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Suomeen kohdistuvalle maahanmuutolle on ollut tunnusomaista aina 1990-lu-
vulta alkaen timdn maahanmuuton monimuotoistuminen. N4iltd suomalaisessa
peruskoulussa toimivilta opettajilta vaaditaankin uudenlaisten opettajuuteen
liittyvien taitojen opettelemista. Tutkielmassani tarkastelinkin sitd milld tavalla
nditd opettajien kulttuurienvéliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehitta-
mistd voitaisiin tukea aikaisempaa kokonaisvaltaisemmalla tavalla tédssd Jyvas-
kyldssad tapahtuvassa luokanopettajakoulutuksessa

Tutkielmassani ldhestyin tdtd valitsemaani tutkimusaihetta tarkastele-
malla sitd kolmen erilaisen oppimisen mallin (eli kokemuksellisen, sosiokulttuu-
risen sekd transformatiivinen oppimisen mallin) kautta. Tutkielmani perustuu
siind kdytetyn tutkimusmenetelmén osalta kuvailevaan eli integroivaan kirjalli-
suuskatsaukseen. Tutkielmani tutkimusaineisto muodostuukin nédin 30:std tahan
tutkielmaani tietyin kriteerein valituista tutkimusartikkeleista.

Tutkielmassani esitdn, ettd ndiden kulttuurienvéliseen kompetenssiin
liittyvien taitojen kehittiminen edellyttdd sellaisia koulutuksellisia kaytantojd,
jotka perustuvat timdn oppimisen ymmadrtdmiseen olennaisesti kansainvaliseen
sekd toisaalta yhteisolliseen opetusharjoitteluun perustuvana toimintana. Taméan
ohella tamd kulttuurienvilistd kompetenssia tukeva opetus on luonteeltaan
myds moniperspektiivistd sekd nditd eri oppimisen malleja samanaikaisesti hyo-
dyntdvad opetusta, joka perustuu merkittavassd maadrin ndiden opetusta anta-
vien opettajien nauttimaan luottamukseen seké toisaalta luonteeltaan jatkuvaan

tatd annettua opetusta kriittisesti tarkastelevaan tieteelliseen tutkimukseen.

Asiasanat: kulttuurienvélinen kompetenssi, luokanopettajakoulutus, oppimisen
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1. JOHDANTO

Viimeisten 150 vuoden aikana Suomi on ollut maana tavallisesti ldhtomaan ase-
massa. Arviolta noin 1.3 miljoonaa suomalaista onkin muuttanut muualle tim&n
paremman eldmdn 16ytdmisen toivossa. Tdmdn muuttovirran suuntaa ovat sda-
delleet omalta osaltaan kunkin aikakauden taloudellisista seké poliittisista teki-
joistd johtuvat seikat kuten esimerkiksi Ruotsin ja Vendjdn valilld kdydyt sodat,
katovuosista aiheutuvat nédldnhaddat, viljelykelpoisen maan puute, vdeston liika-
kasvu, tyottomyys jne. Tdmd Suomesta muualle suuntautuva muuttaminen on
ollut luonteeltaan sekd itddn (esim. Inkerinmaalle, Pietariin, Australiaan) ettd
myds lanteen pdin (esim. Ruotsiin, Norjaan ja Yhdysvaltoihin) kohdistuvaa
muuttoliikettd. (Martikainen & Saari & Korkeasaari 2013, 26-27; 37.)

Valtaosa Suomeen kohdistuvasta maahanmuutosta muodostuikin melkein
yksinomaan tdmédn Suomesta muuttaneen vdestonosan sekd heiddn jalkeldis-
tensd aiheuttamasta paluumuutosta. Suomesta muutettiinkin p&ddsdantoisesti
muualle aina 1990-luvun alkuun asti. Tama tietyssd mielessd paikalleen jadhmet-
tynyt suomalainen yhteiskunta kokikin melkoisen kulttuurishokin 1990-luvulla,
jolloin ndissdé Suomeen kohdistuvissa muuttovirroissa tapahtui merkittdava
muuttamisen suuntaan liittyvd muutos. (Martikainen & Saari & Korkeasaari
2013, 26-27; 37.)

1990-luvun kuluessa namd pddasiallisesti suomalaistaustaisista paluu-
muuttajista (esim. amerikansuomalaiset, ruotsinsuomalaiset, inkerinsuomalaiset
jne.) koostuvat muuttovirrat muuttuivat siten vahitellen aikaisempaa laajempaa
etnistd, kielellistd sekd uskonnollista moninaisuutta edustaviksi luonteeltaan glo-
baaleiksi muuttovirroiksi. Suomessa asuukin tdlld hetkelld syntyperéltdan jo yli
420 000 ulkomaalaistaustaiseksi madariteltya yksilod eli henkil6d, joiden molem-
mat vanhemmat tai ainoa tiedossa oleva vanhempi on syntynyt ulkomailla. N&in
peréti 8 prosenttia Suomen véestostd on muuttanut Suomeen muualta (esim. In-
tiasta, Kiinasta, Irakista, Somaliasta, Thaimaasta, Virosta, Latviasta, Liettuasta,

Vendjdltd, Virosta jne.) (Tilastokeskus 2020: Maahanmuuttajat vaestossd). Tata

suomalaisen yhteiskunnan véaestorakenteen moninaistumista heijastaa toisaalta


http://www.stat.fi/tup/maahanmuutto/maahanmuuttajat-vaestossa.html

myo6s ndiden maahanmuuttajien didinkielenddn puhumien kielten suuri kirjo.
Vuoden 2019 loppupuolella Suomessa asuikin jo yli 412 000 henkild, joiden &i-
dinkieli on jokin muu kuin Suomen, Ruotsin tai Saamen kieli. 7,5 prosenttia Suo-
men vdestostd ei ndin puhu suomea didinkielendén. (Tilastokeskus 2020: Vieras-
kieliset.)

2000-luvulla tdmén suomalaisen yhteiskunnan yhdeksi keskeiseksi yhteis-
kuntapoliittiseksi haasteeksi onkin muodostunut ndiden hyvin erilaisista etni-
sistd, kielellisistd sekd uskonnollisista taustoista tulevien maahanmuuttajien me-
nestyksekds integroituminen (eli kotoutuminen) osaksi tdtd suomalaista yhteis-
kuntaa. Ndiden Suomeen muuttavien seké toisaalta ndiden Suomessa syntynei-
den lasten ja nuorten ensimmadinen kosketuspinta tdhdn suomalaiseen yhteiskun-
taan onkin yleensd tima suomalainen koulutusjdrjestelma seka tédssd kyseisessd
jdrjestelmdssd toimivat opettajat. Todellinen integroituminen tdhdn suomalai-
seen yhteiskuntaan alkaa monilla maahanmuuttajataustan omaavilla lapsilla
sekd nuorilla juuri tdhdn koulunkdyntiin liittyvan kotoutumisprosessin kautta.
Koulunrooli ei olekaan ndin vidhdinen tdssd ulkomaalaistaustaisen lasten ja nuor-
ten onnistuneessa integroimisessa tdhdn suomalaiseen yhteiskuntaan. (Ansala &
Héamaéldinen & Sarviméki 2014, 5.)

Suomalaisen koulutusjdrjestelmdn keskeisend haasteena onkin kysymys
siitd, miten hyvin tdmd jarjestelmd sekd etenkin tdmdin jarjestelmdn puitteissa
tyoskentelevia opettaja pystyy tukemaan néitd maahanmuuttajataustan omaavia
lapsia sekd nuoria tdssd kyseisessd kotoutumisprosessissa. Taméd suomalainen
koulutusjarjestelméd voidaan ndhdd tdamén kdynnissd olevan muutoksen erddn-
laisena mikrokosmoksena, jossa ndma suomalaisessa yhteiskunnassa vaikuttavat
muutosprosessit realisoituvat konkreettisella tavalla. (Virta & Tuittu 2013, 116.)

Suomessa harjoitettu koulutuspolitiikka on sitdvastoin kuitenkin ollut pit-
kdan luonteeltaan jokseenkin kansallismielistd eli timén Suomessa asuvan vées-
ton kansallista yhtendisyyttd korostavaa opetusta. Suomessa harjoitettua koulu-
tuspolitiikkaa onkin luonnehtinut pitkdan tietynlainen isénmaata seké siind asu-

van kansakunnan perustavasti yksikulttuurista (perus)olemusta korostava ope-


http://www.stat.fi/tup/maahanmuutto/maahanmuuttajat-vaestossa/vieraskieliset.html
http://www.stat.fi/tup/maahanmuutto/maahanmuuttajat-vaestossa/vieraskieliset.html

tustraditio, jossa on pyritty tietoisesti hdivyttamé&dn tdssd suomalaisessa yhteis-
kunnassa aina jossain méaarin vallinnut etninen, kielellinen sekd uskonnollinen
moninaisuus. (Tervonen 2014, 137-138; 139-140.)

Tatd suomalaisessa yhteiskunnassa vallitsevaa moninaisuutta ei ymmaérre-
takadan ilmioksi, joka on ollut aina olennainen osa tdtd suomalaista yhteiskuntaa.
Meiti ei tdssd yhteiskunnassa toimivina yksilind maéérittele kuitenkaan ainoas-
taan tdméd suomalaisuutemme (eli syntyperdimme) vaan tdman identiteettimme
muotoutumiseen vaikuttavat myos monet muut kulttuurista riippumattomat
taustatekijat kuten esimerkiksi ikimme, sukupuolemme, sosioekonominen ase-
mamme jne. (Jokikokko & Jarveld 2013, 245-246.)

Tastd ndkokulmasta katsoen jokainen suomalainen koulu sekd luokka-
huone on késitettdvissd tdmén oppilasaineksensa osalta luonteeltaan taméankal-
taiseksi heterogeeniseksi eli kulttuurisesti moninaiseksi yhteisoksi. Tdssd suoma-
laisessa koulutusjarjestelméssa harjoitettavalle monikulttuurisuuskasvatukselle
on kuitenkin ollut jokseenkin tunnusomaista tdiméan opetuksen etnosentrisyys eli
opetuksessa on keskitytty tarkastelemaan nditd omasta kulttuuristamme jollakin
tavalla eroavia kulttuureja pddasiassa tdhdan kulttuuriin kisitteeseen ldheisesti
liittyvan ns. "negatiivisen toiseuden” kasitteen kautta. (Dervin & Keihds 2013, 95-
97; Réasanen & Jokikokko & Lampinen 2018, 21.)

Toiseus on tdten jotakin, jonka me tulkitsemme eroavan tdstd omasta yh-
teisostimme jollakin merkittavélla tavalla (esim. etnisyys, ihonviéri, uskonto
jne.). Ndin esimerkiksi ”suomalaisuuden” saatetaan tulkita olevan jotakin, joka on
tyypillistd pddasiassa vain valkoihoisille, luterilaisille sekd suomea didinkiele-
nddn puhuvalle vdestonosalle. Taménkaltainen toiseuden maédrittely sivuuttaa
kuitenkin kokonaan monet Suomessa jo kauan asuneet kielelliset, etniset sekd
uskonnolliset vdhemmistoryhmét (esim. ruotsinkieliset, vendjdnkieliset, saamen-
kieliset, romaanit jne.), jotka ovat ikdan kuin nadkymattomia tdssd tavassa madri-
telld tatd suomalaisuutta. (Dervin & Keihds 2013, 95-97.)

Téssd suomalaisessa yhteiskunnassa esiintyvan kulttuurisen monimuotoi-

suuden lisdéntyessd keskeiseksi onkin noussut kysymys siitd, miten hyvin nama



suomalaisessa koulutusjdrjestelméssa tyoskentelevat opettajat tuntevat itseasi-
assa ne kulttuurit, joista heiddn opettamansa oppilaansa ovat ldhtoisin. Suoma-
laisissa luokkahuoneissa saattaakin opiskella samanaikaisesti monista etnisistd,
kielellistd sekd uskonnollista taustoista tulevia oppilaita, joiden omaamat arvot,
asenteet sekd kayttdytymismallit saattavat erota toisistaan merkittavasti. (Joki-
kokko & Jarveld 2013, 245-246.)

Tamdn oppilasaineksen etnisen, uskonnollisen sekd kielellisen moninaisuu-
den kohtaaminen edellyttddkin ndiltd opettajilta aivan uudenlaisia ndiden opet-
tajien ammattitaitoon kohdistuvia vaatimuksia. Opettajilta vaaditaan valmiutta
kohdata tamad luokkahuoneissa esiintyvd moninaisuus tavalla, joka ei perustu
niinkddn tdamén luokkahuoneissa ilmenevén erilaisuuden tuomitsemiseen vaan
pikemminkin ndiden opettajien kykyyn tulkita nditd luokkahuoneessa ilmenevid
eroja positiivisella tavalla. (Jokikokko 2002, 86-87.)

Jokikokon (2002, 86-86) mukaan niiltd suomalaisessa koulutusjarjestel-
méssd opettavilta opettajilta vaaditaankin uudenlaisia kulttuurienvéliseen kom-
petenssiin liittyvid taitoja, jotka ovat luonteeltaan niin asenteellisia (esim. tietoi-
suus omista ennakkoluuloista), tiedollisia (esim. tietdmys eri kulttuureista), vuo-
rovaikutukseen liittyvid (esim. kyky ndhd4 asioita eri ndkokulmista) kuin myos
toiminnallisia taitoja (esim. puuttuminen luokkahuoneessa ilmenevddn rasis-
miin).

Néiden kulttuurienvaliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittdmi-
sessd tavoitteena onkin toisaalta lisdtd ndiden opettajien kykya ymmartad ndita
suomalaisissa luokkahuoneissa vallitsevia kulttuurisia eroja seka toisaalta kehit-
tdd tdmdn saavutetun ymmarryksen perusteella sellaisia oppimisymparistojd,
joissa ndiden taustoiltaan erilaisten oppilaiden opetukselliset tarpeet pystyttdi-
siin ottamaan aikaisempaa paremmin huomioon. (Jokikokko 2002, 86-87.)

Réasdsen (2002a, 19-20) mukaan opettajankoulutuksen yksi keskeinen teh-
tavé olisi ndin toimia nditd vallitsevia etnosentrisid maailmankuvia haastavana
opetuksellisena instituutiona. Néitd luokkahuoneissa toimivia opettajia ei tulisi-

kaan ndhdé tdstda yhteiskunnasta jollakin tapaa erillisiksi pedagogisiksi toimi-



joiksi vaan my®os ndiden opettajien tapa tulkita tdtd heitd ympéaroivad todelli-
suutta, on myos aina jollakin tapaa kytkoksissd siihen kyseiseen yhteiskuntaan,
jossa he ovat kasvaneet aikuisiksi. Namd opettajina toimivat henkil6t ovatkin
useimmissa tapauksissa enkulturoitu (ns. kulttuuriin sisddn kasvaminen) siihen
kulttuuriin, johon he ovat syntyneet.

He saattavat ndin ottaa ndma tietyt kulttuuriin sekd kasvatukseen liittyvat
arvot sekd normit jonkinlaisina itsestddnselvyyksind. Ndin koko tdmé&n luokan-
opettajankoulutuksen ldpi kulkevana ns. ”punaisena lankana” tulisikin olla ndiden
opettajiksi opiskelevien yksildiden asettaminen erilaisten nditd ns. “itsestiinsel-
vyyksid” haastavien kognitiivisten ongelmien eteen, jotta ndima luokanopettajiksi
opiskelevat yksilot joutuisivat tdimdn koulutusprosessin kuluessa pohtimaan
aika ajoin ndiden ndkemystensd sekd arvojensa todenmukaisuutta. (Résdnen
2002a, 19-20.)

Téssd pro-gradu -tutkielmassa tarkoitukseni onkin tutkia sitd, miten nama
opettajien kulttuurienvilisen kompetenssin liittyvét taidot voitaisiin integroida
aikaisempaa kokonaisvaltaisemmalla tavalla osaksi tdtd yliopistoissa tapahtuvaa
luokanopettajakoulutusta. Tutkittavan aihealueen laajuuden takia tdméan tutkiel-
mani kohdealue on rajattu peruskoulun ala-asteella toimivien luokanopettajien
koulutukseen eli tarkastelen tdtd luokanopettajakoulutusta kahden tutkimusai-

heeseen keskeisesti liittyvan tutkimuskysymyksen kautta:

1) Ensinndkin haluan tarkastella sitd, miten nditd kolmea oppimisen mallia
(eli uudistavan oppimisen mallia, kokemuksellisen oppimisen mallia
sekd sosiokulttuurisen oppimisen mallia) sovelletaan tédssd Jyvaskyldssa
tapahtuvassa luokanopettajankoulutuksessa

2) Toiseksi haluan tarkastella sitd, miten ndméa kolme oppimisen mallia voi-
taisiin mahdollisesti integroida osaksi titd toteutettavaa luokanopettajan-
koulutusta tavalla, joka tukisi erityisesti ndiden opettajiksi koulutetta-
vien yksiloiden kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyvien taitojen ke-
hittamista
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Tutkielmaan valittu tutkimusmenetelmd perustuu kuvailevan eli integ-
roivaan ldhdeaineiston analyysiin eli luonteeltaan ajallisesti sekd maaréllisesti ra-
jattujen tieteellisten tutkimusartikkelien (n. 30 artikkelia) hyddyntamiseen. Ta-
maén kyseisen ldhdeaineiston analyysi on jaettavissa kahteen eri tutkimusvaihee-
seen, joista ensimmadistd voidaan nimittdd timédn pro gradu -tutkielmani analyyt-
tiseksi vaiheeksi. Tutkielman analyyttisessd vaiheessa tavoitteena onkin kuvailla,
kritisoida seké vertailla nditd kolmea oppimisen mallia toisiinsa. Tutkielman syn-
teettisessd vaiheessa tavoitteena on puolestaan yhdistdd nama oppimisen mallit
toisiinsa tavalla, joka tukisi aikaisempaa kokonaisvaltaisemmalla (eli holistisella)
tavalla ndiden kulttuurienvaliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittamista
tassd tapahtuvassa luokanopettajankoulutuksessa.

Rakenteellisesti tutkielma muodostuu seitsemadstd luvusta. Namd luvut
muodostuvat ensinndkin johdannosta, jonka tarkoituksena on johdatella lukija
taman tutkielmani aihepiiriin. Luvussa kaksi kuvaan tutkimusaiheeseen keskei-
sesti liittyvid késitteitd sekd pyrin avaamaan myos tdimén tutkielman aihepiiriin
liittyvad teoreettista viitekehystd. Luvussa kolme esittelen kdyttamani tutkimus-
menetelmdn. Luvussa nelja esittelen timén Jyvaskyldan luokanopettajakoulutuk-
sessa sovelletun ilmitldhtdisen oppimisen mallin. Luvussa viisi tarkastelen puo-
lestaan sitd, miten niita uudistavaan, kokemukselliseen seki sosiokulttuuriseen
oppimiseen perustuvia oppimisen malleja sovelletaan talld hetkelld tdssa Jyvas-
kyldssd tapahtuvassa luokanopettajankoulutuksessa. Luvussa kuusi pyrin integ-
roimaan ndmd oppimisen mallit toisiinsa tavalla, joka tukisi aikaisempaa koko-
naisvaltaisemmalla tavalla ndiden luokanopettajiksi opiskelevien yksiloiden
kulttuurienvéliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittdmista tdassa Jyvasky-
lassd tapahtuvassa luokanopettajakoulutuksessa. Luvussa seitsemain esittelen lo-

puksi tekeméni johtopaatokset.



11

2. MUUKALAISENA KASITTEIDEN VIIDAKOSSA

2.1 Kulttuurin kisite

Kulttuureista puhuttaessa ne nidhdaan usein jonkinlaisina toisistaan erillisina
sekd luonteeltaan muuttumattomina kokonaisuuksina. Toiset kulttuurit kasite-
tddn tdten jo oletusarvoisesti erilaisiksi, kuin se kulttuuri, johon me itse kat-
somme kuuluvamme. Kulttuurit eivit kuitenkaan ole luonteeltaan timankaltai-
sia ajasta sekd paikasta riippumattomia todellisuuden kuvauksia vaan pikem-
minkin aina tietyssd yhteisossa eldvien yksiloiden muodostamia tulkintoja siita.
Kulttuurit ovat taten aina jossakin maarin ndiden tdssa kyseisessd yhteisossa eld-
vien yksiloiden vilisen vuorovaikutuksen kautta rakentuneita kokonaisuuksia.
(Dervin & Keihés 2013,105; 113-114.)

Inkalaa (2002, 52) lainaten suomalaisuutta ei ndin ollutkaan identiteettind
tietylld tapaa olemassa ennen kuin se tehtiin ikddn kuin ns. ” tietoisesti néikyuviksi.”
Kasitys tdstd omasta suomalaisuudestamme perustuukin luonteeltaan suhteelli-
sen valikoituun tdméan suomalaisen kansallisvaltion seké siind asuvan kansakun-
nan vélistd yhtendisyyttd painottavaan kertomukseen. Tédssd suomalaisten kult-
tuurista yhtendisyyttd painottavassa kertomuksessa suomalaisuus on siten taval-
lisesti médritelty joksikin, joka on tunnusomaista vain tietyille timéan ns. " suoma-
laisuuden” kriteerit tayttaville henkildille. Suomalaisuus on maaritelty ndin omi-
naisuudeksi, joka on tunnusomaista ldhinna vain uskonnoltaan luterilaisille seka
suomea didinkielenddn puhuville miehille ja naisille. Ndiden suomalaisuuteen
liittyvien kriteerien korostaminen on kuitenkin johtanut samanaikaisesti tiettyjen
Suomessa asuvien vahemmistoryhmien poissulkemiseen téstad kansallisen iden-
titeetin rakentamiseen liittyvastd suomalaisuuden maaritelmastd. (Riitaoja 2013,
13-14.)

Tédtd suomalaisen kansakunnan yhtendisyytta korostavaa kansallisen iden-
titeetin rakentamista on ndin leimannut tietynlainen essentialismi eli ndkemys,

jossa ndiden muista kulttuureista tulevien ihmisten késitetdan olevan ldhinna ta-
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mdn oman kulttuurinsa stereotyyppisid edustajia. Tdssd essentialistisessa kult-
tuurien tarkastelutavassa ndiden muiden kulttuurien ndhddan olevan luonteel-
taan juuri ndille kyseisille kulttuureille tunnusomaisten arvojen, asenteiden, nor-
mien sekd kdyttdytymismallien muodostamia homogeenisid kokonaisuuksia.
Ndin kun puhutaan “kulttuurien tormdidamisestd” tai ”vieraaseen kulttuuriin tutustu-
misesta” on tdlloin kyseessd aina tietyssd mddrin essentialistinen tapa tarkastella
tatd yhteiskunnassa ilmenevad moninaisuutta. (Dervin & Keihés 2013, 109.)

Sosiaaliantropologina toimivan Ulf Hannerzin (1999) mukaan kulttuureista
puhutaankin edelleen ikddn kuin ne olisivat toisistaan jollakin tapaa selvésti ero-
tettavissa olevia homogeenisid kokonaisuuksia, joissa eldvat yksilot on mahdol-
lista kategorisoida yksiselitteisesti juuri tiettyyn kulttuurin kuuluviksi. Kulttuu-
rien kohtaamisessa ei ole kuitenkaan koskaan kyse ndiden kulttuurien aktuaali-
sesta kohtaamisesta vaan pikemminkin aina ndissd kyseisissa kulttuureissa eld-
vien sekd toimivien yksildiden kohtaamisesta. (Dervin & Keihéds 2013, 104.)

Yksilon oma eldimdnkokemus muokkaa my6s toisaalta tdmén kyseisen yk-
silon tapaa tulkita tdtd hantd ympardivad todellisuutta. Nditd yksiloiden valisid
eroja ei voidakaan selittdd titen pelkastddn tietystd kulttuurista johtuviksi vaan
jokaisen yksilon identiteetin muotoutumiseen vaikuttavat myos monet muut
kulttuurista riippumattomat tekijdt kuten esimerkiksi tdiméan kyseisen yksilon
ikd, sukupuoli sekd koulutustaso. Meiddn onkin mahdollista tuntea taman kou-
lutustaustamme takia tdten suurempaa yhteenkuuluvaisuutta esimerkiksi intia-
laisen opettajan, kuin vaikkapa suomalaisen metsurin kanssa. (Dervin & Keihds
2013, 95-98.)

Mielikuva tdstd omasta suomalaisuudestamme on kasitettavissa tietylld ta-
paa keinotekoiseksi rakennelmaksi, jonka ideologisena perustana on toiminut
pitkalti tdtd kansakuntien sisdisen eheyden keskeisyyttd painottanut nationa-
lismi. Kédsitys Suomesta timédnkaltaisena homogeenisesti yhtendisend kansakun-
tana voidaankin ymmartéda olevan tdaman 1800-luvulla herdnneen nationalismin
eli kansallisuusaatteen kannattelema yhteiskuntapoliittinen rakennusprojekti,

jonka avulla luotiin mielikuva tdstd suomalaiselle kansakunnalle luonteenomai-
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sesta etnisestd seka kielellisestd yhtendisyydestd. Tunnusomaista télle suomalai-
sen kansakunnan yhtendisyyttd korostavalle kertomukselle onkin ollut tietynlai-
nen vaikeneminen tdstd Suomessa vallinneesta sekd yhd edelleen vallitsevasta

moninaisuudesta. (Tervonen 2014, 140-143.)

2.2 Formaalista monikulttuurisuuskasvatuksesta kohti kriittista
monikulttuurisuuskasvatusta

Suomessa harjoitettu monikulttuurisuuskasvatus on perustunut jo pitkdan tie-
tynlaiseen kulttuuriseen essentialismiin, jossa ndiden kulttuurien vililla vallitse-
vien erojen ndhdddan kuvaavan tdtd olemassa olevaa todellisuutta sellaisenaan.
Harjoitetussa monikulttuurisuuskasvatuksessa timéan suomalaisessa yhteiskun-
nassa vallitsevan moninaisuuden on ndin ymmarretty tarkoittavan ldhinna tasta
omasta kulttuuristamme jollakin tapaa eroavaa etnistd, kielellistd tai uskonnol-
lista toiseutta (Riitaoja 2013, 12-13.)

Tama Suomessa toteutettu monikulttuurisuuskasvatus ei ole myoskéaédn toi-
saalta perustunut mihinkddn tarkasti madriteltyyn ldhestymistapaan vaan tita
monikulttuurisuukasvatukseen liittyvdd opetusta on luonnehtinut tukeutumi-
nen luonteeltaan hyvin erilaisten kasvatuksellisten ldhestymistapojen kayttami-

seen. Monikulttuurisuuskasvatusta onkin toteutettu mm.:

1. Erityiskasvatuksellisena ldhestymistapana

2. Merkittavien kulttuurin osatekijoiden huomioimiseen liittyvana
kasvatuksena

3. Erillisten opintokokonaisuuksien lisddmiseen liittyvand toimintana

4. Humanistisena ldhestymistapana

5. Luonteeltaan olennaisesti moniperspektiivisend pedagogiikkana

6. Yhteiskunnan rakenteet huomioon ottavana kasvatuksellisena toimintana

Lihde: (Rdsanen 2009, 8-9)

Naistd ldhestymistavoista ensimmadisessd eli erityiskasvatuksellisessa 14-

hestymistavassa tdtd suomalaista valtakulttuuria pidetédén tietynlaisena kulttuu-
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risena normina. Tdssd kyseisessd ldhestymistavassa tamén suomalaisen valta-
kulttuurin omaksumat tiedot sekéd taidot muodostavatkin sen koulutuksellisen
perustason, jonka kaikkien tdssd opetuksessa mukana olevien oppilaiden tulisi
saavuttaa. Tdmdn kouluissa annettavan erityisopetuksen pédasiallisena tarkoi-
tuksena ndhdaankin olevan auttaa nditda Suomessa eldvid vahemmistoryhmien
jasenid omaksumaan timan suomalaisen valtakulttuurin kdyttama kulttuurinen
normisto. (Paavola 2007, 52-53; Radsanen 2009, 9.)

Lahestymistavoissa kaksi ja kolme tdtd opetusta pyritddn puolestaan tie-
tylld tapaa ns. “rikastuttamaan” tuomalla sithen mukaan ndité eri kulttuureja esit-
televid aineistoja ndiden opetussuunnitelmiin lisédttdvien teemapdivien sekd
opintojaksojen avulla. Neljannessa eli humanistisessa ldhestymistavassa koros-
tetaan tdmédn opetuksen rikastuttamisen sijaan puolestaan positiivisten ihmis-
suhteiden merkitystd ndiden erilaisista kulttuurista taustoista ldhttisin olevien
oppilaiden kanssa toimittaessa. Ndilld koulujen opetussuunnitelmiin lisatyilld
teemapdivilld, opintojaksoilla sekd tdhdn humanistiseen ldhestymistapaan liitty-
villd suvaitsevaisuuskasvatuksella saatetaan kuitenkin pikemminkin vahvistaa
kuin purkaa niitd oppilaiden keskuudessa vallitsevia ennakkoluuloja. T4td Suo-
messa sekd sen rajojen ulkopuolella esiintyvdd moninaisuutta onkin néissd ky-
seisissd ldhestymistavoissa tarkasteltu ldhinnd timéan suomalaisen valtakulttuu-
rin omaksumien arvojen, asenteiden sekd normien ndkdkulmasta. (Rasanen 2005,
99; Rasanen 2009, 9-10.)

Lahestymistavoissa viisi ja kuusi pyritddnkin purkamaan t4td ndille aikai-
semmille ldhestymistavoille (eli ldhestymistavat 1,2,3,4) tunnusomaista etnosent-
risyyttd eli taipumusta tarkastella nditd omasta kulttuuristamme eroavia kulttuu-
reja taimankaltaisina toisistaan erillisind sekd sisdisesti yhtendisind kokonaisuuk-
sina. Lahestymistavassa viisi tdtd yhteiskunnassa esiintyvdd moninaisuutta tar-
kastellaankin monien erilaisten ndkokulmien kautta (esim. suomalaiseen valta-
vdestoon kuuluvan naisen, viahemmistoon kuuluvan saamelaisen lapsen jne.).
Kyseessd on luonteeltaan olennaisesti pluralismiin (eli moniarvoisuuteen) perus-
tuva tapa opettaa monikulttuurisuutta. Kuudennessa lahestymistavassa koroste-

taan puolestaan koulun roolia ndiden siind opiskelevien oppilaiden omaamien
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demokraattisten taitojen kehittdjand. N&itd demokratian harjoittamiseen liittyvid
taitoja tulisikin harjoittaa aktiivisesti tdméan sekd luokkahuoneissa ettd myos nii-
den ulkopuolella toteutettavan opetuksen avulla. Oppilaiden tulisi kokea tdmé&n
demokratian harjoittaminen ns. ”kiytinndssd, jotta he ymmartavat mitd se on ja
miten se toimii. (Rdsdnen 2002b, 104; Rasdnen 2009, 10.)

Lahestymistavoissa viisi ja kuusi onkin kyse luonteeltaan kriittisestd moni-
kulttuurisuuskasvatuksesta, jonka ldhtokohdat ovat toisaalta kriittisessd pedago-
giikassa sekd toisaalta ndille eri kulttuureille tunnusomaisten ominaispiirteiden
ymmadrtdmisessd. Ndistd lahtokohdista ensimmadisessa korostetaankin tdten sitd,
ettd tdmdn annetun monikulttuurisuuskasvatuksen tulisi olla luonteeltaan kriit-
tistd. Kasvatusta ei tulisikaan ymmartad luonteeltaan koskaan tdysin neutraaliksi
eli arvoista vapaaksi yhteiskunnalliseksi toiminnaksi. Ndin tdssd kasvatustydssa
mukana olevien opettajien omat henkilokohtaiset diskurssit ovat ndin aina tie-
tylld tapaa kulttuurisesti rakentuneita. (Réasanen 2002b, 105-106.)

Lahtokohdassa kaksi painotetaan puolestaan nédiden eri kulttuureista 1dh-
toisin olevien oppilaiden omaamien ajattelutapojen, uskomusten seka kayttayty-
mismallien ymmartdmisen tdrkeyttd. Ndiden eri kulttuureista tulevien oppilai-
den opettamisessa ei olekaan siten kyseessd pelkadstddn vain joidenkin tietylle
kulttuurille tunnusomaisten sekd luonteeltaan pinnallisten kulttuuristen omi-
naispiirteiden ymmartamisestd (esim. hunnun kaytto, kosher-ruuan syonti jne.)
vaan pikemmin tdtd monikulttuurisuuskasvatusta toteuttavan yksilon taidosta
tunnistaa ndille eri kulttuureille tunnusomaisia kulttuurisia koodistoja (esim.
kulttuurin yksilokeskeisyys vs. kulttuurin yhteisokeskeisyys, kulttuurin masku-
liinisuus vs. kulttuurin feminiinisyys jne.). (Résdnen 2002b, 98-99.)

Kriittisessd monikulttuurisuuskasvatuksessa korostetaan erityisesti kasva-
tuksen sosiopoliittista luonnetta eli sitd, ettd se on tdssd yhteiskunnassa tapahtu-
vana toimintana aina jollakin tapaa sidoksissa siihen yhteiskuntaan, jossa sitd
harjoitetaan. Kriittinen monikulttuurisuuskasvatus on tastd nakokulmasta késin

tarkasteltuna késitettdavissa kasvatukseksi joka:
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Opettaa oppilaat ymmartimdin kaikenlaista erilaisuutta

» Monikulttuurisuuskasvatuksella ei pyritd lisidmé&ddn ainoastaan ndiden eri
kulttuurien vélilld esiintyvien erojen ymmartdmistd vaan sen tavoitteena on
pyrkid lisddmadan samanaikaisesti myods ndiden kulttuurien sisélld esiintyvan
erilaisuuden ymmartdmistd (esim. etnisen, seksuaalisen, kielellisen, uskon-

nollisen jne.).

On tarkoitettu kaikille oppilaille

» Monikulttuurisuuskasvatus ei kohdistu vain maahanmuuttajataustaisiin op-

pilaisiin vaan se on kaikille oppilaille tarkoitettua kasvatusta.

On kadsitettdava prosessiksi

» Monikulttuurisuuskasvatus ei ole yksittdisten teemapdivien tai opintojakso-
jen kautta toteutettavaa kasvatusta vaan se on luonteeltaan jatkuvaa seka

kaikki oppiaineet lapédisevad kasvatusta.
Lidhde: (Paavola 2007, 47-49)

Monikulttuurisuuskasvatusta ei pitdisikdan kasittdd pelkdstddan tietyille
Suomessa asuville tai tdinne muuttaville yksiloille (esim. maahanmuuttajille) tar-
koitetuksi kasvatukseksi. Kriittisessd monikulttuurisuuskasvatuksessa on timan
sijaan kyseessd pikemmin koko suomalaisen koulutusjdrjestelméan toimintakult-
tuurin lapdisevastd tavasta kasvattaa tdssd kyseisessd koulutusjdrjestelméssa
opiskelevia oppilaita arvostamaan tidtd suomalaisessa yhteiskunnassa esiintyvaa
moninaisuutta. Erityistd huomiota olisi tdlloin kiinnitettdva etenkin tamén kas-
vatuksen tukena kédytettdviin opetusmateriaaleihin, opetussuunnitelmien sisal-
toihin sekd tdssd koulutusjdrjestelméssd tydskentelevien opettajien tapoihin

kommunikoida oppilaiden sekd ndiden vanhempien kanssa. (Paavola 2007, 50.)
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2.3 Kulttuurienvilisen sensitiivisyyden merkitys monikulttuuri-
suuskasvatuksessa

Télle suomalaisessa koulutusjdrjestelmédssd toteutettavalle monikulttuurisuus-
kasvatukselle on ollut tunnusomaista tietynlainen ”pedagogiseen turismiin” ver-
rattava tapa harjoittaa tdtd monikulttuurisuuskasvatukseen liittyvdd opetusta.
Opetuksessa onkin palattu aina tietylld tapaa takaisin tdhdn ns. “normaalin ope-
tussuunnitelman” mukaiseen pdivdjdrjestykseen eli opetuksessa on palattu opis-
kelemaan jotakin, joka voidaan tunnistaa ominaisuuksiltaan tdhdn ns. “normaa-
liin piivdjirjestykseen” liittyvdksi opetukseksi. Toteutetussa opetuksessa tdiman
suomalaisuuden ei olekaan ymmadrretty olevan vain yksi puoli tdstd suomalai-
sessa yhteiskunnassa esiintyvastd moninaisuudesta, vaan sen on késitetty olevan
siitd tdysin erillinen opetuksellinen kokonaisuus. (Radsdnen 2009, 9.)

Toteutetussa monikulttuurisuuskasvatuksessa tdtd suomalaisessa yhteis-
kunnassa vallitsevaa moninaisuutta onkin ldhestytty pddasiallisesti ns. ”negatii-
visen toiseuden” kautta eli monikulttuuriseksi ei olekaan siten nimitetty mit4 ta-
hansa arkielamaan liittyvid ilmititd vaan nimenomaan juuri sellaisia ilmioitd,
joita piddmme tdmé&n oman suomalaisuutemme tietynlaisina vastakohtina (esim.
suomalainen vs. maahanmuuttaja, luterilainen vs. islamilainen jne.). Monikult-
tuuriseksi on ndin méaéritelty 1dhinna ne asiat ja ilmiot, joita on pidetty uusina ja
erilaisina. (Riitaoja 2013, 12-13.)

Nakokulma tdhdn harjoitettavaan monikulttuurisuuskasvatukseen onkin
ollut luonteeltaan suhteellisen etnosentrinen eli ndita itsellemme vieraita kult-
tuureja on tarkasteltu ldhinnad tamén yksikulttuuriseksi mielletyn suomalaisen
valtakulttuurin omaksumien arvojen, asenteiden sekd kayttdytymismallien na-
kokulmasta. Kriittisen monikulttuurisuuskasvatuksen tavoitteeksi voikin méaari-
telld pyrkimyksen siirtyd pois tdstd etnosentriselle ajattelutavalle luonteenomai-
sesta taipumuksesta tarkastella nditd muita kulttuureja pddasiallisesti taméan yk-
silon oman kulttuurisen viitekehyksen kautta. (Riitaoja 2013, 12-13.)

Kriittinen monikulttuurisuuskasvatus nojautuu kasvatuksellisesti Milton

Bennettin (1993) kehittdiméan kulttuurienvélisen sensitiivisyyden malliin. Koko-
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naisuudessaan timi Bennetin kehittima malli kdsittdd kuusi eri vaihetta. Jokai-
nen ndistd mallin vaiheista kuvaakin hieman erilaisista osatekijoistd muodostu-

via tapoja ndhda sekd kokea tdima meita ymparoiva todellisuus (ks. malli 1):

Etnosentrinen viitekehys (kulttuurisen moninaisuuden lihestyminen omasta
kulttuurista kasin)

Kieltamisen Puolustautumis Minimalismin
vaihe en vaihe vaihe

Etnorelativistinen viitekehys (kulttuurisen moninaisuuden ymmartiminen)

Hyvaksymisen Adaptaation Integraation
vaihe vaihe vaihe

Malli 1. Kulttuurienvilisen sensitiivisyyden vaiheet (Jokikokko 2002, 92)

Etnosentrisessa viitekehyksessa (ks. malli 1) tdstd omasta kulttuuristamme
eroavia kulttuureja tarkastellaan p&ddasiassa tdméan oman kulttuurin kautta. Et-
nosentrisessd viitekehyksessad korostuukin ndkemys tamédn yksilon oman kult-
tuurin paremmuudesta suhteessa muihin kulttuureihin. Etnosentrisen viiteke-

hyksen vaiheet ovat:

1. Kieltimisen vaihe
Yksilo kieltda kulttuurisen erilaisuuden olemassaolon kokonaan tai tie-
dostaa ndma erot vain hyvin hamarasti. Oma kulttuuri on yksil6lle se ai-

noa ns. “oikea ja mahdollinen” kulttuuri.
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2. Puolustautumisen vaihe
Yksilo tiedostaa erilaisten kulttuurien olemassaolon, mutta ei nide niitd
yhtd moniulotteisina kuin tdtd omaa kulttuuriansa. Erilaiset muihin kult-
tuureihin liittyvat stereotypiat sekd ennakkoluulot ovat hyvin tavanomai-

sia tdssi vaiheessa.

3. Minimalismin vaihe
Yksilo on hyviaksynyt muiden kulttuurien olemassaolon seka vallitsevat
kulttuuriset erot, mutta hén vihattelee ndiden erojen merkitystd. Oman
kulttuurin piirteet ndhddan tietylld tapaa universaaleina ja ainoastaan
luonteeltaan suhteellisen pinnalliset erot (esim. pukeutumiseen, syomi-
seen jne. liittyen) tunnistetaan ndiden kulttuurien valilld esiintyviksi to-

dellisiksi eroiksi.
Lihde: (Halme & Vataja 2011, 105-106; Jokikokko 2002, 92)

Etnorelativistisessa viitekehyksessa (ks. malli 1) yksilo puolestaan ymmaér-
tdd ndiden eri kulttuurien vililld vallitsevia eroja. Etnorelativistisessa viitekehyk-
sessd tunnistetaankin ndiden kulttuurien sekd niissd eldvien ihmisten erilaisuus

ja ainutlaatuisuus. Etnorelativistisen viitekehyksen vaiheet ovat:

4. Hyviksymisen vaihe
Yksilo ymmartdd, ettd nama kulttuurien valilld esiintyvat arvot ja usko-
mukset ovat luonteeltaan kulttuurisidonnaisia. Tama ymmarrys ei kui-
tenkaan tarkoita sitd, ettd tama kyseinen yksilo vélttamattd arvostaa néita
toisia kulttuureja. Yksilo voikin olla ajattelutavaltaan etnorelativistinen,
mutta voi silti suhtautua jokseenkin negatiivisesti ndiden tiettyjen kulttuu-

rien edustamiin arvo- ja uskomusjarjestelmiin.

5. Adaptaation vaihe
Yksilo ymmartéd ja osaa myos tulkita ndiden toisista kulttuureista lahtoi-

sin olevien yksiloiden kadyttdytymiseen vaikuttavia tekijoitd. Adaptaatio-
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vaiheessa olennaista on tamén yksilon omaama kyky vaihtaa perspektii-
vid (eli ndkokulmaa) riippuen siitd millaisessa kulttuurisessa ympéris-
tossd han toimii silld kyseiselld hetkelld. Yksinkertaisimmillaan tama voi
tarkoittaa tietyssd kulttuurissa hyvaksyttaviaksi katsottujen kayttaytymis-
tapojen omaksumista, mutta toisaalta se voi tarkoittaa myos luonteeltaan
monikulttuurisen maailmankatsomuksen omaksumista. Talloin yksilo ky-
kenee tunnistamaan ndihin eri maailmankatsomuksiin liittyvan komplek-
sisuuden sekd siirtymadn sujuvasti ndiden eri kulttuurien valilld tilanteen

sitd vaatiessa.

6. Integraation vaihe
Yksilo on omaksunut monikulttuurisen maailmankatsomuksen, minka
seurauksena hdnen kulttuurinen identiteettinsa ei ole endd sidoksissa mi-
hinkdén tiettyyn kulttuurin ja sen edustamaan arvo- ja uskomusjérjestel-
madn. Yksilo pystyykin toimimaan ndissd luonteeltaan vaihtelevissa kult-
tuurisissa konteksteissa ilman tdmaén tietyn kulttuurin mukanaan tuomaa
kulttuurista viitekehystd eli tapaa tulkita tatd hanta ymparoivaa todelli-

suutta tietystd tarkkaan madritellystd kulttuurisesta viitekehyksestd kdsin

Lahde: (Halme & Vataja 2011, 106; Jokikokko 2002, 92)

Téssd Bennetin kehittimassa mallissa on kuitenkin omat puutteensa ja sitd
voi pitdd luonteeltaan melko idealistisena kuvauksena siitd, miten taméan yksilon
tapa ndhdad sekd kokea tdamd hantd ympéaroivd todellisuus saattaa védhitellen
muuttua ajan kuluessa ndiden arkieldmdssd tapahtuvien kohtaamisten kautta.

(Jokikokko 2002, 92-93.)
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2.4 Kulttuurienvilisen kompetenssin merkitys kulttuurienvilisen
sensitiivisyyden oppimisessa

Tamdn Bennettin (1993) kehittdmé&n mallin avulla on kuitenkin mahdollista hah-
mottaa niitd koulutuksellisia raameja, joiden puitteissa tdtd suomalaisessa kou-
lutusjdrjestelmdssa toteutettavaa monikulttuurisuuskasvatusta voidaan kehittaa
tavalla, jossa tdimdn monikulttuurisuuskasvatuksen tavoitteena olisikin ndiden
toisten kulttuurien sekd niissa eldvien yksiloiden ainutlaatuisuuden ymmartami-
selle keskeisten taitojen kehittdmisessa. Talloin puhutaan nimenomaan kulttuu-
rienvidliseen kompetenssiin liittyvistd taidoista, jotka voidaan ymmartds tie-
tynalaiseksi valmiudeksi kasitelld ndiden eri kulttuurien seké niissd eldvien yk-
siloiden valilld esiintyvid eroja positiivisella tavalla. (Jokikokko 2002, 85-86.)
Kulttuurienvilinen kompetenssi viittaakin niihin taitoihin, joita tarvitaan
paremman yhteisymmaérryksen sekd vuorovaikutuksen saavuttamiseen ndiden
hyvin erilaisista kulttuureista tulevien yksiléiden kanssa toimittaessa. Kulttuu-

rienvidlinen kompetenssi muodostuu neljdstd eri ulottuvuudesta (ks. malli 2):

|" Tiedollinen |
ulottuvuus |

[' Toiminnallinen |

\ ulottuvuus !

/\ \ ,\
/ | \\\ - / / |
fﬂ ‘I‘- - fﬂ .."‘
[ Asenteellinen | [ Taidollinen \
\ ulotuvuus ! ulottuvuus |
AN J AN J

“~ - ~~ _

Malli 2. Kulttuurienvalisen kompetenssin nelja ulottuvuutta (Jokikokko 2002, 87)
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Kulttuurienvilisen kompetenssin ldhtokohtana voidaan pitdd yksilon omia
asenteita (asenteellinen ulottuvuus). Kuitenkin juuri ndiden omien asenteiden
(eli ennakkoluulojen, stereotypioiden jne.) tarkasteleminen on ehké vaikein osa-
alue ndistd kulttuurienvilisen kompetenssin kehittdmiseen liittyvistd ulottu-
vuuksista, koska valtaosa ndistd yksilon omaamista asenteista eli tavoista suh-
tautua tdhdn hantd ymparsivadn todellisuuteen muodostuvat jo hyvin varhai-
sessa vaiheessa (yleensd lapsuudessa). Osa ndistd yksilon omaamista asenteista
voi my0s olla luonteeltaan tiedostamattomia, mikéa vaikeuttaa huomattavasti néi-
den kyseisten asenteiden seké niihin liittyvien ennakkoluulojen seké stereotypi-
oiden havaitsemista. Ndiden omien ennakkoluulojen kohtaaminen seki tietoinen
reflektointi on kuitenkin valttaméatontsd, kun halutaan kehittdd nditd kulttuurien-
viliseen kompetenssiin liittyvid taitoja. (Jokikokko 2002, 87-88; Rasdnen 2009,
14))

Tiedollinen ulottuvuus tarkoittaa puolestaan omaan ja muihin kulttuurei-
hin liittyvaa tietdamysta. Yksilon onkin oleellista tunnistaa tdssd omassa kayttay-
tymisessddn tdtd hanen kdyttdytymistddn ohjailevia kulttuurisia koodistoja eli
niitd merkityksenannon tapoja, jotka sddtelevit tédtd tapaamme ajatella sekd kayt-
taytyd. Ndin yksilon oma kulttuuri saattaakin muodostua tdlle yksilolle erdan-
laiseksi “henkiseksi vankilaksi”, jos tdméan kyseisen kulttuurin méaarittelemid kult-
tuurisia viitekehyksii eli télle tietylle kulttuurille tunnusomaisia arvoja, normeja,
uskomuksia sekd kayttdytymismalleja ei milloinkaan kyseenalaisteta timén yk-
silon toimesta. Kulttuurinen tietamys on tamén ohella toisaalta myos tietoa toi-
sista kulttuureista sekd niissd eldvistd ihmisistd eli tietdimystd niistd historialli-
sesti, kulttuurisesti sekd maantieteellisesti muodostuneista ajatus- ja kayttayty-
mismalleista, jotka vaikuttavat ndiden eri kulttuureista tulevien ihmisen tapaan
toimia. (Jokikokko 2002b, 88; Rasdnen 1999,144)

Taidollinen ulottuvuus kdsittdd puolestaan sosiaaliseen vuorovaikutuk-
seen liittyvit taidot. Kulttuurienvilisesti taitava yksilé onkin luonteeltaan kriit-
tinen sekd asiat monesta eri perspektiivistd ndkeva henkils. Onnistunut vuoro-
vaikutus edellyttdd ndin aina vastavuoroisuutta eli ndiden toisista kulttuureista

tulevien yksiloiden aitoa kuuntelemista sekd toisaalta kykyéd asettua ndiden eri
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kulttuureista tulevien yksiloiden asemaan. Keskeistd onkin halu kuunnella seka
toisaalta ymmartdd ndistd eri kulttuureista l&dhtoisin olevien yksiloiden kayttay-
tymistd motivoivia tekijoitd. (Jokikokko 2002, 88-89; Réasdnen 2009, 14-15.)

Neljds ja viimeinen ndistd kulttuurienvilisen kompetenssin kehittimiseen
liittyvistd ulottuvuuksista on puolestaan toiminnallinen ulottuvuus, jota voi-
daan pitdd ndiden kolmen aikaisemman ulottuvuuden tietynlaisena yldkésit-
teend. Toiminnallisella ulottuvuudella tarkoitetaan tdman yhteisossd eldvan yk-
silon tietoista sitoutumista tdssd hanen omassa yhteisossdan esiintyvéan rasismin,
syrjinnan sekd ennakkoluulojen aktiiviseen kohtaamiseen. Toiminnallisessa ulot-
tuvuudessa on ndin kyseessd namd muut kulttuurienvélisen kompetenssin ulot-
tuvuudet yhdistavéastd kdytannon toiminnasta sekd tdiman toiminnan vaikutuk-
sista sen kohteena olevien yksildiden eldmddn. (Jokikokko 2002, 89; Résdnen
2009, 15.)

Kulttuurienvilinen kompetenssi tulisi kuitenkin késittdd pikemminkin tie-
tynlaisena timédn yksilon ajattelua sekd kdyttdytymistd ohjaavana kasvatusfilo-
sofiana, kuin jonkinlaisena nopeasti omaksuttavissa olevana tieto- ja taitopaket-
tina. Kulttuurienvilisen kompetenssin kehittyminen onkin luonteeltaan koko t&-
mén yksilon elinidn kestdva oppimisprosessi, jonka kuluessa tamd joutuu aika

ajoin reflektoimaan ndiden totena pitdmiensd uskomustensa todenmukaisuutta.

(Jokikokko 2002, 88-89.)

2.5 Kulttuurienvilisen pedagogiikan rooli luokanopettajakoulu-
tuksessa

T&td suomalaisessa yhteiskunnassa tapahtuvaa kasvatusta toteutetaan aina tiet-
tyjen sille asetettujen arvoldhtdisten tavoitteiden perusteella. Ndin taméan kasva-
tuksen luonnetta sekéd sen keskeisid ldhtokohtia maariteltdessa ei olekaan merki-
tyksetontd se kuka nama kasvatukseen liittyvit tavoitteet méadrittelee tai millaisia
namad tavoitteet ovat. Erityisen ratkaisevaa onkin se, millaiseksi tdtd kasvatusta
toteuttavan luokanopettajan rooli ndhd&én tassa kasvatuksessa eli kasitetaanko
tama opetustyotd tekeva opettaja pelkastadn erddnlaiseksi valtion virkamieheksi,

jonka tehtdvand on toteuttaa ndiden opetussuunnitelmien hdnelle osoittamia
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opetuksellisia velvoitteita vai pitdisiko tdméan opettajana toimivan yksilon pystya
toimimaan myos nditd vallitsevia yhteiskunnallisia rakenteita kriittisesti ar-
vioivana pedagogisena toimijana. (Rasanen 2002a, 17-18.)

Ndin onkin olennaista kysya sitd, missd mddrin nimd suomalaisessa koulu-
tusjdrjestelmdssa toimivat luokanopettajat pystyvéat arvottamaan omalta osaltaan
nditd heille madriteltyja tavoitteita sekd toisaalta mddrittelemddn niitd menetel-
mid, joiden avulla he haluavat saavuttaa nimd opetussuunnitelmissa mainitut
tavoitteet. Nama luokanopettajina toimivat yksilot saattavatkin ottaa ndma ope-
tussuunnitelmissa mainitut tavoitteet sekd niihin liittyvét kasvatukselliset arvot
jonkinlaisina itsestddnselvyyksing, joita ei tdlloin myoskadan kyseenalaisteta tdssd
annettavassa opetuksessa. Tamin etnosentrisen ajattelutavan vaarana onkin ka-
sitys tdmdn opettajana toimivan yksilon omaaman niakokulman ehdottomasta oi-
keudellisuudesta ndihin muihin vaihtoehtoisiin ndkokulmiin verrattuna. (Paa-
vola 2007, 68-69.)

Kulttuurienvilisen pedagogiikan tavoitteena onkin auttaa nditd luokan-
opettajaksi opiskelevia yksiloitd ndkemé&dn tdméd yhteiskunnassa vallitseva mo-
ninaisuus pikemminkin rikkautena, kuin jonkinlaisena korjaamista vaativana
opetuksellisena poikkeamana. Luokanopettajankoulutuksen yhtend keskeisend
tehtdvdand olisikin kehittdd ndiden opettajiksi opiskelevien yksiloiden kulttuu-
rienvilistd kompetenssia tavalla, jossa ndiden opettajiksi opiskelevien yksiloiden
maailmankuvaa pyrittdisiin kehittdiméddn luonteeltaan etnorelativistisemmaksi
eli lahtokohdiltaan pluralistisempiin arvoihin perustuvaksi tavaksi tarkastella
tatd meitd ympédroivdd todellisuutta. Opettamisen voisi tdstd nakokulmasta tar-
kasteltuna ymmartdd olevan luonteeltaan jonkinlaisten objektiivisten totuuksien
opettamisen sijaan pikemminkin tédstd todellisuudesta tehtyihin tulkintoihin pe-

rustuvaa kasvatuksellista toimintaa. (Rdsanen 2002a, 19-20.)

2.6 Yhteenveto

Taman kriittisen monikulttuurisuuskasvatuksen voi kisittdd muodostuvan seu-

raavista siihen olennaisesti kuuluvista osa-alueista (ks. malli 3):
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Opettaa oppilaat Edellyttia yksilolta
ymmirtimiin erilaisuutta: kulttuurienvilisti
e kompetenssia, joka
- Kielellisti s
- uskonnollista - asenteellisesta ulottuvuudesta
- jne. - tiedollisesta ulottuvuudesta

- taidollisesta ulottuvuudesta

- toiminallisesta ulottuvuudesta

P \
Tarkoitettu kaikille oppilaille /

- maahanmuuttajataustaiset [

: Monikulttuurisu | ivisti
Oppllaat" B ‘ e vt ! Etnorelativistista
- kantavéestoon kuuluvat \ /
oppilaat \ /

\\\‘\ /_//
On nihtéivi prosessina - e ST
v p ! . Kulttuurienviliseen Kulttuurienviiliseen

- luonteeltaan jatkuvaa sekd pedagogiikkaan perustuvaa sensitiivisyyteen perustuvaa
kaikki oppiaineet lapaisevad kasvatusta kasvatusta
kasvatusta

Malli 3. Kriittisen monikulttuurisuuskasvatuksen keskeiset osa-alueet

Taman ylld olevan mallin (ks. malli 3) esittdmalld tavalla timdn monikult-
tuurisuuskasvatuksen voikin ndin kasittdd muodostuvan kulttuurienviliseen pe-
dagogiikkaan perustuvasta opettajaopiskelijoiden koulutuksesta, joka keskittyy
ndiden luokanopettajiksi kouluttautuvien opettajaopiskelijoiden kulttuurienvé-
liseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittamisen tukemiseen. Keskeisend
koulutuksellisena tavoitteena onkin lisdtd ndiden opettajiksi kouluttautuvien yk-
sildiden omaamaa kulttuurienvalistd sensitiivisyyttd ja yrittdd talla tavalla muut-
taa ndiden luokanopettajiksi opiskelevien yksiloiden omaamaa maailmankuvaa
jonkin verran etnorelativistisempaan suuntaan, jossa tima suomalaisessa yhteis-
kunnassa ilmenevd moninaisuus ymmarretddn pikemminkin opetukseen liitty-
vand rikkautena kuin jonkinlaisena korjaamista vaativana opetuksellisena poik-

keamana.
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3. TUTKIMUSMENETELMA

3.1 Kuvaileva eli integroiva kirjallisuuskatsaus tutkimusmenetel-
mana

Pro gradu -tutkielmani perustuu siind kdytetyn tutkimusmenetelmén osalta ku-
vailevan eli integroivan kirjallisuuskatsauksen kdyttamiseen. Tutkimusmenetel-
médnd se mahdollistaakin aineistoldhttiseen tarkasteluun perustuvan ldhestymis-
tavan, jossa tutkimusaineistona voidaan kdyttdd monilla erilaisilla tutkimusme-
netelmilld seké tdysin eri ndkokulmista tehtyjd tutkimuksia. (Salminen 2011, 8.)
Kirjallisuuskatsaus voidaan jakaa tutkimusmenetelménd kolmeen eri perustyyp-
piin (ks. malli 4):
Narratiivinen

kirjallisuuskat-
saus

Kuvaileva
kirjallisuus-
katsaus
Integroiva
kirjallisuuskat-
- saus
Kirjallisuuskat- Systemaat-
sauksen. tinen kirjal-
perustyypit lisuuskat-
Kvalitatiivinen
meta-analyysi
Meta-ana-
lyysi

Kvantitatiivinen
meta-analyysi

Malli 4. Kirjallisuuskatsaukseksi kutsutun tutkimusmenetelméan kolme perustyyppid (Sal-

minen 2011, 6; 7-15)

Integroivaa kirjallisuuskatsausta (ks. malli 4) voidaan luonnehtia ldhesty-
mistapana luonteeltaan narratiivisen (eli kertomuksellisen) seké toisaalta syste-
maattisen (eli jarjestelmallisen) kirjallisuuskatsauksen yhdistelmaksi, jossa nama

tutkimusaineiston valintaan liittyvat kriteerit ovat luonteeltaan viljempid kuin
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systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa, mutta jossa painotetaan kuitenkin
nditd molempia ldhestymistapoja enemman erityisesti uuden tiedon tuottamisen
keskeisyyttd tdhdn tutkimukseen liittyvien johtopddtosten osalta. Integroivassa
kirjallisuuskatsauksessa tutkimuksellinen mielenkiinto kohdistuukin tdimén tut-
kimuksessa kdytettdavan tutkimusaineiston jdrjestelmdllisen eli systemaattisen
valikoinnin sijaan pikemminkin ndiden tutkimuksessa kdytettdvien tutkimusai-
neistojen kriittisen tarkastelun lopputuloksena muodostettavaan tiedon syntee-

siin eli uuden tiedon tuottamiseen. (Salminen 2011, 6-10.)

3.2 Integroivan kirjallisuuskatsauksen vaiheet

Tutkimusprosessina integroiva kirjallisuuskatsaus koostuu pddosin samanlai-
sista tutkimusvaiheista, kuin mitkd ovat tunnusomaisia systemaattiselle kirjalli-
suuskatsaukselle. Tutkielmani tutkimusvaiheet ovat tdten seuraavanlaiset (ks.

malli 5):

* Tutkimusaiheen méarittely

Vaihe 1| * Tutkimusaiheeseen liittyvien tutkimyskysymysten asettaminen
J

N
e Tutkimusaineistona kaytettidvien aineistojen poissulku- sekd mukaanottokriteerien maarittely

Vaihe 2| ®esim. sisdlto, ajanjakso, kieli, artikkelien lukumééré, tieteenala
J

J

 Tutkimusaineistojen hakeminen

Vaihe 3

<

* Analyysivaihe 1: analyyttinen vaihe (tutkimusaineiston kuvalu, kritisointi seké vertailu)
Vaihe 4 *Luku5

S

Vaihe 5| *Luku 6

*Johtopaitokset
Vaihe 6 *Luku?

J
* Analyysivaihe 2: synteettinen vaihe (synteesin eli uuden tiedon tuottaminen) ]

Malli 5. Pro gradu -tutkielman eteneminen vaiheittain (Salminen 2011, 11)

Tutkielmani etenee ndin taman tutkielmaan liittyvan tutkimusaiheen (ks.

malli 5) maédrittelyn sekd siihen liittyvien tutkimuskysymysten asettamisen
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kautta (vaihe 1) kohti tdssd tutkielmassa hyddynnetyn tutkimusaineiston vali-
kointiin liittyvien kriteerien madrittelyvaihetta (vaihe 2). Taydellinen lista tdssa
tutkielmassa hyodynnetyista tieteellisistd artikkeleista (vaihe 3) sekd niiden vali-
koimisessa kaytetyistd valintakriteereistd on loydettdvissd tdméan tutkielman lii-
teosasta (ks. liite 1 ja 2). Tutkielman analyyttisessad vaiheessa (vaihe 4) tavoitteena
on puolestaan kuvailla, kritisoida sekd vertailla nditd kolmea tarkastelun koh-
teena olevaa oppimisen mallia toisiinsa, kun taas tutkielman synteettisessa vai-
heessa (vaihe 5) pyrkimyksend on tuottaa uutta tietoa nditd tutkielmaan valittuja
tutkimusaineistoja hyodyntden. Luvussa 7 esittelen lopuksi tamén tutkimusai-
neiston pohjalta tekemdni johtopadtokset (vaihe 6). Tarkempi tutkimukseni ete-
nemistd kuvaava malli 16ytyy tutkielmani liiteosasta (ks. liite 3).

Tutkielmani teoreettisessa osassa (ks. luku 2) hyodynndn osittain vuonna
2017 tekemadssdni kandidaatintutkielmassa (Tampereen avoin yliopisto) tehtyja
johtopadtoksid liittyen sithen millaiseksi tdamad monikulttuurisuuskasvatus tulisi
késittad tdssd suomalaisessa yhteiskunnassa tapahtuvana kasvatuksellisena toi-
mintana. Kyseisessd kandidaatintutkielmassa (Opetuksen uudet haasteet monikult-
tuuristuvassa peruskoulussa) tarkastelin erityisesti sitd millaisia uusia haasteita
tamd peruskoulussa toimiva opettaja kohtaa tdssd moninaistuvassa suomalai-
sessa yhteiskunnassa sekd toisaalta sitd mikd merkitys timdn opettajan omaa-
malla kulttuurienviliselld kompetenssilla on ndissd suomalaisissa peruskou-

luissa harjoitettavan monikulttuurisuuskasvatuksen onnistumiseen.
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4. ILMIOLAHTOISEN OPPIMISEN MALLI

4.1 Ilmidldhtdisen oppimisen teoreettiset lihtokohdat

Viime vuosikymmenind harjoitetussa perusopetuksessa tapahtuva oppiminen
on ymmadrretty pddsddntoisesti prosessiksi, jossa tdmdn oppimisen kisitetddn
etenevdn timdn oppimiseen liittyvan prosessin osalta tietyn ennalta méaéritellyn
oppimisjdrjestyksen mukaisessa jdrjestyksessd. Taméankaltainen yksittdisten op-
piaineiden sekd tietyn oppimisjdrjestyksen mukaan eteneva oppiminen on kui-
tenkin tietylld tapaa vierasta tdlle arkielaméssd tapahtuvalle oppimiselle. (Tarna-
nen & Kostiainen 2020, 9-10.)

Ndin esimerkiksi biologian oppikirjojen sisdltamat kasitekategoriat voivat-
kin jaada oppijoille luonteeltaan hieman abstrakteiksi, jos niitd ei pystytd yhdis-
tam&an samanaikaisesti ndiden oppijoiden omiin kokemuksiin sekd havaintoihin
tastd heitd ymparoivastd biodiversiteetistd eli taméan heitd ympéardivan luonnon
biologisesta monimuotoisuudesta. Toisaalta emme voi myoskddn pyytdd vie-
rasta kieltd puhuvaa henkilod kdayttamdstd puheessaan mennyttd aikamuotoa
vain siksi, koska niiden kayttod kasitellddn vasta tdmén kielen opiskelemisessa
kaytetyn oppikirjan kakkosluvussa. (Tarnanen & Kostiainen 2020, 9-10.)

[Imiolahtdisen oppimisen malli ldhestyy oppimista Tarnasen ja Kostiaisen
(2020, 12-13) mukaan taman sijaan luonteeltaan nonlineaarisesti etenevana oppi-
misprosessina, joka rakentuu pitkalti tastd opetuksen kohteena olevasta ilmiosta
aikaisemmin muodostettujen yksilollisten kokemusten sekd havaintojen poh-
jalle. Ndin tamédn oppijan omakohtaiset kokemukset tdstd oppimisen kohteena
olevasta ilmitstd ymmarretddnkin tdiméan oppimisprosessin onnistumisen kan-
nalta luonteeltaan merkittavimmiksi, kuin timédn oppijan omaama teoreettinen
ymmarrys tastd kyseisestd ilmiosta.

[Imioldhtoisessd oppimisen mallissa nditd opetuksen kohteena olevia ilmi-
0itd ei toisaalta pyritd myoskddn tarkastelemaan pelkadstdan yhden oppiaineen
ndkokulmasta vaan nditd opetuksen kohteena olevia ilmi6ta pyritdan tarkastele-

maan tdmédn sijaan monien erilaisten peruskoulussa opetettavien oppiaineiden
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ndkokulmasta (esim. maantieto, historia, yhteiskuntaoppi, uskonto, elaméankat-
somustieto jne.). Ndmd opetuksen kohteena olevat ilmi6t eivdt ndin olekaan
luonteeltaan yksiulotteisia, vaan ne ovat ominaisuuksiltaan aina jossakin mé&arin
sidoksissa siihen kulttuuriseen, sosioekonomiseen sekéd historialliseen ajankoh-
taan, jossa me elamme. (Tarnanen & Kostiainen 2020, 12-13.)

[Imioldhtdisen oppimisen mallissa oppiminen ymmarretddnkin luonteel-
taan olennaisesti tdssd yhteiskunnassa toimivien yksildiden viéliseen sosiaalisen
vuorovaikutukseen perustuvaksi toiminnaksi. Tdamdn oppimisprosessin onnistu-
misen kannalta keskeistd on siten se, miten tédtd oppilaiden keskuudessa vallitse-
vaa osaamista pystytddn hyodyntdmédan tavalla, joka tukee tdmén ilmion mah-
dollisimman kokonaisvaltaiseen (eli holistiseen) ymmartdmiseen liittyvadd oppi-

mista. (Tarnanen & Kostiainen 2020, 12-14.)

4.2 Ilmidldhtdinen oppiminen Jyvaskyldn luokanopettajakoulu-
tuksessa kdytettivind oppimisen mallina

Jyvaskylan yliopiston luokanopettajakoulutuksessa noudatettava opetussuunni-
telma (OPS: 2020-2023) perustuu keskeisiltd ldhtokohdiltaan tdimén ilmioldhtoi-
sen oppimisen mallin noudattamiseen. Tdssd Jyvaskyldssd toteutettavassa luo-
kanopettajakoulutuksessa oppimista tarkastellaan ndin viiden erilaisen oppimi-

seen liittyvan ilmion kautta: (ks. taulukko 1):

Ihmisten vilinen sosiaalinen vuorovaikutus on yksi keskeinen
opettamiseen sekd oppimiseen liittyva ilmio. IImiclahtdisessd op-
pimisessa tdtd ihmisten vilistd vuorovaikutusta tarkastellaankin
el i i titen sekd yksiloiden vilisiin vuorovaikutussuhteisiin liittyvind
O RIS BT ) taitoina ettd toisaalta myOs tdmén oppilaita opettavan yksilon
tyvdnd ilmiona omaamana taitona ymmartad ndissd opetustilanteissa mukana ole-
vien oppilaiden osallisuutta vahvistavia seké toisaalta tdtd osalli-
suuden tunnetta heikentavia tekijoitd ndiden kyseisten opetustilan-
teiden aikana.
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Oppiminen ymmarretddn luonteeltaan olennaisesti konteksti-
sidonnaisena prosessina. Oppiminen ymmarretddn taten ilmioksi,
jota ei tapahdu ainoastaan ns. “formaalin” opetuksen puitteissa
pR0) it S (esim. koulussa, tydpaikalla jne.) vaan myos ns. ”informaaleissa”
tyviand ilmiona puitteissa (esim. kotona, vapaa-ajalla jne.). Opetustilanteet eivit
olekaan siten luonteeltaan koskaan neutraaleja, vaan ne ovat pi-
kemminkin aina tietyssd kulttuurisessa kontekstissa seka tiettyjen
ryhméddynamiikkaan liittyvien valtasuhteiden maéérittelemissa
puitteissa toteutuvia opetustilanteita.

Koulutuksen tavoitteena on pyrkid kehittdmé&an luonteeltaan auto-
30) oo B nomisesti toimivia, mutta samanaikaisesti eettisten periaatteiden
Sikaths i o0 el mukaan toimivia kasvatusalan asiantuntijoita. Ndin pelkka oppiai-
tyviand ilmiona neiden hallintaan liittyva asiantuntijuus ei riitd, vaan opettajalla on
taman ohella myos kasvatuksellinen vastuu néistd opettamistaan
oppilaista. Opettajan yhtend keskeisend tehtdvand onkin téten toi-
mia ndiden oppilaidensa henkilokohtaista kasvua tukevana kas-
vattajana.

Tieteellisen tiedon tuottamiseen liittyvien tieteellisten menetel-
4. Oppiminen tie- mien hallinta on yksi keskeinen osa tdmén opettajaksi opiskelevan
teelliseen ajatte- yksilon omaamaa kasvatustieteellistd asiantuntijuutta. Koulutuk-
luun liittyvani il- sellisena tavoitteena onkin tédten kehittdd tdméan luokanopettajaksi
miodna opiskelevan yksilon kykyé tuottaa toisaalta uutta tieteellisesti pe-
rusteltua tietoa sekd toisaalta kehittdd tdaméan yksilon taitoa arvi-
oida kriittisesti tdtd jo aikaisemmin tuotettua tieteellistda tutki-
musta.

Kasvatuksella ymmarretddn olevan sekd yhteiskuntaa sailyttava
ettd toisaalta tdtd yhteiskuntaa uudistava tehtdvaasettelu. Tama
luokin tietynlaisen jénnitteen toisaalta kasvatuksen siilyttavan
sekd toisaalta kasvatuksen tdtd olemassa olevaa yhteiskunnallista
jdrjestystd muuttamaan pyrkivan tehtdvénasettelun vilille. Ope-
tussuunnitelmien ei ndin késitetdkddn olevan luonteeltaan neut-
raaleja vaan niiden sisdltamien tavoitteiden ymmarretdaan maarit-
tyvan aina tdssd kyseisessd yhteiskunnassa vaikuttavien intressi-
ryhmien keskenddn kdymén valtakamppailun lopputuloksena.
Kasvatus ymmarretddn ndin aina tiettyyn sosio-historialliseen ai-
kakauteen sidoksissa olevaksi kasvatukselliseksi toiminnaksi.

5. Oppiminen kas-
vatukseen liitty-
vdnd ilmiona

Taulukko 1. Jyvéaskyldan luokanopettajakoulutuksessa kdytetyn ilmioldhtoisen oppimisen
mallin viisi ulottuvuutta (Jyvaskyldn yliopisto 2020: Opettajankoulutuksessa opiskeltavat ja
tutkittavat ilmiot)

Tdssd Jyvaskyldssa toteutettavassa ilmioldhtdisen oppimisen malliin (ks. tau-
lukko 1), nojautuvassa luokanopettajakoulutuksessa opettajuus ymmarretaankin

luonteeltaan perustavasti kontekstisidonnaisena prosessina, jossa tavoitteena on


https://www.jyu.fi/edupsy/fi/laitokset/okl/opiskelu/luokanopettajakoulutus/opettajankoulutuksessa-opiskeltavat-ja-tutkittavat-ilmiot-1.docx
https://www.jyu.fi/edupsy/fi/laitokset/okl/opiskelu/luokanopettajakoulutus/opettajankoulutuksessa-opiskeltavat-ja-tutkittavat-ilmiot-1.docx
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kouluttaa eettisesti vastuullisia sekd oppimista monista eri ndkokulmista kriitti-
sesti tarkastelevia kasvatusalan ammattilaisia. (Jyvaskyldn yliopisto 2020: Opet-

tajakoulutuksen lihtokohta, tavoitteet ja toimintakulttuuri.)

4.3 Ilmidldhtéinen oppiminen prosessina

[Imioldhtdisessd oppimisen mallissa ndmd opetettavat ilmiot ymmarretdan luon-
teeltaan jo ldhtokohtaisesti aina tietyssd mddrin monitulkintaisiksi sekd moni-
ulotteisiksi. Opettajan opetuksellisena tehtdvina ei olekaan ndin jonkin tietyn jo
etukdteen mddritellyn tulkinnan tarjoaminen ndille oppilaille, vaan tavoitteena
on taman sijaan tukea pikemminkin ndiden opetukseen osallistuvien oppilaiden
taméan ilmion ymmartamiseen liittyvan yksilollisen ajatteluprosessin kehitty-
mistd. Prosessina tdimén ilmioldhtoisen oppimisen mallin voikin sanoa muodos-

tuvan seuraavanlaisista oppimiseen liittyvistd osatekijoistd (ks. malli 6):

Osaamisperusteiset
tavoitteet

Oppimisprosessin
arviointi ja jaettu
arviointivastuu

Hybridit
oppimisymparistot

Opettaja Tiimityota ja
oppimisprosesin ongelmanratkaisua
ohjaaja aktivoivat tyotavat

Malli 6. [Imioldhtoiseen oppimiseen liittyvan oppimisprosessin keskeiset osatekijdt (Tarna-
nen & Kostiainen 2020, 15)


https://www.jyu.fi/edupsy/fi/laitokset/okl/opiskelu/luokanopettajakoulutus/opettajankoulutuksen-lahtokohta-tavoitteet-ja-toimintakulttuuri.docx
https://www.jyu.fi/edupsy/fi/laitokset/okl/opiskelu/luokanopettajakoulutus/opettajankoulutuksen-lahtokohta-tavoitteet-ja-toimintakulttuuri.docx
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[Imivléhtodisessd oppimisen mallissa (ks. malli 6) korostetaan ldhtokohtai-
sesti timdn oppimisen osaamisperusteisuutta eli sitd, miten tdméa oppiminen ldh-
tee prosessina liikkeelle aina kunkin oppilaan senhetkisen osaamistason kartoit-
tamisesta. IImioldhtdisessd oppimisessa tdtd oppimisprosessin aikana muodos-
tettavaa uutta osaamista pyritdankin kerryttdméddn tdten taméan yksilon aikai-
semman osaamisen pohjalle. Néin tdtd oppilaiden osaamistasoa ei kasitetdkadan
luonteeltaan homogeeniseksi vaan kukin oppilas kehittdd tdtd omaa osaamistaan
tdlle kyseiselle yksilolle tunnusomaisen oppimisprosessin kautta. (Tarnanen &
Kostiainen 2020, 14-15.)

Oppimisen ei myoskaddn kasitetd tapahtuvan vain luonteeltaan formaaleissa
puitteissa (esim. luokkahuoneessa) vaan tdmén sijaan oppiminen ndhddan pro-
sessina, jota tapahtuu luonteeltaan hyvin erityyppisissd tiloissa (esim. luokka-
huoneessa, verkossa, ravintolassa, urheiluhallissa, kirjastossa, museossa jne.)
sekad toisaalta hyvin erilaisissa konteksteissa (esim. opettajan johdolla luokkahuo-
neessa, tyopaikalla tapahtuvassa koulutuksessa, harrastuksen parissa jne.). Op-
pimista ei ndin tapahdukaan vain tietynlaisissa oppimisympéristdissd vaan se on
pikemminkin prosessi, jota tapahtuu kaikissa niissd tilanteissa, joissa ihmiset
ovat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. [lmioldhtoisessa oppimi-
sessa ndmd oppimistilanteet kisitetddnkin luonteeltaan ainutkertaisiksi opetuk-
seen sekd oppimiseen liittyviksi tilanteiksi. (Tarnanen & Kostiainen 2020, 15-16.)

[Imioldhtdisessd oppimisen mallissa tdméd oppimisen kohteena oleva ilmio
voi olla oppilaan valitsema tai se voidaan poimia myos suoraan tédsta opetuksen
perustana kédytetyn opetussuunnitelman tavoitteista. T4dtd olennaisempaa on kui-
tenkin ns. ”tutkivaan oppimiseen” perustuvan ldhestymistavan kédyttdminen ta-
méan kdynnissd olevan oppimisprosessin tukena. Ilmidldhtdisen oppimisen mal-
lissa on ndin kyseessd olennaisesti kollektiiviseen yhteistyohon tukeutuva tie-
donluomisen prosessi, jossa tavoitteena on pyrkid noudattamaan mahdollisim-
man tarkkaan télle tieteelliselle tutkimukselle tunnusomaisia tiedon tuottamisen
vaiheita. (Tarnanen & Kostiainen 2020, 15.)

Tarnasen & Kostiaisen (2020, 15) mukaan opettajan tehtdvéna ei olekaan ns.

"valmiiksi pureskeltujen” vastausten tarjoaminen ndille opetukseen osallistuville
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oppilaille vaan pikemminkin timdn oppilaan oppimista tukevan oppimisproses-
sin tukeminen. Opettajan tehtdvand onkin toimia tdim&n oppimisprosessin etene-
mistd organisoivana sekd vaiheistavana henkilond. Taméa oppimisen oppilaskes-
keisyys nakyy toisaalta my0s tdhdn ilmicldhtoiseen oppimiseen liittyvissd arvi-
ointikdytadnteissd. Oppimista ei voidakaan arvioida pelkdstddan ndiden opittavien
ilmididen nimedmiseen, luokittelemiseen tai kuvaamiseen liittyvan osaamisen
perusteella vaan yhtd tirkedd on myos tdaméan kyseisen kdynnissad olevan oppi-
misprosessin aikana tapahtuva arviointi seké toisaalta tdhdn arviointiprosessiin
liittyvan vastuun jakaminen muiden tdhdn opetukseen osallistuvien oppilaiden
kanssa.

[Imioldhtdisessd oppimisen mallissa korostetaankin erityisesti oppilaan ta-
h&dn omaan oppimisprosessiinsa kohdistaman itsearvioinnin merkitysta seka toi-
saalta tahan oppimisprosessiin osallistuneen ryhmén antaman vertaisarvioinnin
keskeisyyttd tdimédn oppimisprosessin onnistumisen kannalta. (Tarnanen & Kos-

tiainen 2020, 16-17.)

4.4 Ilmioldhtoinen oppiminen kontekstisidonnaisena tutkimus-
kohteena

Tama Jyvaskyldan luokanopettajakoulutuksessa télld hetkelld sovellettava ilmio-
lahtoisen oppimisen malli ei ole kuitenkaan kehittynyt jonkinlaisessa yhteiskun-
nallisessa tyhjiossd vaan tdaméan kyseisen mallin teoreettisten ldhtokohtien voi
ndhdd johtavan lahestymistapana aina 1900-luvun alkuun saakka, jolloin suoma-
laisessa perusopetuksessa pyrittiin ns. ”opetusopin” periaatteiden mukaan tietoi-
sesti vahentdim&an ndiden suomalaisessa koulutusjdrjestelméssa opetettavien op-
piaineiden lukumaddraad (Niemeld 2019, 467.) Niemeldn (2019, 467) mukaan tdma
ns. "herbartilaisen” koulukunnan periaatteiden mukaan jdrjestetty opetus voi-
daankin kasittdd ndiden perusopetuksessa opetettavien oppiaineiden eheyttami-
seen liittyvien eheyttamispyrkimysten ns. ”ensimmadiseksi aalloksi” .

Toinen perusopetuksen eheyttdmiseen liittyva eheyttdmisaalto tapahtui

puolestaan 1930-luvulla, jolloin Aukusti Salo julkaisi perusopetuksen ns. “koko-
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naisopetusperiaatteelle” nojaavan opetussuunnitelmansa. Opetuksen tulisikin Sa-
lon (1935, 38-40) mukaan rakentua sen keskeisten aihesisélttjen osalta pddasial-
lisesti uskonnon sekd kotiseutuopin ympaérille rakentuvan opetuksen varaan.
(Niemeld 2019, 467.)

Kolmas perusopetukseen kohdistuva eheyttdamispyrkimys tapahtui tdméan
jalkeen 1970-luvulla, jolloin peruskoulun opetussuunnitelman keskeisid tavoit-
teita kasitelleessd opetushallinnon komiteamietinndssa (1970) pohdittiin ensim-
mdistd kertaa tdhdn oppiaineiden eheyttdmisen liittyvid ns. ” horisontaalisia” eli
oppiaineiden vilisid sekéd toisaalta ”vertikaalisia” eli oppiaineiden eheyttamisen
sisdisid mahdollisuuksia. Téstd ja muista myohemmistd perusopetuksen eheytta-
miseen liittyvistd pyrkimyksistd huolimatta tdmé& suomalaisissa peruskouluissa
annettava opetus on kuitenkin sdilyttanyt pitkdan sille tunnusomaisen yhden op-
piaineen varaan rakentuvan opetuksellisen ldhestymistavan. (Niemeld 2019,
467.)

Niemeldn (2019, 466-467) mukaan tédlle suomessa harjoitetulle kasvatustie-
teelliselle tutkimukselle onkin ollut jossain maddrin tunnusomaista vahvasti em-
pirismiin perustuva tiedonkdésitys eli tapa tehdd tdtd kasvatustieteellistd tutki-
musta tavalla, joka nojaa erilaisista praktisista tarpeista kumpuaviin ja tdten
luonteeltaan usein suhteellisen lyhytkestoisiin tutkimus- ja kokeiluhankkeisiin.
Tdtd Suomessa kdytdvad kasvatustieteellistd keskustelua leimaakin tietynlainen
historiattomuus eli taipumus korvata tdméa oppiaineiden eheyttdmiseen liittyva
terminologia vuosikymmenien kuluessa tédtd samaa ilmista kuvaavalla vaihtoeh-
toisella terminologialla (esim. opetusoppi->kokonaisopetusperiaate->horison-
taalinen ja vertikaalinen eheyttdminen->ilmioldhtéinen oppiminen jne.).

Opetushallituksen uusimman opetussuunnitelman (2014) perusteissa lan-
seerattu perusopetuksen eheyttdmiseen tdhtddva opetussuunnitelma onkin tastd
ndkokulmasta tarkasteluna vain uusin variaatio timén suomalaisen perusope-

tuksen eheyttamiseen tahtddvistd eheyttamispyrkimyksistd. (Niemeld 2019, 467.)
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5. Tutkimuskohteena ilmi6lihtoisen oppimisen malli

5.1 Ilmidldhtdisen oppimisen malli kolmen oppimisen mallin
kautta tarkasteltuna

Luvussa viisi tutkimuksellisena tavoitteenani on tarkastella tatd ilmioldahtdisen

oppimisen mallia kolmen erilaisen oppimisen mallin kautta. Namd mallit ovat:

1) Kokemuksellisen oppimisen malli
2) Sosiokulttuurisen oppimisen malli
3) Transformatiivisen oppimisen malli

Ndiden opettajien kulttuurienvalisen kompetenssin kehittamistad tukevien

teeltaan seuraavanlaiseksi:
Tutkimuskysymys 1:

Miten nditd kolmea oppimisen mallia sovelletaan tdssa Jyviskyldssa toteutet-
tavassa luokanopettajankoulutuksessa

Tutkielmani ensimmadisend tavoitteena onkin tamén integroivaan kirjalli-
suuskatsaukseen perustuvan ldhestymistavan avulla kuvata, vertailla seka kriti-
soida tdhan tutkielmaani valittuja oppimisen malleja suhteessa toisiinsa seka toi-
saalta suhteessa tdhédn Jyvéaskyldan luokanopettajakoulutuksessa sovellettavaan
ilmioldhtoisen oppimisen malliin. Nama oppimiseen liittyvat mallit eivit kuiten-
kaan kehity jonkinlaisessa sosiaalisessa tyhjiossd, vaan ne ovat kdsitettdvissd aina
tietynlaisiksi vastareaktioiksi niitd edeltdneisiin oppimisen malleihin. My®os t&-
maén Jyvaskyldn luokanopettajakoulutuksessa sovellettavan ilmioldahtsisen opypi-
misen mallin voidaankin ndin k&sittdd olevan omalta osaltaan tietynlainen vas-
tareaktio ndihin tdtd omaa suomalaista yhteiskuntaamme ravisteleviin maail-

manlaajuisiin muutosvoimiin (esim. teollistuminen, automaatio, internet, globa-

lisaatio jne.). (Jarvis & Holford & Griffin 2004, 13-14.)
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Téassd pro gradu- tutkielmassani ymmarrankin nimd oppimisen mallit
luonteeltaan olennaisesti kontekstisidonnaisiksi sekd ndistd muista malleista ide-
oita hyodyntdviksi oppimisen malleiksi. Jokainen ndistd malleista on ndin
omalta osaltaan reaktio niihin yhteiskunnallisiin olosuhteisiin, jotka vallitsivat
ndiden kyseisten mallien kehittamishetkelld. Naméd oppimiseen liittyvat mallit
eivat olekaan ndin jonkinlaisia tiettyyn spesifiseen ajankohtaan lukittuja aikakap-
seleita, vaan ne muokkautuvat aina aktiivisessa vuorovaikutuksessa ndita kysei-
sid oppimisen malleja ympéaroivan yhteiskunnan kanssa. (Jarvis & Holford &
Griffin 2004, 13-14.)

Luvussa viisi tavoitteenani onkin pyrkia tarkastelemaan kronologisessa jar-
jestyksessd sitd, miten nditd kokemukselliseen, sosiokulttuuriseen seké transfor-
matiiviseen oppimiseen perustuvia oppimisen malleja sovelletaan tdssd Jyvasky-
lassd toteutettavassa luokanopettajankoulutuksessa. Valitsemani tutkimusmene-
telmén eli integroivaan kirjallisuuskatsaukseen liittyvan ldhestymistavan takia
kaytan tdssd kyseisessd luvussa padsdantoisesti nditd tutkielmani tutkimusaineis-
toksi valittuja tutkimusartikkeleita (ks. liite 1 ja 2). Nama tiettyjen kriteerien mu-
kaan valitut tutkimusartikkelit muodostavat ndin sen ensisijaisen ns. ”toisen ka-
den” tietoon pohjautuvan tutkimusaineiston, johon tukeutuen pyrin p&dasialli-

sesti tarkastelemaan tatd tutkielmani ensimmadistd tutkimuskysymysta.

5.2 Alussa oli behaviorismi

Behavioristiseen oppimisen malliin perustuvan oppimiskdasityksen voi sanoa ol-
leen pitkddan koko ldnsimaista oppimiskésitystd hallinnut ndkemys siitd mil-
laiseksi tamd oppiminen tulisi prosessina kasittdd. Behaviorismin oppi-isdné voi-
daan pitdd John Watsonia (1878-1958), jonka kirjoittama artikkeli ” Psykologia sel-
laisena kuin behavioristi nikee sen” (1913), muodostaa sen teoreettisen perustan, jo-
hon nojautuen myshemmait behavioristisen koulukunnan edustajat (mm. B.F.

Skinner) ovat jatkaneet timdn mallin kehittamistd. Oppimiseen liittyvana teo-
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riana behaviorismi nojautuukin vahvasti valistuksen eli ns. “jirjen ja tiedon” ai-
kakaudella (eng. Age of Enlightment) yhteiskunnallisen asemansa vakiinnutta-
neiden luonnontieteiden varaan. (Morris & Todd 1999, 16; 18-19; 32.)

Behaviorismissa ihmisen ja eldimen oppiminen ndhdddn perusteiltaan jok-
seenkin samankaltaisena toimintana. Behaviorismissa keskeisend perusoletuk-
sena onkin se, ettd timan opetuksen tavoitteena oleva ns. ”toivuttu reaktio” opi-
taan, kun se yhdistetddan luonteeltaan toistuviin tdméan oppijan ulkopuolelta tu-
leviin drsykkeisiin. Oppimisen kannalta timén toivotun tuloksen saavuttamista
vahvistetaan luonteeltaan toistuvilla timdn oppijan palkitsemiseen (esim. kor-
keiden arvosanojen, stipendien jne.) seké toisaalta timan oppijan rankaisemiseen
perustuvien drsykkeiden (esim. luokalle jadminen, hyldtyn arvosanan saaminen
jne.) avulla. (Morris & Todd 1999, 32-34.)

Tdtd oppijan kayttaytymisen sddtelyyn tehokkuuteen uskovaa ns. ”beha-
vioristista kasvatusoptimismia” kuvastaa hyvin myos Watsonin (1924, 82) teokses-

saan ” Behaviorismi” esittimi toteamus:

“Tuokaa minulle tusinan verran terveitd vauvoja, jotka ovat kaikki hyvin
kehittyneitd, antakaa minulle my6s oma spesifinen maailma, jossa heita
kasvattaisin, niin voin taata sen, ettd voisin ottaa minka tahansa heisti ja
kouluttaa hédnestd minkd tahansa valitsemani spesialistin...riippumatta
siitd mitkd hanen lahjansa, taipumuksensa tai kutsumuksensa ovat, taikka
siitd, minkd rotuisia hdnen esivanhempansa olivat”

Behaviorismissa oppiminen ymmarretddn ndin luonteeltaan suhteellisen
mekaanisena tdman opetettavan tiedon siirtdmiseen sekd muistamiseen liitty-
vdnd prosessina. Oppijoilla kédsitetdankin olevan erddnlainen ”tiedollinen vaje”
(eng. knowledge deficit), jonka tdmé&n oppilaita opettavan henkilon tulee tayttda

tatd toivottua kadyttaytymistd vahvistavien ulkoisten drsykkeiden (esim. arvosa-

nat, jalkistunto jne.) avulla. (Saari & Harni 2014, 50-51.)
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5.3 Kokemuksellisen oppimisen malli

5.3.1 Kokemuksellisen oppimisen malli behaviorismin haastajana

Kokemuksellisen oppimisen mallin voi ndhd& syntyneen tietynlaisena vastare-
aktiona tdhan kasvatuksen kentilld suurta suosiota nauttineeseen behavioristi-
seen oppimiseen malliin. Mallin oppi-isdnd voidaan pitdd John Deweytd (1859-
1952), jonka oppimisen perimmadistd luonnetta pohtineet teokset ”Demokratia ja
Opetus” (1916) seké pari vuosikymmentd myshemmin julkaistu ” Kokemus ja Ope-
tus” (1938) loivat sen teoreettisen perustan, jonka pohjalta myshemmit koulu-
kunnan edustajat (mm. Kurt Lewin ja Jean Piaget) ovat jatkaneet timéan kyseisen
mallin edelleen kehittelyd. Deweyn tavoitteena ei ollut kuitenkaan luoda uutta
oppimisen mallia vaan pikemminkin pyrkid omalta osaltaan kritisoimaan télle
behavioristiselle mallille tunnusomaista opettajakeskeisyyttd (eng. teacher cente-
red learning) sekd toisaalta tdhdn opetukseen osallistuville oppijoille osoitettua
roolia tdimén heille vilitetyn tiedon melko passiivisina vastaanottajina. (Mietti-
nen 1998, 84-85.)

Tdamdn teoriapainotteisen opetuksen sijaan opetuksessa tulisi tdmén sijaan kiin-
nittdd huomattavasti enemmin huomiota siihen, miten timéa akateeminen tieto
pystyttdisiin kytkemé&an aikaisempaa luontevammalla tavalla ndiden oppilaiden
omakohtaisiin kokemuksiin. Oppimisen tulisikin Deweyn mukaan tapahtua mo-
nissa erilaisissa sosiaalisissa puitteissa (eng. social settings). Dewey ndkikin kou-
lulaitoksen olevan vain yksi sosiaalinen instituutio lukemattomien muiden sa-
mankaltaisten instituutioiden joukossa. (Williams 2017, 92-93.)

Téssd mielessd onkin ehkd hieman paradoksaalista, se miten taméa koke-
muksellisen oppimisen malli késitetddn nykyaan lahinna aikuiskasvatuksen ken-
talla tapahtuvaan oppimiseen soveltuvaksi oppimisen malliksi. Tdama ndkemys
on kuitenkin jossakin madrin ristiriidassa Deweyn oman tulkinnan kanssa siitd,
mitd tdméd kokemuksellinen oppiminen itseasiassa tarkoittaa sekd minkdikdisille

oppijoille se on tarkoitettu. (Miettinen 1998, 84-85.)
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5.3.2 Kokemuksellisen oppimisen rooli ilmidldhtoisessd oppimi-
sessa

Deweystd poiketen David Kolb (s. 1939) ndkee timan kokemuksellisuuteen pe-
rustuvan oppimisen olevan erityisesti juuri aikuiskasvatukseen soveltuva oppi-
misen malli. Tdman Jyviaskyldn luokanopettajakoulutuksessa sovellettavan il-
mioldhtdisen oppimisen mallin teoreettisena viitekehyksend toimiikin Kolbin
(1984) teoksessaan ” Kokemuksellinen oppiminen — kokemus oppimisen sekdi kehityksen
lihteenid” esittimd ndkemys siitd millaiseksi timd kokemuksellinen oppiminen
tulisi kasittdd sen keskeisten luonteenpiirteiden osalta (Miettinen 1998, 85-86).
Kolbin (1984,33) mukaan kokemuksellinen oppiminen muodostuu neljastd eri

vaiheesta. Ndama vaiheet ovat (ks. malli 7):

Reflektiivinen Abstrakti
havainnointi (EN S INET T

Omakohtainen Kokeileva aktiivinen
kokemus toiminta

Malli 7. Kokemuksellisen oppimisen kehdmaéinen luonteenlaatu (Kolb 1984, 33)

Kolb ymmartdd timan kokemuksellisuuteen perustuvan oppimisen (ks.
malli 7) muodostuvan ndin taimé&n yksilon omakohtaisten kokemusten (vaihe 1)
reflektiivisen havainnoinnin avulla (vaihe 2) muodostettavien uudenlaisten teke-
misen tapojen sekd toimintamallien kehittdmisestd (vaihe 3), minké jédlkeen ta-

man oppimisen kehdn viimeisessd eli kokeilevan aktiivisen toiminnan vaiheessa
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(vaihe 4) nditd reflektoinnin avulla kehitettyjd tekemisen tapoja sekd toiminta-
malleja sovelletaan tamén jalkeen kdytannossa. Nditd hankittuja kokemuksia voi-
daan tdmaén jilkeen hyodyntdd jdlleen tdhdn oppimiseen olennaisesti liittyvan
reflektion ns. “uutena” havaintoaineksena. (Budhai & Skipwith 2017, 13-14.)
Oppiminen tulee Kolbin mukaan ymmartdd ndin luonteeltaan tietynlaisena
asteittain syvenevand kehdnd, jossa tdima oppimisen kohteena oleva ilmi6 tarken-
tuu vahitellen tamén oppimisprosessin aikana harjoitettavan kokeilun seki sii-

hen liittyvan reflektion kautta. (Budhai & Skipwith 2017, 13-14.)

5.3.3 Kokemuksellisen oppimisen malliin liittyvd tutkimus

Tama kokemuksellisen oppimisen malliin liittyvd ndkemysten moninaisuus tu-
lee hyvin esille ndissd tutkielmani tutkimusaineistoksi valituissa tutkimusartik-
keleissa. Alla olevassa taulukossa (ks. taulukko 2) onkin ndhtavissa ndiden tutki-
musaineistoksi valittujen tutkimusten a) tutkimuskohde sekd ndissd tutkimuk-
sissa kdytetty b) tutkimusmenetelma. Jokainen ndistd artikkeleista on my6s nu-

meroitu (Nro: 1-10) niiden tunnistamisen sekd loydettdvyyden helpottamiseksi:

Kokemuksellista oppimista késittelevat tutkimusartikkelit

Extending experiential | Toisen asteen ope- n.38 Laadullinen Irlanti 2016 Linkki
learning in teacher profes- | tuksessa toimivat
sional development opettajat
2 A Connected Space for | Iltapdivikerhossa n. 41 Laadulli- Yhdysvallat 2016 Linkki
Early Experiential Lear- | opetusta antavat nen/magralli-
ning in Teacher Education | opettajaopiskelijat nen
3 Utilizing an Experiential | Useilla eri koulu- n. 21 Laadullinen Uusi-Seelanti 2016 Linkki
Approach to Teacher Lear- | tusasteilla toimivat
ning about AfL: A Cons- | opettajat ja rehtorit
ciousness Raising Oppor-
tunity
Preparing Globally Com- | Ensimmdiselle seké n. 23 Laadullinen Yhdysvallat 2016 Linkki
petent Teacher Candidates | toiselle asteella
through Cross-Cultural Ex- | kouluttautuvat
periential Learning opettajaopiskelijat
I find it odd that people | Aineenopettajiksi n.17 Laadullinen Suomi 2017 Linkki
have to highlight other | kouluttautuvat
people’s differences - even | suomalaiset sekid
when there are none”: Ex- | kansainviliset
periential learning and in- opettajaopiskelijat
terculturality in teacher
education
Experiential strategies and | Ensimmadiselle as- n. 10 Laadullinen Tansania 2020 Linkki
learning in environmental | teelle opettamaan
education: lessons from a | kouluttautuvat
teacher training college in | opettajaopiskelijat
Tanzania



https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.elsevier_sdoi_10_1016_j_tate_2016_04_009
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.eric_sEJ1120592
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.eric_sEJ1127700
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.eric_sEJ1121632
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.springer_jour10.1007%2Fs11159-017-9620-y
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.informaworld_s10_1080_14729679_2018_1555047
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7 New teaching strategies | Englannin kielen n. 10 Laadullinen Taiwan 2020 Linkki
from student teachers’ pe- | opettajiksi koulut-
dagogical conceptual | tautuvat opettaja-
change in CALL opiskelijat

8 Training Teachers for and | Toiselle asteella n. 15 Laadullinen Englanti 2020 Linkki

through Citizenship: Lear- | kouluttautuvat
ning from Citizenship Ex- | opettajaopiskelijat

periences

9 Changes in attitudes and | Opettajiksi koulut- n. 107 Laadulli- Espanja 2020 Linkki
willingness to wuse co- | tautuvat opettaja- nen/magralli-
teaching through pre-ser- | opiskelijat nen

vice teacher training expe-
riences

10 Expectations vs Reality: In- | Opettajiksi koulut- n. 10 Laadullinen Eteld-Afrikka 2020 Linkki
vestigating Teaching Prac- | tautuvat opettaja-
tice Challenges of Founda- | opiskelijat

tion Phase Student
Teachers in a Comperehen-
sive University

Taulukko 2. Kokemuksellisen oppimisen mallin tutkimusaineistoksi valitut tutkimusartik-
kelit tutkimuskohteen seka kdytetyn tutkimusmenetelman mukaan jaoteltuna

Nadissd tutkielmaan valituissa tutkimusartikkeleissa (ks. taulukko 2) on ha-
vaittavissa se, miten opettajakeskeistd timd opettaminen on vield nykydankin
tassd eri puolilla maailmaa toteutettavassa opetuksessa. Useissa artikkeleissa
(mm. Nro: 1, Nro: 2, Nro: 4, Nro: 7, Nro: 8, Nro: 9, Nro: 10) painotetaankin erityi-
sesti sitd, miten tiukasti taméd opetuksessa hyvéksi kdytettdva opetussuunnitelma
(eng. curriculum) sekd toisaalta opetusohjelma (eng. syllabus) sdételee sitd, min-
kilaista opetusta on ylipddnsd mahdollista antaa. Girvan ja Connelly ja Tangney
(Nro: 1) toteavatkin timdn koulussa toteutettavan opetuksen uudistamisen suu-
rimman esteen olevan tdlld hetkelld osittain ndiden kdytettdvissd olevien talou-
dellisten resurssien seké osittain myos poliittisen tahdon puuttumisesta johtuva
turvautuminen ndihin luonteeltaan behaviorismin leimaamiin ns. ”opetuksellista
porkkanaa ja keppid” kdyttaviin traditionaalisiin ldhestymistapoihin

Taustalla vaikuttaa ehkd myos omalta osaltaan jossakin mielessd implisiit-
tinen oletus siitd, ettd tamd annettava opetus itsessddn voidaan késittdd erddan-
laiseksi sarjaksi erilaisia luonteeltaan helposti omaksuttavia opetuksellisia kay-
tantojd. Taméankaltainen olettamus taman opetuksen perimmaisestd luonteesta
onkin hyvin ldhelld tdtd behaviorismissa vallitsevaa késitystd, jossa oppiminen
ndhd&an luonteeltaan olennaisesti ndihin ns. ” toivottuihin reaktioihin” sekd néita

kyseisid reaktioita vahvistaviin &drsykkeisiin perustuvana oppimisprosessina.


https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.elsevier_sdoi_10_1016_j_system_2020_102218
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.proquest2397274874
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.informaworld_s10_1080_19415257_2019_1634631
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.proquest2445581712
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Opettaminen késitetdan ndin tietylld tavalla péddasiallisesti ndiden opittavien asi-
oiden mekaaniseen siirtdmiseen sekd niiden muistamista tukevien reaktioiden
vahvistamiseen liittyvaksi toiminnaksi.

Ndiden tutkielmaan valittujen artikkelien tutkimusaiheiden vililld on ha-
vaittavissa kuitenkin melko suuria painotuseroja liittyen siihen, millaisessa yh-
teiskunnallisessa kontekstissa ndma kyseiset tutkimukset on toteutettu. Tama
tutkimusaiheiden kontekstisidonnaisuus tulee ehka parhaiten esille timén tutki-

musartikkelien tutkimusaiheita esittelevan mallin avulla (ks. malli 8):

Opettajaopiskelijoiden ammatillisten Opettajaopiskelijoiden
taitojen kehittaminen globaalikasvatuksen eri osa-alueisiin
iltapaivakerhotoiminnan avulla liittyvien taitojen kehittéminen

(Yhdysvallat) (e ) Opettajaopiskelijoiden ammatillisten

taitojen kehittaminen kielen
oppimisessa kdytettavan
tietokoneavusteisen ohjelman avulla
( Taiwan)

Opettajien ammatillisten taitojen Ope_tta_jaop'\sk‘e\iioic‘ien amme‘lt@‘l‘list‘gn
kehittaminen taitojen kehittdminen yhteis6issa

) tapahtuvan kansalaiskasvatuksen avulla

(Englanti)

Opettajaopiskelijoiden
ympéristokasvatukseen liittyvien
taitojen kehittdminen
(Tansania)

Opettajaopiskelijoiden e _
kulttuurienvéliseen kompetenssiin Kokemuksellinen Opettajaopiskelijoiden opettamiseen

liittyvien taitojen kehittaminen . liittyvien taitojen kehittaminen
Y lSlJJomi) oppiminen (Etels-Afrikka)

Malli 8. Kokemuksellista oppimista késittelevien tutkimusartikkelien tutkimusaiheet

Taméan muodostetun mallin (ks. malli 8) kautta on ndin mahdollista tarkas-
tella sitd, miten kussakin kohdemaassa vaikuttuvat yhteiskunnalliset olosuhteet
vaikuttavat osaltaan keskeisesti sithen, miten konkreettisista tai toisaalta abstrak-
teista tutkimusaiheista on kysymys. Ndissd tutkielmani tutkimusaineistoksi va-
lituissa artikkeleissa onkin havaittavissa jako vauraissa lansimaissa (mm. Nro: 1,
Nro: 2, Nro: 3, Nro: 4, Nro: 5, Nro: 7, Nro: 8 ja Nro: 9) seké toisaalta nditd koy-
hemmissa ns. ”kolmannen maailman maissa” toteutetun tieteellisen tutkimuksen

vélilld (mm. Nro: 6 ja Nro: 10).
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Yangin ja Kuon (Nro: 7) toteuttamassa tutkimuksessa tarkastellaankin tie-
tokoneavusteiseen kielen oppimiseen (CALL= Computer-Assisted Language
Learning) perustuvan opetusteknologian kdyttdmisen soveltuvuutta timédn ko-
kemuksellisen oppimisen tukena, kun taas Ravhuhali ja Lavhelani ja Mudziel-
wana ja Mulovhedzi S. ja Nendauni (Nro: 10) pohtivat omassa tutkimuksessaan
tdmédn sijaan muun muassa sitd, miten ndiden eteld-afrikkalaisissa kouluissa
tyoskentelevien opettajien kédsialan selkeyttd voitaisiin parantaa niiden yleisen
luettavuuden helpottamiseksi. Ndiden tutkimusartikkelien kohdemaissa vallit-
sevat yhteiskunnalliset olosuhteet nadyttdavit vaikuttavan ndin omalta osaltaan
sithen millaisiin tekijoihin ndissd kyseisissd kokemuksellista oppimista kisittele-
vissd tutkimusartikkeleissa kiinnitetdén huomiota.

Tama toteutettujen tutkimusten tietynasteinen kontekstisidonnaisuus né-
kyy my0s ndiden tutkielmaan valittujen tutkimusten omaamassa abstraktiota-
sossa eli miten konkreettisella tasolla ndissd kyseisissd tutkimuksissa liikutaan
niiden kuvaamien tutkimusaiheiden suhteen. Taméan harjoitetun tutkimuksen
todellisia arkieldimén ongelmia heijastava konkretia tulee erityisen hyvin esille
Kalungwizin ja Kroghin ja Gjetteruddin ja Matteen (Nro: 6) toteuttamassa tutki-
muksessa, jossa Tansaniaa uhkaava metsien hdavidminen (eng. deforestation) uh-
kaa kolmea Tansanian hyvinvoinnin kannalta keskeistd elinkeinoa (eli maanvil-
jelyd, karjankasvatusta sekd kalastusta). Ndille kyseisille tutkijoille tdmé& puiden
istuttamiseen liittyva toiminta ei olekaan nédin pelkéstdédn jonkinlainen tieteelli-
sen kuriositeetin tyydyttamiseen liittyva tutkimuksellinen osatekija tdssa toteu-
tettavassa tutkimuksessa vaan pikemminkin kaikkien tansanialaisten hyvinvoin-
nin kannalta oleellinen elementti tdta toteutettavaa tutkimusta.

Tatda Kalungwizin ym. (Nro: 6) toteuttamaa tutkimusta voidaan verrata
puolestaan Dervinin (Nro: 5) tekeméddn tutkimukseen, jossa tama tarkasteli sitd,
miten ndiden suomalaisessa koulutusjdrjestelméassa opettajiksi kouluttautuvien
yksiloiden kulttuurinvéliseen kompetenssiin liittyvid taitoja voitaisiin kehittaa

taman kokemukselliseen oppimiseen perustuvan prosessin avulla. Dervinin to-



45

teuttamassa tutkimuksessa onkin kyseessd abstraktiotasoltaan t&td edellista tut-
kimusta huomattavasti abstraktiempien yksilollisten ominaisuuksien tutkimi-
sesta.

Tutkimuksellisesti jonkin verran ldhemmaksi tdtd jokapdivaiseen arkield-
madn liittyvad tutkimuksellista konkretiaa pddstdan Yun ja Huntin (Nro: 2) to-
teuttamassa tutkimuksessa, jonka tutkimuksellisena tavoitteena ei ole kuiten-
kaan ainoastaan tdmdn Yhdysvalloissa toteutettavan opettajakoulutuksen kehit-
taminen vaan pyrkid tdiman ohella my6s valmistamaan nama opettajiksi koulu-
tettavat yksilot kohtaamaan paremmin sen yhteiskunnallisen todellisuuden,
jossa ndmad joutuvat toimimaan opettajina valmistumisensa jdlkeen. Yun ja Hun-
tin (Nro: 2) tutkimuksellisen mielenkiinnon kohteena olikin ndin tarkastella sit4,
miten tdimdn kouluissa harjoitetun iltapdivakerhotoiminnan (eng. after-school
program) avulla olisi mahdollista kerryttdd ndiden opettajiksi opiskelevien yksi-
16iden osaamista jo tdamidn opettajakoulutuksen alkuvaiheessa. (eng. during
sophmore and junior years).

Tieteellinen tutkimus ei ndin tapahdukaan jonkinlaisessa sosiaalisessa tyh-
jiossd vaan pikemminkin aina nditd tutkijoita ymparoivan yhteiskunnan maérit-
telemissd puitteissa. Se onkin olennaisesti kontekstisidonnaista toimintaa, jonka
tutkimuksellista konkretiantasoa méaérittelee omalta osaltaan myos se yhteiskun-

nallinen todellisuus, jossa tdimé kyseinen tutkimustoiminta tapahtuu.

5.3.4 Kokemuksellisen oppimisen malliin kohdistuvaa kritiikkia

Dewey (1958, 37-38) toteaa teoksessaan ” Kokemus ja Luonto” kokemuksen olevan

kasitteend tietylld tapaa:

“ylilastaantunut ja kylladntynyt aikaisempien sukupolvien ja menneiden
aikojen reflektioiden tuloksista. Se on tdynna kehittyneen dlyn synnyttamia
tulkintoja ja luokitteluja, jotka ovat kiinnittyneet siihen, mika nayttaa ole-
van tuoretta, naiivin empiiristd materiaalia. ”

Deweylle namd oppimiseen liittyvat kokemukset ovat tiaten lapeensd niiden

kulttuurien lapikylldastdmid, missd nama kokemukset tapahtuvat. Dewey toteaa



46

tieteellisen ajattelun olevan valttamétonts, jotta tdima oppija voisi irrottautua ta-
hén kokemukselliseen oppimiseen sindnséd aina tavalla tai toisella liittyvastd em-
pirismistd eli ns. ”puhtaasti aisteihin” perustuvien havaintojen tyranniasta. (Miet-
tinen 1998, 88.)

Deweylle taimédnkaltainen puhtaasti empirismiin perustuva ldhestymistapa
sisdltddkin kolme télle kyseiselle ldhestymistavalle tunnusomaista heikkoutta.
Ensinndkin kokemus ei itsessddn sisdlld minkddnlaista tarkkaan madriteltya kri-
teeristod sille, mitkd ndiden omakohtaisten kokemusten reflektoinnin perusteella
tehdyistd johtopaatoksistd ovat luonteeltaan oikeita ja mitkd johtopadtokset ovat
puolestaan vadrid. Havainnot voivat tdten johtaa myo¢s vddriin tulkintoihin.
Toiseksi puhtaasti aistihavaintoihin perustuva kokemus voi olla my®s tietyll4 ta-
paa avuton kohdatessaan nditd yksiloiden omaamia késityksid sekd uskomuksia
horjuttavia muutostekijoitd. Taménkaltainen puhtaasti empirismiin perustuva
kokemus voi johtaa my06s suoranaiseen tieteellisen dogmatismin tilaan, missa
tatd kokemuksen kautta hankittua tietdmysta ei pyritd tdlloin kyseenalaistamaan
milldén tavalla. (Miettinen 1998, 92-93.)

Miettinen (1998, 94-95) kritisoikin Kolbin tietylld tavalla yksinkertaistavan
tatd kokemukseen perustuvaa oppimisprosessia. Kolb puhuukin kokemukselli-
sen oppimisen (eng. experiential) merkityksestd, kun taas Dewey painottaa ta-
maén sijaan pikemminkin kokeellisen (eng. experimental) toiminnan seka tieteel-
lisen ajattelun dualistisen kaksoisluonteen keskeisyyttd taman kyseisen oppimis-
prosessin kannalta. Voi kuitenkin kysya kuinka paljon tilaa ndissd kyseisissa 14-
hestymistavoissa annetaan muille tdhdn oppimiseen aina tavalla tai toisella liit-
tyville osatekijoille. Oppiminen ei tapahdu prosessina kuitenkaan pelkéastaan ta-
mén oppijan sisdisend oppimisprosessina (eng. internal learning) vaan aina myos
vuorovaikutuksessa toisten oppijoiden (eng external learning) kanssa. Taman
kokemukselliseen oppimiseen perustuvan mallin tietynlaisena heikkoutena voi-
daankin pitdd sen tapaa kdsittdd tamad oppimisprosessi padsiallisesti tdmén opypi-
jan sisdiseen oppimisprosessiin (eng. internal learning process) liittyvana proses-

sina.
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5.4 Sosiokulttuurisen oppimisen malli

5.4.1 Sosiokulttuurisen oppimisen malli kokemuksellisuuden
haastajana

Sosiokulttuurisen oppimisen mallin voi tulkita olevan tietynlainen vastareaktio
sitd edeltdneisiin behavioristisen sekd kokemuksellisen oppimisen malleihin.
Mallin oppi-isdnd voidaan pitdd Lev Vygotskia (1896-1934), jonka tekemd tutki-
musty0 ei kuitenkaan saavuttanut suurempaa julkisuutta linnessd ennen 1960-
lukua. Tédtd ennen Vygotskin harjoittama tutkimusty6 oli vendjankielisyytensa
vuoksi suhteellisen pienen ldhinnd itdeurooppalaisista tutkijoista koostuvan tut-
kijajoukon tuntema tieteellisen tutkimuksen osa-alue. (Silvonen 2003, 296-297.)
Sosiokulttuurisen oppimisen mallin teoreettisena perustana toimii Vygots-
kin ndkemys oppimisesta luonteeltaan keskeisesti kieleen ja sen kdyttdmiseen
liittyvand prosessina. Lapsille timd heiddn kayttamansa kieli on ndin aluksi ai-
noastaan sosiaalisen vuorovaikutuksen viline, mutta timan tietoisuuden kehit-
tymisen myotd siitd muodostuu véhitellen my0s késitteellisen ajattelun viline,
jolloin tamad kieli ikdan kuin ”sisdgistyy” (Hokka 2012, 24.). Vygotski (?) kuvaa tatd

lapsessa tapahtuvaa kehitystd seuraavasti:

“Lapsen kulttuurisessa kehityksessd jokainen toimintamuoto (funktio)
esiintyy kahdesti, kahdella tasolla: ensin sosiaalisella ja sitten psykologi-
sella tasolla. Ensin se esiintyy ihmisten vélisend interpsykologisena tapah-
tumana, sitten lapsella sisdisesti intrapsykologisena tapahtumana. Tama
patee yhti lailla tavoitteellisen tarkkaavaisuuden, loogisen muistin, kasit-
teiden muodostuksen ja tahdon kehittymisen kohdalla. --- Sosiaalinen vuo-
rovaikutus on kehityksellisesti kaikkein korkeampien toimintamuotojen ja
niiden vilisten suhteiden perustana.”

Lahde: (Salovaara 2004: Vygotskyn kdsitys oppimisesta sosiaalisena toimintana)

Kieli toimii Vygotskin ndkemyksen mukaan ndin kahdella eri tasolla eli se
toimii ensinndkin kaiken ndiden yksiloiden vélilld tapahtuvan sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen vilineend sekd toisaalta myos ndiden yksiloiden ajattelua ohjaavana

ns. ”sisdisend puheena” (eng. inner speech). Vygotskille ihminen on ndin olennai-


http://tievie.oulu.fi/verkkopedagogiikka/luku_3/vygotskyn_kasitys.htm
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sesti perusluonteeltaan sosiaalinen olento (Hokka 2012, 24). Vygotskin kehitta-
mdn oppimisen vuorovaikutukselliseen luonteeseen nojaavan teorian ehka mer-
kittdvin teoreettinen anti liittyy kuitenkin hanen kehittdimaéansa tulkintaan oppi-
misesta toimintana, joka tapahtuu paddasiallisesti ns. “lihikehityksen vyohykkeeksi”
(eng. zone of proximal development) kutsutun mallin sisélld (Hokka 2012, 24.)
Vygotski (1978) kuvasi tamén ldhikehityksen vyohykkeen olevan prosessina seu-

raavanlainen (ks. malli 9):

Lapsen potentiaalinen
S EEINTNEN]
(Mita lapsi ei vield osaa)

Lahikehityksen vyohyke
(Mihin lapsi pystyy tuen
EVIE]

Lapsen aktuaalinen
osaamistaso
(Mita lapsi osaa)

Malli 9. Vygotskin kehittama ldhikehityksen vyohykettd kuvaava malli (Vygotskij 1978, 86)

Oppimisessa on Vygotskin mukaan (ks. malli 9) tdten olennaisesti kyse siitd,
miten timédn oppijan omaaman aktuaalisen osaamistason (eng. actual develop-
ment level) sekd toisaalta tdmdn oppijan mahdollisen osaamistason (eng poten-
tial development level) vilistd aukkoa voitaisiin kuroa ikddn kuin umpeen taman
yksiloiden véliseen sosiaaliseen vuorovaikutukseen tukeutuvan toiminnan
avulla. Taman oppijan ei tarvitse kuitenkaan harjoitella nditd puutteellisiksi kat-
somiaan ilmicitd yksin vaan hdn voi harjoitella niitd muiden nama ilmiot hanta
paremmin hallitsevien henkildiden kanssa (esim. opettaja, vanhempi tai toinen
oppilas). Oppija voi ndin nojata tdssd oppimisessaan aina timéan ns. " tietdvimmin
toisen” (eng. the more knowledgeable other) antamaan tukeen. (Hokka 2012, 25-

26.)
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Ndin vaikka oppija ei pystyisikddn esimerkiksi harjoittelemaan polkupyo-
rélld ajamista itsendisesti pystyy hdn kuitenkin tekemé&édn sen toisen henkilon
avustuksella. Oppimisen kannalta timd oppijan omaama osaamistaso voidaan
kuitenkin kasittdd luonteeltaan suhteellisen liikkuvaksi oppimistavoitteeksi. Op-
pijan taitojen sekd kykyjen kehittyessd timdn oppijan potentiaalinen osaamistaso
siirtyykin aina jonkin verran kauemmaksi. Ndin t4td oppijan aktuaalisen sekd po-
tentiaalisen osaamistason vélilld vallitsevaa aukkoa (eli ldhikehityksen vyodhy-

kettd) ei ndin pystytd kuromaan koskaan aidosti umpeen. (Hokka 2012, 25-26.)

5.4.2 Sosiokulttuurisen oppimisen rooli ilmi6ldhtodisessa oppimi-
sessa

Vygotskin kehittaman sosiokulttuurisen oppimisen mallin keskeiset periaatteet
ovat havaittavissa myos tdssd Jyvaskylan luokanopettajakoulutuksessa sovellet-
tavassa ilmioldhtdisen oppimisen mallissa. Taméan ilmicldhtdisen koulutuksen

tavoitteina todetaankin olevan:

1) Oppimisen ymmartdminen olennaisesti sosiaaliseen vuorovaikutukseen liit-
tyvand ilmiona

Vygotskin tavoin oppiminen ymmarretdan nédin olennaisesti ihmisten véliseen
sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyviksi prosessiksi.

2) Oppimisen ymmaértdminen olennaisesti kontekstisidonnaisena ilmitna

Vygotskin tavoin ndiden oppimistilanteiden ei ymmadrretd olevan luonteel-
taan neutraaleja vaan pikemminkin aina tietyssd sosiokulttuurisessa konteks-
tissa toteutuvia oppimiseen liittyvia tilanteita.

3) Oppimisen ymmartdminen olennaisesti kasvatukseen liittyvana ilmiona

Vygotskin tavoin oppimisen ei ymmadrretd tapahtuvan jonkinlaisessa sosiaali-
sessa tyhjiossd vaan se ndhd&an aina tiettyyn sosio-historialliseen aikakauteen
kytkoksissa olevana kasvatuksellisena toimintana.
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Lahde: (Jyvaskylan yliopisto 2020: Opettajakoulutuksen ldhtokohta, tavoitteet ja
toimintakulttuuri; Jyvaskylan yliopisto 2020: Opettajankoulutuksessa opiskelta-
vat ja tutkittavat ilmiot)

Sosiokulttuurisessa oppimisen mallissa oppimista tarkastellaankin olen-
naisesti prosessina, joka tapahtuu aktiivisessa vuorovaikutuksessa titd oppijaa
ympdrdivan yhteiskunnan kanssa. Oppimista ei voidakaan ndin erottaa proses-
sina siitd yhteiskunnallisesta kontekstista, jossa se tapahtuu. Oppiminen proses-
sina voidaan késittdd ndin aina tietyssd sosio-historiallisessa kontekstissa tapah-
tuvaksi prosessiksi. Me emme olekaan oppijoina ns. ”vilittomidssd vuorovaikutuk-
sessa” taman meitd ympdroivan fyysisen todellisuuden kanssa vaan tama todel-
lisuus vilittyy meille tdimdn sijaan erilaisten ihmiskunnan kehittimien luonteel-
taan fyysisten (esim. tietokone, puhelin, kynd jne.) sekd symbolisten (esim. arit-
metiikka, musiikki, kieli jne.) tydkalujen (eng. cultural tools) kautta. (Hokka 2012,
24-25.)

5.4.3 Sosiokulttuurisen oppimisen malliin liittyva tutkimus

Tdamad sosiokulttuurisen oppimisen malliin liittyvd ndkemysten moninaisuus tu-
lee hyvin esille ndissd tutkielmani tutkimusaineistoksi valituissa tutkimusartik-
keleissa. Alla olevassa taulukossa (ks. taulukko 3) onkin ndhtdvissad ndiden tutki-
musaineistoksi valittujen tutkimusten a) tutkimuskohde sekd ndissd tutkimuk-
sissa kdytetty b) tutkimusmenetelmd. Jokainen ndistd artikkeleista on my6s nu-

meroitu (Nro: 11-20) niiden tunnistamisen seké l6ydettdvyyden helpottamiseksi:

Sosiokulttuurista oppimista kasittelevat tutkimusartikkelit

11 Learning to Teach: | Opettajiksi koulut- n.7 Laadullinen Australia 2015 Linkki
What Do Pre-Service | tautuvat opettaja-
Teachers Report opiskelijat

12 Educating science | Kemian opettajiksi n.8 Laadullinen Singapore 2017 Linkki

teachers in the twenty- | kouluttautuvat
first century: implicati- | opettajaopiskelijat
ons for pre-service
teacher education

13 A sociocultural perspec- | Kieltenopettajiksi n. 44 Laadulli- Turkki 2017 Linkki
tive on the development | kouluttautuvat nen/magralli-
of Turkish pre-service | opettajaopiskelijat nen

teachers' competences
and qualifications



https://www.jyu.fi/edupsy/fi/laitokset/okl/opiskelu/luokanopettajakoulutus/opettajankoulutuksen-lahtokohta-tavoitteet-ja-toimintakulttuuri.docx
https://www.jyu.fi/edupsy/fi/laitokset/okl/opiskelu/luokanopettajakoulutus/opettajankoulutuksen-lahtokohta-tavoitteet-ja-toimintakulttuuri.docx
https://www.jyu.fi/edupsy/fi/laitokset/okl/opiskelu/luokanopettajakoulutus/opettajankoulutuksessa-opiskeltavat-ja-tutkittavat-ilmiot-1.docx
https://www.jyu.fi/edupsy/fi/laitokset/okl/opiskelu/luokanopettajakoulutus/opettajankoulutuksessa-opiskeltavat-ja-tutkittavat-ilmiot-1.docx
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.eric_sEJ1083393
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.informaworld_s10_1080_02188791_2017_1386092
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.informaworld_s10_1080_14681366_2016_1252788
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14 Pre-service Teacher | Opettajiksi koulut- ? Laadullinen Espanja 2018 Linkki
Education from a So- | tautuvat opettaja-
ciocultural Perspective: | opiskelijat

A Case-Study on

Teaching Learning
through Conceptual
Mediation
15 The nexus between pre- | Opettajiksi koulut- n. 31 Laadulli- Australia 2019 Linkki
service teachers” emoti- | tautuvat opettaja- nen/maaralli-
onal experience and | opiskelijat nen

cognition during pro-
fessional experience
16 Language Teachers' In- | Kieltenopettajiksi n.5 Laadullinen Yhdysvallat 2020 Linkki
tercultural Learning: A | kouluttautuvat
Sociocultural Perspec- | opettajaopiskelijat

tive
17 Student Teaching and | Ensimmidiselld seka n. 13 Laadullinen Yhdysvallat 2020 Linkki
Urban Educator | toisella asteella toi-

Aptness: The Signifi- | mivat opettajat
cance of Similar So-
ciocultural Scenarios

18 Being and becoming in | Opettajiksi koulut- n. 31 Laadullinen Ghana 2020 Linkki
teacher education: stu- | tautuvat t opettaja-
dent-teachers' freedom | opiskelijat

to learn in a College of
Education in Ghana

19 Contested pasts, comp- | Ensimmdiselld sekd n. 12 Laadullinen Yhdysvallat 2020 Linkki
licated presents: Pre- | toisella asteella toi-
service teachers’ develo- | mivat opettajat
ping conceptions of
community

20 Learners’ socio-cultural | Luonnontieteitd n3 Laadullinen Etela-Af- 2020 Linkki
backgrounds and | opettavat opettajat rikka

science teaching and
learning: a case study of
township schools in
South Africa

Taulukko 3. Sosiokulttuurisen oppimisen mallin tutkimusaineistoksi valitut tutkimusartik-
kelit tutkimuskohteen seka kdytetyn tutkimusmenetelmédn mukaan jaoteltuna

Ndissd tutkielmaan valituissa sosiokulttuurisen oppimisen mallia kasittele-
vissd tutkimusartikkeleissa (ks. taulukko 3) on havaittavissa yhteys ndihin aikai-
semmassa luvussa (ks. luku 5.3.3) tarkasteltuihin kokemuksellisen oppimisen
mallia késitteleviin tutkimusartikkeleihin. N&din my6s niiden tutkimuksellisena
viitekehyksend toimii padasiallisesti sellainen koulutusjdrjestelmd, joka perustuu
vield suuressa mddrin tdhdan 1900-luvun alussa kehitettyyn oppimisen opettaja-
keskeisestd, suorituskeskeistd (eng. performance oriented) sekéd tiedon jossakin
mddrin passiivista vastaanottamista korostavaan behavioristiseen oppimisen
malliin.

Valtaosa ndistd sosiokulttuurisen oppimisen mallia hyddyntdvista tutki-
musartikkeleista (mm. Nro 11, Nro 12, Nro 17, Nro 18, Nro 19, Nro 20) nédyttadkin
tunnistavan tdiméan behavioristisen oppimisen mallin vaikutuksen néditd oppimi-

sen perusrakenteita yhd edelleen sddtelevand oppimisen mallina. Tan ja Lee ja


https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.crossref10.1558%2Flst.37792
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.springer_jour10.1007%2Fs13384-019-00320-8
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.eric_sEJ1261522
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.sage_s10_1177_0013124519877162
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.informaworld_s10_1080_03057925_2019_1582323
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.elsevier_sdoi_10_1016_j_tate_2020_103152
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.proquest2473369106
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Cheah (Nro: 12) toteavatkin tutkimuksessaan timéan tarpeen siirtyd pois tasta tie-
don siirtdmiseen (eng. transmit of information) nojautuvasta behaviorisesta 14-
hestymistavasta kohti sellaista opetusta, jossa nama opetukseen osallistuvat op-
pijat opetetaan arvioimaan kriittisesti tdtad heille opetettua tietoa. Opetuksen ta-
voitteena olisikin ndin pyrkid ns. "voimaannuttamaan” (eng. empower) ndma op-
pilaat ndiden passivoimisen sijaan.

Barnesin (Nro: 19) mukaan tdmédn oppijoille annetun opetuksen tietynlai-
sena opetuksellisena oletusarvona (eng. default value) vaikuttaakin olevan tai-
pumus késittdd nama opetuksen kohteena olevat oppijat erddnlaisina ns. ” tyhjind
tauluina” (lat. tabula rasa), jolloin timdn oppijoita opettavan opettajan tehtdvana
onkin ndin ldhinnd pyrkid tayttamé&an namaé kyseiset oppijat niilld tiedoilla sekéa
taidoilla, joita ndiden katsotaan tarvitsevan pystydkseen toimimaan tdssd yhteis-
kunnassa. Samoilla linjoilla Barnesin (Nro: 19) kanssa ovat my6s Mavuru ja Ram-
narain (Nro: 20), joiden mukaan tdmé&n opettajan omaama kasitys (eng. deficit
positioning) ndiden opettamiensa oppilaiden omaamasta ns. ” opetuksellisesta va-
jeesta” saattaa vaikuttaa myos merkittdvasti timan kyseisen opettajan tapaan an-
taa tdtd opetusta. T4lld opettajan negatiivisella asennoitumisella (eng. deficit dis-
position) saattaakin olla merkittdva rooli timén oppilaan tuntemaa oppimismo-

Ndissd sosiokulttuurisen oppimisen mallia hyddyntédvissa tutkimusartikke-
leissa (Nro: 11-20) heijastuukin aikaisemmassa luvussa (ks. luku 5.3.3) tarkastel-
tujen tutkimusartikkelien tavoin vahvasti se, miten timén tutkimuksen kohde-
maa vaikuttaa olennaisesti sithen millaisiksi ndmaé ndissd tutkimusartikkeleissa

kuvatut tutkimukselliset tavoitteet muodostuvat (ks. malli 10):



Opettajaopiskelijoiden
kulttuurinvalisen kompetenssin
kehittdminen yhteisossa tapahtuvan
yhteis6toiminnan avulla

Oppijoiden sosiokulttuurisen taustan
hyvéaksikaytto toteutettavassa
luonnontieteiden opetuksessa

(Etela-Afrikkai)

Opettajaopiskelijoiden oppimiseen
liittyvien oppimiskokemuksien
tutkiminen
(Ghana)

Opettajaopiskelijoiden vilisen
verbaalisen vuorovaikutuksen
tutkiminen
(Singapore?)

Opettajaopiskelijoiden
opettamiskasitystd motivoivien
tekijoiden tutkiminen

(Yhdysvallat) (Australia)

Opettajakoulutuksen aikana
toetuttavan harjoittelun vaikutus
valmistumisen jalkeiseen opetukseen
(Yhdysvallat)

Tunteiden vaikutus
Opettajaopiskelijoiden opettajaopiskelijoiden
kulttuurienvéliseen kompetenssiin opetusharjoittelun aikana
liittyvien taitojen kehittdminen oppiminen muodostamiin kasityksiin
(Yhdysvallat) opettajuudesta
(Australia)

Sosiokulttuurinen

Malli 10. Sosiokulttuurista oppimista késittelevien tutkimusartikkelien tutkimusaiheet

Ndissd tutkimusartikkeleissa (ks. malli 10) onkin havaittavissa niiden tutki-
muksellisen fokuksen siirtyminen pois ndiden yksittdisten kurssien seka yhtei-
sOissd jdrjestettdvan opetuksen tutkimisesta kohti tdm&n oppimisen tutkimista
tidssd meitd ympédroivassd yhteiskunnassa tapahtuvana sosiokulttuurisena pro-
sessina. Sosiokulttuurisesti orientoituneessa tutkimuksessa ndiden tutkielmaani
valittujen tutkimusartikkelien tutkimuksellinen mielenkiinto nayttdisikin koh-
distuvan tdmaén sijaan niihin yhteiskunnallisiin yleisrakenteisiin, jotka muokkaa-
vat tdtd tapahtuvaa oppimisprosessia. Oppiminen ymmarretddn ndin ennen
kaikkea tdtd opetustilannetta ympéarsivadn yhteiskuntaan olennaisesti liittyvana
sosiaalisena toimintana. Tutkimuksellisen mielenkiinnon kohde on vaihtunutkin
taman oppimisen mikrotason tarkastelusta kohti makrotason tarkastelua, jossa
oppiminen ymmarretdan luonteeltaan tilannekohtaisena seké aina tiettyyn sosio-
historialliseen aikakauteen sidoksissa olevana ilmitna.

Naylor ja Campbell-Evans ja Maleney ja Covan (Nro: 11) toteavatkin ope-
tuksen olevan tdten yhteiskunnallisena toimintana enemmén kuin vain jonkin-
lainen sarja kdytannollisid keinoja (eng. bag of tricks), joiden avulla tdtd opetusta
voidaan antaa. Opettamisessa tdytyykin ottaa huomioon koko se yhteiskunnalli-

nen todellisuus, missd se tapahtuu. Opettajat sekd oppilaat eivit nédin toimikaan
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jonkinlaisessa sosiaalisessa tyhjiossd, vaan taman opetuksen luonteeseen vaikut-
tavat aina tavalla tai toisella monet erilaiset yhteiskunnalliset osatekijdt (esim.
koulutusta sddtelevan koulutuspolitiikan luonne, oppilasaineksen heterogeeni-
syys, opettajakunnan heterogeenisyys jne.). Sosiokulttuurisen oppimisen mallin
mukaan tama oppimiseen liittyva prosessi ei voikaan ndin tapahtua tdysin ilman
tassd kyseisessd yhteiskunnassa ldsnd olevien yhteiskunnallisten tekijéiden vuo-
rovaikutusta.

Toinen merkittava tutkimuksellinen painotusero ndiden tutkielmassa tar-
kasteltujen tutkimusartikkelien vélilld (eli kokemuksellinen vs. sosiokulttuuri-
nen oppimisen malli) ndyttdisi olevan tdiméan tutkimuksellisen fokuksen siirtymi-
sen ohella timdn oppimiseen liittyvan oppimisprosessin késittdminen olennai-
sesti tunteisiin liittyvand oppimisprosessina. Perinteisesti oppiminen on ymmaér-
retty luonteeltaan jokseenkin rationaalisena prosessina, jossa tdhdn oppimispro-
sessiin mahdollisesti liittyvat onnistumisen sekd epdonnistumiseen tuntemukset
(esim. ilo, suru, hédped jne.) on tavallaan pyritty karsimaan pois tdstd kyseisestd
oppimisprosessista jonkinlaisina tdhdn opetukseen kuulumattomina osateki-
jOina.

Yang (Nro: 15) korostaa tunteiden olevan kuitenkin merkittdva osatekija
ndiden opettajiksi kouluttautuvien henkildiden ns. “mindpystyvyyden” (eng. self-
efficacy) vahvistamisessa. Ndin tunteiden tietynlaisen piilottamisen sijaan niita
tulisi tdimén sijaan kdyttdd pikemmin resursseina tdssd tapahtuvassa opettaja-
koulutuksessa. Esteven ja Fernandezin ja Besin (Nro: 14) mukaan ndiden opetta-
jiksi opiskelevien henkildiden ammatillisessa kehittdmisessd ei voidakaan ndin
sivuuttaa tunteiden roolia tdtd yksilon omamaa maailmankatsomusta muokkaa-
aina tavalla tai toisella timdn kyseisen yksilon tapaa ndhda sekd kokea tdma
héantd ymparsiva todellisuus.

Tata nakemystd tukee omalta osaltaan Naylor ym. (Nro: 11) toteuttama tut-
kimus, jossa ndiden opettajiksi opiskelevien yksiloiden omaamien kokemuksien
ymmarretddn toimivan ndin erdédnlaisina tdta meitd ympéaroivad todellisuutta tul-

kitsevina suodattimina (eng. act as filters), joiden kautta tdmé& oppimiseen liittyva
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prosessi tapahtuu. Tunteiden merkitysta tdssda oppimisprosessissa ei voidakaan
sivuttaa, koska tdiman yksilon késitys ndistd omista opettajuuteen sekd opettami-
seen liittyvistd taidoistaan sekd kyvyistdan rakentuu aina kiintedssa vuorovaiku-
tuksessa toisten ihmisten seké toisaalta tdtd kyseisestd yksilod ympéaroivan sosio-
historiallisen ajankohdan kanssa.

Tutkielmani tutkimusaineistoksi valituissa tutkimusartikkeleissa on havait-
tavissa myos jako vauraissa lansimaissa (mm. Nro: 11, Nro: 12, Nro: 13, Nro: 14,
Nro: 15, Nro: 16, Nro: 17 ja Nro: 19) seké toisaalta nditd koyhemmissd ns. “kol-
mannen maailman” maissa (mm. Nro: 18 ja Nro: 20) toteutetun tieteellisen tutki-
mubksen vililld. Buckler (Nro: 18) toteaakin omassa ghanalaista koulutusjdrjestel-
mad tarkastelevassa tutkimuksessaan timan ghanalaiseen koulutusjdrjestelméaan
kohdistuvan uudistuksen tapahtuvan pddosin ulkopuolisen tahon eli tdssd ta-
pauksessa Englannin hallituksen antaman rahoituksen turvin. Ghanan koulutuk-
sellisena ongelmana ei ndin olekaan Yhdysvaltojen tapaan vain pelkka poliittisen
tahdon puutteesta aiheutuva resurssipula vaan pikemminkin tdaman kyseisen
Ghanalaisen yhteiskunnan todellisesta koyhyydestd aiheutuva taloudellisten re-
surssien riittdmattomyys.

Tieteellinen tutkimus ei ndin tapahdukaan jonkinlaisessa sosiaalisessa tyh-
jiossd vaan pikemminkin aina nditd tutkijoita ympardivan yhteiskunnan maarit-
telemissd puitteissa. My0s tdmén sosiokulttuurisen oppimisen mallin puitteissa
tapahtuvaa tutkimusta nédyttdd siten sddtelevin se yhteiskunnallinen todellisuus,

jossa tdmad tutkimustoiminta tapahtuu.

5.4.4 Sosiokulttuurisen oppimisen malliin kohdistuvaa kritiikkia

Vygotskin ennenaikaisen kuoleman (38-vuotiaana) seurauksena tama hdnen te-
kemdnsd tutkimusty6 jdi kuitenkin keskenerdiseksi. Muiden Vytgoskin jdlkeen
tulleiden tutkijoiden (mm. Michael Cole, Barbara Rogoff, James Wertsch) tehta-
vidksi onkin muodostunut ndiden sosiokulttuurisen oppimisen malliin liittyvien
ajatusten edelleen kehittaminen. Yksi esimerkki tastd Vygotskin kehittdiméan mal-

lin jakokehittelystd on nykyisin opetuksessa oppijan oppimisprosessin tukena
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kaytetty ns. ” oppimisprosessin viliaikaisen tukemisen malli” (eng. scaffolding), jossa
tatd oppijan saamaa tuen maarad vihennetddn vahitellen timan oppijan osaamis-
tason kasvun myotd (Illeris 2018, 91; Silvonen 2003, 296-297). Shvarts ja Bakker
(2019, 4-5) toteavat taman tavallisesti Vygotskiin liitetyn késitteen esiintyvan ta-
ménkaltaisena oppimisen tukemiseen liittyvadssd merkityksessa kuitenkin vasta
ensimmadistd kertaa Woodin ja Brunerin ja Rossin (1976) julkaisemassa artikke-
lissa nimeltdan ” The Role of tutoring in problem-solving”.

Sosiokulttuurisen oppimisen mallin tietynlaisena heikkoutena voidaan pi-
tdd sen tapaa ymmadrtdd tdmd oppimisprosessi pddsiallisesti tdméankaltaisena
olennaisesti sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvdna oppimisprosessina. Oppi-
misen nihdddn tapahtuvan nédin ensisijaisesti vuorovaikutuksessa titd oppijaa
ympdrdivan yhteiskunnan kanssa, jota tdimd oppija tulkitsee ndiden ihmisyhtei-
sojen kehittamien luonteeltaan fyysisten sekd symbolisten tyckalujen kautta. So-
siokulttuurisen oppimisen mallia onkin kritisoitu siitd, ettd se kasittdd oppimisen
olevan tdten pddasiallisesti ndiden oppijoiden vililld (eng. interpersonal) tapah-
tuvaa oppimista. T4dllin sivutetaan kuitenkin timén oppijan oman aktiivisen toi-
mijuuden (eng. the role of active individual) merkitys tédssd kyseisessd oppimis-

prosessissa. (Sainsbury & Walker 2011, 262.)

5.5 Transformatiivisen oppimisen malli

5.5.1 Transformatiivisen oppimisen malli kokemuksellisen seka
sosiokulttuurisen mallin haastajana

Transformatiivisen oppimisen mallin voi ndhda olevan omalta osaltaan vastare-
aktio sitd edeltdneisiin behavioristisen, kokemuksellisen sekid sosiokulttuurisen
oppimisen malleihin. Mallin oppi-isénd voidaan pitdd Jack Mezirowia (1923-
2014), jonka kirjoittama teos ”Aikuisoppimisen transformatiiviset ulottuvuudet”
(1991) loi sen teoreettisen perustan, johon tukeutuen titd kyseistd mallia on kehi-
tetty eteenpdin. Alkusysdys tdimdn mallin kehittamiselle oli Mezirowin (1978)

1970-luvulla toteuttama naisten jatkokouluttautumista tarkasteleva tutkimus
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”Education for perspective transformation: Womens re-entry programs in community
colleges”. (Baumgartner 2012, 100-101.)

Mezirowille oppimisen motiivina toimii tdlle oppijalle luonteenomainen
tarve ymmartaa tatd hantd jollakin tavalla hammentdvad kokemusta. Oppimi-
sessa onkin ndin kyse merkitysten luomisesta, joka voidaan ymmartdd tdméan
meitd ympardivan todellisuuden ymmadrtamiseen liittyvdksi toiminnaksi. Me
tulkitsemme t&dtd meitd ympéaroivad todellisuutta ndin aina tietyn merkitysper-
spektiivin kautta, joka toimii tdten erddnlaisena kokemuksiamme muokkaavana
tulkintakehyksend. Merkitysperspektiivi edustaakin Mezirowin mukaan kieleen
sekd kulttuuriin liittyvad yksilon maailmankuvan tasoista tietoisuuden ulottu-
vuutta. (Varjokorpi 1995, 1-2.)

Taméan merkitysperspektiivin vaikutus oppimiseen ilmenee monissa erilai-
sissa merkitysskeemoissa, jotka ovat tdtd merkitysperspektiivin muodostamaa
kokonaisuutta eriytyneempid tiedon sekd kokemuksen osa-alueita. Yksilé voi-

kin:

a) oppia jo olemassa olevan merkitysskeeman puitteissa (esim. tietdamyksen li-
sddaminen tietylld osa-alueella)

b) oppia kokonaan uuden merkitysskeeman (esim. uuden kirjan siséltdmien na-
kokulmien omaksuminen)

c) muuttaa jo olemassa olevaa merkitysskeemaa (esim. uuden suhtautumista-
van omaksuminen tiettyyn ilmioon liittyen)

d) muuttaa koko merkitysperspektiividdn (esim. laaja-alainen elimadnmuutos,
joka vaikuttaa taméan merkitysperspektiivin rakenteisiin)

Lihde: (Ahteenmaéki-Pelkonen 1993, 213-214; Varjokorpi 1995, 1-2)

Mezirowin mukaan tavanomaisessa oppimisessa onkin kyseessa jonkin jo
olemassa olevan tulkinnan liittdmisestd uuteen asiaan (esim. luokiteltaessa asi-
oita ja ilmioitd). Kaikki oppiminen ei olekaan ndin luonteeltaan transformatii-
vista vaan pikemminkin tdtd aikaisempaa oppimista tdydentdvad (kohta a) tai
sithen jonkin uuden merkitysskeeman lisddvaad oppimista (kohta b). Transforma-

tiivisessa oppimisessa on timdn sijaan kyseessd tdtd oppijaa hammentdvan pul-
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man tulkitsemisesta aikaisempaa moniperspektiivisemmastd ndkokulmasta k-
sin (kohdat ¢ ja d) (Ahteenméki-Pelkonen 1993, 213-214; Varjokorpi 1995, 1-2).
Laininen (2018, 30) toteaakin OSullivania ja Morellia ja O’Connoria (2002, xvii)

lainaten:

“Transformatiiviseen oppimiseen sisdltyy kokemus syvistd, rakenteelli-
sesta muutoksesta késityksissd, ajattelussa, tunteissa ja toiminnassa. Tama
johtaa tietoisuuden uudistumiseen tavalla, joka dramaattisesti ja pysyvasti
muuttaa olemisen tapaamme maailmassa. Muutos sisaltda kasityksemme
itsestimme ja omasta paikastamme maailmassa... suhteestamme muihin
ihmiseen ja luontoon”

Mezirowille reflektio eli tim&n oppijan omiin ennakko-oletuksiinsa kohdis-
tama itsetutkiskelu onkin késitettdvissa tietynlaiseksi syvemman ymmaérryksen

mahdollistavaksi ”sillaksi” tdm&n oppijan omaaman merkitysperspektiivin seka

tiatd oppijaa disorientoivan ilmion valilld. Mezirow (1978) esitti tdméan transfor-

matiivisen oppimisen koostuvan seuraavanlaisista oppimiseen liittyvistd vai-

1) Disorienting dilemma

heista (ks. malli 11):

10) Re_lntegra_tlon Racs 2) Self-examination
into society

9) Building competence
and self-confidence in
new roles

3) Critical assessment of
roles and expectations

8) Provisional trying of

roles 4) Recognition

7) Acquisition of

knowledge and skills 5) Exploration

6) Planning a course of
action

Malli 11. Transformatiivisen oppimisen vaiheita kuvaava malli (Mezirow 1978, 12)
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Mezirowin mukaan tdma transformatiivisen oppimiseen liittyva prosessi
(ks. malli 11) alkaa tédtd oppijaa disorientoivalla ongelmalla (vaihe 1), joka pakot-
taa timdn oppijan harjoittamaan nédihin omiin kasityksiinsa sekd arvoihinsa koh-
distuvaa itsetutkiskelua (vaihe 2 ja 3) sekd toisaalta tunnistamaan sen, ettd hin ei
ole ainoa tdtd tdimdnkaltaista muutosprosessia lapikdyvéa henkil6 (vaihe 4). Seu-
raavassa vaiheessa oppija kokeilee timdn hdntd himmentdvan ongelman ym-
maértdmisessd auttavien uusien toimintamallien toimivuutta tdmé&n oppijaa hdm-
mentdvan ongelman ratkaisemiseen liittyen (vaihe 5). Tdtd vaihetta seuraa puo-
lestaan ndiden uusien toimintamallien hankintaan sekd kokeiluun liittyvat vai-
heet (vaiheet 6-9), minka jdlkeen tdméd toimintamalli(t) integroidaan osaksi ta-
mdn kyseisen oppijan omaamaa merkitysperspektiivid (vaihe 10). (Baumgartner

2012, 101.)

5.5.2 Transformatiivisen oppimisen rooli ilmidldhtoisessda oppimi-
sessa

Mezirowin kehittdmén transformatiivisen oppimisen mallin keskeiset periaatteet
ovat havaittavissa my0s tdssd Jyvaskylan luokanopettajakoulutuksessa sovellet-
tavassa ilmioldhtoisen oppimisen mallissa. Tamén ilmidldhtdisen koulutuksen

tavoitteina todetaankin olevan:

1) Oppimisen ymmartdminen olennaisesti monien oppiaineiden yhdistdamiseen
liittyvana prosessina

Mezirowin tavoin oppiminen ymmarretddn ndin olennaisesti luonteeltaan
monista erilaisista ulottuvuuksista (merkityskeemoista) rakentuvaksi koko-
naisuudeksi, jonka kokonaisvaltainen ymmartaminen ei ole mahdollista 14-
hestymadlla tétd tarkastelun kohteena olevaa ilmistad pelkéstddan yhden oppiai-
neen (esim. historia) tai yhden tieteenalan ndkokulmasta.

2) Oppimisen ymmadrtdminen olennaisesti kriittiseen reflektointiin perustuvana
toimintana

Mezirowin tavoin kyky arvioida tuotettua tieteellistd tietoa ymmarretddan kes-
keiseksi oppimiseen liittyvéaksi taidoksi
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3) Oppimisen ymmadrtdminen olennaisesti oppijan itseohjautuvuuteen perustu-
vana prosessina

Mezirowin tavoin opettajan tehtdvand ei ndin ymmarretdkddn olevan jonkin
tietyn jo etukdteen madritellyn tulkinnan tarjoaminen ndille oppilaille, vaan
opetuksen tavoitteeksi ndhdddn ndiden oppilaiden oppimiseen liittyvan yksi-
16llisen ajatteluprosessin kehittymisen tukeminen.

4) Oppimisen ymmartdminen olennaisesti arviointiin perustuvana prosessina

Mezirowin tavoin oppimista ei ymmarretdkddn ndin pystyttdvan arvioimaan
ainoastaan ndiden opittavien ilmididen nimedmiseen, luokittelemiseen tai ku-
vaamiseen liittyvdn instrumentaalisen eli vilineellisen osaamisen perusteella
vaan yhtd oleellista on my0s tdmé&n oppimisprosessin aikana tapahtuva oppi-

misen formatiivinen arviointi.

Lihde: (Jyvaskyldn yliopisto 2020: Opettajankoulutuksessa opiskeltavat ja tutkit-
tavat ilmiot; Tarnanen & Kostiainen 2020, 16-17)

Téssd transformatiivisessa mallissa oppiminen voidaankin jakaa Jiirgen Ha-
bermasin (1972) teoksessaan ” Knowledge and Human Interests” kehittaman mallin
mukaisesti kahteen erilaiseen oppimista motivoivaan tiedonintressiin. Oppimi-
sessa voidaan ndin erottaa ensinndkin instrumentaaliseen eli luonteeltaan vali-
neelliseen oppimiseen perustuva oppiminen, jonka tavoitteena on Mezirowia

(1995, 24) lainaten:

”.. valvoa tai manipuloida ympdristdd tai muita ihmisid...perimmaltaan
on kyse luonnontieteissa vakiintuneeksi muodostuneesta ongelmanratkai-
sumenetelmaéstd, jota me kaikki kdytimme enemman tai vdhemman onnis-
tuneesti aina opetellessamme suorittamaan jotakin”

Mezirow kasitti oppimisen olevan timan sijaan olennaisesti kommunikatii-
viseen oppimiseen nojautuvaa inhimillisten intentioiden eli merkityksien ym-
maértdmiseen pyrkivad oppimista. Mezirowia (1995, 25) lainaten “ Kommunikatii-
visessa oppimisessa lahestymistapana on sen sijaan opiskelijan yritys ymmartaa
mitd toinen puheen, kirjoituksen, draaman, taiteen tai tanssin vilitykselld tarkoit-

taa.” Transformatiivisen oppimisen tavoitteena ei olekaan tdten tdiméan tapahtu-

van oppimisprosessin suorituskeskeisyys, vaan tavoitteena on tdmdn sijaan


https://www.jyu.fi/edupsy/fi/laitokset/okl/opiskelu/luokanopettajakoulutus/opettajankoulutuksessa-opiskeltavat-ja-tutkittavat-ilmiot-1.docx
https://www.jyu.fi/edupsy/fi/laitokset/okl/opiskelu/luokanopettajakoulutus/opettajankoulutuksessa-opiskeltavat-ja-tutkittavat-ilmiot-1.docx
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muodostaa aikaisempaa syvempi ymmadrrys tdstd oppimisen kohteena olevasta
ilmiostd. Transformatiivisen oppimisprosessin kohteena ovat néin erilaiset kult-

tuurisesti madrittyneet kasitykset, uskomukset, tavat, normit seka roolit. (Huttu-

nen 2003, 118-119.)

5.5.3 Transformatiivisen oppimisen malliin liittyva tutkimus

Tama transformatiivisen oppimisen malliin liittyva ndkemysten moninaisuus tu-
lee hyvin esille ndissd tutkielmani tutkimusaineistoksi valituissa tutkimusartik-
keleissa. Alla olevassa taulukossa (ks. taulukko 4) onkin ndhtdvissad ndiden tutki-
musaineistoksi valittujen tutkimusten a) tutkimuskohde sekd ndissd tutkimuk-
sissa kdytetty b) tutkimusmenetelmd. Jokainen ndistd artikkeleista on myo6s nu-

meroitu (Nro: 21-30) niiden tunnistamisen seké 16ydettdvyyden helpottamiseksi:

Transformatiivista oppimista kasittelevit tutkimusartikkelit

I Dl - el

21 Collaborative Develop- | Aikuiskoulutusta n.? Laadullinen Yhdysval-
mental Action Inquiry: | opiskelevat seki ai- lat

An Opportunity for | kuiskoulutusta anta-
Transformative Lear- | vat opettajat

ning to Occur?
22 Dialogic  understan- | Opettajina toimivat n. 44 Laadullinen Canada 2015 Linkki
ding of teachers' online | opettajat
transformative  lear-
ning: A qualitative case
study of teacher discus-
sions in a graduate-le-
vel online course

23 Beyond the student | Ensimmdiselld sekd n. 34 Laadullinen Yhdysval- 2017 Linkki
teaching seminar: exa- | toisella asteella toi- lat
mining transformative | mivat opettajat
learning through arts-
based approaches

24 Professional develop- | Yliopistossa opettaja- n. 20 Laadullinen Yhdysval- 2017 Linkki
ment of teacher-educa- | opiskelijoita koulut- lat
tors towards transfor- | tavat opettajat
mative learning
25 Fostering transformati- | Jyviskyldssd luokan- n. 17 Laadullinen Suomi 2018 Linkki
onal teacher agency in | opettajiksi  koulut-
Finnish teacher educa- | tautuvat  opettaja-

Linkki

tion opiskelijat seka naita
kouluttavat opettajat
26 Transformative profes- | Kieltenopettajina toi- n. 10 Laadullinen Yhdysval- 2020 Linkki
sional development for | mivat opettajat lat
in-service teachers

through international
service learning

27 Using Transformative | Matematiikan opet- n.? Laadullinen Yhdysval- 2020 Linkki
Learning Theory to | tajiksi kouluttautu- lat
Help Prospective | vat opettajaopiskeli-

Teachers Learn Mathe- jat
matics That They Al-
ready "Know"

28 Looking inward, | Ensimmiiselle seka n. 67 Laadullinen Yhdysval- 2020 Linkki
outward, and forward: | toiselle asteella kou- lat
Exploring the process | luttautuvat opettaja-
opiskelijat



https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.sage_s10_1177_1541344615614964
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.gale_ofa396802827
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.informaworld_s10_1080_13540602_2016_1219712
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.informaworld_s10_1080_19415257_2016_1254107
https://jyx.jyu.fi/handle/123456789/60526
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.informaworld_s10_1080_13664530_2019_1682033
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.proquest2355899186
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.proquest2471586969
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of transformative lear-
ning in teacher educa-
tion for a sustainable

future
29 From Approximations | Yliopistossa opettaja- n. 15 Laadullinen Yhdysval- 2020 Linkki
of Practice to Transfor- | opiskelijoita koulut- lat

mative  Possibilities: | tavat opettajat
Using Theatre of the
Oppressed as Rehear-
sals for Facilitating Cri-
tical Teacher Education
30 Preservice teachers' | Ensimmdiselle sekd n. 18 Laadullinen Yhdysval- 2020 Linkki
transformative lear- | toiselle asteelle kou- lat
ning through field ex- | luttautuvat opettaja-
perience with emergent opiskelijat

bilinguals in a dual lan-
guage school

Taulukko 4. Transformatiivisen oppimisen mallin tutkimusaineistoksi valitut artikkelit tut-
kimuskohteen seka kdytetyn tutkimusmenetelméan mukaan jaoteltuna

Nadissd tutkielmaan valituissa transformatiivisen oppimisen mallia késitte-
levissd tutkimusartikkeleissa (ks. taulukko 4) on havaittavissa yhtéldisyyksid
ndissd aikaisemmissa luvuissa 5.3.3 (eli kokemuksellinen oppiminen) sekd 5.4.3
(eli sosiokulttuurinen oppiminen) tarkasteltujen tutkimusten kanssa. Ndin myos
niiden tutkimuksellisena viitekehyksend toimii p&ddasiallisesti sellainen koulu-
tusjdrjestelmd, joka tukeutuu vield paljolti tdhdn 1900-luvun alussa kehitettyyn
oppimisen opettajakeskeisestd sekd tiedon jossakin mielessd passiivista vastaan-
ottoa korostavaan behavioristisen oppimisen malliin. Useissa tutkimusartikke-
leissa (mm. Nro: 21, Nro: 25, Nro: 26, Nro: 28, Nro: 29, Nro: 30) tunnistetaankin
taméan opettamista sekd oppimista yha vieldkin vahvasti sdédtelevan behavioristi-
sen ldhestymistavan vaikutus nditd oppimisen perusrakenteita sddtelevana oppi-
misen mallina.

Martikainen ja Méannist6 ja Fornaciari (Nro: 25) pyrkivitkin tekemdssdan
tutkimuksessa tarkastelemaan sitd, miten tdsti suhteellisen konservatiivisesti
orientoituneesta (lat. status quo) tiedon siirtdmiseen sekd muistamiseen perustu-
vasta oppimisesta pystyttdisiin siirtymddn kohti sellaista oppimista, jonka tavoit-
teena ei olisi pelkdstddn pyrkid varmistamaan tdméan suomalaisen yhteiskunnan
kilpailukyky (eng. global competitiveness) suhteessa muihin maihin ndhden
vaan pyrkid tdiman ohella kouluttamaan myos tahdn meitd ymparoivdadan yhteis-

kuntaan kriittisesti suhtautuvia kansalaisia.


https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.informaworld_s10_1080_1547688X_2019_1670310
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.informaworld_s10_1080_14623943_2020_1821625
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Weinberg ja Trott ja Wakefield ja Merritt ja Archambault (Nro: 28) korosta-
vatkin tekemdssdan tutkimuksessa ndiden opettajina toimivien yksildiden poten-
tiaalia toimia ndiden oppilaidensa omaamiin merkitysperspektiiveihin vaikutta-
maan pystyvind muutosagentteina. Tdmd ei ole kuitenkaan mahdollista, jos
namad opettajat eivit ole itse kdyneet lapi tatd kyseistd transformatiiviseen oppi-
miseen perustuvaa muutosprosessia. Opettajat voivat ndin vaikuttaa omalla toi-
minnallaan sithen mitd peruskoulussa opetetaan sekd ennen kaikkea siihen mi-
ten nditd asioita opetetaan.

Ndissd transformatiivisen oppimisen mallia tarkastelevissa tutkimuksissa
(mm. Nro: 22, Nro: 23, Nro: 24, Nro: 27) on havaittavissa kuitenkin my®0s tietyn-
lainen tutkimuksellisen mielenkiinnon kdéntyminen kohti tdmé&n oppijan sisdlld
tapahtuvan oppimisprosessin tarkastelua. Ndissd kyseiseissad tutkimusartikke-
leissa ei ndytetdkadn siten kiinnitettdvan ndiden aikaisemmissa luvuissa (ks. 5.3.3
ja 5.4.3) tarkasteltujen tutkimusten tavoin ldheskddan yhtd paljon huomiota tatd
tutkimusaihetta ympardiviin yhteiskunnallisiin tekijoihin. Tutkimuksellinen
mielenkiinto ndyttdisi kohdistuvan timan sijaan pikemminkin siihen, mikéd vai-
kutus tdlld tutkimuksessa kaytettavilld tutkimuksellisella ldhestymistavalla on
tamdn oppijan mahdolliseen transformatiivisen muutosprosessin toteutumiseen.

Ndissd transformatiivisen oppimisen mallia hyvdksi kdyttdvissd tutki-
musartikkeleissa ndakyy kuitenkin myos jossain maddrin ndissd aikaisemmissa lu-
vuissa (ks. 5.3.3 ja 5.4.3) tarkasteltujen kokemuksellisen sekd sosiokulttuurisen
oppimisen malleihin nojautuvien tutkimusten tavoin se, miten taméan tutkimuk-
sen kohdemaa vaikuttaa omalta osaltaan siihen millaisiksi ndiden tutkimusartik-

keleissa kuvattujen tutkimusten tutkimukselliset tavoitteet muodostuvat (ks.

malli 12).
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Matematiikan opettajiksi Kaksikielisissd kouluissa toteutettavan
kouluttautuvien opettajaopiskelijoiden opetusharjoittelun vaikutus
matemaattiseen osaamiseen liittyvien opettajaopiskelijoiden ammatillisten

taitojen kehittdminen taitojen kehittymiseen

(Yhdysvallat) (Yhdysvallat ) Opettajaopiskelijoiden kestévaan

Ulkomailla toteutettavan opetuksen
vaikutus opettajina toimivien kehitykseen liittyvien ammatillisten
henkiloiden kulttuurienvalisen taitojen kehittamisen tarkeys kestavaan

kompetenssin kehittymiseen kehitykseen liityvdssa opetuksessa

(Yhdysvallat) (Yhdysvallat)

Yhteistoiminnallisuuteen perustuvan
menetelmén (CDAI) vaikutus Freiren kulttuuriympyréiden seké Bolian
aikuiskoulutuksessa sorrettujen teatterin hyvaksikaytto
toteutettavaan/tapahtuvaan opettajien oppimista fasilitoivana
opetukseen seka oppimiseen tekijana
(Yhdysvallat) (Yhdysvallat)

Ammatillisen intervention vaikutus
. ope_ttajlen ?splttamaan kyky_yl? Verkossa toteutettavan dialogisen
stimuloida oppijoiden kyselypohjaiseen opetuksen vaikutus opettajien
(IBL) oppimiseen perustuvaa oppimista ammatillisten taitojen kehittymiseen
(Yhdysvallat) (Kanada)

Taideaineiden hyvaksikaytto Vaihtoehtoisen koulutusmallin vaikutus
opettajaopiskelijoiden oppimista Transformatiivinen opettajaopiskelijoiden valmiuteen
fasilitoivana tekijana oppiminen toimia muutosagentteina kouluissa
(Yhdysvallat) (Suomi)

Malli 12. Transformatiivista oppimista késittelevien tutkimusartikkelien tutkimusaiheet

Ndiden tutkimusten kohdemaissa (ks. malli 12) vallitsevat yhteiskunnalli-
set olosuhteet ndyttavatkin vaikuttavan omalta osaltaan sithen millaisiin tekijoi-
hin néissd kyseisissd kokemuksellista oppimista késittelevissa tutkimusartikke-
leissa kiinnitetddn huomiota. Aikaisemmissa luvuissa (ks. 5.3.3 ja 5.4.3) tarkastel-
tujen kokemuksellisen seké sosiokulttuurisen oppimisen malleja hyvaksi kaytta-
vien tutkimusartikkelien tavoin myos nédissa Yhdysvalloissa toteutetuissa tutki-
muksissa on ndin havaittavissa taiman tutkimuksellisen fokuksen kohdistuminen
erityisesti tédlle yhdysvaltalaiselle koulutusjdrjestelmille tunnusomaisiin koulu-
tuksellisiin ongelmiin.

Baecher ja Chung (Nro: 26) tarkastelevatkin tutkimuksessaan keinoja sii-
hen, miten tdimén ulkomailla tapahtuvan opetusharjoittelun avulla pystyttdisiin
tukemaan aikaisempaa kokonaisvaltaisemmalla tavalla ndiden opettajina toimi-
vien yksiloiden kulttuurienvéliseen kompetenssiin liittyvia taitojen kehittymista.
Tama yhdysvaltalaisissa kouluissa vallitseva oppilasaineksen moninaisuus vaa-
tiikin ndiden eri kulttuurisista taustoista ldhtoisin olevien yksiloiden opetuksel-
listen tarpeiden aikaisempaa kokonaisvaltaisempaa huomioonottamista. Baeche-

rin ja Chungin (Nro: 26) mukaan tille nykyiselle opetukselle tunnusomaisesta
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opetuksen homogeenisyydestd olisikin pyrittava siirtymddn kohti sellaista ope-
tusta, jossa ndiden oppijoiden yksilolliset oppimistarpeet pyrittdisiin ottamaan
aikaisempaa paremmin huomioon.

Samoilla linjoilla Baecherin ja Chungin (Nro: 26) kanssa ovat myo6s Cho ja
Johnson (Nro: 30), jotka painottavat myos sitd, miten tarkedd on toteuttaa tama
opetusharjoittelu sellaisissa oppimisympéristdissd, jotka altistavat ndma opetta-
jiksi opiskelevat oppijat pohtimaan ndiden omien henkilokohtaisten merkitys-
perspektiiviensd todenmukaisuutta. Taméan kaksikielisissa kouluissa toteutetta-
van opetusharjoittelun tavoitteena onkin ndin kdynnistdd timéankaltainen trans-
formatiiviseen oppimiseen liittyvd muutosprosessi ndissd opettajiksi koulutetta-
vissa yksiloissa.

Tdhédn tutkielmaan valittujen transformatiivista oppimista tarkastelevien
tutkimusartikkeleiden omaamasta abstraktiotasosta on kuitenkin vaikeaa tehda
mitddn kovin pitkédlle menevid johtopdatoksid, johtuen ndiden tutkielmaani va-
littujen tutkimusten keskittymisestd ldhinnd tdamén yhdysvaltalaisen koulutus-
jarjestelmdn piirissd suoritettuun tutkimukseen. Voi kuitenkin olettaa, ettd timan
kyseisen tutkimuksen kohdemaassa vaikuttuvat yhteiskunnalliset olosuhteet
(esim. kohdemaan vaurausaste) kuitenkin todenndkdisesti vaikuttavat myos sii-
hen millaiseksi ndmd transformatiivisen oppimisen mallia hyvaksi kdyttdavien
tutkimusten tutkimusaiheet muokkautuvat sekd toisaalta sithen millaisissa oppi-
misymparistoissd taimad oppiminen ylipddnsa tapahtuu.

Nédin my06s tdmédn transformatiivisen oppimisen mallin puitteissa tapahtu-
vaa tutkimusta ndyttdd ndin sddtelevin se yhteiskunnallinen todellisuus, jossa
tamd kyseinen tutkimustoiminta tapahtuu. Taman tutkielmassani tarkasteltavan
oppimisen mallin vaihtuminen ei olekaan siten ndyttdnyt poistavan tdtd ndille
kaikille tarkastelluille malleille tunnusomaista koulutuksellista ongelmaa eli mi-
ten tdtd oppimista sekd siihen liittyvad opetusta voidaan uudistaa sellaisissa kou-
lutusjdrjestelmissd, jotka perustuvat yha edelleen suhteellisen tiukkaan opetus-

suunnitelman seka siitd muodostetun opetusohjelman seuraamiseen.
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5.5.4 Transformatiivisen oppimisen mallin kohdistuvaa kritiikkia

Mezirowia pidetddn yhtend emansipatorisen eli timan oppijan ns. ”vapauttamaan
sekd uudistamaan” pyrkivan lahestymistavan pioneerina. Mezirow (2012, 76) na-

kikin transformatiivisen oppimisen olennaisesti prosessina:

” by which we transform our taken-for-granted frames of reference (mea-
ning perspectives, habits, or mind-sets) to make them more inclusive, disc-
riminating, open, emotionally capable of change, and reflective so that they
may generate beliefs and opinions that will prove more true or justified to
guide action. ”
Transformatiivisen oppimisen mallia (mm. Brookfield 2000, Cranton 1994) on
kuitenkin kritisoitu siitd, ettd se ndyttdd sivuuttavan tietylld tavalla tunteiden
wille oppiminen ndyttaytyy ndin padsaantoisesti luonteeltaan rationaaliseen kes-
kusteluun eli yksiloiden véliseen kommunikaatioon perustuvana toimintana,
jossa ndiden tunteiden merkitys on tavallaan tyonnetty taka-alalle (Illeris 2018,
90). Tassd yksilon merkitysperspektiiviin kohdistuvassa muutoksessa nédiden jo-
kapdivdiseen eldmaéén liittyvien inhimillisten tunteiden olettaisi kuitenkin olevan
ainakin jossain méaarin merkityksellinen osatekijd timan muutosprosessin aloit-
tamiseen liittyvana katalysaattorina sekd toisaalta tdtd kyseisestd muutosproses-
sia ylldpitdvdnd elementtind. (Baumgartner 2012, 110-111.)

Mezirowin kehittimé&a mallia on kritisoitu toisaalta my®0s siitd, ettd se néyt-
tad kiinnittdvan suhteellisen vahdan huomiota niihin yhteiskunnallisiin olosuhtei-
siin, jotka ymparoivat tatd kyseistd muutosprosessia lapikdyvéad yksilod. Néin
vaikka Mezirow kdsittdd oppimisen olevan olennaisesti ndiden oppijoiden vali-
seen kommunikaation perustuvaa toimintaa ndyttad Mezirow kuitenkin kiinnit-
tdvan samanaikaisesti suhteellisen vihian huomiota siihen, miten nimi niissa
opetustilanteissa vallitsevat valtasuhteet vaikuttavat ndiden kyseisten opetusti-
lanteiden muovautumiseen. Tama oppijoita ympardiva yhteiskunta on kuitenkin
aina tavalla tai toisella ldsnd tdssd opetustilanteessa ndiden opetukseen osallistu-

vien yksildiden omaamien merkitysperspektiivien kautta (Varjokorpi 1995, 3).
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Mezirow on mychemmassa tutkimuksessaan osittain hyvéaksynytkin tdiman ha-
nen kehittdmé&dnsd malliin kohdistetun kritiikin. Mezirowia (2010, 27-28) laina-

ten:

”Colleagues have raised several important questions pertaining to transfor-
mation theory as I have interpreted it. One view is that I have neglected the
role of imagination, intituition and emotion. This criticism is partially justi-
fied. I have noted the process by which we construe our beliefs may involve
taken for granted values, stereotyping, selective attention, limited comphe-
rension, projection, rationalization, minimizing, or denial...Because trans-
formation is often a difficult, highly emotional passage, a great deal of ad-
ditional insight into the imagination is needed and overdue.”

Mezirowin kehittdmé& oppimisen malli on kehittynyt ajan kuluessa suun-
taan, jossa tdmdn oppimisen ymmarretddn olevan prosessina enemmdn kuin
vain pelkkddn oppijan harjoittamaan kriittisen reflektioon sekd rationaaliseen
keskusteluun perustuva oppimisen prosessi. Voi kuitenkin kysya kuinka paljon
tilaa tdssd mallissa annetaan muille tdhdn oppimiseen aina tavalla tai toisella liit-
tyville osatekijoille. Oppiminen ei kuitenkaan tapahdu ainoastaan timan oppijan
harjoittamana sisdisend itsereflektiona (transformatiivisen oppimisen malli) tai
pelkdstdan omakohteisten kokemuksien hankkimiseen perustuvana kehdmai-
sena toimintana (kokemuksellisen oppimisen malli) vaan my6s vuorovaikutuk-
sessa toisten oppijoiden kanssa ndissd luonteeltaan tiettyyn sosio-historiallisen

ajankohtaan kytketyissd opetuksellisissa konteksteissa (sosiokulttuurisen oppi-

misen malli). (Baumgartner 2012, 110-112.)

5.6 Ilmidldhtdisen oppimisen malli ensimmaisen tutkimuskysy-
myksen niakoékulmasta tarkasteltuna

Luvussa viisi olen pyrkinyt tarkastelemaan tédtd ilmioldhtdisen oppimisen mallia
kolmen erilaisen oppimisen mallin eli kokemuksellisen, sosiokulttuurisen seka
transformatiivisen oppimisen mallin ndkokulmasta. Tutkielmani ensimmdisend
tutkimuksellisena tavoitteena onkin taméan kdyttamani tutkimusmenetelman eli
integroivaan kirjallisuuskatsaukseen perustuvan ldhestymistavan avulla kuvata,

vertailla seké kritisoida tdhan tutkielmaani valittuja oppimisen malleja suhteessa
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toisiinsa sekd toisaalta suhteessa tdhdn Jyvaskylan luokanopettajakoulutuksessa
sovellettavaan ilmioldhtdisen oppimisen malliin. Tdmén toteutetun analyysin

pohjalta on ndin mahdollista tehd4 tiettyjd luonteeltaan alustavia johtopadatoksia:

1) Oppimisen kontekstisidonnaisuuden merkityksesta tissa toteutettavassa
opetuksessa

Tutkielmaan valitun tutkimusaineiston (30 tutkimusartikkelia) tarkastelu osoitti
selvésti sen, miten kontekstisidonnaista opettaminen sekd oppiminen on siirryt-
taessd koulutusjdrjestelmastd toiseen. Taméan opetuksen sekd oppimisen kytkey-
tyminen ldheisesti tdmén tietyn yhteiskunnan sosio-historialliseen tilanteeseen
heijastuukin ndissa tutkielmaani valituissa tutkimusartikkeleissa néin erityisesti
niiden tutkimuksellisen fokuksen keskittymisessd juuri tdlle kyseiselle yhteis-
kunnalle tunnusomaisiin koulutuksellisiin ongelmiin (esim. Yhdysvallat vs.
Eteld-Afrikka vs. Suomi). Tama tutkimusaiheiden kontekstisidonnaisuus néakyy
myo6s ndiden tutkielmani tutkimusaineistoiksi valittujen tutkimusten omaa-
massa abstraktiotasossa. Tamén toteutetun tutkimuksen tutkimuksellinen abst-
raktiotaso ndyttadkin siten muuttuvan luonteeltaan konkreettisemmaksi niissa
kohdemaissa, joita leimaa krooninen pula taloudellisista resursseista.

Ndissd ns. “kolmannen maailman maissa” maissa (esim. Tansania ja Ghana)
tatd tutkimusaiheen valintaa vaikuttaisi siten sdédtelevan selvésti se yhteiskunnal-
linen todellisuus, missd timd kyseinen tutkimus on toteutettu. Kdytetystd oppi-
misen mallista riippumatta ndiden mallien puitteissa harjoitettu tieteellinen tut-
kimus ldhestyykin nditd opetukseen sekd oppimiseen liittyvid koulutuksellisia
ongelmia ndin aina ndille kyseisille kohdemaille tunnusomaisista sosio-historial-
lisista konteksteista kdsin. Opetus sekd oppiminen ei ndin ole luonteeltaan mil-
loinkaan neutraalia toimintaa vaan se tapahtuu aina tiettyjen tdssa-kyseisessd yh-

teiskunnassa vaikuttavien sosio-ekonomisten olosuhteiden puitteissa.



69

2) Tutkimusartikkeleissa esiintyvastd implisiittisestd oletuksesta niissa kay-
tettyjen oppimisen mallien tietynlaisesta ensisijaisuudesta timdn oppimis-
prosessin onnistumisen kannalta

Tutkimusaineistossa tarkastelluissa tutkimusartikkeleissa heijastuu myos oletus
niissd hyddynnettyjen oppimisen mallien tietynlaisesta ensisijaisuudesta eli pri-
maédrisyydestd tdméan tapahtuvan oppimisprosessin onnistumisen kannalta. Op-
piminen on ndin jotakin joka ndhdddn nédin luonteeltaan ensisijaisesti kokemuk-
selliseksi tai sosiokulttuuriseksi tai transformatiiviseksi. Tarkastelluissa tutki-
muksissa vaikuttaakin olevan tietylld tavalla ns. ”sisddnrakennettuna” tietynlai-
nen luonteeltaan implisiittinen oletus tdmdn tietyn oppimisen mallin ensisijai-
suudesta suhteessa ndihin muihin oppimisen malleihin ndhden.

Ovatko kaikki olemassa olevat ilmiot mahdollista kuitenkin késittdaad taman
oman kokemuspohjamme kautta? Meilld itsellamme, kun ei ole vilitonta koke-
musta esimerkiksi toisella planeetalla tai toisessa aurinkokunnassa asumisesta,
mutta voimme kuitenkin tdiman harjoitetun tieteellisen tutkimuksen avulla toi-
saalta kuvitella, miltd tdm& toinen planeetta tai aurinkokunta ndyttda.
Omaamme kokemuspohja ei nédin olekaan vélttamatta riittdva kattamaan kaikkia
tdssd omassa todellisuudessamme esiintyvid ilmioitd. Kasvatustieteessd nayttaa
vallitsevan kuitenkin tietynlainen taipumus kasittda kaikki kasvatus péadasialli-
sesti aina tietyn kasvatustieteellisen mallin mukaan tapahtuvaksi toiminnaksi.

Tamdn kehitetyn kasvatustieteellisen teorian oletetaankin soveltuvan kai-
kissa oppimiseen sekd opetukseen liittyvissa tilanteissa kadytettaviaksi oppimisen
malliksi. Téstd tietyn teorian implisiittisestd ensisijaisuuden oletuksesta tdytyisi
kuitenkin luopua. Etenkin, jos tdmén toteutettavan koulutuksen tavoitteena on
ottaa huomioon ndiden oppijoiden yksilolliset oppimistarpeet sekd oppimismo-
tivaatiot. Taman oppilaiden yksilollisyyden huomioiminen voi kuitenkin olla
hankalaa, jos oppimisen ajatellaan olevan ensisijaisesti ldhinné tiettyyn oppimi-
sen malliin perustuvaa toimintaa, jossa ndiden muiden oppimisen mallien tehta-
vdnd on toimia ldhinné titd tapahtuvaa oppimista tukevina oppimisen ns. ”apu-

pyorind”.
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3) Tutkielmassa tarkasteltujen oppimisen mallien kisittiminen toisistaan
erillisiksi oppimisen malleiksi

Néama oppimisen mallit ndhdddn toisistaan my0s tietylld tapaa irrallisiksi oppi-
misen malleiksi. Oppiminen ei kuitenkaan tapahdu tdhdn oppimiseen liittyvana
prosessina ainoastaan tdmdn oppijan sisélld tapahtuvana kriittisend itsereflek-
tiona (transformatiivisen oppimisen malli) tai pelkdstddn omakohteisten koke-
muksien hankkimiseen perustuvana kehdmaisena toimintana (kokemuksellisen
oppimisen malli) vaan my6s ndissad luonteeltaan tiettyyn sosio-historiallisen ajan-
kohtaan kytketyissd opetuksellisissa konteksteissa (sosiokulttuurisen oppimisen
malli).

Naiden tutkielmassa tarkasteltujen mallien tietynlaisena heikkoutena voi-
daankin késittdd olevan timdn oppimiseen liittyvan prosessin ymmartaminen
ensisijaisesti toimintana, joka tapahtuu pddasiallisesti tdmédn kyseisen mallin
puitteissa. Oppimisprosessi késitetddn nédin luonteeltaan juuri tietynlaiseksi op-
pimiseen liittyvéksi toiminnaksi. T&lloin sivutetaan kuitenkin ndiden oppijoiden
yksilollisten oppimistarpeiden sekd oppimiseen liittyvien oppimismotivaatioi-

den moninaisuus.

4) Opettajan nauttiman autonomian merkityksesta tissd toteutettavassa ope-
tuksessa

Tutkimusaineistossa heijastuu myos tietynlainen ristiriita ndiden tutkimusten
kohdemaissa vallitsevien koulutusjdrjestelmien sekd toisaalta ndissd tutkimusar-
tikkeleissa mainittujen tutkimuksellisten tavoitteiden valilld. Nama kyseiset tut-
kimukset joudutaankin toteuttamaan péadosin sellaisissa koulutusjdrjestelmissd,
jotka perustuvat yhéd edelleen tdimédn opetussuunnitelman seka siitd muodostet-
tavan opetusohjelman jokseenkin kurinalaiseen noudattamiseen. Nama eri mai-
den koulutusjdrjestelmissd toimivat opettajat joutuvatkin toimimaan suhteellisen
tiukan taman koulutusjdrjestelmén ulkopuolelta tulevan ulkoisen kontrollin alai-
sina. Taman suomalaisen opettajakunnan nauttima opetuksen autonomisuus eli

tamdn toteutettavan opetuksen tietynasteinen itseohjautuvuus ei olekaan ndin
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mikddn itsestddnselvyys. Suomessakin tima opettajan nauttima opetuksen auto-
nomisuus saattaa olla myds omalta osaltaan uhattuna timan oppimisprosessin
tehokkuuteen sekd vaikuttavuuteen kohdistuvan oppimisen mittaamisen seka

arvioinnin madrallisen lisddntymisen kautta.

5) Ilmioldhtoisen oppimisen mallin teoreettisen perustan eheyden merkityk-
sestd timadn toteutettavan luokanopettajakoulutuksen kannalta

Tdamdn Jyvaskyldssd toteutettavan luokanopettajakoulutuksen ymmarretdan ole-
van luonteeltaan taman oppijan aikaisempien kokemuksien sekd havaintojen va-
raan nojautuvaa oppimista. Voi kuitenkin kysyd, mitd tadllda kokemuksiin perus-
tuvalla oppimisella itseasiassa tarkoitetaan. Kolb (1984) puhuukin luonteeltaan
kokemuksellisen oppimisen (eng. experiential) keskeisyydestd, kun taas Dewey
(1916, 1938) painottaa omassa tutkimuksessaan timan sijaan kokeellisen (eng. ex-
perimental) toiminnan sekd tieteellisen ajattelun dualistisen kaksoisluonteen
merkitystd tdméan kyseisen oppimisprosessin kannalta.

Niemeldd (2019, 466-467) mukaillen voikin kysyd onko tdméanhetkinen kas-
vatustieteellinen tutkimus luonteeltaan liian empiirista eli keskitytdanko siina lii-
kaa erilaisista praktisista tiedonintresseistd kumpuaviin sekd luonteeltaan ndin
usein suhteellisen lyhytkestoisiin tutkimus- ja kokeiluhankkeisiin. Niemeld
(2019, 466-467) syyttddkin tdtda Suomessa toteutettua kasvatustieteellistd tutki-
musta tietynlaisesta historiattomuudesta eli nédihin teorioihin aina tavalla tai toi-
sella liittyvan historiallisen kontekstisidonnaisuuden tietynlaisesta huomiotta

jattamisestd tdssd harjoitettavassa kasvatustieteellisessd tutkimuksessa.
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6. TUTKIMUSKOHTEENA KULTTUURIENVALISEN
KOMPETENSSIN KEHITTAMINEN

6.1 Kulttuurienvilisen kompetenssin kehittiminen luokanopetta-
jakoulutuksessa: viiden eri nikékulman kautta tarkasteltuna

Luvussa kuusi tutkimuksellisena tavoitteenani on tamén luvussa viisi toteutetun
tutkimusaineiston analyysin avulla pyrkid kehittdmé&dn uusia koulutuksellisia
toimintatapoja, joiden avulla tidtd luokanopettajien kulttuurienviliseen kompe-
tenssiin liittyvdd osaamista voitaisiin tukea potentiaalisesti aikaisempaa koko-
naisvaltaisemmalla (eli holistisemmalla) tavalla tdssd Jyvaskyldssa toteutetta-
vassa luokanopettajakoulutuksessa. Ndiden opettajien kulttuurienvilisen kom-

toinen tutkimuskysymys muotoutuikin rakenteeltaan seuraavanlaiseksi:
Tutkimuskysymys 2:

Miten nimi kolme oppimisen mallia voitaisiin mahdollisesti integroida
osaksi tdtd toteutettavaa luokanopettajankoulutusta tavalla, joka tukisi erityi-
sesti ndiden opettajiksi koulutettavien yksildiden kulttuurienviliseen kom-
petenssiin liittyvien taitojen kehittimista

Tassd luvussa tavoitteena onkin tarkastella sitd, miten niita kulttuurienvia-
liseen kompetenssiin liittyvid taitoja (eli asenteellisia, tiedollisia, taidollisia seka
toiminnallisia taitoja) voitaisiin kehittdd pyrkimailld integroimaan ndma aikai-
semmassa luvussa (luku 5) tehdyt johtopdatokset osaksi tatd Jyvaskyldssa toteu-
tettavaa luokanopettajakoulutusta. Lahestyn tétd tutkielmani toista tutkimusky-

symystd ndin viiden eri ndkokulman kautta. Naméa ndakokulmat ovat:

1) Oppimisen kasittdminen olennaisesti kontekstisidonnaisena ilmitna

2) Oppimisen késittaminen ensisijaisesti tietyn oppimisen mallin mukaan tapah-
tuvaksi prosessiksi

3) Oppimiseen liittyvien mallien késittdminen toisistaan erillisiksi teorioiksi

4) Kysymys opettajan nauttiman autonomian asteen merkityksestd kulttuurien-
vilisen kompetenssin kehittamisen kannalta
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5) Kysymys ilmitldhtoisen oppimisen mallin teoreettisen eheyden merkityksesta
kulttuurienvéalisen kompetenssin kehittimisen kannalta

Tdssd luvussa tavoitteena onkin pyrkid syntetisoimaan tdmd aikaisem-
massa luvussa (luku 5) toteutettu analyysi sarjaksi opetuksellisia kdytantojd,
joilla nditd kulttuurienvéliseen kompetenssiin kehittdmiseen liittyvid taitoja voi-
taisiin tukea aikaisempaa kokonaisvaltaisemmalla tavalla tédssa Jyvaskyldssad to-

teutettavassa luokanopettajakoulutuksessa.

6.1.1 Oppimisen kisittiminen olennaisesti kontekstisidonnaisena
ilmiona

Oppimisen pitdisi kasittdd olevan aina tiettyyn sosio-historialliseen ajankohtaan
kytkoksissd olevaa sekd toisaalta yksiloiden viliseen keskindiseen sosiaaliseen
vuorovaikutukseen eli kommunikaatioon perustuvaa kasvatuksellisesta toimin-
taa. Oppiminen onkin kisitettdvissd prosessina luonteeltaan dynaamiseksi pro-
sessiksi, joka muuttuu opetustilanteesta toiseen. Tdma oppimisprosessi ei tapah-
dukaan ndin jonkinlaisessa sosiaalisessa tyhjitssd vaan tdmén oppimistilanteen
reunaehtoja sddtelevit osaltaan aina ne yhteiskunnalliset olosuhteet, joissa tama
oppiminen tapahtuu. Kulttuurienvilisen kompetenssin ndkokulmasta tarkastel-
tuna tdma merkitsee sitd, ettd tdssd Jyvaskyldssd tapahtuvassa luokanopettaja-
koulutuksessa tulisikin kiinnittdd aikaisempaa enemmdn huomiota seuraaviin
tatd kulttuurienvéalisen kompetenssin kehittamista tukeviin opetuksellisiin nako-

kohtiin:

a) Kulttuurienvilisen kompetenssin ymmartiminen olennaisesti kansainvali-
seen opetusharjoitteluun liittyvani toimintana

Kulttuurienvilisen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittdmisen tukemisessa
korostuvat erilaiset timén yksilon ns. ”oman mukavuusalueen” ulkopuolella han-
kitut opetuskokemukset. Jyvaskyldan luokanopettajakoulutuksen puitteissa tama
merkitsee ulkomailla tapahtuvan opetusharjoittelujen huomattavaa lukumaa-
rdistd lisddntymistda. Nama luokanopettajiksi koulutettavat yksilot tulisikin titen

pyrkid sijoittamaan sellaisiin opetusymparisttihin, jotka eivét ole yhtenevaiisia
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ndiden opettajiksi kouluttautuvien henkil6iden oman aikaisemman kulttuurisen
taustan sekd aikaisempien kokemusten kanssa.

Tamadnkaltaista johtopddtostd tukevat useat tdhdn tutkielmaani valitut tut-
kimusartikkelit (mm. Nro: 4, Nro: 5, Nro: 16, Nro: 26, Nro: 30), joissa osoitetaan
ndiden eri oppimisen malleja hyodyntdvien ldhestymistapojen avulla timén ul-
komailla tapahtuvan opetusharjoittelun merkitys ndiden opettajiksi koulutetta-
vien yksiléiden omaamien nikemysten muuttamisessa luonteeltaan aikaisempaa
etnorelavistisemmiksi tavoiksi tarkastella tdtd toteutettavaa oppimista luonteel-
taan tdmdnkaltaisena olennaisesti tilannekohtaisena sekd kullekin oppijalle tie-

tylld tavalla yksilollisend oppimisprosessina.

b) Kulttuurienvilisen kompetenssin ymmartiminen olennaisesti yhteisolli-
syyteen liittyvand toimintana

Kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittdmisessad korostuvat
myos tédstd ns. “normaalista” kouluymparistostd poikkeavissa yhteistissd (esim.
toiminta iltapdivakerhoissa, kansalaisaktivismia harjoittavissa yhdistyksissa jne.)
tapahtuvan toiminnan merkitys ndiden taitojen kehittdmisen kannalta. Taman-
kaltaista johtopddtostd tukevat useat tdimdn tutkielmani tutkimusaineistoksi va-
litut tutkimusartikkelit (mm. Nro: 2, Nro: 6, Nro: 8, Nro: 13, Nro: 17, Nro: 19, Nro:
25, Nro: 30), joissa osoitetaan miten tdrkedd ndissd kyseisissd yhteisoissd toimi-
ville opettajille, on ymmartdd sen yhteison ominaispiirteitd, joissa he toimivat
opettajina. Ndille luokanopettajina toimiville yksildille vaikuttaa olevan kuiten-
kin jokseenkin tyypillistd ymmaértdad opettaminen usein toimintana, joka rajoittuu
pddasiallisesti tdmdn koulurakennuksen sisdlld tapahtuvaksi opetukselliseksi
toiminnaksi.

Opettaminen sekd oppiminen ymmarretddn ndin pitkalti timdn opettajan
sekd oppilaan viliseksi suljetuksi kehéksi, jossa muut tdhan opetustilanteeseen
vaikuttavat osatekijdt pyritddan rajaamaan tietylld tavalla pois tdhdan opetukseen
kuulumattomina osatekijoind. Opettamisen kuvitellaankin tapahtuvan jonkinlai-
sessa opetuksellisessa tyhjiossd, jossa tdmédn oppimisprosessin kohteena olevan

yksilon omaama etninen, kielellinen tai uskonnollinen tausta ei ndin vaikutakaan
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merkittdvasti timéan kyseisen oppimisprosessin onnistumiseen. Talloin kuiten-
kin kielletdan opetukseen sekd oppimiseen aina tavalla tai toisella liittyva sosiaa-
lisuus. Oppiminen kun on aina myos ihmisten véliseen sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen perustuvaa toimintaa tietyssd sosio-historiallisessa ajankohdassa seka

tietyssd sosiaalisessa yhteisossa.

6.1.2 Oppimisen kisittiminen ensisijaisesti tietyn oppimisen mal-
lin mukaan tapahtuvaksi prosessiksi

Tarkastelluissa tutkimusartikkeleissa oppimisen késitettiin olevan ensisijaisesti
kokemuksellisen tai sosiokulttuurisen tai transformatiivisen oppimisen mallien
kautta tapahtuvaa toimintaa. Taméankaltainen tulkinta oppimisesta on kuitenkin
ehka tietylld tavalla ristiriidassa tamaén télld hetkelld vallitsevan oppimiskasityk-
sen kanssa, jossa oppiminen ymmarretddn luonteeltaan olennaisesti oppilaskes-
keiseksi seka tdtd opiskeltavaa ilmiotd monista eri ndkokulmista tarkastelevaksi
oppimisen prosessiksi. Kulttuurienvalisen kompetenssin ndkdkulmasta tarkaste-
luna tama tietyssa mielessd implisiittinen oletus tdiméan tietyn oppimisen mallin
ensisijaisuudesta eli ns. ”primdirisyydestd” on kuitenkin jokseenkin ongelmalli-
nen.

Oppimisprosessin onnistumisen kannalta tdmé&nkaltainen tietyn oppimisen
mallin ensisijaisuutta korostava dogmatismi saattaakin estdd taméan luonteeltaan
etnorelativistisempiin arvoihin perustuvan maailmankuvan kehittamisen tuke-
misen tdssd toteutettavassa luokanopettajakoulutuksessa. Kulttuurienvilisen
kompetenssin ndkokulmasta tarkasteltuna tdaméd merkitsee sitd, ettd tdssd Jyvas-
kyldssa tapahtuvassa luokanopettajakoulutuksessa tulisi kiinnittdad aikaisempaa

enemmain huomiota:

¢) Kulttuurienvilisen kompetenssin ymmartimiseen olennaisesti luonteel-
taan moniperspektiivisend oppimiseen liittyvind prosessina

Naiden kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittdmisessa ei

pitdisikddn takertua liikaa erddnlaiseen luonteeltaan implisiittiseen tai toisaalta
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eksplisiittiseen oletukseen tdman tietyn oppimiseen liittyvan mallin ensisijaisuu-
desta tdimé&n tapahtuvan oppimisprosessin kannalta, koska tdlloin vaarana on se,
ettd tdssd toteutettavassa opetuksessa aletaan uskoa taman tietyn oppimiseen
liittyvan oppimisndkemyksen eli kokemuksellisen, sosiokulttuurisen tai trans-
formatiivisen oppimiseen tukeutuvan oppimisen mallin pystyvdn vastaamaan
kaikkien tdhdn opetukseen osallistuvien oppijoiden yksilollisiin oppimistarpei-
siin. Tdmdnkaltaista johtopddtostad tukevat useat tdmén tutkielmani tutkimusai-
neistoksi valitut tutkimusartikkelit (mm. Nro: 4, Nro: 8, Nro: 9, Nro 16, Nro: 18,
Nro: 20, Nro: 21, Nro: 27, Nro: 28), joissa osoitetaan miten olennaista, on valttda
ndkemdstd tdtd oppimista prosessina luonteeltaan timéankaltaisena ensisijaisesti
yhteen oppimisen malliin tai opetustapaan perustuvana oppimisen prosessina.
Nykyisessd koulutusjdrjestelméssd tdaméan tietyn ldhestymistavan mielta-
minen timdnkaltaiseksi ensisijaiseksi opetustavaksi ndkyykin esimerkiksi tietyn-
laisena taipumuksena turvautua tdssad toteutettavassa opetuksessa toistuvasti ta-
hén erikokoisissa ryhmissd tapahtuvaan ryhmé&ohjaukseen, joka ndhddan taten
jonkinlaisena luonteeltaan kaikkiin opetustilanteisiin soveltuvana ns. ” opetuksel-
lisena yleisavaimena”. Taméankaltaisella tietyn oppimisen mallin tai opetuksellisen
ldhestymistavan suosimisella saatetaan kuitenkin menettdd samanaikaisesti se
opetuksellinen rikkaus, joka liittyy ndiden eri mallien seké ldhestymistapojen yh-

distelemiseen tdssd tapahtuvassa luokanopettajakoulutuksessa.

6.1.3 Oppimiseen liittyvien mallien kisittiminen toisistaan erilli-
siksi teorioiksi

Namad oppimisen mallit kdsitetddn toisistaan tietylld tavalla erillisiksi teorioiksi.
Ndissd tarkastelemissani tutkimusartikkeleissa ndiden eri oppimisen mallien sa-
manaikainen hyodyntdminen olikin ndin jokseenkin harvinaista. Ndin vain yh-
dessd tdhdn omaan tutkielmaani valitussa tutkimusartikkelissa tatd tutkimuksel-
lisen mielenkiinnon kohteena olevaa ilmi6ta pyrittiinkin siten ldhestyméaan use-

amman kuin yhden tdssd tutkielmassani tarkastellun oppimisen mallin kautta.
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Toteutetussa tutkimuksessa taméa oppimiseen liittyva yksilollisyys sekd oppimi-
sen tilannekohtaisuus eli kontekstisidonnaisuus ei ndytdkdan taten konkretisoi-
tuvan ndissa tahan omaan tutkielmaani valituissa tutkimusartikkeleissa.
Pikemminkin vaikuttaa siltd, ettd tatd tiettyd tutkimusartikkelissa hyodyn-
nettdvdd oppimisen mallia pyritddn soveltamaan kaikkeen tapahtuvaan oppimi-
seen riippumatta siitd, minkalaisessa yhteiskunnallisessa tilanteessa tima kysei-
nen oppimiseen liittyva prosessi tapahtuu tai mitkd ovat ndiden tdhan kyseiseen
oppimistilanteeseen osallistuvien oppijoiden yksilolliset oppimistarpeet. Kult-
tuurienvilisen kompetenssin nakokulmasta tarkasteltuna tdméd merkitsee sitd,
ettd tdssd Jyvaskyldssa tapahtuvassa luokanopettajakoulutuksessa tulisi kiinnit-

tad aikaisempaa enemmaén huomiota:

d) Kulttuurienvilisen kompetenssin ymmairtimiseen olennaisesti monia eri
oppimisen malleja samanaikaisesti hyodyntivind oppimisprosessina
Kulttuurienvilisen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittamisessd tulisi ottaa
huomioon kaikki tdhdn oppimisprosessiin liittyvét osatekijat. Ndin tdtd toteutu-
vaa oppimisprosessia ei tulisikaan tarkastella vain timéan oppijan omakohtaisiin
kokemuksiin perustuvana toimintana vaan myds taméan oppijan tuntemiin tun-
temuksiin (ilo, hdped, suru jne.) olennaisesti liittyvand toimintana, joka tapahtuu
aina ndissd luonteeltaan erilaisissa valtasuhteiden leimaamissa oppimisymparis-
toissd sekd tietyssd sosio-historiallisessa ajankohdassa. Tamankaltaista johtopaa-
tostd tukevat useat tamén tutkielmani tutkimusaineistoksi valitut tutkimusartik-
kelit (mm. Nro: 11, Nro: 15, Nro: 16, Nro: 20, Nro: 21, Nro: 23, Nro: 24, Nro: 25,
Nro: 27, Nro: 28), joissa osoitetaan miten olennaista tédssd toteutettavassa opetuk-
sessa, on yhdistelld nditéd eri oppimisen malleja toisiinsa timén kyseisen oppimis-
prosessin onnistumisen kannalta.

Tastd ndakokulmasta tarkasteltuna oppimisen tulisikin olla luonteeltaan
kaikki timédn inhimillisen eldmén eri osatekijdat huomioonottavaa toimintaa. Op-
piminen onkin samanaikaisesti siten tamén yksilon omaaman merkitysperspek-
tiivin transformaatioon pyrkivaa kokemuksellista toimintaa, joka perustuu myo6s

aina tavalla tai toisella tdhdn yksiléiden véliseen keskindiseen vuorovaikutuk-
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seen. Oppimisen mallien ndkeminen tdmé&nkaltaisina toisistaan erillisind saarek-
keina riistddkin meiltd oppijoina sekd opettajina tihdn oppimisprosessiin aina ta-

valla tai toisella liittyvien tunteiden sekd kokemusten rikkauden.

6.1.4 Kysymys opettajan nauttiman autonomian asteen merkityk-
sestd kulttuurienvilisen kompetenssin kehittimisen kannalta

Suomessa opettajien nauttiman autonomian aste on ollut perinteisesti suhteelli-
sen vahva. Suomalaisessa koulutusjdrjestelmdssa toimivat opettajat ovatkin pys-
tyneet padttaméadn suhteellisen itsendisesti siitd, milld tavalla ndihin opetussuun-
nitelmissa mainittuihin opetuksellisiin tavoitteisiin saavutaan. Tdssd suomalai-
sessa koulutusjdrjestelmdssd toimiviin opettajiin kohdistettu kontrollin aste on
ndin ollut luonteeltaan vahdisemp&dd suhteessa monissa muissa yhteiskunnissa
vallitseviin koulutusjdrjestelmiin ndhden. Etenkin Yhdysvalloissa tdméa opetuk-
sen tehokuuteen sekd vaikuttavuuteen liittyvan arvioinnin jatkuvuus nakyykin
luonteeltaan toistuvina tdtd oppimista mittaamaan pyrkivind standardisoituina
testeind.

Viime kddessd kysymys on kuitenkin siitd, missd méaédrin timén opetusta
antavan opettajan omaan ammattitaitoon luotetaan tdssd kyseisessd suomalai-
sessa koulutusjdrjestelméssd. Ndiden kulttuurienvilisen kompetenssiin liittyvien
taitojen kehittdmisen kannalta tima opettajan autonomiaan kohdistuva ulkoisen
kontrollin lisdéntyminen on kuitenkin jossakin mielessd ongelmallista. Kulttuu-
rienvilisen kompetenssin nakokulmasta tarkasteltuna tama merkitsee sitd, etta
tassd Jyvaskyldssa tapahtuvassa luokanopettajakoulutuksessa tulisi kiinnittaa ai-

kaisempaa enemmaéan huomiota:

e) Kulttuurienvilisen kompetenssin ymmairtimiseen olennaisesti opettajan
nauttimaan luottamukseen liittyviand toimintana

Kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittdmisessd on olen-
naista ottaa huomioon myos tdssd luokanopettajakoulutuksessa opiskeleville
opettajaopiskelijoille tunnusomainen yksil6llisyys. Ndiden kulttuurienvilisen

kompetenssiin liittyvien taitojen kehittdmisen voisikin ndin kasittdd perustuvan
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oletukselle siitd, ettd kyseessd on aina joukko erilaisista sosio-ekonomisista taus-
toista lahtoisin olevia yksiloitd, jotka rakentavat tdtd omaa opettajuuttaan toisis-
taan hieman eroavilla tavoilla. Luokanopettajakoulutuksessa tulisikin taman
opetuksen mittaamisen sekd arvioimisen méaarillisen lisddntymisen sijaan ndhda
tamd luokanopettajiksi kouluttautuvien yksiloiden erilaisuus titen pikemminkin
koulutuksellisena rikkautena, kuin yrittdd pakottaa se pddasiallisesti tiettyjen
opetuksellisten standardien puitteissa tapahtuvaksi opetukselliseksi toimin-
naksi.

Tdamadnkaltaista johtopddtostd tukevat useat taméan tutkielmani tutkimusai-
neistoksi valitut tutkimusartikkelit (mm. Nro: 1, Nro: 11, Nro: 16, Nro: 25, Nro:
28), joissa osoitetaan miten tdrkedd timd opettajakunnan nauttima luottamus eli
autonomian aste on tamdn opetuksen sekd oppimisen kehittdmisen kannalta.
Kulttuurienvilisen sensitiivisyyden kehittamisessd luottamus tdssd kyseisessd
koulutusjdrjestelmédssd toimivien opettajien omaamaan ammattitaitoon onkin
keskeinen edellytys ndiden luonteeltaan aikaisempaa avoimempien oppimisym-
péristdjen muodostumiselle.

Tamad lisdantyva oppimisen tehokkuutta sekd vaikuttavuutta mittaavaja ar-
vioiva testaus ndyttddkin ndin vidhitellen rapauttavan taiman suomalaisen opet-
tajakunnan perinteisesti nauttiman autonomian méarad ja muuttavan tétd toteu-
tettavaa opetusta kohti aikaisempaa formaalimpaa sekd standardoidumpaa ope-
tustapaa. T4lloin menetetddn kuitenkin nédihin erilaisiin opetuksellisiin ldhesty-
mistapoihin liittyvad potentiaali vastata mahdollisimman monen oppijan yksilol-
lisiin oppimistarpeisiin tédlle kyseiselle oppijalle sopivalla tavalla. Namé opetuk-
sen tehokkuutta sekd vaikuttavuutta arvioivat testit saattavat ndin omalta osal-
taan vahentdd télle toteutettavalle opetukselle tarjolla olevien opetuksellisten 14-

hestymistapojen lukumaéraa.
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6.1.5 Kysymys ilmidlihtoisen oppimisen mallin teoreettisen ehey-
den merkityksestd kulttuurienvilisen kompetenssin kehittimisen
kannalta

Voi my0s kysyd minkélaiseen teoreettiseen tutkimukseen tama Jyvaskyldssa so-
vellettu ilmidldhtoinen oppimisen malli perustuu eli toisin sanoen miten ndiden
kokemukselliseen, sosiokulttuuriseen sekd transformatiiviseen oppimiseen liit-
tyvien mallien omaama teoreettinen viitekehys on otettu huomioon téssa Jyvas-
kylan luokanopettajakoulutuksessa sovelletussa ilmidldhtdisen oppimisen mal-
lissa. Ndin olisikin hyva selvittdd, mitd esimerkiksi tassa ilmicldahtoiseen oppimi-
sen malliin perustuvassa opetuksessa viime kéddessé tarkoitetaan, kun sen sovel-
tamisen yhteydessd puhutaan esimerkiksi kokemukselliseen oppimisen perustu-
van oppimisen merkityksestd tdssd tapahtuvassa luokanopettajakoulutuksessa.
Dewey (1916, 1938) ja Kolb (1984) kun eivit itsekddn ymmartaneet timan koke-
mukselliseen oppimiseen liittyvan prosessin etenevan samalla tavalla.

Ndin Kolb puhuu kokemuksesta kokemukselliseen oppimiseen (eng. expe-
riential) perustuvana toimintana, kun taas Dewey tulkitsee oppimisen olevan
luonteeltaan pikemminkin kokeelliseen toimintaan (eng. experimental) eli koke-
mukseen ns. " testattavina hypoteeseina” seka tieteelliseen ajatteluun perustuvana
toimintana. Kulttuurienvilisen kompetenssin kehittdmisen kannalta ei olekaan
ndin merkityksetontd se, milld tavalla tamad Jyvaskyldssad sovellettava ilmiolah-
toisen oppimisen malli ymmarretddn ndiden sitd opetuksessa hyviksi kdyttavien
henkildiden ndkokulmasta. Kulttuurienvilisen kompetenssin ndkokulmasta tar-
kasteltuna timéa merkitsee sitd, ettd tdssd Jyvaskyldssa tapahtuvassa luokanopet-

tajakoulutuksessa tulisi kiinnittdd aikaisempaa enemmén huomiota:

f) Kulttuurienvilisen kompetenssin ymmairtimiseen olennaisesti luonteel-
taan kriittistd tutkimusta edellyttivina toimintana

Kulttuurienvilisen kompetenssin kehittamisen edellytyksend on my®os jatkuva
sekéd luonteeltaan kriittinen tdmén kulttuurienvalisen kompetenssin eri osa-alu-

eisiin liittyva tutkimustoiminta. Vaarallisinta tdman kulttuurienvélisen kompe-
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tenssin kehittdmisessad onkin tietynlaisen koulutuksellisen pysdhtyneisyyden ti-
lan syntyminen, jossa tdtd luokanopettajakoulutuksessa annettavaa kulttuurien-
viliseen kompetenssiin liittyva opetusta ei pyritd kyseenalaistamaan milldédn ta-
valla tdmé&n tapahtuvan oppimisprosessin aikana. Vaarana on tdlloin tietynlaisen
koulutuksellisen dogmatismin syntyminen, jossa tdméan opetuksen taustana ole-
via perusoletuksia ei pyritd kyseenalaistamaan tdhdn kyseiseen koulutukseen
osallistuvien oppilaiden tai toisaalta tdtd koulutusta antavan henkilokunnan toi-
mesta.

Tamadnkaltaista johtopddtostd tukevat useat tahan tutkielmaani valitut tut-
kimusartikkelit (mm. Nro: 1, Nro: 3, Nro: 9, Nro: 10, Nro: 11, Nro: 12, Nro: 14,
Nro: 16, Nro: 17, Nro: 18, Nro:20, Nro: 22, Nro: 23, Nro: 24, Nro: 25, Nro: 27, Nro:
28: Nro: 29), joissa osoitetaan tamaén kriittisen tutkimuksen keskeisyys timan an-
nettavan opetuksen merkittdvyyden kannalta. Ilman tdmé&nkaltaista luonteeltaan
kriittistd tutkimustoimintaa tdmé& kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyva
opetus onkin vaarassa ndivettyd vain sarjaksi muodollisia opetuksellisia toimen-
piteitd ilman sen syvempdd merkitystd tdhdn kyseiseen koulutukseen osallistu-

ville oppijoille.

6.2 Kulttuurienvilisen kompetenssin kehittimisen merkitys
luokanopettajakoulutuksessa toimivien opettajien nikokulmasta
tarkasteltuna

Ndiden kulttuurienvilisen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittdmisen tuke-
minen ei kuitenkaan onnistu, jos ndma edellisissd alaluvuissa (ks. 6.1.1-6.1.5) ku-
vatut opetukselliset toimenpiteet kohdistetaan vain ndiden luokanopettajakou-
lutukseen osallistuvien yksiloiden kulttuurienvilisten taitojen kehittdmisen tu-
kemiseen. Todellinen kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyva opetus ldhtee
liikkeelle kuitenkin aina my®os ndité tulevia luokanopettajia kouluttavan opetta-
jakunnan omasta henkilokohtaisesta muutosprosessista, jossa ndima luokanopet-
tajia kouluttavat yksilot asetetaan tarkoituksellisesti sellaisiin tilanteisiin, jotka

ovat ndiden kyseisten yksiléiden ns. ”oman mukavuusalueen” ulkopuolelle sijoit-
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tuvia opetuksellisia tilanteita. Ndiden kulttuurienviliseen kompetenssiin liitty-
vien taitojen opettaminen, kun voi olla jokseenkin hankalaa, jos tdimé kyseinen
kouluttajana toimiva henkil® ei ole itse joutunut kiymaén lapi taménkaltaista ha-
nen totena pitdmiinsd arvoihinsa, uskomuksiinsa sekd normeihinsa kohdistuvaa
kognitiivista muutosprosessia. (Timonen & Kantelinen 2013, 262-263.)

Taméan suomalaisen opettajakunnan valintakriteereissad korostuvat toisaalta
myos tietyt keskiluokkaisuutta heijastavat arvot, joiden perusteella tdhdn luo-
kanopettajakoulutukseen valitaankin ndin usein yksiloitd, jotka tulevat saman-
kaltaisista sosio-ekonomisista taustoista. Vaarana on tilloin se, ettd ndma keski-
luokkaisuuteen liittyvét arvot, uskomukset sekd normit nayttaytyvit tdssd ope-
tuksessa jonkinlaisina tdtd suomalaista yhteiskuntaa tietylld tapaa objektiivisesti
kuvaavina kasityksind siitd mikd on normaalia ja mitké asiat tai ilmitt voidaan
madritelld puolestaan tdstd normaalista ns. ”poikkeaviksi” ilmidiksi. (Mankki &
Miékinen & Réiha 2018, 34; 36; 43-44.)

Tamdn suomalaisessa peruskoulussa opiskelevan oppilasaineksen koostu-
mus, kun ei todenndkoisesti heijastakaan tdtd suomalaisessa opettajakunnassa
talla hetkelld esiintyvad keskiluokkaista arvomaailmaa. Ndiden luokanopetta-
jiksi kouluttautuvien yksiloiden valintakriteereissa tulisikin ndin ehké kiinnittaa
aikaisempaa enemman huomiota siihen, ettd luokanopettajiksi pyrittdisiin valit-
semaan yksilditd, jotka heijastavat omalta osaltaan tdtd suomalaisessa yhteiskun-

nassa vallitsevaa moninaisuutta. (Warinowski 2017, 247-248.)
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7. POHDINTA

7.1 Mita tuli tutkittua?

1990-luvulla tapahtuneen muuttoliikkeen my6td myos Suomessa on heritty sii-
hen tosiasiaan, ettd elamme nyky&ddn yhteiskunnassa, jossa kielellinen, etninen
sekd uskonnollinen moninaisuus on olennainen osa tdtd jokapdivdistd eld-
madmme. Suomessa on kuitenkin varsin kauan vaalittu ajatusta Suomesta té-
mankaltaisena Tervosen (2014, 137-138) kuvaamana ns. “yhden kielen seki yhden
mielen maana”. Suomalaisessa koulutusjérjestelméssd onkin perinteisesti koros-
tettu tdlle suomalaiselle kansakunnalle tunnusomaisia luonteeltaan homogee-
niseksi ndhtyja luonteenpiirteitd esimerkiksi Suomessa puhuttuun kieleen, kult-
tuuriin ja uskontoon liittyen. Tdssd suomalaisessa yhteiskunnassa jo historialli-
sesti vallitsevasta erilaisuudesta eli ns. “toiseudesta” (esim. vendjankieliset, ro-
maanit, saamelaiset jne.) on tietylld tavalla vaiettu tdssd tamédn suomalaisen kan-
sakunnan yhtendisyyttd korostavassa koulutuksellisessa narratiivissa.

Tdtd suomalaista koulutusjdrjestelmdd voidaan pitdad kuitenkin omalta osal-
taan tdimédn tapahtuvan yhteiskunnallisen muutoksen eli timédn suomalaisen va-
eston monimuotoistumisen tietynlaisena mikrokosmoksena. Tdma suomalainen
koulutusjdrjestelmd on ndin usein se ns. ”ensimmdinen kosketuspinta” télle maa-
hanmuuttajataustan omaavalle lapselle tihdn uuteen kotimaahan. Toisaalta
ndamd suomalaiseen kantavdestoon kuuluvat lapset saattavat olla myos opiskele-
massa ensimmadistd kertaa eldméssddn sellaisessa toimintaymparistossa (eli pe-
ruskoulussa), jossa tdméd vuorovaikutus ndiden toisista kulttuureista lahtoisin
olevien lasten kanssa on luonteeltaan jokapdivdistd. Tamén oppilasaineksen li-
sdantyvan monimuotoistumisen myotd kysymys ndiden oppijoita opettavien yk-
siloiden omaamasta kulttuurienvalisestd kompetenssista onkin noussut yhdeksi
keskeiseksi timédn suomalaisen opettajakunnan ammattitaitoa maédrittelevaksi
tekijaksi. (Ansala & Hamaldinen & Sarvimdki 2014, 5; Virta & Tuittu 2013, 116.)

Résdsen (2002a, 19-20) mukaan nditd suomalaisissa luokkahuoneissa toimi-
via luokanopettajia ei tulisikaan kasittda tastd omasta yhteiskunnastamme jolla-

kin tapaa erillisiksi pedagogisiksi toimijoiksi vaan my6s ndiden luokanopettajina
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toimivien yksiloiden tapa tulkita tadtd heitd ymparoivaa todellisuutta, on aina jol-
lakin tapaa kytkoksissd sithen yhteiskuntaan, jossa he ovat kasvaneet aikuisiksi.
Namad luokanopettajiksi koulutettavat yksilot saattavatkin ottaa ndmad tiettyyn
kulttuuriin liittyvadt arvot, normit sekd uskomukset jonkinlaisina itsestddnsel-
vyyksind. Ndin koko taman luokanopettajankoulutuksen ldpi kulkevana ns. ”pu-
naisena lankana” tulisi olla ndiden opettajiksi opiskelevien yksiléiden asettaminen
erilaisten nditd ns. ”itsestddinselvyyksid” haastavien ongelmien eteen.
Tavoitteenani olikin tdssd pro gradu -tutkielmassani tarkastella sitd, miten
nditd kulttuurienvilisen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittamistd voitaisiin
tukea aikaisempaa kokonaisvaltaisemmalla tavalla tdssa ilmioldhtoisen oppimi-
sen malliin perustuvassa luokanopettajakoulutuksessa. Tarkastelin tdta Jyvéasky-
lassd toteutettavaa luokanopettajakoulutusta tdten kahden eri tutkimuskysy-

myksen kautta:

1) Ensinndkin halusin tarkastella sitd, miten nditd kolmea oppimisen mallia
(eli kokemuksellisen, sosiokulttuurisen seké transformatiivisen oppimi-
sen mallia) sovelletaan tédssd Jyvéaskyldssad tapahtuvassa luokanopettajan-
koulutuksessa

2) Toiseksi halusin tarkastella sitd, miten ndmé kolme oppimisen mallia
voitaisiin mahdollisesti integroida osaksi tdtd toteutettavaa luokanopet-
tajankoulutusta tavalla, joka tukisi erityisesti ndiden opettajiksi koulutet-
tavien yksiloiden kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyvien taitojen
kehittamista

7.2 Kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehitta-
misen tukeminen Jyviskyldssd toteutettavassa luokanopettaja-
koulutuksessa

Naiden kulttuurienvéliseen kompetenssiin liittyvien taitojen (eli asenteellisten,
tiedollisten, taidollisten sekd toiminnallisten taitojen) kehittdmisessa ei ole kui-
tenkaan kyseessd vain jonkin yksittdisen yliopistossa suoritettavan kurssin tai ul-
komailla toteutettavan opetusharjoittelun suorittamisesta. Ndiltd luokanopetta-
jina toimivilta yksiloiltd vaaditaankin tietynlaista “kulttuurienvalistd sensitiivi-

syyttd” liittyen heiddn kykyynsd ottaa huomioon ndistd eri kulttuureista 1ahtoi-
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sin olevien oppijoiden oppimistarpeet. Tédtd luokanopettajiksi koulutettavien yk-
siloiden omaamaa kulttuurienvilistd kompetenssia tulisikin tdten tukea kasitta-

malld se seuraavista koulutuksellista osatekijoistd koostuvaksi kokonaisuudeksi

(ks. malli 13):

Olennaisesti monia eri
oppimisen malleja
ikaisesti hydyntavana
oppimisprosessina

Olennaisesti kansainvaliseen I isesti yhteisélli
opetusharjoitteluun liittyvini 09"':"3'593")/ teisollisyyteen
toimintana liittyvéna toimintana

Kulttuurienvilisen kompetenssin
kehittamisen ymmartaminen
luok A —

Olennaisesti luonteeltaan Olennaisesti opettajan
moniperspektiivisena nauttimaan luottamukseen
oppimisprosessina liittyvana toimintana

Olennaisesti luonteeltaan
kriittista teoreettista
tutkimusta edellyttavana
toimintana

Malli 13. Kulttuurienvélisen kompetenssin kehittamistd tukevat koulutukselliset osatekijt.

Ndiden kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittamisen

tulisi timan mallin (ks. malli 13) mukaisesti ymmartda:
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Olennaisesti kansainviliseen opetusharjoitteluun liittyviana toimintana

Ndiden kulttuurienvéliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittdmisessd ko-
rostuvat erityisesti taiman oppijan ns. “oman mukavuusalueen” ulkopuolella han-
kittavat opetus- ja oppimiskokemukset. Namd luokanopettajiksi koulutettavat
yksilot tulisikin tdten yrittdd sijoittaa sellaisiin opetusympaéristdihin, jotka eivit
ole yhtenevdisid ndiden luokanopettajiksi kouluttautuvien yksildiden aikaisem-
pien kokemusten kanssa. Tamédn ulkomailla tapahtuvan opetusharjoittelun ta-
voitteena olisikin ndin aloittaa tdmdn oppijan merkitysperspektiiviin liittyva
transformatiivinen muutosprosessi, jonka avulla ndiden opettajiksi koulutetta-
vien yksildiden omaamat ndkemykset saattaisivat muuttua luonteeltaan aikai-
sempaa etnorelavistisemmiksi tavoiksi tarkastella tdtd suomalaisissa peruskou-

luissa toteutettavaa opetusta.

Olennaisesti yhteisollisyyteen liittyvani toimintana

Naiden kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittamisessd on
oleellista ymmartdd sen olevan aina myos tdssd yhteiskunnassa tapahtuvaa yksi-
l6iden véliseen sosiaaliseen vuorovaikutukseen perustuvaa toimintaa. Tama tar-
koittaa sitd, ettd opettamista sekd oppimista ei voidakaan ndin kuvitella luonteel-
taan jonkinlaiseksi opettajan sekd oppijan viliseksi suljetuksi oppimisen kehéaksi
vaan ndmd kyseiset oppimistilanteet tapahtuvat aina tietyssd sosio-historialli-
sessa ajankohdassa sekd tietyssd sosiaalisessa yhteisossd. Kulttuurienvalisen
kompetenssin kehittdiminen ndissd luokanopettajiksi kouluttautuvissa yksiloissa
vaatiikin siten aktiivista toimijuutta niissd yhteisoissd, joissa nama kyseiset yksi-
16t toimivat opettajina. Kulttuurienvéliseen kompetenssiin liittyvien taitojen ke-
hittdmisessd korostuukin ndin toiminta tédstd ns. “normaalista” kouluymparistosta
poikkeavissa yhteisoissd (esim. toiminta iltapdivakerhoissa, kansalaisaktivismia

harjoittavissa yhdistyksissa jne.).
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Olennaisesti luonteeltaan moniperspektiivisend oppimisprosessina

Ndiden kulttuurienvéliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittdmisessd ei
tulisi my6skddn nojautua liikaa tietyn oppimisen mallin ensisijaisuuteen. Taman-
kaltainen luonteeltaan implisiittinen tai eksplisiittinen tukeutuminen tamaén tie-
tyn opetuksellisen ldhestymistavan ensisijaisuuteen saattaakin vaarantaa sen ns.
" opetuksellisen rikkauden”, joka liittyy ndiden erilaisten oppimisen mallien yhdis-
telemiseen tdssd toteutettavassa luokanopettajakoulutuksessa. Opetuksessa saa-
tetaankin alkaa uskomaan litkaa tadmaén tietyn oppimisen mallin (esim. kokemuk-
sellisen oppimisen mallin) ensisijaisuuteen, jolloin timd oppimisprosessi késite-
tddn ndin pddasiallisesti tdmén tietyn oppimisen mallin mukaan etenevéksi pro-

sessiksi.

Olennaisesti monia eri oppimisen malleja samanaikaisesti hyodyntiviana op-
pimisprosessina

Ndiden kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittimisessd on
my0s oleellista huomioida se, ettd oppiminen ei ole luonteeltaan pelkéstdan ra-
tionaalista tai kokemuksellista tai sosiaaliseen vuorovaikutukseen perustuvaa
toimintaa vaan siihen liittyvdt myos olennaisesti tdmén kyseisen prosessin ai-
kana vaikuttavat tunnetilat (esim. ilo, suru, hidped jne.).Tdstd ndkokulmasta tar-
kasteltuna oppimisen tulisikin olla ndin luonteeltaan kaikki tdimén inhimillisen
elamdn eri osatekijdt huomioonottavaa toimintaa. Ndiden mallien ymmartami-
nen tdmédnkaltaisina toisistaan erillisind saarekkeina riistddkin meiltd opettajina
sekd myos oppijoina tdhdn oppimisprosessiin aina tavalla tai toisella liittyvien

tunteiden seki kokemusten rikkauden

Olennaisesti opettajan nauttimaan luottamukseen liittyvini toimintana

Naiden kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittamisessd on
my0s oleellista ottaa huomioon se, ettd oppiminen on luonteeltaan myos aina
kullekin oppijalle yksilollinen prosessi. Ndin timéan opetuksen tehokkuutta seka

vaikuttavuutta mittaamaan pyrkivan ulkoisen kontrollin mééaréllisen lisd@misen
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sijaan tdssd toteutettavassa luokanopettajakoulutuksessa tulisikin ndhd& tama
erilaisten opetustapojen sekd erilaisista taustoista tulevien yksiléiden moni-
naisuus pikemminkin koulutuksellisena rikkautena eli tdhdn opetukseen ns. ”[i-
sdarvoa” tuovana tekijand. Namd opetuksen tehokkuutta sekd vaikuttavuutta ar-
vioimaan pyrkivit testit saattavat ndin omalta osaltaan vahentaa téatd opetukselle
tarjolla olevien opetuksellisten ldhestymistapojen lukumaédrdsd. Talloin menete-
tadnkin ndihin erilaisiin opetuksellisiin ldhestymistapoihin liittyvd potentiaali
vastata mahdollisimman monen oppijan oppimistarpeisiin télle kyseiselle oppi-

jalle sopivalla tavalla.

Olennaisesti luonteeltaan kriittista tutkimusta edellyttivina toimintana

Ndiden kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittimisessd on
myos oleellista ymmartdd sen olevan aina myos luonteeltaan kriittista sekd jat-
kuvaa tamén kulttuurienvélisen kompetenssin eri osa-alueisiin liittyvaa tutki-
mustoimintaa. Vaarallisinta tdmé&n kulttuurienvilisen kompetenssin opettami-
sessa onkin tietynlaisen koulutuksellisen dogmatismin eli koulutuksellisen py-
sdhtyneisyyden tilan syntyminen, jossa tdtd luokanopettajakoulutuksessa annet-
tavaa kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyvd opetusta ei pyritd kyseenalais-
tamaan milldédn tavalla timdn luokanopettajakoulutuksen aikana. Ilman tamén-
kaltaista luonteeltaan kriittistd tutkimustoimintaa tdamad kulttuurienviliseen
kompetenssiin liittyvd koulutus onkin vaarassa ndivettyd sarjaksi jokseenkin
muodollisia koulutuksellisia toimenpiteitd ilman sen syvempad merkitysta tahan

kyseiseen koulutukseen osallistuville oppijoille.

Néiden kulttuurienvaliseen kompetenssiin liittyvien taitojen kehittdmi-
sessd ei ole kuitenkaan kyse siitd, ettd tdma kulttuurienvilisen kompetenssin ke-
hittdmiseen tukeutuva luokanopettajakoulutus pystyisi tekemddn ndistd tahan
koulutukseen osallistuvista opettajaopiskelijoista jonkinlaisia luonteeltaan taysin
ennakkoluulottomia maailmankansalaisia. Ndiden kulttuurienvilisen kompe-

tenssiin liittyvien taitojen kehittdmisen tukeminen tdamé&n luokanopettajakoulu-
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tuksen yhteydessa ei ole toisaalta myosk&dan koulutuksellisesti yhtdan sen tarke-
dmpdd kuin muut tdssd opetussuunnitelmassa (OPS 2020-2023) mainitut opetuk-
selliset tavoitteet. Opettaminen onkin nédin toimintaa, joka perustuu timén oppi-

misen ymmartdmiseen olennaisesti:

1) Sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvana ilmiona
2) Oppimiseen liittyvana ilmiona

)

)
3) Asiantuntijuuteen liittyvana ilmiona
4) Tieteelliseen ajatteluun liittyvand ilmiona
)

5) Kasvatukseen liittyvana ilmiond

Opettaminen vaatii kuitenkin mielestini my6s empatiaa tdltd oppijoita
opettavalta henkiloltd eli tietynlaista kykyd asettua ndiden opettamiensa yksiloi-
den asemaan. Kulttuurienviliseen kompetenssiin liittyvien taitojen merkittavin
anti ndille tuleville luokanopettajille onkin tietynlaisen empatiaan liittyvan ym-
marryksen lisdédminen tdiman tapahtuvan luokanopettajakoulutuksen aikana liit-
tyen sithen mitka ovat nédiden erilaisista taustoista tulevien oppijoiden oppimis-
motivaatiota lisddvid sekd sitd toisaalta vahentdvid opetuksellisia osatekijoita.
Kulttuurienvilisen kompetenssin perimmdisend tavoitteena onkin auttaa tita
luokanopettajana toimivaa yksilod ymmartamaan paremmin tdtd hanen luokka-

huoneessaan vallitsevaa moninaisuutta.
7.3 Tutkielman luotettavuuden arviointia

Laadullisen tutkimuksen yleistad luotettavuutta arvioitaessa on hyva muistaa se,
ettd kyseessd on aina tavalla tai toisella tietyn maailmankuvan eli tietyn merki-
tysperspektiivin omaavan yksilon tavasta tarkastella tdtd hantd ympéaroivad maa-
ilmaa. Tamé&n ohella tamén toteutetun tutkielman ndkokulma heijastaa omalta
osaltaan my®os aina kunakin aikakautena vallitsevia sosio-historiallisia ndkemyk-

sid siind tietyssd ihmisyhteisossd, jossa tdimd tutkielma tehddan. Laadullinen eli
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kvalitatiivinen tutkimus ei my6skdan seuraa kvantitatiivisessa tutkimuksessa ta-
vallisesti kdytettyjd mittausmenetelmid. Laadullisessa tutkimuksessa tutkimus-
tulosten reliabiliteetin arviointi voikin olla hieman hankalaa, koska kyseessd on
aina tietyssd ajassa sekd paikassa tapahtuva tulkinta tdstd tutkielman kohteena
olevasta tutkimusaiheesta. (Vilkka 2007, 149.)

Eskolan ja Suorannan (1998, 57) mukaan tdmén laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden arvioinnissa ei olekaan olemassa mitddn yksiselitteistd tapaa,
jonka avulla tdméan toteutetun tutkielman tutkimustulosten luotettavuuden voi
todistaa aukottomasti. Téastd huolimatta laadullista tutkimusta voidaan arvioida
seuraavien timan toteutetun tutkielman yleistd luotettavuutta lisddvien tekijoi-

den kautta:

Tutkimuksen ajallisen keston perusteella:

Tutkielmassani pyrin varmistamaan taméan tutkielmani ajallisen luotettavuuden
pyrkimalld rajaaman tdman kayttamaéni tutkimusaineiston ajallisesti noin viiden
vuoden (2015-2020) ajanjaksolla julkaistuihin tutkimusartikkeleihin. T4lld tutki-
musaineiston rajauksella pyrkimyksena olikin varmistaa se, ettd ndmaé tadssa tut-
kielmassani tehdyt johtopdatokset perustuvat mahdollisimman ajantasaiseen tie-
teelliseen tutkimukseen ndiden tarkastelemieni oppimisen mallien osalta. (Es-

kola & Suoranta 1998, 78-80.)

Tutkimuksessa kdytetyn aineiston riittivyyden perusteella:

Tutkielmassani pyrin varmistamaan tamén tutkimusaineiston riittavyyden pyr-
kimalla ottamaan sithen mukaan tarpeelliseksi katsomani m&aran nditd oppimi-
sen malleja kasittelevid tutkimusartikkeleita (30 tutkimusartikkelia). Tédssa kysei-
sessd tutkielmassa tehdyt johtopddtokset olisivatkin saattaneet ehkd muodostua
luonteeltaan liian yksipuolisiksi, jos olisin padtynyt kdyttamaan taméan tutkiel-

mani tutkimusaineistona pienempédd tutkimusaineistoa. Halusinkin saada talla
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tutkimusaineiston lukumaddran kasvattamisella riittavasti ns. ” tutkimuksellista va-
riaatiota” tdhdn tutkielmassani tarkastelemaani tutkimusaiheeseen liittyen. (Es-

kola & Suoranta 1998, 46-48; 155.)
Tutkimuksessa kdytetyn aineiston vastaavuuden perusteella:

Tutkielmassani pyrin varmistamaan tdméan tutkielmani luotettavuuden myos
pyrkimalld analysoimaan tatd tutkielmassani kdytettyad tutkimusaineistoa ndista
valitsemistani tutkimusartikkeleista nousevien kysymysten kautta. Ndin pyrin-
kin tekemddn tulkintoja sekd johtopadatoksid ndistd tarkastelemistani tutkimusar-
tikkeleista tavalla, joka ei ole suoranaisessa ristiriidassa ndiden kyseisten tutki-
musartikkelien aktuaalisen sisdllon kanssa. Toisaalta tdssd yhteiskunnassa eld-
vdnd yksilond minun on kuitenkin mahdotonta tehda tutkimusta tavalla, jossa
tamd oma merkitysperspektiivini ei vaikuta millddn tavalla ndihin tédssd tutkiel-
massani tehtyihin johtopadatoksiin. Olen yrittanyt kuitenkin kuvata tassa tutkiel-
massani sitd tutkimuksellista prosessia (esim. johdanto, tutkimusmenetelmia ku-
vaava luku jne.), jonka kautta olen paitynyt ndihin tdssd tutkielmassani esitta-

miini johtopaatoksiin. Eskola & Suoranta 1998, 155; 159.)

Tamdn tekemdéni tutkielman luotettavuuden arviointia vaikeuttaa omalta
osaltaan sen perustuminen kirjallisuuskatsaukseen. Kyseessa onkin ns. ” toisen ki-
den” tietoon perustuvan tutkimusaineiston analysointi sekd tdimén analyysin pe-
rusteella muodostetut johtopddtokset. Taménkaltaisessa luonteeltaan teoriapai-
notteisessa tutkimuksessa, kun ei ole valttamaittd olemassa mitddn suoranaisesti
toistettavissa olevia tutkimuksellisia polkuja, joita muut tutkijat voivat seurata.
Minun tdytyykin luottaa siihen, ettd tamé valitsemani tutkimusmenetelma (eli
integroiva kirjallisuuskatsaus sekd tdamdn tutkimusaineistoni analysointivai-
heessa (luku 5) kdytetty kronologinen ldhestymistapa ndihin tutkielmassa tarkas-
teltuihin oppimisen malleihin liittyen on riittdvan luotettava tapa tarkastella tata

tutkielmaani valittua tutkimusaihetta seka siihen liittyvid tutkimuskysymyksia.

(Eskola & Suoranta 1998, 78-80; 155; 159-161.)
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7.4 Opettaja ei ole saari

Réasdsen (2002a, 18-20) mukaan kasvatus voidaan késittdd kunakin aikakautena
vallitseviin arvoihin aina jollakin tapaa sidoksissa olevaksi kasvatukselliseksi toi-
minnaksi. Kasvatuksen taustalla voi siten sanoa olevan aina jonkun ulkopuolisen
tahon ndkemys siitd millainen timad yhteiskunta on seké toisaalta mihin suuntaan
tamd taho haluaa tdaman kyseisen yhteiskunnan kehittyvan. Vastuuta taiman luo-
kanopettajakoulutuksessa tapahtuvan kulttuurienvalisen kompetenssin kehitta-
misestd ei voidakaan ndin sysatd pelkdstdan ndiden luokanopettajia kouluttavien
opettajien tai luokanopettajiksi opiskelevien opiskelijoiden vastuulle vaan ky-
seessd on pikemminkin prosessi, joka vaatii useiden tdssd suomalaisessa yhteis-
kunnassa vaikuttavien tahojen samanaikaista tukea (kollegoiden, rehtorien, kou-
luviranomaisten, poliitikkojen jne.). Tama Jyvéaskyldssd toteutettava luokanopet-
tajakoulutus ei ndin tapahdu tdstd muusta yhteiskunnasta erillisessa kontekstissa
vaan aina tdssd kyseissd yhteiskunnassa toteutuvana sekd taméan kyseisen yhteis-
kunnan tukea tarvitsevana (esim. taloudellisten resurssien osalta) koulutukselli-
sena toimintana.

Namd kulttuurienvéliseen kompetenssiin liittyvét taidot ovat kuitenkin
valttaméattomia tdssd yhd moninaisemmaksi muuttuvassa suomalaisessa yhteis-
kunnassamme. Jokikokon (2002) mukaan (Banks 1999) toteaakin, ettd yksittdi-
selld opettajalla tai yksittdiselld oppilaitoksella ei ole kuitenkaan usein riittdvasti
resursseja kdytettdvissddn tassd pyrkimyksessdadn kehittdd tdtd opetusta tavalla,
joka mahdollistaisi ndiden uusien toimintatapojen vakiinnuttamisen osaksi ndita
vallitsevia koulutuksellisia kdytanteitd. Tastd syystd sellainenkin luokanopetta-
jaksi kouluttautuva yksil6 tai kouluttajana toimiva henkild, jolla on aito halu
muuttaa nditd vallitsevia koulutuksellisia kdytdnteitd, saattaa kuitenkin loppujen
lopuksi katsoa helpommaksi mukautua tdssa kyseisessd suomalaisessa koulutus-
jarjestelmdssa vallitsevaan toimintakulttuuriin, kuin yrittdd pyrkid taistelemaan
sitd vastaan. (Jokikokko 2002, 90.)

Luokanopettajien tdydennyskoulutus onkin tdssd mielessa tarked jatkotut-

kimuksen kohde, koska valtaosa ndistd suomalaisissa peruskouluissa toimivista
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luokanopettajista on koulutettu aikana, jolloin tdssd suomalaisessa yhteiskun-
nassa vallitsevaan vieston etniseen, kielelliseen sekd uskonnollisen moninaisuu-
teen ei kiinnitetty kovinkaan paljon huomiota. T4td luokanopettajien tiydennys-
koulutusta tulisikin kehittda tavalla, jossa myds ndama mahdollisesti jo vuosikym-
menien ajan luokanopettajina toimineet yksilot asetettaisiin sellaisiin opetuksel-
lisiin tilanteisiin sekd oppimisymparistoihin, jotka pakottaisivat heid&dt pohti-
maan ndiden omaamiensa nikemystensd todenmukaisuutta. Taman suomalai-
sen koulutusjdrjestelmén uudistamisen voisikin ndin aloittaa uudistamalla en-
siksi tamdn luokanopettajien taydennyskoulutukseen liittyvan koulutustoimin-

nan.
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Liite 1: Tutkimusaineiston valikoinnissa kdytetyt valikointikriteerit

Artikkelien
lukumaara

30 artikkelia

5 vuoden
aikaraja

2015-2020 | | Kasvatustiede

Tieteenalat

Artikkelien kieli

| Englanti

I l

Sosiokulttuurinen
oppiminen

Uudistava Kokemuksellinen
oppiminen oppiminen

10 artikkelia | | 10 artikkelia f 10 artikkelia

Liite 1. Pro gradu -tutkielmassa kaytettyjen tutkimusaineistojen valikointikriteerit
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Liite 2: Pro gradu -tutkielmaan valitut tutkimusartikkelit oppimisen mallin mukaan jaotel-
tuna

a) Oppimisen malli: Kokemuksellinen oppiminen

1 Extending experiential learning in teacher 2016 Linkki
professional development

2 A Connected Space for Early Experiential 2016 Linkki
Learning in Teacher Education

3 Utilizing an Experiential Approach to 2016 Linkki
Teacher Learning about AfL: A Cons-cious-
ness Raising Opportunity

4 Preparing Globally Competent Teacher Can- 2016 Linkki
didates through Cross-Cultural Experiential
Learning

5 I find it odd that people have to highlight ot- 2017 Linkki
her people’s differences - even when there
are none”: Experiential learning and intercul-
turality in teacher education

6 Experiential strategies and learning in envi- 2020 Linkki
ronmental education: lessons from a teacher
training college in Tanzania

7 New teaching strategies from student 2020 Linkki
teachers’ pedagogical conceptual change in
CALL

8 Training Teachers for and through Citi- 2020 Linkki
zenship: Learning from Citizenship Expe-
riences

9 Changes in attitudes and willingness to use 2020 Linkki
co-teaching through pre-service teacher trai-
ning experiences

10 Expectations vs Reality: Investigating 2020 Linkki
Teaching Practice Challenges of Foundation
Phase Student Teachers in a Comperehensive
University

Liite 2a: Kokemuksellista oppimista késittelevit tutkimusartikkelit
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https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.eric_sEJ1127700
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.eric_sEJ1121632
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.springer_jour10.1007%2Fs11159-017-9620-y
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.informaworld_s10_1080_14729679_2018_1555047
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.elsevier_sdoi_10_1016_j_system_2020_102218
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.proquest2397274874
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.informaworld_s10_1080_19415257_2019_1634631
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.proquest2445581712
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b) Oppimisen malli: Sosiokulttuurinen oppiminen

1 Language Teachers' Intercultural Lear- 2020 Linkki
ning: A Sociocultural Perspective

2 Student Teaching and Urban Educator 2020 Linkki
Aptness: The Significance of Similar So-
ciocultural Scenarios

3 Being and becoming in teacher education: 2020 Linkki
student-teachers' freedom to learn in a Col-
lege of Education in Ghana

4 Contested pasts, complicated presents: 2020 Linkki
Pre-service teachers’ developing con-cepti-
ons of community

5 Learners’ socio-cultural backgrounds and 2020 Linkki
science teaching and learning: a case study
of township schools in South Africa

6 Pre-service Teacher Education from a So- 2018 Linkki
ciocultural Perspective: A Case-Study on
Teaching Learning through Conceptual
Mediation

7 Educating science teachers in the twenty- 2017 Linkki
first century: implications for pre-service
teacher education

8 Learning to Teach: What Do Pre-Service 2015 Linkki
Teachers Report
9 A sociocultural perspective on the deve- 2017 Linkki

lopment of Turkish pre-service teachers'
competences and qualifications

10 The nexus between pre-service teachers’ 2019 Linkki
emotional experience and cognition du-
ring professional experience

Liite 2b: Sosiokulttuurista oppimista kéasittelevat tutkimusartikkelit
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https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.crossref10.1558%2Flst.37792
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.informaworld_s10_1080_02188791_2017_1386092
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.eric_sEJ1083393
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.informaworld_s10_1080_14681366_2016_1252788
https://jyu.finna.fi/PrimoRecord/pci.springer_jour10.1007%2Fs13384-019-00320-8

¢) Oppimisen malli: Transformatiivinen oppiminen

1

Beyond the student teaching seminar:
examining transformative learning
through arts-based approaches

2017

Linkki

111

Professional development of teacher-
educators towards transformative lear-
ning

2017

Linkki

Collaborative Developmental Action In-
quiry: An Opportunity for Transforma-
tive Learning to Occur?

2015

Linkki

Fostering transformational teacher
agency in Finnish teacher education

2018

Linkki

Transformative professional develop-
ment for in-service teachers through in-
ternational service learning

2020

Linkki

Using Transformative Learning Theory
to Help Prospective Teachers Learn Mat-
hematics That They Already "Know"

2020

Linkki

Looking inward, outward, and forward:
Exploring the process of transforma-tive
learning in teacher education for a sus-
tainable future

2020

Linkki

From Approximations of Practice to
Transformative Possibilities: Using
Theatre of the Oppressed as Rehearsals
for Facilitating Critical Teacher Edu-ca-
tion

2020

Linkki

Dialogic understanding of teachers' on-
line transformative learning: A qualita-
tive case study of teacher discussions in
a graduate-level online course

2015

Linkki

10

Preservice teachers' transformative lear-
ning through field experience with
emergent bilinguals in a dual language
school

2020

Linkki

Liite 2¢c: Transformatiivista oppimista kasittelevat tutkimusartikkelit
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Liite 3: Pro gradu -tutkielman toteutusta kuvaava malli

Tutkimusaineistot+tutkimu|

Tutkittava ilmié "
smenetelmi

Tutkimuskysymykset+ilmi Johtopiitokset

(luvut17ja 2) o6ldhtoisen mallin kuvailu (luku 7)

UES) (luvut 4, 5 ja 6)

Tutkimuskysymys 1 (luku 5):

tteena on
4 vertailla naita
kohteena olevaa oppimi

. o suhteessa tois a
Kokemuksellisen oppimisen e
malli luokanopettajakoulutuksessa
(10 tutkimusartikkelia) sovellettavaan ilmiola sen

. . . oppimisen malliin (luku 4).
integroiva kirjallisuukatsaus PP ( )

Tutkimuskysymys 2 (luku 6):

Tavoitteena on pyrkia syntetisoimaan Johtopa

Kulttuurienvilisen Sosiokulttuurisen oppimisen luvussa 5 toteutettu analyysi sarjaksi Johtop
kompetenssin kehittéminen malli opetuksel k: e luvussa esittellddn 6 timan
luokanopettajakoulutuksessa (10 tutkimusartikkelia) | : sen kultturienvalisen kompetenssin

kolmen eri oppimisen mallin . ) o T kehit tukevaa
kautta tarkasteltuna integroiva kirjallisuukatsaus <ea kokonaisvaltaisemmalla tavalla koulutuksellista osatekij
a yldssd toteutettavassa
tajakoulutuksessa

Transformatiivisen oppimise
malli
(10 tutkimusartikkelia) Ilmiélahtbisen oppimisen mallin
kuvailu (luku 4]
i luokanopettajakoulutuksess
ytettdvian oppimisen mallin
esitteleminen

integroiva kirjallisuukatsaus




	Tiivistelmä

