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Taman tutkimuksen tavoitteena on tarkastella millaisina luokanopettajaopiskeli-
jat kokevat omat interkulttuuriset valmiutensa, sekd tuoda esille heiddn koke-
muksiaan siitd, miten luokanopettajakoulutus on tukenut heiddn interkulttuuri-
sen kompetenssin kehitystd. Interkulttuurisella kompetenssilla tarkoitetaan mo-
nikulttuurisia valmiuksia ja -taitoja, joiden avulla yksilo kykenee ymmartdamaan
kulttuurisia eroja sekd monikulttuuristen kokemusten merkityksia.

Kyseessd on laadullinen tutkimus, joka toteutettiin Jyvaskyldn yliopistossa.
Tutkimusaineisto keréttiin teemahaastattelemalla Jyvaskyldn yliopiston viiden-
nen vuoden luokanopettajaopiskelijoita (n=6). Tutkimuksen ldhestymistapa on
sekd aineisto- ettd teorialdhtoinen. Teoreettisena viitekehyksend toimii Jokiko-
kon (2002) interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuudet. Aineiston analyysi ta-
pahtui temaattisen analyysin avulla. Analysointivaiheessa paddteemoiksi ensim-
madisessd ja toisessa tutkimuskysymyksessd nousivat esille asenteet, kulttuurinen
tietoisuus, taidot ja toiminta. Kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla paitee-
maksi nousi koulutuksen vahdinen tuki.

Tutkimuksen pddtulos on, ettd luokanopettajaopiskelijoiden monikulttuu-
riseen kohtaamiseen liittyvat asenteet sekd kulttuurisen tietoisuuden valmiudet
ovat kehittyneet. Puolestaan taitoihin ja toimintaan liittyvit valmiudet koettiin
puutteellisiksi vahdisen kokemuksen vuoksi. Toisena pddtuloksena tutkimuk-
sessa on, ettd luokanopettajakoulutus ei ole tukenut tarpeeksi viidennen vuoden
luokanopettajaopiskelijoiden interkulttuurisen kompetenssin kehitysta.

Tutkimuksen yhteydessa pohditaan, voisiko tutkimuksen osallistuneiden
luokanopettajaopiskelijoiden interkulttuurisen kompetenssin viahéiseen tukeen
vaikuttaa Jyvidskyldan yliopiston ilmidldhtoinen opetus, vahdinen yhteistyd mo-
nikulttuuristen yhteisdjen kanssa tai opetusharjoitteluista saatu vahdinen koke-

mus monikulttuurisuudesta.
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1 JOHDANTO

Muuttoliikkeen ja siitd seuranneen yhteiskunnallisen rakennemuutoksen myota
monikulttuurisuudesta ja maahanmuutosta on tullut yhd merkittdavampi osa
suomalaista yhteiskuntaa. Koulu on vahvasti yhteiskuntaan liitoksissa oleva ins-
tituutio, joten yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset heijastuvat koulujen toimin-
taan ja arkeen. (Laaksonen 2001, 41.) Tamaén takia opettajan tyostd ja -koulutuk-
sesta puhuttaessa onkin keskityttdvd yhd enemman siihen, miten eri kulttuurit
kohtaavat sekd miten luoda taustasta riippumatta jokaiselle yksilolle tasa-arvoi-
nen mahdollisuus oppia.

Opettajan omat arvot sekd suhtautuminen vaikuttavat maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden integroitumiseen ja koulumotivaatioon. (Talib 2002, 88-
92.) Maahanmuuttajataustaisilla oppilailla on prosentuaalisesti suurempi riski
syrjdytyd ja jaddd yhteiskunnan marginaaliin. (Talib, Lofstrom & Meri 2004, 12.)
T&lloin opettajan rooli lapsen kasvun ja kehityksen tukijana korostuu. Ensiarvoi-
sen tarkedd onkin, ettd opettaja tunnistaa ja kehittdd omia asenteitaan, jotta han
pystyisi tyossddn tukemaan ja ohjaamaan tasa-arvoisesti kaikkia oppilaita kohti
ymmartdvdisempdd sekd hyvaksyvampad elamdd. Jo opettajankoulutuksessa tu-
lisi kiinnittdd huomiota ndihin luokanopettajaopiskelijoiden monikulttuurisiin
valmiuksiin, jotta tulevaisuudessa heiltd 16ytyisi tarvittavat tiedot ja taidot toimia
yhd monikulttuurisimmissa kouluyhteistissd. Monikulttuurisilla valmiuksilla ja
-taidoilla tarkoitetaan interkulttuurista kompetenssia, jossa yksilo kykenee ym-
maéartamadan kulttuurisia eroja sekd monikulttuuristen kokemusten merkityksen
(Soilamo 2008, 94).

Halusimme ldhted tutkimaan millaisia interkulttuurisen kompetenssin val-
miuksia viidennen vuoden luokanopettajaopiskelijat omaavat sekd, miten luo-
kanopettajakoulutus on tukenut heiddn interkulttuurisen kompetenssin kehi-
tystd. Kiinnostuksemme aiheeseen ldhti liikkeelle aiheen ajankohtaisuudesta
sekd halustamme lisdtd omaa tietdmystd tulevina luokanopettajina interkulttuu-
risuudesta. Halusimme myos nostaa esille sen, milld tavoin luokanopettajaopis-
kelijat ovat kokeneet koulutuksen tarjonneen tukea heidédn interkulttuurisiin val-

miuksiin kohdata monikulttuurisuus tyoeldmassd opintojen jdlkeen. Rdsdsen,



Jokikokon ja Lampisen (2018, 100-101) teetdttdmassd selvityksessd ilmenee, ettd
Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuksen toteuttama ilmiépohjainen opetus-
suunnitelma mahdollistaa periaatteessa hyvin kulttuuriseen moninaisuuteen liit-
tyvien teemojen ldpikdynnin. Kuitenkin kdytdnnossd se kuinka monikulttuuri-
suuteen liittyvid ilmioita kasitelldan koulutuksessa, on paljolti kiinni yksittdisista
opettajista ja heiddn asiantuntijuudestansa. Taméan takia koimme hyvin tarkezksi
nostaa esille opiskelijoiden ddnen siitd, millaista tukea koulutus on heiddn mu-
kaansa tarjonnut luokanopettajaopiskelijoiden oman interkulttuurisen kompe-
tenssin kehitykselle.

Jokikokko (2002, 142) on maéadritellyt interkulttuurisen opettajankoulutuk-
sen tavoitteiksi herdttdd opiskelijoiden kulttuurinen tietoisuus, antaa lisdtietoa
kulttuurieroista sekd opettaa opiskelijoita kohti kulttuurista sensitiivisyyttd. Tatd
kautta koulutus pyrkii tukemaan opiskelijoiden asenteiden, ajattelun, kayttayty-
misen ja toiminnan muutosta kohti oikeudenmukaisuutta, samalla opettaen niitd
pedagogisia taitoja, joita ndma tulevat opettajat tarvitsevat tyoskennellessddn eri
kulttuureista tulevien oppilaiden parissa. Vaikka Jyvaskylan yliopiston luokan-
opettajakoulutus ei ole yksinomaa interkulttuurisuuteen painottava opettajan-
koulutus, niin tulisi sen kuitenkin huomioida yhd monikulttuuristuvassa yhteis-
kunnassa tulevien luokanopettajien interkulttuurisen kasvun tarpeet niin peda-
gogisia taitoja ajatellen, kuin asenteisiin ja kulttuuriseen tietoisuuteen liittyen.

Jotta pystymme tarkastelemaan, miten luokanopettajakoulutus on tukenut
luokanopettajaopiskelijoiden interkulttuurisen kompetenssin kasvua, tdytyy
meiddn ensiksi tarkastella luokanopettajaopiskelijoiden interkulttuurisia val-
miuksia. Tarkastelemme opiskelijoiden interkulttuurisia valmiuksia Jokikokon
(2002) interkulttuuristen kompetenssin ulottuvuuksien mukaisesti. Jokikokko on
maddritellyt interkulttuurisen kompetenssin osatekijoiksi asenteet, kulttuurisen
tietoisuuden, taidot sekd toiminnan. Interkulttuurinen kompetenssi on koko-

naisuus, jossa jokainen osatekijad vaikuttaa vahvasti toisiinsa.



2 YHTEISKUNNALLINEN MUUTOS JA MAAHAN-
MUUTTO

21 Maahanmuuttajaoppilas suomalaisessa koulussa

Suomen védestorakenteessa on tapahtunut viime vuosina merkittivd muutos,
sillda maahanmuuttajien maara alkoi kasvamaan 2000-luvulle tultaessa. Vuonna
2017 Suomen védestostd jo 7 prosenttia oli ulkomaalaistaustaisia. (Miettinen 2019.)
Tutkimuksissa ja tilastoissa maahanmuuttajalla tarkoitetaan ulkomaalaista kan-
salaista, joka on muuttanut Suomeen pidemméksi aikaa. Lapsista puhuttaessa
viitataan heitd toisen sukupolven maahanmuuttajiksi, mikali lapsi on itse synty-
nyt Suomessa, mutta joko toinen vanhemmista tai molemmat ovat muuttaneet
Suomeen. (Miettinen 2019.) Talib (2002, 18-19) mainitsee maahanmuuttoon liit-
tyvédn aina jonkin syyn kuten sodan, koulutuksen, kéyhyyden tai toiveen parem-
masta eldmadstd omalle perheelle. Yleisimmaét syyt sithen, miksi Suomeen muute-
taan muualta ovat perheeseen, tychon ja opiskeluun liittyvid. (Tyo-ja elinkeino-
ministerio 2019.) Maahanmuuttajien mddran kasvaessa opettajat ovat kohdan-
neet tyossddn uudenlaisia haasteita, johon heiddn tulee reagoida ja mukauttaa
toimintaansa. Opettaja voi omalla tyolldan vaikuttaa sithen, ettd maahanmuutta-
jat sopeutuisivat paremmin suomalaiseen yhteiskuntaan sdilyttien my6s oman
kulttuurinsa ja kielensd. (Nurmi 2008, 6-7.) Opettajan tulisikin ndhdé oppilas et-
nisen ryhmén jasenend, mutta ennen kaikkea tasavertaisena yksilona muiden op-
pilaiden kanssa. Opettajan rooli ja esimerkki monikulttuurisuuskasvatuksessa ja
erilaisuuden hyvéaksymisessd on suuri. Tamén takia monikulttuurisuuteen ja
maahanmuuttajataustaisten opetukseen liittyvid asioita ei tulisi pelkdstdan poh-
tia tyossd olevien opettajien kannalta vaan opettajantyon kehittaminen tulisi
suunnata myds luokanopettajaksi opiskeleville.

Maahanmuuttajaoppilaiden myotd kouluissa on alettu kiinnittdimédan
enemmadn huomiota kulttuurisensitiiviseen opetukseen. Kulttuurisensitiivisessd
opetuksessa painotetaan etenkin yhteistyotaitojen merkitystd. Tavoitteena siind
on kehittdd yhdessd tunnetta siitd, ettd monikulttuurisesta taustasta riippumatta
kaikki oppilaat kuuluvat oppimisyhteisoon. Taméd edellyttdd opettajan tietd-

mystd kulttuurien moninaisuudesta, oppimisilmapiirin turvallisuutta sekad



opetuksessa vuorovaikutuksen painottamista. (Panula & Parviainen 2016, 25.)
Kulttuurisensitiivisen opetuksen lisédksi olisi tarkedd 16ytdd maahanmuuttajaop-
pilaalle avainhenkild, jolla mahdollistetaan maahanmuuttajaoppilaan etenemi-
nen sosiaalisissa suhteissaan kohti ryhman keskiota. (Taskinen 2017, 6.)
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 27-28)
mainitaan tulevaisuuden koulun oleellisiksi osa-alueiksi vuorovaikutus, toimi-
juus sekd osallisuus. (Taskinen 2017, 19.) Erityisesti osallisuuden kokeminen on
tarked osa hyvinvointia, silld sen avulla yksilt saa positiivisia kokemuksia yhtei-
s60n kuulumisesta. Etenkin maahanmuuttajaoppilaille aktiivinen osallistuminen
ja osallisuuden kokeminen uudessa kulttuuriyhteisossd ovat tarkeitd onnistu-
neen integraation kannalta. Maahanmuuttajaoppilaiden osallisuutta koulussa on
pyritty tarkastelemaan erindisten projektien avulla, kuten Osallisena Suomessa-
hankkeessa sekd Monikulttuurisuustaitojen kehittamisohjelmassa. (Taskinen

2017,19.)

2.2 Maahanmuuttajaoppilaan integroituminen
221 Integraatio

Maahanmuuttajien integraatiosta on paljon erilaisia méaaritelmid riippuen siitd,
missd kontekstissa siitd puhutaan. Yleensd integraatioon yhdistetddn etniset,
kulttuuriset sekd rodulliset kysymykset suhteessa maahanmuuttajan uuteen ko-
timaahan. Yhteiskuntapolitiikassa keskitytddn enempi taloudelliseen tuottami-
seen sekd kilpailukyvyn lisidmiseen kuin yhteiskunnallisten erojen tasaamiseen
ja vdeston tasa-arvoisuuteen (Martikainen, Saukkonen & Saadvala 2013, 145.) Ta-
mén takia yhteiskunnassa vallitseekin negatiivinen kasitys maahanmuuttajien
passiivisuudesta omassa integraatioprosessissaan sen sijaan, ettd heidat nahtai-
siin toimijoina, jotka aktiivisesti méadrittavat ja toteuttavat omaa sopeutumispro-
sessiaan. (Clarke 2004, 630.) Berry (1997) nédkee integraation tapana, jolla maa-
hanmuuttaja voi suhtautua uuteen kulttuuriin. Talloin maahanmuuttaja pyrkii
osallistumaan uuden kulttuurin sosiaalisiin yhteisoihin samalla s&dilyttien omaa
kulttuuriaan ja perinteitd. (Berry 1997, 9). Sardinha (2009) on nostanut esille

useita ndkemyksid, joilla integraatiota mddritellddn. Audrey (2000) nikee
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integraation maahanmuuttajien ja kantavéeston vililla tapahtuvana vuorovaiku-
tuksena, jossa kulttuuriset ndkokulmat yhdistyvit ja vdhitellen maahanmuuttaja
omaksuu uuden kulttuurin. Heckmann (2004) puolestaan tdydentdd Audreyn
niakemystd integraatiosta kuvaamalla integraatiota prosessina, jossa maahan-
muuttajat otetaan aktiiviseksi osaksi yhteiskuntaa. T4dlloin integroituminen viit-
taa uuden kulttuurin oppimiseen, tasavertaiseen kohteluun seka yhteisossa sosi-
aalisten suhteiden rakentamiseen. (Sardinha 2009, 33.) Varjosen (2013) teoksessa
Biles ja Frideres (2012) korostavat integraatioprosessin vastavuoroisuutta kanta-
vdeston ja maahanmuuttajien vililld. Vastavuoroisuudella tarkoitetaan kum-
mankin osapuolen sopeutumista vallitseviin oloihin luodakseen sosiaalista ko-
heesiota.

Yhteiskunnassa vallitsee useita erilaisia ndkokulmia maahanmuuttajien so-
peutumisprosessista. Yleisesti ottaen ndmaé integraatiokdsitykset voidaan jakaa
kahteen pddlinjaan, sulauttavaan ja pluralistiseen ndkokulmaan. Sulauttavassa
ndkokulmassa sopeutuminen ndhddan maahanmuuttajan omana henkilokohtai-
sena vastuuna. T4lloin integraatio on yhdensuuntainen prosessi, jolloin tulokas
omaksuu vallitsevan kulttuurin voidakseen sulautua yhteisoon. Nakemys voi-
daan tulkita eettisesti hyvin ristiriitaisena, silld se lujittaa ajatusta oman kulttuu-
rin kadottamisesta ja valtavdeston kulttuurin omaksumisesta. (Clarke 2004, 630-
631.) Pluralistinen malli puolestaan tarkastelee maahanmuuttajia heiddn omien
kulttuuristien identiteettiensd sekd yhteistjensd osina. Tdssd ndkemyksessd
omien kulttuuristien normien ylldpitdminen ndhdddn uudessa yhteiskunnassa
myonteisend ja sen koetaan edesauttavan monikulttuurisen yhteiskunnan kehit-
tamistd sekd rakentamista. T&lloin omat kulttuuriset yhteisot ovat hyvaksyttyja

ja tunnistetaan osaksi yhteiskuntaa. (Clarke 2004, 630-631.)
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222 Maahanmuuttajaoppilaan integroitumiseen vaikuttavat tekijiat kou-

lussa

Maahanmuuttajataustaisilla oppilailla on kantavdestod suurempi riski syrjaytyd
koulussa (Talib 2002, 75; Talib ym. 2004, 12). Uuteen elinympéristoon mukautu-
minen aiheuttaa yksilolle paljon kuormitusta ja stressitilaa kouluun liittyvissa
asioissa. (Talib 2002, 21; Martikainen ym. 2013,153). Opettajalla onkin suuri vas-
tuu luoda oppimiselle turvallinen ja salliva ympaéristo, jotta maahanmuuttajaop-
pilas voisi integroitua paremmin ryhméaan. Koulussa maahanmuuttajaoppilaan
kokema osallisuus lisdd hanen haluaan osallistua koulun yhteiseen toimintaan ja
olla vuorovaikutuksessa yhteison kanssa (Valta 2016, 22.) Onnistuneen integraa-
tion kannalta koulussa on tdrkedd huomioida ja sallia eri kulttuurien monimuo-
toisuus, jotta maahanmuuttajataustainen oppilas pystyy sdilyttdmdan oman
identiteettinsd sekd kulttuuritaustansa. Talib (2005, 84) nostaa esille, ettd ristirii-
toja maahanmuuttajaoppilaiden sopeutumisessa saattaa kuitenkin aiheuttaa
vanhempien ja koulun véliset ndkemyserot. Koulun tarkoituksena on ohjata op-
pilaita toimimaan suomalaisen yhteiskunnan toimintakulttuurien mukaisesti.
Vanhemmilla voi puolestaan olla toive lapsen oman kulttuurin toimintatapojen
ja periaatteiden sdilyttdmisestd. Téllaisten ristiriitojen ehkdisemiseksi tarvitaan-
kin tiivistd kodin ja koulun vilistd yhteistyota.

Koulussa opettajan tulisi huomioida ja olla tietoinen monikulttuurisen op-
pilaan taustasta ja elamdnmuutoksesta vaikuttavista tekijoistd. Esimerkiksi maa-
hanmuuttajaperheen sisdiset valtasuhteet saattavat maahanmuuton seurauksena
poiketa normaalista rakenteesta. Etenkin, jos vanhempi ei hallitse uutta kieltd
eikd ole pystynyt sopeutumaan uuteen ympadristoon, saattaa lapsi joutua toimi-
maan vanhemman roolissa tulkkina erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Tama
tuo lapselle paljon vastuuta perheen asioiden hoidossa sekd koulun kanssa teh-
tavassa yhteistyossd. (Talib 2002, 23-24.) Koulun ja opettajien tulisi tdllaisessa ti-
lanteessa ottaa enemmdn vastuuta kodin ja koulun vélisen yhteistyon sujuvuu-

desta.
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Yksi tarkeimmistd tekijoistd onnistuneessa integraatiossa on kielen oppimi-
sen tukeminen. T4ll4 tarkoitetaan monikielisyyttd, joka sisdltdd oman didinkielen
ja uuden kielen oppimisen. Sekd kansainviliset ettd suomalaiset tutkimukset
osoittavat, ettd yhteistyotd tulisi tehda tiiviisti eri oppiaineiden valilld. Tamén ta-
kia uuden kielen oppimista ei tulisi nahdéa pelkéstddn oppimisen kohteena vaan
my0s vilineend, silld uuden kielen hallitsemisella on suuri merkitys oppilaan
identiteettiin ja oppijamindkuvan kehitykseen. (Martikainen ym. 2013, 172.) Uu-
den kielen hallitseminen vaikuttaa my6s oppilaan koulumotivaatioon ja mahdol-
lisuuteen sopeutua uuteen kulttuuriin. Lisdksi maahanmuuttajaoppilaan tausta
tulee ottaa huomioon koulumotivaatiossa, silld esimerkiksi maahanmuuttaja,
joka on muuttanut maahan toiden perdssd, on todenndkdisemmin motivoitu-
neempi sopeutumaan ja yrittdimadan paasta sisélle kulttuuriin kuin pakolaisena
maahan tullut henkils. Tamé& osoittaa sen, miksi opettajan on erityisen tarkedd
olla tietoinen niistd lahtokohdista, joista maahanmuuttaja on tullut Suomeen.
(Talib 2002, 52.)

Eurooppalainen TIES- projekti (2011) (The integration of the European se-
cond generation) osoittaa mahdollisimman my6hdisen eriytymisen koulutuspo-
lulla, edistdvdn maahanmuuttajaoppilaiden kotoutumista. Taman lisdksi valta-
vdeston oppilaiden kanssa vietetty aika edesauttaa heiddn koulusuoriutumis-
taan. (Martikainen ym. 2013, 186-187.) Positiivisena ndhddan myos entistd myon-
teisempi suhtautuminen omia taitoja ja koulua kohtaan, mitd pidemmadn aikaa
uuteen maahan tulosta on kulunut. Kuitenkin EU:n ulkopuolelta tulleilta on
haastavampaa sopeutua ja he tarvitsevatkin enemmaén kohdennettua tukea kou-
lusuoriutumisessa. Haasteena tulevaisuudessa onkin se, kuinka huomioidaan eri

maahanmuuttajaryhmien erilaiset tarpeet yleisopetuksessa. (Nissild 2010, 21-23.)
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3 LUOKANOPETTAJAN LAHTOKOHDAT MONI-
KULTTUURISUUTEEN KOULUSSA

3.1 Monikulttuurisuus Perusopetuksen opetussuunnitelmassa

Yhteiskuntarakenteiden muutosten seurauksena, taytyy myos vallitsevan ope-
tussuunnitelman tarjota suuntaviivoja lisidntyneen monikulttuurisuuden ope-
tukseen liittyen. Suomen perustuslaissa on maddritelty yhdenvertaisuuslaki,
jonka tarkoituksena on ehkdistd syrjintdd sekd parantaa jokaisen kansalaisen oi-
keusturvaa (Finlex 1325/2014). Koulussa opettaja on suuressa roolissa syrjinndn
ehkdisyssd ja tasa-arvon edistdmisessd. Suomalainen yhteiskunta pyrkiikin ta-
kaamaan jokaiselle koulutusjdrjestelmdssa oleville oppilaille tasavertaiset mah-
dollisuudet osallistua koulutukseen. (Martikainen ym. 2013, 190-191.) Tahéan ve-
doten perustuslaissa onkin maéaéritelty jokaisella Suomessa asuvalla olevan oi-
keus kehittdd ja ylldpitdd omaa didinkieltddn ja kulttuuriaan. Ongelmallisena
ndhdddn oman didinkielen opetus perusopetusta tiydentdvanad opetuksena, eikd
niinkddn sitd tukevana opetuksena. Tama on johtanut siihen, ettd kdytannossa
mahdollisuus oman &didinkielen opetukseen toteutuu eri kunnissa vaihtelevasti,
silld kyseessd on vain opetushallituksen suositus eiké velvoittava laki. (Del Angel
2015, 5.) Omankielen opetusta toteuttamalla pystytddan tukemaan oppilaan mo-
nikielisyyden kehittymistd sekd lisidméddn oppilaan motivoitumista kielitaidon
elinikdiseen oppimiseen. (Opetushallitus 2014, 87-88.) Jotta kielikasvatuksessa
pystyttdisiin lisdédmédan oppilaiden ymmarrystd kieli- ja kulttuuritaustan merki-
tyksestd sekd arvostusta eri kielid kohtaan, tulisi didinkielen opetuksessa tehdd
yhteisty6td suomen kieli ja kirjallisuus -opetuksen ja suomi toisena kielens ja kir-
jallisuus -opetuksen kanssa sekd ndiden lisdksi muiden oppiaineiden kanssa.
(Opetushallitus 2014, 463.)

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa mainitaan monikielisten oppilaiden
opetuksen yhtend tavoitteena monikielisyyden tukeminen rohkaisemalla moni-

kielisid oppilaita kdyttiméaan omaa didinkieltdédn eri oppitunneilla opiskellessaan
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sekd koulun muussa toiminnassa. Kun opetuksessa huomioidaan oppilaiden
kulttuuritaustat, oma didinkieli ja lahtokohdat oppimiselle, pystytdan koulussa
paremmin tukemaan oppilaiden identiteetin ja itsetunnon kehittymistd seka in-
tegroitumista kouluun ja tdtd kautta koko yhteiskuntaan. (Opetushallitus 2014,
87.) Taskinen toteaa (2017, 5) maahanmuuttajaoppilaille osallisuuden kokemisen
opetusryhmdssa lisddvan motivaatiota opetella kieltd. Taméd puolestaan on mah-
dollistamassa oppilaan onnistunutta kotoutumista.

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa mainitaan kulttuurinen osaaminen
my0s osana kulttuurisen osaamisen, vuorovaikutuksen ja ilmaisun laaja-alaista
tavoitetta. Sen mukaan oppilaita tulisi ohjata opetuksen kautta kohti maailmaa,
joka on kulttuurisesti, uskonnollisesti, katsomuksellisesti ja kielellisesti moninai-
nen. Laaja-alaisessa tavoitteessa mainitaan myos, ettd opetuksen kautta oppilaita
tulisi ohjata tarkastelemaan kulttuurista moninaisuutta lahtokohtaisesti myon-
teisend voimavarana. Tama ndkemys auttaa oppilaita tunnistamaan, miten eri-
laiset kulttuurit, maailmankatsomukset ja uskonnot vaikuttavat yhteiskunnassa
ja jokapdivdisessd arjessa. (Opetushallitus 2014, 9.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman lisdksi on tarjolla valmistavan ope-
tuksen opetussuunnitelma, joka toimii ohjeistuksena niille esi- ja perusopetuk-
sessa oleville maahanmuuttajataustaisille lapsille ja nuorille, joilla ei ole viel4 riit-
tavid kielellisid valmiuksia esi- ja perusopetuksessa opiskeluun. Valmistavan
opetuksen opetussuunnitelmassa keskeiseksi tavoitteeksi nostetaan suomen tai
ruotsin kielen taidon edistdminen. Lahtokohtana perusopetuksen muissa oppiai-
neissa ja laaja-alaisissa tavoitteissa ovat oppilaan aiemmat opinnot, tiedot sekad
taidot. (Opetushallitus 2014, 5.)

Téassd tutkimuksessa tarkastellaan sitd, kuinka luokanopettajaopiskelijat
kokevat omat interkulttuuriset valmiutensa sekd, kuinka luokanopettajaopinnot
ovat tukeneet luokanopettajaopiskelijoiden interkulttuurisen kompetenssin ke-
hitystd. Tamédn takia tdytyy tarkastella niitd lahtokohtia sekd tavoitteita, joita
opettajakoulutus tarjoaa tuleville opettajille monikulttuurisuuteen liittyen. Seu-
raavassa alaluvussa késittelemmekin luokanopettajakoulutuksen asettamia ta-
voitteita kulttuuriselle osaamiselle ja timén lisdksi vertailemme eri luokanopet-

tajakoulutusten opetussuunnitelmia monikulttuurisuuden osalta.



15

3.2 Luokanopettajakoulutuksen tavoitteet monikulttuuriselle
asiantuntijuudelle

Réasdnen, Jokikokko, Jdarveld ja Lamminmdki-Kdrkkédinen (2002) nostavat esille
yhteiskunnassa monikulttuurisen kasvatuksen edellyttdvidn etenkin opettajalta
valmiuksia kohdata erilaisista ldhtokohdista tulleita oppilaita sekd ohjata heitd
kohti monikulttuurisempaa maailmaa. Jotta tulevaisuudessa muutosta koulu-
kulttuurissa syntyisi, tulisi monikulttuurinen osaaminen ottaa huomioon jo opet-
tajankoulutuksessa. (Rdsanen ym. 2002, 9.) Opetusministerio laati jo vuonna 2001
Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelman, jossa painotetaan opettajan arvo-
maailmaa seké eettistd osaamista. Koulutusohjelman avulla pyrittiin lisddamaéaan
opettajien monikulttuurista osaamista, johon sisdltyy kulttuurien tuntemus ja
kulttuurien vélinen vuorovaikutus. (Jarveld 2002, 35; Talib 2002,13.) Jyvaskylan
yliopiston opettajankoulutuksen ldhtokohdissa ja tavoitteissa mainitaankin, ettd
luokanopettajaopiskelijoiden eettistd vastuullisuutta ja ammatillista autonomi-
suutta pyritadan tukemaan sekéd kehittaméaan koulutuksen aikana. (Jyvaskylan yli-
opisto 2017.)

Opettajankoulutuksessa tavoitteena on kouluttaa aktiivisia asiantuntijoita
kasvatusalan kentdlld. Tulevaisuuden koulun toimintakulttuuria pyritdan raken-
tamaan opiskelijoiden ja opettajankouluttajien yhteistyossd. Ndin mainitaan Jy-
vaskyldn yliopiston opettajankoulutuksen ldhtokohdissa seké tavoitteissa, jossa
korostetaan asiantuntijuutta opettajana toimimisessa. (Jyvdskyldn yliopisto
2017.) Opettajan ldhtokohdissa ja tavoitteissa opettajan kulttuuristen taitojen
osaaminen on viahdisesti esilld. Kuitenkin yhdeksi opettajuuden ydinosaamis-
alueeksi on nimetty kulttuurinen, yhteisollinen ja yhteiskunnallinen osaaminen.
Sen mukaan opiskelija kykenee arvioimaan yhteison arvoja ja toimintakdytan-
teitd ja osallistumaan niiden kehittdmiseen. Tama esiintyy kykynd nahdé, arvi-
oida ja muuttaa toimintaa. Opiskelija tunnistaa koulua ja kasvatusta koskevia
kaytanteitd sekd monikulttuurisuuden ilmentymid. Vaikka opettajakoulutuksen

lahtokohdissa ja tavoitteissa kulttuurinen osaaminen on hyvin pienessa roolissa,
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on kuitenkin muutosta tapahtunut muutamassa vuodessa luokanopettajaopinto-
jen suuntautumisvaihtoehdoissa. Tutkintojen kandidaattivaiheessa valittavissa
oleva suuntautuminen on edennyt entistd enemmé&n monikulttuurisempaan
suuntaan. Tatd ajatusta tukee uusi kielitietoisuutta ja monikielisyyttd tukeva pe-
dagogiikan suuntautumisvaihtoehto, jossa opiskelijat tutkivat ajankohtaisia mo-
nikielisid ja- kulttuurisia haasteita. Tallaisia haasteita ovat esimerkiksi se, miten
kaikki oppilaat voivat olla taustoistaan riippumatta tasavertaisia toimijoita sekd,
miten heiddn kielellistd ja kulttuurista identiteettid tuetaan. Suuntautumisvaih-
toehdon kautta pyritddn kouluttamaan opettajia, joilla on monipuolinen néke-
mys monikielisyyspedagogiikasta ja valmius toimia monikulttuurisessa kou-
lussa. (Jyvaskyldn yliopisto 2019.) Tamdn lisdksi suuntautumisvaihtoehtona on
ollut vuodesta 2014 ldhtien JULIET- ohjelma (Jyvéaskyld University Language In-
novation and Educational Theory Programme), jossa luokanopettajaopiskelijat
erikoistuvat englannin kielen opetukseen. Koulutusohjelman suoritettuaan opis-
kelijalla on hyvéa englanninkielentaito ja valmiudet opettaa englannin kielta ala-
koulun 1.-6. -luokilla. Koulutusohjelman esittelyssda mainitaan my®os taito koh-
data monikielinen ja- kulttuurinen koulu sekd osaaminen tukea oppilaita moni-
kielisyydessda koulutusohjelman suorittamisen jdlkeen. (Jyvaskyldan yliopisto

2019.)

3.3 Eri luokanopettajakoulutusten monikulttuuriset tavoitteet
opinnoissa

Jyvéaskylan yliopiston luokanopettajakoulutuksen tavoitteissa ja lahtokohdissa
monikulttuurista osaamista kasitellddn melko pintapuoleisesti. Sen sijaan vuo-
den 2019 opintojen suuntautumisvaihtoehdoissa on otettu enemmaéan huomioon
monikulttuurisuuden kasvaminen yhteiskunnassa, silld jo aiemmin olleen JU-
LIET- koulutusohjelman rinnalle on tullut kielitietoisuutta ja monikielisyyttd tu-
keva pedagogiikan suuntaus. Taytyy kuitenkin ottaa huomioon, ettd ndma kan-

didaatintutkintovaiheessa valittavat opintojen suuntaukset hajaannuttavat
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opiskelijoita ja vain pieni osa opiskelijatulokkaista tulee valituiksi ndihin moni-
kulttuurista osaamista tukeviin pienryhmiin.

Vertasimme Jyviskyldn yliopiston luokanopettajakoulutuksen koulutusoh-
jelman monikulttuurisuustavoitteita Suomen muiden yliopistojen luokanopetta-
jakoulutuksiin. Valitsimme tdhdn tutkimukseen vertailukohdaksi Turun yliopis-
ton sekd Oulun yliopiston opetussuunnitelmat, joissa kulttuurinen osaaminen on
ndakyvammin esilld. Turun yliopiston tutkinto-ohjelmassa mainitaan opiskelijoi-
den ohjaaminen aktiivisesti kehittimddn valmiuksiaan toimia opettajana ja kas-
vattajana monikulttuurisessa sekd kansainvélistyvdssd toimintaympéaristossa.
Tavoitteena on antaa valmiudet opiskelijoille toimia tulevaisuudessa opettajina,
joilla on taitoa kohdata eri kulttuuritaustoista tulevia oppilaita ja tukea heiddn
oppimistaan. (Turun yliopisto 2019.) Oulun yliopiston opettajien monikulttuuri-
nen osaaminen on huomioitu puolestaan vield syvemmalla tasolla ja heiltd 16y-
tyykin kokonaan oma koulutusohjelma opettajan interkulttuurisuuteen liittyen.
Intercultural Teacher Education -koulutusohjelman ldhtokohtana on vastata mo-
nikulttuurisuuden asettamiin haasteisiin sekd antaa opiskelijalle valmiudet arvi-
oida oppilaiden erilaisia tarpeita muuttuvassa ja yhda monikulttuurisemmassa
yhteiskunnassa. (Oulun yliopisto 2019.)

Monikulttuuristen tietojen ja -taitojen tarkastelu koulutuksessa ei yksindan
riitd vaan opiskelijan itsensd tdytyy olla my6s valmis arvioimaan omia asentei-
taan ja ndkemyksiddn niin omasta kuin muiden kulttuureista kehittadkseen mo-
nikulttuurista osaamistaan. (Résdnen ym. 2002, 23.) Jarveld (2002, 43) toteaa, ettd
yhteiskunnallisen muutoksen myo6td opettajan on helpompi mukautua muutok-
siin omissa pedagogisissa kdytdnteissddn. Puolestaan opettajan omiin sosiaali-
siin, kasvatuksellisiin sekd eettisiin arvoihin perustuvat muutokset ovat haasta-
vampia, silld ne liittyvat vahvasti opettajan omaan identiteettiin. Tdméan takia
opettajakoulutuksessa tulisi tuoda eksplisiittisesti ndkyviksi ne asenteet, arvot ja

nakemykset, jotka ohjaavat monikulttuurista osaamista.
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4 OPETTAJAN KULTTUURINEN OSAAMINEN

Globalisaatio, kansainvilistyminen, monikulttuurisuus ja interkulttuurisuus il-
menevit kdsitteind toistuvasti tilanteissa, joissa tarkastellaan koulutuksellisia
sekd yhteiskunnallisia kysymyksid (Soilamo 2008, 19). Monissa tutkimuksissa on
kasitelty monikulttuurista ja interkulttuurista kompetenssia samana asiana. Oma
nidkemyksemme eroaa tdstd, silld mielestimme interkulttuurisuus on monikult-
tuurisuutta syvallisempi késite, joka sisdltdd useita ulottuvuuksia. Mielestamme
Jokikokon (2002) ndkemys interkulttuurisuudesta tuo hyvin esille sekd asenteel-
liset ettd kulttuurien véliseen vuorovaikutukseen liittyvét ulottuvuudet. Jokiko-
kon (2002) mukaan monikulttuurisuuden ja interkulttuurisuuden késitteiden
kaytto pohjautuukin pitkalti nakokulmiin ja tulkintoihin, josta niita tarkastellaan.
Interkulttuurisessa kompetenssissa korostetaan asenteiden lisdksi kulttuurien
vilistd vuorovaikutusta eikd niinkddn pelkdstddan yhteisod, joka koostuu eri etni-
sistd ryhmistd kuten monikulttuurisuuskésitteessd ymmarretddn. Interkulttuu-
rinen kompetenssi kédsitteend on haastava, silld eri teoreetikot ovat maédritelleet
sithen kuuluvaksi eri valmiuksia painotuksista riippuen. Yhtd mieltd kuitenkin
ollaan siitd, ettd interkulttuurisuutta tarvitaan toimivaan dialogiin, yhteisty6hon
sekd yhteisymmarryksen saavuttamiseen. (Jokikokko 2002, 86.)

Haluamme tarkastella tutkimuksessamme luokanopettajaopiskelijoiden
asenteiden lisdksi heiddn interkulttuurisia valmiuksia toimia vuorovaikutuk-
sessa ja yhteistydssd monikulttuurisessa kouluympadristossd. Monikulttuurista
koulua ja yhteistyotd koulussa ei voida kuitenkaan tarkastella ennen kuin on
maéritelty, mitd tarkoittaa monikulttuurisuus kasitteend. (Ozturgut 2011, 1.) Seu-
raavassa alaluvussa kasittelemmekin monikulttuurisuutta, jonka jdlkeen on hel-
pompi jasentdd monikulttuurisuuden ja interkulttuurisuuden eroja sekd ymmar-
tdd, miksi olemme tutkimuksessamme p&dtyneet tarkastelemaan luokanopetta-
jaopiskelijan interkulttuurista kompetenssia monikulttuurisen kompetenssin si-

jaan.



19

4.1 Monikulttuurisuuden kisite

Kasitteend monikulttuurisuus ei ole kovin uusi suomalaisessa yhteiskunnassa,
silld oppilaat ja opettajat ovat aiemminkin edustaneet erilaisia kulttuurisia seka
sosiaalisia taustoja (Talib 2002, 37.) Monikulttuurisuus ndhdddn moniulotteisena
ilmiond, joka koostuu sosiaalisista, poliittisista ja kulttuurista tavoitteista sekd
seurauksista. Tdten voidaankin sanoa monikulttuurisuuden omaavan monet eri
kasvot (Wallin 2013.) Wallin (2013) on tarkastellut monikulttuurisuutta ryhméana
tai tilana, jossa ryhmaén jasenet nostavat toimintatapoja, jotka heijastuvat heidan
kulttuuristaan seka historiallisistaan taustoistaan. Monikulttuurisuuteen liittyy
osaksi dialogi, harmonia ja integraatio, joissa pyritdan vuorovaikutukseen seka
toisten kanssa toimeen tulemiseen. Kuitenkin Soilamo (2008, 19-20) on nostanut
esille, ettd monikulttuurisuuden kasitteestd ei ole yhta selkedd, ajassa kestavad
madritelmaa.

Soilamo (2008, 19-20) tarkastelee monikulttuurisuutta eri merkitysten
kautta. Monikulttuurisuudella voidaan tarkoittaa erilaisten kulttuuripiirteiltaan
olevien ryhmien olemassaoloa. Toisaalta monikulttuurisuus voidaan néhda yh-
teiskuntien sisdlld tapahtuvana toimintana, jossa erilaiset ryhmat toimivat rin-
nakkain toistensa kanssa. Naiden lisdksi monikulttuurisuus voidaan kokea yh-
teiskunnan harjoittaman ideologina ja politiikkana, jossa pyritddan kulttuurisen
erilaisuuden ylldpitoon. Nykyadan kulttuurista moninaisuutta on alettu tarkaste-
lemaan erityisesti monikulttuurisenkasvatuksen kannalta, jossa pyritddn edistéa-
madn yksildiden samanarvoisuutta, oikeudenmukaisuutta ja inhimillistd arvok-
kuutta. (Talib 2002, 37.) Monikulttuurisuuskasvatus pohjautuu nikemykseen
maailmasta, jossa ihmiset ovat riippuvaisia toisistaan ja erindiset ilmenevit on-
gelmat globalisoituvassa maailmassa ovat osa kaikkien yksiléiden todellisuutta.
Koulussa monikulttuurisuuskasvatuksen avulla pyritddn valmistamaan oppi-
laista vastuullisia seki aktiivisia kansalaisia. On kuitenkin muistettava, etti kai-
killa tytelamassa olevilla opettajilla ei valttamattd ole riittdvida valmiuksia eri
kulttuuritaustoista tulevien tai syrjdytymisvaarassa olevien oppilaiden kohtaa-
miseen. Huomaamattaan opettaja saattaa tukeutua tiedostamattomiin kasityk-
siinsd ja asenteisiinsa eri yhteisoistd ja niiden etnisyydestd. Nama tiedostamatto-

mat kédsitykset saattavat ohjata arvoja, joiden avulla opettaja toimii tyossddn.
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(Talib 2005, 42.) Tdahdn vedoten opettajalta tulisi edellyttdd laajentunutta amma-
tillisuutta monikulttuurisuuden osa-alueella, jolloin kulttuurisista vaikeuksista
huolimatta oppiminen rakentuisi oppilaan vahvuuksille ja osaamiselle. Moni-
kulttuurinen koulu tarvitsee asennemuutoksia sekd niiden tulisi muuttua entistd
enemmadn kulttuurista monimuotoisuutta arvostaviksi. (Talib 2005, 91.) Moni-
kulttuurisuuskasvatus on onnistunutta, kun monikulttuurisuus nihdian via-
rassd olemisen ja poikkeavuuden sijaan rikkautena. Tédlloin padadstdaan haluttuihin
tuloksiin, jolloin yhteiskunnassa toteutuu monimuotoisuuden ja -arvoisuuden
ndkokulmat. (Wallin 2013.)

Monikulttuurisuuden késite on saanut kritiikkid kulttuurien ndkemisend
muuttumattomina kokonaisuuksina sekd selvarajaisina (Saukkonen 2007, 7-8).
Sen rinnalle onkin tullut interkulttuurisuus késite, joka voidaankin ndhda moni-
kulttuurisuutta laajempana kasitteend. Interkulttuurinen késite viittaa enempi
aktiiviseen kuin passiiviseen vuorovaikutukseen kulttuurien valilla. Talloin py-
ritddn keskindiseen dialogiin sekd toisilta oppimiseen. Koska interkulttuurisuu-
den késite on tuntemattomampi suomalaisen tutkimuksen kentdlld, haluamme
herittdd keskustelua aidoista kulttuurien vilisistd kohtaamisista my6s luokan-
opettajakoulutuksen saralla. Seuraavassa alaluvussa tarkastelemme interkult-
tuurisuuden maééritelméad. Tamén jalkeen etenemme syviallisemmin tarkastele-

maan interkulttuurista kompetenssia seké interkulttuurista opettajuutta.

4.2 Interkulttuurisuus

Interkulttuurisuuden madéritelmissd on ollut yhdenmukaista se, ettd interkult-
tuurisuutta tarvitaan vuorovaikutukseen, yhteisymmarryksen saavuttamiseen ja
yhteistyohon eri ryhmien vélilld. DeJaeghere & Cao (2009, 438) nédkevit interkult-
tuurisuuden yksilon kykynd muovata kulttuurista nakokulmaa sekd mukauttaa
omaa kayttaytymistdan kulttuurien yhteisiin piirteisiin ja eroihin tilanteiden mu-
kaisesti. Edelld mainittu méaéaritelméa ndkee interkulttuurisuuden yksilén ominai-
suuksina, kun puolestaan Harbon & Moloney (2015, 19) tunnistavat yksilon vai-
kutuksen, mutta he korostavat yhteison ndkokulmaa méédritelméassdan. He néke-

vdt interkulttuurisuuden olevan aktiivinen ja kriittinen prosessi, jossa tulisi
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tunnistaa muut kulttuurit oman kulttuurin lisdksi. Holmin& Zilliacuksen (2012,
1) teoksessa Gundara (2000) tukee ajatusta siitd, ettd interkulttuurisuus tarkaste-
lee kulttuurien vilisid vuorovaikutusprosesseja. Puolestaan monikulttuurisuus
késite heijastaa hanen mielestddn enemmaén asenteita eri etnisten ryhmien valilla
yhteiskunnassa. Myo6s Dervin (2016) nédkee interkulttuurisuuden enempi yhtei-
son nidkokulmasta, sillda hidn toteaa interkulttuurisuuden olevan havaittavissa
vain ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa. Tdma vaikuttaa siihen, miten ajatte-
lemme, kdyttdydymme sekd nayttdydymme toisillemme. (Dervin 2016, 72.)
Gadamer (1986) on tutkinut kolmiportaisenmallin avulla monikulttuuri-
suuden sekd interkulttuurisuuden eroja. Mallin ensimmadiselld tasolla tunniste-
taan oma kulttuuri ja tiedostetaan muiden kulttuurien olemassaolo. Toisella ta-
solla muut kulttuurit ndhddan yhteis6ind, mutta omaan kulttuuriin suhtautumi-
nen on vahvaa ja tdiméd ndyttaytyy toiseutena sekd oman kulttuurin korostami-
sena. Mallin kolmannella tasolla pdastdadan vuorovaikutukseen muiden kulttuu-
rien kanssa. Talloin keskustelu on avointa eikéd yksikddan kulttuuri dominoi kult-
tuurien vilisessd dialogissa. Gadamerin nakee tdlld viimeiselld tasolla interkult-
tuurisuuden piirteitd. (Harbon & Moloney 2015, 19.) Interkulttuurisuuden komp-
leksisuudesta kertoo muun muassa se, ettd Dervin on tutkinut interkulttuuri-
suutta eri ndkokulmista jo yli 15 vuoden ajan. Han korostaa interkulttuurisuuden
olevan nikokulma eikd mitddn valmiiksi annettua. Késitettd kdyttava voi itse

madritelld, mikd on interkulttuurista ja mika ei. (Dervin 2016, 72.)

4.2.1 Interkulttuurinen kompetenssi

Interkulttuurinen kompetenssi kuvaa niitd valmiuksia, joita yksilolld tulisi olla
ollakseen interkulttuurisesti kompetentti. Soilamo (2008) nostaa esille teokses-
saan Bennetin ja Wisemanin (2003) maaritelmén interkulttuurisesta kompetens-
sista, jonka mukaan interkulttuurinen kompetenssi tarkoittaa kykya ajatella ja
toimia interkulttuurisesti. Heiddn mukaansa interkulttuurinen kompetenssi liit-
tyy laheisesti interkulttuuriseen herkkyyteen, jolla tarkoitetaan sitd, miten yksilo
ymmartad kulttuuriset erot ja millaisia merkityksid monikulttuurisilla kokemuk-

silla on. He ndkevdat interkulttuurisen kompetenssin edellytyksena
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interkulttuurisen herkkyyden, jonka vahvuudella on merkitystd interkulttuuri-
sen kompetenssin muodostumisessa. (Soilamo 2008, 94.) Interkulttuurisesta
kompetenssista on tehty useita malleja, joista tunnetuimpia ovat Bennettin

(1986,1993), Byramin (1997) ja Deardoffin (2014) mallit. (Soilamo 2008, 94.)

4.2.2 Bennettin interkulttuurisen kasvun malli

Bennettin (1986,1993) mallia nimetddn interkulttuurisen kasvun malliksi. Mal-
lissa ndhdddan kulttuuritietdmys jatkuvasti lisddntyvdnd ymmartdmisend ja so-
peutumisena. Kolme ensimmadistd vaihetta kuuluvat etnosentriseen viitekehyk-
seen, jossa omaa kulttuuria korostetaan ja vuorovaikutusta eri kulttuurien valilla
ei synny tai se on hyvin vihdistda. Kolme viimeistd vaihetta interkulttuurisen kas-
vun mallissa kuuluvat etnorelativistiseen viitekehykseen, jotka korostavat kult-
tuurien vilistd yhteisty6td ja monimuotoisuutta. Mallin avulla jisennetdén erilai-
sia suhtautumistapoja kulttuurieroihin sekd tarkastellaan yksilon omaa ajattelua
ja toimintaa suhteessa monikulttuurisuuteen. Alla olevasta kuviosta voi nahdd, mi-

ten eri vaiheet sijoittuvat Bennettin interkulttuurisen kasvun mallissa.

Etnosentrinen Etnorelativistinen

‘, J ‘ ‘ A ‘
| | | |
M

KUVIO 1. Bennettin (1993) interkulttuurisen kasvun malli

Omaa kulttuuria korostavien vaiheiden ensimmadinen taso on kieltdminen
(denial), jossa yksilo pyrkii vilttdmaan muita kulttuureita sekd ndkee oman kult-
tuurin ainoana oikeana. Etddnnyttdminen muista kulttuureista herattad tunteita
toiseudesta ja estdd vuorovaikutuksen eri kulttuurien valilld. Seuraava vaihe on
puolustaminen (defense), jossa muut kulttuurit tunnistetaan edellistd vaihetta
paremmin, mutta niitd ei ndhdéd niin moniulotteisesti kuin oma kulttuuri. Omaa
kulttuuria korostetaan ja asennetta muita kulttuureja kohtaan leimaa vahva vas-
takkainasettelu. Taméa voidaan ndhdéa valtakulttuurin dominointina ja vahem-

mistdjen puolustautumisena. Etnosentrisen vaiheiden viimeinen taso on
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minimointi (minimization), jossa oman kulttuurin piirteet ndhddan universaalina
ja ainoastaan ndkyvat kulttuurierot huomataan. T4td ajattelua leimaa ndakemys
siitd, ettd kulttuurieroista huolimatta pohjimmiltaan kaikki ovat samanlaisia.
Tdama taso ndhdddan monimutkaisena tapana suhtautua eri kulttuureihin, silld sa-
mankaltaisuuksia pyritddan 1oytdaméaan, mutta hyvin pinnallisella tasolla.
Seuraavaksi kdsittelemme kulttuurien vilistd yhteisty6td korostavaa nike-
mystd, jossa kokemukset omasta kulttuurista muodostuvat huomioiden muiden
kulttuurien kontekstit. Taman ndkemyksen ensimmaéinen vaihe on hyvéaksymi-
nen (acceptance), jonka mukaan yksilo ymmartdd arvojen, uskomusten ja kayt-
taytymispiirteiden olevan kulttuurisidonnaisia ja vaihtelevia eri kulttuureissa.
Téssd vaiheessa yksilo hyviaksyy muiden erilaisuuden ja ainutlaatuisuuden. Se ei
kuitenkaan tarkoita vilttamattd toisten kanssa samaa mieltd olemista tai heista
pitdmistd. Esimerkiksi yksilo voi olla kdytokseltdan etnorelativistinen, vaikka ei
pitdisikddn toisesta kulttuurista. Tama saattaa aiheuttaa ristiriitaisia tunteita, silld
yksilo pyrkii elamddn oman arvomaailman mukaisesti kunnioittaen samalla tois-
ten arvomaailmaa. Etnorelativistisen ndkemyksen toinen vaihe on adaptaatio
(adaptation), jossa yksilo hyvidksyy eri kulttuurien vilisid eroavaisuuksia ja yh-
teisymmarrykseen péddstdkseen ottaa ne huomioon. Tédssd vaiheessa yksilon ka-
sitys omasta kulttuuri-identiteetistd suhteessa muihin kulttuureihin laajenee. Se
voi tarkoittaa monikulttuurisuuden omaksumista. Mallin viimeinen vaihe on in-
tegraatio (integration), jonka mukaan yksilon kulttuuri-identiteetissa tapahtuu
muutos. Oma identiteetti irtautuu jostain tietystd kulttuurista ja yksilo omaksuu
monikulttuurisen maailmankatsomuksen. Lopputuloksena yksilo saavuttaa ta-
sapainon suhtautumisessaan omaan kulttuuriin ja muihin kulttuureihin. Tama
malli helpottaa yksilon interkulttuurisen kasvun tarkastelua. (Bennett
1986,1993.) Tétd Bennettin interkulttuurisen kasvun mallia tulemme hyodynta-
mé&dn mydhemmin tutkimuksessa tutkimukseen osallistuvien oman interkult-
tuurisen kasvun arvioinnissa. Ndemme tdman selkeyttdvan osallistuvien inter-

kulttuurisen kasvun vaiheiden hahmottamista.
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423 Muita tunnettuja interkulttuurisen kompetenssin malleja

Mielestamme Bennettin (1986, 1993) interkulttuurisen kasvun malli ei ole auko-
ton, silld se luo mallin vaiheiden vilille hyvin sitovat rajat. Dervin (2016, 75-77)
onkin kritisoinut Bennettin interkulttuurisen kasvun mallia siitd, ettd se perustuu
tiettyihin lokeroihin, vaikka ihmiselld voi olla eri piirteitd eri vaiheista. Taman
lisdksi malli on hyvin yksilokeskeinen ja jattaa huomioimatta, sen ettd kulttuu-
rienvélinen vuorovaikutus rakentuu yksilon sijaan yhteistjen vilille. Byramin
(1997) interkulttuurisen kasvun malli liittyy myos yksilon ndkokulmaan, joka
muodostuu tiedoista, taidoista sekd asenteesta. Kuten Dervin kritisoi Bennnettin
mallia niin hdan ndkee myo6s samat puutteet Byramin mallissa. Dervinin mukaan
Byramin mallia tulisi tarkastella enemmaén yhteison ndkokulmasta ja sitd tulisi
tdydentdda enempi késitteiden osalta, jotta asioita voitaisiin tarkastella laajem-
masta ndkokulmasta. (Dervin 2016, 75-77.)

Yksi uusimmista interkulttuurisen kompetenssin malleista on Dear-
doffin (2014) pyramidimalli. Kuten aiemmin mainitut Bennettin ja Byramin mal-
lit, perustuu myo6s Deardoffin malli tietoihin, taitoihin sekd asenteisiin. Pyrami-
din alimmalla tasolla on omat asenteet, jossa korostuu kunnioitus ja avoimuus.
Talloin kunnioitetaan toisia kulttuureja sekd pystytdan toimimaan oman kulttuu-
rin ulkopuolella. Pyramidin toisella tasolla on kulttuurinen itsetuntemus eli se,
miten kulttuuri vaikuttaa omaan identiteettiin ja tdmén lisdksi ymmarrys toisten
ihmisten erilaisista maailmankuvista. Oma tietdimys on vuorovaikutuksessa tai-
tojen kanssa, johon kuuluu kuuntelemisen, havainnoinnin, analysoinnin ja arvi-
oimisen taito suhteessa muihin kulttuureihin. Kun ndmé pyramidin tasot ovat
saavutettu syntyy sisdinen muutos, jossa yksilon asenteet ja tietdmys muita kult-
tuureita kohtaan on ldsna. Télla tarkoitetaan sitd, ettd yksilo osaa asettautua toi-
sen asemaan ja kohdata muut kulttuurit eettisesti oikein. Kun sisdinen muutos
on saavutettu, ndkyy se yksilon kdytoksessd. Tadlloin kulttuurien vélisissd vuoro-
vaikutustilanteissa yksilo kykenee toimimaan interkulttuurisesti. (Dervin 2016,

76-77.) Harbon & Moloney (2015, 20) korostavat interkulttuurisen kompetenssin
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tulleen saavutetuksi, kun dialogi kulttuurien vililld on avointa eikd kumpikaan
kulttuuri dominoi keskustelua.

Interkulttuurisen kompetenssin késitettd on kansainvalisesti kdytetty pal-
jon opettajankoulutuksessa seké kielten opetuksessa. Dervin (2016, 75) ndkeekin
opettajankoulutuksen olevan yksi suotuisimmista paikoista oppia, harjoitella ja
kehittdd interkulttuurista kompetenssia. Interkulttuurisuus on osa koulumaail-
maa yhteiskunnallisten rakenteiden muutosten takia. Tamé&n vuoksi se on olen-
nainen osa opettamista ja oppimista. Oma nikemyksemme tukee Dervinin (2016)
ajatuksia, silld luokanopettajakoulutus perustuu aidolle kohtaamiselle ja vuoro-
vaikutukselle. Télloin siind tulisi huomioida myos hyvin vahvasti monikulttuu-
rinen ndkokulma. Seuraavassa alaluvussa kasittelemme interkulttuurisuutta

opettajuuden ndkokulmasta.

424 Opettajan interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuudet

Tassa tutkimuksessa tarkastelemme luokanopettajaopiskelijoiden interkulttuuri-
sen kompetenssin valmiuksia Jokikokon (2002) interkulttuurisen kompetenssin
ulottuvuuksien avulla. Jokikokko on méaritellyt interkulttuurisen kompetenssin
osatekijoiksi kulttuurisen tietoisuuden, asenteet, taidot sekd toiminnan. Jotta
opettaja voi olla interkulttuurisesti kompetentti, tulisi hdnelld olla kaikki ylldmai-
nitut ulottuvuudet. Asenteet liittyvit voimakkaasti muihin ulottuvuuksiin ja
muut osa-alueet kehittyvét asenteiden rinnalla. Asenteet sisdltdvit oikeudenmu-
kaisuuden kuten esimerkiksi toisten ihmisten huomioimisen, erilaisuuden hy-
vaksymisen sekd sitoutumisen tasa-arvoa edistdvaan toimintaan. Asenteet voivat
olla tiedostamattomia ja tdten niiden tunnistaminen saattaa olla haastavaa. T4-
méan takia useimmiten asenteet ndhdddn interkulttuurisen kompetenssin vai-
keimpana ja monimutkaisimpana ulottuvuutena. Omien ennakkoluulojen ja tun-
nistaminen on kuitenkin vilttdméatontd interkulttuurisen herkkyyden saavutta-
miseksi. (Jokikokko 2002, 87.) Myos Ozturgut (2011, 4) nikee asenteiden tunnis-
tamisen ensimmadiseksi vaiheeksi interkulttuurisessa kompetenssissa. Olemme

samaa mieltd siitd, ettd asenteet toimivat pohjana interkulttuurisuudessa.
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Henkilon itsensd tdytyy tunnistaa tietoiset ja tiedostamattomat ajatusmallit, jotka
ohjaavat hdnen toimintaansa. Korostamme asenteisiin liittyen tdssd tutkimuk-
sessa luokanopettajaopiskelijoiden oikeudenmukaisuutta ja tasa-arvoista suh-
tautumista.

Toisena ulottuvuutena on kulttuurinen tietoisuus, joka voidaan nahda it-
sensd ja oman kulttuuritaustansa tunnistamisena. Siihen sisédltyy myos tietoisuus
muista kulttuureista ja ihmisistd. Kun ymmarretdaan muita kulttuureita, se toimii
pohjana eri kulttuurien viliselle vuorovaikutukselle. Opettajan tulee kiinnittdd
huomiota siihen, miten hidn koulussa tuo ilmi eri kulttuureita, silld tiettyyn kult-
tuuriin yleistetty tieto saattaa helposti muuttua stereotypioiksi tai ennakkoluu-
loiksi. Kulttuurinen tietoisuus onkin kykyéa tunnistaa asenteita, oletuksia, epdoi-
keudenmukaisuutta sekd ennakkoluuloja niin yksil6lliselld kuin yhteiskunnalli-
sella tasolla. (Jokikokko 2002, 87-89.) Tassd tutkimuksessa liitimme kulttuuri-
seen tietoisuuteen luokanopettajaopiskelijoiden kyvyn tunnistaa oma kulttuuri-
identiteetti sekd suhtautuminen muihin kulttuureihin yhteiskunnassa.

Interkulttuurisen kompetenssin kolmas ulottuvuus on taito. Se ndhd&dan
kriittisend ajatteluna ja ymmarryksend siitd, ettd asioita voidaan tarkastella mo-
nesta eri ndkokulmasta. Siihen liittyy vahvasti myos taito tuntea myo6tatuntoa ja
asettua toisen asemaan. (Jokikokko 2002, 87-89.) Tutkimuksessamme taitoihin
liittyen haluamme tarkastella juuri nditd osa-alueita, jotka liittyvat kykyyn nahda
asioiden eri ndkokulmat sekd valmiudet tukea tasa-arvoisuutta. Lisdksi osana in-
terkulttuurista taitoa pidetddn kykya toimia muuttuvissa olosuhteissa. Tahan
voidaan lukea eri kulttuureista tulevien edustajien erilaiset kulttuurikdytdnteet
ja nithin mukautuminen seka kyky toimia vuorovaikutustilanteissa rauhanomai-
sesti ja keskustellen. (Jokikokko 2002, 87-89.)

Viimeisend ulottuvuutena Jokikokon mallissa on toiminta, joka on sidok-
sissa tietoihin, taitoihin sekd kulttuuriseen tietoisuuteen. Kun yksil6lld on aiem-
min mainitut ulottuvuudet, pystyy hdn rohkeasti ja aktiivisesti puuttumaan ti-
lanteisiin, joissa ilmenee epdoikeudenmukaisuutta ja syrjintdd. Jokikokko nostaa
esille, ettd etenkin opettajien ja kasvattajien tulisi ndkyvasti toimia epdoikeuden-
mukaisuutta, epédtasa-arvoa sekd syrjintdd vastaan koulussa, mutta myos sen ul-

kopuolella. Télld tavoin he toimivat esimerkkind lapsille ja nuorille tasa-arvon
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edistdjind ja erilaisuuden hyviksyjind. (Jokikokko 2002, 87-89.) Interkulttuurinen
kasvu ndhdaankin kokonaisvaltaisena prosessina, jossa jokainen ulottuvuus tu-
kee toisiaan. Tavoitteena tdmé&n avulla on kasvaa moninaisuutta tiedostavaan ja
kunnioittavaan toimintaan ja ajatteluun. (Jokikokko 2002, 86.) Tdssad tutkimuk-
sessa haluamme korostaa toimintaan liittyen luokanopettajaopiskelijoiden nike-
myksid tasa-arvon merkityksestd kouluyhteisossd sekd heiddn valmiuksistaan

toimia sen edistdjina.

4.25 Interkulttuurisesti kompetentti opettaja

Jokikokko (2002, 89-90) on hahmotellut interkulttuurisesti kompetentin opetta-
jan piirteitd aiemmassa alaluvussa mainittujen ulottuvuuksien pohjalta. Laa-
dimme Jokikokon interkulttuurisesti kompetentin opettajan piirteistd oman tau-
lukon (taulukko 1), josta ilmenee minkéilaisia valmiuksia interkulttuurisesti pa-
tevélld opettajalla tulisi olla. Kaksi ensimmaistd valmiutta kasittelee opettajan ar-
voja ja kasityksid sekd kulttuurista ymmartdmistd niin omasta kuin muiden kult-
tuureista. Seuraavat kaksi valmiutta korostavat pedagogista osaamista, johon
liittyy oppimisympaéristd, luokassa vallitseva ymparisto ja oppimateriaalien hyo-
dyntdminen. Tamdn jdlkeen kaisitellddn opettajan vuorovaikutuksellisia val-
miuksia siitd, kuinka opettajan tulisi olla tietoinen nonverbaaleista ja verbaaleista
viestinndnkeinoista, joita han kdyttdd opetuksessaan. Viimeisin valmius liittyy
opettajan oikeudenmukaisuuteen ja pyrkimykseen tasa-arvon edistdjand niin
koulussa kuin sen ulkopuolella. Tutkimuksessamme olemme pyrkineet myos
kartoittamaan luokanopettajaopiskelijoiden tietimystd siitd, millainen on inter-
kulttuurisesti kompetentti opettaja. Alla mainittujen valmiuksien kokonaisuus
on monipuolisesti oppilaat huomioon ottava. Koemme silti tarkedksi tarkastella
luokanopettajaopiskelijoiden omia ndkemyksid interkulttuurisesti tukevasta op-

pimisympéristosta.
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TAULUKKO 1. Interkulttuurisesti kompetentti opettaja. (Jokikokko 2002, 89-90)

e Opettajan tulee ymmartia interkulttuurikasvatukseen liittyvit arvot ja tavoitteet
kokonaisvaltaisesti, jotta hdn pystyy oman opettajuutensa kautta toteuttamaan
interkulttuurisuuskasvatusta.

e Opettajalla tulee olla tietoutta oletuksista, joita liittyy vihemmistokulttuurien edustajien
opettamiseen, sekd opettajan tulee pystya tunnistamaan niité taustatekijoitd, jotka
vaikuttavat taustaltaan monikulttuuristen oppilaiden koulusuoriutumiseen.

e Opettajan tulisi omata tarpeeksi tietoa oppilaan kulttuurista, kotikielestd ja ymparistosta.
Samalla tukien jokaisen yksilollisyyttd a omaa persoonallisia vahvuuksia.

¢ Suunnitellessaan opetusta opettaja kykenee soveltamaan opetussuunnitelmasta saatua
tietoa, jotta se hyddyttdisi jokaista oppilasta luokassa. Opettajan tulisi suhtautua kriittisesti
monokulttuurista kulttuuria tukevaan oppimateriaaliin ja pyrkid hyddyntamaan
opetuksessa interkulttuurista kulttuuria tukevaa materiaalia. Talla tarkoitetaan
globaalikasvatusta ja monikulttuuristuvan yhteiskunnan ymmarrysta.

e Opettajan tulisi pyrkid luomaan oppimisympiristd, jossa vallitsisi kannustava, turvallinen
ja suvaitsevainen ilmapiiri. Opetuksessa tulisi hyodyntda monenlaisia tyGtapoja ja
metodeita. Opettajan tulisi ottaa myds oppilaiden toiveet ja tarpeet huomioon oppitunteja
suunnitellessaan.

e Opettajan tulisi kiinnittdd huomiota opetuksessaan sekd nonverbaaliseen ettd verbaaliseen
vuorovaikutukseen luokassa. Kielen ja kisitteiden tulisi olla oppilaille helposti
ymmarrettivid, silld nonverbaalin viestinndn tarkeys korostuu, etenkin tapauksissa, joissa
oppilas ei hallitse vield opetuksessa kaytettdvaa kielta.

e Opettajan tulisi pyrkid puuttumaan epitasa-arvoon liittyviin ongelmiin koulussa ja sen
ulkopuolella, jotta esimerkin avulla opettaja voisi toimia oppilaille suunnannayttajana
kohti oikeudenmukaisempaa yhteiskuntaa.

Jotta opettaja osaisi tydssddn ottaa nama kaikki interkulttuurisen kompetenssin
valmiudet huomioon tulee opettajankoulutuksen keskittyd ndiden osatekijoiden
kehittimiseen. Edward Taylor (1998) transformatiivisen mallin pohjalta on kehi-
tetty transformatiivinen interkulttuurinen pedagogiikka, jonka lihtokohtana on
jo opettajankoulutuksessa huomioida opiskelijoiden erilaiset kulttuuriset 1dhto-
kohdat seké keskityttdisiin pohtimaan koulukulttuurissa olevia valtarakenteita
tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden ndkokulmasta. Monikulttuurinen kasvatus
edellyttdd syvallistd muutosta eli transformaatiota niin yksildtasolla kuin koulu-
tuksen eri prosesseissa ja rakenteissa. (Rdsdnen ym. 2002,9.) Rasdsen ym. (2002)

mukaan erityisen tdrkedd onkin muutokset opettajankoulutuksessa, jotta



29

opettajilla itsellddn olisi valmiudet kohdata eri taustoista tulevat oppilaat ja antaa

heille valmiudet toimia monikulttuurisessa maailmassa.
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5 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYK-
SET

Eri kulttuureista tulevien oppilaiden integroitumisessa kouluyhteisoon erittdin
tarkedssa roolissa on opettaja. Opettajalla tulisi olla valmiudet monikulttuurisuu-
den kohtaamiseen eli kyvyn arvostaa omaa ja toisten elaméankatsomusta sekéa
kulttuuriperintod. (Pollari &Koppinen 2011, 71.) Monikulttuurisilla valmiuksilla
ja -taidoilla tarkoitetaan interkulttuurista kompetenssia. Haluamme tarkastella
taman tutkimuksen avulla viidennen vuoden luokanopettajaopiskelijoiden ko-
kemuksia interkulttuurisista valmiuksista sekd tuoda lisda tietoa siitd, kuinka Jy-
véaskyldn yliopiston luokanopettajakoulutus on tukenut heidén interkulttuurisen
kompetenssin kehitystd. Luokanopettajaopiskelijoiden kokemusten avulla voi-
daan saada tietoa siitd, miten vastavalmistuvat opettajat kokevat oman interkult-
tuurisen osaamisensa sekd millaisia valmiuksia heilld on opettaa tulevaisuudessa
maahanmuuttajataustaisia oppilaita.

Interkulttuurisen kompetenssin mukaan opettajan kulttuurinen osaaminen
koostuu neljdsta eri ulottuvuudesta: tiedollisista, taidollisista, asenteellisista ja
toiminnallisista. Kaikki nama neljd ulottuvuutta vaikuttavat vahvasti toisiinsa,
mutta interkulttuurisen kompetenssin syvillisen ymmartamisen tarkastelussa
on hyva tutkia kutakin ulottuvuutta erikseen. Ndiden Jokikokon (2002) laatimien
opettajan interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksien avulla olemme l&hte-
neet tutkimuksessamme tarkastelemaan luokanopettajaopiskelijoiden ndkemyk-
sid interkulttuurisesta kompetenssista. Halusimme selvittdd, millaisina luokan-
opettajaopiskelijat kokevat omat interkulttuuriset valmiutensa sekd kuinka he
ovat kokeneet koulutuksen tukeneen heiddn interkulttuurisen kompetenssin ke-
hitystd luokanopettajaopiskeluiden aikana. Ndiden pohjalta muodostimme tut-

kimuskysymykset.
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Tutkimuskysymyksiksi muodostui:

1. Millaisia valmiuksia viidennen vuoden luokanopettajaopiskelijat liittavat

interkulttuurisesti kompetenttiin opettajaan?

2. Millaisena viidennen vuoden luokanopettajaopiskelijat kokevat omat val-

miudet toimia interkulttuurisesti kompetenttina opettajana?

3. Milla tavoin viidennen vuoden luokanopettajaopiskelijat kokevat luokan-

opettajakoulutuksen tukeneen interkulttuurisen kompetenssin kehitysta?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Tamd tutkimus on laadullinen tutkimus, jonka ldhestymistapa on sekd teoria-
ettd aineistoldhtoinen. Valitsimme laadullisen tutkimuksen, silld pyrimme ku-
vaamaan tiettyd ilmiota eikd tarkoituksena ole péddstd tilastollisiin yleistyksiin.
Tutkimuksen tavoitteena on korostaa osallistujien omia kokemuksia ja tulkintoja
(Patton 2002, 236). Laadulliselle tutkimukselle tyypillistd on, ettd tutkija ldhestyy
tutkimuskohdetta tutustuen yhteisoon ja sen olosuhteisiin (Patton 2002, 48).
Téssa tutkimuksessa meidéan tutkijoiden etu oli kuulua téhén tutkittavaan yhtei-
s00n, jolloin siind esiintyvat ilmiot olivat meille entuudestaan tuttuja.

Tutkimuksemme ensimmadinen ja kolmas tutkimuskysymys ovat aineisto-
lahtoisid, silld aiempi teoria ei ohjaa aineistosta nousevia teemoja. Aineistoldhtoi-
nen analyysi pyrkii luomaan teoreettisen kokonaisuuden tutkimusaineistosta.
Avainajatuksena tdssd ldhestymistavassa toimii se, ettei analyysiyksil6t ole en-
nalta sovittuja. Tamad vaatii tutkijalta erityistd kontrollia, ettd aineiston analyysi
tapahtuisi tutkimukseen osallistuvien ndkemysten pohjalta eikd ennakkoluulo-
jen pohjalta. Tahdn vedoten olemme pyrkineet tarkastelemaan omia késityksid
aiheesta, jotta ne eivit vaikuttaisi aineiston tulkintaan. (Tuomi & Sarajarvi 2018,
80-81.)

Tutkimuksemme teorialdhtoinen ldhestymistapa muotoutuu puolestaan
toisen tutkimuskysymyksen ympadrilld, jonka teoreettisena viitekehyksend on
sekd Bennett & Bennettin (2004) interkulttuurisen kasvun malli, ettd Jokikokon
(2002) interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuudet. Teorialdhtoinen ldhesty-
mistapa nojaa tiettyyn teoriaan ja tdméan tyyppisessd analyysissa pyritddn testaa-
maan aiempaa tietoa uudessa kontekstissa. Teoreettisessa osassa on valmiiksi
hahmotellut teemat, joihin aineisto suhteutetaan. T&lloin tavoitteena tutkimus-
kysymyksessd on ldhted hakemaan vastausta ndiden teemojen alle. (Tuomi & Sa-

rajarvi 2018, 81-82.)
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6.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksessa halusimme tutkia nimenomaan Jyvaskyldn yliopiston luokan-
opettajaopettajien kokemuksia interkulttuurisesta kompetenssista sekd heidan
kokemustaan siitd, kuinka luokanopettajakoulutus on tukenut interkulttuurisen
kompetenssin kehitystd opintojen aikana. Valitsimme Jyvéaskyldn yliopiston luo-
kanopettajaopiskelijat tutkimuskohteeksi, silld olemme itse suorittaneet saman
koulutusohjelman ja sitd kautta halusimme tutkia, miten muut saman vuosikurs-
sin opiskelijat ovat kokeneet interkulttuurisuuden sekd monikulttuurisuuden
opinnoissamme.

Tutkimukseen valikoitui kuusi kevaallda 2020 valmistuvaa Jyvéaskylan yli-
opiston viidennen vuosikurssin luokanopettajaopiskelijaa, joista neljd osallistu-
jaa oli naisia ja kaksi miehid. Osallistujien idt ovat valiltda 23-39 -vuotta. Heistd
kahdella on aiempi alempi- tai ylempi korkeakoulututkinto opintojen taustalla.
Tutkimukseen osallistujista kolme on suorittanut opintojen aikana erityispeda-
gogiikan sivuaineen, kaksi osallistujista on puolestaan suorittanut englannin kie-
len sivuaineen sekd yksi osallistujista ruotsin kielen sivuaineen.

Tutkimukseen valikoituneet luokanopettajaopiskelijat valittiin harkinnan-
varaisella otannalla. Harkinnanvaraisessa otannassa tutkimukseen osallistujiksi
valikoituu henkil6t, joilla on paljon tietoa tutkittavasta ilmitstd. Ndin ollen otanta
madrittyy tiettyjen ennalta méériteltyjen kriteereiden mukaan (Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 74), jotka tdssd tutkimuksessa ovat luokanopettajaopiskelijan opiske-
luiden vuosikurssi sekd sukupuoli. Aluksi tutkimukseen osallistujille 1dhetettiin
haastattelukutsu sdhkopostilla (liite 1). Tutkimukseen valikoituneille osallistu-
jille ldhetettiin ennen haastattelua sdhkopostilla kysymyksid interkulttuurisen
kompetenssin ulottuvuuksiin liittyen (liite 2), jotta he voisivat valmistautua haas-
tatteluun ja antaa mahdollisimman syvallisid vastauksia. Tuomi & Sarajarvi
(2018, 63) ovat maininneet, ettd ennen haastattelua on eettisesti perusteltua ker-

toa osallistujalle, mit4 aiheita ja teemoja haastattelu késittelee.
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6.3 Aineiston keruu

Tutkimuksemme kvalitatiivinen aineistonkeruu suoritettiin joulukuussa 2019 Jy-
vaskyldn yliopistossa. Aineisto koostuu kuudesta kasvokkain kdydyistd yksilo-
haastatteluista. Haastattelut nauhoitettiin ja ne kestivat noin 30 minuuttia. Haas-
tattelujen kirjaamisen sijaan aineistonkeruussa padadyttiin aineiston nauhoittami-
sen, silld ndin pystyttiin keskittym&ddn paremmin haastateltavien vastauksiin
sekd lisdkysymysten muodostamiseen (Patton 2002, 380-381). Tuomen ja Sarajar-
ven (2018, 62) mukaan haastatteluun perustuvaa tutkimusta hyodynnetdan eri-
tyisesti silloin, kun halutaan tietdd ihmisen toimintatapoja tai ajatuksia. Paa-
dyimme kasvokkain tapahtuvaan haastatteluun, jotta pystyisimme selkeammin
ilmaisemaan kysymyksid liittyen interkulttuuriseen kompetenssiin ja télld tavoin
saamaan mahdollisimman laajan aineiston haastateltavilta. Haastattelun etuna
aineiston keruumenetelmdnd pidetdankin sen joustavuutta, silld tdlloin haasta-
teltava pystyy tarkentamaan ilmauksiaan, toistamaan kysymyksid seké esitta-
maan tarpeen vaatiessa lisakysymyksid. (Hirsjarvi& Hurme 2008, 34; Tuomi& Sa-
rajarvi 2018,62.) Haastattelujen aikana saatoimmekin esittdd lisikysymyksid, jos
halusimme saada haastateltavilta tarkennusta tai lisdtietoa asiaan. Tamén lisdksi
jouduimme vdlilld tarkentamaan ilmauksiamme, jotta haastateltava ymmartdisi
paremmin kysymyksen.

Koska haastattelujen aikana kasittelimme herkkid aiheita kuten ennakko-
luuloihin liittyvid asioita, koimme tdrkedksi luoda haastattelutilanteeseen lam-
minhenkisen ja neutraalin ympériston. Koemme saaneen kerdttyd monipuolisen
aineiston sekd rehellisid vastauksia interkulttuurisuuteen liittyen. Taytyy kuiten-
kin pitdd mielessd, ettd haastattelutilanteessa haastateltava saattaa antaa yleisesti
suotavia vastauksia. Patton toteaa (2002, 263) haastattelutilanteiden poikkeavan
usein normaaleista arkitilanteista, jolloin haastateltavan saattaa olla vaikea ker-
toa hédnen todellisia ajatuksiaan. Patton (2002) nostaa esille haastattelun rinnalle
havainnoinnin tehokkaana aineiston keruumenetelmand. Tassd tutkimuksessa
havainnointi ei olisi ollut mahdollista, joten pyrimmekin vilittimé&an haastatel-

taville turvallisuuden tunnetta.
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Ennen haastattelua laadimme Bennett & Bennettin (2004) interkulttuurisen
kasvun mallin pohjalta janan (Liite 3), jonka avulla haastateltavat pddsivat tar-
kastelemaan omaa interkulttuurista kompetenssia. Janan avulla haastateltavat
saivat enemman késitystd siitd, mitd interkulttuurinen kompetenssi pitdd sisal-
ldan sekd, millaiset asiat ovat vaikuttaneet hdnen interkulttuurisen kasvun kehit-
tymiseen. Tamén jdlkeen ldhdimme etenemddn haastatteluissa laatimamme
haastattelurungon mukaisesti (liite 4). Tédssd tutkimuksessa hyodynsimme puo-
listrukturoitua haastattelua eli teemahaastattelua, jossa haastattelu rakentuu en-
nalta valittujen teemojen pohjalta seké niihin liittyviin kysymyksiin. Teemat poh-
jautuvat tutkijoiden teoreettiseen viitekehykseen eli aiempaan saatuun tietoon
tutkittavasta ilmiostd (Tuomi & Sarajdrvi 2018,65). Tutkimuksessamme teema-
haastattelumme teemat perustuivat padosin Jokikokon (2002) interkulttuurisen
kompetenssin eri ulottuvuuksiin.

Tuomi ja Sarajarvi (2018, 65) toteavat, ettd teemahaastatteluissa pyritdan
nostamaan esille haastateltavien tulkintoja sekd heiddn antamiaan merkityksid
asioille. Myos Hirsjarvi sekda Hurme (2008, 48) tukevat Tuomen ja Sarajdrven aja-
tuksia sekd ndkevat tutkittavien ddnen kuuluvana teemahaastatteluissa. Koska
tutkimuksessamme pohdimme luokanopettajaopiskelijoiden omaa interkulttuu-
rista kompetenssia, piddmme tdrkednd, ettd haastateltavien ddani saadaan kuulu-
viin ja he voivat avoimesti kertoa omista kokemuksistaan. Tdstd syystd paa-
dyimme puolistrukturoituun haastatteluun, jonka myotd saimme laajan aineis-
ton luokanopettajaopiskelijoiden ndkemyksistd interkulttuuriseen kompetens-
siin liittyen. Suoritettuamme aineiston keruun etenimme aineiston analysointi-

vaiheeseen, johon perehdymme tarkemmin seuraavassa luvussa.

6.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksessa kdytimme aineiston analysoinnissa apuna temaattista ana-
lyysia, jonka avulla voidaan jdrjestelld, ryhmitelld sekd kuvailla aineistoa (Vais-
moradi 2013, 400). Temaattisen analyysin etuna on joustavuus, silld se mahdol-
listaa yksityiskohtaisen ja rikkaan tiedon 16ytdmisen. Toisena etuna télle analyy-

simenetelmadlle on analyysin toteuttaminen monella eri tavalla. (Braun & Clarke
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2006, 78-81.) Taméa mahdollistaa sen, ettd olemme voineet hyodyntda tutkimuk-
sessamme sekd teoria- ettd aineistoldhtoistd aineiston analyysia. Ndiden edellad
mainittujen lisdksi temaattinen analyysi keskittyy tarkastelemaan tutkimukseen
osallistuvien kokemuksia kdytdnnon tasolla (Braun & Clarke 2006, 81). Paa-
dyimme hyodyntdméddn tutkimuksessamme teemoittelua, silld halusimme pai-
nottaa asioita, joita kustakin teemasta nousee esille. Teemoittelussa pilkotaan ja
ryhmitellddn aineistoa erilaisten aihepiirien mukaan, jolloin tutkija pystyy ver-
tailemaan teemojen esiintymistd aineistossa (Tuomi & Sarajarvi 2018, 79.)

Hyo6dynsimme teemoittelussa Braunin ja Clarken (2006, 87) kuusivaiheista
mallia. Ensimmadisen vaiheen tarkoituksena on tutustua huolellisesti aineistoon lu-
kemalla se ldpi vahintdan kerran sekéd kirjoittaa aineistosta nousseita ajatuksia
ylos (Braun & Clarke 2006, 86-87.). Koska tutkimuksen aineisto oli nauhoitettu,
ennen aineiston lukemista litteroimme aineiston luettavaan muotoon. Téssa tut-
kimuksessa osallistuvien luokanopettajaopiskelijoiden anonymiteettia pyrittiin
suojaamaan nimedmadlld haastateltavat kirjain- ja numerotunnuksin. Luokan-
opettajaopiskelijoiden haastatteluissa kdytimme haastateltavista lyhenteita H1-
He6. Haastateltavien henkilollisyyttd pyrittiin suojaamaan myo6s poistamalla ai-
neistosta kaikki tunnistetietoa sisdltdvat nimet ja termit. Itsestimme haastatteli-
joina kdytimme lyhenteitd T1 ja T2. Tamén tutkimuksen kannalta oli hyodyllistd,
ettd tutkijoita oli kaksi, silld aineiston litterointi seké lapilukeminen oli aikaa vie-
vad. Kun tutkijoita oli kaksi, pystyimme litteroimaan tekstid nopeammin ja huo-
maamaan helpommin litteroidusta tekstistd mahdolliset virheet. Salo (2015, 173)
nostaa esille nonverbaalisen puheen merkityksen litteroinnissa. Paadyimme lit-
teroinnissa olla huomioimatta haastateltavien nonverbaalit viestit, kuten heidian
ilmeensd, eleet tai d4nen painon. Salon (2015, 173) mielestd onkin tutkijan oma
valinta, haluaako hin nostaa esille esimerkiksi haastateltavien ilmeiti seki eleiti
haastatteluista. Pyrimme haastattelun aikana kysymaéan jatkokysymyksid haas-
tateltavilta, mikdli huomasimme heiddn eleistddn epavarmuutta jonkin kysy-
myksen kohdalla. Kuitenkin haastateltavien vastaukset pyrimme litteroimaan
“sellaisenaan”.

Aineiston analyysin toisessa vaiheessa litteroidusta aineistosta aletaan hah-

mottelemaan mahdollisimman paljon alustavia koodeja. Aineistosta voidaan
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kirjoittaa muistiinpanoja sekd hyodyntda esimerkiksi vdrikoodausta (Braun &
Clarke 2006, 86-88.) Ensimmadisen tutkimuskysymyksen kohdalla aineiston ana-
lysointi tapahtui aineistoldhtoisesti. Toisen tutkimuskysymyksen aineiston ana-
lysointi tapahtui teorialdhtoisesti, silld siihen liittyvat haastattelukysymykset liit-
tyivit Bennett & Bennettin (2004) interkulttuurisen kasvun malliin sekd Jokiko-
kon (2002) neljan eri interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksiin. Taten
saimme hahmoteltua aineistosta helposti koodeja ndiden teorioiden mukaisesti.
Kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla aineiston analysointi oli aineistoldh-
toistd, joten meilld ei ollut viitekehystd vaan pyrimme 16ytdamddn mahdollisim-
man paljon erilaisia koodeja.

Kun saimme aineiston koodattua, siirryimme teemoittelun kolmanteen vai-
heeseen, jossa tutkija pyrkii 16ytdamédan alustavia, olennaisia teemoja peilaten niitd
tutkimusongelmiin. Koodatusta aineistosta muodostetaan koodeja liittamalla
niitd sopiviin teemoihin. (Braun & Clarke 2006, 86.) Ensimmadisen tutkimusongel-
man kohdalla huomasimme, ettd vaikka aineiston koodaaminen alun perin ta-
pahtui aineistoldhtoisesti, tutkiessamme tarkemmin koodeja huomasimme nii-
den kytkeytyvan Jokikokon (2002) interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuk-
siin. My0s toisen tutkimusongelman kohdalla padteemat pohjautuivat Jokikokon
(2002) interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksiin. Kolmannen tutkimuson-
gelman kohdalla paddteema liittyi koulutuksen véahdiseen tukeen.

Braun ja Clarke (2006, 86) nostavat esille neljinnen vaiheen tarkeyden, jossa
tutkija pohtii ja harkitsee hyodyntaako hian kyseisid teemoja vai laatii uusia. Tar-
kastelimme yhdessd laatimiamme teemoja ja totesimme teemojen olevan selkeét
sekd johdonmukaiset. Koska tutkimuksemme oli osittain teorialdhttinen, ko-
emme sen helpottaneet teemojen muodostamista. Viidennessi vaiheessa tutkija al-
kaa jdsenteleméddn aineistoaan ja tarkastelemaan aineistoa yhd enemman tutki-
muskysymysten kautta (Braun & Clarke 2006, 86). Tdssd temaattisen analyysin
vaiheessa aloimme muodostamaan padteemojen alle varsinaisia alateemoja eli ai-
heita. Noudatimme jokaisen alateeman muodostamisessa samanlaista kaavaa,
jossa ldhdimme liikkeelle osakysymysten tarkastelusta. Esimerkiksi asenteiden
teemassa meilld oli kaksi osakysymystd. Osakysymykset kasittelivit haastatelta-

vien suhtautumista eri kulttuurista tulevia oppilaita kohtaan sekd heiddn
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asenteitaan maahanmuuttajaoppilaiden opetukseen liittyen. Kéasittelimme mo-
lempia osakysymyksid erilleen, jotta meiddn olisi helpompi l6ytdd alateemoja.
Tamdn jdlkeen ldhdimme vdrikoodaamaan osakysymyksen aineistoa uudelleen,
josta nostimme esille alateemoja sekd sijoitimme haastateltavien vastauksia ky-
seisten alateemojen alle. Kirjasimme ylos samalla, kuinka moni haastateltavista
oli nostanut esille kyseisen alateeman. Alla oleva kuvio (kuvio 2) havainnollistaa

alateemojen muodostumista tdssa tutkimuksessa.

Teema: Asenteet

Osakysymys 1:Millaisena koet
maahanmuuttajaoppilaiden
opetuksen tulevaisuuden tyossa?

Alateemat

1. Ei ole valmiuksia l2. Mielenkiintoinen] LS. Haasteellinen} 4. Pelko ‘5- Neutraalisuus

H1: " Tuntuu, etta ei ole niita valmiuksia valttamatta opettaa"
H3: " Mulla ei ole valmiuksia siihen"
H6: " Apua, miten tassa selviaa"

Kolme haastateltavaa koki, etta heilla
ei ole valmiuksia
maahanmuuttajaoppilaiden
opetukseen.

KUVIO 2. Asenteiden teeman alateeman muodostuminen

Braunin ja Clarken (2006, 90-91) mukaan kuudes eli viimeinen analyysin vaihe on
viimeistely, jossa tutkijan on viltettdva liiallista teemojen hiomista. Kun olimme
tarkastelleet teemoja tutkimuskysymysten sekd teorian valossa tarkastelimme
vield yhdessad teemoja yrittden kuitenkin valttdd liiallista tyostdmistd sekd analy-

sointia.
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Aineiston analyysia pohdittaessa koimme haastavaksi kdyttimdamme ana-
lyysimenetelman madrittelemisen sisdllonanalyysin ja temaattisen analyysin va-
lilla. My6s Tuomi ja Sarajarvi (2018, 103) nostavat esille ndiden analyysimenetel-
mien ristiriitaisuuden, silld kielenkdytto ndissda kummassakin analyysimenetel-
maéssd on hyvin samankaltaista. Pdddyimme kuitenkin valitsemaan temaattisen
analyysin, silld siind tarvitaan sisdllonanalyysia syvallisempédd teoreettista tietd-
mystd. Taman lisdksi temaattinen analyysi tarjoaa rikkaampaa ja monipuolisem-
paa tietoa aineistosta. Olemme samaa mieltd Tuomen ja Sarajarven (2018, 106)
kanssa siitd, ettd analyysimenetelmdn nimedmistd tarkedmpdd on se, ettd ana-
lyysi on pyritty tekemddn johdonmukaisesti sekd sen vaiheet on kirjattu ylos yk-
sityiskohtaisesti. Tamén liséksi tdrkedd on tuloksien perustelu seka tutkijan esille

tuoma oma pohdinta.

6.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Ndemme tutkimuksemme vahvuutena tutkimuksen aiheen ajankohtaisuuden
sekd globaalisuuden, silldi huomasimme ldhdekirjallisuutta kerdtessd, ettd ai-
heesta 16ytyy paljon kansainvalisid ldhteitd. Kuitenkin tdima voi olla myds tutki-
muksen rajoite, silld késitteend interkulttuurisuus on hyvin laaja seké interkult-
tuurisuutta on médéritelty eri tavoin eri ldhdekirjallisuudessa. Olemme my6s poh-
tineet Jokikokon (2002) ulottuvuuksia ja niiden luotettavuutta, silld tutkimukses-
samme kyseiset ulottuvuudet ovat olleet suuressa roolissa tutkimuksen viiteke-
hystd. Tutkimusta tehdessa olisimme voineet ottaa tarkasteluun Jokikokon (2002)
ulottuvuuksien rinnalle esimerkiksi toisenlaisen interkulttuurisen ulottuvuuk-
sien mallin.

Laadullisessa tutkimuksessa keino mitata tutkimuksen luotettavuutta on tar-
kastella tutkimuksen reliabiliteettia sekd validiteettia. Tutkimuksen reliabilitee-
tilla tarkoitetaan tutkimuksen toistettavuutta. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 136.) Ta-
hén liittyen olemme kirjanneet analyysivaiheessa kaikki vaiheet tarkasti ylos,
jotta tutkimuksen toistaminen olisi mahdollista. Validiteetilla puolestaan tarkoi-

tetaan sitd, vastaako tutkimus tutkimuskysymykseen (Tuomi & Sarajarvi 2009,
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136). Tutkimusprosessin edetessd olemme pyrkineet pitimddn tutkimuskysy-
myksen mukana prosessin jokaisessa eri vaiheessa, jotta tutkimus vastaisi tutki-
muskysymyksidmme. Haastatteluvaiheessa muodostimme osan haastatteluky-
symyksistd teorian pohjalta, joka on tiiviisti kytkoksissd tutkimuskysymyk-
siimme. Lahetimme haastateltaville ennakkoon sdhkopostilla muutamia apuky-
symyksid (liite 2), joiden avulla haastateltavien oli mahdollista pohtia omaa in-
terkulttuurisuuttaan ja suhtautumistaan monikulttuurisuuteen. Emme kuiten-
kaan halunneet antaa heille kovin yksikohtaista tietoa, silld koimme, ettd haasta-
teltavat olisivat todenndkoisesti alkaneet analysoimaan omaa interkulttuurista
kompetenssiaan perusteellisemmin, mikd olisi voinut jattdd vahemman tilaa
omalle pohdinnalle. Kuitenkin tutkimuksen reliabiliteetin ja validiteetin kasit-
teitd on kritisoitu, silld ne ovat alun perin tarkoitettu madrallisen tutkimuksen
luotettavuuden mittaamiseen.

Tuomi ja Sarajarvi (2011, 138-139) ovat nostaneet esille puolueettomuuden
tulkinnan, jossa pohditaan, onko tutkija pysynyt puolueettomana tutkimuksessa.
Tdssd tutkimuksessa puolueettomuudella on merkittdava rooli luotettavuuden
tarkastelussa, silla meilld on aiheeseen henkilokohtainen suhde sekid aiheen va-
linta pohjautui omiin intresseihimme. Pyrimme tutkimuksen alusta asti mahdol-
lisimman puolueettomaan rooliin tutkijana, silldi emme halunneet mielipi-
teidemme vaikuttavan haastateltavien nakemyksiin. Emme myosk&an halunneet
tuoda ennakko-oletuksiamme esille, silld ne olisivat voineet vaikuttaa sithen, mi-
hin suuntaan tutkimus etenisi. Hirsjdrvi, Remes ja Sajavaara (2009) toteavat kui-
tenkin, ettd tutkija ei voi tarkastella aihettaan tdysin objektiivisesti, silld han on
osittain kytkoksissd omaan ajatteluun sekd nakokulmiin.

Tarkastellessa puolueettomuutta on olennaista pohtia myos sitd, onko haas-
tateltavien jokin piirre kuten iké tai poliittinen asema vaikuttanut siihen, miten
tutkija on havainnoinut haastateltavaa. Haastattelutilanteessa pyrimme luomaan
lampimdn, mutta neutraalin ilmapiirin, jossa jokainen haastateltava huomioitiin
samalla tavalla. Koska haastateltavat olivat meille entuudestaan tuttuja,
koimme, ettd haastateltavat uskaltautuivat rohkeasti tuoda esille herkkidkin asi-
oita. Kuitenkin pitdd ottaa huomioon, ettd entuudestaan tutut haastateltavat ovat

voineet vaikuttaa luotettavuuden heikkenemiseen.
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Tutkimusaineistomme melko pieni otos vaikuttaa siihen, ettd sitd ei voida
yleistdaad kovin laajasti. Tuomi ja Sarajdrvi (2018, 72) nostavat esille otoksen koosta
sen, ettd ratkaisevampaa on tulkintojen kestdvyys ja syvyys eikd niinkddn aineis-
ton koko. Saimme kokoon syvillisen aineiston, mikéd voi osaksi johtua siitd, ettd
haastateltavat luottivat meihin. My6s tutkimukseen osallistuneiden ikd, aiemmat
opintotaustat ja sivuaineet olivat erilaisia, miké rikastutti aineistoa ja tarjosi ai-
heen tarkasteluun eri ndkokulmia.

Tutkimuksen luotettavuutta on hyva miettid myos siitd ndkokulmasta, mil-
laisia mahdollisia hyotyjd seké haittoja luotettavuudelle on siitd, ettd tassa tutki-
muksessa tutkijoita on ollut kaksi. Yleisesti ottaen suomalaisissa korkeakouluissa
opinndytettitd on totuttu tekemddn yksin, vaikka laajemmassa akateemisessa
mittakaavassa erilaisia tieteellisid tutkimuksia ja tieteellisid artikkeleita tehddan
yleisesti ottaen yhteistydssd ryhmén kanssa. Laadullinen tutkimus pyrkii syval-
lisesti tarkastelemaan ja ymmartdmaan erilaisia ilmiotd, jolloin tutkijan merkitys
aineistosta tulkintojen tekijana korostuu. Tahdn peilaten on ollut 1ahtokohtaisesti
hyodyllistd, ettd olemme voineet yhdessd tarkastella omia ennakkokasityk-
sidamme aiheesta. Koemme my®ds, ettd analyysivaiheessa kahden tutkijan kasityk-
sestd tutkittavaan ilmioon on ollut hyttyéa luotettavuuden kannalta, silld talloin
riski tulosten vadrintulkintaan on pienentynyt. Kuitenkin kahdesta tutkijasta voi
aiheutua haittaa tutkimukselle, jos yhteisty6 kahden tutkijan vilill4 ei ole sujuvaa
ja tiivistd. Pyrimme tutkimuksemme aikana siihen, ettd tyostimme jokaista tutki-
muksen eri vaihetta tiiviisti yhdessa.

Tutkimuksen luotettavuutta on olennaista tarkastella myos eettisyyden na-
kokulmasta, silld, mikéli tutkimus ei ole eettisesti kestdvi ei tutkimus voi olla
luotettava (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 158-159). Eettiset periaatteet voidaan jakaa
kolmeen kokonaisuuteen: tutkittavan itsemadaraamisoikeuden kunnioittamiseen,
vahingoittamisen valttdimiseen seké yksityisyyteen ja tietosuojaan. Eettisissad pe-
riaatteissa korostuu tutkimukseen osallistuvien itsemddraamisoikeus sekd osal-
listumisen vapaaehtoisuus. (Hyvéarinen, Nikander, Ruusuvuori, Aho & Granfelt
2017, 357-359) Myos Tuomi ja Sarajarvi (2009, 125-133) liittdvat ihmisarvon kun-
nioituksen normin olennaisesti tutkimuksen eettisyyteen. Koska aineiston keruu

tapahtui haastatteluina, korostimme tutkimukseen osallistuville heiddn
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vapaaehtoisuuttansa. Hyvidrinen ym. (2017, 357-365) nostavat esille haastattelu-
tilanteeseen liittyvét jarjestelyt kuten tutkimusluvat sekd tarkkaan litteroidut ai-
neistot, joiden avulla tuetaan tutkimuksen eettisyyttd seka luotettavuutta. Tutki-
muksen alussa pyysimme haastateltavilta kirjallisesti tutkimusluvat (liite 5) seka
aineiston analyysivaiheessa pyrimme litteroimaan aineiston tarkkaan. Aineiston
litterointivaiheessa molemmat tutkijat tarkastivat, ettd aineisto oli litteroitu oi-
kein.

Analyysivaiheessa olennaista on, ettd aineiston analysointi on raportoitu
tarkasti, jotta lukija pystyy arvioimaan lukemaansa aineistoa (Tuomi & Sarajdrvi,
2004, 138.) Pyrimme tdssd tutkimuksessa kuvailemaan aineiston analysoinnin
mahdollisimman tarkkaan sekd havainnollistamaan sitd kuviolla. Analyysivai-
heen jdlkeen Tuomi ja Sarajdrvi (2004, 105) nostavat esille tulosten ja oman poh-
dinnan merkityksen. Analysoinnin jalkeen tutkimus tulisi sisdltda aineistokatkel-
mien lisdksi omaa pohdintaa sekd johtopaddtoksid. Pyrimme tuomaan esille omia
pohdintoja sekd johtopaatoksid vélttden kuitenkin liiallista analysointia. Mac-
luren (2013, 164-183) toteaakin, ettd tutkimusetiikan kannalta on tarkeas, ettd tut-
kija antaa aineiston analysoinnille aikaa sekd ei tee pikaisia padtelmid. Tutki-
musta tehdessd huomasimme, miten aikaa vievdd analyysivaiheiden yksityis-
kohtainen kuvaaminen oli. Koimme kuitenkin sen tdrkedksi sekd luotettavuuden
ettd eettisyyden kohdalla. My6s Tuomi ja Sarajarvi (2002, 132-133) nostavat esille
keskeisempadnd tutkimusetiikan kannalta huolellisuuden jokaisessa tutkimus-

prosessin vaiheessa.
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7 LUOKANOPETTAJAOPISKELIJOIDEN KOKE-
MUS INTERKULTTUURISESTA KOMPETENS-
SISTA

7.1 Interkulttuurisesti kompetentin opettajan valmiudet

Haastattelujen alussa kysyimme jokaiselta haastateltavalta, onko interkulttuuri-
nen kompetenssi kdsitteend heille entuudestaan tuttu. Kaikki haastateltavat ko-
kivat interkulttuurisen kompetenssin késitteen maarittelyn haastavaksi. Kuiten-
kin jokainen heistad kykeni kertomaan, millaisia asioita he liittdisivit interkulttuu-
riseen kompetenssiin. Jokainen haastateltavista mainitsi interkulttuuriseen kom-
petenssiin liittyvan kulttuurien vilisen kohtaamisen. Tamaén lisdksi haastatelta-
vat totesivat interkulttuurisuuden liittyvén jollain tavalla eri kulttuureihin. Use-
ampi haastateltava nosti esille, ettei ollut tdysin varma interkulttuurisen kompe-
tenssin merkityksestd. Kuitenkin ennakkoon ldhettimdmme sdhkoposti, jonka
avulla haastateltavat saivat apukysymyksid (liite 2) aitheen pohdintaa varten, aut-
toi haastateltavia ymmartaméaan paremmin mitd interkulttuurisuus tarkoittaa.
Haastateltavien vastauksista huokui epdvarmuus, silld he eivét olleet tdysin var-

moja késitteen maarittelysta.

H2: ”Siis emmad tii&, mulle tulee tosta interkulttuurisesta kompetenssista ehki mieleen eri
kulttuurien niinku kohtaaminen tai millanen valmius sulla on kohdata erilaisia kulttuu-
reja ja miten sd pystyt niité erilaisia kulttuureja kasittelemaén. En kylla yhtédén tiiad tarkot-
taako tdd sitd.”

Tutkimuksen ensimmiaiselld tutkimuskysymykselld halusimme selvittdd millai-
sia valmiuksia luokanopettajaopiskelijat kokevat interkulttuurisen opettajan tar-
vitsevan. Kysyimmekin haastateltavilta, millaisia valmiuksia he liittdvét opetta-
jaan, joka on interkulttuurisesti kompetentti. Sivulla 45 olevasta kuviosta (kuvio
3) voi huomata, ettd haastateltavien mainitsemat asiat voidaan sijoittaa hyvin Jo-
kikokon (2002) interkulttuuristen ulottuvuuksien alle. Kaksi haastateltavista

mainitsi opettajan avoimen asenteen muita kulttuureja kohtaan yhtend
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interkulttuurisesti kompetentin opettajan valmiutena. Tama valmius liittyy olen-

naisesti asenneulottuvuuteen.

Hé6: "No ehkd semmoinen avoin asenne, koska itekki, jos mulle tulis maahanmuuttaja-
taustainen oppilas niin kylld ma uskon, ettd ekana sieltd nousee alkuun tietynlaisia en-
nakkoluuloja, joita varmasti nousee.

H5: ”No avoimuus tai sellainen et on avoin niille uusille kulttuureille. Ja on my6s avoin
sille et niitd uusia kulttuureita tuodaan esille sielld luokassa.”

Aineistosta oli havaittavissa, ettd kolmen haastateltavan mainitsemat interkult-
tuurisen opettajan valmiudet liittyvit Jokikokon mallin mukaan kulttuurisen tie-
toisuuden ulottuvuuteen. Heidédn esille nostamat valmiudet liittyivat etenkin
muiden hyvidksymiseen. Ndissd vastauksissa korostui se, ettd opettajan tulisi
pystyd hyvdaksymaddn erilaisuutta sekd pyrkid huomioimaan muidenkin néke-

myksid luokassa ja kouluyhteisossa.

H4: "Mun mielest se liittyy paljon siihen, et miten ylipddtddan suhtautuu sellaiseen erilai-
suuden hyvaksymiseen. Exztéi on se maahanmuuttajataustaisuus tai joku muu, niin hyvak-
syy sen et ihmiset on erilaisia. Musta se siitd ldhtee. Ja siitd et tajuaa sen et mulla on joku
oma ndkemys, mutta tdd ei oo ainoa oikea ja en voi alkaa tuﬁ)uttaa sitd sellaisena myos-
kadn sitten niille oppilaille. Hyviksyis sen et on erilaisia ndkemyksid ja arvoja. Siita se
lahtee.”

Interkulttuurisesti kompetentin opettajan valmiuksista taitoihin liittyvaan ulot-
tuvuuteen neljd haastateltavista liittivit etenkin opettajan valmiudet kielen ope-
tukseen seka tietouden muista kulttuureista. Erityisesti suomen kielen opettami-
nen, opetuksen eriyttdminen sekd arviointi nousivat ndissd neljdssd haastatte-
luissa esille. Kulttuurisen tietoisuuden ja opettajan suhtautumisen haastateltavat

kokivat kehittyvan oppilaaseen tutustumisen myota.

H3: ”-- Sit toinen myos on ehdottomasti S2 opettaminen, ettd kun tulee yhd enemmin sel-
laisia, joilla ei ole kielivalmiudet samanlaiset niin, miten méa opetan niitd ja miten ma eriy-
tdn sitd opetusta ja, miten mé eriytdn arviointia.”

H2: "No ehkd semmonen tietynlainen, ettd saa ihan rauhassa tutustut sithen tekematta
mitddn sen suurempaa tulkintaa siitd ihmisestd vaan ihan rauhassa tutustut hinen per-
heeseensa ja mitd se kulttuuri tarkoittaa.”

Interkulttuurisen kompetenssin toiminnan ulottuvuuteen liittyen kolme haasta-
teltavista koki interkulttuurisesti kompetentin opettajan valmiuksiin kuuluvan
kodin ja koulun vilisen yhteistyon, jamékkyyden sekd kyvyn tarvittaessa osata

pyytdd apua. Kaksi haastateltavista pohti perusopetuksen opetussuunnitelman
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ndkymistd opettajan tyossd sekd nostivat esille joustavuuden ja jamédkkyyden na-

kokulman opettajan tyossa.

H2:”Tietysti tietynlainen jaméakkyys siind, ettd suomalaisessa koulussa kasvatetaan suo-
malaiseen yhteiskuntaan oppilaita, mikd meidén opetussuunnitelmassa on ja se ettd pitdd
muistaa, ettd vaikka kotona olisi erilainen kulttuuri niin koulussa on koulun kulttuuri ja
se mihin sielld oppilaita kasvatetaan kuitenkaan riistiméttd henkil6lts sitd omaa kulttuu-
ria.

H3: ”Ettd kun opsissa on my®os se, ettd tutustutaan ldhikulttuuriin siis sen oman asuinalu-
een ympdristonkulttuuriin, sitten kuitenkin sielld tulee myos se, ettd tutustutaan sithen
suomalaiseen ja lahiympéristoon. Nii mikd nyt on tavallaan se, ettd mitd mé voin antaa
periksi ja mitd mukauttaa ja, mit4 taas ei pitédisi mukauttaa.”

Alla olevaan kuvioon (kuvio 3) haastateltavien vastaukset liittyen interkulttuuri-
sesti kompetentin opettajan valmiuksiin on jdrjestelty Jokikokon (2002) interkult-

tuuristen ulottuvuuksien mukaisesti.
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KUVIO 3. Luokanopettajaopiskelijoiden kokemus interkulttuurisesti kompetentin opettajan
valmiuksista. (Jokikokko 2002)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd vaikka haastateltavat kokivat vaikeaksi maa-
ritelld millaisia valmiuksia interkulttuurisesti kompetentilla opettajalla tulisi olla,
oli heiddn vastauksistaan kuitenkin loydettdvissad interkulttuurisesti kompeten-
tin opettajan ominaisuuksia Jokikokon (2002) interkulttuurisen kompetenssin jo-

kaisen ulottuvuuteen .
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7.2 Luokanopettajan interkulttuurisen kompetenssin ulottu-
vuudet

Seuraavaksi keskitymme tarkastelemaan toisen tutkimuskysymyksemme tulok-
sia siitd, millaisena viidennen vuoden luokanopettajaopiskelijat kokevat omat
valmiutensa toimia interkulttuurisesti kompetenttina opettajana. Tuloksia tar-
kastellaan Jokikokon interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksien mukai-
sesti. Interkulttuurisen kompetenssin osa-alueet kehittyvat rinnakkain ja taméan
takia ne kytkeytyvétkin toisiinsa hyvin voimakkaasti. Jokikokko (2002, 87) toteaa,
ettd kompetenssin osatekijoiden erottaminen toisistaan on jokseenkin keinote-
koista, mutta tdlld tavoin pystytddn ymmartaméadn syvallisemmin interkulttuu-
risen pdtevyyden eri puolia. Tédssad tutkimuksessa olemme jakaneet jokaisen in-
terkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuden omaksi teemakseen ja tarkaste-
lemme niistd jokaista ulottuvuuksille ominaisten osatekijoiden kautta.
Ensimmadinen alaluku (7.2.1) tarkastelee luokanopettajaopiskelijoiden inter-
kulttuurista kasvua Bennett & Bennettin (2002) mallin avulla. Toinen alaluku
(7.2.2) késittelee luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia interkulttuurisuuteen
liittyvistd asenteisista. Kolmas alaluku (7.2.3) tuo esille heiddn omat kokemuk-
sensa kulttuurisesta tietoisuudesta. Neljannessa alaluvussa (7.2.4) puolestaan ka-
sitelemme luokanopettajaopiskelijoiden késityksid interkulttuurisista taidoista,
sekd viimeisessd tulosluvussa (7.2.5) tarkastelemme luokanopettajaopiskelijoi-

den kokemuksia interkulttuurisesta toiminnasta.

721 Kokemus omasta interkulttuurisesta kasvusta

Bennett & Bennettin (2002) interkulttuurisen kasvun mallista laaditun janan
avulla (Liite 3) haastateltavat kykenivit reflektoimaan paremmin omaa interkult-
tuurista kasvuaan seki sanallistamaan selkeiammin, missd kohdassa he kokivat
oman kulttuurisen kasvunsa olevan. Pyysimme haastattelutilanteessa jokaista
haastateltavaa merkitseméaan kynélld mallista kasvunvaiheen, jossa he kokivat

juuri silld hetkelld olevansa omassa interkulttuurisessa kasvussaan. Bennett &
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Bennettin (2002) interkulttuurisen kasvun mallia on kritisoitu siitd, ettd yksilon
voi olla haastavaa sijoittaa itseddn pelkéstdan yhteen vaiheeseen. Tdten mainit-
simmekin haastateltaville mahdollisuudesta valita useampi vaihe mallista tarvit-
taessa. Alla olevasta taulukosta (taulukko 2) voidaan huomata kaikkien haasta-

teltavien sijoittuminen joko hyvéaksymiseen, adaptaatioon tai niiden vilille.

TAULUKKO 2. Haastateltavien sijoittuminen interkulttuurisen kasvun malliin.

Haasta-  Kieltiminen Puolustami- Minimointi Hyvaksymi- Adaptaatio  Integrointi
teltavat nen nen

H1 X X

H2 X X

H3 X

H4 X

H5 X

Hé X X

Yksi haastateltava merkitsi olevansa hyviaksymisessd, silld hdan koki ristiriitai-
suutta omien arvojen sekd eri kulttuurien kunnioituksen kanssa. Myds toinen
haastateltava, joka merkitsi itsensd hyvaksymisen ja adaptaation viliin perusteli

valintaansa samasta syysta.

H2: “Ehkd md oon tossa (adaptaatio), eli tdd semmosena kokonaisuutena, sit mulla on
my0s osittain tdssd, tillasta pientd ristiriitaisuutta, eli tid adaptaatio enimmékseen, mutta
sit tulee noissa arvoissa ja eri kulttuurien kunnioituksessa pienta ristiriitaisuutta.”

Hyvidksymisen ja adaptaation viliin pddtyneistd kahdesta muusta haastatelta-
vista toinen haastateltava nosti esille ihmisten erilaisuuden hyvaksymisen seka
ihmisten ainutlaatuisuuden. Kaksi haastateltavaa koki olevansa adaptaatiovai-
heessa. Toinen haastateltavista koki olevansa adaptaatiossa, koska hén ei ollut
saavuttanut vield integraation kaikkia kriteereitd. Myoskin toinenkin haastatel-
tavista koki, ettei ole tdyttdnyt integrointikriteerid, jossa oma kulttuuri-identi-

teetti koostuisi eri kulttuurien piireista.
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Hb5: “Mai en ehkd mene ihan tdnne integraatioon, koska en koe et mun kulttuuri-identi-
teetti koostuu eri kulttuurien piirteistd, koska koen olevani aika suomalainen, enké oo ot-
tanut oikeestaan muista kulttureista ihan hirveesti. ”

Kysyimme haastateltavilta, mitkd kokemukset ovat vaikuttaneet oman interkult-
tuurisen kompetenssin kasvuun. Jokainen haastateltava mainitsi oman perheen
sekd oman ldhiympdriston vaikuttaneen oman interkulttuurisen kompetenssin
kehitykseen. Viisi haastateltavista koki perheen vaikutuksen positiivisena, kun
taas yksi nosti esille isinmaallisen kasvatustavan, jossa painotettiin suomalai-
suutta ja sen tdarkeyttd. Kuitenkin tdma haastateltava kertoi luokanopettajaopin-

tojen tukeneen hanen interkulttuurisen kompetenssin kehitysta.

Hé6: "No kyl varmaan osittain on varmasti tdd koulutus tietylld tavalla, koska m& oon ta-
vallaan ollut niin tai mun oma kulttuuri-identiteetti on nii semmonen. Tavallaan mut on
kasvatettu tosi suomalaiseksi ja meilld on siis se isénmaallisuus, kun se tulee niin vah-
vasti mun suvusta, koska mun isovanhemmat on sotaveteraaneja.”

Naiden liséksi yksi haastateltavista nosti esille elaméankatsomustiedon merkityk-
sen oman interkulttuurisen kompetenssin tukijana. Haastateltava korosti vas-
tauksessaan, ettd elamdnkatsomustiedon avulla hdn on pédédssyt tutustumaan eri

uskontoihin seki kulttuureihin.

H5: ”Mulla on varmasti vaikuttanut se et oon ollut et:ss4 ja siel on kisitelty ihan siitd
saakka, kun menin kouluun niin erilaisia kulttuureita ja uskontoja. Ehka monipuolisem-
min mitd ikind missddn muussa oppiaineessa on tehty. Et sielld on avattu silleen, et meil
on paljon erilaisia ihmisia. ”
Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kaikki haastateltavat kokivat oman interkult-
tuurisen kasvunsa olevan joko adaptaation tai hyvéaksymisen vaiheessa tai niiden
vélissd. Suurimmaksi vaikuttavaksi tekijaksi omalle interkulttuuriselle kasvulle

mainittiin oma perhe ja ldhiymparisto missd on kasvanut.

7.2.2 Asenteet

Interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksista ensimmdisend tarkastelemme
luokanopettajaopiskelijoiden asenteita. Olemme tarkastelleet yksityiskohtaisem-
min luokanopettajan interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksia alaluvussa
4.2.4. Asenteilla tarkoitetaan tdssa tutkimuksessa niitd tietoisia ja tiedostamatto-
mia kasityksid ja ennakkoluuloja, jotka ohjaavat ihmisen toimintaa ja ajatuksia.

Asenteet liittyvit vahvasti kaikkiin interkulttuurisen kompetenssin osa-alueisiin
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ja ne kehittyvit samanaikaisesti muiden kompetenssin ulottuvuuksien kanssa.
Asenteiden tunnistaminen on kuitenkin edellytys oikeudenmukaisuuteen ja
tasa-arvoon pyrkiville toiminnalle. Asenteisiin liittyen haastateltavilta kysyttiin
millaisena he kokevat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksen sekd,
tunnistavatko he itsessddn erilaista suhtautumista tai ennakkoluuloja eri kulttuu-
reista tulevia oppilaita kohtaan. Alla olevasta kuviosta (kuvio 4) voi ndhdé asen-

teiden ulottuvuuteen liittyvid paatuloksia.

Positiivisten
kokemusten
vaikutus

Omien
ennakkoluulojen
tunnistaminen

Negatiivisten
- kokemusten
Ei tunnista itsessaan Ennakkoluulojen vaikutus
ennakkoluuloja tunnistaminen

Asenteet

E Suhtautuminen ‘
Neutraali | maahanmuuttajaoppilaiden Mielenkiintoinen
[ opetukseen ‘

Haastava

KUVIO 4. Luokanopettajaopiskelijoiden asenteet

Haastatteluun osallistujien vastauksista kdvi ilmi, ettd vain yksi haastateltavista
koki maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksen tdysin neutraalina
asiana. Han koki maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksen olevan ver-
rattain samanlaista, kuin kantavdeston oppilaiden opetuksen. Haastattelussa hdn
nostikin esille opetuksessa yhdeksi tarkeimmdksi asiaksi lasten kohtaamisen ja

ymmartdmisen.

H5:” En tii4, ei mulla oo oikeen minké&énlaisia tuntemuksia. Et siindhidn ne on oppilaita
muiden joukossa. Totta kai vaikuttaa varmasti se et mista ne tulee. Tarkoitan siis sitd, et
onhan se ihan eri asia, tuleeko sota-alueelta, koska onhan se ihan eri asia, kun on suoma-
lainen lapsi, joka tulee hyvasta perheesta. Ettd onhan niilld ihan eri lahtokohdat. Etta



50

ehkd semmoinen kohtaaminen ja lapsen ymmartdminen on tirkeintd. Ei kylld muita aja-
tuksia, et semmoinen tosi neutraali suhtautuminen. ”’

Myos toinen haastateltavista koki maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ope-
tuksen suhteellisen neutraalina, joka ei juurikaan poikkea kantavdeston oppilai-
den opetuksesta. Han kuitenkin pohti oppilaan kielitaidon saattavan asettaa
haasteita opetukselle, mikdli se poikkeaa oppiaineiden opetuskielestd. Toisaalta
haastateltava nosti esille, ettd riittdvilld tukitoimilla ja mahdollisimman moni-
puolisella opetuksella lapset oppivat nopeasti. Tama vaikuttaa osaltaan siihen,

ettd oppilaiden kanssa kohdattavat haasteet ovat ratkaistavissa.

H2: " No siis niin haasteitahan siini tulee, ettd opettajan ty6 on haasteita tdynnd ja toi on
yks sellainen haaste toi kielenoppiminen ja eri kieli, mutta kun kyse on luokanopettajan-
tyostd ja kyse on lapsista, ettd lapset kuitenkin oipivat nopeasti. Ehkd semmoinen maltti
ja rauhallisuus siind, ettd vihitellen ja tekee kaikkensa sen tyopdivin aikana ja mahdolli-
semman paljon sais virikkeitd siihen kielenoppimiseen ja helpotettua sitd kieltd. Tekee
parhaansa ja kattoo, mihin se riittd4. Yleensa se kuitenkin riittd4, ettd yrittdd vaan kasvat-
taa hyvid kansalaisia oppilaista.”

Viisi haastateltavista koki maahanmuuttajataustaistenoppilaiden opetuksen
haasteellisena. Kolme heistd totesi haastavan suhtautumisen johtuvan omista
puutteellisista valmiuksista opettaa maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Haas-
taviksi opetuksessa ndama luokanopettajaopiskelijat kokivat etenkin puutteelliset
valmiudet kielen opettamisessa, kulttuuriset erot oppilaiden kanssa sekd kult-
tuurisista eroista johtuvat mahdolliset ndkemyserot kodin kanssa tehtdvassa yh-
teistyossd. Haastatteluaineistosta yksi haastateltava nosti esille eri kulttuureissa
olevat erot tasa-arvoon liittyen ja miten timéd saattaa ilmetd koulussa opetus-

tyossd sekd kodin ja koulun vilisessd yhteistydssa.

H6:” No kylld vdhan tulee silleen apua, ettd miten tdssd selvidd, ettd jos ois se tilanne, ettd
ei olis kunnolla yhteist4 kieltd ja kulttuurierot on tosi isot niin kylld varmasti tulee vihian
semmoinen epdilys ehkd omiin kykyihin. Ja kyl kun tuolla harjoittelukoulussakin, kun
on kuullut harkkakavereiden kokemuksia, kelld on ollut maahanmuuttajataustaisia.
Sielld saattaa nousta niitd, ettd vaikka naisia ei kunnioiteta, ettd sit kyl vahan miettii, ettd
nouseeko jotain sellaista, ettd ne voi olla aika vaikeita tilanteita itelle. Ehkd ne mua vihan
pelottaa, ettd jos tulee tosi vahvasti se, ettd kun sd oot nainen niin sua ei tartte kuunnella.
Toisaalta, etta kun lapset on aina lapsia kuitenkin pohjimmiltaan kaikissa kulttuureissa
niin sitten se ehkd muuttuu helpommaksi, kun tutustuu oikeesti sithen perheeseen ja sii-
hen lapseen, ettid toisaalta en ma néé sitd aivan ylitsepddsemittoménd haasteena, mutta
kylld se vahan aiheuttaa, ettd mitdhan tissa nyt sitten toimitaan. Vaikka voihan siind olla,
ettd ei siind oo mitddn, mutta ei sitd koskaan tiedd, kun ne on niin tilannekohtaisia. ”’

Moni haastateltava kuitenkin korosti uskovansa oppilaisiin ja heiddn huoltajiinsa
tutustumisen vaikuttavan positiivisesti heiddn asenteisiinsa maahanmuuttaja-

taustaisia oppilaita kohtaan.
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Kolmen haastateltavan vastauksesta ilmeni, ettd vaikka maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden opetus saattaa tuoda mukanaan haasteita ja epédvar-
muutta, on se kuitenkin mielenkiintoista, erittdin tdrke&d ja yhteisod rikastutta-
vaa. Yhtend positiivisena vaikutuksena nahtiin, mahdolliset muuttuvat ja uudis-
tuvat toimintatavat kouluissa. Erds haastateltavista nidki yhad globalisoituvan
maailman monipuolistavan oppilasainesta entisestddn. Tamdn kautta luokka-
huoneessa on yhd enemman eri kulttuuritaustoista tulevia oppilaita, joka puoles-
taan voi muuttaa keskusteluilmapiirid yha avoimemmaksi ja auttaa yksiloitd pa-

remmin ymmartamaan erilaisuutta.

H4: ”Mutta toisaalta tosi mielenkiintoisena, kun ajattelee et mihink& suuntaan maailma
on menossa eli siis siihen et kansalaisuuksien rajat hailyy ja ei oo end silleen tiukkaa, tai
eihén sitd nytkddn oo, et tdd on suomalainen ja tdd ei. Vaan et menee enempi ristiin ja ra-
jat on auki. Pystyy matkustamaan ja missé tehd&dén toitd ja kaikki sellaiset muuttuu, niin
se liittyy siihen et sitd kohti pitéis pﬁstyé kasvattamaan myos niitd lapsia. Se on sata ker-
taa parempi vaihtoehto et sielld luokassa on niit4, joilla on oma kokemus ja tausta on sel-
lainen, kun et katellaan vaan jollain VR-laseilla jotain Google mapsia. Siitd saa oikeasti
sen kokemuksen. Vaikka se saattaa olla tietylld tavalla haastavaa, mutta niinhdn minka
tahansa erilaisuuden kohtaaminen saattaa olla. Mutta se on kuitenkin aika rikastutta-
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vaa.

Toisessa asenteita tarkastelevassa kysymyksessd haastateltavilta kysyttiin tun-
nistavatko he itsessddn erilaista suhtautumista tai ennakkoluuloja eri kulttuu-
reista tulevia oppilaita kohtaan. Viisi haastateltavista kertoi, ettei tunnista
omassa ajattelussaan ennakkoluuloja eri kulttuuritaustoista tulevia oppilaita
kohtaan. Kaksi heistd kuitenkin mainitsi aiemmin suhtauneensa ennakkoluuloi-
sesti eri kulttuuritaustoista tulevia oppilaita kohtaan, mutta ennakkoluulojen va-

henneen positiivisten kokemusten myota.

H4:” No nzkyé’cin ehki en, kyll4 jossain vaiheessa ehki ajattelin. Sillon kun ei ollut oike-
astaan minkédinlaista kokemusta, niin sillon ehkd. Mutta mitd enemmaén on ollut tuolla
luokassa niin sitd enemmaén, niin sitd enemmaéin on tajunnut sen ettd kaikillahan on erilai-
nen se kulttuuri-identiteetti. Ettd se on vaarin omata jotain ryhmaa kohtaan juuri min-
kadnlaista ennakkokésitystd. Ei se vilttamattd tarkoita sitd, ettd oot s4 saamelainen, ro-
mani tai vaikka jostain Afrikasta, etti ei silld oo merkitystd et millainen tyyppi tai oppilas
on. Et nykyé&éan ei oo. ”

Kaksi luokanopettajaopiskelijaa totesi eri kulttuuritaustan saattavan vaikuttaa
suhtautumiseen oppilasta kohtaan. Varsinkin tilanteissa, joissa oppilaan koh-
dalla on kyse traumatisoivasta kokemuksesta. T&lloin opettajan tulee miettid,
milld tavoin tilannetta tulisi 1dhestyéd ja millaisilla tukitoimilla tilanteessa edetdaan

oppilasta tukien.
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H5: ” No en silleen, tottakai jos on vihin sellaiset vakavammat taustat, silleen et tullaan
sotapaikasta niin ehka siind on sellainen ei mitenkdén negatiivinen, vaan et apua miten
md voin auttaa téta lasta. Mutta ei silleen mikaén tietty kulttuuri oo silleen, et ois jotain
mielikuvia tai.”

Haastateltavista yksi vastasi tunnistavansa itsessddn ennakkoluuloja eri kulttuu-
ritaustoista tulevia oppilaita kohtaan. Han koki ennakkoluuloihin vaikuttaneen
aiemmat negatiiviset kokemukset eri kulttuuritaustoista tulevien kanssa. Haas-
tateltava kuitenkin totesi haluavansa pddstd ennakkoluuloistaan tulevaisuudessa
eroon. Han mainitsikin koulutuksen kautta tulleiden kokemusten eri kulttuu-
reista lisdnneen positiivista suhtautumista ja vdhentdneen ennakkoluuloja eri

kulttuureista tulevia kohtaan.

Hé: ”Tunnistan. Kylla. Mua siis drsyttaa hirveesti, ettd on ennakkoluuloja ja ma haluisin
niistd hirvedsti eroon, mutta ei silld ku ei niistd tavallaan kokonaan péése, mut ehkd maa-
hanmuuttajia enemmén mulla esimerkiksi on romanikulttuuri semmoinen, ett4 heti nou-
see semmoinen, ettd eikd tai semmoiset negatiiviset ennakkoluulot ihan siit4, kun taval-
laan, kun on ollut toissi just kaupoissa, torilla ja liikenneasemalla, niin sielld kaikki koke-
mukset , mitd méd oon kidytdnnossd saanut on ollu tosi negatiivisia, ettd just kaikki on ne-
gatiivisia. Mutta kylld kun ma opiskelin ammattikorkeassa niin sielld me taas tehtiin yh-
teistyotd tai ryhmatyotd yhen semmoisen romanididin kaa ja se taas oli aivan super mu-
kavaa, ettd se oli tavallaan ihanaa, kun se vihéin rikko niitd ennakkoluuloja. Yleisesti, kun
oma kokemus on niin huono niin sit varsinkin he on semmosia, mitd kohtaan mulla on
eniten ennakkoluuloja et ei ehkd muita. Jotenkin harmittaa ihan hirveesti, ettd on,
mutta...”

Téssd asenteisiin liittyvassd ulottuvuudessa oli huomattavissa, ettd suurin osa
haastateltavista koki maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksen haasteel-
lisena. Eniten tdhdn vaikutti haastateltavien kokemuksen mukaan omat puutteel-
liset valmiudet muun muassa kielen opetuksessa ja kulttuurisissa valmiuksissa.
Suurin osa haastateltavista mainitsi myds, ettei tunnista omassa suhtautumises-

saan ennakkoluuloja eri kulttuureista tulevia oppilaita kohtaan.

7.2.3 Kulttuurinen tietoisuus

Toinen interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuus kasittelee kulttuurista tietoi-
suutta eli sitd, miten yksilo tunnistaa oman kulttuurinsa sekd muut kulttuurit.
Kulttuuriseen tietoisuuteen liittyen kysyimme luokanopettajaopiskelijoilta mil-
laisena he kokevat oman kulttuuri-identiteettinsad sekd milld tavoin he suhtautu-
vat suomalaisessa yhteiskunnassa eri kulttuureihin. Alla olevasta kuviosta (ku-

vio 5) voi ndhdé kulttuurisen tietoisuuden ulottuvuuteen liittyvid osa-alueita.



53
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st Suomalaisessa yhteiskunnassa
rikkautena .

Neutraalisuus

KUVIO 5. Luokanopettajaopiskelijoiden kulttuurinen tietoisuus

Haastatteluun osallistuneista luokanopettajaopiskelijoista nelja osasi ni-
metd ja tunnistaa helposti omaan kulttuuri-identiteettiinsa liittyvid asioita. Yksi
haastateltavasta, joka koki oman kulttuuri-identiteettinsd maarittelyn ja tunnis-
tamisen olevan helppoa nosti haastattelussa esille opintojen aikana kandidaatin
tutkintovaiheessa kotiryhmaéssd tapahtuneen oman kulttuuri-identiteetin poh-

dinnan ja tunnistamisen.

T1: ”Ootko sd aiemmin miettinyt tallaista omaa kulttuuri-identiteettid vai tuntuuko haas-
tavalta?”

H2: " No siis ei itseasiassa tuntunut, kun té4 liippaa tosta meidan gradu aiheesta ja tuli
siind tutustuttua asiaan ja oon joskus tehnyt sellaisen virallisen testinkin tdstd niin on t&ta
tullut aikaisemminkin pohdittua. Ndissd opinnoissakin on aika paljon pohdittu sellaista
kulttuuri-identiteettid tai ylipdédtansa identiteettid ja sitd kuka on ja semmoista itsensa
tunnistamista on ollut ainakin meidén kotiryhmén opinnoissa paljonkin. ”

Kaksi haastateltavista puolestaan koki oman kulttuuri-identiteetin hankalaksi
madadritelld. Toisella haastateltavista etenkin identiteetti kdsitteen laajuus ja kult-

tuurin moniulotteisuus tuntuivat haastavilta omaa kulttuuri-identiteettid
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miettiessd. Toinen haastateltava koki joustavuuden omissa kulttuurisissa perin-
teissd tuottavan vaikeutta oman kulttuuri-identiteetin maarittelyssa.

Toisena kulttuurista tietoisuutta tarkastelevana kysymyksend oli milld ta-
voin haastateltava suhtautuu yhteiskunnassa eri kulttuureihin. Puolet haastatel-
tavista suhtautui hyvin ennakkoluulottomasti ja avoimesti yhteiskunnassa eri
kulttuureihin. Vastauksista ilmeni, ettd eri kulttuurit