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Tdamadn tutkimuksen tavoitteena on tuoda esille ulkomailla tyoskennelleiden luo-
kanopettajien ndkemyksid heille tarkeistd interkulttuurisen kompetenssin sisal-
16istd, sekd kokemuksia siitd, miten opettajankoulutus on tukenut heiddn inter-
kulttuurisen kompetenssinsa kehittymista. Lisdksi tarkastelemme luokanopetta-
jien koulutukselle esittamid kehitysideoita interkulttuurisen kompetenssin nako-
kulmasta. Interkulttuurisella kompetenssilla tarkoitetaan tdssa tutkimuksessa
yksilon valmiuksia kohdata monikulttuurisia tilanteita ja toimia niissa.

Tutkimus toteutettiin laadullisin menetelmin hyédyntden puolistrukturoi-
tua teemahaastattelua edelld kuvattujen kolmen tutkimuskysymyksen selvitta-
miseksi. Tutkimukseen osallistui seitsem&n ulkomailla tyoskennellyttd suoma-
laisen luokanopettajakoulutuksen kdaynyttd opettajaa. Teoreettisena viitekehyk-
send tutkimuksessa toimi Katri Jokikokon (2002) interkulttuurisen kompetenssin
ulottuvuudet (asenteet, tiedot, taidot ja toiminta). Aineisto analysoitiin temaatti-
sen analyysin keinoin.

Interkulttuurisen kompetenssin sisdlloistd tarkeimmiksi teemoiksi nousi-
vat erilaisuuden arvostaminen, muutosvalmius ja yhteistychon pyrkiminen eli
siltojen rakentaminen. Ryhman merkitys ja koulutussisdllot korostuivat késitel-
taessd koulutuksesta saatua tukea. Luokanopettajakoulutukselle esitetyt kehitys-
kohteet jakautuivat joustavuuden, kurssisisdltojen ja kansainvéalisyyden lisddmi-

sen teemojen alle.
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lisyys, kulttuurienvilinen vuorovaikutus, luokanopettajakoulutus
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1 JOHDANTO

Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisussa (2018) opetusministeri Sanni Grahn-
Laasonen toteaa, ettd “Koulutuksella ja tutkimuksella luodaan perusedellytykset
kansainvidliseen verkostoitumiseen ja yhteistyohon.” Julkaisussa tunnistetaan
kansainvdlistymisen kehityksen tarve ja tuodaan esiin hallituksen suunnittele-
mat keinot kansainvilisyyden lisidmiseksi varhaiskasvatuksesta korkeakoului-
hin. Hallituksen tavoitteena on valmistaa jokainen suomalainen nuori pé&rjaa-
madn yhd kansainvalistyvammilld tyomarkkinoilla riittavan kielitaidon, valoisan
ja avaran asenteen, avartuneiden nédkoalojen ja kulttuurien tuntemuksen kautta.
Opettajakoulutuksessa kansainvilistymisen kehittamistavoitteita pyritdan edis-
tamaan erilaisten hankkeiden kautta. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2018.) Uu-
distusten tdyttoon panijoina tulevat toimimaan kouluttajat ja opettajat koulutuk-
sen jokaisella sektorilla, joten koemme tarkedksi tutkia nimenomaan opettajan-
koulutusta.

Pro gradu -tutkielmassamme keskitymme selvittimddn minkéalaisia inter-
kulttuurisia valmiuksia suomalaisesta luokanopettajankoulutuksesta valmistu-
neet ulkomailla tyoskentelevit tai valmistumisensa jalkeen jossakin vaiheessa ul-
komailla tyoskennelleet opettajat kokevat oppineensa koulutuksessaan. Lisdksi
tutkimme, mitd interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksia he kokevat tarvit-
sevansa tyossddan ulkomailla. Pyrimme siis selvittimé&an opettajien henkilokoh-
taisia kasityksid ja kokemuksia, jotka auttavat ymmartamaan tutkittavaa ilmiota,
opettajankoulutuksessa opittuja interkulttuurisia taitoja.

Unesco (2013, 16) madritteleekin interkulttuurisen kompetenssin tietoisuu-
deksi kulttuureista ja kulttuurien vélisessd vuorovaikutuksessa ilmenevista ky-
symyksistd. Kulttuurisen tietoisuuden hankkimista kuvataan ensimmaisend as-
keleena matkalla kohti interkulttuurisesti kompetenttia henkilod. Kompetenssi
pysyy keskenerdisend, silld henkildiden kohtaamiset ja tilanteet ovat aina erilai-
sia. (Unesco 2013, 9.) On huomattava, ettei interkulttuurinen kompetenssi poh-
jaudu yksittdiseen taitoon, tietoon tai asenteeseen, vaan huomioi namaé piirteet

yhdessd. Kompetenssi itsessddn kattaa tietoisuuden ja kyvyn soveltaa ndité tieto-



ja sekd kayttdytymisen ja henkilon kdyttaytymistd ohjaavat periaatteet. Ndin ol-
len kompetenssi sisdltdd kognitiivisen, toiminnallisen, henkilokohtaisen ja eetti-
sen puolen. (Unesco 2013, 12.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan opettajan
tulee ohjata oppilaita opetuksensa kautta kohti kulttuurisesti, uskonnollisesti,
katsomuksellisesti ja kielellisesti moninaista maailmaa, sekd tukea oppilaiden
kasvua oman kulttuurinsa aktiivisiksi toimijoiksi (Opetushallitus 2014, 16). Tilas-
tokeskuksen (2020) mukaan Suomen vdestostd oli vuonna 2019 7,5 % vieraskieli-
sid, eli henkiloitd, joiden kieli on jokin muu kuin suomi, ruotsi tai saame. 2000-
luvun alussa vastaava luku oli vain 1,9 %. Koulujen muuttuessa jatkuvasti moni-
kulttuurisemmiksi on merkityksellista tarkastella, kuinka ne ovat osaltaan raken-
tamassa monikulttuurista yhteiskuntaa. Tulevaisuuden koulussa tyoskennelta-
essd tarvitaankin nykyistd parempaa kulttuurista patevyytta.

Moninaisuuden lisddntyessd on koulun kansalaiskasvatustehtdvd myos
muuntunut. Koulun on pystyttdvd yhtd lailla tukemaan maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden kasvua aktiiviseen yhteiskunnan jdsenyyteen kuin se tukee
suomalaisia oppilaita. Lisdksi koulu on avainasemassa rakentamassa oppilaille
edellytyksid kulttuurienviliseen vuorovaikutukseen. (Virta & Tuittu 2013, 116-
117.)

Monikulttuurisen opetusryhmén kulttuurisen tukemisen kannalta on opet-
tajan oma kulttuurienvilinen osaaminen valttimatontd. Ohjatessaan oppilaita
kohtaamaan ja toimimaan monikulttuurisessa todellisuudessa opettajan inter-
kulttuurisen kompetenssin tuntemus puolestaan korostuu. Télld tarkoitamme
sitd, ettd opettajalla on ymmarrys kompetenssin kehittymisestd ja siten taidot ke-
hittymisen tukemiseen.

Kokemuksemme mukaan luokanopettajan opinnot voisivat valmistaa opet-
tajiksi opiskelevia tarkastelemaan omaa interkulttuurista kompetenssiaan huo-
mattavasti nykyistd paremmin ja samalla valmistaa tukemaan oppilaiden inter-
kulttuurisen kompetenssin kehittymistd. Tiedot ja taidot interkulttuurisesta
kompetenssista tukevat opettajien toimimista yhd monikulttuuristuvammissa

kouluyhteisoissd. Olemme itse aloittaneet opintomme vuonna 2016 Jyvaskyldssa



ja kdsitteend interkulttuurinen kompetenssi oli meille vieras aloittaessamme poh-
jatyotd tdatd tutkimusta varten. Ulkomaille sijoittuneet tydharjoittelumme olivat
molemmilla niin sanotusti ylimédardiset harjoittelut, mutta ndiden seurauksesta
olemme kiinnostuneet mahdollisuudesta opettaa ulkomailla ja kehittda interkult-
tuurista kompetenssiamme.

Tutkiessamme nimenomaan opettajien ndkemyksid opintojensa ja ulko-
mailla tyoskentelyn yhteydestd uskomme tutkimuksestamme olevan hyotya
kansainvialistymisen lisdksi myos kotikansainvéalistymisen kanssa tyoskentele-
ville opettajille ja opettajankoulutukselle. Kotikansainvéalistymiselld tarkoi-
tamme kansainvélistymisen eri muotoja Suomessa. Saadessamme lisdd tietoa
siitd, mitd ja miten interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksia opettajat ar-
vostavat ja painottavat kansainvilisessd tyOympadristossd tyoskennellessddn,
voimme keskittyd kehittimdan nditd ulottuvuuksia jo opettajankoulutuksen ai-

kana.



2 LUOKANOPETTAJAKOULUTUKSEN LAHTO-
KOHDAT INTERKULTTUURISEN KOMPETENS-
SIN KEHITTAMISEEN

21 Perusopetuksen opetussuunnitelma ja kulttuurien moni-
naisuus

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) kulttuu-
rinen moninaisuus kuvataan rikkautena ja opetuksessa tavoitellaan kulttuurisen
moninaisuuden arvostamista sekd kulttuurien vilisen vuorovaikutuksen tuke-
mista. Arvopohja perustuu suomalaiselle kulttuuriperinnélle ja se on muotoutu-
nut eri kulttuurien vuorovaikutuksessa. Perusopetus tdhtdd yhteiskunnallisen
tehtdvansd kautta lisddméddn tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta ehkdisemalld
eriarvoistumista. Perusopetuksen kulttuuritehtdava tavoittelee kulttuurisen osaa-
misen ja kulttuuriperinnon tukemista sekéd lisdidméaan kulttuurien moninaisuu-
den ymmadrtamista. (Opetushallitus 2014, 16,18.)

Keskeistd opetussuunnitelmassa on se, ettd koulu kuvataan jatkuvasti
kehittyvand yhteisond ja samalla osana kulttuurisesti muuttuvaa yhteiskuntaa.
Kotikansainvilisyys ndhddan myonteisesti vahvuutena ja esimerkiksi eri kielten
kayttod arvostetaan. Kotikansainvilisyydelld tarkoitamme kansainvalistymisen
eri muotoja kotimaassa. Kouluissa kotikansainvéalisyys voi nakyéa esimerkiksi op-
pimisympadristoind tai ldhiympéariston moninaisuuden, kuten oppilaiden tausto-
jen, hyodyntdamisend. Opetushallituksen (2011, 3-4.) mukaan kotikansainvali-
syys “auttaa tuomaan maailman kouluun”. Opetussuunnitelmassa kannuste-
taankin eri kielten joustavaan kayttoon koulun arjessa. (Opetushallitus 2014, 28;
Opetushallitus 2011, 3-4.) Erityisesti opetussuunnitelman laaja-alaiset tavoitteet
linkittyvéat tdhan kulttuurien moninaisuuden teemaan. Arvostavan vuorovaiku-
tuksen taitojen ja itseilmaisun keinojen tukemisella tdhdataan kulttuurisesti kes-
tavddan elamantapaan laaja-alaisen tavoitteen kulttuurinen osaaminen, vuorovai-

kutus ja ilmaisu (L2) puitteissa. Laaja-alainen tavoite nelja (L4) monilukutaito



ndhd&dan merkittavana kykynd, jotta voidaan tulkita ympéardivad maailmaa ym-
mértden sen kulttuuriset vivahteet. Monilukutaidolla tavoitellaan oppilaiden
kriittisen ajattelun ja oppimisen taitojen vahvistumista. (Opetushallitus 2014, 21~
22))

Jo perusopetuslaissa (1998/628 § 2) mddritellddn, ettd opetuksen on
edistettdva tasa-arvoa ja varmistettava riittdva yhdenvertaisuus koulussa. Suomi
on sitoutunut kansainvilisiin ihmisoikeussopimuksiin, kuten YK:n yleismaail-
malliseen ihmisoikeuksien julistukseen (1948) sekd YK:n yleissopimukseen lap-
sen oikeuksista (SopS 59-60/1991) ja ndin ollen perusopetuksen opetussuunni-
telma noudattaa nditd periaatteita (OPS 2014, 14). Tastd seuraten ajattelemme,
ettd koulun tulee tukea sellaisia tyoskentelyn ja olemisen tapoja, jotka edistéavit
tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta. Nditd ovat esimerkiksi kyky ndhdé jokaisen ar-
vokkuus ihmisend ja kyky toimia vastuullisesti erilaisissa yhteisoissd ja osana
elinympadristojd.

Tarkastelimme kulttuurisen moninaisuuden arvostamista perusopetuksen
opetussuunnitelman laaja-alaisten tavoitteiden kautta. Kulttuurien arvostami-
nen ja moninaisuuden késittely kulkee kuitenkin opetussuunnitelman lépija op-
piainekohtaisesti kulttuurisen moninaisuuden arvostamisen teema voidaan ha-
vaita niin opetuksen tavoitteissa kuin keskeisissd sisdltoalueissa. Keskeinen aja-
tuksemme tutkimuksen pohjalla onkin kulttuurien moninaisuuden nidkeminen
voimavarana. Suomen perusopetuksen opetussuunnitelman mielekas toteutta-
minen edellyttdd siis luokanopettajia, jotka ymmartavit ja arvostavat kulttuu-
rista moninaisuutta. Tdstd seuraten on tirkedd késitelld ndihin liittyvid teemoja

suomalaisissa luokanopettajakoulutuksissa.
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2.2 Kulttuurinen moninaisuus opetuksessa

Voidaksemme paremmin ymmartdd interkulttuurisen kompetenssin kisitettd,
meiddn tulee ensin ymmartad, mitd kulttuurilla tarkoitetaan. Koska kulttuurilla
on useita merkityksid, on sitd vaikeaa madritelld yksiselitteisesti. Kulttuurin mo-
ninaiset muodot ndyttaytyvaét eri tavoin suhteessa aikaan ja paikkaan. Toistuvaa
kulttuurin mééritelmissd on se, ettd kulttuuri ndhddan samassa ympaéristossa
asuvien ihmisten sosiaalisesti rakentamana. Kulttuuria ei voi sitoa kiintedsti ai-
kaan tai paikkaan, vaan se tulee ndhdd kompleksisena ja dynaamisena raken-
teena. (Shi-Xu 2016.) Kulttuuri on siis osa ihmisten elimad sosiaalisessa yhtei-
sossd. Lustig and Koester (2003) madritteleviat kulttuurin opittuina arvoina, us-
komuksina ja normeina, jotka jaetaan suuremmassa ryhmassa vaikuttaen ihmis-
ten kdyttdytymiseen. Tarkeimpand Lustig ja Koester (2013) nostavat esiin sen,
ettd kulttuuri on opittua. Lapset oppivat vanhemmiltaan ja ldheisiltdan kulttuu-
rille ominaiset kdyttaytymismallit ja uskomukset, jotka kehittyvidt ympériston
vaikutuksesta.

Eliot (2010) puolestaan jakaa termin kulttuuri kolmeen eri merkitykseen
riippuen siitd, keskitymmeko yksiloon, ryhmiin vai koko yhteiskuntaan. Nama
kolme osa-aluetta liittyvét toisiinsa: yhteiskunnan kulttuuri sisédltdd myos ryh-
mien ja yksiloiden kulttuurit. Tdstd seuraten yksildiden ja ryhmien seké yhteis-
kunnan kulttuurit vuorovaikuttavat keskendan. Kuitenkin yhteiskunnassa ylei-
sesti vallitseva kulttuuri on olennainen.

Woolfolk (2010, 277) esittelee puolestaan teorian kulttuurin jadvuori-
mallista. Suurin osa jddvuoresta on vedenpinnan alapuolella ja vain vuoren
huippu on suoraan ndhtavilla. Jadvuorta verrataan kulttuuriin, jolloin suurin osa
kulttuurisista eroista ei ole tiedostettuja ja ndin ne jadvit veden pinnan alapuo-
lelle. Tiedostamattomat erot johtavat useammin vadrinymmartamiseen ja kon-
flikteihin. Vedenpinnan yldpuolelta 16ytyy esimerkiksi musiikki, ruoat, kieli,
myytit ja vaatetus. Pinnan alle jddvat epdsuorat, sanomattomat ja joskus myos
tiedostamattomat uskomukset ja asenteet. Tédllaisia pinnan alle jadvia kulttuuriin
liittyvid tekijoitd ovat esimerkiksi sidnnot katsekontaktista, lasten kasvatus, ka-

sitykset oikeudesta ja reiluudesta, ikddn liittyvit asenteet sekd paljon muita. N&in
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ollen ndkyvéa huippu reflektoi vain pientd osaa kaikista kulttuurista ndkdkoh-
dista ja eroista.

Nakemyksemme mukaan koulutuksessa ei aina pddstd syvemmaille pinnan
alle vaan tarkastelu painottuu helposti jadvuoren huippuun, joka on todellisen
ymmarryksen ja oppimisen kannalta epdolennaista interkulttuurisen kompe-
menttejd ei voi tdysin ymmartad, jos ei kdsitd syvemmin pinnan alla vallitsevia
kulttuurin osia (Lustig & Koester 2013, 20). Pinnan alapuolelle jadvéan aineksen
lisdksi on syytd muistaa, ettd ihmiset voivat samanaikaisesti kuulua useampaan
kulttuuriseen ryhmadn kuten Hahl ja Lofstrom (2016) esittavét tutkimuksessaan
ihmisten kulttuurisesta identiteetista.

Tutkimuksemme kannalta onkin olennaista tarkastella opettajien suhdetta
kulttuuriseen moninaisuuteen. Gayn (2010, 147) mukaan valmisteltaessa opetta-
jia kulttuuriseen moninaisuuteen, on tarkedd ymmartdd kulttuuriin, etnisyyteen
ja rotuun liittyvien uskomusten vaikutus opetuskdyttdaytymiseen. Koska opetta-
minen on kontekstiin sidottua, tilannekohtaista ja jokaisen henkilokohtainen pro-
sessi, on opetus tehokkainta silloin, kun ekologiset tekijdt kuten kulttuurinen
tausta, aiemmat kokemukset ja opettajan sekd oppilaan identiteetit on huomioitu
opetuksen toteutuksessa. Gay (2018) madadrittelee kulttuurisesti responsiivisen
opetuksen sellaiseksi, jossa hyodynnetddn kulttuurista tietdmystd, aiempia koke-
muksia ja etnisesti erilaisten oppilaiden viitekehyksid ja esitystyylejd, jotta oppi-
minen olisi merkityksellisempés ja tehokkaampaa heille. Kulttuurisesti respon-
siivisessa opetuksessa tunnistetaan rodullisen ja kulttuurisen moninaisuuden
tarkeys oppimisessa. (Gay 2018, 28, 36-37.)

Talib (2005, 41) kuvaa teoksessaan etnisyydeltddn tai muista vallitsevista
normeista poikkeavien oppilaiden asettavan haasteita opettajien ammatillisuu-
delle ja edustavan usein ei-toivottua oppilasainesta. Vuorovaikutustilanteissa,
joissa kulttuurit kohtaavat, konfliktien todenndkoisyys on suuri. Téllaisissa tilan-
teissa toimitaan usein tunnevaltaisesti ja pyritddn puolustamaan itselle tarkeita
arvoja ja omaa identiteettia oman kulttuurin kayttaytymismalleihin nojaten. (Ta-

lib 2005, 47.) Opettajalta edellytetdankin monipuolisen kulttuurisen osaamisen
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lisdksi myo6s “halukkuutta kohdata asioita, joita hédn ei valttamaéttd haluaisi koh-
data”. Oman haasteensa tilanteissa aiheuttaa se, ettei kehonkielen tulkinta ole
yksiselitteistd. Tdlloin on vaarana, ettd opettaja tulkitsee oppilaan antamat merkit
vadrin. Tulkintaerojen ja vadrinymmarrysten mahdollisuus kasvaa, toimittaessa
kulttuurisesti moninaisten oppilaiden kanssa. Opettajan ammatillisuuden ja tun-
nedlyn merkitys korostuu tilanteissa, joissa oppilas saa opettajassa aikaan voi-
makkaita tunteita. (Talib 2005, 119.)

Jos halutaan edistdd dialogia sekd hyvaksyntdd erilaisuutta kohtaan, ovat
arkieldmad ja koulutuksen huomioiminen keskeisid (Rovea 2020, 65). Tutkimuk-
sessamme tarkastelemme yksiloiden nikemyksid, tarkemmin opettajien nike-
myksid. Luonnollisesti emme voi keskittyd pelkéstddan yksiloihin, silld opettami-
sen professio linkittyy myo6s yhteiskuntaan ja yhteisolld on odotuksia opettajia
kohtaan. (Ks. Elliot 2010.) Kulttuurin jadvuorimalli (Woolfolk 2010) taas toimii
osaltaan pohjana ymmarrykselle siitd, mitd kaikkea kulttuuriin liittyvad voidaan
ndhdd ja millaisia asioita 16ytyy pinnan alta. Ndiden tietojen pohjalta voimme
reflektoida haastateltujen opettajien ndkemyksii ja analysoida tuloksia tdhd&dten

parempaan ymmarrykseen kulttuurista ja kulttuurienviélisistd kohtaamisista.

2.3 Interkulttuurisuus luokanopettajakoulutuksessa

Interkulttuurisuus viittaa vuorovaikutukseen kulttuurienvilisissd kohtaami-
sissa, joissa luodaan mahdollisuuksia kulttuurienvéliseen tuntemiseen ja oppi-
miseen pyrkien tehostamaan kulttuurien rinnakkaiseloa. Interkulttuurisuus ka-
sitteend ei kuitenkaan kiistd konfliktia. Keskeistd on monimuotoisuuden nikemi-
nen rikkautena eikd ongelmana. Interkulttuurinen opetus on merkittdvaa erilai-
sissa koulutustilanteissa, silli me kaikki olemme erilaisia jo itsessamme. (Cae-
tano ym. 2020, 59.) Jotta opettajat olisivat pystyvid opettamaan erilaisissa tilan-
teissa ja tukemaan oppilaidensa interkulttuurista oppimista, on heilld itselldan

oltava riittdva interkulttuurinen kompetenssi.
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Réasédnen (2009) toteaa ettd suomalaisen opettajankoulutuksen parissa muu-
tamaa poikkeusta lukuun ottamatta interkulttuurinen ja kansainvilinen opetus
on keskittynyt pieniin osiin opetussuunnitelmassa kuten yksittdisiin kursseihin.
Ei kuitenkaan tarvita lukuisia uusia kursseja koskien interkulttuurisuutta, vaan
muutosta rakenteisiin ja ajatusmalleihin. Interkulttuurinen opetus tdhtda kou-
luun, joka olisi aidosti kaikkien lasten koulu ja ndin ollen on myos opetuksen
oltava kaikille oppilaille kohdistettua. (Rdsanen 2009, 46-47.)

Luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmia uudistetaan oman koke-
muksemme mukaan jopa kolmesti valmistumisen tavoiteajan (viisi vuotta) ai-
kana. Tdaten emme koe tutkimuksemme kannalta tarpeelliseksi tarkastella kaik-
kia niitd luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmia, joiden aikana tutki-
mukseemme osallistujat ovat opiskelleet. Kartoitamme kuitenkin opettajankou-
lutukselle asetettuja tavoitteita Turun, Jyvaskyldn ja Oulun opettajankoulutuslai-
tosten tdménhetkisten opetussuunnitelmien kautta, luoden yleiskatsauksen ai-
heesta.

Tarkastellessamme luokanopettajakoulutuksen ldhtokohtia, tavoitteita ja
toimintakulttuuria Turun ja Jyvaskyldn yliopistoissa, huomasimme keskeiseksi
tasa-arvon sekd yhdenvertaisuuden vahvistamisen. Esimerkiksi Turun yliopis-
ton luokanopettajakoulutukselle osaamistavoitteeksi mainitaan moninaisten op-
pilaiden tukeminen koulunkdynnissd ja oppimisessa (Turun yliopisto 2020).
Myo6s Jyviaskyldan yliopiston luokanopettajakoulutuksen tavoitteet tuovat esiin
luokanopettajakoulutusten pyrkimystd kouluttaa kulttuurista moninaisuutta ar-
vostavia luokanopettajia, jotka ovat taitavia vuorovaikuttajia erilaisissa konteks-
teissa. Etenkin vuorovaikutusosaamisen ja moninaisuuteen liittyva osaaminen -
sisdltoalueet kuvaavat luokanopettajakoulutuksen pyrkimystd valmistaa opetta-
jia, joilla on taitoa tunnistaa omia asenteitaan ja uskomuksiaan sekd herkkyytta
toimia kulttuurisesti moninaisissa tilanteissa erilaisten ihmisten kanssa. (Jyvés-
kylan yliopisto 2020.) Oulun yliopiston Intercultural Teacher Education -koulu-
tuksessa osaamistavoitteiksi on asetettu muun muassa se, ettd koulutuksen kay-

tydan opiskelija pystyy erilaisissa opetus- ja oppimistilanteissa mukauttamaan
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omaa tyoskentelyddn tilanteeseen sopivaksi, arvioimaan omaa toimintaansa seké

toimimaan pedagogisesti tahdikkaasti (Oulun yliopisto 2020).

2.4 Interkulttuurinen kompetenssi opettajan tyokaluna

Interkulttuurinen kompetenssi on ollut tutkimuksen tarkastelun kohteena jo
vuosikymmenid, mutta termisté on tarkentunut hiljattain ja vaatii edelleen tar-
kempaa maddrittelyd (Dervin 2020, 58). Interkulttuurisuutta on kasitelty eri nimi-
tyksilld kuten monikulttuurisuus, transkulttuurisuus ja kulttuurienvélisyys
(Dervin 2017, 88). Harbon ja Moloney (2015, 15) késittdavat monikulttuurisuuden
ja interkulttuurisuuden toisistaan erillisind, mutta tiedostavat ndiden termien va-
lisen eron heikosti ymmarretyksi ja termien padillekkdisen kayton.

Harbon ja Moloney (2015) esittelevit Gadamerin (1986) kolmitasoisen mal-
lin monikulttuurisuuden ja interkulttuurisuuden késitteiden ymmartdmiseksi.
Gadamer on tutkiessaan monikulttuurisuutta sekd interkulttuurisuutta luonut
kolmitasoisen mallin kisitteiden ymmartamiseksi. Ndistd tasoista ensimmédinen
ja toinen liitetddn monikulttuurisuuteen ja viimeinen, eli kolmas taso interkult-
tuurisuuteen. Ensimmaiselld ja yksinkertaisimmalla tasolla muiden kulttuurien
olemassaolo tiedostetaan. Toisella tasolla muita kulttuureita aletaan ymmarta-
mé&dn enemman yhteisoind tai yksiloing, kuitenkin siten, ettd oma kulttuuri koe-
taan edelleen parempana. Mallin interkulttuurisella tasolla kulttuurien valilld
vallitsee keskindinen vuorovaikutus ja avoin, tasa-arvoinen dialogi. Kulttuurien
vilisessd dialogissa voimme oppia ymmartaméaan itseimme paremmin muiden
kautta. Harbon ja Moloney (2015, 19) toteavatkin, ettd muiden kulttuurien ym-
martdminen voi aidosti alkaa vasta, kun ymmartdd oman kulttuurinsa tiedosta-

mattomat piirteet.
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Kuten aiemmin mainitsimme, luokanopettajakoulutuksessa pyritdan kou-
luttamaan kulttuurista moninaisuutta arvostavia opettajia. Tdstd seuraten ni-
emme interkulttuurisen kompetenssin tarkastelun merkityksellisend. Myos Joki-
kokko (2005, 70) toteaa opettajien tarvitsevan erityistd herkkyyttd sekd interkult-
tuurista kompetenssia voidakseen tukea erilaisia oppilaita moninaistuvassa kou-
lussa. Esittelemme seuraavaksi useamman mallin ja jaon, jotka ovat muovanneet
kasityksiamme interkulttuurisesta kompetenssista sekd ohjanneet meita tutki-
muksemme viitekehyksen valinnassa.

Spitzberg ja Changnon (2009, 10) ovat jakaneet interkulttuurisen kompe-
tenssin mallit viiteen kategoriaan mallien yhtenevdisyyksien perusteella.
Olemme suomentaneet ndmd mallit, mutta tuomme esiin my6s niiden englan-
ninkieliset nimet. Alan tutkimus on pitkélti kansainvalistd ja siten kahden novii-
situtkijan tekemaét kdannokset eivit valttamatta taysin noudata alan tutkimuksen
piirissd yleisesti kdytettyd termistod. Spitzbergin ja Changnonin kategoriat ovat
nimeltddn kokoavat (compositional), yhteissuuntautuneet (co-oriental), kehityk-
selliset (developmental), sopeutumis (adaptional) ja kausaaliset (causal) inter-
kulttuurisen kompetenssin mallit. Kokoavan kompetenssin malleissa tunniste-
taan kompetenssin osa-alueita esimerkiksi listaten, mutta ei keskitytd osa-aluei-
den vilisiin suhteisiin. Yhteissuuntautuneet mallit keskittyvat vuorovaikutuk-
seen ja kehitykselliset mallit sithen, miten yksilot kehittavat interkulttuurista
kompetenssiaan. Sopeutumismallit kuvaavat puolestaan ihmisten sopeutumista
ja joustavuutta interkulttuurisissa kohtaamisissa. Kausaaliset mallit selittavait
taas sitd, mitka tekijdat vaikuttavat tai johtavat interkulttuuriseen kompetenssiin.
(Spitzberg & Changnon 2009, 10.)

Dervin (2016) esittdd, ettd tutkimuskentdlld nykyddn tunnetut mallit yhdis-
tavat edelld mainittuja kokoavia, kehitys ja sopeutumismalleja. Hdn nostaa esiin
esimerkiksi Bennetin interkulttuurisen sensitiivisyyden mallin sekd Deardorffin
prosessimallin interkulttuuriseen kompetenssiin, joiden avulla olemme rakenta-
neet omaa kasitystimme interkulttuurisesta kompetenssista. Malleissa yhteista
on se, ettd ne yhdistelevidt aiempia malleja ja perustuvat tietoihin, taitoihin ja

asenteisiin (Dervin 2016, 76).
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Bennetin (2004) interkulttuurisen sensitiivisyyden mallin (Developmental
Model of Intercultural Sensitivity eli DMIS) mukaan yksilon muuttuessa inter-
kulttuurisesti pystyvammadksi, muutos tapahtuu erityisesti yksilon omissa koke-
muksissa. Yksilon prosessi etenee etnosentrismin kehitystasolta etnorelativismin
tasolle kohti interkulttuurisesti pystyvampadd henkiload. Etnosentrisyyden tasolle
kuuluvat kieltiminen, puolustaminen sekd minimalismi. Télld tasolla yksilo ei
valttamattd tunnista kulttuurisia eroavaisuuksia tai ndkee oman kulttuurinsa ai-
noana oikeana. Etnorelativismiin puolestaan kuuluu hyvéaksyminen, adaptaatio
ja integraatio. (Bennett 2004, 62-64.) Bennetin mallia on kuitenkin kritisoitu siitd,
ettd se huomioi vain jdrjestyksessd etenemisen tasolta seuraavalle eikd késittele
mahdollisuutta tasojen paallekkaistymiselle (Jokikokko 2002, 93).

Omaa kompetenssia arvioitaessa korostuvat yksilon kriittisen ajattelun ja
reflektoinnin taidot. Deardorffin (2008) prosessimalli interkulttuurisesta kompe-
tenssista ndhddan dynaamisena prosessina, joka luotiin yksilon tyokaluksi inter-
kulttuurisen kompetenssin kehityksen arviointia ja reflektointia varten. Malliin
liittyvit asenteet, tiedot ja taidot ovat kausaalisessa suhteessa toisiinsa, joka ko-
rostaa sen prosessinomaista luonnetta. Interkulttuurista kompetenssia tukeviin
asenteisiin listataan prosessimallissa avoimuus, uteliaisuus ja toisten kulttuurien
kunnioittaminen. (Deardorff 2008, 67-68.)

Koulutuksen nidkokulmasta interkulttuurista kompetenssia on Suomessa
tutkittu sekd tapaustutkimuksin, ettd narratiivisesti selvittamalld, kuinka opetta-
jat kuvaavat tyossddn tarvitsevansa interkulttuurista kompetenssia (Jokikokko
2005, 71) ja toisaalta kuinka interkulttuurinen kompetenssi kehittyy suomalai-
sessa kansainvdlisessd opettajankoulutuksessa (Dervin 2017). Tutkimus on ndh-
ddksemme keskittynyt sithen, kuinka opetuksessa ja koulutuksessa huomioi-
daan erityisesti omassa yhteisossd tarvittava interkulttuurinen kompetenssi.
Kansainvélistymiseen ja ulkomailla tyoskentelyyn tarvittavalle kompetenssille
luodaan kuitenkin pohja koulutuksessa ja oma tutkimuksemme tuleekin selvit-
tamadan interkulttuurista kompetenssia juuri tdstd, kansainvalistymisen, nako-

kulmasta. Harbon ja Moloney (2015, 19) ovat tehneet samankaltaisia huomioita
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tutkiessaan interkulttuurisuuden asemaa australialaisessa koulutuksessa. He to-
teavat, ettd vaikka interkulttuurisuuden termi on vield melko tuntematon opet-
tajien kouluttamisen tdrkeys asian eteenpdin viemiseksi tunnustettu. Harbon ja
Moloney painottavat myos opettajien kouluttamista omien interkulttuuristen tai-
luun.

Jokikokon (2005) mukaan opettajien kasitykset interkulttuurisesta kompe-
tenssista jakautuvat kolmeen eri kategoriaan, jotka ovat eettinen, tehokkuuspe-
rusteinen ja pedagoginen ldhestymistapa. Ensimmadisessd ldhestymistavassa in-
terkulttuurinen kompetenssi kuvataan eettisend suuntauksena. Tama kategoria
pohjautuu eettisesti soveliaisiin ndkemyksiin ajattelusta ja ymmartamisesta. Li-
sdksi kategoria kattaa ihmisen kédyttdytymisen moninaisissa tilanteissa sekd tietyt
arvot ja periaatteet heiddn toimintansa pohjalla. (Jokikokko 2005, 75.)

Toinen kategoria on tehokkuusndkokulma. Interkulttuurista kompetenssia
kuvataan kykynd toimia ja hoitaa tilanteet ja ongelmat tehokkaasti. Tédstd seura-
ten tehokas toiminta moninaisissa tilanteissa tarkoittaa kykya ottaa useita eri roo-
leja ja ldhestymistapoja erilaisissa tilanteissa. Interkulttuurisesti kompetentti
henkil6 pystyy mukauttamaan toimintansa kullekin tilanteelle soveltuvaksi huo-
mioiden erilaiset vaatimukset ja odotukset sekd muuttamaan omaa rooliaan jous-
tavasti tarpeen mukaan. (Jokikokko 2005, 77.)

Kolmas kategoria, pedagoginen ldhestymistapa, sisdltdd sen, kuinka opet-
tajat kohtaavat ja pystyvét tukemaan kaikkia oppilaita koulussa. Jokikokon tut-
kimuksen tuloksista kdy ilmi, ettd opettajat kuvaavat tarvitsevansa riittavan maa-
ran tietoa pystydkseen toimimaan kulttuurienvélisind pedagogisina asiantunti-
joina. Opettajat mainitsivat tarvitsevansa lisdtietoja esimerkiksi erityisopetuk-
sesta, jotta he pystyvat ymmartdaméan paremmin erilaisia oppimisen viivadstymi-
sen syitd ja tukemaan oppilaita. Opettajan kompetenssiin kuuluu myos kyky
tyoskennelld oppilaiden vanhempien kanssa. Tamd néhtiin haastavana esimer-
kiksi silloin, kun opettajan ja vanhempien arvot eivit kohtaa tai yhteisen kielen

puuttuessa. (Jokikokko 2005, 78.)
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Dervin (2020, 58) kritisoi, ettd monet interkulttuurisen kompetenssin mal-
leista keskittyvit yksiloon jattden huomioimatta toiset kompetenssia muodosta-
essa. Interkulttuurista kompetenssia tutkittaessa onkin tarkedd tarkastella inter-
kulttuurisuutta kriittisesti keskittymaéttd vain yhteen ainoaan malliin. Tdmé&n pe-
rusteella esittelemmekin useita interkulttuurisen kompetenssin malleja luoden

lukijalle kokonaisvaltaisemman kuvan interkulttuurisen kompetenssin tutki-

muskentasta.
2.5 Interkulttuurisen kompetenssin kisite tassad tutkimuk-
sessa

Téassd tutkimuksessa yhdistelemme erilaisia interkulttuurisen kompetenssin
malleja. Vaikka voidaankin ajatella, ettd osa ndkemyksistd liittyen interkulttuu-
risuuteen on parempia, ei kenelldkddn ole objektiivisia perusteita vaittda kaytta-
ménsd mallin olevan ainoa oikea ja paras. Interkulttuurisuutta késiteltdessa ei
voida sivuuttaa henkildiden yksilollisid ndkemyksid siitd, miten interkulttuuri-
suus kdsitetddn. (Dervin 2020, 58-59.) Onkin huomattava, ettei ole yhtd oikeaa
nakemystd interkulttuuriseen kompetenssiin vaan termi késittaa erilaisia ulottu-
vuuksia riippuen siitd, millaista teoreettista viitekehysta kaytetdan.
Tutkimuksessamme painotamme kommunikaation tarkeyttd sekad kulttuu-
rista yhteisymmarrysta toisten kulttuureista osana interkulttuurisuutta Dervinid
(2017, 90) mukaillen. Han painottaa interkulttuurisuuteen kuuluvan oleellisena
osana kulttuurin kriittisen tarkastelun, eroavaisuuksien ja samankaltaisuuksien
keskindisten suhteiden korostamisen, seké yksiléiden, ryhmien ja ryhmien vélis-
ten monimuotoisuuksien tunnistamisen (Dervin 2017, 90). Keskeistd tutkimuk-
sellemme on se, ettd ymmarramme interkulttuurisuuden tapahtuvan ldhtokoh-
taisesti vuorovaikutuksessa toisen kanssa, jolloin vuorovaikutuksella on mah-
dollisuus vaikuttaa muun muassa siihen, kuinka me ajattelemme, kayttay-

dymme ja esittelemme itsemme (ks. Dervin 2016, 72). On tavoiteltava kattavaa
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ymmarrystd, eikd keskittyd vain painottamaan kulttuurin, etnisyyden ja rodun
kasittelyd. Opettajien on pystyttdava tunnistamaan nyansseja ja suhteita seké kiin-
nittdd huomiota esimerkiksi poliittisiin ilmauksiin ja kdyttdmiinsad sanavalintoi-
hin.

Dervinin (2020) esittelemd postmoderni malli interkulttuurisesta kompe-
tenssista perustuu siihen, ettd interkulttuurisuus ndhddan osaksi pdivittdisid ope-
tusymparistojd, eiké sitd eroteta kohtaamisista. Vuorovaikuttaessa eri identiteetit
neuvotellaan henkildiden vililld ja interkulttuurisuus késitetddn eroavaisuuk-
sien vuoropuheluna ja neuvotteluina. Tdssd tutkimuksessa interkulttuurinen
kompetenssin ymmadrretddn jatkumona, josta ei voida erottaa opettajan vapaa-
ajan ja tydajan merkitystd. Luokanopettajan interkulttuuriseen kompetenssiin
katsotaan kuuluviksi sekd heidédn yksityiselaménsd kokemukset ja vuorovaiku-
tukset ettd kouluympdristossd tapahtuva dialogi oppilaiden ja koulun henkilo-
kunnan ja muiden tahojen kanssa.

Yhtend merkityksellisimpand teoriana tutkimuksemme viitekehyksessa toi-
joita havainnollistamme kuvion 1 avulla. Malli kuvastaa ymmarrystamme inter-
kulttuurisen kompetenssin moniulotteisuudesta ja sovellamme sitd tutkimuk-
semme haastattelurungossa. Valitsimme mallin tutkimuksen pohjalle, silld mal-
lissa olevat ulottuvuudet linkittyvit toisiinsa ldheisesti, eikd niitd yksiselitteisesti
eroteta toisistaan. Ulottuvuuksien paillekkédistyminen kuvaa mielestimme il-
midtd aidommin kuin selvit jaot ja tiukat maaritelmit. Edelld kuvattu Deardorf-
fin (2008) prosessimalli on luonteeltaan hyvin samankaltainen, mutta kasittelee

lahemmin yksilon kompetenssin reflektointia.
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KUVIO 1. Interkulttuurisen kompetenssin nelijako Jokikokon (2002) mukaan

Asenteiden ulottuvuus luo pohjan tasa-arvoon ja oikeudenmukaisuuteen tahtaa-
ville toiminnalle. Interkulttuurisen kompetenssin kehittymisen kannalta merki-
tyksellisind asenteina voidaankin ndhdéa esimerkiksi moninaisuuden kunnioitta-
minen ja toisista vélittaminen (Jokikokko 2002, 87-88). Toinen ulottuvuus on
kulttuurinen tietoisuus, joka interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuutena kat-
taa sekd oman kulttuuritaustan tuntemisen ettd erilaisten kulttuuristen koodien
tunnistamisen. Kulttuurinen tietoisuus sisdltdd my6s ymmarrysté toisista kult-
tuureista, mikd kattaa arvot, uskomukset sekd asenteet toiminnan takana. On
eduksi ymmaértdd myos historialliset, kulttuuriset ja maantieteelliset yhteydet
normien ja arvojen muodostumisessa. Jokainen henkil6 on kuitenkin kohdattava
yksilond eikd vain kulttuurinsa edustajana. (Jokikokko 2002, 88.) Tutkimuk-
semme kannalta tima ulottuvuus korostuu, silld ihmisten vilinen vuorovaikutus
on keskeistd tutkimuksemme aihepiirissd. Mallin kolmas ulottuvuus on taidot.
Interkulttuurisesti kompetenttiin henkil6on liitetddn erilaisia taitoja kuten kriit-
tisyyttd ja kykyd ldhestyé asioita monesta eri ndkokulmasta. Merkityksellistd on

myo6s ymmarrys yhteiskunnasta kuten poliittisista suuntauksista ja yhteiskun-
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nallisten erojen vaikutuksista. Téhéan linkittyy kyky asettua toisen asemaan ja so-
peutuminen muuttuvaan ymparistoon. Vuorovaikutustaidot ovat tarkeitd ja nii-
hin siséltyy esimerkiksi diplomaattiset taidot seka toisen nonverbaalisen viestin-
nan ymmartaminen ja tulkitseminen. (Jokikokko 2002, 88.) Neljantend mallissa
on toiminnan ulottuvuus. Kun ihmiselld on pyrkimys oikeudenmukaisuuteen ja
hénelld on riittavét interkulttuuriset taidot, voi han puuttua epdkohtiin ja tyds-
kennelld ihmisoikeuksia ja tasa-arvoa edistden (Jokikokko 2002, 89).

Kuten Deardorff (2015) ja Jokikokko (2010), mekin kasitimme interkulttuu-
risen kompetenssin prosessina, emmeka pelkadstddn saavutettavana lopputulok-
sena. Jaamme késityksen interkulttuurisen kompetenssin tiiviistda yhteydesta in-
terkulttuuriseen oppimiseen sekd elinikdisen oppimisprosessin tarkeyden yksi-
16n kehittdessd interkulttuurista kompetenssiaan (Deardorff 2015, 4; Jokikokko
2010, 71). Interkulttuurista kompetenssia tarkasteltaessa ei ole keskeistd tarkas-
tella tiettyjd taitoja, joita tarvitaan selviytydkseen tilanteista, vaan pikemminkin
se tulisi ajatella ndkokulmana, joka ohjaa henkilon ajattelua ja kdytostd tilanteissa
sekd henkiloiden jatkuvaa reflektointia suhteessa toimintaansa. Interkulttuuri-
nen kompetenssi ndhdddn siis jatkuvasti kehittyvand ja muuttuvana, jolloin ti-
lanteet ja kohtaamiset ovat uniikkeja ja nédin ollen samat toimintamallit eivit sovi
kaikkiin tilanteisiin (Jokikokko & Jarveld 2013, 249). Interkulttuurisen kompe-
tenssin jatkuva kehittyminen ja sen muuntuminen henkilén kokemusten kautta
toimii perusteena sille, miksi on tarkedd tutkia opettajien interkulttuurista kom-

petenssia sekd tukea opettajaopiskelijoiden kompetenssin kehittymista.
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3 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Koulutuksen tavoite on jokaisen nuoren valmistaminen kansainvilistyvammilla
tyomarkkinoilla parjadmiseen tukemalla kielitaidon, avaran asenteen ja kulttuu-
rien tuntemuksen kehitystd (Opetus- ja kulttuuriministerié 2018). Ndemme opet-
tajan roolin tdméan kehityksen tukijana erittdin merkitykselliseksi. Voidakseen tu-
kea néitd kansainvilisilla tyomarkkinoilla tarvittavia interkulttuurisia taitoja, on
opettajalta itseltddn 1oydyttdvd samoja taitoja ja valmiuksia ndiden tukemiseen.
Opetussuunnitelmassakin kuvatun kotikansainvilisyyden ndkoékulmasta
tutkittava aihe on tarkoituksellinen, silld niin opettaja kuin oppilaat tarvitsevat
samoja taitoja ja asenteita kuin kansainvilisilld tyomarkkinoilla. Tamdn tutki-
muksen avulla tarkastelemmekin suomalaisesta luokanopettajakoulutuksesta
valmistuneiden ulkomailla tyoskennelleiden opettajien kasityksid interkulttuuri-
sesta kompetenssistaan sekd heiddn kokemuksiaan valmiuksistaan tukea oppi-
laiden kompetenssin kehitystd. Lisdksi pyrimme opettajien kokemusten kautta
selvittdméaan, kuinka suomalainen luokanopettajakoulutus on tukenut opiskeli-
joiden interkulttuurisen kompetenssin kehittymistd. Ndiden kokemusten avulla
voimme selvittdd miten luokanopettajakoulutusta voisi kehittdd, jotta se tukisi
entistd paremmin opiskelijoiden interkulttuurisen kompetenssin kehittymista ja

siten heiddn valmiuksiaan tukea oppilaiden kompetenssin kehittymista.
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Tutkimuskysymyksiksi muodostui:

1. Millaisia interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksien siséltsjd luokan-

opettajat nostavat merkityksellisiksi?

2. Millad tavoin kansainviélisessd kontekstissa tyoskennelleet luokanopettajat
kokevat opintojen tukeneen interkulttuurisen kompetenssinsa kehitty-

mistd?

3. Millaisia interkulttuurisuuteen liittyvid kehityskohteita ulkomailla tyods-

kennelleet luokanopettajat ndkevit kaymassaan koulutuksessa?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuksen lihestymistapa ja osallistujat

Flick (2018, 4) ja Patton (2002, 236) kuvaavat laadullisen tutkimuksen pyrkivan
tutkimukseen osallistuvien henkildiden ndkemysten kattavaan esiintuomiseen,
eikd tilastollisesti yleistettdavdn tiedon tuottamiseen, mikd on meidéankin tutki-
muksemme tdhtdimend. Tutkimuksessamme on keskeistd luokanopettajien anta-
mat merkitykset interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksille sekd heidan ko-
kemuksensa opettajankoulutuksen tuesta oman interkulttuurisen kompetens-
sinsa kehittdmiseen. Hyodynndmme Jokikokon (2002) mallia interkulttuurisen
kompetenssin nelijaosta huomioiden Dervinin (2017) painotuksen vuorovaiku-
tuksen merkityksestd osana interkulttuurista kompetenssia. Tutkimuksemme
viitekehys on kuvattu tarkemmin luvussa kaksi.

Tutkiessamme luokanopettajien kokemuksia oman interkulttuurisen kom-
petenssinsa kehittymisestd pdddyimme haastattelemaan suomalaisen luokan-
opettajakoulutuksen kadyneitd opintojensa jdlkeen ulkomailla tydskennelleitd
opettajia. Koimme tamdn hedelmalliseksi juuri opettajien kansainvélisen tydko-
kemuksen johdosta. Uskomme, ettd laittaessaan kompetenssinsa kaytantoon luo-
kanopettajat kykenevét tarkemmin kuvailemaan niitd asenteita, taitoja, tietoja ja
toimia (ks. Jokikokko 2002), joita he ovat monikulttuurisissa ty6ympaéristoissaan
tarvinneet. Tadhtdsimme mahdollisimman tuoreisiin ndkemyksiin opettajankou-
lutuksen antamasta tuesta rajaamalla haastateltavat vuonna 2010 tai taman jal-
keen valmistuneisiin luokanopettajiin. Sitd, millaista kansainvilistd opettajako-
kemusta haastateltavillamme tulisi olla emme rajanneet, silld tutkimuksemme
kannalta olennaisinta oli Suomen ulkopuolella tytskentely.

Haastattelimme pro gradu -tutkielmaamme varten seitsemé&a suomalaisesta
luokanopettajankoulutuksesta valmistunutta opettajaa, jotka ovat opintojensa
jilkeen tyoskennelleet ulkomailla. Laadullisessa tutkimuksessa otannan koko

riippuu Pattonin (2002, 244) mukaan tutkittavasta aiheesta ja tutkimuksen tavoit-



25

teista. Tassd tutkimuksessa osallistujien méadrada ei maaritelty etukéteen, vaan ai-
neiston kerddntyessd kdytimme omaa harkintaamme aineiston laadun ja katta-
vuuden suhteen.

Haastateltavien joukko (n=7) koostui Helsingin, Itd-Suomen, Jyvaskyldn ja
Turun yliopistojen luokanopettajakoulutuksesta sekda Oulun yliopiston kansain-
vilisestd luokanopettajakoulutuksesta lukuvuosien 2012 ja 2019 vélilld valmistu-
neista opettajista. Kullakin haastateltavalla oli kansainvilistd opettajakokemusta
outai opettajankoulutus kokemusta vahintddn yhdestd maasta. Kokemukset ja-
kautuivat Afrikan, Australian, Euroopan ja Lihi-Id&dn alueilla oleviin paikallisiin,
kansainvalisiin ja Suomi-kouluihin sekd kansainviliseen yksityisopetukseen. Li-
sdksi tutkimukseen osallistuvista viisi (H1, H2, H5, H6 ja H7) oli kiinnostunut
kansainvalisesti tyoskentelystd jo opintojen aikana ja heistd nelja opiskeli Ou-
lussa, kansainvdliselld linjalla. Tutkimuksen tulosluvussa kdytamme osallistu-
jista kirjain- ja numerotunnisteita suojataksemme haastateltavien anonymiteet-
tid. Kdytossamme ovat siten lyhenteet H1-H7.

Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat loysimme laajan etsinndn
avulla ja he olivat meille entuudestaan tuntemattomia. Osallistujat valittiin har-
kinnanvaraisella otannalla edelld kuvattujen kriteerien mukaisesti, jolla varmis-
timme osallistujilla olevan tietoa ja kokemusta tutkittavasta aiheesta (ks. Tuomi
& Sarajarvi 2017, 74). Tiedostimme tutkimukseen osallistuvien 16ytdmisen tar-
koin rajatuilla kriteereilld haastavaksi jo aihetta rajatessa. Emme kuitenkaan ha-
lunneet muuttaa rajauksiamme tutkimuksen kustannuksella, vaan laadimme sel-
kedn suunnitelman tutkittavien loytamiseksi. Tutkittavien loytdmiseksi julkai-
simme haastattelukutsun (liite 1) useilla eri sosiaalisen median kanavilla. Hyo-
dynsimme Facebookin valmiita ryhmid, sekd henkilokohtaisia Instagram tile-
jamme haastattelukutsun levittamiseksi. Lahestyimme my0s eri yhdistyksid ja
verkostoja kuten Opettajat ilman rajoja ja Suomi-koulujen tuki ry:td. Lisdksi
otimme yhteyttd yksityishenkil6ihin, joilla uskoimme olevan kontakteja, pyytden

heitd jakamaan haastattelukutsuamme.
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Tutkimuksestamme kiinnostuneille ldhetimme liséksi tarkemman kuvauk-
sen tutkimuksen aiheesta ja siind kisiteltdvistd teemoista (liite 2), sekd kaytta-
mamme interkulttuurisen kompetenssin maaritelméan (liite 3). Taméa on Tuomen
ja Sarajdrven (2017, 63) mukaan my0s eettisesti perusteltua, jotta tutkittavalla on
riittdvésti tietoa siitd mihin hdn on osallistumassa. Ndin tutkimukseemme osal-
listujat pystyivit valmistautumaan haastatteluun ja pohtimaan teemoja ennalta.
Interkulttuurisuutta tutkittaessa on perusteltua kertoa tutkimukseen osallistu-
ville tutkimuksessa kdytettdava mddritelmd, silld interkulttuurisuuden maaritel-
miét poikkeavat huomattavasti toisistaan (Deardorff 2015; Dervin 2020). Haasta-
teltaville etukdteen antamassamme maéaritelmésséa esittelimme Jokikokon (2002)
interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuudet ja avasimme nelijaon késitteet ly-
hyesti. Emme kuitenkaan korostaneet yksittdisid asenteita tai taitoja, joita inter-
kulttuurisesti kompetentilla henkil6lld odotetaan olevan (Deardorff 2008, 67-68).
Dervin (2020, 58-59) painottaa, ettd interkulttuurisuuden késitteestd on enem-
mé&n hyotyd oltaessa avoimia ja ldpindkyvid siitd, miten interkulttuurisuus on
madritelty ja miten sitd kdytetddn. Tutkittavien saatua riittavasti tietoa tutkimuk-
sesta he padittivat osallistumisestaan ja heille ldhetettiin tutkimukseen osallistu-

misen suostumuslomake.

4.2 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimuksemme aineistonkeruu suoritettiin syksyn 2020 aikana. Tutkimukseen
osallistuvien maantieteellisten sijaintien vuoksi haastattelut toteutettiin etdyh-
teyksin. Aineisto koostuu seitsemastd Zoom-palvelun kautta toteutetusta yksilo-
haastattelusta, jotka nauhoitettiin. Kestoiltaan haastattelut olivat 30 minuutista
60 minuuttiin. Yhteensa litteroitua aineistoa kertyi 84 sivua. Paadyimme yksilo-
haastatteluun, silld selvitimme ihmisten henkilokohtaisia kokemuksia. Valin-
taamme tukee myos Kvale (2007, 1, 11) kuvatessaan vastaavissa tutkimuksissa
yksilohaastattelun tarkoituksenmukaisempana kuin esimerkiksi sdhkoisen kyse-

lyn tai ryhméahaastattelun. Tutkimuksessa kdytimme puolistrukturoitua teema-
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haastattelua, eli valitsimme ennakkoon haastatteluissa kasiteltivit teemat tutki-
muksen viitekehyksestd, joka on Tuomen ja Sarajdrven (2017, 65) mukaan puo-
listrukturoidun teemahaastattelun piirre. Haastattelu mahdollisti meille my6s
tarkentavien kysymysten esittamisen ja haastateltavan vastausten tarkentamisen
(ks. Hirsjarvi & Hurme 2008, 34; ks. Tuomi & Sarajdrvi 2017, 62).

Tutkimuksemme pohjautuessa haastatteluihin suoritimme ennen varsinai-
sia haastatteluja kaksi pilottihaastattelua testataksemme haastattelurunkoa ja
kahden haastattelijan suorittamaa haastattelua. Pilottihaastattelut toteutimme
opiskelijakollegoillemme, jotka olivat suorittaneet viahintddn yhden opetushar-
joittelun ulkomailla. Tédten heilld oli kokemusta kansainvélisestd opettamisesta ja
toisaalta he olivat opinnoissaan jo valmistumisen kynnykselld. Evans (2007, 5)
kuvaa pilottitutkimuksen tekemisen eduksi metodin ongelmakohtien huomaa-
misen ja sitd kautta tarvittavien muutosten tekemisen. Pilottihaastattelujen poh-
jalta muokkasimmekin haastattelurunkoa toimivammaksi ja tarkensimme tee-
moihin liittyvid apukysymyksia (liite 4).

Toteutimme haastattelut kahden tutkijan ja yhden haastateltavan ryh-
madssd. Taten kumpikin tutkija oli mukana aineistonkeruun jokaisessa vaiheessa
ja pystyimme yhdessd asettamaan joustavasti lisikysymyksid. Tuomea ja Sara-
jarved (2017, 65) mukaillen emme kysyneet jokaiselta haastateltavalta samoja ky-
symyksid samassa jdrjestyksessd vaan oleellisempaa oli yhteisten teemojen kasit-
tely. Paadyimme nauhoittamaan kunkin haastattelun muistiinpanojen tekemisen
sijasta. Talloin kykenimme keskittym&an kokonaisvaltaisemmin haastateltavaan
ja haastattelun laatuun, seka jatkokysymysten muodostamiseen ja kysymysten
selventdmiseen haastateltavalle (ks. Patton 2002, 380-381).

Haastattelujen tapahtuessa sdhkoisesti koimme tarkedksi pitdd oman video-
kuvamme auki koko haastattelun ajan. Haastateltavilla itsellddn oli vaihtoehtona
osallistua halutessaan ilman kuvaa. Yhtd lukuun ottamatta jokainen haastatelta-
vista osallistui kuitenkin videokuvalla, jolloin haastattelutilanne tuntui henkilo-
kohtaisemmalta. Lisdksi otimme kadyttoon Zoomissa odotushuone -toiminnon,
jolloin kokoukseen ei pddssyt osallistumaan ilman meiddan hyvéaksyntaamme.

Tdamd mahdollisti tekniikan testaamisen ennen haastateltavan liittymistd ja esti
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ulkopuolisten osallistumisen haastatteluun. Haastattelun aluksi kdvimme vield
lapi tutkittavan suostumuksen, taustatiedot, sekd nauhoitukseen ja nauhoitteen
sdilyttamiseen ja tuhoamiseen liittyvat seikat. [Imoitimme haastateltavalle tar-
kasti missd vaiheessa nauhoitus kdynnistettiin, jotta ylimaardisid tunnistetietoja
ei tallentuisi nauhalle. Tdmén jalkeen haastattelu eteni haastattelurungon mukai-

sesti, mukautuen kuhunkin haastatteluun sopivaksi.

4.3 Aineiston analyysi

Toteutimme tutkimusaineiston keruun puolistrukturoidulla teemahaastatte-
luilla, joten oli luontevaa jatkaa aineiston analyysid temaattisen analyysin avulla
pohjaten Braunin ja Clarken (2017) malliin. Temaattista analyysia kadyttamalla
pystyimme tunnistamaan kvalitatiivisesta aineistosta teemoja ja toistuvuuksia
sekd tulkitsemaan niitd. Tarkoituksenamme oli 16ytdd tutkimuksen kannalta
merkittdvit teemat, joiden avulla pystyimme selittdimddn tutkittavaa ilmiota. Te-
maattisen analyysin avulla padsimme kasiksi tutkittavien henkildiden omiin na-
kemyksiin ja kokemuksiin (ks. Braun & Clarke 2017, 297).

Valitsimme temaattisen analyysin sen joustavuuden perusteella. Analyysin
avulla pystyimme systemaattisesti muodostamaan ala- ja yldluokkia eli teemoja.
(Braun & Clarke 2017, 297.) Analyysiyksikoksi valikoitui ennalta maaraamatto-
mat luokanopettajien ndkemykset ja ajatukset. Teemoittelu ei ole sidottu tiettyyn
teoreettiseen tai epistemologiseen ndkokulmaan ja ndin ollen se antaa tilaa jous-
tavalle analysoinnille aineiston pohjalta kuten Maguire ja Delahunt (2017, 3352-
3353) esittavit.

Braun ja Clarke (2006, 87) jakavat temaattisen analyysin prosessiksi, jossa
on kuusi erillistd vaihetta. Analysoinnissa etenimme hyddyntden Braunin ja Clar-
ken analyysin vaiheita tutkimukseemme soveltuvin osin. Ensimmadisessd vai-
heessa tutustuimme tutkimusaineistoon huolellisesti. Kerdsimme tutkimusai-

neiston itse, joten meilld oli jo etukéteen ajatuksia siitd, millaisia huomioita tutki-
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musaineistosta voisi analysoinnissa nousta. Aineistomme oli nauhoitteiden muo-
dossa, joten ennen analysointia se oli litteroitava. Pdddyimme sanatarkkaan litte-
rointiin, silld kiinnostuksemme oli erityisesti haastatteluiden asiasisdllossad. Sana-
tarkka litterointi on aikaa vievdd, mutta vaihe on tirked tutkijan ymmarryksen
kannalta. (Braun & Clarke 2006, 87.) Ruusuvuori (2010, 356) toteaa, ettd jdrin yk-
sityiskohtainen litterointi ei ole tarvittavaa, jos tutkijat ovat kiinnostuneita lahto-
kohtaisesti haastattelun asiasisillostd, eiviatkad haastatteluvuorovaikutuksesta tai
siitd, miten haastattelussa kerrottu on suhteessa edelld olevaan puheeseen. Taten
emme keskittyneet litteroimaan esimerkiksi puheessa olevia taukoja ja katkok-
sia.

Tiedostimme oman huomiokykymme rajallisuuden aineistoa litteroidessa
ja ymmédrramme litteroinnin analyysin ensimmdisend vaiheena Ruusuvuoren
(2010, 359) tavoin. Kaksi tutkijaa toi mukanaan mahdollisuuden jakaa litterointi-
tyo puoliksi ja myos tarkastella toisen tutkijan litterointeja. Ndin pyrimme pie-
nentdimddn mahdollisten tulkintaerojen mddrdd. Litteroinnin jdlkeen tutus-
tuimme aineistoon huolellisesti lukemalla sen kokonaisuudessaan useaan ottee-
seen. Ensimmidiselld lukukerralla luimme pelkastdan aineistoa. Toisella lukuker-
ralla teimme yleisid muistiinpanoja aineiston sisdlloistd. (Ks. Braun & Clarke
2006, 87.)

Aineistoon tutustumisen jilkeen vdrikoodasimme aineistosta esiin nousseet
ilmaukset hyddyntden teemahaastattelun teemoja. Alustavina koodeina toimivat
siis asenteet, taidot, tietoisuus, toiminta, opettajankoulutukselta kompetenssin
kehittdmiselle saatu tuki, kompetenssin kehittyminen koulutuksen ulkopuolella
ja koulutuksen kehitysideat interkulttuurisuuteen liittyen. Ndiden avulla kuva-
simme aineistomme ominaispiirteitd. Asetimme kullekin haastattelun teemaa
kuvaavalle koodille oman vérinsd ja lukiessamme aineistoa varikoodasimme en-
sin pidempid merkityksellisid otteita aineistosta. Emme rajanneet koodeiksi so-
veltuvia aineisto-otteita tarkasti, vaan otimme mukaan kaikki mahdollisesti kiin-
nostavat osiot, jotta voisimme tarkastella niiden merkityksellisyyttd mychem-
massd vaiheessa. Taman jalkeen muokkasimme ndistd aineisto-otteista pelkistet-

tyjd ilmauksia sdilyttden yhteyden aineistoon. Taulukoimme aineisto-otteet ja
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pelkistetyt ilmaukset siten, ettd niihin oli helppo palata uudelleen ja yhdistda al-
kuperdiseen aineistoon.

Analyysimme seuraavassa vaiheessa kdytimme avuksi sdhkoistd valkotau-
lua, Miro-appia. Loimme kunkin pelkistetyn ilmauksen erillisend osana sovel-
lukseen, jolloin pystyimme helposti siirtaméan ja ryhmittelemédan ilmauksia.
Paddyimme tarkastelemaan aineistoamme neljdssd osassa, jotka mukailivat véri-
koodejamme. Jdrjestelimme pelkistetyt ilmaukset ensin kertaalleen jakamalla il-
maukset alaluokkiin, jonka jialkeen tyostimme ajatuksiamme keskustellen ja pa-
laten litteroituun aineistoon. Ensimmaisen version jdlkeen kopioimme kunkin il-
mauksen sovelluksessa ja aloitimme jdrjestelyn uudelleen, sdilyttden ensimmadi-
sen versiomme sivussa. Koska pelkistetyt ilmaukset sopivat useampaan tee-
maan, oli tidtd vaihetta hyva havainnollistaa kaavioiden ja nuolien avulla. Kuvio
2 havainnollistaa prosessin eri vaiheita interkulttuurisen kompetenssin ulottu-

vuuksien késittelyn osalta.

KUVIO 2. Ryhmittelyprosessin monimuotoisuus interkulttuurisen kompetenssin
ulottuvuuksien kohdalla

Varikkaat pienet laatikot kuvaavat yksittdisid, varikoodattuja pelkistettyjd il-
mauksia. Kdyttaméadssamme sovelluksessa pystyimme helposti yhdisteleméén il-
mauksia toisiinsa nuolilla, kertoen ndiden valisistd yhteyksistd. Olemme poista-
neet kuviosta laatikoihin kirjoitetut pelkistetyt ilmaukset, silld kuvion on tarkoi-

tus kuvata analyysiprosessia itseddn. Toistimme ylld kuvatun prosessin kahdesta
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kolmeen kertaan ennen kuin aineisto-otteet jasentyivét lopullisten teemojen alle.
Pelkistetyn ilmauksen syntymistd sekd ala- ja yldluokkiin jaottelemista aineisto-
otteesta lahtien havainnollistamme tarkemmin kuviossa 3 aineistoesimerkin

avulla.

Aineisto-ote

Sen hyviaksymistd ettd kaikki ei oo samanlaisia kuin mina itse eika tarviikkaa olla eika
tarvi olla samaa mieltd asioista eikd mun tarvii ymmartaa kaikkee mut voi silti hyvaksya
ne asiat

Pelkistetty ilmaus
Hyvaksyy ymmartamattomyyden
Alaluokka

Itsereflektio

v

Ylaluokka

Muutosvalmius

KUVIO 3. Aineisto-otteen analysointi ja yldluokan muodostaminen

Tarkastellessamme interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksia yhdistimme
ndistd nousseet pelkistetyt ilmaukset ja niiden pohjalta syntyi seitsemén alaluok-
kaa, joista muodostui lopulta kolme yldluokkaa; erilaisuuden arvostaminen,
muutosvalmius ja siltojen rakentaminen. Namé kolme yldluokkaa kuvaavat in-
terkulttuurisuuteen pyrkivad toimintaa ja sithen tarvittavia tietoja, taitoja ja asen-
teita haastattelemiemme luokanopettajien ndkokulmasta. Havainnollistamme

alaluokkien ja yldaluokkien rakentumista taulukossa 1.
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TAULUKKO 1. Luokkien rakentuminen interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksista

Ylaluokka Alaluokka

Kielen kehityksen tukeminen

Erilaisuuden arvostaminen,

Opettaja erilaisuuden normittajana

Erilaisuuden normittaminen-
Opettajan ominaisuudet

Muutoksen kohteet

Muutosvalmius Muutoksen mahdollistajat

Itsereflektio

Toiminnan mukauttaminen kulttuuriin

Siltojen rakentaminen

Vuorovaikutustaidot

Opettajien vastauksista oli poimittavissa runsaasti mainintoja toiminnoista, joilla
he kykenivit opettajina ohjaamaan kouluyhteison ja oppilaidensa kulttuurisen
erilaisuuden hyviaksymiseen pyrkimistd. Namé& maininnat kokosimme kahden
alaluokan alle sen perusteella, painottuiko vastauksissa kielenkehityksen tuke-
minen vai erilaisuuden normittaminen. Kutsumme ndistd kahdesta alaluokasta
muodostunutta kokonaisuutta erilaisuuden arvostamiseksi, silld haastateltavien
vastauksissa korostui henkilokohtainen halu ja toive toimia erilaisuutta tukien.
Erilaisuuden arvostamiseen liitetty alaluokka, erilaisuuden normittaminen,
koostuu kahdesta alemmasta luokasta, jotka yhdessd luovat pohjan opettajan
vastaanottavalle suhtautumiselle erilaisuutta kohtaan. Opettaja erilaisuuden

normittajana muodostui puolestaan erityisesti opettajan toimintaan ja kaytantei-
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siin liittyvistd aineisto-otteista. Kouluympdristossd tapahtuvat erilaisuuden hy-
viaksymiseen tdhtddvat teot sekd konkreettiset esimerkit opettajan tavoista tuoda
erilaisuutta nakyvammaksi kuuluivat tdhdn alaluokkaan. Opettajan ominaisuu-
det taas sisdltdvit asenteita ja taitoja, jotka tukevat erilaisuuden arvostamista.
Tallaisia ominaisuuksia olivat esimerkiksi ennakkoluulottomuus, suvaitsevai-
suus ja avoimuus eri tavoin toimimiselle. Liitimme tdhdn luokkaan myos sellaisia
luonteenpiirteitd, joita opettajat kuvailivat tarvitsevansa kohdatessaan erilai-
suutta. Nditd olivat esimerkiksi noyryys, rohkeus ja herkkyys.

Rakensimme yldluokan muutosvalmius kolmesta alaluokasta, jotka olivat
muutoksen kohteet, muutoksen mahdollistajat sekd itsereflektio. Muutos ilmeni
haastatteluissa opettajan oman toiminnan kriittisend arviointina, itsereflektiona
ja muuttamisena henkilokohtaisella tasolla. Muutoksen kohteet taas kuvaavat
tarkemmin toimintaympdriston tarvitsemia muutoksia. Muutosvalmius néhtiin
positiivisena ja muutosta varten koettiin tarvittavan tiettyjd ominaisuuksia, tai-
toja ja asenteita, joita muutoksen mahdollistajat -luokka kuvaa.

Vuorovaikutustaidot ja toiminnan mukauttaminen uuteen kulttuuriin
muodostivat yhdessd yldluokan siltojen rakentaminen. Keskeistd tdssd yldluo-
kassa oli, ettd ihmisten toiminta ja vuorovaikutus koettiin tapahtuvan suhteessa
ymparistoon ja toisiin ihmisiin. Toiminnan mukauttamisen kulttuuriin ja vuoro-
vaikutustaitojen ndhtiin olevan kytkoksissd toisiinsa siten, ettd vuorovaikutus-
taidot auttavat toiminnan mukauttamisessa ja toisaalta toiminnan mukauttami-
nen kehittdd vuorovaikutustaitoja. Alaluokkaan vuorovaikutustaidot sisaltyvit
siis vuorovaikutukseen liittyvit taidot ja ominaisuudet, jotka edesauttavat yh-
teistd vuorovaikuttamista uudessa maassa.

Luokanopettajakoulutuksesta saatuja valmiuksia tarkastellessamme haas-
tatteluista nousi esiin monipuolisia huomioita opettajien kokemasta tuesta kou-
lutuksensa aikana. Haastateltavien vastaukset jakautuivat kuuden alaluokan
alle, joista muodostimme kaksi yldluokkaa; koulutuksen sisdllot ja opetusryh-
man merkitys. Kuviossa 4 kuvaamme yldluokkien syntymistd. Jako ndihin yla-

luokkiin oli luontevaa, silld opettajat puhuivat haastatteluissa opetussisalloistd ja
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oppimistilanteen merkityksestd. Yldluokkaan koulutuksen sisdllot liitimme yk-
sittdisiin kursseihin, harjoitteluihin, monikulttuurisuuden kokemiseen kampuk-
sella ja omiin valintoihin liittyvid vastauksia. Oma kiinnostus kuuluu sisélttjen
alle, silld haastatteluun osallistuneet nimesivit tutkinnon pakollisten kurssien ul-
kopuolelta kursseja, joita he olivat valinneet oman kiinnostuksensa perusteella.
Toinen yldluokka, opetusryhman merkitys, koostui puolestaan ryhmaéén ja ajat-
telun haastamiseen liittyvistd vastauksia. Lisdksi muodostimme vield yhden ala-
luokan, jonka koemme kuuluvan vahvasti sekd ryhman merkityksen ettd sisalto-
jen ylaluokkiin, silld haastateltavien vastauksissa yhdistyi sekd ajattelun kehitta-
miseen ettd toisaalta opetussisaltoihin liittyvid piirteitd. Tamdn alaluokan nime-

simme monipuolisiksi ndkokulmiksi.

RYhman merkitys
Ryhméan Monipucliset : Moni- Oma
nakokulmat el kulttuurisuus kiinnostus

KUVIO 4. Koulutuksen tuki oman kompetenssin kehittymiselle

Koulutuksesta saadun tuen lisdksi selvitimme haastatteluissa my6s muita mer-
kityksellisid kokemuksia, jotka ovat vaikuttaneet luokanopettajien interkulttuu-
risen kompetenssin kehittymiseen. Haastateltavien vastaukset jakautuivat kol-
men pddluokan alle, joiksi muodostui kulttuurien kohtaaminen, tyot ja kurssit

sekd tietoiset itsereflektion paikat.
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Haastattelujen viimeisend teemana oli luokanopettajakoulutuksen kehitys-
kohteet interkulttuurisuuden valossa. Pohtiessaan kokemustaan luokanopettaja-
koulutuksesta haastateltavat nostivat esiin opintojen joustavuuteen, kurssisisal-
toihin ja kansainvilisyyteen liittyvid kehitysideoita. Ndihin alaluokkiin sisdltyvét
ilmaukset linkittyivat vastauksissa toisiinsa. Esimerkiksi joustavuuden ndhtiin
avaavan mahdollisuuksia kansainvélistymiselle. Toisaalta osa kansainvilisyy-

teen liittyvistd teemoista oli vahvasti sidoksissa kurssisisaltoihin.

4.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkittaessamme ihmisid, luokanopettajia, olemme tutkijoina huolehtineet tutki-
muksemme eettisten periaatteiden toteutumisesta kaikilla tutkimuseettisen neu-
vottelukunnan (TENK) ohjealueilla. Lihetimme tutkimuksestamme kiinnostu-
neille selvityksen tutkittavasta ilmiostd, tutkimuksemme tavoitteesta sekd perus-
tiedot tutkimuksen toteuttamisesta ja henkilttietojen késittelysta. Lisdksi tutki-
mukseen osallistumisen suostumus -lomakkeessa olemme ilmaisseet selvésti tut-
kittavan henkilokohtaisen vapauden jdttdytyd pois tutkimuksen missd tahansa
vaiheessa. Ndilld valinnoilla olemme pyrkineet kunnioittamaan tutkittavien itse-
madrdamisoikeutta sekd varmistamaan, ettei tutkimukseen osallistumisesta ai-
heudu vahinkoa tai haittaa tutkittaville. (TENK 2019, 7-9; Hirsjdrvi ym. 2009, 25.)

Laadullisessa tutkimuksessa jo aiheen valitseminen itsessddn on eettinen
ratkaisu (Hirsjdrvi, Remes ja Sajavaara 2009, 24-25), jossa tutkimuksen tarkoitus
ja tavoitteet ohjaavat tutkijoiden tyoskentelyd. Tutkimuksemme aihe, interkult-
tuurinen kompetenssi, on tutkijoille merkityksellinen henkilokohtaisella tasolla,
silld olemme kiinnostuneita opettajien kansainvalisistd mahdollisuuksista. Laa-
jemmassa kontekstissa tarkasteltaessa tutkimuksesta voisi olla hyotyd myos Suo-
messa koululuokkien kansainvilistyessd. Toisaalta se osoittaa sellaisia kehitys-

ideoita luokanopettajakoulutukseen, jotka tukevat opettajien valmiuksia koh-
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data eri kulttuureista tulevia henkilitd ja tukea oppilaiden kompetenssin kehit-
tymistd. Tastd voidaan ndhdé olevan hyotyd kansainviliseen kohtaamiseen maa-
ilmanlaajuisella tasolla.

Tutkiessamme kansainvélisesti puhuttelevaa aihetta ldhdekirjallisuuskin
koostuu pddosin kansainvélisestd materiaalista. Tulkitsemme tdamén ennen kaik-
kea merkkind aiheen globaalista kiinnostavuudesta, mutta ndemme myos, miten
tama voi olla tutkimusta rajoittava tekija. Olemme edelld nostaneet esiin inter-
kulttuurisuuden késitteen laajuuden ja taméakin on yksi alan tutkimuksen haas-
teista. Yhtd selvaa maaritelméad interkulttuurisuudesta ei ole, vaan kukin maarit-
telee kdayttamansd kasitteen omista ldhtokohdistaan, kuten mekin olemme teh-
neet. Tutkimuksemme viitekehys pohjautuu vahvasti Jokikokon (2002) interkult-
tuurisen kompetenssin ulottuvuuksien nelijakoon. Tama nelijako nidkyy seka tut-
kimuskysymyksissimme, ettd puolistrukturoidun haastattelun teemoissa.
Olemme kdésitelleet laajasti alan tutkimusta ja sitd kautta laajempi teoria kulkee
mukana tutkimuksemme teoriassa ja analyysissa.

Jokikokon (2002) ulottuvuuksien nelijako ohjasi haastattelurunkomme ra-
kentumista ja jaoimme haastateltaville interkulttuurisen kompetenssin maaritel-
mén (ks. liite 2) ennen haastattelua. Etukédteen annettu maaritelma kertoi pinta-
puolisesti haastatteluun osallistuville siitd, miten tdssd tutkimuksessa ymmar-
ramme interkulttuurisen kompetenssin. Tarkein ndkokulma tutkimuksemme
kannalta on se, ettd ndemme interkulttuurisen kompetenssin kehittyvana ja
muuttuvana. Koska haastateltavilla oli ollut mahdollisuus tutustua hieman tut-
kimuksemme teoriataustaan, on vastauksista myo6s havaittavissa yhteyksid inter-
kulttuurisen kompetenssin nelijakoon. Haastatteluissa ei kuitenkaan jdaty tiu-
kasti kiinni tdhdn kompetenssin nelijakoon, vaan opettajat késittelivdat kompe-
tenssia laajemmin eri ndkokulmista. Pddosassa olivat yksittdisten opettajien hen-
kilokohtaiset ndkemykset kompetenssin sisdlloistd. Teoria toimi siis pohjana ka-
sittelylle, mutta madritelmdn avoimuuden ja joustavuuden johdosta se ei rajan-
nut mahdollisuuksia erilaisiin ldhestymistapoihin. Huomioimme ennalta anne-

tun teorian merkityksen tutkimuksemme tuloksia tarkasteltaessa pitden taustalla
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mukana Jokikokon nelijaon. Tutkimuksessamme selvitimme opettajien kasityk-
sid interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksien sisdlloistd, emmekd tdten
pyrkineet luomaan uutta méaéaritelméad interkulttuurisesta kompetenssista.

Kayttamdamme puolistrukturoitu teemahaastattelu mahdollistaa teemojen
késittelyn laajasti jokaisen haastateltavan lahtokohdista. Analysoidessamme tut-
kimuksemme tuloksia, huomasimme, ettd olisimme voineet haastaa opettajia
avaamaan esimerkkejddn enemman, jolloin olisimme péddsseet vield syvemmiéille
tutkittavien ajatusmaailmaan.

Kerdtessimme tutkimukseen osallistuvilta tarkoin valikoituja henkilttie-
toja olemme tutkijoina vastuussa ndiden tietojen turvallisesta kasittelystd, kayt-
tamisestd ja tuhoamisesta (TENK 2019, 11). Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
ohjeistuksen mukaisesti olemme sdilyttidneet tarvittavat henkiltiedot analysoi-
tavasta aineistosta erillddn, sekd huolehtineet siitd, ettei ulkopuolisilla ole paddsya
tutkimusaineistoon (TENK 2019, 12).

Etdhaastatteluiden jdrjestamisessd pyrimme mahdollisimman tarkoin nou-
dattamaan tietoturvakdytédnteitd niin tiedon keruussa kuin sen sdilyttdmisessa-
kin (HTK 2012, 6). Haastattelut on toteutettu Zoom-palvelussa yliopiston verk-
koon kirjautuneena joko suoraan tai VPN-yhteyden kautta. Anonymiteetin sdi-
lyttamiseksi tutkittavien henkilokohtaisia taustatietoja ei sisdllytetty nauhoituk-
siin, vaan nauhoittaminen aloitettiin vasta tunnistetietojen ldpikdynnin jalkeen
(ks. TENK 2019, 12). Lisdksi jokaisella tutkimukseen osallistuvalla oli mahdolli-
suus osallistua haastatteluun ilman videoyhteytta. Tallensimme nauhoitetun ma-
teriaalin Jyvéaskyldn yliopiston u-asemalle ja tiedostojen tallentamisessa kay-
timme nimedmiseen numeroita tutkittavien nimien sijaan.

Sdilyttddksemme tutkittavien anonymiteetin véltimme tunnistetietojen
tuomista esiin mydskddn tutkielmamme tulososiossa, jossa kdytamme kirjain- ja
numerotunnisteita viitatessamme haastatteluihin. Anonymiteetin sailyttdiminen
on tdssd tutkimuksessa erittdin tdrkeds, silld jo yliopiston ja kohdemaan avulla
voisi periaatteessa olla mahdollista selvittdad tutkittavien henkilollisyydet (ks.
TENK 2019, 13). Tutkijoina teimme myos valinnan aineisto-otteiden murreil-

mausten pelkistdmisestd, jottei aineisto-otteista ilmene vastaajan tausta.
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Eettisestd ndkokulmasta on lisdksi tarkedd pohtia tutkijoiden puolueetto-
muutta. Dervin (2020, 59) toteaa, ettei ole mahdollista sivuuttaa omia kokemuk-
siaan ja tuntemuksiaan. Olemme itse kdyneet suomalaisen luokanopettajakoulu-
tuksen ja meilld on ndkemys siitd, miten koulutus on vaikuttanut interkulttuuris-
ten kompetenssiemme kehittymiseen. Omien ennakkokaisitysten ja kokemusten
lapikdyminen tutkijaparin kanssa auttoi tiedostamaan omia asenteitamme tutkit-
tavaa aihetta kohtaan. Tama on tutkimuksen luotettavuuden kannalta tarke&a.
Lisdksi on otettava huomioon, ettd omat nikemyksemme vaikuttavat siihen, mi-
ten ymmarramme ja kdytdmme interkulttuurisuuden késitetta.

Tarkastellessa tutkimuksemme validiteettia ja reliabiliteettia olemme pyr-
kineet tuomaan esille kaiken tarkastelun kannalta olennaisen raportoinnissa. Se-
littdmisen lisdksi olemme luoneet taulukoita ja kuvioita ymmarryksen tueksi ja
esittdneet tutkimuksen etenemiseen ja analysointiin liittyvit padtokset avoimesti
ja rehellisesti. Lisdksi tutkimuksemme luotettavuutta, eli reliabiliteettia, lisdd
haastattelun esitestaus ja siten harjoittelu. Validiteetin sijaan timan tutkimuksen
kohdalla voitaisiin puhua uskottavuudesta, silld tutkimus ei tavoittele totuuden
16ytdmistd vaan kuvaamaan yksittdisten opettajien ndkokulmia aiheeseen. (Saa-
ranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Olemme tarkastelleet tekemidmme tutki-
muksellisia valintoja my®0s kriittisesti, sekd pohtineet sitd, miten ndmaé valinnat

ovat vaikuttaneet tutkimuksen etenemiseen.



39

5 TULOKSET

5.1 Interkulttuurisen kompetenssin merkitykselliset sisdllot

Selvitimme tutkimuksessamme, millaisia interkulttuurisen kompetenssin neli-
jaon (ks. Jokikokko 2002) ulottuvuuksien siséltdjd luokanopettajat nostavat mer-
kityksellisiksi tyoskennellessddn ulkomailla. Haastatteluissa késittelimme ulot-
tuvuuksia toisistaan erillisind teemoina tiedostaen kuitenkin ndiden teemojen lo-
mittaisuuden. Ala- ja yldkasitteiden jasentyminen ndiden ulottuvuuksien ympa-
rilld on kuvattu taulukossa 1. Nostamme tulosten tarkastelun yhteyteen aineistoa
tukevia ja analyysia varmentavia monipuolisia aineisto-otteita késiteltdvista tee-
moista, jolloin lukija voi pohtia itsendisesti tekemiemme ratkaisujen luotetta-
vuutta (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).

Vaikka osa opettajista koki, ettd “Tdd interkulttuurinen kompetenssi, etta
jotenkin vaikea silleen ajatella, ettd mikés kaikki sithen kuuluu”, pyrkivét he kui-
tenkin pohtimaan aihetta ennakkoon ldhettimamme madritelman (liite 3) kautta.
Opettajien vastauksissa Jokikokon (2002) interkulttuurisen kompetenssin ulottu-
vuudet nousivat esiin eri teemojen alta ja yhdistyivit toisiinsa. Nédin ollen tulok-
sista on havaittavissa opettajien ymmarrys asenteiden, tietojen, taitojen ja toimin-

nan paallekkdisyydesta.

511 Erilaisuuden arvostaminen

Opettajan oman kielitietoisuuden, seké kielitietoisen opettajuuden ndhtiin ole-
van perustana kielenkehityksen tukemiselle. Téllaisia kielenkehitykseen liittyvid
mainintoja haastatteluissa olivat esimerkiksi opettajan oma kielitietoisuus, kieli-
tietoinen opettaminen, yleinen kielitaito, kyky monikielisyyteen seka kiinnostus
kielid kohtaan. Kielenkehityksen tukeminen ndhtiin osana oppilaiden interkult-
tuurisen kompetenssin tukemista osoittamalla arvostusta eri kielid kohtaan.

Haastateltavien opettajien vastauksista oli tunnistettavissa oppilaiden kohtaami-
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seen ja tukemiseen liittyvid mainintoja, jotka kuuluvat Jokikokon (2005, 78) pe-
dagogiseen ldhestymistapaan. Tukemalla oppilaidensa monikielisyyttd opettaja

osoittaa hyvaksyvidnsd ja arvostavansa heiddn taustaansa.

Translanguaging késitteeseen niin kuin tdrkeétd se ehkd se semmoinen niin kuin eri kielten
hyviksyminen, ettd jos méd vaikka kysyn vélitunnilla kuulumisia joltakin oppilaalta suo-
meksi mutta hdn vastaa mulle ruotsiksi niin min& jatkan sitd keskustelua siitd huolimatta
ja se toimii enkd vaadi, vaikka sitd suomenkielistd vastausta ihan vaan sen takia ett4 joten-
kin koska itse kysyin suomeksi vaan juuri arvostaa niinku eri kielid. (H3)

Toisaalta kielenkehityksen tukeminen nédhtiin myo6s opettajan oman kompetens-
sin kehittdjand. Haastateltavan (H4) mukaan oman kielitaidon ja kielitietoisen
opettajuuden kehittamisen avulla: “-- opettaja pystyy ees vahdsen auttamaan sen
oman didinkielen kautta, jotaa yksinkertaisia asioita”. Opettajan oman kielitai-
don kehittdminen koettiin siis vilineend, jonka avulla voitiin paremmin tukea
oppilaita, heiddn kielenkehitystddn ja kommunikoida heiddn kanssaan (ks. Joki-
kokko 2005, 78). Kielitietoisuus on yksi perusopetuksen opetussuunnitelman
koulun toimintakulttuurin kehittdmistd ohjaavista periaatteista. Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa “kielitietoisessa yhteisossa keskustellaan kieliin ja kieliyh-
teisoihin kohdistuvista asenteista ja ymmarretdan kielen keskeinen merkitys op-
pimisessa, vuorovaikutuksessa ja yhteistyossd sekd identiteettien rakentumi-
sessa ja yhteiskuntaan sosiaalistumisessa”. (POPS 2014.)

Andersen ja Ruohotie-Lyhty (2019) kuvaavat artikkelissaan kielitietoiseen
kasvattajuuteen kuuluvan oleellisena osana asenteista keskustelemisen. Liséksi
opettajan halu pohtia kielellisid ilmicitd oppilaiden kanssa ndhtiin merkittavaksi
tekijaksi kielitietoisen toimintakulttuurin luomisessa. Opettajan herkkyys kielel-
lisille ilmidille auttaa ennakoimaan niitd tilanteita, joissa kieli muodostuu es-
teeksi oppimiselle. (Andersen & Ruohotie-Lyhty 2019.) Puhuessaan kielitietoi-
suudesta kansainvélisissd kouluissa tydskentelevit haastattelemamme opettajat
viittasivatkin juuri oppilaiden didinkielten hyodyntdmiseen opetuksessa ja tal-
laisen toimintatavan normalisoimiseen opetustilanteissa. He tunnistivat oman &i-
dinkielen hyodyntdmisen edut ja tiedostivat sen merkityksen ajattelu- ja tunne-

kieleni.
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Erilaisuuden normittamiseen liittyvissd vastauksissa on havaittavissa yh-
teyksid Jokikokon (2002, 75) eettiseen ndkokulmaan interkulttuurista kompetens-
sia tarkasteltaessa, silld tdssd alaluokassa yhdistyvit niin kadyttdytyminen kuin
arvot ja periaatteetkin. Erilaisuuden ndkyvéksi tekeminen nahtiin tarkednd opet-
tajan tehtdvand kansainvilisissd kouluissa tyoskennelleiden opettajien vastauk-
sissa. Ennakkoluulottomuus, suvaitsevaisuus ja avoimuus eri tavoin toimimi-
selle kuvattiin tdrkeiksi ominaisuuksiksi, joiden avulla opettaja kykenee tuo-
maan erilaisuutta ndkyvaksi kouluyhteisossa. Lisdksi haastateltavat nimesivit
asenteita, kuten “avoin ja semmonen noyrakin asenne niinku uuden maan tapoja

kohtaan” (H3), joita he kokivat tarvitsevansa kohdatessaan erilaisuutta.

Jos osaa olla interkulttuurisesti sensitiivinen ni sitte sielld ei tuu semmosia konflikteja tai
el tuu semmosta huonoa ilmapiirii ja sithe opettajaan on semmonen luottamus ja, niin ehki
se. Ja jos sitd taas ei ole ni voi olla, ettd oppilailla puuttuu se luottamus siihe opettajaan ja
ei ole hyva olla koulussa, vaikka ryhména sitte myoskaan. (H6)

Erilaisuutta ja opettajan toimintaa erilaisuuden normittajana tarkasteltiin tasa-
arvon ndkokulmasta niin luokkahuoneessa kuin opetusmateriaaleissakin. Konk-
reettisiksi opettajan keinoiksi erilaisuuden normittamisen tueksi useissa haastat-
teluissa mainittiin erilaisuuden tuominen nékyviin kadytetyissd esimerkeissa ja
oppilaiden taustojen sisdllyttaminen kaikkeen toimintaan, joka Gayn (2018, 37)

mukaan on osa kulttuurisesti responsiivista opetusta.

-- mé olin sillee ettd en varmana kirjoita ettd John on hyvai jalkapallossa varmana muuten
kirjoitan ettd Gina on vaikka hyva jalkapallossa etten varmana kirjoita et on poika hyva
jalkapallossa koska se vahvistaa vaan sitd narratiivia ettd pojat on hyvé jalkapallossaa tytot
on hyvid jossai neulomisessa. (H2)

Me ollaan opettajia kaikenlaisille lapsille ni se vaan tarkoittaa sitd, ettd pitdd ymmartaa
néistd asioista jotenkin niinko avata silmit. Ei voi teeskennelld silleen et kaikki lapset on
samanlaisia ja mdd nyt vaan voin tdstd mun omasta poterosta opettaa, vaan ei todellakaan
00 ja sun pitdd oikeasti ottaa vastuu siitd, ettd sdd omassa arjessa kannustat niitd lapsia
siihen ettd me ollaan hirveén erilaisia ja se on ainoastaan rikkaus. (H2)

Erilaisuuden esiin tuomista ja normittamista kuvattiin myos termilld erilaisuu-

den juhlistaminen eli “celebrating differences”. Erilaisuuden ndkyviin tuomisen
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liséksi nostettiin esiin herkkd puuttuminen kouluyhteison arvojen vastaiseen
kayttaytymiseen ja kielenkdyttoon hyvaksyvad ilmapiirid kehittamalld. Keskus-
teluissa painotettiin muiden kunnioittamista siitd huolimatta, ettd asioista oltai-
siin eri mielta

Erilaisuuden normittamisen yhtend suurena niakckulmana haastatteluissa
nousi esiin samaistuttavuus ja samaistuttavien kohteiden 16ytdminen kaikesta.
Tama mukailee Dervinin (2007, 90) ndkemystd yksiloiden ja ryhmien vilisten
monimuotoisuuksien tunnistamisesta samankaltaisuuksien 16ytdmisen kautta.
Moni haastattelemistamme opettajista nosti esiin, ettei pelkdstdan kulttuurien
eroavaisuuksien tiedostaminen tee interkulttuurisesti padtevdd, vaan nimen-
omaan tarvitaan myods samankaltaisuuden tarkastelua, jotta voidaan 16yt&a tart-
tumapintoja kulttuurien vélille. Opettajan toiminnassa tdimd nayttaytyi kuvauk-

sina aitojen kohtaamisten mahdollistamisesta.

Pyrkii niinku asettuu siihen toisen asemaan. Ja ymmartda sen, ettd pddsee niihin eroavai-
suuksien lisdksi myoski sithen et 16ytdd niitd yhtenevdisyyksid joiden kautta sitd rakenta-
vaa keskustelua ja toimintaa voidaan sitte tehdd yhdessa. Antaa tilaa myoski muille ja jo-
tenki tietonen niist eri rajapinnoista ja just taustoista, joissa ihmiset liikkuu et sitd on niinku
valmis lisd4 sitd omaa tietoo siit4 ja sitd kautta saa tietosuutta. (H7)

Haastatteluissa vdlittyi myos ymmarrys siitd, ettei kukaan ole vapaa omista en-
nakkoluuloistaan, ei edes opettaja. “Toki siis sindlldd kuvittelen et oon avoin ih-
minen mut jotenki just sen, ettd eihdn kukaan oo ikind tdysin niistd omista en-
nakkokaésityksistédd ja asenteistaan vapaa. Et itekki oon tin mun oman Suomen ja
lansimaisen yhteiskunnan tuotos sindlldan” (H7). Omien tiedostamattomien
asenteiden hyvaksyminen ndhtiinkin tarkedksi jokaisessa haastattelussa. Vastaa-
vasti oppilaiden itsereflektion tukemista pidettiin olennaisena pyrittdessa tasa-

arvoiseen kohtaamiseen.
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5.1.2 Muutosvalmius

Keskeisend teemana haastatteluissa toistui kyky muuttua ja sopeutua uuteen
kulttuuriin. Muutosvalmius néhtiin tdrkednd osana opettajien interkulttuurista
kompetenssia, silld se edesauttaa toimimista interkulttuurisissa tilanteissa. Kult-
tuurisen toimintaympaériston vaihtuessa haastattelemamme opettajat tiedostivat
useiden kulttuuriin liittyvien tekijoiden muutoksen. Uudessa kulttuurissa on
haastateltavien mukaan huomioitava esimerkiksi erilaiset paikalliset kdytéanteet,
koulun ominaispiirteet ja opettajan asema yhteiskunnassa. Jotta ulkomailla tyos-
kentely sujuisi erddn haastateltavan (H1) mukaan “-- aina pitdd tiedostaa ne pai-
kalliset kdytannot, ettd ne voi olla hyvinkin erilaisia kuin Suomessa, --”. Mielen-
kiintoista oli huomata haastateltavien nostavan esimerkeiksi Woolfolkin jadvuo-
riteoriaa (2010, 277) mukaillen kulttuurin nédkyvid osia, vaikka he osoittivat tie-
dostavansa pinnan alla piilevan materian. Antikainen, Rinne ja Koski (2013) ku-
vaavat teoksessaan sosiaalisen jarjestelmdn muodostuvan rooleista ja normeista,
joita ohjaavat kulttuuriset arvot ja normit. Jokaisessa yhteiskunnassa vallitsee
heiddn mukaansa vain kyseiselle yhteiskunnalle ominainen kollektiivinen tietoi-
suus. Sosiaalistuessaan uuteen yhteisoonsd haastateltavien esiin nostamat kult-
tuurin tuntemus sekd uuden toimintakulttuurin tiedostaminen ja ymmaértdminen
ovatkin keskeisid opettajan sopeutumista tukevia tekijoitd (ks. Antikainen ym.
2013).

Haastattelemamme opettajat painottivat tietoisuutta erilaisista kdytanteista
sekd tietoa yhteiskuntien erilaisista arvoista ja normeista. Haastateltavat olivat
samassa linjassa Jokikokon (2002, 88) kanssa siitd, ettd on pystyttdva tunnista-
maan erilaisia kulttuurisia vaikutteita niin omassa kuin toistenkin toiminnassa.
Toistuvaa vastauksissa oli se, ettd tietoisuuden tarve nihtiin muuttuvana. Haas-
tateltava kiteyttikin hyvin teoreettisen tiedon ja kokemustiedon eron siirryttdessa

uuteen ympaéristoon:

-- kyl mé luin aika paljon ennen ku ma menin sinne ekan kerran mut sit kuitenki aina sekin
on ihan tdysin eri asia et luetko si jostain asiasta vai oot sielld paikan paéillé ja kohtaat
nimenomaan niitd ihmisid ja pdédset ndkee sellatteen pienen osan heidn arkea ja pikkasen
ymmartadd eri tavalla sitd niinkun kontekstia ja kokonaisuutta. (H7)
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Opettajan itsereflektion tdrkeys muuttuvissa ymparistoissa toistui kaikissa haas-
tatteluissa. Itsereflektiosta puhuttaessa korostui toiminta kuten tunnistettujen
asenteiden ja toimintatapojen huomioiminen opettajana toimiessa, omien taito-

jen kehittdminen ja omien kokemusten reflektointi.

Olla siind myos rehellinen, ettd miettid miksi mé nyt olen jotenkin hermostunut kun tdd on
niin erilaista tai miksi tdd jotenkin shokeeraa mua. Et turhaa sitd yrittda peittds, ehkad se on
enemmankin sitd epétietoisuutta tai sitd ettd ei oikein ymmaérrd mistd on kyse jos vetdd
lappuja silmille ja ei halua niitd kohdata. (H1)

Itsereflektiosta keskusteltaessa tarkedksi kuvattiin myos kyseenalaistaminen, eli
se ettei hyvaksytd meihin iskostettuja ajattelumalleja vaan tarkastellaan kriitti-
sesti omaa ndkemystd aiheeseen. Rauste-Von Wright, Von Wright ja Soini (2003,
67-68, 79) kuvaavat itsereflektion muutoksen vilineeksi, jonka avulla ihminen
tulee tietoisemmaksi omista toimintatavoistaan ja omasta ymmarryksestdan. Tal-
16in ihminen on kykenevd ymmartdmadn ja suunnittelemaan omaa toimintaansa
paremmin. Haastateltava (H7) pohtikin omaa kokemustaan uudesta kulttuu-
rista: “Itekki oon Suomen ja lansimaisen yhteiskunnan tuotos sindlldan. Et jotenki
se tulee enemman vasten kasvoja, itekki sitte enenemdssd madrin pystyy reflek-
toida sitd et missd itelld on se ajatus.” Oman kulttuuritaustan laaja tunteminen

toistuikin vastauksissa erilaisten esimerkkien kautta.

-- pitdd tuntee se oma kulttuuri, ettd on sitte kauheen hyvin ja silld tavalla osata niinkun
analysoida sitd omaa kulttuuritaustaansa. Et miks mé toimin tietyis tilanteis tietyl tavalla
ja miksi md ajattelen ehkd jostain asioista ndin ja miksi se helpottaa hirveesti sitd ulkomailla
tyoskentelyy silld tavalla, ettd ne uudet itselle ehkad oudot tavat ei ookkaan sitte niinkun,
ymmartdd, ettd ku sd et tajunnu sit, ettd muual tehdddn védrin vaan ettd se mun tapa on
ehkd my6skin kulttuurin tuottamaa. Ettd mé olen se, mé olen sen suomalaisen kulttuurin
tuote ja sitten md taas oon oppinnu asioit tekeen niinkun silla tavalla. (H4)

Jotta opettajat pystyisivit toimimaan muuttuvissa ympaéristdissd, mainitsivat he
haastatteluissa muutosta edistdvid ja tukevia asenteita, taitoja sekd ominaisuuk-
sia. Haastateltu (H2) nostaakin esiin, kuinka: “Niin nyt tosta helpompi solahtaa

uuteen kulttuuriin ja maahan, kun jotenki on silleen, et hei t4dl tehdd asioita ndin,
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siistid, janndd. Ha, oon utelias, haluun ndhd mita te teette.” Ennakkoluuloton
asenne uutta kohtaan teki haastateltavalle mahdolliseksi uuden ndkokulman hy-
vaksymisen ja uudesta kulttuurista ammentamisen. Muutoksen mahdollistajien
piirteiksi nousi toistuvasti esiin avoimuus, sopeutuvuus, uuden oppiminen, toi-

sen asemaan asettuminen seké halu toimia oikein erilaisissa tilanteissa.

Avarakatseisuutta paljon. Et mi jotenkin koen etté opettaja tottakai opettaa omalla persoo-
nalla ja niinku tietyl tavalla omasta arvomaailmasta késin, nii ite aattelen silld tavalla et jos
joku ammatti ni opettajan ammatti on semmonen missé ei oo oikeen muut vaihtoehtoo ku
olla avarakatseinen ja suvaitsevainen erilaisuutta, erilaisia oppijoita ja ihmisid kohtaan
koska eihdn koulus muuta ookkaan ku pelkkéd erilaisuutta ni se on mun mielesté jotenkin,
itse koen ettd siihe ei oo ku yks vaihtoehto ettd olla, olla avarakatseinen ja niinkun katsoa
maailmaa monellaisin silmin. (H4)

Avarakatseisuus ja monipuolisten ndkdkulmien hyvéaksyminen ja arvostaminen
olivat toistuvia tekijoitd opettajien vastauksissa. Opettavat painottivatkin tar-
vetta olla erilaisuutta myonteisesti vahvistavia roolimalleja. Tamé néyttaytyi kai-
kessa heiddn kuvaamassaan luokkahuonetoiminnassa ja omissa asenteissaan.
Esimerkiksi téllaista toimintaa oli itselle vieraiden perinteiden ja uskonnollisten
juhlien liittdminen osaksi luokkahuonekulttuuria ennakkoluulottomasti ja roh-

keasti.

5.1.3 Siltojen rakentaminen

Toimivan vuorovaikutuksen edistdminen uudessa maassa toistui haastatteluissa.
Tuloksissa onkin havaittavissa yhteys Dervinin (2017, 90) tutkimuksessaan ko-
rostamiin interkulttuurisuuteen liittyviin tavoitteisiin, kulttuurin kriittiseen tar-
kasteluun, keskindisten suhteiden korostamiseen ja monimuotoisuuksien tunnis-
tamiseen. Ndistd tavoitteista etenkin keskindisten suhteiden korostaminen nikyi

haastateltavien vastauksissa.

Pitkd pinna on ollu semmonen mitd on tarvinnu niin tyssa kuin toki vapaa-ajallaki, mutta
erityisesti tdissd. Vanhemmat on hyvin erityyppisid ku Suomessa, meilld ei ole todistusta
missd en olisi arvosanaa joutunut selittelemaédn. Md oon jokaisen vanhemman kanssa yk-
sitellen kdyty arvosanoja lapi, ettd miksi ndin ja miksi ei tuota. Et se viestin mé&ran saami-
nen on ihan uskomaton mitd vanhemmat laittaa verrattuna Suomeen. Vililld tuntuu ettd
Wilma viesteissd ette saa vastausta, ni tdél ei oo sitd murhetta, ettd vastauksen kylld var-
masti saa ja kymmenen lisdkysymysta paille. (H4)
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Jotta opettaja pystyisi mukauttamaan toimintaansa uudessa tydympaéristdssd, tu-
lee hidnen olla “tietoinen siitd, ettd riippuen kenen kanssa tekee toitd, milld tavalla
ihmiset on tottunut tydskentelemaddn” (H3). Haastatteluissa opettajat ilmaisivat,
etteivdt he jakaneet kaikkia uudelle kulttuurille ilmeisid piirteitd. Vastauksissa
toistui kuitenkin halu ja tarve ymmart&s, kunnioittaa sekd 16ytdd yhteiset toimin-

tatavat, “rakennetaan siltoja eikd muureja” (H7).

Toisista tota kulttuureista, vaikka niinku se rangaistus, rangaistukset on joissaki kulttuu-
reissa semmonen vahva keino, mité kidytetddn myos lapsiin, et niinku kurittaminen. Ja sitte
tietenki se maa missd on ni sen lainsddddannén mukaahan se pitdd mennd mutta niin niin
joissaki kotona sd vaa sitte ne lapset saattaa olla et jos tekee koulussa jonku virheen tai
jotakin mistd pitdd sitte kotia pistdd viestid ni sitte niitd pelottaa tosi paljo ku sielld saa sitte
rangaistuksen mutta nii. (H6)

Kommunikaatio, hyvin tdrked ettd vaikka ei olisi yhteistd kieltd niin eri on eri tapoja kom-
mentoida asioihin ja niin ettd kuitenkin 66h hmm kunnioittaa kulttuuria eikd loukkaa ja
my0s esittdd ja nédyttdd sen avoin avoimen mielensi ja sen ettd on vastaanottavainen sen
uuden kulttuurin erilaisuuksia samankaltaisuuksia. (H1)

Haastatteluun osallistuneiden vastauksissa vuorovaikutuksesta keskusteltaessa
ei korostettu erikseen vuorovaikutusta toisesta kulttuurista olevan henkilon
kanssa, vaan vuorovaikutus néhtiin yleisend keinona rakentaa yhteyksia. Vuoro-
vaikutustaitojen koettiin kuitenkin kehittyneen erityisesti kommunikoidessa
kulttuurienvélisesti. Haastateltavien mukaan vuorovaikutuksen tulisi olla
avointa, reilua ja oikeudenmukaista. Dialogisuuden, diplomatian sekd rakenta-
van keskustelun néhtiin toimivan keinoina siltojen rakentamiseen. Dialogisuus
kuvattiin haastatteluissa Martin Buberin (1993, 28) mukaisena Min&-Sind suh-
teena, vaikka méaaritelmaa ei haastatteluissa nostettu esiin. Dialogisuus kuvattiin
siis yhteyden luomisena osapuolten viilille, jonka tarkoituksena on yhteinen tie-
don muodostaminen, eikd niink&ddn toisen henkilon ulkoisena tarkasteluna (Bu-
ber 2003; Freire 2005). Haastateltavien ollessa tilanteessa, jossa he ovat ldhteneet
kotimaastaan vuorovaikutustaidot ndhtiin merkityksellisind niin tyoeldmaéssa

kuin arkieldmé&an sopeutumisessakin.
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5.2 Opettajien oman kompetenssin kehittyminen

Toisena tutkimuskysymyksendmme selvitimme luokanopettajien kokemuksia
heiddn koulutuksesta saamastaan tuesta interkulttuurisen kompetenssinsa kehit-
tamiseksi. Pyysimme haastateltaviamme kuvailemaan mahdollisimman tarkasti
erilaisia tilaisuuksia, kursseja ja tapahtumia, joista he kokivat olleen hy6tyd oman
kompetenssinsa kehitykselle.

Lisdksi pyysimme haastateltavia kuvaamaan oman kompetenssinsa kehit-
tymistd koulutuksen ulkopuolella. Tadssd tutkimuksessa olemmekin maéritelleet
luokanopettajan interkulttuuriseen kompetenssiin kuuluvaksi kouluympériston
lisdksi yksityiselamdn kokemukset. Ndiden kokemusten kautta pyrimme ym-
mértdméadn laajemmin interkulttuurisen kompetenssin kehittymistd, seké peilaa-

maan saatuja vastauksia opettajankoulutukselle esitettyihin kehitysideoihin.

521 Opettajankoulutuksen tuki kompetenssille

Harjoittelun merkitys interkulttuurisen kompetenssin kehittdjana korostui jokai-
sen haastateltavan kohdalla. Kansainvilinen harjoittelukoulu nihtiin omaa kom-
petenssia kehittdvand tekijand niissd haastatteluissa, joissa tédllainen mahdolli-
suus opiskellessa oli tarjolla (H1, H2, H4). Kansainviliselld harjoittelukoululla
tarkoitetaan tassd yhteydessd sekd Suomessa sijaitsevia kaksikielisid kouluja, etta
kansainvalisid kouluja ulkomailla. Lisdksi harjoitteluiden lapikdyminen ja toisten
kokemuksista oppimisen koettiin auttaneen oman kompetenssin kehittymisessa.

Yksittdisistd omaa kompetenssia kehittdneistd tai kehitystd tukevista kurs-
seista kielitietoisuuteen liittyvit kurssit koettiin erittdin mieleenpainuvina
“Muistan edelleenkin kaks luentoa, jotka oli nimenomaan kielitietosesta opetta-
misesta ja se on ehkd semmonen ettd, et muistan luennot oli hirveen hyvii ja jo-
tenki ajatus sielld ettd mitd se kielitietosuus on” (H4). Lisiksi haastateltavat nosti-
vat esiin englannin kieleen sekéd suomi toisena kielend ja kirjallisuus (S2) -ope-
tukseen liittyvid kursseja.

Suomi toisena kielend ja kirjallisuus (S2) opetuksen tdarkeys tiedostettiin

kussakin haastattelussa. S2 taustaisten oppilaiden opettaminen yleisopetuksessa
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tulee olemaan osa luokanopettajien tydonkuvaa entistd enemman koulujen moni-
naistuessa (Virta & Tuittu 2013, 118-119). Haastateltavien vastausten perusteella
oli havaittavissa selvésti eroa S2 opetuksen toteuttamisessa opettajankoulutus-
laitosten vililld. Osa haastateltavista koki saaneensa riittdvat valmiudet S2 oppi-
laiden kanssa tydskentelyyn, toinen osa koki puolestaan, ettei heiddn opin-
toihinsa kuulunut S2 opetusta laisinkaan ja olivat hakeneet tdhdn tdydennysta
esimerkiksi erityispedagogiikan opinnoista.

Koulutuksen siséltoihin liittyen haastateltavien vastauksista nousi esiin
myds monikulttuurisuuden ndkymisen koulutuksessa ja kampuksella. Erilaisten
kansainvdlisten opiskelijatapahtumien, yhteisten kurssien ja tutustumisen glo-
baaleihin jarjestoihin kautta haastateltavat kokivat kompetenssinsa kehittyneen.
Toisaalta erds haastateltava nosti esiin myds kokemuksen siitd, ettei kulttuurien
kohtaamisen luotu juurikaan mahdollisuuksia koulutuksen aikana. Tama kielii
pitkalti siitd, ettd opettajankoulutus voi olla tai voidaan kokea kaupungista ja
henkilostd riippuen hyvinkin erilaisena.

Nelja seitseméstd haastatteluumme osallistujasta opiskeli Oulussa In-
tercultural Teacher Education -linjalla (ITE-linja). Heidédn kokemuksensa opetta-
jankoulutuksesta saamastaan tuesta oli kattavampi kuin niilld opettajilla, jotka
eivit olleet kdyneet kyseistd linjaa. Kaikkien opettajien vastauksissa tiedostettiin
kuitenkin oman valinnan vaikutus koulutuksen sisdltoihin. “Kylld mé koin, ettd
meilld ainakin Turussa niin tarjottiin kylla hyvéat evaat kansainvalisiin projektei-
hin, jos ois halunnu niihin ldhted. Kyl ma koen et siihen tarjottiin ihan evdita si-

ndnsd” (H4).

Tottakai ku se on sitte englanninkielinen se meidn linja oli ni sielld on sitte myos muita
kulttuureja ja meidn ryhmassa oli tosi mielenkiintosesti vaikka me oltiin kaikki naispuoli-
sia mutta sit oli tosi iso ikdjakauma ja sit oli, meil oli tosi niinku just td4 niinkun erilaisista
perheistd tulleita, ettd yks oli ensimmaéinen, sukunsa ensimmaéinen yliopistossa oleva ja
toiset oli just sitte oli hyvin toimeen tulevista perheisté oli tai ja sit oli ihan eri jotku ja tosi
paljo eri uskontoja meil oli varmaan viittd kuutta eri uskontoa siind pienessa ryhméssa.
Ettéd se niinku ryhma itsessdén. Meil on tosi hyvid keskusteluja ollu ryhmén kesken. (H6)
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Opetusryhmén heterogeenisyys kuvattiin vilineeksi interkulttuurisen kompe-
tenssin kehittymiseen. Lisdksi kouluttajan toiminnan néhtiin vaikuttavan vah-
vasti ajattelun kehittamiseen. Kouluttajan toiminnalla viittaamme niihin ohjaa-
jien ja luennoitsijoiden tapoihin, jotka haastateltavat opettajat kokivat vaikutta-
neen positiivisesti oman interkulttuurisen kompetenssinsa kehitykseen. Til-
laiseksi toiminnaksi kuvattiin “Se (ryhménohjaaja) tyonsi meitd semmosille epa-
mukavuusalueelle heti niinkun ykkospdivastd alkaen ja haasto meiddn ajatus-
maailmaa” (H6) ja “-- keskustellaan paljon, vaaditaan ettd opiskelijat itse kertoo
omia mielipiteitd... Meilt vaaditaan et meilld on se oma kasvatusfilosofia niin se
tarkottaa et me ollaan tietosia omista arvoista” (H5). Suoraa yhteyttd ndiden va-
lilld ei mainittu, mutta esimerkiksi oman kasvatusfilosofian pohtimisen koettiin
auttavan tiedostamaan paremmin omia arvoja, jonka puolestaan ndhtiin olevan
yhteydessd henkilokohtaiseen kompetenssiin.

Kansainvilisten puhujien, oppimateriaalin kansainvéalisyyden ja eri maiden
koulutusjarjestelmiin tutustumisen koettiin vaikuttaneen oman interkulttuurisen
kompetenssin kehittymiseen. Omien ndkdkulmien laajentaminen muihin jérjes-

teltaville mieleen.

5.2.2 Kompetenssin kehittyminen koulutuksen ulkopuolella

Voimakkaimmin oman kompetenssinsa kehittymiseen opettajat kuvasivat liitty-
neen kulttuurien kohtaamisen. Matkustelun, ulkomailla asumisen ja uusien ih-
missuhteiden avulla opettajat kuvasivat I6ytdneensa eroja ja samankaltaisuuksia
kulttuurien vililld sekd saavansa vertailupohjaa kulttuureihin tutustumiseen.
Tama havainto tuki ennakkokésitystamme siitd, ettd laittamalla kompetenssinsa
kaytantoon ymmarrys kompetenssin luonteesta lisdantyy. Myos Jokikokko
(2002, 93-94) ja Talib (2002, 131) ovat todenneet aitojen tilanteiden kehittdavan in-

terkulttuurista kompetenssia parhaiten. Asettumalla toisen asemaan haastatelta-
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vat kuvasivat oivaltaneensa asioita uudella tavalla. Erityisesti opettajat, jotka oli-
vat asuneet ulkomailla, kuvasivat kokemuksen olleen merkittdva omalle kompe-

tenssilleen.

Moninaisuuden ja monikulttuurisuuden ymmaértdminen ja arvostaminen on sellasta,
minkd on saanut tidlld ihan vaan elamalla titad arkea, ettd on silmit auennut sille eri tavalla
kuin jos olisi ollut vaan Suomessa, koska on joutunut tavallaan itse olemaan niin sanotusti
maahanmuuttaja. (H3)

Pohtiessaan kompetenssinsa kehittymistd opettajat nostivat esiin myos itse-
reflektion tarkeyden. Haastateltavat kertoivat toteuttaneensa itsereflektiota mo-
nipuolisin keinoin esimerkiksi kirjallisesti tai omien pohdintojen kautta. Heidan
mielestddn toteuttamamme haastattelu toimi myos hyviana itsereflektion paik-

kana ja tarjosi tilaa itsereflektiolle yhdessé toisen kanssa.

M3 oon kirjoittanut siis blogia nyt tds pari vuotta jossa ma vihan yritdn reflektoida sitd,
mitd aina siit uudesta koulutusjdrjestelmaéstd ja siit paikasta vois oppia. Sen kautta yrittanyt
véhédn niin kuin jédrjestelld niitd omia ajatuksia ja jotenkin kyseenalaistaa sitd, mitd se suo-
malainen koulutus on, miksi se on just saanut sellaisen maineen, kun on saanut maailmalla.
Ja mité siind voisi ehkd mahdollisesti olla kehitettdvad, mitd sitten hyvaa hienoa niis muissa
koulutusjdrjestelmissad on. (H1)

Tyokokemuksen kautta opettajat olivat pddsseet kiinni uudenlaiseen tyckulttuu-
riin ja jopa pakon sanelemana kehittdimaan itseddn. Kompetenssia kehittavina
konkreettisina esimerkkeind mainittiin my6s toimintakielen oppiminen ja itselle
uuden opetussuunnitelman kanssa toimiminen. Toimintakielen oppimisella ndh-

tiin olevan positiivinen vaikutus tyoskentelyn sujuvuuteen.
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5.3 Opettajankoulutuslaitoksen kehityskohteet

Kehitysideoiksi ehdotettiin monia sisédltokokonaisuuksia seka yksittdisid aihepii-
rejd. Toistuvia haastatteluissa mainittuja siséltjd olivat suomi toisena kieleni ja
kirjallisuus -opinnot (S2), kielitietoisuus seké etiikan kysymykset. Lisdksi opetta-
jat mainitsivat antirasismin seka ajankohtaisten kysymysten pohtimisen ja moni-
kulttuurisen opintokokonaisuuden sisdllyttamisen opintoihin. Tutkimuk-
seemme osallistuvista vain osa opetti suomea. Haastateltavat olivat kuitenkin
yhtd mielts siitd, ettd S2 opetus kehittdisi heiddn omaa kompetenssiaan siten, etta

he kykenisivét siirtdimddn teorian uuteen asiayhteyteen, toiseen kieleen.

M4 haluaisin ehkd ndhdd enemmaén kielenoppimiseen liittyen koska on my®6s sitten niin-
kun ne opettajat, jotka tekee t6itd Suomessa et vaikka ne ei ois varsinaisesti S2 opettajia ni
niille tulee my®0s lapsia joilla on S2 tausta. Ni tavallaan se, ettd tiedostaa, miten tukea lasta
kun opetuskieli ei ole sama kuin kotikieli tai didinkieli. (H5)

Kurssit nousivat merkityksellisiksi kompetenssin kehitykselle opettajankoulu-
tuksessa esimerkiksi kielten opiskelun kautta. Jatkokouluttautuminen sekd Suo-
messa ettd ulkomailla mainittiin tarkedksi. Tyoeldman ilmitiden perusteella jat-
kokoulutuksen tarve konkretisoitui eri aihepiirien kohdilla. Esimerkiksi yksi
haastateltava mainitsi tarvinneensa psykologian tietoisuutta tydeldmaéssa ja koki,
ettd olisi ollut hyddyllistd opiskella jonkin verran kehityspsykologiaa alakoulu-

laisen osalta opettajankoulutuksen aikana.

Tastdhdan (interkulttuurinen kompetenssi) sais ihan todella hyvan oman kurssinsa, joka
mun mielestd pitéis olla pakollinen kaikille. Se realiteetti mihin luokanopettajatki valmis-
tuu on ihan eri todellisuus, ku se mitd norssilla on. Toki riippuu milld alueella on t6issa
mut vaikka pk-seudulla ku miettii ni on se sitd opettajan tyon kasvatuksellista puolta ni
sitten ehottomasti tarvis olla. Ettéd kaikki joutuu pohtii myos ndit omia ennakkokasityksid,
ennakkoluuloja, omia asenteita ja et miten sitd lahtee siitd eteneen ja oppiin. (H7)

Opintojen joustavuus keskittyi tarjottujen mahdollisuuksien kuten ulkomaan
harjoittelun joustavuuteen ja opintojen aikataulutuksen muokattavuuteen siten,

ettd “Tuettaisi vaihtoon lahtemistd, eikd niin ettd se automaattisesti tarkoittaa yli-
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madrdistd vuotta luokanopettajan opintoihin, koska niitd opintoja ei yleensa hy-
viaksytd osaksi sitd suomalaista luokanopettajan tutkintoa miké on ihan dlytonta”
(H1). Koulutuksen ulkopuolella kulttuurien kohtaamisen koettiin vaikuttaneen
oman kompetenssin kehittymiseen kaikista selvimmin, joten on ymmarrettavaa
toivoa samankaltaisten mahdollisuuksien lisddmista koulutukseen.

Kansainvélisyyden yhteydessd haastateltavat kaipasivat mahdollisuuksia
kulttuurien viliseen kohtaamiseen kampuksella ja kursseilla. Haastateltava (H6)
kuvasi, ettd “Interkultturaalisuus pitdis olla osana myos yliopiston toimintaa it-
seasiassa sen opettajankoulutuksen samalla tavalla ku sen pitdis olla osa niinku
luokkakulttuuria ni sen pitdis olla osa my0s yliopistokulttuuria ja semmonen ei
syrjintdd kulttuuri.” Nittaya Campbell (2012, 208) kuvailee kaveriprojektia
(buddy project), jota on kadytetty Uudessa Seelannissa interkulttuuristen kohtaa-
misten lisddmiseen kampuksella. Projekti sisdltyi interkulttuurisen kommuni-
koinnin kurssille ja tarkoituksena oli antaa sosiaalista tukea juuri maahan muut-
taneille kansainvélisille opiskelijoille ja samalla tarjota mahdollisuuksia merki-
tyksellisiin kohtaamisiin paikallisille opiskelijoille. Tutkimuksen tulokset kerto-
vat, ettd opiskelijoiden interkulttuurinen kommunikatiivinen kompetenssi kehit-
tyi ja heiddn tietoisuutensa toisista kulttuureista lisddntyi. (Campbell 2012, 212.)
Kuten Campbellin (2012) tutkimuksesta kdy ilmi, kulttuurienvalinen kohtaami-
nen kehittdd interkulttuurista kompetenssia. Tama tukee haastateltaviemme né-
kemystd siitd, ettd yliopistokulttuuria tulisi kehittdad entistd interkulttuurisem-
maksi, jotta opiskelijoiden kompetenssi kehittyisi luonnollisesti osana yliopisto-
opintoja.

Kurssien kohdalla vierailijaluennoitsijat nousivat yhdeksi kehitysideaksi.
Erds haastateltava (H2) painottikin, ettd “antakaa ihmisille niitd kokemuksia tuo-
kaa sinne ihmisid eri paikoista, jotka on mennyt eri teitd, jotka jakaa eri kulttuu-
riperimdn.” Monipuolisten puhujien lisdksi mainittiin lisdtiedon tarve kansain-
vélisistd tydmahdollisuuksista opettajana. Lisdksi kulttuurien kohtaamisen lisda-
mistd kampuksella ja opinnoissa perusteltiin silld, ettd “Suomes ehka liian vahan
puhutaan siitd et usein ndhd&an eri kulttuureista tulevat oppilaat jotenki ongel-

man kautta, sillee et ku sit on niitd haasteita ja sitte on sitd tdtd ja tota” (H4).
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Haastateltavat siis nékivat, ettd nditd kohtaamisen taitoja tarvitaan myo6s Suo-

messa, joten niihin olisi hyva panostaa koulutuksessa.
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6 POHDINTA

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd ulkomailla tydskennelleiden luokan-
opettajien ndikemyksid interkulttuurisen kompetenssin sisalloistd sekd opettajien
kokemuksia siitd, miten suomalainen luokanopettajakoulutus on tukenut heidan
kompetenssiaan. Lisdksi pyrimme kartoittamaan interkulttuuriseen kompetens-
siin liittyvid kehitysideoita luokanopettajakoulutukselle.

Lahestyimme interkulttuurista kompetenssia ymmartden sen prosessimai-
suuden ja jatkuvan kehittymisen. Haastatteluiden perusteella voimme sanoa
haastateltavien jakaneen kanssamme kasityksen siitd, ettei yksilon oma interkult-
tuurinen kompetenssi ole pysyvi tai valmis. Vastaukset ja haastatteluissa noste-
tut esimerkit tukivat tatd vdittimad. On kuitenkin pidettdva mielessd, ettd tutki-
mukseen osallistuneet saivat lisdtietoa tutkimuksestamme ja kdyttimastamme
interkulttuurisen kompetenssin méadritelmastd sahkopostilla etukédteen. Haastat-
telemiemme opettajien vastaukset koulutuksen kehitysideoihin, kompetenssin
kehittymiseen tai interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksiin eivit peilan-
neet suoraan tutkimuksemme viitekehykseen, Jokikokon (2002) kompetenssin
nelijakoon, vaan heijastavat monipuolisesti opettajien omia ndkemyksia.

Yhteenvetona haastateltavat toivat esiin interkulttuurisen kompetenssin si-
sélloistd erilaisuuden arvostamisen, opettajan muutosvalmiuden seka siltojen ra-
kentamisen. Tulokset viittaavat opettajan oman toiminnan tarkasteluun, reflek-
tointiin ja muuttamiseen muuttuviin iilanteisiin sopivaksi. Toisaalta my®s erilai-
suuden hyvidksymiseen ja arvostamiseen ja ndiden arvostavien kdytdnteiden
muodostamiseen osana omaa opetusta ja luokkaa. Koulutuksen tuen nikokul-
masta painottuivat kielitietoinen opettajuus, monikulttuurisuus opinnoissa ja
opetusryhmdn monipuolisuus seki ajattelua haastava opetustapa. Koulutukselle
esitetyissd kehitysideoissa yhdistyivat kulttuurien kohtaamisten lisdédminen
kampuksilla, joustavuus kansainvélistymismahdollisuuksissa ja monipuolisten

nidkokulmien esittiminen.
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Tuloksista kdy ilmi, ettd opettajat tahtadvat kulttuurisen moninaisuuden ar-
vostamiseen ja epdkohtiin puuttumiseen. Haastattelemamme opettajat toteavat
Dervinin (2020) tavoin opettajan olevan avainasemassa puuttumaan ja kasittele-
maédn stereotypioita luokissaan. Yhtenevdistd oli myos se, ettd haastatteluissa vii-
tattiin systemaattisiin kdytantoihin erilaisuuden normittamisesta ja esimerkiksi
rasismiin puuttumisesta. Dervinin ja Keihddn (2013, 144-145) mukaan toistuva
erilaisuuden kohtaaminen onkin yksittdisid teemapédivid parempi interventio eri-
laisuuden normittamiseksi.

Opettajat painottivat oman kiinnostuksen osuutta opintopolkuihinsa. Yli-
opistoilla oli tarjolla erilaisia kansainvalistymismahdollisuuksia ja opettajien in-
terkulttuurista kompetenssia tukevaa toimintaa sekd kursseja, jos opiskelija itse
otti selvad ja pditti niille osallistua. Mielestimme kurssitarjonta osoittaa, ettd yli-
opistot tiedostavat sisdltojen merkityksen mutta jattavat padtoksen osallistumi-
sesta opiskelijoille. Voimme myos pohtia sitd, ettd huomattava osa tutkimuk-
seemme osallistuneista opiskeli Oulun interkulttuurisen opettajankoulutuksen
linjalla ja ndin ollen he olivat jo opintoihin hakeutuessaan kiinnostuneita kulttuu-
rienvdlisyydestd. Interkulttuurisen opettajankoulutuksen yhtend keskeisend ta-
voitteena onkin opiskelijoiden interkulttuurisen kompetenssin kehittyminen.
Ndiden haastateltavien yleinen tietdmys interkulttuurisesta kompetenssista oli
kattava ja he osasivat sanottaa kokemustaan laajasti.

Tutkimuksen yhtend keskeisend tuloksena nousi erilaisuuden arvostamisen
teema. Tama teema kuvaa kattavasti opettajien merkityksellisiksi nostamia sisal-
tojd interkulttuuriseen kompetenssiin liittyen. Erilaisuutta voidaan vastausten
perusteella normittaa puhumalla erilaisuudesta, luokassa kdytettdvien esimerk-
kien kautta sekd haastamalla ennakkoluuloista kielenkdyttod. Merkittavad oli
tasa-arvoinen kohtaaminen ja erilaisuutta tukeva asenneilmapiiri. Erilaisuuden
arvostamisen lisdksi tuloksissa keskeisté oli opettajien tahto ja kyky muuttua eri-
laisissa tilanteissa eli muutosvalmius. Muutosvalmiuteen liittyi itsereflektio
omien asenteiden ja toimintaperusteiden tunnistamisen sekd oman toiminnan ar-

vioimisen ja muutoksen kautta. Muutosta mahdollisti monet tekijat, kuten avoi-
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muus, vastaanottavaisuus, joustava ajattelu, halu toimia oikein seké jatkuva op-
piminen. Kolmas interkulttuuriseen kompetenssiin liittyva tulos on siltojen ra-
kentaminen. Tama teema tuo esiin yhteistyon niin kollegoiden, vanhempien kuin
yhteiskunnan muiden toimijoiden kanssa. Tarkoituksena on yhdessad luoda mal-
leja toimia kunnioittaen eroavaisuuksia ja ymmartden jokaisen kohtaamisen yk-
silond.

Tutkimuksemme osoittaa, ettd opettajankoulutuksessa on tarkedd kiinnit-
tdd huomiota interkulttuurisen kompetenssin tukemiseen. My6s Hahl ja Lof-
strom (2016, 311) painottavat tuloksissaan sitd, ettd jos opettajankouluttajat ldhes-
tyvat monikulttuurisuutta ilman kriittistd ndkokulmaa ja ymmarrystd, voi taima
ldhestymistapa vdlittyd opettajaopiskelijoille ja heiddn kauttaan mydhemmin
my0s oppilaille. Opettajat toimivat koulussa muutosagentteina ja osaltaan voivat
edistdd kulttuurien moninaisuuden arvostamista. Tdten on tdrkedd keskittyd
opettajankoulutuksen kehittamiseen. Tamd kehityksen tarve perustelee myos
tutkimuksemme tarkeyttd. Haastatteluissa nimettiin kdytannon tasolla kehitys-
ideoita opettajakoulutukselle ulkomailla tydskennelleiden opettajien niakokul-
masta. On mielenkiintoista, ettd osa kehitysideoista toistui haastattelusta toiseen.
Tdllaisia toistuvia teemoja olivat muun muassa opetussuunnitelmaan perehty-
minen, opintojen joustavuuden lisddminen ja kulttuurien vélisen kohtaamisen li-
sddminen.

Opettajat mainitsivat useassa haastattelussa suomalaisen opetussuunnitel-
man ylistdmisen ja koulutusjdrjestelmén erinomaisuuden painottumisen opin-
noissa. Samalla kaksi haastateltavaa koki, etteivéit he saaneet juuri vertailupohjaa
muiden maiden opetussuunnitelmista tai koulutuksesta. Olemme oppineet suo-
malaisen koulutusjdrjestelmén olevan huippuluokkaa kansainvilisessd vertai-
lussa ja tdméd on nédytetty toteen tutkimusperusteisesti muun muassa kolmen
vuoden vilein jarjestettavan PISA (Program for Intelligence Student Assesment)
tutkimuksen tuloksin. Ottamatta kantaa koulutuksen jdrjestimisen muihin osa-

alueisiin, kuten opettajien kouluttamiseen, tutkittavamme pohtivat siis opetus-
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suunnitelman ja koulutuksen sis&ltojd toisissa kulttuureissa, sitd miten ne eroa-
vat suomalaisesta ja mikd puolestaan tekee suomalaisesta opetussuunnitelmasta
ylivertaisen.

Toinen haastatteluissa toistunut kehitysidea oli interkulturaalisuuden lisda-
minen opintoihin. Haastateltavat tunnistivat jo nyt mahdollisuuden yhteistyo-
hon ja vapaa-ajan rientoihin esimerkiksi vaihto-opiskelijoiden kanssa, mutta sa-
malla kokivat opinnot melko joustamattomiksi valinnaisten opintosuuntausten
kohdalla. Kulttuurienvélisten sisdlttjen ja kohtaamisten lisddmistd osaksi pakol-
lisia opintoja haastateltavat perustelivat opetusluokkien monikulttuurisuudella
ja silld, ettd opintojen tulisi valmistaa tulevaan ammattiin monivivahteisesti.

Kulttuurienviliselle kohtaamiselle pitdisi siis luoda paikkoja ja opintojen
joustavuuteen tulisi kiinnittdd huomiota. Reflektoidessaan oman kompetens-
sinsa kehitystd koulutuksen ulkopuolella haastattelemamme opettajat nostivat
ulkomaille matkustamisen merkitykselliseksi. Tama tukee kulttuurien kohtaami-
sen lisdamisen tarvetta koulutukseen, silldi autenttisen kokemuksen vaikutus
kompetenssin kehittymiselle koettiin merkitykselliseksi jokaisessa haastatte-
lussa. Jacksonin (2015, 91, 98) mukaan paras mahdollinen hy6ty kompetenssin
kehittymiselle ulkomailla saavutetaan matkaa ennen, sen aikana ja jalkeen suori-
tetulla kriittisen ja ohjatun reflektion avulla. Oppimisen ja kehittymisen kannalta
onkin tdrkedd huomioida myos reflektoinnin tukeminen joustavampia kulttuu-
rienviélisid kokemuksia mahdollistaessa. Erddssa haastattelussa mainittiin myon-
teisend oppimiskokemuksena esimerkiksi yhteinen ulkomaan harjoittelujen ref-
lektointi ja toisten kokemuksista oppiminen, joka viittaa Jacksonin (2015) mukai-
seen ohjattuun reflektioon.

Aina ei ole mahdollista tai edes tarpeellista ldhted itse ulkomaille saadak-
seen kokemuksia ja tarttumapintaa. Erilaisten ndkokulmien ja erilaisten luennoit-
sijoiden ottaminen mukaan opettajankoulutukseen voisi edesauttaa opettaja-
opiskelijoiden omien kriittisten ndkokulmien kehittdmistd. Myos Deardorff
(2006, 232) esittdd, ettd interkulttuurista kompetenssia voidaan kehittdd useilla

eri tavoilla ja nostaa tdstd esimerkiksi haastattelemiemme opettajienkin korosta-
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mat interkulttuurisen kompetenssin liittdmisen opetussuunnitelmaan ja inter-
kulttuuriset kohtaamiset kampuksella seké jaksot ulkomailla. Jo vuonna 2006 on
siis esitetty tutkimuksemme kanssa yhtenevid tuloksia interkulttuurisen kompe-
tenssin kehittamistd edesauttavista interventioista. Sitd, onko nditd hyodynnetty
opettajankoulutuksen kehityksessd emme osaa sanoa, mutta tulevaisuudessa tal-
laiselle toiminnalle vaikuttaisi olevan tarvetta.

Mielestamme opettajien interkulttuurisen kompetenssin tukeminen ei tih-
tdd vain ulkomaille suuntautuvien opettajien ammatilliseen kasvuun, vaan né-
emme interkulttuurisen kompetenssin tukemisen kehittdvan ja syventdvan luo-
kanopettajakoulutukseen vakiintuneiden tietojen ja taitojen ymmarrystd. Inter-
kulttuurinen kompetenssi onkin tutkimusintressind ajankohtainen ja kaikki tut-
kimukseemme osallistuneet opettajat painottivat sitd, ettd interkulttuurista kom-
petenssia ja sen kehityksen tukemista tarvitaan ulkomailla mutta vastaavasti
myos tdysin suomalaisissa kouluissa. Ndin luokanopettajien interkulttuurisen
kompetenssin kehittymisen tukeminen tahtda kaikkien oppilaiden etuun.

Yksittdisistd kursseista ja kokonaisuuksista haastatteluissa nousi esiin eri-
tyispedagogiikan, S2:den ja kehityspsykologian kurssit, jotka eivit kuulu luokan-
opettajien pakollisiin opintoihin, mutta joita on mahdollisuus opiskella valinnai-
silla kursseilla tai sivuaineen kautta. Vaikka yksittdisten kurssien vaikutusta op-
pimiseen on kritisoitu, kokivat haastattelemamme opettajat, ettd esimerkiksi tal-
laisiin aihealueisiin tutustumisesta olisi ollut hyttya heidan urapolulleen. Liitty-
essddn ldheisesti luokanopettajan ammattiin ja tyonkuvaan nédiden aihealueiden
sisdltojd voitaisiin kurssien lisdksi integroida osaksi oppiaineiden pedagogiik-
kaa, jolloin yksittdisten kurssien sijaan nama kulkisivat opinnoissa vahvemmin
mukana.

Edelld mainittujen lisdksi kielitietoinen opetus nousi keskusteluun useassa
haastattelussa. Haastattelemamme opettajat korostivat kielitietoisen opettajuu-
den merkitystd kansainvélisessd ympadristossd. Opetussuunnitelma tuo kielitie-
toisen opetuksen tdrkedksi myos Suomessa. Kielitietoisuuden madéritelma on
laaja ja madritelmd on vuosien saatossa laajentunut didinkielen opetuksesta mui-

den kielten opetukseen ja lopulta sen merkitys on ymmaérretty osana kaikkea



59

opetusta (Finkbeiner ja White 2017, 5). Kielitietoisen opettajuuden, kuten monen
muunkin tutkimuksessamme esiin nostetun luokanopettajakoulutukselle osoite-
tun kehitysidean voidaan siis todeta kehittdvan opettajien ammattitaitoa myos
Suomessa tyoskennellessa.

Tutkimuksemme loi kuvaa interkulttuurisen kompetenssin sisdlloistd ulko-
mailla tyoskennelleiden luokanopettajien nikokulmien kautta. Tutkimusjouk-
komme oli suhteellisen pieni, joten tuloksia ei voi yleistdd laajemmin. Haastatte-
luissa toistuivat kuitenkin toisiinsa ndhden samansuuntaiset kehitysideat. Kehi-
tysideoiden ja oman kompetenssin kehittymiseen vaikuttaneiden opintojen ul-
kopuolisten tekijoiden vililld oli havaittavissa selvasti yhteys. Opettajat painotti-
vat autenttisten kokemusten merkitystd kompetenssinsa kehittymiselle.

Tulevaisuudessa olisi mielenkiintoista tutkia tarkemmin, miten eri luokan-
opettajakoulutukset tukevat opiskelijoiden interkulttuurista kompetenssia ja mi-
ten tdimd ndyttaytyy yliopistojen opetussuunnitelmissa. Koska interkulttuurisen
kompetenssin kehittamisen merkityksellisyys on selvdd, on kompetenssin kehit-
tymistd pystyttdvd tukemaan systemaattisesti ja tarkoituksenmukaisesti. Tédten
tarvitaan tarkempaa tutkimusta siitd, mitka tekijdat edesauttavat luokanopettajien

interkulttuurisen kompetenssin kehittymista.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelukutsu

Haastattelukutsu ulkomailla tyoskenteleville ja tyoskennelleille luokanopettajille

Hei!

Olemme kaksi luokanopettajaopiskelijaa Jyvaskyldan yliopistosta ja teemme pro
gradu -tutkielmaamme opettajien interkulttuurisesta kompetenssista. Tarkem-
min siitd, millaisia merkityksid ulkomailla opetustehtdvissd toimivat opettajat
antavat interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksille. Tutkimalla ja yhdista-
malld opettajien ndkemyksid ulkomailla opetustehtédvissa tarvittavasta interkult-
tuurisesta kompetenssista sekd opettajankoulutuksen aikana opituista interkult-
tuurisista valmiuksista voimme auttaa kehittamaan opettajankoulutusta ja valot-

tamaan opettajan ammatin kansainvalisid ulottuvuuksia.

Etsimme haastateltaviksi suomalaisesta opettajankoulutuksesta vuonna 2010 tai
sen jdlkeen valmistuneita luokanopettajia, jotka ovat tyoskennelleet ulkomailla
opettajan ammatissa valmistumisensa jdlkeen. Haastattelut suoritetaan jousta-

vasti syksyn 2020 aikana etdyhteyksin.

Mikali haluat osallistua tutkimukseemme tai sinulla on kysyttavad, laitathan sah-

kopostia! terhi.t. kurvi@student.jyu.fi ja sara.s.mattila@student.jyu.fi

Kiitos jo etukiteen kaikille aiheestamme kiinnostuneille ja haastatteluun osallis-

tuville!

Ystivillisin terveisin

Terhi Kurvi & Sara Mattila


mailto:terhi.t.kurvi@student.jyu.fi
mailto:sara.s.mattila@student.jyu.fi
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Liite 2. Lisiatietoa haastateltaville
Hei,

ja kiitos mielenkiinnostasi pro gradu -tutkielmaamme kohtaan. Olet ilmaissut ha-
lukkuutesi osallistua haastatteluun. Kerromme ensin hieman lisda tutkimukses-

tamme ja kdytanteistimme.

Haastattelussa pyrimme saamaan vastauksia tutkimuskysymyksiimme, jotka

ovat;

1. Milld tavoin kansainvilisessd kontekstissa opettajana tyoskentelevit luo-
kanopettajat katsovat luokanopettajakoulutuksen tukeneen heidédn inter-
kulttuurisen kompetenssin kehittymistd opintojen aikana?

2. Mitd interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuuksia luokanopettajat nos-
tavat merkitykselliseksi tyoskennellessddan ulkomailla?

3. Millaisia kansainvélisyyteen liittyvid kehityskohteita ulkomailla tyosken-

televit luokanopettajat nidkevit luokanopettajakoulutuksessa?

Tutkimukseen osallistuminen on tdysin vapaaehtoista ja osallistumisen voi perua
missd vaiheessa tahansa. Aineiston kerddmme teemahaastatteluilla, joissa tee-
moja késitellddn muun muassa oman kiinnostuksen, koulutuksen ja kokemuksen
kautta. Haastattelut toteutamme joko etdnd Zoom-yhteydelld tai kasvokkain
mahdollisuuksien mukaan. Tutkimuksen luonteen kannalta haastatteluiden tal-
lentaminen on tarpeellista, mutta sinulla on valta mé&éaritelld mitd haluat nauhoit-
teeseen kertoa. Aloitamme haastatteluiden nauhoittamisen vasta kdytyamme yh-
teiset pelisdantomme ldapi haastattelun alussa, ja jatkamme vilttden henkilo- ja
muiden tunnistetietojen kdyttdmistd nauhoitetun haastatteluosuuden aikana
anonymiteetin turvaamiseksi. Nauhoitteet tallennetaan yliopiston asemalle VPN

yhteydelld ja ne poistetaan tutkimuksen valmistuttua.

Tdamédn sahkopostin liitteistd 16ydét haastatteluun osallistumisen suostumuslo-
makkeen, jossa kysymme suostumustasi muun muassa haastattelun nauhoitta-

miseen ja erikseen médriteltyjen henkilttietojen kdyttamiseen.
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Jotta haastattelu olisi mahdollisimman antoisa molemmille osapuolille halu-
amme jakaa sinulle tutkimuksessamme keskeiseksi kasitteeksi nousseen inter-

kulttuurisen kompetenssin maaritelman;

Maédrittelemme tutkimuksessamme interkulttuurisen kompetenssin kuvaamaan
yksilon valmiuksia toimia tehokkaasti kulttuurienvilisissd vuorovaikutustilan-
teissa. Tutkimuksessamme myotdilemme Jokikokon (2002) interkulttuurisen
kompetenssin madritelmaéd, jossa interkulttuurinen kompetenssi ymmarretaan
neljan eri ulottuvuuden kautta. Ulottuvuudet jakautuvat asenteisiin, tietoihin,
taitoihin ja toimintaan. Ulottuvuudet kytkeytyvit toisiinsa ja tdten myos kehitty-
vt toisiinsa liittyen. (Jokikokko 2002, 86-89; Jokikokko 2010, 24-25.)

Pohjaten Jokikokon (2010) vditoskirjaan, tulkitsemme Interkulttuurisen
kompetenssin ja interkulttuurisen oppimisen linkittyvéan toisiinsa. N&in ollen in-
terkulttuurinen kompetenssi ymmarretddn ennemmin jatkuvana ja kehittyvana
prosessina kuin lopputuloksena. Interkulttuurinen kompetenssi on siis jatku-
vasti kehittyvd ja muuttuva. Tilanteet ja ihmisten viliset kohtaamiset ovat uniik-
keja ja ndin ollen samat toimintamallit eivét sovi kaikkiin tilanteisiin. (Jokikokko
2010, 24; Jokikokko & Jarveld 2013, 249.)

Ndemme siis interkulttuurisen kompetenssin jatkuvana prosessina, joka
kattaa laajasti erilaiset tiedot, taidot, asenteet ja muutoksen tdhtddvan toiminnan

liittyen yksilon pystyvyyteen toimia ja kommunikoida osana erilaisia inter-

kulttuurisia tilanteita.

Mikdli sinua jdi vield mietityttdmédan jokin asia tutkimuksessamme vastaamme

mielellimme kysymyksiisi sahkopostitse.

Ystavillisin terveisin

Sara ja Terhi
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Liite 3. Interkulttuurisen kompetenssin nelijako Jokikokkoa (2002) mukaillen

Esimerkiksi kyky
tarkastella asioita
useasta nakokulmasta,
vuorovaikutustaidot
seka sopeutuminen ja
toisen asemaan
asettuminen.

Oman kulttuuritaustan
ymmartaminen seka tietoa
toisista kulttuureista ja ihmisista.
Sisaltaa myos erilaisten toimintaa
ohjaavien koodien tunnistamista.

Aktiivinen toiminta
kohti
oikeudenmukaisuutta
esimerkiksi epakohtiin
ja ennakkoluuloihin
puuttuminen.

Pohja interkulttuuriselle
kompetenssille ja edellytys tasa-
arvoon ja oikeudenmukaisuuteen
tahtaavalle toiminnalle. Asenteet
ovat tiedostettuja tai
tiedostamattomia.
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Liite 4. Haastattelurunko

Esitietokysely (tdytetddn haastattelun aikana, ennen nauhoituksen alkamista):

1. Opinnot
2. Kansainvilinen kokemus
. tyotehtavat

o tyOympiristo

Puolistrukturoitu teemahaastattelu

(tdssd vaiheessa aloitetaan nauhoitus ja jaetaan osallistujille interkulttuurisen

kompetenssin nelijako Jokikokon 2002 mukaan)

1. Kiinnostus kansainvilisesti tyoskentelyyn opintojen aikana
2. Interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuudet

e Asenteet

o Taidot

o Tietoisuus

e Toiminta

3. Oman kompetenssin kuvaus

4.  Luokanopettajakoulutuksen tuki kompetenssin kehittymiselle
o Kkurssit
e vaihdot

¢ muu toiminta

5. Kehitysideat luokanopettajakoulutukseen

6.  Mahdollisuus kysyd ja kommentoida
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