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Tiivistelma

Kansainvilisyyden odotetaan olevan integroituneena kaikkeen ammattikorkea-
koulujen toimintaan. Samaan aikaan monikulttuurisuus madrittida vahvasti
ammattikorkeakoulujen toimintaymparistéd. Nidin kulttuurienvilisti osaamista
voidaan pitdd kiintednd osana opettajien ammattitaitoa. Téssd tutkimuksessa
selvitettiin  ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvilista kompetenssia ja
kulttuurienvalisen kompetenssin mittaamiseen tarkoitettuja mittareiden toimivuutta
tutkimuskontekstissa. Tutkimuksessa kaytetyt mittarit olivat kulttuurienvilisen
herkkyyden asteikko  (Infercultural — Sensitivity ~ Scale, 1SS), kulttuurienvilisen
tehokkuuden asteikko (Intercultural Effectiveness Scale, 1ES) ja kulttuuridlyn asteikko
(Cultural  Intelligence  Scale, CQS). Tutkimus toteutettiin internet-pohjaisena
lomakekyselyna.

Tutkimuskysymyksini olivat se, millainen on ammattikorkeakoulun opettajien
kulttuurienvilinen kompetenssi (TK1), millainen on ammattikorkeakoulun
opettajien kulttuurienvilinen kompetenssi vertaisarvioinnin perusteella (TK2),
millaiseksi ~ ammattikorkeakoulun  opettajat  arvioivat  kulttuurienvilisen
kompetenssin tirkeyden suhteessa ty6hon (TK3) ja miten tutkimuksessa kaytetyt
mittarit toimivat ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvilisen kompetenssin
arvioimisessa (TK4). Tutkimuksessa kiytettiin taustamuuttujia selvittimiin niin
opettajien (#=228) kulttuurienvilisti kompetenssia kuin sen koettua tirkeyttd
opettajan tyossi. Opettajien kulttuurienvilistd kompetenssia arvioivat vertaisryhmat
olivat opettajien esimichet (#=34), suomenkielisissd tutkinto-ohjelmissa opiskelevat
(n=1781) ja englanninkielisissa tutkinto-ohjelmissa opiskelevat (#»=235).

Tulosten mukaan opettajat arvioivat kulttuurienvilisen kompetenssinsa varsin
korkeaksi. Vahvimmiksi osaamisalueeckseen opettajat kokivat toisen osapuolen
kunnioituksen ja myOs vuorovaikutuksen tuovan mzelihyvan. Tulokset nayttivit myos
opettajien vahvaa  mwotivaatiota  kulttuurienviliseen toimintaan. Heikoimpia
ulottuvuuksia  olivat  westintitaidot,  tarkkaavaisuns  ja  kulttuurienvilisen
vuorovaikutuksen  foiminnan  osaaminen. ‘Taustamuuttujista hyvd  kielitaito,
ulkomailla asumisen kokemus ja opettajien kansainvilisen toiminnan laajuus sekd
nikemys siitd, ettd kansainvilisyys on osa opettajuutta, vaikuttivat
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vililli oli eroja kompetenssin tasossa. Naisopettajien kulttuurienvilinen
kompetenssi oli merkittivisti miesopettajia parempi. Sen sijaan opettajien iki ja
ammatillinen opettajakoulutus eivit vaikuttaneet ollenkaan kompetenssin tasoon ja
lyhyisiin kansainvilisiin vaihtoihin tai kulttuurienvilisyyskoulutuksiin osallistumisen
vaikutus oli heikko.

Esimiesten ja sekd suomen- ettd englanninkielisissi koultusohjelmissa
opiskelevien arviot opettajien kulttuurienvilisesti osaamisesta olivat hyvin
yhdenmukaisia. Kaikki ndmid ryhmit arvioivat opettajien kulttuurienvilisyys-
osaamisen yksittdisid mittareiden ulottuvuuksia lukuun ottamatta merkittdvisti
alhaisemmaksi kuin opettajat itset. Sen sijaan ndiden ryhmien arviot opettajien
kulttuurienvilisen ~ kompetenssin ~ vahvuuksista  ja  heikkouksista  olivat
padsadntoisesti samanlaisia kuin opettajien itsearvioimat vahvuudet ja heikkoudet.

Oman kulttuurienvilisen osaamisensa opettajat arvioivat osittain paremmaksi
kuin sen osaamisen jota he kokevat opettajan ty0ssi tarvittavan. Opettajat pitivit
omaa kulttuurienvilistd herkkyyttidn rarkkaavaisuus-ulottuvuutta lukuun ottamatta
riittdvind, ja opettajat kokivat, ettd heiddin motivaationsa kulttuurienviliseen
toimintaa ylittda opettajan tyOssi tarvittavan tason. Kehitettivaa he kokivat olevan
kulttuurienvalisyyden &ognitiossa, metakognitiossa ja toiminnan osaamisessa. Tausta-
muuttujien merkitys kulttuurienvilisyysosaamisen koettuun tirkeyteen oli paa-
sadntdisesti samanlainen kuin kulttuurienvilisen kompetenssin itsearvioinnissa.

Tutkimus osoitti kiytettyjen mittareiden osittaisen toimimattomuuden tdssi
tutkimusymparistossd. ~ Mittareista ~ vahvimmaksi ~ sekd  psykometrisiltd
ominaisuuksiltaan ettd validiteetiltaan osoittautui kulttuuridlyn asteikko (CQS).
Mittareiden  toimivuuteen  liittyvdt  haasteet  kertovat  tutkimusaiheen
kompleksisuudesta ja arviointimenetelmien jatkokehityksen tarpeesta.

Numerukseltaan suuri  (IN=2278) ja edustavaksi todettu otos antaa
mahdollisuuden ainakin jossain mitassa yleistid timin tutkimuksen tuloksia
etelisuomalaisiin ammattikorkeakouluihin. Tdmin tutkimuksen tuomaa tietoa
voidaan kdyttid ammattikorkeakoulujen kulttuurienvilisyyskasvatuksen ja -
koulutuksen kehittimiseen, ammattikorkeakoulujen kehittimis- ja erityisesti
kansainvalistimistyossd, ammatillisten opettajien perus- ja tiydennyskoulutuksen
kehittimisessd sekd ammattikorkeakoulujen kansainvilistymisen ohjaamisessa ja

seuraamisessa.
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Abstract

Internationalization is expected to be integrated in all actions of higher education
(HEI). At the same time, multiculturalism defines strongly the operational
environment of higher education. This means that intercultural competence can be
seen as an integral part of higher education teacher competence. This current study
assessed the intercultural competence of the HEI teaching staff and validated the
instruments used in assessing intercultural competence. The instruments used were
the Intercultural Sensitivity Scale (ISS), the Intercultural Effectiveness Scale (IES)
and the Cultural Intelligence Scale (CQS). The study was an internet-based
questionnaire survey.

The study had four research questions: What is the self-assessed level of
intercultural competence of the HEI teaching staff (RQ1)? What is the peer
evaluated level of intercultural competence of HEI teaching staff (RQ2)? What
kind of importance do HEI teachers give for intercultural competence as part of
teacher competence (RQ3)? What are the psychometric properties and validity of
used instruments in this research context (RQ4)? Background variables were used
to explain the intercultural competence of teachers (#=228). The peer evaluators
were teachers’ educational managers (#=34), students of Finnish-speaking degree
programmes (#=1781) and students of English-speaking degree programmes
(n=235).

The results show that the HEI teachers assessed their intercultural competence
at a relatively high level. They felt they were strongest in respect for cultural differences
and in interaction enjoyment. The results also show that the teachers have a strong
motivation for intercultural communication. Message skills, interaction attentiveness and
intercultural behaviour were the weakest dimensions.

Good language skills, experience in having lived abroad and the extent of
intercultural activities, and teachers' perception of internationalization as part of
teacherhood contributed positively to intercultural competence. The study found
significant differences in the level of intercultural competence between teachers of
different disciplines. Female teachers had significantly more intercultural
competence than male teachers. On the other hand, age, level of education, and

vocational teacher training had no impact on intercultural competence, and



participation in short exchange programmes or training in intercultural competence
had very little impact.

The assessments of teacher’s superiors and students on both in Finnish and
English speaking degree programmes on intercultural competence of HEI teachers
were very consistent. Apart from only a few dimensions of intercultural
competence, these groups assessed the level of teachers’ intercultural competence
at a significantly lower level as the teachers themselves. As a rule, the strong and
weak dimensions of teachers’ intercultural competence were the same.

The HEI teachers assessed their existing intercultural competence to be
somewhat higher than the level of intercultural competence they felt was needed as
part of teacher competence. Apart from zntercultural attentiveness, the teachers felt
that their intercultural sensitivity was high enough, and they also felt that their
motivation for intercultural communication exceeded the level required of HEI
teachers. They felt they had gaps in their coguition, metacognition and behavioural skills.
The influence of background variables on the self-experienced importance of
intercultural competence was mainly the same as on self-assessed competence.

The psychometric properties and validity of the instruments were only
moderate in this research context. The intercultural intelligence scale (CQS)
appeared to be the best performing instrument. The challenges linked to the
instruments’ validity are related to the complexity of intercultural competence, and
the research result recommends further development of the assessment
instruments.

The large amount of research data (IN=2278) and the good representativeness
of the sample allow one to generalize to some extent the research findings to HEIs
in southern Finland. The results of this research can be used in the development
actions of intercultural training and education as well as internationalization of
HEISs, in developing vocational teacher education and the further education of

vocational teachers, and in planning and monitoring HEI internationalization.
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ESIPUHE

Teachers open the door. You enter by yourself.

- Chinese proverb -

Globaalissa ja monikulttuurisessa yhteiskunnassa kulttuurienvilisyys on osa arkea.
Kulttuurirajat ylittdvit ihmisten kohtaamiset ovat joko kasvokkain tapahtuvia tai
virtuaalisia. Onnistuneiksi ja tuloksellisiksi koetut kohtaamiset perustuvat haluun
kohdata avoimesti kulttuurisesti erilainen toinen. Kouluilla on erityistehtiva
myOnteisten asenteiden ja kohtaamisissa tarvittavan osaamisen ja taitojen
tuottamisessa ja ndin opettajien kulttuurienvilinen osaaminen on perusta
kulttuurienvalisyyskasvatuksen onnistumiselle. Tamin tutkimuksen tavoitteena on
ammattikorkeakouluopettajien  kulttuurienvilisyysosaamisen kartoittaminen ja
mittaamiseen kiytettyjen instrumenttien kehittiminen, ja tutkimuksella tavoitellaan
uutta ja tuoretta nikékulmaa ajankohtaiseen aitheeseen. Tavoitteena on ollut tuottaa
kulttuurienvilisyyden nidkékulmasta tietoa ammattikorkeakouluopettajuudesta ja
rakentaa sitd kautta nakemystd ammattikorkeakoulupedagogiikan kehittimiseen.
Tutkimuksen tulokset kertovat omalta osaltaan aiheen monimutkaisuudesta ja
jatkotyon tarpeesta.

Tyé on kirjoitettu suomeksi. Tdhdn on kaksi tietoista syytd. Opettajien
kulttuurienvilisyysosaamisesta on kirjoitettu suomeksi kovin viahian. Kuten tulokset
nayttivit, kielitaito on yksi keskeisid kulttuurienvilisyyskompetenssia méarittivia
tekijoitd. Tutkijan vilpittémind toiveena on, ettd suomenkielinen tutkimus
tavoittaisi mahdollisimman laajan lukijakunnan ja sitd kautta tutkimuksen tulokset
ja ajatukset padsisivit keskustelun ja toiminnan areenoille. Toinen syy suomenkielen
kayttimiseen on se, ettd tyo on tehty oman tyon ohella, valilli visyneeni ja vain
uskoen siihen, ettd lopulta kaikki valmistuu. Kieli on vahva kulttuurisidonnainen
ilmaisukeino ja vaikka englanti on vahva tyokieleni, on suomeksi ollut helpompi
kirjoittaa ja yrittdd tuoda esille sitd, minka oikeasti haluaa lukijalle vilittaa.

Tutkimustyéni etenemiseen ja sen valmistumiseen ovat myo6tivaikuttaneet
monet ihmiset, tietden tai tietimattain. Kaikille heille osoitan limpimat kiitokseni.
Kiitin viitoskirjani esitarkastajia, professori Kirsi Tirrid ja dosentti Marianne
Teristd. Heiddn ja my6s kasikirjoituksen alkutarkastuksen tehneen professori Tiina



Soini-Tkosen rakentavat kommentit ja palaute auttoivat tyon viimeistelyssd ja
tutkimuksen perusoletusten ja tulosten selkedssd esittimisessd. Erityisesti haluan
kiittdd tyotini ohjannutta professori Petri Nokelaista ystavillisestd, kannustavasta,
tavoitehakuisesta ja tarkasta ohjauksesta. Yhteistyé Petrin kanssa on ollut mukavaal
Erityisen kiitoksen ansaitsevat my6s kolme henkil6d, joiden apu tutkimuksen eri
vaiheissa on ollut aivan korvaamatonta. Ulla-Maija Knuutiin apu kyselylomakkeen
valmistamisessa ja aineiston kerddmisessd oli vilttimaton. Ulla-Maija valvoi
kyselytutkimuksen, hin on piirtinyt tutkimuksessa olevan ainoa kuvion ja Ullan
tekstinkdsittelytaitoja on tarvittu muutenkin tyén edetessi. Koko Himeen
ammattikorkeakoulun kirjaston henkil6kunta on ollut upeasti mukana tukemassa
kirjallisuuden kokoamista, mutta erityisen limmin kiitos ystavillisestd, nopeasta ja
loputtoman  joustavasta avusta kuuluu  kasvatustieteisiin  erikoistuneelle
informaatikko Katja Laitilalle. Suuren tutkimusaineiston monipuoliset analyysit taas
mahdollistuivat Urho Aallon tilasto-ohjelman erinomaisen asiantuntemuksen,
ymmirryksen ja ystivillisen ohjauksen turvin. Lisdksi haluan kiittid Paula
Nummista tyén asiantuntevasta taitosta ja sisartani Sari Laitista suomenkielen
tarkastamisesta.

Monet ihmiset matkan varrella ovat my6tivaikuttaneet omaan kiinnostukseeni
tutkimusaiheesta. Kulttuurienviliset kohtaamiset ja omakohtainen kansainvalisyys
ovat antaneet minulle inspiraatiota ja pohdinnan aiheita tutkimusaiheen kasittelyssa.
Kaikkien nimien mainitseminen tekisi listasta liian pitkdn. Kuitenkin Mama
Justinelle, Madam Rispalle ja Oliverille ja kaikille muille erikulttuurisille ystavilleni
haluan vilittad limpimin kiitokseni. Olette kaikki omalla tavallanne antaneet minun
unohtaa kulttuurirajat ja kokea yhteenkuuluvuutta!

Tyon kiivaina vaiheina minua lienee hetkittdin ollut vaikea erottaa tietokoneesta.
Perheeni on hienosti jaksanut timin vaiheen ja erityisen noyri kiitos tyon

valmistumisesta kuuluukin omalle perheelleni!

Himeenlinnassa 20. piivinid lokakuuta 2014

Eija Laitinen






1 JOHDANTO

Kansainvilisyys ja monikulttuurisuus ovat nykypiivini lihelld meitd kaikkia. Halua
kulttuurienviliseen vuorovaikutukseen ja hyvin, kulttuurirajat ylittdvin vuoro-
vaikutuksen mahdollistavia taitoja tarvitaan sekid tyo- ettd yksityiselimassd. Tamin
osaamisen my6td sekd yhteiskunnan ettd yksildiden hyvinvointi lisddntyy.
Vuorovaikutustaitoja opitaan kodeissa ja vapaa-ajalla, mutta yhteiskunnallisena
toimijana koululaitoksella on erikoisvastuu niiden taitojen vilittimisessa lapsille ja
nuorille. Yhteiskunnan antaman kasvatustehtidvin kautta kouluilla on velvollisuus
sellaisen tiedon ja osaamisen vilittimiseen, ettd opiskelijat saavat niin
ammattiosaajina kuin yksiléind mahdollisuuden tulokselliseen, onnistumisen
tunteita tuottavaan ja yhteiskunnan yksilélle asettamien vaatimusten tayttimiseen
riittdvdan osaamiseen.

Nikokulmasta  riippuen  tarkasteltaessa  kulttuurienvilisyyden — merkitysta
koulutuksessa voidaan painottaa joko talouden kasvua ja kilpailukykyisyyttd tai
sosiaalista oikeudenmukaisuutta ja tasa-arvoa ja nididen merkitystd yhteiskunnan ja
yksilén hyvinvoinnissa. Niin taloudellisen kilpailukyvyn ylldpito, tyOnantajien
valmistuneille asettamat osaamisvaatimukset kuin toisaalta monikulttuuristuvan
yhteiskunnan haasteet nostavat kulttuurienvilisen osaamisen koulujen sosiaalisen
kasvatustehtdvin ytimeen.

Kulttuurienvalistd osaamista tyoelimissd menestymisen ehtona ja yhteiskunnan
rauhanomaisen kehityksen edellytykseni korostaa my6s Euroopan unionin (EU)
koulutuspolitiikka (esim. Commission of the European communities 2011a).
Koulutus on my6s keskeilld sijalla EU:n kasvustrategiassa (Commission of the
European communities 2010). Eurooppalaista korkeakoulujen kansainvalistymisté
edistivin “Erasmus for all” (E4A) -ohjelman tavoitteena on kaudella 2014-2020
globaalin  kansalaisuuden vahvistaminen (Commission of the FEuropean
Communities 2011b). Kulttuurienvilisyyteen liittyvit taidot tulevat esille vahvasti
samalla tavalla EU:n midrittimissd avainkompetensseissa, jotka koostuvat
tyoelimin tiedoista, taidoista ja yksilon toiminnasta, asenteista ja arvoista.
Euroopan unioni listaa tyoelimin ja elinikdisen oppimisen avainkompetensseihin
kyvyn kommunikoida omalla ja vieraalla kielelld, sosiaaliset ja yhteiskunnalliset

taidot ja kulttuuritietoisuuden (Commission of the European communities, 2000).
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EU:n mukaan tillaista osaamista tarvitaan, jotta yksilon elimi olisi tyydyttivdd ja
yksilolld olisi mahdollisuus kehittyéd, kyky olla aktiivi kansalainen ja yksilé voisi
sosiaalisesti 10ytdd oman paikkansa ja tyollistyisi. Mahdollisuutta litkkuvuuteen
pidetddn my6s yksilon oikeutena. Kansalaisten vapaa liikkuvuus on yksi EU-
kansalaisen perusoikeuksista (Euroopan unioni 2000).

Keskeinen syy kansainvilistymisen merkityksen korostamiseen osana laadukasta
koulutusta on kansallisen osaamisen kehittimistarve. Tietoon perustuvassa
yhteiskunnassa, jossa viestorakenne muuttuu ja tyovoima liikkuu varsin vapaasti,
kansakunnat pyrkivit huolehtimaan pitevin tyovoiman tiittivyydestd. Kansallisen
kilpailukyvyn yllipitimisessi korkea-asteen oppilaitoksien tehtivind on tuottaa
riittdvasti osaajia, jotka tehokkaasti ja kilpailukykyisesti voivat osallistua
yhteiskunnan hyvinvoinnista huolehtimiseen.

Tulevaisuuden ammattilaisten pitdd olla hyvin koulutettuja, innovatiivisia oman
alansa ammattitaitoisia erikoisosaajia ja heididn tulee olla kykenevii sopeutumaan
nopeaan muutokseen. Kiriittinen osaamisvaatimus tulevaisuuden osaajille on
yhteistyOkykyisyys ja kyky tulokselliseen ja tehokkaaseen tyohon —entistd
kansainvalisemmissd ja monikulttuurisemmissa  tyoyhteisoissd. Ammatillisesti
kulttuurienvilisti osaamista tarvitaan niin palveluammateissa, tuotannon tehtdvissi,
asiantuntijatyossa kuin yrittdjand ja kulttuurienvilinen osaaminen on osa niin
tyotoverin, esimiehen kuin alaisen taitovaatimuksia.

Monikulttuurisuuden ja kulttuurienvilisyyden haaste on siind, ettd valtavdeston
edustamasta kulttuurisesta enemmistéstd poikkeamisen nikee mydnteisend asiana
vain osa ihmisistd (Lasonen ym. 2009). Erilaisuuksiin perustuvassa yhteiskunnassa
yhdessd eliminen ja kehitys mahdollistuvat kuitenkin vain kulttuurirajat ylittivin
vuorovaikutuksen myotid. Kansainvilisen ja monikulttuurisen yhteiskunnan
hyvinvointi on riippuvainen ihmisten kyvystd ja halusta tehdd yhteistyotd tai
vihimmillddan ainakin kunnioittaa toisiaan. Koulutuksella on tirked ja vastuullinen
tehtivdi monikulttuurisuuden hyviksymisessd ja sen nidkemisessd voimavarana.
Koulutuksen kautta luodaan ymmirrystd erilaisuutta kohtaan, lisdtddn keskiniistd
suvaitsevaisuutta ja annetaan keinoja ja ajattelumalleja toimivaan ja taloustermeilld
ilmaistuna tuottavaan kulttuurienvilisyyteen.

Kulttuurienviliset kohtaamiset ovat aina vihintaan kahden ihmisen kohtaamisia,
ja Salo-Lee (2005; 2007) korostaa, ettd vastuu yhd moninaisemmiksi muuttuvien
kulttuurienvalisten kohtaamisten onnistumisesta on kohtaamisen molemmilla
osapuolilla ja ndin kulttuurienvilisyyden taitoja tarvitsevat myos valtavieston

edustajat.
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Ajattelutapojen ja toimintamallien luominen ja yksilon kulttuurienvalisen
herkkyyden kasvattaminen ovatkin koulutuksen tehtivid. Kulttuurien- ja kansain-
vilisyyskasvatukseen kuuluu eettinen keskustelu maailmankuvista, nithin liittyvien
omien kisitysten kriittinen pohdinta ja yksilon ajattelua ja toimintaa tukevien
mallien ja kidytinteiden opettaminen.

Korkeakouluissa opettajat ovat oppilaitoksensa kansainvalistijid ja kulttuurien-
vilisyyskasvattajia ja -kouluttajia. Sekd kansainvilisyys ettd kulttuurienvalinen
toimijuus asettavat vaatimuksia opettajien omalle kulttuurienvilisyysosaamiselle.
Tavoitteista huolimatta kansainvilisyys on suomalaisissa korkeakouluissa edennyt
haluttua hitaammin (esim. Opetusministerié 2009).

Kulttuurienvalisyyden opettaminen on vaativaa, koska tissd roolissa koulut eivit
voi olla pelkistdin tietojen ja taitojen vilittdjind vaan my6s arvojen ja asenteiden
muokkaajia. Kulttuurienvilisyyteen liittyvat taidot pitavat sisillidn kielitaidon,
mutta menestyksellinen kommunikointi ja toiminta vaativat my6s muita tietoja,
taitoja ja asennetta samoin kuin motivaatiota. Kulttuurienviliseen osaamiseen
liittyvd asenteiden opettaminen ja oppiminen on haastavaa sen takia, ettd
opettamisessa ja oppimisessa joudutaan alueille, joihin liittyva tieto ja osaaminen
eivit ole neutraalia. Kulttuurienvilisti toimintaa opetettaessa ja opittaessa
kosketetaan yksilon minuutta ja koulutuksen tavoitteena on vaikuttaa yksilén
identiteettiin ja mielipiteisiin. Auvinen (2004) katsoo, ettd kansainvilisyysvaade on
yksi suurimpia ammatillisen opettajuuden muutospaineiden aiheuttajia.

Helakorpi (1999) jakaa ammattikorkeakoulun opettajan asiantuntijuuden
substanssiosaamiseen, pedagogiseen osaamiseen, tyoyhteisbosaamiseen ja tutkimus-
ja  kehittimisosaamiseen. Ammatillinen opettaja tarvitsee kulttuurienvilisyys-
osaamista kaikissa niissd osa-alueissa. Ammattikorkeakouluissa on perustelua kysya
miti ammatillisten opettajien  kulttuurienvilisestd ~ vuorovaikutusosaamisesta
tiedetddn ja toisaalta voidaan kysya sitd, minkilaista monikulttuurisuusosaamista
ammatillinen opettaja tarvitsee. Voidaan kysyd kuinka paljon kansainvalistymistd
rajoittaa opettajien osaaminen ja toisaalta opettajien tai organisaation ymmarryksen
puute siitd, mitd osaamista opettajilla tulee olla kansainvilisyyskasvatuksen
menestyksellisessd  edistimisessid. Edelleen on atheellista pohtia sitd, kuinka
ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvilisen kasvatuksen ty6td ja osaamista
voidaan tai pitdisi tukea. Tdmin pohdinnan tueksi tarvitaan tietoa kansain- ja
kulttuurienvilisyysosaamisen tasosta, kehittimistarpeista ja arviointimenetelmista.

Opettajat ovat koulutusorganisaation keskeisin kansainvilisyystoimintojen ja
kulttuurienvalisyyskasvatuksen voimavara. Omaan osaamiseensa liittyen heilld
pitiisi olla tietoa ja mahdollisuus kartoittaa oma kulttuurienvilisen osaamisensa ja
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sen mahdolliset kehittimistarpeet, koska kykyid tunnistaa oma osaaminen ja omat
kehitystarpeet voidaan pitid osana ammattitaitoa. TyOnantajan taas kannattaa olla
selvilld tyontekijéiden vahvuuksista, koska siti kautta heiti voidaan tukea ja
kannustaa oman osaamisen kehittimiseen ja myOs ohjata heitd tekemiin sitd missid
he ovat hyvii ja ndin edistdd organisaation tavoitteiden toteutumista. Samalla tavalla
kuin yksilot itse ja koulutusorganisaatiot myds opetustointa hallinnoivat ja ohjaavat
viranomaiset tarvitsevat tietoa niin koulutusorganisaatioissa olevasta osaamisesta
kuin menetelmistd, jolla timd osaamista koskeva tieto keritiin ja kasitelldin
joustavasti. Tétd tietoa tarvitaan niin tavoitteiden asettamiseksi, toiminnan
ohjaamiseksi, saavutettujen tulosten tarkastelemiseksi kuin edelleen pohjatiedoksi
taydennyskoulutuksen jirjestimiseksi.

Koulutusorganisaatioissa toiminnan ydin ja kilpailuetu on organisaatiossa oleva
osaaminen, jota organisaation on pyrittaivad hallitsemaan, yllipitimain ja
kehittimddn.  Tietdmyshallinta-kisite, ~jota  kdytetddn  osaamisjohtamisen
synonyymind, perustuu tarvittavan osaamisen ja tiedon mairittimiseen, timin
tiedon hankintaan, hallintaan, kiyttimiseen ja kehittimiseen (Pulkkinen 2003).
Tiedon ja osaamisen lisiksi organisaatiossa asetettujen tavoitteiden ja visioiden
saavuttamiseksi tarvitaan organisaatiokulttuuri, jonka arvot ja normit samoin kuin
ilmapiiri ja tyon tekemisen olosuhteet tukevat asetettujen paamairien saavuttamista.
Osaamisen  hallintaprosessin ~ perustalla on  osaamisen kisitteellistiminen.
Osaamisen kisitteellistiminen taas vaatii sitd, ettd osaamiseen liittyvit kisitteet ja
termit tulisi kaikkien asianosaisten, niin toimijoiden, organisaatioiden kuin
yhteisty6verkoston ja viranomaistahojen ymmirtid mahdollisimman yhden-
mukaisesti.

Ammattikorkeakoulujen kansainvilisyysvaatimusten tdyttiminen, siis kansain-
vilisyysvalmiuksien antaminen kaikille, monikulttuurisen yhteiskunnan tukeminen
ja globaalinvastuun kantaminen (Opetusministerio 2009), onnistuu vain, jos
kansainvilistyminen on aidosti osa korkeakoulujen toimintaa. Opettajien
kulttuurienvilinen kompetenssi on liht6kohta sille, minkilaista kansainvilisyys-
koulutusta ja kulttuurienvilisti osaamista ammattikorkeakoulut antavat ja
minkilaisilla toimijoita valmistuneista kasvaa kansainviliseen ja monikulttuuriseen
yhteiskuntaan. Tdssd tutkimuksessa kiinnostus kohdistuu ammattikorkea-
kouluopettajiin  kulttuurienvilisen =~ vuorovaikutusosaamisen  kasvattajina  ja
kouluttajina ja timin tutkimuksen perustana on kisitys siitd, ettd laadukkaan
kansainvalisyys- ja kulttuurienvilisyysosaamisen varmistamiseksi on tarpeen tutkia
sitd, millaista osaamista opettajilla on ja minkilaista osaamista monikulttuurisessa
ymparistossd toimiva ammattikorkeakoulun opettaja kokee tarvitsevansa. Tatd
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tutkimusta ohjaa myOs kisitys tiedon tarpeesta siitd, milli menetelmilld
ammattikorkeakoulujen opettajilla olevasta kulttuurienvilisyysosaamisesta saadaan
tietoa joustavasti ja luotettavasti.

Tutkimuksessa haetaan vastausta kysymyksiin siitd, (TK1) mikd on ammatti-
korkeakoulun opettajien kulttuurienvilisen kompetenssi heiddn itsensd ja (TK2)
toisaalta vertaistoimijoiden arvioimana, (TK3) minkailaista osaamista opettajat
kokevat kansainvilisyystoimijoina ja kulttuurienvalisyyskasvattajina tarvitsevansa ja
(TK4) kuinka tutkimukseen wvalitut arviointimenetelmit toimivat opettajien
kulttuurienvalisyyskompetenssin mittaamisessa.

Tissd tutkimuksessa osaamista kisitellidn kompetenssina, joka kuvaa
kyvykkyyttd suoriutua opettajan kansain- ja kulttuurienvilisyyden kasvatus- ja
koulutustehtivistd. Tutkimuksen perustana on kulttuurienvilisyyskompetenssi-
kasitteen mairittiminen ammattikorkeakoulujen kansainvilistymisen ja kulttuurien-
vilisen kasvatuksen kontekstissa. Edelleen, tutkimuksen lihtokohtana on kasitys
siitd, ettd kulttuurienvilinen kompetenssi on monitahoinen, monipuolista, syvallista
ja erikoistunutta osaamista vaativa, opetuksessa eri muodoissa ilmenevd ja
opettajuutta kokonaisvaltaisesti koskeva osaamiskokonaisuus, jota on mahdollista
kehittda ja arvioida.

Yhteiskunnan, koulutusorganisaation ja yksilon lihtokohdista rakennetun
tutkimuksen toivotaan antavan perustan yhteiselle keskustelulle ammattikorkea-
koulujen opettajien kulttuurisuusvilisyysosaamisen tasosta ja sen mahdollisista
kehittimistarpeista ja sitd kautta edesauttavan ammattikorkeakouluja saavuttamaan
asetetut kansainvilistymistavoitteet ja tarjoamaan laadukasta, tavoitteiden mukaista
koulutusta kaikille oppijoille heiddn kulttuuritaustastaan riippumatta. Tamin
tutkimuksen tuomaa lisddntynytti tietoa voidaan kayttdd ammattikorkeakoulujen
kulttuurienvilisyyskasvatuksen ja -koulutuksen kehittimiseen, ammattikorkea-
koulujen kehittimis- ja erityisesti kansainvilistimistyOssd, ammatillisten opettajien
perus- ja tiydennyskoulutuksen kehittimisessd ja ammattikorkeakoulujen kansain-
vilistymisen ohjaamisessa ja seuraamisessa.

Osaltaan tilld tutkimuksella tehdddn nikyviksi ammattikorkeakoulun opettajien
roolia ja tyotd kulttuurienvilisyyskasvatuksessa ja -koulutuksessa. Tutkimuksen
toivotaan tuovan esille niitd osaamisvaatimuksia ja osaamisen haasteita, joita liittyy
ammattikorkeakoulujen kansainvilistymiseen ja ammattikorkeakoulujen toiminta-
ympiriston ja opiskelijoiden monikulttuuristumiseen ja organisaatioiden tarjoamaan
globaalikasvatukseen. Edelleen, tutkimus sitoo kulttuurienvilistdi osaamista ja
kansainvilisyyttd kiintedksi osaksi opettajan ja organisaation kompetenssia ja
selkeyttdd timin alueen osaamista ja osaamisvaatimuksia ammatillisten opettajien
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osaamisprofiilissa. Niin timid lomakekyselynd toteutettu mairillinen tutkimus
asemoituu ammatillisen opettajuuden sisdltéd ja kehittymistd tutkivaan kenttdin.
Tutkimukseni myo6td toivon osallistuvani ammatillista opettajan osaamista ja
opettajuuden vaatimuksia ja kehittymistd koskevaan keskusteluun.

Yhteiskunnassa olevasta kulttuurienvilisestd koulutusosaamisesta tarvitaan myos
tietoa kansainvilistyneen ja monikulttuurisen yhteiskunnan kehittdmisen tueksi.
Opettajat, myos ammatilliset opettajat ovat asemansa takia keskeisessd roolissa
vaikuttamassa sithen kuinka koulutusjirjestelmi tukee taloudellista ja sosiaalista
hyvinvointia  edesauttavaan  kulttuurienvilisyyteen  kiinnittyvin  luovuuden,
innovatiivisuuden ja osaamisen hyodyntimistd. Ammatilliset opettajat osallistuvat
my6s osaltaan kulttuuritaustaltaan erilaisten thmisten keskindinen kunnioituksen ja
hyviksynnin  rakentamiseen. Nykykehityksen —mukaan kansainvilisyys ja
monikulttuurisuus nayttiviat vain lisddntyvin, ja timidn tutkimuksen toivotaan
l6ytivin paikkansa nididen asioiden ympirilli olevassa yhteiskunnan eri tasoilla
tapahtuvassa keskustelussa.

Kaikkineen kulttuurienvilisyyden kentti on laaja ja niin keskustelu kuin
tutkimus siitdi on monipuolista ja monipolvista. Tdma tutkimus on yksi
puheenvuoro tissd keskustelussa ja toivon sen osaltaan avaavan uutta nikokulmaa
korkeakoulujen toimintaan ja rooliin niin kansain- ja kulttuurienvilisyystoimijoina

samoin kuin -kasvattajina ja -kouluttajina.
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2 Ammattikorkeakoulun opettaja kulttuurienvalisena
toimijana

Ammattikorkeakoululain (L351/2003) mukaan ammattikorkeakoulujen tehtidvini
on kouluttaa ty6elimadi palvelevia monialaisia asiantuntijaosaajia, joiden tulisi olla
alueensa yritysten osaamistarpeen tyydyttdjid. Samalla tavalla ammattikorkea-
kouluille mairityn soveltavan tutkimus- ja kehitystyon tulee opetuksen lisiksi
palvella oman alueen kehittymistd ja sen elinkeino- ja tyoeliminrakenteita.
Opetuksen ja kehittimis- ja tutkimustyén yhteyden vahvuuden ajatellaan
perustuvan siihen, ettd se vol tuottaa uutta osaamista, uudenlaista asiantuntijuutta ja
innovaatiokapasiteettia.

Vuonna 2013 opetus- ja kulttuuriministerion alaisuudessa toimi 25 ammatti-
korkeakoulua. Niistd kunnallisia ammattikorkeakouluja oli 3, kuntayhtymin
omistamia 7 ja yksityisid 15. Lisiksi Ahvenanmaalla toimii Hogskolan pa Aland ja
sisdasiainministerién  alaisuudessa  Poliisiammattikorkeakoulu.  Ammattikorkea-
koulut  ovat  poliisiammattikorkeakoulua  lukuun  ottamatta  monialaisia
organisaatioita. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2013a.)

Ammattikorkeakouluopiskelijoita oli vuonna 2012 opetus- ja kulttuuri-
ministerién hallinnonalaan kuuluvissa ammattikorkeakouluissa 146408 (Opetus- ja
kulttuuriministerié 2013b). Ikdluokkaan suhteutettuna vuonna 2009 ammatti-
korkeakouluopinnot 19—21-vuotiaiden ikiluokasta aloitti 57.1 prosenttia. Samana
vuonna samasta ikdluokasta yliopisto-opiskelun aloitti 30.8 prosenttia, joten
ammattikorkeakoulut ovat pidasiallinen viyld korkeakoulututkintoon. (Opetus- ja
kulttuuriministerié 2011.)

Vuonna 2011 ammattikorkeakouluissa tilastoitiin  olevan 6089 opetus-
henkil6sto6n kuuluvaa (Opetus- ja kulttuuriministerié 2013b). Vuonna 2009
ammattikorkeakouluissa oli 5962 pditoimista ja 167 sivutoimista opettajaa. Lisiksi
opetuksessa kiytettiin yhteenlaskettuna ulkopuolisia luennoitsijoita 159 henkil6-
tybvuoden verran ja ostopalveluina opetusta jirjestettiin yhteensd 89 henkil-
tyévuoden verran. Padtoimisista opettajista yliopettajia oli 940, lehtoreita 3621 ja
tuntiopettajia 1401. Naisia lehtoreista oli 62 prosenttia ja tuntiopettajista 56
prosenttia. Yliopettajista naisia oli 46 prosenttia. Opettajista ylempi korkeakoulu-

21



tutkinto oli 69 prosentilla ja yliopistollisia jatko-opintoja suorittaneita opetus-
henkil6kunnasta oli noin 21 prosenttia. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2011.)

2.1 Kansainvalisyys osana ammattikorkeakoulun opettajien
osaamista

211 Ammattikorkeakoulun opettajien osaamisvaatimukset

Tissd tutkimuksessa ammattikorkeakoulun opettajuus kisitetidn yksilollisesti ja
yhteisollisesti tuotettuna monikerroksisena ja moniulotteisena, ajassa ja tilassa
muuttuvana asiantuntijuutena, jonka keskiéssi ovat ammattikorkeakoulun
opettajille asetetut asiantuntijavaatimukset ja rooli kasvattajana. Kasvatuksen
katsotaan kuuluvan osaksi ammatillista opettajuutta ja sen sisiltond pidetidin
opetuksen tavoitteena olevan asiantuntijuuden kokonaisvaltaiseen kehittymiseen
kuuluvana opiskelijoiden henkilokohtaisen kasvun tukemista.

Taman tutkimuksen ldhtokohta on se, ettdi kansainvilisyys- ja kulttuurien-
vilisyysosaaminen ovat ammattikorkeakoulun opettajuuteen oleellisesti kuuluvia
osia, jotka mairittivit sekd opettajilta vaadittavaa oman alan asiantuntijuutta ettd
ammattikorkeakouluille annettua tehtivdd tyGelimin tarpeisiin ja sitd kautta
yhteiskunnan kehittimiseen haluavien ja kykenevien asiantuntijoiden kasvattamista.

Ammattikorkeakoulujen kansainvilistymisen ymmirretian olevan
toimintaymparistd, jossa kulttuurienvilisyysosaamista tarvitaan ja tuotetaan.
Kansainvilistymisen ~ lihtokohta ~ on  kulttuurienvilisyysosaaminen,  jota
kansainvalisyystoimijat tarvitsevat. Kulttuurienvilinen osaaminen on koulutuksen
kautta myo6s kansainvilistymisen lopputulos. Timi  kansainvilistymisen
erottaminen kulttuurienvilisyydestd seuraa Crichtonin ym. (2004, 3) laajaan
kirjallisuuskatsaukseen perustuvaa kisitystd, ettd nimad kaksi asiaa ovat erillisia,
mutta ldheisesti toisiinsa liittyvid.

Kansainviisyys- ja kulttuurienvilisyysosaamisen kisitteiden —erottamisella
pyritddn toimijaldhtoiseen mairitelmadn, koska kansainvilisyyden mairiteltmit
korostavat organisaatiota tai toimintaympiristod. Kansainvilistymistd on mairitetty
listana sithen kuuluvia toimintoja tai mdédritelmit perustuvat kisitykseen
kansainvilistymisen prosessiluonteesta ja maaritelmissa korostetaan
organisaatiopohjaista kansainvilisyystoimintojen ja kansainvilisen orientaation

integraatiota. Toisaalta kansainvilistyminen on voitu mairitelld pelkéstiin
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suhteessa sen ulkoisen tehtivddn, avoimuutena globalisaatiokehityksen tuomiin
yhteiskunnan muutosvaatimuksiin. (Knight 2004; Crichton ym. 2004, 30-33;
Soderqvist 2002, 29; Aaltonen, Thanainen ja Mauffret 2012.)

Laajasti hyvaksyntty kisitys kansainvalistymisestdi on Knight'n (2003, 2)
miédritelma, jossa hin kuvaa korkeakoulujen kansainvilistymisen oppilaistosta
kokonaisvalaisesti ~ koskevaksi  prosessiksi, joka integroi kansainvilisen,
kulttuurienvilisen  ja  globaalin  ulottuvuuden  korkea-asteen — opetuksen
tarkoitukseen, toimintoihin ja toteutukseen. Tétakin mairitelmaid kuitenkin pidetddn
organisaatiolahtbisend, lilan yleisend, ja on katsottu etté se ei tavoita korkeakoulujen
todellisia kansainvilisyystoimijoita, siis opettajia (Sanderson 2008, 277). Samalla
tavalla kuin kansainvilisyys ja kulttuurienvilisyys, tdssi tutkimuksessa myos
kulttuurienvalisyys- ja kansaivilisyyskasvatus erotetaan toisistaan. Tutkimuksessa
kaytetty kulttuurienvilisyyskasvatuksen maaritelma seuraa Timosta (2011, 7), joka
kirjoittaa, ettd “kulttuurienvilisen kasvatuksen tehtivind on valmistaa oppijaa
toisen kohtaamiseen” (vrt. Lasonen 2010b; Crichton ym. 2004, 43; Kaikkonen
1999, 26). Tutkimuksessa kaytetyn kulttuurienvilisyyskasvatuksen —syvyyttd
tavoitteleva mairitelma yrittid menna yleisesti kaytettyjen tavoitemaarittelyjen,
kuten kulttuurien tuntemus tai kommunikaatio- ja vuorovaikutusosaaminen, taakse
ja sitoa kiytetyn kulttuurienvilisyyskasvatuksen mddritelmin kulttuurienvilisen
kompetenssin mairitelmidn. Timadn kulttuurienvilisen kasvatuksen mairitelmin
katsotaan pitavin sisillidn sen, ettd toisen kohtaamiseen liittyy vuorovaikutuksen
toiseen osapuoleen kohdistuva kunnioitus ja arvostus ja yksilén toiminnan
ohjaaminen erilaisuutta ja monimuotoisuutta edistiviksi (Kaikkonen 2004, 137—
138). Kansainvilisyyskasvatukseksi, tai kuten nykyisin mieluummin puhutaan
globaalikasvatukseksi, tdssid tutkimuksessa ymmirretddn globaaliin vastuuseen ja
kriittiseen ja vastuulliseen toimintaan globalisoituvissa yhteisissi ohjaava
kasvatustoiminta (ks. Opetusministerié 2007).

Kansainvalisyyttd ja monikulttuurisuutta sisiltivin toiminnan pohjalla on se
osaaminen, joka mahdollistaa kulttuurienvilisen toiminnan. Niitd taitoja ovat
kielitaito  ja  kulttuurienvilinen  viestintiosaaminen. ~Ammattikorkeakoulun
opettajien kelpoisuusvaatimukseksi ammattikorkeakouluasetus (A352/2003) sadtdd
kielitaitovaatimuksen opetuskieleksi maarityssa kielessi. Kansainvalisyysosaaminen
voidaan saman asetuksen pohjalta nihdd opettajan kelpoisuusvaatimuksena sitd
kautta, ettdi opetuksen tavoitteena on kielitaidon lisdksi antaa perustutkintoa
suorittaville valmiudet ammatilliseen kansainviliseen toimintaan ja ylempad
ammattikorkeakoulututkintoa suorittaville timin lisaksi valmius kansainviliseen

vuorovaikutukseen.
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Kansainvalisyystaitoja ja kulttuurienvalista osaamista osana ammatillista
opettajuutta voidaan tarkastella my6s ammatillisen opettajakoulutuksen niko-
kulmasta. Ammatillista opettajakoulusta ja ammatillisten opettajien tdydennys-
koulutusta jirjestivit ammatilliset opettajakorkeakoulut, joiden toimintaa ohjaavat
laki (I.356/2003) ja asetus (A357/2003) ammatillisesta opettajankoulutuksesta. Tatd
kautta niilli on merkittivd tehtdvd opettajien kansain- ja kulttuurienvilisyys-
osaamisen kehittimisessi ja ylldpitimisessd. Opettajakoulutuksen tavoite on antaa
opettajuuden rakennusaineita ja saattaa opettajaksi kehittyminen alkuun.
Opiskelijoiden kansain- ja kulttuurienvilisen orientaation vahvistaminen on yksi
ammatillisen opettajakoulutuksen  tehtivistd, koska ammatillisen opettaja-
koulutuksen tavoitteena on antaa oppimista tukevat tiedot ja taidot ja opetusalan
huomioivat ty6elimin ja ammattien kehittymisen kehitysvalmiudet. Ainakin kaksi
ammatillista opettajakorkeakoulua jirjestida ~ammatillista opettajakoulutusta
englannin kielelld ja ainakin yksi koulutuksen jirjestdjd toteuttaa monikulttuurista
opettajakoulutusta. Muuten kansainvilisyys voi opettajakoulutuksessa nakya
esimerkiksi opetusharjoitteluissa ja kehittimishankkeissa. (Laukia ym. 2009, 221—
223.)

Tahvanaisen (2001) viitostutkimus osoitti, ettdi opettajakoulutuksella on
vaikutusta opettajuuskisitykseen, mutta opettajakoulutuksen vaikutukset saattavat
kuitenkin jdddd vajavaisiksi. Monilla on koulutukseen tullessaan jo varsin vahva
kdsitys opettajuudesta ja ndiden omien, pysyviksi todettujen kisitysten
kyseenalaistamisen ja kehittimisen sijasta opettajakoulutuksessa  opettaja-
koulutuksen wvaikutus on nididen kisitysten vahvistuminen ja vakiintuminen
(Tiilikkala 2004, 214; vrt. Nissild 2006, 78—82). Tdma johtuu siitd, ettd tietoon ja
opetusmenetelmiin liittyvien kisitysten muuttaminen on hidasta. Opettajat toistavat
opetuksessa omia kouluaikaisia kokemuksiaan ja opettajuus rakentuu oman
kokemuksen ja omien kouluaikaisten kokemusten perusteella. Omiin kokemuksiin
perustuvien kisitysten muuttaminen on tutkimuksen mukaan vaikeaa ja hidasta.
Muutos voi tapahtua joko vihitellen rikastamalla kokemuksia tai muutoksen
aloittaa omien kisitysten kanssa ristiriitainen kokemus, jonka tySstiminen
vihitellen tuo muutoksen. (Ahola 2004, 82.)

Kasvatus taas on niin oleellinen osa opettajuutta, ettd Kosunen ja Mikkola
(2001, 481) katsovat, ettd “ei voi opettaja olematta samalla kasvattaja”. Kasvatus
voidaan mairittdd “ithmiseksi tulemiseksi” (Uljens 20006, 5), jossa kasvatettava 10ytid
samanaikaisesti sekd paikkansa osana yhteis6d ettd oman yksilollisyytensi ja kyvyn
omiin ratkaisuihinsa (emt. 8). Toisaalta “kasvattaja on maailman tulkki”, joka ohjaa

kasvatettavia vastuullisuuteen, avarakatseisuuteen ja l6ytimiseen (Luukkainen 2004,
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273). Tuominen ja Wihersaari (2006, 96-98) esittelevat erilaisia tarkastelunkulmasta
ja thmiskdsityksesta riippuvia kasityksid siitd, mitd kasvatus on. He tiivistivit nimi
nikokulmat sithen, ettd viime kiddessd kasvatuksessa on kyse ihmisten vilisestd
kohtaamisesta. Kokonaisuutena kasvatuksen tavoitteena voidaan pitdd halua
muokata tai ohjata kasvatettavaa tiettyjen paamadrien mukaiseksi.

Koulutuksessa kasvatuspaimairind voidaan pitida kykyd ja halua toimia
yhteiskunnan hyviksi itseddn ja toisia ihmisid kunnioittaen, mutta kasvatuksen
yksiselitteisen tarkka miiritteleminen on mahdotonta kasvatuksen moninaisista
sisalloistd johtuen. Kasvatuksen sisdllon mairittelemisessd painotetaankin joko
yksilon kehityksen ohjaamisen prosessia tai toimintaa, jossa vuorovaikutteisuuden
sijasta merkityksellistdi on kasvattajan kantama kasvatusvastuu. Kasvatuksen
toiminnallinen areena on sen sisiltdd mairittivistd lihestymistavasta riippumatta
kasvatussuhde, jonka kautta kasvattajan oikeaksi ja hyviksi kokema wvilittyy
kasvatettavalle. (Tuominen & Wihersaari 2006, 96-98.)

Luukkainen (2004, 273-278) korostaa kasvatuksen eettistdi ja dialogista
ulottuvuutta. Hin nikee, ettd opettajuus on vahvasti eettinen ammatti, jossa
opiskelijoille valittyvdt ne asiat, joita opettaja pitad tirkeind. Kasvatuksessa
joudutaan ottamaan kantaa arvoihin, ja timin pitiisi tapahtua vuoropuhelun kautta.
Arvokeskustelua opettajien on opetustyossa kaytiva sekd opiskelijoiden kanssa ettd
yhteiskunnan kanssa mairittdessddn koulutuksen toivottua suuntaa. Kasvattajana
opettajalla on oltava selked ihmiskasitys ja ymmairrys kasvatustehtdvian kuuluvien
kisitteiden sisdllostid. Tahvanaisen (2001) ammatillisiksi opettajiksi opiskelevien
kasvatustietoisuuteen ja sen kehittymiseen paneutuneessa tutkimuksessa kaikki
tutkimukseen osallistuvat opiskelijat nidkivit kasvattamistehtivin kuuluvan
ammattilaiseen opettajuuteen.

Suomalaisista kulttuurienvilisyyden tutkijoista ainakin Kaikkonen (1999, 2004)
ja Résinen (esim. 2002, 2005, 2007) puolestaan korostavat eettisyyttd
kulttuurienvilisen kasvatuksen arvoperustana. Kaikkonen (2004, 144-145) tuo
esille sen, ettd eettisyys luo kulttuurienviliseen toimintaan epdvarmuutta, ja
kulttuurienvilinen kompetenssi edellyttid kykyd toimia timidn epdvarmuuden
kanssa. Hin katsoo, ettd kulttuurienvilisti koulutusta ohjaa tasavertaisen
thmisarvon tunnustaminen ja jokaisen ihmisen erilaisuuden hyviksyminen (emt.
137) ja niin kulttuurienvilisyyskasvatuksen tehtiviksi tulee eettisen tietoisuuden
kehittiminen ja kulttuurienvilisissd kohtaamisissa tarvittavan vastavuoroisuuden ja
keskindisen ymmarryksen tukeminen.
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2.1.2  Opettajien kulttuurienvalisyysosaamisen haasteita

Kansainvilistymisen ja kansainvilisyysosaamisen tasoa suomalaisissa korkea-
kouluissa on viime vuosina arvioitu ja sithen on otettu kantaa useissa tutkimuksissa
ja  selvityksissd. Tutkimukset ndyttivdt, ettd liian vihiiseksi koettua
kansainvilistymistd ja kansainvilisyysosaamista pidetddn yhtend korkeakoulu-
opetuksen haasteina ja sitd kautta hidasteena tai esteend yhteiskunnan
korkeakoulutukselle asettamien tavoitteiden saavuttamisessa. (Opetusministerié
2009; Aiginger, Okko, & Yli-Anttila 2009, 103; Lépponen, Lehvo, Vaahtera &
Nuutinen 2009, 66; vert. Hoffman ym. 2011) Opettajien kulttuurien-
vilisyystoimijuuteen liittyvit haasteet selittivit osaltaan hidasta kansainvalistymista.

Kulttuurienviliselld kasvatuksella tavoitellaan ihmiselle luontaisesta kdytoksesta
poikkeamista kulttuurienvilisiin kohtaamisiin liittyvin riskin ja epdonnistumisen
mahdollisuuden takia. Kulttuurienviliset kohtaamiset voivat aiheuttaa nolouden,
kiusaantumisen ja hipedn tunteita ja kohtaamisiin voi liittyd my0s ristiriitoja,
vaikeuksia ja vadrinymmirryksid. Kaikki nimi ovat tuntemuksia, joita ihmisten
vilisessd vuorovaikutuksessa yleensd halutaan vilttia. Paige (1993) on luokitellut
runsaan joukon niin kulttuurienvilisten kohtaamisten tilanteeseen kuin
vuorovaikutukseen osallistuviin yksil6ihin liittyvid moninaisia syitd, jotka voivat
atheuttaa stressid ja voimakkaita tunnereaktioita. Kulttuurienvalisyyden koulutuksen
tavoitteena on siis my6s kohtaamisiin liittyvin epivarmuuden ymmirtiminen ja
niiden taitojen kehittdminen, jotka mahdollistavat tarkoituksenmukaisen toiminnan
aina uudenlaisissa, epdonnistumisen riskeja sisdltdvissi tilanteissa.

Ting-Toomey (2005) kirjoittaa, ettd kulttuurienvilisten kohtaamisten haasteet
voivat johtua monista syistd, myOs kohtaamisen osapuolten tiedostamasta
historiallisesta painolastista samalla tavalla kuin ymmartimittémyydesti toisen
osapuolen arvoja ja toimitapoja kohtaan. Niihin tilanteisiin liittyy epdvarmuutta ja
toimintaa ohjaa pelko kasvojen menettimisestid. Se, koetaanko vuorovaikutus-
tilanteessa omien vai toisten kasvojen sailyttiminen tirkeimpini, on kulttuuri-
sidonnaista. Kasvojen menettiminen tarkoittaa sitd, ettd yksi6 kokee omaa tai
toisen osapuolen identiteettid jollain lailla uhatun tai ettd identiteetin kautta
nousevia vuorovaikutukselle asetettuja odotuksia ei ole tiytetty. Tillaista kasvojen
menetystd voidaan kokea yksil6- tai ryhmaitasolla.

Opettajan toiminta opetustilanteessa on padasiassa tarkoitettua ja tietoista, mutta
toimintaan liittyy my6s tahaton osio. Tdma opettajan toiminnan tiedostamaton osio
tuo opetettuun ja opittuun opetussuunnitelmaan ulottuvuuden, jota kutsutaan piilo-
opetussuunnitelmaksi. Banks (2010, 24) mairittdd piilo-opetussuunnitelman
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sellaiseksi opetussuunnitelmaksi, jota kukaan ei opeta, mutta jonka kaikki oppivat.
Tiedostamattomilla toimitavoillaan ja tahattomalla viestinnilldin opettajat vilittavit
toimintamalleja ja erityisesti kisityksid arvosidonnaisista asioista (emt.; Karjalainen
ym. 2003, 47-50; Morey 2000, 33).

Arvosidonnaisuuden kautta piilo-opetussuunnitelma kertoo kasvatussuhteeseen
liittyvistd opettajan vallasta. Jos opettajan toiminta kulttuurienvilisyyskasvattajana
perustuu vakiintuneisiin toimintamalleihin, opettaja rutinoituneella toiminnallaan
siirtdd  omia kisityksiddn, asenteitaan, arvojaan ja mallejaan ja opettajan
suhtautuminen kansainvilisyyteen ja kulttuurienvilisyyteen vilittyy vilittomasti ja
sellaisenaan opiskelijoille. Opettajalle haasteellista on se, etti omien arvojen
tiedostaminen ei ole helppoa. Haasteellisuutta lisid se, ettd arvokasvattajana
opettajan tehtdvini on vilittdd koulutusorganisaation arvoja, ja niin niiden ja
omien arvojen pitdisi olla linjassa, jotta opettaja pystyy toimimaan. Piilo-
opetussuunnitelmaa paljastaa selkedsti sen, kuinka keskeinen lihtokohta opettajien
oma kulttuurienvilinen kompetenssi on kulttuurienvilisyyskasvatukselle ja
tulokselliselle korkeakoulun kansainvilistymiselle.

Koti- ja ulkomaisten opiskelijoiden vuorovaikutusta opetussuunnitelman
keinoin selvittineessd tutkimuksessaan Leask (2009, 212) kirjoittaa, ettd piilo-
opetussuunnitelma voi olla suurin luokkatilanteissa erikulttuuristen opiskelijoiden
keskindistd vuorovaikutusta estivi tekijd. Niin saattaa kdydi, jos opettaja jittiytyy
toiminnassaan ennakkoasenteidensa varaan, opettaja ei pysihdy pohtimaan oman
toimintansa kulttuurisidonnaisuutta tai opettajalla ei ole osaamista tai halua
sopeuttaa omaa toimintaansa opetusryhman kulttuuristen lihtokohtien mukaisesti.
Ammattikorkeakoulun — musiikin  opettajien  kulttuurienvilisti  kompetenssia
selvittineessd  tutkimuksessaan Lasonen (2010b) taas osoitti, ettd piilo-
opetussuunnitelma on ollut keskeinen opettajien oman kulttuurisen kompetenssin
rakentumisessa.

Kulttuurienviliset kohtaamiset ovat hyvin intensiivisid ja niihin liittyy aina riski
epdonnistumisesta. Opettajat saattavat pyrkid suojaamaan itseddn, ammatti-
identiteettiddn ja sddtelemddn voimavarojaan vilttelemilld epavarmuutta aiheuttavia
tilanteita tai suhtautumalla vilinpitimattomasti. Opettaja kayttdd tyOssddn omaa
persoonaansa, ja ndin tyon kautta tulevat haasteet, joissa toimintamallit eivit ole
selvid ja tulokset saattavat olla ennustamattomia, voidaan kokea uhkana.
Monikulttuurisissa opetustilanteissa opettaja ja opiskelija saattavat kokea samaa,
kulttuurishokkiin verrattavaa stressid. (Paige 1993; Talib, Lofstrom & Meri 2004,
126-127, 132; vrt. Brewis 2008.) Talib, Lofstrém ja Meri (2004, 127) ottavat esille
Niemen (2003, 121), joka puhuu opettajan keskeneriisyydestd. T4lld hin tarkoittaa
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tuntemuksia, jotka tulevat jatkuvasta uuden osaamisen vaatimuksesta. Tama tunne
voi johtaa kahdenlaiseen reaktioon. Keskeneriisyyden voi kokea haasteena ja timad
johdattaa haluun oppia. Toisaalta, jos opettajalla ei ole tukea uusien tilanteiden
kohtaamiseen, voi timid johtaa riittimittdmyyden kokemukseen ja jopa
ahdistukseen, mutta myds tilanteen tai muutoksen torjuntaan tai passiivisuuteen
asian suhteen.

Opettajien roolista kansainvilisen orientaation tuottajina Paige (2003, 58)
kirjoittaa, ettd opettajilla voi olla tarvittavat tiedot, arvot ja toimintamallit, mutta
ettd  asenteena  kansainvilisyyteen  nurkkakuntaisuus,  etnosentrismi  ja
mielenkiinnottomuus ovat my6és mahdollisia. Mestenhauser (2000) taas kirjoittaa
huomiosta, ettd opettajat saattavat odottaa opiskelijjoilta kulttuurienvilisyyden
kokemuksia tai taitoja, joita heilld itsellddn ei ole.

Opettajien asenteet sithen kuinka tirkednid osana opetussuunnitelmaa he
kulttuurienvalisyyttd  pitdvit  vaihtelevat ~ (Nilsson ~ 2003) ja  opettajien
suhtautumisessa kulttuurienvilisyyteen on l6ydetty eroja myos oppiaineryhmittiin.
Bellin (2004) haastattelututkimuksessa korkeakoulujen opettajat jakautuvat ryhmiin,
joissa kielteisesti opetuksen kansainvilistimiseen suhtautuvat pitivit = sitd
vahingollisena tai sopimattomana opetussisiltond, ja positiivisesti suhtautuvat
vastaavasti mahdollisena tai valttimattomana. Kielteisesti suhtautuvia tutkimukseen
osallistuneista opettajista oli vajaa puolet, ja kielteisti suhtautumista perusteltiin
oman oppiaineen teoreettisuudella tai kansainvilisyyden ei koettu kuuluvan
opetusaineen osaksi ja silld, ettd aika ei anna mahdollisuuksia mihinkdin
“ylimairiiseen”. Opettajien valilld todettiin eroja kiinnostuksessa kansainviliseen
toimintaan myds Laatua ja vaikuttavuutta kansainvilistymisen johtamiseen (2008,
24) -selvityksessia. Henkilokohtaisen kiinnostuksen lisiksi opettajien kansain-
vilistymisen esteeksi nousi tdssd tutkimuksessa muun muassa kielitaidon puute.
Timosen (2011) tutkimuksessa ammattikorkeakoulutoimijoiden suhtautuminen
kansainvilistymiseen mddrittyi hallinnon ja toiminnan kehittimisen kautta.
Tutkimuksen mukaan kansainvilistymisen nihtiin  perustelevan  koulutus-
organisaation olemassaolon oikeutusta ja sen takia sitd pidettiin vilttimattomina
(emt. 131).

Cliffordin  (2009) tutkimuksessa selvittiin vaihteleeko opettajien kisitys
kansainvilisyyden = merkityksestd = opetussuunnitelmassa eri  oppiaineittain.
Haastattelututkimuksessa, johon osallistuivat kaikki yhden australialaisen yliopiston
opettajat, paljastui, ettdi luonnontieteiden ja matemaattisten aineiden opettajat
katsoivat opettamisen olevan neutraaliin tietoon perustuvaa, eivitkd he ndhneet

kansainvilisyyden integrointia opetussuunnitelmaan perusteluna. Sen sijaan
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humanistisissa ~ ja  sosiaalitieteissd, — missi  opetettava  tieto  ndhdidin
tilannesidonnaisena,  kansainvilisyyteen  opetussuunnitelmassa  suhtauduttiin
myonteisesti. Opettajakunnan tai oman aineryhmin opettajien mielipide vaikuttaa
sekin vahvasti. Tutkija viittaa Becherin ja Trowlerin (2001, Clifford 2009, 140
mukaan) tutkimustulokseen, jonka mukaan yksittdiset opettajat kokevat vaikeaksi
olla eri mieltd kulttuurienvilisyyden merkityksestd kuin oman tieteenalan
opettajakunta yleensa.

Egron-Polak ja Hudson (2010, 23, 81 Beelen 2011, 259-260 mukaan)
raportoivat maailmanlaajuisesta  korkeakoulujen kansainvilistymisselvityksesta
(n=06094). Timi tutkimuksen mukaan yliopistojen hallinnossa tyoskentelevit pitivit
henkil6ston — mielenkiinnon ja osaamisen puutteita hyvin merkittivind
korkeakoulujen kansainvilistymisen esteind. Beelen (2011, 260) tekee tistd
johtopaitoksen, ettd opetushenkilokunnan osallistuminen kansainvilistymiseen on
toivottua paljon vihidisempdin. Toisaalta tutkimuksessa opettajien kulttuurien-
vilisyysosaamisesta ja kiinnostuksesta kansainvalisyyteen Whitfield, Klung ja
Whitney (2007) osoittivat, etti opettajaopiskelijoilla on myonteinen asenne
kulttuurienvalisyyttd kohtaan, mutta opettajakokelailla oli epiluottamusta omiin
tietoihinsa ja taitoihinsa timan aiheen opettamisessa.

Esitettyjen  tutkimusten —mukaan opettajien ymmarrys  siitd, kuinka
kansainvilistyminen liittyy heidin omaan tyéhonsi ja ammattialaansa on keskeinen
tekija opettajien sitoutumisessa kansainvilistymisprosessiin. Kisitystd kansain-
vilisyyden merkityksestd oman oppiaineen opetussuunnitelmassa saattavat ohjata
etrosentrismi, opettajan kisitys tiedon luonteesta, kisitys oppiaineen sisillon
kansainvilisyydestd, opettajan haluttomuus oman toiminnan tarkasteluun
kulttuurisista lihtokohdista, tai organisaation yleinen ilmapiiri kansainvalisyyttd
kohtaan tai muutoshaluttomuus. Schuerholz-Lehr ym. (2007) tutkivat mika
vaikutus koulutuksella ja ty6pajoilla oli opettajien halukkuuteen kansainvalisyys-
orientaation sisillyttimiseen opetussuunnitelmaan. Heiddn mukaan keskeisiksi
kysymyksiksi nousivat kansainvilistymisorientaation vaatima tieto, ja  se
integroidaanko kansainvilisyys opetuksen muuhun sisilt66n vai opetetaanko sitd
erillisend.

Sen lisdksi, ettd opettajilla on oltava halua kansainvilisyystoimintoihin, on heilld
oltava sen vaatimat taidot ja kisitys omasta itsestd kulttuurienvilisyystoimijana
(esim. Sanderson  2008; wvrt. Timonen 2011, 8). Cliffordin (2009)
haastattelututkimuksessa monet opettajat nostivat esille oman osaamisensa tason
opetussuunnitelman kansainvalistdjind (vrt. Teekens 2003). Opettajien kulttuurien-

vilisyysosaamisen merkitys tulee esille viimeistddn silloin kuin kansainvilistyminen
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tapahtuu opetussuunnitelman tukemana, toisin sanoen silloin kun kansain-
vilistyminen integroituu osaksi koko organisaation toimintaa ja kansainviliset
vaihdot eivit endi ole kansainvilistymisen keskiOssa.

Kulttuurienvalisyyskasvattajana ja kansainvilisyystoimijana opettajilta saatetaan
odottaa osaamista, jota he eivit koe itsellidn olevan. Tillaisia tutkimustuloksia on
alnakin opettajista, jotka opettavat kotiyliopistojensa kansainvilisilli kampuksilla
(esim. Leask 2004; Debowski 2003; Dunn & Wallace 2006.) Myo6skdin
ammattikorkeakoulujen kansainvilisyystoimijoiden tai opettajien kansainvilisyys-
osaaminen ei ole itsestddn selvdd. Opettajien motivaatio, osaaminen ja kiinnostus
kansainviliseen toimintaan, jotka kaikki vilittyvit suoraan opiskelijoille, olivat
ammattikorkeakoulun henkil6ston piirissi Timosen (2011, 119) tapaustutkimuksen
mukaan hyvin vaihtelevia.

Opettajat padtyvit helposti opettamaan samalla tavalla kuin heitd itsedin on
atkanaan opetettu. Tillaisessa tilanteessa voi kdydd niin, etti opettajat eivit koe
kulttuurienvalisyydestd opettamisesta tirkeiksi, jos heidin omaan opiskeluunsa ei
ole aikanaan sisiltynyt niitd elementtejd, eikd kulttuurienvilisyyden opettaminen ole
niin sisdistynyt heille osaksi opettajuutta. Opettajilla oleva kansainvilisyyteen
liittyva tieto tai kielitaito tai edes kokemus kulttuurienvilisyydestd ei valttimattd
kaanny kulttuurienvilisyydestd osaamiseksi tai sen opettamiseksi. Koulutuksen
suuri haaste onkin siis se, ettd ajattelutavan muutoksen kautta opettajat pitdisi saada
huomaamaan, ettd oma kokemus kulttuurienvilisyydesta liittyy heiddn opetus-
sisiltoihinsi ja -menetelmiinsd. (Helms 2004; Lindblom-Ylinne, Nevgi & Kaivola
2003, 468; Ellingboen 1998 ja Green & Olson 2003 Schuerholz-Lehrin 2007,193
mukaan.)

Opettajien  kulttuurienvilisyysosaamista pidetddn keskeisend lihtokohtana
opetussuunnitelmapohjaiselle  kansainvilistymiselle  ja  kulttuurienvilisyys-
kasvatukselle (esim. Teekens 2003; Morey 2000). Paige ja Mesterhauser (1999) ja
Cushner ja Mahon (2009, 315) puhuvat opettajilta vaadittavasta kansainvilisyys-
orientoituneesta mielenlaadusta. Crichton ym. (2004, 11) kirjoittavat, ettd opettajien
vaikeus mieltdd kulttuurienvilisyyttd osaksi heidin omaa ty6tiddn voi johtua siitd,
ettd kulttuurienvilisyyttd pidetddn omana tieteenalanaan, joka wvaatii erityis-
osaamista. He toteavat, ettd ndin toki on, mutta samanaikaisesti kulttuurienvilisyys
on kaikkia koskettavaa osaamista. Paige ja Mesterhauser (1999) ja Morey (2000)
kirjoittavat siitd, ettd kulttuurienvilisyyden opettamisen haaste voi johtua my6s
siitd, ettd kulttuurienvilisyyden opettamisen vieminen opetukseen ei ole helppoa.
Kulttuurienvilisyyskasvatus  ja -koulutus ovat haastavia kulttuurienvilisen
kompetenssin  moniulotteisuuden ja monitulkintaisuuden ja kompetenssin
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sisdltimin arvo- ja asenneulottuvuuden takia. Liddicoatin (2003, 19 Crichton ym.
2004, 41 mukaan) mukaan kulttuurienvilisyydesti opettaminen epdonnistuu sen
takia, ettd opetuksessa ei kdsitelldi kulttuurienvilisyyden peruskisitteitd, kuten
identiteettid. Leemanin ja Ledouxin (2003) tutkimuksessa paljastui, ettd
opettajaopiskelijoiden  koulutuksessa  kulttuurienvilisyyttd  kdsiteltiin =~ hyvin
pinnallisesti ja kriittinen perspektiivi puuttui kokonaan.

Opetussuunnitelmakeskusteluun liittyy kiintedsti kulttuurienvilisyyden sisillon
integraation lisdksi pedagoginen puoli. Ammattikorkeakoulujen oppimis- ja
opetuskulttuuri rakennettiin konstruktivistisen oppimiskisityksen pohjalle (Auvinen
2004, 42). Konstruktivismia mairittid tiedonkasitys, jonka mukaan tieto on yksilon
tai sosiaalisen yhteisoén rakentamaa. Oppiminen tapahtuu aktiivisena kognitiivisena
tai sosiaalisena toimintana tai nididen yhdistelmina. (ks. esim. Tynjild 1999,
Miettinen 2000.) Kaytinndssa ammattikorkeakoulujen siirtyminen
konstruktivistiseen ajatteluun perustuviin opetusmenetelmiin el  toteutunut
virallisten aikataulutavoitteiden mukaan (Herranen 2003, 113-131). Opetus-
kidytinteet ja oppimiskulttuuri eivit automaattisesti muutu uuden mallin
kayttoonoton my6td ja muutoksen hyvaksyminen edellyttdd siithen liittyvien
arvojen, kasityksien, asenteiden ja koko toimitavan ymmartimista.

Oppimiskisitys heijastuu sekd opettajan ja opiskelijan rooliin. Konstruktivismin
pohjalta toimiva opettaja tavoittelee opiskelijoiden ajattelun, asiantuntijuuden ja
oppimaan oppimisen taitojen vahvistamista. Vastuu itse oppimisesta on
opiskelijalla itselldidn. Opettajan tehtivind on oppimista edesauttavien tilanteiden ja
ympiriston luominen. Opiskelijan nakokulmasta konstruktivismi tarkoittaa, ettd
opiskelijoiden pitdd kdyttid opettaja oman maailmansa rakentamisen apulaisina

eikd pelkistidn valmiiden vastausten antajana. (Tynjala 1999.)

21.3  Ammattikorkeakoulujen opettajien osaaminen tutkimuksen kohteena

Vaikka ammattikorkeakoulut ovat olleet suosittuja tutkimuskohteita koko
olemassaolonsa ajan, on ammattikorkeakoulujen opettajuutta tutkittu varsin vahan.
Salo ja Friman (2006, 71) listaavat ainoastaan kolmen vuosina 1997-2004
ammattikorkeakouluja kisitelleistd 33 kasvatustieteellisistd viitOskirjatutkimuksista
kasitelleen opettajuutta. Ammattikorkeakoulun opettajuutta on kuitenkin sivuttu
useissa tutkimuksissa, vaikka tutkimuksen pdikohde on ollut joku muu kysymys.
Ammattikorkeakoulun opettajuuden tutkimus ei rajoitu pelkistiin kasvatus-

tietieteeseen ja vuoden 2004 jilkeen on ilmestynyt ainakin viisi ammattikorkea-
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koulun opettajuutta kisittelevaa viitoskirjaa, joista kaksi on kasvatustieteellisid ja
loput sijoittuvat hoitotieteeseen, sosiaalipolititkkaan ja kauppatieteisiin.

Ammattikorkeakoulujen kansainvilistymisvaade ja sen vaatimat taidot mainitaan
tutkimuksissa yleensd ammattikorkeakoulujen opettajuuden haasteina ja kehittdmis-
kohteina. Opettajien kielitaidon kehittimistarpeita ja laajemmin kansainvilisyys-
taitojen kehittimistd on sen sijaan selvitetty useissa ammattikorkeakoulujen
sisdisissd hankkeissa ja selvityksissa.

Ammattikorkeakoulujen  kulttuurienvilisyysosaamisen ndkokulmasta tdmin
tutkimuksen aihetta ldhinnd on Liisa Timosen (2011) filosofiseen tiedekuntaan
tehty kasvatustieteen alan viitéskirja, jossa hidn tapaustutkimuksena miaritti
ammattikorkeakoulun opettajien ja opiskelijoiden kisityksia kansain-vilisyys-
osaamisesta ja kulttuurienvilisen oppimisen merkityksenannoista. Tutkimustani
lihelli on my6s Katri Jokikokon (2010) viitos, jossa tutkittiin Oulun yliopiston
englanninkielisessd opettajankoulutusohjelmassa opiskelleiden kisityksid opettajan
tarvitsemasta  kulttuurienvilisestd kompetenssista ja timin kompetenssin
oppimisesta. Niiden tutkimusten tuloksiin palataan tarkemmin myShemmissi
luvuissa.

Merkitykselliseksi koettuissa ammattikorkeakoulun opettajuutta tutkineissa tai
opettajuutta sivunneissa 2000-luvulla tehtyihin vaitoskirjatutkimuksissa on kaytetty
miltei poikkeuksesta laadullisia menetelmid. Pédasiallisena aineistonhankinta-
menetelmini ovat olleet haastattelut Tiilikkalalla (2004) ja Holopaisella (2007).
Teemahaastatteluja ovat kiyttineet Auvinen (2004), Savonmiki (2007) ja Rautajoki
(2009). Nissilin (2006) tutkimusote oli fenomenografinen ja Mien (2012)
fenomenologinen. Ainoastaan Kullaslahti (2011) on kiyttinyt haastattelun rinnalla
kvantitatiivista itsearviointikysely.

Viitéstutkimukset ndyttivit, ettd ammatillisen opettajuuden muutos on hidas
prosessi, joka viime kidessd ohjautuu sen myota kuinka opettajat madrittivit oman
opettajuutensa (Tiilikkala 2004, Auvinen 2004, Miki 2012). Opettajuus rakentuu
tyGyhteison ja organisaation kautta, ja siitd, ettd opettajilla on mahdollisuus kayttid
omaa osaamistaan, heilli on hyvd ammatillinen itsetunto, ja etti tyé koetaan
turvalliseksi sen jatkuvuuden kautta (Holopainen 2007). Ammattikorkeakoulu-
opettajuuden ydin on monitahoinen ja -tasoinen ammatillinen osaaminen (Auvinen
2004). Ammattikorkeakoulun opettajiin kohdistuvat odotukset ovat moninaiset ja
timé johtaa siihen, ettd ammattikorkeakouluista 16ytyy erilaisiin tySkulttuureihin
sitoutuneita opettaja  (Médki 2012). Kehittimisorientoituneeseen toimintaan
sitoutuneet opettajat pitivit yhteisollisen tyoskentelyn taitoja opettajien keskeisend
osaamisvaatimuksena. Toinen ryhmi opettajia taas jisentdd tyonsd ennenkaikkea
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opiskelijan ammattiseen osaamiseen kehittimiseen tihtddvin opettajuuden kautta.
Opettajia yhdistdd kiire ja tunne tehtdvien paljoudesta, ja opettajien ty6hon ja
opettajuuteen kohdistuvat vaatimukset aiheuttavat opettajille riittimittomyyden ja
osaamattomuuden tunteita, koska opettajat mddrittivit tyonsi ennen kaikkea
opettajuuden kautta. Samaan aikaan ammattikorkeakouluilta odotetaan vahvaa
aluevaikuttavuutta ja sithen kuuluvaa tutkimus- ja kehitysty6td. Toisaalta opettajien
sisdiselld  sitoutuneisuudella on merkitysti opettajan tyon menestyksellisessi
hoitamisessa.

Opettajien vaikeus oman tyonsad madrittimisessd tuli esille Mien (2012)
tutkimuksessa sen myoti, ettd opettajat kokevat oman kisityksensd opettajuudesta
olevan erilainen kuin ammattikorkeakoulun strategisten toimijoiden  tai
korkeakoulutoimintaa ohjaavien viranomaisten kisitykset. Sen lisdksi, etti oman
kasityksen ja tyotd ohjaavien kasitysten vililli tuntui olevan ristiriita, opettajat
kokivat, ettd opettajan tyén ohjaamisessa oli epamairiisyyttd, joka vaikeutti oman
opettajuuden rakentamista.

Ammatillisen opettajuuden tukipilareiksi mairittyvit laaja-alainen vuoro-
vaikutus, vuoropuhelu henkil6iden, asioiden ja kulttuurien vililld seki tietoaineksen
ja  tunnetekijéiden tasapaino. Opettajan omat kokemukset oppimisesta ja
opettamisesta vaikuttavat vahvasti heidin toimintaansa opettajana. Oma opettajuus
kehittyy sen kautta, ettd kisittelemilld nimi kokemukset ne muuttuvat oppimiseksi
ja materiaaliksi  kullekin ~ opettajalle itsensd nikGisessd, persoonallisessa
opettajuudessa. (Nissild 2006.) Opettajien yhteistydn perusta on tySyhteisén
ilmapiiri, johon opettajat itse vahvasti vaikuttavat. Opettajien keskindinen yhteisty6
on pitkille epimuodollista, opettajan arkea ja jaksamista helpottavaa asioista
sopimista. Rajoja opettajien yhteistyon valille syntyy helposti erityisesti ammatillisen
osaamisen perusteella ja niitd rajoja pystytddn parhaiten ylittiméin silloin kun
yhteistyon perustana ovat yhteiset haasteet. (Savonmiki 2007, Rautajoki 2009.)
Yhteison ja yhteisollisyyden merkitys korostuvat myds opettajien kompetenssin
kehittymisessd. Kullaslahti  (2011) osoitti  verkko-opettajien kompetenssin
rakentuvan ajan kuluessa ammattialan kasvatuksen menetelmien pohjalle, ja ettd
henkilokohtaiset ominaisuudet tukevat kompetenssin kehittymista.
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2.2  Kompetensseista rakentuvava asiantuntijuus

2.2.1  Asiantuntijuus on enemman kuin tietamista

Ammattikorkeakoulujen toiminnan pohja ja tavoite (A352/2003) on asiantuntijuus.
Asiantuntijuus jasentyy tietimisen ja tehtivikeskeisyyden kautta (Eteldpelto 1992,
20-21))  Tissd  tutkimuksessa  asiantuntijuus  kisitetddn  tulevaisuuteen
suuntautuvana, yksilon ja yhteison korkeatasoisena toimintaan liittyvand
osaamisena, jonka perustan muodostaa tieto, ja jonka ylldpitiminen ja kehittiminen
vaativat jatkuvaa oppimista. Asiantuntijuus kasitetdidn omaan kiinnostukseen ja
tahtoon perustuvaksi, muodollisen oppimisen ja kokemuksen tuoman
harjaantumisen ja itsesditelyn kautta kehittyviksi taidoksi toimia kunkin tilanteen
vaatimalla tavalla. Ammattikorkeakoulujen asettamien kompetenssitavoitteiden
(Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvosto 2006) mukaisesti tdssid tutkimuksessa
kulttuurienvilisyystaitoja  pidetidin osana ammattikorkeakoulujen tuottamaa
asiantuntijuutta.

Termind asiantuntijuus ei ole yksiselitteinen ja silli on ainakin kaksi
kayttomerkitystd. Yhtdiltd asiantuntijuus on professionaalisuuden synonyymi ja
toisaalta silld mairitetiin professionaalisuutta tai ammatillisuutta (Friman 2004, 33;
Etelipelto 1992, 21). Asiantuntija-termin sisalt6 eri kielilld ei sekdin ole valttimatta
sama. Englanninkielinen vastine, “expertise” viittaa tietdmisen lisiksi toimintaan ja
tekemiseen (Palonen & Gruber 2010, 41; Tynjala 2004, 170).

Asiantuntijuuden on perinteisesti nihty muodostuvan tietimisen kautta.
Asiantuntijuuden lihestyminen kognitiivisen tiedon kautta ei kuitenkaan
nykykisityksen mukaan ole ainut tapa jisentdd asiantuntijuutta. Hakkarainen,
Palonen ja Paavola (2002) ovat jdsentineet asiantuntijuuden ulottuvuuksia
nikokulmatarkastelun kautta. Heiddn jaottelussaan mielensisiinen nidkékulma on
asiantuntijuuden  tietoon  liittyvd  ulottuvuus.  Osallistumisnikokulma on
toiminnallinen, asiantuntijuuden sosiaalista ja yhteistoiminnallista, tilanne-
sidonnaista luonnetta korostava ja luomisnikékulma yhdistdd tiedon ja toiminnan
ulottuvuuksia niin, ettd asiantuntijuus néyttiytyy sekd yksilon ettd yhteisén uuden
luomisen prosessina. Ruohotie (2002, 116—121) puolestaan jakaa asiantuntijuuden
osa-alueet kolmeen osaan. Niitd ovat ammattispesifiset tiedot ja taidot, yleiset
ty6elimavalmiudet ja osaamisen kehittymisti edistdvit itsesddtelyvalmiudet. Yleisiin
ty6elimavalmiuksiin hin sisillyttdd sosiaaliset taidot ja ihmisten ja tehtivien

johtamisen sekd luovuuden ja innovatiivisuuden. Ammatillista kehittymista
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edistavit itsesddtelyvalmiudet taas ovat tahdonalaisia oppimista ohjaavia
hallintamekanismeja ja toimintaorientaatioita. Lasonen (2010b) muistuttaa, ettd
tiedon lisdksi henkilokohtaiset ominaisuudet sekd sosiaaliset ja kulttuuriset tekijit
vaikuttavat  asiantuntijuuden mdirittymiseen. Niin asiantuntijuus rajautuu
asiayhteys- ja tilannesidonnaisena osaamisena.

Bereiter ja Scardemalia (1993) pitivit asiantuntijuutta tyon suorittamisen
osaamiseen liittyvind prosessiluonteisena ilmiénid, jossa osaaminen kehittyy
tietojen, taitojen ja kokemuksen myo6td. Heiddn nidkemyksensd mukaan
asiantuntijuuden ydin on tieto ja he katsovat, ettd ilman tietoa asiantuntijuus ei ole
mahdollista (emt. 44). Tiedoksi he sisillyttdvit teoriatiedon lisiksi kokemuksen
kautta kertyvin taidon soveltaa tietoa tilanteen vaatimalla tavalla. Teoriatieto
yksinddn ei riitd asiantuntijuudeksi, koska tieto sinilliin ei paljasta taitoja tai
kokemusta. Yksinddn taitavuus taas tarkoittaa kidytinnén osaamista ilman
suorituksen ymmirtimisen ja sen kehittimisen pohjana olevaa tietoa. Kokemukset
yksinddn eivit kasvata asiantuntijuutta, koska kokemus ei kerro osaamisen
perustalla olevan tiedon mddristd, laadusta tai tasosta ja kokemus itsessddn el
valttimittd edesauta osaamisen kehittymistd. Eraut (1994, 52) kuitenkin painottaa,
ettd asiantuntijuuden tavoite ei ole tieto vaan toiminta.

Asiantuntijuuteen kuuluva tieto on moninaisista, tarvittavat tiedon lajit ovat
toisistaan vaikeasti erotettavista ja niiden luokittelua hankaloittaa vield se, ettd
tiedon luonteeseen vaikuttaa se, kuinka tieto on opittu ja kuinka tietoa kiytetddn
(Eraut 1994). Asiantuntijuuteen kuuluvaa tietoa voidaan kuitenkin luokitella
teoreettiseen, muodolliseen tietoon, kiytinnolliseen, kokemuksen myotd kertyviian
tietoon ja itsesadtelytietoon.

Teoreettinen tieto on alan perustietoa, teorioita ja kasitteita selittdvad
deklaratiivista tietoa. Teoreettinen tieto on julkista, kisitteellistettyd, maariteltivia,
sanallisesti ilmaistavaa, objektiivisuuteen ja yleistettivyyteen pyrkivdd tietoa, josta
voi keskustella, ja jota voi arvostella ja vertailla, ja sitd kiytetiin ongelmien
rajaamisessa ja ongelmien ennakoinnissa ja ongelmien ratkaisemiseksi tarvittavien
oikeiden kysymysten hahmottamisessa. (Bereiter & Scardemalia 1993; Eraut 1994;
Tynjald 2004, 176-177; 2006, 104-108.)

Kiytinnollinen tieto taas on kokemuksen kautta syntyvdd henkildkohtaisia
suhtautumistapoja, arviointikykyd ja taitotietoa siiti kuinka asiat tehdédin.
Kokemuksellisessa tiedossa puolestaan voidaan erottaa proseduaalinen, tekemisen
osaamiseen liittyvdd tietotaitoa ja vaikeasti kasitteellistettivdd hiljaista, monesti
tilanteisiin sitoutunutta ddnetonti tietoa. Vuorovaikutustilanteissa kertyvid hiljaista

tietoa on esimerkiksi ei-kielellisen viestinndn tai kasvojen ilmeiden vilittimat
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tilanteen ymmirtimistd ja toimintastrategioiden valintaa ohjaavat viestit. (Bereiter
& Scardemalia 1993; Eraut 1994; Tynjdld 2004, 176-177; 2006, 104-108.)
Alyllisessd toiminnassa tarvittavassa ddnettomisti, vaikeasti selitettivisti tiedosta
Schon (1987, 25) puhuu toimiessa ja tehtdessd tietimisend. Bereiter ja Scardemalia
(1993, 47-48) erottavat tissd hiljaisessa, piilossa olevassa ja monesti
tiedostamattomassa tiedossa, informaalin ja impressionistisen tiedon. Informaali,
kokemukseen perustuva tieto on tilanteeseen sitoutunutta, muodolliseen tietoon
pohjautuvaa tietoa ja impressionistinen vaikutelmatieto puolestaan on intuitioon ja
tunteisiin perustuvaa ymmirrysta tilanteesta. Kokemuksiin sitoutuneeseen tietoon
liittyy se, ettd titd tietoa valikoidaan ja yksilot tulkitsevat kokemuksia kukin omista
lihtokohdistaan, omien arvojensa, aikaisempien kokemusten, elimanhistoriansa ja
henkil6kohtaisten tavoitteidensa pohjalta.

Asiantuntijuuteen kuuluva itsesditelytieto on metakognitiivistd ja reflektiivista
tietoa, jota tarvitaan oman toiminnan ohjaamisessa ja kehittimisessi ja oppimisen
tahdonalaisessa sditelyssi. Oman toiminnan arvioinnin kautta itsesaitelytieto auttaa
ymmirtimain omat toimintastrategiat ja oman tietimyksen rajoitukset ja
ohjaamaan omaa toimintaa. Itsesddtelyvalmiuksien varaan rakentuu oma tapa
toimia, vastuuottaminen, kyky sietid epdonnistumisia ja valmius uuden
kokeilemiseen. (Bereiter & Scardemalia 1993; Eraut 1994; Tynjila 2004, 176-177;
2006, 104-108; Ruohotie 2002, 116-121.) Ruohotie (2006, 106) nostaa vield
uudistumiskyvyn yhdeksi itsesddtelyyn liittyviksi tyoelimin odottamaksi taidoksi.
Tynjila (2004, 179) kirjoittaa, etti itsesddtelyn liittiminen osaksi teoriaa ja kdytintod
tapahtuu 7vilittivien vilineiden”, kuten kirjoittamiseen perustuvien oppimis-
paivikirjojen tai analyyttisten tehtivien tai keskusteluun perustuvan tutoroinnin tai
ohjauksen kautta.

Asiantuntijuus perustuu tiedon kiyttimiseen ja jatkuvaan tiedon lisddntymiseen.
Bereiter ja Scardemalia (1993, 11) pitivit ongelmanratkaisua avaimena
asiantuntijuuden  kehittymiseen ja he erottavat asiantuntijan kokeneesta
tyontekijastd asiantuntijan kayttimin asteittain etenevin ongelmanratkaisuprosessin
perusteella.  Ongelmanratkaisussa teoreettinen tieto muuttuu taidoiksi ja
kokemuspohjaiseksi tiedoksi (emt. 66). Ongelmanratkaisun perusta on hyvin
jarjestdytynyt tieto, jota asiantuntija ottaa kayttoon ja soveltaa tilanteen vaatimalla
tavalla ja niin asiantuntijan ei tarvitse toimitapaansa valitessa turvautua rutiineihin,
vaan hin pystyy tietopohjaansa hy6dyntimalld valitsemaan tilanteeseen parhaiten
sopivan toimintamallin.

Eraut (1994, 48-50) avaa asiantuntijuuteen liittyvad tapaa kayttdd tietoa.
Asiantuntijuus ei ole tiedon toistamista vaan tiedon soveltamista, tulkintaa ja
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assosiatiivista kayttéd. Asiantuntijuuteen kuuluva tiedon soveltaminen on tiedon
kdyttdmistd muuttuvissa toimintaymparistdissd kuhunkin tilanteeseen liittyvien
toimintaa ohjaavien sidintéjen ja normiston puitteissa. Soveltaessaan tietoa
asiantuntija muuttaa tietoa omaa toimintaa ohjaaviksi menettelytavoiksi. Eraut
(emt.) liittdd tiedon tulkitsemiseen ymmirtimisen ja tiedon assosiatiiviseen
kdyttoon arvioinnin tai harkinnan kisitteet. Ymmirtiminen perustuu hinen
mukaansa kasitteisiin ja teorioihin, joiden pohjalta asiantintoja tulkitsee tilannetta.
Tiedon tulkintaan, tapaan nihdi asioita, liittyen Eraut (emt. 49) ottaa esille sen
kuinka asiayhteyksissa tai yhteiséissd tietty tapa tulkita tilannetta voi olla niin vahva,
ettd toisenlaisille kisityksille ei jdd eikd anneta sijaa ja tillaisissa tilanteissa
poikkeaminen niistd tulkinnoista vaatii erityistd rohkeutta tai alyllisyytta.
Tilanteeseen liittyvéd harkinta tai arviointi on puolestaan tasapainoilua aikaisemmista
kokemuksista kumpuavien toimintamallien ja ajatusten ja tilanteesta riippuvan
kisityksen siitd, mikd on sopivaa ja mahdollista vililla. T4llaista tiedonkdytt6d, joka
osittain perustuu intuitioon ja vain osittain tiedostettuihin tiedon kiyton
perusteluihin, FEraut kutsuu assosiatiiviseksi tiedonkidytoksi. Assosiatiivinen
tiedonkaytto ei aina perustu tarkkoihin kisitteisiin ja teoriatietoon, vaan siind
hyodynnetiin teorioiden ja tarkkojen kisitteiden sijasta metaforia ja kuvia.

Kaytinnossd asiantuntijuuteen kuuluu myo6s se, ettd asiantuntijan on pystyttiva
nimeimiin ja rajaamaan ratkaistavat ongelmat, joka todellisuudessa ovat sekalaisia
ja aina erilaisina esiin tulevia muuttuvia tilanteita (Schén 1987, 4-5), joiden
ratkaisemiseksi asiantuntija etsii omasta tietovarannostaan sopia toimitapoja ja
ratkaisua.

Asiantuntijuuden rakentaminen ja ylldpitiminen vaatii vankkaa tietopohjaa ja
koko aikaista tiedon pdivittimistd. Asiantuntijuudessa tarvittavaa tietoa saadaan
muodollisen oppimisen my6ti, omaa toimintaa arvioimalla ja oppimalla my6s
muiden kokemuksista. Toiminta itsessdidn on tirked asiantuntijatiedon
tuottamisessa. Ongelmaratkaisutilanteissa asiantuntija kiyttdd hinelli jo olevaa
tietoa, mutta kokemuksen my6ti asiantuntija my6s oppil uutta. Bereiter ja
Scardamalia (1993, 78) pitivit keskeisend asiantuntijuuden tuntomerkkind
asiantuntijan kokoaikaista valmiutta uusien, vaikeutuvien ongelmien ratkaisemiseen,
ja sitd kautta tietovarannon paivittimiseen.

Asiantuntijaksi  kehittyminen on tahtoon liittyvad. Tutkijat korostavat
tavoitteellisuutta, motivaatiota ja tyOtelidisyyttd asiantuntijuuden kehittimisessa.
Sisdiinen motivaatio on yksilén toiminnan ohjaajana merkityksellisempi kuin

ulkoinen, esimerkiksi palkan kautta todennettava motivaatio, koska sisdisen
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motivaation pohjalta tehtavien sisiltd itsessdan koetaan palkitsevaksi. (Bereiter &
Scardemalia 1993; Ruohotie 2006; Murtonen 2004.)

Asiantuntijuutta pidetddn yleensd yksilén ominaisuutena, mutta tyoyhteisdssd
yksilén asiantuntemus on yhteydessd tyOyhteison osaamiseen. Asiantuntemuksen
rakentumisen ja ohjautumisen voidaan katsoa tapahtuvan yhteisén toimintoihin
sosiaalistumisen kautta ja varassa (mm. Wenger 1998; Bereiter & Scardemalia
1993). Asiantuntijuus rakentuu niin yhteisollisesti sosiaalisessa kontekstissa ja
lopputuloksena syntyy asiantuntijuutta, joka on enemmidn kuin yksilén
asiantuntijuus ja samalla yhteis66n sitoutunut asiantuntijuus on tirked toimintaa
ylldpitivd voimavara. Osallistumisen kautta tapahtuvan oppimisen perusyksikkona
Wenger (1998) puhuu yksilon kehittymisen ja kasvun mahdollistavista kidytinnon
yhteis6istd (community of practise), jotka ovat ihmisryhmid, joihin yksilé on
sitoutunut, ja joilla on yhteinen tavoite tai padmaara ja yhteiset tavat toimia.

Yllakuvatun mukainen yksilén asiantuntijuus nayttiytyy eri tiedonlajeja
yhdistdvana syvillisti osaamista vaativana prosessina, jossa syntyy jatkuvasti
syvenevii tietotaitoa, ja joka on kokoaikaista oppimista. Asiantuntijat ovat osaajia,
jotka pystyvit toimimaan tuloksellisesti monimutkaisessa maailmassa ja jatkuva,
vaikeutuvien ongelmien ratkaisu ja koko ajan erilaisina ilmenevien ja muuttuvien
tyotehtavien hoitaminen, tarkoittaa asiantuntijalle tyon tekemistd omien kykyjen
ylirajoilla ja jopa itsensd ylittdmistd. Asiantuntijuus mahdollistaa monimutkaisten
tietorakenteiden hallinnan ja kokemus auttaa valikoimaan tistd tietomairdsti
kunkin tilanteen ratkaisemiksi tarvittavan tiedon. AsiantuntijatyOssi titd taitoa
tarvitaan koko ajan erinakoisind eteen tulevien tilanteiden kisittelemisessi, oikeiden
ratkaisujen tekemissd nopeasti ja tehokkaasti virheitd vilttien. Asiantuntijuus
ilmenee suhteessa tehtivin ja tilanteen asettamiin vaatimuksiin. Niin asiantuntijuus
saa oikeutuksensa my6s ulkopdin annettuna, suhteessa ei-asiantuntijoihin.
Itsereflektiolla ja oman toiminnan jatkuvalla arvioimisella ja sitd kautta
pyrkimykselli parempiin suorituksiin onkin merkittivd sija asiantuntijuuden
sdilymisessi ja kehittymisessa. (L.ehtinen & Palonen 1999; Palonen & Gruber 2010.)

Kulttuurienvilinen asiantuntemus madritetdan tassid tutkimuksessa luontevaksi
ja asialliseksi sosiaalisesti ja ammatillisesti tulokselliseksi kyvyksi toimia erilaisissa
toimintaymparistdissd ja kansain- ja kulttuurienvilisissa tilanteissa.

Kulttuurienvilisyysosaamisen = merkitystdi  osana  koulutukseen  liittyvai
asiantuntijuutta korostaa lukuista joukko tutkijoita. Lasonen (2010b) littad
kulttuurienvilisyysosaamisen kiintedksi osaksi asiantuntijuutta ja esimerkiksi
Kaikkonen (2004, 38-40) katsoo, etti “kutistuneessa” maailmassa kulttuurien-

vilisyydestd oppiminen on ehdottoman vilttimiton edellytys sekd yksilon ettd
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yhteiskunnan hyvinvoinnille. Kielitaito, monikulttuurisuuden ja kansainvilisyyden
ymmirtiminen ja kulttuurien tuntemus esitetidin monissa kotimaisissa ja
kansainvilisissa  julkaisuissa, kehittimissuunnitelmissa ja  toimintaohjelmissa
taidoiksi, joiden varassa valmistuneet pystyvit sopeutumaan tyOelimin
vaatimuksiin. (mm. Ekola 1992, 12; Tynjild 2003; Opetusministerié 2009; Opetus-
ja kulttuuriministerié 2012; Bok 2006; Rychen & Salganik 2003, 3; Commission of
the European communities 2005.) Tassi tutkimuksessa ammattikorkea-
koulutukseen liittyvi asiantuntijuus kisitetddn tiedoista, taidoista ja oman toiminnan
ohjaamiseen tarvittavista itsesditelyvalmiudesta koostuvaksi osaamisperustaksi ja
toimitavaksi, joka mahdollistaa tyéelimin monimutkaisten tilanteiden hallinnan.

2.2.2  Kompetenssit asiantuntijuuden perustana

Ammattikorkeakoulujen  rehtorineuvosto  (2006) on  hyviksynyt  kaikille
ammattikorkeakoulututkinnoille yhteiset osaamista maarittivit kompetenssit,
joiden wvaraan koulutuksen antama asiantuntijuus rakentuu. Ammattikorkea-
koulututkinnon  perustutkinnon kansainvilisyyskompetenssiin, joka on yksi
yhteisisti kompetensseista, kuuluu vihintiin yhden oman alan tyétehtivissd ja
niiden kehittimisessd tarvittavan vieraan kielen suullinen ja kirjallinen taito,
ymmirrys kulttuurieroista ja kyky yhteistydhdn kulttuuriltaan erilaisten ihmisen
kanssa, oman alan kansainvilisten tietolihteiden hy6dyntimisen osaaminen ja
ymmirrys kansainvilisyyskehityksen vaikutuksista ja mahdollisuuksista omalla
ammattialalla. Kansainvilisyyskompetenssin ~ sisdlté on mairitelty erikseen
ylemmille ammattikorkeakoulututkinnolle. Se on perustutkinnossa vaadittua
kompetenssia syvillisempi korostaessaan yksilon omaa toimintaa ja laajaa
yleiskuvaa omasta alasta kansainvilisessd kentdssa.

Kompetenssipohjainen osaamisen lihestyminen perustuu eurooppalaiseen
tutkintojen viitekehysty6hén ja ns. Bolognan prosessiin (European Qualification
Framework, EQF) (Commission of the FEuropean Communities, 2000;
Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvosto 2007). Kuvaamalla tutkintojen sisdlto
osaamistuloksina, tietoina, taitoina ja kompetensseina, pyritidn jirjestelmain, jossa
Euroopan unionin tasolla on mahdollista vertailla tutkintojen sisilt6d ja rakenteita.

Ammattikorkeakoulut — pitivit  kompetensseja  koulutusta  raamittavina
osaamislupauksina, joille opiskelijat voivat perustaa ammatillisen asiantuntijuuden
kehittymisen, tyGelimissd toimimisen ja yhteistyon (Ammattikorkeakoulujen

rehtorineuvosto  2007), ja ne ovat sisadnrakennettuna ammattikorkeakoulun
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osaamistavoitteisiin (Auvinen ym. 2007, 38) ollen ndin osa opettajalta odotettua
osaamista.

Thmismielen osa-alueiden, tietoon liittyvin kognition, tunteisiin liittyvin affektin
ja tahtoon liittyvin konaation kautta tarkasteltuna kompetenssi mairittyy alueelle,
jossa tieto, tunteet ja tahto kohtaavat. Tdssid tutkimuksessa niitd kolmea osa-aluetta
pidetiin kulttuurienvilisen kompetenssin perustana. Tutkimuksessa kompetenssia
pidetiin perinnéllisten taipumusten, toimintaympiriston ja itsesddtelyn kautta
yksilén oman toiminnan vuorovaikutuksen tuloksena muotoutuvana ilmiénd, jonka
yllapitiminen ja uusintaminen samoin kuin hy6dyntiminen vaativat tunne- ja
tahtopohjaisia valmiuksia.

Tama kasitys kompetenssista seuraa Hanhisen (2010, 71-74) kisiteanalyysiin
perustuva tulkintaa, jossa kompetenssi mairittyy joko tyon suorittamissa kiytettynd
tai yksilolld olevana potentiaalisena kykyna tyon tekemiseen. Siind kompetenssin
ydin ovat toisiinsa erottamattomasti kietoutuneet tiedot, taidot ja tahdosta ja
tunteista koostuvat valmiudet. Kompetenssi tulee esiin tyésuoritusten myo6ta, kun
tyontekijd osaa kdyttid tietojaan ja taitojaan tilanteen edellyttimalld tavalla. Tyon
suorituksessa nayttiytyvit myos tyontekijan kompetenssin ei-tiedolliset osa-alueet,
asenteet ja toiminta. Kompetenssi voi yksilén lisiksi olla sitoutuneena tiimiin,
tyoyhteis66n tai organisaatioon. Kompetenssi on dynaamista ja sen sisilté muuttuu
muun muassa tyohon liittyvin tiedon muutoksen mukana ja kompetenssin
ylldpitiminen vaatii jatkuvaa oppimista. Vaikka kompetenssi on laadullinen kisite,
siti  voidaan kuvata ja mitata madrillisilli menetelmilli. Tdma kisitys
kompetenssista on pohjana tissi tutkimuksessa kaytetylle kulttuurienvilisen
kompetenssin mairitelmille.

Kompetenssi ja kvalifikaatio kasitteiden vilistd suhdetta tissd tutkimuksessa
madritetidn niin, etti kompetenssi kisitetddn yksilon tai yhteisén kyvyksi tai
valmiudeksi suoriutua tyOstd tai tehtdvistd ja kvalifikaatiolla taas kuvataan
tybelimilihtoinen tysuoritukseen liittyvd odotus osaamisesta. Hanhisen (2010, 91)
tyOeldmin  késitteitd kdsiteanalyysin kautta selventdneen viitdstutkimuksen
johtopditelma oli, ettd kompetenssi ja kvalifikaatio -kisitteet yhdistivit tyon ja
tyontekijin niin, ettd “kompetenssi viittaa tyontekijin osaamispotentiaaliin ja
kvalifikaatio tyontekijin osaamisvaatimuksiin” (vrt. Westerholm 2007). Osaaminen
ja ammattitaito madrittyvat ndin kompetenssin ja kvalifikaation liittymékohtaan,
jossa tyGsuorituksen tavoite ja tydsuorituksen mahdollistava kyvykkyys kohtaavat.

Tutkimuskirjallisuudessa  kompetenssilla ja sen vastinparina  kaytetylld
kvalifikaatiolla on wuseita eri mddritelmid, niiden merkityssisdllésti ei ole
yksimielisyyttd, ja niiden kiytté on horjuvaa (ks. esim. Ruohotie 2002; Ruohotie
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2005a; Hanhinen 2010). Kompetenssi-késitteen mairittelyssd on huomattava my6s

se, ettd kompetenssi-sanalla on englanninkielessdi kaksi vastinetta, termit

>
“competence” ja “competency”’. Sanakirjat esittivit naille molemmille
kadnnokseksi termejd pitevyys, kyky tai osaaminen. Jokikokko (2002, 86) pitdd
parhaana kiddnnoksend termid valmius. Competence (monikko competences) -
termid pidetddn laajempana, kokonaisvaltaisena kisityksend yksilon kyvystd vastata
tyostd tai tehtdvdalueesta ja nididen muutoksista nouseviin vaatimuksiin.
Competency (monikko competencies) -termi on sisdlloltddn kapeampi, ja silld
voidaan tarkoittaa kokonaiskompetenssin osatekijoitd tai osaamisalueita, joita
tarvitaan tietyn tehtdvin tai toiminnan suorittamisessa. Tdllainen rajattu kisitys
tarvittavasta osaamisesta mahdollistaa kompetenssin esittimisen tieto- ja
taitovaatimusten listana. (ks. esim. Moore, Cheng & Dainty 2002; Trompenaars &
Woolliams 2009, 440.)

Yleisesti kompetenssi kisitetidn joko kykynd tai valmiutena suoriutua
tyotehtdvistd tai silli kuvataan taitoja, tietoja ja asenteita, joita tarvitaan
onnistuneeseen tyotehtivisti suoriutumiseen. Ruohotie (2002; 2005b) ja
Westerholm (2007, 36-37) ovat koonneet tutkimuskirjallisuudesta erilaisia
kompetenssin mairitelmid. Joissakin ndistd madiritelmistdi kompetenssi esitetiin
yksityiskohtaisina  listoina taitovaatimuksista, toisissa taas on yleisempid
taitovaatimusten luokkia. Midrittelyjen lihtokohtana on tavallisesti kompetenssin
konteksti ja kompetenssia méiritetain esimerkiksi tyon tekemisen ja tyotehtavissa
tarvittavien taitojen, tyGelimitaitojen oppimisen vaiheiden tai erilaisten
tyollistymistd edistivien taitojen mukaan tai yksilon ominaisuuksien kautta. Eroja
kompetenssiluokitteluihin tuo my6s osaamisen tarkasteluun valittu nikékulma.

Suomalaisessa ammattikasvatuksen tutkimuksessa palataan kompetenssin
mairitelmissd usein Ellstromin (1994) esittimdin mdiritelmdidn kompetenssista.
Hin (emt. 21) miirittdd kompetenssin yksilon potentiaaliseksi kyvyksi selvitd
erilaisista  tehtdvistd, toistd ja tilanteista. Tuloksellisen ja menestyksekkdin
suorituksen perustana oleva arviointiperusta voi olla yksilon itsensd laatima tai
hinen ty6tidn ohjaavaksi arviointiperustaksi annettu. Asiantuntijuuteen sisiltyy
kyky tunnistaa kasilli olevaan tehtdvin tai tilanteen tulkintaan ja kisittelemiseen
liittyvit oleelliset asiat ja niihin vaikuttava arvoilmapiirin antama litkkumatila, kyky
hyodyntdd nditdi omassa suorituksessa ja mahdollisuuksien mukaan kartuttaa ja
laajentaa niihin liittyvda omaa kasitystdan ja osaamistaan.

Ellstrom (1994, 21) jakaa kompetenssin osa-alueet viiteen ryhmadn. Niitd ovat
psykomotoriset, siis psyykkisten tekijoiden ja ruumiinlitkkeiden yhteyksid koskevat
tai nithin perustuvat taidot kuten kitevyys, kognitiiviset tietoon ja dlyllisiin
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valmiuksiin littyvit tekijit kuten kyky ongelman ratkaisuun tai kyky tehdd
padtoksid, tahtopohjaiset motivaatioon ja tunteisiin liittyvit affektiset kyvyt kuten
sitoutuneisuus ja arvostukset, sellaiset persoonallisuustekijat, kuten itseluottamus,
jotka vaikuttavat kykyyn kisitelld tehtdvai tai tilannetta ja viimeisend sosiaaliset
valmiudet kuten yhteisty6- ja viestintitaidot.

Ammattikorkeakouluopetuksen nidkékulmasta tarkasteltuna Ruohotien (2002,
117-118; 2005b, 43) esittimd jaottelu, jossa kompetenssi liitetddn asiantuntijan
taitoprofiiliin on toimiva, ja seuraa ammattikorkeakoulujen kompetenssipohjaista
asiantuntijuuden rakentamiseen tdhtddvad koulutustavoitetta. Hin (emt.) luokittelee
kompetenssiin kuuluvaksi kolme osa-aluetta. Ensimmdisen niisti muodostavat
asiantuntijuuden ja jatkuvan oppimisen perustana olevat ammattiin liittyvat
tiedonhankinta- ja kiyttotaidot sekd tiedon kriittisen arvioinnin ja tietosisiltjen
hallinnan taidot. Toisen osa-alueen muodostavat yleiset tyoelimivalmiudet, jotka
tarkoittavat kykyi toimia tietylld tavalla ja jotka ovat yhdistelma kognitiivisia ja ei-
kognitiivisia taitoja, kuten sosiaalisia taitoja, luovuutta, innovatiivisuutta ja kykya
thmisten johtamiseen. Kolmannessa osa-alueessa ovat ammatillista kehittymistd
edistivit itsesddtelyvalmiudet. Tdmd kolmas osa-alue on kompetenssin
ylldpitimiseen liittyva kehityksellinen ulottuvuus, joka mahdollistaa uusien tietojen
ja taitojen hankkimisen.

Kompetenssi voidaan ndhdid myds maksimaalisena suorituksena, johon yksilo
pystyy kun sisdiset ja ulkoiset tyGsuoritukseen vaikuttavat tekijit ovat kaikki
suotuisia. Esimerkiksi Ruohotie (20052, 4-5) puhuu Kanferia ja Ackermania (2005,
336) seuraten ammatillisesta kompetenssista, jolla hin tarkoittaa tyontekijin
todellista pitevyyttd, ja johon vaikuttaa niin tyontekijin kyvyt kuin maksimaalisen
tyosuorituksen mahdollistava tyOympiristé. Ammatillisen kompetenssin kisite
korostaa sitd, ettd kompetenssiin kuuluu taitojen ja tiedon lisdksi yksilon
ominaisuuksia, jotka viimekddessi ~mahdollistavat ty6suorituksen. Nima
yksilénominaisuudet Ruohotie (emt., 5-6) jakaa kahteen pddryhmiin, kognitiivisiin
kykyihin ja affektisiin ja konatiivisiin valmiuksiin. Kognitioon kuuluvat toiminnot,
kuten ajatteleminen, jirkeily ja pdittely, “auttavat oppijaa tiedostaman, jisentimain
ja saamaan tietoa jostain kohteesta”. Affektit ovat temperamentista ja mielialasta
riippuvaisia tunnereaktioita ja konaatiot, joithin kuuluvat muun muassa halu ja
tahto, puolestaan ovat oppijan kehittymistéd tukevia toimintoja (Ruohotie 2000, 75—
76).

Ruohotien (2005a) ammatillisen kompetenssin mallissa kognitiivisten kykyjen
kautta midrittyy suorituspotentiaali ja affektiiviset ja konatiiviset valmiudet ovat

suorituspotentiaalin antamien mahdollisuuksien ja niiden hyédyntimiseen ja
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ylldpitimiseen liittyvia ominaisuuksia. Tami Ruohotien (emt.) jaottelu ammatillisen
kompetenssin osa-alueista perustuu Kanferin ja Ackermanin (2005) luokitteluun,
jossa ammatillisen kompetenssin osa-alueina pidetidn kykyjd, tietoja ja taitoja,
motivaatiota, persoonallisuutta ja minakasitysta.

Ammatillisen kompetenssin kasitteessd kognitiivisella alueella kompetenssiin
vaikuttava, osittain myotdsyntyinen ominaisuus on dlykkyys. Yleiselld tasolla
alykkyyttd pidetddn kykynd suoriutua henkisesti vaativista tehtdvisti, mutta
tutkijoiden keskuudessa dlykkyyden mdiritelméstd ei kuitenkaan ole olemassa
yksimielisyytta.

Hebb (1942) ja Cattell (1934) ovat Ruohotien (20052, 5 mukaan) jakaneet
alykkyyden ongelmanratkaisussa tarvittavaan abstraktiin paittelyyn, muistiin ja
dlylliseen toimintaan, vahvasti periytyvain ja aikuisidn = kynnykselld ja
varhaisaikuisuudessa parhaimmillaan olevaan “oivaltavaan dlykkyyteen” ja pitkille
atkuisuuteen kehittyvddn “yleiseen kristallisoituneeseen dlykkyyteen.” Tami
“yleinen kristallisoitunut dlykkyys” on ajan myo6td kertyvad, koulutuksen ja
kokemuksen kautta kumuloituvaa osaamista. Yksilé voi vaikuttaa oman yleisen
kristallisoituneen  alykkyytensd” madrain sditelemilli oman kognitiivisen
toimintansa suuntaa ja intensiteettid. Kiytinntssid timi dlykkyyden alaluokka on
tyotehtdvistd suoriutumisessa tarvittavaa tietimystd ja tietotaitoa ja se on ndin
keskeinen yksilon ammatillista kompetenssia miarittiva tekija. ”Oivaltava dlykkyys”
puolestaan maarittad yksilon kyvyn ongelmatilanteiden ratkaisemisessa tarvittaviin
taitoihin, kuten kyvyn élyllisesti haastaviin, abstraktia pdattelyi vaativiin ja luovuutta
edellyttiviin tehtaviin.

Alykkyysosamiirin mittaamiseen perustuvan ilykkyyskisitteen rinnalle on
nostettu muun muassa kisitys siitd, ettd dlykkyys on sidoksissa tilanteeseen, jossa
dlykkyyttd kiytetddn. Alykkyytti on jaoteltu useisiin erilaisiin erillisind tai
yhteistoiminnallisina nihtyihin luokkiin. Ndmé jaottelut perustuvat nikemykseen,
ettd dlykkyyttd ei ole pelkdstddn analyyttinen lahjakkuus. Sternbergin (1985)
kolmijaossa analyyttisen alykkyyden rinnalla on luova dlykkyys ja kiytinnoéllinen
dlykkyys. Tdmin jaon mukaan dlykkyys koostuu kyvystdi hankkia tietoa, kyvystd
yhdistdd tietoa uudella tavalla ja kyvysti soveltaa tietoa kiytinnén ongelmiin.
Gardner (1983) luokittelee dlykkyyden seitsemddn toisistaan triippumattomaan
lahjakkuuden lajiin. Yksi ndisti on ihmistenviliseen vuorovaikutukseen liittyvi
lahjakkuus, joka mahdollistaa kyvyn ymmartdd muita ihmisid ja ihmisten vilisid
suhteita. Kisitykseen laajennetusta dlykkyydestd perustuvat my6s sellaiset kisitteet
kuin sosiaalinen dlykkyys ja Earlyen ja Angin (2003) luoma kulttuuriilyn teoria.
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Ammatillisen kompetenssin affektisiin ja konatiivisiin valmiuksiin vaikuttava
yksilokohtainen ominaisuus on persoonallisuus, joka mdadrittdd kaikkea yksilon
tolmintaa ja luontaista tapaa kayttidytyd (Ruohotie 2005a, 6). Persoonallisuutta
kuvataan yleisesti viiden ulottuvuuden (Big Five) yhdistelmidni (ks. esim. Kanfer &
Ackerman 2005, 341-342). Piirreteorian mukaan yksilén persoonallisuudesta
16ytyvid ulottuvuuksia ovat ekstraversio, tunnollisuus, sovinnollisuus, neuroottisuus
tai tunne-eliman tasapainoisuus ja avoimuus uusille kokemuksille. Ruohotie (2005a,
6) ottaa esille sen, ettd Kanferin ja Ackermanin (2005) mukaan persoonallisuuden
piirteistd voidaan tyGsuoritusta selittdd eniten tunnollisuudella, jossain mitassa
ckstraversiolla ja emotionaalisella tasapainolla, ja ettdi avoimuuden vaikutuksesta
tyosuoritukseen on ristiriitaisia  késityksid. Kulttuurienvilista  kompetenssia
edistdvind persoonallisuustekijéind Lasonen (2010a, 270; 2010b, 41; 2001, 27)
nostaa esiin avoimuuden ja empatian, vastuullisuuden, joustavuuden,
sopeutuvuuden, itsetunnon ja -varmuuden, kyvyn kisitelli monimutkaisia
asiakokonaisuuksia ja emotionaalisen alykkyyden.

Kompetenssiin ~ konatiivisella  alueella  vaikuttava  motivaatio  liittyy
paamairakayttiytymiseen. Ruohotie (2005a, 6) liittdd sen yksilon haluun selvitd
haastavista tilanteista ja tehtivistd ja haluun 16ytdd ratkaisuja toimintaa estiviin tai
rajoittaviin tekijoéithin. Murray ym. (1938, 164 Ruohotien emt. mukaan) kuvaavat
motivaatiota mairitietoisuutena, voitontahtona ja haluna saavuttaa hyvid tuloksia.
Niin motivaatio ohjaa saavutusorientaatioon samalla tavalla kuin tahto, jonka
voimakkuus ohjaa niin  tyOsuoritusta kuin kompetenssin  tavoitehakuista
kehittimistd (Ruohotie 2005a, 8).

Edelleen Ruohotien (2005a, 7) jaottelun mukaan mindkisitys on osaltaan yksi
kompetenssia  rajaava tekijd. Minidkisitys on varsin  pysyvd omaisuus.
Vuorovaikutukselliseen kyvykkyyteen liittyvd mindkisitys syntyy yksilon omien
sosiaalisten  taitojen arvioinnin tuloksena. Tilanteen mukaan vaihteleva,
kompetenssia mairittdva yksilon ominaisuus taas on itseluottamus. Ruohotie (emt.)
jatkaa viittaamalla Kanferiin ja Ackemaniin (2005, 342) ottamalla esille
tehokkuususkomus-kisitteen, joka tarkoittaa tietyn tehtidvin suorittamiseen liittyvaa
yksilén omiin kykyihin kohdistuvaa luottamusta. Ruohotien (2005a) mukaan nimi
kolme kisitettd, minakasitys, itseluottamus ja tehokkuususkomus yhdessd luovat
pohjan sille sitoutuuko yksilé tyotehtivdadn vai ei. Tehtivistd luopuminen voi
johtua alhaisesta tehokkuususkomuksesta, ja hyva itseluottamus puolestaan auttaa
sitoutumaan tehtivdian. Onnistuminen tehtdvissi rakentaa positiivista kierrettd,

jossa itseluottamus, mielenkiinto tehtivain ja tydhon sitoutuminen paranevat.
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Samalla tavalla kuin esitetyn Ruohotien (2005a) ammatillisen kompetenssin
kdsitteen mukaan, my6s Snown, Cornon ja Jacksonin (1996) kompetenssin
henkisten ominaisuuksien taksonomian mukaan yksilén kykyyn suoriutua
tyotehtivistd vaikuttavat niin  kognitiiviset kuin affektiset ja konatiiviset
ulottuvuudet. Ruohotien (2005a) jaottelusta timi taksonomia poikkeaa siten, ettd
persoonallisuus ja dlykkyys ovat siind ylakisitteitd, jotka koostuvat kognitiivista,
affektisista  ja  konatiivisista  ulottuvuuksista. ~ Persoonallisuuden  kautta
kompetenssiin vaikuttavat affektisella alueella olevat temperamentti ja tunteet, ja
konatiivisella alueella olevat motivaatio ja tahto. Toisen ylikasitteen, alykkyyden
kautta taas kompetenssia mairittivit kognitiivisella alueella olevat proseduaalinen ja
deklaratiivinen tieto yhdessi konatiivisen alueen motivaation ja tahdon kanssa.

Ruohotie (2000, 77-79) tuo esille, ettd kaikkineen affektisen, konatiivisen ja
kognitiivisen alueen kyky- ja persoonallisuustekijoiden luokitteleminen ja niiden
avulla kompetenssia kuvaavien rakenteiden esittiminen on vaikeaa, koska monilla
niistd tekijoistd on vahvoja keskiniisia yhteyksid ja riippuvuuksia, ja toisaalta
osatekijoiden sijoitteluun vaikuttaa my6s se, kuinka niiden merkitysti osana
ammatillista kompetenssia painotetaan. Esimerkiksi asia- eli deklaratiivisen tiedon,
jonka pohjalta yksilé pystyy littimdin yhteen kisitteiti ja menettelytapa- eli
proseduaalisen tiedon, joka taas mahdollistaa tiedon soveltamisen, erottaminen
taidoista voi olla hankalaa, koska yleensd halutun kyvyn kehittyminen vaatii niitd
molempia. Samalla tavalla persoonallisuus, jonka varaan ihmisen yksilollisyys
rakentuu, on laajempi kisite kuin luonteenpiirteet tai tunnealue, ja silli on yhteys
kognitiiviseen alueeseen. Persoonallisuuteen liittyvistd kisitteistd esimerkiksi
uskomukset perustuvat sekd kognitioon ettd affektiin, mutta niilld nayttiisi olevan
yhteys my6s tahdonalaisiin toimintoihin.

Persoonallisuutta kaikkineen pidetddn suhteellisen pysyvini ominaisuutena, joka
kuitenkin jossain mitassa kehittyy yksilon ja ympiriston vuorovaikutuksessa koko
elinidn. Persoonallisuuden biologinen perusta on temperamentti, josta kasvatus ja
kulttuuriympdristé ~ muokkaavat  persoonallisuuden.  Siitd  kuinka  paljon
temperamentti on  perinnollista  ja  toisaalta ympiriston  vaikutuksesta
muotoutunutta, ei olla yksimielisid. Temperamentti on sekin varsin pysyva
ominaisuus, jota ikd ja ympdriston odotukset kuitenkin muokkaavat. Yksilon
luontainen tapa kiyttiytyd ja toimia perustuu temperamenttiin ja temperamentti
ohjaa yksilon vuorovaikutustapoja, ja osana kompetenssia temperamentti sddtelee
muun muassa sosiaalisen kayttiytymisen orientaatiota. (Keltinkangas-Jirvinen

2004.)
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Temperamentin lisdksi affektisella alueella ovat tunteet, joiden perusta on
arvoissa ja asenteissa. Frijda (1986 Hofsteden 2009, 89 mukaan) pitdd tunteita
jarkiperdisend, yksilon hyvinvoinnista huolehtivana, perustarpeiden tyydyttimiseen
liittyvind jdrjestelmdnd, mutta Ruohotie (2000, 78) Kkirjoittaa tunteiden
tilannesidonnaisuudesta ja siitd, ettdi ne muuttuvat helposti ja tunteiden sijasta hin
puhuu mieluummin mielenlaadusta, koska hin pitdd titd kisitettd tunne-kisitettd
pysyvimpind. Vaikka temperamentin tai mielenlaadun muokkaaminen tai nithin
vaikuttaminen voi olla vaikeaa ja hidasta, niiden tiedostaminen on oleellista omien
toimitapojen ymmirtimisessid. Tunneilyksi mairitetadin kyky omien ja toisten
tunteiden ja tunnetilojen tarkkailemiseen ja erottelemiseen ja kyky timin tiedon
kdyttimiseen oman toiminnan ohjaamisessa (Bar-On ym. 2003, 1791).

Ruohotie (2000, 80-81) katsoo, ettd oppimisen ymmirtimiseksi motivaatiota ja
tahtoa on Kkisitettivdi kahtena erillisend, todennikoéisesti myos eri tavalla
ohjautuvina toimintoina. Motivaatio ja tahto mahdollistavat oman toiminnan ja
oppimien siitelemisen, koska ne suuntaavat, yllipitivit ja ohjaavat yksilon
mielenkiinnon kohteita. Tavoiteorientaatio, itsearvostus ja tehokkuususkomukset
perustuvat motivaatioon. Sitkeys, yrittiminen, tahto ponnistella ja itsesditelyyn
liittyvit kontrolli- ja arviointiprosessit ovat tahdonalaisia toimintoja. Oppimisen
perusta on siis motivaatio ja oppimista ohjaavat tahdonalaisesti asettavat tavoitteet
ja itsesddtely. Snown, Cornon ja Jaksonin (1996) taksonomiassa motivaatiolla ja
tahdolla on yhteys ilykkyyteen, ja timin voi tulkita viittaavan siihen, ettd he eivit
pida dlykkyyttd pelkistiin kognitiivisen alueen toimintona.

Sekd Ruohotien (2000, 91) ammatillisen kompetenssin kasitteessd ettd Snown,
Cornon ja Jacksonin (1996) taksonomiassa itsesditely, joka tarkoittaa omaa,
toimintaan, ajatuksiin ja tunteisiin kohdistuvaa tahdonalaista prosessia toiminnan ja
tekemisen hallitsemiseksi, on keskeinen osa konatiivisia ja affektisia valmiuksia.
Itsesiitely on opittu kyky, jonka avulla yksiloé suunnitelmallisesti ja jirjestelmallisesti
ohjaa omia ajatuksiaan ja toimintojaan kohti asettamiensa tavoitteiden
saavuttamista. Itsesddtely on osaltaan tunteista, esimerkiksi suoritukseen liittyvistd
epivarmuuden tai pelon tunteista riippuvainen, ja toisaalta mielenkiinto
itsesddtelyyn voi syntyd yksilon omaa itsed tehtdvin suorittajana madrittivistd
itseluottamuksesta, ~ minakisityksesti ~ ja = omaan  toimintaan  liittyvistd
tehokkuususkomuksista.

Toiminnan tehokkuutta, erityisesti motivaation kautta tarkasteltuna, voidaan
lihestyd my0Os pystyvyysuskon kautta. Pystyvyysuskolla tarkoitetaan yksilon
luottamusta omaan suorituskykyyn ja tehtivissi onnistumiseen (Bandura 1997).
Pystyvyysusko ei lisdd tai vihenni yksilon kykykapasiteettia, mutta pystyvyysuskoon
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pohjaa se, mihin voimavarat yleensikiin kohdennetaan, milld sinnikkyydelld yksilé
paneutuu vaativaan tyOsuoritukseen, minkilaisia tuntemuksia, kuten stressid,
erityisesti vaikeaksi koettuun ty6suoritukseen liittyy ja kuinka epdonnistumisia
kisitellddn. Pystyvyysusko on tilannesidonnaista. Niin esimerkiksi opettaja voi
tuntea itsensd osaavaksi tietyssi tilanteessa tiettyjen opiskelijoiden kanssa, mutta
toisessa tilanteessa eri opiskelijoiden kanssa omaan kyvykkyyteen ei vilttimittd
uskota samalla tavalla. Samalla kyvykkyysusko on sidoksissa asiayhteyteen, eli
opettaja voi tuntea vahvuutta tai heikkoutta tietyn asian opettamisen suhteen.
Lisaantynyt tieto, kokemus ja oppiminen lisdavit yksilon pystyvyysuskoa.

Yksilokohtaisen pystyvyysuskon rinnalla erotetaan ryhmin yhteiseen toimintaan
liittyva pystyvyysusko. Kouluyhteiséssa timi tarkkoittaa opettajakunnan jakamaa
kisitystd koko yhteisobn osaamisen tasosta. Goddard, Hoy & Hoy (2000, 485)
esittavit, ettd kouluyhteisd, jossa opetustehtivin vaikeus on oikeassa suhteessa
kisitykseen ryhmin kyvykkyydestd, saavuttaa hyvia tuloksia opetustuoksia.
Kisitystd ryhmin  kyvykkyydestd syntyy samoista asioista kuin yksilén
pystyvyysusko. Tirkeitdi ovat omat ja toisten kokemukset, sosiaalinen
yhteenkuuluvuuden tunne ja jaettu tahtotila.

Rationaaliseen kompetenssikisitykseen on esitetty myo6s kritiikkid. Sandberg
(2000) katsoo, ettd se johtaa kapeisiin ja abstrakteihin osaamiskuvauksiin, jotka
eivit kerro tyGsuorituksessa tarvittavasta todellisesta osaamisesta, ja jotka eivit
paljasta tyontekijin todellista kompetenssia ja sen sijaan, ettd ne kuvaisivat tyon
tekemiseen todellisuudessa vaadittavaa kompetenssia, niiden sisilté on kuvaus tyon
tekemiseen liittyvistd ennakkovaatimuksista. Tilalle hdn (emt.) esittdd tulkinnallista
lihestymistapaa, jossa kompetenssia tarkastellaan tyontekijin tyGstiin rakentamien
kokemuspohjaisten kisitysten kautta. Ndin tychon liittyvit tilannesidonnaiset tyon
ominaisuudet olisi mahdollista huomioida. Samoin tulkinnallisuuden kautta
saataisiin esille kasitys siitd mitd tietoja, taitoja ja ominaisuuksia tyGsuorituksessa
todellisuudessa kiytetddn. Tulkinnallisuuden kautta saataisiin esille kompetenssin
eri muodot ja niiden keskindinen hierarkia. Nakemyksellidn Sandberg (emt.)
kyseenalaistaa kidsityksen kompetenssin kehittymisestd noviisi—ekspertti-akselilla.
My6s Aalto Ahokas ja Kuosa (2008, 7) katsovat, ettd tulevaisuuden

asiantuntijoiden osaamiseen liittyvikompetenssikisite pitdisi ymmirtdd nykyistd

b

laajemmin, ja ettd tarvittaisiin kykyd erottaa osaamisen kehittiminen tiedon
kehittimisesta.
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3 Kulttuurienvalinen kompetenssi tutkimuksen
kohteena

Kulttuurienvialisyyskasvatus on Suomessa jokaisen kansalaisen oikeus ja kaikki
kouluasteet  osallistuvat  kulttuurienvilisyyskasvatukseen.  Kulttuurienvilisyys-
kasvatus osana koulutusta on jatkumo, joka alkaa piivikodista ja jatkuu ammattiin
valmistumiseen saakka ja muodollisen koulutuksen jilkeenkin kansalaisilla on
oikeus kansainvilisyyskasvatukseen. Téssa koulutusjatkumossa korkea-asteen oppi-
laitoksilla on erityisesti vastuullinen rooli, koska opetuksen lisiksi niilli on vastuu
alan tutkimuksesta (Ridsinen ym. 2002: Risanen 2007, 23).

Timin tutkimuksen lihtGkohtana on kisitys, etti ammattikorkeakoulujen
kansainvalistymistoiminnot muodostavat kulttuurienvilisyyskasvatuksen toiminta-
kehyksen.  Kulttuurienvilisyysosaaminen  nidhddin  tissi  tutkimuksessa
oppimistuloksena, joka on osa ammatillista osaamista ja opiskelijoiden henkil6-
kohtaista kasvua. Tidssd tutkimuksessa keskitytidn sithen osaan ammattikorkea-
koulujen kansainvalisyyttd, joka liittyy kulttuurienvilisyyteen. Eri ammattialojen
sisdltbosaamiseen kuuluva kansainvilisyys muuten kuin ihmisten viliseen
vuorovaikutukseen liittyvina rajautuu niin tutkimuksen ulkopuolelle.

Kulttuurienvilisestd kompetenssista kdytetddn englanninkielisissid tutkimuksessa
monia eri kisitteitd, joita mairitelldan useilla eri tavoilla. Kaytettyjd englanninkielisid
kasitteitd ovat ainakin intercultural competence tai competency, cross-cultural competence,
cultural  competence,  international  competence,  intercultural - commmunicative  competence,
intercultural competency, cross-cultural tai intercultural adaptation, cross-cultural adjustment,
intercnltural tai cross-cultural effectiveness, intercultural awareness, intercultural sensitivity,
intercultural maturity, cultural intelligence, intercultural skills, global citizenship, multicnltural
competence, 215t century skill, global learning, global mindset ja global perspective. (mm. Taylor
1994, 155; Fantini 2009, 457; Salo-Lee 2007, 81; Bradford, Allen & Beisser 2000;
Lustig & Koestler 2010, 53; Bennett 2008, 16.) Yearshova, DeJaeghere &
Mestenhauser (2000, 42) kirjoittavat, ettd kulttuurienvalisyyteen liittyvien
kdsitteiden moninaisuus, eri lihestymiskulmat ja moninaiset tutkimukselliset
lahestymistavat ovat johtaneet ennemminkin tutkimusalan hajanaisuuteen,
kidsitteelliseen sisdanpidin kiddntyneisyyteen ja tutkimukselliseen tehottomuuteen
kuin vaikutelmaan poikkitieteellisyydestd. Toisaalta kulttuurienvilisyys on ollut
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tutkimuksen kohteena jo vuosikymmenien ajan, ja timi ajan kuluminen on myos
muuttanut sekd kisitteitd ettd niiden médritelmid. Ympirilli olevan maailman
muuttuessa ovat myOs tutkijat itsekin toteavat muuttaneensa kisityksidan
kulloistakin aikaa ja yhteiskunnan tilannetta vastaaviksi (Deardorff 2006, 258).

3.1 Mita on kulttuurienvalinen osaaminen

3.1.1 Moninainen ja muuttuva kasitteisto

Kiytetyt sanat, eli kieli maarittdd sitd kuinka maailma nihdédn. Yhteistd kisitystd
kisitteiden sisdllostd tarvitaan, jotta voidaan keskustella tuloksellisesti. Kisitteiden
huolellista mairittimistd ja niiden kadyton tarkkuutta vaatii myds kisitteiden
arvolatautuneisuus.

Arvolatautuneisuuden lisiksi kansainvilisyyteen, kulttuurienvilisyyteen ja
monikulttuurisuuden liittyvin laajan ja monipolvisen, toisiinsa kietoutuneen
kisitteiston haasteita on se, ettd Suomessa kiytetyt kidsitteet ovat pddosin tinne
kotoutettuja. Kotouttaminen vaatii kasitteiden alkuperdisen kiyton sosiaalisen
kontekstin ja kiyttohistorian sitouttamista suomalaiseen yhteiskuntaan. Timin
lisaksi on muistettava se, ettd kisitteiden mairitelmit ja sisalléot muuttuvat
yhteiskunnan muutoksen, siis ajan kulumisen myotd. Keskustelussa sekaannusta

b

saattaa aiheuttaa myOs se, ettd kayttdjit mairittelevit kayttimiensd moni-
kulttuurisuuteen ja kulttuurienvilisyyteen liittyvien kisitteiden sisdllét huonosti tai
eivit ollenkaan, ja kisitteitd saatetaan kayttdd ristiriitaisissa merkityksissd. Jos
tutkimuksesta viranomaiskieleen ja sieltd arkikiytt66n ja kansalaiskeskusteluun
siirtyvien kisitteiden merkitykset eivit ole selvilld, syntyy helposti tilanne, jossa
kisite ja sithen liittyvéd toiminta ei tunnu kohtaavan tai eri toimijat puhuvat toistensa
ohi. (Huttunen, Loytty & Rastas 2005, 18-20; Lasonen ym. 2009, 11.) Toisaalta
Loytty (2011, 21) muistuttaa, ettd “tirkedmpdd kuin sanotun sisdltd on se, miten
asia muotoillaan.” Tdysin neutraali sanojen kiytté puheessa tai kirjoituksessa on
mahdotonta, ja koska sanojen merkityksen ja sisillon mairittivit koulutetut
sanankayttdjdt, saattaa sanoihin takertuminen sekin muuttua syrjinniksi, joka
rajoittaa niiden osallistumista, ”jotka eivit osaa pukea asiaansa salonkikelpoiseen
muotoon.” (emt. 21).

Monikulttuurisuus on nykysuomenkielessi ~ yleisimmin kaytetyssd
merkityksessddn laajin timin tutkimuksen teoreettista viitekehystd rajaava kisite.
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Monikulttuurisuus-kasitettd kdytetddn ainakin kahdessa paddmerkityksessid; seki
deskriptiivisend, kuvailevana, asiantilasta kertovana kisitteend ettd normatiivisena,
asiantilan  seurauksia madrittdvind késitteend. Kuvailevassa merkityksessa
monikulttuurisuus-sanalla todetaan pluralismi, toisin sanoen se, ettd ryhmassd tai
yhteiskunnassa on useita, toisistaan poikkeavia ryhmid ja yksil6itd, joilla on
monenlaisia taustoja. Toisaalta niin yksittdisten ihmisten puheessa samoin kuin
poliittisissa yhteyksissd tai toimintasuunnitelmien kaltaisissa kayttoyhteyksissa
monikulttuurisuus-kisitteeseen saatetaan nihdi liittyvin poliittisia, sosiaalisia ja
kulttuurisia paamairid ja seurauksia. Silloin monikulttuurisuudella viitataan hyvidin,
toivottuun tai tavoiteltavaan kiytokseen tai yhteiskuntaan, jossa kulttuurien
rinnakkaiselo on luonnollista ja kulttuurit ovat tasavertaisia, tai kisitteeseen
sisillytetddn vaade oikeudenmukaisesta ja kunnioittavasta kohtelusta kaikkien
kulttuurien edustajille. Tallaisessa kayttomerkityksessd monikulttuurisuus-sanaan
sisillytetddn oletus tai tavoitetilana pidetty kisitys eri ryhmien vilisistd suhteista.
(Esim. Huttunen, Rastas & Loytty 2005, 20-21; Lasonen ym. 2009, 11; Hall 2003;
vert. Tyo- ja elinkeinoministerié 2000.)

Tissd tutkimuksessa monikulttuurisuus-kisitettd kdytetidn asiantilaa kuvaavana,
deskriptiivisend kisitteend, jolloin monikulttuurisuudella viitataan tilanteeseen, jossa
yhteiskunnassa, instituutiossa tai yksildiden vilisessd vuorovaikutuksessa on lisni
tai tilanteeseen osallistuu vihintddn kahta eri kulttuuritaustaa edustavia henkidita.

Morey (2000, 26) tivistad, ettd monikulttuurisuuskasvatuksella viitataan
kasvatukseen, joka huomioi kansakuntien sisdlli olevan erilaisuuden.
Monikulttuurisuuskasvatuksen tavoitteena on taata laadukas koulutus kaikille, tukea
kaikkien  opiskelijoiden omaa kulttuuri-identiteettii ja  antaa viitekehys
kulttuurienvilisissa tilanteissa toimimiseen. Niilld tiedoilla, taidoilla ja asenteella
mahdollistuu  tehokas ja yhteistybhén perustuva toiminta pluralistisessa ja
demokraattisessa yhteiskunnassa.

Monikulttuurisuuskasvatuksen merkitys lisidntyl monissa maissa samanaikaisesti
viime vuosisadan jalkipuoliskolla (Portera 2008, 482; Banks 2010, 5; Bennett 2001,
171). Banks (2010, 8-9) kuitenkin katsoo, ettd monikulttuurisuuskasvatuksen juuret
ainakin Yhdysvalloissa ovat paljon syvemmailld, aina 1800-luvun viimeisilld
vuosikymmenilld, mutta aihe painui vililli liki unohduksiin. Syyt moni-
kulttuurisuuden merkityksen korostumiseen viime vuosisadan jilkipuoliskolla olivat
eri maissa ja mantereilla erilaisia, mutta ajoitus oli hyvin samanlainen.
Yhdysvalloissa perustelu oli 1960—70-lukujen kansalaisoikeuslitkehdintd, Kanadassa
englannin- ja ranskankielisten viliset jdnnitteet ja Euroopassa sodan jilkeen
lisddntyneeseen siirtolaistyévoimaan liittyvit kysymykset. (emt.; Portera 2008, 482.)

50



Kulttuurienvalisyys-kisitteen kaytté monikulttuurisuus-kasitettd korvaavana
tarkoittamaan eri kulttuuritaustaisten ihmisen vilistd yhteyttd alkoi yleistyd
erityisesti Buroopassa sekd tutkimuksessa ettd viranomais- ja arkikielessd ja
erityisesti koulutuksen yhteydessi 1970-luvulta lihtien (Coulby 2006, 246; Risinen
2007, 22). Kuvailevana kisitteend monikulttuurisuus koettiin staattiseksi kun taas
kulttuurienvilisyyteen sanana liitetddn osallistuminen ja toiminta sekd ihmisten
vilinen vuorovaikutus. Lasonen ym. ( 2009, 11-12) kirjoittavat, ettd sanana
kulttuurienvalisyys herittdd positiivisia tuntemuksia ja odotusta vuorovaikutuksesta.
Molemminpuolisuus tulee osaksi kulttuurienvilisyyttd vuorovaikutuksen kautta,
koska onnistunut vuorovaikutus vaatii sitd, etti onnistumisen edellyttimat
vuorovaikutustaidot tulee olla kaikilla vuorovaikutukseen osallistuvilla.

Kuitenkin ainakin Coulby (2006, 246-247) on pitinyt titd kdsitemuutosta
tarkoitushakuisena ja hidn pohtii, ettd oliko kisitevathdoksen tavoite irrottautua
monikulttuurisuus-kisitteeseen  liittyneestd arvolatautuneesta keskustelusta ja
aloittaa ikddn kuin alusta, kisitteeseen liittyneestd painolastista vapautuneena.
Kisitevaihdosta saattaa selittid myds monikulttuurisuus-kisitteen siséllllinen
hajanaisuus (ks. Bennett 2001) ja se, ettd kulttuurienvilisyys alkoi tulla osaksi
yhteiskuntaa my6s kaupan vapautumisen ja erityisesti Euroopassa litkkuvuutta
korostavan politiikan myo6td. Toisaalta, monissa yhteyksissd, myos tutkimus-
kirjallisuudessa, monikulttuurisuuskasvatus-kisitettd kdytettiessd on viitattu ja
viitataan edelleen kulttuurienviliseen vuorovaikutukseen laajemmin kuin maahan-
muuton mukanaan tuomaan monikulttuurisuuteen, ja silloin sithen sisillytetiin
my6s kansainvilisen toimintaan liittyvd vuorovaikutus. Kiytinndssa kuitenkin
ainakin suomalaisessa keskustelussa monikulttuurisuus-kisitteend niin arki- kuin
viranomaiskielessa liittyy vahvasti kansakunnan sisdiseen monikulttuurisuuteen ja
kisitettd kdytetddn nimenomaan sen normatiivisessa merkityksessa.

Kansainvalisyyskasvatuksessa painopiste on enemmin kansakuntien vilisessd
vuorovaikutuksessa (Morey 2000, 26). Kansainvilisyyskasvatuksen perusta on
Yhdistyneitten kansakuntien (YK) ihmisoikeusjulistuksessa vuodelta 1948.
Suomessa kansainvilisyyskasvatuksella on pitempi historia kuin monikulttuurisuus-
kasvatuksella. Nykyisin ~kansainvilisyyskasvatuksen sijasta puhutaan usein
globaalikasvatuksesta. Globaali-sanalla korostetaan tietoja, taitoja, asenteita ja
vastuuta maapallon kokonaisuudesta ja sen ymmirtimisesti. Globaalikasvatus-
kasitteelld painotetaan nadin viitekehyksen monimutkaistumista, toisin sanoen sita
etta ihmisten, kansojen ja tuotannon resurssien riittivyyden keskindiset
riippuvuudet lisddntyvit ja monimuotoistuvat globalisaation edetessd. Kansain-

vilisyys- ja globaalikasvatus ovat sisillollisesti laaja-alaisia ja samansuuntaisia
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kokonaisuuksia, joissa molemmissa korostetaan kansojen rauhanomaista
rinnakkaiseloa, ihmisoikeuksia, tasa-arvoa ja vieraiden kielten opiskelua. Suomessa
kansainvilisyys- ja globaalikasvatukseen kuuluu muun muassa rauhankasvatusta,
ympiristokasvatusta, thmisoikeuksia ja medialukutaitoa. (Lampinen 2009, 11-12;
Risidnen 2007; Lasonen ym. 2009, 11-12.)

Tidssd  tutkimuksessa kansainvilisyys- ja globaalikasvatus ymmirretdin
samansisaltoisiksi, ja niilld tarkoitetaan kasvatustehtivai, jonka timin tutkimuksen
kannalta keskeisend tavoitteena on kulttuurienvilinen vuorovaikutusosaaminen ja
vuorovaikutusta motivoivan ja vuorovaikutushalukkuutta lisddvin asenteen
edistiminen ja kouluttaminen. Niin kulttuurienvilisyyskasvatus madrittyy tdssd
tutkimuksessa osaksi kansainvalisyys- ja globaalikasvatusta. Téssd tutkimuksessa
kiytetdan kisitteitd kulttuurienvilisyyskasvatus ja kulttuurienvilinen kompetenssi.
Valitsemalla kulttuurienvilisyyteen pohjautuvat kisitteet korostetaan sitd, ettd
tutkimuksen huomio kiinnittyy pelkistddn eritaustaisten toimijoiden keskinidiseen
vuorovaikutukseen, joka siis voi tapahtua joko monikulttuurisen yhteiskunnan
sisilld tai kansainvilisissid asiayhteyksissi. Kulttuurienvilisyyttd tarkoittamaan on
suomenkielisessd tutkimuksessa kiytetty my6s kasitettd interkulttuurinen (esim.
Risinen ym. 2002). Timin tutkimuksen tekijin mielestd interkulttuurinen
(zntercultural) on kuitenkin kiddnndssana, ja tutkimuksessa kiytettdviksi wvalittu
kulttuurienvilinen on kielellisesti puhtaampi ilmaisu.

Tutkimustulosten vertailun ja yhdistimisen kannalta se, mitd kasitteelld

)
kulloinkin tarkoitetaan, on oleellinen tieto. Meta-analyysissiin Bradford, Allen ja
Beisser (2000) vertailivat kisitteille zutercultural commmnication competence ja intercultural
communication  effectiveness  tutkimuksissa  annettuja  merkityksid.  Heiddn
loppupiédtelminsi oli, ettd nima kasitteet ndyttiisivit kuvaavan samaa ilmiotd ja he
toteavat (emt. 43), ettd nditd kisitteitd kdyttineiden tutkimusten tuloksia voidaan
yleisemminkin yhdistda ja vertailla.

My6s kisitteitd zntercultural — communication competence ja  intercultural competence
nidytetddn tutkimuskirjallisuudessa kiytettivin synonyymeind (esim. Spitzberg &
Changnon 2009; Lustig ja Koester 2010), ja niin tehdddn my6s tissd tutkimuksessa.
Kulttuurienvilinen viestintdi on kuitenkin my6s oma, kohtuullisen nuori,
poikkitieteellinen tieteenala, joka oppiaineena yhdistdd ja hyddyntdd yksilo-,
organisaatio- ja joukkoviestintidd, psykologiaa, kielitiedettd ja antropologiaa.
Kulttuurienvalisen  viestinnan  tutkimuksen  ensisijaisena  kohteena  ovat
vuorovaikutus, ihmisten viliset kohtaamiset ja thmisten viliset suhteet kulttuuri-
sidonnaisissa tilanteissa (Salo-Lee 2007, 75). Kulttuurienvilisind vuorovaikutus-

tilanteina Lustig ja Koester (2010, 52) pitivit vuorovaikutustilanteita, jossa
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tulkintaan vuorovaikutuksen onnistumisesta voivat vaikuttaa kulttuurieroista
johtuvat odotukset ja tulkinnat. Arasaratnam (2009) pitdd Spitzbergiin ja Cupachiin
(1984) wiitaten kulttuurienvilisend viestintikompetenssina kykyi tehokkaasti,
tarkoituksenmukaisesti ja tilanteeseen sopivalla tavalla kommunikoida eri
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa. Téssd tutkimuksessa kulttuurienvilisen
viestintikompetenssin  kisitetddn tarkoittavan samaa kuin kulttuurienvilinen
kompetenssi, koska kuten myohemmin tdssd alaluvussa osoitetaan, kisitteiden
sisdltimd osaaminen, kyky viestid tarkoituksenmukaisesti tilanteeseen sopivalla

tavalla, kulttuuritaustaltaan erilaisten ihmisten kanssa, on sama.

3.1.2  Kasitys kulttuurista kulttuurienvélisen kompetenssin maarittajana

Kulttuuri kisitetadn tdssid tutkimuksessa opituksi, ryhmin toiminnan kautta
syntyneeksi ja kulttuurityhmin toiminnan ja kulttuuriryhmien vilisen vuoro-
vaikutuksen seurauksena jatkuvassa muutoksessa oleviksi tietyn ihmisryhman
jakamiksi uskomuksiksi, arvoiksi, normeiksi ja sosiaalisen toiminnan tavoiksi.
Kulttuuri vaikuttaa ihmisen kisitykseen siitd kuka hdn on, mihin hin kuuluu, ja
kulttuuri ohjaa ryhminsi jisenten toimintaa ja sitd kuinka ryhmin jasenet nikevit
ja madrittivit asioita. Uskomus tarkoittaa ryhmin jakamaa kisitystd maailmasta,
asioista, tapahtumista tai tarkastelun kohteena olevasta ilmidsti ja siitd, mikd on
oikein ja vairin. Arvot viittaavat ryhmin jakamaan kasitykseen hyvisti ja pahasta ja
sithen, mitd pidetddn tirkednd. Arvot liittyvit siis moraaliin, etiikkaan ja
estetitkkaan. Normit viittaavat sadntoihin sopivana pidetystd kdytoksestd ja
sosiaalisilla kdytinteilld tarkoitetaan ennakoivia kulttuuriryhmalle tyypillisid tapoja
toimia. Asenteet, jotka ovat opittuja tapoja toimia tai ajatella, syntyvit uskomus- ja
arvoperustalle. Symbolit, joithin kuuluu my6s kieleen liittyvid ilmaisuja samoin kuin
sankarit, joiden kdytOkseen liitetddn kulttuurin erityisesti arvostamia piirteitd ja
rituaalinomaiset toimintatavat ovat sosiaalisesti tdrkeitd tapoja pitdd kulttuuria ylla.
(ks. esim. Lustig & Koester 2010; McDaniel, Samovar & Porter 2009; Hofstede,
Hofstede & Minkov 2010, 7-9.)

Kulttuurin kisitettd voidaan lihestyd monella tavalla ja kulttuurin mairitelmid
on valtava maidrd. Nikokulmasta riippuen kulttuurilla voidaan tarkoittaa
sivistyspdadomaa, siis henkisten ja aineellisten saavutusten kokonaisuutta, taiteita ja
joskus my0s tieteitd. Kulttuurilla voidaan viitata my6s yhteneviisten elimantapojen
jarjestelmddn. Tdstd nikokulmasta tarkasteltuna kulttuuri on yhteisén tai ryhmin

sisdlld jaettu ja opittu merkitysjirjestelmd, joka heijastuu jokapiiviiseen elimain.
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Kulttuuri jasentda elimintapaa ja tapaa katsoa maailmaa ja talld tavalla katsottuna
kulttuuri on my0s erottelujen jirjestelmi, jonka avulla luokittelemme ymparistoa.
(mm. Huttunen, Loytty & Rastas 2005; Hannerz 2003; McDaniel, Samovar &
Porter 2009.)

Berger ja Luckmann (1966 Bennettin & Bennettin 2004, 149-150 mukaan)
jakavat kulttuurin objektiiviseen ja subjektiiviseen kulttuuriin. Objektiiviseen
kulttuuriin  he sisallyttdvat kulttuurin institutionaaliset osat, kuten politiikan,
talouden, taiteet ja musiikin. T4ma on se osa kulttuuria, johon yleensi viitataan kun
midritetddn eri kulttuureihin liittyvid piirteitd. Subjektiivisella kulttuurilla he
tarkoittavat  kulttuurisidonnaista maailmankatsomusta, jolle kulttuuriryhmin
sosiaalinen todellisuus rakentuu. Kulttuurienvilisessa kompetenssissa tarvitaan
tietoa molemmista kulttuurin osa-alueista, mutta painopiste on nimenomaan
subjektiivisessa kulttuurissa. Subjektiivisen kulttuurin ajatus on samansuuntainen
kuin Hofsteden (2009) nikemys, jonka mukaan kulttuuri muodostuu kirjoittamista
moraalisidnnéistd ja ndiden moraalisddntéjen tunteminen mahdollistaa ryhman
jasenyyden.

Kulttuuri ei ole myGtasyntyisti vaan se opitaan sosialisaation kautta.
Lapsuudessa tapahtuvan sosialisaation Berger ja Luckmann (1966 Byramin 2008,
110 mukaan) jakavat kahteen osaan. Ensimmaiinen vaihe tapahtuu perheen ja
liheisten ympdr6imind, toisessa vaiheessa sosialisaatio vahvistuu yhteiskunnan
rakenteiden sisdlld, yleensd koulussa. Sosialisaation my6td lapsi  sisiistda
maailmankuvan, arvot, normit ja kulttuuriset toimitavat. Sosialisaation kautta
lapselle syntyy kuva siitd mikd omassa ryhmissi on tuttua, hyviksyttivia ja oikein.
Kulttuurin sisdistiminen antaa ndin lapselle ajattelun, tuntemisen ja toiminnan
mallit.

Hofstede, Hofstede ja Minkov (2010) puhuvat kulttuurista mielen
ohjelmointina. He erottavat mielenohjelmoinnissa kolme tasoa. Universaalilla
tasolla ovat kaikille ihmiskunnan jisenille yhteiset asiat. Tillaisia ovat esimerkiksi
pelon, vihan ja rakkauden tunteet ja tarve olla yhteydessi muihin ihmisiin ja
havainnoida ympdristéddn. Se, kuinka tunteita voi omassa kulttuuriryhmassi
ilmaista, on opittua ja juuri timd on ihmisend olemiseen kuuluva kulttuuri-
sidonnainen mielenohjelmoinnin taso. Yksilén henkil6kohtainen mielenohjelmointi
on osittain perinnollistd ja osittain se opitaan. Nama tasot vaikuttavat toisiinsa, ne
ovat osittain sisdkkiisid ja vaikeita erottaa toisistaan. (emt. 6—7.)

Kulttuurisidonnaista tapaa toimia voi muuttaa oppimisen kautta. Byram (2008,
113) nimittdd kolmannen vaiheen sosialisaatioksi varhaisvaiheen sosialisaatiossa

sisdistettyjen, itsestddn selvdnd pidettyjen arvojen, uskomusten ja toimitapojen
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kyseenalaistamista. Ensimmdiisen ja toisen vaiheen sosialisaatiosta poiketen
oppimiseen tihtdivi, kolmannen vaiheen sosialisaatio on tietoista ja sille voidaan
asettaa tavoitteita.

Kansallisia kulttuureita pidetddn usein selvirajaisena, pysyvind yhteis6ina.
Hofstede, Hofstede ja Minkov (2010) esittdvit viisi ulottuvuutta; valtaetdisyyden,
individualismin, maskuliinisuuden, epdvarmuuden vilttimisen ja aikaorientaation,
joiden perusteella selitetddn kansallisia kulttuurieroja ja luokitellaan kulttuureita.
Titd tapaa jakaa kulttuurit toisensa poissulkeviin ryhmiin kritisoidaan siitd, mallin
katsotaan kieltdvan kulttuurin sosiaalisen ja prosessinomaisen luonteen (Signorini,
Wiesemes & Murphy 2009). Juuri kulttuurien nikeminen yksittdisin,
muuttumattomina systeemeini johtaa yhteentormiyksiin ja vaarinymmarryksiin
(Huttunen, Loytty & Rastas. 2005, 27).

Kulttuurin  kdsittiminen prosessinomaiseksi, jatkuvassa liikkeessd olevaksi
tarkoittaa sitd, ettd kulttuuriryhmin jisenet koko ajan eldvit kulttuuria todeksi
arkielimdn toiminnallaan ja samalla toiminnalla he rakentavat ja muovaavat
kulttuuria uudeksi. Jatkuva muutos johtuu siitd, ettd kaikki yksilot ja sitd kautta
kaikki kulttuurit ottavat vaikutteita tietoisesti tai tiedostamatta muista kulttuureista.
Kulttuuri ndyttiytyy ndin sosiaalisena, yhteisllisend prosessina, joka on satja
muutoksia, joithin yksilot sopeutuvat ja joita he itse ovat luomassa. (Huttunen,
Loytty & Rastas 2005.)

Kaikki yksil6t kuuluvat samanaikaisesti useisiin kulttuuriryhmiin. Kulttuuri-
ryhmin sisilld yksilot ovat erilaisissa asemissa sukupuolen, iin ja muiden yksil66n
liittyvien ominaisuuksien takia. Asema kulttuurin sisilld taas vaikuttaa sithen miten
yksil eldd kyseistd kulttuuria. (Huttunen, Loytty, Rastas 2005, 29-30). Kulttuurista
puhuttaessa on hyvd muistuttaa, ettd kulttuuriryhmien jdsenyydestdi huolimatta
kaikki ihmiset ovat erilaisia ja nimenomaan titd erilaisuutta ja yksilollisyyttd tulee

kunnioittaa my6s kulttuurienvilisessd vuorovaikutuksessa.

3.1.3  Lahestymistapoja kulttuurienvalisen kompetenssin maarittamiseen

Kulttuurienvalisen kompetenssin mairitelmdd voi ldhestyd titd kompetenssia
kuvaavien mallien kautta. Spitzbergin ja Chagnonin (2009) kulttuurienvilisen
kompetenssin meta-analyysin mallijaottelu, jossa tutkijat ovat ryhmitelleet
kompetenssia kuvaavat mallit ryhmiin niiden yhdenmukaisuutta osoittavien

piirteiden perusteella, on selked kulttuurienvilisen kompetenssin maarittimisessa
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kiytettyjen lihestymistapojen ja kulttuurienvalisen kompetenssin mairittimiseen
liittyvien haasteiden ymmartimiseksi.

Ensimmaiseksi  kulttuurienvilisen — kompetenssin ~ malliryhmaksi  tutkijat
(Spitzbergin & Chagnonin 2009) nostavat listat, joissa luetteloidaan kompetenssia
muodostavia ominaisuuksia, luonteenpiirteitd, tietoja, taitoja ja asenteita. Naissd
malleissa listausperusteind  kidytetyt luokittelutavat ja kéytettyjen luokkien
keskindinen painoarvo vaihtelee. T4llaisten mallien heikkoutena tutkijat pitivat sitd,
ettd ne eivit pysty selittimidn eri osatekijoiden wvilisid yhteyksid, osatekijoistd
tapahtuvien muutosten vaikutusta toisiinsa eivitkd ne myoskddn tuo esille mallin
taustalla olevaa kulttuurienvilisen kompetenssin mairitelmdd. Luetteloiden
listaamat ominaisuudet eivit my6skddn ole siirrettdvissd tilanteesta  tai
asiayhteydesti toiseen (esim. Salo-Lee 2005, 131). Spitzberg ja Changnon (2009, 15)
kiinnittdvit huomiota sithen, ettd ndissd luokittelumalleissa malleissa on hyvin
vihin mainintoja kielitaidon ja kulttuurienvilisen kokemuksen merkityksestd osana
kompetenssia

Seuraavaan malliryhmiin tutkijat (Spitzberg & Changnon 2009) ovat koonneet
kulttuurienvilisen kompetenssin mallit, jotka esittivit timin kompetenssin
rakentumisen yhteistoiminnallisena prosessina, jossa kompetenssin muodostavat
tekijat ovat keskindisessd vaikutussuhteessa. Niin kulttuurienvilinen kompetenssi,
jonka perusteella yksilo rakentaa ja yllapitid ihmisten vilistd vuorovaikutusta, on
niiden vaikuttavien tekijoiden vilisestd tasapainoilusta koostuvat kokonaisuus.
Malliryhmissa, jota tutkijat kutsuvat kehitysmalleiksi, huomioidaan se, etti joko
yksilon henkilokohtainen kulttuurienvilinen kompetenssi tai yksilon kulttuurien
vilinen kompetenssi suhteessa muihin tai ndmi molemmat kehittyvit ajan myota.
Kehitysmallit perustuvat ymmirrykseen siitd, ettd yksildiden wviliset suhteet
muuttuvat vuorovaikutuksen, syvenevin kulttuurienvilisen ymmirryksen ja
oppimisen myé6td. Forman ja Zachar (2001) samoin kuin Black ja Mendenhall
(1991) Spitzbergin ja Changnonin (2009, 24 mukaan) pitivit ndiden mallien
vahvuutena muutoksen systemaattista kuvaamista, ja niiden heikkoutena sitd, ettd
mallit eivdt erittele niitd asioita, jotka vaikuttavat vuorovaikutukseen  tai
kompetenssin muutokseen

Spitzberg ja Changnon (2009) kutsuvat kulttuurienvilisen kompetenssin
sopeutumismalleiksi  sellaisia malleja, joissa huomioidaan kulttuurienvilisen
kompetenssin vuorovaikutuksen kaksipuolisuus. Niissi malleissa sopeutumista
pidetddn yleensd osoituksena kulttuurienvilisestd kompetenssista. Tutkijat nostavat
niiden mallien vahvuudeksi juuri vuorovaikutuksen onnistumisen littymisen

tilanteen molempiin osapuoliin.
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Naissd malleissa keskiGssa oleva sopeutumisen kisite on vaikeasti madriteltdva.
Sopeutumista pidetddn yhtend kulttuurienvilisen kompetenssin peruselementtin.
Mikrotason kisitteend sopeutumisella viitataan toiminnan mukauttamista vuoro-
vaikutustilanteen mukaisesti, makrotason kisitteend sopeutumisella tarkoitetaan
toiseen kulttuuriin asettumista. Kisitteen mairittelemisen hankaluus johtuu useista
syistd. Kisite itsessddn sisdltid useita vaikeasti médritettavid kisitteitd, kuten empatia
ja toiseen suuntautuminen. Jos sopeutumista kdytetddn kompetenssia osoittavana
tekijind, on ratkaistava se kuka sopeutuu, missi mitassa ja mihin tapahtunutta
sopeutumista  verrataan. (Deardorff 2009; Spitzberg & Cupach 1984.)
Vuorovaikutusta edistivin oman toiminnan mukauttaminen perustuu syvii
ymmirrykseen kussakin tilanteessa sopivaksi tulkittavasta toimitavasta. Thomas
(2006, 88) wvaroittaa siitd, ettd sopeutuminen saatetaan tulkita pinnalliseksi
yritykseksi matkia toisen kulttuurin tapoja toimia, ja tallaiseksi kasitetty
sopeutumisyritys voi kidntyd vuorovaikutukselle asetettuja tavoitteita vastaan.
Tilanteesta riippuen voi vuorovaikutuksen onnistumiseksi siis olla viisainta se, ettd
omaa toimintaa ei edes yritd sopeuttaa.

Viimeiseen kulttuurienvilisen kompetenssin ryhmiin, jota tutkijat nimittavat
kausaalisten polkumallien ryhmiksi, on koottu ne kulttuurienvilisen kompetenssin
mallit, joissa kompetenssiin vaikuttavien tekijoiden wviliset suhteet kuvataan
lineaarisina, osatekijoiden keskindisid vaikutussuhteita esittdvind polkuina. Naitd
malleja tutkijat pitavit hyvin tieteen perinteeseen sopivina, tutkimuksessa varsin
hyvin toimivina malleina. Mallien vahvuus ja samanaikainen heikkous on niiden
kausaalisuus. Mallien selitysvoima heikkenee, jos kausaalisuhteista suuri miird on
kaksisuuntaisia. (Spitzbergin & Changnon 2009.)

Mallien tarkastelun kautta esille nousevia kulttuurienvilisen kompetenssin
madrittimiseen liittyvid haasteita ovat muun muassa kompetenssin prosessi-
luonteisuus, kompetenssin sitoutuminen tilanteeseen ja aikaan, se ettd
kompetenssin osatekijoiden vuorovaikutussuhteet ovat moninaisia ja moni-
suuntaisia ja se, ettd vuorovaikutukseen osallistuu aina vihintiddn kaksi yksil6d,
joiden molempien toiminta vaikuttaa vuorovaikutukseen ja herittid kysymyksen
siitai onko kulttuurienvilinen kompetenssi yleensidkdin yksil66n = sitoutuva
ominaisuus.

Kulttuurienvilisen kompetenssin ymmairtiminen prosessiksi on haasteellinen
sen takia, ettd prosessin yksityiskohtainen maarittiminen ja mallintaminen ovat
hankalia. Prosessiksi ymmirretddn yleensi toisiinsa liittyvien tapahtumien ketju,
jonka tuloksena tapahtuu edistymistd tai kehittymistd. Prosessissa tavoitellun

lopputuloksen saavuttaminen on mahdollista useilla eri toimitavoilla ja toisaalta
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prosessi voi johtaa moniin eri lopputuloksiin. (Spitzberg & Changnon 2009, 5.)
Kun kulttuurienvilinen kompetenssi ymmirretidn prosessiksi, tarkoittaa tima sitd,
ettd kompetenssi on jatkuvassa muutoksessa, ja tima muutos ei ole suoraviivaista
tai yhteen tiettyyn pddmidridn johtavaa. Kulttuurienvilisen kompetenssin
prosessiluonne tarkoittaa jatkuvan muutoksen kautta myo6s sitd, ettd tdydellisen
kulttuurienvilisen kompetenssin saavuttaminen on mahdotonta.

Vuorovaikutuksen asiayhteyttd ja vuorovaikutuksen tilannetta pidetdin
keskeisind kulttuurienviliseen kompetenssiin vaikuttavina tekijoind. Vuorovaikutus-
tilanteen sosiaalinen, poliittinen, taloudellinen ja organisatorinen tilanne luovat
puitteet vuorovaikutukselle ja vuorovaikutuksessa olevien keskiniiset suhteet, roolit
samoin kuin vuorovaikutustilanteen tavoitteet ja tarkoitus kaikki vaikuttavat
kulttuurienviliseen toimintaan ja toisaalta ndmi tekijit saattavat olla jopa
kulttuurienvalistd vuorovaikutusta vaikeuttavia tai estivid (esim. Spitzberg &
Cupach 1984; Kealey & Protheroe 1995; Abbe, Gulick & Herman 2007, 23-24;
Jokikokko 2005, 92; Rasinen 2005, 19). Kompetenssin tilannesidonnaisuus
tarkoittaa myds sitd, ettd sama henkil6 saattaa toimia kulttuurienvilisesti
kompetentisti tietyssd tilanteessa, mutta toisenlaisessa tilanteessa tai eri ihmisen
kanssa saman henkil6n toiminta ei olekaan kompetenttia (Lustig & Koestler 2010,
67). Hofstede (2009) lihestyy tilannesidonnaisuuden vaikutusta kulttuurienviliseen
kompetenssiin moraalikisitteen kautta. Tilanteeseen liittyvit moraalisidannét
madrittivit  sen  minkdlaista  toimintaa  kussakin  tilanteessa  pidetdin
kulttuurienvilisesti kompetenttina.

Bradford, Allen ja Beisser (2000, 36) korostavat tilannesidonnaisuuden
merkitystd ja esittivit, ettd kulttuurienvilisen kompetenssin tutkimuksessa tihin
pitiisi  kiinnittid enemmin huomiota. Kaikkineen juuri kulttuurienvilisen
kompetenssin tilannesidonnaisuus paljastaa yksilén ominaisuuksiin = sidottujen
kompetenssia kuvaavien listojen toimimattomuuden kompetenssin kuvaajina,
koska tillaiset ominaisuudet eivit kerro mitiin kompetenssin siirrettivyydesti eri
tilanteisiin.

Kysymys siitd, mihin kulttuurienvilinen kompetenssi sitoutuu, palautuu
kompetenssin ~ madiritelmddn. Kompetenssia tarkastellaan  yleensd  yksilon
nakokulmasta, mutta ihmisten vilisissa suhteissa timi tarkastelunakokulma saattaa
olla liian kapea, koska vuorovaikutus on toisiinsa vaikuttavista osista koostuva
kokonaisuus, johon kaikki vuorovaikutustilanteeseen osallistuvat vaikuttavat omilla
toimillaan ja tunteillaan. Vuorovaikutustilanteissa hyvind ja hyviksyttyind pidetyt
toimitavat taas ovat vahvasti kulttuurisidonnaisia ja se, mitd pidetdin
kulttuurienvilisesti kompetenttina vuorovaikutuksena voi eri kulttuureissa
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nayttdytyd hyvinkin erilaisena. (Deardorff 2009; Lustig & Koester 2010, 67.)
Kompetenssi-kisitettd haastaa my6s se, ettd kulttuurienvilisen kompetenssin
malleissa yksiloitd kaikkineen pidetidn hyvin jirkipohjaisina ja rationaalisina
toimijoina ja jopa motivaatioon ja asenteisiin liittyvit ulottuvuudet pohjautuvat
jarkiperdisiin maaritelmiin eikd niissdi ole sijaa tunteisiin tai muuhun ei-
rationaaliseen kiyttiytymiseen johtaville tekijéille. Kulttuurienvilisen kompetenssin
mdédritelmistd on huomattava my6s se, ettd tutkimuksessa kompetenssi sanaa
kiytetddn varsin viljisti, esimerkiksi kasitteitdi sopeutuminen tai assimilaatio
saatetaan kdyttidd kompetenssin synonyymeini (Spitzberg & Changnon 2009, 6, 35;
Spitzberg ja Cupach 1984).

Oppilaitoksissa  kulttuurienvilisen kompetenssin mddritelmit ovat monesti
organisaation itsensi, sisdisissd keskusteluissa tuottamia, omiin tarpeisiin luotuja
cikd niiden taustalla ole riittdvisti tutkimuksen tuottamaa teoreettista ymmarrystd
kompetenssin mairittelyssdé huomioitavista asioista eikd mdédritelmien tai niiden
sisdltimien kasitteiden sisdltd ole toimijoille tuttu. Méiritelmit on laadittu tiettya
tarkoitusta varten ja niissd heijastuu laatijoiden tai kiyttotarkoituksen nikékulma.
Taman lisiksi, kuten aikaisemmin on todettu, kulttuurienvilisen kompetenssin
midritelmit ovat kulttuurisidonnaisia. (Deardorff 2006; 2009; Hunter, White &
Godbey 20006, 268; Timonen 2011; Schuerholz-Lehr 2007.)

3.1.4  Kulttuurienvalinen kompetenssi koostuu tahdosta, tiedosta ja
taidoista

Kulttuurienvaliseen kompetenssiin kuuluvista osa-alueista monet tutkijat ovat sitd
mieltd, ettd kompetenssiin kuuluu tai kompetenssin edellyttimaid sisiltéd voidaan
ryhmitelli  ainakin  tietoon liittyviin ~ kognitiivisiin,  toimintaan  liittyviin
kulttuurienvalisyystaitoihin ja affektiselle alueelle sijoittuviin asenteeseen ja
motivaation. Niiden sisille kuuluvia toimintoja ja osa-alueiden merkitystd tutkijat
ryhmittelevit ja painottavat eri tavoilla ja niiden lisiksi kompetenssin osaksi
saatetaan liittdd muita tekijoitd, kuten esimerkiksi mainittu tilannesidonnaisuus.
(mm. Spitzberg & Changnon 2009; Taylor 1994; Deardorff 2006; Bennett &
Bennett 2004; Byram 1997; Abbe, Gulick & Herman 2007; Lustig & Koesler 2010;
Jokikokko 2002, 2005; Chen & Starosta 1997; Earley & Ang 2003.) Asenteiden,
tiedon ja taitojen lisdksi Lasonen (2010b, 42) erottaa kompetenssin osa-alueiksi
my0s tunteet ja sitoutuneisuuden ja hin (2001, 2010b) jakaa kulttuurienvilisen

kompetenssin ydinosaamiseen, henkilékohtaisiin omaisuuksiin ja ammatilliseen
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osaamiseen. Korostaakseen kompetenssin eri  ulottuvuuksien  keskindista
riippuvuutta Bennett ja Bennett (2004, 149) puolestaan ryhmittelevit kulttuurien-
vilisen kompetenssin osa-alueet kognition, affektin ja toiminnan sijasta kulttuurien-
viliseen mielenlaatuun ja kulttuurienvilisyyden taitoihin.

Kulttuurienvilinen tieto mahdollistaa toisen osapuolen viestin tulkinnan, ja sen
myOtd oman toiminnan sopeuttamisen tilanteen ja vuorovaikutuksen tavoitteiden
edellyttimilld tavalla. Tdmi tieto voidaan jakaa kahteen osa-alueeseen. Yleinen
kulttuureita koskeva tieto, tieto siitd mitd kulttuuri on, kuinka kulttuurit vaihtelevat,
ja kuinka kulttuuri vaikuttaa toimintaan, mahdollistaa kulttuurienvilisen vuoro-
vaikutuksen yleisten periaatteiden ymmartimisen. Tiettyd kulttuuria koskeva tieto
taas on yksityiskohtaisempaa ymmarrysti tietyn kulttuurin erityispiirteista ja se pitdd
sisillddn tietoa toisista kulttuureista, ithmisten ajatus- ja toimintamalleista ja niiden
takana olevista arvoista ja normeista. Mitd syvempai ja laajempaa toisia kulttuureita
koskeva tieto on, sitdi helpompi yksilon on ymmirtid, ennakoida ja toisaalta
mukauttaa omaa kiytostddn ja tulkintojaan kulttuurisista eroista johtuvissa
tilanteissa.  Kulttuurisidonnaisten — ajatus-, kdyttdytymis- ja toimintamallien
ymmirtiminen perustuu laajaan ymmirrykseen yhteiskunnasta ja sen kehittymisesta
ja toiminnasta, koska niin historia, maantiede kuin yhteiskunnan luomat rakenteet
ja toimintamallit kaikki osaltaan vaikuttavat mahdollisuuksiin ja tapaan toimia.
Kulttuurit my6és muuttuvat koko ajan, ja niin kulttuurikohtainen tieto vaatii
jatkuvaa paivittimistd ja uudistamista. (mm. Lustig & Koester 2010, 33—40, 68—69;
Abbe, Gulick ja Herman 2007, 14; Jokikokko 2002, 2005, 95.)

Kulttuurisen tietoisuuden, jota pidetdin hyvin keskeisend osan kulttuurienvilistd
kompetenssia, jotkut tutkijat (esim. Fantini 2009) erottavat omaksi
kulttuurienvilisen kompetenssin osa-alueeksi. Abbe, Gulick ja Herman (2007, 14)
taas pédttelevit meta-analyysissddn, ettd kulttuurinen tietous sinillddn ei edesauta
kulttuurienvilisti kompetenssia, mutta se saattaa olla edellytys kulttuurienvalisen
kompetenssin vaatimalle tiedolle. Tietoisuudella omasta kulttuurista tarkoitetaan
ymmarrystd siitd kuinka kulttuuri muokkaa uskomuksia, arvoja ja kiytosti ja
toisaalta kasitystd siitd kuinka yksilén omat arvot, uskomukset ja kiytos heijastavat
omaa kulttuuria. Kulttuurisen tietoisuuden kautta pystyy ymmartimain sen kuinka
oma maailmankuva muodostuu. Kulttuurinen tietoisuus perustuu oman kulttuurin
ja oman toiminnan analysointiin, kykyyn katsoa omaa kulttuuria ja toimintaa ikdan
kuin ulkopuolelta. (mm. Bennett 2008; Ting-Toomey 2007.)

Kulttuurienvilisen tietoisuuden merkitys kulttuurienvilisessd kompetenssissa
perustuu sithen, ettd sitd voi pitdd lihtokohtana prosessille, joka mahdollistaa

vuorovaikutustilanteeseen sopivan toimitavan valinnan. Juuri kulttuurienvilisessid
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vuorovaitkutuksessa  tarvittava  toimitapojen  valinnan  tietoisuus  erottaa
kulttuurienvilisesti kompetentin toiminnan oman kulttuuriryhmin  sisdisestd
kompetentista toiminnasta. Omassa kulttuuriryhméssa toimintaa ohjaavia kulttuuri-
sidonnaisia arvoja, normeja ja oletuksia ei tarvitse tiedostaa. Oman toiminnan
tietoinen ohjaaminen vaatii kuitenkin nididen pinnan alla olevien ja vaikeasti
tunnistettavien asioiden tietimistd. Kun yksilé6 pystyy erittelemdin oman
toimintansa kulttuurisidonnaisuutta, on mahdollista ymmdrtia, ettd erikulttuuristen
toimijoiden tapa olla ja toimia selittyy heiddn kulttuuriryhmin kulttuurisilla ohjaus-
mekanismeilla. Jos vuorovaikutuksen toisen osapuolen toimintaa arvioidaan oman
kulttuuriryhmin toimitapojen perusteella, johtaa tima viiriin tulkintoihin. Oman ja
toisen osapuolen toimintaa ohjaavien kulttuurisidonnaisten arvojen, normien ja
oletusten ymmirtiminen auttaa nikemain erot oman itsen ja toisen vililld, ja omaa
toimintaa voi tietoisesti mukauttaa. Kiintien kulttuurienvilisen tietimyksen
merkityksen voi ilmaista niin, ettd tietimattomyys kisitysten ja toiminnan kulttuuri-
sidonnaisuudesta lukitsee toimijan omasta kulttuurista lihteviin toimitapoihin.
Ainakin Friedman ja Berthoin Antal (2005) ovat kyseenalaistaneet sopeutumisen
kulttuurienvalisen kompetenssin mairittajand ja sen sijaan he nakevit, ettd tirkeaa
on pystyd nikemiin kulttuurienviliset erot ja kdyttdd niitd oppimisen ja tehokkaan
kulttuurienvalisen toiminnan voimavarana.

Kriittisessdé  pedagogiikassa  (Freire 1998; Giroux & McLaren 2001)
kulttuurienvaliseen kompetenssin osaksi liitetty toiminnan osa-alue perustellaan
juuri  kulttuurienvilisen  tietoisuuden  kautta  (Jokikokko 2005,  94).
Kulttuurienvilinen tietoisuus ikddn kuin pakottaa aktiiviseen toimintaan
kulttuurisista syistd johtuvan epdoikeudenmukaisuuden poistamiseksi, koska
tietoisuutta sosiaalisesta epitasa-arvosta tai valtakysymyksisti ei voi pyyhkia pois tai
jattdd huomiotta. Suomalaisista kulttuurienvilisyyden tutkijoista ainakin Rédsinen
(esim. 2002, 2005) ja Jokikokko (2010) ldhestyvit opettajan roolia kulttuuri-
vilisyyskasvattajina juuri kriittisen pedagogiikan kautta.

Kulttuurienvilisen kompetenssin taidot mahdollistavat kuhunkin tilanteeseen
tarkoituksenmukaisen ja sopivan toiminnan. Kulttuurirajat ylittavat thmissuhteet
vaativat moninaisia vuorovaikutus- ja ihmissuhdetaitoja kuten kuunteleminen,
kykya rakentaa ja ylldpitdd ihmissuhteita, sopeutumiskykyi ja kykyd toimia
muuttuvissa olosuhteissa, kykyd vaihtaa perspektiivid, stressinsietokykya ja taitoa
osoittaa kunnioitusta sekd kielitaitoa samoin kuin kykya tulkita ei-kielellista
viestintad. Kulttuurienvilisiin ihmissuhteisiin kuuluu yhtend osana epidvarmuuden,
vadrinymmartimisen ja vairinymmirretyksi tulemisen sietimistd ja tasapainoilua
sen kanssa kuinka suorasti tai epidsuorasti itseddn voi tai pitdd vuorovaikutus-
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tilanteessa ilmaista. Thmissuhdetaidot ovat edellytys hyville tyésuoritukselle ja
yksilotasolla niitd taitoja tarvitaan ihmissuhteiden luomiseen ja ylldpitimiseen.
Niiden ihmistenvilistd kanssakdymistd edistidvien taitojen, jotka voi luokitella
huomaavaisuutta ja  kohteliaisuutta, yhteistydkykyd ja  vuorovaikutuksen
ilmaisuvoimaisuutta  osoittaviin  taitoihin, lisdksi kulttuurienvalisyystaitoihin
kuuluvat itsesditelytaidot, kuten reflektiokyky, kriittinen ajattelu ja itsesddtely.
Itsesditelytaidot mahdollistavat oman toiminnan  hallinnan, tilanteeseen
sopeutumisen ja omasta toiminnasta oppimisen. (esim. Kaikkonen 2004, 148—-150;
Lustig & Koester 2010, 72—76; Bennett 2008, 19; Spiztsberg & Changnon 2009,
39-42.)

Kaikkineen kulttuurienvilisti kompetenssia voidaan lihestyd joko yksilon
nikokulmasta, jolloin kompetenssin kehittimisen tavoite on henkilokohtainen
kasvu ja ammatillinen osaaminen tai kulttuurienvilisyysosaamisella voidaan nihda
yhteiskunnallisia ja globaaleja tavoitteita (esim. Portera 2008, 488). Nimai
lihestymistavat eivat kuitenkaan vilttimatta ole toisiaan poissulkevia (James 2005,
315).

Kulttuurienvilisen kompetenssin affektisella osa-alueella oleva asenne heijastuu
toimintana kulttuurienvilisen vuorovaikutuksen tilanteessa. Monet tutkijat pitivit
positiivista asennetta kulttuurienvilisen kompetenssin lihtékohtana (mm. Byram
1997; Deardorff 2006; Jokikokko 2010). Moninaisuuden kunnioittaminen ja
arvostus, uteliaisuus, arvostelusta pidittaytyminen, suvaitsevaisuus, avarakatseisuus,
avoimuus, aloitteellisuus, epdvarmuuden ja monimerkityksellisyyden sieto ja
itseluottamus ovat tyypillisid asenteisiin liitettavid ulottuvuuksia (esim. Byram 1997,
Bennett 2008, 20; Deardorff 2006; Kaikkonen 2004, 148—150; Jokikokko 2005, 93).

Lustig ja Koester (2010, 70) nostavat kompetenssin affektisen osa-alueen
ylikisitteeksi motivaation, johon he lukevat tunteet ja aikomukset. Tunteiksi he
kuvaavat yksilén tunneperdisid tai fysiologisia ajatuksiin tai kokemuksiin
kohdistuvia reaktioita. He lukevat tunteisiin kuuluvaksi my6s toisia kulttuureita
kohtaan tunnetun herkkyyden ja asenteen toisen kulttuuriin. Aikomukset he
madrittdvit vuorovaikutusta ohjaaviksi odotuksiksi, toiveiksi ja tavoitteiksi.
Stereotypiat ja ennakko-oletukset voivat rajoittaa ja vaikuttavat niihin yksilon
vuorovaikutukseen liittdimiin aikomuksiin ja tunteisiin.

Chen ja Starosta (1997) erottavat kulttuurienvilisessi kompetenssissa
kulttuurienvilisen herkkyyden ja kulttuurienvilisen tietoisuuden. Kulttuurien-
vilinen tietoisuus on kognitiivinen osa-alue ja kulttuurienvilinen herkkyys on
kompetenssin affektisen alueen keskiossd. Kulttuurienvilinen herkkyys liittyy
heidin mukaansa tunteisiin ja sithen sisiltyy motivaatio ymmairtdd, arvostaa ja
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hyviksya kulttuuriset erot. Hammer, Bennet ja Wiseman (2003, 422) puolestaan
madrittivit kulttuurienvilisen herkkyyden tarkoittavan kykyd kokea kulttuurien
vilisid merkitsevid eroja. Foronda (2008) puolestaan kokoaa kulttuurienviliseen
herkkyyteen kuuluvaksi tiedon kulttuurien vilistd eroista, halun huomioida toinen
osapuoli, ymmirryksen kulttuurisidonnaisten arvojen merkityksistd ja vaikutuksista
seki kunnioituksen ja kyvyn sopeutua. Bennettin (1993) kulttuurienvilisen
herkkyyden  kehitysmallissa ~ taas  kulttuurienvilinen  herkkyys  ilmentdd
kulttuurienvalisti ~ kompetenssia. ~ Téssd  kehitysmallissa  kulttuurienvilisen
kompetenssin  kehittyminen ndhdddn asteittain etenevdnd henkilokohtaisena
kasvuna kulttuurienvilisen herkkyyden lisddntyessd kulttuurienvilisten kokemusten
monipuolistuessa ja syventyessi. Bennett (emt. 24) mdidrittdd kulttuurienvilisen
herkkyyden  prosessiksi  sellaisen  maailmankuvan  rakentamisesta, jossa
kulttuurienviliset erot nihddin myonteisend asiana. Bennettin mallissa kulttuurisen
herkkyyden nidhdddn kehittyvin vaiheittain  kulttuurienvilisten kokemusten
lisadntymisen myotd. Kulttuurienvilisen herkkyyden yhteni ddripdana on se, ettd
toisen kulttuurin tai erilaisuuden olemassaoloa ei tunnusteta ja toisena tiydellinen
sopeutuminen, integraatio, toiseen kulttuuriin.

Omakulttuurikeskeisyydessd, —etnosentrismissd, suhde toiseen kulttuuriin
madrittyy oman kulttuurin kautta ja silloin kulttuurienviliset erot kielletddn ja oma
kulttuuri  koetaan  ylivertaisena tai  kulttuurienvilisid — eroja  vihitellddn.
Etnorelativistiseen vaiheeseen siirryttdessd hyviksytidn se, ettd kulttuurit eroavat
toisistaan ja ndiden erojen tunnustaminen antaa mahdollisuuden lihestyi toisia
kulttuureita niiden omista lihtékohdista. Kulttuurierojen nikemisen jilkeen
kehittyy empatiaan perustuva kyky sopeutua toiseen kulttuuriin, jolloin
mahdollistuu toiminta timin toisen kulttuurin ehdoilla. Toiseen kulttuuriin
sulautuminen, kulttuurisen herkkyyden kehitysmallin = viimeinen vaihe, on
mahdollinen vain pitkillisen, erilaisten, selvdsti omasta kulttuurista poikkeavien
kulttuurien kokemisen, siis niissd asumisen ja elimisen, jilkeen. Bennett (emt. 55)
esittad, ettd tihdn vaadittava aika olisi vihintddn kaksi vuotta. Toiseen kulttuuriin
sulautuessa yksilon kulttuuri-identiteetti muuttuu koko ajan muutoksessa olevaksi,
prosessinomaiseksi ilmicksi eikd yksilé kulttuurisesti endd sitoudu yhteen
kulttuuriin. Yksilo voi kokea timin myonteisend, iloisena ja elimiin sisaltoa
tuotavana  asiana, mutta se voi aiheuttaa my0s  syrjdytymisen ja
yhtyeenkuulumattomuuden tunnetta ja vaikeuksia oman itseyden miirittelyssa.
(Bennett 1993.)

Kaikkineen kulttuurinvilisen kompetenssiin mairitelmissi kompetenssin osa-

alueita on jaoteltu monella tapaa. Niiden osa-alueiden rajat ovat episelvid ja
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epitarkkoja ja tutkijoilla on hyvinkin erilaisia nikemyksid siitd, mistad osatekijoistd
kukin osa-alue koostuu ja voidaanko osa-alueita yleensi erottaa toisistaan (mm.
Yershova, DeJaeghere & Mestenhauser 2000, 46; Spitzberg & Changnon 2009, 35).

Osa-alueiden ja niiden sisidltimien osaamisen, toimintojen tai affektin
midrittamistd hankaloittaa se, ettd niin kompetenssia kuin valtaosaa sen
madrittimisessd kaytetyistd kisitteistd voidaan lihestyd hyvin eri tavoilla ja kisitteet
ovat sisikkdisid, kuten esimerkiksi empatian voidaan katsoa sisdltivin joustavuutta,
ja joustavuutta kuitenkin pidetddn omana, kulttuurienvilisen kompetenssin
keskeisend vaatimuksena. Empatiaa, jonka monet tutkijat vahvasti liittavit
kulttuurienvialiseen osaamiseen kuuluvaksi, onkin tutkimuksissa luokiteltu niin
kognition, affektin kuin toiminnan osa-alueen sisille. Deardorff (2006) puolestaan
sijoittaa empatian kulttuurienvilisen osaamisen tulokseksi nimeimadinsi osa-
alueeseen.

Spitzberg ja Changnon (2009) ovat meta-analyysissddn koonneet yli 300 tekijan
listan kulttuurienvilisen kompetenssin osatekijoistd. Tutkijat ovat sitd mieltd, ettd
kulttuurienviliseen kompetenssiin tuskin sisiltyy ndin monta teoreettisesti itsendisti
ja erillisti osatekijad vaikka he tunnustavatkin sosiaalisiin prosesseihin ja
jarjestelmiin liittyvin monimutkaisuuden. Abbe, Gulick ja Herman (2007) ottavat
omassa meta-analyysissddn esille myos rajanvedon hiilyvyyden kompetenssin osa-
alueiden ja yksilokohtaisten taustamuuttujien kuten idn, sukupuolen, henkil6-
historian tai aseman vaikutusten valilld. Vaikka osatekijéiden erottaminen toisistaan
voi olla keinotekoista, osa-alueisiin pohjautuvan tarkastelun kautta voidaan
kuitenkin ymmairtad kulttuurienvilisen kompetenssin ulottuvuuksia (Jokikokko
2002, 92). On my6s huomattava, ettd kulttuurienvilinen kompetenssin osa-alueet
ndyttiytyvit erilaisina riippuen myos siitd kenen kompetenssia ja missa tilanteessa
kompetenssia tarkastellaan ja mihin tarkoitukseen tarkastelua kompetenssia
tarvitaan.

Beelen (2011) kirjoittaa, ettd kasitteitd saatetaan kdyttdd myOs ristiriitaisissa
merkityksissd, ja koska kasitteiden sisdllot eivit ole selvid, niitd tulkitaan hyvin
monilla tavoilla, kukin omista lihtékohdistaan (Rathje 2007). Spitsberg ja
Changnon (2009) toteavat wvarsin tylysti, ettd kulttuurista kompetenssia
miiritettdessd tutkimuksessa “kisitteelliset pyorat” on keksitty monta kertaa
uudelleen eikd tutkimusta ole suunnattu tarpecksi kompetenssimallien empiiriseen
testaamiseen (vrt. Van de Vijver & Leung 2009, 405; Spitzberg 1989).
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3.1.5  Sopivuus ja tehokkuus kulttuurienvalisen kompetenssin méaarittajina

Tissd tutkimuksessa kulttuurienvilinen kompetenssi mairitetidin tilanteeseen
sopivaksi ja tehokkaaksi toiminnaksi, joka mahdollistaa vuorovaikutukselle asetetun
tavoitteen saavuttamisen (Deardorff 2006; vrt. esim. Lustig & Koester 2010, 65;
Spitzberg & Changnon 2009). Vuorovaikutuksen sopivuus ja tehokkuus
midritetddn tdssd tutkimuksessa samoin kuin Deardorff (2000) miirittid ne
Spitzbergin (1989) mukaan, toisin sanoen tilanteeseen sopiva toiminta ei riko
vuorovaikutukseen osallistuvien arvokkaina pitimid arvoja ja odotuksia ja
tehokkuus tarkoittaa arvokkaana pidetyn vuorovaikutukselle asetun pddmairin
saavuttamista. Maidritelmain sisiltyy epavarmuutta tehokkuuden ja sopivuuden
kayttokelpoisuutena maaritelmissd, mutta timid kulttuurienvilisen kompetenssin
mairitelmd on kuitenkin yleisesti hyviksytty, ja harvoja empiiriseen tutkimukseen
perustuvia. Kulttuuridlyn mairitelma (Earley & Ang 2003), jossa kulttuurienvalistd
kompetenssia on lihestytty monidlykkyyden teorian kautta, on hyvin
samansuuntainen timin mdidritelmidn kanssa ja useiden kulttuurienvalisyyden
tutkijoiden esittimit mdiritelmdt ovat hyvin lihelld titd. Jokikokko (2002, 85)
kirjoittaa, ettd kulttuurienvilisti kompetenssia tarvitaan “yhteisymmarryksen
saavuttamiseen  sekd  toimivaan  vuorovaikutukseen  ja  yhteistydhon
kulttuuritaustaltaan erilaisten thmisten vililld.” Spitzberg (2009, 381, 395) mairittaa
kulttuurienvilisesti kompetentiksi viestijin, joka osaa sopeutua ja toimia
tehokkaasti muissa kuin omassa kulttuurissaan. Sercu (2005, 3) pitdd
kulttuurienvilistd viestintikompetenssia kykyni toimia vieraalla kielelld kielellisesti,
sosiolingvistisesti ja pragmaattisesti sopivalla tavalla.

Kulttuurienvilisen viestinnidn sopivuutta ja tehokkuutta voidaan pitda
kulttuurienvilisyystaitoina, tai ne voidaan lukea omiksi kulttuurienvilisen
kompetenssin  osa-alueiksi  kuten Lustig ja Koester (2010) tekevit.
Kulttuurienvilinen viestinta on tilanteeseen sopivaa, jos se ei riko viestinta-
tilanteeseen osallistuvien tirkeiksi kokemia ja arvossa pitimid tilannesidonnaisia ja
yleensa kirjoittamattomia ja ddnenlausumattomia toimintaan liittyvid odotuksia.
Viestinndn sopivuus sisaltdd sen, ettd viesti ilmaistaan sanallisesti ja sisallollisesti
ymmirrettdvasti, viestintitilanteeseen osallistuvien yksiléiden asema huomioidaan
ja sosiaalisia kaytossddnt6ja kunnioitetaan riittavassa maarin. (Lustig & Koester
2010, 67; Spitzberg & Cupah 1984, 100-101; Spitzberg 1989.)

Viestinndn ~ sopivuuden — mddrittivit  viestintitilanteeseen  osallistujat
viestintitilannetta koskevan sosiaalisen normiston perusteella (Spitzberg & Cupah
1984, 106-107). Fantini (2009, 458) kirjoittaa, ettd tehokkuus on toimijan oma
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kisitys toiminnasta (efic) ja sopivuus on taas toisen osapuolen tulkinta (emic)
toiminnasta. Blasco (2012, 482) taas kyseenalaistaa sen voiko tilanteeseen sopivaa
kiytostd yleensdkddn madiritelli. Hidn nikee ristiriidan siind, ettd kulttuurieroja
pidetddn yleisesti sosiaalisesti rakennettuina, mutta tilanteeseen sopivaa toimintaa
pidetiin mdiriteltynd ja ennakoitavana. Hofstede (2009) taas nikee sosiaalisen
normiston jaettuna moraalikoodistona, johon liittyvid kulttuurisidonnaisia kisityksid
oikeasta ja vadrastd, hyvistd ja pahasta ja luottamuksesta ja maineesta, ja jota ei
moraalittomaksi  tulkittavan  kidytoksen vilttimiseksi haluta rikkoa. Niin
kulttuurienvilisten kohtaamisten onnistumiseksi saattaa olla tarpeen luoda oma,
tilanteeseen sopiva moraalisidnndstd, joka mahdollistaa sen, ettd osapuolet eivit
tunne tulevansa pakotetuiksi venyttia lilkaa omia moraalikésityksidan.

Kulttuurienvilisen viestinndn tehokkuus taas tarkoittaa vuorovaikutukseen
liitetyn tavoitteen saavuttamista (Lustig & Koester 2010, 67; Spitzberg & Cupah
1984, 100-101; Spitzberg 1989). Lasonen (2010a, 270) kirjoittaa, ettd tehokkuutta
on kulttuurienvilisen kompetenssin osana tarkasteltu sekd kykynd ja taitona
sopeutua  kulttuurienvilisiin ~ kohtaamisiin  liittyviin  erilaisiin  tilanteisiin = ja
toimintaymparistoihin ja toisaalta taloudellisena, poliittisena tai yksilon tavoitteisiin
liittyvind tehokkuutena. Kealey (1990, 4) pitdid tehokkuutena kykyd sellaiseen
vuorovaikutukseen, jolla saavuttaa toisen osapuolen kunnioituksen ja luottamuksen,
ja sitd kautta mahdollistuu omien tavoitteiden saavuttaminen. Hin lukee
tehokkuudeksi myos kyvyn oman ammattiosaamisen sopeuttamiseen tilanteessa
sopivasti kdytettiviksi. Uudessa maassa toimittaessa tehokkuutta taas on kyky
henkilokohtaiseen sopeutumiseen.

Gudykunst  (2005) liittid vuorovaikutuksen tehokkuuden kohtaamisten
atheuttamaan epdvarmuuteen ja levottomuuteen ja yksilon tasapainoa horjuttavien
tunteiden hallintaan. Vuorovaikutuksen tehokkuus on hinen (emt. 289)
madritelmdnsd mukaan sitd, ettd viestin vastaanottaja tulkitsee viestin
mahdollisimman ldhelle samaksi kuin mitd viestin ldhettijd on sen tarkoittanut.
Tietty mdédrd huolestuneisuutta vuorovaikutuksen onnistumisesta tarvitaan
varmistamaan valppaana olo, mutta hin nikee, ettd jos kohtaamiseen liittyy liikaa
epavarmuuden  ja  levottomuuden  tai  pelon  tunteista  aiheutuvaa
ennakoimattomuutta, ei kohtaamisesta voi tulla tehokas. Toisaalta samalla tavalla
litka luottamus siihen, ettd viesti tulkitaan oikein kohtaamistilanteessa, voi johtaa
vuorovaikutuksen epaonnistumiseen. Yhtailtd vuorovaikutustilanteen liittyva valta
vihentdd epdvarmuuden tunnetta, ja timi taas voi johtaa sithen, etti oman
epivarmuuden ja tilanteeseen liittyvin jinnittyneisyyden hallitsemiseksi, omaa

valtaa halutaan kayttda toisen osapuolen hallitsemiseksi. Viestinnin tehottomuuden
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tunnistaminen ei ole itsestddn selvid, erityisesti silloin kun vuorovaikutustilanteen
toista osapuolta ei tunneta.

Rathje (2007) ottaa esille useita asioita, joiden perusteella tehokkuuden
liittiminen kompetenssin mairitelmaddn kyseenalaistuu. Yksi nidistdi on se, ettd
tehokkuusvaatimuksen my6td vuorovaikutukselle asetetaan aina tavoite, ja
tavoitteen asettamisesta seuraa se, ettd kulttuurienvalisen kompetenssin arviointi on
vuorovaikutuksen kautta saavutetun tuloksen arviointia. Tallainen arviointi taas ei
ole yksinkertaista, koska vuorovaikutukselle asetetun tavoitteen saavuttamiseen
vaikuttaa my6s moni muu asia, kuten tilanne tai vuorovaikutuksen osapuolien
valtasuhteet.

3.1.6  Kulttuurienvalisen kompetenssin ja kulttuurialyn rinnastaminen

Kulttuurienvilisen kompetenssin luonteeseen kuuluu se, ettd kukaan ei voi
saavuttaa siind tdydellisyyttd. Kohtaamisen kokeminen onnistuneeksi tai sen
pitimiseksi tehokkaana tai tilanteeseen sopivana ei kuitenkaan edellytd
kompetenssin taydellisyytta (Trimble, Pedersen & Rodela, 2009, 493). Toisen
thmisen tdydellinen ymmirtiminen on ihannetila, joka lienee mahdoton saavuttaa.
Niin keskeiseksi vuorovaikutuksen onnistumista maarittaviksi tekijaksi jaa tietoinen
halu, erilaisuuden hyviksymiselle perustuva tavoite, toista kunnioittavaan
vuoropuheluun.

Tissd tutkimuksessa tarkoitetussa merkityksessi kulttuurienvilistd kompetenssia
tarvitaan eri ammattialoilla ja vuorovaikutustilanteissa, joiden tavoitteet vaihtelevat.
Timin tutkimuksen kohderyhmind olevien ammattikorkeakoulun opettajien
tarvitsema, opetussisiltona opiskelijoille vilittyva kulttuurienvilinen kompetenssi
on sisillollisesti sama kuin opiskelijoiden nikékulmasta oppimistavoitteena oleva
kompetenssi. Tdhin, ehki opettajuutta jopa mekaanisesti kuvaavaan mairitelmain
on paddytty, koska opettajien kulttuurienviliselle kompetenssille ei ole olemassa
ohjetta tai vaatimuksia, ja peruslihtékohtana opettamisessa on se, etti opettajalla
pitaisi olla vihintddn se kompetenssi, mikd oppijoille pyritddn valittimédan. Silla,
painotetaanko  kulttuurienvilisen kompetenssin  madritelméssd  tehokkuutta,
mukautumista, sopeutumista tai muuta kisitteen korostamaa tai erityisesti esille
tuomaa ominaisuutta, ei ole opettajilta edellytettivin kompetenssin kannalta
oleellista, koska kasvatustehtdvii toteuttaessaan ammattikorkeakoulujen opetuksen
tulee kohdistua kaikkiin niihin osa-alueisiin. Samalla tavalla opiskelijoiden
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nikokulmasta tarkasteltuna, opetuksen tulee heille antaa valmiuksia monenlaisissa
kulttuurienvilissa tilanteissa toimimiseen.

Tdman tutkimuksen kulttuurienvilisen kompetenssin maaritelmin pohjalla on
yhtdalld mdiritelmd kompetenssista yksilon tai yhteisén tyGtehtdviin liittyvad
suorituskykyad tai -potentiaalia kuvaavana kisitteend ja toisaalla Deardorffin (2006)
empiirisen testaamisen kautta esittdma kisitys kulttuurienvilisestd kompetenssista.

Vaikka kulttuuridlylli on eittimattd erilainen tieteenala- ja teoriahistoria kuin
kompetenssipohjaisilla  kulttuurienvilisen osaamisen maéritelmilld, kulttuuriily
kasitetddn tdssd tutkimuksessa kulttuurienviliseen kompetenssiin = sisilloltdan
rinnastettavaksi kisitteeksi. Kulttuuridlyn kisitteelld pyritddn selittimadn yksiloden
vilisid eroja halukkuudessa kulttuurienviliseen vuorovaikutukseen ja yksil6ihin ja
vuorovaikutustilanteisiin =~ liittyvid  eroja  kulttuurienvilisen — vuorovaikutuksen
onnistumisessa.

Tissd tutkimuksessa kulttuurienvilisen kompetenssin osa-alueiksi mairitellddn
kognitiivisella alueella olevat tieto ja tietoisuus, kulttuurienvalisyyden taidot ja
affektisella alueella ovat asenteet ja motivaatio. Kulttuurienvilistd kompetenssia
pidetdan tdssd tutkimuksessa tilanteeseen sitoutuneena, jatkuvassa muutoksessa
olevana ja niin sen ylldpitimisen ja kehittimisen katsotaan vaativan yksiloltd
jatkuvaa itsearvointia ja halua oppimiseen. Jokikokon (2010, 59) vaitéstutkimuksen
mukaan opettajat  kisittivit kulttuurienvilisen kompetenssin  toimintaa ja
eliminkatsomusta ohjaavana kokonaisuutena, jossa osa-alueiden erottaminen on
vaikeaa, mutta tutkimustarkoitukseen osa-alueiden erottaminen on perusteltua.

Tassd  tutkimuksessa  kulttuurievillisyyskompetenssia  ldhestytddn  yksilon
kompetenssin kautta. Kuitenkin tutkimuksen liht6oletuksissa tiedostetaan se, ettid
kulttuurienvilisyyskasvatuksen kautta halutaan vaikuttaa yhteiskunnan tilaan ja
toimintaan. Oppimistavoitteena kulttuurienvilisyyskompetenssi koskee yksil6iti, ja
yksilon kautta kompetenssin lihestyminen on oikeutettua sekin takia, ettd myos
monimuotoistuvissa  kulttuurienvilisissi ~ kohtaamisissa, esimerkiksi ryhmien
vilisessd yhteistyOssd tai internetin valitykselld tapahtuvissa kohtaamisissa, viime
kidessd kyse on kohtaamisesta, johon yksilé osallistuu omalla kompetenssillaan.
Kulttuurienvilisyyskasvatus, ~ jonka  oppimistavoitteena  kulttuurienvilinen
kompetenssi on, madrittyy tissd tutkimuksessa ihmisten vilisten kohtaamisten
kautta. Tdtd tutkimusta rajaa myos kulttuurienvilisyyskasvatuksen sijoittuminen
ammattikorkeakoulukontekstiin.

Deardorffin (2006) tutkimus, jossa hin tunnetuista eri tieteenaloja edustavista
kulttuurienvilisyyden alan asiantuntijoista koostuvan Delphi-paneelin avulla pyrki
selkeyttiméddn  kulttuurienvilisen kompetenssin =~ kisitettd ja —madrittimdin
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kulttuurienvaliseen kompetenssiin  sisiltyvid osatekijoitd, on yksi harvoista
(Spitzberg & Changnon 2009, 13) tutkimuksista, joissa kompetenssimallia on
testattu empiirisesti.

Tutkimuksen kolmen kierroksen  Delphi-paneelissa  perdti  seitsemin
kulttuurienvilisen kompetenssin midritelmdd ylsi tutkimuksessa yksimielisyyden
rajana pidettyyn 80 prosentin hyviksyntddn (#=20). Yleisimmin hyviksytty
midritelmd kuvaa kulttuurienvilisti kompetenssia kykynd viestid tehokkaasti ja
tarkoituksenmukaisesti kulttuurienvilisissa tilanteissa. Kaksi muuta mdiiritelmia,
jonka vain yksi panelisteista torjui, liittdvat kulttuurienvilisen kompetenssin kykyyn
vaihtaa tarkastelundkékulmaa ja kykyyn joustaa ja sopeuttaa omaa kidytOstd
vuorovaikutustilanteen edellyttimalld tavalla my6s viestijille uudessa kulttuurisessa
tilanteessa. Seuraavaksi suurinta hyviksyntdi saaneet miaritelmit korostivat tiettyd
osa-aluetta, joko vuorovaikutuksen onnistumista, toiminnan hyvaksyttivyyttd,
tavoitteiden saavuttamista tai kasvua kohti globaalia kansalaisuutta. (Deardorff
20006)

Kulttuurienviliseen kompetenssiin kuuluvasta osatekijistd asiantuntijavastaajat
(7n=20) olivat kaikki yksimielisid ainoastaan yhdestd, toisen maailmankuvan
ymmirtimisestd. Toisten maailmankuvan ymmirtiminen on sen ymmartimista,
mitkd kulttuuriperustaiset arvot, normit ja oletukset ohjaavat vuorovaikutuksen
toisen osapuolen toimintaa. Keltinkangas-Jirvisen (2010, 17) mukaan “maailman-
kuva on ihmisen kisitys siitd, miten maailman toimii ja millaiset syiden ja
seurausten lait maailmassa vallitsevat.” Maailmankuvan lisiksi tutkimuksessa 16ytyi
22 niin tietoihin, taitoihin kuin asenteisiin kuuluvaa kulttuurienvilisen
kompetenssin osatekijdd, jotka 80 prosenttia vastaajista hyviksyi. Tutkijoiden
yksimielisesti hyviksymid osatekijoitd ovat muun muassa avoimuus, joka tarkoittaa
arvostelusta  pidittiytymistd, toisten kulttuurien kunnioitus, uteliaisuus ja
monimerkityksellisyyden sietokyky. Samoin yksimielisen hyviksynnin saivat
kulttuurinen  tietoisuus ja  tieto. Yksi yksimielisesti hyviksytty —ryhma
kulttuurienvalisyyden taitoja ovat vuorovaikutukseen liittyvdt taidot, kuten
kuunteleminen, ja toisena itsesdidtelyyn liittyvit taidot. (Deardorff 2006.)

Deardorffin (2000) tutkimustuloksen mukaan mikdan naistd osatekijoistd ei riitd
yksinddn kulttuurienviliseksi osaamiseksi. Jos yksilolld ei ole halua tai uskallusta
toimia kulttuurienvilisesti, ei kulttuurienvilisti kompetenssia voi muodostua
pelkistiin tietojen tai taitojen varaan. Toisaalta onnistunut kulttuurienvilinen
vuorovaikutus  tarvitsee  positiivisen  asenteen  tueksi  kulttuurienviliseen
vuorovaikutukseen liittyvid tietoja ja taitoja, toisin sanoen osa-alueet yhdessd
muodostavat toisiaan tukevan kokonaisuuden.
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Tutkimuksensa perusteella Deardorff (2000) rakensi kaksi mallia kuvaamaan
kulttuurienvilisti kompetenssia. Molemmista malleista 16ytyvit tutkimuksessa 80
prosenttisesti hyviksytyt kompetenssin osatekijit.

Vaikka pyramidimalli on ominaisuuksien listaamiseen perustuvas, siini
huomioidaan kompetenssin osa-alueiden jirjestys ja niiden keskindiset suhteet.
Pyramidin pohjan muodostaa asenne, jota Deardorff (2006) pitid kulttuurienvilisen
kompetenssin lihtokohtana. Avoin ja utelias asenne luo pohjan kulttuurienvaliselle
vuorovaikutukselle ja osoitetun kunnioituksen kautta vuorovaikutuksen toinen
osapuoli tuntee tulevansa arvostetuksi. Asenteen pailld seuraavalla tasolla mallissa
ovat rinnakkain kulttuurinen tieto ja tietoisuus sekd kulttuurienvilisyyden taidot.
Niiden varaan rakentuu kulttuurienvilisen toiminnan tulos, jonka Deardorff (emt.)
jakaa kahteen osaan, sisiiseen ja ulkoiseen. Kompetenssin sisdiseen toiminnan
tulokseen hin sijoittaa empatian, etnorelativistisen nakemyksen, joustavuuden ja
sopeutumisen  kyvyn. Nimi mahdollistavat asioiden tarkastelun toisen
perspektiivistd ja oman toiminnan sopeuttamisen tilanteen mukaiseksi. Pyramidin
huipulla oleva ulkoinen kulttuurienvilisen kompetenssin tulos on toimintaa, jossa
kompetenssi nayttiytyy tilanteeseen sopivana ja tehokkaana vuorovaikutuksena.
Hin katsoo, ettd pyramidissa alempana olevat osa-alueet edistdvit ylemmilla tasoilla
olevien asioiden toteutumista ja onnistumista, mutta ettd kompetentti toiminta on
mahdollista my6s muuten kuin pyramidin pohjalta jirjestelmaillisesti huipulle
etenemalla.

Mallissa tutkija (Deardorff 2006) pitid oleellisena kaikkiin = osa-alueisiin
vilttimattomana  kuuluvaa  kulttuurienvilisen  kompetenssin  kehittdmiseksi
tarvittavaa oppimista. Kulttuurienvilisen kompetenssin osatekijéiden keskiniinen
riippuvuus, ja se, ettd osa-alueista kaikki vaikuttavat toisiinsa ja samalla tavalla
kompetenssin yksilé6n ja vuorovaikutukseen liittyvit osa-alueet tulevat selvemmin
esille ympyran malliin piirretyssd prosessimallissa, jonka Spitzberg ja Changnon
(2009, 31-32) luokittelevat kausaaliseksi polkumalliksi. Malli ndyttid myos sen, etti
kulttuurienvilinen kompetenssi on prosessi; lisddntynyt kompetenssi ruokkii
myonteistd asennetta, ja uuden oppimisen kierros alkaa aina uudelleen.

Deardorffin (2006) Delphi -paneelin osallistujista 19 oli pohjoisamerikkalaisia ja
yksi eurooppalainen. Hin itse pitdid titd angloamerikkalaista ldht6kohtaa
tutkimuksensa rajoitteena. Vaikka kulttuurienvilisyyden tutkimusta on runsaasti,
sitd tuotetaan runsaimmin Pohjois-Amerikassa ja Euroopassa. Eri kulttuurien
nikokulmasta tarkasteltuna kisitteet ja niiden mairitelmat nayttaytyvit erilaisina ja

niiden pohjalle rakennetut mairitelmdt kulttuurienvilisestd kompetenssista voivat
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rakentua hyvinkin erilaisiksi. Kulttuurierot johtavat sithen, ettdi mallit eivit ole
yleistettdvid tai ne osoittautuvat toimimattomiksi (ks. esim. Tamam 2010).

Toinen timin tutkimuksen kulttuurienvilistd kompetenssia maarittiva kisite on
kulttuuriily, joka on 2000-luvulla kehitytty kisite kulttuurienvilisen kompetenssin
ymmairtamiseksi. Earley ja Ang (2003, 9) maarittavit kulttuurialyksi kyvyn sopeutua
tehokkaasti  kulttuurienrajat  ylittiviin, toimijalle ennestddn tuntemattomiin,
tilanteisiin. Kulttuuridlyi taustoittaa huomio, ettd toiseen kulttuuriin sopeutuminen
ei ole riippuvaista kognitiivisesta dlykkyydesti ja tutkijat katsovat, ettd kulttuurialylld
selitetddn sitd, miksi sosiaalisilla ja dlykkailld thmisilld saattaa olla ongelmia uuteen
kulttuuriin sopeutumisessa. He rinnastavat kulttuuridlyn tunneilyyn ja sosiaaliseen
alykkyyteen, jotka perustuvat kisitykseen alykkyydestd kognitiivisia prosesseja
laajempana kisitteend (Sternberg ja Detterman 1986; Gardner 1983). Tissi
laajentuneessa dlykkyyden kisitteessd dlykkyyteen sisillytetddn ihmisen kyky
suuntautua ja sopeutua toisiin ihmisiin. Sosiaalisen dlykkyyden ja kulttuuridlyn
tutkijat erottavat siten, ettd sosiaalisella alykkyydelld wviitataan kykyyn olla
sosiaalisessa kanssakdymisessi muiden ihmisten kanssa oman kulttuuriryhmin
sisalld, kulttuuridly taas johtaa tarkoituksenmukaiseen toimintaan kulttuurien-
vilisissa tilanteissa (Earley & Ang 2003, 19).

Kulttuuridlyn osa-alueet jaetaan kognitioon, motivaatioon ja toimintaa.
Kognitiossa erotetaan metakognitiivinen ja kognitiivinen osio. Metakognitiivinen
kulttuuridly on ylitason ymmarrysta ajattelusta ja kasitystd omista kognitiivisista ja
affektiin liittyvistd prosesseista. Se mahdollistaa kyvyn ymmirtda ja arvioida omaa
osaamista, kyseenalaistaa omia ennakko-oletuksia, ja vuorovaikutustilanteessa muun
muassa sen ymmirtimistd kuinka vuorovaikutuksen toinen osapuoli tulkitsee
viestin. Metakognitiivinen kulttuuriily on perusta oman toiminnan sopeuttamiselle
vuorovaikutustilanteessa. Kognitiiviseen kulttuuridlyyn taas kuuluu  kulttuuri-
kohtaista tietoa normeista, kidytinteisti ja tavoista. Tamd kulttuuridlyn osa
mahdollistaa kulttuurieroista johtuvien kulttuurienvilisessd vuorovaikutuksessa
ilmenevien erojen ennakoinnin ja sen, etti kommunikointia voi vuorovaikutus-
tilanteessa tulkita oikein. Motivaatio kulttuuridlyn osana heijastaa kiinnostusta
kulttuurienvaliseen toimintaan ja haluun oppia kulttuurienvilisyydestd. Vuoro-
vaikutustilanteeseen motivaatiopohjainen kulttuuriily tuo halua kommunikointiin ja
itseluottamusta. Kulttuuridlyn toiminnan osa-alue yhdistyvdd kognition ja
motivaation ja mahdollistaa sen, ettd vuorovaikutuksessa pystyy tietoisesti
kayttdimaan tilanteeseen sopivia seki kielellisen etté ei-kielellisen viestinnin keinoja.

(Earley & Ang 2003; Ang & Van Dyne 2008.)
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Thomas (2006; vrt. Ting-Toomey 2007, 259; Gudykunst 2005) jakaa
kulttuuridlyn osatekijit tietoon, taitoihin ja tietoisuustaitoihin (wzndfulness). Naitd
tietoisuustaitoja hdn pitad kulttuuridlyn avaintaitoina, koska hinen mukaansa juuri
ne yhdistivit kognition ja toiminnan. Tietoisuustaidolla hén tarkoittaa intensiivistd
ja aktiivista lisndoloa vuorovaikutustilanteessa ja kaikkien aistien kdyttimistd oman
ja toisen osapuolen toiminnan tulkitsemiseksi. Tietoisuustaito mahdollistaa
erilaisten ldhestymistapojen kiyttimisen tilanteen tulkitsemiseksi ja uusien,
tilanteeseen  sopivien, my6s myShempdd kiyttdd varten varastoitavien
toimintamallien  kehittimistd. Tietoisuustaito on kykyd poiketa omasta
vakiintuneesta tai automatisoituneesta tavasta toimia. Ting-Toomey (2007, 259)
puhuu “kolmannesta kulttuurista”, jonka tietoisuustaito mahdollistaa tilanteeseen
sopivan yhteisen toimintaperustan luomiseksi (vrt. Hofstede 2009). Bennett ja
Castiglioni (2004, 251) esittdvit, ettd tietoisuustaito voi selittdd sen kuinka
myonteinen asenne kulttuurienvilisyyteen ja kulttuurienvilisyyden tiedot siirtyvit
toiminnaksi.

Kulttuuridly nayttdisi olevan pysyvistd, yksilon tyypillisid toimintamalleja
madrittivistd persoonallisuuden piirteistd riippumaton kisite. Ang, Van Dyne ja
Koh (2000) osoittivat, ettdi persoonallisuuden piirteistd (Big Five) ainoastaan
avoimuus uusille kokemuksille korreloi kaikkien neljan kulttuuridlyn osa-alueen
kanssa. Muista persoonallisuuden piirteistd tunnollisuus ja kognitio, ulospdin
suuntautuneisuus ja kognitio, motivaatio ja toiminta samoin kuin miellyttivyys ja
toiminta ndyttivit liittyvin yhteen. Odotusten vastaisesti sen sijaan neuroottisuus
(tasapainoisuus) ja kulttuuridlyn toiminnan osa-alue eivit tutkimuksessa
korreloineet.

Kulttuuriilyn kehittdjiat nikevit, ettd kulttuuriily ei ole kulttuurisidonnaista. He
pitiviat  kulttuuridlyyn — perustuvaa kulttuurienvilisti kompetenssia  kaikissa
kulttuurisissa tilanteissa toimivana ja he katsovat, ettd kulttuuridlyn kisitteessa
kulttuuria ldhestytddn yleiselld (ezz) tasolla, ja titd kautta rakentuu yhteys tietyssd
kulttuurissa (ezzc) toimimiseen. Kulttuuridlyn katsotaan kehittyvin ajan ja
kokemuksen, ja koulutuksen myétd, ja tistd rakentuu osaamista, joka mahdollistaa
toimijalle uusissa kulttuurienvalisissd tilanteissa toimimisen. (Earley ja Ang 2003,
86—89.)

Van de Vijver ja Leung (2009, 406) ryhmittelevit tutkimuksissa esitetyt
kulttuurienvilisen kompetenssin osatekijit neljadn ryhmain. Affektin, kognition ja
toiminnan osa-alue rinnalle he nostavat neljintend persoonallisuuden piirteet.
Tdhdn ryhmidn he sijoittavat empatian ja sosiaalisen dlykkyyden. Niin heidin

jaottelussaan kulttuuridlyd voitaisiin pitdd yhtend kulttuurienvilisen kompetenssin

72



osatekijand. He kuitenkin esittivit epdilya kulttuurialy-kasitteen empiiriselle
todenmukaisuudelle kirjoittamalla, ettd dlykkyystutkimuksen kautta tuotettuna,
kuten kulttuurienvilisen kompetenssin tutkimuksessa muutenkin, on esitetty
teorioita, jotka ovat toimivan tuntuisia, mutta joita ei ole empiirisesti todennettu.

Lopuksi  todetaan, ettd vaikka kulttuurienvilinen kompetenssi ja
kulttuurienvalisyydestd oppiminen ovat tiukasti sidoksissa toisiinsa, niin tdssd
koulutusorganisaatioon sijoittuvassa tutkimuksessa pidetddn perusteltuna erottaa
kulttuurienvilinen kompetenssi ja siitd oppiminen niin, ettd kompetenssi kisitetdin
oppimistulokseksi.

3.1.7  Kieli kulttuurienvalisyysosaamisen keskiossa

Kulttuurienvalistd viestintdan kisitellessid nousee esille kielen merkitys, ja erityisesti
vieraiden kielien osaaminen osana kulttuurienvilistd osaamisesta. Lehtonen (1996
Kaikkosen 1999, 20 mukaan) toteaa, ettd “kieli on erottamaton osa ihmisend
olemista” (vrt. esim. Loytty 2011) ja Kaikkonen (2004, 104) jatkaa, ettd “kieli on
lipeensi kulttuurista”. Kielen vaikutus yksil66n avautuu tutkimustuloksesta, jonka
mukaan kaksikielisilli jopa tunnetilat heijastelivat viimeksi puhuttuun kieleen
sitoutuvia tunteita (Perunovic, Heller & Rafaeli 2007). Kaikkonen (1999; 2004, 120)
kirjoittaa sosialisaation kautta omaksutusta kulttuurikuvasta, jossa kieli on
keskeinen omaa kulttuurista ymmarrystd ja yksilon identiteettid madrittiva tekija.
Ihmisen olemassaoloa miirittividn kieleen Kaikkonen (2004, 100-101) lLittad
puhutun adnnekielen lisaksi kielenulkoiset ddnet ja thmisen tuottamat merkit.

Vaikka kielitaito on tirked osa kulttuurienvilisti osaamista, pelkki kielitaito ei
kulttuurienvilisessd osaamisessa riitd, koska ilman ymmirrystd kielen sosio-
kulttuurisista merkityksistd ja kielen vilittimad viestid ei voi tulkita. (esim.
Deardorff 2006; Crichton ym. 2004, 44—45.) Abbe, Gulick ja Herman (2007, 21—
23) paittelivit, ettd vieraaseen kulttuuriin sopeutumisessa kulttuurienvilinen
herkkyys ja ihmissuhdetaidot niyttdisivit olevan kielitaitoa tirkeimpi kulttuuriin
sopeutumista edesauttavia tekijoitd.

Ammattikorkeakoulun opiskelijat kokevat kielitaidon ja viestintdarkuuden
kulttuurienvilisen vuorovaikutuksen suurina haasteina (Timonen 2011, 170;
Korhonen 2002). Abben, Gulickin ja Hermanin meta-analyysin (2007, 22)
l6ydokset  viittasivat  sithen, ettd kielitaidon merkitys kulttuurienvilisessid
tehokkuudessa saattaa vihentyd kulttuurienvilisten kokemusten lisddntyessa.

Toisaalta on muistettava se, ettd hyvilldi kielitaidolla kulttuurienvilisessd
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vuorovaikutuksessa on merkitystd ainoastaan jos yksilolld on halua tai motivaatiota
kdyttdd kielitaitoaan rakentavalla tavalla (esim. Byram 1997, 3).

Kulttuurienvilisen kompetenssin yhdistiminen kielitaitoon herittdd kysymiin
kieltenopetuksen tavoitteista. Byram (1997, 3—4, 12; vrt. Kaikkonen 1999; 2004;
2001) liittdaa kielen ja kulttuurin tiukasti yhteen ja puhuu kulttuurienvilisestd
kommunikatiivisesta kompetenssista taitona, jota kulttuurirajat ylittdvissid vuoro-
vaikutuksessa tarvitaan. Kommunikatiiviseen kompetenssiin hin sisallyttid kieli-
taidon, kyvyn ymmartdd vierasta kulttuuria ja taidon toimia vieraassa kulttuurissa.
Hinen mukaansa tillainen viestintikompetenssi ei perustu didinkielenomaiseen
kielitaitoon vaan kykyyn ymmairtdd oman ja vieraan kulttuurin erot, ja viestinti-
tilanteissa toimia timin ymmarryksen mukaisesti. Byram (2008) muotoilee kielten-
opetuksen tavoitteeksi kasvatuksen globaaliin kansalaisuuteen ja Kaikkosen
(2001,66) mukaan vieraan kielen opetuksen tarkoitus onkin auttaa kasvamaan ulos
oman didinkielen kuoresta ja tavasta kokea ja ymmartid maailmaa. Kaikkonen (emt.
68) jatkaa, ettd kun kieltenopetuksen padmaidrindi on kulttuurienvilinen
kompetenssi, pitid kieltenopetuksen sisillon laajentua kohti erilaisuuden
kunnioitusta, empatiaa ja epivarmuuden sietimista.

Sekd Byram (1997; 2008) ettd Kaikkonen (2001) perustelevat kulttuurienvilistd
kommunikatiivista kompetenssia silld, ettdi vuorovaikutus tapahtuu aina jossain
kulttuurisessa kontekstissa, ja etti kommunikoinnin tavoitteena on vuorovaikutus
toisen ihmisen kanssa. Niin kyky toimia erilaisten ihmisten kanssa, sosiaaliset
valmiudet ja asenne kulttuurienvilisyyteen korostuvat. Kohonen ym. (2001)
puhuvatkin kielikoulutuksen sijasta kielikasvatuksesta, jolla he tarkoittavat kielten-
opetusta kokonaisvaltaisena, yksilén vuorovaikutusosaamista  vahvistavana,
kokemuksellisuutta painottavana toimintana, jossa koulutuksen kasvatukselliset
tavoitteet yhdistyvit kieltenopetukseen. Ammattikorkeakoulujen kieltenopetusta
ohjaa Eurooppalainen viitekehys (2004, 20, 23-25), joka sekin nostaa
kieltenopetuksen  tavoitteeksi  yksilon =~ monikulttuurisen ~ kompetenssin
monikielisyyden rinnalle.

Kulttuurienvilisyysvilisyysosaamisen sisillyttiminen kieltenopetukseen riippuu
kieltenopettajien toiminnasta. Sercu (2000) tutki seitsemin (kuusi Euroopan maata
ja Meksiko) maan lukioiden kieltenopettajien (#=424) kisityksid opettajuudesta
suhteessa kulttuurienvilisen kompetenssin opettamiseen. Web-pohjaisella avoimia
ja suljettuja kysymyksid sisdltivin kyselytutkimuksen tulos oli, ettd kaikkien
tutkimukseen osallistuneiden maiden kieltenopettajat pitivit itsedin ennen kaikkea
kielen, ei kulttuurienvilisen vuorovaikutuksen osaamisen opettajina. Tutkijoiden

mukaan timi kaikkien tutkimukseen osallistuneiden maiden opettajien jakama
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kisitys opettajuudesta voi johtua siité, ettd kaikissa maissa kielenopettajien koulutus
ja kiytetty opintomateriaali painottaa kielen opettamista, ja ndin opettajille ei synny
kasitystd kulttuurienvilisti vuorovaikutuksesta osana heidin opettajuuttaan.
Tutkimuksessa tuli kuitenkin esille opettajien halu kulttuurienvilisen vuoro-

vaikutuksen opettamiseen.

3.2 Kulttuurienvalisen kompetenssin arvioiminen

3.21  Opettajien kulttuurienvalinen kompetenssi

Opettajien  kulttuurienvalisyyteen  liittyvat ~ kompetenssivaatimukset — ovat
kaksijakoiset. Kulttuurienvilisyyskompetenssin opettajilla tulee olla sellaiset tiedot
ja taidot, jotka mahdollistavat opettamisen. Heiddn tulee olla kulttuurienvalisesti
kompetentteja ja toisaalta heilli tulee olla pedagogiset valmiudet opettaa
kulttuurienvalista kompetenssia.

Tissd tutkimuksessa kdytetyisti mittareista on kouluyhteisdissd kiytetty
kulttuurienvalisen herkkyyden asteikkoa (ISS) ja kulttuuridlyn asteikkoa (CQS).
Kultturienvilisen tehokkuuden asteikko (IES) on vield varsin uusi, ja
tutkimustuloksia sen kiyttimisesta kulttuurienvalisen kompetenssin arvioimiseen ei
vield 16ytynyt. Kulttuuridlyn (CQS) asteikkoa on sen sijaan kiytetty varsin runsaasti,
etenkin yritysmaailmassa. Kulttuuridlyn on tutkimuksilla osoitettu olevan
yhteydessi ~ hyviin  tyOsuorituksiin,  tydhon  sitoutumiseen,  hyviin
paatoksentekokykyyn, hyviin tiimityGsuorituksiin ja tehokkaan ja innovoivan
organisaation luomiseen kansainvilisida elementtejd sisaltavissd tyOyhteisoissa
(esim.Ang ym. 2007; de la Garzan Carranzan & Egri 2010; Rockstuhl & Ng 2008).
Suoraan koulumaailmaan liittyvid kulttuuridlyn (CQS) asteikkoa kéyttdvid
tutkimuksia on ainakin Keungin (2011) viitéskirja, jossa hin osoitti kulttuuriilyn ja
tehokkaan johtajuuden vilisen yhteyden kansainvilisissd kouluissa.

Tidssd luvussa esitetidn korkeakoulujen henkiléstén  kulttuurienvilistd
kompetenssia selvittineiden tutkimusten tuloksia ja niitd opettajuuteen littyvid
tutkimuksia, joissa kulttuurienvilisti kompetenssia on selitetty taustamuuttujilla.
Kaikkineen korkeakoulujen opetustehtivissid tai muun henkildstén kulttuurien-
vilistd osaamista on tutkittu hyvin vihdn verrattuna esimerkiksi opiskelijoiden
kulttuurienvalisen kompetenssin kehittymiseen kulttuurienvilisyyskoulutuksen tai
ulkomaanvaihtojen my6tid.  Schuerholtz-Lehr  (2007) toteaa, ettd opettajien

75



kompetenssin on perusta opetuksen laadulle ja artikkelissaan osoittaa kuinka vihin
korkeakoulujen opetushenkilékunnan kulttuurienvilisti kompetenssia kaikkineen
on tutkittu.

Mairillisistd arviointimenetelmistd kulttuurienvilisen kompetenssin kartoitus
(Intercultural - Development Inventory, 1DI) (Hammer ym. 2003) on laajimmalle
levinneitid ja eniten kéytettyjd kulttuurienvilisen kompetenssin arvioinnin tyckaluja.
Siti on kdytetty paljon oppilaitoskontekstissa ja  my6s  korkeakoulujen
henkil6kunnan  kulttuurienvilisen kompetenssin — arvioimiseen. Itsearvointiin
perustuen mittari selvitetddn arvioijan kisitys omasta kultturisesta sensitiivisyydesta
ja hinen todellinen kulttuurienvilisen sensitiivisyyden taso.

IDI perustuu Bennettin (1993) esittimaille kulttuurienvalisen herkkyyden
kehitysmallille  (The Developmental  Model — of  Intercultural — Sensitivity, DMIS).
Kulttuurienvilisen herkkyyden malli selittdd sitd, kuinka yksildé suhtautuu
kulttuurienvilisiin eroihin, ja kuinka timid suhtautuminen muuttuu kulttuurien-
vilisten kokemusten lisddntymisen myotd. Mallin  kuudesta kehitysvaiheesta
kolmessa ensimmaisessi yksilon tarkastelee muita kulttuureita oman kulttuurinsa
kautta. Kieltimisen vaiheessa kulttuurienviliset erot kielletddn, puolustusvaiheessa
toisen kulttuurin aiheuttamaa uhkan tunnetta torjutaan vihittelemilld toista ja
korostamalla oman kulttuurin ylivertaisuutta. Etnosentrismin, omakulttuuri-
keskeisyyden viimeisessd vaiheessa kulttuurienviliset erot tunnustetaan, mutta niitd
vihitellddn vetoamalla sithen, ettd kaikki kulttuurit ovat pohjimmiltaan kuitenkin
samanlaisia. Mallin kolme etnorelativista vaihetta jakautuvat hyviksymisen,
sopeutumisen ja integraation vaiheisiin. Etnorelativistisissa vaiheissa kulttuurien
suhteellisuus ~ ymmirretidn ja ihmisten toiminta ymmarretddn kulttuuri-
sidonnaiseksi. ~ Hyviksymisvaiheessa toisen  kulttuurin  arvoja ja  tapoja
kunnioitetaan, sopeutumisvaiheessa yksilélle kehittyy kyky tarkastelunikékulman
vaihtamiseen ja viimeisessd vatheessa kulttuurisen kaksoisidentiteetin kautta yksilo
vol sulautua toiseen kulttuuriin. Bennettin (emt.) kulttuurisen sensitiivisyyden
mallin nakokulmasta katsottuna kulttuurienvilisen kompetenssin kehittyminen on
kasvamista kohti monikulttuurista herkkyytti ja kulttuurienvilinen herkkyys
tarkoittaa yksilon kykyd kasitelld kulttuurista johtuvia eroja (Hammer ym. 2003,
422).

Helms (2004) tutki kolmen yhdysvaltalaisen korkeakoulun humanististen
tiedekuntien opetustehtivissi toimivien henkil6kunnan jisenten oman kisityksen ja
todellisen kulttuurienvilisen kompetenssin eroa kiyttden IDI mittaria (#=91).
Tulosten mukaan tutkimukseen osallistuneet arvioivat oman kulttuurienvilisen
kompetenssinsa korkeammaksi kuin mitd kompetenssi todellisuudessa oli.
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Tutkimukseen osallistuneista useimmat arvioivat olevansa hyviksymisen, siis
alimmalla etnorelativistisessa, herkkyysvaiheessa, kun heiddn kulttuurienvilisen
herkkyyden taso oikeasti oli vield vihittelyvaiheessa, siis tilanteessa jossa oma
kulttuuri ndhdddn ylivertaisena suhteessa muihin kulttuureihin. Tulos oli
samanlainen kaikissa viidessd tiedekunnassa, joiden opetushenkil6st6d osallistui
tutkimukseen. Tutkija ei kiyttinyt kerdttyd tausta-aineistoa, kuten ikdd, sukupuolta
ja kansainvilistd kokemusta kulttuurienvilisen herkkyyden selittimiseen.

Helmsin (2004) tutkimuksen vastausprosentti oli 27 ja tutkija ottaa esille sen,
ettd vastaajina lienee todennikoisimmin ollut kansainvilisyydestd kiinnostuneet
ennemminkin kuin ne, joita asia ei kiinnosta tai jotka ajattelevat oman
kompetenssinsa olevan alhainen. Vastausprosenttia selittdessain tutkija tuo esille
myOs mahdollisuuden, ettd tunteita herdttiviin, ldhelle persoonaa tuleviin,
kysymyksiin ~ voidaan  olla  haluttomia  vastaamaan, tai ettdi omaa
kulttuurienvilisyyden kokemusta voi olla vaikea ilmaista. IDI-kyselylomakkeen
rinnalla tutkimuksen toisena osana oli avoimia kysymyksid sisaltiva kyselylomake.

Goode (2008) taas kaytti IDI-mittaria  yhdysvaltalaisten  yliopiston
ulkomaanvaihtoihin  osallistuvan  henkilokunnan  (#»=8)  kulttuurienvilisen
kompetenssin arviointiin. My6s timin tutkimuksen osallistujat arvioivat olevansa
Bennettin kulttuurienvilisen herkkyyden mallin hyviksymisen vaiheessa, mutta
todellisuudessa he olivat vield etnosentrisessd herkkyyden vaiheessa.

IDI mittarin kaytt6 on kaupallistettu ja mittariin liittyvien maksujen lisiksi
mittarin kdyttijin on osallistuttava maksulliseen kiyttokoulutukseen.

Olson ja Kroeger (2001) puolestaan kayttivit itse kehittimdinsa
kulttuurienvilisen  herkkyyden indeksid — (Intercultural — Sensitivity — Index, 1SI)
selvittidkseen amerikkalaisen yliopiston yhden tiedekunnan henkiléston (#=52,
joista 67 % opetustehtdvissd) kulttuurienvilisti kompetenssia. Myds heidin
mittarinsa perustuu  Bennettin  (1993) kulttuurienvilisen herkkyyden malliin.
Tutkimukseen vastanneista 69 prosenttia arvioi oman kulttuurienvilisen
kompetenssinsa Bennettin asteikolle ensimmiiselle, etnorelativistiselle kulttuurien-
vilisen herkkyyden tasolle (hyviksyntd). Korkeaa kulttuurisen herkkyyden tasoa
tutkijat selittivat silld, ettd tutkimusyliopisto sijaitsee metropolialueella, joten
vastaajilla oli runsaasti kokemusta kulttuurienvilisyydesti ja toisaalta he pidittelivit,
ettd kyselyyn vastasivat (vastausprosentti 10) herkemmin ne, jotka tuntevat itsensa
kulttuurienvilisesti kompetenteiksi. Tutkimuksen mukaan vieraan kielen taito ja
kokemus  kulttuurienvilisyydesta  lisdsivit  opettajien  kulttuurienvilistd

kompetenssia.
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Chenin ja Starostan (2000) kehittima kulttuurienvilisen herkkyyden asteikko
(Intercultural Sensitivity Scale, 1SS) on itsearviointimittari, joka perustuu mittarin
kehittajien esittimalle kulttuurienvilisen kompetenssin mallille, jonka keski6ssd on
my6s  kulttuurienvilinen herkkyys (Chen & Starosta 1997). Chen ja Starosta
korostavat, ettd kulttuurienvilinen herkkyys pitdd kisittdd padasiassa vain
kompetenssin affektista osa-aluetta koskevaksi ja he (emt. 5) mdirittivit sen
yksilon haluksi suhtautua myonteisesti kulttuurienvilisten erojen ymmartimiseen,
arvostamiseen ja hyviksymiseen. MyOs tissd mallissa kulttuurienvilinen herkkyys
rinnastuu  kulttuurienviliseen — kompetenssiin, koska  tutkijoiden mukaan
kulttuurienvilinen  herkkyys = mahdollistaa  vuorovaikutukselle — asetettujen
tavoitteiden  saavuttamisen. Tidssi kompetenssimallissa  kulttuurienviliseen
kompetenssiin  liittyvd ~ kognitiivinen osaamisen liitetddn  kulttuurienviliseen
tietoisuuteen, toisin sanoen toiminnan kulttuurisidonnaisuuden ymmartimiseen
ihmisen toiminnassa.

Nieto ja Zoller Booth (2010) kiyttivat ISS mittaria keskisuuren amerikkalaisen
yliopiston  opettajien  (#=35) ja opiskelijoiden (»=77) kulttuurienvilisen
kompetenssin vertaamiseen. Opettajista 7 oli englannin kielen opettajia ja muut
useiden muiden aineiden opettajia. Kansalaisuudeltaan 27 opettajaa ol
yhdysvaltalaisia, muut edustivat kahdeksaa muuta kansalaisuutta. Kaikki opiskelijat
olivat 19 eri kansalaisuutta edustavia englanninkielen piddaineopiskelijoita.
Tutkimuksen mukaan opettajien kulttuurienvilinen kompetenssi oli tasoltaan
korkeampi kuin opiskelijoiden kompetenssi. Englanninkielen opettajien ja muiden
opettajien kulttuurienvilisessi kompetenssissa oli eroa ainoastaan vuoro-
vaikutuksen sitoutuneisuutta mittaavassa faktorissa. Sekd koko aineistossa ettd
opettajien joukossa, naisten kompetenssi oli selvisti miesten kulttuurienvilistd
kompetenssia korkeampi.

Koska timin tutkimuksen tekija IOysi viittauksen ainoastaan kahteen
tutkimukseen, jossa korkeakoulujen henkilokunnan kulttuurienvilistd kompetenssia
olisi verrattu tai selitetty demografisilla tai yksiléiden kokemukseen liittyvilld
tekijoilld, ja koska tillaista tutkimustietoa kuitenkin 16ytyy koululaisista ja
perusasteen ja lukioiden opettajista, esitellidn seuraavassa lyhyesti myos nditd
tutkimuksia.

Amerikkalaisen yliopiston opiskelijapalveluissa tyoskentelevien (7> 125)
kulttuurienvilistd herkkyyttd IDI-mittarilla tutkineen Kelson (2006 Rabon 2011,
46-49, 55) mukaan tutkimuksessa iilld, sukupuolella eikd etnisyydelldi ollut
vaikutusta, mutta sen sijaan timdn tutkimuksen mukaan kulttuurienvilinen
herkkyys lisddntyi koulutustason noustessa. Lain (2006, Baylesin 2009, 55 mukaan)
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puolestaan  englantia  taiwanilaisissa  lukioissa ja  yliopistoissa opettavien
kulttuurienvilisti kompetenssia (#=35) selvittineen tutkimuksen mukaan naisten
kulttuurienvalinen herkkyys oli miehid suurempi, mutta tissi tutkimuksessa on
huomattava, etti kaikkineenkin pienessi tutkimusaineistossa oli ainoastaan
muutama miesvastaaja. Taman tutkimuksen mukaan ialld ja ulkomailla asumisella
néytti olevan jonkinlainen yhteys kulttuurienviliseen herkkyyteen.

Opiskelijoiden osalta tutkimustulokset kertovat etnosentrisestd tavasta lihestya
kultturienvilisyyttd eivitkd demografiset tekijat ndytd selittivin kulttuurienvilistd
herkkyyttd. ldltddn  13-19-vuotiaiden kansainvilisten koulun oppilaiden
kulttuurienvilisti kompetenssia selvittineen Straffonin (2003) IDI-mittaria
kayttineen tutkimuksen mukaan ulkomailla asumisen ja kansainvilisessd koulussa
opiskelun my6td kompetenssi lisddntyi. Tutkimuksen tuloksen mukaan nuorempien
(13—15-vuotiaiden) asenne kulttuurienvilisyyteen oli vihemmin etnosentrinen kuin
vanhempien (17-19-vuotiaiden) koululaisten.

Westrickin (2003 Baylesin 2009, 51 mukaan) tutkimuksessa, jossa aineistona
olivat Hong Kongissa olevan kansainvilisen lukion opiskelijat (#=526) paljastui,
ettd wvaltaosa heistd oli IDI-mittarin etnosentrisessd  vihittely-vaiheessa
(minimization), tyttdjen kulttuurienvilinen herkkyys niytti olevan poikia korkeampi
ja timin tutkimuksen mukaan kulttuurienvilisyyden koulutuksella ei nayttinyt
olevan  selvdd  merkitystd  kulttuurienvilisen  herkkyyden  lisddmisessa.
Samansuuntainen on Ayasin (2006 Baylesin 2009, 52 mukaan) tutkimustulos, jossa
my6s IDI-mittaria kiyttden selvitettiin lidketieteen opiskelijoiden kulttuurienvilistd
kompetenssia. My6s ndmid  yliopisto-opiskelijat  olivat  kulttuurienvilisessa
herkkyydessi etnosentrisessid vaiheessa. Téssd tutkimuksessa ikéd tai etninen tausta
eivit olleet tilastollisesti merkitseva kulttuurienvalisen herkkyytta selittdvia tekijoita,
mutta ulkomailla asuminen naytti lisddvin kulttuurienvalistd herkkyyttd, vaikka ero
ei ollutkaan tilastollisesti merkitsevd. My6s tdssi tutkimuksessa tyttéjen
kulttuurienvilinen herkkyys oli korkeampi kuin poikien.

Samalla tavalla opettajia koskeneet tutkimukset kertovat etnosentrisestd
asenteesta.  Baylesin ~ (2009)  tutkimusaineistoa  olivat  yhdysvaltalaiset
monikulttuuristen alakoulujen opettajat. IDI-mittarilla tehdyn tutkimuksen (#=233)
mukaan 91 prosenttia opettajista oli Bennettin kulttuurienvilisen kehitysmallin
viheksymisen etnosentrisessid herkkyysvaiheessa. Tutkija (emt. 88) kirjoittaa, ettd
Bennettin (1993) kehitysmallin mukaan timi tarkoittaa sitd, ettd opettajat eivit
valttdimittd pysty nadkemiddn kulttuurienvilisten erojen merkitysti vuoro-
vaikutuksessa, koska heidin ajattelunsa lihtee ihmisten samankaltaisuudesta ja he

pitivit ihmisten arvopohjan liht6kohtana omia arvojaan. Tutkimuksessa kiytetyistd
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taustamuuttujista 1alld, sukupuolella tai koulutustasolla ei ollut vaikutusta
kulttuurienviliseen herkkyyteen. Sen sijaan yli 10 vuoden opettajakokemuksen
pituus ja kokemus kulttuuritaustaltaan erilaisten opiskelijoiden opettamista lisisi
kulttuurienvilistd herkkyyttd. Bayles (2009, 111) toteaa, ettd taustatietokysymysten
asettelusta johtuen tuloksissa el pystynyt erottamaan kummastako mainitusta asiasta
vai niiden yhteisvaikutuksesta mainittu tilastollisesti merkitsevi ero johtui. Tamin
tutkimuksen mukaan asumiskokemuksella monikulttuurisessa ymparistossa ei ollut
vaikutusta kulttuurienviliseen herkkyyteen.

My6s DeJeagher ja Zhang (2008) selvittivit opettajakokemuksen vaikutusta
kulttuurienviliseen — herkkyyteen.  Tutkimuksessa, jossa aineistona  olivat
amerikkalaisten julkisten perusopetusta antavien koulujen opettajat (#=284) ei
opettajakokemus  pituudella nidyttinyt olevan vaikutusta kulttuurienviliseen
herkkyyteen.

Yhteenvedoksi opiskelijoiden ja opettajien kulttuurienviliseen herkkyyteen
vaikuttavista taustamuuttujista kdyvit Baylesin (2009) nikemykset, kun hin (emt.,
0) toteaa, ettd tutkimustulokset demografisten muuttujien tai yksilon kokemuksiin
liittyvien tekijoiden vaikutuksesta opettajien kulttuurienviliseen herkkyyteen ovat
varsin ristiriitaisia. Tutkimuksissa kiytetyistd taustamuuttujista ainoastaan yksi,
ulkomailla asuminen, nayttdisi tutkimusten mukaan lisddvan kulttuurienvilistd
kompetenssia (emt. 65). Tutkija tuo esille my6s sen, ettd aihetta koskevien
tutkimusten tulokset ovat vaikeasti verrattavia, koska esimerkiksi iin luokitteluun
tutkimuksissa kdytetdidn monia eri tapoja (emt. 59), ja ettd useissakin tutkimuksissa
tuloksiin on saattanut vaikuttaa se, ettd tutkimusaineiston koko on ollut vain
muutamia  henkil6iti. Baylesin (emt) omassa ja hinen viitoskirjansa
teoriaosuudessa esittimissa tutkimuksissa opettajien kulttuurienvilinen herkkyys oli
muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta vahvasti etnosentrisessd kehitysvaiheessa.
Baylesin esityksen ja muiden ylli esitettyjen tutkimusten perusteella ndyttid selvilta,
ettd opettajien kulttuurienvilisestd osaamisesta tarvitaan lisdd tietoa ja ymmarrystd,
jotta koulujen yhteiskunnallisena tehtivini olevasta ja koulujen strategioissaan
lupaamasta kulttuurienvilisyysosaamisesta voitaisiin varmistua.

3.2.2  Opettajien kulttuurienvalisyysosaamisen haasteita

Kulttuurienvalisyyskompetenssiin  liittyy useita tekijoitd, jotka maarittavat ja

haastavat kompetenssin kehittymistd ja sen ylldpitimistd. Seuraavissa alaluvuissa
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kisitellidn vierauden kisitettd, identiteetin merkitystd kulttuurienvilisyys-

osaamisessa ja reflektion merkitystd kultuurienvilisyydestd oppimisessa.

3.2.2.1 Vierauden kahdet kasvot

Kulttuurienvilisyysosaamista haastaa se, ettd kulttuurienvilinen herkkyys ei ole
ihmiselle luontaista (mm. Bennett 1993, 21; Kaikkonen 2004, 1999).
Kulttuurienviliset kohtaamiset ovat vierauden ja erilaisuuden kohtaamista ja
kulttuurienvilisyydestd oppiminen koskettaa syvilld ihmisessd olevia tunteita ja
persoonallisuuteen ja ihmisen maailmankuvaan liittyvid rakenteita.

Kaikkonen (2004, 9-10) ja Loytty (2011, 71-74) Kkirjoittavat vierauden
kisitteeseen liittyvastd ristiriidasta (vrt. Gudykunst 2005, 285). Oman elin- tai
kokemuspiirin ulkopuolelta tuleva on vieras, joka koetaan erilaiseksi ja ehka
uhkaavaksi tai vaaralliseksi. Toisaalta vieras herittid uteliaisuutta, ja vierasta
halutaan kohdella hyvin tai vierasta ihannoidaan. (vrt. Kim 2001, 32-33). Lehtosen
ja Loytyn (2003, 11-13) mukaan erilaisuuteen suhtaudutaan usein valta-asetelman
sisaltdvin etnisyysparadigman kautta. Siina oma minuus edustaa olemisen
perusmuotoa, ja toinen on lihtokohtaisesti erilainen. Valta-asetelma tarkoittaa sité,
ettd “mind” ja ”me” koetaan lihtokohtaisesti parempina kuin “he” tai “toinen”.
Gudykunst (2005), joka korostaa vierauden kohtaamiseen liittyvin epdvarmuuden
ja levottomuuden, pelon ja ahdistuksen, siis yksilon itseluottamusta horjuttavien
tunteiden hallintaa katsoo, etti vierautta karsastetaan, koska kohtaamiseen liittyy
ennakoimattomuutta. Ting-Toomey (2005, 2007) puhuu kasvojen sdilyttimisesta.
Tilld hin tarkoittaa sitd, ettd yksilé vierautta kohdatessaan haluaa siilyttda itselladin
olevan kisityksen omaa itsed sosiaalisena toimijana kuvaavan kisityksensa. Kasitys
omasta itsestd taas liittyy yksilon identiteettiin.

Kulttuuriryhmien ja vyksildiden valilli on eroja siind kuinka vierauden
kohtaamiseen liittyvadd epdvarmuutta siedetddn. Gudykunst (2005, 286—287) puhuu
epavarmuuden ja pelon tai sitd lihelld olevien tunteiden sietimisen kynnysarvoista.
Epidvarmuuden sietimisen yldraja on se kuinka paljon yksilo sietdd epdvarmuutta ja
kohtaamiseen liittyvdd ennakoimattomuutta, jotta vieraan kohtaaminen vield tuntuu
miellyttavilti. Epdvarmuus ei kuitenkaan ole pelkistdidn huono asia. Tietty madrd
epdvarmuutta tarvitaan, jotta kohtaamiset tuntuisivat kiinnostavilta ja tunnetasolla
epivarmuus on aina lidsnd ihmisten vilisissi kohtaamisissa. Epidvarmuuden
hallinnan kautta tarkasteluna Gudykunst (emt.) nikee, ettd vierauden kohtaamisen
vastustus selittyy silld, etti omaa epdvarmuutta ja huolta, ahdistuneisuutta tai
levottomuutta ei silloin tarvitse hallita.
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Erilaisuus ei kuitenkaan ole toisessa valmiina vaan se tuotetaan kohtaamisen
my6td. Osa ndistd koetuista eroista estid “heiddn” tai “toisen” kuulumisen
”meihin” ja ndin viime kddessd oman kokemuksen perusteella pditetddn siitd kuka
vol kuulua ryhmiin ja kuka ei. Kuulumisen tunne on tirked, koska yhteis6t
muodostuvat ryhmdidn kuulumisen kautta. (Lehtonen & Loytty 2003, 11-13.)
Suhtautuminen  vierauteen  ja  vierauden  kisitteleminen  on  yksi
kulttuurienvalisyydestd oppimisen perusedellytyksid. Kaikkonen (1999, 19) puhuu
kyvystd kohdata ja kisitelld vierautta” kulttuurikuvan laajentumisena ja sitd kautta
rakentuvana kulttuurienvilisend kompetenssina.

Vieraisiin  liittyvdt stereotypiat ja ennakkoluulot. Stereotypia tarkoittaa
yksinkertaistettua ja  kaavamaistettua kisitystd tietystdi ihmisryhmisti ja
ennakkoluulo ennen omaa kokemusta luotua kisitystd ihmisesti tai ihmisryhmasta.
Stereotypia sinillddn ei ole huono eikd hyva asia. Jos stereotypioihin lukkiutuu ja
tietoa valikol tai kohtaamiinsa thmisiin suhtautuu ennalta itselld olevan kisityksen
perusteella, johtaa stereotypia vuorovaikutuksen antamien mahdollisuuksien
rajoittumiseen. Toisaalta Loytty (2011, 89) kirjoittaa siiti positiivisesta asiasta, ettd
stereotypioiden olemassaolon kautta myonnetddn se, ettd “todellisuutta koskeva
ymmirrys  perustuu  eroavaisuuksien —myontimiseen” koska todellisuutta
maadritellddn, jasennetddn ja arvostetaan stereotypioiden avulla ja ehdoilla” (emt.
87), ja tassd tehtdvissa ne toimivat asiallisesti, jos vain ymmartad ja muistaa sen, ettd
niitd kiytetdan hyvilld tavalla viitteellisind toiminnan suunnittelun ty6kaluina.
Stereotypioiden ja ennakkoluulojen kisitteleminen vaatii sitd, etti ne tiedostetaan,
kysytddn itseltd sitd, mihin tietoon ne perustuvat ja voiko omia kisityksiddn
parantaa.

Kulttuurienvilisen vuorovaikutuksen onnistumisen keskeinen haaste on
thmisten kohtaaminen yksildind sen sijaan, ettd heihin  suhtaudutaan
kulttuuriryhmiin liitettyjen kapeiden ja rajoittuneiden kisitysten tai stereotypioiden
tai ennakkoluulojen mairittimind. Kulttuurienviliset kohtaamiset saattavat paitya
vadrinymmarrykseen, vahvistaa ennakkoluuloja ja stereotypioita tai kasvattaa
haluttomuutta kulttuurienvilisiin kohtaamisiin. Kohtaamisissa toinen osapuoli
nidhddidn helposti ryhminsi edustajana eikd yksilond. Toisiin ryhmiin liitetyt
ominaispiirteet voivat myds toimia itseddn toteuttavia ennakko-odotuksia, jotka
johdattavat nikemain erilaisiin ryhmiin liitettyjda ominaispiirteitd jopa silloin kun
niitd ei todellisuudessa ole. (Kaikkonen 2004; Bennett 2008, 17.) Kulttuurienvilinen
kompetenssi vaatii siis kykyd kohtaamismaistilanteessa suhtautua omaan ryhmain

kuulumattomaan osapuoleen ilman ennakko-odotusten painolastia.
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3.2.2.2 |dentiteetti muuttuu hitaasti

Yhtddltd  kulttuurienvilisyys  osaamisen pohjana on  yksilén identiteetti.
Kulttuurienvilisyyteen liittyvdnd identiteetti ymmirretidn yksilén ja ryhmin
olemassaolon ytimeksi ja postmodernin kisityksen mukaan identiteetti voi muuttua
ja muotoutua (Hall 1999, 23). Kisitys siitd, ettd identiteetti voi kehittya ja ettd yksilé
tal ryhmid voi muokata omaa identiteettidin, antaa mahdollisuuden
kulttuurienvilisyydestd oppimiselle ja opettamiselle, mutta haasteellisuus tulee siit,
ettd kasvatuksella on tavoitettava ihmistd ja ryhméd madrittdvit perusoletukset.

Identiteetin kautta yksilé mairittelee sen, kuka hin on ja mihin kuuluu, koska
kokemus omasta itsestd, mind tai minuus syntyy identiteetin kautta. IThmisen
minikuva on hinen subjektiivinen kisityksensd omasta itsestd (Keltinkangas-
Jérvinen 2010, 101) ja ”minuuden jirjestelma ohjaa....sitd, miten thminen suodattaa
ja tulkitsee kokemuksia” (Talib 2005, 44). Kisitykseen minuudesta vaikuttavat
my0s toisten thmisten kisitykset yksilostd. Kaikkonen (2004, 67) erottaa minin ja
persoonallisuuden kirjoittamalla, ettd “identiteetti on.. minin ja minuuden
ulkokuoren kisite, joka on ...monessa vaikutussuhteessa minddn” ja
persoonallisuus taas on “toisten, ulkopuolisten luoma kisitys yksilostd.” Identiteetti
rakentuu sosialisaation myo6td tiedostamattomasti omaksumalla kasvuyhteisén arvot
ja toimintamallit. Identiteetti ohjaa sosiaalista toimintaa ja tapaa ilmaista itsed, koska
identiteetin rakentumisen myotd niihin liittyvit valinnat tulevat automaattiseksi,
jolloin toimintaa ohjaavia arvoja, kasityksid ja sdant6ja ei tarvitse tiedostaa tai niihin
kiinnittdd huomiota.

Sen lisiksi, ettd identiteetti on ihmisen itseyttd ja yksilollisyyttd, sen kautta
mahdollistuu yhteenkuuluvuuden, jatkuvuuden ja samuuden tunne muiden kanssa.
Jaetut  padmidrit, arvot ja toimintatavat mahdollistavat samaistumisen
thmisryhmiin ja yhteenkuuluvuus toista ihmisti kohtaan voi syntyi, jos yksilét
pystyvit loytimain identiteeteistidn jonkin yhdistivin tekijan. Kollektiivisella
identiteetilld tarkoitetaan useiden ihmisten yhteistd, heitd yhdistivdd identiteettia.
Yksilon identiteetti koostuu nidin yksilotason identiteetistd ja sosiaalista tasoa
edustavasta ryhmaidentiteetistd. Yksilo- ja ryhmiidentiteetin yldpuolella voidaan
vield nihdd myos identiteetin universaalitaso, joka on kaikille ihmisille yhteinen,
thmisyyttd mairittdva identiteetti. (mm. Kaikkonen 1999, 2004; Hofstede, Hofstede
& Minkov 2010, 6.)

Niin yksilon kuin ryhmin identiteetti tulee ndkyviksi samankaltaisuutena ja
ennen kaikkea eroina suhteessa toisiin. Ryhmiidentiteetti luo yhteenkuuluvuuden

tunnetta ja sitd vahvistetaan pitdmilld esilli oman ryhmin hyvid piirteita ja
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vastaavasti vihittelemilld omaan ryhmain kuulumattomia. Ryhmin on monesti
helpompi mairittdd itseddn tunnistamalla ne piirteet mitd ”me” emme ole. Ne,
joiden ei koeta jakavan ryhmin yhteistd identiteettid, koetaan erilaiksi ja vieraiksi.
Halu ryhmin yhteenkuuluvuuden yllipitimiseen johtaa erilaisuuden torjuntaan ja
epamiellyttiviksi koetun sulkemiseen ryhmin ulkopuolelle. (esim. Kaikkonen 1999,
2004; Kim 2009.) Ryhmiin kuulumisen merkityksen ihmiselle Loytty (2011, 16)
tilvistda toteamalla, ettd maailman vahvin sana on ’me”.

Sosialisaation kautta rakentuvaan identiteettiin liittyvit valinnat eivit ole yksilon
itsensd vapaasti tekemid. Itsendisyyden ja riippumattomuuden kasvaessa yksilé voi
tehdd omaa identiteettidin koskevia, tietoisia valintoja, ja identifioitua haluamiinsa
viiteryhmiin. Samaistuminen viiteryhméin kehittiad yksilon identiteettid ja oman
identiteettinsd kautta yksilé uudistaa ryhminsi identiteettid. Samalla tavalla my6s
yhteis6lld on mahdollisuus identiteettinsa tietoiseen kehittdmiseen arvovalintojensa
myoOti, ja titd kautta mahdollisuus vaikuttaa yksilon identiteettiin. Yksilé ja ryhmi
molemmat ovat ndin samanaikaisesti muutoksen kohde ja muutosta aiheuttava
toimija. (Kaikkonen 2004, 70-71.)

Kim (2001; 2005, 332-333; 2009) pitdid identiteettiin  perustuvaa
yhteenkuuluvuutta ja identiteettiturvallisuutta keskeisind kisitteind selittimain
halukkuutta kulttuurienviliseen vuorovaikutukseen. Kulttuurisen identiteetin
rinnalle hin on luonut kisitteen kulttuurienvilinen identiteetti, jonka hin nikee
yksilon  mind—toinen-suhdetta  suuntaavana  kisitteend.  Kulttuurienvilinen
identiteetti rakentuu kahden samanaikaisen identiteettid uudistavan prosessin
aikana. Identiteetin yksilollistymisessd toinen osapuoli opitaan madrittimain
yksilond eikd ryhmin jisenend. Tahidn kehitykseen tarvitaan aikaa ja kokemusta
kulttuurienvalisisti kohtaamisista. Samanaikaisesti, my6s kokemuksen myota,
identiteetti laajenee tiedostamaan ihmisluonnon yleismaailmallisuuden ja ihmisen
arvomaailman suhteellisuuden. Niin vahva kulttuurienvilinen identiteetti sallii
yksilén omaan ajatteluun perustuvat kasitykset ja toimitavat kulttuurienvilisissd
kohtaamisissa.

Identiteetti antaa yksilélle suojan, joka antaa voimaa ja turvaa tehdd padtoksia
suhteessa  ulkopuolelta tuleviin  drsykkeisiin. Kim (2005, 2009) puhuu
identiteettiturvallisuudesta, jonka hin kisittdd yksilon sisdiseksi voimavaraksi. Mitd
enemmin turvaa yksilé6 kokee omasta identiteetistidn saavansa, siti helpommin
yksil6 voi tehdd omasta ajattelustaan lihtevid pddtoksid ja ohjata omaa kdytOstdin.
Jos oma identiteetti koetaan turvalliseksi, se antaa kulttuurienvilisissd kohtaamisissa
mahdollisuuden  olla  joustava ja salli empatian ilman, ettdi oman
koskemattomuuden koetaan vaarantuvan. Identiteettiturvallisuus  heijastuu
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kulttuurienvalisessa kaytoksessd itseluottamuksena ja kykynd ottaa riskejd ja
mahdollistaa myo6nteisen perussuhtautumisen erilaisuutta kohtaan. Vahva oma
identiteetti antaa tasavertaisen kohtaamisen mahdollistavan turvallisuuden tunteen.
Niin kulttuurienvilistd oppimista tukee identiteetin kehittyminen kohti itsensi
tuntemista ja ymmartimistd ja kokemuksen myotd yksilé pystyy luopumaan
etnosentrismisti ja kohtaamaan toisen tasa-arvoisena yksilona.

Timosen (2011, 175-177) tapaustutkimuksessa ammattikorkeakoulun
maaseudun koulutusohjelman opiskelijoiden kulttuuri-identiteetit nayttdytyivit
varsin  samankaltaisina. ~ Opiskelijoiden  identiteettid — madrittivit  vahvasti
suomalaisuus, perinteiden ja pysyvyyden kunnioitus ja ty6n ja perheen arvostus.
Monikulttuurisuuden tutkija liitti vain kahden (n=18), joista niistdkin toinen oli
maahanmuuttajataustainen, tutkimukseen osallistuneen opiskelijan identiteettiin.
Talibin  (2005) tutkimuksessa peruskoulunopettajien tirkeimmiksi henkilo-
kohtaisiksi arvoiksi nousivat suomalaisuus ja kansallisen kulttuurin ylldpitimiseen
liittyvat arvot.

3.2.2.3 ltsensa tarkastelemisen vaikeus

Kulttuurienvalisen vuorovaikutuksen onnistumisen perustalla ovat itsesdatelytaidot
ja yksilon kyky reflektoida omaa toimintaansa. Sekd itsesddtely ettd reflektio ovat
tilannesidonnaisia toimintoja. Reflektio on vaativa, oppimiseen perustuva
tahdonalainen toiminto. Reflektion merkitykseen tuo epdvarmuutta se, ettd
toimintakdytinteiden muuttaminen reflektion pohjalta on mahdollista vasta
kriittisen itsereflektion myotd eikd yksiloilld tutkimuksen mukaan aina ole halua,
kykya tai mahdollisuutta oman toiminnan kriittiseen tarkasteluun. Seki itsesdédtelyyn
etti reflektioon ndyttdd tutkimusten mukaan liittyvin kulttuurisidonnaisuutta ja
tima  kulttuurisidonnaisuus  tulisi  pystyd  huomioimaan, kun tuetaan
kulttuurienvilisten ~ vuorovaikutustaitojen  kehittymistd ~ tai  tarkastellaan
kulttuuurienvilisestd vuorovaikutuksesta oppimista.

Reflektointitaito on osa itsesddtelyvalmiuksia. Itsesddtely on omachtoista ja
jarjestelmillistd ajatusten, tunteiden ja oman toiminnan ja toimintaympiriston
tarkkailua ja koska sen tavoitteena on pyrkimys oman tavoitteellisen toimintansa
ohjaamiseen, se on jatkuvaa ja prosessiluonteista. Itsesddtelytaidot ovat tirkeitd,
koska oman toiminannan ohjaamisen ja siidtelyn kautta mahdollistuu tietoinen
tavoitteiden saavuttaminen ja yleensikin muutostilanteesta  selviytyminen.
Oppimisen edistdjind itsesddtelylld on merkitystd sekd kognitiivisen ettd affektin ja
konaation alueen toiminnoissa. (Zimmerman 2000, 14.)
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Zimmerman (2000, 13-15) kuvaa itsesditelyn kolmivaiheisena, yksilon,
toiminnan ja ympariston vuorovaikutuksesta koostuvana sykliseni prosessina, jossa
yksil6  hyodyntidd  aikaisempia  kokemuksiaan  toimintansa  ohjaamisessa.
Kokemuksiin on palattava, koska omassa itsessd, toiminnassa ja ympiristossi
tapahtuu koko ajan muutosta, ja timin muutoksen ymmirtiminen mahdollistaa
toiminnan ja tavoitteiden tietoisen sopeuttamisen uuteen tilanteeseen sopivaksi.
Omia kokemuksia, toimintaa ja ympdristd tarkkaillaan ja havainnoidaan
palautesilmukoiden kautta. Toimintaan liittyvd palaute on esimerkiksi oppimis-
metodeihin liittyvad, toimintaympiristoon liittyvd palaute koskee esimerkiksi
ympiristdolosuhteita tai toiminnan tuotoksia ja omaan itseen liittyvi palaute koskee
esimerkiksi kognitiivisia ja affektisia tiloja.

Trommsdorff  (2012)  selvittdd tutkimuksessaan itsesddtelyn  kulttuuri-
sidonnaisuutta. Hin tuo esille sen, ettd itsesditelyd ohjaava tavoiteasettelu on
kulttuurisidonnaista. Tama liittyy sithen, ettd yksilon ja yhteisén etu ja hyvinvointi
asetetaan eri tarkeysjirjestykseen arvo-orientaatioltaan erilaisissa yhteisollisissa tai
yksilollisyyttd — kulttuureissa. Itsesddtelyn  kulttuurisidonnaisuus  tulee  hinen
mukaansa esille myOs sen kautta, ettd erilaiset tunteet, esimerkiksi hdpedn tunteen
motivointivoima vaihtelee kulttuureittain. Thmisten viliseen vuorovaikutukseen
liittyvaa itsesddtelya taas ohjaa se kulttuurisidonnainen koodisto siitd, miten tunteita
voi ilmaista ja minkilainen ihmisten vilinen kanssakdyminen on sopivaa ja
toivottavaa.

Groschke ja Schifer (2012) puolestaan osoittavat itsesddtelyn merkityksen
kulttuurienvilisessd kompetenssissa. Lomakekyselyihin ja toiminnan havainnointiin
perustuneessa tutkimuksessa, jossa selvitettiin yksilotasolla (#=23) ja ryhmitasolla
(n=24) itsesddtelyn merkitystd kulttuurienvilisessd kompetenssissa, tuloksena oli,
ettd itsesddtelylli on merkittivd vaikutus kulttuurienvilisessi kompetenssissa.
Monikulttuurisen ryhmin ty6saavutuksiin vaikuttivat erityisesti ne yksilot, jotka
vahvimmin sédtelivit omaan toimintaansa. Toisaalta my6s ndmid samat henkilot
kokivat ryhmin homogeenisemmaksi kuin ne, joiden itsesédtely ei ollut niin vahvaa.

Osana itsesddtelytaitoja reflektiolla tehddin omaa toimintaa nidkyviksi ja
tiedostetaan toimintaan ja ajatteluun vaikuttavat kisitykset, tunteet, motiivit, arvot
ja ennakkoasenteet tarkastelemalla ja tulkitsemalla omaa toimintaansa ikdin kuin
ulkopiin. Reflektoinnissa siis kyseenalaistetaan omat tietimisen, tekemisen ja
tuntemisen rakenteet. Ruohotie (2000, 213-214) tiivistdd, ettd ’reflektion avulla
madrittelemme, miti kokemuksessa itse asiassa tapahtuu, mitd se tarkoittaa ja mité
asialle kenties tulee tehdd.” Levander (2003, 459) esittdi, ettd itsereflektion rinnalla
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yhteisollinen ja ryhmissi tapahtuva reflektointi lisddvit reflektoinnin tuottamaa
tietoa.

Uudistavan oppimisen teoriassa (Mezirow 1991, 1995, 2000) reflektio tarkoittaa
samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsimiseen perustuvaa kokemuksen tulkinta-
ja merkityksenantoprosessia, jossa yksilo tulee tietoiseksi omista tavoistaan ajatella,
tutkii omien uskomustensa oikeutusta ja arvioi kdyttimiensid ongelmanratkaisu-
strategioiden  toimivuutta. Kiriittiseksi reflektio muuttuu, kun reflektiossa
kyseenalaistetaan omat, merkitysperspektiivien taustalla olevat ennakko-oletukset ja
vakiintuneet ~madritelmat. Kriittinen itsereflektio taas tarkoittaa omien
ongelmanasettamistapojen ja merkitysperspektiivien arviointia.

My6s Levander (2003, 459—-461) erottaa reflektiossa kolme tasoa sen mukaan
mitd reflektiossa tapahtuu ja mitd reflektiolla saavutetaan. Analyyttinen reflektio
lisad teknistd tietoa ja perustuu tapahtuman muistamiseen, arvioiva reflektion
tuottaa toimintaa muuttavaa perusteltua tietoa ja se perustuu kokemuksen
merkityksen arviointiin. Kiriittisen reflektion my6ta tullaan tietoisiksi omista
perusoletuksista. Omat perusoletukset paljastuvat kun tapahtuman merkitystd
arvioidaan suhteessa johonkin omaan perusperiaatteeseen.

Reflektointi voi olla jilkikdteen tehtivdd tilanteen arviointia tai se voi olla
toiminnan aikaista. Jalkikdteen tapahtuva reflektio liittyy usein tarpeeseen etsid syitd
toiminnan  odottamattomille tuloksille, ja kokemuksiin halutaan palata
tulevaisuuden toiminnan muuttamiseksi. Kun reflektointi on toiminnan aikaista
oman tietimyksen pohdintaa, silli on vilitén vaikutus meneillidn olevaan
toimintaan. Reaaliaikainen reflektointi on kriittistd kokonaisvaltaista tilanteen
havainnointia, jonka kohteena oman itsen lisdksi ovat kaikki tilanteeseen
osallistuvat toimijat ja heidan viliset suhteensa samoin kuin toimintaa edistdvit ja
haittaavat asiat. Reaaliaikainen reflektio perustuu toimintaympiriston tarkkaan ja
kokonaisvaltaiseen tuntemukseen. (Schon 1987, 26-29; Ruohotie 2000, 214.)

Reflektointi lisdd itsetuntemusta ja se on oppimisprosessi, jossa oman ajattelun
kautta synnytetiin omakohtaista tietoa, johon on helppo tuntea omistajuutta.
Oman toiminnan avaaminen antaa mahdollisuuden siirtdd kiytettyd osaamista tai
taitoja uudelle toiminnan alueelle. Reflektion kautta opitaan ymmairtimdin omaa
tapaan toimia, oman tiedon ja taitojen tasoa ja reflektio sinillidn opettaa
jarjestelmallistd tapaa toimia. (Rauste-von Wright, von Wright, & Soini 2003, 68—
70.)

Reflektoinnin taitoa voidaan pitdd kykynd tai yleisend valmiutena, mutta se
voidaan kisittdd my06s taidoksi, jonka voi oppia (Rauste-von Wright, von Wright, &
Soini 2003, 69). Levander (2003, 462) korostaa, etti vain ohjauksen kautta
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reflektiotaidot voivat kehittyd sellaiselle tasolle, ettd reflektiolla on merkitystd
toiminnan kehittdmisessa.

Reflektion pitdisi mddritelminsd mukaan olla tiedon ja toiminnan vilinen linkki.
Milkki ja Lindblom-Ylinne (2012) selvittivit haastattelututkimuksessaan (#=70)
yliopisto-opettajien reflektion ja kdytinnon toiminnan vilistd suhdetta pedagogisten
kiytinteiden kehittdimisessd. Tutkimustulosten valossa opettajien reflektion ja
opetuksen kehittimisen suhde niyttdytyi monella tapaa haastavana. Opettajien
reflektoinnin esteend olivat muun tunne siitd, ettd omaan opetukseen ei voi
vaikuttaa, opetuksen oletetaan olevan tietynlaista tai reflektioon ei ole aikaa.
Opettajat eivit vilttdmittd tienneet keinoja, kuinka omaa opetusta voisi kehittda,
vaikka he tiedostivat kehittimistarpeen. Reflektointi nayttiytyi Malkin ja Lindblom-
Ylinteen (emt.) tutkimuksen pohjalta hyvin vahvasti tilanteeseen sitoutuneena
ilmiénd ja tutkimuksen mukaan opetuksen kehittimiseen tidhtidvin reflektion
kohde olivat usein opetuksen ulkoiset reunaehdot eikd niinkddn vaihtoehtoisten
opetustapojen etsiminen.

Tutkimuksessa (Milkki & Lindblom-Ylinne 2012) tuli vahvasti esille ristiriita
opettajien reflektion tavoitteiden ja kidytinnon toiminnan valilli. Pedagogisiin
kdytinteisiin kohdistuvan reflektion tavoite on johtaa entisti tehokkaampaa ja
tuloksellisempaan opetukseen sopeuttamalla oma toiminta opetusympiristoon,
mutta kidytinnéssd opettajien toimintaa ohjaa timin tutkimuksen mukaan ennen
kaikkea halu oman elimin ja tyon toimivaan jirjestimiseen. Tutkijat ottavat esille
my0s sen, ettd reflektion tuottamat uudet toimintamallit eivit vilttimittd ole
reflektion kohteena olevan toiminnan kannalta entistd mallia parempia.

Reflektion kidyttimisestd ja sen merkityksestd ja mahdollisuuksista toiminnan
muuttamisen keinona onkin esitetty my6s kriittisid nidkemyksid. Deweyn (1989)
naturalistisen ndkemyksen mukaan yksilén ensisijainen tavoite on sopeutua
toiminta- ja elinympiristoonsd eikd omia kokemuksia péddsdantoisesti reflektoida.
Hin nikee, ettd reflektointia kdytetddn sopeutumisen keinojen hakemiseen silloin
kun opitut toimintamallit eivdt toimi. Kun tapoihin ja rutiineihin perustuva
toiminta hiiriintyy, syntyy epavarmuuden ja epardinnin tuntemuksia ja tarve 16ytid
uuteen tilanteeseen sopiva toimintamalli. Niin reflektiota kiytetddn ennemminkin
sopeutumiskeinona eika niinkdin oppimisen strategiana.

Blasco (2012) on koonnut useita tekij6itd, jotka hinen mielestddn tarkoittavat
sitd, ettd sekd reflektion midrittelemisessd ettd kisityksessd sen myonteisistd
vaikutuksista oppimiseen, on oltava varovainen. Artikkelissaan han kysyy, voiko
reflektiolla saavuttaa omasta itsestd oppimiselle merkitykselliset ulottuvuudet ja

voiko omaa itseddn havainnoida puolueettomasti. Reflektion merkitys oppimisessa

88



perustuu kisitykselle, etté itsensa havainnoijana yksil6 voi ikdin kuin asettua itsensa
ulkopuolelle. Hinen mukaansa tillainen oman itsen tarkastelu voi jdada
enemmadnkin sattumanvaraiseksi ja olla tilanteesta riippuvaista ja epitiydellisti.
Tutkija ottaa esille my6s sen, ettd kisitys omasta minuudesta on kulttuuri-
sidonnainen ja reflektointia mdidritellessd tai sen merkitystd oppimisessa
midritettdessd titd kulttuurisidonnaista kisitystd minuudesta ei ole huomioitu. Hin
esittdd epiilyd myOs sen suhteen, kuinka reflektointi toimii oman itsen uudistajana
ja toimintatapojen muuttajana, koska yksilon minidkisitys muodostuu ajattelun
perustana olevista skeemoista, tietimisen rakennuspalikoista, vuorovaikutuksessa
ympiriston ja sosiaalisen kontekstin kanssa, ja on kyseenalaista, ettd voiko niin
rakentuva, ei-tdydellinen kuva tilanteesta olla itsed koskevan muutoksen perusta.
Lopuksi tutkija muistuttaa vield, ettd reflektoinnin muutosvoimaa saattaa vihentdd
se, ettd kokemusten herittdd tunteet saattavat olla sellaisia, ettd niihin ei haluta
palata.

3.2.3  Kulttuurienvalisen kompetenssin arvioinnin haasteita

Kulttuurienvilisen kompetenssin moniulotteisuus vaikuttaa myds sen arviointiin.
Arvioinnin tulisi perustua tarkkaan kisitykseen siitd, mitd halutaan arvioida.
Kuitenkin useimmat kulttuurienvilisen kompetenssin mairitelmit ovat teoreettisia
rakennelmia eikd niiden toimivuutta ole varmennettu tutkimuksella. Mairitelmit
ovat my6s niin yleiselld tasolla, etti niiden tarkkuus ja yksityiskohtaisuus eivit
useinkaan riitd hyvan arviointiperustan luomiseksi. (van deVijver & Leung 2009,
405; Deardorff 2009, 478-479.)

Kulttuurienvalisen kompetenssin kognitiivisen osa-alueen arvioinnista on
enemmain tietoa ja kokemusta kuin affektisen ja toimintaan liittyvien osa-alueiden
arvioimisesta (Fantini 2009, 459). Erityisesti affektisen osa-alueen asenteita,
motivaatiota ja kulttuurista tietoisuutta voi olla vaikea muotoilla mitattavaksi
osaamiseksi. Kuten kulttuurienvilisti kompetenssia madiritettdessd osoitettiin,
affektiset osat kompetenssista ovat kuitenkin useimpien tutkijoiden mukaan
kompetenssin lihtokohta. Toiminnan osa-alue taas on se, joka kompetenssista
nikyy wulospdin vuorovaikutustilanteessa ja kulttuurienvilisen kompetenssin
arvioimisessa onkin helppo sortua pinnalliseen kiytostapojen arviointiin. Olisi
tirkedd, ettd kaikkia kompetenssin osa-alueita arvioidaan, koska vasta yhdessi ne
muodostavat toimivan kulttuurienvilisen kompetenssin ja yksittdisten osa-alueiden

arviointi voi johtaa vaarian ymmairrykseen kokonaiskompetenssista. Kompetenssin

89



osa-alueet ovat kuitenkin luonteeltaan hyvin erilaisia, ja sama arviointimenetelma ei
vilttimittd toimi yhtd hyvin kaikkien osa-alueiden arvioinnissa. (Deardorff 2009,
480; Fantini 2009, 459.)

Kompetenssin ~ arvioinnin ~ kannalta  tarkasteltuna  kulttuurienvilisen
kompetenssin miiritelmain liittyy itse médritelmin ja kompetenssin osa-alueiden
lisdksi vield ainakin kompetenssin prosessiluonteen tuoma haaste. Jos kompetenssi
midritetddn prosessiluonteiseksi, tarkoittaa tdmid sitd, ettd kompetenssi on
jatkuvassa muutoksessa ja ndin tiettyyn hetkeen sidotun arvioinnin sisdlt ja
merkitys kyseenalaistuvat. Prosessiluonteeseen kuuluu myés se, ettd kompetenssin
kehittyminen ei ole suoraviivaisesti eteenpidin menevdd kehitysti. Kompetenssi
saattaa pysya paikallaan eripituisia aikoja tai kehitys voi vililld johtaa kompetenssin
taantumiseen. (Deardorff 2009; Fantini 2009.)

Kvantitatiiviset arviointimenetelmit perustuvat itse- ja vertaisarviointiin.
Kyselytutkimuksena toteutettujen arviointien etuja ovat tutkimuksen toistettavuus
ja se, ettd aineiston kerdaminen ja analysointi eivit sido niin paljon ihmistyota ja sitd
kautta tutkimukset ovat edullisia. Itse- ja vertaisarviointiin perustuvien mittareiden
kaytté kompetenssin arvioinnissa herittdd kysymyksid siitd kuinka oikein ja
totuudenmukaisesti vastaajat osaavat tai pystyvit vastaamaan lomakkeiden
kysymyksiin. Arasaratnam ja Doerfel (2005, 141) ja Lindblom-Ylinne ja Nevgi
(2003, 265) katsovat, ettd vastaajat eivit itsearvioinneissa tarkoituksellisesti vastaa
epatarkasti, mutta koska monilla vastaajilla on niin vihin kokemusta
kulttuurienvilisyydesti, he joutuvat vastaustilanteessa turvautumaan hypoteettisiin
vastauksiin omasta toiminnastaan tai ajattelustaan. Kulttuurienvilisen koulutuksen
tehokkuutta mitattaessa tillainen oletuksille perustuva vastaaminen voi olla
odotettua ennen koulutusta tehtivissd mittauksissa.

Leung ja Van de Vijver (2008, 146) ja Van de Vijver ja Leung (2009; 4006, 412)
tuovat esille useita kulttuurienvilisen kompetenssin mairilliseen tutkimukseen
liittyvid erityispiirteitd. Kulttuurienvilinen kompetenssi on tiukasti sidottu
kulttuurin-kisitteeseen ja timan kisitteen moniulotteisuus ja vaikea mairitettivyys
tekee syy- ja seuraussuhteisiin paneutuvan mairillisen tutkimuksen haastavaksi. He
korostavat sitd, ettd arvioinnin pohjalla olevan kompetenssin midritelmin tulisi olla
tarpeeksi tarkka ja yksildiden kompetenssin arvioiminen pitdd perustua yksilén
tason tavoittavaan kompetenssin mdadritelméddn. Erityisen haasteellisena tutkijat
pitivit kompetenssimittausten ulkoista validiteettia, siis tulosten siirrettdvyytta.

Mairillisen kompetenssitutkimuksen suuri haaste liittyy mittarethin. Kun
kulttuurienvalisen kompetenssin mittareita kiytetdan eri kulttuurissa kuin missi ne

on luotu, voi mittareiden siirrettivyyteen kulttuurista toiseen liittyd ongelmia.
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Mittari saattaa osoittautua rakenteellisesti vinoutuneeksi jos mittarin kysymyksien
tai viittdmien esittimilld asioilla on erilainen merkitys toisessa kulttuurissa.
Tutkimusmetodi saattaa vidristyd my6s tilanteessa, jossa tutkimusotokseen
kuuluvien ihmisten taustat ovat toisessa mittaustilanteessa hyvin erilaisia. Samalla
tavalla metodivinoutumaa voi aiheuttaa my6s tutkimuksessa kaytetty kieli. Mittarit
validoidaan tietyssd kulttuuriymparistOssi, ja mittaria eri ymparistOssd kiytettdessd
kielenkéyttoon liittyvien erojen takia mittarin kysymyksid tai viittimid voidaan
tulkita eri tavalla. (Van de Vijver & Leung 1997; 2009, 414; Harzing 2006.) Mittarit
eivit myo6skddn vilttimittd toimi samalla tavalla eri kulttuuriymparistoissa.
Esimerkiksi Greenholtz (2005) on esittinyt epdilyd siitd, ettd kulttuurienvilisen
herkkyyden asteikko (IDI) ei toimi yhtd luotettavasti kddnnettynd versiona eri
kulttuuriymparistossa.

Edelleen mittarin  vastausasteikon kayttiminen vaihtelee kulttuureittain.
Joissakin  kulttuureissa  kdytetddn mittarin  vastausvaihtoehtojen — déripiitd
varovaisemmin kuin toisissa kulttuureissa. Kulttuurisia eroja asteikon kayttimiseen
atheuttavat eniten valtaetdisyys, kulttuurin kollektiivisuus ja epavarmuuden sieto.
Mitta-asteikon daripiitd kiytetdidn enemmain silloin kun kyselylomake on omalla
didinkielelld verrattuna tilanteeseen, etti lomake on englanninkielinen. Arvioinnin
toteuttamiseen liittyvat seikat voivat nekin atheuttaa vairistymaa vastuksiin mittaria
toisessa kulttuurissa kiytettdessd. Samalla tavalla vidristymad voivat aiheuttaa itse
kysymykset ja viittimit, joista mittari koostuu. Viittimien ja kysymysten merkitys
tutkittavaa ilmi6ta selittdvina tekijind voi vaihdella kulttuurista toiseen. Kysymykset
ja  viittamdt voivat menettdd selitysvoimaansa myoOs mittarin  kddntimisen
yhteydessi ja jopa pienet viittiman tai kysymyksen sdvyerot voivat aiheuttaa
sellaista merkityksen muuttumista, ja vaikuttaa mittarin toimivuuteen. (Van de
Vijver & Leung 1997, 2009; Harzing 2006.)

Kulttuurienvalisen kompetenssin kvantitatiiviseen arviointiin on kehitetty suuri
joukko mittareita (ks. esim. Fantini 2006, 2009; Paige 2004; Abbe, Gulic & Herman
2007; Stuart 2009). Osa mittareista on vapaassa kaytossd, osan vapaa kiyttd on
rajoitettu vain akateemiseen tutkimukseen ja jotkut ovat saatavissa vain kaupallisina
tuotteina. Mittareilla ja menetelmilld arvioidaan joko kompetenssin kokonaisuutta
tai sen osaa tai osia. Vaikka kulttuurienvilisen kompetenssin mittareita on paljon,
suurinta osaa niistd ei kiytetd kuin yhden kerran (Dunn, Smith & Montoya 20006,
473). Arvioinnin tydkaluja 16ytyy internetisti on-line -sovellutuksina, maksullisia
versioita myyvit konsultit tai erilaiset yritykset ja organisaatiot eikd kaupallisten
arviointimenetelmien luotettavuudesta ja sovellettavuudesta ei ole liheskidn aina
saatavilla luotettavaa tutkimustietoa.
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Kulttuurienvilisyyden arvioimisen keinoja on lukuisia, mutta kisitteen
moniulotteisuudesta johtuen kaikkia arvioinninmahdollisuuksia ei valttimattd vield
ole hybdynnetty. Abbe, Herman ja Gulick (2007) ottavat esille sen, ettd
kulttuurienvilisen ~ kompetenssin ~ mddritelmistd  10ytyy monia  affektisella
kompetenssin alueella olevia tekijoitd, joita kompetenssissa pidetddn tirkeind, mutta
joita el ainakaan vield ole suuremmin hyodynnetty kompetenssin mittaamisessa.
Niiden kompetenssin tekijoiden vihiinen kiytto liittynee yhtdiltd ndihin
kompetenssin osatekijéiden mddritelmiin liittyviin haasteisiin, ja toisaalta ndiden
perustalle rakennetun mittarin luomisen hankaluuteen. Esimerkkeja tillaisista
heidin mukaansa kompetenssin mittaamisessa  vield hyodyntdmittémista

osatekijOistd ovat empatia, juostavuus ja kulttuurienvilinen kokemus.

3.3  Peruskasitteiden viitekehys ja tutkimuskysymykset

Opettajien kulttuurienvilisyysosaamiseen kohdistuu suuria odotuksia yhteiskunnan
ja  korkeakoulujen toimintaympiriston monikulttuuristumisen ja  kansain-
vilistymisen myotd. Ammattikorkeakoulujen odotetaan antavan opiskeljjoille
valmiudet ja ne ovat myds kompetenssipohjaisten osaamislupausten kautta
sitoutuneet antamaan opiskelijoille kansainvilisen toiminnan valmiudet. Ammatti-
korkeakouluissa kansainvilisyyden odotetaan olevan oppilaitosten kaikkeen
toimintaan kiintedsti liittyvdd ja sisddnrakennettua ja kansainvilisyyttd pidetddn
yhtend niiden opetus- ja kehitystoiminnan laadun indikaattorina. Odotusta

ammattikorkeakoulujen kansainvilisyystoimintojen laajuudesta kuvaa se, ettd

>
korkeakoulujen toimintaa ohjaavat viranomaiset odottavat korkeakouluilta
vastuunkantamista myo6s globaaleista kehityskysymyksistd (Opetusministerié 2009).

Ammattikorkeakoulujen opettajien tulisi olla sekd osaavia kansainvilisyys-
toimijoita ettd osaavia ja innostavia kulttuurienvilisyyskasvattajia. Talld
tutkimuksella selvitetddn sitd, millaiseksi ammattikorkeakoulujen opettajat arvioivat
oman kulttuurienvilisyyskompetenssinsa ja mitd kulttuurienvilisyysosaamista
opettajat pitdvit itse kansainvilisessd toiminnassa tarkeind. Itsearvioinnin lisaksi
opettajien kulttuurienvilisyysosaamista selvitetddn opettajien esimiesten ja toisaalta
opiskelijoiden tekemin arvioinnin kautta.

Koska kulttuurienvilisyysosaaminen on hyvin keskeinen osa opettajien
ammattitaitoa, tulisi titd pystyd opettajien tyon tukemiseksi vaivattomasti
arvioimaan. Kulttuurienvilisen kompetenssin arvioimiseksi on kehitetty lukuisa

joukko itsearviointiin perustuvia mittareita. Tamin tutkimuksen yhtena tavoitteena
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on selvittdd sitd, toimivatko wvalitut kulttuurienvilisen kompetenssin mittarit
ammattikorkeakoulukontekstissa.

Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd esitetyt avainkisitteet ja niiden
mairitelmit on koottu taulukkoon 1.

Kulttuurienvilisen kompetenssin kisitetdan tdssd tutkimuksessa koostuvan
kolmesta osa-alueesta. Ndmi ovat kognitiivinen kulttuurienvilisyyteen liittyvé tieto
ja toisaalta tietoisuus siitd, kuinka yksilon toiminta on kulttuurisidonnaista,
affektiseen osa-alueeseen kuuluvat motivaatio ja asenne kulttuurienviliseen
toimintaan ja kolmantena kulttuurienvilinen toiminta. Kulttuurienvilinen
kompetenssi ~ kisitetddn  tdssd  tutkimuksessa  tilannesidonnaiseksi  ja
prosessiluonteiseksi, toisin sanoen tilanteen mukaan mdéarittyvaksi ja jatkuvassa
muutoksessa olevaksi. Tilannesidonnaisuudella tarkoitetaan kulttuurin, vuoro-
vaikutustapahtuman ympiriston ja vuorovaikutuksen osapuolten suhteiden
vaikutusta vuorovaikutuksessa odotettuun kompetenttiin toimintaan. Kulttuurien
vilisen herkkyyden ja kulttuuridlyn katsotaan tidssi tutkimuksessa rinnastuvan
kulttuurienviliseen kompetenssiin. Kulttuurienvilinen kompetenssi kasitetdin tdssi
tutkimuksessa osaamiseksi, jonka oppiminen on mahdollista, mutta samalla
tiedostetaan se, ettd tuloksellisen kompetenssia edistivin oppiminen perustuu
kompetenssin kaikkien osa-alueiden kehittymiseen. Tutkimuksen kokoavaa viite-
kehystid pyritiin kuvaamaan kuviossa 1.

Timin tutkimuksen tavoitteena on kuvata ammattikorkeakoulun opettajilla
olevaa kulttuurienvilisti kompetenssia. Opettajien kulttuurienvilinen kompetenssi
on keskeinen korkeakoulujen kansainvilisyyteen ja kulttuurienvilisyyskasvatuksen
onnistumiseen vaikuttavana tekijind, ja koska kulttuurienvilinen kompetenssi on
opittavissa olevaa osaamista, voidaan sitd arvioida ja timidn tutkimuksen
tavoitteiden mukaista arviointia pidetddn eettisesti oikeutettuna.

Tutkimuksessa selvitetddn opettajien kulttuurienvilistd kompetenssia heidin
itsensd ja toisaalta opiskelijoiden ja opettajien esimiesten arvioimana.
Tutkimuksessa selvitetdidn myo6s sitd minkélaista kansain- ja kulttuurienvilisyyteen
liittyvda osaamista ammattikorkeakoulun opettajat pitdvit omassa tyOssdan
tirkednd. Tutkimuksessa kidytetidn kolmea kulttuurienvilisti kompetenssia
kokonaisuutena tai sen osia arvioivaa mittaria. Téssd tutkimuksessa selvitetdin
my0Os sitd, kuinka ndmid mittarit toimivat ammattikorkeakoulun opettajien
kulttuurienvilisen ~ kompetenssin =~ arvioimisessa. ~ Téssd  tutkimuksessa
vertaisarvioinnilla  tarkoitetaan  opettajien  esimiesten ja  suomen- ja
englanninkielisissa ~ koulutusohjelmissa ~ opiskelevien  arviota  opettajien
kompentenssista.
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Taulukko 1. Tutkimuksen avainkasitteet ja tassa tutkimuksessa niista kaytetyt maaritelmat

Kasite

Tutkimuksessa kasitteesta kaytetty maaritelma

Kansainvélisyys

Monikulttuurisuus

Kansainvélisyys- tai
globaalikasvatus

Kulttuurienvélisyyskasvatus

Kulttuurienvélisyyskoulutus

Kulttuuri

Kompetenssi

Kulttuurienvalinen
kompetenssi

Asiantuntijuus

Valtioiden rajat ylittdvaa toimintaa, jossa eri kulttuuritaustaiset toimijat kohtaavat,
ja jossa tehokas ja sopivana pidetty toiminta vaatii kulttuurienvélisyysosaamista.

Tilanne, jossa yhteiskunnassa tai instituutiossa on 1&sna ja yksiliden valiseen
vuorovaikutukseen osallistuu v&hintdan kahta eri kulttuuritaustaa edustavia
henki6ita.

Synonyymit. Kasvatusta, jonka tdman tutkimuksen kannalta keskeisena
tavoitteena on kulttuurienvalinen vuorovaikutusosaaminen ja vuorovaikutusta
motivoivan ja vuorovaikutushalukkuutta lisddvan asenteen edistaminen ja
kouluttaminen (Morey 2000; Lampinen 2009)

Kasvatusta, jonka tehtdvana on valmistaa oppijaa eri kulttuurisen toisen
kunnioittavaan ja arvostavaan kohtaamiseen ja yksilén toiminnan ohjaamista
erilaisuutta ja monimuotoisuutta edistavaksi (Timonen 2011; Kaikkonen 2004).
Yléakésite kulttuurienvalisyyskoulutukselle ja kulttuurienvélisyydesté oppimiselle.

Koulutusta, jonka tavoitteena on kulttuurienvéliseen kompetenssin muodostavien
taitojen, tietojen ja kompetenttia toimintaa edistavan tai motivoivan asenteen
oppiminen ja kehittaminen.

Tietyn ihmisryhman jakamat, opitut uskomukset, arvot, normit ja sosiaalisen
toiminnan tavat, jotka tdman ihmisryhman toiminnan ja ihmisten valisten
vuorovaikutuksen takia ovat jatkuvassa muutoksessa.

Tydn suorittamissa kaytetty tai yksilolla oleva potentiaalinen kyky tydn tekemiseen
(Hanhinen 2010; Ruohotie 2000, 2005a), joka koostuu kognitiivisista, affektisista ja
konatiivisista osa-alueista ja joka kasitetaan perinndllisten taipumusten,
toimintaympariston ja itsesaatelyn kautta yksildn oman toiminnan vuoro-
vaikutuksen tuloksena muotoutuvaksi ilmidksi, jonka yllapitdminen ja uusintaminen
samoin kuin hyddyntdminen vaativat tunne- ja tahtopohjaisia valmiuksia.

Kansainvalisessa tai monikulttuurisessa vuorovaikutuksessa tilanteeseen sopivaa
ja tehokasta toimintaa, joka mahdollistaa vuorovaikutukselle asetetun tavoitteen
saavuttamisen (mm. Deardorff 2006; Earley & Ang 2003)

Tulevaisuuteen suuntautuvaa, korkeatasoista tahtoon perustuvaa, muodollisen
oppimisen ja kokemuksen tuoman harjaantumisen ja itsesaatelyn kautta
kehittyvaa toimintaan liittyvaa osaamista, jonka perustan muodostaa tieto ja jonka
yllapitdminen ja kehittdminen vaativat jatkuvaa oppimista, joka mahdollistaa
tilanteen vaatimusten mukaisen toiminnan.
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TYOELAMAN ASINTUNTIJUUS
KANSALAISTAITO

45

KOMPETENSSI

5

OPPIMINEN
ARVIOIMINEN

TILANNESIDONNAISUUS
PROSESSILUONNE

444

KANSAINVALISYYS
MONIKULTTUURISUUS

Kuvio 1. Tutkimuksen kokoava viitekehys

Tutkimustavoitteeseen pyrittiin seuraavien tutkimuskysymysten kautta:

TK1. Millainen on ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvilinen
kompetenssi?
TKla. Millaiseksi ammattikorkeakoulun opettajat arvioivat oman
kulttuurienvilisen kompetenssinsa?

TK1b. Miten taustamuuttujat ovat yhteydessd opettajien
kulttuurienvalisyyskompetenssiin?

TK 2. Millainen on ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvilinen
kompetenssi vertaisarvioinnin perusteella?

TK2a. Millaiseksi arvioivat ammattikorkeakoulujen opettajien
kulttuurienvilisen kompetenssin opettajien esimichet?

TK2b. Millaiseksi arvioivat ammattikorkeakoulujen opettajien
kulttuurienvilisen kompetenssin
suomenkielistenkoulutusohjelmien opiskelijat?
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TK2c.

TK2d.

Millaiseksi arvioivat ammattikorkeakoulujen opettajien
kulttuurienvalisen kompetenssin englanninkielisten
koulutusohjelmien opiskelijat?

Millaisia ovat ammattikorkeakoulun opettajien
vertaisarvioinnin tulokset suhteessa toisiinsa?

TK3. Millaiseksi ammattikorkeakoulun opettajat arvioivat kulttuurienvilisen

kompetenssin tirkeyden suhteessa tydhon?

TK3a.

TK3b.

TK3c.

Millaiseksi ammattikorkeakoulun opettajat arvioivat
kulttuurienvilisen kompetenssin tirkeyden opettajan tyGssa?
Miten taustamuuttujat ovat yhteydessa kulttuurienvilisen
kompetenssin osaamisen tirkeyteen opettajan tyossar
Millainen on ammattikorkeakoulun opettajien
kulttuurienvilinen kompetenssi suhteessa heidin omaan
arvioon kulttuurienvilisen kompetenssin tirkeydesta
opettajan tyossa?

TK4. Miten tutkimuksessa kdytetyt mittarit toimivat ammattikorkeakoulun

opettajien kulttuurienvilisen kompetenssin arvioimisessa?

TKA4a.

TK4b.

TK 4c.

TK 4d.

TK 4e.

TK 4f.

Millaiset ovat kulttuurienvilisen herkkyyden asteikon (ISS)
psykometriset ominaisuudet?

Onko kulttuurienvilisen herkkyyden asteikon (ISS) taustalla
oleva mittausmalli timin tutkimusaineiston perusteella
validi?

Millaiset ovat kulttuurienvilisen tehokkuuden mittarin (IES)
psykometriset ominaisuudet?

Onko kulttuurienvilisen tehokkuuden mittarin (IES)
taustalla oleva mittausmalli timin tutkimusaineiston
perusteella validi?

Millaiset ovat kulttuuridlyn mittarin (CQS) psykometriset
ominaisuudet?

Onko kulttuuridlyn mittarin (CQS) taustalla oleva
mittausmalli timdn tutkimusaineiston perusteella validi?

Kansainvilisyyden ja monikulttuurisuuden merkityksesti huolimatta korkea-

koulujen opettajien kulttuurienvilistd osaamista on Suomessa tutkittu hyvin vahan.

Timin tutkimuksen tuottamaa tietoa voidaan kdyttdd ammattikorkeakoulujen

opettajien kulttuurienvilisyysosaamisen tukemiseen. Tutkimuksen tuloksia voidaan

kdyttdd ammattikorkeakoulujen kehittdmisty6ssd ja ammatillisten opettajien perus-

ja tdydennyskoulutuksen kehittimisessd ja tuloksia voidaan hyodyntdid myo6s

96



korkeakoulutuksen kansainvilistymistavoitteiden asettamisessa ja saavutettujen
tulosten arvioimisessa.

Timd  tutkimus  sijjoittuu  ammattikasvatuksen  tutkimuksen  kenttddn
osallistumalla keskusteluun ammatillisen opettajan osaamisesta ja sen kehittimis-

tarpeista.
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4  Tutkimuksen toteuttaminen

4.1 Tutkimusmenetelman perustelut ja metodologiset valinnat

411 Tutkimuksen menetelmalliset valinnat

Tutkimuksen tehtdvi on ratkaista ongelmia (Alkula, Pontinen & Ylostalo 1994, 15;
Heikkilda 2008, 13). Timin tutkimuksen perustana oleva ongelma on se, ettd
ammattikorkeakoulujen kansainvilistyminen on edennyt toivottua hitaammin ja
toisaalta se, ettd valmistuneet kokevat koulutuksen antavan lilan vihin yleisid
tybelimavalmiuksia, joihin kansainvilisyystaidot lukeutuvat. Niin yhteiskunnan
korkeakoulujen  kansainvilistymiselle —asettamien taloudellista ja sosiaalista
hyvinvointia edistdvit tavoitteita on vaikea saavuttaa. Koska opettajat ovat
ammattikorkeakouluissa keskeisimmissi roolissa oppilaitoksen kansainvilistdjind, ja
opiskelijoille kansainvilisyysvalmiuksien antajina, on syytd tutkia sitd, minkalaiset
valmiudet opettajille on haluttuun toimintaan ja haluttujen taitojen opettamiseen tai
toimintaa ammattikorkeakoulujen kansainvilistdjana.

Tutkimusmenetelmin valinta ohjaa tutkijan ottamaan kantaa ontologisiin ja
epistemologisiin  kysymyksiin. Niihin kysymyksiin vastatessaan tutkija selvittdad
kdsityksensd tutkimuksen kohteena olevan ilmién laadusta ja siitd, mitd on
olemassa. Niiden kysymysten my6td tutkija avaa my6s kisityksensd tiedon
todenperiisyydestd ja tiedonluonteesta. Kasvatustieteellisessd — tutkimuksessa
ontologinen ja epistemologinen pohdinta tutkimuksen alussa johdattaa niin
tutkijan pohtimaan tutkimuksen taustalla olevaa kasvatuskdsitystd ja samoin kuin
kdsityksid ihmisestd ja ihmisyydestd. (Tuominen & Wihersaari 2006, 47, 98—100,
143-144.)

Heikkinen ym. (2005) hahmottelevat sitd kuinka kasvatustieteellisessd
tutkimuksessa tieteenfilosofisten oletusten ja metodologian suhde on kehittynyt.
Tama tarkastelu palautuu kysymykseen siitd kuinka tarkasti, objektiivisesti ja
ulkopuolisena tutkija voi keritid tietoa tutkimuskohteesta. Luonnontieteeseen liitetty
realismi, jolla tavoitellaan ilmididen selittimistd ja ennustamista, on ihmistieteessa

saanut rinnalleen konstruktivistisen kisityksen, jonka mukaan todellisuus on
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tilanteessa, paikassa ja ajassa rakentuva subjektiivinen kokemus, ja tutkija on osa
titd todellisuutta, josta hidn edes tutkijan roolissa ei voi ainakaan kokonaan
irrottautua. Tamin myo6td objektiivista totuutta tavoittelevan positivismin rinnalle
on rakentunut postpositivistinen maailmankuva, joissa lihdetiin siitd tai
myonnetiin se, etta tutkijalla voi olla vaikutusta tutkimuksensa tuloksiin.

Positivismiin  kuuluu objektivistinen ihmiskisitys, jonka mukaan ihmisen
toiminta on ennalta madrittydi kun taas postpositivismin subjektivistinen
thmiskisitys nikee, ettd ihmiselldi on vapaa tahto. Timin tutkimuksen ontologinen
ja epistemologinen viitekehys on positivismin ja postpositivismin rajapintaan
kiinnittyva kriittinen realismi. Kriittisen realismin ontologinen kasitys littyy
realismiin ja tunnustaa sen, ettd ainakin osa todellisuudesta on ihmismielesta
riippumatonta. Kiriittisen realismin tietoteoreettinen nikemys ldhtee siitd, ettd
todellisuutta ei voi havaita sellaisenaan, mutta tieteen tavoitteena on pyrkid kohti
yhi parempaa ymmirrystd ja tietoa tisti todellisuudesta. Kiriittinen realismi
tunnustaa tutkijan mahdolliset vaikutukset tutkimustuloksiin. (Tuominen &
Wihersaari 2006, 52; To6tt¢é 2004; Niiniluoto 2004.) Timin tutkimuksen
metodologisia valintoja on ohjannut ajatus pyrkimyksestd menetelmiin, joka
johtavat parhaalla mahdollisella tavalla kohti objektiivista tietoa ja parempaa
kasitysta tutkittavasta ilmiosta.

Yhtiiltd tutkimus voidaan jakaa uutta tietoa tavoittelevaan perustutkimukseen ja
perustutkimuksen pohjalle rakentuvaan soveltavaan tutkimukseen. Toisin kuin
soveltavassa tutkimuksessa, perustutkimuksen lihtGkohtana ei ole tiedon
soveltaminen. Perustutkimuksessa kiinnostus kohdistuu ilmion selittimiseen ja
tavoitteena on ainoastaan tuottaa uutta tieteellistd tietoa. Perus- ja soveltavan
tutkimuksen erottaa siis toisistaan tiedon sovellettavuus, mutta nididen
tutkimuksenlajien vilinen raja on kuitenkin hailyva. (Niiniluoto 2004, 13-15.)
Osaltaan timi tutkimus on luonteeltaan perustutkimusta, koska tutkimuksessa
tavoitellaan reaalitodellisuuden kartoittamista (Jarvinen & Jarvinen 2004, 9-10) silla,
ettd tutkimuksella pyritidn rakentamaan kokonaiskuvaa ammattikorkeakoulun
opettajien  kulttuurienvilisestd kompetenssista. Toisaalta tdssd tutkimuksessa
pyritidn 16ytimian opettajien kisitysten kautta kansainvilisyysosaamisessa tirkedna
pidettyd osaamista ja sitd kautta rakentamaan kuvaa ammattikorkeakoulujen
opettajien kulttuurienvilisyyskasvatustyon tukemisen tarpeista.

Tutkimuksen tuottamalla tiedolla voidaan kisittdd olevan joko itseisarvo tai
vilinearvoa. Tutkimuksen tiedonintressi, “erddnlainen tiedon arvon perusta”
(Niiniluoto 2004, 71) mairittid suhtautumista tutkimuksen tuoman tiedon
merkitykseen. Sekd Niiniluoto (emt. 70,72) ettd Kyré (2003, 62-63) viittaavat
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Habermasin vuonna 1974 kehittimdidn tiedonintressin jaotteluun teknisestd,
praktisesta ja kriittisestd tiedonintressisti. Teknisen tiedonintressin tavoite on
luonnon hallitseminen, ja luontoa ja ihmistd koskevien sainnénmukaisuuksien
l6ytiminen ja ennustaminen. Tdmi tutkimus on pitkilt praktiseen eli
hermeneuttiseen tiedonintressiin perustuva pyrkiessddn ymmartimain tutkimuksen
kohteena olevaa ilmiéti. Kriittinen tiedonintressi tavoittelee  totuttujen
saidnnonmukaisuuksien ja kdytinteiden muuttamista ja kehittdmistd. Niiniluoto
(2004, 73) on lisinnyt ndiden kolmen tiedonintressin rinnalle neljanneksi
teoreettisen tiedonintressin. T4lld hin tarkoittaa tiedon merkitysta ilmion selittdjani
ja kokonaisymmirrystd rakentavana. Timin tiedonintressin voi liittdd my6s timan
tutkimuksen tavoittelemaan tietoon.

Alkula ym. (1994, 17) pitivit sosiologiaa teoreettisilta oletuksiltaan ja empiirisiltd
tutkimusmenetelmiltiin  paradigmaattisesti  hajanaisena  tieteenalana. Tama
hajanaisuus ~ vaikuttaa sekd tutkimusmenetelmien valintaan ettd tiedon
kumuloitumiseen. Moninaiset laht6kohdat ja lahestymiskulmat tarkoittavat sita, ettd
ei ole olemassa yhti ja oikeaa menetelmai, jolla tietoa voidaan hankkia (Heikkild
2008, 14; Nokelainen 2010). Tutkimusmenetelmaksi pitdd pyrkid Ioytimaan
tarkoituksenmukainen menetelma ja sen valinnassa pitda ja voidaan ndin huomioida
kiytossd olevat resurssit ja tutkimustavoitteet. Tamin tutkimuksen yhtend
tavoitteena on 10ytdd menetelmi, joka mahdollistaa opettajien kulttuurienvilisen
kompetenssin mittaamisen toistamisen. Niin ollen kvantitatiivinen menetelma on
perusteltu tutkimuksen toistettavuuden, nopeuden ja kustannustehokkuuden takia.

Kvantitatiivista tutkimusotetta perustelee my0s se, ettd titd tutkimusta voidaan
pitid kuvailevana tutkimuksena (Heikkild 2008, 14), jossa tavoitellaan tulosten
yleistettivyytta koko ammattikorkeakoulukenttddan (Nokelainen 2010, 35).
Kvantitatiivisen  tutkimuksen  yleistettdvyys perustuu sithen, relevantista
tutkimusaineistosta voidaan tilastotieteellisilli  kasittelyilli poistaa sattuman
vaikutuksia ja 10ytdd aineistosta systemaattista vaihtelua, johon johtopiitokset
perustuvat (Alkula ym. 1994, 21). Toisaalta timi tutkimus on selittdvid tutkimusta
(Heikkild 2008, 15), jossa tavoitteena on opettajien taustatietojen perusteella etsia
selityksid kompetenssin eroihin. Kummassakin niistd tutkimusotteissa tarvitaan
laajaa aineistoa luotettavien tulosten saamiseksi.

Totto (2004) kyseenalaistaa yleisesti kiytetyn tutkimuksen jaottelun mairilliseen
ja laadulliseen tutkimukseen. Hin pitdd titd jakoa keinotekoisena ja korostaa (emt.
12) sitd, ettd on vain erilaisiin aineistoihin ja tutkimuskysymyksiin perustuvaa
tutkimusta. Kyré (2003, 100) tiivistdd, ettd kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen
tutkimus kuvaavat eri tavoilla samaa todellisuutta. Nokelainen (2010) taas toteaa,
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ettd tutkimusmenetelmidn valinta pitid tehdd tutkimusongelman Iuonteen
vaatimusten perusteella. Heikkinen ym. (2005, 341) kuvaavat jakoa mairilliseen ja
laadulliseen tutkimukseen “metodologiseksi naivismiksi” ja korostavat sitd, ettd
timd jako el kerro mitddn tutkimusta mairittivistd tiedonluonnetta koskevista
oletuksista ja tutkimuksen jakaminen tilld tavalla kahteen osaan ei riittavalld tavalla
perustele tutkimuksen metodivalintoja.

Muun muassa Vehkalahti (2008, 17) ja Alkula ym. (1994, 46) kirjoittavat, ettd
mairillinen tutkimus perustuu mittaamiseen. Mittaaminen taas vaatii sitd, ettd
tutkittava ilmié on systemaattisesti mitattavissa tai ettd ilmiGstd voidaan erottaa
mitattavia osia. Mittaamalla yritetddn keritd tietoja ilmi0ssd tirkednd ja keskeisend
pidetyistd osista, eikd mittaamisella voida tavoittaa tutkittavan ilmién koko
todellisuutta. Totté  (2004) ei pidd laadullista  tutkimusaineistoa sen
“syvillisempind”, koska myo6s tekstiaineistoa joudutaan rajaamaan ja aineisto on
aina annettu eikd tdysin aineistoldhtSistd tutkimusta ole olemassa (T6tt6 2000, 37,
106)). Niin sisallolliseen kattavuuteen padseminen on kaikkineen hankalaa, mutta
hankitut pelkistetyt tiedot kuitenkin pitevit tai ovat yleistettivissd suuriin
thmisjoukkoihin (Alkula ym. 1994, 46). Tdssa tutkimuksessa tutkimuksen kohteena
oleva kulttuurienvilinen kompetenssi on pyritty mairittimain tutkimuksen
kontekstiin sopivalla tarkkuudella, ja niin tutkimuksen kohteena oleva ilmi6 on
pystytty rajaamaan. Tutkimuksen kohteena olevan ilmién mittaaminen on siis
mahdollista ja mittaamisen oletetaan tuovan tietoa, jota voidaan riittavalld
tarkkuudella yleistaa.

Alkula ym. (1994, 20-21) luettelevat kvantitatiivisen tutkimuksen lihtokohtia.
Niitd ovat se, ettd tietoa keritidin vain tietystd, rajatusta ilmiostd, jota kuvataan
siten, ettd tutkimuksen kohdejoukko sen ymmirtid. Tassi tutkimuksessa
mielenkiinnonkohteeksi on rajattu ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurien-
vilinen kompetenssi, tutkittava ilmié on madiritetty mahdollisimman tarkasti ja
kyselylomakkeessa sekd mittari- ettd taustakysymysten kieliasuun on kiinnitetty
tatkkaan huomiota niin, ettd kieli wvastaisi mahdollisimman  tarkasti
tutkimusymparistossa kaytettyja ilmaisuja.

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa mitattavista asioista saadaan tarkkaa tietoa ja
tutkimuksen perusteella voidaan kuvata asioiden suuruusluokkia ja eri asioiden
vilisid riippuvuuksia. Samoin miarillisessd tutkimuksessa on mahdollisuus vertailla
lmiGitd eri tilanteissa tai erilaisessa yhteisGssd ja seurata ilmididen kehitystd
ajallisesti. Tilastollisia malleja voidaan kiyttid myos tutkimuskohteen rakenteen ja
toimitavan kuvaamisen. (Alkula ym. 1994, 21-22.) Namad kaikki kuuluvat timin
tutkimuksen  tavoitteisiin  tai  ajatukseen ammattikorkeakoulun opettajien
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kulttuurienvilistdi kompetenssia  kartoittavan  tutkimuksen  toistettavuudesta.
Toisaalta mairillisen tutkimuksen haaste my6s tdssd tutkimuksessa on sen
staattisuus.  Kulttuurienvilinen kompetenssi mdarittyy  prosessiluonteiseksi,
jatkuvassa litkkeessi olevaksi, ja titd ominaisuutta tutkimuksella on vaikea tavoittaa.
Erdtuuli, Leino ja Yliluoma (1994, 38) tiivistivit, ettd mittaamiseen perustuva
aineistokerdiminen on sosiaalitieteissi epdsuoraa, numeerista, vertailevaa ja ettd
sithen sisiltyy erilaisia virheldhteitd. Virheiden osalta tutkijan tehtdvind on vilttda
virheitd pyrkimilld mahdollisimman huolelliseen tutkimusprosessiin.

Kulttuurienvilisen kompetenssin arvioimiseksi on kehitetty laaja valikoima
kvantitatiivisia tutkimusmenetelmii. Kulttuurienvilistdi kompetenssia halutaan
monissa eri asiayhteyksissi arvioida monista erilaisista syistd johtuen yleensi
nopeasti ja aina mahdollisimman luotettavasti. Tdhdn tutkimukseen on pyritty
valitsemaan mittarit, joiden antama tieto tukee toisiaan ja ndin valittujen mittareiden
toimivuutta voidaan myG6s verrata.

Tutkimukseni on puhtaasti kvantitatiivinen kyselytutkimus ja tutkimustuloksien
analysointi on ndin kuvailevaa ja selittivdd. Tutkijan esiymmairryksen merkitys
liitetddn vahvasti kvalitatiivisen tutkimuksen tulkitsevan ja ymmirtivin lahestymis-
tavan tukemiseen. Kuitenkin myds mairillisessi  tutkimuksessa  tutkijan
esiymmirrykselld on tirked sija tutkimustulosten ymmairtimisessi. Gummesson
(2000, 57) tuo esille, ettd tutkijan esiymmarrykselle ei anneta tarpeeksi painoarvoa
tutkimusmenetelmai valittaessa. Esiymmarryksen Gummesson (emt. 15) maarittda
ennen tutkimuksen aloittamista tutkijalla olevaksi kisitykseksi kisilli olevasta
ongelmasta ja sen sosiaalisesta ymparistostd. Ymmarrys tutkimuskohteesta taas
muodostuu tutkimuksen edetessa.

Esiymmarrys kertyy tutkijan oman henkilGhistorian my6td niin ty6- kuin
yksityiselimin kautta ja kokemukset sekd opittu muodostavat esiymmarrykseksi
kutsutun tietovaraston. Tdma esiymmarrys helpottaa tutkimuksen tavoitteeseen,
ensikiden empiiriseen tietoon, paisyi. Esiymmirryksen avulla tutkija voi eldytyi
tutkimuskohteen ajatteluun ja kokemiseen, ja titd kautta helpottuvat ne valinnat,
jotka johtavat tutkimuksessa tavoitellun tiedon saavuttamiseen. Toisaalta vahva
ennakkokidsitys voi toimia my0s esteend tutkimuskysymysten —avoimeen
lahestymiseen. (Gummesson 2000.)

Taman tutkimuksen tekijdlli on omakohtaisia kokemuksia kansainvilisyydesta
pitkaltd ajalta. Tutkijalla on omakohtaista kokemusta ammattikorkeakoulun
kansainvalistimistoiminnoista samoin kuin kulttuurienvilisyystaitojen opettajana,
my6s monikulttuurisissa opiskelijaryhmissd. Niiden kokemusten kautta kertynyt

ymmirrys on tukena timin tutkimuksen valinnoille ja aineiston tulosten tulkinnalle.
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412  Tutkimuksessa kaytetyt mittarit

Timin tutkimuksen mittareiksi valikoitui kolme mittaria, joista yksi keskittyy
mittaamaan kulttuurienvilisen kompetenssin affektiselle osa-alueelle sijoittuvaa
kulttuurienvalistd herkkyyttd, toisella arvioidaan kulttuurienvilistd toimintaa ja
kolmas mittaa kulttuurienvilisen kompetenssin kokonaisuutta. Yksi tirked
mittareiden valintaperuste oli se, ettd osa-alueita arvioiviksi mittareiksi valittiin osa-
alueista tirkeimpdnd pidettyjd osa-alueita, affektiseen ja toiminnan osa-alueeseen
kohdistuvat mittarit, koska timin tutkimuksen ldhtboletuksena on asenteen
keskeinen merkitys  kulttuurienvilisessi ~ kompetenssissa  ja  kompetentin
kulttuurienvilisen toiminnan merkitys tuloksellisessa vuorovaikutuksessa. On
huomattava my6s se, ettd kognitiota arvioivia mittareita on vahin, ja
tutkimuskirjallisuudesta 16ytyneet mittarit ovat hyvinkin kulttuurispesifisid ja ndin
vaikeasti kiytettivid.

Mittareiden valintaperusteena kaytettiin my0s sitd, ettd valittu mittarivalikoima
tukisi toisiaan. Kaksi mittareista perustuu samalle kulttuurivilisen kompetenssin
teorialle. Valintakriteerind kiytettiin my6s sitd, ettd tutkimukseen valittuilla
mittareilla voidaan tarkastella sekd kulttuurienvalisen kompetenssin osia ja
kompetenssin kokonaisuutta, jotta mahdolliset erot kompetenssin eri osa-alueissa
saataisiin esiin. Tutkimuksen rungoksi haluttiin mittarit, joiden kaytéstdi on
kokemusta, mutta jotka ovat vapaassa akateemisessa kdytossi. Valitut mittarit on
kehitetty yksiloiden kompetenssin itsearviointiin, mutta mittareiden kehittdjat
katsovat yhden niistd soveltuvan myds vertaisarviontiin.

Kiytetyistd mittareista ensimmaiselld, kulttuurienvilisen herkkyyden asteikolla
(Intercultural  Sensitivity Scale, 1SS) (Chen & Starosta 2000) tavoitellaan tietoa
kompetenssin  affektin =~ osa-alueeseen liittyen siitdi kuinka —myonteisesti
ammattikorkeakoulun opettajat suhtautuvat kulttuurienvilisyyteen, kokevatko he
kulttuurienvalisen vuorovaikutuksen myonteisend ja luottavatko opettajat itseensa
vuorovaikutustilanteissa. Toinen mittareista, kulttuurienvilisen tehokkuuden
asteikko (Intecultural Effectiveness Scale, IES) on kehitetty kulttuurienvilisen toiminnan
arviointiin (Portalla & Chen 2010). Ndmai kaksi valittua, kuten monet muut,
kulttuurienvalisen kompetenssin arviointiin kehitetyt menetelmit, kohdistuvat
kulttuurienvilisen kompetenssin tietyn osan arviointiin. Kompetenssi on kuitenkin
osiensa summa, ja sen takia kolmanneksi mittariksi on wvalittu yksi harvoista
kulttuurienvilisen ~ kompetenssin  kaikki ~ osa-alueet  kattavista —mittareista,
kulttuuridlyn asteikko (Cultural Intelligence Scale, CQS) (Van Dyne, Ang & Koh 2009;
Earley & Ang 2003), joka sisiltdd sekd kognition, affektin ettd toiminnan osa-alueet.
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Tilld mittarivalikoimalla voidaan tdssid tutkimuksessa tarkastella niin kompetenssin
kokonaisuutta kuin sen kahta vaikeimmin kehittyvind pidettyd, affektin ja
toiminnan, osa-alueita. Kaikki tutkimukseen wvalitut mittarit koostuvat lyhyistd
vaittamista.

Kulttuurienvilisen herkkyyden asteikon perustalla on Chenin ja Starostan (1997)
esittimi kulttuurienvilisen herkkyyden mairitelma. He liittivit kulttuurienvilisen
herkkyyden ennen kaikkea kompetenssin affektiselle osa-alueelle kuuluvaksi, vaikka
tutkijat tunnustuvat ja korostavat sen yhteytti kognitioon ja toimintaan. He
madrittaviat kulttuurienvilisen herkkyyden “yksilén kyvyksi kehittdd positiivisia
tunteita  kulttuurienvilisen  kulttuurienvilisten — erojen  ymmirtimiseksi ja
arvostamiseksi” (emt. 1997, 5). Kulttuurienvilinen herkkyys nayttaytyy niin ennen
kaikkea motivationaalisena ja tahtopohjaisena toimintana, jonka tavoite on
kulttuurienvilisen vuorovaikutuksen sopivuuden ja tehokkuuden edistiminen.

Chenin ja Starostan nikemyksen mukaan heidin kdyttimi kulttuurienvilisen
herkkyyden mairitelma selkeyttdd kulttuurienvilisen kompetenssin madritelmaa.
Tutkijat  katsovat, ettdi Bennettin (1993) kulttuurienvilisen  herkkyyden
kehitysmallissa (DMIS) kulttuurienvilinen herkkyyden siirtyminen kehitysvaiheesta
seuraavalle vaatii sekd kognition, affektin ettd toimintaan liittyvdd kehittymistd ja
heiddn kasityksensd mukaan Bennettin esittimi kulttuurienvilinen herkkyys on
enemminkin kulttuurienvilisen kompetenssin mairitelma (Chen ja Starosta 2000).
Bennettin malliin liittyvi kisitteellinen epaselvyys tulee jossain mitassa esille malliin
perustavan kulttuurienvilisen herkkyyden kartoituksessa (IDI), jonka validointia
kuvaavassa artikkelissa Hammer ym. (2003, 422) kirjoittavat, ettd IDI perustuu
Bennettin mallille, joka "mairittid kulttuurienvilistd herkkyyttd ja kompetenssia”.

Kulttuurienvilinen herkkyys koostuu Chenin ja Starosta (1997) mukaan
itsetunnosta,  itsesddtelystd, —avoimuudesta, empatiasta, vuorovaikutukseen
sitoutuneisuudesta ja arvioinnista pidattymisestd. Itseluottamus tuo vuoro-
vaikutukseen odotuksen onnistumisesta ja vihentid vuorovaikutukseen littyvid
epavarmuutta aiheuttavia tunteita. Itsesddtely mahdollistaa oman kiytoksen
mukauttamisen tilanteen vaatimaksi ja itsesddtelyn kyky mahdollistaa my6s vahvan
toiseen suuntautumisen. Avoimuus puolestaan liittyy maailmankatsomukseen siten,
etti se antaa tilaan toisen mielipiteiden hyviksymiselle, arvostamiselle ja
kunnioittamiselle ja monipuolistaa omaa ilmaisua, koska avoimuuteen kuluu
ymmirrys siitd, ettd asiat voi esittdd monella tavalla. Empatian kyky mahdollistaa
asettumisen toisen asemaan ja ndin kaytoksestd karisee itsekkyys. Vuoro-
vaitkutukseen sitoutumisen kautta yksilé on myd6timielinen, huomaavainen,

kohtelias, tarkkandkoinen vuorovaikutustilanteen tulkitsija, ja titd kautta hin pystyy
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ymmirtimaidn vastapuolen viestit tehokkaasti. Arvioinnista piddttyminen
mahdollistaa toisen osapuolen nikemyksien kuuntelemisen ja mielipiteen
muodostamisen vasta niiden pohjalta.

Kulttuurienvilisen herkkyyden asteikko on 24 kysymyksestd koostuva
kulttuurienvilisen kompetenssin itsearviontiin kehitetty mittari, jossa kompetenssia
arvioidaan viisiportaisella Likert-asteikolla (1=olen tédysin eri mieltd, 5=olen tdysin
samaa mieltd). Tutkijat validoivat sen kolmiportaisella tutkimuksella, jossa
aineistona  olivat  yhdysvaltalaiset ~ yliopisto-opiskelijat. ~ Mittarin ~ sisdistd
luotettavuutta kuvaava Cronbachin alpha-kerroin oli tutkimuksen kahdessa eri
vaitheessa (#=162 ja #»=174) .86 ja .88. Mittarin viisi faktoria ovat
vuorovaikutukseen sitoutuneisuus, kunnioitus kulttuurieroja kohtaan, luottamus
vuorovaikutustilanteissa, kulttuurienvilisen vuorovaikutuksen tuoma mielihyvi ja
tarkkaavaisuus vuorovaikutustilanteissa ja nididen Cronbach alpha-kertoimet olivat
validointitutkimuksessa vililldi .79—.90. Kahteen muuhun kulttuurienvilisen
osaamisen mittariin ISS korreloi arvoilla 7=.17 ja 7=.74 (p<<.001) ja sen viisi faktoria
valilli .72—.09 verrattaessa niitd niiden sisdltéd vastaaviin psykometrisiin
mittareihin. (Chen & Starosta 2000.)

Fritz, Mollenberg ja Chen (2002) toistivat ISS-mittarin validointitutkimuksen
Saksassa kayttden saksankielelle kaddnnettyd ISS-mittaria yliopisto-opiskelija-
aineistoilla (IN=400). Tidssd tutkimuksessa faktoreiden luotettavuus vaihteli valilld
.58—.79 ja viittdimistd yksi latautui arvolla .33, muut valilld .45—.72. Westin (2009)
ISS mittaria validoineessa viitéskirjatutkimuksessa aineistona (IN=1006) olivat
amerikkalaisten  kansainvalisten  koulujen  tukihenkilot — (cowncelors).  Tissi
tutkimuksessa ISS mittarin alpha kerroin oli .85 ja mittarin faktoreiden ja niiden
ominaisuuksia vastaavien viiden psykometristen mittareiden vilinen korrelaatio
vaihteli vililld /=.36—.49 ( p<.01).

Tutkimuksessa, jossa verrattiin viiden itsearviointimittarin  toimivuutta
yhdysvaltalaisella  yliopisto-opiskelijoista koostuneella aineistoilla (#=188), ISS
mittariin faktoreiden Cronbachin alpha-kerroin vaihteli vililli .47—.74, ja koko
mittarin alpha-kerroin oli .89 (Graf & Harland 2005). Sen sijaan kulttuuriltaan
vahvasti yhteis6llisessi Malesiassa tehdyssd tutkimuksessa ISS-mittari ei toiminut
yleispitevisti. Yliopisto-opiskelijoista koostuneessa tutkimusaineistossa (IN=447),
joka koostui malesialaisista, kiinalaisista ja intialaisista ja joista 44.3 prosenttia oli
islaminuskoisia, tuloksena oli, etti konfirmatorinen faktorianlyysi ei vahvistanut
viiden faktorin rakennetta. Pddkomponenttianalyysid kiyttien tutkija etsi aineistoon

paremmin sopivaa faktorimallia, ja sai tuloksen, ettd viittimit latautuvat viiden
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sijasta kolmelle faktorille, joiden alpha-arvot asettuivat vilille .85—.90. (Tamam
2010.)

Mittaria validoineessa tutkimuksessaan mittarin luoneet tutkijat pohtivat sité,
ettd koska ISS mittarin faktorirakenne selitti vain alle 40 prosenttia varianssista,
taustamuuttujilla, kuten idlld tai sukupuolella saattaa olla merkitystdi (Chen &
Starosta 2000, 12).

Kulttuurienvilisen herkkyyden asteikon kehittdjisti Guo-Ming Chen on
kehittinyt Tamra Portallan kanssa kulttuurienvilisen tehokkuuden asteikon
(Intercultural Effectiveness Scale, IES) kompetenssiin kuuluvan toiminnan osa-alueen
arvioimiseksi (Portalla & Chen 2010). IES-mittari perustuu samaa Chenin ja
Starostan esittimaa kulttuurienvilisen kompetenssin malliin kuin ISS-mittari. Tdssa
mallissa kompetenssi koostuu kulttuurienvilisestd tietoisuudesta, jolla tutkijat
tarkoittavat tietoa oman toiminnan kulttuurisidonnaisuudesta ja ymmirrysta
kulttuurin ~ vaikutuksesta  toimintaan, kulttuurienvilisesti herkkyydestd, ja
kulttuurienvilisestd toiminnasta, josta tutkijat kédyttavat sanaa taitavuus. Kaikki
kolme osa-aluetta ovat yhteydessi toisiinsa, mutta samalla tavalla kuin Chen ja
Starosta  (1997) erottavat selvdsti kulttuurienvalisen herkkyyden vahvasti
kompetenssin  affektiseen  osa-alueeseen  kuuluvaksi, he katsovat, ettd
kulttuurienvalisen toiminnan tehokkuus littyy ennen kaikkea toiminnan osa-
alueeseen ja tilanteen mukainen sopiva ja tehokas toiminta perustuu kielellisen ja ei-
kielellisen viestinndn osaamiseen. (Chen & Starosta 1996.)

Portalla ja Chen (2010) lukevat kulttuurienviliseen toimintaan kuuluvaksi
viestinnin taidot, vuorovaikutuksen hallinnan, toiminnan joustavuuden, identiteetin
hallinnan ja vuorovaikutussuhteen yllipidon. Viestintitaidoilla tarkoitetaan
vuorovaikutuksen kielen ja kulttuurisidonnaisen kielenulkoisen viestinndn hallintaa
niin, ettd kieltd ja kielenulkoisia viestintdkeinoja pystyy kdyttimain oikein, pystyy
ymmirtimain toisen osapuolen viestin, pystyy ilmaisemaan itseddn selkeidsti ja
ymmirtdd kuinka vuorovaikutus etenee. Vuorovaikutuksen hallinta liittyy kykyyn
toimia vuorovaikutustilanteessa kulttuurisesti oikein. Tdma sisdltdd kulttuuri-
kohtaista ymmirrystd siitd kuinka vuorovaikutustilanteessa toimitaan. Toiminnan
joustavuus viittaa kykyyn sopeuttaa omaa toimintaa vuorovaikutuksen edellytysten
mukaisesti. Yksilon identiteetti rakentuu vuorovaikutuksessa ympariston kanssa, ja
my6s kulttuurienvilisen vuorovaikutuksen tilanteessa yksilon identiteetti altistuu
muutokselle. Vuorovaikutuksen osapuolien on tuettava toistensa identiteetin
hioutumista ja ylldpitdimistd vuorovaikutukselle edulliseen suuntaan. Vuoro-
vaikutussuhteen ylldpidolla tarkoitetaan kykyd edistdd vuorovaikutuksessa olevien

keskindisen suhteen kehittymistid sellaiselle tasolle, ettd molemmat voivat saavuttaa
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vuorovaikutukselle asetetut tavoitteet. Vuorovaikutuksen vapautuneisuudella he
viittaavat avoimuudesta, lihestyttivyydestd ja kokonaisvaltaisesta luottamuksesta
syntyvain helppouteen, joka tekee vuorovaikutuksesta vaivatonta. (Portalla & Chen
2010.)

Kulttuurienvilisen  tehokkuuden asteikko on 20 kysymystd sisdltivd
viisiportaiselle Likert-asteikolle (1=olen tdysin eri mieltd, 5=olen tdysin samaa
mieltd) perustuva kulttuurienvilisen kiytoksen itsearviontiasteikko. Mittarin kuusi
faktoria ovat toiminnan joustavuus, vuorovaikutuksen vapautuneisuus, vastapuolen
kunnioitus, viestintitaidot, identiteetin ylldpito ja vuorovaikutuksen hallinta.
Yhdysvaltalaisilla, kaukasialaista syntyperai olevien opiskelijoiden tutkimusotoksella
(n=2406) validointitutkimuksessa mittarin Cronbach alpha luottavuuskerroin oli .85.
Tutkijat eivit ilmoita faktorikohtaisia luotettavuuskertoimia. Mittarin ulkoista
validiteettia testattiin vertaamalla sitd neljaan kulttuurienvilisen kompetenssin
mittariin. Kulttuurienvilisen toiminnan mittarin ja validoinnissa kiytettyjen
mittareiden vilinen korrelaatiokerroin vaihteli vilillda .71—.74 (p< .01). (Portella &
Chen 2010.)

Kulttuurienvilisen tehokkuuden mittati on niin  uusi, ettd tutkimus-
kirjallisuudesta ei I6ytynyt tietoja validoimisesta tai sen kayttdmisestd muissa
tutkimuksissa.

Nimad kaksi ylld esitettyd mittaria on kehitetty arvioimaan jotain tiettyi
kulttuurienvalisen kompetenssin osa-aluetta. Kulttuurienvilisen kompetenssin
mairitelmissd korostetaan kuitenkin sitd, ettd timd kompetenssi on osa-alueidensa
summa. Tutkimuksessa kiytetyn kolmannen mittarin, kulttuuridlyn asteikon
(Cultural Intelligence scale, CQS) (Van Dyne ym. 2009) perusta on kulttuuridlyn kasite
(Earley & Ang 2003), ja se on yksi harvoja kulttuurienvilisen kompetenssin kaikkia
kolmea osa-aluetta, kognitiota, affektia ja toimintaa, arvioiva mittari.

Metakognitio on tietoisuutta oman ja toisten toiminnan kulttuuri-
sidonnaisuudesta, kognitio on tietoa kulttuurikohtaisista normeista, kiytinteisti ja
tavoista, motivaatio on yksilon kykyid suunnata voimavaroja kulttuurienvalisyyteen
ja toiminta on yksilon kykyd sopivaan kielelliseen ja kielenulkoiseen viestintddn.
Vuorovaikutustilanteessa metakognitio auttaa kiinnittimédan huomiota kulttuurin
vaikutukseen toiminnassa ja toiminnan perusteissa. Vuorovaikutuksessa kertyvi
metakognitiivinen tieto pdivittdd yksilon omaa “kulttuurikarttaa”, joka on
kulttuurienvilisen ymmarryksen perusta. Kognitio on kulttuureihin liittyvaa
universaalia tietoa ja tietoa kulttuureiden vilistd eroista. Tdmi tieto on kulttuurien-
viliseen toimintaan liittyvin padtksenteon perusta. Motivaatio kertoo uskosta
omiin kykyihin ja sithen perustuu vuorovaikutuksessa tarvittava luottamus ja halu
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kokea uutta. Toiminta on kykyd sopeuttaa oma toimintansa erilaisten tilanteiden
vaatimuksiin. (Van Dyne ym. 2009; Earley & Ang 2003.)

Kulttuuridlyn asteikko on 20 kysymystd sisdltivad seitsemanportaisella Likert-
asteikolla (1=olen tdysin eri mieltd, 7=olen tdysin samaa mieltd) toimiva seka itse-
ettd vertaisarviointiin soveltuva mittari, jossa on metakognition, kognition,
motivaation ja toiminnanarvioimiseen suuntautuvat faktorit. Mittari validoitiin
kuusiportaisessa tutkimuksessa, jonka tutkimusaineistona oli yhteensd yli 1500
singaporelaista  yliopisto-opiskelijaa. = Faktoreiden  luotettavuutta  kuvaava
Cronbachin alpha-kerroin vaihteli tutkimuksessa vililla .71—.84 (p<.01). (Van Dyne
ym. 2009.)

Kulttuuridlyn (CQS) asteikon pysyvyyttid suhteessa aikaan testattiin siten, ettd
osa tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista tdytti mittarin neljain kuukauden
kuluttua uudelleen. Kulttuurienvilinen édlykkyys ei ole staattinen ominaisuus (Eatley
& Ang 2003), ja Van Dyne ym. (2009) tutkimuksen tuloksena oli, ettd kognitiivinen
toiminnallinen osaaminen muuttui neljan kuukauden aikana, mutta metakognitiossa
ja motivaatiossa ei tapahtunut muutoksia. Kulttuuridlyn (CQS) asteikon
taktorirakenne osoitti  pysyvyytensd tutkimuksessa, jossa singaporelaisten
opiskelijoiden tuloksia verrattiin yhdysvaltalaisiin opiskelijoihin. Niiden tulosten
perusteella tutkijat katsovat, ettd mittari ei ole aikaan eika kulttuuriin sidottu.

Van Dyne ym. (2009) selvittivit my6s kulttuuridlyn (CQS) asteikon toimivuutta
itse- ja vertaisarvioinnissa. Kaikkien ns. Multi-trait Multimethod -matriisilla (MTMM)
ja hierarkisella regressioanalyysilla laskettujen validiteettiarvojen (konvergentti,
erotteleva ja sisdinen valideetti) perusteella johtopdités oli, ettd mittari toimii
luotettavasti sekd itse- ettd vertaisarvioinnin tyOkaluna. Kimin, Kirkmanin ja
Chenin (2008) tutkimuksessa, jossa yhdysvaltalaiset yliopisto-opiskelijat pareittain
arvioivat omaa ja ystiviensd (IN=242) kulttuurivilisti osaamista kulttuuridlyn
asteikolla, kulttuuridlyn (CQS) asteikon itse- ja vertaisarvioinnin vilinen korrelaatio
oli .43 (p<.01). Templer, Tay ja Chandrasekar (2006) osoittivat tutkimuksessaan,
jonka aineistona oli (IN=157) kansainvilisissd tyOtehtivissdi olevaa eri alojen
asiantuntijaa, ettd mittarin motivaatiofaktori korreloi merkitsevisti (» =.32—.35
$<.001) kolmen kulttuurienvilistdi sopeutumista arvioivan mittarin kanssa, ja
tutkijat katsovat, ettd faktori ennustaa luotettavasti vieraaseen kulttuuriin
sopeutumista niin tyoeliméin kuin yleisesti vieraaseen kulttuuriin sopeutumisen
tasolla. Faktorin luottavuudessa sopeutumiseen liittyen ei ollut eroa sukupuolen,
idn, vieraassa kulttuurissa asumiskokemuksen tai aikaisemman ulkomaan

3

kokemuksen perusteella.
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Kulttuuridlyn  mittari  on  herittdnyt suurta mielenkiintoa  erityisesti
yritysmaailmassa. Mittari on kaupallistettu, mutta sitd voi vapaasti ja ilman maksua
kayttid akateemisessa tutkimustyOssa.

Tissd tutkimuksessa kdytettyjen kulttuurienvilisen kompetenssin mittareiden
kompetenssin ulottuvuudet on koostettu taulukkoon 2 ja mittareihin kuuluvat

viittamat esitetdan liitteissa la—c.

Taulukko 2. Yhteenveto tutkimuksessa kaytetyista kulttuurienvalisen kompetenssin mittareista

Mittarit Ulottuvuudet Mittarin kuvaus
Kulttuurienvélisen herkkyyden asteikko (ISS) 1 Sitoutuneisuus 24 kysymysta
2 Kunnioitus Likert-asteikolla 1-5
3 Luottamus
4 Mielihyva
5 Tarkkaavaisuus
Kulttuurienvélisen tehokkuuden asteikko (IES) 1 Joustavuus 20 kysymysta
2 Vapautuneisuus Likert-asteikolla 1-5
3 Kunnioitus
4 Viestintataidot

5 Identiteetin yllapito
6 Vuorovaikutuksen hallinta

Kulttuuriélyn asteikko (CQS) 1 Metakognitio 20 kysymysta
2 Kognitio Likert-asteikolla 1-7
3 Motivaatio
4 Toiminta

413  Tutkimuskyselyn valmistaminen ja rakenne

Kaikki kiytetyt mittarit ovat alkuperiltddn englanninkielisid. Ne kddnnettiin
suomenkielelle ja takaisinkddnnoksen englanninkielelle teki englannin filologian
maisteri. Kéaannostyotd ohjasi ajatus  helposti ymmirrettivistd, kieliasultaan
tutkimuskontekstissa toimivista viittamistd. Kéantiminen on yksi keskeinen eri
kieli- ja kulttuurialueella kaytettdvien mittareiden toimivuuteen liittyvistd riski-
tekijoistd (mm. Van de Vijver & Leung, 2009, 414). Viittimien huono kieliasu tai
monimerkityksellisyys johtaa sithen, etti kysymykseen tulee eri vastauksia eri
henkil6ilta, ja tai samoilta henkil6iltd vastaukset eri tilanteissa poikkeavat toisistaan.
Niin episelvistd kysymyksistid tulee 7virheitd ja harhoja luokittamista vaativiin
kysymyksiin” (Jarvinen & Jarvinen 2004, 149—-150).
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Opettajien itsearvioinnissa kaytetyn mittarin esitestaukseen osallistui sellaisia
ammattikorkeakoulun opettajia, jotka toimivat opetustehtivissi kahdessa sellaisessa
ammattikorkeakoulussa, jotka eivit olleet mukana tissd tutkimuksessa. Seka
takaisinkddnnoksen ettd esitestauksen perusteella hiottiin viittimien kieliasua ja
yritettiin tehdd niistdi mahdollisimman yksiselitteisesti tulkittavia. Mittareiden
kddntimisessd tavoiteltiin kieliasua, joka istuu suomalaiseen kulttuuriin, mutta jolla
tavoitetaan viittimien keskeinen sisdlts. Esitestauksen perusteella  tehdyt
muutokset olivat varsin pienid, ja takaisin kddnnoksessd useat viittimit palautuivat
aivan alkuperiiseen sanamuotoon.

Lomakkeen testaaminen tehtiin tarkoituksellisesti pienelld joukolla, koska
katsottiin, ettd huolellisella kommentoinnilla saadaan parempi tulos kuin
pilottikyselylld, jossa vastausprosentti voi jaddd alhaiseksi tai vastaajat eivit
vilttamittd keskity kommentoitavaan asiaan.

Opettajien  itsearviointikysymykset —muokattiin ~ opettajien  esimiehid ja
suomenkielisissi tutkinto-ohjelmissa opiskelevien tekemadi vertaisarviointia varten
mind-muodosta muotoon, jossa tekijind on opettaja. Samalla tavalla
englanninkielisissd tutkinto-ohjelmissa opiskelevien tekemii vertaisarviontia varten
itsearviointiin tarkoitettu lause muokattiin muotoon, joka viittasi opettajaan.
Esimerkkind viittimien esittimistavasta esitetddn tdssi kulttuurienvalisen

herkkyyden asteikon viittima numero 3:

Opettajien itsearviointivaittama: Luotan itseeni melko paljon, kun keskustelen
toisista kulttunreista tulevien ihmisten kanssa.

Opettajien esimiesten ja suomenkielisissia koulutusohjelmissa opiskelevien
vertaisarviointivaittima: Opettajat luottavat melko paljon itseensd keskustellessaan
toisista kulttunreista tulevien thmisten kanssa.

Englanninkielisissa tutkinto-ohjelmissa opiskelevien vertaisarviointivaittima:

Teachers find it very hard to talk in front of people from different cultures.

Opettajien kyselylomakkeessa opettajia pyydettiin vastaavan kuhunkin vilittimain
kahdesta nikokulmasta. Sen lisdksi, ettd heiddn haluttiin ilmaisevan oma viittiman
esittimd valmiutensa, heiddn haluttiin ilmoittavan ndkemyksensd viittdiman
esittimdn asian tirkeydestd opettajan ty6ssd. Kiytetyn Webropol-tyokalun
antamissa teknisten mahdollisuuksien rajoissa paadyttiin sithen, ettd viittiman kaksi
nikokulmaa esitetain kyselylomakkeessa perakkain. Toistamisen vialttimiseksi asian
tirkeyden arviointikohdassa ei viittimai toistettu vaan sen ylidpuolella olevaan
viittimadn viitaten kyselyn alussa olevan opastuksen mukaisesti pyydettiin

arvioimaan asiasisallon tirkeys opettajan tyGssa.
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Lomakekyselyn ensimmdisessid osassa vastaajilta pyydettiin taustatietoja, joita
tissd tutkimuksessa kdytetidn taustamuuttujina selittimdin ammattikorkeakoulun
opettajien kulttuurienvilistdi kompetenssia. Taustatiedot pyrittiin ~ kerddmain
mahdollisimman tarkasti, jotta niiden merkitys kulttuurienvilisti kompetenssia
selittdvind  tekijoind voidaan analysoida mahdollisimman yksityiskohtaisesti.
Kulttuurienvilistd kompetenssia selvittivissd tutkimuksissa Van de Vijver ja Leung
(2009, 413) kehottavat keridmain laajan taustatietoaineiston, jota voidaan kiyttia
kompetenssin mittareiden tuottamien kompetenssin arviointitulosten tulkinnassa.

Kaikilta vastaajaryhmiltd selvitettiin kattavasti sellaisia taustatietoja, joiden
ajateltiin vaikuttavan itse- tai vertaisarvioinnin tuloksiin. Taustatiedoissa kysyttiin
vastaajien demografisia tietoja kuten ika ja sukupuoli, koulutusala. Lisiksi opettajilta
ja heiddn esimiehiltddn kysyttiin tyOtehtivddn liittyvid tietoja. Erityisen tarkasti
lomakkeessa  kysyttiin  tyohon,  kielitaitoon ja  ulkomailla asumiseen ja
ulkomaanvaihtoihin sekd kulttuurienvilisyyskoulutuksiin osallistumisiin  liittyvid
tietoja.  Taustatietokysymyksissd  selvitettiin ~ myos  opetusmateriaalin = ja
opetustilanteiden kansainvilisyyttd ja opettajien kansainvilisten verkostojen
laajuutta.

Kaikissa taustatietolomakkeissa viimeisend kysymyksend oli sama: Kumpaanko
mielestdsi pitdd kiinnittdd enemman huomioita, kulttuurien valisiin eroihin vai
yhtilaisyyksiin? Tdtd kysymysti, jota Straffon (2003) kiytti avoimena kysymyksend
tutkimuksessa, jossa hidn vertasi kvantitatiivisella kulttuurienvilisen herkkyyden
asteikolla (IDI) (Hammer ym. 2003) saatuja tuloksia avoimen kysymyksen tuloksiin
selvittdessddn kulttuurienvilistd herkkyyttd, kiytettiin my6s tdssd tutkimuksessa
kulttuurienvilisen herkkyyden arviointiin. IDI-mittari, samoin kuin tutkimuksessa
kaytetty kysymys, perustuu ajatukselle, ettd etnosentrisessi vaiheessa vastaajat
pitavit kulttuurienvilisid yhtildisyyksid merkittivimpind kuin etnorelativistisessa
kulttuurienvalisessd herkkyyden vaiheessa, jolloin kulttuurienviliset erot alkavat
korostua. Tidssd tutkimuksessa timidn kysymyksen tulosta verrataan kiytettyjen
mittareiden antamiin tuloksiin. Téllaisella taustakysymyksiin liitetylld kriittiselld
kysymykselld pyrittiin lisdidmain tutkimustulosten luotettavuutta.

Kyselylomake muokattiin sihkoiseen Webropol-kyselytyckaluun sopivaksi siten,
etta kaikille neljille eri vastaajaryhmille luotiin  omat kyselylomakkeet.
Kyselylomaiden paperiversiot ovat liitteissd 2a—d. Kyselylomake laadittiin niin, ettd
kaikkiin kysymyksiin oli pakko vastata. Kyselylomakkeella ei siis voinut siirtyd
seuraavalle sivulle ennen kuin sivun kaikkiin kysymyksiin oli vastattu eikd vastausta

voinut ldhettdd ennen kuin viimeisen sivun kaikkiin kysymyksiin oli vastattu.
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4.2  Tutkimusaineiston keruu ja kuvailu

421  Kyselytutkimuksen toteuttaminen

Timi tutkimus on kvantitatiivinen kyselytutkimus, jossa selvitettiin ammatti-
korkeakoulun opettajien kulttuurienvilisti kompetenssia ja kulttuurienvilisen
osaamisen tirkeyttd osana opettajan tyotd. Lisdksi selvitettiin tutkimuksessa
kdytettyjen mittareiden toimivuutta ammattikorkeakoulukontekstissa. Tutkimuksen
aineisto perustuu neljaltd eri vastaajaryhmiltd sdhkoiselld  kyselylomakkeella
kerittyyn aineistoon, jossa ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalistd

kompetenssia mitattiin itse- ja vertaisarvioinnin pohjalta (Taulukko 3).

Taulukko 3. Tutkimuskyselyn aineisto ja kyselyn kohde

Tutkimuskyselyn vastaajat Kyselyn kohde

Ammattikorkeakoulujen opetustehtavissa toimivat Oman kulttuurienvalisen kompetenssin arviointi
Kulttuurienvalisen osaamisen merkityksen arviointi
osana opettajan ammattitaitoa

Opetuksen esimiestehtévissa toimivat Opettajien kulttuurienvélisen kompetenssin
arvioiminen

Suomenkielisissa tutkinto-ohjelmissa opiskelevat Opettajien kulttuurienvélisen kompetenssin
arvioiminen

Englanninkielisissa tutkinto-ohjelmissa opiskelevat Opettajien kulttuurienvalisen kompetenssin
arvioiminen

Tutkimus tehtiin valmiita vastausvaihtoehtoja kayttivana kyselytutkimuksena,
koska tutkimuksessa haluttiin laaja aineisto ja kyselytutkimusta pidettiin parempana
tutkimuskysymysten sisdllon ja oman ja vertaisryhmin osaamisen arvioinnin
vertaamisen takia. (Alkula ym. 1994, 138; Nokelainen 2010, 34-35.)
Ammattikorkeakoulun viitekehyksessd tehdyn tutkimuksen ulkopuolelle jitettiin
opetus- ja kulttuuriministerién hallinnonalaan kuuluvat kaksi ruotsinkielistd
ammattikorkeakoulua. Opetus- ja kulttuuriministerion hallinnonalaan kuuluvissa
ammattikorkeakouluissa oli vuonna 2012 yhteensi 6089 opetushenkil6st66n
kuuluvaa, ja kun ruotsinkielisten ammattikorkeakoulujen henkil6sté rajataan pois,
jaii  tutkimusaineistoon 5804  opetushenkil6st66n — kuuluvaa  (Opetus- ja
kulttuuriministerié 2013b). Suomenkielisissi ammattikorkeakouluissa jarjestettiin
opetusta vuonna 2009 157.6 henkilétydvuoden verran sivutoimisia opettajia
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kayttimalla (Opetus- ja kulttuuriministerio 2011). Tutkimusaineistoon kuuluivat
my0Os opetuksen esimiestehtivissi olevat, joiden miird ja tehtivinimikkeet
vaihtelevat ammattikorkeakouluittain.

Tutkimusaineiston toisen alaryhmin opettajien ja opettajien esimiesten rinnalle
muodostavat tutkintoon johtavassa koulutuksessa olevat opiskelijat. Suomen-
kielisissi ammattikorkeakouluissa annetaan tutkintoon johtavaa koulutusta
suomenkielen lisiksi englanniksi. Tutkimuksessa suomen- ja englanninkielisissa
koulutusohjelmissa opiskelevat erotettiin kahdeksi erilliseksi tutkimusryhmaksi,
koska englanninkielisissi koulutusohjelmissa opiskelee ulkomaalaistaustaisia ja
niiden tutkimusryhmien vililli olevat mahdolliset erot vastauksissa haluttiin esille.
Ruotsinkielisten ammattikorkeakoulujen opiskelijoiden poisrajaamisen jalkeen
muissa  ammattikorkeakouluissa  opiskelevia  tutkimusaineistoon  kuuluvia
opiskelijoita oli vuonna 2012 ennakkotiedon mukaan 139503. Tami luku sisaltad
my6s ulkomaalaiset opiskelijat. Vuonna 2012 ammattikorkeakouluopinnot aloitti
yhteensid 3055 ulkomaalaista opiskelijaa. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2013a.)
Vuonna 2009 suomenkielelldi toimivissa ammattikorkeakouluissa tutkintoon
johtavassa koulutuksessa oli yhteensd 6962 ulkomaalaista opiskelijaa (Opetus-
ministerié 2011). Ndmi luvut eivit sisilld niitd ulkomaalaistaustaisia opiskelijoita,
joilla Suomen kansalaisuus.

Tutkimukseen haluttiin edustetuksi opetus- ja kulttuuriministerion hallinnon-
alaan kuuluvissa ammattikorkeakouluissa kaikki opetettavat kahdeksan koulutus-
alaa. Tamin lisdksi valintakriteereitd oli kaksi. Ensinnikin tutkimukseen haluttiin
sellaisia ammattikorkeakouluja, jotka toimivat sekd kaupungeissa ettd maaseutu-
kunnissa. Toinen tutkimuskohteen valintakriteeri oli se, ettd ammatillinen opettaja-
koulutus saadaan mukaan. Niiden kriteerien perusteella tutkimusaineisto paadyttiin
keridmain Himeen, Lahden ja Laurea ammattikorkeakouluista, jotka yhdessd
muodostavat strategisen liittouman, Federation of Universities of Applied Sciences
(FUAS). Konsortio jirjestdd opetusta kaikilla koulutusaloilla, se toimii Eteld-
Suomen alueella useilla paikkakunnilla ja silli on toimintaa sekd kaupungissa ettd
maaseutupaikkakunnilla, ja yksi konsortion jdsenistd jdrjestdid ammatillista
opettajakoulutusta. Nidin valittua tutkimusotosta pidetidn edustavana ja
vastaajajoukon voidaan katsoa edustavan hyvin ammattikorkeakouluissa olevaa
tutkimuksen perusjoukkoa.

Tutkimuslupa saatiin FUAS rehtorineuvostolta syyskaudella 2012. Tutkimus-
luvan myo6ntimisen jilkeen kunkin ammattikorkeakoulun kanssa sovittiin siita,
kuka kyselyt ldhettdd. Tavoitteena oli, ettd ldhettdja olisi arvovaltainen taho, jonka

nimi sihk&postilaatikossa herittiisi mielenkiintoa, ja jonka nimissi esitetty pyynto
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kyselyyn ~ vastaamisesta rohkaisisi osallistumaan kyselyyn = mahdollisimman
tehokkaasti. Lahden ammattikorkeakoulussa tutkimuskyselyn ldhetti opettajille ja
opettajien  esimiehille tutkimusjohtaja, opiskelijoille kunkin  koulutusalan
opintosihteeri. Laurea ammattikorkeakoulussa sekd kyselyn ettd muistutuksen
lihetti koko tutkimusjoukolle tiedotusjohtaja. Himeen ammattikorkeakoulussa
kyselyn ldhetti opetuksesta vastaava vararehtori ja muistutuksen ammatti-
korkeakoulun tiedotus. Muistutuspyynto kyselyyn vastaamisesta ldhetettiin kaikille
vastaajaryhmille vajaan viikon kuluttua kyselyn ldhettdmisestd. Kaikkien FUAS
liittoutuman ammattikorkeakoulujen opetuksesta vastaavat vararehtorit antoivat
suostumuksen nimensé kiyttimiseen kyselyn saatekirjeessa.

Tutkimuskyselyt lihetettiin ~ ammattikorkeakoulujen  sihkoépostiosoitteiden
kautta. Sihkopostilistat on FUAS liittoutumaan kuuluvissa ammattikorkeakouluissa
koottu eri tavoilla. Niin L.ahden ammattikorkeakoulussa opiskelijakysely lihti lisna
oleviksi ilmoittautuneille opiskelijoille ja Himeen ja Laurea ammattikorkeakoulussa
kaikille niille, joilla on opiskeluoikeus. Himeen ammattikorkeakoulussa
opiskelijoille lihetetyssd viestissd pyydettiin huomioimaan, etti kysely ei koske
ammatillisessa opettajakoulutuksessa olevia opiskelijoita. Opettajakyselyssid samalla
tavalla sihkopostilistojen rakenteesta johtuen kysely lihti Lahden ammattikorkea-
koulussa suoraan opettajille oman opettaja-postituslistan kautta ja esimieskysely
pystyttiin my6s ohjaamaan suoraan timin tutkimuksen kohdejoukkoon kuuluneille.
Sekdi Himeen ettd ILaurea ammattikorkeakouluissa, joissa ei ole erillistd
opettajapostituslistaa, kysely ldhettiin  kaikille henkilokunnan jisenille, ja
sihkopostiviestissa  pyydettiin  opetustehtdvissd toimivia vastaamaan opettaja-
kyselyyn ja opetuksen esimiestehtdvissi olevia vastaamaan esimieskyselyyn.
Tutkimuksen ote on kokonaistutkimuksellinen, koska tutkimuskyselylldi pyrittiin
tavoittamaan kaikki tutkimuksen kohderyhmiidn kuuluvat. Tutkimuskyselyn
aloittamiskirje ovat liitteissd 3a—d.

Opettajiksi tutkimuksessa mairitettiin yliopettajat, lehtorit ja pdi- ja sivutoimiset
tuntiopettajat ja opetustehtdvissd toimivat opetusassistentit. Talli rajauksella
haluttiin varmistua siitd, ettd kaikilla opetukseen osallistuvien on mahdollista
osallistua kyselyyn. Opettajien esimichiksi taas mairitettiin  koulutusohjelma-
vastaavat ja koulutuskeskuksien koulutuksen, tutkimuksen ja opetuksen esimies-
tehtivissd toimivat. Télld rajauksella pyrittiin sithen, ettd tutkimukseen osallistuvat
vain ne esimiestehtdvissd toimivat, jotka ovat suoraan tekemisissi opetuksen
kanssa.

Tutkimuskysely lihetettiin helmikuun 2013 alkupuolella. Tdmid ajankohta

valittiin sen takia, ettd joululoman jilkeen kaikkien ajateltiin jo padsseen hyvin kiinni
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omaan ty0honsi ja opiskeluun, mutta ettd joululoman tuoma tauko ja lahelld oleva
hithtoloma antaisi voimaa ja positiivista mieltd, joka nakyisi myonteisend
suhtautumisena kyselyyn. Opettajien ja opettajien esimiesten osalta kyselyn
ajateltiin kuuluvan omaan toimenkuvaan, opiskelijoita rohkaistiin vastaamaan pieni-
muotoisen arvonnan jirjestimiselld. Arvonnasta mainittiin kyselyn saatekirjeessd ja
halukkaat saivat jittid sihképostiosoitteensa kyselylomakkeen loppuun.

Kyselyn kohdejoukkoon kuului 954 opettajaa, 107 opettajien esimiestd, 15371
suomenkielisissd  tutkinto-ohjelmissa opiskelevaa ja 1781 englanninkielisissd
tutkinto-ohjelmissa opiskelevaa. Opettajilta saatiin 228, opettajien esimichiltd 34,
suomenkielisissd tutkinto-ohjelmissa opiskelevilta 1781 ja englanninkielisissd
tutkinto-ohjelmissa opiskelevilta 235 vastausta. Nidin opettajista kyselyyn vastasi
23.9 prosenttia, opettajien esimiehisti 31.8 prosenttia, suomenkielisissd tutkinto-
ohjelmissa opiskelevista 11.6 prosenttia ja englanninkielisissd tutkinto-ohjelmissa
opiskelevista 13.2 prosenttia (Taulukko 4.) Opiskelijoiden vastausprosentti on
osittain viitteellinen, koska kaikki opiskelijat eivit kdytd ammattikorkeakoulun
sihkopostia, vaikka heilld se on, ja ndin he eivit saaneet kyselyd. Opettajien
esimiesten osalta vastaamiseen on jonkinlaista epavarmuutta voinut aiheuttaa se,
ettd ovatko tihin tutkimusryhmiin kuuluvat mieltineet itsensd ryhméin kuuluvaksi

eri ammattikorkeakoulujen kiyttiminen erilaisten tehtivianimikkeiden takia.

Taulukko 4. Tutkimuksen kohdejoukko, vastausmaéarat ja -prosentit

Suomenkielisissa Englanninkielisissa
Opettajien koulutusohjelmissa koulutusohjelmissa
Opettajat esimiehet opiskelevat opiskelevat
Lahden ammatti- 274 39 3190 248
korkeakoulu
Laurea ammatti- 296 29 6815 947
korkeakoulu
Hameen ammatti- 384 29 5366 586
korkeakoulu
Yhteensa 954 107 15371 1781
Vastauksia 228 34 1781 235
Vastausprosentti 23.9 31.8 11.6 13.2

Kahdelta kohdejoukkoon kuuluneelta tuli sihkopostin kautta palautetta, ettd kysely
oli pitka ja raskas. Kyselyssi oli opettajille 87 vastauskohtaa, joista 64 kysymyksessa
oli kaksi rinnakkaista kysymystd samalla numerolla. Opettajakyselyssi opettaja
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arviol oman kompetenssinsa ja samassa kysymyksessa oli toisena kohtana opettajan
arvio kyseisen asian merkityksesti osana opettajan ammattitaitoa. Kyselyssd oli
esimiehilli 86, suomenkielisissd  tutkinto-ohjelmissa  opiskelevilla 88 ja
englanninkielisissd tutkinto-ohjelmissa opiskelevilla 89 kohtaa. Esitestauksen
mukaan vastausaika opettajakyselyyn oli noin 20 minuuttia. Testaajien oletettiin
toimivan kuten keskiverto vastaajan, toisin sanoen viittimiin ei erityisen syvallisesti
perehdytty vaan niihin vastattiin nopealla tahdilla mahdollisimman suurta
vastaustarkkuutta tavoitellen.

Kokonaisuutena tutkimuksen aineiston mdédridn voi olla tyytyvainen. Erilaisia
kyselytutkimuksia jirjestddn varsin paljon, ja kyselyiden suuri madiri johtaa ja selittdd
vastausvasymystd (Alkula ym. 1994, 67; Vehkalahti 2008, 48). Virtasen (2013)
viitostutkimuksen, jossa tutkimusaineistona olivat luokanopettajat ja luokan-
opettajaksi opiskelevat, opettajien vastausprosentti oli 11.7 ja opettajaopiskelijoiden
8.8. Kyselytutkimuksen tuloksia tulkittaessa on huomattava se, etti kyselyihin
saattavat vastata mieluummin ne, jotka kokevat aiheen itselleen ldheiseksi tai
tirkeiksi (Alkula ym. 1994, 67). Toisaalta kysetutkimukseen saattavat vastata
halukkaasti my6s ne, joilla on vahvoja negatiivisia tuntemuksia tai ne, jotka kokevat
verkkopohjaiset kyselyt miellyttidviksi (Sutton, Miller & Rubin 2013, 29.)

4.2.2  Tutkimusjoukon taustatietojen esittely

Tutkimuskyselyyn vastanneiden taustatiedoista esitetiin seuraavassa keskesimmit
kohdat.

Kyselyyn vastanneista opettajista vain muutamat olivat ulkomailla syntyneitd
(2.6 %) tai muuta kieltd kuin suomea iidinkielenddn puhuvia (3.6 %). Opettajien
esimichistd kaikki olivat Suomessa syntyneitd ja suomea ididinkielendin puhuvia.
Samalla tavalla suomenkielisissd koulutusohjelmissa opiskelevista valtaosa (97.3 %)
oli Suomessa syntyneitd ja suomea didinkielenddn puhuvia (98.0 %). Englannin-
kielisissd koulutusohjelmissa opiskelevat sen sijaan edustivat 52 kansalaisuutta,
joista suurimpia olivat vietnamilaiset, veniliiset, saksalaiset ja kiinalaiset. Monista
kansallisuuksista vastaajia oli vain yksi kustakin kansallisuudesta. Naissd
koulutusohjelmissa opiskelevista vastaajista 89.8 prosenttia puhuu muuta kuin
suomea aidinkielendin.

Kyselyyn vastanneista opettajista 58.3 prosenttia oli naisia ja 41.7 prosenttia
miehid (Taulukko 5). Tutkimusaineiston sukupuolijakauma vastaa hyvin tarkkaan

opetus- ja kulttuuriministerion hallinnonalaan kuuluvien ammattikorkeakouluissa
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toimivien opettajien sukupuolijakaumaa, jonka mukaan naisia opetustehtivissi
toimivista on 59.4 prosenttia ja michid 40.6 prosenttia (Opetus- ja kulttuuri-
ministerié 2013). Opettajien esimichistd vastaajista naisia (70.6 %) oli enemman
kuin miehid (29.4 %). Suomenkielisissi koulutusohjelmissa  opiskelevista
opiskelijoista vastaajista naisia oli selvdi enemmistd (79.3 %). Sen sijaan
englanninkielisissd koulutusohjelmissa opiskelevista vastaajista miehid ja naisia oli
yhtd paljon. (Taulukko 5.) Opetus- ja kulttuuriministerion (2013) tilaston mukaan
ammattikorkeakouluopiskelijoista naisia on 53.9 prosenttia ja michid 46.1
prosenttia. Tdmidn tutkimuksen vastaajajoukossa suomenkielisissd koulutus-
ohjelmissa opiskelevien osalta naiset olivat niin yliedustettuna. Englanninkielisten
koulutusohjelmien vastaajajoukon sukupuolijakauma on hyvin lihelld kaikkien

ammattikorkeakouluopiskelijoiden sukupuolijakaumaa.

Taulukko 5. Tutkimuskyselyyn vastanneiden sukupuoli

Opiskelijat; Opiskelijat;
Opetuksen suomenkieliset englanninkieliset
Opettajat esimiehet koulutusohjelmat koulutusohjelmat
(n=228) (n=34) (n=1781) (n=235)
Sukupuoli Havaintoja % Havaintoja % Havaintoja % Havaintoja %
Miehia 95 41.7 10 294 369 20.7 118 50.2
Naisia 133 58.3 24 70.6 1412 79.3 17 49.8

Kyselyyn vastanneiden opettajien keski-ikd oli 50.8 vuotta (MD=51.0; §D=8.0) ja
opettajien esimiesten keski-ikd oli vastaavasti 52.1 vuotta (M=23.0; SD=06.9).
Suomenkielisissd koulutusohjelmissa opiskelevien keski-ikd, 26.7 vuotta (MD=23.0;
SD=8.2) oli korkeampi kuin englanninkielisissi koulutusohjelmissa opiskelevien
keski-ikd 24.4 vuotta (MD=22.0; SD=6.4). (Taulukko 6.)

Taulukko 6. Tutkimuskyselyyn vastanneiden keski-iké, ian mediaani ja keskihajonta.

Opiskelijat; Opiskelijat;
Opettajien suomenkieliset englanninkieliset
Opettajat esimiehet koulutusohjelmat koulutusohjelmat
1kd, vuotta (n=228) (n=34) (n=1781) (n=235)
Keskiarvo 50.8 52.1 26.7 244
Mediaani 51.0 52.5 23.0 220
Keskihajonta 8.0 6.9 8.2 6.4
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Ikdryhmittdin jaoteltuna vastanneista opettajista ja opettajien esimichistd
suurimmat ikdryhmit olivat 41-50-vuotiaat ja 51—60-vuotiaat. Opiskelijoista
valtaosa  oli =~ 18-24-vuotiaita ~ sekd  suomen- ettd  englanninkielisissd
koulutusohjelmissa. (Taulukko 7.) Opiskelijoiden ikdjakauma vastaa 26 maan
yhteiseurooppalaiseen EUROSTUDENT  IV-tutkimushankkeeseen liittyneen
Opiskelijatutkimus 2010 ammattikorkeakouluopiskelijoiden ikdjakaumaa, jossa
opiskelijoista 65.4 prosenttia oli 18-25-vuotiaita (Saarenmaa, Saari & Virtanen
2010).

Taulukko 7. Kyselyyn vastanneiden maarat ian mukaan ryhmiteltyna

Havaintoja %
Opettajat (n=228)
<40 vuotta 21 9.2
41-50 vuotta 9 39.9
51-60 vuotta 89 39.0
> 60 vuotta 27 11.8
Opettajien esimiehet (n=34)
<40 vuotta 2 59
41-50 vuotta 14 412
51-60 vuotta 14 412
>60 vuotta 4 11.8
Opiskelijat; suomenkieliset koulutusohjelmat (n=1781)
18-24 vuotta 1052 59.1
25-29 vuotta 329 18.5
>30 vuotta 400 22.5
Opiskelijat; englanninkieliset koulutusohjelmat (n=235)
18-24 vuotta 160 68.1
25-29 vuotta 34 145
>30 vuotta 41 174

Yhtildisyydet vai eroavaisuudet

Kaikilla  tutkimusryhmilld oli  taustatietolomakkeessa  viimeisend  kysymys
”Kumpaanko mielestdsi pitdd kiinnittdd enemmin huomioita, kulttuurien vilisiin
eroihin vai yhtildisyyksiin?”. Titd Bennettin (1993) kulttuurienvilisen herkkyyden
malliin  (Developmental Model of Intercultural Sensitivity, DMIS) perustuvaa kysymystd
kaytettiin tdssa tutkimuksessa selvittimain, sitd olivat vastaajat etnosentrisessi vai
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etnorelativistisessa  kulttuurienvilisen ~ herkkyyden — vaiheessa. ~ Kysymys
yksinkertaistaa kulttuurienvilisen herkkyyden mallia, mutta tuo esille mallin
perustalla olevan keskeisimmin ajatuksen siitd, pystyyké toimija ldhestymian
erikulttuurista toimijaa timén omista lihtékohdista vai onko lihtékohtana toimijan
oma kulttuuri. Tahdn kysymykseen vastattiin taulukon 8 mukaisesti. Vastaaja-
ryhmistd opettajat (61.4 %) ja opetuksen esimiestehtdvissd toimivista (73.5 %)
enemmistd vastasi, ettdi enemmin huomiota tulee kiinnittdid kulttuurienvilisiin
yhtildisyyksiin. Kummankin opiskelijaryhmidn vastauksissa taas enemmistd katsoi,
ettd enemmain tulee kiinnittdd huomiota kulttuurienvilisiin eroavaisuuksiin. Téta
mieltd oli suomenkielisissi koulutusohjelmissa opiskelevista 53.1 prosenttia ja

englanninkielisissid koulutusohjelmissa opiskelevista 66.0 prosenttia.

Taulukko 8. Tutkimusaineiston vastaukset siihen pitaakd kiinnittdd enemman huomioita kulttuurien
valisiin eroihin vai yhtalaisyyksiin

Opiskelijat; Opiskelijat;
Opetuksen suomenkieliset englanninkieliset
Opettajat esimiehet koulutusohjelmat koulutusohjelmat
(n=228) (n=34) (n=1781) (n=235)
Havaintoja % Havaintoja % Havaintoja % Havaintoja %
Eroihin 88 38.6 9 26.5 946 53.1 155 66.0
Yhtalaisyyksiin 140 61.4 25 73.5 835 46.9 80 34.0

4.3  Aineiston analysointi

Tilastollisella analysoinnilla aineistosta haettiin vastausta kysymykseen millainen
ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvilinen kompetenssi on heidin itsensi
ja toisaalta heidin esimiestensi ja opiskelijoiden arvioimana, eroavatko nimai
arvioinnit toisistaan, ja mitd osaamista opettajat pitdvit tyossdin tirkednd ja kuinka
taustamuuttujat selittdvit opettajien kulttuurienvilistd kompetenssia tai sen koettua
tirkeyttd. Vastausta haettiin my6s sithen, kuinka valitut mittarit toimivat
ammattikorkeakoulukontekstissa  kulttuurienvilisyyskompetenssin  arvioimisessa.
Kyselytutkimuksen analysointi ei ole ainoastaan tilastollinen prosessi (de Vaus
2002, 6-7), tutkimusaineiston kasittelyssd keskiossd ovat analysointi ja tulkinta.
Heikkild (2008, 144) ilmaisee saman kirjoittamalla, ettd “tutkija toimii isdntind ja
kaytetty tilasto-ohjelma renkind” ja hin korostaa luovuuden merkitystd aineiston
kasittelyssa.
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Monet tilastolliset kasittelyt edellyttivit jakauman normaalisuutta, ja timin
tutkimuksen  aineiston analysointi  aloitettiin  normaalijakaumatarkastelulla.
Normaalijakauma on muodoltaan symmetrinen, ja jakauman paikka taas maarittyy
vastauskeskiarvon keskiarvon ja keskihajonnan mukaan. Normaalijakautuneisuus
perustuu sithen, ettd vastauksissa ddriarvojen mdidrd ja todenndkéisyys ovat
pienempid kuin keskelld olevien havaintojen ja normaalisuustarkastelun tavoitteena
on selvittda ovatko laskettavat muuttujat jakautuneet timin oletuksen mukaisesti
symmetrisesti keskiarvon ympirille ja onko aineistoissa ylimdiriisid virheitd
tuottavia owtlinereita, huomattavan poikkeavia havaintoja. (Metsimuuronen 2009,
429-432,784.)

Kaikkien tutkimusaineistojen normaalijakaumatarkastelut tehtiin erikseen
tarkastelemalla ensin summamuuttujien ja yksittdisten viittimien jakaumien
muotoja. Symmetrisessd jakaumassa keskiarvo, mediaani ja moodi ovat sama luku.
Vinoissa jakaumissa hajonta ei ole tasaista keskiarvon ympirilli. Jos havainnoissa
on paljon keskiarvoa pienempii arvoja, on jakauma oikealle vino ja vastaavasti, jos
havainnoilla on paljon keskiarvoa suurempia arvoja, on jakauma vasemmalle vino.
(Nummenmaa 2010, 71). Silmamairaisessd tarkastelussa keski- ja hajontalukujen
lisdksi apuna kdytettiin summamuuttujien ja vaittaimien Normal probability plot -kuvia,
jotka havainnollistavat muuttujien arvon suhdetta normaalijakauman arvoihin.
(Metsamuuronen 2009, 644.)

Hajontalukuihin ja P-plt kuviin perustuvan tarkastelun mukaan opettajien
itsearviointiaineisto oli kaikkien mittareiden sekd viittimittdin ettd summa-
muuttujittain tarkasteluna osalta vasemmalle vino. Kulttuurienvilisen kompetenssin
tirkeyden arvioinnin osalta aineistoissa vasemmalle vinous ei ollut niin selva.
Vertaisarviontiaineistoista opettajien esimiesten ja englanninkielisissd koulutus-
ohjelmissa opiskelevien aineistoissa oli kaikkien mittareiden osalta suurin osa
havainnoista sekd summamuuttujittain ettd vaittimittdin tarkasteluna vasemmalle
vinoja. Sen sijaan suomenkielisissd koulutusohjelmissa opiskelevien aineistossa oli
nihtdvissd muita vertaisarviontiaineistoja runsaammin oikealle vinoutta. Keski- ja
hajontalukujen ja P-plot kuvien tarkastelu ei paljastanut selkeitd eroja itse- ja
vertaisarvioinnin vinouden vililli. Kulttuurienvilisen kompetenssin tirkeyden
arvioinnin osalta aineistoissa naytti olevan enemmin vaihtelua kuin itse- tai vertais-
arviontiaineistoissa. Kaikkien aineistojen vinous oli padosin samansuuntaista, joten
aineistojen voidaan katsoa olevan riittdvin normaalisia luotettavien tutkimus-
tulosten saamiseksi epdparametrisid analyysimenetelmid kaytettdessd. (ks. Metsi-
muuronen 2009, 732.)
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Numeerisessa tarkastelussa kaikkien aineistojen summamuuttujille ja yksittaisille
viittimille laskettiin sekd niiden huipukkuuden (&wrtosis) ja vinouden (skeweness)
tunnusluvut (Metsamuuronen 2009, 644). Keskihajontojen numeerinen tarkastelu
osoittaa saman mikd nikyi viittimien ja summamuuttujien kuvaajien ja Nomzal
probabilyt plot -kuvista, toisin sanoen sen, ettd eri aineistot eivit olleet normaalisti
jakautuneita.

Huipukkuusluvulla kuvataan sitd kuinka terdvihuippuinen jakauma on.
Positiiviset, nollaa suuremmat huipukkuusluvut tarkoittavat terdvihuippuista
jakaumaa ja nollaa pienemmat, negatiiviset huipukkuusluvut huiputonta, toisin
sanoen littedd jakaumaa. Vinousluku puolestaan ilmoittaa mihin suuntaan jakauma
on vino. Positiiviset, nollaa suuremmat vinousluvut tarkoittavat, ettid jakauma on
oikealle vino, ja vastaavasti negatiiviset, nollaa pienemmit vinousluvut tarkoittavat,
ettd jakauma vasemmalle vino. Normaalisti jakautuneessa aineistossa vinouden ja
huipukkuuden tunnusluvut ovat lihelld arvoa nolla. (Nummenmaa 2010, 71-73.).
Kustakin aineistosta laskettiin ~ mittareittain  negatiivisten ja  positiivisten
summamuuttujien ja yksittiisten viittimien lukumidrit. Niiden lukumiirien
pohjalta voi tarkastella aineistojen vinouden yhtenevaisyytta. (Liite 4)

Jakaumien vinouden ja huipukkuuden eroavuutta nollasta selvitettiin myds
vertaamalla vinous- ja huipukkuusarvojen suhdetta keskivirheeseen (Standard Error,
SE). Tissa vertailussa perustana kaytettiin sitd, ettd normaalijakauman mukaisessa
aineistossa valtaosalla havainnoista huipukkuus- ja vinousarvot ovat pienempia
kuin kaksi kertaa keskihajonta. Kaikista aineistoista laskettiin kunkin mittarin osalta
niiden summamuuttujien ja vaittimien lukumairat, jotka rikkoivat normaalisuus-
oletusta. Normaalisuusoletuksen mukaan vinous- tai huipukkuusarvojen tulisi olla
pienempi kuin kaksi kertaa keskivirhe. Niiden viittimien osalta, jotka eivat titd
tarkastelua lipiisseet, sdidntéd hollennettiin 3xSE, 4xSE ja >4xSE) ja laskettiin
kuhunkin vinous- ja huipukkuusarvoa keskivirheeseen vertaavaan luokkaan
kuuluvien viittimien lukumiird. Normaalisuusoletusta rikkovien summamuuttujien
ja viittimien lukumairien tarkastelu paljastaa vinouden ja huipukkuuden suuruuden
vaihtelua tutkimusaineistoissa. (Liite 5.)

Vinous-ja huipukkuusarvojen suunnan ja suuruuden tarkasteluista nikyy se, ettd
aineistoissa ei ollut selkeitd eroja aineistojen tai mittareiden vililli. Aineistojen
vililli samoin kuin aineistojen sisdlli eri mittareiden kohdalla on eroja sekd
vinouden ettd huipukkuuden suunnassa ja vinouden ja huipukkuuden miirissa,
mutta my6skdin numeerisen tarkastelun kautta ndistd eroissa el nédyttinyt olevan
selvidd johdonmukaisuutta.
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Niiden esitettyjen tarkastelujen pohjalta voidaan todeta, ettd tutkimusaineistot
eivit ole normaalijakaumaoletuksen mukaisia, mutta ettd aineistot olivat
vinoudessaan ja huipukkuudessaan kuitenkin sen verran yhteneviisid, ettd niille ei
tarvinnut tehdd muunnoksia (ks. Metsimuuronen 2009, 730) ja niihin muuttujiin
perustuvien testien voidaan olettaa antavan luotettavia tuloksia. Normaalisuus-
tarkastelun perusteella on kuitenkin selviid, ettd aineiston tilastollisissa kasittelyissd
kiytetadn epidparametrisia (Now-parametric statistics) menetelmid, vaikka otoskoon
puolesta parametristen menetelmien edellytykset olisivat esimiesaineistoa lukuun
ottamatta tdyttyneet. Aineiston normaalisuutta pohdittaessa on hyvi kiinnittdd
huomiota myds sithen, onko tutkittava ilmio, kuten tdssd tutkimuksessa oman itsen
tai ldhiyhteison jisenten osaamisen arviointi luonteeltaan sellainen, ettdi voiko
aineistolta ylipditdin odottaa normaalisuutta (vrt. Nokelainen & Tirri 2007a).

Parametriset testit ovat voimakkaita ja ne havaitsevat herkdsti aineistossa olevat
lmiot, mutta niiden kiytto edellyttdd normaalijakautunutta aineistoa. Kun aineisto
ei ole normaalisti jakautunutta tai otoskoko on pieni, kiytetddn epaparametrisia
testeji, jotka perustuvat muuttujien arvojen sijasta jirjestyslukuihin. (Nummenmaa
2010, 153-153.) Epdparametrisid testejd tehdessd joudutaan tekemidn vihemman
oletuksia kuin parametrisid testejd tehtiessi (Gibbons 1993, 1; Metsimuuronen
2009, 933) ja ne soveltuvat jarjestysasteikkoon perustuvien mittauksien

analysointiin.

4.3.1  Kulttuurienvalisen kompetenssin analysointi

Kulttuurienvilisen kompetenssin analysointi aloitettiin  keskiarvojen ja keski-
hajontalukujen laskemisesta. Kaikkien tutkimusaineistojen tunnusluvut laskettiin
erikseen mittareille, niiden ulottuvuuksille ja vaittdmille. (Taulukko 9.)
Ensimmaisessd tutkimuskysymyksessa oltiin kiinnostuneita opettajien arvioista
omista kulttuurienvilisyyskompetenssistaan ja siitd mika on taustamuuttujien yhteys
kulttuurienvilisen kompetenssin arviointiin. Taustamuuttujien ja kulttuurienvilisen
kompetenssin yhteyden selvittimiseksi kiytettiin kahden ryhmidn osalta Mann-
Whitneyn U-testid ja useamman ryhman osalta Kruskal-Wallisin H-testia (Taulukko
9). Mann-Whitneyn U-testi on t-testien parametriton vastine, joka sopii seki
keskiarvojen ettd mediaanin erojen testaamiseen. Se on varsin voimakas testi
tilanteisiin, jossa t-testin oletukset eivit pade. (Metsimuuronen 2009, 581, 1052—
1053.) Kruskal-Wallisin H-testi taas on yksisuuntaisen varianssianalyysin eli F-testin
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parametriton vastine ja sitd kiytetddn kun vertailtavia ryhmid on enemmain kuin
kaksi (emt. 1053, 1115-1116).

Vastanneista opettajista ldhes kaikki olivat Suomessa syntyneiti ja suomea
didinkielenddn  puhuvia, joten syntymidmaan ja didinkielen merkitystd
kulttuurienviliseen kompetenssiin ei analysoida.
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Taulukko 9. Tutkimuskysymyksessa TK1 kaytetyt analysointimenetelmat

Tutkimuskysymys 1

Aineisto

Analysointimenetelma

TK1a. Opettajien kulttuurienvélinen
kompetenssi (n=228)

3 kompetenssimittaria (ISS, IES,

cQs)

15 ulottuvuutta

Keskiarvo (M), keskiluku (MD),

keskihajonta (SD)

Keskiarvo (M), keskiluku (MD),

keskihajonta (SD)
64 vaittdmaa Keskiarvo (M), keskiluku (MD),
keskihajonta (SD)
TK1b. Taustamuuttujat
Sukupuoli 3 kompetenssimittaria Mann-Whitneyn U-testi
15 ulottuvuutta Mann-Whitneyn U-testi
lka 3 kompetenssimittaria Kruskal-Wallisin H-testi
15 ulottuvuutta Kruskal-Wallisin H-testi
Tehtava 3 kompetenssimittaria Kruskal-Wallisin H-testi
15 ulottuvuutta Kruskal-Wallisin H-testi
Tydsuhde 3 kompetenssimittaria Kruskal-Wallisin H-testi
15 ulottuvuutta Kruskal-Wallisin H-testi
Koulutusala 3 kompetenssimittaria Kruskal-Wallisin H-testi

15 ulottuvuutta

Kruskal-Wallisin H-testi

Korkein tahan asti suoritettu tutkinto

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Kruskal-Wallisin H-testi
Kruskal-Wallisin H-testi

Ammatillinen opettajakoulutus

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Mann-Whitneyn U-testi
Mann-Whitneyn U-testi

Tydkokemus

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Kruskal-Wallisin H-testi
Kruskal-Wallisin H-testi

Opettajakokemus

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Kruskal-Wallisin H-testi
Kruskal-Wallisin H-testi

Ulkomailla asuminen

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Kruskal-Wallisin H-testi
Kruskal-Wallisin H-testi

Kielitaito

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Kruskal-Wallisin H-testi
Kruskal-Wallisin H-testi

Arvio kielitaidosta

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Kruskal-Wallisin H-testi
Kruskal-Wallisin H-testi

Opetusta sisaltavaan kansainvaliseen
vaihtoon osallistuminen

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Kruskal-Wallisin H-testi
Kruskal-Wallisin H-testi
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Ei-opetusta siséltdvaan
kansainvaliseen vaihtoon
osallistuminen

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Kruskal-Wallisin H-testi
Kruskal-Wallisin H-testi

Opetuksen antamat kansain- ja 3 kompetenssimittaria Mann-Whitneyn U-testi
kulttuurienvalisyysvalmiudet 15 ulottuvuutta Mann-Whitneyn U-testi
Opetusmateriaalin antamat kansain- 3 kompetenssimittaria Mann-Whitneyn U-testi
ja kulttuurienvalisyysvalmiudet 15 ulottuvuutta Mann-Whitneyn U-testi
Ulkomaalaiset, opetuksessa 3 kompetenssimittaria Mann-Whitneyn U-testi
hyddynnettavat osaajat 15 ulottuvuutta Mann-Whitneyn U-testi
asiantuntijaverkostossa

Opetuskokemus tai valmius opettaa 3 kompetenssimittaria Mann-Whitneyn U-testi
vieraskielisissa tutkinto-ohjelmissa tai 15 ulottuvuutta Mann-Whitneyn U-testi

yksittéisia kursseja muilla kuin
suomen kielella

Kansainvélisten osioiden
siséllyttdminen opetukseen

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Kruskal-Wallisin H-testi
Kruskal-Wallisin H-testi

Opiskelijan kansainvalistymisen
tukeminen on yksi opettajan tehtavista

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Mann-Whitneyn U-testi
Mann-Whitneyn U-testi

Osallistuminen tyépaikan tai
korkeakoulun jérjestdmaan tai
muuhun kansain- tai
kulttuurienvalisyysvalmiuksia
lisdavaan koulutukseen

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Kruskal-Wallisin H-testi
Kruskal-Wallisin H-testi

Kumpaanko mielestasi pitaa kiinnittaa
enemman huomioita, kulttuurien
valisiin eroihin vai yhtalaisyyksiin?

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Mann-Whitneyn U-testi
Mann-Whitneyn U-testi

432  Opettajien kulttuurienvalinen kompetenssi vertaisarvioinnin

perusteella

Tutkimuksen toisessa tutkimuskysymyksessa oltiin kiinnostuneita siitd, millaiseksi
opettajien kulttuurienvilisen kompetenssin arvioivat opetuksen esimiestehtivissi
toimivat ja toisaalta tutkintoon johtavissa suomen- ja englanninkielisissd
koulutusohjelmissa opiskelevat. Opiskelijoiden osalta tutkimuksessa haluttiin
selvittdd erikseen suomenkielisissi ja englanninkielisissd  tutkinto-ohjelmissa
opiskelevien arviot opettajien osaamisesta, koska ndiden ryhmien arvioiden voitiin
olettaa poikkeavan toisistaan. Tutkimuskysymyksessd haluttiin selvittida onko
vertaisarvioinnin ja opettajien itsearvioinnin vililli eroja ja poikkeavatko

vertaisarvioinnin tulokset toisistaan.
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Timin tutkimuskysymyksen ensimmdiseen osaan haettiin vastauksia samalla
kullekin

tutkimusaineistolle erikseen sekd mittareiden, niiden ulottuvuuksien ja yksittiisten

tavalla kuin opettajien kompetenssin itsearvionnissa laskemalla
viittimien vastausten keskiarvot ja keskihajontaluvut. Sen jilkeen vertaisarvioinnin
tuloksia verrattiin Mann-Whitneyn U-testilli opettajien itsearvioinnin tuloksiin.
Kruskall-Wallisin ~ H-testilla

vertaisarvioinnin tuloksia toisiinsa. (Taulukko 10.) Mann-Whitneyn U-testi ja

Tutkimuskysymyksen toisessa osassa verrattiin

Kruskall-Wallisin H-testi on esitelty ensimmaisen tutkimuskysymyksen yhteydessa.

Taulukko 10. Tutkimuskysymyksessa TK2 kaytetyt analysointimenetelmat

Tutkimuskysymys Vertaisryhmé Aineisto Analysointimenetelma
TK2a. Opettajien Esimiehet (n=34) 3 kompetenssimittaria Keskiarvo (M),
kulttuurienvalinen keskiluku (MD),
kompetenssi esimiesten keskihajonta (SD)
arvioimana
15 ulottuvuutta Keskiarvo (M),
keskiluku (MD),
keskihajonta (SD)
64 vaittamaa Keskiarvo (M),
keskiluku (MD),
keskihajonta (SD)

Opettajien itsearviointi

3 kompetenssimittaria

Mann-Whitneyn U-testi

(n=228) 15 ulottuvuutta

TK2b. Opettajien Suomenkielisissa tutkinto- 3 kompetenssimittaria Keskiarvo (M),

kulttuurienvalinen ohjelmissa opiskelevat keskiluku (MD),

kompetenssi suomen- (n=1781) keskihajonta (SD)

kielisissa tutkinto-

ohjelmissa opiskelevien 15 ulottuvuutta Keskiarvo (M),

arvioimana keskiluku (MD),
keskihajonta (SD)

64 vaittamaa Keskiarvo (M),

keskiluku (MD),
keskihajonta (SD)

Opettajien itsearviointi
(n=228)

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Mann-Whitneyn U-testi
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TK2c. Opettajien Englanninkielisissa 3 kompetenssimittaria Keskiarvo (M),

kulttuurienvalinen tutkinto-ohjelmissa keskiluku (MD),

kompetenssi opiskelevat (n=235) keskihajonta (SD)

englanninkielisissé

tutkinto-ohjelmissa 15 ulottuvuutta Keskiarvo (M),

opiskelevien arvioimana keskiluku (MD),
keskihajonta (SD)

64 véittdmaa Keskiarvo (M),

keskiluku (MD),
keskihajonta (SD)

Opettajien itsearviointi
(n=228)

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Mann-Whitneyn U-testi

TK2d. Millaisia ovat
ammattikorkeakoulun

Esimiehet (n=34)

3 kompetenssimittaria
15 ulottuvuutta

Kruskall-Wallisin H-testi

opettajien vertais-
arvioinnin tulokset
suhteessa toisiinsa?

Suomenkielisiss tutkinto-
ohjelmissa opiskelevat
(n=1781)

Englanninkielisissa
tutkinto-ohjelmissa
opiskelevat (n=235)

4.3.3  Opettajien tydssédén kokeman kulttuurienvalisen kompetenssin

tarkeyden analysointi

Kolmannen tutkimuskysymyksen kiinnostuksen kohteena oli opettajien arvio
kulttuurienvilisyysosaamisen merkityksestd osana heiddn osaamistaan. Mielenkiinto
kohdistui my6s sithen, kuinka timid koetun tirkeyden arvio on yhteydessi
taustamuuttujiin ja opettajien itsearvioituun kompetenssiin.

Tihin tutkimuskysymykseen vastattiin laskemalla kompetenssin arvioidun
tirkeyden tunnusluvut kiytetyille mittareille ja niiden ulottuvuuksille kaikille
erikseen, ja

taustamuuttujien  vaikutusta  kulttuurienvilisen kompentenssin

arviointiin  selvitettiin samalla tavalla kuin itsearvioinnissa (Taulukko 11).
Taustamuuttujien merkityksen selvittimisessd kdytetyt Mann-Whitneyn U-testi ja
Kruskall-Wallisin H-testi on molemmat esitelty ensimmadisen tutkimuskysymyksen

menetelmien esittelyn yhteydessa.
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Kulttuurienvilisen kompetenssin itsearvioinnin ja osaamisen koetun tirkeyden
vertaamisessa  kiytettiin  korrelaatioanalyysid, kuiluanalyysia ja Wilcoxonin
merkkitestid (Taulukko 11).

Korrelaation laskemiseen yleisimmin kaytetty tilastollinen tunnusluku on
Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerroin 7, (Pearson’s Product-Moment Correlation
Coefficient  (Metsimuuronen 2009, 369). Tulomomenttikertoimen kayttimisen
edellytys on kuitenkin normaalijaukautunut aineisto ja laskemiseksi havaintoja
pitdisi olla vihintidn 50 (Nummenmaa 2010, 279). Tidssd tutkimusaineistossa
normaalijakaumaoletus ei tdyttynyt minkddn aineiston osalta, ja esimiesten
vertaisaineistossa oli vain 34 havaintoa, joten korrealaation laskemiseksi valittiin
epaparametrinen korrelaation laskentamenetelma, Spearmanin jarjestyskorrelaatio 7
(The Spearman Rank Order Correlation Coefficient). 'Tami korrelaation laskentatapa
jirjestaid molempien muuttuyjien havainnot suuruusjirjestykseen ja  mittaa
muuttujien vilisten havaintojen jirjestyksen samankaltaisuutta (Nummenmaa 2010,
283).

Spearmanin jirjestyskorrelaatiokerroin ilmoittaa yhteyden kahden muuttujan
vililld. Jarjestyskorrelaatiokerroin ilmoitetaan -1 ja 1 vililli vaihtelevana arvona.
Kun arvo on lihelld -1, on muuttujien vililli voimakas negatiivinen yhteys ja kun
arvo on lihelli +1, on niiden vililli voimakas positiivinen yhteys, toisin sanoen
muuttujista toisen arvon kasvaessa tai pienentyessi, toisenkin muuttujan arvo
kayttiaytyy samoin. Jos korrelaatiokerroin on tasan 1, niin muuttujien valilli on
yhteys. (Nokelainen ym. 2007.)

Opettajien  arviointia  kulttuurienvilisesti ~ kompetenssista ~ suhteessa
vertaistyhmien arvioon haluttiin tarkastella myds arviointien vililli mahdollisesti
olevan kuilun kautta. Tdma tehtiin kuiluanalyysin avulla (ks. Manninen 2010, 62).
Kuilulla havainnollistetaan eroa, joka mahdollisesti on opettajien itsearvioinnin ja
vertaisarvioinnin tulosten vililli. Kuiluanalyysia on kaytetty ammatillisten
osaamistarpeiden ennakoimisessa (ks. Levilahti, Jirvinen & Vesterinen, 2009),
tunneilytaitojen oppimis- ja osaamistarpeiden mairittimisessa (ks. Simstrém 2009)
ja opettajien tunneilytaitojen mairittimisessa (ks. Virtanen 2013).

Kuiluanalyysin lisiksi arvioiden erojen selvittdmiseksi tehtiin Wilcoxonin
merkkitesti (Wikoxon signed rank fest), joka tunnetaan myds nimelld Wilcoxonin
parittainen testi (Wikoxon matched paired tesd), ja joka on jirjestyslukuihin perustuva,
toistettujen mittausten testin epaparametrinen vastine. Testin nollahypoteesi on,
ettd jarjestyslukujakaumat ovat samanlaiset, ja vaihtoehtona se, ettd ne poikkeavat
toisistaan. Testissa lasketaan T-arvo testisuureelle, ja tissa tutkimuksessa tima arvo
kertoo siitd, kuinka paljon opettajien ja vertaisryhmien arvot poikkeavat toisistaan.

128



Wilcoxonin merkkitesti antaa my0s tietoa siitd, kuinka suuri vertailtavien valinen

ero on. (Nummenmaa 2010, 264; Metsimuuronen 2009, 1019-1020)
Tutkimuskysymyksissdé 3a—c kaytetyt analysointimenetelmidt on tiivistetty

taulukkoon 11 niin, ettd tilansddstdmiseksi taustamuuttujia ei ilmoiteta erikseen,

koska niissa kaytetyt menetelmit ovat samat kuin taulukossa 9 esitetyt.

Taulukko 11. Tutkimuskysymyksessé TK3 kaytetyt analysointimenetelmét

Tutkimuskysymys Aineisto Analysointimenetelma

TK3. Opettajien arvio
kulttuurienvalisen kompetenssin
tarkeydesta suhteessa tyéhdn

(n=228)
TK3a. Opettajien arvio 3 mittaria Keskiarvo (M),
kulttuurienvalisen kompetenssin keskiluku (MD),
tarkeydesta opettajan tydssa? keskihajonta (SD)
15 ulottuvuutta Keskiarvo (M),
keskiluku (MD),
keskihajonta (SD)
TK3b. Taustamuuttujien yhteys 3 mittaria Mann-Whittneyn U-testi
arvioon kulttuurinvalisen Kruskall-Wallisin H-testi
kompetenssin tarkeydestéa
opettajan tyossé 15 ulottuvuutta Mann-Whittneyn U-testi
Kruskall-Wallisin H-testi
TK3c. Opettajien kulttuurienvalisen 3 mittaria Spearman rs
kompetenssin ja kompetenssin Kuiluanalyysi
arvioidun tarkeyden merkitys Wilcoxonin merkkitesti
tydssa
15 ulottuvuutta Spearman rs
Kuiluanalyysi

Wilcoxonin merkkitesti

434  Kulttuurienvalisen kompetenssin mittareiden toimivuus
ammattikorkeakoulukontekstissa

Viimeinen tutkimuskysymys kohdistui tutkimuksessa kidytettyjen mittareiden
toimivuuteen ammattikorkeakouluympiristossi. Kysymyksessid haluttiin selvittaa
tutkimuksessa kiytettyjen mittareiden psykometriset ominaisuudet ja se, onko
kunkin mittarin taustalla oleva mittausmalli validi timin tutkimusaineiston

perusteella. Koska tdssd tutkimuksessa kdytettiin samoja mittareita seké itse- ettd
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vertaisarvointiin, tarkastellaan titd tutkimuskysymystd sekd itsearviointi- ettd
vertaisarvointiaineiston kautta. Vertaisarvointiaineistoja tutkimuksessa on kolme, ja
niistd tdhdn tutkimuskysymykseen vastaamiseen kiytetidn opiskelijoiden vertais-
arvointiaineisto sen laajuuden (#=1781) takia.

Tutkimuskysymyksen ensimmdiseen osaan vastaamiseksi kiytetddn useita
menetelmid. Ensimmaiiseksi palataan mittareiden normaalisuus- ja reliabiliteetti-
tarkasteluihin yhteenvedon laatimiseksi siitd, kuinka mittarit kdyttdytyvit tdssd
tutkimusaineistossa, ja ettd onko niiden vililli eroa itse- ja vertaisarvoinnissa
kaytettdessd. Sen jilkeen selvitetddn Spearmanin rs epaparametriselli korrelaatio-
kertoimella sitdi korreloivatko mittareiden ulottuvuudet keskendin. Korrelaation
laskemista kiytetddn my6s sen selvittimiseen onko taustamuuttujilla vaikutusta
kulttuurienvilisen kompetenssiin itse- tai vertaisarvoinnissa. Viimeisend mentelma-
ni psykometristen ominaisuuksien selvittimiseksi kéytetddn padkomponentti-
analyysid  (Principal ~ Component — analysis, PCA) sen selvittimiseksi toistuuko
mittareiden alkuperdinen padkompenttirakenne tissi tutkimuksessa. (Taulukko 12.)

Taulukko 12. Tutkimuskysymyksessa TK4 kaytetyt analysointimenetelmat

Tutkimuskysymys Aineisto Analysointimenetelma

TK4a, 4c, 4e. Mittarin 3 mittaria (ISS, IES ja CQS) Normaalisuustarkastelu

psykometriset ominaisuudet Reliabiliteettitarkastelu
Opettaja-aineisto Spearman rs jarjestyskorrelaatio
Suomenkielisiss tutkinto- Pa&komponenttianalyysi

ohjelmissa opiskelevien aineisto

TK4b, 4d, 4f. Mittarin taustalla 3 mittaria (ISS, IES, CQS) Faktorianalyysi

olevan mittausmallin validius

taman tutkimusaineiston Opettaja-aineisto Cronbach alpha-kerroin
perusteella Suomenkielisissa tutkinto-

ohjelmissa opiskelevien aineisto

Normaalisuustarkastelun menetelmit on selvitetty aikaisemmin tdssd luvussa.
Relialibiteettitarkastelun menetelmit selvitetddn yksityiskohtaisesti myShemmin
tissi luvussa. Spearmanin 1y jdrjestyskorrelaatiokertoimen  kdyttd  tissd
tutkimuksessa on perusteltu aiemmin tdssd luvussa. Pidkompontenttianalyysi ja sen
kaytto esitelladn seuraavana.

Pidkomponenttianalyysi  luetaan  faktorianalyyseihin =~ kuuluvaksi,  koska
kayttotarkoitukseltaan se on ldhelld faktorianalyysia. Pidkomponenttianalyysilla
tiivistetidn muuttujissa olevaa tietoa ja pyritddn vihentimin ilmi6on liittyvad

hajanaisuutta ja sen tavoite on muuttujien ryhmitteleminen niiden vaihtelun
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samankaltaisuuden perusteella, eikd analyysin taustalla ole oletusta latenteista
muuttujista. Padkomponenttianalyysissd muuttujat tuottavat komponentit ja siind
analysoidaan muuttujien varianssia, faktorianalyysissa analyysin kohteena on
kovarianssi. (Nummenmaa 2010, 409; Metsdmuuronen 2009, 649—652.)

Piikomponenttianalyysi ei edellyti muuttujien normaalisuutta, mutta tulosta
vinouttavat outlinerit on syyti poistaa. My6skddn muuttujien kollineaarisuus ei
padkomponenttianalyysissa ole ongelma. Ennen paikomponenttianalyysin
tekemistd varmistetaan, etti muuttujien viliset korrelaatiot ovat ainakin pddosin
positiivisia.  Korrelaatiomatriisi mahdollistaa  timdn analyysin = kayttdmisen.
Korrelaatiomatriisin sopivuutta padkomponenttianalyysiin tutkitaan Keiserin testilld
(Keiser-Mayer-Olkin  test, KMO) ja Barlettin svairisyystestilld. Kaiserin testi laskee
suhteen korrelaation ja korrelaation ja osittaiskorrelaation summan valilld. Keiserin
testin raja-arvo padkomponenttianalyysiin soveliaisuudesta on .60. Barlettin
svddrisyystesti tutkii sitdi poikkeavatko korrelaatiomatriisin arvot nollasta.
(Metsimuuronen 2009; 656, 659—660.) Piikomponenttien hyvyytti tarkastellaan
joko kommunaliteettien (communality) tai omainaisarvojen kautta (Edgenvalues).

Piikomponenttien hyvyyden tulkinnassa voidaan ominanisarvotarkastelun
rinnalle ottaa Cattelin Screen-testikuva (Sereen plot), joka niyttdid sen 16ytyyko
padkomponenttirakenteesta sellainen kriittinen kohta, jossa paidkomponenttien
madrin lisidminen ei endi oleellisesti lisda selitysastetta. (Metsimuuronen 2009,
677.)

Tissd tutkimuksessa padkomponenttianalyysid kidytetdin mittareiden sopivuuden
testaamiseen timan tutkimuksen aineistoissa, ja tutkimusaineistoihin sopivan
mittarirakenteen selvittimistd, joka on seuraava tutkimuskysymys, jatketaan
padkomponenttianalyysin  jilkeen faktorianalyysilli  (Factor —Analysis, EFA).
Faktorianalyysissid péddtetddn se, kuinka monta faktoria otetaan mukaan ja timi
madrittiminen tehddin paikomponenttianalyysin ominaisarvojen ja screen plot-
tarkastelun avulla. (ks.Metsimuuronen 2009; 651, 666—667.)

Faktorianalyysin kidytté tdssd tutkimusaineistossa toimivan mittarirakenteen
selvittimiseen on perusteltua sen takia, ettd faktorianalyysin taustalla, toisin kuin
padkomponenttianalyysissd, on teoria siitd, kuinka muuttujat ovat yhteydessi
toisiinsa. ‘Tdssd tutkimuksessa oletetaan my6s muuttujien vililli  olevan
korrelaatioita ja faktorianalyysi sallii timan. (ks. Metsimuuronen 2009, 651, 666—
667.)

Faktorianalyysi perustuu parametrisiin (7,) korrelaatiokertoimiin, ja sen takia
korrelaatiomatriisin on oltava faktorianalyysiin sopiva. Havaintojen lukumairilld on

merkitystd analyysin onnistumiselle, tosin pienempikin aineisto soveltuu
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faktorianalyysiin, kun korrelaatiot muuttujien vililldi ovat riittdvin vahvoja
(r>1.30]). Lisiksi muuttujien tulisi olla normaalisti jakautuneita, out/inereita ei saa
olla ja toisin kuin pidkomponenttianalyysissi, muuttujien mahdollinen
kollineaarisuus voi muodostua ongelmaksi. (Metsimuuronen 2009, 666—667.)
Normaalisuustarkastelu osoitti, ettd timin tutkimuksen aineisto on riittivin
normaalisti jakautunutta, ja niiden perusteella voidaan edetd my6s faktorianalyysin
kaltaisiin parametrisiin menetelmiin.

Korrelaatiomatriisin - sopivuus faktorianalyysiin testataan Keiserin testilld
(Keiser-Meyer-Olkin-test), Bartlettin svairisyystestilld, poistamalla mahdolliset out-
linerit ja tarkistamalla, ettd korrelaatiomatriisissa ei ole erityisen korkeita
multikollineaarisuudesta kertovia korrelaatiokertoimia. Jos Keiserin testiarvot ovat
0.6 tai suurempia, pddkomponenttianalyysi voidaan tehdd. Suuri testiarvo kertoo
pienesti osittaiskorrelaatiosta, toisin sanoen siitd, ettd vaittimat ovat kiinnittyneet
suurelta osin yhteen faktoriin. (Metsimuuronen 2009, 641, 670, 645.)

Faktorianalyysid tulkitaan faktoreiden latausten (ading) avulla. Lataukset
kuvaavat faktorin kykyé selittid muuttujan vaihtelua ja ndin mitd suurempi lataus
on, sitdi enemmin se selittid muuttujan vaihtelua. Ominaisarvot (Ezgenvalues)
kuvaavat faktorin kykya selittid koko aineiston vaihtelua ja mitd suurempi faktorin
ominaisarvo on, sitd enemmain se selittdd kokonaisvaihtelusta. Kommuniliteetit
(Communality) taas kuvaavat sitd, kuinka kaikki faktorit yhdessd pystyvit selittimain
yksittdisen muuttajan vaihtelua. (Nummenmaa 2010, 402—403). Samalla tavalla kuin
padkomponenttianalyysissi, Metsimuuronen (2009, 677) antaa ominaisarvon
ohjeelliseksi raja-arvoksi luvun 1.0. Faktorirakennetta voidaan havainnollisesti
tarkastella Cattelin Screen testikuvasta, josta nihdddn graafisesti se, kuinka paljon
kunkin faktori lisda selitysastetta.

Nummenmaa (2010, 4006) varoittaa, etti nienndisesti helppoudestaan
huolimatta faktorianalyysi on monimutkainen, koska sen tavoitteet ovat osittain
ristiriitaisia. Tavoitteena on supistaa faktoreiden miiri mahdollisimman pieneen,
mutta jos faktoreita on useampia, malli selittid enemmin, mutta timin kdantépuoli
on se, etti malli monimutkaistuu. Ratkaisussa pyritddnkin kompromissiin, jossa
mahdollisimman paljon yhteisvaihtelusta pystytddn selittimiidn, mallissa olisi
mahdollisimman paljon 4iriarvoisia latauksia, kaikilla faktoreilla olisi mielekis
tulkinta ja kuten sanottua, faktoreita olisi mahdollisimman vahidn. Tissd
tutkimusessa kéytetyistd mittareistd yhdessd (ISS) on viisi faktoria ja toisessa (ISS)
kuusi faktoria, kolmannessa mittarissa (CQS) faktoreita on neljd. ISS-mittarin osalta

aikaisemmat tulokset (Tamam 2010) herittivit epiilyd, ettd faktoreita on liikaa.
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Nummenmaa (2010, 406-407) antaa aineiston kokoon littyvit sdannot
faktorianalyysia varten. Ensinnikin tutkittavien madrdn on oltava vihintidn kaksi
kertaa niin suuri kuin analysoitavien muuttujien maird. Toinen ehto on, ettd
tutkittavia on oltava vihintddn 20 niin paljon kuin faktoreita. Tdmin siinnon
noudattaminen on hankalaa, koska faktoreiden lukumaiirai ei tieda ennen
faktorianalyysia. Tutkittavien —mdédrdt ovat tdssd tutkimuksessa  riittdvit
faktorianalyysin tekemiseen.

Faktorianalyysissi on my6s huomattava kadnnettyithin viittdmiin liittyvit
ongelmat. Niihin kadnteisesti tulkittaviin vaittimiin, joita mittareissa saattaa olla
hyvinkin runsaasti, vastataan toisella tavalla kuin positiivisiin osioihin eivitki ne
korreloi yhtd hyvin mittarin summaan eivatkd ne pdikomponenttianalyysissa
kunnolla lataudu millekiin komponentille ja Metsimuuronen (2009, 113)
suosittaakin, ettd kussakin ulottuvuudessa olisi esimerkiksi vain yksi kddnnetty osio.
Tissd tutkimuksessa yhdessd mittarissa (ISS) on runsaasti kddnnettyji viittimia ja

tam4d on huomattava tulosta tulkittaessa.

4.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimustulosten luotettavuuden arviointi pohtii sitd kuinka tarkasti tulokset
kertovat todellisuudesta ja ovatko wvalitut tutkimusmenetelmit oikeita etsittiessd
vastauksia tutkimuskysymyksiin. Tutkimuksissa, joissa kdytetddn valmista mittatia,
tutkimuksen luotettavuus perustuu mittarin luotettavuuteen (de Vaus 2002, 52).
Tutkimuksen luotettavuutta madrittdvad tapa ja olosuhteet, joissa aineisto on
hankittu, tutkimuksen taustalla oleva teoria ja teorian todenpitivyys
tutkimuskontekstissa méarittavat sen missa rajoissa tutkimustuloksia voidaan tulkita
(Erdtuuli ym.1994, 98-99). Teorian on tdssi tutkimuksessa varmennettu ottamalla
kulttuurienvalisen kompetenssin  mairitelmaksi yksi  harvoista empiiriseen
tutkimukseen perustuvista kompenssimaaritelmista.

Internet-sovellutuksena  tehtivissd  kyselyssd, jossa vastaukset siirtyvit
sdhkoisesti tilasto-ohjelmiin, kaikki inhimilliset virheet vastausten osalta ovat
poissuljettuja. Téssd tutkimuskyselyssd kaikki esitetyt vaittdmiin oli pakko vastata.
Niin Heikkilin (2008, 43) erikadoksi nimittiméddn poistumaa ei yksittdisten
vastausten osalta voi esiintyd. Sen sijaan yksikkékatoon, joka tarkoittaa vastauksia,
joissa annetut tiedot ovat virheellisid tai pilailumielessd annettuja, on vaikea
puuttua. Vastausten sidhkoOisestd kasittelystd huolimatta tutkimukseen jad silti

virheldhteita. Naitd ovat muun muassa tutkimusasetelman heikkouteen tai otoksen
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poikkeavuuteen liittyvit kysymykset. (Erdtuuli ym. 1994, 100.) Otos on perus-
joukko pienoiskoossa ja otoksen valinnalla on pyrittdva sithen, ettd otoksesta saadut
tulokset ovat sovellettavissa koko perusjoukkoon. Tamin tutkimuksen kaikki
otoskoot ylittivit Heikkilin (2008, 45) antamat viitteelliset otoskoon viitearvot.

Tutkimuksen kyselylomake ja saatekirje (Liitteet 3a—d) vastaavat Heikkilin
(2008,  48-49, 61-62) asettamia laatukriteereiti.  Webropol-pohjaiset
kyselylomakkeet ovat koko timin tutkimuksen vastaajajoukolle toiminnaltaan ja
ulkonddltidn tuttuja. Niin tutkimuksen voidaan tekniseltd toteuttamistavan katsoa
olevan hyvin tutkimustavan mukainen ja rakenteeltaan ja ilmiasultaan vastaamiseen
rohkaiseva ja virheellisid, pilailumielessd annettuja vastauksia vihentava.

Tutkimustulosten luotettavuudesta erotetaan mittauksen tarkkuudesta ja
mittauskohteen  edustavuudesta eli pitevyydesti kertovat validiteetti ja
tutkimustuloksen pysyvyydesti kertova reliabiliteetti. Yhdessi nidmi kaksi
muodostavat kokonaisluotettavuuden. Sisdinen luotettavuus on edellytys ulkoiselle
luotettavuudelle, mutta toisaalta sisdinen luotettavuus ei automaattisesti tarkoita
ulkoista luotettavuutta (Alkula ym. 1994, 44-45).

Validiteetti jactaan ulkoiseen luotettavuuteen, jossa tarkastellaan sitd, voidaanko
tutkimuksen tulosten perusteella kuvattavasta ilmiéstd tehdi yleistyksid ja sisdiseen
luotettavuuteen, joka kertoo siitd kuvaako aineisto tutkittavaa asiaa. Sisdisessi
validiteetissa voidaan erottaa sisdllon validius (content validity), kisitevalidius (content
validity) ja  kriteerivalidius  (eriterion  validity). Sisallon  validiteetti kuvataan
teoreettiseksi kasitteeksi, jolla tarkastellaan sitd, ovatko mittarissa ja laajemmassa
merkityksessa tutkimuksessa kaytetyt kisitteet tutkimuksen pohjana olevan teorian
mukaisia ja ovatko kaytetyt kisitteet tarpeeksi laajoja kattamaan koko tutkittavan
ilmion. Kisitevalidius on yksittiisten viittimien tai mittarinosien luotettavuus-
tarkastelua, jossa korrelaation laskemisella selvitetddn sitd, mittaavatko kisitteet tai
mittarin osiot samaa kasitettd. Kriteerivaliditeetti taas tarkoittaa korrelaatio-
kertoimeen perustuvaa mittarilla tuotettujen arvojen vertaamista toisella samaa asiaa
mittaavalla ty6kalulla saatuun tai muuten arvoon (comcurrent validity) tai
tulevaisuuteen asetettuun ennustevaliditeettia (predictive validity) kuvaavaan arvoon.
(Metsimuuronen 2009, 74-75; de Vaus 2002, 53-54.)

Tassda tutkimuksessa kaytettiin valmiita mittareita, joita muokattiin ainoastaan
sen verran, ettd itsearviointivdittimit muutettiin vertaisarvioinnin mahdollistavaan
muotoon. Van Dyne ym. (2009) tutkimuksessa kulttuuridlyn asteikon todettiin
toimivan luotettavasti sekd itse- ettd vertaisarvioinnissa. Kahden muun kiytetyn
mittarin toimivuudesta vertaisarvioinnin mittarina ei ole tutkimustietoa. Mittarit

ovat alkukieleltidn kaikki englanninkielisid, ja kddnnoksen huolellisuudella ja
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kayttimalld vastaajaryhmille tuttuja kisitteitd on pyritty valttiméddn kdantdmisen
aiheuttamat mittareiden validiuteen liittyvit ongelmat. Mittarit samoin kuin niiden
mitta-asteikon kéyttiminen ovat kuitenkin kulttuurisidonnaisia (van de Vijver ja
Leung 2009).

Reliabiliteettikerroin ~ paljastaa ~ sen  kuinka  paljon  mittausvirhetti
mittaustulokseen sisiltyy. Kun reliabiliteettikerroin on .5, tarkoittaa timi sitd, ettd
mittavirhe ja mitattava ominaisuus selittavat yhtd paljon mittaustuloksen vaihtelusta
(Nummenmaa 2010, 353). Sisdisen konsistenssin laskemiseen kiytetidn yleisesti
Cronbachin alpha-kerrointa (Metsimuuronen 2009, 75-706). Tidssd tutkimuksessa
Cronbachin alpha-kerroin laskettiin kaikille tutkimusaineistoille ja jokaiselle
mittarille ja niiden ulottuvuuksille erikseen (Taulukko 13).

Korkea reliabiliteetti tarkoittaa kykyid antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia, mutta
siitd minka tasoinen alpha-kerroin on luotettava, on erilaisia nikemyksid. Nunnally
ja Bernstein (1994, 264-265) muistuttavat, ettd sopiva reliabiliteettikertoimen taso
riippuu kayttotarkoituksesta, ja he katsovat, ettdi pyrkiminen yli .80 tason on
tavanomaisessa tutkimuksessa resurssien tuhlaamista. Erdtuuli ym. (1994, 104)
pitavat alpha-kertoimen kriittisena rajana arvoa .50. T4td matalammilla arvoilla tulee
pohtia, jos mahdollista muuttujien yhdistimisti, joka johtaa reliabiliteetin
nousemiseen tai muuttujien jattamista pois keratyn tiedon supistumisen uhallakin ja
jos reliabiliteetti nousee yli .80, ”voi tutkija olla tyytyviinen.” Metsimuuronen
(2009, 467) pitdd tasoa .60 alarajana, mutta viittaa ajatuksiin, ettd titd arvoa ei
vilttdmittd endd pidetd ehdottomana alarajana.

Tidssd tutkimuksessa mittareiden alpha-kertoimet olivat hyvinkin korkeita.
Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon alpha-kerroin vaihteli aineistoittain
valilla .82—.92, kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla vililli .36—.91 ja
kulttuuridlyn (CQS) asteikolla vililld .92—.95. Kokonaisuutena tarkasteltuna mittarit
nayttivit alpha-kertoimen tason mukaan arvioituna hyvinkin pysyvilti. Mittareiden
ulottuvuuksien tarkastelu kuitenkin paljastaa, ettd muutamien ulottuvuuksien alpha-
arvot painuivat lihelle hyviksyttivin rajaa. Yksittiisid huolestuttavan alhaisia alpha-
arvoja 16ytyl kaikista mittareista, mutta erityisen ongelmallisena nayttiytyi
kulttuurienvilisen  tehokkuuden  (IES)  asteikko, kun sitd  kdytettiin
kulttuurienvilisen osaamisen koetun tirkeyden arviointiin. Koko mittarin alpha-
arvo oli varsin matala, .36, ja ulottuvuuksittain tarkasteluna alpha-kerroin oli
korkeimmillaan .36 ja matalimmillaan -.04. (Taulukko 13.)
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Taulukko 13. Reliabiliteettikertoimet tutkimuksessa kaytetyille mittareille ja mittareiden ulottuvuuksille

£ o
£ £ k] =& =25
s 52 5 25 &%
3 23 £ £ 23
2 T 5 8 $8 278
E 588 8 €5 £5
g g£3% £ 2E SE
g gtz % sg P2
Mittarit o O x @ (e} (<] w o
Kulttuurienvalisen herkkyyden asteikko (ISS) 91 82 91 92 89
1 Sitoutuneisuus .80 48 .82 81 .58
2 Kunnioitus .56 .64 73 J7 .63
3 Luottamus 68 A4 51 .66 57
4 Mielihyva 63 31 73 .70 51
5 Tarkkaavaisuus .53 13 52 48 33
Kulttuurienvalisen tehokkuuden asteikko (IES) .89 .36 90 91 .88
1 Joustavuus 59 -.04 .68 72 46
2 Vapautuneisuus .80 .33 .84 .79 .76
3 Kunnioitus 49 31 Al .65 .60
4 Viestintataidot 61 -.03 .36 57 65
5 |dentiteetin yllapito 63 .36 63 67 65
6 Vuorovaikutuksen hallinta 73 27 73 .66 .61
Kulttuuridlyn (CQS) asteikko .95 .95 93 93 92
1 Metakognitio 74 75 .70 Al .63
2 Kognitio 73 .78 61 65 .58
3 Motivaatio .71 74 61 .72 73
4 Toiminta 67 73 .60 .54 a7

Alhaisiin reliabiliteettikertoimiin syitd voi olla useita, kuten mittarin kddnnoksen
epdonnistuminen, kyselylomakkeen kieliasu ja ndiden virheldhteidin takia
huolellinen esitestaus on tirkedd. Viittimien muotoilu ja kiytettyjen kisitteiden
pitdisi olla vastaajaryhmalle tuttuja. Erityisen tirkedd viittimien ymmairtiminen
juuri halutulla tavalla on, jos ulottuvuus koostuu vain muutamasta vaittimasta.
(Fowler 2002, 78-88; Punch 2003, 34; De Vaus 2002, 52—53.) T4dssi tutkimuksessa
nditd virheitd pyrittiin vilttimadn kieliasun huolellisella muotoilulla ja tarkalla
esitestauksella.

Viittaimien vihiiselld maarilld on selvd yhteys alpha-kertoimen suuruuteen (vrt.
Nokelainen & Tirri 2007b, 433; Holm, Nokelainen & Tirri 2009a), koska
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reliabiliteetin laskukaavasta johtuen alpha-kerroin kasvaa viittimien lukumdadrin
kasvaessa, mutta tdssd tutkimuksessa ulottuvuukissa olevien viittimien vihiinen
madrd el ndyttdisi ainakaan kovin selkedsti ja suoraviivaisesti selittivin alhaista
reliabiliteettia. Koko tutkimuksen alhaisin ulottuvuuden reliabiliteetti laskettiin IES
Joustavuus-ulottuvuudelle, joka koostuu neljistd viittimisti. Reliabiliteettiin voi
vaikuttaa my0s lilan pieni tutkimusaineisto, mutta my6skdidn aineiston maird ei
nayttinyt selittivin alhaista reliabiliteettia, koska pienimmaissd aineistossa (#=34)
ainoastaan yhdessd ulottuvuudessa reliabiliteetti painui alle hyviksyttivin tason.
(Taulukko 13).

Sekd  kulttuurienvilisti ~kompetenssia ettd tunneilytaitoa — selvittineessa
tutkimuksessa on kiinnitetty huomiota my6s sithen, ettd abstrakteihin késitteisiin
perustuvan asian mittaaminen yksinkertaisilla viittdmilli on vaikeaa ja tutkittavan
lmién moniulotteisuus johtaa sithen, ettd reliabiliteetti jad helposti alhaiseksi.
(Holm, Nokelainen & Tirri 2009a; 2009b, Nokelainen & Tirri 2007b.)

Kulttuurienviliset erot mittarin asteikon kayttimisessd voivat myds vaikuttaa
reliabiliteettiin. Kaikki kiytetyt mittarit ovat englanninkielestd kddnnettyja eikd niitd
mittareita ole aikaisemmin suomennettu. Kuitenkin my6s aineistossa, jossa
englanninkielisissi ~ koulutusohjelmissa  opiskelevat  vastasit  alkuperiiseen,
englanninkielisiin ~ kysymyksiin, painui kulttuurienvalisen tehokkuuden (ISS)
asteikon yhdessi ulottuvuudessa reliabiliteetti alle hyviksyttdvin tason, eikd kieliasu
tai kulttuurierot ndin selitd alhaisia reliabiliteetteja.

Viittimikohtaisten reliabiliteettien tarkastelu paljastaa lisdd  horjuvuutta
reliabiliteetin alpha-kertoimissa. Reliabiliteetin nostamista hyviksyttiville tasolle
yritettiin suomenkielisissd koulutusohjelmissa opiskelevien vertaisryhmiaineistossa
poistamalla ongelmallista ulottuvuuksista vuoronperian ne yksittiiset vaittimat,
joiden reliabiliteettikerroin oli alle .4. Reliabiliteettikerroin lasketaan viittimien
vilisten keskimairdisten korrelaatioiden ja viittimien mairin perusteella, ja niin
summamuuttujille, joissa on useita viittdmid, saadaan helpommin korkeita
reliabiliteetteja. Ongelmallisimpien viittimien poistaminen ei nostanut mittareiden
eikd niiden summamuuttujien alpha-kertoimia.

Ongelmallisin aineisto oli opettajien kulttuurienvilisen kompetenssin tirkeyden
arviointi osana opettajan tyotd. Mahdollinen selitys timidn aineiston heikolle
reliabiliteetille on se, ettd kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla on paljon
(8/20) kadnteistd viittimaid. Se, ettd viittimin sisiltod ei ollut selvist kifjoitettu
auki, saattoi tehdd erityisesti kddnteisten viittimien sisdllén ymmirtimisen
vaikeaksi.  Reliabiliteettiongelman  takia  tdssdi  tutkimuksessa  opettajien
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kulttuurienvilisen kompetenssin tutkimusaineisto kulttuurienvilisen tehokkuuden
(IES) mittarin osalta jitetddn analysoimatta.

Vertaisarvioinnissa arviolja saattaa perustaa vastauksensa itse valitsemansa
toimijan arviointiin (Nokelainen & Ruohotie 2006). Erityisesti esimiesten
vertaisarvioinnin tuloksia tarkastellessa on tiedostettava se, ettad arviointi saattaa
perustua todellisen osaamisen sijasta odotusarvoon tai tavoitetilaan, joka
ammattikorkeakouluissa  tirkednid  pidettyyn  opettajien  kulttuurienviliseen
kompetenssiin kohdistuu (vrt. Nokelainen & Tirri 2007b).

Tissd tutkimuksessa pidettiin mahdollisena my6s sitd, ettd tutkimuskyselyn
pituus vaikuttaa vastaamiseen. Kyselylomake, jonka ulkonikéon ei Webropol-
tyokalussa voi vaikuttaa, voi pitkissi kyselyissi ndyttdd pituudessaan
mielenkiinnottomalta ja timin tutkimuksen tekijd epdili, ettd timd samoin kuin
pitkdn kyselyn etenemisen myotid mahdollisesti viheneva halu perehtyi kysymyksiin
tarkasti saattaisi houkuttaa vastaamaan tavalla, jossa viittimin sisilt66n ei kunnolla
perehdytd. Tdmidn takia vastausluotettavuutta padtettiin vastausluotettavuutta
testata toistamalla opettajakyselyssd yksi viittimd (IESS8). Toistetun kysymyksen
vastaukset korreloivat erittdiin merkitsevasti sekd kysyttdessd arviota omasta
osaamisesta merkitsevisti (r=.85, p<.001) etti kysyttiessd asian tdrkeydestd
opettajan tyossd (1=.95, p<.001). Vastausten erittdin vahva korkea korrelaatio on
selvd osoitus siitd, ettd vastaajat ovat jaksaneet perehtyd viittimiin huolellisesti ja
omalta osaltaan tima kertoo timan tutkimuksen luotettavuudesta.

Kyselytutkimukseksi ~ timdn tutkimuksen vastausprosentti nousi varsin
korkeaksi, Opiskelijoita innostettiin vastaamaan pienimuotoisen arvonnan
jarjestdmiselld, opettajien ja esimiesten osalta kyselyn ajateltiin kuuluvan heidin
tyotehtdviinsd ja vastaamiseen l6ytyvin ajan jirjestyvian saatekirjeen perustelujen
mukaisesti silld, ettd tutkimuksen tuloksia voidaan suoraan hyédyntid opettajien ja
ammattikorkeakoulujen tekemin tyon kehittimisessa. Webropol-kysely ei rekisteroi
vastausyrityksid, joten kyselyn sen pituuden tai muusta syystd keskenjittineiden
madrii ei ole mahdollista saada selville.

Kvantitatiivisen tutkimuksen lihtokohta on mahdollisuus tutkimustulosten
yleistimiseen.  Yleistettdvyyttd tarkastellaan ulkoisen  validiteetin  kautta.
Tutkimuksen luotettavuus perustuu edustavaan, tarpeeksi suureen otokseen ja
korkeaan vastausprosenttiin (Heikkild 2008, 188).

Timin tutkimuksen ulkoinen validiteetti on vastausprosenttien valossa jossain
madrin kyseenalainen. Kuitenkin opettajista kyselyyn vastasi 23.9 prosenttia ja titd
vastausprosenttia voidaan pitdd varsin korkeina suhteessa opettaja-aineistossa

tavoiteltuun 30 prosenttiin, jota voidaan pitdd tulosten yleistettivyyden rajana.
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Opettajien esimichistd vastasi 31.8 prosenttia. Opiskelijoiden vastausprosentit jdivit
alhaisimmiksi, suomenkielisissd koulutusohjelmissa opiskelevien 11.6 prosenttiin ja
englanninkielisissid koulutusohjelmissa opiskelevien 13.2 prosenttiin.

Satunnaisotantaa  kidytettdessd  tarvittava otoskoko lasketaan  kaavalla
n=N/(1+N(e)2) (Murphy ja Myors 1998). Tihin tutkimukseen sovellettaessa
tarvittava opettaja-aineiston otoskoko olisi 282, ja samalla kaavalla laskettaessa
esimiehiltd tarvittaisiin 84 vastausta ja suomenkielisissd tutkinto-ohjelmissa
opiskelevilta 390 ja englanninkielisissi tutkinto-ohjelmissa opiskelevilta 327
vastausta (yhteensd IN=2016). Opettajien vastausmadrd on siis hyvin lahelld
laskennallisesti ~ tarvittavaa —mddrdd, ja suomenkielisissi koulutusohjelmissa
opiskelevien vastausmadra ylittdid moninkertaisesti laskennallisen tarpeen. Niin
otoskokoa voidaan pitdd hyvind, ja erityisesti opettajien ja suomenkielisissd
koulutusohjelmissa opiskelevien aineistosta saatavia tuloksia jossain mairin
yleistettivind. Samalla tavalla varsin korkeat vastausprosentit, etenkin opettajien ja
opettajien esimiesten osalta, tukevat kisitystd tdmin tutkimuksen otoksen
edustavuudesta ja voidaan hyvilld syylld uskoa, ettd havainnot edustavat ainakin
jossain mitassa koko perusjoukkoa. Huomattava on kuitenkin se, ettd
maantieteellisesti tutkimukseen osallistuneet ammattikorkeakoulut edustavat vain
Eteld-Suomea.

Tutkimuksessa ~ kiytettyjen — suomennettujen  mittareiden  mahdollisessa
myOhemmissi kiytossid on tutkimuksen tulosten analysointivaiheessa huomattava
se, ettd kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon viittimit numero 11 ja 12
ovat suomenkielisessid versiossa kadnteisessd jarjestyksessa kuin alkuperiisessi
englanninkielisessa ~ mittarissa. ~ Tutkimuksen  tekijd  pahoittelee  pientd
huolimattomuusvirhettdin.

Lopuksi on hyvd mainita muutama sana tutkijan merkityksestd tutkimustulosten
tulkinnassa. Tutkijan useat muutaman kuukauden mittaiset ulkomailla asumisen
jaksot, pitkd kokemus kansain- ja kulttuurienvilisyydestd osana tyotd ja
opettajakokemus kulttuuritaustaltaan erilaisissa ryhmissd on kerryttinyt kokemusta,
jonka toivotaan parantavan tulosten tulkinnan luotettavuutta. Kimmoke tihidn
tutkimusaiheeseen on syntynyt omakohtaisen kokemuksen tuomasta nikemyksesta,
ettd kansain- ja kulttuurienvilisyydestd osana opettajan ty6td tarvitaan lisdd tietoa ja
ymmirrystd. Lukijan harkittavaksi jdd se, kuinka tutkija onnistuu teorian ja
tutkimuksen tulosten yhdistimisessi kiyttokelpoiseksi uudeksi tiedoksi.
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5  Tutkimuksen tulokset

9.1 Ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalinen
kompetenssi

59.1.1  Ammattikorkeakoulun opettajien arviot omasta kulttuurienvalisesta
kompetenssista

Ammattikorkeakoulun opettajat arvioivat omaa kulttuurienvilisti osaamistaan
kolmella mittarilla. Niistd kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla on 24
vaittamaa, kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla 20 viittimaa ja
kulttuuridlyn (CQS) asteikolla 20 viittimad. Kahteen mittareista, kulttuurienvilisen
herkkyyden (ISS) ja kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikkoihin, vastattiin 5-
portaisella Likert-asteikolla (1=tiysin eri mieltd, 5=tdysin samaa mieltd), ja yhteen,
kulttuuridlyn (CQS) asteikkoon, vastattiin 7-portaisella Likert-asteikolla (1=téysin
eri mieltd, 7=tdysin samaa mielta).

Opettajien kulttuurienvilisen kompetenssin tarkasteluun kaytettiin keski- ja
hajontalukuja. Kolmen kiytetyn mittarin keskiarvot (M) ja keskiluvut eli mediaanit
(MD) ja keskihajonnat (§D) mittareiden yhteensd 15 ulottuvuudelle, on esitetty
taulukossa 14. Itsearvioinnin tuloksia mittareittain tarkasteltaessa voidaan
kokonaisuutena todeta, ettd kaikilla tutkimuksessa kiytetyilld mittareilla arvioituna
ammattikorkeakoulun —opettajat  (»=228) arvioivat oman kulttuurienvilisen
osaamisensa varsin korkeaksi.

Mittareittain  tarkasteluna kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon
opettajien (#=228) itsearvioinnin keskiarvo oli korkea 4.2 (MD=4.2, §D=0.51).
Vahvimmaksi kulttuurienvilisen herkkyyden ulottuvuudeksi opettajat arvioivat
kunnioituksen vuorovaikutuksen toisen osapuolen kulttuuria kohtaan (M=4.5,
SD=0.51) ja kulttuurienvilisen vuorovaikutukseen littyvan mielihyvin (M=4.4,
$D=0.69). Vuorovaikutukseen sizoutuneisuus (M=4.2, SD=0.59) ja luottamus (M=3.8,
SD=0.85) arvioitiin molemmat nekin hyviksi. Heikoimmaksi kulttuurien vilisen
herkkyyden taidoksi arvioitiin vuorovaikutuksen vaatima farkkaavaisuns (M=3.86

$D=0.66).
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Kulttuurienvalisen vuorovaikutuksen tehokkuutta mittaavalla IES-asteikolla
arvioituna opettajat (#=228) arvioivat osaamisensa kulttuurienvilistd herkkyyttd
alemmalle tasolle, mutta keskiarvo 3.7 (MD=3.7, §D=0.58) oli seckin vahvalla
keskitasolla. My6s tilli mittarilla omaa osaamistaan arvioidessaan opettajat
arvioivat kunnioituksen toisia kulttuureita kohtaan vahvimmaksi osaamisalueekseen
(M=4.22, §D=0.62). Hyville tasolle arvioitiin my6s vuorovaikutuksen suotuisaa
edistymistd tukeva oman itsen ja toisen osapuolen zdentiteetin yllapito (M=3.9,
$D=0.75), vuorovaikutuksen  vaivattomuutta kuvaava vapautuneisuns
viestintitilanteessa (M=3.7, §D=0.79) ja kykynsid toimia vuorovaikutustilanteessa
oikein, jolloin vuorovaikutuksen hallinta (M=3.6, SD=0.95) onnistuu. Heikoimmiksi
taidoikseen timin mittarin ulottuvuuksista opettajat arvioivat wviestintataitonsa
M=3.2, SD=0.86) ja vuorovaikutustilanteessa odotetun omien toimitapojen
Joustavunden (M=3.3, §D=0.64).

Samalla tavalla kulttuurienvilisen kompetenssin kokonaisuutta arvioivalla
seitsemanportaista asteikkoa kayttavilla kulttuuridlyn mittarilla (CQS), ammatti-
korkeakoulun opettajat (#=228) arvioivat osaamisensa hyville keskitasolle, koska
mittarin kaikkien viittimien keskiarvo nousi tasolle 4.8 (MD=4.9, §D=1.12).
Selvasti ~ vahvimmaksi  tdlli  mittarilla ~ opettajat  arvioivat  motivaationsa
kulttuurienvaliseen vuorovaikutukseen (M=5.4, SD=1.24) ja heikoimmaksi
puolestaan kulttuurikohtaisista normeista, kiytinteistd ja tavoista tietoa sisiltivin
kognition (M=4.4, SD=1.30) ja kielellistd ja ei-kielellistd toimintakykya kuvaavan
toiminnan ulottuvuudet (M=4.5, SD=1.51). Tietoisuutta oman ja toisten toiminnan
kulttuurisidonnaisuudesta kuvaavassa metakognitiossa opettajien osaaminen talld
mittarilla arvioituna oli hyvdd keskitasoa (M=4.8, SD=1.27). Kaikissa timin
mittarin ulottuvuuksissa vastausten keskihajonta oli varsin suurta, ja se osoittaa, etté
vastaajat eivit ole olleet yksimielisid. (Taulukko 14.)

Kokonaisuutena on hyvd huomata, etti opettajien kisitys oman osaamisen
tasosta ylitti keskitason my6s mittareiden kaikkein heikoimmaksi arvioiduissa
ulottuvuuksissa

Kolmeen kiytettyyn mittariin liittyi yhteensd 64 viittimaa (ks. Liite 1), joiden
opettajien itsearviointiin perustuvat keski- ja hajontaluvut on esitetty liitteessd 0.
Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla yksittiisistd viittdimistd vahvimmiksi
opettajien arvioimat viittimit olivat vuorovaikutuksen tuottamaan mielihyvain
kuuluva kyky olla paboittamatta mieltidn vuorovaikutustilanteissa (M=4.7, SD=0.74) ja
toisen osapuolen kunnioitukseen liittyvit foisista kulttunreista  tulevien  ibmisten

mielgpiteiden hyviksyminen (M=4.7, SD=0.62).
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Taulukko 14. Ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvélinen kompetenssi vastaajien itsensa
arvioimana

Opettajat

(n=228)
Mittarit M MD SD
Kulttuurinvélisen herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 4.2 4.3 0.59
2 Kunnioitus 45 4.7 0.51
3 Luottamus 3.8 4.0 0.85
4 Mielihyva 44 47 0.69
5Tarkkaavaisuus 3.6 3.7 0.66
M 42 42 0.51
Kulttuurienvélisen tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus 3.3 3.5 0.64
2 Vapautuneisuus 3.7 3.8 0.79
3 Kunnioitus 4.2 4.3 0.62
4 Viestintataidot 3.2 3.3 0.86
5 |dentiteetin yllapito 39 4.0 0.75
6 Vuorovaikutuksen hallinta 3.6 4.0 0.95
M 3.7 3.7 0.58
Kulttuuridlyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 48 5.0 1.27
2 Kognitio 44 45 1.30
3 Motivaatio 54 5.6 1.24
4 Toiminta 45 4.6 1.51
M 48 49 112

Erittdin korkealle tasolle opettajat arvioivat viittimisti my6s kunnioitukseen
kuuluvan ftoisista  kulttunreista  tulevien ihmisten  pitamisen avarakatseisina (M=4.0,
SD=0.72) ja toisista kulttunreista ja tulevien ihmisten arvojen kunnioittamisen (M=4.6,
S§D=0.62) samoin kuin vuorovaikutukseen sitoutumista edistivin avoimen
subtautumisen toisista kulttunreista tuleviin ihmisiin (M=4.5, SD=0.72). Heikommiksi
talld mittarilla viittimittdin tarkasteluna arvioitiin vuorovaikutustilanteen vaatimaan
luottamuksen ulottuvuuteen kuuluva &yky olla aina varma siitd, mitd sanoa silloin kun
ollaan vnorovaikutuksessa toisista kulttunreista tulevien ibmisten kanssa (M=3.0, SD=1.17)
ja tarkkaavaisuuteen kuuluvan lerkkyyden aistia  vunorovaikutustilanteessa  toisesta
kulttunrista  tulevan ibmisen hienovaraisesti - esittamid  piiloviestega  (M=3.3, SD=1.07).
Heikoimmiksi arvioiduissa viittimissd hajonta oli varsin suurta, joten niissd
vastaajat eivit olleet yksimielisia.
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Liitteestd 6 selvidd, ettd kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla
vahvimmaksi  viittimittdin tarkasteltuna opettajat arvioivat kunnioituksen
ulottuvuuteen kuuluvan kunnioituksen osoittaminen toisista kulttunreista tulevia ibmisid
kobtaan (M=4.4, S§D=0.72). Hyvin vahvaksi arvioitiin my0s samalla tavalla
kunnioitusta osoittava foisista kulttunreista tulevien ihmisten mielipiteiden kunnioittaminen
(M=4.3, SD=0.73). Selvisti muita viittimid heikoimmaksi timédn mittarin
vaittimistd opettajat arvioivat toiminnan joustavuuteen kuuluvan &yvyn oman
kaytiksen sddatelysta vuorovaikutustilanteissa (M=1.7, SD=0.87).

Edelleen liitteestd 6 paljastuu, ettd kulttuuridlyn (CQS) asteikolla viittimittdin
tarkasteltuna ammattikorkeakoulun opettajat arvioivat korkeimmiksi vuorovaikusta
motivoivat nautinnon, joka liittyy vuorovaikutukseen toisista kulttunreista olevien ihmisten
kanssa (M=5.6, SD=1.44), luottamunksen siihen, ettd itselleen vieraista kulttunreista tulevien
thmisten kanssa osataan seurustella (M=5.6, SD=1.38) ja edelleen luottamuksen siiben, etti
omasta kulttuuristani poikkeaviin ostosten tekemisen tilanteisiin tottun (M=5.6, SD=1.35).
Opettajat arvioivat korkealle my6s metakognitioon liittyvin kyvyn soveltaa
osaamaansa kulttunritietoutta ollessaan vnorovaikutuksessa itselleen vieraasta fulttunrista
labtiisin olevien ihmisten kanssa (M=5.5, $D=1.35). Selvisti muita heikoimmaksi taas
timdn mittarin yksittdisistd vaittdmistd arvioitiin kognition ulottuvuuteen kuuluva
tieto toisten kulttuurien oikenskdytanndistd ja talondellisista jarjestelmista (M=3.8, SD=1.59).
Tédssd mittarissa kaikissa viittdmissd hajonta oli huomattavan suurta, joten

vastaajien joukossa on ollut suurta erimielisyytta.

5.1.2  Taustamuuttujien yhteys opettajien kulttuurienvaliseen kompetenssiin

Ensimmidisen tutkimuskysymyksen toisessa osassa tarkasteltiin taustamuuttujien
yhteyttd ~ammattikorkeakoulun —opettajien  kulttuurienvilisen ~ kompetenssin
itsearvioinnin tuloksiin. Niiden taustamuuttujien osalta, jotka saivat kaksi arvoa,
yhteytta kulttuurienviliseen kompetenssiin selvitettiin Mann-Whitneyn U-testilla ja
useampia arvoja saavien taustamuuttujien osalta yhteyttd tutkimuksen kohteena
olevaan kompetenssiin selvitettiin Kruskal-Wallisin H-testilld (ks. Luku 4.3).

Sukupuoli
Tutkimuskyselyyn vastanneista opettajista (#=228) miehid oli 95 ja naisia 133.

Sukupuoli vaikutti kulttuurienvilisen kompetenssin arviointiin ja kaikkien kolmen
mittarin kaikissa ulottuvuuksissa. Sekd niissa, joissa tilastollisesti merkitsevid eroja
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loytyi ettd niissd, joissa sukupuolten vilissi eroissa ei ollut tilastollista
merkitsevyyttd, naiset arvioivat taitonsa miehid korkeammiksi. Taulukosta 15 nikyy,
ettd tilastollisesti erittdin merkitsevia eroja  (p<.001) oli kulttuurienvalisen
herkkyyden asteikolla (ISS) vuorovaikutukseen sitoutuneisundessa, vuorovaikutuksen
toisen osapuolen kunnivituksessa ja vnorovaikutuksen vaatimassa farkkaavaisundessa.
Kulttuurienvilisen  tehokkuuden asteikolla (IES) erittiin merkitsevd ero
sukupuolten vililld oli vuorovaikutuksen toisen osapuolen kwnnioituksessa ja myos
vuorovaikutukseen kuuluvassa toisen osapuolen zdentiteetin yllipidossa. Tilastollisesti
merkitsevid ero sukupuolten vililli (p<.01) puolestaan oli kulttuuridlyn (CQS)
asteikon motivaatiossa. Tilastollisesti melkein merkitsevid eroja (p<.05) taas nikyi
kulttuurienvilisen herkkyyden asteikon (ISS) vuorovaikutuksen tuoman mielihyvin
ulottuvuudessa, kulttuurienvilisen tehokkuuden asteikon (IES)
vuorovaikutustilanteeseen kuuluvan vapantuneisunden ulottuvuudessa ja kulttuuridlyn
(CQS) asteikon metakognition, kognition ja toiminnan ulottuvuuksissa.

Taulukko 15 osoittaa, ettd kulttuurienvalisen herkkyyden asteikolla (ISS) miesten
ja naisten viliset erot olivat erittdin merkitsevid kolmessa asteikon yhteensa viidestd
ulottuvuudesta. Niistd vuorovaikutukseen sizoutumisessa naisten keskiarvo oli 4.4
(§D=0.47) kun miehet jiivit keskiarvoon 3.9 (§D=0.63), vuorovaikutuksen toisen
osapuolen kunnioituksessa naiset ylsivit keskiarvoon 4.6 (§D=0.41) ja miehet jdivit
keskiarvoon 4.3 (§D=0.59) ja kolmannessa ulottuvuudessa, farkkaavaisundessa
vuorovaikutustilanteessa, jossa tissd mittarissa oli myos tilastollisesti erittiin
merkitsevd ero, naisten keskiarvo oli 3.9 (§D=0.63) miesten keskiarvon jidddessi
lukuun 3.5 (§D=0.64). Kulttuurienviliseen vuorovaikutukseen liittyva mielihyvi
(M=4.5, $§D=0.58), jossa sukupuolten vilinen ero oli melkein merkitsevi, oli
naisten toiseksi vahvin ulottuvuus timin mittarin osalta. Koko mittarilla naisten
keskiarvo (M) oli vahva 4.3 (§D=0.42) ja miesten keskiarvo jdi vihin titd
alemmalle, mutta sekin erittdin hyville tasolle, arvoon 4.0 (§D=0.57).

Taulukko 15 paljastaa myds, ettd kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES)
asteikolla sekd naiset ettd miehet kokivat olevansa vahvimmillaan toisen osapuolen
kunnioituksessa. Taman ulottuvuuden vastauskeskiarvoissa oli kuitenkin sukupuolten
vililld tilastollisesti erittdin merkitsevd ero, ja naisten keskiarvon (M) nousi lukuun
44 ($D=0.52) miesten keskiarvon jdddessi lukuun 4.0 (§D=0.67).
Vuorovaikutuksen toisen osapuolen identiteetin ylldpidossa, jossa tissi mittarissa
miesten ja naisten vililli my6s 16ytyi tilastollisesti erittdin merkitsevd ero, naisten
keskiarvo oli hyvi 4.1 (§D=0.68) ja miesten keskiarvo 3.7 (§D=0.78) nousi vain
vahvalle keskitasolle. Timidn mittarin ulottuvuuksista tilastollisesti melkein

merkitsevd ero l0ytyi myOs vuorovaikutuksen vapautuneisundesta, jossa naisten
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keskiarvo 3.8 (§D=0.73) oli vahvempi kuin miesten keskiarvo 3.5 (5§D=0.85).
Eniten sekd michilld ettd naisilla oli heikkoutta viestintitaidoissa (M=3.1, SD=0.80;
M=3.3, $D=0.84) ja toiminnan joustavundessa (M=3.2, SD=0.64; M=3.4, SD=0.63),
ja niissd ulottuvuuksissa sukupuolten vililli ei ollut tilastollista merkitsevyytta.
Koko mittarille naisten keskiarvo oli 3.8 (§D=0.53) ja miesten vastaavasti 3.5
(§D=0.62).

Edelleen taulukosta 15 nihddin, ettd kulttuuridlyn (CQS) asteikolla sekid naiset
ettdi miehet arvioivat osaamisensa seitsemanportaisella asteikolla vahvimmaksi
motivaation ulottuvuudessa, ja naisten keskiarvon 5.6 (§D=1.13) ja miesten
keskiarvon 5.1 (§D=1.35) vililli osoittautui olevan tilastollisesti merkitsevi ero.
Muissa kaikissa timan mittarin ulottuvuuksissa naisten ja miesten kulttuurienvilisen
kompetenssin oli naisten ja miesten osaamisen valilld tilastollisesti melkein
merkitsevit erot naisten hyviksi. Toiseksi vahvimmaksi sekd naiset ettd michet
arvioivat talld mittarilla wetakognition ulottuvuuden, ja siind naisten keskiarvo (M) oli
5.0 (§D=1.19) ja miesten keskiarvo (M) vahvalla keskitasolla 4.6 (§D=1,35).
Heikoimmat ulottuvuudet tilli mittarilla olivat kulttuurienvilinen Zozminta, jossa
naisten keskiarvo oli 4.7 (§D=1.56) ja miesten keskiarvo 4.3 (5§D=1.40) ja
kulttuurienviliseen tietoon liittyvi &ognitio, jossa naisten keskiarvo oli 4.6 (§D=1.25)
ja miesten vastaava luku 4.2 (§D=1.34). Koko mittarin naisten keskiarvo nousi
tasolle 4.9 (§D=1.06) ja miesten taas tasolle 4.5 (§D=1.15). Seki naisten ettd
miesten vastauksissa kaikilla tAimin mittarin ulottuvuuksissa keskihajonta on suurta,

joten vastaajat kummassakaan ryhmassi eivit olleet yksimielisia.

Ika

Iin yhteyttd opettajien (»=228) kulttuurienviliseen kompetenssiin tarkasteltiin
neljan ikdryhman kautta: alle 40-vuotiaat (»=21), 41-50-vuotiaat (#=91), 51-60-
vuotiaat (#=89) ja yli 60-vuotiaat (#=27) opettajat. lilld ei kuitenkaan tdman
tutkimuksen mukaan ollut tilastollisesti merkitsevdd vaikutusta opettajien
kulttuurienvaliseen kompetenssiin.
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Taulukko 15. Sukupuolen yhteys ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalisen kompetenssin

arviointiin
Sukupuoli

Miehet Naiset

(n=95) (n=133) M-WU
Mittarit M SD M SD Z(p)
Kulttuurinvélisen herkkyyden
asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 39 0.63 44 0.47 -5.666 (<.001)
2 Kunnioitus 4.3 0.59 46 0.41 -4.348 (<.001)
3 Luottamus 38 0.89 3.9 0.82 -.741 (.459)
4 Mielihyva 4.3 0.80 45 0.58 -2.444 (.015)
5 Tarkkaavaisuus 3.5 0.64 3.9 0.63 -4.624 (<.001)
M 4.0 0.57 4.3 0.42
Kulttuurienvélisen
tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus 3.2 0.64 34 0.63 -1.778 (.075)
2 Vapautuneisuus 3.5 0.85 38 0.73 -2.385 (.017)
3 Kunnioitus 4.0 0.67 44 0.52 -4.620 (<.001)
4 Viestintataidot 3.1 0.86 3.3 0.84 -1.780 (.075)
5 Identiteetin yllapito 3.7 0.78 41 0.68 -3.936 (<.001)
6 Vuorovaikutuksen hallinta 3.5 0.10 3.7 0.91 -1.744 (.081)
M 44 0.52 4.0 0.76
Kulttuuriélyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 4.6 1.34 5.0 1.19 -2.397 (.017)
2 Kognitio 42 1.34 46 1.25 -2.142 (.032)
3 Motivaatio 5.1 1.35 5.6 113 -2.639 (.008)
4 Toiminta 4.3 1.40 47 1.56 -2.474 (.013)
Y 4.9 1.06 45 1.15
Tehtivi

Opettajat (#=228) luokiteltiin tehtivan mukaan lehtoreiksi tai padtoimisiksi

tuntiopettajiksi (#=174), yliopettajiksi (#=44) tai muulla tyénimikkeella opetukseen

osallistuvaksi henkil6kunnaksi (#=10). Opettajien tyonimikkeelld ei nayttinyt

olevan selvii yhteyttd opettajien kulttuurienviliseen kompetenssiin, koska tehtivin

mukaisesti jaoteltuina opettajien kulttuurienvilisessi kompetenssissa 16ytyi vain

yhden mittarin yhdessd ulottuvuudessa, kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES)

asteikon zdentiteetin yllapidossa (p=.048), tilastollisesti lihes merkitsevd ero. Tissi
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ulottuvuudessa korkein keskiarvo oli lehtoreilla ja piditoimisilla tuntiopettajilla
(M=4.0, §D=0.69), toiseksi korkein yliopettajille (M=3.7, §D=0.86) ja matalin
muulla opetukseen osallistuvalla henkilokunnalla (M=3.5, $D=0.95).

Sekd kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla (M=4.8, §D=0.43; M=4.3,
SD=0.71; M=4.3, §D=0.59), etti kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) (M=4.3,
SD=0.59; M=4.0, §$D=0.71; M=4.3, §D=0.47) asteikolla kunnivitus nousi esiin seka
lehtoreiden, yliopettajien ettd opetusassistenttien vahvuutena. Toisaalta taas
kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla wzestintitaidot (M=3.3, SD=0.87;
M=3.2, SD=0.77, M=3.1, $D=0.99) ovat kaikkien opettajaryhmien, lehtoreiden,
yliopettajien ja opetusassistenttien, heikoin osaamisen ulottuvuus. Kulttuuridlyn
(CQS) asteikolla samalla tavalla, kaikille vastaajaryhmille, sekd lehtoreille,
yliopettajille etti opetusassistenteille, yhteinen vahvuusalue oli motivaatio (M=5.4,
SD=1.21, M=52, §D=1.35; M=4.9, SD=1.34). Niissd viimeksi mainituissa
ulottuvuuksissa ei kuitenkaan ollut ryhmien vililli merkitsevyytta.

Tyo6suhde

Ty6suhteen mukaan opettajat (#=228) jaoteltiin toistaiseksi voimassa olevassa
tyosuhteessa (#=185), mairdaikaisessa (#=39) tai osa-aikaisessa (#=4) tyGsuhteessa
tyoskenteleviin. Osa-aikaisessa tyOsuhteessa olevat jitettiin pois tarkastelussa, koska
ryhmissd oli niin vdhdn vastaajia. Tdmin jaottelun perusteella opettajien

kulttuurienvilisessd kompetenssissa ei 16ytynyt tilastollisesti merkitsevid eroja.

Koulutusala

Koulutusalakohtainen tarkastelu opettajien (#=228) kulttuurienvilisyyden taidoista
tehtiin ~ ammattikorkeakoulujen  koulutustarjonnan  jaottelun  mukaisesti:
humanistinen ja kasvatusalalla (»=11), kulttuuriala (#=19), luonnontieteiden ala
(n=6), luonnonvara- ja ymparistéala (#=25), matkailu-, ravitsemus- ja talousala
(n=4), sosiaali-, terveys- ja liikunta-ala (#=48), tekniikan ja litkenteen ala (#=52),
yhteiskuntatieteiden, liiketalouden ja hallinnon ala (#=45), ja lisiksi omana
ryhminddn  olivat ammatillisen  opettajakoulutuksen  opettajat  (#=18).
Luonnontieteiden ja matkailu-, ravitsemus- ja talousalan vastaajajoukot olivat
pienid, ja timid tulee huomioida tuloksia tulkittaessa. Niitd ryhmid ei haluttu
kuitenkaan tissd taustamuuttujassa poistaa, koska timd karsisi otoksen

edustavuutta. ~ Matkailu-,  ravitsemus-  ja  talousalan  opettaja  on
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ammattikorkeakouluissa  kaikkineen wvarsin  vihin, lukuvuonna 2010-11
ammattikorkeakoulujen opettajakunnasta heitd oli viisi prosenttia (Opetus- ja
kulttuuriministerié  2013b), ja tdssd tutkimuksessa nelji vastaajaa edusti 1.8
prosenttia opettajaotoksesta. Luonnontieteiden alan opettajia lukuvuonna 201011
oli ammattikorkeakoulujen opettajakunnasta 3.9 prosenttia, tassi tutkimuksessa
kuusi vastaajaa edusti 2.8 prosenttia opettajavastaajista.

Koulutusalalla oli vaikutusta opettajien kulttuurienviliseen kompetenssiin.
Koulutusalan mukaan tarkasteltuna tilastollisesti erittdin merkitsevd ero 16ytyi
kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon ulottuvuudessa vuorovaikutukseen
sitoutuneisuns.  Tilastollisesti merkitsevd ero 16ytyi  kolmesta kohtaa, sekd
kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon ettid kulttuurienvilisen tehokkuuden
(IES) asteikon wulottuvuuksista &unnioitus ja kulttuuridlyn  (CQS)  asteikon
ulottuvuudessa motivaatio. My0s tilastollisesti melkein merkitsevid eroja 16ytyi
kaikista mittareista. Nditd oli kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon
ulottuvuuksissa luottamus ja tarkkaavaisuus, kulttuurienvilisen tehokkuuden asteikon
(IES) wulottuvuudessa identiteetin - yllapito ja  kulttuuridlyn (CQS)  asteikon
ulottuvuudessa kognitio ja toiminta. (Taulukko 16.)

Korkein tihin asti suoritettu tutkinto

Opettajia pyydettiin ilmoittamaan korkein tdhdn asti suorittamansa tutkinto.
Jaottelusta tohtorin tutkinto (#=30), lisensiaatin tutkinto (#=22), ylempi korkea-
koulututkinto (#»=157), korkeakoulututkinto (»=10), alempi korkeakoulututkinto
(n=0), erikoisammattitutkinto (#»=0), ammattitutkinto (#=3), ammatillinen perus-
tunto (#=0) tai lukio ja vylioppilastutkinto (#=0), ryhmid ammattitutkinnon
suorittaneet poistettiin ennen tilastollisen analyysin tekemistd ryhmin pienuuden
takia.

Opettajien tutkinnon tasolla (#=225) ei ollut tilastollisesti merkitsevai vaikutusta
opettajien kulttuurienviliseen kompetenssiin minkddn kiytetyn mittarin osalta.

Ammatillinen opettajakoulutus
Vastanneista opettajista (#=228) ammatillisen opettajakoulutuksen oli suorittanut
205 vastaajista ja 23 opettajalla titd koulutusta ei ollut. Ammatillisella opettaja-

koulutuksella ei ollut tilastollisesti merkitsevdd vaikutusta opettajien kulttuurien-

viliseen kompetenssiin.
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Taulukko 16. Koulutusalan yhteys ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvélisen kompetenssin
arviointiin

Opettajat

(n=228)
Mittarit p
Kulttuurinvélisen herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus <.001
2 Kunnioitus .010
3 Luottamus .020
4 Mielihyva .057
5 Tarkkaavaisuus 012
Kulttuurienvélisen tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus .296
2 Vapautuneisuus 113
3 Kunnioitus .001
4 Viestintataidot 154
5 Identiteetin yllapito .026
6 Vuorovaikutuksen hallinta .065
Kulttuuridlyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 184
2 Kognitio .022
3 Motivaatio .005
4 Toiminta .022

Ty6- ja opettajakokemus

Ty6- ja opettajakokemuksen vaikutuksen tarkastelu opettajien kulttuurienviliseen
kompetenssiin  tehtiin  kokemuksen pituuden mukaisten luokkien kautta.
Vastanneilla opettajilla oli varsin pitkd tyokokemus, ja jotta tyokokemusluokista
saatiin tilastollisesti kisittelykelpoiset, jaettiin kokemusluokat seuraavasti: enintain
20 vuoden tyokokemus (#=67), ty6kokemus 21-30 vuotta (#=93) ja yli 31 vuoden
tyokokemus (#=068).

Vastanneilla opettajilla  oli my6s varsin pitkd opettajakokemus, ja
opettajakokemuksen merkityksen tarkastelemiseksi opettajien kulttuurienvilisessid
kompetenssissa, opettajakokemuksen pituuden mukaan jaotellut luokat ryhmiteltiin
samalla tavalla kuin ty6kokemuksen osalta niin, ettd kuhunkin luokkaan saatiin niin

suuri vastaajamidrd, ettd tilastollinen kisittely oli luotettavaa. Muodostetut luokat
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olivat seuraavat: opettajakokemuksen pituus 10 vuotta tai vihemmain (#=060),
opettajakokemus 11-20 vuotta (#=87) ja opettajakokemus yli 21 vuotta (#=75).

Tyo- tai opettajakokemuksella ei ollut merkitsevyyttd kulttuurienvalisen
kompetenssin itsearvioinnin tuloksiin millddn tdssd tutkimuksessa kiytetyilld
mittareilla.

Ulkomailla asuminen

Ulkomailla asumisen pituus jaoteltiin viiteen ryhmain asumiskokemuksen pituuden
mukaan: ei ole asunut ulkomailla (#=105), on asunut ulkomailla yhtijaksoisesti
vihintdin kolme kuukautta (#=28), on asunut ulkomailla yhtijaksoisesti vihintdin
kolme kuukautta mutta alle yhden vuoden (#=37), on asunut ulkomailla yhdessa tai
useammassa vihintiin kolmen kuukauden jaksossa yhteensi yli vuoden mutta alle
kaksi vuotta (#=14) tai on asunut ulkomailla yhdessd tai useammassa vihintiin
kolmen kuukauden jaksossa yhteensi kaksi vuotta tai kauemmin (#=44).

Ulkomailla asumisen kokemuksen mukaan jaoteltuna mittareiden kaikista muista
ulottuvuuksista paitsi toisen osapuolen kunnivituksessa seka kulttuurienvilisen
herkkyyden (ISS) ettd kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikoilla ja
kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon vuorovaikutustilanteeseen liittyvaa
keskittymistdi ~ kuvaavassa  farkkaavaisuns-ulottuvuudessa,  16ytyi  tilastollista
merkitsevyyttd. Erittdin merkitsevit erot 16ytyivdt kulttuurienvilisen herkkyyden
(SS) asteikon ulottuvuudessa /luottamus, kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES)
asteikon ulottuvuuksissa vapautuneisuus ja vnorovaikutuksen hallinta ja kulttuuridlyn
(CQS) asteikon ulottuvuuksissa kognitio ja motivaatio. Tilastollisesti merkitsevit erot
16ytyivit kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon ulottuvuudessa sitoutuneisuus,
kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikon ulottuvuudessa joustavuns ja
kulttuuridlyn (CQS) asteikon ulottuvuuksisssa metakognitio ja toiminta. Tilastollisesti
melkein merkitsevit erot taas 10ytyivit kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon
ulottuvuudesta  mielihyvd,  kulttuurienvilisen  tehokkuuden (IES)  asteikon
ulottuuksissa viestintataidot ja identiteetin yllapito. (Taulukko 17.)
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Taulukko 17. Ulkomailla asumisen yhteys ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalisen
kompetenssin arviointiin

Opettajat

(n=228)
Mittarit p
Kulttuurinvélisen herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus .004
2 Kunnioitus .068
3 Luottamus <.001
4 Mielihyva .041
5 Tarkkaavaisuus 100
Kulttuurienvélisen tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus .005
2 Vapautuneisuus <.001
3 Kunnioitus 344
4 Viestintataidot 014
5 Identiteetin yllapito 012
6 Vuorovaikutuksen hallinta <.001
Kulttuuridlyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio .001
2 Kognitio <.001
3 Motivaatio <.001
4 Toiminta .002

Liitteestd 7 nakyy, ettd ulkomailla asumisen kokemuksen pituuden yhteys
kulttuurienvaliseen kompetenssiin ndyttdd hyvin suoraviivaiselta. Sekd kaikissa
niissd mittareiden ulottuvuuksissa, joissa tilastollista merkitsevd ero 16ytyi kuin
myOs  niissd, joissa tilastollista merkitsevyyttd ei ollut, korkeimman
kulttuurienvilisen kompetenssin keskiarvo oli pisimpadn ulkomailla, yhdessi tai
useammassa vihintiddn kolmen kuukauden jaksossa yhteensi kaksi vuotta tai
kauemmin, asuneella opettaja-ryhmilld. Keskiarvo laski asumisen kokemuksen
lyhentyessd niin, ettd kaikissa ulottuvuuksista se oli alhaisimmillaan niiden
opettajien osalta, jotka eivit olleet asuneet ulkomailla edes yhtd vihintidn kolmen
kuukauden yhtimittaista jaksoa. Ryhmien kulttuurienvilisen kompetenssin
keskiarvoissa nakyi sama, toisin sanoen keskiarvo kasvoi ulkomailla asumisen
kokemuksen pituuden lisdantyessa.
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Kielitaito ja arvio omasta kielitaidosta

Vastaajia pyydettiin kertomaan kuinka monta kieltdi he kokevat hallitsevansa
vihintddn tyydyttdvisti: ei yhtddn kieltd (#»=5), yhtd kieltd (#»=064), kahta kieltd
(n=101) ja useampaa kuin kahta kieltdi (#=065). Opettajia pyydettiin my6s
arvioimaan omaa kielitaitoaan sen kielen mukaan, jonka he kokivat osaavansa
parhaiten. Opettajat arvioivat kielitaitonsa eriomaiseksi (#=87), hyviksi (#=93),
tyydyttaviksi (#=35), vilttiviksi (#=0) tai heikoksi (#=7). Koska vastaajaryhmad,
joka ilmoitti, etteivit he hallitse yhtdin kieltd vihintddn tyydyttivilld tasolla oli niin
pieni, se yhdistettiin ryhmiin, jonka vastaajat kokivat osaavansa yhti kieltd
vahintddn tyydyttivasti (yhdistetty #»=069). Kielitaidon tason osalta ryhmi, jonka
vastaajat arvioivat osaavansa parhaiten hallitsemaansa kieltd vilttivisti tai
tyydyttiviksi yhdistettiin yhdeksi ryhmiksi (yhdistetty #=13).

Kielitaidolla ja erityisesti kielitaidon tasolla oli erittiin selvd yhteys opettajien
kulttuurienviliseen kompetenssiin. Taulukosta 18 nidkyy, ettd nadilli kahdella
taustamuuttujalla oli merkitsevyyttd kaikissa muissa paitsi neljassa kolmen mittarin
yhteensd viidessdtoista ulottuvuudessa. Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS)
asteikolla ryhmien vilinen ero oli erittdiin merkitsevd kummankin taustamuuttujan
osalta kaikissa muissa ulottuvuuksissa paisti &wnnioitus.

Kulttuurienvalisen tehokkuuden (IES) asteikolla ja kulttuuridlyn (CQS)
asteikolla ryhmien viliset erot olivat merkitsevimpid kielitaidon tason kuin
puhuttujen kielien lukumiirin suhteen. Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES)
asteikolla kielitaidon tason mukaan ero ryhmien vililli oli erittdiin merkitsevi
kaikissa niissd viidessd ulottuvuudessa, joissa merkitsevyyttid oli, ja kulttuuridlyn
(CQS) asteikolla ero oli timdn taustamuuttujan suhteen erittdin merkitsevd mittarin
kaikissa ulottuvuuksissa.

Puhuttujen kielien lukumidirin mukaan ryhmien vililldi oli kulttuurienvilisen
tehokkuuden (IES) asteikolla erittdin merkitsevd ero yhdessd ulottuvuudessa,
viestinnan vapautuneisundessa ja ero oli merkitsevit kahdessa ulottuvuudessa,
Joustavuus ja vnorovaikutuksen hallinta ja melkein merkitsevi ulottuvuudessa identiteetin
yllapite. Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla taas puhuttujen kielien lukumiirin mukaan
motivaatiossa oli ryhmien valilld erittdin merkitsevi ero, merkitsevd ero metakognitiossa

ja kognitiossa ja melkein merkitseva ero foiminnassa.
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Taulukko 18. Kielitaidon yhteys ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalisen kompetenssin
arviointiin

Puhuttujen kielien Arvio omasta
lukumaara kielitaidosta
Opettajat Opettajat
(n=228) (n=228)
Mittarit p P
Kulttuurinvélisen herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus <.001 <.001
2 Kunnioitus .025 .059
3 Luottamus <.001 <.001
4 Mielihyva <.001 <.001
5 Tarkkaavaisuus <.001 <.001
Kulttuurienvélisen tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus .004 <.001
2 Vapautuneisuus <.001 <.001
3 Kunnioitus 077 .001
4 Viestintataidot 074 <.001
5 Identiteetin yllapito 015 <.001
6 Vuorovaikutuksen hallinta .001 <.001
Kulttuuriglyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio .007 <.001
2 Kognitio .007 <.001
3 Motivaatio <.001 <.001
4 Toiminta 012 <.001

Opettajien osaamien kielien ja kulttuurienvilisen kompetenssin (Liite 8)
yksityiskohtainen tarkastelu paljastaa suoraviivaisen yhteyden opettajien osaamisen
kielien lukumiirin ja kulttuurienvilisen kompetenssin vililld niin, ettd kompetenssi
lisidntyl sidinnonmukaisesti puhuttujen kielien lukumiirin kasvaessa. Opettajilla,
jotka ilmoittivat osaavansa kahta tai useampaa kieltd, kulttuurienvilinen
kompetenssi oli kaikkien mittareiden kaikissa ulottuvuuksissa korkeampi kuin niilld,
jotka ilmoittivat, ettd he osaavat yhtd tai eivit yhtddn vierasta kieltd. Useita kielid
osaavien vastauskeskiarvot olivat suurempia myds siind ulottuvuudessa, jossa
tilastollista eroa ei vastaajaryhmien vililli ollut. Liitteestd 9 nakyy, etti samalla
tavalla my6s erinomainen kielitaito nosti kulttuurienvilisen kompetenssin erittdin

hyville tasolle.
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Kansainviliseen vaihtoon osallistuminen

Sen selvittimiseksi, onko ulkomaanvaihdoilla merkitysti opettajien kulttuurien-
vilisessi ~ kompetenssissa,  opettajilta  kysyttiin ~ kansainviliseen ~ vaihtoon
osallistumisesta. Vaihdot jaoteltiin sen mukaan onko vaihtoon sisiltynyt opetusta
vai onko wvaihto ollut esimerkiksi yhteistyon suunnittelua tai seminaariin
osallistumista. Opetusta sisdltineet vaihdot luokiteltiin seuraavasti: osallistuminen
yhteen opetusta sisiltineeseen vaihtoon (#=33), kahteen tai kolmeen vaihtoon
(#=40), yli kolmeen wvaihtoon (#7=44) ja ei yhteenkdin vaihtoon (»=111). Ei-
opetusta sisiltineet vaihdot jaoteltiin samalla tavalla: yhteen opettajavaihtoon
osallistuminen (#=24), kahteen tai kolmeen (#=42), useampaan kuin kolmeen
(n=T70) ja ei yhteenkddn vaihtoon (#=92) osallistuminen.

Vaihtoihin osallistumisella naytti olevan jonkinlaista vaikutusta opettajien
kulttuurienviliseen kompetenssiin (Taulukko 19). Opetusta sisiltineisiin vaihtoihin
osallistumisen perusteella 16ytyi kustakin mittarissa yksi ulottuvuus, joissa ryhmien
vilinen ero oli tilastollisesti melkein merkitsevd. Ndmi ulottuvuudet olivat
kulttuurienvalisen herkkyyden  (ISS) asteikon  /Jwottamus, kulttuurienvilisen
tehokkuuden (IES) asteikon vuorovaikutuksen hallinta ja kulttuuridlyn (CQS) asteikon
kognitio. Bi-opetusta sisiltineisiin vaihtoon osallistumisen perusteella merkitsevia
eroja l6ytyi vihdn enemmin. Tilastollisesti merkitsevit erot olivat seki
kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon /uottammuksen ulottuvuudessa etti
kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikon vapantuneisunden ja viestintitaitojen
ulottavuuksissa. Melkein merkitsevit erot 10ytyivit kulttuurienvilisen tehokkuuden
(IES) asteikon vuorovaikutuksen hallinnan ulottuvuudessa samoin kuin kulttuuridlyn
(CQS) asteikon metakognition, kognition ja motivaation ulottuvuuksissa. Kulttuuridlyn
(CQS) asteikon toiminnan ulottuvuuteen ei-opetusta siséltineet vaihdot eivit
vaikuttaneet.

Opetusta  sisiltineet kansainviliset vaithdot wvaikuttivat kulttuurienviliseen
kompetenssiin  niin, ettd kompetenssi oli kaikkien mittareiden kaikissa
ulottuvuuksissa pidsdintoisesti korkeimmillaan niissd opettajaryhmissi, jotka olivat
osallistuneet yli kolmeen vaihtoon (Liite 10). Fi-opetusta sisiltineissd vaihdoissa
nikyy samalla tavalla kuin opetusta sisiltineiden vaihtojen kohdalla, ettd
kompetenssi on pidsdantoisesti vahvin yli kolmeen vaihtoon osallistuneilla (Liite

11).
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Taulukko 19. Kansainvélisiin vaihtoihin osallistumisen yhteys ammattikorkeakoulun opettajien
kulttuurienvélisen kompetenssin arviointiin

Opetusta Ei-opetusta siséltdvaan kansain-
sisaltdvaan kansainvaliseen véliseen vaihtoon osallistuminen
vaihtoon osallistuminen

Opettajat Opettajat
(n=228) (n=228)
Mittarit P p
Kulttuurinvélisen herkkyyden
asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus .866 .201
2 Kunnioitus .071 248
3 Luottamus .031 .006
4 Mielihyva .565 534
5 Tarkkaavaisuus 492 407
Kulttuurienvélisen
tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus .563 .201
2 Vapautuneisuus 165 .008
3 Kunnioitus 873 .962
4 Viestintataidot 147 .008
5 Identiteetin yllapito .284 .069
6 Vuorovaikutuksen hallinta .024 .01
Kulttuurialyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio .351 022
2 Kognitio .01 .035
3 Motivaatio 236 .025
4 Toiminta 156 144

Opetuksen ja oppimateriaalin antamat kansain- ja kulttuurienvilisyys-
valmiudet

Opettajilta kysyttiin my06s siti kokevatko he opetuksensa antavan kansain- ja
kulttuurienvalisyysvalmiuksia. Vastaajista (#=228) 182 koki ndin tapahtuvan ja
kysymykseen kieltivisti vastasi 46 opettajaa. Samalla tavalla kysymykseen antaako
kiytetty opetusmateriaali valmiuksia kansain- ja kulttuurienvilisyyteen (#=228)
vastasi 178 opettajista kylld ja 50 ei. Taulukosta 20 nikyy, ettd kulttuurienvilisen
herkkyyden asteikolla (ISS) neljassd ulottuvuudessa viidestd, vuorovaikutukseen

sitoutuneisundessa,  luottamnksessa, vuorovaikutuksen tuomassa  mielihyvissi  ja
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tarkkaavaisuudessa  oli  erittdin  merkitsevdi  ero  opettajien  arviomassa
kulttuurienvilisessd kompetenssissa sen mukaan kokivatko he opetuksensa antavan
kansain- ja kulttuurienvilisyysvalmiuksia. Samalla tavalla viidessd kulttuurienvilisen
tehokkuuden asteikon (IES) yhteensd kuudesta ulottuvuudesta, joustavundessa,
vapautuneisundessa, viestintitaitoissa, identiteetin ylldpidossa ja vuorovaikutuksen hallinnassa
oli erittdin merkitsevd ero sen mukaan kokivatko opettajat antavansa kansain- ja
kulttuurienvilisyysvalmiuksia opetuksensa myotd. Tamidn mittarin kuudennessa
ulottuvuudessa, &unnioituksessa, ero oli tilastollisesti melkein merkitsevi. Sen sijaan
kulttuuridlyn asteikon (CQS) kaikissa neljdssd ulottuvuudessa ero oli tilastollisesti
erittdin merkitsevd. Kaikissa ndissi niiden opettajien kulttuurienvilinen
kompetenssi, jotka kokivat opetuksensa myo6tdi antavansa kansain- ja
kulttuurienvalisyysvalmiuksia, kompetenssi oli korkeampi.

Taulukosta 20 nikyy, ettd kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon osalta,
ettd ne jotka kokivat antavansa opetuksensa my6ti kansain- ja kulttuurienvilisyys-
valmiuksia, olivat vahvimmillaan mielihyvan (M=4.5, SD=0.63) ulottuvuudessa.
Kunnioituksessa opettajaryhmien vililld ei ollut tilastollista merkitsevyyttd, silldi my6s
opettajaryhmalld, joka ei kokenut opettavansa kulttuurienvilisyyttd, kulttuurisesti
erilaisen osapuolen kunnioitus oli korkealla tasolla (M=4.4, §D=0.62). Kummallakin
opettajaryhmalld, niilld, jotka kokivat opettavansa kulttuurienvilisyyden taitoja, ja
niilld, jotka eivit ndin kokeneet tekevinsi oli paljon epdvarmuutta
vuorovaikutuksen onnistumista tukevassa rarkkaavaisundessa (M=3.8, SD=0.64;
M=3.4, SD=0.65). Opettajaryhmilld, joka ei kokenut kulttuurienvilisyyttd
opettavansa, oli kuitenkin eniten epavarmuutta timdn mittarin /fuottamnksessa
(M=3.3, §D=0.85).

Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) osalta taulukosta 20 nahdiin, ettd myd6s
talld mittarilla kunnioitus, jossa ryhmien vilinen ero on melkein merkitsevi, nousee
esiin  molempien opettajaryhmien vahvuutena (M=4.3, SD=0.59; M=4.1,
SD=0.70). Kansain- ja kulttuurienvilisyyttd opettavat tunsivat olevansa varsin
vahvoja my6s oman ja toisen osapuolen vuorovaikutuksen onnistumista tukevana
identiteetin - yllapidossa  (M=4.0, SD=0.73). Opettajat, jotka eivit kansain- ja
kulttuurienvilisyyttd ~ kokeneet  opettavansa  tunsivat  suurta  heikkoutta
viestintataidoissaan (M=2.7, SD=0.71). Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla taas vahvin
ulottuvuus  kummallakin  ryhmilld oli motivaatio (M=5.5, SD=1.11; M=4.6;
SD=1.46). Heikoin ulottuvuus niilld, joiden opetukseen kansainvilisyys ei kuulunut,
oli kognitio (M=3.7, SD=1.23), mutta molemmilla ryhmilli my6s wiminnan
ulottuvuuden vastauskeskiarvot (M=4.7, §D=1.46; M=3.8, §D=1.53) painuivat
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varsin alas. MyOs tdssd taustamuuttujassa kulttuuridlyn (CQS) ulottuvuuksien

keskihajonnat ovat korkeita ja kertovat erimielisyydestd vastaajien joukossa.

Taulukko 20. Opetuksen kansainvalisyyden yhteys ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalisen
kompetenssin arviointiin

Opetuksen kansainvalisyys

Kylla Ei

(n=182) (n=46) M-WU
Mittarit M SD M SD Z(p)
Kulttuurinvélisen herkkyyden
asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 34 0.51 3.8 0.74 -3.715 (<.001)
2 Kunnioitus 38 0.48 44 0.62 -1.400 ( .161)
3 Luottamus 4.3 0.79 33 0.85 -5.197 (<.001)
4 Mielihyva 45 0.63 41 0.80 -4.001 (<.001)
5 Tarkkaavaisuus 3.8 0.64 34 0.65 -3.813 (<.001)
M 42 0.46 39 0.58
Kulttuurienvélisen
tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus 34 0.61 3.0 0.64 -3.672 (<.001)
2 Vapautuneisuus 3.8 0.75 32 0.75 -4.951 (<.001)
3 Kunnioitus 4.3 0.59 41 0.70 -2.218 (.027)
4 Viestintataidot 34 0.85 2.7 0.71 -4.356 (<.001)
5 Identiteetin yllapito 4.0 0.73 35 0.73 -3.615 (<.001)
6 Vuorovaikutuksen hallinta 3.8 0.87 3.0 1.00 -4.690 (<.001)
M 38 0.55 33 0.56
Kulttuuriglyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 5.0 1.21 42 1.27 -4.102 (<.001)
2 Kognitio 46 1.25 3.7 1.23 -4.083 (<.001)
3 Motivaatio 55 1.11 46 1.46 -4.051 (<.001)
4 Toiminta 47 1.46 38 1.53 -3.366 (<.001)
M 49 1.05 41 1.11

Taulukosta 21 taas nikyy, ettd opettajien kiyttimin opetusmateriaalin ja heidin
arvioimansa kulttuurienvilisen kompetenssin vilinen yhteys ei ollut tilastollisesti
than vahva kuin annetun opetuksen ja opettajien kokeman kulttuurienvilisen
kompetenssin vilinen yhteys, mutta my0s tistd 16ytyi kulttuurienvalisen herkkyyden
(ISS) asteikon kunnivitusta lukuun ottamatta jonkin vahvuinen tilastollinen
merkitsevyys ryhmien vililld. Kulttuurienvilisen herkkyyden asteikon Awnnioitus
nousee tdssd taustamuuttujassa, kuten edellisessikin  kummankin ryhmin
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vahvuudeksi (M=4.6, §D=0.48; M=4.4, $D=0.59) eikd ryhmien vilille muodostu
merkitsevyytta.

Kulttuurienvilisen herkkyyden asteikon (ISS) ulottuvuuksista /uottamnksessa oli
erittdiin  merkitsevi ero ja vuorovaikutuksen vaatimassa szoutuneisuudessa,
vuorovaikutuksen tuomassa mizelihyvdssd ja vield onnistuneen vuorovaikutuksen
taustalla olevassa farkkaavaisundessa oli merkitsevd ero ryhmien vililli sen mukaan
ajattelivatko opettajat, ettd heiddn kdyttiminsd opetusmateriaali antoi kansain- ja
kulttuurienvilisyysvalmiuksia. Kulttuurienvilisen tehokkuuden asteikon (IES)
ulottuvuuksista kolmessa, vuorovaikutuksen vapantuneisundessa, viestintataidoissa ja
vnorovaikutnksen hallinnassa 16ytyi samanlainen erittdin merkitsevi tilastollinen ero,
Joustavundessa ja identiteetin ylldpidossa ero oli tilastollisesti merkitsevd. Kunnioituksessa
ryhmien vilinen ero on melkein merkitsevd. My0s tdssd kysymyksessa kulttuuridlyn
asteikolla (CQ)S) opettajien arvioiman kompetenssin valilli ero oli tilastollisesti
erittdiin merkitsevi kaikissa neljdssd ulottuvuudessa. (Taulukko 21.)

Taulukosta 21 nakyy, ettd samalla tavalla kuin opettajat, jotka kokivat antavansa
opetuksensa myotd kansain- ja kulttuurienvalisyysvalmiuksia, opettajat jotka kokivat
kdyttiminsd opetusmateriaalin tukevan niiden valmiuksien saamista, arvioivat
oman kulttuurienvilisen osaamisensa korkeammaksi kuin ne, jotka vastasivat niihin
kysymyksiin  kieltavdsti.  Kulttuurienvalisen — herkkyyden  (ISS)  asteikolla
opetusmateriaalia  kansainvilistymiskasvatuksen tukena kdyttavilli ryhmalld
keskiarvo (M) oli 4.3 (§D=0.45) ja toisella ryhmilla 3.9 (§D=0.51).
Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla vastaavat luvut olivat 3.8
(§D=0.54) ja 3.3 (§D=0.60) ja kulttuuridlyn (CQS) asteikolla 5.0 (§D=1.07) ja 4.0
(§D=0.99). Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla on huomattava suuri keskivaihtelu
Edelleen samalla tavalla kuin edellisessd taustamuuttujassa, kulttuurienvilisen
herkkyyden (ISS) asteikolla molempien opettajaryhmien vahvuudeksi nousee
kunnioitus (M=4.6, SD=0.48; M=4.4, §D=0.59), jossa siis ei ryhmien vililli ole
tilastollista eroa. Opettajat, jotka kokivat kidyttiminsd opetusmateriaalin tukevan
kansain- ja kulttuurienvilisyysvalmiuksien kehittymisti, kokivat
kulttuurienvalisyyden tuoman mielibyvan (M=4.5, S$D=0.63) vahvana. Timin
ryhmin taidoissa tilld mittarilla arvioituna on eniten kehitettdvad tarkkaavaisuudessa
(M=3.8, SD=0.64). Tarkkaavaisuns (M=3.5, SD=0.69) yhdessa luottamuksen (M=3.4,
SD=0.90) kanssa oli my6s sen opettajaryhmin heikoimpia ulottuvuuksia, joka ei
kokenut kiyttimansi opetusmateriaalin tukevan kansain- ja kulttuurienvalisyytta.
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Taulukko 21. Opettajien kayttdméan oppimateriaalin kansainvélisyyden yhteys ammattikorkeakoulun
opettajien kulttuurienvalisen kompetenssin arviointiin

Oppimateriaalin kansainvalisyys

Kylla Ei

(n=178) (n=50) M-WU
Mittarit M SD M SD Z(p)
Kulttuurinvélisen herkkyyden
asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 43 0.53 39 0.71 -3.159 (.002)
2 Kunnioitus 46 0.48 4.4 0.59 -1.767 (.077)
3 Luottamus 4.0 0.80 34 0.90 -4.095 (<.001)
4 Mielihyva 45 0.63 41 0.84 -3.083 (.002)
5 Tarkkaavaisuus 3.8 0.64 35 0.69 -2.712 (.007)
M 4.3 0.45 3.9 0.51
Kulttuurienvélisen
tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus 34 0.61 3.1 0.67 -3.148 (.002)
2 Vapautuneisuus 38 0.73 3.2 0.85 -4.392 (<.001)
3 Kunnioitus 4.3 0.60 41 0.65 -2.515(.012)
4 Viestintataidot 34 0.84 27 0.75 -4.578 (<.001)
5 Identiteetin yllapito 4.0 0.72 3.6 0.78 -2.948 (.003)
6 Vuorovaikutuksen hallinta 3.8 0.88 3.1 0.95 -4.864 (<.001)
M 38 0.54 33 0.60
Kulttuurialyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 5.0 1.21 41 1.22 -4.714 (<.001)
2 Kognitio 46 1.23 3.6 1.18 -5.109 (<.001)
3 Motivaatio 5.6 1.08 46 1.49 -4.128 (<.001)
4 Toiminta 47 1.50 3.9 1.38 -3.577 (<.001)
M 5.0 1.07 4.0 0.99

Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikon osalta taulukosta 21 nikyy, ettd
my0Os talli mittarilla vuorovaikutuksen toisen osapuolen Aunnioitus nousee
molempien opettajaryhmien vahvuudeksi (M=4.3, $D=0.60; M=4.1, §D=0.65), ja
ryhmien vililli on ainoastaan melkein merkitsevd ero. Opettajilla, jotka eivit
kiyttamallddn opetusmateriaalilla tue kulttuurienvilisyyden osaamisen kehittymisti,
Joustavuns (M=3.1, SD=0.67) on toiseksi heikoin osaamisen alue. Selvisti kaikkein
suurinta epavarmuutta niilli opettajilla on viestintitaidoissa (M=2.7, SD=0.75).
Kulttuurienvalisyyden kehittymistd opetusmateriaalivalinnoilla tukevilla opettajilla
samalla tavalla viestintitaidot (M=3.4, SD=0.84) ja joustavuns (M=3.4, SD=0.61) ovat
suurinta epavarmuutta aiheuttavia timdn mittarin ulottuvuuksia. Kulttuuridlyn
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(CQS) asteikolla  motivaatio (M=5.6, SD=1.08; M=4.6, SD=1.49) on secka
opetusmateriaalilla  kulttuurienvilisyydestd oppimista tukevien ettdi toisen
opettajaryhmin vahvin ulottuvuus. MyOs epdvarmuutta aiheuttavat ulottuvuudet
ovat sekd kansainvilisyyttd opetusmateriaalilla tukevalla opettajaryhmilld ettd

toisella ryhmalld samat, kulttuurienvilisyyden tietoon littyvd kognitio (M=4.0,
SD=1.23; M=3.6, SD=1.18) ja toiminta (M=4.7, SD=1.50; M=3.9, §D=1.38).

Ulkomaalaisten hy6dyntiminen opetuksessa

Vastanneet opettajat (#=228) jakautuivat kahteen ryhmiin sen mukaan
ilmoittivatko  he, ettd heidin asiantuntijaverkostossa on vihintddn yksi
ulkomaalainen osaaja, jonka osaamista he hyodyntivit opetuksessaan (#=152) ja
nithin opettajiin, joilla ei tallaista osaajaa verkostossa ole (#=70).

Ulkomaalaisten yhteistyéverkosto oli tilastollisesti merkitsevissd yhteydessa
opettajien arvioon heidin omasta kulttuurienvilisestid osaamisestaan (Taulukko 22).
Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon kaikissa muissa ulottuvuuksia paitsi
kunnioituksessa  oli  tilastollisesti erittdiin merkitsevd ero kulttuurienvilisessa
kompetenssissa niiden opettajien hyviksi, joilla oli opetuksessa hyodynnettiva
kansainvalinen verkosto. Kwnnioitus-ulottuvuudenkin osalta ero oli tilastollisesti
merkitsevid niiden opettajien hyviksi, joilla on kansainvilinen verkosto.

Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla taas erittiin merkitsevd ero
16ytyi asiantuntijaverkoston osalta neljdssa ulottuvuudessa, vapautuneisuus, kunnioitus,
identiteetin yllapito ja vnorovaikutuksen hallinta ja lopuissa kahdessa, sitoutuneisuudessa ja
viestintitaidoissa, ero oli tilastollisesti merkitsevd niiden opettajien eduksi, joilla
tallainen asiantuntijaverkosto oli. Kolmannella mittarilla, kulttuuridlyn (CQS)
asteikolla asiantuntijaverkostoton olemassaolo tai sen puuttuminen aiheutti
tilastollisesti  erittdin merkitsevin eron ryhmien vililldi mittarin  kaikilla
ulottuvuuksilla niiden opettajien hyviksi, joilla oli asiantuntijaverkosto. (Taulukko
22.)

Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon ryhmikeskiarvo (M) niilld
opettajille, joilla kansainvilinen verkosto oli, nousi tasolle 4.3 (§D=0.45) toisen
ryhmd  keskiarvon (M) jdddessi tasolle 3.9 (5§D=0.58). Kulttuurienvilisen
tehokkuuden (IES) asteikolla vastaavat keskiarvot (M) olivat 3.8 (§D=0.51) ja 3.3
($D=0.59) ja kulttuuridlyn (CQS) asteikolla 5.1 (§D=0.98) ja 4.1 (§D=1.10).
(Taulukko 22.)
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Taulukko 22. Kansainvélisen verkoston yhteys ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvélisen
kompetenssin arviointiin

Kylla Ei

(n=152) (n=78) M-WU
Mittarit M SD M SD Z(p)
Kulttuurinvélisen herkkyyden
asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 4.3 0.52 3.9 0.63 -4.908 (<.001)
2 Kunnioitus 46 047 4.4 0.55 -3.425 (.001)
3 Luottamus 41 0.71 34 0.92 -5.613 (<.001)
4 Mielihyva 46 0.60 42 0.78 -4.145 (<.001)
5 Tarkkaavaisuus 39 0.62 35 0.66 -4.105 (<.001)
M 4.3 0.45 39 0.58
Kulttuurienvélisen
tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus 34 0.58 3.1 0.70 -3.294 (.001)
2 Vapautuneisuus 39 0.71 32 0.77 -6.116 (<.001)
3 Kunnioitus 44 0.56 4.0 0.67 -3.572 (<.001)
4 Viestintataidot 34 0.82 3.0 0.86 -3.275 (.001)
5 Identiteetin yllapito 4.0 0.72 36 0.70 -4.515 (<.001)
6 Vuorovaikutuksen hallinta 39 0.82 3.2 1.03 -4.795 (<.001)
M 38 0.51 33 0.59
Kulttuuriglyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 5.1 1.19 42 1.22 -5.082 (<.001)
2 Kognitio 47 1.21 38 1.28 -4.430 (<.001)
3 Motivaatio 5.7 1.02 46 1.34 -6.018 (<.001)
4 Toiminta 49 1.38 38 1.52 -4.893 (<.001)
M 5.1 0.98 41 1.10

Taulukko 22 paljastaa, ettd kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla seka
opettajat, joiden asiantuntijaverkostossa on ulkomaalisia, opetuksessa hyodynnetti-
vid asiantuntijoita (M=4.6, SD=0.47) etti ne, joilla tillaista verkostoa ei ollut
(M=4.4, §D=0.55), olivat vahvimmillaan unnioituksen ulottuvuudessa. Tilastollinen
ero tissd ulottuvuudessa ryhmien valilld ol tilastollisesti merkittivd. Ryhma, jolla oli
ulkomaalainen asiantuntijaverkosto, oli hyvin vahva myo6s mzelibyvan ulottuudessa
(M=4.6, $D=0.60), ja timi oli my0Os toisen opettajaryhmin toiseksi vahvin
ulottuvuus (M=4.2, §D=0.78). T4dssd, samoin kuin kaikissa muissa timin mittarin
ulottuvuuksissa tilastollinen ero ryhmien vililld oli erittdiin merkitsevd. Opettajat,
joilla oli kansainvilinen verkosto, tunsivat suurinta heikkoutta vuorovaikutuksen
tarkkaavaisuudessa (M=3.9, §D=0.62). Samalla tavalla opettajaryhmi, jolla tillaista
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verkostoa ei ollut, oli heikoimmillaan farkkaavaisunden (M=3.5, §D=0.66) ja my6s
Inottamuksen (M=3.4, SD=0.92) ulottuvuuksissa.

My6s kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikon osalta taulukko 22 niyttaa,
ettd samalla tavalla kuin kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla, molemmat
opettajaryhmat, sekd ryhma, jolla on kansainvilinen verkosto (M=4.4, $D=0.56)
ettd se, jolla verkostoa ei ollut (M=4.0, §D=0.67), olivat selvisti vahvimmillaan
kunnioituksessa. Tassd ulottuvuudessa ryhmien vilinen ero oli tilastollisesti erittdin
merkitsevd. Molemmat ryhmi tunsivat heikkoutta toiminnan joustavundessa (M=3.4,
SD=0.58; M=3.1, $D=0.70), jossa my0s oli tilastollisesti erittdiin merkitseva ero.
Heikkoutta tunnettiin molemmissa ryhmissd my6s zestintitaidoissa  (M=3.4,
SD=0.82; M=3.0, §$D=0.80), jossa ryhmien vilinen ero oli tilastollisesti merkitseva.

Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla ero ryhmien vililli oli merkitsevd kaikissa
neljassd mittarin ulottuvuudessa. Sekd kansainvilista verkostoa opetuksessa
hyodyntavilld opettajaryhmalld (M=5.7, §D=1.02) ettd ryhmilla, jolla verkostoa ei
ollut (M=4.6, §D=1.34), vahvin ulottuvuus oli motivaatio. Heikoin ulottuvuus
ryhmilla, jolla oli kansainvilinen verkosto, oli kognitio (M=4.7, $D=1.21). Toisen
opettajaryhman heikoimmat ulottuuvuudet olivat samalla tavalla kognitio (M=3.8,
SD=1.28) ja toiminta (M=3.8, §D=1.52). Tidssikin on hyvid kiinnittid huomiota
kulttuuridlyn (CQS) korkeisiin keskihajontalukuihin. (Taulukko 22.)

Kokemus tai valmius opettaa vieraskielisissd tutkinto-ohjelmissa tai
yksittiisia kursseja muilla kuin suomen kielelld

Sen mukaan onko opettajilla kokemusta tai valmiutta vieraskielisissd tutkinto-
ohjelmissa tai yksittdisten kurssien opettamisesta muulla kuin suomenkielelld
opettajat (#=228) jakautuivat kahteen ryhmiin, niihin, joilla timd kokemus oli
(n=153) ja nithin, joilla titd kokemusta ei ole (#»=75).

Taulukko 23 nidyttid, ettd opetuskokemuksella tai valmiudella opettaa vieraalla
kiclelld oli tilastollista merkitsevyyttd suhteessa ryhmien kulttuurienviliseen
kompetenssiin. Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla se vaikutti mittarin
viidestd ulottuvuudesta neljadn. Ero oli tilastollisesti erittdin merkitsevd kahdessa
ulottuvuudessa, luottamnksessa ja mielihyvassa ja merkitsevd ero oli sitoutuneisundessa ja
tarkkaavaisundessa.  Kunnioituksen —ulottuvuudessa merkitsevdd eroa ei ollut.
Kulttuurienvilisen tehokkuuden asteikolla taas tilastollinen merkitsevyys nakyi
mittarin kuudesta ulottuvuudesta viidelld. Erittiin merkitsevi ero oli timin mittarin
neljalld ulottuvuudella, vapautuneisuus, viestintitaidot, identiteetin yllapitaminen ja vuoro-
vaikutuksen ballinta. Ulottuvuudella joustavuus ero oli tilastollisesti merkitsevi.
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My6skddn  timan mittarin - ulottuvuudella  &unnioitns  merkitsevyyttd ei ollut.
Kolmannella mittarilla, kulttuuridlyn (CQS) asteikolla ero oli tilastollisesti erittdin
merkitsevd mittarin kaikissa ulottuvuuksissa.

Taulukosta 23 nikyy, ettd kaikissa ulottuvuuksissa, kaikilla kolmella mittarilla,
kulttuurienvalinen kompetenssi oli vahvempaa niilld, joilla oli kokemusta vieraalla
kielelldi opettamisesta tai valmiutta opettaa vieraalla kielelli. Toisen osapuolen
kunnioitus, jossa merkitsevyyttd ei ollut ryhmien vililla, oli sekd kulttuurienvilisen
herkkyyden (ISS) asteikolla, etti kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla
molempien ryhmien vahvinta osaamista. Kunnioituksessa kulttuurienvilisen
herkkyyden (ISS) asteikolla vastauskeskiarvo (M) nousi korkealle tasolle 4.6
(§D=0.48) ja kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla siellikin hyvin ylos
tasolle 4.3 (§D=0.61) ryhmaissi, jolla oli vieraalla kielelld opettamisen kokemusta tai
valmiutta opettaa vieraalla kielella.

Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla  mielihyvi nousi samalle
vastauskeskiarvotasolle sekd kokeneiden ryhmassid (M=4.6, $D=0.59) ja oli korkea
my6s ryhmassi, jossa kokemusta tai valmiutta vieraalla kielelld opettamiseen ei ollut
M=4.2, §D=0.80). Tdssa ulottuvuudessa ryhmien vililli oli tilastollisesti erittdin
merkitsevd ero. Erittiin merkitsevd ero oli my0s /luottamnksen-ulottuvuudessa, ja
tissd ulottuvuudessa opettajaryhma, jolla ei ollut vieraalla kielelli opettamisen
kokemusta tai sithen halukkuutta, tunsi erityistd heikkoutta (M=3.3, $D=0.92),
mutta toisen ryhmin vastauskeskiarvo (M) nousi sekin korkealle 4.1 tasolle
(§D=0.70). Niissd ulottuvuuksista, joissa ryhmien vilinen ero oli merkitsevi,
molemmat ryhmit sekd kokeneet (M=4.3, §D=0.52), ettd kokemattomat (M=4.0,
SD=0.67) olivat vahvempia sitoutuneisundessa kuin farkkaavaisundessa (M=3.8,
SD=0.65; M=3.6, $D=0.65). Koko mittarin keskiarvo (M) nousi tasolle 4.3
(§D=0.45) siind ryhmissid, jolla oli kokemusta vieraalla kielelli opettamiseen tai
halua sithen ja jii tasolle 3.9 (§D=0.54) toisessa ryhmissa. (Taulukko 23.)
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Taulukko 23. Vieraalla kielella opettamisen kokemuksen tai opettamisvalmiuden yhteys
ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvélisen kompetenssin arviointiin

Kylla Ei

(n=153) (n=75) M-WU
Mittarit M SD M SD Z(p)
Kulttuurinvélisen herkkyyden
asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 43 0.52 4.0 0.67 -3.364 (.001)
2 Kunnioitus 46 0.48 44 0.57 -1.763 (.078)
3 Luottamus 41 0.70 3.3 0.92 -5.961 (<.001)
4 Mielihyva 46 0.59 4.2 0.80 -3.965 (<.001)
5 Tarkkaavaisuus 3.8 0.65 3.6 0.65 -2.824 (.005)
M 43 0.45 3.9 0.54
Kulttuurienvélisen
tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus 34 0.59 3.1 0.69 -3.046 (.002)
2 Vapautuneisuus 39 0.69 3.3 0.84 -5.448 (<.001)
3 Kunnioitus 43 0.61 4.2 0.64 -.884 (.377)
4 Viestintataidot 34 0.78 29 0.89 -4.728 (<.001)
5 Identiteetin yllapito 4.0 0.73 3.6 0.73 -3.714 (<.001)
6 Vuorovaikutuksen hallinta 39 0.80 3.1 1.02 -5.661 (<.001)
Y 38 0.51 34 0.61
Kulttuuriélyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 5.0 1.22 44 1.26 -3.586 (<.001)
2 Kognitio 47 1.21 3.9 1.31 -4.376 (<.001)
3 Motivaatio 5.7 1.05 4.7 1.36 -5.206 (<.001)
4 Toiminta 48 147 3.9 1.44 -4.137 (<.001)
Y 5.0 1.04 4.2 1.08

Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikon osalta taulukon 23 tarkastelu
paljastaa, ettd kwnnioituksen jilkeen seuraavaksi vahvin kompetenssin ulottuvuus
molemmilla ryhmilla, sekd kokeneilla (M=4.0, §D=0.78) ettd kokemattomilla tai
vieraalla kielelld opettamiseen haluttomilla (M=3.6, SD=0.73) oli identitectin yllapito,
jossa ero ryhmien vililld oli erittdin merkitsevd. Muissa ulottuvuuksissa, joissa my6s
ero ryhmien wvililli oli erittdin merkitsevd, kokeneet olivat varsin vahvoja
vnorovaikutuksen  hallinnassa (M=3.9, SD=0.80) ja viestinnidn vapautuneisundessa
(M=3.9, §$D=0.69), mutta tunsivat varsin paljon heikkoutta viestintitaidoissa (M=3.4,
SD=0.78). Viestintitaidot (M=2.9, SD=0.89) olivat erityinen heikkous myds
ryhmiille, jolla vieraalla kielelli opettamisen kokemusta tai halua sithen ei ollut.

Joustavuus, jossa ero oli merkitsevd, molemmat ryhmit, sekd kokeneet ettd
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kokemattomat (M=3.4, S§D=0.59; M=3.1, S§D=0.69) tunsivat varsin paljon
epavarmuutta. Télld mittarilla vastauskeskiarvo (M) vieraalla kielelli opettaneiden
tai sithen halukkaiden ryhmissi oli 3.8 (§D=0.51) ja toisen ryhmin
vastauskeskiarvo (M) jii tasolle 3.4 (§D=0.61).

Kulttuuridlyn (CQS) asteikon osalta kaikissa ulottuvuuksisa oli ryhmien vililla
erittdin merkitsevi ero. Taulukko 23 paljastaa, ettd vieraalla kielelld opettaneiden tai
sithen valmiiden opettajien vahvuus oli zotivaatio (M=5.7, SD=1.05) samalla tavalla
kuin my6s ryhmassi, jossa vieraalla kielelld opettamisen kokemusta tai halua sithen
ei ollut (M=4.7, SD=1.4). Kummankin ryhmin, vieraalla kielelldi opettaneiden ja
tatd kokemusta vailla olevien, heikoimmat ulottuvuudet timan mittarin osalta olivat
kognitio  (M=4.7, SD=1.21; M=3.9, SD=1.3) ja toiminta (M=3.9, SD=1.4).
Keskihajontaluvut timén mittarin osalta ovat my0s tdssd korkeita. Vieraalla kielelld
opettaneiden tai sithen halukkaiden keskiarvo (M) koko mittarilla oli 5.0 (§D=1.04)
ja toisella ryhmilla vastaavasti 4.2 (§D=1.08). Myos tdssid taustamuuttujassa
kulttuuridlyn (CQS) asteikolla vastausten keskihajonta oli suurta.

Kansainvilisten osioiden siséllyttiminen opetukseen

Opettajilta  kysyttiin - my6s kansainvilisinten osioiden kuten vieraskielisen
opetusmateriaalin, vierailevien luennoitsijoiden, vaihto-opiskelijoiden osallistumisen
kursseille tai opiskelijoiden virtuaalisen yhteistyon ulkomaalaisten opiskelijoiden tai
opettajien kanssa, siséllyttimisestd korkeakoulussa opetettuihin kursseihin.
Vastaajat (#=228) jakautuivat niihin, joilla tillaista toimintaa on paljon (#=506),
jonkin verran (#=82), vihidn (#=065) tai ei lainkaan (#=25). Tilld taustamuuttujalla
oli ~merkitsevyyttd kulttuurienvilisessi ~ kompetenssissa. ~ Kulttuurienvilisen
herkkyyden  (ISS) asteikolla tdssdi 16ytyi opettajien  kulttuurienvilisessd
kompetenssissa erittiin merkitsevi ero kolmessa ulottuvuudessa, sizoutuneisundessa,
Inottamnksessa ja tarkkaavaisundessa. Taman mittarin ulottuvuudessa mizelibyvi ero oli
tilastollisesti ~ merkitsevd.  Kunnioitus-ulottuvuudessa  ei  ollut tilastollista
merkitsevyyttd.  Kulttuurienvilisen  tehokkuuden —asteikon (IES)  neljdssd
ulottuvuudessa, vapautuneisuus, viestintataidot, identiteetin yllapito ja vuorovaikutuksen
ballinta, ero oli tilastollisesti erittdin merkitsevd. Kahdessa ulottuvuudessa,
Joustavuudessa  ja  kunnioituksessa  ero ol tilastollisesti melkein merkitseva.
Kulttuuridlyn (CQS) asteikon kaikilla neljalld ulottuvuudella ero oli tilastollisesti
erittdin merkitsevi. (Taulukko 24.)
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Taulukko 24. Kansainvélisten osioiden opetukseen sisallyttdmisen yhteys ammattikorkeakoulun
opettajien kulttuurienvélisen kompetenssin arviointiin

Kansainvalisia
osioita opetuksessa

Opettajat

(n=228)
Mittarit p
Kulttuurinvélisen herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus <.001
2 Kunnioitus .062
3 Luottamus <.001
4 Mielihyva .001
5 Tarkkaavaisuus <.001
Kulttuurienvélisen tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus .014
2 Vapautuneisuus <.001
3 Kunnioitus .012
4 Viestintataidot <.001
5 |dentiteetin yllapito <.001
6 Vuorovaikutuksen hallinta <.001
Kulttuuriélyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio <.001
2 Kognitio <.001
3 Motivaatio <.001
4 Toiminta <.001

Liitteestd 12 selvidd, ettd opettajat, jotka kokivat sisillyttivinsd opetukseensa
paljon kansainvilisid osioita, olivat vastauskeskiarvojen mukaan korkeimmalla
kompetenssin tasolla kaikkien mittareiden niissd ulottuvuuksissa, joissa tilastollista
merkitsevyyttd 16ytyi. Alhaisimmat vastauskeskiarvot olivat opettajilla, joilla nditd
osioita oli opetuksessa vahin tai ei lainkaan.

Opiskelijan kansainvilistymisen tukeminen yksi opettajan tehtivisti
Opettajista  (#»=228) 213 vastaajaa sisillytti ja 15 vastaajista ei sisallyttanyt
ammattikorkeakoulun opettajan tehtiviin opiskelijan kansainvilistymisen tukemista.

Kasitys siita kuuluuko kulttuurienvilisyys ammattikorkeakoulun opettajan

tehtiviin, oli yhteydessi opettajien kulttuurienvilisen kompetenssiin. Taman
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kysymyksen perusteella opettajien arvioimassa kulttuurienvalisessa kompetenssissa
oli kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon ulottuvuudessa sitoutuneisuns
merkitsevd ero, ja muissa neljassi ulottuvuudessa melkein merkitsevd ero niiden
opettajien hyviksi, jotka vastasivat tdhdn kysymykseen kylld. Kulttuurienvilisen
tehokkuuden (IES) asteikolla tdstd kysymyksestd 16ytyi tilastollisesti merkitseva ero
ulottuvuudesta &unnioitus ja melkein merkitsevd ero ulottuvuuksista vapantuneisuns,
identiteetin ylapito ja wvuorovaikutnksen hallinta niiden opettajien hyviksi, jotka
vastasivat tihdn kysymykseen kylld. Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla tilastollisesti
merkitsevi ero 16ytyi ulottuvuudesta motivaatio kylli-vastaajien eduksi ja tilastollisesti
melkein merkitsevd ero ulottuvuuksista kognitio ja toiminta samalla tavalla kylla-
vastaajien eduksi. (Taulukko 25.)

Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla keskiarvo (M) koko mittarin
osalta ryhmissi, joka piti kansainvilisyyttd osana opettajuutta, oli 4.1 (§D=0.49).
Niill, jotka eivit nihneet kansainvilisyyttd osana opettajuutta, keskiarvo jii tasolle
3.7 (§D=0.56). Taulukosta 25 nikyy, ettd merkitsevyyttd oli tilli mittarilla
ulottuvuuksissa  sifoutuneisuns ja  tarkkaavaisuns. Timan mittarin  ulottuvuuksista
tarkkaavaisundessa - (M=3.8, S§D=0.65; M=3.3, S5D=0.59) oli molemmilla
vastaajaryhmilld, niin niilld jotka siséllyttivit kansain- ja kulttuurienvilisyyden osaksi
opettajan tyotd, kuin myos niilld jotka eivit, eniten heikkoutta. Ulottuvuuksissa,
joissa oli melkein merkitsevyyttd, molemmat opettajaryhmit olivat vahvimmillaan
vuorovaikutuksen toisen osapuolen kunnivituksessa (M=4.5, SD=0.48; M=4.1,
SD=0.71) ja vuorovaikutuksen wielihyvissa (M=4.5, SD=0.67, M=4.0, §D=0.83).
Tasoltaan niiden alapuolelle jadneessi /luottamuksessa (M=3.9, SD=0.82; M=3.3,
SD=1.06) kummallakin vastaajaryhmalld oli heikkoutta. Luottamuksen osalta on hyva
huomata suuri keskihajonta  vastauskeskiarvossa — vastaajaryhmassd, joka
kulttuurienvilisyyttd ei opettajan tehtiviin sisallyttinyt.
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Taulukko 25. Opiskelijoiden kansainvalisyysvalmiuksien tukemisen pitdminen osana opettajan
tehtavia yhteys ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalisen kompetenssin arviointiin

Kansainvalisyysvalmiuksien tukeminen

Kylla

(n=213) (n=15) M-w U
Mittarit M SD M SD Z(p)
Kulttuurinvélisen
herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 42 0.57 3.7 0.66 -2.999 (.003)
2 Kunnioitus 4.5 0.48 4.1 0.71 -2.388 (.017)
3 Luottamus 39 0.82 3.3 1.06 -2.158 (.031)
4 Mielihyva 4.5 0.67 4.0 0.83 -2.399 (.016)
5 Tarkkaavaisuus 38 0.65 3.3 0.59 -2.633 (.008)
M 4.1 0.49 3.7 0.56
Kulttuurienvélisen
tehokkuuden asteikko
(IES)
1 Joustavuus 3.3 0.63 3.1 0.71 -1.295 (.195)
2 Vapautuneisuus 3.7 0.79 3.3 0.79 -1.964 (.050)
3 Kunnioitus 4.3 0.61 38 0.65 -2.835 (.005)
4 Viestintataidot 3.3 0.85 29 0.90 -1.716 (.086)
5 Identiteetin yllapito 39 0.75 3.5 0.67 -1.995 (.046)
6 Vuorovaikutuksen 3.7 0.93 3.0 1.00 -2.553 (.011)
hallinta 3.7 0.57 3.3 0.66
M
Kulttuuridlyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 49 1.26 4.2 1.30 -1.788 (.074)
2 Kognitio 45 1.27 36 1.51 -2.108 (.035)
3 Motivaatio 54 119 4.3 1.54 -2.840 (.005)
4 Toiminta 4.6 1.48 34 1.61 -2.616 (.009)
M 4.8 1.08 39 1.32

Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla tarkasteltuna opettajat, jotka

nikivit kansainvilisyyden tukemisen osaksi opettajan tehtivid, olivat vahvimmillaan

identiteetin yllapitamisessa (M=3.9, SD=0.75) ja ne, jotka eivit titd opettajuuden osaksi
sisallyttineet, kokivat suurinta heikkoutta viestintitaidoissa (M=2.9, SD=0.90). Niistd

ulottuvuuksista identiteetin yllipitamisessd oli melkein merkitsevd ero ryhmien vililla,

viestintitaidoissa merkitsevyyttd ei ollut. Molemmille ryhmille, niin ryhmille, joka

koki opiskelijoiden kansainvilisyyden tukemisen osaksi opettajuutta (M=4.3,
SD=0.61) kun niille, jotka ndin eivat ajatelleet (M=3.8, SD=0.65), vahvuus oli
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kunnioitus, jossa ero ryhmien valilld oli merkitseva. Koko mittarin keskiarvot (M)
ryhmille olivat 3.7 (§D=0.57) ja 3.3 (§D=0.66). (Taulukko 25.)

Kulttuuridlyn  (CQS)  asteikolla  taas  mwotivaatio nousi  vahvimmaksi
ulottuuvuudeksi opettajilla, jotka sisillyttivit kansainvilisyyden osaksi opettajuutta
(M=5.4, $D=1.19) samoin kuin my6s niilld, jotka eivat kansainvilisyyttd pitineet
osana opettajan tyonkuvaa (M=4.3, §D=1.54). Timin alle jdivit kognitio (M=4.5,
SD=1.27; M=3.6, SD=1.51) ja erityisesti foiminta, joka molemmilla vastaajaryhmilld
oli vastauskeskiarvoltaan kaikkien heikoin (M=4.6, SD=1.48; M=3.4, §D=1.61).
Metakognition alueella ei ollut merkitsevyyttd ryhmien vililli. Ryhmikeskiarvo (M)
kansainvilisyyden edistimisen opettajuuteen sisillyttivilli oli 4.8 (§D=1.08) ja
toisella ryhmalld 3.9 (§D=1.32). Tissakin vastauksissa oli runsasta keskihajontaa.
(Taulukko 25.)

Osallistuminen tydpaikan tai korkeakoulun jarjestimiin tai muuhun
kansain- tai kulttuurienvilisyysvalmiuksia lisdiviin koulutukseen

Osallistuminen tySpaikan tai korkeakoulun jirjestimadn tai muuhun kansain- tai
kulttuurienvalisyysvalmiuksia lisddvddn koulutukseen jakoi vastaajat neljddn
ryhmiin: kerran koulutuksiin osallistuneisiin (#=41), kaksi tai kolme kertaa (#=57),
yli kolme kertaa osallistuneet (#=54) osallistuneet ja ne (#=76), jotka eivit olleet
osallistuneet yhtddn kertaa. Taulukko 26 ndyttda, ettd kulttuurienvilisen herkkyyden
(ISS) asteikolla tissd loytyi merkitsevd ero ulottuvuudessa farkkaavaisuns ja
tilastollisesti melkein merkitsevi ero ulottuudessa sizoutuneisuns. Kulttuurienvilisen
tehokkuuden (IES) asteikolla 16ytyi tilastollisesti melkein merkitsevd ero ulottuvuu-
dessa vapantuneisuus. Kolmannessa mittarissa, kulttuuridlyn (CQS) asteikolla ero oli
tilastollisesti melkein merkitsevi kaikilla mittarin neljilld ulottuvuudella.

Kaikkien mittareiden osalta tulokset ndyttivdt, ettd kaikissa niissd
ulottuvuuksissa, joissa oli merkitsevyyttd samoin kuin niissd ulottuvuuksissa, joissa
merkitsevyyttd ei ollut, ne opettajat jotka olivat osallistuneet useampaan kuin
kolmeen  kulttuurienvilisyyden  koulutukseen,  olivat  kulttuurienviliseltd

kompetenssiltaan vahvimpia kuin ne, jotka olivat osallistuneet harvempiin
koulutuksiin (Liite 13).
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Taulukko 26. Kansain- ja kulttuurienvalisyyskoulutuksiin osallistumisen yhteys ammattikorkeakoulun
opettajien kulttuurienvélisen kompetenssin arviointiin

Kansain- ja kulttuurien-
valisyyskoulutukseenosallistuminen

Opettajat

(n=228)
Mittarit p
Kulttuurinvélisen herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 012
2 Kunnioitus 130
3 Luottamus A3
4 Mielihyva 602
5 Tarkkaavaisuus .004
Kulttuurienvélisen tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus 399
2 Vapautuneisuus 01
3 Kunnioitus 109
4 Viestintataidot 160
5 |dentiteetin yllapito 405
6 Vuorovaikutuksen hallinta 072
Kulttuuridlyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 024
2 Kognitio 01
3 Motivaatio 043
4 Toiminta .036

9.2 Ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalinen
kompetenssi vertaisryhmien arvioimana

Tutkimuksessa pyydettiin opettajien vertaisryhmid, esimiehid ja tutkintoon
johtavassa koulutuksessa olevia opiskelijoita arviomaan opettajien kulttuurienvalistd
kompetenssia. Esimiehiksi (#=34) tutkimuksessa kasitettiin ldhiesimichet ja
opetuksen johtamisesta suoraan vastuussa olevat koulutuksen ja tutkimuksen
johtajat. Opiskelijat erotettiin kahteen ryhmidn, suomenkielisissa tutkintoon
johtavassa koulutuksessa olevat opiskelijat (#=1781) ja englanninkielisissd
tutkintoon johtavissa ohjelmissa opiskelevat (#=235). Titid erottelua pidettiin
tutkimuksessa perusteltuna, koska englanninkielissi koulutusohjelmissa opiskelee
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padasiassa ulkomaalaisia opiskelijoita ja tutkimuksessa haluttiin nidhdd onko
suomalaisten  ja  ulkomaalaisten  opiskelijoiden  kisityksessd  opettajien
kulttuurienvalisestd kompetenssista eroja.

Vertaisryhmit kayttivit opettajien kulttuurienvilisen kompetenssin arviointiin

samoja mittareita kuin opettajat kompetenssinsa itsearvioinnissa.

5.21  Ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalinen kompetenssi
opettajien esimiesten arvioinnin perusteella

Ammattikorkeakoulun opettajien esimiehet arvioivat kokonaisuutena opettajien
kulttuurienvalisen kompetenssin keskitasoiseksi (Taulukko 27). Kulttuurienvilisen
herkkyyden mittarilla (ISS) arvioituna opettajien osaamisen keskiarvoksi tuli 3.7
(MD=3.64, §D=0.53). Timin mittarin ulottuuvuksista vuorovaikutuksen tuoma
mielihyva (M=4.0, S§D=0.80) ja toisen osapuolen kunnioitus (M=4.0, SD=0.68)
arvioitiin parhaiten hallittaviksi. Seuraavaksi vahvimpia olivat ‘arkkaavaisuus
M=3.5, §D=0.62) ja sitoutuneisuus (M=3.5, §D=0.56). Heikoimmaksi esimichet
arvioivat uottamunksen vuorovaikutustilanteessa (M=3.3, $D=0.69).

Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla arvioituna esimichet nakivit
ammattikorkeakoulun  opettajien  kulttuurienvilisen — osaamisen  asettuvan
alhaisemmalle tasolle kuin kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) mittarilla arvioituna,
silli koko mittarin keskiarvoksi muodostui 3.2 (MD=3.15, §D=0.57). Timin
mittarin mukaan esimiesten arvioimana opettajilla vahvimmat osaamisalueet ovat
kunnioitus (M=3.7, SD=0.81) ja identiteetin yllipito (M=3.6, SD=0.75) ja heikoin
puolestaan wiestintitaidot (M=2.9, S§D=0.69). Niiden viliin ldhelle keskitasoa
asettuivat esimiesten vertaisarvioinnissa suorovaikutuksen hallinta (M=3.2, SD=0.81),
viestinnan  vapantuneisuns (M=3.1, SD=0.81) ja joustavuus vuorovaikutustilanteissa
(M=3.0, SD=0.58). (Taulukko 27.)

Kulttuuridlyn  (CQS)  seitsemanportaisella  asteikolla ammattikorkeakoulun
opettajien kompetenssin keskiarvoksi muodostui niukasti keskitasoa parempi 4.0
MD=4.0, S$D=0.78). Tilla mittarilla ammattikorkeakoulun  opettajien
kulttuurienvalisti kompetenssia arvioidessaan esimichet nikivit opettajien selvisi
vahvimpana osaamisalueena motivaation (M=4.6, $D=0.92) kulttuurienviliseen
vuorovaikutukseen. Selvisti timin alapuolelle jaivit metakognitio (M=4.0, SD=1.106)
ja toiminta (M=4.0, SD=1.07) ja alimmalla tasolla niisti ovat esimiesten kisityksen
mukaan opettajien kyvyt kulttuurienvaliseen  zozimintaan  (M=3.6, SD=0.85).
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Keskihajontaluvut olivat suuria erityisesti mefakognition ja toiminnan ulottuvuuksien
osalla. (Taulukko 27.)

Taulukko 27. Ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalinen kompetenssi esimiesten arvioimana

Opettajien esimiehet

(n=34)
Mittarit M MD SD
Kulttuurinvélisen herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 3.5 3.57 0.57
2 Kunnioitus 4.0 4.00 0.68
3 Luottamus 3.3 3.20 0.69
4 Mielihyva 4.0 4,00 0.80
5 Tarkkaavaisuus 3.5 3.50 0.62
M 3.7 3.64 0.53
Kulttuurienvélisen tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus 3.0 3.00 0.58
2 Vapautuneisuus 3.1 3.00 0.81
3 Kunnioitus 3.7 3.67 0.81
4 Viestintataidot 29 3.00 0.69
5 |dentiteetin yllapito 3.6 3.67 0.75
6 Vuorovaikutuksen hallinta 3.2 3.00 0.81
Y 3.2 3.15 0.57
Kulttuuriélyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 4.0 4.00 1.16
2 Kognitio 3.6 3.83 0.85
3 Motivaatio 4.6 440 0.92
4 Toiminta 4.0 4.00 1.07
Y 4.0 4.00 0.78

Seuraavassa vaiheessa esimiesten vertaisarvioinnin tuloksia verrattiin opettajien
itsearvioinnin tuloksiin. Tami tehtiin epaparametriselli Mann-Whitneyn U-testilld
(ks. luku 4.3). Taulukosta 28 nihdidin, ettd kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS)
tarkkaavaisunden ulottuvuutta ja kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) viestintataitojen
ulottuvuutta lukuun ottamatta kaikkien kolmen mittarin kaikissa muissa
ulottuvuuksissa  oli  opettajien  itsearvioinnin ja  esimiesten  arvioiman
kulttuurienvilisen kompetenssin valilli merkitsevyyttd. Kaikissa ulottuvuuksissa,
myo6s niissd, joissa tilastollista merkitsevyytta ei ollut, opettajat olivat arvioineet
oman  osaamisensa  korkeammalle tasolle kuin  heidin  esimichensi.
Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla itse- ja vertaisarvioinnin vilinen ero
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oli erittdin merkitsevd kolmessa ulottuvuudessa viidestd, vuorovaikutukseen
sitoutuneisundessa, toisen osapuolen kunnioituksessa ja vuorovaikutuksen Juottamuksessa.
Vuorovaikutukseen liittyvissd  muzelihyvdssd  ero oli  tilastollisesti merkitseva.
Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla ero oli tilastollisesti erittdin
merkitsevd kahdessa ulottuvuudessa, viestinndn vapautuneisundessa ja  toisen
osapuolen  kunnioituksessa. NVuorovaikutuksen joustavuudessa ja  vuorovaikutuksen
ballinnassa ero oli merkitseva ja dentiteetin yllapitimisessd melkein merkitseva.
Kulttuuridlyn (CQS) kolmessa ulottuvuudessa, zetakognitio, kognitio ja motivaatio itse-
ja vertaisarvioinnin vilinen ero oli erittdiin merkitsevd, ja neljinnessa, foiminnan
ulottuvuudessa merkitsevi.

Taulukko 28. Esimiesten arvioiman ja opettajien itsearviointiin perustuvan kulttuurienvalisen
kompetenssin vertaaminen

Opettajien

Opettajat esimiehet

(n=228) (n=34) M-WU
Mittarit M SD M SD Z(p)
Kulttuurinvélisen herkkyyden
asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 42 0.59 35 0.57 -5.567(<.001)
2 Kunnioitus 45 0.51 4.0 0.68 -4.152 (<.001)
3 Luottamus 38 0.85 33 0.69 -4.148 (<.001)
4 Mielihyva 44 0.69 4.0 0.80 -2.900 (.004)
5 Tarkkaavaisuus 3.6 0.66 35 0.62 -1.834 (.067)
Kulttuurienvélisen
tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus 33 0.64 3.0 0.58 -2.918 (.004)
2 Vapautuneisuus 3.7 0.79 3.1 0.81 -3.902 (<.001)
3 Kunnioitus 42 0.62 3.7 0.81 -4.157 (<.001)
4 Viestintataidot 32 0.86 29 0.69 -1.890 (.059)
5 Identiteetin yllapito 3.9 0.75 3.6 0.75 -2.190 (.028)
6 Vuorovaikutuksen hallinta 3.6 0.95 3.2 0.81 -2.763 (.006)
Kulttuuriélyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 48 1.27 4.0 1.16 -3.727(<.001)
2 Kognitio 4.4 1.30 3.6 0.85 -3.618 (<.001)
3 Motivaatio 5.4 1.24 46 0.92 -4.120 (<.001)
4 Toiminta 45 1.51 4.0 1.07 -2.640 (.008)
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9.2.2  Ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalinen kompetenssi
suomenkielisissa koulutusohjelmissa opiskelevien arvioinnin
perusteella

Suomenkielisissi  koulutusohjelmissa opiskelevat tutkintokoulutuksessa olevat
opiskelijat  arvioivat  hekin  opettajien  kulttuurienvilisen — kompetenssin
kokonaisuutena keskitasolle (Taulukko 29).

ISS mittarilla arvioituna ndiden opiskelija-arvioiden pohjalta ammattikorkea-
koulun opettajien kulttuurisen vilisen herkkyyden keskiarvo (M) oli 3.6 (MD=3.62,
SD=0.52). My0s tissd arvioinnissa vahvimmaksi osaamisalueeksi nousi kunnioitus
(M=4.0, SD=0.71). Selvisti taman alapuolelle jaivat kulttuurienvilisen
vuorovaikutuksen antama mielibyvd (M=3.8, SD=0.79), sitoutuneisuns (M=3.7,
SD=54), luottamus (M=3.5, §D=0.63) ja kaikkein heikoimmaksi osaamisen alueeksi
opiskelijat arvioivat farkkaavaisunden vuorovaikutustilanteissa (M=3.3, SD=0.55).
Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla vertaisarvioinnin keskiarvo (M) jai
vihdn ensimmdistd mittaria alemmalle 3.4 (MD=3.33, §D=0.52) tasolle. Timin
mittarin ulottuvuuksista opiskelijat pitivit opettajien vahvimpana osaamisena
kunnioitusta  (M=3.8, SD=0.71). Timin alapuolelle jiivit joustavuns (M=3.4,
SD=0.64), vapautuneisuus (M=3.4, SD=0.59), identiteetin yllapito (M=3.4, $D=0.61) ja
vnorovaikutnksen hallinta (M=3.3, SD=0.76). Heikoimmaksi osaamisalueeksi tdlld
mittarilla arvioituna opiskelijat arvioivat opettajien viestintitaidot (M=3.1, SD=0.62).
Kulttuuridlyn —mittarilla  (CQS) arvioituna ammattikorkeakoulun —opettajien
kulttuurienvilisen osaamisen keskiarvoksi muodostui seitsemanportaisella asteikolla
43 (MD=4.25, SD=0.75) suomenkielisissi koulutusohjelmissa opiskelevien
vertaisarvioinnin perusteella. Tédssd arvioinnissa mefakognitio (M=4.5, §D=0.94) ja
motivaatio (M=4.5, SD=0.85) arvioitiin yhdessd vahvimmiksi ja &ognitioon (M=4.2,
SD=0.94) ja toimintaan (M=4.1, §D=0.98) liittyvdi osaaminen niitd alemmalle
tasolle. (Taulukko 29.)

Seuraavassa vaiheessa suomenkielisissi  koulutusohjelmissa  opiskelevien
vertaisarvioinnin tuloksia verrattiin opettajien itsearvioinnin tuloksiin. Tdmi tehtiin
epapararetriselli Mann-Whitneyn U-testilld (ks. Luku 4.3). Taulukosta 30 nikyy,
ettd kaikkien mittareiden kaikissa ulottuvuuksissa 16ytyi tilastollista merkitsevyyttd
kaikissa ~ muissa  paitsi  kulttuurienvilisen  tehokkuuden  (IES)  asteikon
ulottuvuudessa joustavuus. Kolmen mittarin yhteensi viidessitoista ulottuvuudessa
ero oli tilastollisesti erittdiin merkitsevd kahdessatoista. Kulttuurienvilisen
herkkyyden (ISS) asteikolla ero oli erittdiin merkitsevd kaikissa viidessi
ulottuvuudessa, kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla ero oli tilastollisesti

174



merkitsevd neljdssd ulottuvuudessa, viestinnin vapautuneisundessa, toisen osapuolen
kunnioituksessa, identiteetin - ylldpidossa ja  vnorovaikutuksen hallinnassa ja melkein
merkitseva viestintataidoissa. Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla taas ero oli tilastollisesti
erittdin merkitsevd kolmessa mittarin neljistd ulottuvuudessa, wetakognitio, motivaatio
ja toiminta ja merkitsevd neljinnessd, kognition, ulottuvuudessa. Kaikissa niissid
ulottuvuuksissa, joissa tilastollista merkitsevyyttd oli, opiskelijat arvioivat

kulttuurienvalisen kompetenssin alemmalle tasolle kuin opettajat itsearvioinnissaan.

Taulukko 29. Ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalinen kompetenssi suomenkielisissa
koulutusohjelmissa opiskelevien arvioimana

Suomenkielisissa tutkinto-ohjelmissa opiskelevat

(n=1781)
Mittarit M MD SD
Kulttuurinvélisen herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 37 3.57 0.54
2 Kunnioitus 4.0 417 0.71
3 Luottamus 35 3.40 0.63
4 Mielihyva 3.8 3.67 0.79
5 Tarkkaavaisuus 3.3 3.33 0.55
M 3.6 3.62 0.52
Kulttuurienvélisen tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus 34 3.25 0.64
2 Vapautuneisuus 34 3.40 0.59
3 Kunnioitus 3.8 3.67 0.71
4 Viestintataidot 3.1 3.00 0.62
5 Identiteetin yllapito 34 3.33 0.61
6 Vuorovaikutuksen hallinta 3.3 3.00 0.76
M 34 3.33 0.52
Kulttuurialyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 45 4.38 0.94
2 Kognitio 42 417 0.94
3 Motivaatio 45 440 0.85
4 Toiminta 41 4.00 0.98
M 43 4.25 0.75
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Taulukko 30. Suomenkielisissa koulutusohjelmissa opiskelevien arvioiman ja opettajien itsearviointiin
perustuvan kulttuurienvélisen kompetenssin vertaaminen

Suomenkielisissa
tutkinto-ohjelmissa

Opettajat opiskelevat

(n=228) (n=1781) M-WU
Mittarit M SD M SD Z(p)
Kulttuurinvélisen
herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 4.2 0.59 3.7 0.54 -14.554 (<.001)
2 Kunnioitus 45 0.51 4.0 0.71 -10.878 (<.001)
3 Luottamus 38 0.85 35 0.63 -8.240 (<.001)
4 Mielihyva 44 0.69 38 0.79 -11.354 (<.001)
5 Tarkkaavaisuus 36 0.66 3.3 0.55 -10.373 (<.001)
Kulttuurienvélisen
tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus 3.3 0.64 34 0.64 -.118 (.906)
2 Vapautuneisuus 3.7 0.79 34 0.59 -6.246 (<.001)
3 Kunnioitus 42 0.62 38 0.71 -9.819 (<.001)
4 Viestintataidot 3.2 0.86 3.1 0.62 -1.992 (.046)
5 Identiteetin yllapito 39 0.75 34 0.61 -9.961 (<.001)
6 Vuorovaikutuksen hallinta 36 0.95 3.3 0.76 -6.010 (<.001)
Kulttuuridlyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 4.8 1.27 45 0.94 -5.361 (<.001)
2 Kognitio 44 1.30 4.2 0.94 -2.766 (.006)
3 Motivaatio 54 1.24 45 0.85 -11.706 (<.001)
4 Toiminta 45 1.51 4.1 0.98 -6.021 (<.001)

5.2.3  Ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalinen kompetenssi
englanninkielisissa koulutusohjelmissa opiskelevien arvioinnin perusteella

Englanninkielisissi koulutusohjelmissa opiskelevien vertaisarvioinnissa ammatti-
korkeakoulun opettajien kulttuurienvilinen kompetenssi asettui samalle tasolle kuin
suomenkielisissi koulutusohjelmissa opiskelevien arvioimana. Kulttuurienvilisen
herkkyyden asteikolla (ISS) arvioituna ndmad opiskelijat arvioivat opettajien
osaamisen keskiarvon (M) vahvalle keskitasolle 3.6 (MD=3.63, $D=0.50). Niiden
opiskelijoiden nidkemyksen mukaan, kuten muidenkin vertaisryhmien, vahvimpia
osaamisalueita opettajien  kulttuurienvilisessi kompetenssissa ovat  vuoro-
vaikutuksen toisen osapuolen kwnnioitus (M=4.1, §D=0.80) ja vuorovaikutuksen
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tuoma muelibyvd (M=3.8, SD=0.67). Sitoutuneisuns (M=3.4, SD=49), Inottanmus
(M=3.5, §D=0.81) ja tarkkaavaisuns (M=3.3, SD=0.706) asettuivat tasoltaan selvisti
niiden alapuolelle. (Taulukko 31.)

Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla opettajien kulttuurienvilisen
kompetenssin keskiarvoksi (M) muodostui englanninkielisissa koulutusohjelmissa
opiskelevien arvioimana 3.5 (MD=3.42, §D=0.61). Selvisti vahvimpana osaamisena
nimi opiskelijat pitivit opettajien osoittamaan toisen osapuolen kwnnioitusta, jossa
keskiarvo (M) nousi kotkealle 4.0 tasolle (§D=0.76). Taulukosta 31 nikyy, ettd
timin arvioinnin mukaan kaikkien muiden ulottuvuuksien osalta tilanne oli hyvin
tasainen. Vertaisarvioinnissa kaikkia muita osaamisen ulottuvuuksia pidettiin hyvin
tasavahvoina, niiden keskiarvo wvaihteli timin arvioinnin mukaan vililldi 3.3-3.5

(SD=0.65—.98)

Taulukko 31. Ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalinen kompetenssi englanninkielisissa
koulutusohjelmissa opiskelevien arvioimana

Englanninkielisissa tutkinto-ohjelmissa opiskelevat

(n=235)
Mittarit M MD SD
Kulttuurinvélisen herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 34 343 0.49
2 Kunnioitus 4.1 4.33 0.80
3 Luottamus 35 3.40 0.81
4 Mielihyva 3.8 4.00 0.67
5 Tarkkaavaisuus 3.3 3.33 0.76
M 3.6 3.63 0.50
Kulttuurienvélisen tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus 3.3 3.25 0.65
2 Vapautuneisuus 34 3.40 0.82
3 Kunnioitus 4.0 4.00 0.76
4 Viestintataidot 34 3.33 0.90
5 Identiteetin yllapito 3.3 3.33 0.73
6 Vuorovaikutuksen hallinta 35 3.50 0.98
M 35 3.42 0.61
Kulttuuriglyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 48 4.75 1.16
2 Kognitio 37 3.83 1.22
3 Motivaatio 45 4.40 1.11
4 Toiminta 42 4.20 1.23
M 44 4.29 0.96
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Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla taas englanninkielisissdé koulutusohjelmissa
opiskelevien vertaisarvioinnin vastauskeskiarvo (M) opettajien kulttuurienvilisesta
kompetenssista asettui vihin keskitason ylipuolelle, lukuun 4.4 (MD=4.29,
§D=0.96). Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla ammattikorkeakoulun opettajien
kulttuurienvilistd osaamista arvioidessaan, englanninkielisissi koulutusohjelmissa
opiskelevat, toisin kuin suomenkielissi koulutusohjelmissa opiskelevat, eivit
nihneet opettajien vahvimpana osaamisalueena motivaatiota (M=4.5, SD=1.11). Titd
vahvempana pidettiin metakognitiota (M=4.8, SD=1.16). My6s timi vertaisryhma
niki  toiminnan  (M=4.2, SD=1.23) kaikkein  heikoimpana  opettajien
kulttuurienvilisen osaamisen ulottuvuutena. (Taulukko 31.)

Seuraavassa vaiheessa englanninkielisissi koulutusohjelmissa  opiskelevien
vertaisarvioinnin  tuloksia  verrattiin = opettajien  itsearvioinnin  tuloksiin
epiparametriselli Mann-Whitneyn U-testilldi (ks. Luku 4.3.). Taulukosta 32
nihdiin, ettd erittdin merkitsevad ero 16ytyl kymmenestd kolmen mittarin yhteensi
15 ulottuvuudesta. Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon kaikissa
ulottuvuuksissa ero oli erittdiin merkitsevi, kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES)
asteikolla niitd ulottuvuuksia oli kolme, zoiminnan vapantuneisuns, toisen osapuolen
kunnioitus ja identiteetin yllapito ja kulttuuridlyn (CQS) asteikolla kaksi, ognitio ja
motivaatio. Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikon ulottuvuuksissa joustavuus,
viestintitaidot ja  vnorovaikutuksen hallinta ei ollut tilastollista merkitsevyytta.
Kulttuuridlyn (CQS) asteikon ulottuvuuksista zozminnassa ero oli merkitsevd ja
metakognition ulottuvuudessa merkitsevyyttd ei ollut. Kaikkien mittareiden niisséd
ulottuvuuksissa, joissa oli tilastollista merkitsevyyttd, opettajat olivat arvioineet
oman osaamisensa korkeammaksi kuin englanninkielisissi koulutusohjelmissa

opiskelevat arvioivat sen vertaisarvioinnissaan.
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Taulukko 32. Englanninkielisissa koulutusohjelmissa opiskelevien arvioiman ja opettajien
itsearviointiin perustuvan kulttuurienvalisen kompetenssin vertaaminen

Englanninkielisissa
tutkinto-ohjelmissa

Opettajat opiskelevat

(n=228) (n=235) M-WU
Mittarit M SD M SD Z(p)
Kulttuurinvélisen herkkyyden
asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 42 059 34 0.49 -13.286 (<.001)
2 Kunnioitus 45 051 41 0.80 -6.234 (<.001)
3 Luottamus 38 085 3.5 0.81 -5.075 (<.001)
4 Mielihyva 44 069 38 0.67 -10.505 (<.001)
5 Tarkkaavaisuus 36 0.66 3.3 0.76 -6.096 (<.001)
Kulttuurienvélisen
tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus 3.3 0.64 3.3 0.65 -461 (.645)
2 Vapautuneisuus 3.7 0.79 34 0.82 -3.602 (<.001)
3 Kunnioitus 42 0.62 4.0 0.76 -3.923 (<.001)
4 Viestintataidot 3.2 0.86 34 0.90 -1.597 (.110)
5 Identiteetin yllapito 39 0.75 3.3 0.73 -8.548 (<.001)
6 Vuorovaikutuksen hallinta 3.6 0.95 35 0.98 -1.398 (.162)
Kulttuuriglyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 4.8 1.27 48 1.16 -.274 (.784)
2 Kognitio 44 1.30 3.7 1.22 -5.614 (<.001)
3 Motivaatio 54 1.24 45 1.1 -7.623 (<.001)
4 Toiminta 45 1.51 4.2 1.23 -2.929 (.003)

5.24  Ammattikorkeakoulun opettajien vertaisarvioinnin tulokset suhteessa
toisiinsa

Timin tutkimuskysymyksen viimeisessdé osassa selvitettiin  sitd, kuinka
vertaisryhmien arvioimat ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvilisyystaidot
ovat suhteessa toisiinsa. Tama tehtiin epaparametriselld Kruskall-Wallisin H-testilla
(ks. luku 4.3). Vaikka, kuten timin tutkimuskysymyksen edelld esityistd tuloksista
nikyy, kaikki vertaisryhmit arvioivat mittaritasolla opettajien kulttuurienvilisen
kompetenssin  hyvin  samantasoiseksi, 16ytyi vertaisryhmien  arvioinneista
tilastollisesti  merkitsevid eroja  ulottuvuuksittaisessa  tarkastelussa.  Erittdin

merkitsevd ero oli kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon ulottuvuudessa
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sitoutuneisnus, kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikon ulottuvuuksissa
kunnioitus, viestintdtaidot ja vuorovaikutuksen hallinta ja kulttuuridlyn (CQS) asteikon
ulottuvuuksissa metakognitio ja kognitio. Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES)
asteikon ulottuvuuksissa joustavuus ja identiteetin yllapito ero vertaisryhmien vililld oli
merkitsevd ja kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon ulottuvuuksissa
kunnioitus ja tarkkaavaisuns samoin kuin kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES)

asteikon ulottuvuudessa vapantuneisuus melkein merkitseva.

Taulukko 33. Opettajien kulttuurienvélisen kompetenssin vertaisarviointien tulosten vertaaminen

Vertaisryhmat
(n=1050)

Mittarit p
Kulttuurinvélisen herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus <.001
2 Kunnioitus .044
3 Luottamus 226
4 Mielihyva 202
5 Tarkkaavaisuus .047
Kulttuurienvélisen tehokkuuden asteikko (IES)
1 Joustavuus .003
2 Vapautuneisuus .038
3 Kunnioitus <.001
4 Viestintataidot <.001
5 |dentiteetin yllapito .004
6 Vuorovaikutuksen hallinta <.001
Kulttuuridlyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio <.001
2 Kognitio <.001
3 Motivaatio 646
4 Toiminta 241
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5.3  Kulttuurienvalisen kompetenssin suhde kulttuurienvalisen
kompetenssin koettuun tarkeyteen

5.3.1  Ammattikorkeakoulun opettajien arviointi kulttuurienvalisen
kompetenssin tarkeydesta opettajan tyossa

Kolmannen tutkimuskysymyksen TK3 “Millaiseksi ammattikorkeakonlun opettajat
arvioivat kulttunrienvélisen kompetenssin tarkeyden subteessa tyohon?” ensimmaisessd osassa
selvitettiin  sitd  kuinka tirkedksi ammattikorkeakoulun opettajat kokevat
kulttuurienvilisen osaamisen omassa tyossaan.

Kulttuurienvilisen ~ kompetenssin  tirkeyden arviointi tehtiin  samoilla,
kompetenssin itsearvioinnissa kiytetyilli kolmella mittarilla niin, ettd vaittimat
muokattiin tdrkeyden arvioinnin mahdollistavaan muotoon. Kulttuurienvilisen
tehokkuuden (IES) tuloksia ei raportoida, koska mittarin reliabiliteetti tutkimuksen
siind osioissa, jossa mittaria kiytettiin kulttuurienvilisen kompetenssin tirkeyden
arviointiin, painui niin alas, ettd tuloksia ei voi pitid luotettavina.

Opettajat (#=228) arvioivat kulttuurienvilisen kompetenssin taidot kohtuullisen
tarkedksi osaksi opettajan osaamista. Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon
kaikkien vastausten keskiarvo oli 3.6 (MD=3.40, §D=0.46) ja kulttuuridlyn (CQS)
seitsemanportaisella asteikolla puolestaan 5.0 (MD=4.98, §D=0.97). (Taulukko 34.)

Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla opettajat pitivit tirkeimpina
tarkkaavaisuutta  (M=4.0, SD=0.51), toiseksi tirkeimpini vuorovaikutuksen
mielibyvdad (M=3.9, SD=1.13) ja seuraavana kunnioitusta (M=3.7, §D=0.49). Vihiten
tarkeiksi opettajien arvioimassa kulttuurinvilisessd osaamisessa jaivat sitoutuneisuuns
M=3.3, §D=0.79) ja lnottamus (M=2.9, §D=1.13). Kulttuuridlyn (CQS) asteikon
osalta vastaajaopettajat arvioivat tirkeimmiksi metakognition (M=5.2, SD=1.13) ja
motivaation kulttuurienviliseen toimintaan (M=4.8, SD=1.24). Kulttuurienvilisen
toiminnan hallinnalla (M=4.8, §D=1.24) nihtiin olevan vihemmin merkitystd ja
vihiten tarkedksi osaamisen alueeksi tdssd mittarissa vastaajat arvioivat Aognition

(M=4.7, SD=1.09). (Taulukko 34.)
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Taulukko 34. Opettajien arviot kulttuurienvalisen kompetenssin tarkeydesta opettajan tydssé
mittareiden ulottuvuuksittain esitettyné

Opettajat

(n=228)
Mittarit M MD SD
Kulttuurinvélisen herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 3.3 3.7 0.79
2 Kunnioitus 3.7 3.60 0.49
3 Luottamus 29 3.00 113
4 Mielihyva 39 4.00 0.64
5 Tarkkaavaisuus 4.0 4.00 0.51
M 3.6 3.40 0.46
Kulttuuridlyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 5.2 5.25 113
2 Kognitio 47 483 1.09
3 Motivaatio 5.1 510 1.06
4 Toiminta 4.8 4.80 1.24
M 5.0 498 0.98

5.3.2  Taustamuuttujien yhteys kulttuurienvalisen kompetenssin osaamisen
koettuun tarkeyteen opettajan tyossa

Kolmannen tutkimuskysymyksen seuraavassa osassa selvitettiin taustamuuttujien
merkitystd kulttuurienvilisen kompetenssin taitojen koettuun tirkeyteen. Koettua
tarkeyttad tarkasteltiin suhteessa samoihin taustamuuttujiin kuin kompetenssin
itsearvionnissa, ja tdssd tarkastelussa my6s kiytettiin samoja menetelmid, siis Mann-
Whittneysin U-testid niiden taustamuuttujien osalta, jotka saivat kaksi arvoa ja
useampia arvoja saavien taustamuuttujien osalta Kruskal-Wallisin H-testid (ks. Luku

4.3),

Sukupuoli

Sukupuolella  ndytti  tulosten mukaan olevan jonkinlaista — merkitystd
kulttuurienvilisen kompetenssin ~ koettuun  tirkeyteen ammattikorkeakoulun
opettajien ty6ssi. Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon ulottuuksissa
erittdin merkitsevi tilastollinen ero 16ytyi kahdessa ulottuvuudessa, sizoutuneisundessa

ja tarkkaavaisundessa. Naisilla kompetenssin koetun tirkeyden vastauskeskiarvo (M)
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nousi molemmissa néissa ulottuvuuksissa tasolle 4.1 (§D=0.45 ja $D=0.60) ja
micehilld se jii molemmissa tasolle 3.7 (§D=0.52 ja §D=0.64). (Taulukko 35.)

Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla mittarin kaikissa ulottuvuuksissa oli tilastollisesti
melkein merkitsevd ero sukupuolten vililld. Kaikissa ulottuvuuksissa naiset pitivit
kulttuurienvalistd osaamista tirkeAmpéana kuin miehet. Tdmin mittarin osalta seki
naiset ettd michet pitivit tirkeimpind motivaatiota (M=5.3, SD=1.04; M=4.9,
$D=1.00) ja metakognitiota (M=5.3, SD=1.12; M=5.1, §D=1.13), ja vihiten tirkeina
kognition (M=4.8, SD=1.14; M=4.5, $D=0.97) ja toiminnan (M=4.9, SD= 1.33;
M=4.6, §D=1.10) ulottuvuuksia. Naisten miehid korkeampi kulttuurienvalisen
kompetenssin arvostus nakyi kummankin mittarin osalta my6s ryhmikeskiarvoissa.
Kulttuurienvilisen  herkkyyden (ISS) asteikolla naisten kulttuurienvilisen
kompetenssin arvostus nousi tasolle (M) 3.7 (§D=0.50), miesten arvostuksen
jaddessi tasolle 3.4 (§D=0.38) ja kulttuuridlyn (CQS) asteikolla naisten vastausten
keskiarvo nousi tasolle 5.1 (§D=0.99) ja miesten jdi tasolle 4.8 (§D=0.92).
(Taulukko 35.)

Taulukko 35. Sukupuolen yhteys arvioituun kulttuurienvalisen kompetenssin arvioituun tarkeyteen
osana ammattikorkeakoulun opettajan tyota

Miehet Naiset

(n=95) (n=133) M-WU
Mittarit M SD M SD Z(p)
Kulttuurinvélisen herkkyyden
asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 3.7 052 41 0.45 -5.386 (<.001)
2 Kunnioitus 32 066 34 0.87 -1.587 (.112)
3 Luottamus 36 050 3.7 047 -1.895 (.058)
4 Mielihyva 29 1.08 29 1.17 -.569 (.569)
5Tarkkaavaisuus 37 064 41 0.60 -4.175 (<.001)
M 34 038 3.7 0.50
Kulttuuriglyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 5.1 1.13 5.3 1.12 -2.131 (.033)
2 Kognitio 45 0.97 4.8 1.14 -2.565 (.010)
3 Motivaatio 49 1.06 5.3 1.04 -2.822 (.005)
4 Toiminta 46 1.10 49 1.33 -2.374 (.018)
M 4.8 0.92 5.1 0.99
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Ika

14114 ei ollut vaikutusta kulttuurienvilisen kompetenssin koettuun tirkeyteen.

Tehtiva

Opettajien tehtdvin mukaisen jaottelun pohjalta 16ytyi kulttuurienvilisyyden
merkityksen tirkeyden kokemisesta ryhmien vililtd ainoastaan yksi tilastollinen ero.
Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla motivaatiossa ryhmien valinen ero oli tilastollisesti
melkein merkitsevd (p=.011). Tissd kompetenssin osa-alueessa lehtorit ja
paatoimiset tuntiopettajat (M=5.3, SD=1.03) pitivit kulttuurienvilisyysosaamisen
motivaatiota tirkeimpini kuin opetusassistentti (M=4.9, SD=0.90) tai yliopettajat
M=4.8, §D=1.12). Timin mittarin osalta on huomattava vastausten suuri
keskihajonta. Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla kulttuurienvilisyyden
merkityksen kokemisessa ei opettajien tehtivin mukaan ollut tilastollisesti

merkitsevid eroja.

Tyo6suhde

Ty6suhteen laadulla, eli oliko opettajilla toistaiseksi voimassaoleva tai madra-
atkainen ty6sopimus, ei ollut vaikutusta kulttuurienvilisen kompetenssin koettuun

tirkeyteen.

Koulutusala

Koulutusalalla oli varsin vihdn merkitsevyyttd suhteessa kulttuurienvilisen
kompetenssin koettuun tirkeyteen ja ryhmien vililli merkitsevid eroja, joista
useimmat olivat tasoltaan ainoastaan melkein merkitsevid, oli ainoastaan toisen
mittarin osalta ja toisella mittarilla koulutusalalla ei ollut ollenkaan merkitsevyytta.
Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla, jossa merkitsevyyttd oli, erittdin
merkitsevd ero oli vain yhdessi ulottuvuudessa, sioutuneisundessa ja kolmessa
muussa ulottuvuudessa, kunnioituksessa, luottamnksessa ja tarkkaavaisundessa 16ytyi
ryhmien vililli melkein merkitsevd ero. Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla taas
koulutusalalla ei ollut merkitystd kulttuurienvilisen kompetenssin  koettuun
tirkeyteen. (Taulukko 36.)
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Taulukko 36. Koulutusalan merkitsevyys ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurivalisen
kompetenssin koettuun tarkeyteen osana ammattikorkeakoulun opettajan tyota

Koulutusala

Opettajat

(n=228)
Mittarit p
Kulttuurinvélisen herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus <.001
2 Kunnioitus .010
3 Luottamus .020
4 Mielihyva .057
5 Tarkkaavaisuus 012
Kulttuurialyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 196
2 Kognitio A7
3 Motivaatio 105
4 Toiminta .206

Korkein tihin asti suoritettu tutkinto

Korkein tihan asti suoritettu tutkinto

kompetenssin koettuun tirkeyteen.

Ammatillinen opettajakoulutus

Ammatillisella  opettajakoulutuksella  ei

el vaikuttanut kulttuurienvalisen

ollut  tilastollista  merkitsevyyttd

kulttuurienvalisen osaamisen koetussa tirkeydessd osana opettajan tyota.

Ty6- ja opettajakokemus

Opettajien ty6- tai opettajakokemuksella ei ollut vaikutusta kulttuurienvilisen

kompetenssin koettuun tirkeyteen.
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Ulkomailla asuminen

Ulkomailla asumisen kokemuksella niytti olevan yhteys ammattikorkeakoulun
opettajien  kulttuurienvilisen — kompetenssin  tirkeyteen  (Taulukko  37).
Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon ulottuvuudessa /uottamus ero oli
erittdin merkitseva, sitoutuneisundessa merkitseva ja mielibyvdssd melkein merkitseva.
Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla wotivaatiossa ero oli merkitsevi ja ognitiossa melkein
merkitsevi.

Taulukko 37. Ulkomailla asumisen yhteys arvioituun kulttuurienvalisen kompetenssin tarkeyteen
osana ammattikorkeakoulun opettajan tyéta

Ulkomailla asuminen

Opettajat

(n=228)
Mittarit P
Kulttuurinvélisen herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus .004
2 Kunnioitus .068
3 Luottamus <.001
4 Mielihyva 041
5 Tarkkaavaisuus 100
Kulttuuriélyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 430
2 Kognitio 025
3 Motivaatio 004
4 Toiminta 583

Liite 14 ndyttdd, ettd ulkomailla asumisen kokemuksen pituuden vaikutus
kulttuurienvilisen kompetenssin  koettuun tirkeyteen oli erityisen selked
kulttuuridlyn (CQS) asteikolla. Asumiskokemuksen pidentyessi kompetenssin
koettu tirkeys lisddntyi jossain mdidrin my6s kulttuurienvilisen herkkyyden
asteikolla (ISS).

Kielitaito ja arvio omasta kielitaidosta
Silld, kuinka monta kieltd opettajat osaavat ja kuinka hyviksi he oman kielitaitonsa

arvioivat, oli merkitystd kulttuurienvilisen kompetenssin koettuun tirkeyteen.

Opettajien osaamisen kielien lukumddrin mukaan kulttuurienvilisen herkkyyden
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(ISS) asteikolla wulottuvuudessa sitoutuneisuns ero ryhmien vililli oli erittdin
merkitsevi ja ulottuvuuksissa Juottamus ja tarkkaavaisuns merkitsevi. Kulttuuridlyn
(CQS) asteikolla puhuttujen kielien lukumiirin perusteella ryhmien vililli oli
tilastollisesti merkitsevdi ero kolmessa ulottuvuudessa, &ognition, motivaation ja
toiminnan koetussa tirkeydessd ja viimeisessd, metakognitiossa koetun tirkeyden
merkityksen ero oli ryhmien vililli melkein merkitsevi. Kielitaidon tason mukaan
kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla erittdiin merkitsevd ero oli
ulottuvuudessa Juottamus, ja melkein merkitsevit erot ulottuvuuksissa sizoutuneisuus ja
tarkkaavaisnys. Kulttuuridlyn  (CQS) asteikolla ero oli merkitsevd kolmessa
ulottuvuudessa, &ogritio, motivaatio ja toiminta. (Taulukko 38.)

Taulukko 38. Puhuttujen kielien mé&aran ja oman kielitaidon yhteys arvioituun kulttuurienvalisen
kompetenssin tarkeyteen osana ammattikorkeakoulun opettajan ty6ta

Puhuttujen kielien méara Arvio omasta kielitaidosta
Opettajat Opettajat
(n=228) (n=228)
Mittarit p P
Kulttuurinvélisen herkkyyden
asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus <.001 .006
2 Kunnioitus 466 652
3 Luottamus .001 <.001
4 Mielihyva 576 879
5 Tarkkaavaisuus .004 .023
Kulttuuriglyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio 014 126
2 Kognitio .002 .004
3 Motivaatio .002 .004
4 Toiminta .002 .004

Puhuttujen kielien lukumdirin yhteys kulttuurienviliseen kompetenssin
koettuun tirkeyteen oli molempien mittareiden perusteella hyvin suoraviivainen
(Liite 15). Ryhmikeskiarvoista nikyy, ettd ne, jotka puhuivat useampaa kuin kahta
kieltd, kokivat kulttuurienvilisen kompetenssin tirkeimmaksi kuin ne, jotka eivit
osanneet ndin monia kielid. Kielitaidon tason suhteen liitteesti 16 olevista
ryhmikeskiarvoista nidkyy se, ettd kielitaidon kasvaessa kulttuurienvilisen

kompetenssin koettu tirkeys kasvaa.
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Kansainviliseen vaihtoon osallistuminen

Kansainviliseen vaithtoon osallistumisella el nédyttinyt olevan erityistd vaikutusta
kulttuurienvilisen kompetenssin koettuun tirkeyteen. Ainut ero, tasoltaan melkein
merkitsevi, 16ytyl niin opetusta sisiltdneisiin vaihtoihin (p=.031) kuin ei-opetusta
sisaltineisiin  vaihtoihin (p=.006) osallistumisen perusteella kulttuurienvilisen
herkkyyden (ISS) asteikon ulottuvuudessa /uottamus. Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla
kansainvilisiin vaihtoihin osallistumisella ei ollut vaikutusta kulttuurienvilisen
kompetenssin koettuun tirkeyteen.

Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla olevat melkein merkitsevit
ryhmien viliset erot eivdt olleet vaihtojen midrin suhteen johdonmukaisia.
Opetusta  sisiltidneisiin ~ vaihtoihin  osallistuminen vaikutti kulttuurienvilisen
kompetenssin koettuun tirkeyteen niin, ettd kulttuurienvilistd osaamista arvostivat
yhti paljon ne, jotka olivat osallistuneet useampaan kuin kolmeen vaihtoon
(M=3.7, §D=0.48) ja ne, jotka eivit olleet osallistuneet yhteenkdin vaihtoon
M=3.7, $§D=0.49). Fi-opetusta sisiltineisiin  vaihtoihin  osallistuneista
kulttuurienvilistd osaamista arvostivat eniten ne, jotka olivat osallistuneet yhteen
(M=3.7, §D=0.50) tai useampaan kuin kolmeen vaihtoon (M=.7, $D=0.44).
Kulttuurienvilisen osaamisen arvostus oli vihidisempéddn opetusta sisiltivien
vaihtojen osalta niiden keskuudessa, jotka olivat osallistuneet vain yhteen (M=3.6,
SD=0.53) tai kahteen tai kolmeen (M=3.6, SD=0.47) vaihtoon ja ei-opetusta
sisaltineiden vaihtojen osalta niissd ryhmissd, joissa vathtoihin oli osallistuttu kaksi

tai kolme kertaa (M=3.6, SD=0.51) tai ei yhtddn kertaa (M=3.6, §D=0.48).

Opetuksen ja oppimateriaalin kansain- ja kulttuurienvilisyysvalmiudet

Sen jaottelun mukaan kokivatko opettajat antavansa opetuksensa my6td kansain- ja
kulttuurienvalisyysvalmiuksia, 16ytyi kulttuurienvilisyyden osaamisen koetussa
tirkeydessd kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla tilastollisesti merkitseva
ero ulottuvuuksissa sitoutuneisuns ja tarkkaavaisuus ja melkein merkitsevd ero
ulottuvuudessa Juottamus. Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla melkein merkitsevd ero
16ytyi metakognition ulottuvuudessa. (Taulukko 39.)

Taulukosta 39 nikyy, ettd kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla, ne
jotka kokivat antavansa kansain- ja kulttuurienvilisyysvalmiuksia opetuksensa
myotd, arvioivat kulttuurienvilisen kompetenssin osaamisen tirkeyden kaikissa
ulottuvuuksissa, niin niissd joissa merkitsevyyttd oli, kuin niissi kahdessa

ulottuvuudessa, joissa merkitsevyytti ei ollut, korkeammalle kuin opettajat, jotka
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eivit kokeneet vilittivinsa kansainvilisyystaitoja opetuksensa myotd. Tarkeimmiksi
osaamisen ulottuvuuksiksi ryhmi, joka wvilitti kansainvilisyystaitoja opetuksen
avulla, nostivat sitoutuneisunden (M=4.0, SD=0.49) ja tarkkaavaisunden (M=3.9,
SD=0.63) ulottuvuudet, joissa molemmissa ryhmien vililli oli merkitsevad ero.
Molemmat ryhmit, niin ne, jotka opettivat kansainvalisyytta (M=2.9, §D=1.17)
kuin ne, jotka eivit nidin kokeneet tekevinsi (M=2.8, SD=0.98), nikivit
vuorovaikutuksen  mielihyvan  kaikkien  vihamerkityksellisimpind  osaamisen
ulottuvuutena. Téssd ulottuvuudessa ei ollut ryhmien vililld merkitsevyytta.

Taulukko 39. Opetuksen antamien kansain- ja kulttuurienvalisyysvalmiuksien yhteys arvioituun
kulttuurienvélisyysosaamisen tarkeyteen osana ammattikorkeakoulun opettajan ty6ta

Opetuksen antamat kansainvalisyysvalmiudet

Opettajat
Kylla Ei
(n=182) (n=46) M-WU
Mittarit M SD M SD Z(p)
Kulttuurinvélisen
herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 40 049 38 0.54 -3.364 (.001)
2 Kunnioitus 34 082 3.3 0.70 -.651 (.515)
3 Luottamus 37 048 35 047 -2.327 (.020)
4 Mielihyva 29 117 28 0.98 -.661 (.509)
5 Tarkkaavaisuus 39 063 3.7 0.64 -2.889 (.004)
M 36 046 34 0.45
Kulttuuridlyn asteikko
(CQS)
1 Metakognitio 5.3 1.10 4.9 1.20 -2.338 (.019)
2 Kognitio 47 1.05 45 1.19 -1.435 (.151)
3 Motivaatio 5.2 1.01 5.0 1.23 -1.279 (.201)
4 Toiminta 49 1.21 45 1.37 -1.617 (.106)
M 5.0 0.93 47 1.12

Taulukosta 39 nikyy my6s, ettd kulttuuridlyn (CQS) asteikolla wetakognitiossa,
ainoassa ulottuvuudessa, jossa ryhmien vililld oli merkitsevyytti, tasoltaan melkein
merkitsevi, opettajat, jotka kokivat vilittavansd kansainvilisyysosaamista, arvioivat
sen tirkeyden seitseminportaisella Likert-asteikolla tasolle (M) 5.3 (§D=1.10)
toisen ryhmi jdddessd tasoon 4.9 (§D=1.20). Molemmat ryhmit arvioivat
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tirkeimmaksi  motivaation (M=5.2, SD=1.01; M=5.0, S§D=1.23), ja timin
ulottuvuuden osalta ryhmien vililld ei ollut merkitsevyytta.

Sen mukaan jaoteltuna kokevatko opettajat kayttiminsid opetusmateriaalin
my6td  antavansa  kansain- ja kulttuurienvilisyysvalmiuksia,  16ytyi
kulttuurienvilisyysosaamisen tirkeyden kokemisessa tilastollisesti merkitsevid eroja
ainoastaan  kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla. Ulottuvuuksissa
sitoutuneisuus, lnottamus ja tarkkaavaisuus, erot olivat tilastollisesti melkein merkitsevia.
Niisti ulottuvuuksista opettajat, jotka kokivat opetusmateriaalinsa antavan kansain-
ja kulttuurienvilisyysvalmiuksia, nostivat tirkeimmiksi sizoutuneisunden (M=4.0,
SD=0.50). Myo6s opettajat, jotka  eivit opetusmateriaalilla  tukeneet
kansainvalisyyskompetenssin ~ kehittymistd, arvioivat saman sitoutuneisuuden
ulottuvuuden timidn mittarin tirkeimmaksi (M=3.8, SD=0.53). My6s timin
taustamuuttujan ~ mukaan = molemmilla  ryhmilld, sekd opetusmateriaalilla
kansainvilistymistd tukevalla ryhmilld (M=2.9, SD=1.106) etti niilld, jotka ndin eivit
tunteneet tekevinsi (M=2.9, §D=1.04), kaikkien vihdmerkityksellisimmaksi timén
mittarin osaamisen ulottuvuuksista arvioitiin vuorovaikutuksen mzelibyvd. (Taulukko

40.)

Ulkomaalaisten hy6dyntiminen opetuksessa

Se, onko opettajien asiantuntijaverkostossa vihintddn yksi ulkomaalainen osaaja,
jonka asiantuntemusta opettajat hyddyntivit omassa opetuksessaan, vaikutti varsin
selvisti kulttuurienvilisen kompetenssin koettuun tirkeyteen (Taulukko 41).
Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla erittdiin merkitsevd ero oli
vuorovaikutukseen sifoutuneisuudessa, merkitseva ero luottamuksessa ja melkein
merkitsevd ero tarkkaavaisuudessa. Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla merkitsevd ero
oli muotivaation ulottuvuudessa tirkeyden kokemisessa ja melkein merkitsevd ero
metakognition ja toiminnan ulottuvuuksien tirkeyden kokemisessa.

Sekid kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) ettd kulttuuridlyn (CQS) asteikolla
kaikissa niissd ulottuvuuksissa, joissa ryhmien vililld oli tilastollista merkitsevyyttd
ne, joilla verkostossa oli opetuksessa hyodynnettivi ulkomaalainen asiantuntija,
pitivat kulttuurienvalisyysosaamista tirkeampana kuin ne, joilla titd verkostoa ei
ollut. Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon ulottuvuuksista sitoutuneisuntta
(M=4.0, SD=0.49; M=3.8, §D=0.52) ja tarkkavaisuutta (M=4.0, SD=0.62; M=3.8,
SD=0.67) arvostettiin kaikkien korkeimmalle timin mittarin ulottuvuuksista seki
siind ryhmissa, jolla kansainvilinen yhteistyéverkosto on samoin kuin siind

ryhmissa, jolta tima verkosto puuttui. Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla taas opettajat,
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jolla kansainvilinen verkosto on, nostivat metakognition (M=5.3, SD=1.15) ja
motivaation (M=5.3, SD=1.00) tirkeimmiksi osaamisen alueiksi. Toiminnan
osaaminen jii molemmissa ryhmissd, sekd opettajaryhmassd, jossa kansainvilinen
verkosto on (M=4.9, §D=1.23) ettd toisessa ryhmissd (M=4.5, SD=1.23) vihiten
tirkedksi koetuksi ulottuvuudeksi. My6s tissi on huomatta korkeat keski-

vaihteluluvut, jotka kertovat vastaajien erimielisyydestd. (Taulukko 41.)

Taulukko 40. Opetusmateriaalin antamien kansain- ja kulttuurienvélisyysvalmiuksien yhteys
arvioituun kulttuurienvalisyysosaamisen tarkeyteen osana ammattikorkeakoulun opettajan ty6ta

Opetusmateriaalin antamat kansain- ja kulttuurienvalisyysvalmiudet

Opettajat
Kylla Ei
(n=178) (n=50) M-WU
Mittarit M SD M SD Z(p)
Kulttuurinvélisen
herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 4.0 0.50 3.8 0.53 -2.556 (.011)
2 Kunnioitus 34 0.82 3.3 0.72 -.377 (.706)
3 Luottamus 3.7 0.49 3.6 0.44 -2.140 (.032)
4 Mielihyva 29 1.16 29 1.04 -.341(.733)
5 Tarkkaavaisuus 39 0.63 3.7 0.66 -2.134 (.033)
M 3.6 0.46 35 0.46
Kulttuuridlyn asteikko
(CQS)
1 Metakognitio 5.2 1.15 5.2 1.07 -.638 (.523)
2 Kognitio 4.7 1.08 4.6 1.09 -1.039 (.299)
3 Motivaatio 5.2 1.01 4.9 1.19 -1.937 (.053)
4 Toiminta 4.8 1.25 4.6 1.23 -1.252 (.211)
M 5.0 0.98 4.8 0.97
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Taulukko 41. Opetuksessa hyddynnettévé ulkomaalaisen asiantuntijaverkoston yhteys arvioituun
kulttuurienvalisyysosaamisen tarkeyteen osana ammattikorkeakoulun opettajan tyoté

Ulkomaalaisten asiantuntijaverkosto

Opettajat
Kylla Ei
(n=152) (n=76) M-WwU
Mittarit M SD M SD Z(p)
Kulttuurinvélisen
herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 4.0 0.49 3.8 0.52 -4.908 (<.001)
2 Kunnioitus 3.3 0.82 34 0.73 -3.425 (.075)
3 Luottamus 3.7 0.49 3.6 0.47 -5.613 (.009)
4 Mielihyva 28 1.20 3.0 0.96 -4.145 (.248)
5 Tarkkaavaisuus 4.0 0.62 3.8 0.67 -4.105 (.029)
M 3.6 0.46 3.5 0.48
Kulttuuridlyn asteikko
(CQS)
1 Metakognitio 5.3 1.15 5.0 1.08 -4.949 (.016)
2 Kognitio 48 1.08 45 1.08 -4.430 (.133)
3 Motivaatio 5.3 1.00 4.8 1.10 -6.018 (.001)
4 Toiminta 4.9 1.23 4.5 1.23 -4.794 (.012)
Y 5.1 0.96 4.7 0.97

Opetuskokemus tai halukkuus opettaa vieraalla kielelld

Vieraalla kielelli opettamisen kokemus tai halukkuus opettaa vieraalla kielelld
vaikutti ainoastaan kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon ulottuvuuden
Inottamus tirkeyden merkityksen kokemukseen. Ne, joilla oli vieraalla kielelld
opettamisen kokemusta tai halua opettaa vieraalla kielelld pitivit /uottamusta
tirkeimpind (M=3.7, S§D=0.48) kuin ne, joilla vieraalla kielelli opettamisen
kokemusta tai halua vieraalla kielelli opettamiseen ei ollut (M=3.6, $D=0.48).
Ryhmien vilinen ero oli merkitsevd (p=.006). Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla
vieraalla kielelld opettamisen kokemuksella tai halulla opettaa vieraalla kielelld ei

ollut vaikutusta kulttuurienvilisen osaamisen koettuun tirkeyteen.
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Kansainvilisten osioiden sisillyttiminen opetukseen

Kansainvilisyyden sisillyttiminen opetukseen vaikutti selvisti kulttuurienvilisen
kompetenssin koettuun tirkeyteen osana opettajan tyotd. Kulttuurienvalisen
herkkyyden (ISS) asteikolla timidn taustamuuttujan mukaan oli erittdin merkitsevi
ero  sitoutuneisunden, luottamuksen ja  tarkkaavaisunden tirkeyden kokemisessa ja
merkitsevd ero mielibyvin tirkeyden kokemuksessa. Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla
oli merkitsevd ero metakognition koetussa tirkeydessi ja melkein merkitsevd ero

kolmen muun ulottuuvuden, kognition, motivaation ja  toiminnan tirkeyden
kokemuksessa. (Taulukko 42.)

Taulukko 42. Opetuksen sisaltamien kansainvalisten osioiden maéaran yhteys arvioituun
kulttuurienvalisen kompetenssin tarkeyteen osana ammattikorkeakoulun opettajan tyotéa

Kansainvalisten osioiden mééara opetuksessa

Opettajat

(n=228)
Mittarit p
Kulttuurinvélisen herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus <.001
2 Kunnioitus .062
3 Luottamus <.001
4 Mielihyva .001
5 Tarkkaavaisuus <.001
Kulttuurialyn asteikko (CQS)
1 Metakognitio .007
2 Kognitio .044
3 Motivaatio .023
4 Toiminta .020

Opiskelijan kansainvilistymisen tukeminen yksi opettajan tehtivista

Kulttuurienvalisen kompetenssin koettuun tirkeyteen osana opettajan tyotd oli
jonkinlainen vaikutus silld, kokevatko opettajat opiskelijoiden kansainvilistymisen
tukemisen osaksi opettajuutta (Taulukko 43). Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS)
asteikolla timin mukaan oli merkitsevi ero farkkaavaisuuden ulottuvuuden ja

melkein merkitsevd ero sitoutuneisunden ulottuvuuden tirkeyden arvioinnissa.
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Kulttuuridlyn (CQS) asteikon osalla oli melkein merkitsevd ero ulottuvuuksien
motivaatio ja toiminta tirkeyden kokemuksessa.

Taulukosta 43 nidkyy, ettd kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla
kumpikin ryhma, sekd ne, jotka kokivat opiskelijoiden kansainvilistimisen osaksi
opettajan tyotd (M=4.0, §D=0.49) etti ne, jotka eiviat ndin ajatelleet (M=3.0,
SD=0.62) pitivit sitoutuneisuntta timin mittarin tirkeimpind kulttuurienvilisyyden
osaamisen alueena. Samalla tavalla molemmat ryhmit arvioivat zarkkaavaisunden
toiseksi tirkeimmiksi osaamisen aluecksi (M=3.9, §D=0.64; M=3.5, $D=0.58).
Niilld, jotka eivit katsoneet opiskelijoiden kansainvilistimistd osaksi opettajuutta,
Inottamus nousi tirkeydessi (M=3.5, SD=0.51) samalle tasolle zarkkaavaisnuden
(M=3.5, §D=0.44) kanssa.

Taulukko 43. Opiskelijan kansainvalistymisen tukemisen opettajuuteen sisallyttamisen vaikutus
kulttuurienvalisen osaamisen tarkeyteen osana ammattikorkeakoulujen opettajuutta

Opiskelijoiden kansainvalistymisen tukeminen

Opettajat
Kylla Ei
(n=213) (n=15) M-WU
Mittarit M SD M SD p
Kulttuurinvélisen
herkkyyden asteikko (ISS)
1 Sitoutuneisuus 4.0 0.49 3.6 0.62 -2.511(.012)
2 Kunnioitus 3.3 0.81 3.3 0.60 -.199 (.842)
3 Luottamus 3.7 0.48 35 0.51 -1.656 (.098)
4 Mielihyva 29 1.16 29 0.69 -.059 (.953)
5 Tarkkaavaisuus 39 0.64 3.5 0.58 -2.799 (.005)
Y 36 0.47 34 0.44
Kulttuuridlyn asteikko
(CQS)
1 Metakognitio 5.3 1.10 4.6 1.40 -1.902 (.057)
2 Kognitio 47 1.05 4.2 1.43 -1.365 (.172)
3 Motivaatio 5.2 1.03 44 1.25 -2.180 (.029)
4 Toiminta 4.8 1.24 4.0 1.14 -2.414 (.016)
M 5.0 0.94 4.3 1.25

Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla (Taulukko 43) melkein merkitsevd ero ryhmien
valilla 16ytyi seka motivaation etti toiminnan ulottuvuuksissa. Niissd ulottuvuuksissa,

saomoin kuin myos niissd kahdessa ulottuvuudessa, jossa merkitsevyytti ei ollut,
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ne, jotka pitivit opiskelijoiden kansainvilistimisti osana opettajan tehtdvid,
arvioivat kulttuurienvilisen kompetenssin tirkeyden korkeammalle kuin ne, jotka
eiviat kansainvilistdmistd sisillyttineet osaksi opettajan tehtavid. Sekd ne, jotka
sisallyttivit kansainvilistimispyrkimyksen osaksi opettajuutta (M=5.3, SD=1.10)
ettd ne, jotka niin eivit tehneet (M=4.6, SD=1.40), arvioivat tilldi mittarille
metakognition  tirkeimmaksi kulttuurienvilisyyden osaamisen alueeksi. Toiseksi
tirkeimpdnd molemmat ryhmit pitivat motivaatiota (M=5.2, SD=1.03; M=4.4,
SD=1.25). Opettajaryhma, joka ei nihnyt kansainvilistimispyrkimysti
opettajuuden osana, arvioi fozminnan osaamisen (M=4.0, SD=1.14) kaikkien
vihdmerkityksellisimmiksi kulttuurienvilisyysosaamisen ulottuvuudeksi. Tozminnan
osaamisen merkityksen kokemisessa ryhmien vililld oli melkein merkitsevi ero, ja
ryhmi, joka katsoi kansainvilistimispyrkimyksen kuuluvan opettajuuteen, arvosti
tatd ulottuvuutta selvisti enemmin (M=4.8, §D=1.24).

Osallistuminen tydpaikan tai korkeakoulun jirjestimiin tai muuhun
kansain- tai kulttuurienvilisyysvalmiuksia lisddvdan koulutukseen:

Kansain- ja kulttuurienvilisyyskoulutukseen osallistumisella niytti olevan varsin
vihin vaikutusta kulttuurienvilisyysosaamisen koettuun tirkeyteen. Merkitsevi ero
koulutukseen osallistumisen perusteella 16ytyi kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS)
asteikon ulottuvuudessa farkkaavaisuns ja melkein merkitsevi ero ulottuvuudessa
sitontuneisuns. Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla koulutuksiin osallistumisella ei ollut
vaikutusta kulttuurienvalisyysosaamisen koettuun tirkeyteen.

Tarkkaavaisunden ulottuvuudessa yli kolme kertaa kansain- ja kulttuurienvilisyys-
koulutuksiin osallistuneet (M=4.2, §D=0.63) pitivit titdi osaamista tirkeimpina
kuin ne, jotka olivat osallistuneet koulutuksiin kaksi tai kolme kertaa (M=3.9,
SD=0.57) tai ne, jotka olivat osallistuneet yhden kerran (M=3.8, §D=0.68) tai eivit
olleet osallistuneet yhtddn kertaa (M=3.8, S$D=0.63). Sitoncisunden osalta
tirkeimmiksi timdn osaamisen koki ryhmad, joka ei ollut osallistunut (M=3.5,
SD=0.77) yhtddn kertaa kansain- tai kulttuurienvilisyyskoulutuksiin. Kaikkien
vihimerkityksellisimpind titd osaamisen aluetta pitivit ne, jotka olivat osallistuneet
koulutuksiin vain kerran (M=3.2, §D=0.70) tai olivat osallistuneet yli kolme kertaa
(M=3.2, §D=0.85). Niiden viliin asettui ryhmad, jossa koulutuksiin oli osallistuttu
kaksi tai kolme kertaa (M=3.4, §D=82).
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9.3.3  Ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalinen kompetenssi
suhteessa heidan omaan arvioon kulttuurienvalisen kompetenssin
tarkeydesta opettajan tyossa

Timdn tutkimuskysymyksen viimeisessd osiossa selvitettiin kuinka opettajien
kulttuurienvilisen kompetenssin itsearvioinnin tulokset ja kompetenssin tirkeyden
arvioinnin tulokset ovat tilastollisesti yhteydessi toisiinsa. Tami tarkastelu tehtiin
useammassa osassa. Ensimmiisend tehtiin kahden muuttujan vilinen korrelaatio-
analyysi (Spearman 7). Sen jilkeen tehtiin Wilcoxonin merkkitesti sen
selvittaimiseksi kuinka vastaukset jakaantuvat. Wilcoxonin merkkitestilld pystytddn
kertomaan se, onko vastauskeskiarvojen viliselld erolla tilastollista merkitsevyytta.
Viimeisessd vaiheessa verrattiin itsearvioinnin ja kompetenssiin  tirkeyttd
selvittineen arvioinnin vastauskeskiarvoja toisiinsa kuiluanalyysin avulla. Kuilu-
analyysilli havainnollistetaan itsearvioinnin vastauskeskiarvojen tasoa suhteessa
tirkeysarvioinnin keskiarvoihin.

Spearmanin jirjestyskorrelaatiolla (1) tehdyssd korrelaatioanalyysissa tarkasteltiin
kunkin mittarin ulottuvuuksien vastausten korreloimista koetun tirkeyden kanssa
(Liite 17). Korrelaatioanalyysin tuloksia tarkasteltiin Metsdmuurosen (2009, 371)
antamien korrelaation voimakkuutta kuvaavia ohjearvoja seuraten. Hinen
mukaansa korrelaation on erittdin korkea korrelaatiokertoimen ollessa vililld 0.80—
1.00, korrelaatio on korkea korrelaatiokertoimen ollessa wvililli 0.60-0.80 ja
kohtuullisesta korrelaatiosta voidaan puhua korrelaatiokertoimen ollessa vililld
0.40-0.60.

Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla kahdessa ulottuvuudessa,
kunnioituksessa ja mielihyvdssa ei ollut korrelaatiota kulttuurienvilisen kompetenssin
itsearvioinnin ja kulttuurienvilisen osaamisen koetun tirkeyden vililli. Muista
kolmesta timin asteikon ulottuvuudesta korrelaatio oli korkealla tasolla
sitoutuneisundessa (.03) ja tarkkaavaisundessa (.63) ja kohtuullisella tasolla /uottamnksessa
(:43). Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla kahdessa ulottuvuudessa, kognitiossa (.51) ja
motivaatiossa (.57) korrelaatio oli kohtuullinen ja kahdessa, metakognitiossa (.60) ja
toiminnassa (0.64) itsearvioinnin ja koetun tirkeyden vilinen korrelaatio oli korkea.
(Liite 17.)

Korrelaatiokertoimen merkitsevyyttd voidaan tarkastella my6s selitysosuuden
kautta. Metsimuuronen (2009, 371) kirjoittaa, ettd selitysosuudella saadaan selville
se, kuinka suuri osuus muuttujan varianssista selittyy toisen muuttujan avulla.
Selitysosuus ~ saadaan laskemalla  korrelaatiokertoimen nelié.  Kiytinnossi
selitysosuus kertoo siitd, kuinka paljon muuttujan vaihtelu on selitettivissid sen
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parina olevan muuttujan vaihtelulla ja selitysosuus paljastaa niin sen kuinka paljon
kahdella verrattavalla muuttujalla on yhteistd. Tédssd tutkimuksessa kiytettyjen
mittareiden korrelaatiokertoimen nelidt (ry?) kulttuurienvilisen kompetenssin
itsearvioinnin ja kulttuurienvilisen osaamisen koetun tirkeyden wvililli olivat
kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla .37, ja kulttuuridlyn (CQS) asteikolla
.58, Kulttuurienvilisen — herkkyyden — asteikon  vahvimmin  korreloineessa
ulottuvuudessa, sitoutuneisundessa, varianssin nelié oli .40, ja niin selitysosuus jid
vaatimattomaan 40 prosenttiin, ja muuttujan vaihtelusta jii siis jopa 60 prosenttia
selittaimattd. Kulttuuridlyn asteikon  kognition ja  motivaation ulottuvuuksien
selitysasteeksi muodostuu 26 ja 32 prosenttia ja metakognition ja toiminnan 36 ja 41
prosenttia.

Seuraavassa vaiheessa tarkasteltiin Wilcoxonin merkkitestin avulla vastausten
jakautumista ja vastauskeskiarvojen vilisten erojen tilastollista merkitsevyytta. Talla
analyysilld selvitettiin sitd, mitkd ovat niitd kulttuurienvilisen kompetenssin taitoja,
jossa vastaajien arvioiden perusteella oli suurin ero verrattuna kulttuurienvilisen
kompetenssin koettuun tirkeyteen ammattikorkeakoulun opettajan tyGssa.

Taulukossa 44 esitetty tarkastelu ndyttda, ettd vastaajat ovat kulttuurienvilisen
herkkyyden (ISS) asteikolla arvioineet oman olemassa olevan kompetenssinsa
tarkkaavaisuus-ulottuvuutta lukuun ottamatta korkeammaksi kuin sen minkalaista
kulttuurienvilistd kompetenssia he opettajalta tirkeysarvioinnin mukaan pitivit
tarpeellisena. Kulttuuriilyn (CQS) asteikolla sen sijaan opettajat arvioivat, ettd heilld
oleva kulttuurienvilisen toiminnan motivaatio on suurempi kuin timin koettu
tirkeys, mutta muissa ulottuvuuksissa, &ognitiossa, metakognitiossa ja toiminnassa oman
osaamisen koettiin olevan alemmalla tasolla kuin tarvittavan osaamisen.

Itsearvoinnin ja koetun tirkeyden arvioinnin vilinen keskiarvojen ero
osoittautui tilastollisesti erittdin merkitseviksi kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS)
asteikon kaikilla viidelld ulottuvuudella. Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla erot
kulttuurienvilisen kompetenssin itsearvioinnin ja koetun tirkeyden vililld
osoittautuivat erittiin merkitseviksi kolmessa, metakognition, motivaation ja toiminnan
ulottuvuuksissa ja merkitseviksi neljannessi, kognition ulottuvuudessa. (Taulukko
44.)

Wilcoxonin  merkkitestin ~ Z-arvojen  perusteella  voidaan erotella ne
kulttuurienvalisen kompetenssin taidot, joissa vastaukset eroavat toisistaan
itsearvoinnin ja osaamisen koetun tirkeyden wvililli. Taulukosta 44 nikyy, ettd
kulttuurienvalisen herkkyyden (ISS) asteikolla opettajat kokivat erityisesti, ettd
heidin kulttuurienvilisen vuorovaikutuksen toista osapuolta kohtaan osoittama
kunnioitus (£Z=-11.875b, p<.001) ja heiddn kulttuurienvilisestd vuorovaikutuksesta
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saama wmielihyva (£=-11.548b, p=<.001) ovat suurempia kuin niiden koettu tirkeys.
Opettajat arvioivat myos, ettd heiddn sitoutuneisuntensa (£Z=-7.074b, p=<.001) ja
Inottamuksensa (£Z=-3.635b, p=<.001) ovat suurempia kuin nididen koettu tirkeys,
mutta he kokivat tarvitsevansa vuorovaikutukseen lisdd farkkaavaisuntta (Z=-4.037¢,
p=<.001).

Sen sijaan kulttuuridlyn asteikolla suurimmat erot itsearvioinnin ja koetun
titkeyden valilld olivat metakognition (Z=-5.379>, p=<.001) ulottuvuudessa, jossa
oma osaaminen koettiin vihdisemmaiksi kuin tarvittava osaaminen ja motivaation
ulottuvuudessa (Z=-4.027¢, p=<.001), jossa itselli oleva motivaatio koettiin
suuremmaksi kuin mitd kulttuurienvilistd vuorovaikutuksen edistimiseksi koettiin
tarvittavan. (Taulukko 44.)

Taulukko 44. Opettajien kulttuurienvélisen kompetenssin taidot suhteessa niiden tarkeyteen
ammattikorkeakoulun opettajien tydssa.

Itsearviointi Térkeyden arviointi

Opettajat Opettajat

(n=228) (n=228)
Mittarit M SD M SD Z P
Kulttuurinvélisen
herkkyyden asteikko
(ISS)
1 Sitoutuneisuus 42 0.59 3.3 0.79 -7.074° <.001
2 Kunnioitus 45 0.51 3.7 0.49 -11.875b <.001
3 Luottamus 38 0.85 29 113 -3.635° <.001
4 Mielihyva 44 0.69 39 0.64 -11.5480 <.001
5 Tarkkaavaisuus 3.6 0.66 4.0 0.51 -4.037¢ <.001
Kulttuuridlyn asteikko
(CQS)
1 Metakognitio 48 1.27 5.2 113 -5.379° <.001
2 Kognitio 4.4 1.30 4.7 1.09 -3.106° .002
3 Motivaatio 54 1.24 5.1 1.06 -4.027¢ <.001
4 Toiminta 45 1.51 48 1.24 -3.539° <.001

b. Based on positive ranks.

c. Based on negative ranks.

Kuiluanalyysissd vastauskeskiarvojen vilistd erotusta kutsutaan kuiluksi (vert.
Manninen 2010, 62). Tissd  tutkimuksessa  kuiluanalyysissi  verrattiin
ammattikorkeakoulun opettajien  kulttuurienvilisen itsearvioinnin ja tdmin

osaamisen koetulle tirkeydelle annettuja vastauskeskiarvoja toisiinsa.
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Kuvioissa 2 kuilumuuttujan lisiksi kuvioon on sijoitettu kulttuurienvilisen
kompetenssin koettu tirkeys. Palkit on lajiteltu kuilun suuruuden mukaiseen
jarjestykseen niin, ettd ylimpinid ovat ne mittareiden ulottuvuudet, joissa
osaamiskuilu on suurin. Kuilut on sijoitettu kuvion vasempaan reunaan ja tirkeys

kuvion oikeaan reunaan.
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Kuvio 2. Kuilukuvio kulttuurienvalisen kompetenssin koetusta tarkeydesta kulttuurienvalisen
herkkyyden (ISS) asteikolla (ylempi kuva) ja kulttuuridlyn (CQS) asteikolla (alempi kuva) mitattuna

Kuiluanalyysi néyttdd saman tuloksen kuin Wilcoxonin —merkkitesti.
Kulttuurienvalisen herkkyyden (ISS) asteikolla neljalli mittarin ulottuvuudella
opettajat kokivat, ettd heilld oleva osaaminen on suurempaa kuin opettajan tyossa
tarvittava osaaminen ja ainoastaan zarkkaavaisuus-ulottuvuudessa opettajat tunsivat
heikkoutta. Kulttuuridlyn (CQS) asteikon osalta kuviosta 2 nikyy, ettd opettajat
kokivat, ettd heiddn kulttuurienvilisen toiminnan motivaationsa on suurempi kuin
miti ammattikorkeakoulun opettajan tyOssd tarvitaan, mutta muiden kolmen

ulottuvuuden osalta heilld on tarvetta lisdosaamisesta, eniten metakognition osalta
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Timin tutkimuskysymyksen tuloksia tulkittaessa on huomattava se, ettd
kuiluanalyysin lihtokohtana on ollut kisitys siitd, ettd opettajat arvioivat omaa
osaamistaan suhteessa sithen, mitd hidnen tulisi opettajan tyOssi osata.
Kyselylomakkeen ohjeistus pyrki ohjaamaan tihin vastaamistapaan. Kuitenkin on
huomattava se, ettd opettajat ovat saattaneet tulkita kysymyksen my6s niin, ettd he
eivit ole arvioineet omaa osaamistaan suhteessa tarvittavaan osaamiseen vaan

esimerkiksi suhteessa tyOyhteisossd olevaan kulttuurienviliseen osaamiseen.

9.4  Ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalisen
kompetenssin arvioimiseen kaytettyjen mittareiden
toimivuus

Viimeisen, tutkimuskysymyksen TK4 “Miten tutkimuksessa kaytetyt mittarit toimivat
ammattikorkeakoulun opettajien kulttunrienvilisen kompetenssin arvioimisessa?” tavoitteena
oli  selvittdd  sitd, kuinka tutkimuksessa  kdytetyt mittarit  toimivat
ammattikorkeakoulukontekstissa itse- ja vertaisarvioinnissa. Tutkimuskysymyksen
toisena osa selvitettiin sitd, voiko mittareiden toimivuutta tutkimuskontekstissa
kehittda itse- ja vertaisarvioinnissa kdytettdessa.

Tihin tutkimuskysymykseen haettiin vastausta kiyttimalldi kahta timin
tutkimuksen aineistoista, nimittdin opettajien itsearviointiaineistoa (#=228) ja
vertaisarviointiaineistoista laajinta, suomenkielisissi koulutusohjelmissa
opiskelevien aineistoa (#=1781). Ndmi kaksi aineistoa valittiin, koska ndin voidaan
verrata mittarien alkuperdistd kiyttOtarkoitusta ja mittarien kéyttimistd

vertaisarviointiin.

5.4.1  Tutkimuksessa kaytettyjen mittareiden psykometriset ominaisuudet

Kiytettyjen —mittareiden toimivuuden selvittimiseksi ~ammattikorkeakoulu-
kontekstissa tutkimuskysymyksen ensimmaiisessd osassa tarkasteltiin kidytettyjen
mittareiden psykometrisid ominaisuuksia. Itsearviointimittereihin liittyy yleensi
systemaattista virheellisyyttd, kuten taipumusta liian ankaraan tai lievddn arviointiin
tai vastausten keskittimistd arviointiasteikon keskivalille. Tdssd tutkimuksessa seka
opettajien itsearvioinnin ettd opiskelijoiden vertaisarvioinnin tulokset viittaavat
sithen, ettd  asteikkoa  kiytettiin  yldpainotteisesti. ~ Opettaja-aineistoissa
kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) ja kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) koko
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mittareiden vastauskeskiarvot (M) olivat viisiportaisella Likert-asteikolla 4.2
(§D=0.51) ja 3.7 ($D=0.58) ja kulttuuridlyn (CQS) seitseminportaisella Likert-
asteikolla vastaavasti 4.8 (§D=1.12). Opiskelijoiden vertaisarvioinnin keskiarvot
(M) olivat kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla 3.6 (§D=0.52),
kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla 3.4 (§D=0.52) ja kulttuuridlyn
(CQS) asteikolla 4.3 (§D=0.75).

Mittareiden normaalisuustarkastelussa tarkasteltiin mittareiden vinoutta (g1) ja
huipukkuutta (gz). Normaalisuustarkastelussa todettiin, ettd kumpikaan aineisto ei
tayttinyt normaalisuusoletusta, ja aineisto analysoitiin timan takia epaparametrisia
menetelmid kayttien.

Opettajien itsearvioinnin havainnot olivat kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS)
asteikolla erityisesti vinouden (24/24), mutta my6s huipukkuuden (18/24) osalta
negatiivisia ja nidin jakaumat olivat vasemmalle vinoja ja litteahuippuisia.
Normaalisuuoletusta g1<2xSE niiden viittimien jakaumista rikkoivat vinouden
osalta kaikki viittamat ja huipukkuuden normaalisuuoletusta g2>2xSE rikkoi suurin
osa (16/24) viittimisti. Opiskelijoiden vertaisarviointiaineistosta melkein puolet
vaittimistd (9/20) mahtui normaalisuusoletuksen g1<2xSE piiriin vinouden osalta,
mutta huipukkuuden osalta selvisti yli puolet (13/29) rikkoi normaalisuusoletusta
22<2xSE. (Liittet 4 ja 5.)

Kulttuurienvilisen  tehokkuuden — (IES)  asteikon  osalta  opettajien
itsearviointiaineistossa valtaosalla viittimistd vinousarvot olivat negatiivisia (17/20)
ja my6s huipukkuusatvoista suurin osa oli negatiivisia (13/20). Niin ndma jakaumat
olivat suurimmaksi osaksi vasemmalle vinoja ja litteitd. Normaalisuusoletusta
vinouden (g1<2xSE) rikkoi niistd viittimistd suurin osa (16/20) ja huipukkuuden
(2<2xSE) osalta vain viidennes viittimisti  (4/20).  Opiskelijoiden
vertaisarviointiaineistossa  yli puolella (12/20) viittimistd oli positiivinen
vinousatvo ja kolmella neljdsosalla (15/20) huipukkuusarvo oli negatiivinen. Nailld
vaittdmilld oli siis suurimmalla osalla oikealle vino huipukas jakauma. Tdmin
aineiston osalta normaalisuusoletusta (g1, g2<2xSE) sekd vinouden ettd
huipukkuuden osalta rikkoi sama mairi, yli puolet (13/20), viittamistd. (Liittet 4 ja
5.)

Kulttuuridlyn (CQS) asteikon osalta opettajien itsearvointiaineistossa vaittimistd
yhtd lukuun ottamatta (19/20) seki vinous- ettd huipukkuusarvot olivat negatiivisia,
ja  ndin my6s ndma jakaumat olivat vasemmalle vinoja ja litteita.
Normaalisuusoletusta (g1<2xSE; ¢2<2xSE) timin asteikon viittimistd vinouden
osalta rikkoi liki kaksi kolmasosaa viittimisti (14/20) ja huipuukuuden osalta alle

puolet (8/20) viittimisti. Opiskelijoiden vertaisarvointiaineiston osalta timain
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mittarin  viittimien vinousarvoista yli puolet (12/20) oli negatiivisia ja
huipukkuusarvoista liki kaksi kolmasosaa (16/20) positiivisia. Nimi jakaumat olivat
niin suurimmalta osalta vasemmalle vinoja ja huipukkaita. Normaalisuusoletusta
timin aineiston havainnoista tilld mittarilla rikkoi vinouden osalta vihin yli puolet
(11/20) viittimistd ja huipukkuuden (g2<2xSE) osalta reilusti yli puolet vaittimistd
(13/20). (Liittet 4 ja 5.)

Seuraavaksi mittareiden psykometrisid ominaisuuksia tarkasteltiin sisdisestd
konsistenssista kertovan Cronbachin alpha-kertoimen avulla. Timin tarkastelun
tulokset  olivat  ndissi  aineistoissa  varsin  tyydyttdvid.  Opettajien
itsearvointiaineistossa kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon koko mittarin
alpha-kerroin oli .907 ja vertaisarvoinnissa opiskelija-aineistossa vield korkeampi,
.922. Ulottuvuuksittain alpha-kertoimet vaihtelivat itsearvointiaineistossa valilld
527=.796 ja vertaisarvointiaineistossa .477—812. Haasteellisin oli molemmissa
aineistoissa Zarkkaavaisunden ulottuvuus, jossa opiskelijoiden vertaisarvoinnissa
alpha-kerroin laski tyydyttivin rajalla olevalle tasolle .477. Mittarin viidestd
ulottuvuudesta kolmessa, sitoutuneisuus, kunnioitus ja mielihyvd, vertaisarvioinnin
alpha-kertoimet olivat korkeampia kuin itsearvoinnin alpha-kertoimet, ja kahdessa
ulottuuvuudessa, /uottanius ja tarkkaavaisnus itsearvoinnin alpha-kertoimet taas olivat
vertaisarvointia korkeampia. (Taulukko 13.)

My6s kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikon koko mittarin reliabiliteetti
samoin kuin ulottuuksien reliabiliteetit olivat molemmissa aineistoissa hyvia.
Itsearviointiaineisto kokonaisreliabiliteetti nousi tasolle .893 ja vertaisarvioinnissa
vield korkeammalle tasoon .910. Ulottuvuuksittain itsearvointiaineiston
reliabiliteetti vaihteli vililli .590—.803 ja vertaisarvioinnin vililli .573—.791.
Alimmillaan  reliabiliteetti painui opettajien itsearviointiaineistoin A&unnioitus-
ulottuvuudessa tasolle .494. Vertaisarvioinnissa timén ulottuvuuden reliabiliteetti
oli selvisti korkeampi, tasolla . 646. Molemmissa aineistoissa, sekd itsearvoinnissa
(.803) ettd vertaisarvioinnissa (.791), reliabiliteetti nousi korkeimmaksi
ulottuvuudessa  vapantuneisuns.  Mittarin - kuudesta  ulottuudesta  kolmessa,
Joustavundessa, Runnioituksessa ja identiteetin ylliapidossa vertaisarvioinnin reliabiliteetti oli
korkeampi kuin itsearvioinnissa ja vastaavasti kolmessa muussa, vapautuneisuus,
viestintataidot  ja  vnorovaikutuksen hallinta, itsearvointiaineiston reliabiliteetti oli
korkeampi kuin vertaisarvioinnin reliabiliteetti. (Taulukko 13.)

Kulttuuridlyn (CQS) asteikon koko mittarin reliabiliteetti nousi tutkimuksessa
kiytetyistd mittareista kaikkein korkeimmaksi. Itsearvioinnissa tdlld mittarilla
paistiin tasolle .947 ja toisin kuin kahdessa muussa mittarissa vertaisarvioinnin

reliabiliteettikerroin jii itsearviointia alemmalle tasolle, lukuun .925. Ulottuuksittain
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itsearvioinnin reliabiliteetti vaihteli vililld .673—.740 ja vertaisarvioinnissa valilld
.54—-718. Alimmillaan reliabiliteettikerroin oli vertaisarvioinnissa ulottuvuudessa
toiminta, tasolla .544. MyOs itsearvioinnissa alhaisin reliabiliteetti, .673, 16ytyi tdstd
samasta ulottuvuudesta. Tdssd mittarissa kaikki reliabiliteetti kertoimet sekd itse-
ettd vertaisarvioinnissa ylittivit tyydyttdvin rajan. Toisista mittareista poiketen,
kulttuuridlyn (CQS) reliabiliteetti oli useammin korkeampi itsearvoinnissa kuin
vertaisarvioinnissa. Ndin oli mittarin neljdstd ulottuudessa kolmessa, wetakognitiossa,
kognitiossa  ja  toiminnassa, ja ainoastaan yhdessd, motivaatiossa, reliabiliteetti
vertaisarvioinnissa nousi itsearviointia korkeammaksi. (Taulukko 13.)

Alpha-arvojen tasojen selitysti on pohdittu yksityiskohtaisesti aikaisemmin.
Yhteenvetona tdssi todetaan ainoastaan se, ettd alpha-arvo on riippuvainen
viittimien lukumdéiristdi ja niin silli on taipumus kasvaa sen mukaan kun
ulottuvuudessa olevien viittimien lukumaird kasvaa. Mittareiden luottavuuden
haaste onkin tasapainon loytiminen sen vililld, ettd mahdollisimman vihiiselld
vaittimamairilld saataisiin mahdollisimman korkea alpha-arvo. Kulttuurienvilisen
herkkyyden (ISS) asteikon ulottuvuudessa ‘arkkaavaisuus ja kulttuurienvilisen
tehokkuuden (ISS) asteikon ulottuvuudessa Awnnioitns on molemmissa kolme
viittimai, ja timd viittimien vihdinen mairi saattaa osaltaan selittdd reliabiliteettiin
liittyvaa haasteellisuutta timin ulottuvuuden osalta. Molemmat aineistot, seki
itsearviointi- (#=228) ettd vertaisarviointiaineisto (#=1781) olivat niin suuria, ettd
niilld saatuja tuloksia voidaan pitda luotettavana.

Ensimmiisen kolmen tutkimuskysymyksen tulosten esittimisen yhteydessi on
kiinnitetty huomiota kulttuuridlyn (CQS) asteikon jirjestelmillisen suuriin
keskihajontoihin. Keskihajonnan halutaan yleensi olevan mahdollisimman pieni,
mutta tunneilyn vaikutusta johtajuuteen selvittineessa tutkimuksessaan Nokelainen
ja Tirri (2007a, 420) toteavat Nunnallyyn (1978) viitaten, ettd hyvin mittarin
tunnusmerkki yleisesta kisityksestd poiketen ovat suuret keskihajonnat.

Tarkastelun seuraavassa vaiheessa laskettiin korrelaatiot faktoreiden wvililld
kullekin mittarille molemmissa aineistoissa epdparametriselldi Spearmanin (7)
korrelaatiotestilli. Odotusten mukaisesti molemmissa aineistoissa kaikilla kolmella
mittareilla faktoreiden viliset korrelaatiot olivat positiivisia ja varsin voimakkaita.
Liitteistd 18a—c ndhddin, ettd opettajien itsearvointiaineistossa (#=228) kulttuurien
vilisen herkkyyden (ISS) asteikon faktoreiden viliset korrelaatiot (1) vaihtelivat
vililld .31—.64, kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla vililld .27—.72 ja
kulttuuridlyn  (CQS) asteikon faktoroiden wvililli .53—.63. Opiskelijoiden
vertaisarviointiaineistossa (#=1781) kaikkien mittareiden osalta korrelaatiot olivat

tasoltaan hyvin samanlaisia kuin itsearviointiaineistossa. Kulttuurien vilisen
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herkkyyden (ISS) asteikon faktoreiden viliset korrelaatiot (r) vaihtelivat tdssd
aineistossa  vililli .34—.74, kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikon
korrelaatiot wvililla .32—.63 ja kulttuuridlyn (CQS) asteikon korrelaatiot vililld
A41—-.60.

Korrelaatiokertoimeen perustuvaa selitysosuutta (ks. Metsimuuronen 2009,
371) tarkastelemalla nihdain, ettd kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla
kahden faktorin wvilistd varianssia kuvaava korrelaation neli6 oli opettajien
itsearvioinnissa matalimmillaan 9.7 prosenttia ja korkeimmillaan 40.6 prosenttia,
opiskelijoiden vertaisarvioinnissa yhteinen varianssi vaihteli vililldi 11.8-54.8
prosenttia. Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla selitysosuudet opettaja-
aineistossa vaihtelivat vililli 14.5-51.6 prosenttia ja opiskelija-aineistossa valilla
10.3-39.9 prosenttia. Kulttuuridlyn (CQS) asteikolla vastaavat luvut olivat 27.7—
39.6 prosenttia ja 17.0-32.3 prosenttia. Niin voidaan todeta, ettd faktoreiden vililla
oli teoreettisen mallin oletusten mukaisia positiivisia korrelaatioita.

Mittareiden psykometristen ominaisuuksien tarkastelemiseksi seuraavaksi
selvitettiin se, korreloivatko ndmé mittarit taustamuuttujien kanssa. Liitteissd 19a—c
on esitetty Spearmanin (r) korrelaatiotestilli lasketut mittareiden faktoreiden
korrelaatiot  taustamuuttujien kanssa. Liitteistd ndkyy, ettd korrelaatioita
taustamuuttujien  ja  faktoreiden  wvililla  16ytyi  enemmin  opettajien
itsearvointiaineistosta  kuin opiskelijoiden  vertaisarviointiaineistosta, ja ettd
opettajien itsearviointiaineistossa korrelaatiot olivat sidnnénmukaisempia.

Liitteistdi ndkyy myds, ettd useat korrelaatiot ovat negatiivisia. Niihin
negatiivisiin  korrelaatiothin liittyen on muistettava, ettd korrelaatiokertoimen
etumerkkiin vaikuttaa koodaus (Metsimuuronen 2009, 373). Timin tutkimuksen
taustamuuttujat on koodattu niin, ettd korrelaatiokertoimien systemaattinen
negatiivisuus  selittyy ~ koodauksella. ~ Esimerkiksi  kielitaidon  tason ja
kulttuurienvilisen kompetenssin negatiivinen korrelaatio selittyy silld, ettd arvolla 1
on koodattu erinomainen kielitaito, arvolla 2 hyvi kielitaito, arvolla 3 tyydyttivi ja
arvolla 4 heikko tai vilttivd kielitaito. Korrelaatio on positiivinen esimerkiksi
puhuttujen kielien lukumairin suhteen, koska timi taustamuuttuja on koodattu
toisin pdin: arvolla 1 on koodattu ei yhdenkain tai yhden kielen puhuminen, arvolla
2 kahden kielen puhuminen ja arvolla 3 useamman kuin kahden kielen puhuminen.
Niin todellisuudessa sekid kielitaidon tasolla ettd opettajien puhumien kielien
lukumaiaralld ja kulttuurienvalisen kompetenssin vililldi on positiivinen yhteys.
Samalla tavalla taustakysymysten, joissa vastausvaihtoehtoina oli “’kylld” ja ei”,

koodaus selittdd systemaattiset negatiiviset korrelaatiot. “Kylld” vastaus on
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koodattu arvolla 1 ja ”ei” vastaus arvolla 2, eli jos koodaukset olisivat pdin vastaiset,
néyttdisivit korrelaatiot positiivisilta.

Metsimuurosen (2009, 371) antamien korrelaation voimakkuutta kuvaavia
ohjearvoja seuraten voidaan todeta, ettd valtaosa korrelaatioista taustamuuttujien ja
kulttuurienvilisen kompetenssin vililli olivat heikkoja tai merkityksettomia.
Opettajien itsearviointiaineistossa tasoltaan yli 0.40 korrelaatioita, joita voidaan
pitdd kohtuullisina, oli vain muutamia ja vertaisarvoirtiaineistossa ei 16ytynyt yhtdin
tasoltaan yli 0.40 korrelaatioita. Korrelaatio voi kuitenkin olla merkitseva pienilld,
lihelld nollaa olevilla arvoilla, jos otoskoko on suuri. Tamin lisaksi on muistettava
se, ettd korrelaation merkitsevyys el itsestddn selvisti tarkoita sitd, ettd korrelaatio
olisi merkittdva ja ettd kussakin tilanteessa on tuloksen merkitys kdytinnossa
arvioitava tilannekohtaisesti. (Metsimuuronen 2009, 370—372).

Opettajien itsearvioinnissa sukupuolen ja kulttuurienvilisen kompetenssin vililta
loytyi jarjestelmillinen yhteys. Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla
sukupuoli korreloi merkitsevasti (p=0.01) neljastda faktorista viiden kanssa
(n=.16—.38), kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikon kuudesta faktorista
kolme korreloi merkitsevisti sukupuolen kanssa (r=.16—.31) ja kulttuuridlyn (CQS)
asteikon kaikki nelji ulottuvuutta korreloivat sukupuolen kanssa merkitsevisti
(r=.15—.18). (Liitteet 19a—c.)

Sukupuoli-muuttujan  selitysaste kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon
ulottuvuuksien vililli oli korkeimmillaan kuitenkin vain 14.1 prosenttia,
kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla 9.4 prosenttia ja kulttuuridlyn
(CQS) asteikolla ainoastaan 3.1 prosenttia.

Opettajien itsearviointiaineistossa myos ulkomailla asumisen kokemuksen
samoin kuin puhuttujen kielien lukumadirin ja opettajien kielitaidon tason ja
kulttuurienvilisen kompetenssin tason vililli 16ytyi kaikissa mittareissa varsin
saannonmukainen merkitseva korrelaatio. Ulkomailla asumisen kokemuksen pituus
korreloi merkitsevasti (p=0.01) kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon neljin
faktorin kanssa (rn =.19—.44), kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla
samalla tavalla neljin faktorin kanssa (rx =.22—.38) ja ulkomailla asumisen kokemus
korreloi kaikkien kulttuuridlyn (CQS) asteikon ulottuuksien kanssa (rn =.23—.40).
Opettajien puhumien kielien lukumiirin ja kaikkien kolmen mittarin kaikkien
faktoreiden vililld oli positiivinen korrelaatio (r; =.18—41; r, =.20—.406; 1 =.36—.45).
My6s  kielitaidon taso korreloi merkitsevasti kulttuurienvilisen kompetenssin
kanssa kaikilla mittareilla ja kuten ylld kirjoitettiin, tima korrelaatio, vaikka sen
etumerkki on negatiivinen, on todellisuudessa samanlainen kuin puhuttujen kielien

lukumairin ja kulttuurienvilisen kompetenssin tason vililld. Niin kulttuurienvilisen
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herkkyyden (ISS) asteikolla (r; =-.18—-.58) kuin kulttuurienvilisen tehokkuuden
(IES) asteikolla (5 =-.24—-.66) samoin kuin kulttuuridlyn (CQS) asteikolla (r; =-
.37—-.55) kielitaidon taso kotreloi mittareiden kaikkien ulottuvuuksien kanssa.
(Liitteet 19a—c.)

Selitysasteen kautta tarkasteltuna nihddidn, ettd niin ulkomailla asuminen kuin
kielitaitokin selittivit varsin vihdn kompentenssin ulottuvuuksien varianssista.
Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla ulkomailla asumisen kokemuksen
selitysosuus oli korkeimmillaan 19.7 prosenttia, kulttuurienvilisen tehokkuuden
(IES) asteikolla 14.3 prosenttia ja kulttuurialyn (CQS) asteikolla 21.5 prosenttia.
Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla puhuttujen kielien lukumaidrin kyky
selittdd ulottuvuuksien vaihtelua oli vililldi 3.2—-16.6 prosenttia, kielitaidon tason
3.1-33.2 prosenttia. Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla vastaavat
luvut olivat 4.0-21.3 ja 5.9—43.7 prosenttia ja kulttuuridlyn (CQS) asteikolla 12.6—
19.9 ja 13.9-29.8 prosenttia.

Niiden lisdksi kaikki ne taustamuuttujat, jotka kuvasivat opettajien
kansainvilisen toiminnan nykyistd laajuutta tai halua kansainviliseen toimintaan
korreloivat kulttuurienvilisen kompetenssin kanssa. Naissd korrelaatioissa on
huomattava se, etti korrelaation etumerkki johtuu koodauksesta. Naiitd
taustamuuttujia olivat kokemus siitd, ettd opetus antaa opiskelijoille valmiuksia
kansain- ja kulttuurienvilisyyteen, kokemus siitd, ettd opetusmateriaali antaa
opiskelijoille ~ valmiuksia kansain- ja kulttuurienvilisyyteen, oman alan
asiantuntijaverkostossa oleva vihintdin yksi ulkomaalainen osaaja, jonka osaamista
hyédynnetiin opetuksessa, opetuskokemus tai halukkuus opettaa vieraskielisiss
tutkinto-ohjelmissa tai yksittdisid kursseja (esim. kansainvilisessi lukukaudessa)
muilla kuin suomen kielelld, kansainvilisten osioiden maird opetuksessa ja
kokemus siitd, ettd opiskelijan kansainvilistymisen tukeminen on yksi opettajan
tehtivistd. Korrelaatiot ndiden ja kulttuurienvilisen kompetenssin valilli olivat
tasoltaan merkitsevid (p=0.01), ja ne olivat merkittivid, koska korrelaatio 16ytyi
kunkin mittarin kaikista tai melkein kaikista ulottuvuuksista. Kulttuurienvilisen
herkkyyden (ISS) asteikolla ndmi korrelaatiot vaihtelivat vililli 7 =-.14—-.41,
kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla vililld 7 =-.13—-43 ja kulttuuridlyn
(CQS) asteikolla wvililldi r =-.14—-40. Niidenkin korrelaatioiden, joissa
merkitsevyyttd oli, selitysaste jdi kuitenkin varsin alhaiseksi, kulttuurienvilisen
herkkyyden (ISS) asteikolla wvilille 2.0-16.8 prosenttia, kulttuurienvilisen
tehokkuuden (IES) asteikolla vilille 1.7-18.3 prosenttia ja kulttuuridlyn (CQS)
asteikolla vilille 2.0-15.9 prosenttia. (Liitteet 19a—c.)

2006



Vertaisarviointiaineistossa ainoastaan kansainvilisyyden midrd opetuksessa
korreloi kaikissa mittareissa mittareiden kaikkien ulottuvuuksien kanssa. Niin
kulttuurienvalisen herkkyyden (ISS) asteikolla (r; =-.13—-22), kulttuurienvalisen
tehokkuuden (IES) asteikolla (r; =-.12—-.20) kuin kulttuuridlyn (CQS) asteikolla
(r:=-0.07—-.19) korrelaatiot olivat tasoltaan merkitsevia (p=0.01), ja ndissa kaikissa
negatiivinen etumerkki johtuu koodauksesta. Tamin taustamuuttujan selitysaste jai
hyvin vaatimattomaksi, korkeimmillaan 4.6 prosenttiin. Muiden taustamuuttujien
osalta korrelaatiot liittyivit vain osaan ulottuvuuksista tai vain yhteen
ulottuvuuteen, eikd niitd ndin voida pitdd merkitsevyydestiin huolimatta
merkittdvini. (Liitteet 19a—c.)

Psykometristen ominaisuuksien selvittimisen viimeisessd vaiheessa kaikille
mittareille tehtiin padkomponenttianalyysit (Principal Component Analysis, CPA).
Taman analyysin tarkoituksena oli selvittid padkomponenttirakenteen toimivuutta.
Piidkomponenttianalyysin ensimmiisessd vaiheessa kullekin mittarille laskettiin
molemmissa  aineistoissa  viittimakohtaiset  korrelaatiot — epdparametrisella
Spearmanin (r) korrelaatiotestilli. Tabachnickiin ja Fideliin (2001) viitaten
Metsimuuronen (2009, 652) kirjoittaa, ettd edes joidenkin korrelaatioiden tulisi olla
suurempia kuin 0.30, jotta pddkomponenttianalyysi kannattaa tehdd. Riittiva
korrelaatio on tirked, koska pddkomponenttianalyysi perustuu sithen, ettd
korrelaatiomatriisi hajotetaan ja siitdi muodostetaan uusia lineaarisia yhdistelmia.
Liitteista 20a—f nakyy, ettd kaikki korrelaatiot niin opettajien itsearviointiaineistossa
kuin  opiskelijoiden  vertaisarviointiaineistossa ~ ovat  nollaa  suurempia.
Metsimuuronen (2009, 653) muistuttaa my0s, ettd alle 300 oleva otoskoko on
riittdva padkomponenttianalyysiin, jos korrelaatiot muuttujien vililli ovat vahvoja.
Edelleen liitteistda 20a—f nikyy, ettd opettajien itsearviointiaineistossa (#=228)
korrelaatiot ovat vahvempia kuin opiskelijoiden vertaisarviointiaineistossa
(n=1781).

Ennen etenemistid paikomponenttianalyysiin, tarkasteltiin korrelaatiomatriisien
sopivuutta vield Kaiser-Meyer-Olkin-testilli (KMO) ja Barlettin svéarisyystestilld.
Kaiserin testiarvot olivat kaikissa aineistoissa hyvin korkeita, ne vaihtelivat
aineistosta ja mittarista riippuen vililli .907—.958. Koska kummankin aineiston
kaikkien mittareiden testiarvot olivat kaikki suurempia kuin .6, jota Metsimuuronen
(2009, 656) pitdd rajana sille, ettd korrelaatiomatriisi on  sovelias
piadkomponenttianalyysiin, ~ todetaan  Keiserin  testien  perustella,  ettd
padkomponenttianalyysissi voidaan edetd. Titd johtopditésti tukevat myos
Barlettin svairisyystestit, joissa kaikissa oli merkitsevyyttd (p<.001) kertomassa
muuttujien tasaisesta jakautumisesta.
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Pidkomponenttianalyysin ~ seuraavassa  vaiheessa  laskettiin  muuttujien
kommunaliteetit (Communalities). Kommunaliteetti, joka on eri piadkomponenteille
tulevien yksittdisten muuttujien latausten nelididen summa, kuvaa sitd kuinka
vahvasti muuttuja latautuu jollekin yksittiiselle padzkomponentille. Metsimuuronen
(2009, 655) toteaa, ettd jos kommunaliteetti jad kovin matalaksi, tima tarkoittaa sita,
ettdi muuttuja ei lataudu yhdellekddn pidkomponenteista, ja muuttuja voidaan
tarpeettomana poistaa. Liitteistd 21a—f nidkyy, ettd kulttuurienvilisen herkkyyden
(ISS) asteikon kommunaliteetit (extraction) opettajien itsearvioinnissa vaihtelivat
vililld .45—.76 ja opiskelijoiden vertaisarvioinnissa valilli .36—.64 paitsi yhdelld
vaittimalld, jonka kommunaliteetti painui tasolle .19. Kulttuurienvilisen
tehokkuuden (IES) asteikon kommunaliteetit opettajien itsearvioinnissa vaihtelivat
valilld .36—.74 ja opiskelijoiden vertaisarvioinnissa vililli .40—.71. Kulttuuridlyn
(CQS) asteikon kommunaliteetit taas vaihtelivat opettajien itsearvioinnissa valilld
.58—.87 ja opiskelijoiden vertaisarvioinnissa vililli .36—.74. Niin opettajien
itsearviointiaineistossa ~ kaikkien — mittareiden =~ kommunaliteetit  ylittivit
nyrkkisidnnoksi annetun 0.30 kommunaliteetin raja-arvon. Opiskelijoiden
vertaisarviointiaineistossa kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla yhden
muuttujan kommunaliteetti jdi alle annetun raja-arvon.

Muuttujaa, jonka kommunaliteetti jii alle annetun raja-arvon, ei tdssi
tutkimuksessa poisteta, koska tdssi tutkimuksessa paddkomponenttianalyysid
kaytetadin sen selvittimiseksi latautuvatko muuttujat samalle
padkomponenttimairille kuin alkuperiisissd mittareissa. Mittareiden psykometrisid
ominaisuuksia tarkastellaan tdssd tutkimuksessa itse- ja vertaisarvoinnissa
kiytettiessd, ja vaikka timin muuttujan kommunaliteetti vertaisarviointiaineistossa
oli matala, sen kommunaliteetti itsearviointiaineistossa oli riittdvin korkea (.63).

Kommunaliteettien jilkeen tarkasteltiin padkomponenttien ominaisarvoja (Initial
Eigenvalues) ja selitysosuuksia (Total VVariance Explained). Raja-arvona selitysosuuden
tarkastelussa pidetidn ominaisarvoa 1.0, mutta my6s alemmat ominaisarvot ovat
hyviksyttivissi, jos tillaisen pddkomponentin voi selvisti tulkita (Metsimuuronen
2009, 661, 655). Ominaisarvotarkastelun rinnalla kiytettiin Cattellin = Sereen-
testikuvia, jotka  havainnollistavat  sitd, onko pdikomponenttianalyysin
ominaisarvojen perusteella nihtivissi kohta, jonka jilkeen ominaisarvoissa ei
tapahdu oleellisia muutoksia.

Ominaisarvotarkastelut, jotka on esitetty liitteissi 22a—c kertovat, ettd
kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla opettajien itsearvioinnissa viiden
paakomponentin ominaisarvo oli suurempi kuin yksi. Nama viisi padkomponenttia

pystyivit selittimadn 60.2 prosenttia (Cummulative % 60.162) muuttujien varianssista.
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Opiskelijoiden vertaisarvioinnissa samalla mittarilla muodostui vain kolme
paadkomponenttia, jotka ovat ominaisarvoltaan suurempia kuin 1.0 ja nimi kolme
komponenttia pystyivat selittimiin 50.2 prosenttia (Cumulative % 50.195).
Neljannen paikomponentin ominaisarvo oli lihelld raja-arvoa, tasolla .968, mutta
sen myota selitysaste el kasva merkittavasti (Cumulative % 54.230) eikd myoskain
screen plot -kuva niytd, ettd neljinnen pdidkomponentin mukaan ottaminen olisi
erityisen perusteltua.

Tissd tutkimuksessa tavoitteena on 16ytdd mittarirakenne, joka toimii sekd itse-
ettd vertaisarvioinnissa. Itsearvioinnin komponenttirakenne toisti kulttuurienvilisen
herkkyyden ~ (ISS)  asteikolla  alkuperiisen  mittarin  rakenteen, mutta
vertaisarviointiaineistossa padkomponentteja ei muodostunut yhti montaa kuin
alkuperiisessd mittarissa. Pddkomponenttianalyysin tulkinnassa ei myd&skdin
l6ytynyt perusteita sille, ettd padkomponenttien mairid itsearvioinnissa voitaisiin
vihentdd (tal vertaisarvioinnissa lisitd). Tdmdn mittarin osalta on todettava, ettd
padkomponenttianalyysin perusteella ei tissd tutkimusaineistossa niytd l6ytyvin
yhti padkomponenttirakennetta, joka toimisi sekd itse- ettd vertaisarvioinnissa.

Kulttuurienvalisen tehokkuuden (IES) asteikolla opettajien itsearvioinnissa
neljin pddkomponentin ominaisarvo oli suurempi kuin 1.0 ja nidmid pystyivit
selittimain 57.8 prosenttia (Cumulative % 57.794) muuttujien varianssista. Myos
opiskelijoiden vertaisarvioinnissa neljin pdikomponentin ominaisarvot ylittivit
raja-arvon, mutta nama pystyivat selittimain vain 45.9 prosenttia (Cumulative %o
45.937) muuttujien varianssista. Ndin voidaan todeta, etti tissd aineistossa
kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikon viittimit sekd itse- ettd
vertaisarviointiaineistossa latautuvat samalle mdirille pididkomponentteja ja ettd
neljin padkomponentin rakenne poikkeaa alkuperiisestd mittarista, jossa faktoreita
on kuusi.

Kulttuuridlyn  (CQS)  asteikolla taas opettajien itsearvioinnissa neljin
piadkomponentin ominaisarvo ylitti 1.0 raja-arvon, ja ndmi pystyivit selittimain
73.4 prosenttia (Cumulative % 73.429) muuttujien varianssista. Opiskelijoiden
vertaisarvioinnissa kolmen padkomponentin lataus ylitti asetetun raja-arvon, mutta
muuttujien varianssin selitysaste, 53.0 prosenttia (Cumulative % 52.992), jii selvisti
alemmaksi kuin opettajien itsearviointiaineistossa. Vertaisarviointiaineistossa
neljannen piikomponentin ominaisarvo on lihelld arvoa 1.0, tasolla .968 ja myo6s
screen plot -kuvasta nikyy, ettd selitysaste kasvaa vield merkittivisti neljinnen
padkomponentin myo6ti, tasolle 64.4 prosenttia (Cumulative valne 64.434 %) ja niin
vertaisarviointiaineistossa neljinnen paikomponentin mukaan ottaminen on
perustelua. Tdmin mittarin osalta voidaan todeta, ettd tdssd aineistossa sekd itse-
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ettd vertaisarvioinnin osalta paikomponenttianalyysi toisti mittarin alkuperiisen
neljin faktorin rakenteen.

Mittarirakenteen visualisoimiseksi kuviossa 3 on esitetty yksi faktori kustakin
mittarista viittimien regressiokertoimiin perustuvilla pisteilld. Kuvista nikyy kuinka
faktorin viittimidt asettuvat suhteessa toisiinsa pakotetussa kahden akselin
komponenttirakenteessa. Esitykseen on valittu jokaisesta mittarista faktorit, joiden
ajatellaan olevan erityisen mielenkiintoisia. Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS)
asteikolta ja kulttuuridlyn (CQS) asteikolta kuviin on valittu faktorit, joissa on
runsas joukko muuttujia. Naméd ovat sitoutuneisunden-ulottuvuus ja  kognition-
ulottuvuus, joissa molemmissa on kuusi viittimaa. Kulttuurienvilisen tehokkuuden
(IES) asteikolta mukaan on valittu joustavuus-ulottuvuus, jonka neljasta viittamasta
yksi on se, (numero 18), joka reliabiliteettitarkastelussa oli erityisen ongelmallinen.
Kuvista ndhdddn, ettd mitkddn esitetyisti pddkomponenteista eivit sijoitu
pelkistiin yhdelle akselille. Sekd kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) ettd
kulttuurienvilisen  tehokkuuden (IES) asteitkon ulottuvuuksissa nayttdisi
kummassakin olevan yksi viittimi, joka sijoittuu selvisti eri akselille kuin muut
viittimit. Ainoastaan kulttuuridlyn (CQS) asteikolla vertaisarvioinnissa nayttavit
vaittdimat asettuvan varsin tasaisesti kummallekin akselille. Kuvista nakyy myos, ettd
itse- ja vertaisarviointiaineistoissa vaittimat latautuvat varsin samalla tavalla, mutta
aineistojen  vililli on kuitenkin selvit erot viittimien regressiopisteiden

sjjoittumisessa.
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Kuvio 3. Vaittdmien regressiokertoimiin perustuva visuaalinen esitys mittareiden valituista
ulottuvuuksista opettajien itsearviointi- ja opiskelijoiden vertaisarviointiaineistossa. Kulttuurienvalisen
herkkyyden (ISS) asteikon ulottuus sitoutuneisuus (ylarivi), kulttuurienvélisen tehokkuuden (IES)
asteikon ulottuvuus joustavuus (keskirivi) ja kulttuurialyn (CQS) asteikon ulottuvuus kognitio (alarivi).!

1

Kulttuurienvalisen herkkyyden (ISS) asteikon opettajien itsearviointiaineiston kuva perustuu viiden

padakomponentin ratkaisuun ja opiskelijoiden vertaisarvioinnin kuva kolmen paakomponentin ratkaisuun.
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9.4.2  Tutkimuksessa kaytettyjen mittareiden mittausmallin validius

Tutkimuskysymyksen toisessa osassa selvitettiin faktorianalyysilld (Explorative Factor
Analysis, EFA) sitd ovatko kaytettyjen kolmen mittarin taustalla olevat mittausmallit
timdn tutkimuksen tutkimusaineistojen perusteella valideja. Metsimuuronen (2009,
651) toteaa, ettd faktorianalyysi toimii parhaiten tilanteissa, joissa muuttujia
yhdistivisti teoriasta on selvi etukiteisajatus ja tissd tutkimuksessa kaikki mittarit
perustuvat muuttujien yhteyttd madrittavain teoriaan.

Faktorianalyysissd pyritddn muuttujien vilisiin =~ korrelaatiothin ~ perustuen
muodostamaan lineaarikombinaatioita, joissa muuttujat, joilla on yhteisvaihtelua,
kimputtnvat (Nummenmaa 2010, 397). Kimputtuessaan muuttujat, joiden sisilld on
yhdenmukaisuutta yhdistyvit yhdeksi ryhmaksi ja eri ryhmiin hakeutuvat ne
muuttujat, joiden vililli on eroavuutta. Muodostuvien faktoreiden avulla pyritdin
muodostamaan malli, joka pystyy mahdollisimman tarkasti tuottamaan
alkuperiisten muuttujien korrelaatiomatriisin.

Faktorianalyysin alkuosa, korrelaatiomatriisi, Kaiserin testi ja Barlettin
svadrisyystesti, joilla tarkistetaan se, etti muuttujien vililli on riittdvisti
korrelaatioita, ovat samat kuin padkomponenttianalyysissd. Faktorianalyysid varten
korrelaatiomatriiseista tarkistettiin vield se, ettd niissi ei ole ongelmallista
multikollineaarisuutta (Multicollinearity). Liitteistd 20a—f nikyy, ettd liian korkeita, yli
90 (Metsimuuronen 2009, 645) korrelaatioita ei kummankaan aineiston milldin
mittarilla ole. Faktorianalyysissi lataukset estimoidaan suurimman uskottavuuden
menetelmalld (Masxcimun likelihood). Metsimuuronen (2009, 673) antaa ohjeeksi, ettd
suurimman uskottavuuden latausten estimointia voidaan kiyttdd, jos havaintoja on
enemmadn kuin 100. Timan tutkimuksen aineistot ovat selvisti titd suurempia,
joten faktorianalyysi voidaan tehda.

Faktorianalyysissi faktorirakenne suunnitellaan. Tavoitteena on, ettd faktoreiden
pitdisi pystyd selittimidn yhteisvaihtelusta mahdollisimman paljon. Faktoreita
halutaan mahdollisimman vihin, ja mallin pitiisi sisdltdd paljon suuria ja pienid
latauksia. Téssa tutkimuksessa faktorirakenne mairitettiin padkomponenttianalyysin
avulla ominaisarvotarkasteluun perustuen. Faktorianalyysin tulokset tulkitaan,
samalla tavalla kuin pddkomponenttianalyysin tuloksia, kommunaliteetin,
ominaisarvojen ja selitysosuuden avulla.

Rotatoinnin jilkeen laskettu kommunaliteetti on tunnusluku, joka kuvaa sitd
prosenttiosuutta, jolla kyseisen muuttujan vaihtelua tulee selitetyksi valitussa
faktoriratkaisussa. Kommunaliteetti lasketaan ottamalla multippelikorrelaati-

kertoimen neli6 muuttujan ja faktorin vililli. (Metsimuuronen 2009, 676.)
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Kommunaliteetin tarkastelussa raja-arvona tyydyttdvddn muuttujan arvojen
vaihteluun selittimiseen faktoreiden avulla pidetddn arvoa .30. (Nummenmaa 2010,
403.) Liitteistd 21a—f ndhdéin, ettd kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla
opettajien itsearvioinnissa kolmen muuttujan (numerot 9, 12, 14) ja opiskelijoiden
itsearvioinnissa viiden muuttujan (numerot 5, 12, 14, 19, 23) kommunaliteetti
painui alle annetun raja-arvon. Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla
opettajien itsearvioinnissa neljain muuttujan (numerot 8, 10, 12, 18) ja opiskelijoiden
vertaisarvioinnissa kahden muuttujan (numerot 6, 10) kommunaliteetit jdivit
merkityksettémédn mataliksi. Kaikissa ndissd oli lisdksi muuttujia, joiden
kommunaliteetti oli varsin ldhelld raja-arvoa. My6s kulttuuridlyn (CQS) asteikon
kommunaliteeteissa oli kummassakin aineistossa kohtuullisen lihelld raja-arvoa
olevia arvoja, mutta yhdenkidin muuttujan kommunaliteetti ei timan mittarin osalta
painunut  alle  raja-arvon. Ne kulttuurienvilisen  herkkyyden (ISS) ja
kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikon muuttujat, joiden kommunaliteetti
on lilan alhainen, poistettiin faktorianalyysistd ja sen jilkeen laskettiin uudet
kommunaliteetit, jotka on my6s esitetty liitteissd 21a—f.

Faktorien ominaisarvot kuvaavat sitd, kuinka paljon kukin faktori pystyy
selittimiddn koko aineiston vaihtelusta (Tofal 1V ariance Explained). Ominaisarvo on
siis tunnusluku, joka kuvaa faktorin sisiltimien muuttujien samansuuntaisuuden
astetta. Samalla tavalla kuin pddkomponenttianalyysissi, my6s faktorianalyysissd
raja-arvona pidetddn yleensd arvoa 1.0. Faktorianalyysissi muodostuvien
faktoreiden kyky selittid muuttujien vaihtelua ndhddin ominaisarvotaulukoista,
jotka on koottu liitteisiin 23a—f.

Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikolla viiden faktorin ratkaisu selitti
64.8 prosenttia muuttujien varianssista (Cumulative % 64.805). Opiskelijoiden
vertaisarviointiaineiston kolmen faktorin ratkaisu selitti sekin kohtuulliset 57.4
prosenttia (Cumulative %0 57.417) varianssista. Kulttuurienvalisen tehokkuuden
(IES) asteikolla kidytettiin sekd itse- ettd vertaisarvioinnissa neljan faktorin mallia.
Itsearvioinnissa timd malli pystyi selittimédin 65.0 prosenttia (Cumulative %o 65.027)
ja vertaisarvioinnissa 59.5 prosenttia (Cumulative %0 59.539) muuttujien varianssista.
Kulttuuridlyn (CQS) asteikon selitysaste itsearvioinnissa nousi hyville tasolle, 73.4
prosenttiin (Cumulative %o 73.429) ja vertaisarvioinnissa pysyi siindkin varsin hyvilld
tasolla, 64.4 prosentissa (Cumulative %0 64.434).

Tulkinnallisesti ~ selked ratkaisu faktorianalyysisti saadaan kuvakulmien
kddntimisen eli rotatoinnin avulla. Metsimuuronen (2009, 661) muistuttaa, ettid
rotatointi ei muuta faktoreiden yhteenlaskettua selitysastetta, mutta latausten

neliéidyt summat (Sums of Squared Loadings) saavat eri arvot kuin selitysosuus. Tama

213



selittyy silld, ettd faktoreiden annetaan korreloida keskenddn. Rotatointi tarvitaan
sen takia, ettd faktorianalyysissa korrelaatiomatriisi hajotetaan ja siitd muodostetaan
uusia yhdistelmid ja nditd pisteyhdistelmid, jotka sijoitetaan faktoreiden
muodostamaan avaruuteen, on ilman kuvakulman kddntimistd vaikea tulkita.
Rotatoinnissa faktoriavaruuden akseleita kddnnetddn niin, ettd muuttujien pisteparvi
asettuu niille mahdollisimman selkedsti. Koska faktorianalyysissd sallitaan
faktoreiden valinen korrelaatio, ei akseleiden tarvitse olla suorassa kulmassa
suhteessa toisiinsa, ja sen takia rotatointi tehtiin tdssd tutkimuksessa
vinokulmaisena Direct Oblim -rotaationa. (ks. Metsimuuronen 2009, 667—668;
Nummenmaa 2010, 410—411).

Taman tutkimuksen rotatoitujen faktorimatriiseithin (Pattern Matrix) perustuvat
kullekin faktorille latautuneet muuttujat on esitetty liitteissda 24a—c. Joistakin
muuttujista nahddan, ettdi ne latautuvat kahdelle faktorille, mutta timi ei ole
ongelmallista, koska Metsimuuronen (2009, 679) pitid kahdelle faktorille
latautumista hyvin tavallisena ilmiona. Liitteistd 24a—c nakyy myos, ettd joillakin
faktoreilla kaikki muuttujat olivat miinusmerkkisia. Muuttujien etumerkkid voidaan
vaihtaa silloin, kun se tehdain kaikille yhden faktorin muuttujille (Metsamuuronen
2009, 579-680), koska muuttujat tulkitaan itseisarvon kautta.

Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon osalta liitteen 24a tarkastelu
osoittaa, ettd opettajien itsearviointiaineistossa ei syntynyt sisallollisesti samanlaista
faktorirakennetta kuin alkuperdisessi mittarissa. Kun alkuperdisen mittarin
faktoreita ja timin aineiston faktorianalyysissd muodostuneita faktoreita verrataan,
selvidd, ettd ainoastaan /ottamus-faktoriin latautui yhtd vaittimad lukuun ottamatta
samat vaittdimat (vaittdmit 3, 4, 5, 6, 10, 15) kuin alkuperdisessd mittarirakenteessa
(viittdimit 3, 4, 5, 6, 10). My6s faktori kaksi (vidittimit 2, 8, 16, 18) oli
tunnistettavissa alkuperdisen mittarin Awnnioitus-ulottuvuudeksi (viittimat 2, 7, 8,
16, 18, 20). Lisdksi kolmanteen faktoriin kerddntyi (viittdimit 1, 17, 21, 22, 24)
kolme viittimid, joka ovat alkuperiisessd sizoutuneisuns-ulottuvuudessa (vaittima 1,
12, 13, 21, 23, 24). Kaksi muuta muodostunutta faktoria eivit edes etiisesti
muistattaneet alkuperdisid mzelihyvan- ja tarkkaavaisunden -ulottuvuuksia. Lisiksi,
kuten kommunaliteetin tarkastelun yhteydessid todettiin, kolme muuttujaa
poistettiin lilan alhaisen kommunaliteetin vuoksi. Niin timédn mittarin osalta
voidaan todeta, ettd faktorianalyysissd syntyi viiden faktorin rakenne, mutta
muodostuneet faktorit koostuivat selvisti erilaisista viittiméjoukoista, eikd niitd ei
voi verrata alkuperdisen mittarin faktoreihin.

Faktorianalyysilli ~ haluttiin ~ selvittid = millainen  faktorirakenne  syntyy

vertaisarvioinnin kolmen padkomponentin ratkaisusta. Alhaisen kommunaliteetin
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vuoksi perdti viisi viittimid jouduttiin poistamaan (Liite 24b), ja liitteessd 24a on
esitetty opiskelijoiden vertaisarvioinnin muodostunut kolmen faktorin rakenne.
Faktorianalyysissa jaljellejadneista 19 vaittamista 12 latautui ensimmiaiselle faktorille,
toiselle faktorille latautui seitsemin viittimdd ja kolmannelle faktorille ei
ryhmittynyt ensisijaisesti yhtddn viittimaa. Nain timin mittarin osalta on todettava,
ettd faktorianalyysi ei mittaria vertaisarviointiin kédytettiessd tuottanut toimivaa
mittarirakennetta. Kokonaisuutena timin mittarin osalta kerrataan vield se, mika
todettiin jo piddkomponenttianalyysin yhteydessd: timidn aineiston perusteella
kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) mittarin osalta tdssd tutkimusaineistossa ei ole
mahdollista muodostaa mittaria, joka olisi toimiva seka itse- ettd vertaisarvioinnissa.

Kulttuurienvilisen herkkyyden (IES) asteikon osalta liitteen 24b tarkastelu
nayttdd, ettd itse- ja vertaisarvioinnin perusteella muodostuneet faktorirakenteet
poikkeavat selvisti toistaan. Ainoastaan yhteen faktoriin itse- ja vertaisarvioinnissa
latautuivat samat viittimdit (viittdmit 2, 4, 14, 16). Toiseen faktoriin latautui
itsearvioinnissa kolme viittamaa (vaittamat 9, 15, 20) ja ndma samat latautuivat
yhdelle faktorille my6s vertaisarvioinnissa, mutta tille faktorille latautui
vertaisarvioinnissa my6s kolme muuta viittimida (vaittimat 3, 8, 9, 15, 18, 20).
Muissa kahdessa faktorissa ei aineistojen vililli ollut mitdin yhdenmukaisuutta.
Kuten jo kommunaliteetin  tarkastelun  yhteydessd  todettiin,  yhteistd
mittarirakennetta ei faktorianalyysissdi voinut itse- ja vertaisarviointiaineistoista
syntyd, koska aineistoista poistettiin eri madrd vaittimid, toisesta neljd ja toisesta
kaksi, alhaisen kommunaliteetin vuoksi. Faktorianalyysi vahvisti sen, ettd yhteistd
mittarirakennetta itse- ja vertaisarvioinnille ei tdssd tutkimusaineistossa tille
mittarille syntynyt.

Kulttuuridlyn  (CQS)  osalta  liitteen  24c  tarkastelu  ndyttdd, ettd
itsearviointiaineistossa kaksi muuttujaa latautui eri faktorille kuin alkuperdisessd
mittarissa, mutta muuten syntyneet faktorit olivat samat kuin alkuperiisessi
mittarissa. Nama kaksi viittdimdd kuuluvat kulttuuridlyn  (CQS)  mittarissa
metakognition ulottuvuuteen, ja nyt toinen niistd, sovellan osaamaani kulttunritietoutta
ollessani vuorovaikutuksessa itselleni vieraasta kulttunrista libtdisin olevien ibmisten kanssa
(numero 2), latautui motivaation ulottuvuuteen ja toinen, farkistan vuorovaikutuksen
aikana Rulttunritietonteni paikkansapitavyyden ollessani  tekemisissa  toisista kulttunreista
tulevien  ibmisen  kanssa  (numero  4), latautul  feiminnan  ulottuvuuteen.
Vertaisarvioinnissa kaikki muuttujat latautuivat juuri samoille faktoreille kuin
alkuperiisessd mittarissa (Liite 24c). Niin timén mittarin osalta voidaan todeta, ettd
tassd tutkimusaineistossa alkuperiinen mittarirakenne toistui itsearvioinnissa varsin

hyvin ja vertaisarvioinnissa tiydellisesti.
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Liitteessd 25 on esitetty Khiin-nelién jakaumaan perustuva Goodness-of-Fit -
testin tulokset (Goodness-of-Fit  tesf). 'Tilli testilli on mitattu sitd, onko
faktorianalyysin faktoriratkaisu riittdva selittimdin muuttujissa tapahtuvaa vaihtelua
(Metsimuuronen 2009, 678). Testi hylkdd kaikki muut faktoriratkaisut paitsi
opettajien itsearvioinnin faktoriratkaisun kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS)
asteikolla. Kulttuuridlyn (CQS) asteikon faktorirakenteen hylkddminen, wvaikka
mittarirakenne toistui toisessa aineistossa sellaisenaan ja toisessa kahden viittiman
poikkeamalla, johtuu isosta otoskoosta, koska suurissa otoksissa Goodness-of-Fit -
testi hylkai liian herkésti nollahypoteesin (ks. Metsimuuronen 2009, 678—679).

Liitteessd 26 esitetddn faktoreiden viliset korrelaatiomatriisit (Factor Correlation
Matrix), joista nihdddn se, milli kertoimilla faktorimatriiseja rotatoitiin niitd
rakennematriisiksi muutettaessa. Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon
osalta nikyy, ettd opettajien itsearviointiaineistossa faktoreiden viliset korrelaatiot
ovat kaikki positiivisia, mutta varsin heikkoja. Ainoastaan ensimmiisen ja
kolmannen faktorin vililld oleva korrelaatio (t=.52) on tasoltaan kohtuullinen (ks.
Metsimuuronen 2009, 371). Opiskelijoiden vertaisarvioinnissa, jossa kaikki
viittdimit ryhmittyivit kahdelle ensimmiaiselle faktorille, oli ndiden vililld merkittiva
korrelaatio (r=.68). Niin itsearviointiaineiston samansuuntaiset ja tasoltaan
kohtuulliset korrelaatiot tukevat kisitystd, ettd viisi faktoria vaikka ne kuvannevat
jossain mitassa samaa asiaa, ovat kuitenkin sisillisesti padsddntdisesti toisiaan
tukevia. Sen sijaan vertaisarvointiaineistossa kahden faktorin vahva keskindinen
korrelaatio kertoo siitd, ettd faktoreiden sisdlté on hyvin samanlainen eikd
faktorirakenne oli toimiva.

Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikolla opettajien itsearviointi-
aineistossa faktoreiden vilisissd korrelaatioissa oli sekd positiivisia ettd negatiivisia
(Liite 20). Positiiviset korrelaatiot, joita oli kaksi, olivat molemmat samansuuruisia
ja tasoltaan kohtuullisia (r=.46), negatiivisista korrelaatioista kaksi oli tasoltaan
merkityksettomén alhaista ja yksi merkittivd (r=-.65). My0s vertaisarviointi-
aineistossa oli faktoreiden valilld seki positiivisia ettd negatiivisia korrelaatioita. Yksi
faktoreista korreloi negatiivisesti kaikkien muiden faktoreiden kanssa, ja nidma
kolme korrelaatiota olivat tasoltaan kohtuullisia (r=-.42—-.55). Muut faktoreiden
viliset korrelaatiot olivat positiivisia ja vahdn vahvempia (r=.60—.63). Timin
mittarin faktoreiden viliset kahdensuuntaiset korrelaatiot ja se, ettd korrelaatioiden
suunta oli itse- ja vertaisarvointiaineistossa joidenkin faktoreiden wvalilld
erisuuntaista, vahvistaa samaa kuin timin mittarin osalta aikaisemmin esitettya
kdsitystd siitd, etti padkomponenttianalyysiin perustuvalla faktorianalyysilld ei

syntynyt tissi tutkimusaineistossa toimivaa mittarirakennetta.

216



Liitteestd 26 nikyy, ettd myos kulttuuridlyn (CQS) asteikolla sekd opettajien
itsearvioinnissa ettd opiskelijoiden vertaisarvioinnissa I6ytyy faktoreiden vililtd seka
positiivisia ettd negatiivisia korrelaatioita. Itsearvioinnissa toisen ja neljannen (r=-
.58) faktorin, foiminnan ja kognition ulottuvuuksien vililld, samoin kuin toisen ja
kolmannen (r=-.51) faktorin, timinnan ja motivaation vililli, on kohtuullinen
negatiivinen korrelaatio. My6s ensimmdisen ja toisen (r=-.35) faktorin, metakognition
ja toiminnan valilla oleva korrelaatio oli lahes merkitseva. Kohtuullinen positiivinen
korrelaation on kolmannen ja neljannen (r=.506), &ognition ja toiminnan, ensimmiisen
ja kolmannen (r=4.2), metakognition ja toiminnan, ja ensimmdisen ja neljainnen
(r=.47), metakognition ja kognition ulottuvuuden vilill.

Samasta liitteestd 26 nakyy, ettd opiskelijoiden vertaisarvioinnissa kulttuuridlyn
(CQS) asteikolla kaikki faktoreiden wviliset korrelaatiot olivat positiivisia.
Voimakkain korrelaatio (+=.70) oli zoiminnan ja metakognition vililli. MyOs
ensimmadisen ja kolmannen (r=.63) faktorin, metakognition ja kognition, vililld
korrelaatio oli varsin voimakas. Kolmannen ja neljinnen (r=.506) faktorin, &ognition
ja  motivaation, toisen ja kolmannen (r=.50) faktorin, foiminnan ja kognition, ja
ensimmdisen ja toisen faktorin (r=.44), metakognition ja motivaation, valilli olevat
korrelaatiot olivat niitd vihin alemmalla tasolla. MyOs timdn mittarin monien
faktoreiden viliset tasoltaan kohtuulliset korrelaatiot kertovat siita, ettd faktorit ovat
sisalléllisesti osittain paillekkiisid. Vertaisarviontiaineistossa kaikkien faktoreiden
vililli olevat positiiviset korrelaatiot olivat odotettavissa, koska alkuperiinen
mittarirakenne toistui sellaisenaan tissd tutkimusaineistossa. Samalla tavalla
itsearviointiaineistossa, jossa mittarirakennetta ei toisintunut, kahdensuuntaiset
korrelaatiot olivat my6s odotettuja.

217



6 Tulosten tarkastelu ja jatkotutkimusaiheet

6.1 Tutkimustulosten tarkastelu

6.1.1  Kulttuurienvalisesti kompetentti ammattikorkeakoulun opettaja

Kansainvilisyys ~ ja  kulttuurienvilisyys ~ ovat  sanoina  vahvasti  ldsni
ammattikorkeakouluja koskevassa ohjeistuksessa ja ammattikorkeakoulujen omassa
toiminnassa. Ammattikorkeakoulujen halutaan olevan kansainvilisid, opettajilta
odotetaan kansainvilisyysosaamista ja opiskelijoiden halutaan saavan valmiudet
kansainviliseen toimintaan. Kansainvilisyyden halutaan koskevan kaikki ammatti-
korkeakoulun toimijoita, ja ammattikorkeakouluilta odotetaan kansainvilisyys-
osaamisen kautta kykyd wvaikuttaa kansallisesti yhteiskunnan sosiaaliseen ja
taloudelliseen hyvinvointiin ja globaalisti osallistumista  kehityskysymysten
ratkomiseen.

Ammattikorkeakouluja koskevassa oheistuksessa ja ammattikorkeakoulujen
omissa strategioissa ja toimintasuunnitelmissa samalla tavalla kuin oppimis-
tavoitteissa puhutaan kansainvilisyydestd toiminnan vilineend ja oppimisen
tuotoksena. Kansainvilisyyden vaade on sisillytetty ammattikorkeakoulujen
opettajien tyohon lipileikkaavaksi teemaksi ja sen pitiisi tulla esiin niin opetuksessa
kuin opetusta tukevassa tutkimus- ja aluekehitystyOssa.

Kansainvilinen toiminta, samalla tavalla kuin monikulttuurinen toiminta,
perustuu kulttuurirajat ylittivdan vuorovaikutukseen. Opettajat ovat koulu-
yhteisossia  keskeisin kansainvilisyystoimija, ja opettajan onnistuminen oppi-
laitoksensa ja opiskelijoiden kansainvilistdjind samalla tavalla kuin opiskelijoiden
kulttuurienvilisen kompetenssin tuottajina perustuu heidin omaan, olemassa
olevaan  kansain- ja  kulttuurienvalisyyskompetenssiin.  Kulttuurienvilisen
kompetenssin madiritelmid 16ytyy tutkimuskirjallisuudesta lukuisa joukko, ja
madritelmien sisidltimi osaamista luokitellaan monella, usein toisistaan ainakin
jossain mitassa poikkeavilla tavoilla. Kulttuurienvalisyys on moniulotteinen
kokonaisuus, johon kuuluu niin asenne kulttuurienvilisyyteen kuin kulttuurien-

vilisyyden ymmartimistd auttava tieto ja toiminnan mahdollistavat vuorovaikutus-
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taidot. Asenne tarkoittaa toimijoiden tasa-arvoisuuden hyviksymistd, jokaisen
yksilon oikeutta omaan tapaansa nihdid ja tulkita maailmaa, yksilén oikeuden
kunnioittamista ja kykyd empatian tunteeseen. Kulttuurienvilisyyteen liittyva tieto
avaa oman ja muiden toiminnan kulttuurisidonnaisuutta niin yksilén kuin yhteisén
tasolla. Kulttuurienvilisyyden toimintaan kuuluu sekd valmius toimia ja itse
toiminta.

Kulttuurienvalisen ~ kompetenssin ~ maarittimisen  sijasta  keskustelu
ammattikorkeakoulujen kansainvilisyydestd on paljolti kohdistunut sithen, ettd
kansainvilistymiselle asetetaan mairillisid tavoitteita, ja opiskelijoiden osalta
kansainvilistymisen edistymisen seuranta perustuu sekin kansainvilisyyden maarin,
kaytinnossi opiskelijavaihtojen tai vieraalla kielelld suoritettujen opintojen mairin
seuraamiseen. Ammattikorkeakoulujen opetuksen tavoitteena on kuitenkin
kompetenssipohjainen asiantuntijuus (Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvosto
2006), jossa osaaminen ei perustu kansainvilisyyden midriin, vaan kansainvilisten
toimien ja kulttuurienvilisyyskasvatuksen ja -koulutuksen tuomiin oppimistuloksiin.
Niin oppimistulokseksi asetetun kompetenssin kautta nousee tarkasteluun
opettajilta odotettava kulttuurienvalisen kompetenssin sisalto ja taso.

Timin tutkimuksen tulokset osoittivat, etti ammattikorkeakoulun opettajat
pitaivit omaa kulttuurienvilisti osaamistaan varsin  hyvind. Opettajien
itsearvioinnin mukaan he ovat kulttuurienvilisesti herkkid, varsin tehokkaita
kulttuurienvialisid toimijoita ja heiddn kulttuuridlynsa on kohtuullisen korkea.

Tissd tutkimuksessa kiytetyistd mittareista kaksi, kulttuurienvilisen herkkyyden
asteikko ja kulttuurienvilisen tehokkuuden asteikko, perustuvat molemmat Chenin
& Starostan (1998) ajatukselle, ettd kulttuurienvilinen vuorovaikutuskompetenssi
koostuu selvisti toisistaan erotettavasta, mutta toisiinsa yhteydessid olevasta
kolmesta osa-alueesta. He jakavat kulttuurienvilisen vuorovaikutuskompetenssin
kulttuurienvaliseen ~ kognitiiviseen  tietoon,  affektin  alueella  olevaan
kulttuurienviliseen herkkyyteen ja kykyyn tehokkaaseen kulttuurienviliseen
toimintaan. Kulttuurienvilinen herkkyys on heidin miiritelméinsid mukaan tahto-
pohjaista halua ja motivaatiota kulttuurienvilisten erojen ymmirtimiseen, niiden
arvostamiseen ja kulttuurienvilisten erojen hyviksymiseen. Itsearvioinnin mukaan
opettajien asenne ja motivaatio kulttuurienvilisyyttd kohtaan oli korkeammalla
tasolla kuin heidén kulttuurienvilisen toiminnan osaamisensa.

Kolmas tutkimuksessa kdytetty mittari perustuu kulttuuridlyn kisitteelle.
Kulttuuridlyn kasitteen kehittdjit madrittivit sen oman toiminnan joustavuuden
kautta syntyvaksi kyvyksi tehokkaaseen kulttuurienviliseen toimintaan (Eatley &
Ang 2003). Timid mittari sisdltid neljd ulottuvuutta, metakognitiivisen ja
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kognitiivisen tiedon  kulttuurienvilisyydestd, motivaation kulttuurienviliseen
toimintaan ja  kulttuurienvilisen toiminnan osaamisen. Kulttuurienvilisen
herkkyyden asteikko ja kulttuuridlyn asteikon motivaation ulottuvuudet ja toisaalta
kulttuurienvilisen tehokkuuden asteikko ja kulttuuridlyn toiminnan ulottuvuus
mittaavat miiritelmiensi mukaan samaa asiaa, mutta tulosten suora vertaaminen ei
ole mahdollista, koska kulttuurienvilisen herkkyyden ja kulttuurienvilisen
tehokkuuden mittarit perustuvat viisiportaiselle Likert-asteikolle ja kulttuuridlyn
asteikko seitsemanportaiselle Likert-asteikolle. Kulttuurienvilisti kompetenssia
kokonaisuutena mittaavalla kulttuuridlyn asteikolla opettajat arvioivat oman
osaamisensa vahvalle keskitasolle.

Kulttuurienvilisen ~ kompetenssin  ldhtokohtana monet tutkijat pitivit
kunnioitusta ja empatian kykyd. Kunnioittaminen on toisen arvokkuuden
tunnustamista. Tama tarkoittaa toisen nikemistd samanarvoisena ihmisend ja sitd
kautta toisen identiteetin, oman itseymmarryksen, tukemista. Kunnioituksen tunne
antaa vapauden tasavertaiseen toimintaan omaa itsed arvostaen. Niin kunnioitus ja
empatia mahdollistavat kyvyn asettua toisen osapuolen asemaan ja sithen perustuu
halu sopeuttaa omaa kaytostain niin, ettd vuorovaikutuksen toinen osapuoli tuntee
itsensd arvostetuksi. Itsearvioinnin mukaan opettajat hyviksyvdt toisista kulttuureista
tulevien thmisen mielipiteet, toisista kulttunreista tulevien mielipiteitd ja arvoja kunnioitetaan ja
toisista  Rulttunreista  tulevia  ithmisid  pidetian — avarakatseisina. Opettajat  kokivat
vnorovaikutuksen toisista kulttunreista tulevien ibmisten kanssa myinteisend asiana ja he
luottavat sithen, ettd osaavat semrustella foisista fulttunreista tulevien ibmisten fkanssa.
Arviointinsa mukaan opettajat kokivat heikkoudekseen &yvyn olla aina varma siitd,
mitd sanoa silloin kun ollaan vnorovaikutuksessa toisista kulttunreista tulevien ihmisten kanssa
ja kyvyn oman kéytoksen sddtelyyn vuorovaikutustilanteissa.

Vaikka kulttuurienvilisyysosaamisen edellytyksend pidetddn affektin alueella
olevia tahtopohjaista motivaatiota ja asennetta kulttuurienviliseen toimintaan,
kulttuurienvilinen kompetenssi vaatii my6s kognitiivista tietoa, johon kompetentti
kulttuurienvilinen  toiminta  perustuu.  Tédssi  tutkimuksessa  opettajien
kulttuurienvilisyyteen liittyvistd tiedosta saatiin ymmarrystd kulttuuridlyn asteikon
kautta. Tilld asteikolla erotetaan metakognitiivinen ja kognitiivinen tieto.
Metakognitiivisella tiedolla tarkoitetaan ymmarrystd oman ja vuorovaikutuksen
toisen osapuolen toiminnan kulttuurisidonnaisuudesta ja kognitiivisella tiedolla
kulttuurikohtaista tietoutta. Tulosten mukaan opettajien metakognitiivinen tieto,
kyky soveltaa osaamaansa kulttuuritietoutta ollessaan vnorovaikutuksessa itselleen vieraasta
kulttunrista libtoisin olevien ibhmisen kanssa oli suurempaa kuin kulttuurikohtainen,
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kognitiivinen tieto, kuten #ieto foisten Rulttunrien oikeuskdytinniistd ja talondellisista
Jérjestelmistd.

Niin tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd vaikka opettajien
kulttuurienvilisen toiminnan osaamista saattaa olla tarve kehittdd, opettajat
suhtautuvat kulttuurienvilisyyteen myonteisesti, ja timé lihtokohta mahdollistaa
kulttuurienvilisyydestd ~ oppimisen ja  siti my6td taitojen  kehittymisen.
Kompetenssin osa-alueista juuri toiminta, mikd my6s opettajien arvioinnin mukaan
on heidin heikointa osa-aluettaan, on haastavin osa-alue. Kompetenssin pohjalla
oleva kognitiivinen tieto on helpommin omaksuttavaa kuin taidot, ja vield
vaikeampaa on osata soveltaa tietoa ja taitoja tilanteen vaatimaksi toiminnaksi.
Kulttuurienvalisesti kompetentin toiminnan haasteellisuutta lisdé se, etta tehokas ja
tilanteeseen sopiva toiminta mddrittyy jokaisessa vuorovaikutustilanteessa

uudelleen. Haasteellisuutta lisdida myoOs se, ettd toimija itse voi arvioida

>
vuorovaikutuksen tehokkuutta, eli sitd saavutettiinko vuorovaikutukselle asetetut
tavoitteet, mutta toiminnan sopivuuden arvioinnissa toinen osapuoli on
avainasemassa.

Kulttuurienvilinen vuorovaikutus on kahden tai useamman kulttuurin
rajapinnassa toimimista, ja oman kulttuurin tuntemus antaa itseluottamusta,
itsekunnioitusta ja itsearvostusta kohdata erilaisuutta, joka niihin kohtaamisiin
liittyy. Toiminnan kulttuurisidonnaisuuteen ja toisen kulttuurin ymmirtimiseen
liittyva tieto on perusta sellaisen tilannekohtaisen, yhteisid merkityksia sisaltavan
toimintatavan ISytimiselle, jossa kohtaamisen osapuolet kokevat omia, itselle
tarkeitd arvoja kunnioitettavan. Kulttuurienvilinen toiminta vaatii kykya sopeutua ja
joustaa, mutta kulttuurienvilinen toiminta ei tarkoita sitd, ettd itselle keskeisisti,
etenkin hyvidn ja pahaan, oikeaan ja viariin ja kunnioitukseen liittyvistd, arvoista
pitdisi luopua. Kulttuurienvilisen vuorovaikutuksen haasteet liittyvit erityisesti juuri
tissd konfliktin mahdollisuuksia siséltdvissd rajapinnassa toimimiseen. Kulttuurin
kautta syntyy kisitys siitd, mitd ihminen on, se antaa yhteenkuuluvuuden
mahdollisuuden ja kulttuuri rajaa sitd, mikd on sopivaa toimintaa omassa yhteisossa
ja mika ei.

Tehokkaan ja sopivan vuorovaikutuksen toimintaympiristéd tutkijat kuvaavat
erilaisilla kisitteilld. Hofstede (2009) puhuu vuorovaikutusta edistivistd yhteisestd
moraalikdsityksestd ja Ting-Toomey (2007) tarkoittaa samaa puhuessaan kasvojen
sdilyttdmisestd ja “kolmannesta kulttuurista”. Tillaisen vuorovaikutusta edistdvin
toimintaympiriston luomisen edellytysten ja siind toimimisen tarkastelu paljastaa
sen kuinka kulttuurienvilisen kompetenssin kaikki osa-alueet ovat sidoksissa

toisiinsa ja niiden viliset rajat ovat hdilyvid. Yhteisen toimintaperustan luomisen
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perusedellytys on ylipddtddn halu siirtyd sellaiselle toiminnan areenalle, joka on
kompromissi ~ vuorovaikutuksen osapuolien nidkemyksestd siitd, millainen
toimintaperustan kuuluu olla. Jotta toimintaperustaa luotaessa toiselle osapuolelle
tirkedt asiat pystyy huomioimaan, on ymmirrettivi ja hyviksyttdvd oman ja sitd
my6td  toisen  osapuolen  toiminnan  kulttuurisidonnaisuus.  Yhteinen
vuorovaikutustilannetta ohjaava moraalikisitys tai se, ettd vuorovaikutustilanteessa
ei menetd kasvoja, perustuu sithen, ettd kummankaan osapuolen kaikkien
tirkeimpid ~ vuorovaikutusta  sddtelevid  reunaechtoja,  kulttuurisidonnaista
maailmankatsomusta, jolle yksilon sosiaalinen todellisuus rakentuu, ei loukata tai
rikota. Niin yhteisen toimintaperustan luominen vaatii tietoon perustuvaa
joustavuutta vuorovaikutuksen kummaltakin osapuolelta.

Yhteisesti hyviksytylld toimintaperustalla vuorovaikutus voi olla onnistunutta,
kun osapuolilla on riittdvasti kulttuurikohtaista tietoa vuorovaikutukseen ja sen
taustalla olevista kulttuurisidonnaisista toimintamalleista, osapuolet hallitsevat
kulttuurisidonnaisia vuorovaikutuksen keinoja ja viimeisend, mutta ilmeisen
haastavana osaamisvaatimuksena, on kyky oman toiminnan sopeuttamiseen
tilanteen vaatimalla tavalla.

Tissd tutkimuksessa opettajien kulttuurienvilisti kompetenssia tarkasteltiin
my6s Bennettiin (1993) esittiman kulttuurienvilisen herkkyyden mallin kautta.
Bennettin - mallissa  kulttuurienvilisen herkkyyden kehittymiselldi  kuvataan
kulttuurienvilisen kompetenssin kokonaisuuden kehittymisti askeleelta toiselle sen
mukaan kun yksild pystyy siirtdimidn tarkastelunikékulmaansa omakulttuuri-
lihtoisyydestd  toisen osapuolen tilanteesta lahteviksi. Kulttuurienvilisen
kompetenssin kehittyminen voidaan Bennettin mallissa nihdd oman itsen ja toisen
osapuolen toiminnan kulttuurisidonnaisuuden tunnustamisena. Kulttuurienvalisen
herkkyyden kehittymisen edellytyksend tissd mallissa pidetddn kulttuurienvilisyyden
kokemusta, koska kokemus avaa toiminnan kulttuurisidonnaisuutta. Sen lisdksi
malli katsoo, ettd tarvitaan kulttuurikohtaista tietoa. Mallin kehitysaskelmat jactaan
karkeasti  kahteen, omakulttuurikeskisyydestd —siirrytidn  kulttuurienvilisen
herkkyyden kasvaessa etnorelativistiseen vaiheeseen, jolloin vuorovaikutusta
lihestytddn toisen osapuolen nikékohdat huomioiden. Tdma kehitys tarkoittaa sitd,
ettd huomio siirtyy ihmisten vilisistd yhtaldisyyksista ihmisten vilisiin
kulttuurisidonnaisiin eroihin.

Taman tutkimuksen mukaan opettajavastaajista suurin osa, yli 60 prosenttia, oli
etnosentisessd, omakulttuurikeskeisessd kulttuurienvilisen herkkyyden vaiheessa.
Timi tulos tuntuu ainakin jossain mdairin olevan ristiriitainen kulttuurienvilisen

kompetenssin  itsearvioinnin  tutkimustulosten = kanssa.  Kulttuurienvilisen
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herkkyyden mallista johdetun kysymyksen perusteella opettajien kulttuurienvilinen
kompetenssi ndyttiisi olevan alemmalla tasolla kuin itsearvionnin tulokset antavat
ymmirtad. Tulos on kuitenkin hyvin samanlainen kuin mitd Bennettin malliin
perustuvilla  kyselytutkimuksilla ~ (Intercultural -~ Development — Inventory, 1DI) niin
opettajien  kuin  korkeakouluopiskelijoiden  joukossa  tehdyissi  monissa
tutkimuksissa kulttuurienvilisestd kompetenssista on saatu. Niiden tutkimusten
(mm. Helms 2004) mukaan itsearvioidut tulokset kulttuurienvilisestd
kompetenssista miltei poikkeuksetta ovat korkeampia kuin todellinen
kulttuurienvilinen kompetenssi. Bennettin malli korostaa kulttuurienvilisyyden
kokemuksen merkitystd, ja sitd kautta timin tutkimuksen tuloksen oikeellisuutta

vahvistaa se, ettd kulttuurienvalisesti osaavimpia olivat englanninkielisissa

>
koulutusohjelmissa opiskelevat, joista suuri osa on asunut itselleen vieraassa
kulttuurissa, Suomessa, varsin pitkdn ajan. Ndistd vastaajista endd kolmasosa oli
omakulttuurikeskeisessi vaiheessa.

Suomalaisissa tutkimuksissa ammattikorkeakoulujen opettajien kulttuurienvalista
kompetenssia on vain sivuttu (ks. Timonen 2011), joten timin tutkimuksen
tulosten vertaaminen samassa tutkimusymparistossid tehtythin muihin vastaaviin
tutkimuksiin ei ole mahdollista.

Opettajien kisitys omasta osaamisesta on perusta, jonka varassa opettaminen
tapahtuu. Tistd ndkokulmasta tutkimustuloksia tarkastellessa huomio kiinnittyy
kahteen asiaan. Ensinnikin voidaan kysyd onko opettajien kulttuurienvalisen
vuorovaikutuksen taso riittivd laadukkaan kulttuurienvilisyysosaamisen opetuksen
takaamiseksi ja toiseksi huomiota tulee kiinnittdd sithen, ettd opettajilla oli suurinta
heikkoutta kulttuurienvilisen toiminnan osaamisessa. Tami on haastava puute sen
takia, ettd kompetenssipohjaisissa, ammattikorkeakoulujen opiskelijoille antamissa
osaamislupauksissa ’kiden taidot”, siis toiminnan osaaminen on erittiin tirked osa
valmistuville annettavaa asiantuntijuutta. Ammattikorkeakouluissa lienee syytd
pohtia yhtddlti sitd, miksi opettajilla ei ole hyvdd kulttuurienvilisen toiminnan
osaamista ja toisaalta sitd, kuinka opettajia voidaan tukea kulttuurienvilisen
toiminnan taitojen kehittdmista.

Syitd kulttuurienvilisen toiminnan heikkoon osaamiseen voi olla useita, kuten
se, ettd yli puolella opettajista ei ollut ulkomailla asumisen kokemusta. Tdmi on
tirked muistaa sen takia, ettd miltei poikkeuksetta kulttuurienvilisen kompetenssin
kehittymisessdé ~ korostetaan  kulttuurienvilisen — kokemuksen — merkityksen
valttimattomyyttd, koska kokemus auttaa hahmottamaan kulttuurienvilisen
kompetenssin vaikeita kisitteitd. Yhtailtd selitys voi olla se, ettd opettajien

osaamisen vaatimukset ovat my6s hyvin moninaiset (ks. Miki 2012), ja timai
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moninaisuus saattaa aiheuttaa ristiriitaa, jakautuneita tyomalleja samalla kun kiire
pakottaa opettajat laittamaan tehtivit ja osaamisvaatimukset tirkeysjirjestykseen.

Tutkimuksen tuloksia tarkastellessa on syyti kiinnittdid huomiota my0s
itsearviointiin liittyviin kysymyksiin. Tutkimuksessa kdytetyt mittarit on kehitetty
yleisesti kulttuurienvilisen kompentenssin arviointiin. Mittareiden osalta voidaan
pohtia kahta asiaa, nimittdin sitd kuinka hyvin ne toimivat nimenomaan opettajien
kulttuurienvilisen kompentenssin arvioinnissa ja sitd millainen vastaajaryhma
opettajat ovat. Itsearvioinnin yhteydessa esitetddn helposti ensinnakin kysymys siitd
vastaavatko kyselyyn ne, jotka ovat asiasta kiinnostuneita ja kokevat itsensd
osaaviksi ja toiseksi voidaan kysyd sitd kuinka vastaajat ryhmind toimivat
itsearvioinnissa. Nditd molempia kysymyksid voi tarkastella pystyvyysuskon
(Bandura 1997) kautta. Onnistumisen kokemuksen lisiavit pystyvyysuskoa, ja niin
voi perustellusti olettaa, ettd juuri osaavat opettajat vastaavat kyselyyn. Samalla
tavalla pystyvyysuskon kautta voi perustella nidkemystd, ettd onnistumisen
kokemukset johtavat nikemykseen omasta itsestd kyvykkddnd toimijana. Toisaalta
usko omiin kykyihin on erityisen tirked vaikeista tilanteista selvidmisessd ja jos
kulttuurienvilisyysosaaminen koetaan vaikeaksi, voi kisitys omasta heikosta
osaamisesta johtaa kisitykseen oman osaamisen heikosta tasosta.

Kisitys oman osaamisen tasosta ohjaa vahvasti toimintaa ja motivaatiota tarttua
tehtivain. Onnistuminen luo voimavaroja ja lisdd tyon imua. Niin ammattillisen
pystyvyysuskon vahvistamiseksi tarvitaan onnistumisen kokemuksia. Toisaalta
pystyvyysuskoa voi lisiti my6s hyvd johtajuus esimerkiksi luomalla hyvid
toimintamalleja ja tekemilld rooliodotukset selviksi. Vahva visio ja sen vilittiminen
toimijoille ohjaavat toimintaa ja luovat rooliodotuksia. Itsearviointikyselyyn
vastaaminen tai vastaamattomuus voi siis  littyd  kisitykseen omasta
asiantuntijuudesta.

Kansainvalisyystoiminnan onnistumisessa pidetddn tirkeina koko organisaation
sitoutuneisuutta. Tatd kaikkien toimijoiden mukanaolon merkitystd voidaan katsoa
my06s pystyvyysuskon kannalta. Samalla tavalla kuin pystyvyysusko ohjaa yksilon
toimintaa, se vaikuttaa myos yhteison tasolla. Koko tyoyhteison jakama selvi
kdsitys siitd, mihin pyritddn ja mitd yhdessi osataan helpottaa asetettujen
tavoitteiden saavuttamista.
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6.1.2  Taustamuuttujien merkitys opettajien kulttuurienvalisen kompetenssin
selittajina

Ammattikorkeakoulun opettajilla on oltava oman opetusalansa tutkinto opetusalan
sisdlléllisen osaamisen tuottamiseksi ja pedagogista asiantuntijuutta opiskelijoiden
ammatillisen ja henkil6kohtaisen kasvun edistimiseksi. Ammatillisilla opettajilla on
jo ennen opettajuutta yksi tyoura takanaan, koska opettajilta odotetaan useamman
vuoden ty6kokemusta omalta ammattialaltaan ennen ammatillista opettajuutta.
Kansainvilisyysosaamista opettajilla on ollut mahdollista kerryttid koko
ammatillisen uransa ajan. Ammattikorkeakouluissa tuetaan opettajien kansain-
vilistymista koulutuksilla ja opettajia rohkaistaan kansainviliseen vaihtoon. Niiden
vaihtojen odotetaan opetukseen tuottaman sisillon lisdksi parantavan opettajien
kansainvalisyysvalmiuksia.

Koska kansainvilisyys on ldpileikkaava asia kaikessa ammattikorkeakoulujen
toiminnassa ja kansainvilisyyden opettaminen on integroitu kaikkeen opetukseen,
pitdisi ndiden nikyd niin opetuksessa kuin opetusmateriaaleissa ja niissd verkoissa,
joiden osaamista opettajat kayttavit oman opetuksensa tukena.

Tissd  tutkimuksessa selvitettiin  laajalla  taustietokyselylld — sitd, mitka
taustamuuttujat ovat yvhteydessi opettajien kulttuurienviliseen kompetenssiin.
Tutkimuksen tulokset paljastivat, ehkd vihin yllittden, ettd opettajien idlld eikd tyo-
tai opettajakokemuksen pituudella ollut vaikutusta opettajien kulttuurienviliseen
kompetenssiin. Yksi selitys tihidn voi olla se, etti vastanneista opettajista yhdeksin
kymmenesti oli yli 40-vuotiaita. Opettajilla oli my6s pitkd tyo- ja opettajakokemus.
Kansainvilisyys liittyy ainakin mielikuvissa helpommin nuoriin, ja vastaajajoukossa
oli hyvin vihin nuoria opettajia Tamai saattaa joltain osin selittad sitd, ettd ialld tai
opettaja- ja tybkokemuksella ei ollut merkitysti. Toisaalta kansainvilisyystaidot ovat
olleet yksi ammatinkorkeakoulujen kehityskohteita koko ammattikorkeakoulujen
historian ajan, ja pitkddn opettajakunnassa olleet ovat osallisia tdssd
kehitysprosessissa pitkin ajan, ja ndin iin merkitys osaamisen tasossa ei valttimitta
enai nay.

Tutkimukseen  vastanneista  opettajasta  liki  kaikilla ~ oli  ylempi
korkeakoulututkinto, tai lisensiaatin tai tohtorin tutkinto. Pohjakoulutuksena nima
ovat niin yhteneviisid, ettd tissd tutkimuksessa ei tullut esiin eroja kulttuurien-
vilisessi kompetenssissa opettajien korkeimman tihin asti suorittaman tutkinnon
perusteella. Myoskiddn silld, olivatko opettajat suorittaneet ammatillisen opettaja-
koulutuksen, ei ollut vaikutusta opettajien itsensd arvioimaan kulttuurienviliseen
kompetenssiin.
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Sen sijaan sukupuolen vaikutus kulttuurienviliseen kompetenssiin oli selva.
Naisopettajien kulttuurienvilinen osaaminen oli kaikilla kaytetyilli asteikolla
miesten osaamista korkeampaa (vert. Nieto ja Zoller Booth 2010). Miesten ja
naisten vahvuudet olivat samoja ulottuuksia, &unnivitus, vuorovaikutukseen liittyvi
mielibyvd ja motivaatio kulttuurienviliseen toimintaan, mutta kaikissa ndissd oli
tilastollisesti erittdin merkitsevd ero naisten hyviksi. Kansainvilisyystoiminnoissa
on ammattikorkeakouluissa enemmin naisia kuin miehid, ja naisten suurempi
mielenkiinto kansainvilisyyteen voi selittyd perinteiselld kisitykselld siitd, ettd
myotitunnon ja empatian kokeminen, jotka liitetddn vahvasti kansainvilisyyteen,
mielletddn naisiin littyvaksi. Tdtd selitysti voi vahvistaa se, ettd vastanneista
opettajista viidennes oli sosiaali-, terveys- ja liikunta-alan opettajia, ja toisen
huomioiminen ja myotieliminen liitetddn vahvasti ndiden koulutusalojen
osaamiseen. Toinen viidennes vastaajista oli tekniikan ja litkenteen alan opettajia, ja
nima alat ovat perinteisesti miesvaltaisia ja nithin liitetddn enemmin perinteisesti
maskuliinisina pidettyja kovia arvoja. Ammattikorkeakouluissa lienee kuitenkin
tarpeellista pohtia, onko mielenkiinto ainut tekiji selittimdin sukupuolien vilistd
selvad eroa opettajien kulttuurienvilisyysosaamisessa ja sitd kuinka sukupuolten
vilistd eroa osaamisessa voidaan kaventaa.

Ammattikorkeakoulun eri koulutusalojen opettajien viliset erot niyttiytyivat
tissd tutkimuksessa varsin suurina (vert. esim. Bell 2004). Tutkimuksen perusteella
erottui  koulutusaloja, joiden osaaminen suhteessa muihin niytti selvisti
vahvemmalta ja toisaalta niitd koulutusaloja, joiden osaaminen suhteessa muihin
ndytti heikommalta. Tdmad on huolestuttava tulos opetuksen laadun ja
tasapuolisuuden takaamisen takia. Kaikkien koulutusalojen opiskelijoilla on oikeus,
ja kaikilla tulisi olla mahdollisuus laadukkaaseen opetukseen myos kaikissa yleisissa
kompetensseissa, kuten kansainvilisyysvalmiuksissa.

Kuten jo aikaisemmin kirjoitettiin, kulttuurienvilisen kokemuksen merkitystd
kulttuurienvilisyydestd oppimisessa korostetaan (ks. esim. Kaikkonen 2004).
Tiamin tutkimuksen tulokset osoittivat selvisti sen, ettd ulkomailla asumisen
kokemuksen pituudella ja kulttuurienvilisen kompetenssin tasolla oli selvid yhteys.
Ammattikorkeakouluissa  pitkdt  opettajavaihdot ovat mahdollisia, mutta
kidytinnossd ehdoton valtaosa opettajavaihdoista on lyhyitd, vitkon mittaisia tai
harvemmin kahden viikon mittaisia. Niilli vaihdoilla odotetaan olevan
kansainvilisyystoimintojen sisillon lisiksi vaikutusta opettajien kulttuurienviliseen
osaamiseen. Tamin tutkimuksen mukaan kansainvilisiin vaihtoihin osallistuminen
ei ole erityisen tehokas keino kulttuurienvilisyysosaamisen lisddmiseen. Vaihdot
vaikuttivat vain vahdn kulttuurienviliseen herkkyyteen ja kulttuurienvilisen
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tehokkuuteen. Eniten vaihdoilla oli timidn tutkimuksen mukaan vaikutusta
kulttuuridlyyn. Mielenkiintoinen havainto tutkimustuloksissa on se, ettd vaihdoilla,
jothin el sisdltynyt opetusta, oli enemmin vaikutusta kulttuurienvaliseen
kompetenssiin kuin opetusta sisiltineilli vaihdoilla. Merkityksellinen havainto
tuloksissa on my®0s se, ettd kulttuurienvilinen kompetenssi oli vahvinta niilld, jotka
olivat osallistuneet useisiin  vaihtoihin. Tutkimustulos kertoo siitd, ettd
kulttuurienvilisen kompetenssin kehittyminen on hidas, asteittain etenevi prosessi,
ja ndin ammattikorkeakouluissa tulisi varata riittdvisti aikaa ja resursseja
kansainvilisiin vaihtoihin, jos opettajakunnan kulttuurienvilistd osaamista vakavalla
mielelld lisitddn opettajavaihtoihin osallistumisen kautta.

Kielen ja kulttuurin yhteyden voi tiivistdd vaikka niin, ettd kieli on kulttuuria ja
kulttuuri on kieltd. Tdmin tutkimuksen tulosten mukaan opettajien kielitaito, seki
puhuttujen kielien lukumadra ettd kielitaidon taso, oli yksi vahvimpia
kulttuurienvilisyysosaamisen tasoa selittdvid tekijoitd. Kielitaidon tason ja
kulttuurienvalisen kompetenssin yhteys oli hyvin suoraviivainen niin ettd, mitd
useampia kielid opettajat puhuivat ja mitd paremmaksi he arvioivat parhaiten
taitamansa kielen kielitaitonsa, sitd osaavampia opettajat olivat kulttuurienvilisessa
vuorovaikutuksessa. Puhuttu kieli on ihmisten tapa viestid keskendin, ja pienen
kieliryhmin edustajille ainut tapa padidstdi puheyhteyteen toisista kulttuureista
tulevien kanssa on osata vieraita kielid. Viestinnin lisiksi kielen merkitys on suuri
yksilon identiteetin rakentumisessa. Yhteison jaseneksi kasvaminen, ja sitdi myota
rakentuva kulttuurikuva (Kaikkonen 2004) tapahtuu kielen kautta.

Kielitaidon merkityksen korostuminen johtaa keskusteluun kielten opetuksen
tavoitteista. ~ Ammattikorkeakoulujen  kieltenopetuksen  tavoitteita — raamittaa
Eurooppalainen viitekehys (2004), joka nostaa kieltenopetuksen tavoitteeksi
monikielisyyden rinnalle kulttuurienvilisen kompetenssin. Kielten opettajille
vaatimus kulttuurienvilisyyden taitojen opettamisesta voi olla luonteva, koska
kielen osaamisen kautta syntyy kyky ymmirtid vierasta kulttuuria ja kielen
osaaminen antaa taitoja toimia vieraassa kulttuurissa. Jotta kielten opetus vakavasti
tukisi kulttuurienvilisyyden opetusta, pitad kielten opettajien, samalla tavalla kuin
kaikkien =~ muidenkin  kulttuurienvilisyyttdi ~ opettavien,  mieltdd  itsensd
kulttuurienvilisyyden opettajiksi. Sercun (2000) tutkimuksen mukaan seitsemin
maan lukioiden kieltenopettajat kaikki pitivit itseddn ennen kaikkea kielen, eivit
kulttuurienvalisen vuorovaikutuksen opettajina. Kieltenopettajilla oli kylld halua
kulttuurienvalisyyden opettamiseen, ja tutkija selitti halun ja toiminnan vilistd
ristiriitaa silld, ettd opettajat toimivat viimekddessd sen mallin mukaan miten heitd

itseddn oli opetettu, toisin sanoen, koska kieltenopettajakoulutuksessa painotetaan
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kielen, ei kulttuurin osaamista, opettajat jatkoivat opetusta samoilla painotuksilla.
Kielikoulutus-kisitteen rinnalle Kohonen ym. (2001) ovat nostaneet kisitteen
kielikasvatus korostaakseen kielen ja kulttuurin vilistd yhteytta.

Kielitaidon ja kulttuurienvilisen kompetenssin yhteytti pohdittaessa on
muistettava se, ettd onnistunut vuorovaikutus ei ole vaadi aidinkielenomaista
kielitaitoa, vaan viime kddessi vuorovaikutuksen onnistuminen on riippuvainen
kyvystd ymmartda oman ja vieraan kulttuurin erot, ja toimia, vajavaisellakin
kielitaidolla, timdn ymmirryksen pohjalta. Samoin on hyvd huomata, ettd
kulttuurienvilistd sopeutumista tutkittaessa esille on tullut se, ettd kielitaitoa
tirkeAmpid sopeutumiseen vaikuttavia tekijéitd voivat olla  esimerkiksi
thmissuhdetaidot.

Suomalaisissa tutkimuksissa on ammattikorkeakoulujen opiskelijoiden osalta
tullut esiin se, ettd kielitaito ja viestintdarkuus ovat kulttuurienvilisen
vuorovaikutuksen suuria haasteita (Timonen 2011; Korhonen 2002). Nimi
tutkimustulokset ovat helposti ymmirrettivid, ja varmasti my6s opettajia koskevia,
koska arkuus kdyttid vajavaiseksi koettua kielitaitoa rajoittaa jo sinillddin
kulttuurienvalistd vuorovaikutusta. Vaikka tutkimuksessa 10ytyy viitteitd siitd, ettd
kielitaidon =~ merkitys ~ osana  kulttuurienvilisti ~ kompetenssia  vihenece
kulttuurienvilisen osaamisen lisddntyessd, on kielitaidon merkitykseen kulttuurien-
vilisessd kompetenssissa ammattikorkeakouluissa kiinnitettdvd vakavaa huomiota.
Vaikka kulttuurienvilinen kompetenssi ei edellyti tiydellistd kielitaitoa, kielitaitoon
liittyvit epiavarmuuden tunteet voivat olla suuri este edes kiinnostua kulttuurien-
vilisyydestd. Tahan tutkimukseen vastanneet opettaja olivat kaikkineen wvarsin
kielitaitoisia. Vastaajista selvisti yli puolet ilmoitti osaavansa kahta tai useampaa
vierasta kieltd vahintddn tyydyttivisti ja liki 80 prosenttia ilmoitti osaavansa
parhaiten hallitsemaansa vierasta kieltd hyvin tai erinomaisesti.

Kahdella kolmasosalla tutkimukseen vastanneista opettajista oli kokemusta tai
halukkuutta opettaa vieraalla kielelli. Ndmid opettajat olivat kulttuurienvilisesti
osaavampi kuin se, opettajaryhmi, joka ei ollut opettanut tai ei ollut valmis
opettamaan vieraalla kielelld. Kielitaito tai sen puute voi olla tirkein selittdja
vieraalla kielelli opettamisen haluun tai vastentahtoisuuteen. Vieraalla kielelld
opettaminen tarkoittaa yleensd monikulttuuristen ryhmien opettamista, ja tallaisten
ryhmien opettaminen vaatii my0s kulttuurisidonnaisuuden ymmairtimistd
oppimisessa ja oppijoiden erilaisten liht6kohtien huomioimista.

Kansainvilisyys on ollut osa ammattikorkeakouluja niiden perustamisesta
lihtien, kansainvilisyyteen on ammattikorkeakouluissa panostettu monella tavalla,
ja se on ollut ja on edelleen yksi ammattikorkeakoulujen tuloskriteereitd. Tdssi
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tutkimuksessa selvitettiin joukolla taustakysymyksid sitd, miten ammattikorkea-
koulujen opettajien olemassa oleva kansainvilisyystoiminta on yhteydessi heididn
kulttuurienviliseen osaamiseensa. Tutkimuksen tulosten mukaan niyttda silta, ettd
ammattikorkeakouluissa on joukko opettajia, jotka ovat kansainvilisesti
orientoituneita, he wvilittivit opetuksensa myotd kansainvalisyysvalmiuksia, he
tukevat ndiden valmiuksien kehittymistd kidyttiminsi opetusmateriaalin avulla, he
kayttivit opetuksensa tukena asiantuntijaverkostossaan olevia ulkomaalaisia osaajia,
he sisallyttavit opetukseen kansainvilisyyttd vaihtelevilla tavoilla ja viime kidessi he
kokevat  opiskelijoiden  kansainvilisyysvalmiuksien  kehittimisen  kuuluvan
ammatilliseen opettajuuteen (vert. Paidge & Mesterhauser 1999; Cushner & Mahon
2009). Niilld opettajilla kulttuurienvilistysosaaminen oli selvisti parempaa kuin
opettajilla, jotka eivit kokeneet vilittinsd kansainvilisyysvalmiuksia, eivit
opetusmateriaalivalinnoilla ja -sisill6illd tukeneet opiskelijoiden kansainvilistymista,
heidin verkostossaan ei ollut ulkomaalaisia osaajia, opetuksessa ei ollut
kansainvilisid elementteja eivitkd opettajat kokeneet kansainvilisyyden tukemisen
kuuluvan opettajan tehtiviin.

Ammattikorkeakoulun — kannalta tillainen opettajakunnan  jakautuminen
kansainvilisesti suuntautuneisiin, kulttuurienvilisesti toista ryhmia osaavampiin, on
haastava tilanne. Tutkimustuloksista selvidd, ettd my6s silld ryhmalla, joka ei nyt ole
kansainvilisesti ~ suuntautunut,  kulttuurierojen  kunnioitus  oli  vahvinta
kulttuurienvilisen osaamisen aluetta miltei kaikissa ylld luetelluissa tausta-
muuttujissa. Tétd voidaan pitdd hyvinid lihtékohtana, koska kuten aikaisemmin jo
todettiin, on kulttuurienvalisen kompetenssin kehittymisen lihtokohta myonteinen
suhtautuminen  kulttuurienvilisyyteen ja  kulttuurisesti  erilaisten  ihmisten
kunnioittaminen on perusta, jolle kulttuurienvilistd osaamista voi rakentaa.

Opettajien kisitys opettajuudesta on vahva mairittdjd sille, mitd opettajat
kokevat tarpeelliseksi opettaa. Ammattikorkeakoulutuksen tavoitteena on tuottaa
asiantuntijuutta, ja jos kansainvilisyyttd ei pidetd opettajuuteen kuuluvana, voidaan
esittdd kysymys onko opettajien kisitys asiantuntijuudesta lilan kapea. Jo
aikaisemmissa tutkimuksissa (Auvinen 2004, Miki 2012) on tullut esille
opettajakunnan jakautuneisuus nithin, jotka ndkevit opettamisen tiukasti vain
ammattiaineen opettamisena ja toisaalta nithin, jotka kisittivit opettajuuden
laajemmin ja sisdllyttiavat sithen kuuluvaksi muun muassa erilaiset kehitystehtavit.
Taman kysymyksen voi palauttaa keskusteluun koulutuksen tehtavista.
Ammattikorkeakouluissa ei opeteta pelkistidn ammattiin liittyvid taitoja. Tama
tarkoittaa sitd, ettd koulutuksen tuottamaan asiantuntijuuteen sisillytetddn myo6s
yhteiskunnan oikeina pitimien arvojen ja toisaalta sosiaalisen kanssakdymisen
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taitojen oppiminen. Tdmi osa asiantuntijuutta on tirkedd niin halutun tyén
menestyksellisen hoitamisen kuin halutun sosiaalisen aseman saavuttamiseksi.

Kansainvalisyys on vahvasti esilli ammattikorkeakoulujen strategioissa ja
tavoite- ja tahtotilaa kuvaavissa asiakirjoissa. Opettajakunnan jakautuneisuus niihin,
jotka ovat kulttuurienvilisesti osaavampia ja kokevat tirkedksi kulttuurivilisyys-
valmiuksien opettamisen ja niihin, jotka eivit joko osaa tai eivit koe kansain-
vilisyyttd tirkedksi, paljastaa, ettd opettajakunnan kisitysten ja johdon kisitysten
vililld on ristiriitaa. TAtd tilannetta voi tarkastella monelta kannalta. Yhtdiltd voi
todeta, ettd johdon toimet yhteisen tavoitetilan jakamiseksi ovat tirkeitd, mutta
samalla tavalla opettajat luovat itse vahvasti tyOyhteisén tySilmapiirid. Vaikka
opettajat ovat varsin pitkille autonomisia toimijoita, voi kuitenkin pohtia sitd
kuinka vahvaa sitoutuneisuutta tyOyhteisOssi yhteiseksi asetettuun tavoitetilaan
voidaan odottaa ja toki myos sitd, kuinka titd sitoutuneisuutta voidaan edistaa.
Opettajien  rooli  kansainvilistymisessi on keskeinen, ja korkeakoulujen
kansainvalistymistd selvittineistd tutkimuksista 16ytyy mainintoja ja viittauksia
sithen, ettdi kansainvilisyyden hidas eteneminen voi johtua opettajien
mielenkiinnottomuudesta tai siitd, ettd aihetta ei koeta omaan opetusalaan sopivaksi
tai sitd koskettavaksi.

Toisaalta on tiedostettava, ettd vaikka kansainvilisyys on vahvasti
asiantuntijuuteen liittyvddse on myo6s arvovalinta. Niiden opettajien osalta, jotka
eivit koe kansainvilisyytta osaksi opettajuutta, voidaan pohtia sitd liittyyko tima
sitoutumattomuus kapeaan kisitykseen asiantuntijuudesta vai eiké arvoperustaisia
kansain- ja kulttuurienvilisyyskysymyksid osata tai haluta ottaa osaksi opetusta.
Tama taas johdattaa pohtimaan kasvatuksen merkitystid
ammattikorkeakouluopetuksessa ja sitd kuinka opettajien roolia kasvattajina voisi
parhaiten tukea.

Taman tutkimuksen perusoletuksia on, ettd kulttuurienvilisyystaitoja voi oppia
ja opettaa ja tutkimuksessa selvitettiin sitd, miten kansainvilisyyskoulutukset ovat
vaikuttaneet opettajien kulttuurienviliseen osaamiseen. Tutkimuksen tulos, ettd
koulutuksiin osallistumisilla on ollut varsin vahidn vaikutusta, on samanlainen kuin
monissa  muissa  kulttuurienvilisyyskoulutusten  vaikutusta  selvittdneisséd
tutkimuksissa. Kulttuurienvilisyyskoulutuksen vaikuttavuutta ei ole tutkittu
erityisen paljon, mutta tutkimuskirjallisuus tuo esille sen, etti koulutuksilla
pystytddn lisdidmidn kognitiivista tietoa kulttuurienvilisyydestd, mutta taitojen ja
toiminnan valmiuksien lisidminen on vaikeampaa. Suomalaisista tutkijoista
Jokikokko (2010) kyseenalaistaa sen, ettd yksittiisilld, lyhyilli kursseilla voisi
yleensikdin kehittya kulttuurienvilisesti kompetentiksi.
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Taman tutkimuksen mukaan koulutuksia tarvitaan vaikutuksen aikaansaamiseksi
varsin paljon, silli parasta kulttuurienvilinen osaaminen oli silli opettajaryhmilla,
joka oli osallistunut kulttuurienvilisyyskoulutuksiin useita kertoja. Selvimmin
koulutusten vaikutus nikyi kulttuuridlyn asteikolla, kulttuurienvilisen herkkyyden ja
tehokkuuden asteikoilla koulutuksien vaikutus nakyi jopa yllittivin vihin.

Ammattikorkeakouluissa on tutkittu kulttuurienvilisyyttd opettavien kurssien
vaikutusta opiskelijoiden kulttuurienvilisyysosaamisen kehittymiseen, ja ndiden
tutkimusten mukaan koulutuksella on vaikutusta, eniten juuri tietoihin ja vihiten
asenteisiin (Korhonen 2002). My6s tissd tutkimuksessa nikyi sama. Koulutuksilla
ei ollut merkitsevad vaikutusta kulttuurierojen kunnioitukseen ja kulttuuridlyn
asteikolla olevaan motivaation osa-alueeseen koulutusten vaikutus oli vain melkein
merkitsevd. Ammattikorkeakoulujen nikékulmasta tima tulos johdattaa pohtimaan
sitd, miten kulttuurienvilinen koulutus jarjestetdan niin, ettd koulutuksella saadaan

tavoiteltuja vaikutuksia.

6.1.3  Vertaisarvioinnit tukena ammattikorkeakoulun opettajien
kulttuurienvalisen kompetenssin rakentamisessa

Kouluyhteiséissd tehdyissd kulttuurienvilisyystutkimuksissa (mm. Banks 2010)
korostetaan kokonaisvaltaista lihestymistd kansain- ja kulttuurienvilisyyteen.
Oppilaitoksessa  kansainvilisyys  ja  opiskelijoiden  saamat kansain- ja
kulttuurienvilisyysvalmiudet ovat riippuvaisia kaikista koulun toimijoista ja
toiminnoista. Kouluyhteis6 pystyy tarjoamaan kaikille samat kansainvilisen
toiminnan mahdollisuudet ja tasapuolisen mahdollisudenu kulttuurienvilisyydestd
oppimiseen, kun kansain- ja kulttuurienvilisyys pystytdan sisdllyttiméian osaksi
kaikkia toimintoja ja se on ldpileikkaavana juonteena kaikkien toimijoiden tyGss.
Kuitenkin on kiistatonta myo6s se, ettdi opettajat ovat kaikkein keskeisimmissi
asemassa kansain- ja kulttuurienvalisyysvalmiuksien vilittimisessid. Nykyisen
oppimiskisityksen mukaan oppiminen on yhteistoiminnallinen prosessi, jossa
opettajan myotavaikutuksella  opiskelijat rakentavat omaa osaamistaan kohti
koulutuksen tavoitteena olevaa asiantuntijuutta. Niin oppiminen on yhdessi
toimimista, ja on luontevaa ja tarpeellista tarkastella osaamista ja mahdollisesti esiin
nousevia kehittdmistarpeita yhdessa.

Kouluyhteisossid  lihimmit opettajien tyotd ohjaavat sidosryhmit ovat
lihiesimiehet ja toisaalta opiskelijat. Naitd sidosryhmid kasiteltiin ~ tdssd

tutkiimuksessa opettajien vertaisryhmina.
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Vertaisryhmien nikemykset opettajien kulttuurienvilisen kompetenssin tasosta
ovat hyvin yhdenmukaiset. Niin esimiehet kuin sekd suomenkielissd
koulutusohjelmissa ettd englanninkielisissa koulutusohjelmissa opiskelevat arvioivat
opettajien  kulttuurienvilisen  herkkyyden samalle, vahvalle keskitasolle.
Vertaisarvioinneissa oli ero kulttuurienvilisen kompetenssin kokonaisuutta
mittaavalla kulttuuridlyn asteikolla, jossa esimichet arvioivat opettajien osaamisen
alhaisemmalle tasolle kuin opiskelijaryhmiit.

Vertaisarvioinneissa  opettajien  vahvuuksiksi nousivat kulttuurienvilisen
herkkyyden osalta samat ulottuvuudet kuin opettajien itsearvioinnissa, nimittiin
kulttuurienvilisen vuorovaikutuksen tuoma mielihyvi, kulttuurierojen kunnioitus ja
kyky oman ja vuorovaikutuksen toisen osapuolen identiteetin yllipitimiseen.
Vertaisryhmien nikemyksen mukaan opettajat pitdvit toisista kulttuureista tulevia
thmisid itsensd kaltaisina, hyvaksyvdt toisen osapuolen mielipiteitd, opettajat ovat avarakatseisia
ja toisista kulttunreista tulevien ibmisten arvoja kunnioitetaan. Vertaisryhmien arvioinneissa
my6s opettajien heikkoudet olivat samoja, onnistuneen vuorovaikutuksen
edellyttimai Juottamus ja tarkkaavaisuus.

Kulttuuridlyn asteikon osalta vertaisryhmien vililld oli eroja siind, mitkd koettiin
opettajien  vahvuuksiksi ja  heikkouksiksi. Esimiehet ja suomenkielisissd
koulutusohjelmissa  opiskelevat pitivit opettajien vahvuutena motivaatiota
kulttuurienviliseen —toimintaan, mutta englanninkielisissd koulutusohjelmissa
opiskelevien arvioinnin mukaan timi ei ollut opettajien vahvin kulttuurienvilisen
kompetenssin  osa-alue. He nikivdit opettajien olevan  parhaimmillaan
metakognitiossa, eli ettd opettajat ymmartivit oman ja toisen toiminnan
kulttuurisidonnaisuuden. Molemmat opiskelijaryhmit pitivit opettajien suurimpana
heikkoutena kulttuutienvilisen  foiminnan  osaamista, esimiesten atrvioimana
opettajien heikointa osaamisaluetta oli kulttuurienvilisyyteen liittyva Zieto.

Vertaisryhmit — arvioivat  opettajien  kulttuurienvilisen — kompetenssin
merkitsevisti alemmalle tasolle kuin opettajat itse. Sekd vertaisarviontien
yhdenmukaisuuden pohjalta ettd Bennettin  kulttuurienvilisen —herkkyyden
kehitysmalliin perustuvan kisityksen mukaan valtaosa opettajista on vield oma-
kulttuurikeskeisessd  kulttuurienvilisen  herkkyyden  kehitysvaiheessa. Tama
vahvistaa kisitystd siitd, ettd itsearviointi antaa liian positiivisen kuvan kulttuurien-
vilisesti osaamisesta. Tuloksista on hyvd huomata, etti vaikka kompetenssin
tasossa oli itse- ja vertaisarvioinnissa ero, seki itse- ettd vertaisarviointi nostivat
esiin samoja vahvuuksia ja heikkouksia.

Kyselylomakkeisiin perustuvaa itsearviointia kritisoidaan juuri tdstd syystd, ettd
silli ei saada luotettavia tuloksia. Kyselylomakkeiden kaytté kompetenssi-
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mittauksissa on yleistd ja niiden katsotaan antavan luotettavia tuloksia. Tulosten
luotettavuutta parantaa hyvi kyselylomake, koska itsearvioinnin tuloksiin vaikuttaa
se, kuinka hyvin lomakkeen kysymykset ymmarretidn ja silloin on tirkeaid, ettd
kdytetyt ilmaisut ovat vastaajaryhmille tuttuja ja helposti ymmirrettivid. MyOs tdssi
tutkimuksessa vastaajat ovat saattaneet joutua teoretisoimaan omaa vastaustaan, jos
heilld ei ole ollut kokemusta kysymyksen sisdltimistd asiasta ja ndin vastaus on
muotoiltu oman oletetun toiminnan perusteella. Niamid mahdolliset selitykset
itsearvioinnilla saaduista korkeammasta kulttuurienvilisen kompetenssin tasossa
eivit sulje pois sitd, ettd oman itsen arvioiminen on vaikeaa, ja inhimilliseltd
kannalta on ymmirrettivid, etti omaa itsed kohtaan ei aina ole helppo olla
kriittinen. Toisaalta kulttuurienvilisen kompetenssin mdadrittelyssi on timin
tutkimuksen teoriaosuudessa osoitettu, ettd kompetenssin midritelmiand on vaikea,
mairitelmdssdi on runsaasti elementtejd, jotka ovat tulkinnanvaraisia ja
kompetenssin osaamisalueet ovat vaikeasti médrittdvid ja rajattavia. Tami kaikki
vaikeuttaa kompetenssin arviointia ja tuo epdvarmuutta arvioinnin menetelmien
luotettavuuteen.

Taman tutkimuksen perusteella voi paitelld, ettd vertaisarviointia on hyva
kdyttad itsearvioinnin tukena, koska niin kokonaiskuva kompetenssista tiydentyy ja
monipuolistuu. Itse- ja vertaisarvioinnin ero kohdistui nimenomaan kompetenssin
tasoon. Molemmat arvioinnit tuottivat hyvin samanlaisen tulokset siitd mitkd osa-
alueet ja ulottuvuudet ovat vahvuuksia ja heikkouksia. Niin valinta siitd, halutaanko
tai onko tarpeen kdyttdd itse- tai vertaisarviointia, vol perustua sithen mitd
arvioinnilla halutaan saada tietoon.

Vertaisarviointien osalta on mielenkiintoista kiinnittdd huomiota my06s
vertaisarvioinnin vastausprosentteihin ja otoksen mdédridn. Esimiesten odotettiin
vastaavan kyselyyn toimen puolesta, ja vastaamisen motivaation ajateltiin syntyvin
siitd, ettd tutkimuksen tulokset vaikuttavat suoraan esimiesten tyéhon. Esimichisti
kyselyyn vastasi kolmannes (31.8 %). T4dtd vastausprosenttia on pidettivi hyvini ja
sen voi osaltaan ajatella kertovan opetuksen ohjaamisesta vastaavien vakavasta
suhtautumisesta  kansainvilisyyteen.  Opiskelijoiden  vastausprosentit  jaivit
alhaisemmiksi kuin esimiesten vertaisarvioinnin vastausprosentti, mutta opiskelija-
arvioinneissa otokset muodostuivat suuriksi. Kyselyn aikana seurattiin vastausten
kertymistd, ja opiskelijat olivat se ryhmd, jossa pddosa vastauksista kertyi hyvin
nopeasti kyselyn avauduttua. Opettajien ja esimiesten hitaampaa vastauskertymai
voi selittad kiire ja se, ettd vastaamiselle haettiin aikatauluun sopivaa vilid, mutta
opiskelijoiden nopeaa vastaamista voi selittdd myo6s se, ettd vastaajat kokivat aitheen
tirkedksi ja halusivat ilmaista oman mielipiteensd. Suomalaisten tutkimusten (mm.
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Korhonen 2002) mukaan opiskelijat ovat varsin kiinnostuneita kansainvilisyys-
taidoista, ja varsinkin tyGelimiin sijoittumisen jilkeen niiden merkitys huomataan.
Monesti kokemus valmistumisen jilkeen on, ettd vuorovaikutustaitoja on opetettu
liilan vihdn. Niin voidaan ajatella, ettd kansainvilisyystaidoista kiinnostuneilla
opiskelijavastaajilla oli halua vaikuttaa ja esittid oma mielipiteensé asiasta, jonka he
kokevat keskeiseksi osaksi omaa ammattitaitoaan. Kaikkineen kulttuurienvilisen
kompetenssin kyselytutkimuksissa on tuloksia tulkittaessa huomioitava se, ettd
kyselyyn saattaa vastata herkemmin ne, jotka kokevat oman kulttuurienvilisen

osaamisensa vahvaksi kuin ne, jotka tuntevat heikkoutta omassa osaamisessaan.

6.1.4  Kulttuurienvalisen kompetenssin tarkeys ammattikorkeakoulun
opettajien tyossa

Kulttuurienvilinen — osaaminen on aineetonta inhimillistdi ja  sosiaalista
yhteiskunnassa olevaa pdiomaa ja tuotannonresurssia, johon nyky-yhteiskunnassa
kohdistuu koko ajan suuremmat odotukset, koska kansainvilisyys ja etenkin
kulttuurienvalisyys on osa liki kaikkien kansalaisten arkea. Kouluyhteisossa
opettajien osaaminen on lihtokohta niiden taitojen vilittimiselle valmistuville.
Ammatilliset opettajat ovat oman alansa asiantuntijoita ja kulttuurienvalisyys-
kouluttajina ja kansainvilisyystoimijoina heiltdi odotetaan osaamista my0s taltd
alalta. Kulttuurienvilisyysosaaminen on yksi sitd opettajan laajentuneen tyckuvan
mukanaan tuomaa osaamista, jota ammattikorkeakoulujen opetus-, tutkimus- ja
kehittdmisty edellyttda.

Opettajien asiantuntemuksen taustalla on heididn oma kisityksensa siitd, kuinka
tirkedd kyseinen osaaminen opettajan oman kisityksen ~mukaan on.
Asiantuntijuuden rakentaminen lihtee viime kidessdi omasta motivaatiosta olla
0saava.

Tidssd tutkimuksessa selvitettiin ammattikorkeakoulujen opettajien kisityksid
kulttuurienvilisen kompetenssin  tirkeydesti osana ammatillisen opettajan
ammattitaitoa. Tulosten mukaan opettajat pitiviat heilli olevaa kansainvilisyys-
osaamista monin osin suurempana kuin miten he nakivit kulttuurienvilisyydestad
tarvittavan osaamisen tason. Wilcoxonin merkkitesti paljasti, ettd opettajat kokevat
kulttuurienvilisen ~ herkkyytensi olevan  vuorovaikutuksen  vaatimaan
tarkkaavaisuutta lukuun ottamatta suurempaa kuin minkalaiseksi he arvioivat
tarvittavan kulttuurienvilisen herkkyyden oman ammattitaitonsa osana. Erityisesti

opettajat kokivat, ettd heiddn toisia kulttuureita kohtaan osoittama kunnioitus ja
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kulttuurienvalisen vuorovaikutuksen tuoma mielihyvd ovat suurempia kuin mitad
niiden koettu tirkeys on opettajan tyéssid. Kulttuuriidlyn asteikolla opettajat kokivat,
ettd heidin motivaationsa kulttuurienvilisyyteen on suurempaa kuin sen koettu
tirkeys.  Opettajat ~ kokivat  kuitenkin  tarvitsevansa  lisid  osaamista
kulttuurienvilisestd tiedosta ja kehittimisen tarvetta oli myds kulttuurienvilisen
toiminnan osaamisessa.

Nimid  tulokset puhuvat omaa kieltidn opettajien  suhtautumisesta
kansainvilisyyteen  ja  kulttuurienvilisyysosaamiseen. ~ Opettajan  tyé6  ja
asiantuntijuuden ylldpitiminen tai sen hankkiminen vaatii jatkuvaa halua
kehittymiseen ja uuden oppimiseen ja asennetta, etti oma osaaminen
kyseenalaistetaan. Onko kuitenkin niin, ettd opettajakunta ei tiysin ole sisdistinyt
ammattikorkeakouluille annettua tehtdvid ja tulostavoitetta oman toimintansa
kansainvilisyydesti ja opiskelijoille annettavan kansainvilisyysosaamisen tasosta ja
merkityksestd osana ammattikorkeakoulun asiantuntijuuteen perustuvaa tutkintoa?
Kansainvilisyys  nidkyy  vahvana  ammattikorkeakoulujen  tavoitteissa  ja
toimintasuunnitelmissa, ja niin ndiden pitdisi olla vahvasti mukana my6s opettajien
kasityksessa siitd, mikd osaaminen on tirked osana hyvidid opettajan ammattitaitoa.
Titd timidn tutkimuksen paljastaman todellisuuden ja tavoitteiden ristiriitaa
opettajien kansainvalisyyden kokemuksen tirkeydestd osana opettajan osaamista ja
kansainvilistymiselle asetettujen kansallisten ja oppilaitosten tavoitteiden valilld
tukevat kansainvalisyyttd evaluoineiden raporttien (mm. Opetusministeric 2009)
tulokset siitd, ettd ammattikorkeakoulujen kansainvilistyminen ei ole edennyt
tavoitteiden mukaisesti.

Ristiriita tavoitteiden ja toiminnan vililli on oppilaitokselle haastava. Opettajien
toiminta kulttuurienvilisyyden edistimiseksi on mahdollista ainoastaan vapaa-
chtoisuuden kautta niin, ettdi opettajat vihimmilliin myontyvit toimimaan
oppilaitoksen tavoitteiden mukaisesti. Tavoitteiden kisitteleminen avoimesti ja
yhteistoiminnallisesti voi edistdd omistajuutta ja oman suhteen luomista kasilld
olevaan asiaan. Opettajat, kuten kaikki ithmiset suhtautuvat myonteisesti niihin
asiothin, jotka he kokevat mielekkaiksi ja oppilaitokselle jad haastava rooli
motivoida opettajat hyviksymain kansainvilisyys osaksi opettajan asiantuntijuutta.
Erityistd tukea tdssd tarvitsevat ne, joilla kulttuurienvilisyystaidot eivit ole riittavalld
tasolla.

Opettajien  kisitykset  kulttuurienvilisyysosaamisen — merkityksestd — osana
ammatillisen opettajan ammattitaitoa palautuu myos kysymykseen siitd, kuinka
tarkasti ammattikorkeakouluissa on pohdittu sitd miti kansainvilisyysosaaminen

tarkoittaa kompetenssina ja oppimistuloksena. Jo aikaisemmin kirjoitettiin siitd, ettd
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kansainvilisyys perustuu paljolti vaihtoihin, kotikansainvilisyysmahdollisuuksien
jirjestimiseen ja  vieraalla kielelli annettuun opetukseen. Nidmi ovat
kansainvilistymisen lopputuotteita ja vilineitd kulttuurienvilisyydestd oppimiseen.
Ristiriita opettajien kulttuurienvilisyysosaamisen ja sen koetun tirkeyden vililld
pakottaa ottamaan esille ajatuksen, ettd kansainvilistymisen hitaus on selitettivissd
silld, ettd huomioita ei ole riittdvdsti kiinnitetty kansainvilistymisessd ja moni-
kulttuurisuustoiminnassa tarvittavan osaamisen sisaltéon.

Tutkimukset nidyttivit selvisti sen, ettd kansainviliset toiminnat ovat eri asia
kuin kulttuurienvilisyystaidot. Ilman kirkasta ymmadrrystd siitdi mitd taitoja
kansainvilisyyden edistimiseen tarvitaan ja miti oppimistuloksia kansain- ja
kulttuurienvalisyyskoulutuksella halutaan, on vaikea saavuttaa haluttuja tuloksia.
Tdmin tutkimuksen tulokset johdattavat pdittelemiin, ettd niin kansainvalistymistd
ohjaavissa toimissa kuin ammattikorkeakoulujen sisilla pitiisi pysahtyd miettimain
kompetenssipohjaisesti tarvittavaa ja tarjottavaa kulttuurienvilisyysosaamista ja
kehittad tilld tavalla asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen ja seuraamiseen sopivia
tyokaluja. Niin huomio siirtyisi vaihtojen tai opintopisteiden sijasta oppimiseen.

Tutkimustulosta, ettd opettajat kokevat heilli olevan kulttuurienvilisyys-
osaamisen korkeammaksi kuin opettajan tyOssi heidin nidkemyksensdi mukaan
tarvittavan osaamisen, pitdd tarkastella myos itsearvioinnin tulosten luotettavuuden
nikokulmasta. Osaamisen itsearvioinnin ja koetun tirkeyden vilinen ero saattaa
selittyd osittain silld, ettd itsearvionnin tulokset ovat lilan korkeita. Téssad
tutkimuksessa on huomattava my6s se, ettd yksi mittareista jouduttiin
kulttuurienvilisen kompetenssin koetun tirkeyden arvioinnin osalta hylkdamaiin
reliabiliteettiongelman  takia, mittari ei tuntunut sopivan ainakaan tdssd
tutkimuksessa  kaytetylld kyselylomakkeella kompetenssin koetun tirkeyden
arviointiin. Myds kahden raportoidun mittarin  osalta on oltava vihin
varauksellinen tutkimustuloksien suhteen sen takia, ettd tdrkeyttd arvioidessa
viittimid ei kokonaisuudessaan Kkirjoitettu auki, ja niiden sisdltd, erityisesti
kddnteisten viittimien, joita on jonkin verran kulttuurienvilisen herkkyyden
asteikolla, on saattanut olla vaikea ymmairtid, ja nidin vastauksissa saattaa olla
harhaisuutta.

Joka tapauksessa on selvii, ettd opettajien kulttuurienvilinen asiantuntijuus,
jonka rakentamisen pohjana ovat heidin kisityksensd siitd, kuinka tirkedd tdma
aslantuntijuus on osana opettajuutta, on perusta kulttuurienvilisyyskasvatukselle ja
-koulutukselle ammattikorkeakouluissa. Tdmin tutkimuksen perusteella néyttiisi
siltd, ettd ammattikorkeakouluissa ei ole pystytty kokonaan siirtimadn

kansainvalistymiseen liittyvia tahtotilaan opettajakunnan tasolle.

236



Kansainvilisyysosaaminen ~ on  yksi  ammattikorkeakoulujen  yleisistd
kompetensseista, jolle valmistuneiden monialainen asiantuntijuus perustuu. Yleisten
kompetenssien opettaminen tapahtuu integroituneena kaikkeen opetukseen.
Tillainen tilanne ei tee helpoksi yhteniisen, asteittain etenevin osaamisen
kehittamistd. Oppimisen perusta ovat huolellisesti asetetut oppimistavoitteet ja niitd
tukevat opetusjirjestelyt, oppimateriaali ja arviointi. Sellainen kompetenssi, joka
tasoltaan antaa valmistuneille mahdollisuuden asiantuntijuuden kehittymisen,
perustuu korkeamman tason ajattelun taitoihin, jolloin soveltaminen, innovointi ja
uuden luominen on mahdollista ja nditd taitoja kehitetddn vihitellen etenevini
prosessina. Kulttuurienvilisyystaitojen opettaminen vaatii vankkaa asiantuntijuutta,
ja on helppo ymmirtii ajatus, ettd kulttuurienvalisyyskoulutuksesta vastaisivat
esimerkiksi kieltenopettajat. Téllainen ajattelu on kuitenkin vaikeasti perusteltavissa
siita nikOokohdasta, ettd kaikkien opiskelijoiden halutaan saavuttavan samat
kulttuurienvilisyyden valmiudet ja jokaisen odotetaan valmistuttuaan pystyvin
omalla ammattialallaan ja yksityiselimissaan kulttuurienvilisesti kompetenttiin
toimintaan. Niin niiden kansalaistaitoihin luettavien taitojen opettaminen on hyvin
perusteltua tehdd yhteistyossd, jolloin myos mallioppimisen kautta opiskelijat
nikevit opetetun taidon merkityksen osana ammattitaitoa. Niin ajateltuna vaade
kulttuurienvalisyysosaamisesta ja kansainvalisyydestd palautuu koskemaan jokaista
ammatillista opettajaa. T4td ajattelua vahvistaa se, ettd jokaisen opettajan opetusalan
sisall6lliseen osaamisen kuuluu kansainvilisyys, eli opettajan on vaikea pitda ylla
kidsitystdi oman ammattialan hyvistid hallinnasta ilman, etti omaa ammattitaitoa

lisitain ja paivitetian myos kansainvilisyyden kautta.

6.1.5  Taustamuuttujat kulttuurienvalisen kompetenssin koetun tarkeyden
selittajina

Useaan otteeseen kulttuurienvilisen kompetenssin = sisdlt6on liittyen  tdssi
tutkimuksessa on korostettu kompetenssin arvosidonnaisuutta. Arvosidonnaisuus
vaikuttaa sithen kuinka kulttuurienvilinen kompetenssi mdiritetddn, mutta se
vaikuttaa vahvasti my6s sithen kuinka tirkedksi kulttuurienvilinen kompetenssi
koetaan. Arvot ovat varsin pysyvid, ja ne sisdistetain hyvin varhaisessa yksilon
kehityksen vaiheessa. Kuitenkin tietoisen oppimisen kautta yksilé voi kehittdd ja
suunnata omaa arvomaailmaansa. Byram (2008) puhuu kolmannesta sosialisaation
vaiheesta viitatessaan oppimisen kautta tapahtuvaan oman arvomaailman

muokkaamiseen. Tdmid kolmas sosialisaatio poikkeaa kahdesta ensimmiisestd
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nimenomaan sithen liittyvin tietoisuuden kautta. Lapsi sisdistdd ensin ldhinnd kodin
ja toisessa vaiheessa koulun kautta ympirilli olevan maailmankuvan, ja timai
identiteettid muokkaavat sosialisaatiot ovat sellaisia, ettd lapsi ei niihin itse vaikuta.

Kansainvilisyyteen liittyen opettajilla on omia kokemuksia ja niin ennen
opettajuutta kertynyt ty6kokemus kuin my6s ammattikorkeakoulujen kansain-
vilisyyskoulutuksilla on pyritty muokkaamaan opettajien asennetta, siis viime
kidessd arvomaailmaa, kansainvilisyydelle myOnteiseksi. Tédssd tutkimuksessa
selvitettiin sitd, miten taustamuuttujat vaikuttavat kulttuurienvilisyysosaamisen
koettuun tirkeyteen. Tutkimuksen tulosten mukaan taustamuuttujilla oli
vihemmain yhteyttd kulttuurienvilisen kompetenssin koettuun tirkeyteen kuin mitd
niilld oli kulttuurienvilisen kompetenssin itsearvioituun tasoon. Tutkimuksessa
16ytyi joukko taustamuuttujia, joilla ei ollut mitidn yhteyttd kulttuurienvilisen
kompetenssin koettuun tirkeyteen, osalla muuttujista oli jonkinlaista vaikutusta ja
joillakin taustamuuttujilla oli selvd vaikutus.

Samalla tavalla kuin kompetenssin itsearvioidussa tasossa, myoskdan
kompetenssin koetussa tirkeydessi ei ollut merkitsevyytti iilld, opettajien ty6- tai
opettajakokemuksella tai opettajien tihdin asti suorittamalla korkeimmalla
tutkinnolla. Niiden taustamuuttujien merkityksen vihiisyyttd kulttuurienvilisen
kompetenssin  koetussa tirkeydessd saattavat selittdid samat tekijit kuin
itsearvioinnin tulosten osalta. Ammattikorkeakoulujen opettajat ovat keski-ikdisia
tai vanhempia, heilld kaikilla on varsin pitkd tyo- ja opettajakokemus ja ndin he
timén taustamuuttujan osalta ovat varsin samanlaisia eiki eroja niin synny.

Mielenkiintoista sen sijaan on huomata, ettd ammatillinen opettajakoulutus ei
vaikuttanut sithen kuinka tirkedksi kulttuurienvilinen osaaminen koetaan. TAmi
herittaa  kysymaan  kuinka  kulttuurienvilisti ~ kompetenssia  kisitelldan
opettajakoulutuksessa  ja  mikd on  ammatillisten  opettajakouluttajien
kulttuurienvilinen kompetenssi.

Sukupuolella oli jonkinlainen merkitys kulttuurienvilisen kompetenssin
koettuun tirkeyteen. Naiset kokivat kulttuurienvilisen osaamisen tirkedmmaksi
kuin miehet, mutta erot eivdat olleet tilastollisesti niin merkitsevida kuin
kulttuurienvilisen kompetenssin itsearvioidussa tasossa. Itsearvioinnin tuloksia
tarkasteltaessa pohdittiin sitd, mistd sukupuolien viliset erot johtuvat. Tidhin
tarkasteluun on timin tutkimustuloksen perusteella hyva ottaa my6s se nikékanta,
ettd miehet ndyttdisivit kokevan kulttuurienvilisen kompetenssin lidhes yhti
tarkedksi kuin naiset. Miehilld siis on lihes samanlainen tahtotila kuin naisilla olla
kulttuurienvilisid osaajia, mutta nyt heiddn osaamisensa on vihiisempid kuin
naisten osaaminen.
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Samalla tavalla koulutusalalla ei ollut laheskddn niin suurta merkitysta
kulttuurienvilisen kompetenssin  koetussa tirkeydessi kuin mitd silli ol
itsearvioinnin perusteella kulttuurienvalisen kompetenssin tasossa. Tamad tulos
tarkoittaa sitd, ettd koulutusalasta riippumatta opettajat kokevat kulttuurienvilisen
kompetenssin suunnilleen yhti tirkeiksi, mutta tilli hetkelld eri koulutusaloilla
toimivien opettajien osaamisen tasossa on selvii eroja.

Ulkomailla asumisen kokemuksen pituus ndytti lisddvin kulttuurienvilisen
herkkyyden  koettua tirkeyttd. Pitempddn ulkomailla asuneet kokivat
kulttuurienvalisen osaamisen tirkeimmaksi kuin lyhyemman aikaa tai ei ollenkaan
ulkomailla asuneet. Tamai tulos yhdessi sen kanssa, ettd opettajavaihdot vaikuttivat
varsin vihin kulttuurienviliseen kompetenssiin, vahvistaa kasitystd siitd, ettd
vaihtoihin osallistuminen, ainakaan jos opettajilla ei ole mahdollisuutta osallistua
useisiin vaihtoihin, ei ole tehokas tapa lisitd kulttuurienvilistd kompetenssia. Tassa
on huomattava se, ettd kulttuurienvilinen osaaminen ei kasva pelkin kokemuksen
avulla vaan vaatii tuekseen kulttuurienvilisyyden tiedollista koulutusta ja oman
kokemuksen reflektiota.

Kun otetaan esille se tutkimustulos, ettd kulttuurienvilisyyskoulutuksilla oli
hyvin vihin merkitystd kulttuurienvilisyysosaamisen koettuun tirkeyteen eivitkd
ne myoskdan vaikuttaneet mitenkddn suuresti kulttuurienvilisyyskompetenssin
tasoon, voidaan paitelld, ettdi ammattikorkeakoulujen kulttuurienvilisyyttd lisddvit
toimet eivit ole tehokkaita ja kiytetyt menetelmit eivdt tue toisiaan.
Kulttuurienvilisen kokemuksen merkityksestd kulttuurienvilisyydesti oppimisen
edellytykseni ollaan varsin yksimielisid, ja vaihtoihin osallistuminen tarjoaa timin
kokemuksen  mahdollisuuden.  Niin  katse  kiinnittyy  sithen,  ettd
kulttuurienvalisyyskoulutuksilla ei pystytd tukemaan kokemuksen siirtdmisti
lisidntyneeksi tiedoksi ja toimintataidoksi eikd koulutuksilla anneta oppimisen
mahdollistavaa tietopohjaa.

Kirjallisuudessa esitetyt kulttuurienvilisyysoppimista tehokkaasti tukevat mallit
(ks. Vande Berge ja Paige 2009) ovat kaikki kokonaisvaltaisia, kompetenssin
kehittymisen kaikkien osa-alueiden kehitystd tukevia, jirjestelmallisesti etenevia,
koulutuksia. Koulutukset ovat kokonaisuuksia, joissa kulttuurienvilisyyteen
liittyvan tietopohjan rakentaminen ja taitojen kartuttaminen aloitetaan ennen
kulttuurienvalisyyden kokemusta, vaihtojen aikana opiskelijoiden oppimista tuetaan
ja vaihtojen jilkeen autetaan kokemuksien kddntimisessd kestdviksi osaamiseksi.
Niin ammattikorkeakouluilla saattaisi olla tarvetta pohtia sitd, kuinka opettajien

kulttuurienvalisen osaamisen kehittymisti voitaisiin parhaiten tukea.

239



Kielitaidolla oli selvd yhteys kulttuurienvilisen kompetenssin koettuun
tirkeyteen. Yhteys ei kuitenkaan ollut ihan yhtdi vahva kuin yhteys
kulttuurienvalisen kompetenssin tasoon. Opettajat, jotka puhuivat useita kielid, ja
jotka  arvioivat  kielitaitonsa ~ hyviksi  tai = erinomaiseksi,  pitivit
kulttuurienvalisyysosaamista tirkeampind kuin opettajat, jotka osasivat vihemmin
kielid tai joiden kielitaito ei ollut niin hyvd. Tdmi tutkimustulos tuo esille kaksi
huomiota. Yksi ndisti on se, ettd my6s vihemmin kielid osaavat nikevit
kulttuurienviliselli osaamisella merkitystd, eikd huono kielitaito suoraviivaisesti
tarkoita sitéd, ettei kulttuurienvilisyysosaamista koettaisi merkitykselliseksi. Toinen
huomio on se, ettdi vahvistamalla opettajien kielitaitoa, vahvistetaan samalla
opettajien  kulttuurienvilisti ~ kompetenssia ja  heidin  kulttuurienvalisen
kompetenssin kokema tirkeys lisddntyy. Kun verrataan kielitaidon merkityksen ja
kulttuurienvalisyyskoulutusten —merkitsevyyttd, nayttaa siltd, ettd kielitaidon
lisidntymiselldi on suurempi vaikutus kuin nyt kiytetyilli kulttuurienvilisen
kompetenssin lisiamisen tahtiavilld koulutuksilla tai ulkomaanvaihdoilla.

My6s kulttuurienvilisen kompetenssin koetun tirkeyden, ja opettajien olemassa
olevan kansainvilisyystoiminnan laajuuden vililtd 16ytyi tavallaan hyvin itsestddn
selvi  yhteys. Opettajat, jotka ovat kansainvilisesti suuntautuneita, kokevat
kansainvalisyyden tirkeimmiksi kuin opettajat, jotka eivit ole omassa
toiminnassaan tai opetuksessaan kansainvilisesti suuntautuneita. Ndissd
tutkimustuloksissa huomion arvoista on se, etti opettajaryhmien valilld ei
kansainvilisyystoimien laajuuden suhteen I0ytynyt merkitsevdd eroa suhteessa
kulttuurisesti ~ erilaisen vuorovaikutuksen osapuolen kunnioituksessa. Tama
vahvistaa jo aikaisemmin esitettyd kasitystd, ettd kaikilla opettajilla on myonteinen
perusasenne, joka mahdollistaa oppimisen. On my6s hyvi huomata se, ettd yhteys
kansainvilisyystoiminnan laajuuden ja kulttuurienvilisen osaamisen koetun
tirkeyden valilli ei ollut niin selvd kuin timin toiminnan ja kulttuurienvilisen
kompetenssin tason vilinen yhteys. Tama tarkoittaa sitd, ettdi my6s ne, jotka nyt
eivit ole aktiivisia kansainvilisyyden suhteen, pitivit kansainvilisyysosaamista

tarkedna.

6.1.6  Ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalisyysosaamisen
kehittaminen

Tdmin tutkimuksen yhtend tavoitteena on opettajien kulttuurienvilisen osaamisen
mahdollisten kehittimistarpeiden selvittiminen. Kulttuurienvalisyydestid oppimisen
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tukeminen, kuten ylli on esitetty, ei ole helppoa. Timin tutkimuksen tuloksia
tarkastellaan vield kulttuurienvilisen osaamisen kehittimisen nakékulmasta ennen
kuin viimeisend tarkastellaan kulttuurienvilisen kompetenssiin - mittareiden
toimivuutta ja niiden kehittdmistd ammattikorkeakouluymparistossa.

Opettajuus on jatkuva kasvun prosessi, jossa omaa ammattitaitoa on kehittiva,
yllipidettivd ja suunnattava organisaation tavoitteiden mukaisille alueille, jotta
opettajan osaaminen pysyy halutulla ja tavoitteiden saavuttamisen mahdollistavalla
tasolla. Ammattikorkeakouluissa tavoite on asiantuntijuuteen valmistavan
osaamisen tuottaminen valmistuville opiskelijoille, ja tdtd tyotd tehdddn varsin
pitkille pelkistdin opettajien ammattitaidon ja osaamisen varassa. Kansainvilisyys-
osaamista opettaja tarvitsee kaikilla neljalla (Helakorpi 1999) asiantuntijuuden
alueella; pedagogisessa osaamisessa, substanssiosaamisessa, kehittimisen ja
tutkimuksen osa-alueella ja tyGyhteisén osa-alueella.

Asiantuntijuus on kykyd toimia joustavasti ei-rutiininomaisissa tehtdvissi ja
asiantuntija pystyy loytimain tilanteeseen sopivan tavan toimia. Kulttuurienvilinen
asiantuntijuus on siis kykyad loytdd oikea toimitapa kussakin kulttuurienvilisessd
vuorovaikutustilanteessa, joista jokainen on erilainen. Tamin tutkimuksen tulosten
valossa ammattikorkeakoulujen on vaikeaa nyt saavuttaa titd tavoitetta opettajilla
olevalla kulttuurienvilisyysosaamisella. Kulttuurienvilisyyskoulutuksen tavoitetta
asetettaessa on kuitenkin muistettava, ettd opintojen aikana kulttuurienvilisyydestd
osaamiselle luodaan perusta ja annetaan mahdollisuus asiantuntijuuden
kehittymiseen, mutta  kulttuurienvilisyydesti ~ oppiminen, kuten  kaikki
asiantuntijuus, on koko eliniin jatkuva prosessi. On myo6s hyvi muistaa, ettd tdysin
kulttuurienvilisesti kompetentiksi ei voi tulla kukaan.

Opettajat nakevit kulttuurienvilisen osaamisensa varsin  hyvind, mutta
vertaisarvioinnin pohjalta ja tarkentavan Bennettin malliin perustuvan opettajien
itsensi tekemin arvioinnin perusteella ndyttdd siltd, osaaminen ei ole ehki
kuitenkaan tarpeeksi syvad. Kulttuurienvilisen kompetenssin tirkeyden arvioinnin
pohjalta voidaan my0s kysya sitd, ettd vaikka opettajien asenne kulttuurienvilisyyttd
kohtaan nidyttdd erityisesti toisen kulttuurisesti erilaisen osapuolen vahvan
kunnioituksen perusteella myonteiseltd, onko opettajien asenne kansainvilistd
toimintaa kohtaa riittivin myonteinen, jotta ammattikorkeakouluilla olisi
mahdollista saavuttaa toimintansa kansainvilisyyteen ja opiskelijoiden kulttuurien-
vilisyydestd oppimiselle asetetut ja luvatut tulokset. Niin ollen on syytd paneutua
sithen, kuinka kulttuurienvalisyydestd opitaan.

Kulttuurienvilinen kasvatus ja koulutus ovat uuden oppimista, joka perustuu

uudella tavalla ymmirtimiseen, uuden hyviksymiseen ja oppiminen johtaa
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muuttuneeseen toimintaan. Namad ovat haastavia tavoitteita, ja tuovat niin
opettajien kuin opiskelijoiden oppimiseen ulottuvuuden, joka ei yleensd ole lisnd
oman ammattialan asiantuntijuuden rakentumisessa. Kulttuurienvilinen kasvatus
on arvo-orientoitunutta. Sen tavoitteena on vaikuttaa ajatteluun ja siti kautta
tilannekohtaista  toimintaa ohjaaviin  toimintastrategiavalintoihin. ~ Tillaisen
osaamisen opettamien ja oppiminen on paljon haastavampaa kuin neutraaliksi
koettujen asiasisaltéjen opettaminen tai oppiminen. Syviltd ithmisyytti ja omaa
maailmankuvaa koskettavien asioiden esille ottaminen ei ole helppoa, se vaatii
turvallista ilmapiirid, ja yleensi halua pohtia omaa itseddn tiltd kannalta (vrt.
Jokikokko 2010).

Kulttuurienvalisyyskoulutuksen tehtivina on esimerkiksi purkaa mahdolliset eri
kulttuureihin liittyvit toimintaa rajoittavat stereotypiat ja ennakkoluulot. Tami
vaatil ymmarrysta siité, ettd stereotypiat sinalldan eivit ole huono tai yhteistoimintaa
estdvd asia, mutta ettd niitdi on osattava kdyttdd hyvilli tavalla oman ajattelun ja
toiminnan tukena. Stereotypioiden ja ennakkoluulojen purkaminen vaatii niiden
tiedostamista, halua ottaa ne esille, halua vaikuttaa niihin, ja opettajalta syvillistd
ymmirrystd kuinka néin lihelld yksilén minuutta oleviin asioihin voidaan vaikuttaa.

Kulttuurienvilisyyden kokemusten merkitys kulttuurienvilisen kompetenssin
rakentumisessa on oppimisen kannalta tirked, mutta on muistettava se, ettd kukaan
ei koe omaa itseddn tai toisen kulttuurien edustajia eri tavalla vain sen takia, ettid on
oleskellut ulkomailla. Maailmankuva ja toimitavat ovat syvain juurtuneita, ja niiden
muuttaminen on hidas prosessi, joka mahdollistuu sen myo6td, etti kohtaa ja
tiedostaa oman ajattelunsa ja sen mahdolliset muutoksen tarpeet. Opetuksen ja
koulutuksen tehtdvd on timin prosessin tukeminen. Koulutuksen haaste on se,
kuinka kulttuurienvilisyyskompetenssin ~ kehittymistd tuetaan tehokkaasti ja
tuloksellisesti. Kulttuurienvilisen herkkyyden kehitysmallissa katsotaan, etti
kompetenssin  kehittyminen edellyyttda kriittisten  tekijéiden  kehittymisen
tukemiseen. Malli avaa sitd, kuinka hienovireinen prosessi kulttuurienvilisen
asiantuntijuuden kehittyminen on.

On huomattava my6s se, ettd kulttuurienvilisyyden kokemukseen vaikuttavat
monet tekijit, joista kaikki eivit ole yksilostd itsestddn riippuvia. Yksilon
henkilokohtaisten ominaisuuksien ja oman henkilohistorian lisiksi kokemukseen
vaikuttaa myos tilanteisiin liittyvdt moninaiset seikat, jotka saattavat edistdd tai
tehdd oppimisen vaikeaksi. Tirked on my6s toisen osapuolen toiminta ja
suhtautuminen kohtaamiseen. Jirjestetyissi ulkomaanvaihto-ohjelmissa myo6s

ohjelmajirjestelyt vaikuttavat sithen millaiseksi kokemukset muodostuvat.
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Opettajilla on timin tutkimuksen mukaan koulutuksen tarvetta kulttuurien-
vilisyyden kaikista osa-alueista, niin tiedoista, taidoista kuin toiminnan osaamisesta.
On helppo yhtyd niihin tutkijoihin, jotka nikevit, ettd kulttuurienvilisyydestd
oppimisesta ja opettamisesta ei vield tiedeti tarpeeksi. Vaikka tutkimusta, varsinkin
ulkomaanvaihtojen merkityksesti on paljon, suurin osa tistd tutkimuksesta
keskittyy siihen, ettd selvitetddn vaihtojen merkitystd selvittimaittd tarkemmin
menetelmien teoriataustaa tai oppimiseen ja opettamiseen liittyvid kasityksia.
Timin tutkimuksen valossa ammattikorkeakouluissa on pohdittava sitd, kuinka
kulttuurienvalisyyttd opetetaan ja opitaan.

Tidssd  tutkimuksessa paneuduttiin = vain  opettajien  kulttuurienviliseen
kompetenssiin. Kulttuurienvalisyyden oppimista tukee koko koulutusorganisaatio ja
esimerkiksi Gooden (2008) tutkimus ndytti, ettd kansainvilisten vaihtojen kanssa
tyotd tekeva korkeakoulujen henkilokunta oli sekin Bennettin kulttuurienvilisen
herkkyyden asteikon etnosentrisessi herkkyysvaiheessa eikd siis erityisen
kulttuurienvalisesti kompetenttia.

Timin tutkimuksen perusteella opettajilla on erityisti tarvetta lisitd
kulttuurienvalisen toiminnan osaamista. Kokemuksella on tirked merkitys taitojen
kehittymisessd, mutta asiantuntijuuden lihtékohtana, myo6s kulttuurienvilisen
asiantuntijuuden osalta, tutkijat pitavat tietoa. Kokemus tuottaa osaltaan tietoa ja
osaamista, mutta kokemuksen tulkitsemiseen ja siitd oppimiseen tarvitaan
teoreettista ymmarrystd, jonka avulla kokemusta kisitelld. Omien kokemusten
kidsitteleminen on tahdonalainen toiminto, jossa tarvitaan itsesddtelytaitoja.
Kulttuurienvilisyyden kompetenssin saavuttaminen on ndin prosessi, joka vaatii
systemaattista toimintaa niin oppijalta kuin opettajalta.

Kulttuurienvalinen toiminta vaatii joustavuutta, kykyd tilannesidonnaiseen
toimintaan, ja riskinottokykyd, koska ihmisten kulttuurinen erilaisuus tuo
vuorovaikutukseen arvaamattomuutta. Jokainen ihmisten vilinen kohtaaminen on
erilainen. Kulttuuriin sidonnainen tapa puhua ja kdyttdd kieltd ja itsensi
ilmaisemiseen liittyvi ei-kielellinen viestind ovat vuorovaikutustilanteessa kulttuurin
nikyviksi tekemistd. Kulttuurienviliseen osaamiseen liittyva tieto ei ole niinkdin
kulttuurin nikyvien ilmididen tietimistd vaan niakymittémain, kulttuurin toimintaa
ohjaavien asioiden tietimisen kautta ndkyviksi tekemisti ja vertaamista.
Kulttuurienvilisen osaamisen tietopohjaisen koulutuksen tulisikin pystyd tekemiin
nikymidtontd ndkyviksi ja tutuksi. Kulttuurienvilisen tiedon perusta on oman
kulttuurin - ymmirtiminen. Tadmad ymmairrys luo pohjan sille, ettdi pystyy
ymmirtimaidn toisen osapuolen oikeuden samalla tavalla toimia omista
kulttuurisidonnaisista liht6kohdistaan.
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Kulttuurienvilisen koulutuksen tavoitteita ovat niin ainakin ymmairryksen
lisdidminen oman itsen ja kaikkien muiden toiminnan kulttuurisidonnaisuudesta,
kulttuurikohtainen  tieto  kuinka toimia oikein ja  kdytdnnén neuvot
vuorovaikutuksen menetelmistd, jotta erikulttuurisen toimijan kanssa pystyy
sopivaan ja tehokkaaseen vuorovaikutukseen.

Kieli on keskeinen osa kulttuurienvilistd osaamista, koska vuorovaikutuksen
perusta on yhteinen kieli. Niin vieraiden kielten osaaminen on tirkedd, mutta kuten
aikaisemmin on jo todettu, kielitaito ei ole osoitus kulttuurienvilisestd osaamisesta.

Kulttuurienvilisyydestdi oppiminen on mahdollista. Vuorovaikutusosaaminen
kdsitetddn kyvyksi “tulla toimeen” thmisten kanssa ja timd kyky tulla toimeen on
tybelimin keskeisimpid taitoja. Ihmisten keskeinen toimiva vuorovaikutus ei ole
helppo taito eikid varsinkaan eri kulttuuritaustoista tulevien ihmisten keskindinen
kommunikointi. ~ Ammattikorkeakouluille on annettu tavoitteeksi  aidosti
kansainvilinen toimintaymparisto, jossa kansainvilisyys koskettaa omakohtaisesti
kaikkia ~ korkeakoulutoimijoita. ~Opettamisessa lihtokohtana on opettajien
asiantuntijuus, ja ilman sitd asetettujen oppimistavoitteiden saavuttaminen ei ole
mahdollista. Niin ollen opettajien kulttuurienvilisen kompetenssin lisidminen on
lihtokohta ~ hyville  oppimistuloksille ~ ja  kansainvilisesti  aktiiviselle
ammattikorkeakoululle.

Tuloksia on tarkasteltava vield siiti nakokulmasta, ettd kulttuurienvilisyyden
keskeinen kisite on kulttuuri. Ihmisten toiminnan kautta kulttuuri on jatkuvassa
muutoksessa eikd kulttuurin sitominen aikaan tai paikkaan ole mahdollista.
Kulttuurienvilisen toiminnan onnistumiselle keskeisid ovat nikymattémissd olevat
kulttuurisidonnaiset arvot, kisitys moraalista, tunteet ja asenteet. Kulttuuri
kdsitteend liitetddn usein kansakuntiin. Niiden sisilldi kulttuuri ei kuitenkaan ole
yhtendinen, sisilli on monia alaryhmid ja viime kiddessd jokainen yksilé on
itsendinen toimija, joka eldd kulttuuria todeksi omalla tavallaan. Toisaalta
kansakuntien kisitystd yhtendisestd kulttuurista tarvitaan kansallisen identiteetin
luomiseen ja yhteenkuuluvuuden tunteen rakentamiseen. Tdma kulttuurin jatkuva
muutos tarkoittaa opettamisessa ja oppimisessa sitd, ettd myos kulttuurienvalinen
kompetenssi on jatkuvassa muutoksessa, ja ndin kulttuurienvilisen kompetenssin
yllapitiminen vaatii jatkuvuutta, ja se mairittyy koko elinidn jatkuvaksi prosessiksi,
joka voi mahdollistaa niin ammatillisesti kuin yksilén hyvinvoinnin kannalta
onnistumisen ja tyydytyksen tunteita, joiden kautta jokainen voi tuntea olevansa

tarked ja merkityksellinen.
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6.1.7  Ammattikorkeakoulun opettajien kulttuurienvalisen kompetenssin
mittaaminen

Kulttuurienvilistd osaamista on helppo pitdd henkil6kohtaisena ominaisuutena tai
ajatella, ettd sithen harjaantuu kokemuksen kautta eikd sitd tarvitse erityisesti
opettaa tai arvioida. Kiytinndssd timad ndkyy siind, ettd yleisesti ajatellaan
opiskelijoiden  kansainvilisyysosaamisen  kehittyvin  paljolti  kansainvilisyys-
kokemusten my6ti ja nditd mahdollisuuksia tuetaan jonkinlaisella koulutuksella,
mutta koulutusten tehokkuudesta on viin vihin tietoa. Kulttuurienvilisyyden
oppimistulosten arviointiin on kuitenkin korkeakouluissa alettu kiinnittid
huomiota, ja korkeakouluista 16ytyy my0s sellaista kansainvalisyystoimintaa, jossa
kokemusten mahdollistamisen lisiksi tuetaan osaamisen kehittymistd tiedollisella
kulttuurienvalisyyden  ja  itsesaitelyyn liittyvien taitojen  opetuksella, ja
oppimistuloksia  arvioidaan.  Kulttuurienvilisen =~ osaamisen  arvioimista
oppimistuloksena pidetdin oikeutettuna, vaikka sopivista menetelmisti ei olekaan
yksimielisyyttd (Deardorff 2000).

On hyva muistaa my6s, ettd arviointi ei ole helppo tehtivi. Arvioinnin tehtava
on viime kiadessi opettaa, ja onnistunut arviointi vaatii lujaa asiantuntemusta siitd,
milli keinoilla saavutetaan haluttu tieto niin, ettd arviointi tukee arvioinnin
kohteena olevan taitojen kehittymisti. Myds arvioinnin tavoitteet, se miti tietoa ja
miksi halutaan keriti, on oltava selvisti madritettynd.

Ammattikorkeakoulujen kansainvilisyyden onnistumisen mittaaminen jid
helposti  kansainvilisen toiminnan mdarillisen tiedon kerddmiseksi eika
kulttuurienvilisyysosaamisen oppimistuloksia selvitetd. Arviointia hankaloittaa se,
etta  kansainvilisyys on integroituneena kaikkeen opetukseen, ja nidin
kulttuurienvilisyystaitojen arvioinnin pitdisi tapahtua osana niiden muiden aineiden
arviointia. Arviointi ei my6skiin ole oikeutettua ilman arvioinnin kohteena olevan
asiasisillon  opetusta. Jos kulttuurienvilisyysosaamisen kehittymistd  tuetaan
ainoastaan tarjoamalla mahdollisuuksia kulttuurienvilisyyden kokemuksiin, pitda
ennen arviointia selkeyttdd oppimistavoitteet ja tavat, joilla oppimistavoitteiden
saavuttamista tuetaan. Kulttuurienvilisyystaitojen kehittyminen pitdisi opetuksessa
nihdd samanlaisena tukea vaativana kehitysprosessina kuin minkd tahansa muuna
asiantuntijuuteen liittyvin taidon kehittyminen, koska on selvidd, etti pelkin
kokemuksen varassa kulttuurienvilisyyden osaamisen kehittyminen on hyvin
epavarmaa.

Ammattikorkeakoulujen kannalta tarkasteltuna opetushenkiléston kulttuurien-

vilinen kompetenssi on korkeakouluille keino saavuttaa organisatorinen paamadra,
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eli opiskelijoille laadukas kulttuurienvilisyyskasvatus ja toisaalta opettajien kyky
toimia korkeakoulujen kansainvilistdjind. Niin kulttuurienvilisestd kompetenssista
arvioinnilla kerittyd tietoa voidaan kdyttdd koulutusorganisaatioiden ja niiden
antaman opetuksen kehittimiseen, opettamisen tukemiseen ja edistimiseen ja
opettajien ammatillisen kasvun tukemiseen.

Kulttuurienvilisen kompetenssin arviointiin on kehitetty lukuisa joukko
mittareita. Suurinta osaa ndistd mittareista ei juurikaan kéytetd niiden kehittimisen
jalkeen. Tdhin tutkimukseen valikoitiin kolme kéyttélaajuudeltaan erilaista mittaria.
Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikkoa on tutkittu jonkin verran,
kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikosta ei 16ytynyt muita tutkimuksia
validointitutkimuksen lisdksi ja kulttuuridlyn (CQS) asteikko on tutkimuksissa
saanut paljon myonteistd huomiota. Mittareiden valintaperusteena tirked oli se, ettd
kaksi niistd perustuu samaan teoreettiseen kisitykseen kulttuurienvilisestd
kompetenssista ja sisdllollisesti valitut mittarit tdydensivit toisiaan.

Tiassd tutkimuksessa kaytetyt mittarit on luotu yksilotason kulttuurienvilisen
kompetenssin arviointiin. Tutkimuksessa kiytettiin kolmea mittaria, joista yksi
osoitti timan tutkimuksen aineistoissa  toimivuutensa sekd itse-  ettd
vertaisarvioinnissa. Kahden muun mittarin kdytt66n muussa kuin itsearvioinnissa
tulee timan tutkimuksen tulosten mukaan suhtautua varauksellisesti. Kulttuuridlyn
(CQS) asteikon mittarirakenne toistui vertaisarvioinnissa aivan samalla tavalla kuin
alkuperiinen mittari, itsearvioinnissa kaksi muuttujaa latautui eri faktorille kuin
alkuperiisessd mittarissa. Néin timin mittarin voidaan todeta toimineen hyvin tissi
tutkimusaineistossa. Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) ja kulttuurienvilisen
tehokkuuden (IES) mittarirakenteet eivit tdssd tutkimusaineistossa toisintuneet.
Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon faktoreiden lukumdird oli tdssid
tutkimusaineistossa sama kuin alkuperdisessid mittarissa, mutta faktoreille latautui
eri  joukko muuttujia kuin alkuperiisessi mittarissa. Kulttuurienvilisen
tehokkuuden (IES) asteikolla on timin tutkimuksen mukaan liian monia faktoreita,
ja mittarirakenne ndytti muodostuvan erilaiseksi itse- ja vertaisarvioinnissa.
Mittareiden monikayttSisyys on tavoiteltava asia, koska arvioinnin tarpeet
vaihtelevat. Vaikka tavoitteena olisi tieto yksil6tason kompetenssista, sitd saatetaan
haluta kerdtd eri ndkOkulmista, ja miti selkeimmit menetelmit ovat, sitd
yksiselitteisempid ja luotettavampia, kiyttdarvoltaan hyvia tuloksia saadaan.

Haasteet mittareiden toimivuudessa voivat johtua monista eri syistd. Yksi
keskeisimpid ndistd lienee kulttuurienvilisen kompetenssin vaikea mairitettdavyys.
Vaikka tutkimuskirjallisuus — nédyttdd, ettd kulttuurienvilisen —kompetenssin
madritelméstd on olemassa jonkinlainen yksimielisyys, niin yleisen miiritelman
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sislld kulttuurienvilisen kompetenssin ulottuvuudet ja osa-alueet eivit ole selvia tai
helposti mairitettavia. Kisitteet kuten empatia, kunnioitus, joustavuus tai luottamus
ovat sindllddn vaikeasti mairitettdvid ja lisiksi ndiden kdsitteiden mairittelemistd
vaikeuttaa kulttuurisidonnaisuus. Kaikkien nididen pohjalla on viime kddessd
kysymys kyvystd ja halusta toisen ihmisen ajatusmaailman ymmairtimiseen ja sen
hyviksymiseen, ettd toisen tapa ajatella ja tuntea on yhti oikeutettu kuin oma tapa
ajatella ja tuntea. Kisitemairittelyjen pitdisi samanaikaisesti olla riittivan yleisid ja
tarpeeksi  yksityiskohtaisia, jotta ne voisivat yleispitevisti palvella eri
kdyttotarkoituksissa ja mahdollisesti eri kulttuuriympiristoissd.  Kisitteiden
moninaiset mddrittelyt vaikeuttavat tutkimustulosten vertaamista tai jopa sen
ymmirtimistd mitd halutaan tai miten on perusteltua mitata kulttuurienvilisyyden
osaamista.

Kulttuurienvaliseen kompetenssiin kuuluu kognitiivisia, affektisia ja konatiivisia
valmiuksia, ja haasteena on se, pystytddnké ndmi tarpeen mukaan erottamaan tai
tarkastelemaan mahdollisia yhteisvaikutuksia. Kasitemairittelyilld on yhteys my6s
kulttuurienviliseen toimintaan kulttuurienvilisen kompetenssin tuotoksiin. Lisiksi
on muistettava, ettd vaikka kulttuurienvilisen kompetenssin taidot eivit ole
synnynniisid vaan pikemminkin opittuja, tunteet ja yksilon myotisyntyiset piirteet
kuten halukkuus sosiaalisiin kontakteihin tai tunne-elimidn vakaus vaikuttavat
kulttuurienviliseen kompetenssiin.

Kisitteiden mdarittelemisen vaikeus ja se, ettd abstrakteja kisitteitd on vaikea
selvisti rajata, johtaa siithen, ettd niiden mittaaminen yksinkertaisilla viittimilld,
joihin vastataan nopeasti ja intuitioon perustuen, on vaikeaa. Mittareiden vaittdmat
rakennetaan niin, ettd havaittujen muuttujien pitéisi kuvata todellisia, piilossa olevia
muuttujia, jotka tulevat esiin tulosten tulkinnan kautta. Mittareiden kddntiminen
tuo mittareiden toimivuuteen lisihaastetta, koska sen lisdksi, ettd vdittiman
hienovireinen sisilté saattaa muuttua, voi kulttuuri johtaa sisillon erilaiseen
tulkintaan. Téssd tutkimuksessa kahdesta mittarista, kulttuurienvilisen herkkyyden
(ISS) ja kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikoilta jouduttiin faktori-
analyysissd poistamaan useita muuttujia liian alhaisen kommunaliteetin takia.
Alhainen kommunaliteetti tarkoittaa sitd, ettd muuttuja ei tuo lisdd selitysarvoa
kokonaisuuteen, koska muuttuja on sisilloltidn samankaltainen kuin joku toinen
mittarin muuttujista. Kompetenssin ulottuvuuksien vahvat keskindiset linkitykset
nikyivit selvisti faktorianalyysien perusteella tehdyissd visuaalisissa kuvissa, joista
faktorirakennetta edes parhaiten toimivasta mittarista ei pystynyt erottamaan ilman
tietoa siitd mitkd muuttujat kuuluvat yhteen faktoriin.
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Mittareiden rakentaminen on tasapainoilua sen kanssa, ettd mahdollisimman
vihidiselld viittimdmaidrilld saataisiin tavoitettua haluttuun ilmiéon liittyvé tieto.
Tissd tutkimuksessa ndkyi se, ettd ulottuvuudet, jotka koostuivat vain kahdesta
vaittdimasti, olivat haavoittuvampia kuin ulottuvuudet, jotka koostuivat useammista
vaittdmistd. Haavoittuvuutta tuo kulttuurisidonnaisuus sisdllon tulkinnassa ja se,
ettd reliabiliteetin laskukaava suosii kokonaisuuksia, joissa on paljon viittimia.
Timin tutkimuksen tulokset vahvistavat kisitystd siitd, ettd lian harvoista
viittimistd koostuvat faktorit ovat riski mittarin toimivuudelle. Mittarien
toimivuutta selvittineiden pdikomponentti- ja faktorianalyysin mukaan niyttiisi
myos siltd, ettd kompetenssin ulottuvuuksien tavoittaminen on helpompaa, jos niitd
ei pyrita jakamaan lilan pieniin osa-alueisiin. Koska kisitteet ovat vahvasti
sisdkkdisid, ja niiden rajaaminen on vaikeaa, on selkeimpii ja mittarin toimivuuden
kannalta turvallisempaa pitiytya isommissa, mahdollisimman selkeisiin rajauksiin
perustuvissa ulottuvuuksissa. Kulttuuridlyn (CQS) asteikon neljd osa-aluetta ovat
timan tutkimuksen mukaan riittdivan selvisti rajattuja. Kulttuurienvilisen
herkkyyden (ISS) ja kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikoilla on toisella viisi
ja toisella kuusi ulottuvuutta, ja timan tutkimuksen mukaan ulottuvuuksia on litkaa.
Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon osalta Tamamin (2010) tutkimustulos
oli samanlainen. YhteisOllisessd kulttuurissa tehdyssd tutkimuksessa mittarin
muuttujat latautuivat kolmelle faktorille.

Parhaimmillaankin mittauksella pystytiddn saamaan tietoa vain sen hetkisestd
tilanteesta, koska kulttuurienvilinen kompetenssi on jatkuvassa muutoksessa.
Toisaalta voidaan arvioinnin yleisen tavoitteen mukaisesti todeta my&s niin, ettd
hyvin = toimiessaan arvioinnin itsessddn  pitdisi auttaa  kulttuurienvilisen
kompetenssin kehittymista.

Tissd tutkimuksessa korrelaatioanalyysilld selvitettiin sitd onko mittareiden
toiminta tissd tutkimusaineistossa taustamuuttujista riippuvaista. Itsearvioinnissa
kaikista mittareista 16ytyl merkitsevit korrelaatiot sukupuolen, ulkomailla asumisen
kokemuksen pituuden ja kielitaidon wvililli. Vahvimmat korrelaatiot liittyivat
puhuttujen  kielien  lukumdidrdin ja  kielitaidon  tasoon. Sen  sijaan
ulkomaanvaihtoihin osallistuminen ja kulttuurienvilisyyskoulutuksiin
osallistuminen  eivit korreloineet kompetenssin  ulottuvuuksien — kanssa.
Ulkomaanvaihtojen odotetaan vaikuttavan monella tavalla kulttuurienviliseen
kompetenssiin. Niiden odotetaan lisddvin toimintakykyd, tuova uusia taitoja ja
ennen kaikkea vaikuttavan asenteisiin. Asennemuutoksien odotetaan kohdistuvan
sekd kisitykseen omasta itsestd, toisin sanoen identiteettiin, mutta my6s kasityksiin
toisista.
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Korrelaatio 16ytyi sen sijaan kansainvilisen toiminnan laajuutta kuvaavien
taustamuuttujien ja kulttuurienvilisen kompetenssin ulottuvuuksien vililtd kaikissa
mittareissa. Selitysasteeltaan nama korrelaatiot olivat padsidntoisesti varsin matalia.
Jossain mitassa yllittavai oli, ettd sukupuoli tuntuu vaikuttavan kulttuurienvilisen
kompetenssin arviointiin. Kulttuurienvilistd kompetenssia tuntuu eniten selittdvin
nimenomaan Kkielitaito ja olemassa olevan kansainvilisen toiminnan laajuus.
Kiytinto6n sovellettaessa nimi tulokset tarkoittavat sitd, ettd tukemalla kielitaidon
kehittymistd tuetaan vahvasti kansainvilisyysvalmiuksien kehittymistd. Samalla
tavalla tietoa kielitaidosta ja tietoa esimerkiksi kansainvilisten verkostojen
olemassaoloa voidaan kiyttdd sen selvittimiseen onko mahdollisella rekrytoitavalla
opettajalla tai esimiesasemaan nostettavalla valmiutta kansainviliseen toimintaan.
Koska vertaisarvioinnissa tilastolliset riippuvuudet olivat varsin heikkoja eiki
merkitsevyyksissid ollut systemaattisuutta, voidaan todeta, ettd ennakko-oletuksen
mukaisesti taustamuuttujat eivit vaikuta mittareiden toimintaan. On kuitenkin
huomattava, ettd kulttuurienvilisen kompetenssin tasossa oli sukupuolien valilla
selvi ero naisten hyviksi.

Mittareiden toimivuutta tarkasteltaecssa on hyvd kiinnittdd huomiota myds
keskihajontoihin. Tamin tutkimuksen tulokset nayttavit, ettd
ammattikorkeakoulujen  opettajakunta on  kulttuurienvilisen kompetenssin
perusteella varsin jakautunutta. Tdmid nadkyi kulttuuridlyn  (CQS) asteikon
arviointien suurina keskihajontoina. Niin suuri keskihajonta, jota ei vilttimittd
pideti toivottuna mittaustuloksena, itse asiassa kertoi mittarin luotettavuudesta.

Taman tutkimuksen tulokset analysoitiin epaparametrisilli menetelmilld, koska
vastauksien jakaumat eivit olleet normaalisti jakautuneita. Normaalijakautuneisuus
tarkoittaa sitd, ettd vastaukset jakautuvat tasaisesti keskiarvon ympirille. IImi6
sindllidin saattaa mahdollistaa normaalijakauman, mutta otoksessa ndin ei
valttimittd  ole.  Kulttuurienvilisen — kompetenssin  tutkimuksessa  tdysin
satunnaistettu otos on vaikea jirjestid ja timidn tutkimuksen kaltaisessa ns.
mukavuusotoksessa  ilmién normaalisuus ei vilttimadttd toteudu. Tdmin
tutkimuksen otoskoko oli suuti, mutta monesti tutkimuksessa ei ole mahdollisuutta
suureen otokseen, koska tietoa halutaan tietystd joukosta. Ndin normaalisuusoletus
my0s titd kautta saattaa olla mahdoton saavuttaa. Tdmin tutkimuksen osalta on jo
useaan otteeseen otettu esille mittareihin liittyvit sisallolliset tai kddannoksen myotd
tulevat hankaluudet, jotka saattavat vaikuttaa jakauman muotoon. Niin
normaalisuuden tavoitteelle ei vilttdmittd 16ydy kulttuurienvilisyystutkimuksessa
perusteita tai normaalisuuden tavoite voi olla mahdoton saavuttaa. Timin takia

analyysimenetelmien valintaan pitdd ndissd tutkimuksissa kiinnittad erityistd
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huomiota. Nokelainen ja Tirri (2007a) esittavat Bayesildista mallintamista
joustavaksi vaihtoehdoksi pienten, monia keskindisid riippuvuuksia sisiltdvien
aineistojen analysointiin.

6.2 Jatkotutkimusaiheet

Tdlld tutkimuksella tuotettiin uutta tietoa ammattikorkeakoulun opettajien
kulttuurienvilisestd  kompetenssista. Tutkimus sitoutuu ammattikasvatuksen
kenttddn ja kulttuurienvilisyystutkimukseen. Niille kahdelle perustalle on selkeda
rakentaa aiheita jatkotutkimukselle.

Taman tutkimuksen mukaan ammattikorkeakoulun opettajilla niyttiisi olevan
valmiutta ja halua kulttuurienvilisyyteen. Téssd tutkimuksessa on myGs saatu
ndyttéa siitd, ettd ammattikorkeakoulun opettajilla on tarvetta kulttuurienvilisen
kompetenssin kehittimiseen. Opettajilla on suuri vastuu niin organisaation
kansainvalistimisestd kuin kulttuurienvilisyystaitojen siirtimisestd valmistuville
opiskelijoille. Opettajilla on kulttuurienvilistd osaamista, mutta ei riittdvasti, jotta he
voisivat tehokkaasti toimia oppilaitostensa kansanvilistdjind ja kulttuurien-
vilisyyden opettajina. Kulttuurienvilisessi osaamisessa niyttid opettajille olevan
erityisen haasteellista kulttuurienvilinen toiminta.

Kulttuurienvilisen koulutuksen tehokkuudesta ja menetelmien toimivuudesta
tarvittaisiin lisitietoa, jotta opettajien kulttuurienvilisen kompetenssin kehittymista
voitaisiin tukea. Tdmd tutkimus nidyttdd, ettd kompetenssin kehittyminen on
hidasta, ja se vaatii jirjestelmallisyyttd niin, ettd koulutuksen osat tukevat toisiaan ja
ettd kompetenssin eri osien kehittymistd tuetaan oikealla tavalla. Kompetenssi ei
rakennu satunnaisten tai yksittdisen kulttuurienvilisyyskokemusten tai koulutusten
perusteella. Kulttuurienvilisyyden kokemus niyttdd edistivin tai jopa olevan
vilttimaton  kompetenssin  kehittymiselle. Niin  ymmarrys — siitd, kuinka
kulttuurienvilisen ~ osaamisen  kehittymisti ~ voidaan  tukea  parhaiten
ammattikorkeakouluympiristossa, toisi arvokasta tietoa opettajien
kulttuurienvilisyysosaamisen kehittdmiseen. Seurantatutkimuksen avulla voitaisiin
keritd tietoa koulutusten tehokkuudesta. Kulttuurienvilisyydestdi oppimisen
tehostamiseksi tarvittaisiin my0s lisdd tietoa siitd, kuinka kulttuurienvilisyydestd
oppiminen tapahtuu kompetenssin kehittymisen eri vaiheissa.

Tieto kulttuurienvilisyydestd oppimisesta olisi arvokasta niin opettajien jatko- ja
tiydennyskoulutuksen jirjestimiseen kuin opiskelijoiden kulttuurienvilisyys-
valmiuksien opettamiseen.
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Kulttuurienvalisyysosaamisen merkitysta opettajakoulutuksessa ei voi viheksya
ja _huomiota jatkotutkimuksessa tulisi kiinnittdd my6s ammatilliseen opettaja-
koulutukseen. Tamin tutkimuksen mukaan opettajakouluttajilla ei ole riittavaa
osaamista kulttuurienvilisyystaitojen vilittimiseksi opettajakokelaille tai taydennys-
koulutuksessa oleville opettajille. Opettajakouluttajilla niyttiisi olevan tarvetta
kulttuurienvalisyystaitojen lisdidmiseen, mutta koska opettajakouluttajilla  on
kaksoisrooli, tarvittaisiin varmasti tietoa ja tutkimusta myds siitd, kuinka ja milld
menetelmilld opettajakoulutuksessa voitaisiin parhaiten tukea kulttuurienvilisyys-
valmiuksia. Opettajakouluttajien kulttuurienvilisyyskompetenssin  kehittyminen
olisi mielenkiintoinen seurantatutkimuksen aihe, jonka voisi toteuttaa esimerkiksi
toimintatutkimuksen avulla.

Kansainvilistymisen esteend pidetiin usein resurssien vihdisyyttd. Kansain-
vilistyminen on ammattikorkeakouluissa edennyt toivottua hitaammin ja tarvitaan
tietoa siitd, mitkd ovat kansainvilistymisen kriittisid esteitd. Tama tutkimus antaa
viitteitd siitd, ettd kansainvilistymisen hitauden taustalla voi olla myos tietoon ja
taitoon tai asenteisiin liittyvid esteitd. Tdmin tutkimuksen mukaan opettajat kokivat
monelta osalta jo osaavansa tarpeeksi kulttuurienvilisyydestd. Jatkotutkimuksella
olisi hyvd tarkentaa kisitystd siitd, kuinka tirkedksi opettajat kokevat
kulttuurienvalisen kompetenssin ja kansainvilisen toiminnan.

Tissd tutkimuksessa selvitettiin taustamuuttujien merkitystd kulttuurienvilisessd
kompetenssissa. Niilli néytti olevan selvd vaikutus opettajien osaamiseen ja
tutkimuksella voisi tarkentaa kisitystd siitd, miten taustamuuttujat vaikuttavat.
Sukupuolten vililld oli selvd ero kulttuurienvilisessi kompetenssissa, samoin erot
olivat merkittivid koulutusalojen vililld. Taman tutkimuksen mukaan opettajakunta
oli ainakin jossain midrin jakautunutta kansainvilistymisen suhteen. Toiset olivat
kansainvilisesti  aktiivisia ja  osa  opettajakunnasta ei  kokenut edes
kansainvilisyysvalmiuksien edistimistd omaan tyOhonsid kuuluvaksi. Kielitaito tuli
vahvana esille kulttuurienvilisyyteen vaikuttavana tekijind, ja olisi mielenkiintoista
selvittad, liittyyké heikko kielitaito sithen, ettd kansainvilisyyttd ei opetukseen
sisallyteta tai haluta sisallyttaa.

Mielenkiintoista olisi my6s tietdd kieltenopettajien kisitys kieltenopetuksen
tavoitteista ammattikorkeakouluissa. Kieltenopetuksen tavoitteena ei ole pelkistdin
puhdaskielisyys, mutta kuinka vahvasti kieltenopettajat suuntaavat opetustaan
kulttuurienvilisyyden ymmirtimiseen ja millaiset viime kiddessd ovat heidin
valmiutensa kulttuurienvilisyyden opettamiseen?

Taman tutkimuksen opiskelija-aineisto, jossa erotettiin suomenkielisissa ja

englanninkielisissi  koulutusohjelmissa opiskelevat, antaa viitteitd siitd, ettd
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opiskelijoiden  kulttuurienvilinen ~ osaaminen  vaihtelee. Selvitettiessa
kulttuurienvilisyysosaamista Bennettin  (1993) malliin sidotulla yksinkertaisella
kysymykselld selvitettdessd paljastui, ettd timin kulttuurienvilisen herkkyyden
kehittymisen mallin perusteella englanninkielisissd koulutusohjelmissa opiskelevat
ovat  selvdsti  kulttuurienvilisesti ~ osaavampia  kuin  suomenkielisissd
koulutusohjelmissa opiskelevat. Tilld tiedolla voi katsoa olevan kahdenlaista
vaikutusta. Yhtdiltd on muistettava, ettd opetuksen lihtkohta on olemassa oleva
tieto ja opetuksen tavoitteena on jatkaa tiedonrakentamista tistd lihtokohdasta.
Niin  suomen- ja  englanninkielisten  koulutusohjelmien  opiskelijoiden
tietovaatimukset kulttuurienvilisyydestd niyttiisivit olevan eri tasoilla, ja timai
pitdisi pystyd huomioimaan opetuksessa. Kulttuurienvilisyyden oppimisessa
kulttuurienvilisyyden kokemus korostuu, ja timin valossa on hyvinkin mahdollista,
ettd ne, jotka ovat kokeneet kulttuurienvalisyyden tullessaan opiskelemaan
Suomeen, ovat kokemuksensa my6ti hankkineet varsin syvillista tietoa.

Ammattikorkeakouluissa olevat kansainviliset opiskelijat tulevat hyvin monista
eri maista. Kulttuuriset lihtokohdat oppimiseen ja vuorovaikutukseen ovat niin
varsin erilaisia ja eroavaisuuksien tarkempi ymmirtiminen helpottaisi opettajien
tyotd ja helpottaisi kulttuurisista eroista johtuvien konfliktien ja vidrinkisitysten
ehkiisemisti ja ratkaisemista.

Tausta-aineistossa ollut Bennettin malliin perustuva kysymys antoi viitettd siita,
ettd myOs suomenkielisissd koulutusohjelmissa opiskelevien kulttuurienvilinen
kompetenssi on selvisti korkeammalla tasolla kuin opettajien kompetenssi, ja tima
vaatisi varmentamista. Tieto opiskelijoiden kulttuurienvilisestd kompetenssista olisi
arvokasta tietoa niin oppimistavoitteiden, oppimistulosten seurannan kuin
opettajien tyon takia.

Kaikkineen kulttuurienvilisen kompetenssin tason kehittymisen seuraamiseen
tarvittaisiin tyOkaluja, joilla kompetenssin kehittymisestd voisi vaivattomasti saada
jatkuvaa tietoa. Niin kulttuurienvilisyyskoulutuksen ja -opetuksen suunnittelu
helpottuisi. Koska kulttuurienvilisyyden opettaminen on osa kaikkea opetusta, se
jad helposti ilman tarkkaa ja huolellista seurantaa, mutta toimivien tyékalujen avulla
seuranta mahdollistuisi. Samalla tavalla opettajien kulttuurienvilisen kompetenssin
seuraamiseen  tarvittaisiin  lisitutkimusta  kayttokelpoisista,  luotettavista
menetelmista.

Tissd tutkimuksessa 16ytyl yksi mittari, joka toimi varsin luotettavasti
ammattikorkeakoulujen tutkimusymparistossd. Muut kaksi tutkittua mittaria olivat
mielenkiintoisia, ja lisitutkimuksella niistdi voisi kehittdid toimivat tyokalut

kulttuurienvilisen toiminnan asenteen ja taitojen selvittimiseen. Tillaisilla
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tyOkaluilla olisi kdytinnon tarvetta, koska tama tutkimus osoitti, ettd nimenomaan
opettajien asenne ja toisaalta kulttuurienvilisen toiminnan taidot saattavat olla ne
kriittiset pisteet opettajien osaamisessa, jotka rajoittavat ammattikorkeakoulujen
kansainvilistymistd. Taustamuuttujien yhteys kulttuurienvilisen kompetenssin
arviointiin osoittautui mielenkiintoiseksi ja tulokset olivat jossain méarin yllattdvia.
Lisatutkimus kielitaidon merkityksestd kulttuurienvilisen kompetenssin selittdjinid
saattaisi avata mahdollisuutta kompetenssin yksinkertaiseen arviointiin kielitaidon
kautta.  Lisdselvitystd tarvittaisiin =~ my6s  siitd, miksi kédytossd  olevat
kulttuurienvalisyyttd edistivit toimet, ulkomaanvaihdot ja koulutukset eivit toimi
tavoitellulla tavalla.

Bayes-mallintamisen  kaytté  kompetenssitutkimuksessa  saattaisi  auttaa
sisakkiisten  kisitteiden — vuorovaikutuksen ja  yhteyksien —ymmirtimista.
Riippuvuussuhteisiin  perustuva mallintaminen saattaisi pystyd avaamaan myos
taustamuuttujien yhteyttdi kompetenssin arviointiin. Tamin tutkimuksen valossa
normaalisuusoletukseen perustuvat analyysimenetelmidt eivit vilttimattd ole
parhaita kulttuurienvilisyystutkimuksessa, ja Bayes-verkkojen visuaaliset mallit
saattaisivat olla niitd, joiden avulla nikymitontd tehtiisiin kulttuurienvilisyys-
tutkimuksessa niakyvaksi.

Yhteisten kompetenssien opettaminen on myos organisatorinen kysymys, ja
lisiymmirrys  siitd, mitkdi ovat kaikkien vastuulla olevien osa-alueiden
oppimistavoitteiden saavuttamisessa toimivia keinoja ja yhteistyén muotoja olisi
arvokasta tietoa kouluyhteisélle.

Kuten tissi tutkimuksessa on tuotu esille, oppilaitoksessa kaikkien vastuulla ja
kaikkien oikeutena on oppia kansainvilisyydestd ja osaltaan toimia kansainvilisesti.
Ammattikorkeakoulujen kansainvalisten toimintojen kokonaisvaltainen
kehittiminen vaatisi tietoa kaikkien toimijoiden kansainvilisyysosaamisesta.
Kulttuurienvalisen  kompetenssin  tirkeys  esimiesten arvioimana  antaisi
vertailukohdan  sille  kohtaavatko — opettajien  ja  esimiesten  kisitykset
kulttuurienvalisen kompetenssin tirkeydestd osana opettajan tyétd. Myos toiminnan
rakenteiden  tarkastelu  kansainvilisyyden  ja  kulttuurienvilisyysosaamisen
nikokulmasta olisi tarpeellista. Edelleen, opettajan tyon tukemisen kannalta olisi
mielenkiintoista ymmartdd kuinka ammattikorkeakoulun muut toimijat pystyvit
parhaiten tukemaan opettajan tyota.

Opettajuuden keskiGssd on opettajien tietiminen ja opettajat tekevit tyotddn
omaan osaamiseensa luottaen. Opettajiin luotetaan ja uskotaan monesti varsin
kritiikittoémasti. Tallainen voi atheuttaa epavarmuutta, mutta toisaalta opettajille voi

syntya vahva kisitys omasta osaamisesta ja kyvykkyydesti. Itsearvionnin
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luotettavuuden kannalta voisi olla mielenkiintoista selvittdd sitd mitd erityisyyttd
erilaisiin vastaajaryhmiin, kuten opettajiin, liittyy.

My6s opettajien kisitystd asiantuntijuudesta voisi olla mielenkiintoista avata.
Timi tutkimus vahvisti jo aikaisemmissa tutkimuksissa vahvasti esiin noussutta
kasitystd siitd, ettd ammattikorkeakoulun opettajien keskuudessa oli erilaisia
kdsityksid siitd mitd opettajuuteen kuuluu. Asiantuntijuus on opettajuuden perusta
ja ammattikorkeakoulutuksella tuotetaan asiantuntijuutta. Nain kisitys siitd miten
opettajat ymmirtivit asiantuntijuuden saattaisi auttaa ymmartimadn opettaja-
kunnan jakautuneisuuden syiti.

Timi tutkimus on pelkistidn kvantitatiiviseen tutkimusotteeseen nojaava.
Tutkimuksessa on kerrottu miksi tima valinta on tutkijan mielestd perusteltu.
Tutkija tiedostaa sen, ettd eri tutkimusmenetelmilld saadaan erilaista tietoa, ja sen
takia timin tutkimuksen aiheiden ldhestyminen kvalitatiivisen tutkimuksen keinoin
toisi mielenkiintoista lisdd ymmirrykseen siitd, mikd opettajien kulttuurienvilinen
kompetenssi on ja miten sen kehittymistd voidaan tukea. T6tt6 (2004) korostaa,
ettd eri menetelmilld saadaan erilaista tietoa, ja ndita olisi tutkimuksessa hyvi kayttid
taydentimain toisiaan. Kvantitatiivista ja kvalitatiivista tutkimusta voidaan kayttaad
rinnakkain tai perikkidin, ja timidn tutkimuksen tuoman tiedon pohjalta on
mahdollista ldhted syventimidin ymmarrystd monista tutkimuksen esille tuomista
asioista. Haastatteluilla ja teemahaastatteluilla olisi mahdollista saada lisdymmarrysti
siitd kuinka ammattikorkeakoulun opettajat kokevat kulttuurienvilisyyden osana
opettajuutta. Kvalitatiiviset keinot, kuten eliminkerrat voisivat tuoda ymmarrysti
kompetenssin kehittymisestd, ja sitd kautta avata keinoja osaamisen tukemiseen
koulutuksen keinoin.

Kansainvalisyys on kiinted osa ammattikorkeakouluja. Koska aikaisempaa
tutkimusta ei kansainvilisyyden merkityksestdi huolimatta Suomesta 16ytynyt,
pidettiin opettajan kulttuurienvilisen kompetenssin tutkimusta tirkednd. Tadssd
tutkimuksessa selvitettiin ammatillisten opettajien kulttuurienvilistd osaamista
kompetenssipohjaisesti ja timin tutkimuksen ytimessi on kompetenssi.
Kulttuurienvilisen kompetenssin maaritelma ei ole yksiselitteinen, ja sen ymmarrys
ammattikorkeakouluympiristossid olisi hyodyllinen selvittimisen athe. Tdmin
tutkimuksen tekijd tormisi yhtenddn sithen, ettd termit ja kisitteet ovat hyvin
moninaisia eivitkd sisdllot ole yhtendisid (vrt. Timonen 2011). Ammatti-
korkeakouluissa saatettaisiin tarvita tutkimukseen ja yhteisen ymmairryksen
luomiseen perustuvaa kisitystd kulttuurienvilisyydestd ja kansainvilisyydesta.
Tavoite muuttuu hdmirimmiksi ja vaikeasti saavutettavaksi, jos peruskisitteiden

ymmirtimisessd on toimijajoukossa suuresti erilaisia nikemyksia.
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Lopuksi on ehkd hyvi muistuttaa siitd, ettd opettajat ovat yksiléitd, ja he
kdyttivit omaa osaamistaan ja persoonaansa tyOkalunaan. Kulttuurienvilisen
osaamisen osalta opettajien on uskallettava kohdata oma itsensi, omat asenteensa ja
arvonsa ja pohtia sitd, mika erilaisten ihmisen kohtaamisessa on tirkedd. Tdtd kautta
opettajien on mahdollista rakentaa oma kisityksensd ja oma tapansa toimia
kansainvilisyyden ja kulttuurienvilisyyden kentissd ja vilittid edelleen tyonsé kautta

omaa osaamistaan.
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LITTEET

Liite 1. Kulttuurienvilisen kompetenssin kolme mittaria ja niiden viittimat
faktoreittain

Liite 1a. Kulttuurien vilisen herkkyyden (ISS) asteikko

Véittama Faktori Kaanteisyys

1. Nautin ollessani vuorovaikutuksessa toisista Sitoutuneisuus
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

2. Ajattelen, etta toisista kulttuureista 1&htdisin olevat Kunnioitus X
ihmiset ovat ahdasmielisia.

3. Luotan itseeni melko paljon kun keskustelen toisista Luottamus
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

4. On hyvin vaikea puhua toisista kulttuureista tulevien Luottamus X
ihmisten edessa.

5. Tiedan aina mita sanoa silloin kun olen Luottamus
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista tulevien
ihmisten kanssa.

6. Osaan olla niin seurallinen kuin haluan ollessani Luottamus
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista tulevien
ihmisten kanssa.

7. En halua olla tekemisissé toisista kulttuureista tulevien | Kunnioitus X
ihmisten kanssa.

8. Kunnioitan toisista kulttuureista tulevien ihmisten Kunnioitus
arvoja.
9. Pahoitan helposti mieleni ollessani Mielihyva X

vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista tulevien
ihmisten kanssa.

10. Luotan itseeni ollessani vuorovaikutuksessa toisista Luottamus
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

11. Tunnen itseni usein lannistuneeksi ollessani Sitoutuneisuus
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista tulevien
ihmisten kanssa.
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12. Minulla on tapana odottaa ennen kuin muodostan
mielipiteeni kulttuuritaustaltaan erilaisista ihmisista.

Mielihyva

13. Suhtaudun avoimesti toisista kulttuureista tuleviin
ihmisiin.

Sitoutuneisuus

14. Olen hyvin tarkkaavainen ollessani
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista tulevien
ihmisten kanssa.

Tarkkaavaisuus

15. Tunnen itseni usein hyddyttdmaksi ollessani
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista tulevien
ihmisten kanssa.

Mielihyvé

16. Kunnioitan toisista kulttuureista tulevien inmisten
kaytostapoja.

Kunnioitus

17. Yritan oppia niin paljon kuin mahdollista ollessani
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista tulevien
ihmisten kanssa

Tarkkaavaisuus

18. En hyvéksy toisista kulttuureista tulevien ihmisten
mielipiteita.

Kunnioitus

19. Vuorovaikutustilanteessa olen herkka aistimaan
toisesta kulttuurista tulevan ihmisen hienovaraisesti
esittdmia piiloviesteja.

Tarkkaavaisuus

20. Ajattelen, ettd oma kulttuurini on parempi kuin muut
kulttuurit.

Kunnioitus

21. Osoitan positiivisella palautteella, etta olen mielellani
vuorovaikutustilanteessa toisesta kulttuurista tulevan
ihmisen kanssa.

Sitoutuneisuus

22. Valtan tilanteita, joissa minun pitaa olla tekemisissa
kulttuurisesti erilaisten ihmisten kanssa.

Sitoutuneisuus

23. Viestitan useiden kielellisten ja ei-kielellisten
vihjeiden avulla kulttuurisesti erilaiselle
keskustelukumppanilleni, ettd ymmarran hénen
sanomansa.

Sitoutuneisuus

24. Pidan kulttuuritaustaltaan erilaisen
keskustelukumppanini ja itseni erilaisuutta miellyttavana
asiana.

Sitoutuneisuus
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Liite 1b. Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikko

Vaittama

Faktori

Kaénteisyys

1. Toisten kulttuurien edustajien kanssa on helppo
puhua.

Vapautuneisuus

2. Pelkaan ilmaista itseani ollessani vuorovaikutuksessa
toisista kulttuureista tulevien ihmisen kanssa.

Joustavuus

3. Toisista kulttuureista tulevien ihmisten kanssa on
helppo tulla toimeen.

Vapautuneisuus

4. En ole aina oma itseni ollessani vuorovaikutuksessa
toisista kulttuureista tulevien ihmisten kanssa

Joustavuus

5. Pystyn ilmaisemaan ajatukseni selvasti ollessani
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista tulevien
ihmisten kanssa.

Vuorovaikutuksen hallinta

6. Minulla on kielioppiongelmia puhuessani toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

Viestintataidot

7. Kykenen vastaamaan tehokkaasti kysymyksiin
puhuessani toisista kulttuureista tulevien ihmisten
kanssa

Vuorovaikutuksen hallinta

8. Minun on vaikea tuntea, etta toisista kulttuureista
tulevat ihmiset ovat samanlaisia kuin mina.

Identiteetin yllapito

9. Kaytan katsekontaktia tilanteeseen sopivalla tavalla
ollessani vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa.

Vastapuolen kunnioitus

10. Vuorovaikutustilanteissa toisista kulttuureista tulevien
ihmisten kanssa, minun on vaikea erottaa sita onko
toisen puhe tietoa antavaa vai pyrkiikd puhe
vaikuttamaan mielipiteeseeni.

Viestintataidot

11. Osaan aina aloittaa keskustelun toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa.

Vapautuneisuus

12. Minulta jaa usein ynméartdmétta osia keskustelusta
ollessani vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa.

Viestintataidot

13. Tunnen itseni rennoksi ollessani vuorovaikutuksessa
toisista kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

Vapautuneisuus

274




14. Vuorovaikutustilanteissa toisista kulttuureista tulevien

ihmisten kanssa kéyttaydyn usein itselleni Joustavuus
epatyypillisesti.
15. Osoitan aina kunnioitusta vuorovaikutustilanteessa Kunnioitus

toisista kulttuureista tulevia ihmisia kohtaan.

16. Vuorovaikutustilanteessa tunnen aina etdisyytta
toisista kulttuureista tulevia ihmisia kohtaan.

Identiteetin yllapito

17. Tunnen, ettd vuorovaikutustilanteessa minulla on
paljon yhteista eri kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

Identiteetin yllapito !

18. Minusta paras tapa kéyttaytya on olla oma itsensé

silloin kun on vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista Joustavuus
tulevien ihmisten

19. Minun on vuorovaikutustilanteissa helppo samastua Vapautuneisuus
toisista kulttuureista tuleviin ihmisiin.

20. Vuorovaikutustilanteissa osoitan aina kunnioittavani Kunnioitus

toisista kulttuureista tulevien ihmisten mielipiteita.

") Véittdma 17 puuttuu kulttuurienvalisen herkkyyden (IES) asteikon kuvauksesta (Portalla & Chen 2010, 36), mutta
sahkopostissa 26.4.2013 G.-M. Chen ilmoitti, etta tdméa kuuluu faktoriin "Identiteetin yllapito”.
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Liite 1c. Kulttuuridlyn (CQS) asteikko

Véittama Faktori Kaanteisyys
1. Olen tietoinen siit4, mita kulttuureita koskevaa tietoa Metakognitio
kéytén, ollessani vuorovaikutuksessa kulttuuritaustaltaan

erilaisten ihmisten kanssa.

2. Sovellan osaamaani kulttuuritietoutta ollessani Metakognitio
vuorovaikutuksessa itselleni vieraasta kulttuurista

l&htdisin olevien ihmisten kanssa.

3. Olen tietoinen siitd, mita kulttuureita koskevaa tietoa Metakognitio
kaytan kulttuurienvélisessa vuorovaikutuksessa.

4. Tarkistan vuorovaikutuksen aikana kulttuuritietouteni Metakognitio
paikkansapitavyyden ollessani tekemisissé toisista

kulttuureista tulevien ihmisen kanssa.

5. Tunnen toisten kulttuurien oikeuskaytantoja ja Kognitio
taloudellisia jarjestelmia.

6. Tunnen vieraiden kielten s&antdja (esim. sanaston ja Kognitio
kieliopin osalta).

7. Tunnen toisten kulttuurien arvoja ja uskonnollisia Kognitio
kasityksia.

8. Tunnen toisten kulttuurien avioliittojarjestelmia. Kognitio

9. Tunnen toisten kulttuurien taidetta ja kasitdita. Kognitio

10. Tunnen toisten kulttuurien ei-kielellisen viestinnan Kognitio
saantoja.

11. Nautin ollessani vuorovaikutuksessa toisista Motivaatio
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

12. Luotan siihen, ettd osaan seurustella itselleni vieraista | Motivaatio
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

13. Olen varma, ettd osaan kasitella vieraaseen Motivaatio
kulttuuriin sopeutumisesta aiheutuvaa stressia.

14. On hauskaa asua vieraassa kulttuurissa. Motivaatio
15. Luotan siihen, etta totun omasta kulttuuristani Motivaatio
poikkeaviin ostosten tekemisen tilanteisiin.

16. Muutan suullista ilmaisuani (esim. aksenttia ja Toiminta
aanensavya) silloin kun kulttuurienvalinen vuorovaikutus

sitd vaatii.

17. Kaytéan puheessani taukoja ja hiljaisuutta Toiminta
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kulttuurienvalisen vuorovaikutustilanteen vaatimusten
mukaisesti.

18. Vaihtelen puheeni nopeutta kulttuurienvalisen Toiminta
vuorovaikutustilanteen vaatimusten mukaisesti.
19. Vaihdan ei-kielellista ilmaisuani kulttuurienvalisen Toiminta
vuorovaikutustilanteen vaatimusten mukaisesti.
20. Muutan kasvojeni ilmeité kulttuurienvélisen Toiminta

vuorovaikutustilanteen vaatimusten mukaisesti.
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Liite 2. Tutkimuksen kyselylomake paperisena versiona

Liite 2a. Opettajakysely

OPETUSHENKILOSTON KYSELY 2013

1. Syntymamaa *

" Suomi

C Muu

2. Aidinkieli *
C Suomi
" Ruotsi

€ Muu

3. Sukupuoli *
C Mies

" Nainen

5. Tehtédva *

(" Lehtori tai paatoiminen tuntiopettaja

C Yliopettaja

'® Opetusassistentti (tai vastaava opetukseen
osallistuva)
6. Tydsuhde *

C Osa-aikainen
(" Maardaikainen

(" Pysyvd/toistaiseksi voimassa oleva tydsuhde

7. Koulutusala *

' Humanistinen ja kasvatusala
C  Kulttuuriala

' Luonnontieteiden ala
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o0 0 000

Luonnonvara- ja ymparistoala

Matkailu-, ravitsemis- ja talousala

Sosiaali-, terveys- ja lilkunta-ala

Tekniikan ja lilkenteen ala

Yhteiskuntatieteiden, liiketalouden ja hallinnon ala

Ammatillinen opettajakoulutus

8. Korkein suoritettu tutkinto *

~

O o0 9 0000

Lukio ja ylioppilastutkinto

Ammatillinen perustutkinto

Ammattitutkinto

Erikoisammattitutkinto

Alempi korkeakoulututkinto (esim. kandidaatti)
Korkeakoulututkinto (esim. AMK)

Ylempi korkeakoulututkinto (esim. maisteri, ylempi AMK)
Lisensiaatin tutkinto

Tohtorin tutkinto

opetta, x

Kylla

Ei

10, Tydkokemus kokonaismaird vuosina *

IVaIItSE tasta: 'I

11. Tydkok dvissd ina *

I Valitse tasta: 'I

12. Ulkomailla asuminen *

2 O O 0

En ole koskaan asunut ulkomailla
QOlen asunut ulkemailla yhtajaksoisesti vahintaan 3 kk

Olen asunut ulkomailla yhtdjaksoisesti vahintdan 3 kk-1 vuoden

Olen asunut ulkomailla yhdessa tai useammassa vahintddn 3 kk jaksossa yhteensa yli vuoden mutta alle kaksi

vuotta

Olen asunut ulkomailla yhdessé tai useammassa vahintddn 3 kk jaksossa yhteensd 2 vuotta tai kauemmin
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13. Kuinka monta vierasta kieltd osaat vihintadn tyydyttavasti *

' En yhtdan kielta
C 1 kieltd
C 2 kielta

" Useampaa kuin kahta kieltad

14, Arvioi oma kielitaitosi siind vieraassa kielessd, jota osaat parhaiten *

" Erinomainen

C Hyva

 Tyydyttava

C valttava

C Heikko

15. Kuinka jar opett. olet unut (vaihto
opetusta) *

1 vaihtoon

" 2-3 vaihtoon
¥l kelmeen vaihtoon

" En yhteenkain vaihtoon

16. Kuinka moneen tydhdn liittyvdan i (ei-opetusta sisdltéiva konferenssi- ym. osallistuminen,
yhteistydn suunnittelu ym,) olet osallistunut *

1 vaihtoon
C 2-3 vaihtoon
" Yli kelmeen vaihtoon

(" En yhteenk&dn vaihtoon

17. Koen, ettd opetukseni antaa opiskelijoille valmiuksia kansain- ja kulttuurienvilisyyteen *

C Kylla

C E

18. Koen, etti kiyttimini op eriaali antaa op ja kulttuurienvilisyyteen *

O Kylia

C En
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19. Oman alani asi ijaver on va adn yksi i osaaja, jonka osaamista hyddynnin
opetuksessani *

C Kylla

C e

20. Olen isissa il J i tai yksittdisia kursseja (esim. invali: a )
muilla kuin suomen klelellé ™.

T Kylla
C En
21. na kur on sisnltvnvﬂ kansainvalisla osuila {esim. vier i opet iaalia,
ierailevi itsijoi illa on ollut P ijoita, op ijat ovat virt i ¥ istyotd
P i tai opettaj 1 g
 Paljon
(" Jonkin verran
C vahan
C Ei lainkaan
22. Koen, ettd opiskelijan k invalistymisen tuk i on yksi i op i *
 Kylla
C En
23. Olen osallistunut tydpaikkani jirjestdm3iin tai in- tai kult i isyy
koulutukseen *
' Kerran
(' 2-3 kertaa
€ Yli kolme kertaa
~ En ole osallistunut yhtaan
kertaa
24, Kump i i pitad kiinni i ien in eroihin vai yhtéldisyyksiin? *

' Erovaisuuksiin

(" Yhtéldisyyksiin

25. Arvioi seuraavien kysymysten pohjalta itsedsi aslellmlla 1-5 (1 tdysin eri mieltd, 5 = tdysin samaa mieltd) ja
saman asian tarkeyttd opettajan tydssa tai myos 1-5 (1= Asia ei ole lainkaan tarked - 5= asia
on erittdin tirked) *

Taysin Ei samaa Osittain Taysin
eri Osittain eika eri samaa samaa
mieltd eri mieltd mieltd mielta mieltd

1. Nautin ollessani vuorovaikutuksessa
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toisista kulttuureista tulevien ihmisten
kanssa.

- Asian téarkeys opettajan tydssa

2. Ajattelen, ettd toisista kulttuureista
Idhtdisin olevat ihmiset ovat ahdasmielisia.

- Asian tarkeys opettajan tyossa

3. Luotan itseeni melko paljon kun
keskustelen toisista kulttuureista tulevien
ihmisten kanssa.

- Asian tarkeys opettajan tyodssa

4. On hyvin vaikea puhua toisista
kulttuureista tulevien ihmisten edessa.

- Asian tdrkeys opettajan tyodssa

5. Tiedan aina mité sanoa silloin kun olen
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa.

- Asian tarkeys opettajan tydssa

6. Osaan olla niin seurallinen kuin haluan
ollessani vuorovaikutuksessa toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

- Asian tarkeys opettajan tyossa

7. En halua olla tekemisissa toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa

- Asian tarkeys opettajan tydssa

8. Kunnioitan toisista kulttuureista tulevien
ihmisten arvoja.

- Asian tarkeys opettajan tydssa

9. Pahoitan helposti mieleni ollessani
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa.

- Asian tarkeys opettajan tydssa

10. Luotan itseeni ollessani
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa.

- Asian tarkeys opettajan tyéssa

11. Tunnen itseni usein lannistuneeksi
ollessani vuorovaikutuksessa toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

- Asian tarkeys opettajan tydssa

12. Minulla on tapana odottaa ennen kuin
muodostan mielipiteeni kulttuuritaustaltaan
erilaisista ihmisista.
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- Asian tarkeys opettajan tyossa

13. Suhtaudun avoimesti toisista
kulttuureista tuleviin ihmisiin.

- Asian térkeys opettajan tydssa

14. Olen hyvin tarkkaavainen ollessani
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa.

- Asian téarkeys opettajan tydssa

15. Tunnen itseni usein hyddyttémaksi
ollessani vuorovaikutuksessa toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

- Asian tarkeys opettajan tyossa

16. Kunnioitan toisista kulttuureista tulevien
tulevien ihmisten kaytostapoja.

- Asian tarkeys opettajan tydssa

17. Yritén oppia niin paljon kuin mahdollista
ollessani vuorovaikutuksessa toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa

- Asian térkeys opettajan tyossa

18. En hyvaksy toisista kulttuureista
tulevien ihmisten mielipiteita.

- Asian tarkeys opettajan tyossa

19. Vuorovaikutustilanteessa olen herkka
aistimaan toisesta kulttuurista tulevan
ihmisen hienovaraisesti esittamia
piiloviesteja.

- Asian térkeys opettajan tydssa

20. Ajattelen, etta oma kulttuurini on
parempi kuin muut kulttuurit.

- Asian tarkeys opettajan tyossa

21. Osoitan positiivisella palautteella, etta
olen mielellani vuorovaikutustilanteessa
toisesta kulttuurista tulevan ihmisen
kanssa.

- Asian térkeys opettajan tydssa

22. Valtan tilanteita, joissa minun pitaa olla
olla tekemisissa kulttuurisesti erilaisten
ihmisten kanssa.

- Asian tarkeys opettajan tytssa

23. Viestitédn useiden kielellisten ja ei-
kielellisten vihjeiden avulla kulttuurisesti
erilaiselle keskustelukumppanilleni, etta
ymmarran hanen sanomansa.
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- Asian tarkeys opettajan tyossa

24. Pidan kulttuuritaustaltaan erilaisen
keskustelukumppanini ja itseni erilaisuutta
miellyttavana asiana.

- Asian tarkeys opettajan tydssa

26. Arvioi seuraavien kysy itsedisi

saman asian tirkeyttd opettajan tybssa tai myds
on erittdin tirked) *

25. Toisten kulttuurien edustajien kanssa on
helppo puhua.

- Asian tarkeys opettajan tydssa

26. Pelkdan ilmaista itsedni ollessani
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisen kanssa.

- Asian téarkeys opettajan tytssa

27. Toisista kulttuureista tulevien ihmisten
kanssa on helppo tulla toimeen.

- Asian térkeys opettajan tytssa

28. En ole aina oma itseni ollessani
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa

- Asian tarkeys opettajan tyodssa

29. Pystyn ilmaisemaan ajatukseni selvasti
ollessani vuorovaikutuksessa toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

- Asian térkeys opettajan tydssa

30. Minulla on kielioppiongelmia puhuessani
toisista kulttuureista tulevien ihmisten
kanssa.

- Asian téarkeys opettajan tyéssa

31. Kykenen vastaamaan tehokkaasti
kysymyksiin puhuessani toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa

- Asian tarkeys opettajan tyossa

32. Minun on vaikea tuntea, etta toisista
kulttuureista tulevat ihmiset ovat
samanlaisia kuin mina.

- Asian tarkeys opettajan tyossa

33. Minun on vaikea tuntea, etta toisista
kulttuureista tulevat ihmiset ovat

Taysin
eri

c

O

Osittain
mieltd eri mieltd

o

C

Ei

samaa
eikd eri
mieltd

e

C

Osittain
samaa
mieltd

O

o

1-5 (1= tdysin eri mieltd, 5 = tdysin samaa mieltd) ja
i 1-5 (1= Asia ei ole lainkaan tarked - 5= asia

Taysin
samaa
mieltad

e

C



samanlaisia kuin mina.
- Asian tarkeys opettajan tyodssa

34. Kaytédn katsekontaktia tilanteeseen
sopivalla tavalla ollessani
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa.

- Asian tarkeys opettajan tyossa

35. Vuorovaikutustilanteissa toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa,
minun on vaikea erottaa sitd onko toisen
puhe tietoa antavaa vai pyrkiiké puhe
vaikuttamaan mielipiteeseeni.

- Asian tarkeys opettajan tyossa

36. Osaan aina aloittaa keskustelun toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

- Asian tarkeys opettajan tydssa

37. Minulta jaa usein ymmartamatta osia
keskustelusta ollessani vuorovaikutuksessa
toisista kulttuureista tulevien ihmisten
kanssa.

- Asian tarkeys opettajan tytssa

38. Tunnen itseni rennoksi ollessani
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa.

- Asian tarkeys opettajan tydssa

39. Vuorovaikutustilanteissa toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa
kayttaydyn usein itselleni epatyypillisesti.

- Asian térkeys opettajan tyossa

40. Osoitan aina kunnioitusta
vuorovaikutustilanteessa toisista
kulttuureista tulevia ihmisid kohtaan.

- Asian térkeys opettajan tydssa

41. Vuorovaikutustilanteessa tunnen aina
etdisyytta toisista kulttuureista tulevia
ihmisid kohtaan.

- Asian tarkeys opettajan tydssa

42. Tunnen, ettd vuorovaikutustilanteessa
minulla on paljon yhteista eri kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa.

- Asian téarkeys opettajan tyodssa

43. Minusta paras tapa kayttaytya on olla
oma itsensd silloin kun on
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
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tulevien ihmisten

- Asian tarkeys opettajan tydssa O e c (s c
44. Minun on vuorovaikutustilanteissa helppo

samastua toisista kulttuureista tuleviin c c C o (e
ihmisiin.

- Asian tdrkeys opettajan tyéssa C O C (s O

45. Vuorovaikutustilanteissa osoitan aina
kunnioittavani toisista kulttuureista tulevien O o c © o
ihmisten mielipiteita.

- Asian tarkeys opettajan tyossa c o] c c c
27. Arvioi itselisi ja asian tdrkeyttd opettajan i seur i ioi asteikolla 1-7. (= Téysin eri mielts, 7
= tdysin samaa mieltd) *

7 Taysin
1 Téysin samaa

erimielta 2 3 4 5 6 mieltd

46. Olen tietoinen siitda, mita kulttuureita
koskevaa tietoa kaytan, ollessani
vuorovaikutuksessa kulttuuritaustaltaan erilaisten
ihmisten kanssa.

- Asian tarkeys opettajan tyodssa O 0000 O0 o

47. Sovellan osaamaani kulttuuritietoutta
ollessani vuorovaikutuksessa itselleni vieraasta o 000D c
kulttuurista lahtdisin olevien ihmisten kanssa.

- Asian térkeys opettajan tydssa 0 0O 00CO0C c

48. Olen tietoinen siitd, mita kulttuureita
koskevaa tietoa kdytan kulttuurienvélisessa O 0O 00O O C
vuorovaikutuksessa.

- Asian tédrkeys opettajan tydssa c Q0.0 00 o)

49. Tarkistan vuorovaikutuksen aikana
kulttuuritietouteni paikkansapitavyyden ollessani
tekemisissé toisista kulttuureista tulevien
ihmisen kanssa.

- Asian tarkeys opettajan tydssa O 000D C '9)

50. Tunnen toisten kulttuurien oikeuskaytantéja ja
ja taloudellisia jarjestelmia.

- Asian tarkeys opettajan tyossa O 0O 000G o

51. Tunnen vieraiden kielten sdantéja (esim.
sanaston ja kieliopin osalta).

- Asian téarkeys opettajan tydssa C O 000 0o O

52. Tunnen toisten kulttuurien arvoja ja
uskonnollisia kéasityksia.

- Asian tarkeys opettajan tydssa o 00C0CO0O0 o)
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53. Tunnen toisten kulttuurien
avioliittojarjestelmia.

- Asian téarkeys opettajan tydssa

54. Tunnen toisten kulttuurien taidetta ja
kdsitoita.

- Asian térkeys opettajan tydssa

55. Tunnen toisten kulttuurien ei-kielellisen
viestinnan saantgja.

- Asian tarkeys opettajan tydssa

56. Nautin ollessani vuorovaikutuksessa toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

- Asian tarkeys opettajan tydssa

57. Luotan siihen, ettd osaan seurustella itselleni
vieraista kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

- Asian téarkeys opettajan tyossa

58. Olen varma, ettd osaan kasitella vieraaseen
kulttuuriin sopeutumisesta aiheutuvaa stressia.

- Asian tarkeys opettajan tyodssa
59. On hauskaa asua vieraassa kulttuurissa.
- Asian tarkeys opettajan tydssa

60. Luotan siihen, ettd totun omasta
kulttuuristani poikkeaviin ostosten tekemisen
tilanteisiin.

- Asian téarkeys opettajan tydssa

61. Muutan suullista ilmaisuani (esim. aksenttia ja
ja aanensévya) silloin kun kulttuurienvalinen
vuorovaikutus sitéd vaatii.

- Asian tarkeys opettajan tydssa

62. Kaytén puheessani taukoja ja hiljaisuutta
kulttuurienvdlisen vuorovaikutustilanteen
vaatimusten mukaisesti.

- Asian tarkeys opettajan tydssa

63. Vaihtelen puheeni nopeutta kulttuurienvélisen
vuorovaikutustilanteen vaatimusten mukaisesti.

- Asian tarkeys opettajan tyossa

64. Vaihdan ei-kielellistd ilmaisuani
kulttuurienvalisen vuorovaikutustilanteen
vaatimusten mukaisesti.

- Asian tarkeys opettajan tydssa

65. Muutan kasvojeni ilmeita kulttuurienvalisen
vuorovaikutustilanteen vaatimusten mukaisesti.

- Asian tdrkeys opettajan tyodssa

Kiitos osallistumisesta! Vastauksesi rekisterbityy kun painat "Lihetad".
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Liite 2b. Opettajien esimiesten kysely

FUAS OPETUSHENKILOSTOA KOSKEVA KYSELY 2013

1. Syntymémaa *

C Suomi

€ Muu

2. Aidinkieli *
C Suomi
C Ruotsi

C Muu

3. Sukupuoli *

C Mies

" Nainen

4, Tka *

Valitse tastd: 'I

5. Tehtéva *
(" Koulutusohjelmavastaava tal vastaava tyd

(C Koulutusohjelmien esimiestehtiva

6. Tybsuhde *
C Osa-aikainen
(" Maardaikainen

(" Pysyvéd/toistaiseksi voimassa oleva tydsuhde

7. Koulutusala *
(" Humanistinen ja kasvatusala
" Kulttuuriala

' Luonnontieteiden ala

c

Luonnonvara- ja ymparistoala
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O O 0 O O

Matkailu-, ravitsemis- ja talousala

Sosiaali-, terveys- ja liilkunta-ala

Tekniikan ja liikenteen ala

Yhteiskuntatieteiden, liiketalouden ja hallinnon ala

Ammatillinen opettajakoulutus

8. Korkein suoritettu tutkinto *

C Lukio ja ylioppilastutkinto
(" ammatillinen perustutkinto
C Ammattitutkinto
" Erikoisammattitutkinto
" Alempi korkeakoulututkinto (esim. kandidaatti)
T Korkeakoulututkinto (esim. AMK)
(" Ylempi korkeakoulututkinto (esim. maisteri, ylempi AMK)
" Lisensiaatin tutkinto
 Tohtorin tutkinto
9. A opetta, L
O Kylla
0=
10. Tydkok kol ismaddrd ina *

|\«'a||tse tasta: 'I

11. Tyokokemus opetustehtdvissa *

|Va||tse tasta: ‘I

12. Tyékol bbb el &

IVaIitse tasta: ‘I

13. Ulkomailla asuminen *

O

S

"

En ole koskaan asunut ulkomailla
QOlen asunut ulkemallla yhtajaksoisesti vahintaan 3 kk

Qlen asunut ulkemailla yhtdjaksoisesti vahintdén 3 kk-1 vuoden

Olen asunut ulkomailla yhdessd tai useammassa vahintadn 3 kk jaksossa yhteensa yli vuoden mutta alle kaksi

vuotta
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(" Olen asunut ulkomailla yhdessd tai useammassa vahintadn 3 kk jaksossa yhteensd 2 vuotta tai kauemmin

14. Kuinka monta vierasta kieltd osaat vahintaadn tyydyttiavisti *
" En yhtéaan kielta
C 1 kielta
C 2 kielts

(" Useampaa kuin kahta kielta

15. Arvici oma kielitaitosi siind vieraassa kielessd, jota osaat parhaiten *
' Erinomainen
C Hyva
C Tyydyttava
C valtrava
c

Heikko

16. Kuinka
opetusta) *

PP i jarj 4liseen opettajavai olet osallistunut (vaihto sissltinyt

" 1 vaihtoon
C 2-3 vaihtoon
' ¥li kelmeen vaihtoon

(" En yhteenk&dn vaihtoon

17. Kuinka moneen ty&hdn liittyvidin henkilgstévaihtoon (ei-opetusta sisidltiva konferenssi- ym. osallistuminen,
yhteistyén suunnittelu ym.) olet osallistunut *

1 vaihtoon
' 2-3 vaihtoon
" ¥li kolmeen vaihtoon

(' En yhteenkain vaihtoon

18. Koen, etta il opetus antaa opiskelijoille i i in-ja i ilisyy
*

C Kylla

C B
19. Koen, ettd opettajien kiyttdma opet iaali antaa i i i i in-ja Yy
*
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 Kylla

C En

20. Opettaji asiantuntijaver on vihintsdn yksi
opetuksessaan, *

C Jokaisella
' Muutamalla

C Harvalla

osaaja, jonka osaamista he hyddyntavat

21. Opettajil on opettaa ielisissd i tai yksittdisilld kursseilla (esim.
i ) muilla kuin suomen kielells, *

' Jokaisella

" Useimmilla

C vain harvoilla
22, p kur on sisdltynyt kansainvilisid osoita (esim. vieraskielisti opetusmateriaalia,
vierailevia luennoitsijoita, kursseilla on ollut vaiht vir ¥ y
ulkomaalaisten opiskelijoiden tai opettajien kanssa) *

 Paljon

" Jonkin verran

' Vdhan

(" Ei lainkaan
23. Koen, ettd opiskelijan kansainvilistymisen tul on yksi korkeakoulun op jien tehtévista *

C Kylla

C En
24. Olen i tyd pail i jaérj amaan tai tai kulttuuri dlisyy

koulutukseen *

' Kerran
C 2-3 kertaa
¥l kolme kertaa
c En ole osallistunut yht&an
kertaa
25. Ki

" Erovaisuuksiin

C Yhtéldisyyksiin

n eroihin vai yhtd
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26. Arvioi

ia seuraavien vaittami per i 1-5(1

S=tiysin samaa mieltd) *

Taysin Ei samaa
ari Osittain eika eri
mieltd eri mieltd mielta
1. Opettajat nauttivat vuorovaikutuksesta
toisista kulttuureista tulevien ihmisten c o e
kanssa.

2. Opettajat ajattelevat, etta toisista
kulttuureista |ahtoisin olevat ihmiset ovat o c c
ahdasmielisina.

3. Opettajat luottavat melko paljon itseensa
keskustellessaan toisista kulttuureista C c c
tulevien ihmisten kanssa.

4. Opettajien on hyvin vaikea puhua toisista
kulttuureista tulevien ihmisten edessa.

5. Opettajat tietavat aina mita sanoa silloin
kun he ovat vuorovaikutuksessa toisista O C O
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

6. Opettajat osaavat olla niin seurallisia kuin
kuin haluaavat ollessaan vuorovaikutuksessa
toisista kulttuureista tulevien ihmisten
kanssa.

7. Opettajat eivat halua olla tekemisissa
toisista kulttuureista tulevien ihmisten C o) O
kanssa.

8. Opettajat kunnioittavat toisista
kulttuureista tulevien ihmisten arvoja.

9. Opettajat pahoittavat helposti mielensa
ollessaan vuorovaikutuksessa toisista C C c
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

10. Opettajat luottavat itseensa ollessaan
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista c (o) c
tulevien ihmisen kanssa.

11. Opettajat tuntevat itsensa usein
lannistuneeksi ollessaan vuorovaikutuksessa
toisista kulttuureista tulevien ihmisten
kanssa.

12. Opettajilla on tapana odottaa ennen kuin
kuin he muodostavat mielipiteensa C o c
kulttuuritaustaltaan erilaisista ihmisista.

13. Opettajat suhtautuvat avoimesti toisista
kulttuureista tuleviin ihmisiin.

14, Opettajat ovat hyvin tarkkaavaisia
ollessaan vuorovaikutuksessa toisista O (9] c
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

15. Opettajat tuntevat itsensa usein

in eri meilta,

Osittain
samaa
mieltd

I

Taysin
samaa
mieltd

(@)



hyodyttémaksi ollessaan vuorovaikutuksessa
toisista kulttuureista tulevien ihmisen
kanssa.

16. Opettajat kunnioittavat toisista
kulttuureista tulevien ihmisen kaytostapoja.

17. Opettajat yrittévéat oppia niin paljon kuin
mahdollista ollessaan vuorovaikutuksessa
toisista kulttuureista tulevien ihmisten
kanssa.

18. Opettajat eivat hyvaksy toisista
kulttuureista tulevien ihmisten mielipiteita.

19. Vuorovaikutustilanteissa opettajat ovat
herkkia aistimaan toisesta kulttuurista
tulevien ihmisten hienovaraisesti esittamia
piiloviesteja.

20. Opettajat ajattelevat, ettd heidan oma
kulttuurinsa on parempi kuin muut kulttuurit.

21. Opettajat osoittavat positiivisella
palautteella olevansa mielellaan
vuorovaikutustilanteessa toisesta
kulttuurista tulevan ihmisten kanssa.

22. Opettajat valttavat tilanteita, joissa
heidan pitaa olla tekemisissa kulttuurisesti c o c (e (e
erilaisten ihmisten kanssa.

23. Opettajat viestittavat useiden kielellisten

kielellisten ja ei-kielellisten vihjeiden avulla

kulttuurisesti erilaiselle o o c C (o
keskustelukumppanilleen, ettd he

ymmartévat hanen sanomansa.

24. Opettajat pitavat kulttuuritaustaltaan
erilaisten keskustelukumppaninsa ja itsensa o o e (e (e
vélistd erilaisuutta miellyttdvana asiana.

27. Arvioi ikorkeakoul pettajia seuraavien
S=tdysin samaa mieltd) *

perusteella asteikolla 1-5 (1=tdysin eri meilts,

Ei
Taysin samaa Osittain  Taysin
eri Osittain  eikd eri samaa samaa
mieltd eri mieltd mieltd mielta mieltd
25. Opettajien on helppo puhua toisten

: o c o c c c
kulttuurien edustajien kanssa.

26. Opettajat pelkaavat ilmaista itseaan
ollessaan vuorovaikutuksessa toisista C e/ C C c
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

27. Opettajien on helppo tulla toimeen

e 2 : (o) lo ‘o) O lo)
toisista kulttuureista tulevien kanssa.
28. Opettajat eivdt aina ole oma itsensa
ollessaan vuorovaikutuksesta toisista o e C O o]
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kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

29. Opettajat pystyvat ilmaisemaan
ajatuksensa selvasti ollessaan
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa.

30. Opettajilla on kielioppiongelmia heidan
puhuessaan toisista kulttuureista tulevien
ihmisten kanssa.

31. Opettajat kykenevat vastaamaan
kysymyksiin tehokkaasti puhuessaan toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

32. Opettajat eivat pida toisista kulttuureista
kulttuureista tulevia ihmisia itsensa
kaltaisina.

33. Opettajat kayttavat katsekontaktia
tilanteeseen sopivalla tavalla ollessaan
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa

34. Vuorovaikutustilanteissa toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa
opettajien on vaikea erottaa onko toisen
puhe tietoa antavaa vai pyrkiiké puhe
vaikuttamaan opettajan mielipiteeseen.

35. Opettajat osaavat aina aloittaa
keskustelun toisista kulttuureista tulevien
ihmisten kanssa.

36. Opettajilta jaa usein ymmartamatta osia
keskustelusta heidan ollessaan
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa.

37. Opettajan tuntevat itsensd rennoksi
olleessaan vuorovaikutuksessa toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

38. Vuorovaikutustilanteissa toisista

kulttuureista tulevien ihmisen kanssa
opettajat kayttaytyvéat usein itselleen
epatyypillisella tavalla.

39. Vuorovaikutustilanteissa opettajat
osoittavat aina kunnioitusta toisista
kulttuureista tulevia ihmisia kohtaan.

40. Vuorovaikutustilanteessa opettajat
tuntevat aina etadisyytta toisista
kulttuureista tulevia ihmisia kohtaan.

41. Opettajat tuntevat, etta
vuorovaikutustilanteissa heilla on paljon
yhteista eri kulttuureista tulevien ihmisten
kanssa.
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42. Opettajien mielesta paras tapa kayttaytya
kayttaytya on olla oma itsensa silloin kun he

: i (o) (o o (o
ovat vuorovaikutuksessa toisista
kulttuureista tulevien ihmisen kanssa.
43. Opettajien on vuorovaikutustilanteissa
helppo samastua toisista kulttuureista 0 c c c
tuleviin ihmisiin
44, Vuorovaikutustilanteissa opettajat
osoittavat aina kunnioittavansa toisista o] o C o)
kulttuureista tulevien ihmisten mielipiteita.
28. Arvioi il P jia seuraavien viittamien perusteella asteikolla 1-7 (1=tdysin eri meilts,
7=tdysin samaa mieltd) *
7 Taysin
1 Taysin samaa
erimielta 2 3 4 5 6 mieltd
45. Opettajat ovat tietoisia siitd, mita kulttuureita
kulttuureita koskevaa tietoa he kayttavat 5 606060606 &
ollessaan vuorovaikutuksessa kulttuuritaustaltaan
erilaisten ihmisten kanssa.
46. Opettajat soveltavat osaamaansa
kulttuuritietoutta ollessaan vuorovaikutuksessa . 55686 o
itselleen vieraasta kulttuurista lahtoéisin olevien
ihmisten kanssa.
47. Opettajat ovat tietoisia siitd, mita kulttuureita
kulttuureita koskevaa tietoa he kayttavat C 00O0O0O c
kulttuurienvalisessa vuorovaikutuksessa.
48. Opettajat tarkistavat kulttuuritietoutensa
paikkansapitavyyden ollessaan tekemisissa C O0O0O0COO c
toisista kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.
4_9. Ope_ttaj__at tuntevat toister_w _kuI_I;_tu_urien o 6060605 P
oikeuskaytantoja ja taloudellisia jarjestelmia.
50._0pettajat tur'!tevgt_vie_raiden kielten saantdja o 66660 o
(esim. sanaston ja kieliopin osalta).
_51. Opettaja!t tuntevat tglilsten kulttuurien arvoja o 5006 O o
ja uskonnollisia kasityksia.
52: Qpet@jgt tuntgx_{at toisten kulttuurien O 000060 o
avioliittojarjestelmia.
53. Opettajat tuntevat toisten kulttuurien taidetta &S i B &
taidetta ja kasitoita.
54. Opettajat tuntevat toisten kulttuurien ei- 5 BB BB P
kielellisen viestinnan saantgja.
55. Opettajat nauttivat vuorovaikutuksesta c c e e e e o
toisista kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.
56. Opettajat luottavat siihen, etta he osaavat
seurustella itselleen vieraista kulttuureista C 0O 00O O C

tulevien ihmisten kanssa.
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57. Opettajat osaavat kasitella vieraaseen
kulttuuriin sopeutumisesta aiheutuvaa stressia.

58. Opettajista on hauska asua itselleen vieraassa
vieraassa kulttuurissa.

59. Opettajat luottavat siihen, etta he tottuvat
omasta kulttuuristaan poikkeaviin ostosten
tekemisen tilanteisiin.

60. Opettajat muuttavat suullista ilmaisuaan
(esim. aksenttia ja aanensavya) silloin kun
kulttuurienvélinen vuorovaikutus sita vaatii.

61. Opettajat kayttavat puheessaan taukoja ja
hiljaisuutta kulttuurienvalisen
vuorovaikutustilanteen vaatimuksen mukaisesti.

62. Opettajat vaihtelevat puheensa nopeutta
kulttuurienvalisen vuorovaikutustilanteen
vaatimusten mukaisesti.

63. Opettajat vaihtavat ei-kielellista ilmaisuaan
kulttuurienvélisen vuorovaikutustilanteen
vaatimusten mukaisesti.

64. Opettajat muuttavat kasvojensa ilmeita
kulttuurienvalisen vuorovaikutustilanteen
vaatimusten mukaisesti.

Kiitos i a i rekisterdityy, kun painat "Ldhetd"”
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Liite 2c. Opiskelijakysely, suomenkieliset koulutusohjelmat

HAMK, LAMK ja LAUREA OPISKELIJAKYSELY 2013

1. Syntymémaa *

C Suomi

€ Muu

2. Aidinkieli *
' Suomi
' Ruotsi

C Muu

3. Sukupuoli *

" Mies

' Nainen

4. Ik *

I\«‘alitse tasta: 'I

5. Koulutusmuoto *
(" Paivaopiskelu

(' Tydn ohessa opiskelu

6. Suoritettava tutkinto *

' AMK-tutkinto

 Ylempi AMK-tutkinto

7. Koulutusala *

(" Humanistinen ja kasvatusala
Kulttuuriala
Luonnontieteiden ala

Luonnonvara- ja ympéristbala

0O 0 0 O

Matkailu-, ravitsemis- ja talousala
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" Sosiaali-, terveys- ja liikunta-ala
" Tekniikan ja liikenteen ala

(" Yhteiskuntatieteiden, liiketalouden ja hallinnon ala

8. Opiskeluvuosi *

1. vuosi

C 2. vuosi

.

vuosi

"

vuosi

O
O
O

w

. vuosi tai enemmdn

9. Korkein téh&n asti suoritettu tutkinto *

| Valitse tdstd: ___|

10. Tybkokemus kokonaismaiird vuosina *

alitse tasta: "‘I

11, Ulkomailla asuminen *

' En ole koskaan asunut ulkomailla
Olen asunut ulkomailla yhtajaksoisesti vahintdan 3 kk

Olen asunut ulkomailla yhtéjaksoisest! vahintdan 3 kk-1 vuoden

Olen asunut ulkomailla yhdessd tai useammassa vdhintadn 3 kk jaksossa yhteensd yli vuoden mutta alle kaksi
vuotta

O O O 0

Olen asunut ulkomailla yhdessd tai useammassa vahintaan 3 kk jaksossa yhteensd 2 vuotta tai kauemmin

12. Kuinka monta vierasta kieltd osaat vihintddn tyydyttdviasti *
€ En yhtasn kieltsd
1 kielta
C 2 kielta

€ Useampaa kuin kahta kielta

13. Arvioi oma siind jota osaat parhaiten *

' Erinomainen
 Hyva

 Tyydyttava
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C valttava

C Heikke

14. Kuinka kor Jarj ama a
(opi tai harjoi illa) olet osallistunut *

T Yhteen vaihtoon
(" Kahteen tai useampaan vaihtoon

(C En yhteenkaan vaihtoon

15. Kuinka kor uj il vihintddn 3 mittai [
i i (op tai harjoi illa) aiot Ll

' Yhteen vaihtoon
(" Kahteen tai useampaan vaihtoon

(" En yhteenkaan vaihtoon

16. Kuinka moneen korkeakoulujen jirjestamidn alle 3 kk mittai: i i liil 3 olet
osallistunut *

" Yhteen vaihtoon
(" Kahteen tai useampaan vaihtoon

(" En yhteenkaan vaihtoon

17. Kuinka kor jen jErj alle 3 kk mit
osallistua? *

aiot

" Yhteen vaihtoon
(" Kahteen tai useampaan vaihtoon

" En yhteenkaan vaihtoon

18. Koen, ettd ammattikor opetus antaa valmiuksia kansain- ja kulttuurienvilisyyteen *

C Kylia

C Ei

19. Koen, ettd op jien kdyttdmé op iaali antaa opiskelijoille valmiuksia k in- ja kul ienvilisyyteen
*

C Kylla

C En

20. Olen suorittanut Suomessa jirjestettyjs vieraskielisid opintoj ja osana kor pintojani *
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 Kylla

C En

21. i Hop ihin kursseihin on sisdltyny invilisis osioita (esim. vi ielistd op iaalia,
vi ielisid itsijoita, kursseilla on ollut vaihto-opiskelijoita, virt i Y istyotad i
opiskelijoiden tai opettajien kanssa ) *

" Paljon
" Jonkin verran
" Vahin

" Ei lainkaan

22. Koen, ettd opiskelijoiden k invalistymi. tuk i on yhsi ikorkeakouluj p jien tehtdvistd *
 Kylla

C En

23. Olen i kor sjen jarj tai in- tai kulttuuri isyy

koul k (esim, k invilisyysviikot, kansainvilisenliikkuvuuden orientaatiopdiva) *

" Kerran

C 2-3 kertaa

€ Yli kolme kertaa

c En ole osallistunut yhtaan

kertaa
24. Kump pitss kiinni ien vilisiin eroihin vai yhtildisyyksiin? *
" Erovaisuuksiin
¢ Yhtéldisyyksiin
25. Arvioi il ia seuraavien vaittami perusteella i 1-5 (1=tdysin eri meiltd,
S=tdysin samaa mieltd) *
Taysin Ei samaa Osittain  Taysin
eri Osittain  eikd eri samaa samaa

mieltd eri mieltd mieltd mielta mieltd

1. Opettajat nauttivat vuorovaikutuksesta

toisista kulttuureista tulevien ihmisten O (8 O 0 O
kanssa.

2. Opettajat ajattelevat, ettd toisista

kulttuureista lahtoisin olevat ihmiset ovat C el C (& (e

ahdasmielisina.

3. Opettajat luottavat melko paljon itseensa
keskustellessaan toisista kulttuureista c c c e o]
tulevien ihmisten kanssa.
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4. Opettajien on hyvin vaikea puhua toisista
kulttuureista tulevien ihmisten edessa.

5. Opettajat tietdvat aina mitd sanoa silloin
kun he ovat vuorovaikutuksessa toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

6. Opettajat osaavat olla niin seurallisia kuin
kuin haluaavat ollessaan vuorovaikutuksessa
toisista kulttuureista tulevien ihmisten
kanssa.

7. Opettajat eivat halua olla tekemisissa
toisista kulttuureista tulevien ihmisten
kanssa.

8. Opettajat kunnioittavat toisista
kulttuureista tulevien ihmisten arvoja.

9. Opettajat pahoittavat helposti mielensa
ollessaan vuorovaikutuksessa toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

10. Opettajat luottavat itseensa ollessaan
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisen kanssa.

11. Opettajat tuntevat itsensd usein
lannistuneeksi ollessaan vuorovaikutuksessa
toisista kulttuureista tulevien ihmisten
kanssa.

12. Opettajilla on tapana odottaa ennen kuin
kuin he muodostavat mielipiteensa
kulttuuritaustaltaan erilaisista ihmisista.

13. Opettajat suhtautuvat avoimesti toisista
kulttuureista tuleviin ihmisiin.

14, Opettajat ovat hyvin tarkkaavaisia
ollessaan vuorovaikutuksessa toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

15. Opettajat tuntevat itsensa usein
hyodyttémaksi ollessaan vuorovaikutuksessa
toisista kulttuureista tulevien ihmisen
kanssa.

16. Opettajat kunnioittavat toisista
kulttuureista tulevien ihmisen kaytoéstapoja.

17. Opettajat yrittavat oppia niin paljon kuin
mahdollista ollessaan vuorovaikutuksessa
toisista kulttuureista tulevien ihmisten
kanssa.

18. Opettajat eivat hyvaksy toisista
kulttuureista tulevien ihmisten mielipiteita.

19. Vuorovaikutustilanteissa opettajat ovat
herkkia aistimaan toisesta kulttuurista
tulevien ihmisten hienovaraisesti esittdmia
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piiloviesteja.
20. Opettajat ajattelevat, ettd heidan oma
kulttuurinsa on parempi kuin muut kulttuurit.

21. Opettajat osoittavat positiivisella
palautteella clevansa mielelldan
vuorovaikutustilanteessa toisesta
kulttuurista tulevan ihmisten kanssa.

22. Opettajat valttavat tilanteita, joissa
heidén pitaa olla tekemisissd kulttuurisesti
erilaisten ihmisten kanssa.

23. Opettajat viestittavat useiden kielellisten
kielellisten ja ei-kielellisten vihjeiden avulla
kulttuurisesti erilaiselle
keskustelukumppanilleen, etta he
ymmartévat hdnen sanomansa.

24. Opettajat pitdvat kulttuuritaustaltaan
erilaisten keskustelukumppaninsa ja itsensa
valista erilaisuutta miellyttavana asiana.

26. Arvioi jia seuraavien vai

perusteella

la1-5 (1

S=tdysin samaa mieltd) *

25. Opettajien on helppo puhua toisten
kulttuurien edustajien kanssa.

26. Opettajat pelkddvat ilmaista itsedaan
ollessaan vuorovaikutuksessa toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

27. Opettajien on helppo tulla toimeen
toisista kulttuureista tulevien kanssa.

28. Opettajat eivat aina ole oma itsensa
ollessaan vuorovaikutuksesta toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

29. Opettajat pystyvat ilmaisemaan
ajatuksensa selvasti ollessaan
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa.

30. Opettajilla on kielioppiongelmia heidan
puhuessaan toisista kulttuureista tulevien
ihmisten kanssa.

31. Opettajat kykenevat vastaamaan
kysymyksiin tehokkaasti puhuessaan toisista
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

32. Opettajat eivat pida toisista kulttuureista
kulttuureista tulevia ihmisia itsensa
kaltaisina.

Taysin
erl

C

Osittain
mieltd eri mielta

e

Ei

samaa
eika eri
mieltd

C

Osittain
samaa
mieltd

O

in eri meilta,

Taysin
samaa
mieltd

(@]



33. Opettajat kayttavat katsekontaktia
tilanteeseen sopivalla tavalla ollessaan
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa

34. Vuorovaikutustilanteissa toisista

kulttuureista tulevien ihmisten kanssa

opettajien on vaikea erottaa onko toisen c O c s e/
puhe tietoa antavaa vai pyrkiiké puhe

vaikuttamaan opettajan mielipiteeseen.

35. Opettajat osaavat aina aloittaa
keskustelun toisista kulttuureista tulevien C C 9 s O
ihmisten kanssa.

36. Opettajilta jd& usein ymmadartdmatta osia
keskustelusta heidan ollessaan
vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa.

37. Opettajan tuntevat itsensa rennoksi
olleessaan vuorovaikutuksessa toisista c O C C O
kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

38. Vuorovaikutustilanteissa toisista

kulttuureista tulevien ihmisen kanssa
opettajat kayttaytyvat usein itselleen
epatyypillisella tavalla.

39. Vuorovaikutustilanteissa opettajat
osoittavat aina kunnioitusta toisista C 0O C e O
kulttuureista tulevia ihmisia kohtaan.

40. Vuorovaikutustilanteessa opettajat
tuntevat aina etéaisyytta toisista (o (e c (e o
kulttuureista tulevia ihmisia kohtaan.

41. Opettajat tuntevat, etta
vuorovaikutustilanteissa heilld on paljon

=
yhteista eri kulttuureista tulevien ihmisten & = = e
kanssa.

42. Opettajien mielesta paras tapa kayttaytya

kayttaytya on olla oma itsensa silloin kun he P (_ & & &

ovat vuorovaikutuksessa toisista
kulttuureista tulevien ihmisen kanssa.

43. Opettajien on vuorovaikutustilanteissa

helppo samastua toisista kulttuureista o o c o o
tuleviin ihmisiin

44, Vuorovaikutustilanteissa opettajat

osoittavat aina kunnioittavansa toisista C O c O c
kulttuureista tulevien ihmisten mielipiteita.

27. Arvioi il jia seuraavien vaittami perusteella asteikolla 1-7 (1=tdysin eri meiltd,
7 =tdysin samaa mielts) *

7 Taysin
1 Taysin samaa
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45, Opettajat ovat tietoisia siita, mita kulttuureita
kulttuureita koskevaa tietoa he kayttavat
ollessaan vuorovaikutuksessa kulttuuritaustaltaan
erilaisten ihmisten kanssa.

46. Opettajat soveltavat osaamaansa
kulttuuritietoutta ollessaan vuorovaikutuksessa
itselleen vieraasta kulttuurista l&htdisin olevien
ihmisten kanssa.

47. Opettajat ovat tietoisia siitd, mita kulttuureita
kulttuureita koskevaa tietoa he kayttavat
kulttuurienvélisessd vuorovaikutuksessa.

48. Opettajat tarkistavat kulttuuritietoutensa
paikkansapitavyyden ollessaan tekemisissa
toisista kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

49. Opettajat tuntevat toisten kulttuurien
oikeuskaytanttja ja taloudellisia jarjestelmia.

50. Opettajat tuntevat vieraiden kielten saantoja
(esim. sanaston ja kieliopin osalta).

51. Opettajat tuntevat toisten kulttuurien arvoja
ja uskonnollisia kéasityksia.

52. Opettajat tuntevat toisten kulttuurien
avioliittojarjestelmia.

53. Opettajat tuntevat toisten kulttuurien taidetta
taidetta ja kasitdita.

54. Opettajat tuntevat toisten kulttuurien ei-
kielellisen viestinndn sdaantdja.

55. Opettajat nauttivat vuorovaikutuksesta
toisista kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

56. Opettajat luottavat siihen, etta he osaavat
seurustella itselleen vieraista kulttuureista
tulevien ihmisten kanssa.

57. Opettajat osaavat kasitella vieraaseen
kulttuuriin sopeutumisesta aiheutuvaa stressia.

58. Opettajista on hauska asua itselleen vieraassa
vieraassa kulttuurissa.

59. Opettajat luottavat siihen, ettd he tottuvat
omasta kulttuuristaan poikkeaviin ostosten
tekemisen tilanteisiin.

60. Opettajat muuttavat suullista ilmaisuaan
(esim. aksenttia ja danensavya) silloin kun
kulttuurienvalinen vuorovaikutus sita vaatii.

61. Opettajat kayttavat puheessaan taukoja ja
hiljaisuutta kulttuurienvalisen
vuorovaikutustilanteen vaatimuksen mukaisesti.

62. Opettaiat vaihtelevat puheensa nopeutta

eri mielta 2

mielta



kulttuurienvdélisen vuorovaikutustilanteen c 00000 O

vaatimusten mukaisesti.

63. Opettajat vaihtavat ei-kielellistd ilmaisuaan
kulttuurienvélisen vuorovaikutustilanteen C
vaatimusten mukaisesti.

64. Opettajat muuttavat kasvojensa ilmeita
kulttuurienvalisen vuorovaikutustilanteen C
vaatimusten mukaisesti.

ocoo0OQCoQo ©

coco0QCoC ©

28. Jos haluat osallistua arvontaan, niin jata tahan y ysti. iz (nimi ja sdhkop i ite tai p i o).
Vastanneiden kesken arvotaan kaksi 70¢ arvoista lahj ttia ja kolme Bi i ipun p i
=
=

Kiitos osallistumisesta! Vastauksesi rekisterdityy, kun painat "Liheta".
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Liite 2d. Opiskelijakysely, englanninkieliset koulutusohjelmat

HAMK, LAMK and LAUREA STUDENT QUESTIONNAIRE 2013

1. Place of birth *

Choose: =1

2. Mother tongue *

" English

9

Finnish

)

Swedish

-

Other

3. Gender *

C Male

C Female

4. Age *

Choose: -!

5. Mode of study *

" Full time studies

" Part time studies

6. Target degree *

(" B.Sc. degree

( M.Sc. degree

7. Field of study *

Humanities and Education

Culture

O

O

(" MNatural Sciences
" Natural Resources and Environment
O

Tourism, Catering and Domestic Services
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(" Social Science, Health and Sports
(" Technology, Communication and Transport

" Social Sciences, Business and Administration

8. Study year *

(" 1st year student
2nd year student
3rd year student

4th year student

O O O 0O

5 or more study years

9. Highest current degree *

IChoose: 'I

10. Overall work experience in full years *

IChoose: VI

11. Please reply to this question only if your place of birth is Finland: Living abroad
" 1 have never lived abroad
I have lived abroad uninterruptedly at least three months

I have lived abroad uninterruptedly from three months to one year

O 0 0

I have lived abroad uninterruptedly in total from three months to twe years in one or more periods lasting at least
three months

3

I have lived abroad in total more than two years in one or more periods of minimum three months

12. Please reply this question only if Finland is not your place of birth. I have lived in Finland for xx full years

ICnoose: 'I

13. How many foreign languages can you speak at satisfactory level *
' MNone
" One
C Two

' More than twe

14. Please reply this question only if Finnish is not your mother tongue: What is the level of your skills in Finnish
language?
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Excellent
Good
Fair

Satisfactory

O 0 a O 0

Poor

15. During your at higher £), how many inter { work
1 t) of mini of three have you pleted? *
C One
" Two or more
' None
16. How man' ter i . Work p ) are you ing to p during your

{
studies at higher education institution(s)? *
C One
" Two or more

C None

17. To how many short-term international exchanges of less than three months have you participated in during your

studies at higher education institution(s)? *

1 short exchange

2 or more short
exchanges

C None

18. To how many short-term international exchanges of less than three

your studies *
C One
C Two or more

' None

are you ing to partici during

19. I feel that tuition given at my university of applied sciences prepares me for international and intercultural work *

C Yes

C No

20. I feel that the learning materials used at my university of applied sciences prepare me for international and

intercultural work. *

C Yes



21. During my studies at my university of applied sciences I have completed one or more courses in any other
but ish (for ple in Finni: *

C ves

C No

22. The courses d at my y of have included inter i 1 (visiting
lecturers, h virtual ion with t hers or students from other countries) *

C Much
' Somewhat
' Little

" Not at all

23. I feel that supporting internationalization of students is part of teachers’ work at a university of applied sciences *

 ves
C No

24. I have participated in courses or events (for inter weeks or or days) or by higher
d tion institution or other organization(s) aiming at i ing i i ization or inter p bl
C Once

' Two to three times
' More than 3 times

' MNone

25, What do you think is more important to pay attention teo, cultural differences or cultural sim

C Differences

" Similarities

26. Using the following i assess the i staff of your university of applied sciences with the scale 1-5
(1=strongly disagree, S=strongly agree) *

1 Strongly S Strongly
disagree 2 3 4 agree
1. Teachers enjoy interacting with people from

: (o O 00 C
different cultures.

2. Teachers think people from other cultures are
narrow-minded.

3. Teachers are pretty sure of themselves in
interacting with people from different cultures.
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4. Teachers find it very hard to talk in front of people
from different cultures.

5. Teachers always know what to say when
interacting with people from different cultures.

6. Teachers can be as sociable as they want to be
when interacting with people from different cultures.

7. Teachers don't like to be with people from different
different cultures.

8. Teachers respect the values of people from
different cultures.

9. Teachers get upset easily when interacting with
people from different cultures.

10. Teachers feel confident when interacting with
people from different cultures.

11. Teachers tend to wait before forming an
impression of culturally-distinct counterparts.

12. Teachers often get discouraged when they are
with people from different cultures.

13. Teachers are open-minded to people from
different cultures.

14. Teachers are very observant when interacting with
with people from different cultures

15. Teachers often feel useless when interacting with
with people from different cultures.

16. Teachers respect the ways people from different
cultures behave.

17. Teachers try to obtain as much information as
possible as they are interacting with people from
different cultures.

18. Teachers would not accept the opinions of people
from different cultures.

19. Teachers are sensitive to their culturally-distinct
counterpart’s subtle meanings during their
interactions.

20. Teachers think their culture is better than other
cultures.

21. Teachers often give positive responses to their
culturally different counterparts during their
interactions.

22. Teachers avoid those situations where they will
have to deal with culturally-distinct persons.

23. Teachers often show their culturally-distinct
counterparts their understanding through verbal or
nonverbal cues.



24. Teachers have a feeling of enjoyment towards

differences between their culturally-distinct c C
counterpart and them.
27. Using the following g ions, assess the hing staff of your university of applied sciences with the scale 1-5
(1=strongly disagree, 5=strongly agree) *
1 strongly 5 strongly
disagree agree
25. Teachers find it is easy to talk with people from p O
different cultures.
26. Teachers are afraid to express themself when . O
interacting with people from different cultures.
27. Teachers find it is easy to get along with people P o
from different cultures.
28. Teachers are not always the person they appear to
to be when interacting with people from different c C
cultures.
29. Teachers are able to express their ideas clearly o e
when interacting with people from different cultures.
30. Teachers have problems with grammar when P P
interacting with people from different cultures.
31. Teachers are able to answer questions effectively c 6
when interacting with people from different cultures.
32. Teachers find it is difficult to feel that their o o
culturally different counterparts are similar to them.
33. Teachers use appropriate eye contact when & 5
interacting with people from different cultures.
34. Teachers have problems distinguishing between
informative and persuasive messages when O c
interacting with people from different cultures.
35. Teachers always know how to initiate a
conversation when interacting with people from c O
different cultures.
36. Teachers often miss parts of what is going on & &
when interacting with people from different cultures.
37. Teachers feel relaxed when interacting with people & e
people from different cultures.
38. Teachers often act like a very different person O O
when interacting with people from different cultures.
39. Teachers always show respect for their culturally o P
different counterparts during our interaction.
40. Teachers always feel a sense of distance with their
their culturally different counterparts during our c O

interaction.
41. Teachers find they have a lot in common with their
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their culturally different counterparts during our
interaction

42, Teachers find the best way to act is to be
themselves when interacting with people from
different cultures.

43. Teachers find it is easy to identify with their
culturally different counterparts during their
interaction.

44. Teachers always show respect for the opinions of

their culturally different counterparts during their
interaction.

28, Using the following questions, assess the teaching staff of your university of applied sciences with the scale 1-5

(1=strongly disagree, 7=strongly agree) *

45. Teachers are conscious of the cultural
knowledge they use when interacting with
people with different cultural backgrounds.

46. Teachers adjust their cultural knowledge as
they interact with people from a culture that is
unfamiliar to them.

47. Teachers are conscious of the cultural
knowledge they apply to cross-cultural
interactions.

48. Teachers check the accuracy to their cultural
knowledge as they interact with people from
different cultures.

49. Teachers know legal and economic systems
of other cultures.

50. Teachers know the rules (e.g. vocabulary,
grammar) of other languages

51. Teachers know the cultural values and
religious beliefs of other cultures.

52. Teachers know the marriage systems of
other cultures.

53. Teachers know the arts and crafts of other
cultures.

54. Teachers know the rules for expressing non-
verbal behaviors in other cultures

55. Teachers enjoy interacting with people from
different cultures

56. Teachers are confident that they can
socialize with locals in a culture that is
unfamiliar.

1 Strongly
disagree

o

2

o

7 Strongly
agree

c



57. Teachers are sure they can deal with the
stresses of adjusting to a culture that is new.

58. Teachers enjoy living in cultures that are
unfamiliar.

59. Teachers are confident that they can get
accustomed to the shopping conditions in a
different culture.

60. Teachers can change their verbal behavior
(e.g., accent, tone) when a cross-cultural
interaction requires it

61. Teachers pause and silence differently to
suit different cross-cultural situations.

62. Teachers vary the rate of their speaking
when a cross-cultural situation requires it.

63. Teachers change their non-verbal behavior
when a cross-cultural situation requires it.

64. Teachers alter their facial expressions when

a cross-cultural interaction requires it.

29. If you want to participate to the gift certificate raffle, pls leave your email address here. Two gift certificates of
70¢ each to Hennez&Mauritz, and three packages of two movie tickets to BioRex cinemas will be raffled off among

participants.

=
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Liite 3. Tutkimuksen aloittamiskirje

Liite 3a. Opettajakyselyn aloittamiskirje

314

FUAS OPETUSHENKILOSTON KYSELY 2013

Tervetuloa osallistumaan FUAS opetushenkildston kulttuurienvalistd osaamista mittaavaan
kyselyyn. Kyselyn tuloksilla kuvataan ammattikorkeakoulujen kansainvélistymisen ja
kulttuurienvalisyysosaamisen opetuksen edellytyksia. Tutkimus tuottaa organisaation eri tasoille
tietoa toiminnan kehittdmiseksi.

Kyselyssa on yhteensa 87 taustakysymysta ja vaittdmaa, joihin vastaamiseen kuluu aikaa noin
20 minuuttia. Kyselyn tiedot kasitelld4n luottamuksellisesti Tampereen yliopiston tutkijoiden
toimesta. Opettajat voivat huoletta vastata kaikkiin kyselyn taustatietoihin ja kysymyksiin, koska
yksittaista vastaajaa ei voi tunnistaa kyselyn vastausten perusteella kirjoitettavasta
loppuraportista.

Toivomme, etta opettajat osallistuvat aktiivisesti tahan tutkimukseen. Opettajien omat havainnot
ja tulkinnat tygstéén ovat avainasemassa organisaation toiminnan kehittdmisessa. Kyselyn
tuloksissa ilmenevat kehittamistarpeet otetaan huomioon toiminnan suunnittelussa ja ndin
jokaisella opettajalla on mahdollisuus osallistua kansainvalistymiseen liittyvien
kehittamiskohteiden kartoittamiseen.

Toivomme korkeaa vastausprosenttia. Kyselyyn pagset tasta linkista:
http:/imww . webropolsurveys com/S/F3A02A5B0F0837CF .par

Kysely on auki 18.2.2013 saakka

Risto Salminen Helena Karento Jouni Koski Petri Nokelainen
Vararehtori Vararehtori Vararehtori Professori
HAMK LAMK Laurea Tampereen yliopisto

Kyselya koskeviin kysymyksiin vastaa tutkija Eija Laitinen (email: eija.laitinen@uta.fi, GSM: 050
585 3933)



Liite 3b. Opettajien esimiesten kyselyn aloittamiskirje

FUAS OPETUSHENKILOSTOA KOSKEVA KYSELY 2013

Tervetuloa osallistumaan FUAS- opetushenkiléstdn kulttuurienvalistd osaamista mittaavaan
kyselyyn. Kyselyn tuloksilla kuvataan ammattikorkeakoulujen kansainvalistymisen ja
kulttuurienvélisyysosaamisen opetuksen edellytyksid Tutkimus tuottaa organisaation eri tasoille
tietoa toiminnan kehittdmiseksi.

Kyselyssa on yhteensa 86 taustakysymysta ja vaittamaa, joihin vastaamiseen kuluu aikaa noin
20 minuuttia. Kyselyn tiedot késitelléan luottamuksellisesti Tampereen yliopiston tutkijoiden
toimesta. Kaikki kyselyyn osallistuvat voivat huoletta vastata kaikkiin kyselyn taustatietoihin,
koska yksittdista vastaajaa ei voi tunnistaa kyselyn vastausten perusteella kirjoitettavasta
loppuraportista.

Toivomme aktiivista osallistumista tdhan tutkimukseen. Opetuksen esimiestehtavissa toimivien
havainnot ja tulkinnat opettajien tydsté ovat osaltaan avainasemassa organisaation toiminnan
kehittdmisessa. Kyselyn tuloksissa ilmenevat kehittamistarpeet voidaan huomioida toiminnan
suunnittelussa ja nain jokaisella henkildlla on mahdollisuus osallistua kehittamiskohteiden
kartoittamiseen.

Toivomme korkeaa vastausprosenttia. Paaset vastaamaan kyselyyn tasta linkista:
http:/iwww.webropolsurveys.com/S/8A73A8B8116CAQ4E .par

Kysely on auki 18.2.2013 saakka

Risto Salminen Helena Karento Jouni Koski Petri Nokelainen
Vararehtori Vararehtori Vararehtori Professori
HAMK LAMK Laurea Tampereen yliopisto

Kyselya koskeviin kysymyksiin vastaa tutkija Eija Laitinen (email: eija.laitinen@uta.fi, GSM: 050
585 3933)
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Liite 3c. Opiskelijakyselyn aloittamiskirje, suomenkieliset koulutusohjelmat

HAMK, LAMK ja LAUREA OPISKELIJAKYSELY 2013

Tervetuloa osallistumaan HAMK:n, LAMK:n ja Laurean opetushenkilostén kulttuurienvalistéd
osaamista mittaavaan kyselyyn. Kyselyn tuloksilla kuvataan ammattikorkeakoulujen
kansainvalistymisen ja kulttuurienvalisyysosaamisen opetuksen edellytyksid. Tutkimus tuottaa
organisaation eri tasoille tietoa toiminnan kehittdmiseksi.

Kyselyssa on yhteensa 88 taustakysymysta ja vaittdmaa, joihin vastaamiseen kuluu aikaa noin
20 minuuttia. Kyselyn tiedot késitellédan luottamuksellisesti Tampereen yliopiston tutkijoiden
toimesta. Opiskelijat voivat huoletta vastata kaikkiin kyselyn taustatietoihin ja kysymyksiin, koska
yksittdistd vastaajaa ei voi tunnistaa kyselyn vastausten perusteella kirjoitettavasta
loppuraportista.

Toivomme opiskelijoilta aktiivista osallistumista tahan tutkimukseen. Opiskelijoiden havainnot ja
tulkinnat opettajien tydsté ovat osaltaan avainasemassa organisaation toiminnan kehittdmisessa.
Kyselyn tuloksissa ilmenevat kehittamistarpeet otetaan huomioon toiminnan suunnittelussa ja
nain jokaisella opiskelijalla on mahdollisuus osallistua kehittamiskohteiden kartoittamiseen.

Toivomme korkeaa vastausprosenttia.Kyselyyn padset vastaamaan tésta:
http:/iwww webropolsurveys.com/S/7ETECBAZEFB25927 par

Kysely on auki 18.2.2013 saakka

Risto Salminen Helena Karento Jouni Koski Petri Nokelainen
Vararehtori Vararehtori Vararehtori Professori
HAMK LAMK Laurea Tampereen yliopisto

Kyselya koskeviin kysymyksiin vastaa tutkija Eija Laitinen (email: eija.laitinen@uta.fi, GSM: 050
585 3933)
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Liite 3d. Opiskelijakyselyn aloittamiskirje, englanninkieliset
koulutusohjelmat

HAMK, LAMK and LAUREA STUDENT QUESTIONNAIRE 2013

It is my pleasure to invite you to participate in the enclosed survey on assessing the intercultural
competence of FUAS teaching staff. The survey results provide valuable information on
internationalization and intercultural education of the HAMK, LAMK and Laurea FUAS institutions.
The results are used to develop the institutions.

The survey has 89 questions and takes about 20 minutes to complete. The responses
confidential and the survey report will be produced by the Tampere University researchers. The
confidentiality of replies is absolute because it will not be possible to identify individual replies
from the research report. We sincerely hope active participation in the survey. All student inputs
and observations on the work of teachers are valuable and will help to improve the work of
HAMK, LAMK and Laurea institutions. Participation in this survey will give students possibility to
influence the development needs of the organizations.

Looking forward to a high response rate. Here is a link to survey:
http:/i'www.webropolsurveys.com/S/A796F843B0B67ADA. par

The questionnaire is open until Feb. 18, 2013

Risto Salminen Helena Karento Jouni Koski Petri Nokelainen
Vararehtori Vararehtori Vararehtori Professori
HAMK LAMK Laurea Tampereen yliopisto

More information, Researcher Ms Eija Laitinen (email: eija.laitinen@uta.fi, GSM: 050 585 3933)
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Liite 6. Opettajien arvioimat kulttuurienvilisen kompetenssin taidot
viittimittdin tarkasteluna

Opettajat
(n=228)

Mittarit M MD SD

Kulttuurienvdlisen herkkyyden (ISS) asteikko

ISS1 43 5.0 0.86
[SS2 4.6 5.0 0.72
ISS3 4.1 4.0 1.00
1SS4 4.2 5.0 1.06
ISS5 3.0 3.0 1.17
ISS6 3.7 4.0 1.17
ISS7 4.7 5.0 0.73
ISS8 4.6 5.0 0.62
ISS9 4.7 5.0 0.74
[SS10 41 4.0 0.97
[SS11 44 5.0 0.94
[SS12 3.8 4.0 1.05
[SS13 4.5 5.0 0.72
[SS14 3.7 4.0 0.99
ISS15 43 5.0 1.01
[SS16 43 4.0 0.81
1SS17 43 4.0 0.78
[SS18 4.7 5.0 0.62
ISS19 33 3.0 1.07
1SS20 4.2 5.0 0.94
[SS21 43 4.0 0.78
[SS22 43 5.0 0.99
[SS23 4.0 4.0 0.92
1SS24 4.2 4.0 0.85

Kulttuurienvdlisen tehokkuuden (IES) asteikko

[ES1 3.8 4.0 0.96
IES2 4.0 4.0 1.18
IES3 3.8 4.0 0.85
IES4 35 4.0 1.17
IES5 3.7 4.0 1.01
IES6 33 3.0 1.39
IES7 3.6 4.0 1.06
IES8 4.1 4.0 0.98
IES9 4.1 4.0 0.78
IES10 3.4 3.0 0.96
IES11 35 4.0 1.16
IES12 31 3.0 1.18
IES13 3.6 4.0 1.09
IES14 4.0 4.0 1.04
[ES15 4.4 4.5 0.72
IES16 39 4.0 1.05
IES17 3.7 4.0 0.97
[ES18 1.7 1.0 0.87
IES19 3.6 4.0 0.92
IES20 4.3 4.0 0.73
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Kulttuuridlyn (CQS) asteikko
cQ1
cQ2
cQ3
CQ4
CQ5
CQ6
cQ7
cQ8
€Q9
cQ10
cQ11
cQ12
€Q13
cQl4
CQ15
CQ16
CQ17
CQ18
CQ19
CQ20

4.6
5.5
4.7
4.5
3.8
4.9
4.9
4.2
4.4
4.2
5.6
5.6
4.7
53
5.6
4.8
4.6
45
4.4
4.3

5.0
6.0
5.0
4.8
4.0
5.0
5.0
4.0
5.0
4.0
6.0
6.0
5.0
6.0
6.0
5.0
5.0
5.0
4.0
4.0

1.54
1.35
1.51
1.65
1.59
1.65
1.42
1.61
1.70
1.63
1.44
1.38
1.71
1.52
141
1.76
1.55
1.75
1.68
1.69
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Liite 18. Mittareiden faktoreiden viliset korrelaatiot itse- ja
vertaisarviointiaineistoissa

Liite 18a. Kulttuurienvilisen herkkyyden (ISS) asteikon faktoreiden viliset
korrelaatiot opettajien itsearvointi- ja suomenkielisissd koulutusohjelmissa
opiskelevien vertaisarviointiaineistoissa

Opettajat
(n=228)
1 2 3 4 5
Sitoutuneisuus Kunnioitus Luottamus Mielihyvd  Tarkkaavaisuus
1 Sitoutuneisuus 1.000 .543** 592 463** .637**
2 Kunnioitus .543%* 1.000 464 A470%* .346%*
3 Luottamus .592%* A464%* 1.000 .581** 464**
4 Mielihyva 463%* A470%* .581** 1.000 311
5 Tarkkaavaisuus 637% 346% A64%* 311% 1.000
Opiskelijat
(n=1781)
1 2 3 4 5
Sitoutuneisuus  Kunnioitus Luottamus Mielihyvd Tarkkaavaisuus
1 Sitoutuneisuus 1.000 .740™ .665™ .668™ 541
2 Kunnioitus .740™ 1.000 578" 722 449
3 Luottamus .665™ 578 1.000 .590™ 379
4 Mielihyva .668™ 722 .590™ 1.000 343"
5 Tarkkaavaisuus 541" 449" .379™ .343™ 1.000

**=p< 01
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Liite 18b. Kulttuurienvilisen tehokkuuden (IES) asteikon faktoreiden viliset
korrelaatiot opettajien itsearviointi- ja suomenkielisissid koulutusohjelmissa
opiskelevien vertaisarviointiaineistoissa

Opettajat
(n=228)
1 Joustavuus 2 Vapautu- 3 Kunnioitus 4 Viestinta- 5 Identitee- 6 Vuoro-
neisuus taidot tin yllapito vaikutuksen
hallinta
1 Joustavuus 1.000 .559%* .293%* .536%* 445%* 507**
2 Vapautuneisuus .559%* 1.000 513%* .528%* 622%* .718**
3 Kunnioitus .293** 513%* 1.000 269%* 507** A423%*
4 Viestintataidot .536%* .528** 269%* 1.000 .381** 617+
5 ldentiteetin 445% 6227 507 381+ 1.000 490
yllapito
6 Vuoro-
vaikutuksen 507** 718%* 423%* 617** 490** 1.000
hallinta
Opiskelijat
(n=1781)
1 2 3 4 5 6 Vuoro-
Joustavuus ~ Vapautuneisuus  Kunnioitus  Viestintataidot Identiteetin vaikutuksen
yllapito hallinta
1 Joustavuus 1.000 632" .538" 479" 578" 522"
2 Vapautuneisuus 632" 1.000 637 4627 568" 629"
3 Kunnioitus .538* 637+ 1.000 321 .590* 483
4 Viestintataidot 479" 462" 321" 1.000 .387 .502*
5 dentiteetin 578" 568" 590" 387" 1.000 426"
yllapito
6 Vuoro-
vaikutuksen 522" 629" 483" .502* 426™ 1.000
hallinta
**=p< 01
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Liite 18c. Kulttuuridlyn (CQS) asteikon faktoreiden viliset korrelaatiot

opettajien itsearviointi- ja suomenkielisissd koulutusohjelmissa

opiskelevien) vertaisarviointiaineistoissa

Opettajat
(n=228)
1 Metakognitio 2 Kognitio 3 Motivaatio 4 Toiminta
1 Metakognitio 1.000 .629%* .626%* .553%*
2 Kognitio .629%* 1.000 .622%* .609**
3 Motivaatio .626** .622%* 1.000 .526**
4 Toiminta .553** .609%* .526** 1.000
Opiskelijat
(n=1781)
1 Metakognitio 2 Kognitio 3 Motivaatio 4 Toiminta
1 Metakognitio 1.000 .569** .664** A424**
2 Kognitio .569** 1.000 .520%* 426**
3 Motivaatio .664** .520%* 1.000 A412%*
4 Toiminta 424%* 426** A412%* 1.000
**=p<.0
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Liite 26. Faktoreiden viliset korrelaatiomatriisit itse- ja
vertaisarviointiaineistoissa mittareittain esitettyni

Opettajat
(n=228)
Kulttuurienvdlisen herkkyyden asteikko (ISS)
Faktori 1 2 3 4 5
1 1.000 .239 .520 .287 .285
2 .239 1.000 394 .249 310
3 .520 .394 1.000 .365 291
4 .287 .249 .365 1.000 .095
5 .285 .310 291 .095 1.000
Suomenkielisten koulutusohjelmien opiskelijat
(n=1781)
Kulttuurienvdlisen herkkyyden asteikko (ISS)
Faktori 1 2 3
1 1.000 .682 .263
2 .682 1.000 150
3 .263 150 1.000
Opettajat
(n=228)
Kulttuurienvdlisen tehokkuuden asteikko (IES)
Faktori 1 2 3 4
1 1.000 -.265 464 -.654
2 -.265 1.000 -319 463
3 464 -319 1.000 -483
4 -.654 463 -483 1.000
Suomenkielisten koulutusohjelmien opiskelijat
(n=1781)
Kulttuurienvdlisen tehokkuuden asteikko (IES)
Faktori 1 2 3 4
1 1.000 -551 .596 627
2 -551 1.000 -484 -426
3 .596 -484 1.000 458
4 .627 -426 458 1.000
Opettajat
(n=228)
Kulttuuridlyn asteikko (CQS)
Faktori 1 2 3 4
1 1.000 -353 422 468
2 -353 1.000 -511 -576
3 422 -511 1.000 .559
4 468 -.576 .559 1.000
Suomenkielisten koulutusohjelmien opiskelijat
(n=1781)
Kulttuuridlyn asteikko (CQS)
Faktori 1 2 3 4
1 1.000 442 .627 .704
2 442 1.000 494 486
3 .627 494 1.000 .555
4 .704 486 .555 1.000
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