 

sekä asenteita. (Lasonen ym., 2009, s. 14.) Seuraavaksi esitellään muutamia 

kansainvälisiä sekä kotimaisia interkulttuurisen kompetenssin malleja. 

Bennettin (2011) mukaan interkulttuurinen kompetenssi muodostuu 

kognitiivisten, affektiivisten ja käyttäytymiseen liittyvien osa-alueiden kautta. 

Kognitiivinen ulottuvuus sisältää tietoisuutta ja tietoa ihmisten moninaisuudesta. 

Affektiivinen ulottuvuus koostuu yksilön uteliaisuudesta, kognitiivisesta 

joustavuudesta, motivaatiosta oppia sekä avoimuudesta. Käyttäytymiseen 

liittyvä ulottuvuus sisältää ihmissuhdetaidot, kuuntelutaidot, 

ongelmanratkaisutaidot sekä empatian ja tiedon keräämisen taitoja. (Bennett, 

2011, s. 3.) 

Deardorffin (2006) pyramidimalli puolestaan käsittää interkulttuurisen 

kompetenssin koostuvan viidestä ulottuvuudesta. Ensimmäinen ulottuvuus 

rakentaa pyramidin perustan ja pitää sisällään yksilön asenteet. Tarvittaviksi 
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asenteiksi luokitellaan avoimuus, moninaisuuden arvostaminen, uteliaisuus ja 

epävarmuudensietokyky. Toinen ulottuvuus pitää sisällään yksilön taitoja. Se 

rakentuu moninaisuuteen liittyvistä havainnoista, tulkitsemisesta, arvioinnista, 

samaistumisesta ja analysoinnin taidoista. Yksilön ymmärtämistä ja tietämystä 

pidetään mallin kolmantena ulottuvuutena. Se käsittää kulttuurisiin taustoihin 

liittyvän tiedon sekä ymmärryksen niiden vaikutuksesta yksilöön. Myös yksilön 

sopeutumiskyky moninaisiin ympäristöihin ja vuorovaikutustyyleihin on 

oleellinen osa pyramidimallia. Tässä neljännessä ulottuvuudessa korostuvat 

yksilön viestinnän ja käytöksen joustavuus sekä empatiakyky. Viides ulottuvuus 

taas koostuu tehokkaasta ja tarkoituksenmukaisesta käyttäytymisestä ja 

vuorovaikutuksesta erilaisissa interkulttuurista kompetenssia vaativissa 

konteksteissa. Se perustuu pyramidin alempien kerrosten asenteille, taidoille ja 

tietämykselle. (Deardorff, 2006, s. 254.) 

Frisk ja Tulkki (2005) puolestaan määrittelevät kulttuurienvälisen 

kompetenssin koostuvan kolmesta osatekijästä: sisällöllisestä kompetenssista, 

prosessikompetenssista sekä diskurssikompetenssista. Sisällöllisellä 

kompetenssilla viitataan kulttuuriseen tietämykseen, jolloin henkilö tuntee 

kulttuurien erityispiirteitä. Nämä voivat liittyä esimerkiksi kielenkäyttöön, 

historiaan, perinteisiin, arvoihin, tapoihin sekä sukupuolirooleihin. 

Prosessikompetenssilla viitataan tilannesidonnaiseen kulttuuriosaamiseen. 

Tällä tarkoitetaan esimerkiksi tunneälyä eli kykyä asettua kulttuurin edustajan 

asemaan sekä kykyä käsitellä omia tunnereaktioita, joita moninaiset lähtökohdat 

saattavat yksilössä aiheuttaa. Diskurssikompetenssilla puolestaan viitataan 

kykyyn tulkita yhteiskunnassa vallitsevaa kielenkäyttöä. Tällä tarkoitetaan taitoa 

huomata yleisessä kielenkäytössä esiintyviä yleistyksiä ja luokitteluja. Yleistys 

tai luokittelu voi näyttäytyä siten, että kulttuurin edustajaa kuvataan puheessa 

itsestä erilaisena ja yksilön toiminta liitetään ainoastaan kulttuuritaustasta 

johtuvaksi. (Firsk & Tulkki, 2005, s. 106–107.) 

Kaikkonen (2004) korostaa kulttuurienvälisen kompetenssin perustuvan 

erilaisten kykyjen hallintaan. Tällaisia kykyjä ovat toimiminen eettisesti, 

empatiakyky, kyky huomioida erilaisia näkökulmia, reflektointitaidot, 

vuorovaikutustaidot sekä monitulkinnallisuuden sietokyky. Toimiminen eettisesti 

näyttäytyy esimerkiksi kykynä kunnioittaa moninaisuutta. Tähän liittyy läheisesti 

moninaisuuden ja toisenlaisen käyttäytymisen suvaitseminen. Kunnioittaminen 
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näkyy esimerkiksi monenlaisten identiteettien hyväksymisenä sekä niiden 

pitämisenä luonnollisena. Eettisen toiminnan lisäksi yksilö omaa myös 

empatiakykyä, jolloin hän kykenee ymmärtämään toisen tunteita sekä pystyy 

asettumaan toisen asemaan. Intekulttuurisesti kompetentti yksilö kykenee 

lisäksi havaitsemaan erilaisia näkökulmia ja hänellä on kykyä perspektiivien 

vaihtoon. Hän pystyy näkemään maailman toisen ihmisen silmin sekä kykenee 

irrottautumaan omasta perspektiivistään. Uuden tai vieraan näkökulman 

pohtiminen mahdollistaa myös aina oman näkökulman uudelleenarvioinnin. 

(Kaikkonen, 2004, s. 148–149.) 

Yksilö tarvitsee Kaikkosen (2004) mukaan myös reflektiokykyä, jolloin hän 

kykenee tunnistamaan sekä omassa että vieraassa käyttäytymisessä esiintyviä 

ominaisuuksia. Tämän lisäksi hän kykenee pohtimaan ja analysoimaan näiden 

ominaisuuksien perusteita sekä omaa käyttäytymistään. Reflektoinnin 

edellytyksenä onkin kyky kriittiseen ajatteluun. Lisäksi vuorovaikutuskyvyt 

nousevat interkulttuurisen kompetenssin keskiöön. Vuorovaikutuskyky 

edellyttää yksilöltä sekä halua että kykyä kulttuurienväliseen viestintään. 

Viimeiseksi kyvyksi esitetään monitulkinnallisuuden sietokyky. Ilman sitä 

toimiminen monikulttuurisessa ympäristössä käy erittäin raskaaksi. Ilman kykyä 

tulkita asioita ja tilanteita useasta näkökulmasta yksilö kuormittuu psyykkisesti, 

minkä seurauksena hänen toimintakykynsä saattaa heiketä. Niin sanotussa 

kulttuurishokissa voidaan nähdä olevan kyse juuri monitulkinnallisuuden 

sietokyvyn ylittymisestä. Tällöin yksilö kohtaa tilanteen, joka sisältää liian paljon 

uutta ja vierasta samaan aikaan. Hän ei tiedä millä tavalla tulisi toimia eikä hän 

pysty ennustamaan toisen ihmisen käyttäytymistä. (Kaikkonen, 2004, s. 148–

149.) 

Matinheikki-Kokko (1999) näkee kulttuurikompetenssin rakentuvan 

tiedoista, asenteista ja taidoista. Tietoulottuvuus käsittää opettajan 

ammattitietouden sekä yhteiskunnallisen tietoisuuden yhteiskuntaerojen 

mahdollisista vaikutuksista oppilaan oppimiseen ja vuorovaikutukseen 

kouluyhteisössä. Asenneulottuvuus sisältää opettajan tietoisuuden omasta 

kulttuuritaustastaan sekä tiedon kulttuurierojen mahdollisista vaikutuksista 

moninaisten oppilaiden sopeutumiseen ja oppimiseen. Kolmas ulottuvuus 

koskee opettajan taitoa vastata asianmukaisesti moninaisten oppilaiden 
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tarpeisiin. Tämä sisältää opetustaidon sekä opettajan taidon oppia virheistä 

sekä reflektoida toimintaansa. (Matinheikki-Kokko, 1999, s. 293.)  

Dervin (2007) puhuu kulttuurienvälisistä taidoista, jotka hän on jakanut 

kolmeen ryhmään: kykyyn tiedostaa, kykyyn analysoida ja kykyyn käyttäytyä. 

Keskeistä näissä taidoissa on moninaisuuden kunnioittaminen sekä 

mahdollisimman eettiseen käyttäytymiseen pyrkiminen. Kyky tiedostaa liittyy 

identifioitumisen ymmärtämiseen sekä leimaamisen välttämiseen. Ihminen on 

tietoinen siitä, että jokainen yksilö on monitahoinen eikä hän esimerkiksi 

pienennä toista pelkäksi stereotypiaksi. Kyky analysoida viittaa huomion 

kiinnittämiseen diskursseihin. Ihminen tietoisesti yrittää kiinnittää huomiota 

omiin ja muiden diskursseihin sekä välttää itsekin etnosentrististä tai rasistista 

puhetta. Vaikka toisen puhetta ei pystytä kontrolloimaan, voi hänen kanssaan 

yrittää keskustella vallitsevasta puhetavasta. Kyky käyttäytyä puolestaan viittaa 

tunteiden sekä puheiden hallintaan. Ihminen ymmärtää, että tunteet ovat 

yhteydessä käyttäytymiseen ja hän pystyy tarvittaessa ottamaan etäisyyttä niin 

omiin kuin toisen tunteisiin. Hänellä on myös kykyä välttää nopeiden ja 

yksinkertaistettujen johtopäätösten tekemistä. (Dervin & Keihäs, 2013, s. 123–

126.)  

3.2 Interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuudet 

Toimiva vuorovaikutus sekä yhteisymmärryksen saavuttaminen 

kulttuuritaustoiltaan moninaisten ihmisten kanssa edellyttää yksilöiltä 

interkulttuurista kompetenssia. Jokikokon (2002) määritelmän mukaan 

interkulttuurinen kompetenssi pitää sisällään tiedollisia, taidollisia, asenteellisia 

sekä toiminnallisia ulottuvuuksia. Kulttuurienvälinen pätevyys tulisi ajatella 

näiden ulottuvuuksien kokonaisuutena. Parhaassa tapauksessa se voi toimia 

eräänlaisena filosofiana, joka suuntaa yksilön ajattelua sekä käyttäytymistä. 

Nämä ulottuvuudet ovat vahvasti kytköksissä toisiinsa ja ne kehittyvät 

rinnakkain. Kaikkien ulottuvuuksien huomioiminen on siis edellytyksenä yksilön 

interkulttuurisen kompetenssin rakentumiselle. (Jokikokko, 2002, s. 85–87; 

Jokikokko, 2005, s. 93–94.) Myös Fantini (2000) jakaa interkulttuurisen 

kompetenssin neljään ulottuvuuteen, jotka ovat samansuuntaiset Jokikokon 

(2002) ulottuvuuksien kanssa. Fantinin osa-alueet ovat tieto, asenteet, taidot 
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sekä tietoisuus. (Fantini, 2007, s. 18.) Jokikokosta poiketen hänen teoriansa  ei 

siis sisällä toiminnan osa-aluetta ja lisäksi tieto (knowlwdge) ja tietoisuus 

(awareness) ovat eroteltu toisistaan. Kompetenssin ulottuvuuksien erottaminen 

toisistaan on Jokikokon (2002, s. 87) mukaan hieman väkinäistä, mutta se 

helpottaa kulttuurienvälisen pätevyyden ymmärtämistä kokonaisuutena. Yksilön 

interkulttuurinen kompetenssi edellyttää kuitenkin kaikkien neljän osa-alueen 

huomioimista. Seuraavaksi esitellään tarkemmin mitä nämä neljä ulottuvuutta 

pitää sisällään. 

3.2.1 Asenteet 

Yksilön interkulttuurisen kompetenssin lähtökohtana voidaan pitää asenteita. 

Asenteiden ajatellaan olevan edellytyksenä tasa-arvoiseen sekä 

oikeudenmukaisuuteen pyrkivälle toiminnalle. (Jokikokko, 2002, s. 87.) Myös 

esimerkiksi Noelin (1995) mukaan ne ovat tärkeä 

osa interkulttuurista kompetenssia. Hänen 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 myös olla osittain tiedostamattomia, jonka vuoksi 

niiden tarkastelu voi osoittautua haasteelliseksi. Asenteiden vaikutukset ovat 

myös pitkäkestoisia ja näkyvimpiä. Tämä johtuu siitä, että niiden muuttaminen 

edellyttää oman tietoisuuden reflektointia sekä kykyä tunnistaa itsessään 

syrjivää, rasistista ja ennakkoluuloista ajattelua. Omien asenteiden reflektointi 

onkin välttämätöntä interkulttuurisen kompetenssin kehittymiseksi. (Noel, 1995, 

s. 267–273.) 

 Asenteet, kuten moninaisuuden arvostaminen, halukkuus, rohkeus, 

sitoutuminen tasavertaisuuden edistämiseen, avoimuus toisia ihmisiä ja 

elämäntapoja kohtaan, ovat välttämättömiä edellytyksiä kulttuurienvälisissä 

vuorovaikutustilanteissa (Jokikokko, 2010, s. 21–22). Näiden asenteiden ohella 

oleellista on myös yksilön motivaatio. Motivaatiolla tässä yhteydessä 

tarkoitetaan sellaisia emotionaalisia mielleyhtymiä, 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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käyttäytymistä ja keskittymistä 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, 

että yksilö tarvitsee edes pienen määrän tietoa tullakseen tietoiseksi. Tietoisuus 

ja tieto ovatkin jollakin tapaa riippuvaisia toisistaan siten, että tietoisuus johtaa 

syvempään tietoon ja toisin päin. (Fantini, 2000, s. 29.) Tästä huolimatta 

tietoisuus nähdään enemmän subjektiivisena ja henkilökohtaisempana, kun 

taas tieto nähdään tietoisuutta neutraalimpana. Kun ihminen tulee tietoiseksi, on 

vaikeaa palata tilaan, jossa tietoisuutta ei ole. (Freire, 1998.)  

Kulttuurisen tietoisuuden nähdään sisältävän tietoisuuden omasta 

itsestään ja omasta kulttuuritaustastaan. Lisäksi tietoisuus on ymmärrystä siitä, 

että oma maailmankuva voi poiketa toisen ihmisen maailmankuvasta. 

(Jokikokko, 2002, s. 88; Jokikokko, 2005, s. 94–95.) Kulttuuriseen tietoisuuteen 

sisältyy tietoisuus omasta henkilökohtaisesta taustasta ja siihen liittyvistä 

toimintatavoista, sillä ne vaikuttavat omiin uskomuksiin, asenteisiin ja arvoihin. 

Nämä tekijät taas ovat rakentamassa identiteettiämme ja vaikuttavat tätä kautta 

myös moninaisuuden kohtaamiseen. Oman taustan ja sen vaikutusten 

tunnistamisen seurauksena onkin mahdollista tunnistaa tarkoituksenmukaisia 

vuorovaikutustapoja moninaisuutta kohdatessa. Tällainen tietoisuus kehittyy 

reflektoimalla, tutkimalla, kokeilemalla ja kokemalla. (Noel, 1995, s. 267; 

Jokikokko, 2010, s. 25–26.) Lisäksi tietoisuudella viitataan kykyyn tunnistaa 

ennakkoluuloja, oletuksia ja epäoikeudenmukaisia käytänteitä sekä tahtoon 

toimia niiden ehkäisemiseksi (Jokikokko, 2002, s. 88; Jokikokko, 2005, s. 94–

95). 

Tietoisuus käsittää myös tiedon eri kulttuuritaustaisten ihmisten arvoista ja 

normeista (Jokikokko, 2002, s. 88; Jokikokko, 2005, s. 94–95). Erilaisissa 

olosuhteissa eläneiden ihmisten käyttäytymistä ja ajatuksia ohjaavat erilaiset 

arvot ja normit, jotka ovat rakentuneet pitkän ajan saatossa esimerkiksi 

historiallisesti, sosiaalisesti ja maantieteellisesti. Ilman tällaista tietoa voi olla 

haasteellista tulkita ihmisten lähettämiä viestejä tai kommunikoida heidän 

kanssaan tilanteeseen sopivalla tavalla. (Lustig & Koester, 1996, s. 
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60.) Voidaan nähdä, että interkulttuurisesti kompetentti yksilö tarvitsee 

toimintansa tueksi paljon tietoa, jotta hän kykenee toimimaan moninaisessa 

ympäristössä. Tästä huolimatta tärkeintä monikulttuurisissa tilanteissa on 

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

3.2.3 Taidot 

Interkulttuurisista taidoista puhuttaessa viitataan niihin näkyviin ja vaikuttaviin 

kykyihin, joita tarvitaan kulttuurista moninaisuutta kohdatessa. Nämä taidot ovat 

useimmiten vuorovaikutukseen liittyviä taitoja, kuten esimerkiksi kielenkäyttö 

sekä konfliktien ratkaisutaidot. (Jokikokko, 2005, s. 96.) 

Interkulttuurisesti pätevän henkilön taitoihin voidaan ajatella kuuluuvan myös 

kriittisyys, asioiden ymmärtäminen useista näkökulmista, taito asettua toisen 

asemaan sekä kyky tuntea myötätuntoa (Jokikokko, 2002, s. 88–89).   

 Lustig ja Koester (1996) korostavat kulttuurienvälisen vuorovaikutuksen 

olevan kontekstisidonnaista. Tämä tarkoittaa sitä, että vuorovaikutukseen 

vaikuttaa kulloinkin kyseessä oleva tilanne sekä vuorovaikutustilanteeseen 

osallistuvien henkilöiden keskinäinen suhde. Interkulttuurisesti pätevässä 

vuorovaikutuksessa korostuu tarkoituksenmukaisuus ja tehokkuus. 

Tarkoituksenmukaisella vuorovaikutuksella tarkoitetaan sitä, että viestijöiden 

toimet asettuvat kyseessä olevan tilanteen vaatimuksiin ja odotuksiin. 

Vuorovaikutukseen osallistuvat yksilöt kykenevät valitsemaan tilanteeseen 

sopivia symboleita sekä tapoja toimia ja viestiä. Tehokkuudella taas tarkoitetaan 

sitä, että tilanteelle asetettu päämäärä saavutetaan. Tämä voi konkreettisesti 

tarkoittaa sitä, että toinen osapuoli ymmärtää viestin tavoitellulla tavalla. (Lustig 

& Koester, 1996, s. 55.) 

Bennett (1995, s. 262) tuo esiin käsitteen informoitu empatia ja 

kommunikaatio osana interkulttuurista kompetenssia. Hänen 

mukaansa interkulttuurista kompetenssia omaavalla henkilöllä on taito tulkita 

tarkoituksenmukaista kommunikaatiota ja tiedostamattomia viestejä huolimatta 

siitä, että ne eroavat omasta tavasta viestiä.  Kulttuurienväliseen 

kommunikaatioon ei kuitenkaan ole olemassa yhtä ainoaa oikeaa tekniikkaa, 

koska jokainen kommunikaatiotilanne on erilainen (Dervin & Keihäs, 2013, s. 
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121). Interkulttuurisesti pätevä henkilö vaistoaa, mikä on tarkoituksenmukainen 

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

3.2.4 Toiminta 

Neljännessä ulottuvuudessa korostuu se, että interkulttuurinen pätevyys 

tarvitsee rinnalleen myös käytännön toimia.  Yksilö pystyy rohkeasti ja 

aktiivisesti puuttumaan epäoikeudenmukaisuuksiin sekä taistelemaan 

ennakkoluuloja, syrjintää ja rasismia vastaan, kun hänellä on sekä tietoa että 

taitoja ja hän pyrkii toiminnassaan oikeudenmukaisuuteen. Lisäksi toiminnan 

ulottuvuus pitää sisällään interkulttuurisesti pätevän yksilön sitoutumisen 

epätasa-arvon, seksismin ja alistamisen voittamiseen sekä kielenkäytössä että 

käytännössä toimiessa. (Jokikokko, 2002, s. 89.) Toiminnallisuuteen liitetään 

myös taito vastata moninaisuuden tarpeisiin asianmukaisesti. Kysymys ei 

kuitenkaan ole vain yksilön taidoista vaan myös yhteisöllisyydestä sekä kyvystä 

rakentaa työyhteisöön oikeudenmukaista toimintakulttuuria. (Virta, 2008, s. 57.) 

Tämä ulottuvuus edellyttää tietoa muun muassa yhteiskunnan poliittisista 

sekä ekonomisista rakenteista. Institutionaalisten rakenteiden muuttuminen 

tarvitsee onnistuakseen vastuullista osallistumista poliittiseen elämään ja 

päätöksentekoon sekä tasa-arvoon ja ihmisoikeuksien kunnioittamiseen 

sitoutuneita kansalaisia. Kriittisen pedagogiikan edustajat painottavat, että 

erityisesti opettajien ja kouluttajien tulisi olla sosiaalisesti ja poliittisesti aktiivisia 

myös 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 opetustyössä 

Virran (2008, s. 56–57) mukaan opettajan kyvykkyys sisältää monia eri 

ulottuvuuksia, joista interkulttuurista kompetenssia voidaan pitää yhtenä 

keskeisenä ammattitaidon osa-alueena.  Interkulttuurisesti pätevät opettajat 

mahdollistavat sen, että koulu ja sen opettajat kykenevät tarjoamaan kaikille 

oppilaille välineitä tulevaisuuden yhteiskunnassa toimimiseen ja vaikuttamiseen 

(Jokikokko, 2002, s. 86). 
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Interkulttuurinen kompetenssi opetustyössä voi näyttäytyä omien arvojen 

ja asenteiden tiedostamisena. Opettajan työ sisältää ennakkoluulojen, erilaisten 

odotusten, asenteiden sekä vaatimusten kohtaamista. Tästä syystä opettajan 

työtä helpottaa se, jos opettaja on tietoinen omista arvoistaan ja asenteistaan. 

Ne viitoittavat omia valintoja ja toimintatapoja opettajan työssä. (Jokikokko, 

2002, s. 94.) Jos opettaja kokee moninaisuuden taakaksi tai rasitukseksi, se 

saattaa heijastua hänen tapaansa kommunikoida oppilaan tai perheen kanssa. 

Opettajan tuntiessa omat taustansa ja arvonsa, hänen on mahdollista arvostaa 

omia hyviä puoliaan sekä tunnustaa omat heikkoudet ja ennakkoluulot. 

(Peltonen, 1998, s. 12.) 

Mikäli opettaja ei kykene tunnistamaan omia arvojaan, hän voi tahattomasti 

siirtää omia käsityksiään myös oppilailleen (Laitinen, 2014, s. 27). Opettajan 

toimintamallit voivatkin perustua vakiintuneisiin toimintamalleihin, joissa 

saatetaan mallintaa esimerkiksi oman peruskouluaikaisen opettajan tapoja 

toimia. Mikäli omaan opiskeluun kouluaikana ei ole sisältynyt onnistuneita 

kulttuurienvälisiä kohtaamisia, interkulttuurisen kompetenssin rakentaminen 

osaksi omaa opettajaidentiteettiä voi olla paljon haasteellisempaa. (Helms, 

2004.)   

Interkulttuurinen kompetenssi opettajan työssä voi tarkoittaa myös sitä, 

että opettaja on tietoinen niistä oletuksista, joita vähemmistökulttuurien 

opettamiseen usein liitetään. Näin ollen hän ei tule huomaamattaan selittäneeksi 

esimerkiksi oppilaiden kouluvaikeuksia vain heidän kulttuurisista 

lähtökohdistaan käsin, vaan hän kykenee huomioimaan myös vaikeuksien 

taustalla olevat kulttuuriin liittymättömät tekijät. Näitä voivat olla esimerkiksi 

koulun omien käytänteiden ja menetelmien sopimattomuus oppilaalle. 

(Jokikokko, 2002, s. 89–90.)  

Virran (2008, s. 56–57) mukaan erilaisia oppiaineita opetettaessa 

interkulttuurinen kompetenssi voi ilmetä esimerkiksi siten, että opettajalla on 

kyky tuottaa sellaista opetusta, jossa moninainen opetusryhmä otetaan 

mielekkäällä tavalla huomioon. Tämä voi konkreettisesti näkyä esimerkiksi 

oppilaiden moninaisten taustojen huomioimisena. Fishin (2002) mukaan 

monikulttuurisuutta olisi mahdollista huomioida opetuksessa erilaisissa 

arkipäivän tilanteissa. Monikulttuurisuuden integrointi opetukseen voi näyttäytyä 
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esimerkiksi opettajan sanavalinnoissa tai erilaisten juhlapäivien ja perinteiden 

huomiointina.  

Monikulttuurisuuden huomiointi on myös opettajan kykyä auttaa oppilasta 

niissä erityisvaatimuksissa, joita esimerkiksi maahanmuuttajuus oppilaalle 

aiheuttaa. Tällaisia huomioitavia tekijöitä voivat esimerkiksi olla kielellisten 

erityisvaatimusten huomiointi. Interkulttuurisesti kompetentti opettaja osaakin 

ottaa huomioon oppilaan lähtötason sekä mitoittaa oppimistavoitteet sen 

mukaan. (Virta, 2008, s. 56–57.) Opettaja voi tuottaa lisäksi helpotettuja ja 

moninaisten oppilaiden tarpeisiin soveltuvia opetusmateriaaleja itse. 

Opetusmateriaalien vaikeustason lisäksi opettaja voi kiinnittää huomiota 

materiaalien monokulttuurisuuteen. (Jokikokko, 2002, s. 90.) Opettajan tulisikin 

oppia tunnistamaan etnosentristä puhetta niin opetusmateriaaleissa, kuin 

oppilaiden välisessä viestinnässä sekä pyrkiä karsimaan sitä pois (Bennett, 

2011, s. 12). 

Yksi eriyttämisen keino oppilaan heikkoa kielitaitoa tukiessa on 

havainnollistaminen ja konkretisointi esimerkiksi leikin, musiikin, liikkeen tai 

kuvien muodossa (Peltonen, 1998, s. 13). Ilmaisulliset tavat mahdollistavat 

kohtaamisen myös silloin, kun kommunikaation tueksi ei ole löydettävissä 

yhteistä kieltä. Luova viestintä voi parhaimmillaan rakentaa ihmisten välille 

uudenlaisia yhteyksiä sekä edistää ryhmässä esimerkiksi suvaitsevaisuutta ja 

ymmärrystä kulttuurista moninaisuutta kohtaan. (Huhtinen-Hilden & Karjalainen, 

2019, s. 12.) 

Interkulttuurisuus opettajan työssä näyttäytyy myös monipuolisten 

työtapojen hyödyntämisenä ja niiden kehittämisenä (Bennett, 2011, s. 12). 

Monipuolisten opetusmetodien käyttäminen on tärkeää, sillä oppilaat rakentavat 

merkityksiä sekä oppivat eri tavoilla. Moninaisessa ympäristössä opettajan tulisi 

suosia oppilaskeskeistä sekä yhteistoiminnallista oppimista. Toiminnalliset 

menetelmät edistävät oppilaiden osallisuuden ja toimijuuden kokemuksia. Ne 

kehittävät myös ryhmän vuorovaikutussuhteita, luottamusta sekä tunteiden 

sanottamiskykyä. Usein toiminnassa käsitellään huomaamatta yksilön omaan 

elämään liittyviä tekijöitä toiminnan kautta. (Huhtinen-Hilden & Isola, 2018, s. 

10–11.) 

Vuorovaikutustaidot ovat tärkeä osa opettajan ammattitaitoa ja ne 

korostuvat erityisesti kulttuurienvälisissä kohtaamisissa koulun arjessa. Opettaja 
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on vuorovaikutuksessa niin lapsien, vanhempien kuin lukuisten muidenkin 

tahojen kanssa. Nämä kohtaamiset vaativat herkkyyttä ottaa huomioon 

moninaiset näkökulmat ja äänet. Vuorovaikutustaidoissa korostuukin opettajan 

halu kuunnella jokaista yksilöä, tämän kokemuksia sekä tunteita, mikä usein 

edesauttaa rakentavan vuorovaikutuksen syntyä. (Jokikokko, 2002, s. 90–91.) 

Toisen kulttuuritaustasta keskusteltaessa tulee aihetta lähestyä sensitiivisesti 

sekä pyrkiä välttämään nopeiden johtopäätösten tekemistä (Bennett, 2011, s. 

12).  

Jokikokon ja Järvelän (2013, s. 246–247) mukaan kulttuurisessa 

kasvatuksessa korostuu pyrkimys kulttuurienväliseen vuorovaikutukseen, jolloin 

kaiken keskiössä on kulttuurienvälinen suhde, kommunikaatio ja dialogi. 

Pyrkimys rakentavaan dialogiin näyttäytyy myös siinä, kuinka opettaja 

kommunikoi oppilaiden kanssa haastavissa tilanteissa. Oppilailla on näissä 

tilanteissa mahdollista saada malli siitä, kuinka myös vaikeiksi koetuissa 

tilanteissa toista tulee lähestyä asiallisesti ja kunnioittavasti. Opettajan tulee 

näyttää myös rajoja asettava puoli, sillä myöskään välinpitämätön asenne ei 

tunnusta toisen arvoa. (Kostiainen, 2007, s. 82.) Opettajan tulisikin aktiivisesti 

puuttua myös toisten kulttuurien normien ja toimintatapojen arvottamiseen 

(Bennett, 2011, s. 12). 

Kulttuurienväliseen kohtaamiseen ja vuorovaikutukseen liittyy myös 

haasteita. Vuorovaikutus voi olla erityisen haastavaa, mikäli osapuolilla ei ole 

yhteistä kieltä. Opettaja voi turvautua tulkkipalveluiden apuun, mutta tämäkään 

ei aina takaa Trawick-Smithin (2010) mukaan yksiselitteistä viestintää. 

Väärinymmärrykset ovat myös tulkin mukana ollessa mahdollisia, sillä viesti 

kulkee toiselle välikäden kautta. Tämän vuoksi on oleellista tehdä tarkennuksia 

ja esittää lisäkysymyksiä, jotta yhteistä ymmärrystä olisi mahdollista saavuttaa 

kielellisistä haasteita huolimatta. (Trawick-Smith, 2010, s. 401.) Opettaja saattaa 

myös huomaamattaan hyödyntää viestinnässään sellaista koulun arvomaailman 

suuntaista kieltä tai käsitteistöä, joka voi olla moninaisista kulttuuritaustoista 

ponnistaville oppilaalle tai perheelle vierasta (Jokikokko, 2002, s. 90).  

On ilmeistä, että kulttuurienvälisissä kohtaamisissa ihmiset eivät 

välttämättä tulkitse tilanteita tai toimi niissä samalla tavalla (Keisala, 2017, s. 

42). Opettajan tulisikin kehittää itselleen useita erilaisia viitekehyksiä 

kulttuurienvälisten tilanteiden tulkitsemiseen ja pyrkiä osoittamaan hyvää 
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arvostelukykyä valitessaan sopivimman tulkinnan kyseiseen tilanteeseen 

(Bennett, 2011, s. 12). Kohtaamiset vaativat molemmilta osapuolilta usein 

riskinottoa ja epävarmuuden sietokykyä, sillä aina ei voida olla täysin varmoja 

siitä, miten moninaisissa vuorovaikutustilanteissa tulisi menetellä. Näin ollen eri 

toimintatapojen taustalla voi olla pelko omien kasvojen menettämisestä, mikäli 

vuorovaikutukselle asetetut odotukset eivät täyty. Pelko ja epävarmuus voivat 

puolestaan lisätä kulttuurienvälisten vuorovaikutustilanteiden välttelyä, sillä 

taustalla oleva uhka epäonnistumisesta on liian suuri. (Ting-Toomey, 2005.)  

Opettaja voi paikoitellen hyötyä myös psykologian ja erityisopetuksen 

tuntemuksesta, vaikka hänellä ei välttämättä ole niihin koulutusta. Etenkin 

pakolaisina Suomeen tulleet lapset ovat saattaneet käydä läpi hyvin 

traumaattisia elämänvaiheita, jolloin nämä kokemukset voivat näyttäytyä 

koulussa psykologisina ongelmina sekä oppimisvaikeuksina. (Sakaranaho, 

2006, s. 379.) Opettajien voidaankin nähdä tarvitsevan työnsä tueksi esimerkiksi 

monenlaista, yllättävääkin tietoa sekä koulutusta ja työnohjausta jaksaakseen 

asioiden kanssa, joihin ei välttämättä opettajankoulutuksessa ole osattu tai 

pystytty valmistautua (Valtonen & Korhonen, 2013, s. 227). 
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4 INTERKULTTUURISEN 

KOMPETENSSIN KEHITTYMINEN  

4.1 Interkulttuurinen kasvu 

Yksilön interkulttuurisen kompetenssin kehittymiseen eli toisin sanoen 

interkulttuuriseen kasvuun voidaan nähdä vaikuttavan moninaiset 

elämäntilanteet, kokemukset sekä koulutus. Se on kokonaisvaltainen prosessi, 

jossa yksilön täytyy punnita omia asenteitaan, arvojaan, normejaan sekä 

käyttäytymistään. Kompetenssin kehittyminen on elinikäinen prosessi, jota tulisi 

pyrkiä muodostamaan moninaisuuden eri alueilla. Tavoitteena on kasvaa 

moninaisuuden tiedostamiseen, ymmärtämiseen ja arvostamiseen sekä 

oikeidenmukaisuutta tukevaan ajatteluun ja toimintaan. (Jokikokko, 2002, s. 85–

86; Jokikokko, 2005, s. 97–98.)  

Interkulttuurista pätevyyttä edistää yksilön halu kasvaa 

kulttuurienvälisyyteen sekä halu kehittää omaa identiteettiä monikulttuuriseen 

suuntaan. Tätä edesauttaa esimerkiksi yksilön pitempiaikainen toiminta 

monikulttuurisessa ympäristössä. (Kaikkonen, 2004, s. 150.) Bennett (2011) 

kuitenkin toteaa, että kulttuurienväliset kohtaamiset eivät välttämättä 

yksioikoisesti johda interkulttuurisen kompetenssin kehittymiseen. Tärkeämpää 

on ottaa vastuuta omasta oppimisesta sekä herättää omaa uteliaisuutta. 

Interkulttuurista pätevyyttä kohti voi pyrkiä syvällisten kulttuurienvälisten 

kokemusten kautta sekä kouluttautumalla. (Bennett, 2011, s. 5.) 

 Kehityksen voidaan nähdä etenevän ikään kuin vaiheittain oman minän ja 

identiteetin kehittymisen, sosiaalisen tietoisuuden rakentumisen ja ammatillisen 

pohdiskelun kautta aina yhteiskunnalliseen ja globaaliin vastuuntuntoon sekä 

vaikuttamiseen. Prosessi vaatii yksilöltä myös resursseja, kuten aikaa ja 

voimavaroja. Kulttuurienvälinen osaaminen rakentuu vähitellen ajattelun, 

toiminnan sekä onnistumisen kokemusten myötä. Mielemme kehittyy ja 

käsityksemme muuttuvat kokemusten myötä. (Paavola & Talib, 2010, s. 80–81.) 
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Kulttuurienvälisen pätevyyden kehittyminen vaatii toistuvaa ja aktiivista 

omien ajatusten pohdintaa. Tämä vaatii yksilöltä taitoa reflektoida. (Jokikokko, 

2002, s. 867.) Vieraan ja oman kulttuurin arvioiminen mahdollistaa itsestään 

selvänä pidettyjen kulttuuristen arvojen ja normien vähittäisen suhteellistamisen. 

Näin on mahdollista välttää yksipuolisten stereotypioiden syntyä. (Kaikkonen, 

2004, s. 149.) Kulttuurienvälisissä kohtaamisissa on siis tärkeää osata tunnistaa 

kulttuuristen käytäntöjen, arvojen sekä uskomusten suhteellisuus. Tämä 

tarkoittaa myös yksilön omien käsitysten sekä omaksuttujen käytäntöjen 

suhteellisuuden tunnistamista. Tällaista osaamista voidaan nimittää 

kulttuuriseksi herkkyydeksi. (Korhonen, 2013, s. 63–64.) 

Hammer ja muut (2003) viittaavat interkulttuurisella herkkyydellä yksilön 

kykyyn huomata ja ymmärtää kulttuurista moninaisuutta, kun taas 

interkulttuurisen kompetenssin he määrittelevät yksilön kyvyksi ajatella ja toimia 

interkulttuurisesti. He näkevät interkulttuurisen herkkyyden olevan edellytys 

interkulttuuriselle kompetenssille. Yksilön interkulttuurisen herkkyyden asteella 

voidaan siis nähdä olevan merkitystä hänen 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 yksilön interkulttuurista kasvua ja oppimista. Mallissa korostuu 

ajatus siitä, kuinka kulttuurisen moninaisuuden kokeminen ohjaa yksilöitä 

tarkastelemaan monikulttuurista entistä syvällisemmin sekä 

monimerkityksellisesti. Tämän seurauksena interkulttuurisen osaamisen on 

mahdollista kehittyä. (Paavola & Talib, 2010, s. 78.) Mallissa interkulttuurinen 

herkkyys kehittyy omakulttuurikeskeisyydestä kohti kulttuurista tiedostamista 

sekä uusien näkökulmien sisäistämistä. Se sisältää kuusi eri vaihetta, joista 

kolme ensimmäistä kuvastaa etnosentrista ajattelua ja kolme viimeistä 

etnorelativistista ajattelua. Etnosentrisilla tasoilla korostetaan omaa kulttuuria ja 

kulttuurienvälinen vuorovaikutus on hyvin vähäistä. Etnorelativistisilla tasoilla 

puolestaan korostuvat kulttuurienvälinen yhteistyö sekä monimuotoisuus. Malli 

voidaan nähdä jatkumona, jossa seuraavaan vaiheeseen siirtyminen edellyttää 

aina kulttuurienkohtaamisen taidoissa edistymistä. (Bennett, 1993; Bennet & 

Bennet, 2004.) 
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Mallin ensimmäinen taso on kieltäminen. Kieltäminen voidaan ymmärtää 

siten, että yksilö näkee oman kulttuurinsa ainoana oikeana, eikä hän kykene 

havaitsemaan kulttuurisia eroja. Yksilö saattaa jopa kieltää kokonaan 

moninaisuuden olemassaolon. Seuraava taso on puolustaminen, jossa 

kulttuurinen moninaisuus tunnustetaan jo hieman paremmin. Erilaisuus 

saatetaan kuitenkin edelleen nähdä uhkana ja oman kulttuurin merkitystä 

korostetaan. Ajattelussa voi esiintyä hyvinkin paljon negatiivisia stereotypioita 

tai ennakkoluuloja. Viimeinen etnosentrinen vaihe on minimoinnin taso, jossa 

yksilö vieläkin vähättelee kulttuurisia eroja. Näkyvät kulttuurierot kuitenkin 

tunnustetaan. Oman kulttuurin piirteet nähdään yhä universaaleina ja ihmisiä 

pidetään pohjimmiltaan samanlaisina. (Bennett, 1993; Bennet & Bennet, 2004.) 

Ensimmäinen etnorelativistinen taso on hyväksyminen, jossa yksilö 

vähitellen kykenee huomaamaan ja ymmärtämään kulttuurisia eroavaisuuksia. 

Hän hyväksyy ihmisten ainutlaatuisuuden, mutta ei välttämättä ajattele heidän 

kanssaan asioista yhtenevällä tavalla. Seuraava taso on sopeutuminen, jossa 

yksilö kykenee huomioimaan ihmisten moninaisuuden kulttuurienvälisissä 

kohtaamistilanteissa. Hän ymmärtää ja osaa tulkita toisen kulttuurin edustajaa 

sekä kykenee empaattisesti asettumaan toisen asemaan.  Mallin viimeinen taso 

on integraatio, jossa yksilö omaksuu monikulttuurisen maailmankatsomuksen. 

Näin ollen tietyn kulttuurin arvot ja normit eivät ohjaa hänen ajatteluansa tai 

asenteita. Yksilö kykenee tällöin toiminaan muuttuvien tilanteiden mukaan 

moninaisten ihmisten kanssa. (Bennett, 1993; Bennet & Bennet, 2004.) 

 Bennettin (1993) mallissa voidaan kuitenkin nähdä joitakin puutteita ja 

ristiriitoja. On vaikeaa esimerkiksi olettaa, että siirtyminen tasolta toiselle 

tapahtuisi yksiselitteisesti hänen esittämässään järjestyksessä. Lisäksi kritiikkiä 

voidaan esittää siitä, kuinka yksilö on ikään kuin sidottuna yhteen tasoon 

kerrallaan. Mallissa ei myöskään kuvata sitä, mikä viimekädessä selittää yksilön 

etenemisen tasolta toiselle eli mikä mahdollistaa hänen persoonallisen 

kasvunsa sekä oppimisen. (Jokikokko, 2002, s. 92–93.)  

Latomaa (1996) puolestaan esittelee neljä kulttuurien kohtaamisen tasoa. 

Tasot voidaan ymmärtää spiraalimaisesti etenevänä prosessina. Ensimmäinen 

taso on naiivi kulttuurien kohtaaminen. Voidaan ajatella, että kulttuurien tulkinta 

ja ymmärtäminen lähtee omasta kokemustaustastamme, niistä 

ennakkokäsityksistä, asenteista ja arvoista, joita meillä on. Reflektoimattomana 
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nämä ennakkokäsitykset johtavat naiviin kulttuurien kohtaamiseen. Taso 

voidaan jakaa etnosentriseen ja etnoromanttiseen tapaan suhtautua 

kulttuureihin. Etnosentrinen suhtautuminen näyttäytyy ”oman kulttuurin” 

korostamisena sekä pitämisenä eräänlaisena normina, johon muita kulttuureja 

verrataan. Etnosentrismi voi ilmetä esimerkiksi oman elämätavan oikeana 

pitämisenä tai jopa torjuvan vihamielisenä rasismina. Etnoromantiikassa 

puolestaan ihannoidaan ja ”ymmärretään” toisia kulttuureja paremmin kuin 

omaa kulttuuria. Tämä voi ilmetä esimerkiksi ”oman kulttuurin” tapojen ja 

uskomusten kummasteluna tai äärimmillään oman elämänmuodon arvon 

kieltämisenä. Vaikka nämä vaikuttavat vastakkaisilta suhtautumistavoilta, ne 

pohjimmiltaan ilmentävät samaa kritiikitöntä suhtautumista kulttuurisiin 

käytäntöihin. Tästä suhtautumistavasta poispääsy edellyttää kulttuurisen 

moninaisuuden, omien käsitysten, ihannoinnin sekä ennakkoluulojen 

tiedostamista. (Latomaa, 1996, s. 204–205.) 

Toinen taso on kulttuurispesifi kulttuurien kohtaaminen. Kulttuureja 

lähestytään enemmän niiden omista lähtökohdista käsin, intrakulttuurisesti. 

Tässä lähestymistavassa kulttuurit nähdään omina kokonaisuuksinansa. Tämä 

voi johtaa käsitykseen, että kutakin kulttuuria voi ymmärtää vain siihen kasvanut 

yksilö. Toisaalta se voi myös johtaa parempaan moninaisten kulttuuripiirteiden 

havaitsemiseen ja niiden merkitysten ymmärtämiseen. Kolmatta tasoa 

kutsutaan ”objektiiviseksi” kulttuurien kohtaamiseksi. Ihminen ymmärretään 

psyykkisenä ja sosiaalisena olentona, joka on kulttuuritaustastaan riippumatta 

pohjimmiltaan samankaltainen. Kulttuureja voidaan tarkastella luomalla 

yleispäteviä käsitteitä, tapojen sekä uskomusten luokitteluja. Näin voimme 

nähdä kulttuureissa samanlaisia sekä erilaisia kulttuurisia ratkaisuja tai 

vastauksia ihmiselämän ongelmiin. Tälle tasolle jääminen johtaa laajempaan 

kulttuurikäytäntöjen kuvailuun, niiden merkitysten ymmärtämiseen sekä 

neutraaliin suhtautumiseen. Kulttuurien välinen tarkastelu voi myös johtaa 

parempaan kykyyn arvioida erilaisia kulttuurisia tapoja ja arvoja sekä kykyyn 

käydä dialogia moninaisten kulttuurien edustajien kanssa. (Latomaa, 1996, s. 

205–207.) 

Viimeinen taso on kriittinen kulttuurien kohtaaminen ja dialogi. 

Rationaalista kulttuuristen tapojen tai arvojen välistä dialogia sekä kritiikkiä ei 

pystytä käymään ilman niiden lähtökohtien sekä edellytyksien erittelyä. Tämä 
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johtaa kriittisdialogiseen lähestymistapaan kulttuurien arvioinnissa. Taso 

merkitsee edeltävien tasojen ylittämistä, mutta myös samalla niiden 

sisällyttämistä itseensä uudessa muodossa ja merkityksessä. Lopulta 

päädytään siis käsitykseen, että kulttuurisesti tuotettuja vastauksia tai ratkaisuja 

voidaan arvioida rationaalisesti niiden mielekkyyden näkökulmasta. (Latomaa, 

1996, s. 207–208.) 

4.2 Interkulttuurisuus luokanopettajakoulutuksessa  

Jokikokko ja muut (2004, s. 329–330) esittävät, kuinka nykypäivänä jokainen 

ihminen tarvitsee interkulttuurista kompetenssia. Voidaankin pohtia, millaisia 

valmiuksia opettajankoulutus tarjoaa opetus- ja kasvatustyöhön tässä 

moniarvoisessa ja -kulttuurisessa yhteiskunnassa (Räsänen, 2005, s. 89–90). 

Suomessa monikulttuurinen kasvatus on näkynyt perusasteella ainakin jollakin 

tapaa opetussuunnitelmassa aina 1970-luvulta saakka. Näin ollen se on 

vaikuttanut myös opettajankoulutuksen tavoitteisiin ja sisältöihin. (Jokisalo ym., 

2009, s. 197.)  

 Räsänen (2002a, s. 23) tuo esiin, kuinka interkulttuurisen osaamisen 

kehittämiseksi ei riitä, että koulutuksessa tarkastellaan erilaisia tietoja ja taitoja, 

vaan ohelle tarvitaan omien käsityksien ja asenteiden arviointia. 

Opettajankoulutuksen tehtävänä tulisi olla opiskelijoiden kulttuurisen 

tietoisuuden herättely sekä asenteiden vahvistaminen ja kehittäminen 

oikeudenmukaista ajattelua ja toimintaa tukeviksi (Jokikokko, 2002, s. 93–94). 

Järvelä (2002) toteaa, kuinka omien kasvatuksellisten, sosiaalisten sekä 

eettisten arvojen muuttaminen on haastavaa. Tämän nähdään johtuvan siitä, 

että ne liittyvät kiinteästi opettajan omaan identiteettiin. Tästä syystä jo 

opettajankoulutuksessa tulisi selkeästi tuoda opiskelijalle itselleen näkyviin niitä 

asenteita, arvoja sekä käsityksiä, jotka ohjaavat kulttuurienvälisiä kohtaamisia. 

(Järvelä, 2002, s. 43.) 

Opettajankoulutuksen tehtävänä on myös kouluttaa opettajia, jotka 

kykenevät toimimaan joustavasti muuttuvissa ympäristöissä. Koulutus voi tarjota 

lisäksi apua opiskelijoiden ammatillisen identiteetin kehittymiselle. Ammatillinen 

identiteetti luo perustaa opettajan toiminnalle ja valinnoille työelämässä. 

(Lerkkanen, 1999, s. 168.) Olisi tärkeää, että koulutuksen aikana opiskelijat 
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saataisiin luottamaan omiin kykyihinsä ja valmiuksiinsa toimia rakentavasti 

kulttuurienvälisissä kohtaamisissa. Näin heillä olisi tarvittavaa rohkeutta 

pysähtyä vaikeiden haasteiden äärelle. (Jokikokko, 2002, s. 93–94.) 

Vertasimme Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutuksen 

koulutusohjelman tavoitteita moninaisuuden näkökulmasta Jyväskylän 

yliopiston sekä Oulun yliopiston opetussuunnitelmiin, joissa kulttuurienvälinen 

osaaminen on esillä hieman näkyvämmin. Tampereen yliopiston 

luokanopettajakoulutuksen osaamistavoitteissa ei ole suoranaisesti kulttuurisen 

moninaisuuden kohtaamiseen liittyviä teemoja. Osaamistavoitteissa kuitenkin 

mainitaan taito edistää yhdenvertaisuutta ammatillisessa toiminnassa sekä taito 

tehdä perusteltuja eettisiä valintoja (Tampereen yliopisto, 2020). 

Kandidaattiohjelman aineopintoihin kuuluu myös yksi kaikille pakollinen 

opintojakso, jonka aiheena on kasvatusyhteisöt ja yhdenvertaisuus. Tällä viiden 

opintopisteen opintojaksolla käsitellään muun muassa 

monikulttuurisuuskasvatusta ja kulttuurisensitiivisen pedagogiikan näkökulmia. 

(Tampereen yliopisto, 2019.) Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutukseen 

sisältyy lisäksi opetusharjoittelua yhteensä kahdenkymmen opintopisteen 

edestä (Tampereen yliopisto, 2020).  

Jyväskylän yliopiston opettajankoulutuksen tavoitteisiin on kirjattu eri 

osaamisalueissa kehittyminen, joista yksi on moninaisuuteen liittyvä osaaminen. 

Opiskelijan tulisi esimerkiksi kyetä tiedostamaan ja haastamaan omia 

asenteitaan ja hänellä tulisi olla herkkyyttä toimia kulttuurisesti moninaisissa 

toimintaympäristöissä. Toiminnan pohjalla tulisi olla ymmärrys siitä, että 

jokainen yksilö on erityinen sekä arvostus moninaisuutta kohtaan. (Jyväskylän 

yliopisto, 2020.)  Oulun yliopistosta puolestaan löytyy kokonaan oma 

interkulttuurisen opettajankoulutuksen ohjelma. Se on ainoa Suomessa oleva 

kulttuurienväliseen vuorovaikutukseen syvällisesti perehdyttävä 

luokanopettajakoulutus. Koulutusohjelma toteutetaan englanniksi. Tavoitteena 

on vastata kulttuurisen moninaisuuden asettamiin haasteisiin sekä pyrkiä 

antamaan opiskelijoille valmiuksia huomioida oppilaiden moninaisia tarpeita 

muuttuvassa ja entistä monimuotoistuvammassa yhteiskunnassa. (Oulun 

yliopisto, 2020.) 

Interkulttuurista kompetenssia kehittävässä opettajankoulutuksessa 

opiskelijoita tulisi totuttaa työskentelemään kulttuurisesti moninaisissa 
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ympäristöissä (Räsänen, 2002b, s. 108). Käytännössä tämä voisi tarkoittaa sitä, 

että opintojen rakenne mahdollistaa kulttuurienvälisiä kohtaamisia. 

Interkulttuurisen kompetenssin kehittymisen kannalta olisi tärkeää, että yksilö 

voi harjoitella Kaikkosen (2004, s. 149) määritelmässä mainittua 

monitulkintaisuuden sietonsa laajentamista jo ennen kuin häneltä odotetaan 

kulttuurienvälisenä kasvattajana toimimista. Tärkeää olisi oppia tiedostamaan, 

tunnistamaan sekä analysoimaan mahdollisimman kriittisesti omaa sisäistä 

moniäänisyyttä ja erilaisia diskursseja. Oman moninaisuuden tiedostaminen 

auttaa ymmärtämään, että myös toiset ihmiset ovat monitahoisia yksilöitä. Tämä 

edistää avoimempaa kommunikaatiota yksilöiden välillä ilman valmiita ennakko-

oletuksia.  (Dervin & Keihäs, 2013, s. 128, 132.) 

Lerkkanen (1999, s. 173) toteaakin, että monikulttuurisuuden ei tulisi olla 

opettajankoulutuksessa niinkään jotakin eritystä, vaan sen sisällöt ja 

lähestymistapa tulisi integroida kaikkeen opetukseen. Kulttuurienvälisyyden 

tulisi pikemminkin olla filosofia tai näkökulma, joka läpäisee kaiken toiminnan 

(Räsänen, 2005, s. 108). Ei ole myöskään realistista vaatia, että 

opettajankoulutus kykenisi tarjoamaan opiskelijoille interkulttuurisen 

kompetenssin täydellisen omaksumisen. Monet kulttuurienvälisistä taidoista 

esimerkiksi harjaantuvat työelämässä erilaisissa käytännön tilanteissa. Laaja-

alainen opettajankoulutus kykenee pikemminkin antamaan eväitä toimia 

muutoksen keskellä kuin valmiita vastauksia. (Lerkkanen, 1999, s. 172.) 

Tärkeää kuitenkin olisi, että valmistumisen jälkeen opiskelijalla olisi ainakin 

kykyä ymmärtää sekä arvostaa moninaisuutta, ja että hän kykenisi tunnistamaan 

epäoikeudenmukaisuutta sekä yksilöissä että 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 kykyä 

kohdata kulttuurista moninaisuutta opetustyössä. Tutkimusongelmaa 

lähestytään kahden tutkimuskysymyksen avulla. Tarkoituksena on selvittää, 

millaista osaamista opettaja tarvitsee kulttuurisesti moninaisessa 

kouluympäristössä työskennellessään. Lisäksi pureudutaan siihen, millaisia 

eroavaisuuksia ja yhtäläisyyksiä luokanopettajaopiskelijoiden ja 

luokanopettajien tuottamissa käsityksissä on. Tutkimuksen tavoitteena on siis 

pyrkiä selvittämään miten opettajan interkulttuurinen kompetenssi käsitetään. 

Laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti tarkoituksena ei kuitenkaan ole tavoitella 

tilastollisia yleistyksiä, vaan pyrkimyksenä on kuvata ilmiötä sekä antaa sille 

teoreettisesti mielekäs tulkinta (ks. Tuomi & Sarajärvi, 2013, s. 73).  

 

Tutkimuskysymykset:  

 

1. Millaista osaamista interkulttuurisesti kompetentin opettajan käsitetään 

tarvitsevan moninaisessa kouluympäristössä?  

2. Eroavatko luokanopettajien ja luokanopettajaopiskelijoiden käsitykset 

toisistaan? 

5.2 Metodologiset lähtökohdat 

Tutkimuksen metodologisina lähtökohtina toimivat kvalitatiivinen 

tutkimusorientaatio sekä konstruktivistivistinen tieteenfilosofia. Tavoitteena on 

kuvata opettajaksi opiskelevien ja luokanopettajien käsityksiä interkulttuurisesta 

kompetenssista sen sijaan, että pyrittäisiin tekemään aineistosta laajoja 

yleistyksiä. Tarkoituksena on muodostaa mahdollisimman tarkka käsitys 

tarkasteltavasta ilmiöstä. Kvalitatiivisessa eli laadullisessa 
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tutkimusorientaatiossa syvennytään usein pieneen määrään tapauksia sekä 

pyritään tarkastelemaan ja analysoimaan niitä mahdollisimman 

perustavanlaatuisesti. Tutkimusaineiston tieteellisyyden kriteerinä ei täten ole 

sen määrä vaan laatu. Laadulla tarkoitetaan esimerkiksi käsitteellistämisen 

kattavuutta. (Eskola & Suoranta, 2014, s. 18.)  

Tieteen tavoitteena ajatellaan olevan todellisuuden kuvaaminen, 

selittäminen ja ymmärtäminen (Puusa & Juuti, 2011, s. 11). Ihmistieteissä tiedon 

luonne ei kuitenkaan ole yksiselitteinen. Tieto ja ymmärtäminen nähdään 

suhteellisena, sillä niiden voidaan ajatella olevan suhteessa toimintaan. Ihmisen 

toimintaa ei pystytä ymmärtämään, mikäli ei päästä sisälle niihin merkityksiin, 

joita yksilöillä itsellään on. Kaiken tiedon voidaan näin ollen nähdä olevan 

arvolatautunutta. Tieto on myös sidottuna aikaan ja kontekstiin, sillä ihmistieteen 

voidaan ajatella johtavan merkityksensä siitä, mitä pidetään merkittävänä. 

Tiedon kulttuurisidonnaisuudella viitataan siihen, että tutkijalla ei ole 

mahdollisuutta asettua ulos siitä todellisuudesta, jota hän on tutkimassa. On 

tavoiteltavaa pyrkiä pääsemään niiden tilanteiden sisälle, jossa tutkittava ilmiö 

esiintyy. (Puusa & Juuti, 2011, s. 20–21.) Koska tiede kohdistuu todellisuuteen 

ja sen tarkasteluun on oleellista pohtia, mitä tiedolla ja todellisuudella 

tarkoitetaan (Aaltola, 2018). Tieteenfilosofiassa on nähtävissä hyvinkin erilaisia 

näkemyksiä tiedon ja todellisuuden luonteesta (Puusa & Juuti, 2011, s. 11).  

Tämän tutkimuksen tieteenfilosofiset taustaoletukset liitetään 

konstruktivismiin. Konstruktivistinen tietokäsitys edustaa tietoteoreettista 

relativismia, jossa tietäminen nähdään suhteellisena. Se riippuu aina käsillä 

olevasta paikasta, ajasta sekä tarkastelijan asemasta. Konstruktivismin periaate 

on, että yksilö rakentaa tietonsa aiempien tietojensa ja kokemustensa varaan. 

Ihmiset konstruoivat oman tietonsa sekä identiteettinsä. Tieto maailmasta sekä 

käsitys omasta itsestään ovat ikään kuin toistuvasti muodostuvia kertomuksia, 

jotka rakentuvat sekä muuttavat muotoaan. (Heikkinen, 2018.) 

Konstruktivismissa tiedon hankinnan keinona ajatellaan olevan tulkintojen 

etsiminen ja luominen todellisuudesta. Näin ollen tavoitteena ei siis ole pyrkiä 

löytämään todellisuutta sellaisena kuin se on. Jos tavoitteena on tutkia 

todellisuutta, on tutkittava sitä, kuinka yksilöt vuorovaikutuksen keinoin 

rakentavat, konstruoivat tämän todellisuuden. (Heikkinen ym., 2005, s. 342.) 

Keskeistä on se että, todellisuutta ei hyväksytä luonnollisena, annettuna tai 
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itsestään selvänä, vaan sitä tulee tarkastella ihmisen rakentamana (Miettinen, 

2000, s. 276). Ei myöskään oleteta, että olisi olemassa vain yksi todellisuus, joka 

olisi kaikille samanlainen. Todellisuus sen sijaan nähdään rakentuvan yksilöille 

sosiaalisesti ja psykologisesti eri tavoilla. Tähän vaikuttavat esimerkiksi aika, 

paikka, kieli, kulttuuri, sosiaalinen asema, aiemmat käsitykset sekä kokemukset. 

Konstruktivismissa tutkija nähdään osana tutkimaansa todellisuutta, eikä 

esimerkiksi todellisuuden ulkopuolisena tarkkailijana. (Heikkinen ym., 2005, s. 

342.) 

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa voidaan pitää keskeisenä todellisen 

elämän kuvaamista ja sen tulkitsemista. Todellisuus nähdään moninaisena, 

jonka vuoksi kohdetta pyritään tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja 

syvällisesti. Tutkimusta tehdessä on huomioitava, että todellisuutta ei voida 

pirstoa mielivalaisesti osiin, vaan tapahtumat muokkaavat samanaikaisesti 

toinen toistaan. Tutkimuksen edetessä on mahdollista tunnistaa monen 

suuntaisia suhteita. (Hirsijärvi ym., 2007, s. 157.) 

Todellisuutta sellaisenaan havainnollistavaa objektiivista tietoa ei 

kvalitatiivisessa tutkimuksessa kuitenkaan pystytä saavuttamaan. Tutkimus 

nähdään pikemminkin joihinkin arvoihin sitoutuneena, sillä sosiaalista 

todellisuutta tuotetaan aina joistakin arvoista ja intresseistä käsin. (Raunio, 

1999, s. 97.) Laadullisessa tutkimuksessa objektiivisuus syntyy siitä, että tutkijan 

subjektiivisuus tunnustetaan (Hakala, 2018, s. 21–22). Vaikka omia uskomuksia 

ja asenteita ei välttämättä ole mahdollista olla sekoittamatta 

tutkimuskohteeseen, tulee tutkijan pyrkiä nojaamaan todistelussaan 

havaintoaineistoihinsa eikä subjektiivisiin mieltymyksiinsä tai omiin 

arvolähtökohtiinsa. Tärkeää on kuitenkin pyrkiä tunnistamaan ne.  (Eskola & 

Suoranta, 1998; Alasuutari, 2011, s. 32). 

5.3 Fenomenografinen lähestymistapa  

Tutkielmassa hyödynnetään fenomenografista lähestymistapaa. 

Fenomenografiasta vallitsee tutkijoiden keskuudessa erilaisia määritelmiä ja 

käsityksiä. Osa pitää fenomenografiaa pelkästään analyysimenetelmänä ja 

toiset näkevät sen ennemminkin metodologisena tutkimusmenetelmänä. 

(Niikko, 2003, s. 7.) Fenomenografiasta on puhuttu myös esimerkiksi 
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lähestymistapana, viitekehyksenä, paradigmana ja tutkimusotteena (Häkkinen, 

1996, s. 15). Tässä tutkimuksessa fenomenografia ymmärretään sekä 

tutkimusta ohjaavana suuntauksena että analyysimenetelmänä (ks. Huusko & 

Paloniemi, 2006, s. 163). 

Fenomenografisen tutkimuksen juuret voidaan nähdä juontuvan 1970-

luvulle, jolloin Ference Marton alkoi tutkimaan opiskelijoiden erilaisia käsityksiä 

oppimisesta. Termi fenomenografia otettiin käyttöön myöhemmin 1980-luvulla. 

(Ahonen, 1994, s. 115.) Martonin (1988) mukaan fenomenografiassa 

pureudutaan ihmisten sekä heitä ympäröivän maailman välisiin suhteisiin. 

Tarkoituksena on ihmisten arkiajattelun kuvaaminen sen sijaan että pyrittäisiin 

etsimään tieteellisiä totuuksia. (Marton, 1988, s. 144–146.) Fenomenografian 

tieteenfilosofiset juuret voidaan puolestaan liittää konstruktivismiin. 

Konstruoinnin sijaan käytetään kuitenkin käsitettä konstituointi. Kiinnostus 

kohdistuu siihen, millaisia käsitykset ovat luonteeltaan tai miten ne muodostuvat. 

(Paloniemi & Huusko, 2016, s. 119).  

Fenomenografinen tutkimusote pyrkii tutkimaan sitä, miten ihmistä 

ympäröivä maailma ilmenee ja rakentuu hänen tietoisuudessaan (Ahonen, 

1994, s. 114). Kiinnostuksen kohteena ovat siis ihmisten erilaiset käsitykset 

jostakin ilmiöstä. Fenomenografiassa tarkasteltavaa ilmiötä kuvataan niin 

sanotusti toisen asteen näkökulmasta. Tutkija pyrkii systemaattisesti 

tulkitsemaan toisen ihmisen ajatuksia ja käsityksiä kyseisestä ilmiöstä. (Järvinen 

& Järvinen, 2004, s. 83.) Tavoitteena on ihmisten ajattelun laadullisten erojen 

kuvaaminen sekä tarkasteltavaan ilmiöön liittyvien erilaisten ajattelutapojen 

esiin tuominen (Niikko, 2003, s. 25). Marton (1988, s. 146) huomauttaakin, että 

yksilöiden moninaiset tavat käsittää eri ilmiöitä ovat jo sellaisenaan 

mielenkiintoisia ja arvokkaita tutkimuskohteita. 

Fenomenografisessa tutkimuksessa termit käsitys ja kokemus nousevat 

keskiöön. Merkitykseltään termi käsitys nähdään laajempana ja syvempänä 

verrattuna sen arkikieliseen ilmaisuun. Sillä viitataan perustavanlaatuiseen 

ymmärrykseen ja näkemykseen asioista. Fenomenografiassa ajatellaan, että 

ihmisen kokemukset heijastuvat hänen mielensisältöihinsä eli käsityksiin 

asioista. (Niikko, 2003, s. 25–26.) Käsitys on siis kokemusten sekä ajattelun 

pohjalta rakentunut kuva jostakin ilmiöstä. Ihmiset tuottavat erilaisia käsityksiä 

samoista ilmiöistä, koska jokaisella on erilaiset ja yksilölliset kokemustaustat. 
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Käsitys nähdään myös dynaamisena ilmiönä; ihminen saattaa muuttaa 

käsityksiään ajan kuluessa. (Ahonen, 1994, s. 114, 116–117.)  

 Vaikka kokemus nähdään aina kokemuksena jostakin, ei fenomenografia 

oleta, että olisi olemassa jokin erillinen, objektiivinen todellisuus, josta yksilö voi 

aistiensa avulla luoda mielellisiä representaatioita ja tätä kautta kehittää niistä 

oman subjektiivisen maailmansa. Ilmiöitä ei ole olemassa ilman yksilön ajattelua 

ja on olemassa vain yksi maailma, joka ilmenee eri tavoilla yksilöiden 

käsityksissä. (Marton, 1988, s. 145–147.) Toisin sanoen ajatellaan, että kaikille 

yhteinen todellisuus koetaan yksilöllisesti. 

Fenomenografiassa tavoitteena ei ole yleispätevien periaatteiden 

muodostaminen, vaan ilmiön sisäisten vaihteluiden tarkasteleminen yksilölle 

merkityksellisten käsityksien, kokemuksien ja ymmärryksen kautta (Niikko, 

2003, s. 29). Näin ollen lähestymistavan voidaan nähdä soveltuvan myös tähän 

tutkielmaan. Tutkimuksessa tarkastellaan luokanopettajien ja opiskelijoiden 

käsityksiä moninaisuuden kohtaamisesta opetustyössä. Opettajien ja 

opiskelijoiden käsitykset ilmiöstä voivat heijastaa heidän kokemuksiaan 

kulttuurisesta moninaisuudesta ja sen kohtaamisesta. Käsitykset lisäksi antavat 

viitteitä tutkimusryhmien kokemuksista liittyen opettajankoulutuksen tarjoamiin 

valmiuksiin. 

5.4 Kohderyhmät 

Tutkimuksen kohteina ovat työelämässä olevat luokanopettajat sekä 

Tampereen yliopiston maisterivaiheessa olevat luokanopettajaopiskelijat. 

Aikaisemmissa tutkimuksissa on keskitytty lähinnä opettajien interkulttuurisen 

kompetenssin tutkimiseen, jonka vuoksi koettiin tärkeäksi huomioida nyt myös 

opiskelijoiden näkökulma aiheesta. Opiskelijoiden käsitykset voivat antaa 

viitteitä esimerkiksi siitä, millaisia valmiuksia opettajankoulutus tarjoaa 

moninaisuuden kohtaamiseen. Opettajien ja opiskelijoiden käsityksien vertailu 

voi puolestaan tuottaa tärkeää tietoa siitä, vaikuttaako esimerkiksi työkokemus 

siihen, miten interkulttuurinen kompetenssi käsitetään. 

Tutkimusjoukko muodostui luokanopettajista (n=22) sekä Tampereen 

yliopiston maisterivaiheessa olevista luokanopettajaopiskelijoista (n=24). 

Yhteensä tutkimukseen osallistui 46 henkilöä. Opettajien näkökulmasta 
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tutkimukseen osallistumista rajattiin pelkästään sillä perusteella, että tutkittava 

on toiminut luokanopettajana ammattiuransa aikana. Opettajien koulutustaustaa 

tai työkokemuksen pituutta ei kuitenkaan kontrolloitu. Toiseksi kohdejoukoksi 

valikoitui maisterivaiheen opiskelijat, koska heillä on jo takanaan suurin osa 

tutkintoon kuuluvista opinnoista, ja lisäksi he ovat suorittaneet tutkintoon 

kuuluvat opetusharjoittelut. Heillä on myös todennäköisesti enemmän 

kokemusta työelämästä sijaisuuksien kautta verrattuna ensimmäisen tai toisen 

vuosikurssin opiskelijoihin. Tästä syystä heidän nähtiin pystyvän vastaamaan 

tutkimuksemme tavoitteeseen parhaiten.  

5.5 Aineistojen hankinta  

Tämän tutkimuksen aineistonkeruumenetelmäksi valittiin eläytymismenetelmä. 

Eläytymismenetelmäkertomusten voidaan ajatella ilmentävän sitä, millä tavalla 

tutkimushenkilöt käsittävät tutkittavan ilmiön (Eskola ym., 2017, s. 268). 

Eläytymisen ajateltiin tuovan esiin monipuolisesti erilaisia moninaisuuden 

kohtaamiseen liittyviä tekijöitä sekä kannustavan tutkittavia kertomaan aiheesta 

avoimemmin kuin esimerkiksi haastattelutilanteessa. Eskola, Virtanen ja Wallin 

(2018) toteavatkin, kuinka eläytymismenetelmän avulla tutkittavat pystyvät 

kuvaamaan omaa ajattelutapaansa sekä käsityksiään tutkittavasta ilmiöstä 

suhteellisen vapaasti. 

Tutkimusaineiston hankinta toteutettiin kahtena ajankohtana. Opiskelijoilta 

kerätty aineisto hankittiin kandidaatin tutkielmaa varten tammikuussa 2019 

Tampereen yliopistossa opiskelevilta maisterivaiheen 

luokanopettajaopiskelijoilta. Luokanopettajilta kerätty aineisto hankittiin loka-

marraskuu 2020 välisenä aikana.  Eläytymismenetelmässä (method of empathy-

based stories) tutkimusaineisto kerätään pienten esseiden tai lyhyehköjen 

kertomusten avulla, jotka kirjoitetaan tutkijan laatimien ohjeiden pohjalta. 

Tutkittaville annetaan kehyskertomukseksi kutsuttu orientaatio, jonka tuottamien 

mielikuvien perusteella he kirjoittavat lyhyen tarinanomaisen kirjoitelman. 

Tutkittavat kirjoittavat kehyskertomuksessa esitettyä tapahtumaa tai tilannetta 

joko eteenpäin tai kuvaavat, mitä tilannetta ennen olisi voinut tapahtua. 

Eläytymismenetelmäkertomukset eivät välttämättä kuvaa suoraan todellisuutta. 

Ne ovat pikemminkin tarinoita mahdollisuuksista, siitä mikä saattaa toteutua ja 
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mitä eri asiat voivat merkitä. (Eskola, 1997, s. 5–6.) 

Eläytymismenetelmäaineiston ei siis ajatella kertovan sitä, miten asiat 

täsmälleen ovat, vaan pikemminkin miten asiat voivat olla (Eskola & Wallin, 

2015, s. 65). 

Laaditut kehyskertomukset pyrittiin pitämään mahdollisimman lyhyinä ja 

selkeinä tarkoituksenmukaisten vastausten saavuttamiseksi. Eskola ja muut 

(2017) painottavatkin, että kehyskertomuksen tulee olla lyhyt, jotta se olisi 

mahdollisimman selkeä ja yksiselitteinen. Kehyskertomuksissa käytettyjen 

käsitteiden tulee myös olla ymmärrettävissä ja niiden tulee herättää samanlaisia 

mielikuvia ainakin suurimmassa osassa vastaajista.  (Eskola ym. 2017, s. 270, 

275.) Kehyskertomuksista kannattaa siis pyrkiä poistamaan kaikki 

epäolennainen. Kun tavoitellaan mahdollisimman yksiselitteistä tulkintaa, ei ole 

tarkoituksenmukaista asettaa kehyskertomukseen liikaa erilaisia elementtejä. 

(Eskola, 1997, s. 18.) 

Keskeistä eläytymismenetelmässä on variointi. Tämä tarkoittaa sitä, että 

samasta kehyskertomuksesta laaditaan kaksi tai useampia versioita. Versiot 

laaditaan siten, että ne eroavat toisistaan jonkun keskeisen seikan suhteen. Yksi 

kehyskertomus ei siten ole eläytymismenetelmätehtävä, vaan sitä voidaan pitää 

ainekirjoituksena. Koska eläytymismenetelmässä on keskeistä tutkia variaation 

vaikutuksia vastauksiin, tulee kehyskertomusten, varioitua seikkaa lukuun 

ottamatta, olla mahdollisimman samanlaisia.  Nimenomaan variointi erottaa 

eläytymismenetelmän monista muista aineistonhankintamenetelmistä. (Eskola, 

1997, s. 5–6, 18; Eskola 1998, s. 10.) Tässä tutkimuksessa hyödynnetään kahta 

kehyskertomusvariaatiota. Kehyskertomuksia varioitiin siten, että toisessa 

kehyskertomuksessa tutkittavia pyydettiin kuvailemaan opettajan riittävää ja 

toisessa riittämätöntä osaamista moninaisuuden kohtaamisessa. Varioinnin 

tarkoituksena oli saada esiin erilaisia näkökulmia tutkittavasta ilmiöstä.   

Aineisto kerättiin sekä henkilökohtaisesti että sähköisesti. Eskolan (1997) 

mukaan kaikkein paras tilanne aineiston hankinnalle ja kehyskertomukseen 

vastaamiselle on jonkin ryhmän kokoontuminen. Kaikista otollisin hetki aineiston 

hankinnalle on sellainen tilanne, jossa yksilön on joka tapauksessa oltava 

paikalla. Puolestaan vastauspapereiden lähettämisestä postitse tai annettavaksi 

kotiin täytettäväksi ei ole saatu rohkaisevia kokemuksia. (Eskola, 1997, s. 19–

20.) Opiskelijoilta kerätty aineisto hankittiin eri kurssien yhteydessä kasvokkain 
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kirjallisena.  Aineisto hankittiin neljältä eri kurssilta, jotka olivat tarkoitettu 

maisterivaiheessa oleville luokanopettajaopiskelijoille. Ajankohdat aineiston 

hankinnalle oli sovittu etukäteen kurssin opettajan kanssa. Aineiston hankinta 

suoritettiin kunkin oppitunnin päätteeksi. Vastaukset kirjoitettiin käsin A4-

kokoiselle paperille. Kehyskertomusvariaatioiden tasainen jakautuminen 

tutkittavien kesken varmistettiin siten, että joka toinen sai kehyskertomus A:n ja 

joka toinen kehyskertomus B:n. 

Opettajilta kerätty aineisto hankittiin puolestaan sähköisesti. Ennen 

aineistonkeruun aloittamista anoimme tutkimusluvan Tampereen kaupungilta. 

Tutkimusluvan myöntämisen jälkeen laadittiin Google Forms -työkalulla kaksi e-

lomaketta, kummallekin kehyskertomusvariaatiolle omansa. Lomakkeita 

lähetettiin sähköpostin kautta Tampereen koulujen rehtoreille, jotka välittivät 

niitä eteenpäin oman koulunsa opettajille. Pian kuitenkin havaittiin, että 

opettajien vastauksia ei kertynyt toivotussa ajassa riittävästi. Eskola ja muut 

(2017, s. 280) toteavatkin sähköisen aineiston hankinnan haastavaksi, sillä 

vastausprosentit jäävät usein alhaisiksi. Esimerkiksi sähköpostitse lähetetyt 

viestit hukkuvat helposti muun sähköpostin sekaan. Näin ollen aineistonkeruuta 

päätettiin laajentaa myös Tampereen ulkopuolelle. Lomakkeet jaettiin Alakoulun 

aarreaitta nimiseen Facebook-ryhmään, joka koostuu opettajista ympäri 

Suomen. Kehyskertomusvariaatioiden tasainen jakautuminen varmistettiin 

siten, että tutkittava valitsi lomakkeen oman sukunimensä alkukirjaimen 

perusteella.  

Tutkijan tulisi pyrkiä kehyskertomusten muotoilussa ja aineistonhankinnan 

yhteydessä johdattelemaan tutkittavia mahdollisimman vähän. 

Eläytymismenetelmä voi kuitenkin olla joillekin melko vieras menetelmä, jonka 

vuoksi on tarkoituksenmukaista tuoda esiin, että tutkittavan ei tarvitse kirjoittaa 

omana itsenään. Tutkijan on hyvä pohtia ennen aineiston hankintaa sitä, miten 

tarkat kirjoitusohjeet tutkittaville annetaan. (Eskola ym., 2017, s. 279, 284.) 

Vastauslomakkeiden yhteyteen liitettiin lyhyt saate, jossa kerrottiin tiiviisti 

eläytymismenetelmästä ja tutkielman aiheesta. Saatteessa myös korostettiin, 

että vastauksia etsitään nimenomaan luokanopettajilta. Näin mahdolliset muut 

kasvatusalan ammattilaiset rajautuivat tutkimuksenteon ulkopuolelle. Hankinnan 

yhteydessä korostettiin myös tutkittavien anonymiteettiä ja vapaaehtoista 

osallistumista (Eskola, 1997, s. 14, 28).  Tutkittavien anonymiteettiä vahvisti se, 
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että aineiston hankinnan yhteydessä heidän taustatietojaan ei kerätty. 

Tutkimukseen vastaamista pidettiin suostumuksena tutkimukseen 

osallistumiselle.  

Eläytymismenetelmällä hankitussa aineistossa riittää yleensä 15–20 

vastausta jokaista kehyskertomusvariaatiota kohden (Eskola & Wallin, 2015, s. 

60). Kokonaisuudessaan tämän tutkimuksen aineisto koostuu 46 

kertomuksesta, joista opiskelijoiden kirjoittamia oli 24 kappaletta ja opettajien 

kirjoittamia 22 kappaletta. Molempiin kehyskertomusvariaatioihin kertyi 23 

vastausta.  

 

Lopulliset kehyskertomukset muotoutuivat seuraavanlaisiksi: 

Kehyskertomus 1.  

Sofia toimii luokanopettajana moninaisessa kouluympäristössä. Hän aloittaa 
opettamisen uudessa luokassa, jossa on paljon kulttuurista moninaisuutta. 
Hänen osaamisensa on riittävää moninaisen luokan kohtaamiseen ja 
opettajan työ sujuu ongelmitta. Eläydy nyt Sofian tilanteeseen ja kirjoita, 
millainen osaaminen edesauttaa Sofian toimimista moninaisessa 
kouluympäristössä.   

Kehyskertomus 2.  

Niklas toimii luokanopettajana moninaisessa kouluympäristössä. Hän 
aloittaa opettamisen uudessa luokassa, jossa on paljon kulttuurista 
moninaisuutta. Hänen osaamisensa ei ole riittävää moninaisen luokan 
kohtaamiseen ja opettajan työssä alkaa ilmetä ongelmia. Eläydy nyt 
Niklaksen tilanteeseen ja kirjoita, millaisen osaamisen puute vaikeuttaa 
Niklaksen toimimista moninaisessa kouluympäristössä. 

5.6 Aineiston analyysi 

Eläytymismenetelmällä hankittua aineistoa voidaan analysoida useilla eri 

laadullisen aineiston analyysimenetelmillä. Tällaisia analyysimenetelmiä ovat 

esimerkiksi teemoittelu, tyypittely sekä taulukointi. Samaan aineistoon on myös 

mahdollista soveltaa useampia analyysitapoja. (Eskola ym., 2017, s. 287–288.) 

Tässä tutkimuksessa aineiston analyysia on tehty aineistolähtöisesti 

hyödyntäen fenomenografista analyysia. Analyysin tukena hyödynnettiin myös 

kvantifiointia. Lisäksi tarkasteltiin vielä erikseen varioinnin vaikutuksia. Aineiston 

analyysiyksikköinä toimivat erilaiset ajatuskokonaisuudet. 
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Eskolan ja muiden (2017, s. 286) mukaan heti aineiston hankinnan jälkeen 

kertomukset kannattaa jakaa kehyskertomusversioittain, identifioida sekä 

litteroida. Mikäli kertomukset on kirjoitettu käsin, niiden muuttaminen sähköiseen 

muotoon helpottaa aineiston käsittelyä sekä analysointia. Näistä toiminnoista 

rakentui aineiston analyysin ensimmäinen vaihe. Kahdessa osassa ja eri tyyleillä 

hankittuun aineistoon liitettiin ensimmäisenä tunnisteet kehyskertomuksittain 

kirjain- ja numerokoodeilla (ensimmäisen variaation kertomukset S1, S2, jne. ja 

toisen variaation kertomukset N1, N2, jne.). Lisäksi opettajien ja opiskelijoiden 

kertomukset identifioitiin eri kirjaintunnuksilla (opiskelijoiden vastaukset muotoa 

KS1, KN1, jne. ja opettajien vastaukset muotoa GS1, GN1, jne.) Tämän jälkeen 

aineisto litteroitiin sanatarkasti yhdeksi tiedostoksi. Aineiston kokonaispituudeksi 

tuli yhteensä 15 sivua (fontti Calibri, fonttikoko 12, riviväli 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 jättämään tutkimuksen 

ulkopuolelle sen ollessa vain kahden virkkeen mittainen, eikä sen sisältö 

vastannut tutkimuksen tarkoitusta.  

Seuraavaksi lähdettiin toteuttamaan fenomenografista analyysia. 

Fenomenografisen analyysin toteuttamiseen ei ole olemassa yhtä selkeää 

menettelytapaa, jonka pohjalta aineisto tulisi käsitellä (Niikko, 2003, s. 32). 

Analyysissa hyödynnetään Niikon (2003) kuvailemaa fenomenografiselle 

tutkimukselle tyypillistä analyysitapaa. Hän mukailee analyysimallissaan 

Uljensia (1991), joka jakaa analyysin neljään eri vaiheeseen. Vaikka 

tutkimusaineisto on hankittu kahdelta eri kohderyhmältä, tässä kohtaa aineisto 

hahmotetaan yhdeksi kokonaisuudeksi. 

Fenomenografisen analyysin ensimmäisessä vaiheessa tutkimusaineisto 

luetaan huolellisesti läpi useita kertoja. Näin aineistosta pyritään muodostamaan 

ajatuksellinen kokonaisuus. Lukemisen pohjana toimivat tutkimuskysymykset, 

joiden avulla tutkija pyrkii hahmottamaan tutkittavien kokonaiskäsityksen. 

(Niikko, 2003, s. 33.) Tutkija ei niinkään keskity yksittäisiin sanoihin tai 

virkkeisiin, vaan pyrkii hahmottamaan aineistosta tärkeitä ilmauksia eli 

merkitysyksiköitä (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 167). Aineiston analysointi 

aloitettiin lukemalla kirjoitettuja kertomuksia läpi useampaan kertaan. Tässä 

kohtaa keskityttiin hahmottamaan ainestoa etenkin ensimmäisen 
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tutkimuskysymyksen näkökulmasta. Heti ensimmäisellä lukukerralla pyrittiin 

hahmottelemaan aineistosta tutkimusongelman kannalta merkityksellisiä 

ilmauksia. Kirjoitelmista poimittiin merkityksellisiä ilmauksia ja ne siirrettiin 

erilliseen tiedostoon, jättäen kirjoitelmasta pois tutkimusongelman kannalta 

epäolennaiset sisällöt. Poimitun ilmauksen perään liitettiin aina kyseisen 

kirjoitelman identifioidun kirjain- ja numerotunniste. Tämä mahdollisti 

alkuperäiseen kontekstiin palaamisen tarvittaessa. Seuraavilla lukukerroilla 

löydettiin vielä lisää ilmauksia. Tätä toistettiin, kunnes koettiin, että aineistosta 

ei enää löytynyt tutkimuksen kannalta merkityksellisiä ilmauksia. Aineistosta 

poimittiin yhteensä 285 tutkimuskysymysten kannalta oleellista ajatusta 

(opettajilta 146 ja opiskelijoilta 139). 

Toisessa vaiheessa aineistosta löydettyjä merkityksellisiä ilmauksia on 

tarkoitus vertailla toisiinsa sekä ryhmitellä teemoiksi. Pyrkimyksenä on 

hahmottaa tutkittavien ilmauksista yhtäläisyyksiä ja eroja sekä mahdollisia 

poikkeavuuksia ja rajatapauksia. (Niikko, 2003, s. 34). Saman tyyppisiä 

ilmauksia koodattiin eri väreillä ja samalla pyrittiin hahmottelemaan niitä 

yhdistäviä tekijöitä. Ilmauksien samankaltaisuuksien perusteella niitä luokiteltiin 

yhtäläisiksi teemoiksi. Jokaiselle ilmaukselle pyrittiin löytämään sitä kuvaava 

ryhmä. Luokittelu tapahtui aineistolähtöisesti eikä luokittelun pohjana toiminut 

mikään teoria (ks. Ahonen, 1994, s. 123). Teemoja muodostui tässä kohtaa 

yhteensä 62. 

Kolmannessa vaiheessa ryhmiteltyjen teemojen pohjalta on tarkoitus 

muodostaa kategorioita sekä määritellä niiden välisiä rajoja. Kategoriarajoja 

tulee hahmotella vertaamalla merkityksellisiä ilmauksia koko aineiston 

merkitysten joukkoon. Jokaisen kategorian tulisi esittää jotakin erilaista 

käsitettävästä ilmiöstä verraten muihin kategorioihin. (Niikko, 2003, s. 36.) 

Kategoriat eivät saisi pitää sisällään yhtäläisyyksiä eivätkä ne saisi mennä 

päällekkäin toistensa kanssa. Kategorioiden tulee kuitenkin linkittyä jotenkin 

toisiinsa, jotta ne rakentavat tutkittavan ilmiön kannalta olennaisen systeemin. 

(Marton, 1988, s. 147, 155.) Seuraavaksi määriteltiin se, miten teemat eroavat 

toisistaan. Tämä lisäksi teemoja yhdisteltiin, kun niissä huomattiin 

samankaltaisuuksia. Ryhmiteltyjen teemojen pohjalta muodostui lopulta 19 

kategoriaa, joille annettiin niitä kuvaavat nimet. Kaikki teemat ja niistä 

muodostetut alakategoriat ovat esitelty luvun 6.5 taulukoissa. Lopuksi vielä 
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tarkastettiin, etteivät eri kategoriat sisällä yhtäläisiä teemoja ennen kuin siirryttiin 

analyysin seuraavaan vaiheeseen. 

Viimeisessä vaiheessa kategorioita yhdistellään edelleen vielä ylemmän 

tason kategorioiksi eli niin sanotuiksi kuvauskategorioiksi. Kuvauskategoriat 

rakentuvat tutkittavien tuottamista käsityksistä ja niiden linkittymisestä teoriaan. 

(Niikko, 2003, s. 36–37.) Kuvauskategoriat muodostettiin yhdistelemällä 

edellisessä vaiheessa muodostetut kategoriat tarkoituksenmukaisiksi 

kokonaisuuksiksi. Kuvauskategorioita muodostui yhteensä neljä. Jokainen 

kuvauskategoria rakentui neljästä kuuteen alakategoriasta. 

Kuvauskategorioiden nimet valittiin siten, että ne kuvaisivat mahdollisimman 

kattavasti niiden alla esiintyviä alakategorioita ja tuotettuja käsityksiä. Tämän 

jälkeen aineistoja lähdettiin tarkastelemaan vielä tarkemmin erillisinä 

kokonaisuuksina keskittyen toiseen tutkimuskysymykseen. Opettajien ja 

opiskelijoiden ilmauksista etsittiin käsityseroja kunkin kuvaus- ja alakategorian 

sisällä sekä pyrittiin hahmottamaan mitä yhtäläisyyksiä ja eroavaisuuksia heidän 

tuottamissaan kertomuksissa oli havaittavissa. 

Aineistolähtöisen fenomenografisen analyysin tukena hyödynnettiin myös 

kvantifiointia. Kvantifiointi eli määrällistäminen voi olla numeerista analyysia, 

jolloin hyödynnetään lukuja, prosentteja tai osuuksia tutkimusongelman 

selkeyttämiseksi. Se voi olla myös ei-numeerista, jolloin hyödynnetään sanallista 

arviointia jostakin määrästä tai koosta. Kvantifioinnin näkökulmasta on syytä 

kuitenkin arvioida sitä, kuinka paljon tehtyä määrällistämistä tutkimusta 

raportoidessa lopulta esitetään. (Jokinen, 1999, s. 146–148.) Tässä 

tutkimuksessa kvantifiointi toimi lähinnä päätelmien ja tulkintojen tukena, jonka 

vuoksi tutkimustuloksissa ei ole raportoitu käsitysten määrällisiä esiintyvyyksiä. 

Kvantifioinnilla on pyritty luomaan kokonaiskäsitystä siitä, miten eri kategoriat 

painottuvat aineistossa. Aineistosta on laskettu esimerkiksi sitä, kuinka monesta 

ilmaisusta kukin kuvauskategoria sekä alakategoria lopulta rakentuivat. Lisäksi 

laskettiin opettajien ja opiskelijoiden vastauksista poimittujen ilmausten 

painottumista aineistossa.  

Lopuksi keskityttiin vielä tarkastelemaan kehyskertomuksen varioinnin 

vaikutusta. Pyrittiin selvittämään, mikä tutkittavien vastauksissa muuttui, kun 

kehyskertomuksessa on varioitu yhtä tekijää. Kehyskertomuksen variointi 

mahdollistaa aineiston analysoinnin ikään kuin kahteen kertaan. Yleensä 
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analyysia tehdessä huomataan kehyskertomuksen varioinnin vaikutukset tai 

joissakin tapauksissa vaikuttiko variointi ylipäätään ollenkaan. (Eskola ym., 

2017, s. 288.) Aluksi kehyskertomusvariaatioita käsiteltiin yhtenä 

kokonaisuutena, jonka jälkeen niitä siirryttiin tarkastelemaan erillisinä. 

Kehyskertomusvariaatioiden jaottelussa hyödynnettiin aluksi laadittuja 

aineistotunnuksia. Loimme uuden tekstitiedoston, johon jäsennettiin 

kehyskertomusvariaatioista löydettyjä ilmaisuja. Jaottelussa hyödynnettiin 

edellä rakennettuja kuvauskategorioita ja niiden alakategorioita. Näin saatiin 

kokonaiskuvaa siitä, mitä yhtäläisyyksiä ja eroavaisuuksia eri kehyskertomukset 

tuottivat tutkimuskysymysten kannalta. 

Kuvauskategorioita voidaan järjestellä horisontaalisesti, vertikaalisesti tai 

hierarkkisesti. Kuvauskategorioiden järjesteleminen horisontaalisen jaottelun 

perusteella merkitsee sitä, että muodostetut kategoriat nähdään tasavertaisina. 

Tällöin vain kategorioiden sisällöt eroavat toisistaan eivätkä ne kuvaa 

keskinäistä paremmuutta. Kun kuvauskategorioita puolestaan järjestellään 

vertikaalisesti, kategoriat asetetaan jonkin aineistosta esiin tulleen kriteerin 

perusteella keskinäiseen järjestykseen. Tämä järjestys ei siitä huolimatta kuvaa 

keskinäistä paremmuutta, vaan se voi kuvastaa esimerkiksi yleisyysastetta tai 

ajallista järjestystä. Hierarkkisessa järjestelytavassa esitetyt käsitykset 

puolestaan nähdään olevan eri kehitysasteilla toisiinsa nähden. (Järvinen & 

Järvinen, 2004, s. 85; Niikko, 2003, s. 38.) Tässä tutkimuksessa hyödynnetään 

horisontaalista jaottelua. Kuvauskategoriat päätettiin järjestää horisontaalisesti, 

koska tutkittavien tuottamat monipuoliset näkökulmat painottuivat aineistossa 

suhteelliset tasaisesti eikä niitä näin ollen voitu selvästi laittaa järjestykseen 

yleisyysasteen perusteella. Erot käsityksien välillä olivat lähinnä sisällöllisiä, 

jonka perusteella niitä pidetään keskenään samanarvoisina. 
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6 TUTKIMUSTULOKSET  

Tässä luvussa esitellään tutkimuksen tulokset. Tulokset muodostuvat 

fenomenografisen analyysin pohjalta tehdyistä kuvauskategorioista, jotka 

muodostavat tutkimuksen päätulokset (ks. Marton, 1988, s. 146). 

Kuvauskategoriat sekä niiden alakategoriat ovat esitelty kuviossa 1. Jokainen 

neljästä kuvauskategoriasta on esitelty vielä tarkemmin omassa alaluvussaan. 

Tulokset on raportoitu niin, että kuvauskategoriat esitellään aina luvun alussa, 

jonka jälkeen lähdetään tarkastelemaan muodostettuja alakategorioita 

yksitellen. 

Kuvauskategorioiden alakategorioita käsittelevät luvut rakentuvat niin, että 

kappaleiden alussa pyritään aina vastaamaan ensimmäiseen 

tutkimuskysymykseen, jolloin tarkastelun kohteena on yleisesti ottaen ne 

käsitykset, joita on tuotettu opettajan interkulttuuriseen kompetenssiin liittyen 

koko aineistossa. Lukujen toisessa kappaleessa puolestaan tarkastellaan 

aineiston tuloksia opiskelijoiden ja opettajien tuottamia käsityksiä verraten. 

Tämän kappaleen tarkoituksena on vastata ensisijaisesti toiseen 

tutkimuskysymykseen, sillä tarkastelun kohteena on opiskelijoiden ja opettajien 

tuottamien käsitysten väliset erot. Samalla se kuitenkin vastaa myös 

ensimmäiseen tutkimuskysymykseen, sillä kappaleessa tuodaan esiin lisää 

toisistaan poikkeavia käsityksiä siitä, miten opettajan tarvittava osaaminen 

käsitetään. Kunkin alaluvun lopuksi on vielä tehty ikään kuin yhteenveto edellä 

esitetyistä tuloksista myös eläytymismenetelmälle tyypillisen variaation 

näkökulmasta. Kappaleessa tarkastellaan tuotettujen käsitysten esiintymistä 

Sofian (positiivinen) ja Niklaksen (negatiivinen) kehyskertomuksissa. 

Viimeisessä alaluvussa (6.5) tutkimustulokset esitellään vielä tiivistetysti 

yhteenvetona. 
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KUVIO 1. Kuvauskategoriat 

6.1 Kuvauskategoria 1: opettajan osaamisen lähtökohdat  

Ensimmäinen kuvauskategoria rakentuu niistä teemoista, jotka käsitettiin ikään 

kuin opettajan interkulttuurisen osaamisen taustalla vaikuttaviksi tekijöiksi. 

Tutkittavat käsittivät, että opettajan kykyä kohdata moninaisuutta edesauttavat 

tietynlaiset lähtökohdat. Kuvauskategoria koostuu neljästä alakategoriasta: 

moninaisuuden arvostaminen, ennakkoluulottomuus, kulttuurinen tieto sekä 

tieto oppilaan taustasta. Moninaisuuden arvostaminen ja ennakkoluulottomuus 

kuvastavat niitä opettajan tarvitsemia asenteita, joiden voidaan ajatella toimivan 

hänen kulttuurienvälisen osaamisensa lähtökohtina. Tämän tyyppisiä asenteita 

voidaan pitää interkulttuurisen kompetenssin perustana, sillä ne ovat tasa-

arvoisen ja oikeudenmukaisen toiminnan edellytyksiä (Jokikokko, 2002, s. 87). 

Kulttuurienvälisen osaamisen taustalla voidaan ajatella olevan myös 

monenlaista tietoa. Kaikkonen (2004, s. 150) esittää, kuinka interkulttuurisesti 

kompetentti yksilö tarvitsee toimintansa taustalle tietoa, sillä asenteiden ohella 

se luo edellytyksiä toimia kulttuurienvälisissä kohtaamisissa 

tarkoituksenmukaisesti. Edellä esitetyistä alakategorioista kulttuurinen tieto ja 

tieto oppilaan taustasta kuvastavat sitä tietoa, jota opettaja tarvitsee kyetäkseen 

kohtamaan moninaisuutta mahdollisimman onnistuneesti. Aineistosta neljäsosa 
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tutkimuksen kannalta merkityksellisistä ilmauksista liittyi opettajan 

interkulttuurisen osaamisen lähtökohtiin. 

6.1.1 Moninaisuuden arvostaminen  

Opettajan kulttuurienvälisen osaamisen lähtökohdaksi käsitettiin hänen 

moninaisuutta arvostava asenne. Jokikokko (2010, s. 93–94) esittääkin, kuinka 

moninaisuuden arvostaminen on välttämätön edellytys onnistuneelle 

kulttuurienväliselle vuorovaikutukselle. Koko aineistoa tarkastellessa, 

moninaisuuden arvostaminen ymmärrettiin siten, että opettaja esimerkiksi pyrkii 

hyödyntämään oppilaiden monimuotoisia kulttuuritaustoja opetuksessaan. 

Hän arvostaa kulttuurista moninaisuutta ja näkee sen tuovan opetukseen 
monipuolisuutta. GS9 

Opettajia ja opiskelijoita vertailtaessa voidaan havaita, kuinka molemmat 

tutkimusryhmät toivat esiin moninaisuuden arvostamisen tärkeyden, mutta 

toisistaan poikkeavin käsityksin. Opettajat näkivät moninaisuuden arvostamisen 

enemmän erilaisten taustojen kunnioittamisena.  

Sofia pyrkii kunnioittamaan erilaisia vakaumuksia ja kulttuureita. GS10 

Kaikkosen (2004, s. 148–149) mukaan interkulttuurisesti kompetentti toimija 

kykeneekin kunnioittamaan moninaisuutta, mikä puolestaan näyttäytyy 

esimerkiksi moninaisuuden luonnollisena pitämisenä ja suvaitsevaisuutena, 

vaikka toisen ihmisen toimintatavat poikkeaisivat omistamme. Opiskelijat sen 

sijaan korostivat näkemystä siitä, kuinka opettajan tulisi suhtautua kulttuuriseen 

moninaisuuteen positiivisesti. Opettajan positiivisen suhtautumisen nähtiin 

osoittavan oppilaille, että hän aidosti arvostaa oppilaissa esiintyvää erilaisuutta. 

Hän kokee monikulttuurisen oppilasryhmän positiivisena haasteena, ei 
ongelmana. KS7 

Lisäksi opiskelijat toivat esiin, kuinka opettajan tulisi pyrkiä ymmärtämään 

yksilöissä esiintyvää monimuotoisuutta. Tämän ymmärryksen nähtiin lisääntyvän 

etenkin silloin, kun opettaja pohtii syitä oppilaiden monimuotoiselle 

käyttäytymiselle ja erilasille tavoille toimia. 



   
 

48 

Sofia yrittää ymmärtää yksilöiden erilaisuutta ja sitä, mistä erilaiset tavat 
voivat juontaa juurensa. KS8 

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat käsityksiä moninaisuuden 

arvostamiseen liittyen. Kuitenkin ainoastaan Sofian kehyskertomus toi esiin 

käsityksiä oppilaiden taustojen hyödyntämisen tärkeydestä sekä moninaisuuden 

kunnioituksesta ja ymmärryksestä. Sen sijaan molemmat 

kehyskertomusvariaatiot tuottivat käsityksiä liittyen opettajan negatiiviseen tai 

positiiviseen suhtautumiseen, jolloin moninaisuus nähtiin joko rikkautena tai 

taakkana. 

6.1.2 Ennakkoluulottomuus   

Kulttuurienvälisen osaamisen lähtökohdaksi liitettiin myös opettajan 

ennakkoluuloton asenne. Noel (1995, s. 267–273) tuo esiin, kuinka ennakkoluulot 

muodostuvat jo varhain, jonka vuoksi niiden muuttaminen saattaa olla hyvinkin 

haasteellista. Tästä syystä asenteita voidaan pitää yhtenä monimutkaisimpana 

interkulttuurisen kompetenssin osa-alueena. Tutkittavat tuottivat koko aineistoa 

tarkastellessa käsityksiä opettajan stereotyyppisestä ajattelusta. 

Interkulttuurisesti kompetentti opettaja kykenee kertomusten mukaan 

kohtaamaan moninaisista taustoista tulevat oppilaat yksilöinä eikä vain 

stereotyyppisesti kulttuuriensa edustajina.  

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

Opettajien ja opiskelijoiden ilmauksia vertaillessa kävi ilmi, kuinka 

molemmat tutkimusryhmät tuottivat käsityksiä ennakkoluuloihin liittyen. Ryhmien 

tuottamat ilmaukset kuitenkin erosivat toisistaan. Ainoastaan opettajat käsittivät 

ennakkoluulottoman asenteen kuvastavan opettajan avointa tapaa kohdata 

ihmisiä ja asioita.  

Sofia suhtautuu moninaisuuteen ennakkoluulottomasti, jolloin hän uskaltaa 

avoimesti kohdata työssään eteen tulevaa erilaisuutta. GS6 
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Myös Harbon ja Moloney (2015, s. 20) näkevät avoimuuden näyttäytyvän etenkin 

erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Heidän mukaansa kohtaaminen on avointa 

silloin, kun “kumpikaan kulttuuri” ei dominoi keskustelua, vaan dialogi on 

tasavertaista. Opiskelijat sen sijaan tuottivat käsityksiä siitä, kuinka opettaja ei 

saisi muodostaa ennakko-oletuksia oppilaasta sen perusteella, mistä oppilas on 

kotoisin. He korostivat sitä, että opettajan tulee ensin tutustua oppilaaseen 

yksilönä ennen kuin tekee hänestä johtopäätöksiä. 

Sofia ei pidä mitään itsestäänselvyytenä. Hän ei oleta ennakkotietojen 
perusteella mitään maahanmuuttajataustaisesta oppilaasta, ennen kuin on 
itse hänet tavannut. KS1 

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat käsityksiä 

ennakkoluulottomuuteen liittyen. Kuitenkin vain Sofian kehyskertomus toi esiin 

käsityksiä opettajan avoimuudesta. Sen sijaan molemmat 

kehyskertomusvariaatiot tuottivat näkemyksiä opettajan stereotypioista ja 

ennakko-oletuksista.  

6.1.3    Kulttuurinen tieto 

Interkulttuurisesti kompetentin opettajan osaamisen taustalle liitettiin myös 

moninainen kulttuureihin liittyvä tieto. Myös Kaikkonen (2004, s. 150) esittää, 

kuinka opettaja tarvitsee paljon tietoa erilaisista kulttuureista voidakseen 

huomioida sitä omassa toiminnassaan. Kaikkia kertomuksia tarkastellessa, 

opettajan kulttuurinen tietoisuus liitettiin muun muassa moninaisten 

tapakulttuurien tuntemukseen. Perehtyneisyys kulttuurien erilaisiin tapoihin 

nähtiin tärkeäksi, koska näin ollen opettajan ajateltiin kykenevän paremmin 

huomioimaan oppilaiden moninaiset tapakulttuurit koulun arjessa. 

Niklas ei ota selvää eri kulttuurien tavoista eikä hyödynnä erilaisten 
perinteiden ja tapojen moninaisuutta koulun arjessa. GN6 

Opettajia ja opiskelijoita vertailtaessa käy ilmi, kuinka molemmat 

tutkimusryhmät tuottivat käsityksiä kulttuuriseen tietoon liittyen. Opettajien ja 

opiskelijoiden käsitykset kuitenkin erosivat toisistaan. Ainoastaan opettajat toivat 

esiin kulttuureihin tai uskontoihin liittyvien normien tuntemisen merkityksen. 

Opettajien mukaan kasvattajan tulisi olla tietoinen etenkin niistä uskontoihin tai 
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kulttuuriin liittyvistä tekijöistä, jotka voivat estää oppilaan osallistumisen johonkin 

opetustilanteeseen.  

Eri vakaumuksiin tutustuminen edistäisi sitä, että opettaja on ensinnäkin 
tietoinen opetustilanteista, jotka uskonto voi kieltää. GN2 

Opiskelijat sen sijaan liittivät kulttuurisen tiedon moninaisten arvomaailmojen 

tuntemukseen. Lustig & Koester (1996, s. 60) esittävätkin, kuinka erilaisissa 

olosuhteissa eläneiden ihmisten käyttäytymistä ja ajatuksia voivat ohjata hyvinkin 

erilaiset arvot, jotka ovat rakentuneet pitkän ajan saatossa. Opiskelijoiden 

mukaan oppilaiden moninaiset arvomaailmat saattavat vaikuttaa esimerkiksi 

opettajan auktoriteettiaseman rakentumiseen. Kertomuksista ilmeni, kuinka 

kaikki oppilaat eivät välttämättä ole tottuneet näkemään naisopettajaa 

auktoriteettiasemassa, ja siksi käskyjen vastaanottaminen voi tuottaa joillekin 

oppilaista haasteita. Kulttuuriin liittyvien arvojen tuntemus nähtiin lisäävän 

ymmärrystä oppilaan käyttäytymisen syistä.  

Esimerkiksi se, että jos tulee luokassa käytöshäiriöitä niin Sofia tietää, että 
joissakin kulttuureissa voi olla taustalla se, että poika ei ole tottunut 
näkemään naista auktoriteetti-asemassa, eikä siksi osaa ottaa käskyjä 
vastaan. KS10   

Kehyskertomusvariaatioita tarkastellessa käy ilmi, kuinka molemmat 

kertomukset tuottivat käsityksiä opettajan kulttuuriseen tietoisuuteen liittyen. 

Kuitenkin ainoastaan Niklaksen kertomus toi esiin käsityksiä eri kulttuurien tai 

uskontojen normeihin liittyen. Sen sijaan molemmat kehyskertomusvariaatiot 

toivat esiin sellaisen tiedon tärkeyden, joka liittyi tapakulttuurien ja erilaisten 

arvojen tuntemukseen.  

6.1.4 Tieto oppilaan taustasta  

Tutkittavat käsittävät opettajan interkulttuurisen osaamisen lähtökohdaksi myös 

tiedon oppilaan henkilökohtaisesta taustasta. Koko aineisto huomioiden käy ilmi, 

kuinka erityisesti oppilaiden menneiden kokemusten tunteminen olisi tärkeää. 

Toisesta maasta muuttaneet lapset saattavat esimerkiksi kokea turvattomuuden 

tunteita, jotka voivat heijastua luokkahuoneeseen ja oppilaan opiskeluun. 

Nähtiin, että tieto oppilaan menneisyydestä voi edistää opettajan ymmärrystä 

niistä tukemisen keinoista, joita oppilaan kohdalla on tarkoituksenmukaista 
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toteuttaa. Sakaranaho (2006, s. 379) tuo esiin, kuinka opettaja voi paikoitellen 

hyötyä myös psykologian ja erityisopetuksen tuntemuksesta. Etenkin 

pakolaisina Suomeen tulleet lapset ovat mahdollisesti käyneet läpi hyvinkin 

traumaattisia elämänvaiheita, jolloin nämä kokemukset saattavat näyttäytyä 

koulussa psykologisina haasteina sekä oppimisvaikeuksina. 

Riippuen siitä, millaisista taustoista oppilaat tulevat, haasteet näyttäytyvät 

myös erilaisina. Pakolaistaustaisten lasten ongelmat ovat hyvin erilaisia 

verrattuna vaikkapa jostain länsimaasta tulevan oppilaan ongelmiin. Täytyy 

tuntea perheen tausta ja kohtalo, jotta voi nähdä oppilaan ongelmien 

lähtökohdat. Täytyy jatkuvasti muistaa oppilaan tausta ja elämäntilanne, kun 

hänen ongelmiaan ratkotaan. GN5   

Oppilaan henkilökohtaiseen taustan tuntemukseen liittyviä käsityksiä 

tuotettiin sekä opettajien että opiskelijoiden kertomuksissa. Opiskelijoiden 

kertomuksissa korostui kuitenkin ainoastaan tämä oppilaan traumaattisten 

kokemusten tuntemuksen tärkeys osana opettajan interkulttuurista osaamista. 

Joillakin oppilailla voi olla traumaattinen kokemus takana esimerkiksi 
pakolaistaustaa (sota, valtion epävakaa tilanne jne.), joten Niklaksesta voi 
tuntua, että hänen tietonsa eivät riitä tukemaan lasta tarpeeksi. KN10 

Opettajat puolestaan tuottivat käsityksiä myös siitä, kuinka opettajan tulee kyetä 

arvioimaan toisesta maasta muuttaneen oppilaan lähtötasoa. Opiskelijat eivät 

tuottaneet lainkaan käsityksiä lähtötason tuntemukseen liittyen. Myös Peltonen 

(1998, s. 13) tuo esiin, kuinka interkulttuurisesti kompetentti opettaja kykenee 

ottamaan oppilaan vaihtelevat lähtötasot huomioon sekä mitoittaa 

oppimistavoitteet sen mukaan.  

Kyky selvittää oppilaan lähtötaso kouluun tullessaan on tärkeää, sillä tieto 
siitä, millä tasolla esimerkiksi oppilaan sanasto on helpottaa mahdollisen 
tuen kohdistamista. GS1 

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat käsityksiä liittyen opettajan 

tietoisuuteen oppilaan taustasta. Kuitenkin ainoastaan Niklaksen kertomus tuotti 

käsityksiä siitä, kuinka opettajan tulisi tuntea oppilaan mahdollinen traumaattinen 

tausta. Näin opettaja kykenee tukemaan oppilasta tehokkaammin. Oppilaan 
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lähtötason tunteminen puolestaan tuotiin esiin molempien 

kehyskertomusvariaatioiden pohjalta tuotetuissa kirjoitelmissa. 

6.2 Kuvauskategoria 2: opettajan kohtaamisen taidot     

Toinen kuvauskategoria rakentuu niistä teemoista, joita opettajan käsitettiin 

tarvitsevan, kun hän kohtaa erilaisia yksilöitä ja kulttuurista moninaisuutta 

työssään. Opettajan nähtiin tarvitsevan tietynlaista osaamista kyetäkseen 

kohtaamaan jokaisen oppilaan, ryhmän sekä vanhemman mahdollisimman 

onnistuneesti ja kunnioittavasti. Kuvauskategoria koostuu neljästä 

alakategoriasta: vuorovaikutustaidoista, kyvystä yhteistyöhön vanhempien 

kanssa, tunneälystä sekä tasavertaisesta kohtaamisesta. Yksilön 

vuorovaikutustaidot voidaan ajatella olevan kulttuurienvälisissä kohtaamisissa 

hyvin keskeisessä asemassa (ks. Jokikokko, 2005, s. 96). Vuorovaikutustaitojen 

ohella, opettajan kohtaamisen taidoiksi voidaan liittää kyky tehdä yhteistyötä 

vanhempien kanssa. Kohtaamistilanteet eivät nimittäin rajoitu pelkästään 

oppilaiden kanssa työskentelyyn, vaan opettaja on vuorovaikutuksessa myöskin 

heidän vanhempiensa kanssa (Jokikokko, 2002, s. 94–95).  

Lisäksi opettajan tunneälyllä on suuri merkitys vuorovaikutustilanteissa ja 

erilaisia yksilöitä kohdatessa. Onnistuneen kulttuurienvälisen vuorovaikutuksen 

syntyä edesauttaa yksilön taito asettua toisen asemaan sekä kyky tuntea 

myötätuntoa (Jokikokko, 2005, s. 96). Edellä mainittujen taitojen lisäksi 

kulttuurienvälisten kohtaamisten taustalle voidaan liittää pyrkimys tasa-arvoon 

ja oikeudenmukaisuuteen (Talib ym., 2004, s. 148). Tästä syystä myös 

oppilaiden tasavertainen kohtaaminen on liitetty tämän kuvauskategorian alle. 

Aineistosta lähes viidesosa tutkimuksen kannalta merkityksellisistä ilmauksista 

liittyi opettajan kohtaamisen taitoihin. Tähän kategoriaan liitettiin näin ollen 

vähiten ilmauksia muihin kuvauskategorioihin verrattuna. 

6.2.1 Vuorovaikutustaidot 

Opettajan kohtaamisen taidoiksi käsitettiin opettajan hyvät vuorovaikutustaidot. 

Koko aineistoa tarkastellessa opettajan hyvät vuorovaikutustaidot käsitettiin 

rakentuvat erityisesti kyvystä viestiä mahdollisimman sensitiivisesti. Viestinnän 
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sensitiivisyys ymmärrettiin siten, että opettaja kykenee valitsemaan sanansa 

hienovaraisesti toimiessaan moninaisista taustoista tulevien yksilöiden kanssa.  

Niklaksen yleisissä vuorovaikutustaidoissa on myös puutteita. Hän ei kohtaa 

moninaisuutta sensitiivisesti, moninaisten tilanteiden vaatimalla 

herkkyydellä. KN1 

Myös Lustig ja Koester (1996, s. 55) esittävät, kuinka tärkeää moninaisissa 

vuorovaikutustilanteissa on kyetä valitsemaan sopivia tapoja viestiä, sillä näin 

vuorovaikutuksesta tulee tarkoituksenmukaista tilanteen vaatimuksiin ja 

odotuksiin nähden. Sensitiivisyyden lisäksi aineistossa tuotiin esiin opettajan taito 

tulkita nonverbaalista viestintää. Tutkittavien mukaan sanattoman viestinnän 

merkitys korostuu etenkin sellaisten oppilaiden kanssa, jotka eivät puhu samaa 

kieltä opettajan kanssa. Näissä tilanteissa opettajan tulee kyetä rakentamaan 

yhteys oppilaaseen myös esimerkiksi elekielen avulla.  

Niklas ja oppilas eivät ymmärrä toisiaan toivotulla tavalla, jolloin molemmat 
voivat turhautua tilanteeseen. Niklaksella ei ole taitoa tulkita oppilaan 
nonverbaalisia viestejä tai todella kuulla, mitä oppilaalla on sanottavaa. 
KN12   

Sekä opettajat että opiskelijat tuottivat käsityksiä opettajan 

vuorovaikutustaitoihin liittyen. Opettajat käsittivät vuorovaikutustaidot myös 

opettajan kuuntelutaitona. Jokikokko (2002, s. 90) tuokin esiin, kuinka opettajan 

kyky kuunnella jokaista oppilasta ja hänen ajatuksiaan edesauttaa rakentavan 

vuorovaikutuksen syntyä. 

Ajattelen, että aina kohtaamisen ongelmat liittyvät jollain lailla 
vuorovaikutustaitojen hallintaan, kykyyn kuunnella ja kohdata. GN4 

Opiskelijat sen sijaan korostivat kertomuksissaan opettajan kykyä tulla toimeen 

erilaisten ihmisten kanssa. He näkivät, että opettajan tulee virkamiehenä kyetä 

työskentelemään ja kommunikoimaan asiallisesti kaikkien ihmisten kanssa.  

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

Sekä Niklaksen että Sofian kehyskertomukset toivat esiin käsityksiä 

opettajan vuorovaikutustaitoihin liittyen. Niklaksen kehyskertomus toi esiin, 
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Sofian kehyskertomuksesta poiketen, sensitiivisen viestinnän ja kuuntelutaidon 

merkityksen osana opettajan interkulttuurista kompetenssia. Sen sijaan 

molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat kerrontaa sanattoman viestinnän 

merkityksestä sekä kyvystä tulla toimeen erilaisten ihmisten kanssa. 

6.2.2 Kyky yhteistyöhön vanhempien kanssa  

Opettajan moninaisessa kouluympäristössä tarvittavaksi osaamiseksi luettiin 

myös kyky tehdä yhteistyötä vanhempien kanssa. Tutkittavien kertomuksista 

selvisi, kuinka moninaisten perheiden kanssa tehtävä yhteistyö voi osoittautua 

haasteelliseksi esimerkiksi kielimuurin tai tulkkipalveluiden heikon saatavuuden 

vuoksi. Näissä tilanteissa opettajan tuleekin kyetä löytämään luovia tapoja 

onnistuneen yhteistyön rakentamiseksi.  

Niklaksella on vaikeuksia löytää tapoja ylläpitää ja luoda kontakteja 
vanhempien kanssa. Heillä ei ole yhteistä kieltä ja tulkkipalvelut eivät ole 
saatavilla arkipäivän tilanteita selvitettäessä. Niklas ei kykene luovuuteen 
tavoissa rakentaa yhteistyötä vanhempien kanssa. KN3  

Sekä opiskelijat että opettajat tuottivat käsityksiä opettajan kykyyn tehdä 

yhteistyötä vanhempien kanssa. Opettajien käsityksissä korostui kuitenkin 

ainoastaan edellä mainittu yhteistyötapojen luovuus.  

Ongelmien ilmetessä Niklaksella ei ole kykyä muodostaa yhteyttä 

vanhempien kanssa. Vanhemmat eivät käytä sähköisiä järjestelmiä 

esimerkiksi wilmaa, jolloin opettaja joutuu keksimään muita tapoja käydä 

asioita läpi. GN11 

Opiskelijat puolestaan pitivät tämän lisäksi tärkeänä sitä, että opettajalla on taitoa 

rakentaa yhteistä ymmärrystä oppilaan vanhempien kanssa siitäkin huolimatta, 

että osapuolilla on esimerkiksi kasvatuksellisesti eriäviä mielipiteitä. Myös 

Jokikokko (2002, s. 94) tuo esiin, kuinka opettajalta vaaditaan taitoa ottaa 

huomioon erilaiset näkökulmat ja äänet toimiessaan moninaisten perheiden 

kanssa.  

Niklaksella on kyky löytää vanhempien kanssa yhteisiä ratkaisuita siitäkin 
huolimatta, että heillä on erilaisia näkemyksiä esimerkiksi kasvatuksellisissa 
tavoitteissa. KN12 
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Kehyskertomusvariaatioita tarkastellessa havaittiin, kuinka Sofian kertomus 

ei tuottanut lainkaan käsityksiä opettajan kykyyn tehdä yhteistyötä vanhempien 

kanssa. Näin ollen ainoastaan Niklaksen kehyskertomus tuotti käsityksiä luovista 

yhteistyötavoista sekä kyvystä muodostaa yhteistä ymmärrystä vanhempien 

kanssa, eriävistä mielipiteistä huolimatta. 

6.2.3 Tunneäly 

Opettajan interkulttuurinen kompetenssiin käsitettiin liittyvän vahva tunneäly. 

Myös Frisk ja Tulkki (2005, s. 106–107) näkevät tunneälyn osana yksilön 

kulttuurienvälistä kompetenssia. Tunneäly voidaan ymmärtää opettajan taitona 

asettua toisenlaisen kulttuuritaustan omaavan henkilön asemaan. 

Tunneälykkyydellä voidaan tarkoittaa myös kykyä käsitellä omia tunnereaktioita, 

joita moninaiset lähtökohdat saattavat aiheuttaa. Tutkittavat toivat esiin, kuinka 

opettajan tunneäly ja kyky asettua oppilaan asemaan, lisää opettajan ymmärrystä 

oppilaan ajatuksista.  

Sofiaa auttaa työssään myös empaattinen ote, jolloin hän pystyy eläytymään 
moninaisten oppilaiden ajatuksiin paremmin.  GS11  

Sekä opettajat että opiskelijat tuottivat käsityksiä opettajan tunneälyyn 

liittyen, vaikkakin käsitykset erosivat toisistaan. Opettajat pitivät tärkeänä 

opettajan kykyä lukea oppilaiden tunnetiloja. Kun opettaja tiedostaa, mitkä asiat 

voivat synnyttää oppilaassa negatiivisen tunnekuohun, nähtiin mahdollisena 

myös kyetä ehkäisemään niitä.  

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

Opiskelijoiden näkökulmasta opettajan tunneäly puolestaan käsitettiin 

tarkoittavan kykyä kehittää oppilaiden tunnetaitoja osana muuta opetusta. 

Opiskelijoiden mukaan oppilaiden tunnetaitojen karttuminen mahdollistaa sen, 

että oppilas kykenee selvittämään erimielisyyksiä toista kunnioittaen. Dervin ja 

Keihäs (2013) esittävätkin, kuinka tunteet vaikuttavat käyttäytymiseemme. 

Interkulttuurisesti osaava yksilö pystyy kuitenkin ottamaan etäisyyttä niin omiin 
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kuin toisenkin tunteisiin. Tunnetaidot mahdollistavat sen ettei yksilö tee nopeita 

ja yksinkertaistettuja johtopäätöksiä. (Dervin & Keihäs, 2013, s. 123–126.) 

Myös oppilaiden tunnetaitoihin Sofia panostaa, sillä hän tietää, että 
kulttuurinen moninaisuus voi paikka paikoin aiheuttaa erimielisyyksiä 
oppilaissa ja tunnetaidoilla Sofia voi varmistaa ainakin sen, että keskustelu 
näistä mielipiteistä säilyy asiallisena ja toisen näkemyksiä kunnioitetaan. 
KS11 

Molemmat kehyskertomukset toivat esiin käsityksiä opettajan tunneälyyn 

liittyen. Vain Sofian kehyskertomuksen pohjalta kirjoitetuissa kertomuksissa 

pidettiin tärkeänä opettajan kykyä lukea oppilaiden tunteita sekä oppilaiden 

tunnetaitojen harjoittamista. Sen sijaan molemmat kehyskertomusvariaatiot 

tuottivat kerrontaa opettajan kyvystä asettua toisen asemaan.  

6.2.4 Tasavertainen kohtaaminen  

Opettajan interkulttuurisen kompetenssin nähtiin rakentuvan myös kyvystä 

kohdata oppilaat tasavertaisesti. Tutkittavat ymmärsivät tasavertaisen 

kohtaamisen tarkoittavan sitä, että oppilaan tausta ei vaikuta opettajan ja 

oppilaan väliseen kohtaamiseen. Opettajien tulisikin kyetä muuttamaan koulua 

entistä tasa-arvoisempaan suuntaan. Koulun voidaan myös nähdä toimivan sitä 

paremmin, mitä enemmän sillä on tarjota oppilailleen interkulttuurista pätevyyttä 

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

Kohtaako ja puuttuuko opettaja pakolaisperheen lapsen ja hyvätuloisen 
kantasuomalaisperheen lapsen huonoon käytökseen samalla tavalla? GN5  

Oppilaiden tasavertaiseen kohtaamiseen liittyviä käsityksiä tuottivat 

ainoastaan opettajat. Edellä esitetyn käsityksen lisäksi, opettajat näkivät 

epätasa-arvoisen kohtaamisen näyttäytyvän siten, että opettaja ei paneudu 

kantasuomalaisen ja maahanmuuttajataustaisen oppilaan oppimisen haasteisiin 

samalla tavalla. Näin ollen opettaja saattaa yhdistää maahanmuuttajataustaisen 

oppilaan oppimisen haasteet automaattisesti esimerkiksi kielitaidon puutteeseen, 

vaikka taustalla voisi olla myös muita oppimisvaikeuksia.  

Hän huomaamattaan kohtaa eri taustoista tulevia oppilaita epätasa-
arvoisesti- ja epäoikeudenmukaisesti verrattaen kantasuomalaisiin. Hän 
saattaa esimerkiksi syyttää kaikesta kielimuuria, eikä pyri ottamaan selvää 
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mitä muuta kielihaasteiden lisäksi mahdollisten oppimisen vaikeuksien 
taustalla voi olla. GN11 

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat kerrontaa oppilaiden 

tasavertaiseen kohtaamiseen liittyen. Kuitenkin vain Niklaksen kehyskertomus 

toi esiin, kuinka tärkeää on, että opettaja paneutuu oppilaiden oppimisen 

haasteisiin samanarvoisesti. Sen sijaan molemmat kehyskertomusvariaatiot 

toivat esiin käsityksiä, siitä että oppilaan tausta ei saisi vaikuta hänen kanssaan 

toimimiseen.  

6.3 Kuvauskategoria 3: moninaisuuden huomiointi opetustyössä  

Kolmas kuvauskategoria rakentuu niistä teemoista, jotka käsitettiin 

edesauttavan moninaisuuden huomioimista opetustyössä. Opettajan nähtiin 

tarvitsee tietynlaista osaamista kyetäkseen huomioimaan kulttuurisen 

moninaisuuden luokkahuoneessa mahdollisimman hyvin ja 

tarkoituksenmukaisesti. Kuvauskategoria koostuu kuudesta alakategoriasta: 

kulttuurisen moninaisuuden integroimisesta opetukseen, 

ongelmanratkaisutaidoista, turvallisen ilmapiirin rakentamisesta, monipuolisista 

opetusmenetelmistä, eriyttämisestä ja kielellisestä osaamisesta. Moninaisuuden 

huomiointi luokkahuoneessa voidaan nähdä tarkoittavan opettajan kykyä 

integroida kulttuurisen moninaisuuden teemoja opetukseen. Fishi (2002) 

toteaakin, että monikulttuurisuus on mahdollista huomioida opetuksessa 

päivittäin ihan vain esimerkiksi erilaisissa arkipäivän tilanteissa. Moninaisuuden 

huomiointi voidaan ajatella tarkoittavan myös erilaisten ongelmien ratkomista. 

Interkulttuurisesti kompetentin opettajan tulee kyetä selvittämään luokassa 

ilmeneviä haasteita, esimerkiksi kulttuurien törmäykseen liittyen, jotka voivat 

näyttäytyä erilaisina konflikti- ja riitatilanteina (Jokikokko, 2005, s. 96). Näiden 

lisäksi moninaisuuden huomiointi voidaan liitää opettajan kykyyn rakentaa 

luokkaan turvallinen ilmapiiri. Virta (2008, s. 57) korostaakin, kuinka 

monikulttuurisen koulun opettajalta tulee löytyä taitoa rakentaa kouluyhteisöön 

oikeudenmukaista toimintakulttuuria yhdessä kollegoiden kanssa. 

Moninaisuuden huomiointi luokkahuoneessa voi näyttäytyä myös 

opettajan kykynä hyödyntää monipuolisia opetusmenetelmiä, eriyttää opetusta 

sekä tukea oppilasta kielellisissä haasteissa. Opetuksen eriyttämisellä viitataan 
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siihen, että oppilasta tuetaan niissä erityisvaatimuksissa, joita esimerkiksi 

maahanmuuttotaustaisuus oppilaalle aiheuttaa (Virta, 2008, s. 56–57). 

Latomaan ja Aallon (2009, s. 446) mukaan opettajalta tulee löytyä myös 

kielellistä kykyä, jolloin opettajan oma kielitaito tukee oppilaiden monikielisyyttä 

ja kielen kehittymistä. Heterogeenisessä luokassa myös oppilaiden oppimistyylit 

voivat olla hyvinkin vaihtelevia, jolloin opettajan tulee hyödyntää monipuolisia 

työtapoja ja menetelmiä opetuksessa (Bennett, 2011, s. 12). Aineistossa 

kolmasosa tutkimuksen kannalta merkityksellisistä ilmauksista liittyi 

moninaisuuden huomioimiseen opetustyössä. Tähän kategoriaan liitettiin eniten 

ilmauksia koko aineistosta. 

6.3.1 Kulttuurisen moninaisuuden integroiminen opetukseen 

Interkulttuurisesti kompetentin opettajan nähtiin kykenevän integroimaan 

kulttuurista moninaisuutta opetukseen. Aineistosta käy ilmi, kuinka opettaja voi 

pyrkiä integroimaan oppilaiden kulttuurista moninaisuutta opetukseen 

esimerkiksi erilaisten perinteiden ja juhlapyhien kautta. Myös Fish (2002) toteaa, 

kuinka monikulttuurisuus voidaan ottaa mukaan vuodenkiertoon huomioimalla 

oppilaiden yksilölliset perinteet ja juhlapyhät luokan arjessa.    

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

Sekä opettajat että opiskelijat toivat esiin käsityksiä monikulttuurisuuden 

integroimiseen liittyen. Opiskelijoista poiketen, opettajat toivat esiin, kuinka 

oppilaiden moninaisia taustoja voisi pyrkiä hyödyntämään esimerkiksi 

käsittelemällä oppilaiden osaamia kieliä muun opetuksen ohessa. 

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

Sen sijaan opiskelijat korostivat yhteisen keskustelun merkitystä osana 

monikulttuurisuuden käsittelyä. He esittivät, kuinka keskustelua voi pyrkiä 

rakentamaan esimerkiksi luokassa ilmenevien moninaisten kulttuurien kautta. 

Jokikokon ja Järvelän (2013, s. 246–247) mukaan kulttuurisessa kasvatuksessa 

korostuukin pyrkimys kulttuurienväliseen vuorovaikutukseen, jolloin oleellista on 

kulttuurien välinen suhde, kommunikaatio ja dialogi.   
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Sofia käsittelee luokan kanssa monikulttuurisuutta yleisellä tasolla, mutta 
myös oppilaiden taustojen kautta. Oppilaat saavat yhteisissä keskusteluissa 
tuoda ylpeästi kulttuurinsa esiin ja tuoda tietoa muille oppilaille. KS11  

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat käsityksiä siitä, kuinka 

interkulttuurisesti osaava opettaja kykenee opetuksessaan ottamaan huomioon 

oppilaiden kulttuurisen moninaisuuden. Juhlapyhien huomiointi ja saattaminen 

osaksi luokan vuodenkiertoa tuotiin esiin sekä Sofian ja Niklaksen pohjalta 

tuotetuissa kirjoitelmissa. Ainoastaan Sofian kehyskertomus tuotti käsityksiä 

opettajan kyvystä rakentaa yhteistä keskustelua kulttuureista. Puolestaan vain 

Niklaksen kertomus toi esiin käsityksiä opettajan kyvystä hyödyntää oppilaiden 

moninaisia kieliä luokan arjessa.  

6.3.2 Ongelmanratkaisutaidot  

Myös ongelmanratkaisutaidot liitettiin osaksi opettajan interkulttuurista 

kompetenssia. Ongelmanratkaisutaidot käsitettiin koko aineistossa opettajan 

kykynä ratkaista erilaisia haasteita liittyen oppilaiden arviointiin. Opettajan tulisi 

esimerkiksi kyetä löytämään ratkaisu siihen, kuinka heikosti suomea puhuvia 

oppilaita voidaan arvioida, jotta arviointi kohdistuu oppiainekohtaiseen 

osaamiseen eikä oppilaan kielitaitoon. 

Sofia kykenee ratkaisemaan kysymyksiä liittyen maahanmuuttajataustaisen 
oppilaan arviointiin. Hän kykenee pohtimaan, miten esimerkiksi rakentaa 
koe, joka on kaikille oikeudenmukainen ja mittaa todella oppiaineen sisältöjä 
eikä kielitaitoa. GS1 

Sekä opiskelijat että opettajat tuottivat kertomuksissaan käsityksiä 

opettajan ongelmanratkaisutaitoihin liittyen. Heidän käsityksissään oli kuitenkin 

havaittavissa eroavaisuuksia. Opettajat liittivät ongelmanratkaisutaitoihin lisäksi 

kyvyn sopeutua muuttuviin tilanteisiin, jolloin esimerkiksi laadittuja suunnitelmia 

tulisi pystyä muuttamaan hyvinkin joustavasti.  

Hän kykene sopeutumaan moninaisiin ja alati muuttuviin tilanteisiin. GN9 

Myös Jokikokko (2002, s. 89–90) korostaa tätä ajatusta puhuessaan opettajan 

interkulttuurisesta kompetenssista kykynä joustaa suunnitelmissa ja opetuksen 

toteutuksessa. Opiskelijat sen sijaan käsittivät ongelmanratkaisutaidot kykynä 

ratkaista erilaisia konflikti- ja riitatilanteita. Interkulttuurisesti pätevän opettajan 
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tulisikin pyrkiä omalla toiminnallaan luomaan ja ylläpitämään sellaista 

oppimisympäristöä, jossa vallitsee turvallinen ja suvaitseva ilmapiiri (Jokikokko, 

2002, s. 89–90).  

Eri kulttuureista tulleiden oppilaiden välillä voi ilmetä myös ongelmia, joita 
Niklaksen tulee kyetä selvittämään. KN3  

Molemmat kehyskertomusvariaatiot toivat esiin, kuinka opettajan 

interkulttuurinen kompetenssi käsittää alleen ongelmanratkaisutaitoja 

yhtenevien käsitysten kautta. Näin ollen molemmat kehyskertomusvariaatiot 

tuottivat käsityksiä liittyen oppilaan arviointiin, kykyyn sopeutua muuttuviin 

tilanteisiin sekä kykyyn ratkaista konflikteja. 

6.3.3 Turvallisen ilmapiirin rakentaminen 

Opettajan interkulttuurisen kompetenssi käsitettiin lisäksi kykynä rakentaa 

luokkaan mahdollisimman turvallinen ilmapiiri. Tutkittavien mukaan luokan 

turvallinen ilmapiiri muodostui selkeästä toimintakulttuurista, jossa on yhteiset 

säännöt ja rutiinit. Turvallista ilmapiiriä nähtiin lisäksi edistävän opettajan taito 

ennaltaehkäistä etnisestä taustasta johtuvaa ulossulkemista sekä kyky puuttua 

kiusaamiseen.  Myös Jokikokon (2002, s. 87–89) mukaan interkulttuurisesti 

kompetentti yksilö kykenee puuttumaan sellaisiin tilanteisiin, joissa ilmenee 

epäoikeidenmukaisuutta ja syrjintää.  

Sofia on herkistynyt havaitsemaan sille, etteivät oppilaat erottelisi toisiaan 
jonkin ominaisuuden esimerkiksi etnisyyden perusteella. Sofia siis panostaa 
turvallisen ilmapiirin ja toimintakulttuurin luomiseen, jossa on säännöt ja 
rutiinit. GS10  

Sekä opettajat että opiskelijat tuottivat käsityksiä opettajan kykyyn 

rakentaa turvallista ilmapiiriä luokkaan. Opettajat toivat esiin, kuinka opettajalla 

tulee olla myöskin kykyä vaikuttaa luokan asenneilmastoon. Näin ollen luokkaan 

voi vähitellen rakentua hyväksyvä ja turvallinen ilmapiiri.  

Opettajalla tulisi olla kykyä luoda luokkaan asenneilmasto, jossa 
moninaisuus nähdään voimavarana eikä taakkana. GN8 

Myös Talib ja muut (2004, s. 148.) esittävät kuinka onnistuneet kulttuurienväliset 

kohtaamiset edistävät koko koulun asenneilmastoa ja laajentavat oppilaiden 
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ajatusmalleja entistä moninaisemmaksi. Opiskelijat sen sijaan käsittivät luokan 

ryhmäytymisen tärkeäksi osaksi turvallisen ilmapiirin synnyttämistä. Heidän 

mukaansa opettajan kyky toteuttaa yhteisöllisiä harjoituksia edistää luokan 

ryhmähenkeä ja kunnioituksen kulttuuria. 

Sofia ymmärtää harjoituttaa oppilaillaan ryhmäyttäviä ja yhteisöllisyyttä 
tukevia harjoitteita, jolloin oppilaat tutustuvat toisiinsa ja näin ehkä 
suhtautuvat myönteisemmin toisiinsa ja kaikissa ilmenevään yksilöllisyyteen. 
KS4 

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat käsityksiä turvallisen 

ilmapiirin rakentamiseen liittyen. Kuitenkin ainoastaan Sofian kehyskertomus 

tuotti käsityksiä toimintakulttuurin rakentamiseen liittyen. Sen sijaan molemmat 

kehyskertomusvariaatiot toivat esiin käsityksiä kiusaamisen ehkäisemisestä ja 

siihen puuttumisesta, kyvystä synnyttää hyväksyvää asenneilmastoa luokkaan 

sekä kyvystä saada luokka toimimaan toisiaan kunnioittavana ryhmänä. 

6.3.4 Monipuoliset opetusmenetelmät  

Interkulttuurisesti kompetentin opettajan nähtiin myös osaavan hyödyntää 

monipuolisia opetusmenetelmiä opetuksensa tukena. Monipuolisuus 

menetelmissä näyttäytyi tutkittavien mukaan siten, että opettaja ei tukeudu 

opetuksessaan pelkästään puhuttuun ja kirjoitettuun kieleen, vaan opetus saa 

oppilaat myöskin liikkeelle. Opetuksen toiminnallisuus käsitettiin esimerkiksi 

pelien ja leikkien hyödyntämiseksi, jolloin heikko kielitaito ei estä oppilaan 

osallistumista tehtävään. Toiminnalliset menetelmät tukevatkin oppilaiden 

osallisuutta ja toimijuutta. Ne myös vahvistavat oppilaan vuorovaikutusta toisten 

kanssa sekä rakentavat keskinäistä luottamusta. (Huhtinen-Hilden & Isola, 

2018, s. 10–11.)  

Oppitunneilla Sofia hyödyntää paljon toiminnallisuutta ja erityisesti pelejä ja 
leikkejä, sillä näiden lomassa oppilaat tutustuvat huomaamatta toisiinsa. 
KS11  

Sekä opiskelijat että opettajat toivat esiin monipuolisten 

opetusmenetelmien hyödyntämisen merkityksen osana opettajan interkultturista 

kompetenssia. Opettajat lisäsivät myös, kuinka kasvattaja voi hyödyntää luovaa 

ilmaisua kuten draamallisia työtapoja opetuksessaan.  
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Opettajana Sofia hyödyntää menetelmiä, jotka ei pohjaudu vain puhuttuun ja 
kirjoitettuun kieleen. Opettaja voi turvautua moninaisessa luokassa myös 
draamalliseen toimintaan pohjautuvia metodeja. GS9 

Luova ilmaisu mahdollistaakin kohtaamisen myös silloin, kun yhteistä kieltä ei 

ole. Näin ollen se mahdollistaa ymmärryksen lisääntymisen toisia kulttuureita 

kohtaan, jolloin myös ryhmän suvaitsevaisuus voi lisääntyä. (Huhtinen-Hilden & 

Karjalainen, 2019, s. 12.) Opiskelijat sen sijaan käsittivät interkulttuurisesti 

kompetentin opettajan hyödyntävän opetuksessaan yhteisöllistä oppimista, 

kuten ryhmätöitä. Ryhmätöiden ohella opiskelijat korostivat keskusteluiden 

merkitystä moninaista ryhmää opetettaessa.   

Yleinen oppimiskäytäntö on pienryhmissä tapahtuvat keskustelut. Sofia 
pyrkii teettämään myös ryhmätöitä, jolloin oppilaat ovat vuorovaikutuksessa 
keskenään ja oppivat vertaisilta. KS2 

Vain Sofian kehyskertomus toi esiin käsityksiä monipuolisten 

opetusmenetelmien hyödyntämiseen liittyen. Näin ollen Niklaksen 

kehyskertomus ei tuottanut lainkaan käsityksiä toiminnallisista, draamallisista, 

ryhmätöitä- ja keskusteluita hyödyntävistä opetusmenetelmistä. 

6.3.5 Eriyttäminen  

Interkulttuurisesti kompetentilla opettajalla käsitettiin myös olevan taitoa eriyttää 

omaa opetustaan. Aineistosta käy ilmi, kuinka yleistä opetusta tulee kyetä 

eriyttämään muun muassa kuvallisella tuella. Lisäksi opettajan taito kartuttaa 

oppilaiden sanavarastoa nähtiin tärkeäksi. Myös Virran (2008, s. 56–57) mukaan 

interkulttuurinen kompetenssi näyttäytyy opettajan kykynä toteuttaa luokassaan 

sellaista opetusta, jossa moninaisen opetusryhmän yksilölliset tarpeet otetaan 

mielekkäällä tavalla huomioon.  

Osataan kuvailla monin eri sanoin samaa asiaa, ja täten kasvattaa 
sanavarastoa oppilaalle. Kuvallisen tuen käyttäminen on plussaa, ja se vaatii 
kanssa omanlaistaan tietämystä. GS8 

Molemmat kohderyhmät tuottivat käsityksiä eriyttämisen taitoihin liittyen. 

Opettajat kuitenkin korostivat selkokielisen opetuksen merkitystä, missä 

ylimääräinen asiasisältö osataan karsia pois. Opettaja voi esimerkiksi laatia 
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kirjan kappaleista lyhytsanaiset diat, jolloin sisällöllisesti tärkeimmät asiat tulevat 

käsitellyiksi selkokielellä.  

Osataan puhua selkokielellä, eli jättää ylimääräiset asiat pois. GS8 

Opiskelijat sen sijaan liittivät eriyttämisen alle oppilaiden yksilöllisten tavoitteiden 

asettamisen. Interkulttuurisesti kompetentti opettaja osaakin mitoittaa tavoitteet 

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

Hänellä ei ole riittävästi tietotaitoa oppilaan tukemisen keinoista, jolloin 
hänen opetuksensa on S2 oppilaalle liian haastavaa. Opetuksen tavoitteet 
ovat aivan liian korkealla. Hädin tuskin kieltä puhuvat oppilaat tekevät samat 
kokeet ja tehtävät kuin kantasuomalaisetkin, vaikka suomen kielen taito on 
vielä alkuvaiheessa. Näin ollen S2-oppilaat turhautuvat ja alkaa ilmetä 
käytöksen häiriötä. KS11 

Molemmat kehyskertomusvariaatiot toivat esiin opettajan kyvyn eriyttää 

opetustaan. Kuitenkin vain Sofian kertomus toi esiin käsityksiä kuvallisesta 

tuesta, oppilaiden sanaston kartuttamisesta ja selkokielisestä opetuksesta. Sen 

sijaan molemmat kehyskertomukset tuottivat käsityksiä siitä, kuinka opettajan 

tulee kyetä asettamaan tarkoituksenmukaisia tavoitteita oppilailleen.  

6.3.6 Opettajan kielellinen osaaminen  

Opettajan interkulttuurinen kompetenssi nähtiin rakentuvan myös opettajan 

kielellisenä osaamisena. Opettajan tulisi tutkittavien mukaan kyetä 

kommunikoimaan vanhempien ja oppilaiden kanssa myös muun muassa 

englannin kielellä. Tulee kuitenkin huomioida, että hyvä vieraan kielen hallinta 

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

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

Opettajien ja opiskelijoiden vertailussa käy ilmi, kuinka opiskelijat eivät 

tuottaneet lainkaan ilmauksia kielelliseen osaamiseen liittyen. Opettajat toivat, 

edellä esitetyn englannin kielitaidon lisäksi, esiin käsityksiä suomen kielen 

kieliopin ja rakenteiden tuntemuksen tärkeydestä. Näin ajateltiin olevan 

helpompi havaita niitä asioita, jotka voivat tuottaa kielen opiskelussa oppilaalle 
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haasteita. Latomaan ja Aallon (2009, s. 446) mukaan koulu tarvitseekin yhä 

enemmän sellaisia kieliasiantuntijoita, jotka eivät pelkästään opeta omaa 

kieltään vaan kykenevät myöskin tukemaan oppilaiden suomen kielen 

opiskelua. Opettajat tarvitsevat siis muiden kielien tuntemusten lisäksi myös 

suomen kielen tuntemusta.  

Sofiaa auttaa myös se, että hänellä on osaamista ja tietoa suomen kielen 
rakenteista. Näin ollen hänen on helpompaa hahmottaa kielen 
ominaisuuksia ja maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle haastavia kohtia. 
GS5  

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat ilmauksia opettajan 

kielellisestä osaamisesta. Kuitenkin vain Sofian kehyskertomus toi esiin 

käsityksen englannin kielitaidon tärkeydestä osana opettajan interkulttuurista 

kompetenssia. Sen sijaan molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat 

käsityksiä suomen kieliopin ja rakenteiden tuntemuksen merkityksestä 

moninaisessa luokassa toimiessa. 

6.4 Kuvauskategoria 4: opettajan kehittymisen edellytykset  

Neljäs kuvauskategoria rakentuu niistä teemoista, jotka käsitettiin toimivan 

opettajan interkulttuurisen kompetenssin kehittymisen edellytyksinä. Tutkittavien 

mukaan opettaja tarvitsee tietynlaista osaamista, jotta hän kykenee kehittämään 

omaa kykyään kohdata kulttuurista moninaisuutta. Kuvauskategoria koostuu 

viidestä alakategoriasta: opettajan reflektointitaidoista, halusta kehittyä, työssä 

jaksamisen säätelykyvystä, työkokemuksen ja koulutuksen tuomista 

kokemuksista sekä kollegiaalisesta tuesta. Opettajan taito reflektoida esimerkiksi 

omia ajatuksia, arvoja ja toimintaa voidaan nähdä toimivan edellytyksenä hänen 

interkulttuurisen kompetenssin kehittymiselle. Räsänen (2002a, s. 23) tuokin 

esiin, kuinka kulttuurienvälisen osaamisen kehittämisessä ei riitä vain tietojen ja 

taitojen harjaannuttaminen, vaan lisäksi tarvitaan asenteiden ja arvojen 

reflektointia. Lisäksi yksilön halu kasvaa kulttuurienvälisyyteen sekä halu kehittää 

omaa identiteettiä monikulttuuriseen suuntaan ovat oleellisessa osassa opettajan 

kulttuurienvälisen osaamisen kehittymistä (Kaikkonen, 2004, s. 150). 

Kehittymisen prosessi vaatii yksilöltä myös aina resursseja, kuten aikaa ja 

voimavaroja (Paavola & Talib, 2010, s. 80–81). Näin ollen myös opettajan 
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jaksamisen säätelykyky on oleellinen osa interkulttuurisen kompetenssin 

kehittymistä. 

Opettajan kulttuurienvälisen pätevyyden kehittymiseen voidaan ajatella 

vaikuttavan myös työn ja koulutuksen tuomat kokemukset. Lerkkanen (1999) 

toteaakin, kuinka monet kulttuurienvälisistä taidoista harjaantuvat nimenomaan 

työelämässä erilaisissa käytännön tilanteissa. Opettajankoulutus sen sijaan voi 

tarjota työkaluja itsensä kehittämiseen ja muutosten keskellä toimimiseen. 

(Lerkkanen, 1999, s. 172.) Nykänen (2013, s. 153) puolestaan korostaa yhteisön 

merkitystä yksilön interkulttuurisen kompetenssin kehittämisessä. Näin ollen 

myös kollegiaalisen tuen voidaan ajatella kuuluvan osaksi opettajan 

kehittymisen edellytyksiä.  

Tutkimuksessa tiedostetaan, että työn ja koulutuksen tuomat kokemukset 

sekä kollegiaalinen tuki alakategoriat eivät suoraan vastaa siihen, millaista 

osaamista opettaja tarvitsee moninaisessa ympäristössä toimiessaan. 

Tutkittavat eivät siis tuottaneet näiden alakategorioiden kohdalla opettajan 

osaamiseen liittyvää kerrontaa, vaan pohtivat työkokemuksen, koulutuksen ja 

kollegoiden merkitystä osana interkulttuurisen kompetenssin kehittymistä. 

Näihin alakategorioihin liitetyt käsitykset nähtiin kuitenkin tuovan lisäarvoa 

interkulttuurisen kompetenssin kehittymisen näkökulmaan, jonka vuoksi ne on 

sisällytetty osaksi tutkimusta. Neljäsosa tutkimuksen kannalta merkityksellisistä 

ilmauksista liittyi opettajan kehittymisen edellytyksiin. 

6.4.1 Reflektointitaidot   

Yhtenä opettajan interkulttuurisen osaamisen kehittymisen edellytyksenä 

käsitettiin olevan yksilön hyvät reflektointitaidot. Koko aineistoa tarkastellessa, 

reflektointitaitoihin liitettiin opettajan kyky tunnistaa omat vahvuutensa sekä 

heikkoutensa. Kun opettaja tiedostaa esimerkiksi omat puutteelliset taitonsa, 

niiden kehittäminen nähtiin myös mahdolliseksi. Jokikokko (2002, s. 85) 

määritteleekin interkulttuurisen kompetenssin kehittymisen prosessiksi, jossa 

opettaja jatkuvasti reflektoi omia ajatuksiaan ja omaa toimintaansa. 

Opettajan tulee kyetä reflektoimaan omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan. 
Kun opettaja tunnistaa omia taitoja ja puutteita, hänen on mahdollista myös 
kehittää itseään. KN6    
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Sekä opiskelijat että opettajat tuottivat käsityksiä reflektointitaitoihin liittyen. 

Opettajat toivat kuitenkin opiskelijoista poiketen esiin käsityksen omien arvojen 

tiedostamisesta. Tämän lisäksi opettajat toivat esiin käsityksiä omien asenteiden 

tunnistamisen merkityksestä osana kompetenssin kehittymistä. Omien 

asenteiden tunnistamista pidettiin tärkeänä, koska näin ollen opettajan nähtiin 

kykenevän vähentämään niiden vaikutuksen merkitystä omaan toimintaan. 

Opettajan työ sisältääkin paljon erilaisten odotusten, asenteiden ja vaatimusten 

kohtaamista. Työtä voi helpottaa, jos opettaja on itse tietoinen omista arvoistaan 

ja asenteistaan, sillä ne viitoittavat hänen valintojaan ja toimintaansa 

opetustyössä. (Jokikokko, 2002, s. 94.)  

Stereotypiat ja itseään toteuttavat ennusteet saattavat vaikuttaa oppilaiden 
oppimiseen ja kohtaamiseen, jos opettaja ei itse tiedosta niitä. Hän ei ole 
utelias uutta kohtaan tai halua kehittää itseään. GN10 

Opiskelijat puolestaan tuottivat käsityksiä omien toimintatapojen arvioinnin 

tärkeydestä. Opettajan tulisi esimerkiksi kyetä reflektoimaan omia käytänteitä, 

vuorovaikutusta sekä valittuja menetelmiä. Niitä pitäisi myös pystyä 

muuttamaan, mikäli ne osoittautuvat epäsopiviksi moninaista ryhmää 

opetettaessa. 

Niklas ei osaa myöskään tarpeeksi reflektoida omia toimintatapojaan, joten 
hän ei näe, että ongelmaa voisi lähteä purkamaan oman toiminnan kautta. 
KN3 

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat opettajan reflektointitaitoihin 

liittyviä käsityksiä. Ainoastaan Niklaksen kertomus toi esiin käsityksiä omien 

toimintatapojen tunnistamisen tärkeydestä osana interkulttuurisen 

kompetenssin kehittymistä. Sen sijaan molemmat kehyskertomusvariaatiot 

tuottivat käsityksiä liittyen vahvuuksien ja heikkouksien tiedostamiseen sekä 

arvojen ja asenteiden tunnistamiseen. 

6.4.2 Halu kehittyä  

Interkulttuurisesti kompetentilla opettajalla tulee olla halua kehittää omaa 

tietämystään ja osaamistaan. Kehittämisen halu käsitettiin aineistossa etenkin 

aitona kiinnostuksena uuden oppimista kohtaan. Tutkittavien mukaan kiinnostus 

uutta kohtaan voi näkyä opettajan toiminnassa esimerkiksi aktiivisena 
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tiedonhakuna, jonka kautta opettaja pyrkii kehittämään omaa interkulttuurista 

kompetenssiaan. Bennett (2011, s. 3) määritteleekin yhdeksi interkulttuurisen 

kompetenssin osa-alueeksi affektiivisen ulottuvuuden, jolla hän nimenomaan 

viittaa yksilön uteliaisuuteen ja motivaatioon oppia uutta. 

Sofia on kiinnostunut kulttuurisesta moninaisuudesta ja haluaa jatkuvasti 
kehittää itseään tällä saralla ja oppia uutta. KS2 

Sekä opettajat että opiskelijat näkivät halun kehittyä tärkeäksi osaksi 

opettajan kompetenssin kehittymistä. Opiskelijoista poiketen, opettajat käsittivät 

halun kehittyä etenkin yksilön uteliaisuutena. 

Sofia on utelias ja haluaa lisätä omaa tietämystään, jotta hän opettajana 
pystyisi ymmärtämään paremmin erilaisia käyttäytymis- ja ajatusmalleja, 
joita oppilaat tuovat mukanaan koulupäiviin GS10 

Opiskelijat sen sijaan toivat esiin omien taitojen kehittämisen tärkeyden. Heidän 

kertomuksissaan ilmeni käsityksiä siitä, kuinka opettajan tulee olla halukas 

kehittämään esimerkiksi omia vuorovaikutustaitojaan entistä paremmiksi. 

Opettajan tulee olla halukas kehittämään omia taitojaan, jotta hän kykenee 
yhä paremmin ottamaan moninaisen luokan huomioon ja kohtaamaan heidät 
paremmin koulun arjessa. KS2 

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat kerrontaa opettajan halusta 

kehittää itseään ja sen merkityksestä interkulttuurisessa kasvussa. Vain Sofian 

kehyskertomusvariaatio tuotti käsityksiä uteliaisuuteen ja taitojen kehittämiseen 

liittyen. Sen sijaan molemmat kehyskertomusvariaatiot toivat esiin käsityksiä 

oman kiinnostuksen merkitykseen liittyen. 

6.4.3 Työssäjaksamisen säätelykyky 

Opettajan interkulttuurisen osaamisen kehittymisen edellytykseksi käsitettiin 

myös käytössä olevien voimavarojen säätelykyky. Jotta kehittyminen kohti 

interkulttuurista pätevyyttä olisi mahdollista, nähtiin että opettajalla täytyy olla 

myös perustyöltä liikenevää energiaa itsensä kehittämiseen. Aineisto toi esiin 

käsityksiä siitä, kuinka opettajan tulee kyetä rajaamaan omaa työaikaansa. 

Lisäksi opettajan tulee löytää itselleen sopivia keinoja palautua työpäivistä, jotta 

hänen voimavaransa riittävät läpi 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 sekä harrastukset, jotka 

tukevat fyysistä sekä psyykkistä hyvinvointia.  

Moninainen luokka voi viedä myös opettajan voimia etenkin, kun Niklas ei 
osaa rajata omaa työaikaansa. Hänellä ei ole keinoja rentoutua vapaa-ajalla, 
vaan hän pyörittää työasioita vielä kotona. GN3 

Niklaksen jaksamisen taso vaikuttaa myös siihen, että Niklaksella ei ole 
energiaa kehittää jo valmiiksi heikkoja moninaisuuden kohtaamisen taitoja. 
GN10  

Kaikki työssäjaksamiseen liittyvät käsitykset tuotettiin ainoastaan opettajien 

kertomuksissa. He pohtivat, kuinka etenkin vastavalmistuneella opettajalla 

työmäärä ja uudet opeteltavat asiat voivat viedä lähelle omaa sietokyvyn rajaa. 

Opettajat toivat esiin, kuinka myös omaa vaatimustasoa on osattava madaltaa, 

jotta työn kokonaiskuormitus pysyy kohtuullisena. Vartiovaaran (1996, s. 107–

109) mukaan juurikin tavoitteiden epärealistisuus ja opettajan nuori ikä ovat 

yhteydessä voimavarojen hupenemiseen. Hänen mukaansa kypsyys ja ikä 

hänen edistävät työssäjaksamista, sillä kokemus tuo työskentelyyn varmuutta.  

Niklas on huolissaan oman ajan ja resurssien riittävyydestä moninaisia 
oppilaita ja heidän tarpeitaan kohdatessa. Hän vaatii itseltään täydellisyyttä, 
jolloin voimavarat alkavat ehtyä lukuvuoden edetessä. GN3 

Vain Niklaksen kehyskertomus tuotti käsityksiä opettajan jaksamisen 

säätelykykyyn liittyen. Näin ollen tämä kertomus toi esiin työn rajaamiseen, 

työstä palautumiseen ja vaatimustason madaltamiseen liittyviä käsityksiä. 

Sofian kehyskertomus ei tuottanut opettajan jaksamisen säätelykykyyn liittyviä 

käsityksiä lainkaan.   

6.4.4 Työn ja koulutuksen tuomat kokemukset  

Myös työn ja koulutuksen tuomat kokemukset liitettiin opettajan interkulttuurisen 

kompetenssin kehittymisen edellytyksiksi. Tämän alakategorian kohdalla 

tutkittavat eivät suoraan tuottaneet käsityksiä liittyen opettajan tarvittavaan 

osaamiseen, mutta he toivat esiin mielenkiintoisia huomioita liittyen 

interkulttuurisen kompetenssin kehittymiseen. Aineistoa tarkasteltaessa 

kokonaisuutena kävi ilmi, kuinka aikaisemman työkokemuksen nähtiin luovan 
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edellytyksiä interkulttuurisen kompetenssin kehittymiselle. Etenkin kasvatusalan 

työkokemuksen koettiin lisäävän opettajan interkulttuurista pätevyyttä. 

Niklaksella ei ole aikaisempaa kokemusta moninaisessa luokassa 
toimimisesta,  jolloin hänen taitonsa eivät ole vielä ehtineet kehittyä 
riittävästi. Hän on myös  kotoisin pohjanmaalta, jolloin 
monikulttuurisuus on hänelle yleisesti ottaenkin uusi asia. GN2 

Sekä opettajat että opiskelijat tuottivat käsityksiä työn ja koulutuksen 

tuomiin kokemuksiin liittyen. Opettajat pohtivat kriittisesti sitä, kuinka 

lisäkoulutusmahdollisuudet eivät vastaa interkulttuurisen kompetenssin 

kehittymisen tarpeisiin.  

Niklas ei koe, että työssäolon aikana tarjotut lisäkoulutus-mahdollisuudet 
olisivat antaneet hänelle riittävästi eväitä kulttuurisesti moninaisten 
oppilaiden kohtaamiseen tai omissa taidoissa kehittymiseen. GN11 

Jokikokko (2005, s. 97) kuitenkin korostaa interkulttuurisen osaamisen 

kehittämisessä etenkin erilaisten kokemusten sekä koulutuksen merkityksiä. 

Opiskelijat sen sijaan pohtivatkin, kuinka opettajankoulutuksessa ei käsitellä 

tarpeeksi esimerkiksi kiusaamiseen, S2-oppilaiden tukemiseen, 

kulttuurinlukutaitoon tai eriyttämiseen liittyviä teemoja. Opinnot eivät siis heidän 

mielestään tukeneet riittävästi interkulttuurisen kompetenssin kehittymistä.  

Niklas kokee, että yliopiston opinnot eivät ole tarjonneet sitä hyötyä, mitä 
moninaisen arjen kohtaaminen todellisuudessa vaatisi. KS12 

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat käsityksiä työn ja koulutuksen 

tuomaan kokemukseen liittyen. Ainoastaan Niklaksen kehyskertomusvariaatio 

tuotti käsityksiä lisäkoulutusmahdollisuuksista ja niiden riittämättömyydestä. 

Sen sijaan molemmat kehyskertomusvariaatiot toivat esiin käsityksiä 

aikaisemman kasvatusalan työkokemuksen merkityksestä sekä opintojen 

riittämättömyydestä interkulttuurisen kompetenssin kehittymisessä. 

6.4.5 Kollegiaalinen tuki  

Opettajan interkulttuurisen kompetenssin kehittämisen keskiössä nähtiin olevan 

myös kollegoilta saatu tuki. Myöskään tämä alakategoria ei suoraan vastaa 

kysymykseen siitä, millaista osaamista moninaisessa ympäristössä tarvitaan. 
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Tutkittavat toivat kuitenkin mielenkiintoisia huomioita liittyen interkulttuurisen 

kompetenssin kehittymiseen, jonka vuoksi ne on sisällytetty osaksi tutkimusta. 

Opettajan nähtiin hyötyvän moniammatillisesta yhteistyöstä sekä keskusteluista 

kollegoiden kanssa työskennellessään moninaisessa kouluympäristössä. 

Erityisesti erityisopettajien ja S2-opettajien kanssa työskentely käsitettiin 

edistävän opettajan omaa kehittymistä, sillä he kykenevät tukemaan häntä 

esimerkiksi oppilaan kielitaidon edistämisen tekniikoissa ja erilaisten tukemisen 

keinojen etsimisessä. Myös Nykäsen (2013, s. 153) mukaan yhteisölliset 

työmuodot mahdollistavat koulun kaikkien ammattilaisten erikoistiedon 

hyödyntämisen osana oppilaan tukemista. 

Sofia ymmärtää pyytää apua kollegoiltaan, eikä jää epävarmuuden tunteiden 
kanssa yksin. Moniammatilliseen työryhmään voi kuulua esimerkiksi S2-
opettaja ja erityisopettaja, joiden kanssa pohditaan yhdessä ratkaisuja 
moninaisiin tilanteisiin. KS3   

Sekä opettajat että opiskelijat tuottivat käsityksiä kollegiaalisen tukeen 

liittyen. Opettajat korostivat yhteisopettajuuden merkitystä osana opettajan oman 

interkultturisen osaamisen kehittymistä. He näkivät, että toisilta opettajilta on 

mahdollista oppia uusia toimintatapoja moninaisuuden kohtaamiseen. 

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

Opiskelijat puolestaan tuottivat käsityksiä mentoriopettajan merkityksestä 

työuran alkutaipaleella. Mentoriopettajan merkitys opettajan interkulttuurisen 

kompetenssin kehityksessä voikin olla suuri, sillä kokemuksia kulttuurisesti 

moninaisista luokista ei välttämättä ole vielä niin paljon.  

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

Molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat käsityksiä kollegiaaliseen 

tukeen liittyen. Sekä Sofian että Niklaksen kehyskertomus toi esiin 

moniammatillisen yhteistyön, kollegoiden välisten keskusteluiden sekä 

mentoriopettajien merkityksen osana interkulttuurisen kompetenssin 

kehittymistä. Sen sijaan ainoastaan Sofian kehyskertomusvariaatio toi esiin 

käsityksiä yhteisopettajuudesta.  
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6.5 Tulosten yhteenveto 

Tutkimuksen tavoitteena oli pyrkiä kartoittamaan, millaisia käsityksiä 

luokanopettajilla ja luokanopettajaopiskelijoilla on opettajan interkulttuurisesta 

kompetenssista. Tarkoituksena oli selvittää, millaista osaamista opettaja 

tarvitsee kulttuurisesti moninaisessa opetustyössä sekä vertailla opettajien ja 

luokanopettajaopiskelijoiden tuottamia käsityksiä. Tutkimusaineistona käytettiin 

eläytymismenetelmällä hankittuja kertomuksia. Aineiston pohjalta muodostui 

neljä opettajan osaamista kuvaavaa kategoriaa, jotka liittyivät opettajan 

osaamisen lähtökohtiin, kohtaamisen taitoihin, moninaisuuden huomiointiin 

opetustyössä sekä opettajana kehittymisen edellytyksiin. Tulokset esitetään 

tiivistetysti yksi kuvauskategoria kerrallaan. Taulukoiden avulla tuodaan esiin, 

millaisia käsityksiä opettajan tarvittavaan osaamiseen liitettiin ja esitellään 

kohderyhmien vertailun tuottamat tulokset tiivistetysti. Lopuksi tarkastellaan 

vielä variaation tuottamia tuloksia koko aineiston näkökulmasta. 

 

 

 (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 lähtökohdat  
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Opettajan interkulttuurisen kompetenssin perustana pidettiin erilaisia opettajan 

osaamisen lähtökohtia. Interkulttuurisen osaamisen lähtökohdaksi käsitettiin 

moninaisuuden arvostaminen, joka nähtiin muun muassa moninaisuuden 

kunnioituksena, sen ymmärtämisenä sekä positiivisena suhtautumisena. Tämän 

lisäksi opettajan interkulttuurisen kompetenssin taustalle liitettiin 

ennakkoluuloton asenne. Ennakkoluulottomuutta kuvattiin opettajan kykynä 

avoimuuteen moninaisuutta kohdatessaan sekä opettajan kykyyn tiedostaa 

mahdollisia taustalla vaikuttavia ennakko-oletuksia. Opettajan käsitettiin 

tarvitsevan myös kulttuurista tietoa esimerkiksi eri kulttuurien tavoista, arvoista 

ja normeista. Eri kulttuureihin liittyvän tiedon ohella oppilaan taustan tuntemusta 

pidettiin tärkeänä opettajan osaamisen taustalla vaikuttavana tekijänä. 

Esimerkiksi tieto oppilaan traumaattisista kokemuksista helpottaa sellaisten 

keinojen löytämistä, joilla opettaja voi tukea haastavista taustoista tulevia 

oppilaita. 

Opettajan osaamisen lähtökohdat -kuvauskategorian kaikki alakategoriat 

tuotiin esiin sekä opiskelijoiden että opettajien kertomuksissa. Näin ollen 

opiskelijat ja opettajat ovat käsitelleet kertomuksissaan tämän kuvauskategorian 

näkökulmasta hyvinkin yhteneviä teemoja. Kohderyhmien väliltä on kuitenkin 

löydettävissä kaikissa näissä alakategorioissa käsityseroja. Jokaisen teeman 

kohdalla opiskelijat ja opettajat ovat tuottaneet edes yhden toisesta 

kohderyhmästä poikkeavan käsityksen (ks. KUVIO 2).  

 

(GK)= Esiintynyt opettajien ja opiskelijoiden kertomuksissa 

 (G)= Esiintynyt vain opettajien kertomuksissa 

 (K)= Esiintynyt vain opiskelijoiden kertomuksissa 
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± = 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 nähtiin rakentuvan opettajan 

kohtaamisen taidoista. Interkulttuurisesti kompetentti opettaja omaa hyvät 

vuorovaikutustaidot ja osaa esimerkiksi viestiä sensitiivisesti sekä aidosti 

kuunnella oppilaita. Opettajalla tulee myös olla kykyä tehdä yhteistyötä 

vanhempien kanssa. Sen perustana pidettiin luovia viestintätapoja, jolloin 

opettajalla on kykyä löytää vierasta kieltä puhuvien vanhempien kanssa yhteisiä 

toimintatapoja. Tämän lisäksi kyky löytää yhteisiä ratkaisuja, eriävistä 

mielipiteistä huolimatta, pidettiin tärkeänä opettajan ominaisuutena. Esiin tuotiin 

myös opettajan tunneäly, jolloin opettajalla on kykyä lukea oppilaiden tunnetiloja 

sekä asettua oppilaiden asemaan. Viimeinen alakategoria eli tasavertainen 

kohtaaminen näyttäytyi opettajan kykynä kohdata oppilaat tasavertaisesti, jolloin 

oppilaan tausta ei vaikuta opettajan tapaan kohdata oppilaita.  

Kohtaamisen taidoista vuorovaikutustaidot, kyky tehdä yhteistyötä 

vanhempien kanssa sekä tunneäly kävivät ilmi sekä opettajien että 

opiskelijoiden kertomuksista. Tämänkin kuvauskategorian näkökulmasta sekä 

opettajat että opiskelijat pohtivat yhteneviä aiheita, mutta erilaisin käsityksin. 

Kuten edellä myös tässä kuvauskategoriassa opiskelijat ja opettajat tuottivat 

jokaisessa alakategoriassa edes yhden toisistaan poikkeavan käsityseron (ks. 

KUVIO 3). Tämän kuvaskategorian merkittävin alakategoriatasolla oleva 

eroavaisuus oli se, että vain opettajat tuottivat käsityksiä liittyen tasavertaiseen 

kohtaamiseen. Tämän syitä pohditaan tarkemmin tulosten tarkastelu luvun alla. 
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(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 opetustyössä 

Opettajan interkulttuurisen kompetenssin nähtiin rakentuvan myös opettajan 

kyvystään huomioida moninaisuus osana opetustyötä. Interkulttuurisesti 

kompetentti opettaja kykenee integroimaan opetukseen monikulttuurisuuden 

teemoja sekä oppilaiden moninaisia kulttuuritaustoja. Opettajan tulee myös 

pystyttävä ratkaisemaan eteen tulevia ongelmia. Mahdollisia opettajan 

kohtaamia haasteita kuvattiin muun muassa konflikteina tai nopeasti muuttuvina 

tilanteina. Interkulttuurisesti kompetentti opettaja osaa ratkaista arjen 

kysymyksiä tarkoituksenmukaisilla tavoilla. Lisäksi opettajan tulee kyetä 

rakentamaan luokkaan turvallinen ilmapiiri. Näin ollen luokassa vallitsee 

hyväksyvä asenneilmasto sekä ryhmän toiminta perustuu yhteisille säännöille ja 

rutiineille.  
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Lisäksi opettaja kykenee huomioimaan luokan moninaisuuden omien 

menetelmien valinnassaan. Hän osaa hyödyntää toiminnallisuutta, ilmaisullisia 

sekä yhteisöllisiä työtapoja, jolloin myös heikommin suomen kieltä puhuvat 

oppilaat kykenevät osallistumaan opetukseen. Mikäli luokassa on yksilöllisiä 

tarpeita ja haasteita, opettaja kykenee myös eriyttämään opetustaan näitä 

tarpeita vastaaviksi. Opetuksen yksilöllistämistä kuvattiin esimerkiksi 

kuvallisena tukena tai opetuksen selkokielisyytenä. Myös opettajan kielellinen 

osaaminen nähtiin tärkeäksi, jolloin opettajalla on sekä muiden kielten taitoa, 

mutta myös suomen kielen rakenteiden tuntemusta. Näin opettaja pystyy 

esimerkiksi paremmin tunnistamaan S2-oppilaalle haasteelliset asiat.  

Moninaisuuden huomioinnin alakategorioista viisi kävivät ilmi sekä 

opettajien että opiskelijoiden kerronnasta. Nämä viisi alakategoriaa olivat 

moninaisuuden integroiminen opetukseen, ongelmanratkaisutaidot, turvallisen 

ilmapiirin rakentaminen, opetusmenetelmät ja eriyttäminen. Myös tässä 

kuvauskategoriassa tutkimusryhmät tuottivat jokaiseen näistä alakategorioista 

edes yhden käsityseron (ks. KUVIO 4). Ainoa suurempi alakategoriatason 

eroavaisuus oli se, että kielellinen osaaminen tuotiin esiin vain opettajien 

kerronnassa. Tätä eroavaisuutta pohditaan tarkemmin tulosten tarkastelu luvun 

alla. 

  

(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     

Myös opettajan kyky kehittää itseään nähtiin tärkeäksi osaksi opettajan 

interkulttuurista kompetenssia. Tutkittavien mukaan, jotta opettaja kykenee 

kehittämään omaa interkulttuurista osaamistaan, tulee hänellä olla hyvät 

reflektointitaidot. Opettajan tulee muun muassa kyetä tunnistamaan omia 

vahvuuksiaan ja heikkouksiaan sekä omia arvojaan ja asenteitaan. Myös 

opettajan halu kehittyä nähtiin kompetenssin kehittymisen näkökulmasta 

tärkeäksi. Halua kehittyä kuvattiin opettajan uteliaisuutena sekä kiinnostuksena 

uuden oppimista kohtaan. Jotta kehitystä voi tapahtua, opettajalla tulee myös 

olla kykyä säädellä omaa jaksamistaan. Mikäli opettajalla ei ole keinoja palautua 

työpäivästä tai rajata omaa työaikaansa, ei hänelle jää resursseja myöskään 

kehittää omaa interkulttuurista osaamistaan.  

Näiden teemojen ohella työn ja koulutuksen tuomien kokemusten nähtiin 

edistävän moninaisuuden kohtaamisen taitoja. Tutkittavat pohtivat sitä, kuinka 

riittäviä opettajien jatkokoulutukset tai opettajakoulutuksen opintotarjonta ovat 

moninaisuuden kohtaamisen taitojen kehittymisen näkökulmasta. 

Interkulttuurisen kompetenssin kehittymiseen nähtiin vaikuttavan myös muiden 

ihmisten tuki. Kollegoiden merkitys tuotiin esiin moniammatillisen yhteistyön, 

yhteisopettajuuden ja mentoritoiminnan kautta. Kaksi viimeistä alakategoriaa ei 

vastaa suoraan laadittuihin tutkimuskysymyksiin, mutta olivat kiinnostavia 

näkökulmia interkulttuurisen kompetenssin kehittymisen näkökulmasta. 

Opettajan kehittymisen edellytysten näkökulmasta neljä alakategoriaa 

tuotiin esiin sekä opettajien että opiskelijoiden kerronnassa. Ne olivat 

reflektointitaidot, halu kehittyä, kollegiaalisen tuki sekä koulutuksen ja työn 

tuomat kokemukset. Kohderyhmät tuottivat jokaiseen näistä teemoista kuitenkin 

käsityseroja (ks. KUVIO 5). Ainoa alakategoria, joka näyttäytyi vain toisen 

kohderyhmän kertomuksissa, oli työssäjaksamisen säätelykyky. Tähän liittyviä 
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käsityksiä tuottivat pelkästään opettajat. Tätä pohditaan tarkemmin tulosten 

tarkastelu luvun alla. 

Variaation näkökulmasta kuusitoista alakategoriaa ilmeni sekä Niklaksen 

(negatiivinen) että Sofian (positiivinen) kehyskertomuksen pohjalta tuotetussa 

kerronnassa. Näin ollen molempien kehyskertomusvariaatioiden pohjalta 

tuotetut kirjoitelmat ovat olleet teemojen näkökulmasta hyvin yhteneviä. Tästä 

huolimatta lähes jokaisessa alakategoriassa on tuotettu edes yksi sellainen 

käsitys, jota ei ole tuotettu toisen kehyskertomuksen pohjalta laadituissa 

kirjoitelmissa. Näin ollen variaatio on tuottanut paljon vaihtelua käsitysten 

tasolla, mutta vähäistä vaihtelua kategoriatasolla. Seuraavaksi esitellään 

alakategoriatasolla esiintyneet eroavaisuudet variaation näkökulmasta. 

Ensimmäisen kuvauskategorian (moninaisuuden lähtökohdat) kaikkia 

alakategoriat ilmenivät molempien kehyskertomusvariaatioiden pohjalta 

kirjoitetuissa kertomuksissa. Tämän kuvauskategorian osalta variaatio on siis 

tuottanut hyvin yhtenevää kerrontaa tuotettujen teemojen näkökulmasta. Toisen 

kuvauskategorian (kohtaamisen taidot) kohdalla ainoa alakategoriatason 

erovaisuus variaation näkökulmasta oli se, että vain Niklaksen kehyskertomus 

tuotti käsityksiä opettajan kyvystä tehdä yhteistyötä vanhempien kanssa. Tätä 

käsitystä ei siis tuotettu lainkaan kirjoitelmissa, joita jatkettiin Sofian 

kehyskertomuksen pohjalta. Kolmannen kuvauskategorian (moninaisuuden 

huomiointi opetustyössä) näkökulmasta ainoa suurempi eroavaisuus oli se, että 

vain Sofian kehyskertomusvariaatio tuotti käsityksiä monipuolisiin 

opetusmenetelmiin liittyen. Neljännen kuvauskategorian (opettajan kehittymisen 

edellytykset) näkökulmasta merkittävin eroavaisuus oli se, että vain Niklaksen 

kehyskertomusvariaatio tuotti käsityksiä opettajan työssäjaksamisen 

säätelykykyyn liittyen.  

 Tutkimusta aloitettaessa oletettiin, että etenkin Niklaksen 

kehyskertomuksen pohjalta tuotetut kertomukset olisivat tuottaneet vielä 

enemmän sellaisia käsityksiä, jotka eivät esiintyisi Sofian kehyskertomuksen 

pohjalta tuotetuissa kirjoitelmissa. Tämä oletus tehtiin siihen perustuen, että 

puutteellista osaaminen ajateltiin helpommaksi kuvata kuin riittävä osaaminen. 

Näin ei kuitenkaan käynyt, sillä molemmat kehyskertomusvariaatiot tuottivat 

muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta aihepiireiltään hyvin yhtenevää 

kerrontaa.   
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7  POHDINTA 

7.1 Tulosten tarkastelu 

Tutkimuksessa pyrittiin selvittämään, millaista osaamista opettaja tarvitsee 

kulttuurisesti moninaisessa opetustyössä sekä vertailla opettajien ja 

luokanopettajaopiskelijoiden tuottamia käsityksiä. Tavoitteena oli selvittää miten 

opettajan interkulttuurinen kompetenssi käsitetään. Tässä luvussa tarkastellaan 

aineiston pohjalta muodostettuja kuvauskategorioita Jokikokon (2002) 

interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksien näkökulmasta. Tarkoituksena on 

tuoda esiin, miten nämä neljä ulottuvuutta (asenteet, tiedot ja tietoisuus, taidot 

sekä toiminta) näyttäytyivät saaduissa tuloksissa. Luvussa myös pohditaan sitä, 

mistä eri ulottuvuuksien painottuminen aineistossa voisi johtua. Lisäksi luvussa 

tarkastellaan opettajien ja opiskelijoiden tuottamien käsityserojen mahdollisia 

syitä.  

7.1.1 Kuvauskategoriat suhteutettuna interkulttuurisen kompetenssin 
ulottuvuuksiin  

Tarkasteltaessa tutkimustuloksia voidaan havaita, että tutkittavien käsityksissä 

esiintyivät kaikki interkulttuurisen kompetenssin osa-alueet (ks. Jokikokko, 

2002). Tutkittavat käsittivät interkulttuurisesti kompetentin opettajan 

osaamiseen liittyvän niin asenteellisia ja tiedollisia kuin taidollisia ja toiminnallisia 

ulottuvuuksia. Tulokset osoittavat, kuinka opettajan taitoihin liittyvät käsitykset 

painottuivat kertomuksissa eniten, kun taas toimintaan, tietoon ja tietoisuuteen 

sekä asenteisiin liittyviä käsityksiä tuotettiin aineistossa vähemmän. Kuviossa 

kuusi näkyy, kuinka muodostetut alakategoriat (19) jakautuivat eri 

interkuttuurisen kompetenssin (ks. Jokikokko, 2002) ulottuvuuksien alle. Kahta 

alakategoriaa ei voitu sijoittaa Jokikokon teorian alle. Työn ja koulutuksen 

tuomat kokemukset sekä kollegiaalinen tuki eivät kuvanneet niinkään opettajan 

osaamista vaan tarkastelivat kollegiaalisen tuen sekä työn ja koulutuksen 
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merkitystä osana opettajan interkulttuurisen kompetenssin kehittymistä. Tästä 

syystä ne ovat sijoitettu kuviossa sektoriin muu. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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

Opettajan osaamisen lähtökohdat -kuvauskategoriassa oli havaittavissa 

asenteisiin liittyviä käsityksiä. Muodostetuista alakategorioista moninaisuuden 

arvostaminen sekä ennakkoluulottomuuden voidaankin ajatella lukeutuvan 

Jokikokon (2002) jaottelussa asenteiden ulottuvuuteen. Asenteita voidaan pitää 

interkulttuurisen kompetenssin perustana, sillä ne toimivat edellytyksenä tasa-

arvoon ja oikeudenmukaisuuteen pyrkivälle toiminnalle (Jokikokko, 2002, s. 87). 

Kuten kuviosta kuusi voidaan havaita, asenteellinen ulottuvuus on jäänyt 

aineistossa huomattavasti taitoja vähäisemmäksi. Tämä voi johtua siitä, että 

asenteita voidaan pitää yhtenä monimutkaisimpana interkulttuurisen 

kompetenssin osa-alueena. Noelin (1995) mukaan asenteet ovat jopa haastavin 

kompetenssin ulottuvuus, koska esimerkiksi tietyt ennakkoluulot sekä 

stereotypiat muotoutuvat varhain ja niiden muokkaaminen saattaa olla hankalaa. 

Asenteet saattavat myös olla osittain tiedostamattomia, jonka takia niiden 
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tarkastelu on vaikeaa. (Noel, 1995, s. 267–268.) Asenteiden vähäinen 

esiintyvyys saattaa näin ollen johtua siitä, että tutkittavat ovat kokeneet omien 

asenteiden tiedostamisen ja tunnistamisen haasteelliseksi. Mahdollisesti tästä 

syystä siis myös asenteisiin liittyvät käsitykset näyttäytyivät aineistossa 

suhteellisen vähäisenä. 

Opettajan osaamisen lähtökohtiin liitettiin asenteiden ohella myös 

tietoisuuteen liittyviä käsityksiä. Muodostetuista alakategorioista kulttuurinen 

tieto sekä oppilaan taustan tuntemus voidaankin ajatella lukeutuvan Jokikokon 

(2002) jaottelussa tiedot ja tietoisuus ulottuvuuden alle. Tiedot ja tietoisuus 

ulottuvuuteen liittyviä käsityksiä esiintyi ainoastaan tässä kuvauskategoriassa, 

minkä vuoksi myös tämä ulottuvuus jäi suhteellisen pieneksi osa-alueeksi 

verratessa sitä esimerkiksi taitojen ulottuvuuteen.  Tiedot ja tietoisuus 

ulottuvuuden kohdalla vaikutti siltä, että opettajan tietoon liittyviä ilmauksia 

tuotettiin aineistossa määrällisesti paljon, mutta kuitenkin lähes kaikki käsitykset 

tietoon liittyen olivat hyvin samankaltaisia. Näin ollen tiedolliseen ulottuvuuteen 

ei voitu liittää kuin nämä kaksi toisistaan poikkeavaa alakategoriaa, vaikkakin 

tiedollinen ulottuvuus mainittiin laajasti koko aineistossa. Tutkittavien ilmaisujen 

määriä tutkittaessa, tiedollinen ulottuvuus olisikin saattanut näyttäytyä 

suurempana osa-alueena. 

Tutkittavat tuottivat käsityksiä eri kulttuureihin liittyvän tiedon merkityksestä 

osana opettajan interkulttuurisen kompetenssin lähtökohtia. Ilmauksissa 

puhuttiin paljon “eri kulttuureista” ja “toisista kulttuureista”. Toisistaan 

poikkeavista ja vieraista kulttuureista puhuttaessa herää kysymys, voiko 

tutkittavien ajattelun taustalla olla essentialistinen kulttuurikäsitys. 

Essentialistisessa kulttuurikäsityksessä "kulttuuri" nähdään ikään kuin fyysisenä 

paikkana, jossa ihmiset voivat vierailla. Yhden kulttuurin ihmiset nähdään 

poikkeavan olennaisesti toisesta ja ihmisten käyttäytymistä määrittelee ja 

rajoittaa se kulttuuri, jossa he elävät. Yksilöt nähdään yksinkertaistettuina 

kulttuuriensa tuotteina ja ensisijaisesti edustamiensa kulttuurien kautta. 

Lähestymistapa korostaakin kulttuureissa ilmeneviä eroavaisuuksia. (Dervin & 

Keihäs, 2013, s. 35; Adrian ym., 2004, s. 4–5.) Toisaalta tutkittavien ilmauksissa 

puhuttiin kuitenkin myös jokaisen yksilön monimuotoisuudesta, jonka voidaan 

ajatella korostavan antiessentialistista näkökulmaa (ks. Adrian ym., 2004, s. 4–

5). Antiessentialistisen kulttuurikäsityksen painottuminen diskursseissa voidaan 
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ajatella olevan vähemmän kulttuureja erottelevaa ja yksilöiden “erilaisuutta” 

korostavaa, jonka vuoksi puheessa tulisi kiinnittää huomiota myös omiin 

sanavalintoihin. 

Tietoisuuden ulottuvuus pitää sisällään myös yksilön oman kulttuuritaustan 

tuntemuksen sekä ymmärryksen siitä, kuinka se voi vaikuttaa moninaisuuden 

kohtaamiseen (Jokikokko, 2002, s. 88; Jokikokko, 2005, s. 94–95). Aineistossa 

ei kuitenkaan tuotettu lainkaan käsityksiä opettajan oman kulttuuritaustan 

tuntemisen merkityksestä osana interkulttuurista kompetenssia. Näin ollen 

voidaan pohtia, osataanko omaan kulttuuritaustaan liittyvää tietoa ja ymmärrystä 

arvostaa osana kulttuurien tuntemusta tai ylipäätään ymmärretäänkö sen 

hyötyjä moninaisuuden kohtaamisen kannalta. Oman kulttuuritaustan ja 

maailmankuvan tarkastelu suhteessa muihin kulttuureihin voisikin edistää 

kulttuurienvälistä kohtaamista sekä ymmärrystä omien lähtökohtien 

vaikutuksesta omiin toimintatapoihin, ajatteluun sekä arvomaailmaan.  

Opettajan kohtaamisen taidot sekä moninaisuuden huomiointi 

opetustyössä -kuvauskategoriat rakentuivat pääosin opettajan taitoihin liittyvistä 

käsityksistä. Muodostetuista alakategorioista vuorovaikutustaidot, kyky 

yhteistyöhön vanhempien kanssa, tunneäly, ongelmanratkaisutaidot, kielellinen 

osaaminen, monipuoliset opetusmenetelmät, eriyttäminen sekä pyrkimys 

integroida moninaisuus osaksi omaa opetusta voidaan liittää Jokikokon (2002) 

jaottelussa taitojen alle. Interkulttuurisesti pätevän yksilön ehkä jopa 

tärkeimmiksi taidoiksi voidaankin ajatella lukeutuvan vuorovaikutustaidot sekä 

taito asettua toisen asemaan ja tuntea myötätuntoa (Jokikokko, 2002, s. 88–89). 

Opettajan taitoihin liittyvien alakategorioiden suuri määrä voi antaa viitteitä siitä, 

että erilaiset taidot koetaan tärkeimmäksi osaamisen osa-alueeksi 

moninaisessa opetustyössä. Toisaalta taidot saattavat myös olla opetustyötä 

tekevälle se kaikista konkreettisin osa-alue, jolloin sitä on myös yksinkertaisinta 

ja helpointa tarkastella omassa kerronnassa. Esimerkiksi omien taitojen puute 

käy huomattavasti konkreettisemmin ilmi erilaisissa uusissa tai haastavissa 

tilanteissa verrattuna omiin asenteisiin. Opettajan voi olla helpompaa reflektoida 

ja tiedostaa oman osaamisen riittämättömyyttä, esimerkiksi oppilaan 

yksilöllisessä tukemisessa, kuin pohtia millaisia asenteita itsellä on 

moninaisuutta kohtaan, ja miten ne vaikuttavat oman toiminnan taustalla.   
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Opettajan kohtaamisen taidot sekä moninaisuuden huomioiminen 

opetustyössä -kuvauskategorioissa oli havaittavissa myös Jokikokon (2002) 

toiminta ulottuvuuden alle sopivia käsityksiä. Muodostetuista alakategorioista 

oppilaiden tasavertainen kohtaaminen sekä turvallisen ilmapiirin rakentaminen 

voidaan ajatella kuvastavan opettajan toimintaa. Toiminnan ulottuvuus pitää 

sisällään yksilön aktiivisen puuttumisen epäoikeudenmukaisuuksiin sekä 

sitoutumisen epätasa-arvon voittamiseen niin kielenkäytössä kuin käytännössä 

toimiessaankin (Jokikokko, 2002, s. 89; Jokikokko, 2010, s. 96–97). Toimintaan 

liittyvien alakategorioiden vähäinen esiintyminen voi johtua siitä, että se on 

Jokikokon (2002) ulottuvuuksista asenteiden ohella ehkä kaikista haasteellisin. 

 Toiminta voidaan ymmärtää opettajan sitoutumisena tasa-arvoon sekä 

ihmisoikeuksien kunnioittamiseen omaa opetusryhmää laajemmassa 

mittakaavassa. Voidaan myös ajatella, että toiminnan osa-alue tarvitsee 

ilmetäkseen tietoja ja taitoja sekä kykyä niiden soveltamiseen. Voisiko olla, että 

tietojen ja taitojen omaksuminen on yksinkertaisempaa kuin niiden soveltaminen 

käytännön toimiksi, joissa pyritään aktiivisesti edistämään esimerkiksi koko 

koulun tasa-arvoa. Voiko toiminnan vähäisempi esiintyminen antaa siis viitteitä 

siitä, että tutkittavilla on enemmän taitoa kohdata ja tukea moninaisuutta 

luokassa, mutta koko koulua kattava syrjintää ja epäoikeudenmukaisuutta 

ehkäisevä toiminta koetaan haasteelliseksi. 

Yksilön toiminta voi siis näyttäytyä esimerkiksi syrjintään ja rasismiin 

aktiivisena puuttumisena (Jokikokko, 2002, s. 89; Jokikokko, 2010, s. 96–

97). Tutkittavat eivät kuitenkaan tuoneet esiin konkreettisia keinoja, miten 

epäoikeidenmukaisuuteen tulisi puuttua tai miten rasismia voitaisiin ehkäistä 

koulussa. Tämä herättää kysymyksen siitä onko opettajilla konkreettisia välineitä 

epäoikeudenmukaisuuteen puuttumiseen vai jääkö toiminnan osa-alue 

kouluissa vain puheen tasolle tai kirjatuiksi yhteisiksi arvoiksi. Ei riitä, että vain 

muutama opettaja koulussa pyrkii puuttumaan epäoikeudenmukaiseen 

käyttäytymiseen. Koko koulun tulisi yhdessä sitoutua syrjinnän ja rasismin 

ehkäisemiseen sekä tasa-arvon toteutumisen edistämiseen. 

Tutkittavat tuottivat myös käsityksiä liittyen opettajan kykyyn kehittää omaa 

interkulttuurista kompetenssiaan. Opettajana kehittymisen edellytykset -

kuvauskategoria sisältää Jokikokon (2002) jaottelua tarkastellessa sekä 

asenteellisia että taidollisia ulottuvuuksia. Muodostetuista alakategorioista halu 
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kehittyä voidaan katsoa lukeutuvan asenteiden alle. Puolestaan taitoihin 

voidaan ajatella kuuluvan reflektointitaidot sekä työssäjaksamisen säätelykyky. 

Työn ja koulutuksen tuomat kokemukset sekä kollegiaalinen tuki -alakategoriat 

eivät suoraan vastanneet siihen, millaista osaamista opettaja tarvitsee 

moninaisessa kouluympäristössä. Ne kuitenkin esittivät mielenkiintoisia 

huomioita siitä, miten ne edistävät opettajan interkulttuurisen kompetenssin 

kehittymistä sekä kritiikkiä esimerkiksi luokanopettajakoulutusta kohtaan.  

Opettajankoulutuksen ei koettu tarjoavan riittäviä valmiuksia kohdata 

kulttuurista moninaisuutta työelämässä. On totta, että opintoihin voitaisiin tuoda 

lisää kursseja kulttuurienvälisyydestä ja kulttuurien kohtaamisesta tai 

esimerkiksi tehdä enemmän yhteistyötä monikulttuuristen yhteisöjen kanssa. 

Luokanopettajan koulutus harjoittaa kuitenkin suuressa määrin erilaisten 

kurssien kautta esimerkiksi opiskelijoiden reflektointi- ja vuorovaikutustaitoja, 

joiden puolestaan voidaan nähdä olevan hyvin keskeisessä osassa yksilön 

interkulttuurista kompetenssia (ks. Jokikokko, 2002, s. 85–86; Jokikokko, 2005, 

s. 97–98). Kritiikistä luokanopettajankoulutusta kohtaan herääkin kysymys, 

ymmärretäänkö, että esimerkiksi vuorovaikutustaitojen tai reflektointitaitojen 

harjaannuttaminen kehittää samalla myös yksilön interkulttuurista 

kompetenssia. Voisiko tämä olla syynä siihen miksi interkulttuurisen 

kompetenssin kehittäminen opettajankoulutuksessa nähtiin vähäisenä vai onko 

kyse todella siitä, että kompetenssin kehittymistä ei huomioida riittävästi 

opettajankoulutuksessa. Tätä olisikin mielenkiintoista tulevaisuudessa tutkia. 

Jatkotutkimusaiheisiin palataan tutkimuksen viimeisessä luvussa tarkemmin. 

Moniulotteisemmin tarkasteltuna luokanopettajankoulutus tarjoaa kyllä 

mahdollisuuden moninaisuuden kohtaamisen taitojen kehittämiseen, mutta 

koulutus ei välttämättä tarjoa riittävästi monikulttuurisia konteksteja, joissa näitä 

taitoja pääsisi käyttämään ja soveltamaan. Milton Bennett (1993) tuokin esiin 

interkulttuurisen kompetenssin sensitiivisyyden mallissaan, kuinka kulttuurisen 

moninaisuuden kokeminen ohjaa yksilöitä tarkastelemaan monikulttuurisuutta 

syvällisemmin ja monimerkityksellisesti (Paavola & Talib, 2010, s. 78). Näin ollen 

siis kulttuurisen moninaisuuden kohtaaminen, kulttuurienvälinen vuorovaikutus 

sekä monikulttuuriset kokemukset ovat interkulttuurisen kompetenssin 

kehityksen taustalla, minkä vuoksi ne voisivat näyttäytyä myös vahvemmin uusia 
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opettajia koulutettaessa. Opinnoissa voitaisiin juuri esimerkiksi pyrkiä tekemään 

enemmän yhteistyötä erilaisten monikulttuuristen yhteisöjen kanssa. 

7.1.2 Opettajien ja opiskelijoiden käsitysten tarkastelua 

Tutkimuksen tavoitteena oli myös selvittää minkälaisia käsityseroja opettajilla ja 

opiskelijoilla on opettajan interkulttuurisesta kompetenssista. Tulokset 

osoittavat, että kuvauskategoriatasolla opiskelijoiden ja opettajien käsitykset 

ovat hyvinkin yhteneviä, sillä molemmat tutkimusryhmät tuottivat käsityksiä 

jokaiseen neljään kuvauskategoriaan liittyen. Kulttuurisen moninaisuuden 

kohtaamiseen tarvittavaa osaamista osataan siis tunnistaa ja nimetä yhtä 

laajasti ja monipuolisesti sekä opiskelijoiden että opettajien keskuudessa. Näin 

ollen voitaisiin olettaa, että niin opettajankoulutus kuin opettajan työ tuottaa, 

ainakin käsitteellisellä tasolla, yhtä syvällistä ymmärrystä moninaisessa 

ympäristössä tarvittavaan osaamiseen liittyen. Kohderyhmien osaamisen tasoa 

tarkastellessa johtopäätös voisi kuitenkin olla hyvin erilainen. On eri asia pystyä 

nimeämään tarvittavia taitoja, kuin todella toimia moninaisessa ympäristössä ja 

käyttää nimettyjä taitoja arjen moninaisissa tilanteissa.  

Kuvauskategoriatasolla opiskelijoiden ja opettajien vertailu ei siis tuottanut 

eroavaisuuksia, joten voidaan olettaa, että maisteriopiskelijat todennäköisesti 

käsittävät interkulttuurisesti kompetentin opettajan ammattitaidon 

moninaisuuden yhtä laajasti kuin työkokemusta kartuttaneet opettajatkin. 

Käsityksen yhteneväisyys saa myös pohtimaan, olisiko tulokset olleet erilaisia, 

jos vertailua olisi tehty maisteriopiskelijoiden sijaan esimerkiksi ensimmäisen 

vuoden opiskelijoilla. Kohderyhmien käsityksissä oli kuitenkin havaittavissa 

eroavaisuuksia alakategorioita tarkasteltaessa. Kolme aineiston pohjalta 

muodostetuista alakategorioista rakentui pelkästään opettajien tuottaman 

kerronnan perusteella. Pelkästään opettajien kertomuksissa esiintyneet 

alakategoriat olivat tasavertainen kohtaaminen, työssäjaksamisen säätelykyky 

sekä kielellinen osaaminen. Seuraavaksi pohditaan, mistä nämä kohderyhmien 

väliset eroavaisuudet voivat johtua. 

Kuten edellä on mainittu, käsitys tasavertaisesta kohtaamisesta esiintyi 

vain opettajien kertomuksissa (ks. KUVIO 3). Perusopetuksen 

yhteiskunnallisena tehtävänä on edistää tasa-arvoa, yhdenvertaisuutta ja 
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oikeudenmukaisuutta (POPS, 2014, s. 16). Näin ollen koulujen tulee pyrkiä 

toiminnassaan lähtökohtaisesti tasa-arvon edistämiseen. Koska 

opetussuunnitelmassa mainitaan pyrkimys tasa-arvoon ja 

oikeudenmukaisuuteen, voidaan olettaa, että opettajat myös pyrkivät toimimaan 

opetussuunnitelman ohjaamalla tavalla. Opettajat ovat myös todennäköisesti 

perehtyneet tarkemmin opetussuunnitelmaan kuin opiskelijat, minkä vuoksi 

pyrkimys tasa-arvoon voidaan ehkä kokea tutummaksi asiaksi opettajien kuin 

opiskelijoiden keskuudessa. Tämä on mahdollisesti vaikuttanut siihen miksi 

oppilaiden tasavertaiseen kohtaamiseen liittyvä tematiikka tuli esille vain 

opettajien kertomuksissa. Alakategorian voidaan ajatella kuuluvan Jokikokon 

(2002) interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksista toiminnan alle. Voidaan 

todeta, että opettajien ajattelu ulottuu tämän tutkimuksen perusteella laajemmin 

myös toiminnan ulottuvuuteen, joka on yksi haasteellisimmista kompetenssin 

osa-alueista. Tästä ei voida kuitenkaan päätellä, että opettajien toiminnalliset 

valmiudet olisivat opiskelijoita paremmat.  

Tämän lisäksi kaikki käsitykset opettajan kielellisen osaamisen 

merkityksestä moninaisessa kouluympäristössä työskennellessä olivat 

opettajien tuottamia (ks. KUVIO 4). Suomen kielen opettaminen 

kantasuomalaiselle ja S2-oppilaalle voi näyttäytyä erilaisena. Kantasuomalainen 

usein kuulee omalla kielikorvallaan herkemmin sen, miten esimerkiksi eri sanat 

taipuvat, vaikka taivutus ei perustuisi säännönmukaisuuteen. S2-oppilaalle 

suomen kielen opettaminen voi olla haasteellisempaa, sillä oppilas ei välttämättä 

automaattisesti tunnista, mikä taivutusmuoto on oikein. Opettaja saattaakin 

havaita suomen kielen haasteellisuuden vasta silloin, kun opettaa sitä S2-

oppilaalle. Tällöin hän saattaa havahtua ajattelemaan syvällisemmin suomen 

kielen rakenteita ja sitä, miten sitä tulisi opettaa muuta kieltä äidinkielenään 

puhuvalle oppilaalle. Opettajat saattoivat tuottaa suomen kieleen liittyviä 

käsityksiä enemmän kuin opiskelijat, sillä suomen kielen opettamisen 

haastavuus monikielisen luokan näkökulmasta on ehkä konkretisoitunut 

pidemmän työkokemuksen kautta. 

Myös kaikki työssäjaksamisen säätelykykyyn perustuvat käsitykset olivat 

opettajien tuottamia (ks. KUVIO 5). Tämän alakategorian ilmeneminen vain 

opettajien käsityksissä voi antaa viitteitä siitä, että työelämässä olevat opettajat 

mahdollisesti kokevat oman arkensa raskaaksi ja oman interkulttuurisen 
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kompetenssin aktiivinen kehittäminen jää kiireessä ehkä vähemmälle huomiolle. 

Santavirta ja muut (2001, s. 3) toteavatkin, että muun muassa ylikuormitus ja 

ajan puute ovat keskeisiä opettajan psyykkisen kuormittuneisuuden lähteitä. 

Opiskelijoilla ei ehkä puolestaan ole tällaista kokemusta työelämästä. Koska 

pyrkimys jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen ajatellaan olevan välttämätön 

osa opettajan professiota (Luukkainen, 2004, s. 60), tulisi interkulttuurisen 

kompetenssin kehittämiseen saada tukea myös työelämässä. Aineistossa esiin 

tulleet lisäkoulutusmahdollisuudet, mentoriopettajat sekä moniammatillinen 

yhteistyö voisivat edesauttaa opettajien interkulttuurisen kompetenssin 

kehittymistä. Myös esimerkiksi ohjaajien tai erityisopettajien lisäresursointi 

luokkaan voisi vähentää arjen kuormittavuutta, ja näin ollen antaa opettajille 

voimia pohtia ja kehittää omaa osaamistaan ja toimintaansa. 

7.2 Tutkimuksen arviointi 

7.2.1 Luotettavuus 

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, millaisesta osaamisesta luokanopettajat ja 

luokanopettajaopiskelijat käsittävät opettajan interkulttuurisen kompetenssin 

rakentuvan. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa arviointi kiteytyy tutkimusprosessin 

luotettavuuden tarkasteluun (Eskola & Suoranta, 2014, s. 211). Koska 

kvalitatiivinen tutkimusorientaatio ei ole yksi yhtenäinen menetelmäsuuntaus, 

myös sen luotettavuuden arvioinnista on löydettävissä erilaisia käsityksiä. 

Laadullisessa tutkimuksessa ei siis ole olemassa minkäänlaisia yksiselitteisiä 

ohjeita, joita noudattamalla tutkimuksesta tulisi automaattisesti luotettava. 

Voidaan kuitenkin hahmottaa joitakin tekijöitä, jotka toteutuessaan voimistavat 

tutkimuksen luotettavuutta. Tärkeämpää on silti arvioida tutkimusta 

kokonaisuutena, jolloin sen sisäinen johdonmukaisuus korostuu. (Tuomi & 

Sarajärvi, 2013, s. 134, 140.) 

Yksi olennainen tutkimuksen luotettavuutta lisäävä tekijä on tutkimuksen 

kulun huolellinen raportointi. Tutkijan tulee tarjota lukijoille riittävästi tietoa muun 

muassa aineiston hankintaprosessista sekä sen analysoinnista, jotta myös lukija 

voi arvioida tutkimuksen tuloksia. (Tuomi & Sarajärvi, 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 sekä tutkimuksen 

tuloksista ja johtopäätöksistä. Tutkimuksen raportointi on pyritty toteuttamaan 

mahdollisimman selkeästi ja läpinäkyvästi. Näin ollen myös lukijalla on 

mahdollisuus seurata päättelyä sekä hänelle tarjotaan mahdollisuus hyväksyä tai 

riitauttaa tehdyt tulkinnat (ks. Raunio, 1999, s. 326). 

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan voidaan ajatella olevan tutkimuksen 

tärkein työväline. Tämän vuoksi myös tutkijan roolia tulee tarkastella tutkimuksen 

luotettavuuden näkökulmasta. (Eskola & Suoranta, 2014, s. 211.) Voidaan 

ajatella, että todellisuutta ei voida kohdata ilman ennakkokäsityksiä (Niikko, 2003, 

s. 40–41), jonka vuoksi tutkimuksessa on pyritty alusta alkaen reflektoimaan ja 

purkamaan omia ennakkokäsityksiä aiheeseen liittyen. Tarkoituksena oli pyrkiä 

tiedostamaan ja tunnistamaan omia asenteita ja käsityksiä, jolloin niiden liiallisen 

vaikutusten välttäminen tutkimuksen teossa olisi mahdollista. Lisäksi tutkijoilla oli 

vain vähän kokemusta moninaisissa kouluympäristöissä toimimisesta, jonka 

vuoksi objektiivinen suhtautuminen aiheeseen nähtiin helpottuvan. Niikko (2003, 

s. 40–41) kuitenkin korostaa, että täydellistä omien näkemysten poissulkemista 

tai toisen kokemuksen ymmärtämistä ei voida saavuttaa. 

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida myös validiteetin 

käsitteen kautta. Realistisessa luotettavuusnäkemyksessä hyödynnetään 

perinteistä validiteetin käsitettä, joka luokitellaan ulkoiseen ja sisäiseen 

validiteettiin. Sisäinen validiteetti merkitsee tutkimuksen teoreettisten ja 

käsitteellisten määritelmien ristiriidattomuutta. (Eskola & Suoranta, 2014, s. 214.) 

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys sekä käsitteiden määrittely on pyritty 

asettamaan loogiseen suhteeseen tehtyjen menetelmällisten ratkaisujen kanssa. 

Myös fenomenografinen lähestymistapa on pyritty huomioimaan kaikissa 

tutkimusprosessin vaiheissa. 

Ulkoinen validiteetti puolestaan osoittaa muodostettujen tulkintojen ja 

johtopäätösten sekä tutkimusaineiston välisen suhteen vastaavuuden. 

Tutkimushavainnon ajatellaan olevan ulkoisesti validi, jos se kuvastaa 

tutkimuskohdetta täsmälleen sellaisena kuin se on. (Eskola & Suoranta, 2014, s. 

214.) Tämän tutkimuksen ulkoista validiteettia voidaan ajatella vahvistavan se, 

että aineiston analyysi on toteutettu huolellisesti monet eri näkökulmat 

huomioiden. Myös parin kanssa yhdessä työskentely voidaan katsoa 
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vahvistaneen tutkimuksen ulkoista validiteettia, koska ratkaisuja on pohdittu 

yhdessä sekä tulkintoja on tehty molempien tutkijoiden käsitykset ja näkökulmat 

huomioiden. Parityöskentely onkin ollut yksi tutkimuksen merkittävistä 

vahvuuksista. Myös runsas sitaattien käyttö tutkimustuloksia esiteltäessä antaa 

lukijalle mahdollisuuden omien johtopäätösten ja tulkintojen tekemiselle. 

Luotettavuutta tarkastellessa on tärkeää pohtia myös menetelmän 

toimivuutta ja luotettavuutta. Tutkimuksen aineisto hankittiin 

eläytymismenetelmän avulla. Yhtenä tutkimuksen haasteena voidaan pitää sitä, 

että osa tutkittavien vastauksista olivat suhteellisen lyhyitä. Näin ollen yksi 

vastauksista jouduttiin jättämään kokonaan tutkimuksen ulkopuolelle. Etenkin 

toiseen kehyskertomukseen (Niklas) saadut vastaukset olivat lyhyimmillään 

neljän virkkeen mittaisia. Lyhyet vastaukset sisälsivät luonnollisesti vähemmän 

informaatiota ja vaativat paikoitellen myös enemmän tulkintaa. Lyhyitä 

vastauksia oli kuitenkin vain muutamia, jonka vuoksi aineisto koettiin vastaavan 

riittävällä tavalla asetettuun tutkimusongelmaan. Voidaan myös pohtia, 

johdatteliko kehyskertomuksemme tutkittavia tuottamaan enemmän opettajan 

taitoihin liittyviä käsityksiä. On mahdollista, että pyydettäessä kuvailemaan 

opettajan tarvitsemaa osaamista, ohjaa käytetty sanavalinta jo automaattisesti 

ajattelemaan tarvittavia taitoja. Taidot korostuivatkin aineistossa, kuten luvussa 

7.1 on todettu. 

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan ajatella heikentäneen myös se, että 

henkilökohtaisesti kerätty aineisto hankittiin aikataulullisten haasteiden vuoksi 

pitkien luentosarjojen päätteeksi pääosin ilta-aikaan, jolloin opiskelijat vaikuttivat 

silminnähden väsyneiltä. On mahdollista, että päivällä tai luentosarjan aluksi 

hankittu aineisto olisi tuottanut entistä hedelmällisempää kerrontaa. 

Eläytymismenetelmä on Eskolan ja muiden (2018) mukaan myös suhteellisen 

vieras menetelmä. Tämä huomioiden aineiston hankinnan yhteyteen liitetty 

orientaatio olisi voinut olla entistä laajempi, jolloin aineisto olisi saattanut olla 

entistä kattavampaa. Tutkittavia ei kuitenkaan haluttu johdatella liikaa aiheeseen 

tai menetelmään, minkä vuoksi päädyttiin tiiviiseen orientaatioon. Menetelmän 

luotettavuutta olisi voinut lisätä myös kehyskertomusten esitestaus, jota ei 

aikataulullisten haasteiden vuoksi suoritettu. Pääosin kehyskertomukset tuottivat 

kuitenkin tutkimusongelman kannalta oleellista informaatioita. Tästä voidaan 

päätellä valitun menetelmän toimineen halutulla tavalla ja näin ollen vahvistavan 
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tutkimuksen luotettavuutta. Toisaalta voidaan pohtia myös sitä, olisiko joku toinen 

aineistonhankintamenetelmä, kuten haastattelu, voinut tuottaa entistä rikkaampia 

vastauksia. 

Mäkelä (1990, s. 42–44) kiinnittää laadullisen aineistojen arvioinnissa 

huomioita aineiston riittävyyteen. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on haastavaa 

määrittää ennakkoon riittävä aineiston koko. Eräs mahdollisuus aineiston 

riittävyyden toteamiseksi on saturaatio. Saturaatiolla tarkoitetaan tilannetta, jossa 

uudet tapaukset eivät enää tuota uutta informaatiota tutkimusongelman 

näkökulmasta. (Eskola & Suoranta, 2014, s. 62, 216.) Aineisto koettiin riittäväksi, 

vaikka se ei noudattanutkaan Eskolan ja muiden (2018) esiin tuomaa ohjetta 

kolmestakymmenestä vastauksesta. Aineiston hankinnan jälkeen havaittiin, että 

samanlaiset teemat alkoivat kertomuksissa kuitenkin toistaa itseään. Tästä 

syystä vähäisempi määrä todettiin jo riittäväksi.  

Laadullisen aineiston arvioinnissa voidaan kiinnittää huomiota myös 

aineiston kattavuuteen ja tutkimuksen toistettavuuteen. Aineiston kattavuuden 

voidaan ajatella tarkoittavan sitä, että tulkinnat eivät perustu satunnaisuuteen. 

(Mäkelä, 1990, s. 42–44.) Tutkimuksen tulkinnat onkin tehty perusteellisen ja 

monipuolisen aineiston analyysin seurauksena. Pyrkimyksenä oli ymmärtää 

aineisto mahdollisimman monipuolisesti ja syvällisesti, jotta siitä tehdyt tulkinnat 

vastaisivat mahdollisimman hyvin todellisuutta. Tutkimuksen toistettavuus 

puolestaan ymmärretään siten, että lukija pystyy toistamaan tutkijoiden tekemän 

päättelyketjun (Mäkelä, 1990, s. 42–44). Tutkimuksen toistettavuutta on pyritty 

vahvistamaan monipuolisella argumentaatiolla, jota on tuettu esimerkiksi lähteillä 

tai aikaisemmilla tutkimustuloksilla. Tutkimuksessa on pyritty argumentoimaan 

esimerkiksi tehtyjä valintoja, tutkimuksen aihetta sekä käytettyjä menetelmiä. 

Aineiston analyysissa laadulliseen tutkimukseen liittyvä tulkinnallisuus 

nousee etenkin esille. Tutkittavasta ilmiöstä ei voida havaita mitään 

väistämätöntä totuutta, joka voitaisiin esittää tutkimuksen tuloksena. 

Tutkimusraportti on näin ollen tutkijan oma henkilökohtainen konstruktio 

tutkittavasta ilmiöstä. Joku toinen tutkija saattaisi luokitella ja tulkita samaa 

aineistoa eri tavalla. (Kiviniemi, 2018.) Tutkimusaineistoon paneuduttaessa on 

pyritty tiedostamaan tutkijoiden omat ennakkokäsitykset, ja analyysia tehdessä 

on pyritty sulkemaan omat oletukset tutkimuksen teon ulkopuolelle. 

Tutkimuksessa on hyödynnetty aineistolähtöistä analyysia, jolloin muodostetut 
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kategoriat ovat tutkijoiden itse laatimia eikä niiden muodostuksessa ole 

hyödynnetty aikaisempia tutkimuksia tai muuta teoreettista mallia. Näin ollen 

kuvauskategoriat ovat rakentuneet tutkijoiden omien tulkintojen pohjalta. Vaikka 

tutkielma on kvalitatiivinen, aineiston analyysissa on hyödynnetty myös 

kvantifiointia. Numeerisilla arvoilla on pyritty vahvistamaan tutkimuksen 

luotettavuutta avaamalla kuvauskategorioiden painottumista aineistossa. Pyörälä 

(1995, s. 12) toteaakin, että 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 pääosin toiminut tutkijoiden omien päätelmien tukena, 

eikä tarkoituksena ole ollut korostaa aineistossa esiintyviä määriä esimerkiksi 

tuloksia esiteltäessä.  

7.2.2 Eettisyys 

Eettisesti korkeatasoisen tutkimuksen eettisenä normistona voidaan pitää 

tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) laatimaa ohjeistusta hyvistä 

tieteellisistä käytännöistä (Hirvonen, 2006, s. 31). Hyvän tieteellisen käytännön 

lähtökohtia ovat muun muassa rehellisyys ja huolellisuus tutkimustyössä, 

eettisesti kestävien menetelmien käyttö, muiden tutkijoiden työn kunnioittaminen 

ja heidän julkaisuihinsa viittaaminen asianmukaisesti. Lisäksi tulee kiinnittää 

huomiota tutkimuksen asianmukaiseen suunnitteluun, toteutukseen ja 

raportointiin sekä tarvittavien tutkimuslupien hankkimiseen. (TENK, 2012, s. 6.) 

Tutkimuksessa on pyritty toimimaan näiden hyvien tieteellisten käytäntöjen 

mukaisesti, sillä huolellisuus ja tarkkuus on ollut läsnä koko tutkimusprosessin 

ajan. Tutkimusmenetelmäksi on valittu parhaiten tutkimusta palveleva 

menetelmä, ja ennen aineiston keräämisen aloittamista Tampereen kaupungilta 

on hankittu tutkimuslupa. Tutkimusraportissa on myös huolehdittu 

asianmukaisista viittauskäytänteistä. 

Valittu tutkimusaihe on monisyinen ja monikulttuurisuuden teemaan liittyy 

usein arvolatausta, mikä voi vaikeuttaa tutkimukseen vastaamista. 

Eläytymismenetelmä mahdollistaa kuitenkin suhteellisen turvallisen tavan 

toteuttaa eettisesti korkeatasoista tutkimusta. Eläytymismenetelmä voidaankin 
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nähdä eettisten kysymysten kannalta ongelmattomampana kuin useat muut 

aineistonhankintamenetelmät, sillä se ei pakota vastaajaa esittämään 

vastaustaan esimerkiksi rastina ruudussa tai tietynlaiseen asteikkoon 

suhteutettuna. Tällöin henkilöllä on huomattavasti laajempi vastausten kirjo 

käytettävänään. Eläytymismenetelmä tarjoaa lisäksi mahdollisuuden 

vapaaseen, avoimeen ja anonyymiin vastaamiseen ilman esimerkiksi 

haastattelutilanteeseen liittyvää painetta. (Eskola, 1997, s. 14, 28.) 

Kuulan (2011) mukaan sähköisen kommunikaation avulla tuotettu 

tutkimusaineiston kerääminen ei periaatteessa poikkea tutkimusetiikan ja 

tietosuojan suhteen perinteisestä teemahaastattelusta tai aineiston 

hankkimisesta kirjoituspyynnöllä. Perustuslaissa määritelty luottamuksellinen 

viestintä koskeekin myös esimerkiksi sähköpostia. Tärkeää on huomioida, että 

kun kirjoituspyyntö lähetetään suoraan yksittäisille vastaajille, tulee tutkijan 

esittää, mistä lähteestä heidän sähköpostiosoitteensa on saatu. Tästä syystä 

sähköpostiosoitteiden hankkimiseen täytyy saada luvat esimerkiksi niiltä 

organisaatioilta, joiden jäsenille tutkimuspyyntö kohdistetaan. (Kuula, 2011, s. 

175.) Aineiston hankinnassa lähestyttiin aluksi koulujen rehtoreita 

sähköpostitse. Rehtoreita pyydettiin tiedottamaan luokanopettajia 

mahdollisuudesta osallistua tutkimukseen. Opettajien omat sähköpostiosoitteet 

olivat myös löydettävissä koulujen nettisivuilta, mutta rehtorin kautta 

lähestyminen koettiin noudattavan paremmin hyvää tieteellistä käytäntöä. 

Aineiston hankinnan yhteydessä tulee myös korostaa tutkittavien 

anonymiteettiä ja vapaaehtoista osallistumista (Eskola, 1997, s. 14, 28). 

Anonymiteetin ydin on, että osallistujien antamat tiedot eivät saa paljastaa 

heidän henkilöllisyyttään. Anonymisoinnin voidaan siis nähdä onnistuneen, kun 

tutkija tai muu henkilö ei pysty tunnistamaan osallistujaa annetuista tiedoista. 

(Cohen ym., 2018, s. 129.) Tässä tutkimuksessa tutkittavien anonymiteettia 

vahvistaa se, että aineistonhankinnan yhteydessä heidän taustatietojaan ei 

kerätty. Ihmisten yksityisyyden kunnioittaminen onkin yksi tärkeimmistä 

tutkimuseettisistä normeista. Tutkimusetiikan lisäksi siihen velvoittavat 

esimerkiksi kansainväliset sopimukset ja Suomen lait. Tutkittavien 

anonymiteetin turvaamisen lisäksi yksityisyyden kunnioittamiseen liittyy myös 

tutkittavien itsemääräämisoikeuden kunnioittaminen, ja heidän tietojensa 

luottamuksellisuuden turvaaminen hyviä tietosuojakäytänteitä noudattamalla. 
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(Kuula, 2006, s. 124.) Tutkittavilla oli oikeus päättää itse osallistumisestaan sekä 

oikeus vetäytyä pois tutkimuksesta milloin tahansa. Tutkimuksessa on huomioitu 

myös tietosuojakäytänteet aineistoa kerätessä sekä aineiston säilytyksessä.  

Myös aineiston analysoinnissa on kiinnitetty huomiota sen eettisyyteen. 

Aineistosta ei saa esittää virheellisiä havaintoja tutkittavasta asiasta eikä 

tuloksia saa väärennellä. Tutkija ei voi ohittaa, jättää pois tai piilottaa havaintoja, 

jotka eivät sovi siihen mitä tutkija haluaa osoittaa tai jotka eivät tue hänen 

ennakkokäsityksiään aiheesta. Vaikka eettiset rikkomukset voivat olla 

tahattomia ja tutkijan on melkein mahdotonta vapautua omista arvoistaan ja 

näkemyksistään tutkimusta tehdessä, on tutkijoiden oltava valppaita, hyvin 

itsetietoisia ja reflektoivia omaa toimintaansa kohtaan. (Cohen ym., 2018, s. 

138.)  

7.3 Jatkotutkimusaiheita 

Tämä tutkimus käsittelee interkulttuurisesti kompetentin opettajan valmiuksia 

kohdata moninaisuutta luokanopettajaopiskelijoiden ja luokanopettajien 

näkökulmista. Tutkimuksessa on keskitytty kuvaamaan opiskelijoiden ja 

opettajien käsityksiä, siitä millaista osaamista opettaja tarvitsee toimiessaan 

moninaisessa kouluympäristössä. Tässä tutkimuksessa kohderyhmät 

käsittelivät opettajan tarvitsemaa osaamista yhtenevien teemojen kautta, 

vaikkakin hieman erilaisin käsityksin. Jatkotutkimusten kannalta olisi 

mielenkiintoista selvittää, tuottaisiko laajempi aineisto entistä suurempia 

eroavaisuuksia kohderyhmien välillä etenkin erilaisten teemojen näkökulmasta. 

Suurempi otanta saattaisikin tuottaa entistäkin hedelmällisempää aineistoa, 

jolloin myös teemat voisivat erota suuremmin toisistaan.  

Tulevaisuudessa monikulttuurisuuden teemaa voisi lähestyä myös 

kasvatusalan ammattilaisten ja muiden ammattikuntien vertailun näkökulmasta. 

Tällaista vertailua tehdessä voisi selvittää, kuinka paljon kasvatusalan 

ammattilaisten käsitykset eroavat muista ammattiryhmistä ja mistä tämä voisi 

johtua. Tällainen tutkimus saattaisi tuottaa hyvin paljon variaatiota siitä, miten 

moninaisuuteen suhtaudutaan ja millaisia taitoja sen kohtaamiseen erilaisten 

ammattiryhmien näkökulmasta tarvitaan. Variaatiota esiintyviin teemoihin voisi 
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saada tätä tutkimusta enemmän myös sellaisilta opettajaopiskelijoilta, jotka ovat 

juuri aloittaneet opintonsa yliopistossa.  

Tämän tutkimuksen aineistona hyödynnetyt fiktiiviset kertomukset eivät 

myöskään kykene vastaamaan siihen, millainen opettajien osaamisen taso 

moninaisuutta kohdattaessa todellisuudessa on. Tulevaisuudessa olisikin 

mielenkiintoista tutkia sitä, millaiseksi opettajat kokevat oman interkulttuurisen 

kompetenssinsa tason ja mitkä tekijät ovat mahdollisesti vaikuttaneet edistävästi 

tai heikentävästi heidän interkulttuurisen kompetenssinsa kehittymiseen.  

Tutkimuksen valmistuttua heräsi myös kysymys siitä, miten 

interkulttuurisen kompetenssin kehittymistä voisi tukea paremmin niin 

opettajankoulutuksessa kuin työelämässä. Opettajankoulututusta tutkittaessa 

olisi mahdollista saada lisää informaatiota siitä, miten se voisi tukea ja kehittää 

opiskelijoiden moninaisuuden kohtaamisen taitoja entistä tehokkaammin. Tästä 

voitaisiin saada hyödyllistä lisätietoa opettajankoulutuksen suunnitteluun ja 

toteutukseen. Interkulttuurisen kompetenssin kehittymisen ollessa elinikäinen 

prosessi, olisi tärkeää kerryttää tietämystä myös siitä, miten opetusta järjestävät 

koulut tukevat opettajien kulttuurienvälisen osaamisen kehittymistä työtä 

tehdessä. Olisi mielenkiintoista selvittää, miten ja kuinka paljon 

monimuotoisuuden teemat näyttäytyvät esimerkiksi jatkokoulutuksissa tai 

osaamisen johtamisessa. Opettajan työn tukemisen näkökulmasta tämä olisi 

ajankohtainen ja tarpeellinen tutkimuskohde 

7.4 Lopuksi  

Tämä tutkimus ottaa osaa kasvatus- ja opetusalan ajankohtaiseen keskusteluun 

sekä tuo lisää konkreettisuutta aihepiiriin. Tutkimus antaa esimerkkejä 

monikulttuurisuuskasvatuksen käytännön toteutuksista ja näin ollen tarjoaa 

lukijalle mahdollisesti työkaluja omaan työhönsä moninaisessa ympäristössä. 

Tutkimus voi myös herättää pohtimaan omaa opettajuutta ja interkulttuurisen 

kohtaamisen taitoja. Näin ollen se saattaa synnyttää halun reflektoida omaa 

toimintaa, arvoja ja kehityskohteita. Reflektointi onkin merkittävä osa 

interkulttuurisen kompetenssin kehittymisessä, jolloin halu reflektoida voi lisätä 

opettajien kykyä kohdata moninaisuutta tulevaisuudessa entistä paremmin.   
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Tutkimus voi myös herättää pohtimaan opettajankoulutuksen riittävyyttä 

opiskelijoiden moninaisuuden kohtaamisen taitojen kehittämisen näkökulmasta. 

Tutkielmasta käy ilmi kattavamman interkulttuurisen koulutuksen tarve. 

Tutkittavat kokivat, että koulutus voisi tarjota enemmän niin tietoa kuin 

moninaisuuden kohtaamisen taitoja. Aihe tulisikin tulevaisuudessa saattaa 

opettajankoulutuksessa selkeämmin esille. Jos kulttuurisen moninaisuuden 

teemat näyttäytyisivät entistä vahvemmin koko opettajankoulutuksessa, tulevat 

opettajat olisivat valmiimpia kohtaamaan moninaisia ryhmiä jo ennen työhön 

astumista.  

Tutkimus tuo esiin paljon käsityksiä siitä, millaista osaamista opettaja 

tarvitsee moninaisessa kouluympäristössä toimiessaan. Täytyy kuitenkin 

muistaa, että täydellisen interkulttuurisen kompetenssin saavuttaminen voidaan 

nähdä jopa mahdottomaksi, sillä omaksuttavia asioita on niin paljon. 

Aukottoman osaamisen sijasta tärkeämpää olisikin halu kehittyä ja taito 

reflektoida omia arvoja, asenteita ja toimintaa. Näin ollen interkulttuurisen 

kompetenssin kehittyminen jatkuu läpi opettajan uran.  

Opettajia tulisikin kannustaa pohtimaan omaa kulttuurienvälistä 

osaamistaan ja sen kehityskohteita osana omaa työtään. Kannustamiseen voi 

osallistua niin interkulttuurisesti valveutuneet työyhteisön jäsenet kuin 

johtoporraskin. Interkulttuuriset kompetenssin tärkeys osana opettajan 

ammattitaitoa tulisi kirkastaa koko koulun yhteiseksi tavoitteeksi, jolloin 

vähitellen yhä onnistuneemmat kulttuurienväliset kohtaamiset näyttävät 

esimerkkiä myös oppilaille. Oppilaat ovat yhteiskunnan tulevaisuuden toimijoita, 

jolloin interkulttuuristen tietojen, arvojen ja taitojen välittämistä voidaan pitää 

ensiarvoisen tärkeänä. Näin lapsille ja nuorille annetaan valmiuksia olla 

aktiivisia, tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta edistäviä toimijoita niin omassa 

yhteisössään kuin laajemmassakin mittakaavassa.  
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