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1 Johdanto

Moninaisuus ja yhdenvertaisuuden edistiminen koulutuksen ja kasvatuksen kentilld ovat yha
nakyvampi osa suomalaista koulujdrjestelméi ja sen kehityskaarta. Kulttuurinen moninaisuus
suomalaisessa kouluyhteisOssé nédyttaytyy péivittiisind kohtaamisina, joiden keskiOssé tavataan
erilaisia kielid, katsomuksia, arvoja ja toimintatapoja. (Rissanen 2024; Opetushallitus 2014.)
Tadmain lisdksi kouluinstituution roolin yhteiskunnallisena kasvattajana voidaan katsoa korostu-
neen entisestiin; suomalaisen koulun odotetaan paitsi ohjaavan oppilaiden oppimista, kehitysta
ja tervettd kasvua, myos edistidvin koulujérjestelmin sosiaalista tasa-arvoa ja moninaisuuden
arvostavaa kohtaamista (Opetushallitus 2014, 14, 16; Rissanen 2024, 87). Kasvatustyon nako-
kulmasta, opettajien merkitys kulttuurisen moninaisuuden kohtaamisessa ja késitteellistimi-

sessd on ensiarvoinen.

Kulttuurisen moninaisuuden mééritteleminen ei ole yksiselitteisté tai ongelmatonta. Kulttuuri-
sanaston madrittely ja kayttd ovat kytkoksissd paikallisiin ja globaaleihin prosesseihin ja siksi
kisitteiden madrittelyn kannalta on keskeistd ymmartdd niiden muuttuva ja prosessiluonteinen
luonne. (Rastas, Huttunen & Loytty 2005, 10; Hall 2003a, 86—87.) Ajankohtainen esimerkki
Yhdysvalloista havainnollistaa, kuinka moninaisuuteen ja sen kohtaamiseen liittyvét kysymyk-
set voivat nousta poliittisen kiistan kohteeksi. Tammikuussa 2025 Yhdysvaltain presidentti Do-
nald Trumpin hallinto antoi useita toimeenpanoméérdyksia lakkauttaakseen liittovaltion viras-
tojen monimuotoisuus-, tasa-arvo- ja osallisuusohjelmat (eng. Diversity, Equity ja Inclusion,
DEI). Kyseisten toimien seurauksena DEI-toimistoja suljettiin ja moninaisuutta edistdvat viit-
taukset poistettiin kaytosta virallisista asiakirjoista sekd verkkosivuilta. Tapahtunutta on kriti-
soitu laajasti yhdysvaltalaisten korkeakoulujen ja muiden kouluinstituutioiden puolesta, jotka
tunnustavat moninaisuuskasvatuksen ja yhdenvertaisuuden edistdmisen tiarkeéni osana koulu-

tuksen arvopohjaa. (Lange & Lee 2024.)

Moninaisuuden tunnustaminen on nakyvissi asemassa vuoden 2014 valtakunnallisissa perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Kulttuurinen moninaisuus kytkeytyy suomalaisen
opetussuunnitelman arvoperustaan, opetuksen tavoitteisiin sekd opetuskiytanteisiin. (Opetus-
hallitus 2014; Opetushallitus 2015.) Opettajilta edellytetddn taitoa kohdata kaikista taustoista

tulevat henkil6t kunnioittavasti sekd kykya sopeuttaa arjen opetustyotd sensitiivisesti, mutta



tehokkaasti. Kulttuurisen moninaisuuden kohtaamisen nédkokulmasta, opettajan kykyé havaita
kulttuurien ristedvyyttd sekéd reflektoida omia kulttuuria koskevia kiasityksidén pidetdédn tér-
keénd. Opettajan kulttuurienvéliset valmiudet vaikuttavat ensisijaisesti kulttuurienvélisen vuo-
rovaikutuksen ja yhteistyon onnistumiseen. (Jaatinen, Rissanen & Kuusisto 2023, 254; Rissa-

nen 2024, 86, 88.)

Tadmain tutkimuksen tarkoituksena on kuvata opettajien késityksid kulttuurisesta moninaisuu-
desta perusopetuksen ndkokulmasta. Kiinnostuin kulttuurisen moninaisuuden tematiikasta jo
osana kasvatustieteen kandidaatin opintojani. Kasvatustieteen maisteriopintoihin kuuluva in-
klusiivisen ja globaalikasvatuksen kurssi syvensi mielenkiintoani kyseiseen aiheeseen entises-
tddn. Tutkimuksen aihe on ajankohtainen ja tirked, silld aikaisemmassa tutkimuskirjallisuu-
dessa opettajien on todettu kokevan osaamattomuutta sekd saamansa koulutuksen riittamatto-
myyttd kulttuurienvélisiin valmiuksiin sekd opetusryhmin monikielisyyteen liittyen (Résénen,
Jokikokko & Lampinen 2018; Jaatinen ym. 2023; Virta & Tuittu 2013). Emmanuel Acquahin,
Jenni Alisaaren ja Nancy Comminsin tutkimuksessa todettiin, ettd opettajat tiedostavat kulttuu-
rienvélisten valmiuksien merkityksen kulttuurisesti moninaisen ja monikielisen opetusryhmén
ohjaamisessa, kohtaamisessa sekd opettamisessa ja ilmentdvét vahvaa halua oppia lisdd (Ac-

quah, Alisaari & Commins 2020, 70; Rissanen 2024).

Tamin tutkielman sisdlto jakautuu johdantoluvun jilkeen viiteen lukuun. Johdannon jilkeen
luvuissa 2 ja 3 esittelen tutkimukseni teoreettiset 1dhtokohdat sekd keskeisimmat késitteet. Tar-
kastelemani kasitteet ja niiden merkitysmaailmat ovat laajoja ja kontekstisidonnaisia, joten tut-
kielmassa ei ole tavoitteena madritelld kasitteitd niin, ettd maaritelmat kattaisivat kasitteiden
koko merkityshistorian. Tutkielman neljdnnessé luvussa kuvaan tutkimusprosessia, sen tieteen-
filosofisia lahtokohtia sekd etenemisen vaiheita. Hyodynnén tutkimuksessa fenomenografista
tutkimusotetta, jonka 1dhtokohtana on tutkittavan ilmion ymmaértaminen ihmisten erilaisten ki-
sitysten, kokemusten ja ymmarryksen kautta (Huusko & Paloniemi 2006, 163; Marton 1996,
78). Viidennessa luvussa esittelen tutkimuksen keskeisimmat tulokset ja esitén tuloksia tukevia
havaintoja aikaisempaan tutkimuskirjallisuuteen viitaten. Tutkielman viimeisessé eli kuuden-
nessa luvussa esittelen tutkimuksesta nousseita johtopdétoksii ja jatkotutkimusmahdollisuuksia

sekd arvioin kriittisesti tutkimusprosessia ja valitsemiani ratkaisuja.



2 Kulttuurisen moninaisuuden tematiikkaa

Téssd luvussa esittelen tutkimukseni keskeisid késitteité ja niidden mééritelmié aikaisemman tut-
kimuskirjallisuuden valossa. Luvussa tarkastellaan késitteitd kulttuuri, globalisaatio, kulttuuri-
nen moninaisuus, monikulttuurisuus, kulttuurinvéliset valmiudet, interkulttuurinen sensitiivi-

syys, normaalius, suvaitsevaisuus ja rasismi.

2.1 Kulttuuri ja globalisaatio

Kulttuurin késitettd on haastavaa mairitella yksiselitteisesti, silld kdsitettd voidaan tarkastella
lukuisista eri ldhtokohdista (Frisk & Tulkki 2005; Vitikainen 2013; Jandt 2020; Hall 2003a).
Arkipdiviisessd kiytosséd kulttuurin késitettd kdytetdin muun muassa kuvaamaan taiteen ja tie-
teen saavutuksia sekd kuvaamaan ihmiskunnan, yhteis6jen ja yksiléiden sisdistd moninaisuutta
(Frisk & Tulkki 2005, 6-8; Talib 2002, 36). Kulttuurin kisitettd voidaan mairitelld muun mu-
assa temaattisesti eli tietyn aihepiirin mukaisesti (esim. maantieteellinen sijainti, uskonto tai
kieli), historiallisesti eli sukupolvelta seuraavalle vilittyvidnéd perintotietona sekd normatiivi-
sesti, eli keskeisten thanteiden, arvojen, sddntdjen ja asenteiden médarittiméand tietona. Kulttuu-
reita voidaan tarkastella myds kollektiivisina eli ryhmékulttuureina, seké individualistina, eli
yksilokulttuureina. Lahtokohtaisesti kulttuuriryhmaét ovat kuitenkin riippuvaisia maantieteelli-
sistd ympdristotekijoistddn, jotka osaltaan madrittdvéat yhteisolle tyypillisid elinkeinoja, ravin-

toa, vaatetusta seké esimerkiksi puheenaiheita. (Frisk & Tulkki 2005, 6-8.)

Myo6s Annamari Vitikaisen mukaan kulttuuri voidaan késittdd laajana normien, arvojen, usko-
musten ja kdytidntdjen jarjestelmind, joka osaltaan rakentaa ja sddtelee yksiloiden elamai (Vi-
tikainen 2013, 24-25); kulttuurin kisitettd kdytetdénkin usein sateenvarjotermind. Vitikainen
(2013, 29-30) esittelee tekstissdédn nelitasoisen mallin, jonka kautta kulttuurin monitahoista ka-
sitettd voidaan merkityksellistdd konkreettisemmin: teoreettisen mallin osat ovat kulttuurinen
konteksti (eng. cultural context), kulttuuriset kdytanndt (eng. specific cultural practices), kult-

tuuriset ryhmét (eng. cultural groups) ja kulttuurinen osallisuus (eng. cultural membership).



Kulttuurisen kontekstin taso viittaa laajaan ja johdonmukaiseen — joskaan ei aina yhtenéiseen —
viitekehykseen, joka osaltaan maarittdd esimerkiksi yhteison tai yksilon hyviksyttiavid arvoja,
uskomuksia, normeja ja toimintakulttuuria. Kulttuuristen kayténtdjen tasolla puolestaan viita-
taan esimerkiksi kulttuurityypillisiin ja uskonnollisiin kdytintoihin, kuten pukeutumiskoodei-
hin, rituaaleihin ja seremonioihin. Kulttuuristen ryhmien tasolla Vitikainen viittaa ithmisiin, joi-
den voidaan katsoa kuuluvan tietyn kulttuurisen kontekstin piiriin ja kulttuurisella osallisuu-
della Vitikainen puolestaan viittaa yhteison ja yksiloiden sosiaalisesti tunnustettuun kuulumi-
seen tiettyyn kulttuuriseen ryhmidn. (Vitikainen 2013, 29-30.) Edelld mainitun nelitasoisen

mallin avulla Vitikainen osoittaa, ettei kulttuuri ole yksiselitteisesti méariteltava tila tai ilmio.

Kisitystd kulttuurin késitteen moninaisuudesta tukee myos Fred Jandtin (2020) havainnot.
Jandtin mukaan kulttuurilla voidaan viitata sekd ihmisryhmaién, joka voi eldd omavaraisesti ja
tuottaa uusia sukupolvia riippumatta ryhméan ulkopuolisista jasenistd, etti jarjestelmiin, joka
siséltdd tietyn yhteison ajattelu- ja toimintatavat, arvomaailman ja elaménkatsomuksen, kéyte-
tyn puhe- ja elekielen seké sen, kuinka kyseinen populaatio suhtautuu muihin kulttuureihin.
Jandt esittelee tekstissddn my0Os Geert Hofsteden (1994) nelijakoisen mallin kulttuurin elemen-
teistd, joita ovat symbolit, rituaalit, arvot ja sankarit: symboleilla viitataan puhuttuun kieleen ja
kiytettyihin merkkeihin, rituaaleilla viitataan yhteisdllisiin tapoihin ja perinteisiin, arvoilla vii-
tataan késityksiin hyvisti sekd pahasta ja sankareilla puolestaan viitataan sekd olemassa ollei-
siin, ettd fiktiivisiin esikuviin. (Jandt 2020, luku 1 Defining Culture and communication; Hofst-

ede 1994.)

Edelld mainittujen mééritelmien liséksi, kasitteelld kulttuuri viitataan joskus esimerkiksi kan-
sallisuuksiin tai valtiothin, mutta Jandt (2020) korostaa, ettei kulttuuria tule pitdd synonyymina
késitteen valtio kanssa. Kulttuuri ei noudata automaattisesti valtion poliittisia rajoja ja yhden
valtion sisdlld voi tyypillisesti esiintyd useita keskenéén erilaisia kulttuurisia ryhmié. Kulttuuria
ei tulisikaan ensisijaisesti ajatella geneettisend perimdnd, silld kulttuuriset elementit opitaan
vuorovaikutuksessa ympérdivian yhteison kanssa ja elementit ovat myds alttiita muutokselle.
(Jandt 2020, luku 1 Defining culture and communication.) Stuart Hallin mukaan (2003a, 99)

kulttuurin késitettd voidaan pitdd kiistanalaisena.

Teoksessa Erilaisuus (toim. Lehtonen & Loytty 2003), Hall méadrittelee kulttuurin yhteisten
merkitysten jarjestelmiksi, ’joita samaan yhteisoon, ryhmién tai kansakuntaan kuuluvat ihmi-

set kayttdvit saadakseen tolkkua maailmasta”. Hall kuitenkin tarkentaa, etteivdt kulttuurille



annetut merkitykset ndyttdydy vain ajatusmaailmassa, vaan ne kuuluvat osaksi seké sosiaalista
tapakulttuuria, ettd materiaalista todellisuutta. (Hall 2003a, 85.) Hall korostaa myds (2003a,
87), ettd erityisesti puhutulla kielelld on keskeinen asema merkitysten muodostamisessa seké

yksildiden vilisessd vuorovaikutuksessa ja viestinnissa.

Kommunikoinnin lisdksi Hall nostaa esille paikan merkityksen kulttuurisessa yhteenkuuluvuu-
dessa: kun kulttuurin taustalta voidaan tunnistaa historiallisesti vakiintuneita asuinpaikkoja
sekd sukulaissiteitd, kisitys yhteisestd kulttuurisesta jatkuvuudesta ja kulttuuri-identiteetista
vahvistuu. Vahvaa ja essentialista kasitystd kulttuurisesta identiteetistd nimitetdin etnisyydeksi.
Hall kuitenkin muistuttaa, ettd kulttuurille annettuja mééritelmid olisi syyté arvioida kriittisesti,
silld kulttuuri-sanaan yhdistetdan edelleen sellaisia vanhentuneita késityksid, joita tulisi purkaa
ja kehittdd. Yhteiseen kulttuuriin tai kulttuuriseen identiteettiin identifioituvien yksiléiden ole-

tetaan yleisesti olevan keskendin samanlaisia. (Hall 2003a, 86, 88, 92-93.)

Myds Vitikainen (2013) ja Jandt (2020) pitdvit huomionarvoisena, ettei kulttuuriin liittyvid
kasityksia tulisi liiaksi yksinkertaistaa tai yleistdd, eikd kulttuurisia ryhmié tulisi kuvata ho-
mogeenisind. Vitikainen nostaa esille tekstissdin Amy Gutmannin (2003) sitaatin, jonka mu-
kaan mikdén yksittdinen piirre — kuten kieli, uskonto tai yksilon ulkoiset tekijit — ei itsessidin
madritd kulttuuria tai sen jasentd (Vitikainen 2013, 27-28). Kulttuurin voidaan siis katsoa toi-
mivan 1dhinné ohjaavana kehyksend yksilon identiteetille, mutta sen ei tulisi ensisijaisesti méaa-
rittdd yksilon toimintaa tai itsemddrddmisoikeutta. Jandt osaltaan tuo esille, ettd stereotypiat
ldhtokohtaisesti kaventavatkin kisitystd yksilon ainutlaatuisuudesta osana yhteis6d (2020, luku
1 Defining culture and communication). Kiistanalaisuuden lisdksi, kulttuuria voidaan pitdé po-

liittisesti latautuneena késitteena.

Outi Frisk ja Heikki Tulkki (2005, 8) osaltaan kiteyttavét, ettd kulttuuria tulisi tarkastella jat-
kuvasti kehittyvénd vuorovaikutuksellisena prosessina, joka syvillisyydelldan ja monimuotoi-
suudellaan erottaa ihmiset muusta eldinkunnasta. Kulttuurin késitteen paikka nykyajan kielen-
kdytdssd on tosin muuttunut ajansaatossa; kyseinen késite ndyttaytyy seka esimerkiksi poliitti-
sissa ja tutkimuksellisissa yhteyksissd, ettd julkisessa keskustelussa, kaupan ja mainonnan pii-
risséd sekd taiteessa. Kulttuuri-sana ja siihen liittyvé sanasto saakin usein merkityksensa késit-
teiden siirtyessd asiayhteydestd toiseen ja siksi kisitteille annetut merkitykset voivat vaihdella
merkittavasti keskenddn. Huomionarvoisena voidaan pitdd, ettd kulttuurisanastosta heijastuu

my0s varsin kielteistd konnotaatiota kéasitteiden “’kulttuurien yhteentormaéys, kulttuurikonfliktit



ja kulttuurien viliset sodat” muodossa. (Hannerz 2003, 213.) Kulttuuriaiheinen huoli- ja viha-
puhe varjostaa herkésti ihmisten vélistd vuorovaikutusta; Hall muistuttaa tekstisséén, ettd glo-
balisoitumisen myotd on tarpeen reflektoida aikaisempia kasityksidmme kulttuureista ja kult-

tuuri-identiteetistd (2003a, 88).

Globalisaatiota voidaan pitdd maailmanlaajuisesti vaikutusvaltaisena seka viistiméattomana il-
miond. Itse kasitteen méiaritelmaa, alkuperdd seké tarkoitusta voidaan tarkastella useista 1ahto-
kohdista: tutkimuskirjallisuudessa globalisaation vaikutuksia késitellddn muun muassa histori-
allisista, taloudellisista, poliittisista, kulttuurisista seké sosiaalisista ulottuvuuksista (Rizvi &
Lingard 2010; Jandt 2020; Lehtonen & Loytty 2003; Frisk & Tulkki 2005; Hall 2003a; Parekh
2006). Globalisaation vaikutuksia kuvaa verbi globalisoituminen; globalisoituminen muovaa
jatkuvasti ymmaérrystimme ymparoivéstd maailmasta, silld se horjuttaa vakiintuneita ja perin-
teisid kulttuurimuotoja, muovaa tulevaisuuden odotuksia ja mahdollisuuksia sekd luo ajan
kanssa ihmiskuntaan uudenlaista paikallista sekd paikatonta identiteettia (Hall 2003, 86—87;
Rizvi & Lingard 2010, luku 2 Perspectives on globalization). Globalisoitumisen my&td moni-
muotoiset muuttoliikkeet siirtdvdt muun muassa erilaisista taustoista lahtdisid hyodykkeita, ar-
voja sekd ihmisié yhteiseen paikkaan ja aikakehykseen samalla muokaten paikallisen ja globaa-
lin keskindistd suhdetta (Hall 2003a, 85; Rizvi & Lingard 2010, luku 2 Perspectives on globa-

lization).

Hall méérittelee globalisoitumisen prosessina, jossa maantieteellisesti toisistaan erillddn olevat
alueet ja sen yhteisot ovat kasvavissa madrin kanssakdymisessd toistensa kanssa samassa ku-
vitteellisessa tilassa ja vuorovaikutuksen myotid omaksuvat vaikutteita toisiltansa (2003a, 102—
103). Hall (2003a) késittelee globalisoitumista ’paikan’ lisdksi historian seka kulttuurin nako-
kulmista. Historiallisesta ndkokulmasta maailman globalisoitumista voidaan tarkastella esimer-
kiksi ldnnen l6ytoretkien, valloitusten ja kolonisaation prosesseista kdsin sekd teollisuuden,
maailmankaupan ja maailmanmarkkinoiden laajentumisesta kdsin (Hall 2003a, 103; Jandt
2020, Glossary; Parekh 2006, 164). Kulttuurin ja vallan ndhdédén kiinteésti liittyvan globalisoi-
tumisprosessin alkuun ja jatkumoon. Laajasta historiallisesta perspektiivistd katsottuna voidaan
arvioida, ettd globalisoituminen véhitellen muovaa ihmiskunnan ’ensimmaistd’ kulttuurimallia

joustavammaksi ja synkreettisemmaéksi kulttuurimalliksi. (Hall 2003a, 104, 112.)

Kulttuurin kontekstissa, globalisoitumisen vaikutuksia kisitellddn tutkimuskirjallisuudessa

kiistanalaisesti ja ristiriitaisesti. Usein kulttuureja ajatellaan keskendéin huomattavan erilaisina
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merkitysjarjestelemind; kulttuuristen erojen korostaminen yleisesti sekd lisdd koettua yhteen-
kuuluvuutta, ettd ylldpitdd “koettua erilaisuutta suhteessa muihin kulttuureihin” (Hall 2003a,
86; Talib 2002, 37). Myos Mikko Lehtonen & Olli Loytty (2003, 12) korostavat, ettd erilaisuu-
den eli ’heidén’ olemuksellistaminen vahvistaa puolestaan 'meidédn’ esittdmistd verrattain ho-
mogeenisend ryhménd. Kuitenkin globalisaation myo6td keskendén erilaisia kulttuuripiirteita ja
kaytidntdjd on levinnyt maailmanlaajuisesti niin, ettd kansankulttuurien kuuluvuuden voidaan
katsoa heikentyneen (Frisk & Tulkki 2005, 109). Hallin mukaan, globalisoitumisen vaikutuksia
kulttuurille sekd kulttuuriselle identiteetille on voitu pitdd halyttivind (2003a, 86).

Globalisaatio ei vaikuta maailmanlaajuisesti samanaikaisesti eikd samanarvoisesti kaikkiin yh-
teisoihin ja siksi on huomionarvoista, ettd sen vaikutukset koetaan keskenddn erilaisin tavoin
yhteisdjen seka yksiloiden tasolla (Rizvi & Lingard 2010, luku 2 Perspectives on globalization;
Hall 2003a, 112). Globalisoitumisen ajanjakson aikana useita kulttuureita on kohdeltu alistei-
sena lansimaille; systemaattinen sortaminen seki kansankulttuurien perinteisten ja vakiintunei-
den eldméntapojen muuttuminen on paikoittain johtanut kulttuuriseen hajanaisuuteen ja sirpa-
leisuuteen (Hall 2003a, 86, 103). Ymmérrys kulttuurin merkityksestd ja sen tunnustamisen tér-
keydestd on kuitenkin kehittynyt ajan saatossa parempaan ja niin antanut myos tilaa kulttuu-
rierojen laajemmalle hyviksynnille seké politiikan ja kulttuurin vilisen suhteen uudelleenméé-
rittelylle — yksilon kulttuuri-identiteetin kunnioittamisesta on muodostunut olennainen osa tasa-
arvoisen kansalaisuuden periaatetta ja individualismia. (Parekh 2006, 8; Frisk & Tulkki 2005,
7-10.)

Siitd huolimatta, ettd globalisaation ilmid on ollut prosessissa jo huomattavan pitkéddn, globali-
soitumisen katsotaan kiihtyneen erityisesti viime vuosikymmenten aikana sekd sen piirteisiin
ja vaikutuksiin kiinnitetddn kasvavissa madrin ja voimakkaammin huomiota (Hall 2003a, 87,
100). Vaikka globalisoitumisen my6td esimerkiksi kulttuurikésitysten katsotaan olevan entista
avoimempia ja monimuotoisempia, on ihmiselle tavallista ajatella, ettd jokaisella yksilolld on
jossain ’luonnollinen’ alkuperinsé (Hall 2003a, 100; Lehtonen & Loytty 2003, 14). Globalisoi-
tumisen jatkumossa eldminen vaatii yhteiskunnalta uudenlaista pohdintaa seké toimintaa; oppia
erojen kanssa eldmisestd, tai toisin sanoen eron etiikasta, nimitetdén ksenosofiaksi (vrt. kse-
nofobia ja ksenofilia). Ksenosofiassa korostetaan sellaisten arkipdivéisten toimintamallien ja
asenteiden 10ytdmistd, joissa erilaisuutta ei kohdata vieraana, vaan puolestaan osana 'normaa-
lia’ ja monimuotoista elamii. (Lehtonen & Loytty 2003, 9, 13—14.) Globalisaation voidaan siis

katsoa tuovan ihmisid ldhemmaksi toisiaan monella tasolla.
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2.2  Monikulttuurisuus ja kulttuurinen moninaisuus

Globalisaatiota on mielletty myds monikulttuurisuuden synonyymina; maailmassa ei kaytén-
nontasolla ole tdlld hetkelld tdysin yksikulttuurisia valtioita, ”vaan kaikki ovat enemmaén tai
viahemmaéan monikulttuurisia” (Frisk & Tulkki 2005, 102, 104). Globalisaation ja kulttuurin ké-
sitteiden tavoin, monikulttuurisuus -késitteelle annetaan erilaisia merkityksii ja kisitteen maa-
ritelmédt nayttiytyvit vahvasti sekd historia- ja kontekstisidonnaisena, ettd paillekkéisind (ks.
Hall 2003b; Rastas ym. 2005; Riitaoja 2013; Vitikainen 2013; Lehtonen & Loytty 2003; Han-
nerz 2003; Talib 2002; Rissanen 2024; Parekh 2006.)

Kasitteille monikulttuurisuus ja kulttuurinen moninaisuus tarjotaan tutkimuskirjallisuudessa
erilaisia madritelmid ja merkityksid. Yksinkertaisimmillaan kyseisten késitteiden ndhdéan tar-
koittavan asiaintilaa, jossa samassa yhteiskunnassa eldi useita, keskendén kulttuuritaustaltaan
poikkeavia ihmisryhmié (Rastas ym. 2005, 20). Jandt osaltaan tiivistid, ettd monikulttuurisuus
on eri kulttuurien ja alakulttuurien edustajien vilistd ymmarrysté, hyviaksymisti seké rakentavia
suhteita (2020, Glossary). Vitikainen (2013, 20-23) puolestaan tarkastelee monikulttuurisuutta
(eng. multiculturalism) kolmesta ndakdkulmasta, joissa késitettd kuvataan kuvailevana (eng.
descriptive multiculturalism), normatiivisena (eng. normative multiculturalism) seké kulttuu-
risten kdyténtojen (eng. cultural policies) kautta. Tdmaén lisdksi Vitikainen tuo esille, ettd nimit-
tdd "kuvailevaa monikulttuurisuutta’ myos kulttuuriseksi moninaisuudeksi (2013, 20). Bhikhu
Parekh maiirittelee, ettd kulttuurinen moninaisuus (eng. cultural diversity) kuvaa keskendén eri-
laisten kulttuurien ja kulttuuristen ndkokulmien ldsndoloa yhteiskunnassa ja lisdd osaltaan yk-

silolle kulttuurista valinnanvapautta (2006, 165).

Kieltd voidaan pitdd yhtend keskeisimmistd méérittelyn perusteista kulttuurisanastoa mééritel-
lessé (Frisk & Tulkki 2005, 44); vaikka monikulttuurisuutta voidaan nimittdd yhdeksi nykyai-
kamme avainsanoista (Lehtonen & Loytty 2003, 7), ei kisitettd monikulttuurisuus’ tai adjek-
tilvimuotoa ’monikulttuurinen’ ole maéaritelty yksiselitteisesti teoreettisella tasolla (Riitaoja
2013, 12). Monikulttuurisuuden késitteelld on suomalaisessa kontekstissa viitattu edelld mai-
nittujen médritelmien lisdksi muun muassa maahanmuuttajien méarén kasvuun”, ei-suomalai-
suuteen, erilaisuuden suvaitsemiseen, ’ithanteellisen’ yhteiskunnan sisdisen kulttuurisen yhteis-
elon kdytantoihin ja kulttuurienvéliseen yhteistyohon (Rastas ym. 2005, 21; Riitaoja 2013, 13;
Lehtonen & Loytty 2003, 8).
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Onkin syytd huomioida, ettd monikulttuurisuus on suomenkielisend késitteend alkujaan laina-
sana ja kyseistd késitettd kdytetdén nykyéddn varsin yleisesti eri tilanteissa (Rastas ym. 2005,
18). Kisitteen yleinen kdyttd “ei ole kuitenkaan vakauttanut tai selkeyttéinyt sen merkitystd”
(Hall 2003b, 233) ja nykyaikana késitteille annetut merkitykset saattavat muuttaa muotoaan
lyhyelldkin aikavalilld, joka puolestaan asettaa jatkuvan tarpeen esimerkiksi kulttuurisanaston
kayttokelpoisuuden arvioimiselle (Rastas ym. 2005, 13). Anna Rastas, Laura Huttunen ja Olli
Loytty argumentoivat (2005, 16—17) ettd globaalit muuttoliikkeet sekd 1990-luvulta ldhtien li-
sdantynyt maahanmuutto ovat nostaneet kysymykset ja keskustelun monikulttuurisuudesta uu-

sin tavoin ajankohtaiseksi.

Myos Ulf Hannerzin (2003, 218) mukaan monikulttuurisuus on yksi 1900-luvun loppupuolen
huomiota heréttavimmisti kulttuuripuheen muodoista. On kuitenkin huomionarvoista nostaa
esille, ettd monikulttuurisia yhteiskuntia tulee tietoisesti késitelld nykyaikaa vanhempana il-
miond, vaikka sithen suhtauduttaisiinkin uutena ja ainutlaatuisena ongelmakenttind (Hall
2003b, 237; Lehtonen & Ldytty, 7). Monikulttuurisuutta koskevia ndkemyksié yhdistdd yhtei-
nen nakemys siitd, ettd kulttuurin ndhdain liittyvén valtaan (Hannerz 2003, 218), mutta suoma-

laisessa keskustelussa késitteelld ei ole vield vakiintunutta médritelméé (Rastas ym. 2005, 20).

Monikulttuurisuuden késitteen on osoitettu olevan poliittisesti latautunut ja ristiriitainen, vaikka
kasitettd pyrittdisiinkin kdyttdmadn neutraalisti. Vitikaisen ja Hallin mukaan monikulttuuri-
suutta voidaan tarkastella normatiivisena késitteend, jolloin sen ndhdéén liittyvdn muun muassa
poliittisiin strategioihin, siséltdvin teoreetikoiden ndkemyksid monikulttuurisuuden asemasta
’thanteellisessa’ yhteiskunnassa sekd madrittdvan niitd arvoja ja kdytédnteitd, joiden mukaan mo-
nikulttuurisuutta tulisi kohdata ja menetelld (Vitikainen 2013, 21-22; Hall 2003b, 234). Hall
(2003b, 234) myos nostaa esille, ettd monikulttuurisuuden englanninkielinen termi multicultu-

ralism kaintyy -ism -paitteen mukaisesti poliittiseksi opiksi tai ideologiaksi.

Mairiteltdessd “kulttuurista tai etnistd samankaltaisuutta”, médrittely kohdistuu yhtd lailla
myds erilaisuuteen; kulttuurisanastoa tarkastellessa on huomionarvoista muistaa, ettd késittei-
den maédritelmissd taustalla vaikuttavat muun muassa maédrittelijin oma kulttuuritausta ja
elinympdristd, sosiaalinen asema yhteiskunnassa, késitteen méérittelyajankohta, kdsitteen his-

toriallinen konteksti sekd mairittelijin henkilokohtaiset késitykset aiheesta (Talib 2002, 37).
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Monikulttuurisuuden kisitteen méaérittelyd voidaan pitdd haastavana ja problemaattisena, silld

kédsite voidaan ymmartdd samassa kieliasussa monella eri tavalla.

Kasitteitd, kuten monikulttuurisuus ja kulttuurinen moninaisuus, on hyodyllistd tarkastella
myos yksilollisesti, jotta késitteisiin liittyvdd mahdollista problematiikkaa voidaan tunnistaa
paremmin (Hall 2003b, 234). Siind missé késite monikulttuurisuus voi esimerkiksi kuvata kult-
tuuripoliittisia prosesseja, niin kisite kulttuurinen moninaisuus voidaan puolestaan mieltéé jo-
kaisen yksilon ominaisuudeksi ja maailmanlaajuista ilmiotd kuvaavaksi termiksi (Rissanen
2024, 61). Kisitteiden ollessa samankaltaisia, voidaan niiden poliittista latausta kdytetyssa kie-

lessa pitdd keskendin erilaisina.

Kulttuuripuheen eri muotoja sekd omia kisityksid on tirkeédd arvioida kriittisesti ja ongelmalli-
seen kulttuurisanaston kayttoon on syytd reagoida (Hannerz 2003, 16), silla kaytetyt kdsitteet
”ohjaavat havaintojamme ja vaikuttavat niisté tehtiviin johtopdétoksiin” (Rastas ym. 2005, 19).
Eldmé kulttuurisesti moninaisessa yhteiskunnassa haastaa sen jdsenid avoimeen keskusteluun
yhdessé eldmisen ehdoista ja toimintatavoista (Rastas ym. 2005, 23). Suomalaisen yhteiskun-
nan kulttuurinen moninaisuus heijastuu my0s kasvatustyohon, kouluinstituutioon seka itse kou-

luyhteisoon.

2.3 Kulttuurienviiliset valmiudet ja interkulttuurinen sensitiivisyys

Suomenkielisen valtavédeston lisdksi Suomessa on vuosisatojen ajan eldnyt myos kulttuurivé-
hemmistdjd, kuten saamelaisia, romaneja sekd suomenruotsalaisia; tapa suhtautua kieli- ja kult-
tuurivihemmistoihin kuitenkin on vaihtelevaa eri valtioissa ja yhteiskunnallisesti, jonka liséksi
kasvatustyOssa kaytetyt kidsitteet voivat osaltaan toiseuttaa (Riitaoja 2013, 265; Frisk & Tulkki
2005, 32, 44). Avoimuus ja mielenkiinto uutta kohtaan, taito reflektoida omia késityksid ja
oman, sekd muiden kulttuurien tiedostaminen ovat ensiarvoisen tirkeitd taitoja kulttuurisesti
moninaisessa yhteiskunnassa (Frisk & Tulkki 2005, 106; Jokikokko 2010, 13, 67-68). Kulttuu-
rienvélisen kasvatuksen nidkokulmasta, opettajan kulttuurienviliset valmiudet sekd interkult-
tuurinen sensitiivisyys edistdvét osaltaan muun muassa kasvatustyon sosiaalista tasa-arvoa seké

laajentavat yksilon maailmankuvaa (ks. Rissanen 2024; Jokikokko 2010; Talib 2002).
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Kasitettd kulttuurienviliset valmiudet (eng. intercultural competence) voidaan tarkastella laa-
jalle levinneend ja paljon kdytettyna sekéd tutkimuksessa, ettd keskenéén erilaisten ammattiryh-
mien osaamisen havainnoimisessa, arvioimisessa sekd padtoksenteossa. (Rissanen 2024, 81;
Perry & Southwell 2011, 471). Laura Perryn ja Leonie Southwellin (2011, 471) mukaan kési-
tettd hyodynnetdan eri kdyttotarkoituksiin ja sitd on teoreettisesti mallinnettu usealla eri tavalla.
Kasitteelle kulttuurienvéliset valmiudet ei ole vield muodostettu yhteisté ja yksiselitteistd méa-
ritelmii, mutta nelja kulttuurienvilisten valmiuksien ulottuvuutta — tiedot, asenteet, taidot ja

toiminta — ndyttiytyvét yhteisymmairryksessd valtaosassa teoreettisia malleja.

Inkeri Rissasen (2024, 81) tarjoama médritelma on Perryn ja Southwellin (2011) kanssa saman-
kaltainen, silld Rissasen mukaan “kulttuurienviélisilla valmiuksilla tarkoitetaan kykyé toimia ja
vuorovaikuttaa tehokkaasti ja asianmukaisesti kulttuurienvélisissa tilanteissa” ja valmiuksia
tarkastellaan affektiivisen (asenteet, uskomukset ja tunteet) ulottuvuuden seké “tietojen, taito-
jen ja toiminnan” ulottuvuuden kautta. Kulttuurienvélisid valmiuksia ei tule kuitenkaan nihda
universaaleina, silld ne ilmentivét aina tiettyd aikaa ja paikkaa (Rissanen 2024, 83). Kulttuu-
rienvélisid valmiuksia nimitetadn myds interkulttuuriseksi kompetenssiksi, kulttuurienviliseksi
osaamiseksi tai monikulttuuriseksi kompetenssiksi (ks. Laasonen-Tervaoja, Jokikokko &

Stevenson 2021; Rissanen 2024; Risanen, Jokikokko & Lampinen 2018; Virta & Tuittu 2013).

Interkulttuurista sensitiivisyyttad (eng. intercultural sensitivity) voidaan osaltaan tarkastella pe-
rustana kulttuurienvilisille valmiuksille ja késite mééritellddn yleisesti herkkyydeksi havaita ja
jasennelld omia sekd muiden ithmisten kulttuurisia eroja. Tunnetuin teoreettinen malli interkult-
tuuriselle sensitiivisyydelle on Milton Bennettin (1986) DMIS-malli (Developmental Model of
Intercultural Sensitivity). Bennettin teoriassa interkulttuurisen sensitiivisyyden kehittymista ké-
sitellddn kuuden vaiheen kautta: kieltdiminen (eng. Denial), puolustautuminen (eng. Defense),
minimoiminen (eng. Minimization), hyvdksyminen (eng. Acceptance), sopeutuminen (eng.
Adaptation) ja integraatio (eng. Integration). Edelld mainitut vaiheet voidaan puolestaan jakaa
kahteen orientaatioon, joita ovat etnosentrinen (eng. ethnocentric) ja etnorelatiivinen (eng.

ethnorelative) orientaatio. (Rissanen 2024, 81-82; Ruokonen & Kairavuori 2012, 33-34.)

Etnosentriseen orientaatioon kuuluvat kieltimisen, puolustautumisen ja minimoimisen vaiheet
ja etnorelatiiviseen orientaatioon puolestaan hyviksymisen, sopeutumisen ja integraation vai-
heet. Etnosentrisesti ajatteleva yksilo tarkastelee maailmaa ldhtokohtaisesti kapea-alaisesti vain

omasta kulttuuristaan késin, voi pitdd kulttuuristen erojen huomioimista turhana tai
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arveluttavana ja pyrkii korostamaan ensisijaisesti ihmisten samankaltaisuuksia. Etnorelatiivi-
sesti ajatteleva yksilo puolestaan késittelee maailmaa erilaisten kulttuurien ja erilaisuuden ym-
martdmisen sekd kunnioittamisen kautta ja pystyy esimerkiksi muovaamaan kaytostadan keske-
nddn erilaisten kulttuurien konteksteissa. (Rissanen 2024, 81-82; Ruokonen & Kairavuori

2012, 33-34.)

Elinkeinoeldmin tutkimuslaitoksen (ETLA) selvityksen (Kangasharju 2024, 4) mukaan,
vuonna 2023 kymmenen prosenttia Suomen viestorakenteesta oli ulkomaalaistaustaisia henki-
16itd. Kangasharju méérittelee ulkomaalaistaustaisiksi henkil6iksi he, joiden vanhemmista mo-
lemmat tai ainut tiedossa oleva, on syntynyt ulkomailla, seké he, jotka ovat syntyneet ulko-
mailla eikd vanhemmista 16ydy tietoa véestotietojdrjestelmistd (2024, 4). Kulttuurisesti moni-
nainen yhteiskunta heijastuu my6s koulumaailmaan (Talib 2002, 35); interkulttuurinen kompe-
tenssi ja sensitiivisyys ovatkin ensiarvoisen tirkeitd tyokaluja muun muassa kasvatuksen ja

koulutuksen ndkokulmasta (ks. Rissanen 2024; Laasonen-Tervaoja ym. 2021; Talib 2002).

Opettajan professiosta kdsin, interkulttuurista kompetenssia voidaan tarkastella eri tavoin. Toi-
saalta opettajien voidaan ndhdé tarvitsevan vain sellaisia tietotaitoja, joiden kautta he pystyvét
tehokkaasti ohjata kaikkia oppilaita kulttuuritaustastaan riippumatta osaksi tydeldméa ja yhteis-
kuntaa, mutta titd voidaan pitdd suhteellisen kapeana ldhtokohtana. Laajempi ymmarrys inter-
kulttuurisesta kompetenssista mahdollistaa edelld mainitun liséksi kyvyn reflektoida kasvatuk-
sen ja koulutuksen kulttuurisia 1dhtokohtia sekd antaa mahdollisuuden oman eettisen ja kriitti-
sen ammatillisuuden kehittymiselle. (Rissanen 2024, 84—85.) Opettajan kulttuurienvilisiin val-
miuksiin sekd interkulttuuriseen sensitiivisyyteen kuuluu keskeisesti myds ymmarrys kisit-

teistd normaalius, suvaitsevaisuus seké rasismi.

2.4 Kasvatus ja yhteiskuntarakenteiden haasteita

Yhteiskunnan rakenteissa eldd tietynlainen kédsitys normaalista. Normaalius voidaan ndhda yh-
teiskunnan sisdisten valtarakenteiden ilmentymaéna, silld se heijastaa ympédrdivén yhteiskunnan
asettamia odotuksia henkildn poliittisista, taloudellisista, ideologisista ja kulttuurisista ominai-
suuksista (Juva 2019, 7). Yhteiskunnalliset normit maarittivét puolestaan normaaliutta. Atlas

Saarikosken, Solja Koveron ja Jan Wickmanin mukaisesti normit késitetddn olettamuksina siité,
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millaisia ihmiset ovat ja millaisia heidén tulisi olla. He korostavat, ettd maailmaa havaitaan ja
ymmarretddn syrjivien normien, eli tiedostamattomien oletusten ja stereotypioiden kautta. (Saa-

rikoski, Kovero & Wickman 2013, 10.)

Syrjivét normit vaikuttavat osaltaan siihen, “kuka tulee ndhdyksi, kuka pidsee ddneen, kuka
mahtuu mukaan ja kuka jda ulkopuolelle”. Rakenteelliset kdsitykset normaalista sulkevat mer-
kittdvin osan viestOstd normaalin ulkopuolelle. (Saarikoski ym. 2013, 10.) Normikriittinen pe-
dagogiikka osaltaan ohjaa yhdenvertaisempaan ja turvallisempaan opetukseen, jonka avulla
voidaan tunnistaa yhteiskunnallisia sekd omaan ajatusmaailmaan maastoutuneita epikohtia

(Saarikoski ym. 2013; Hayes & Burdsay 2012).

Normikriittisyyttd voidaan ldhtokohtaisesti kuvata asenteena ja taitona, jonka avulla voidaan
varjella muun muassa ihmisen yksilollisyytta ja itseméérittelyoikeutta. Normikriittisyyden ta-
voitteita ovat vallitsevien normien kriittinen tarkastelu, syrjivien rakenteiden tunnistaminen
sekd pyrkimys niiden muuttamiseen. (Saarikoski ym. 2013, 9, 11.) Normikriittisyyttd ei kuiten-
kaan tulisi sekoittaa suvaitsevaisuuteen. Suvaitsevaisuus mielletdén usein myonteisend ilmiona,
vaikka kysymyksessd onkin todellisuudessa epdsymmetrinen valtasuhde suvaitsevaisen ja su-
vaittavan vililld (Riitaoja 2013, 148; Suurpédd 2005, 47). Saarikoski, Kovero ja Wickman huo-
mauttavat myos suvaitsevaisuuskasvatuksen problemaattisuudesta; suvaitsevaisuutta on koros-
tettu keinona ehkéistd syrjintid, vaikka suvaitsevaisuus osaltaan yllapitdd yhteiskunnan syrjiviad

rakenteita ja valtasuhteita (Saarikoski ym. 2013, 11).

Sid Hayesin ja Daniel Burdsayn (2012, 126) mukaan opettajan tulee olla tietoinen toimintaym-
péristonsd sosiaalisesta ja historiallisesta kehyksesti, jotta koulussa esiintyvéédn rasismiin ja
syrjintdin osattaisiin puuttua mahdollisimman tehokkaasti. Rasismi on sulautunut osaksi yh-
teiskunnallisia rakenteita ja arvomaailmaa vuosien saatossa (Stidder & Hayes 2012, 130, 137).
Rasismin késite on ajankohtainen, silld se esiintyy niin tutkimusmaailmassa, poliittisissa kes-
kusteluissa sekd arjen sanastoissa. Rasismi on kuitenkin késitteend monitahoinen, ja siksi sen

madritteleminen on haastavaa.

Yleisesti rasismiin yhdistetddn késitteet rotusyrjintd, etuoikeus ja valkoisuus. Suvi Keskinen,
Minna Seikkula ja Faith Mkwesha tarkastelevat rasismia jérjestelmind, joka rodun késitteen ja
rodullistamisen prosessin kautta muodostaa jirjestdytyneen valtarakenteen. He painottavat

my0s, ettd rasismin moniulotteista ilmidtd voidaan hahmottaa asettamalla sana rasismi yksikon
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sijaan rasismeiksi; monikossa rasismeista voidaan puhua rakenteellisena rasismina, kulttuurissa
esiintyvana rasismina ja arjen rasismina. (Keskinen, Mkwesha & Seikkula 2021, luku 3.) Silja-
maki (2017, luku 25) kuitenkin painottaa, ettd rasistisen toiminnan taustalla voi olla my®os tie-
taméttomyys. Riitaoja (2013, 170) puolestaan nostaa esille edelld mainittujen asioiden lisdksi
myos vérisokean rasismin ndkokulman, jossa “ihonviriin liitettyjen erojen ja merkitysten kiel-
tdmistd pidetddn tasa-arvoisuutena”. On myos tarkedd ymmartdd, ettd rasismin mééritelméén
vaikuttavat huomattavasti myos méaarittelijin asema yhteiskunnassa, ajallinen viitekehys, kult-

tuurinen viitekehys seké asiayhteys (Rastas 2005, 73—74).

Merkittdvi osa rasismia kisittelevistd suomalaisesta tutkimustyosté, sekd arkipédivin rasismia
koskevasta julkisesta keskustelusta, keskittyy maahanmuuttajataustaisten henkiléiden koke-
maan eriarvoistamiseen ja syrjdytymiseen (Seikkula & Keskinen 2021, luku 1). On my6s huo-
mionarvoista, ettd kulttuuriseen moninaisuuteen ja maahanmuuttoon liittyvid kysymyksié tar-
kastellaan usein julkisessa ja poliittisessa keskustelussa ongelmakeskeisesti sekd ddri-ilmidihin
viitaten (Huhta 2013, 34; Résédnen ym. 2018, 8). Yhdenvertaisuuden ja kulttuurisen moninai-
suuden huomioimiseksi, sekd yhteiskunnallisten epékohtien tunnistamiseksi, opettajan tulee pe-
rehtyé vallitsevan kulttuurin ideologiaan seka kulttuuriseen moninaisuuteen liittyviin kysymyk-

siin (Siljaméki 2017, luku 25).
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3 Kulttuurinen moninaisuus suomalaisessa kouluinstituutiossa

Téssd luvussa tarkastelen kasitettd kulttuurinen moninaisuus kasvatuksen ja koulutuksen nako-
kulmista. Luvussa tarkastellaan kulttuurisen moninaisuuden ilmentymisti vuoden 2014 perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa, kulttuurienvélistd kasvatustyo6ti ja valmistavaa ope-
tusta seké opettajien kokemuksia kulttuurisesta moninaisuudesta aikaisemmassa suomalaisessa

tutkimuksessa.

3.1 Kulttuurinen moninaisuus perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014

Opetussuunnitelman perusteet mééritelldéin hallinnollisiksi asiakirjoiksi, jotka siséltdvét méari-
telmit opetuksen tavoitteista, keskeisistd sisélloistd, opetukseen kdytettdvisti ajasta ja tyota-
voista sekd oppimisen arvioimisesta; opetussuunnitelman perusteisiin valikoituu sellainen vi-
rallinen tieto, joka ndhdéén tarkeédksi uusien sukupolvien omaksumisen ja tulevaisuuden kan-
nalta. Opetussuunnitelman voidaan katsoa sisdltdvin kirjoitetun tekstin liséksi ”yhteiskunnalli-

sesti vaikuttavia kdytdnt6ja”. (Mékeld, Kalalahti & Varjo 2017, 24-25.)

Ideat kulttuurienvilisestd kasvatuksesta saapuivat suomalaisiin opetussuunnitelmiin 1990-lu-
vulla (Rissanen 2024, 60). Ensimmaisen kerran monikulttuurisuuden késite esitellddn valtakun-
nallisissa opetussuunnitelman perusteissa kansainvilistymisen seurauksena vuonna 1994, jol-
loin késitteet maahanmuutto, maahanmuuttaja sekd paluumuuttaja esiintyvit my0s ensi kertaa
(Riitaoja 2013, 124). Kulttuurienvilisen kasvatuksen ndhtiin alkujaan kuuluvan ensisijaisesti
maahanmuuttajaoppilaille (Rissanen 2024, 60; Mékeld ym. 2017, 24). Vuoden 2014 perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa, kisitettd monikulttuurisuus ei puolestaan kéytetd, vaan
tilalle on siirtynyt késite kulttuurinen moninaisuus ja kulttuurienvélisen kasvatuksen mukaiset
kaytannot, oppisisdllot sekd oppimistavoitteet koskevat yhteisesti koko kouluyhteisd. (Rissa-

nen 2024, 61; Hahl 2020, 182; Opetushallitus 2014).

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014, 16), kult-

tuurinen moninaisuus on osa perusopetuksen arvoperustaa ja se kohdataan
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opetussuunnitelmassa keskeisend oppimisen ja kasvamisen ulottuvuutena. Kulttuurista moni-
naisuutta kuvaillaan opetussuunnitelmassa moninaiseen suomalaiseen kulttuuriperintdon kyt-
keytyvina rikkautena, joka saa muotonsa eri kulttuurien vuorovaikutuksessa. Perusopetus osal-
taan “tukee oppilaiden oman kulttuuri-identiteetin” rakentumista, ohjaa aktiiviseen toimijuu-
teen “omassa kulttuurissaan ja yhteisossédén” seké rohkaisee kiinnostumaan muista kulttuureista
ja kulttuurienvilisestd vuorovaikutuksesta. (Opetushallitus 2014, 16.) Kulttuurisen moninai-
suuden késite esiintyy opetussuunnitelmassa useasti ja sen voidaan nihdé liittyvan erityisesti
vuorovaikutukseen, ihmisoikeuksiin, moninaisuuden ymmaértamiseen seki kaikkia arvostavaan

kohtaamiseen.

Kulttuurista moninaisuutta tarkastellaan osana laaja-alaisen osaamisen tavoitteita kohdassa
"Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu" (L2). Kyseisen tavoitteen mukaisesti op-
pilaita ohjataan muun muassa tunnistamaan ja arvostamaan kulttuurisia merkityksid seké vah-
vistamaan omaa kulttuuri-identiteettid. Oppilaita kannustetaan myds tarkastelemaan omia kult-
tuurisia juuria sekd toimimaan erilaisissa ympéristdissd myonteisesti ja joustavasti. Lihtokoh-
taisesti kulttuurinen moninaisuus nihddin myonteisend voimavarana, jonka tunnistaminen ja
arvostaminen kuuluu jokaiselle. (Opetushallitus 2014, 21, 155.) Kulttuurisen moninaisuuden
nidhdddn myds osana kielitietoisuutta ja monikielisyyttd. Opetussuunnitelman luvussa 4.2 Toi-
mintakulttuurin kehittdmistd ohjaavat periaatteet, koulu mééritellddn oppivaksi yhteisoksi, joka
toimii osana kulttuurisesti muuntuvaa ja monimuotoista yhteiskuntaa, jossa paikallinen ja glo-
baali limittyvét”. Oppivan yhteison tehtaviksi asetetaan ymmarryksen ja kunnioituksen edisté-

minen eri kielid, uskontoja, katsomuksia ja kulttuureita kohtaan. (Opetushallitus 2014, 28.)

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, kulttuuriseen moninaisuuteen
liittyvét opetustavoitteet ja -sisdllot heijastuvat eri oppiaineisiin. Esimerkiksi didinkielen ja kir-
jallisuuden opetuksessa (suomi ensikielend) painotetaan kulttuurisen moninaisuuden ja kielel-
lisen identiteetin arvostamista sekd oppilaan ohjaamista oman kulttuuriperintonsé tuntemiseen
ja sen ilmaisemiseen (Opetushallitus 2014, 105, 107, 163). Vastaavasti "suomi toisena kielena
jakirjallisuus" -oppimééréssa tarkastellaan monikielisyyttd ja monikulttuurista vuorovaikutusta
(Opetushallitus 2014, 120). Myos taideaineissa, kuten kuvataiteessa ja musiikissa, kulttuurinen
moninaisuus nousee esiin opetuksen siséltdalueissa (Opetushallitus 2014, 143—144). Oppilaita
muun muassa ohjataan tarkastelemaan taideteoksia kulttuuristen ndkdkulmien kautta seké kun-
nioittamaan kulttuurista ja historiallista monimuotoisuutta. Késityon opetuksessa kulttuurinen

moninaisuus liitetddn esimerkiksi kestdvdn kehityksen ja paikallisen kulttuuriperinnon
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tuntemukseen (Opetushallitus 2014, 146). Liikunnan opetuksessa puolestaan korostetaan yh-
denvertaisuuden, tasa-arvon ja kulttuurisen moninaisuuden tukemista (Opetushallitus 2014,

148).

Kouluyhteison rooli kulttuurisen moninaisuuden ja yhdenvertaisuuden tukijana ndhdédén ensiar-
voisen tdrkednd; kulttuurinen moninaisuus ulottuu perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (Opetushallitus 2014) kasvatuksen tavoitteisiin, pedagogisiin sisdltoihin sekd kouluyh-
teison toimintakulttuuriin. Eija Laasonen-Tervaoja, Katri Jokikokko ja Johanna Stevenson tar-
kastelevat kulttuurista moninaisuutta koulumaailman ja valtakunnallisen opetussuunnitelman
konteksteissa nimedmalld kulttuurisen moninaisuuden nelja osa-aluetta: “katsomustietoisuus,
kielitietoisuus, Suomen saamelaiset sekd sukupuolen ja seksuaalisen suuntautumisen moni-

naisuus” (2021, 3).

Vaikka nykypdivéisissd opetussuunnitelmissa korostetaankin yhdenvertaisuuden edistdmisté
kulttuurisesti moninaisissa yhteisdissé, Rissanen kritisoi, ettd “erilaisten etuoikeuksien ja kult-
tuuristen hegemonioiden tunnistaminen ja avoin késittely” uupuvat kuitenkin kasvatusta ohjaa-
vista asiakirjoista edelleen (2024, 63). Kulttuurienvilisen kasvatuksen yhdeksi tavoitteeksi voi-
daan méidritelld kaikkien yksiloiden oikeudenmukaisuuden, samanarvoisuuden sekd inhimilli-
sen arvokkuuden edistiminen (Talib 2002, 37), joka osaltaan tarkoittaa myos yhteiskunnallisten

epikohtien tunnistamisen harjoittelemista, tunnustamista seki reflektoimista (Rissanen 2024,

32, 35, 74-75; Holm & Londen 2010, 117).

3.2 Kulttuurienvilinen kasvatus ja valmistava opetus perusopetuksessa

Suomalaisen yhteiskunnan kulttuurinen ja kielellinen moninaisuus on lisdéintynyt huomatta-
vasti viime vuosikymmenten aikana ja siten myds laajentanut koulujen kasvatustehtdvaa (Virta
& Tuittu 2013, 117). Kulttuurienvélistd kasvatusta sekd inklusiivista opetusta voidaan pitdd
varsin keskeisend ja nikyvind osana nykypdivin kasvatustoimintaa ja opettajan ammattitaitoa;
asetettujen opetustavoitteiden sekd yhdenvertaisuuslain mukainen toteutus itse kouluarjessa
vaatii kuitenkin riittdviéd resursseja, tietotaitoja seki tarpeenmukaista lisdkoulutusta (ks. Rissa-
nen 2024; Opetushallitus 2014; Yhdenvertaisuuslaki 2014/1325, 6 §; Laasonen-Tervaoja ym.

2021; Rasdnen ym. 2018). Moninaisuuden kokemista osana 'normaalia’ myds tukee se, jos
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koulun tydyhteisdssd on keskenédédn eridvid “’kieli-, kulttuuri- ja katsomustaustoja” (Rissanen

2024, 75).

Yleisesti késite kulttuurienvélinen kasvatus voidaan mééritelld kasvatuksellisiksi ldhestymista-
voiksi kulttuuriseen moninaisuuteen (Rissanen 2024, 33; Laasonen-Tervaoja ym. 2021, 20).
Parekh (2006, 225) puolestaan madrittelee monikulttuurisuuskasvatuksen kriittiseksi suhtautu-
mistavaksi eurokeskeiseen ja sen kannalta myds suhteellisen yksikulttuuriseen siséltoon ja aja-
tusmaailmaan, joka heijastuu suureen osaan vallitsevista koulutusjarjestelmistd. Kulttuurienva-
listd kasvatusta nimitetddn myds tutkimuskirjallisuudessa muun muassa monikulttuurisuuskas-

vatukseksi, kansainvélisyyskasvatukseksi ja moninaisuuskasvatukseksi (Mékeld ym. 2017, 23).

Rissasen (2024, 33-34) osaltaan nostaa esille tekstissdén “kulttuurienvélisen kasvatuksen mal-
leja ja teoriapiirteitd” keskendan samankaltaisten kasitteiden kautta: monikulttuurisuuskasvatus
(eng. multicultural education), kulttuurienvélinen kasvatus (eng. intercultural education), kult-
tuuritietoinen ja kulttuurisesti vastuullinen kasvatus (eng. culturally responsive/responsible
education) sekd globaalikasvatus (eng. global education). On kuitenkin asianmukaista ottaa
huomioon, ettd kdytetyn késitteen mukaan, myos niiden painotukset esimerkiksi ’globaalin ja
lokaalin, maailmanpolitiikan ja kulttuurien tuntemuksen vélilld” voivat vaihdella (Mékeld ym.
2017, 23). Kulttuurienvilisessd kasvatuksessa korostetaan sekd kulttuurien vélistd vuorovaiku-

tusta, ettd eri kulttuurien keskindista ristedvyyttd (Rissanen 2024, 33).

Perusopetusta tulee kehittdd ja jérjestdd inkluusioperiaatteen mukaisesti (Opetushallitus 2014,
18; Gagnon, Jahnukainen & Honkasilta 2023, 30). Markku Jahnukainen, Ninja Hienonen, Meri
Lintuvuori ja Sonia Lempinen (2023, 402) esittavit artikkelissaan, ettd suomalaisen inklusiivi-
sen opetuksen mallin pyrkimyksend pidetdédn jokaisen yhtildistd oikeutta osallistua koulutuk-
seen ldhikoulunsa oppilaana ja saada riittdva tuki, resurssit ja henkilokunta koulutuksen jéirjes-
tamiseksi. Opetuksen ja oppimisen ldhestymistapana, inklusiivinen pedagogiikka pyrkii huo-
mioimaan oppilaiden yksil6llisid eroavaisuuksia niin, ettd “’véltetddn oppilaita segregoivia rat-
kaisuja”, jotka osaltaan saattavat ’lisdtd leimautumista sekd haitata kaverisuhteita” (Kokko
2021, 26; Florian & Beaton 2018; Nilholm 2006). Oppilasaineksen kulttuurinen ja kielellinen
monimuotoisuus on asettanut tarpeen suomalaiselle koulujérjestelmélle yhdenvertaisemman
perusopetuksen jarjestimiseksi; valmistava opetus on Suomessa vakiintunut vaihtoehto ”” maa-
hanmuuttajataustaisille oppilaille, joiden kielitaito ei riitd perusopetuksen ryhmaissi opiskele-

miseen” (Kyttild, Sinkkonen & Ylinampa 2013, 14; Opetushallitus 2015).
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Valmistavan opetuksen keskeisin tavoite on mahdollistaa oppilaalle tarvittavat suomen tai ruot-
sin kielen taidot sekd “tarpeelliset muut valmiudet esiopetukseen tai perusopetukseen siirty-
mistd varten” ja niin osaltaan my0s edistdd maahanmuuttajataustaisten tasapainoista kehitysta
ja kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan”. Edelld mainitun liséksi, valmistavan opetuksen
tavoitteina pidetddn myos “oppilaiden oman &idinkielen hallintaa ja oman kulttuurin tunte-
musta.” (Opetushallitus 2015, 5.) Yksilokohtaiset valmistavan opetuksen tavoitteet on maari-
teltdva oppilaan henkilokohtaisessa opinto-ohjelmassa ja valmistavaa opetusta toteutetaan seké
omissa opetusryhmissa, ettd osana esi- tai perusopetukseen integroituna (Opetushallitus 2015,

5-6).

Perusopetukseen valmistavan opetuksen padpainona on ’suomi tai ruotsi toisena kieleni ja kir-
jallisuus -opinnot”, jotka kehittdvét oppilaan alkeiskielitaitoa; suomi toisena kielena -opetuksen
lahtokohtana pidetdén oppilaan senhetkistd suomen kielen osaamista (Opetushallitus 2015, 7;
Lerkkanen 2013, 159). Suomi toisena kielend (S2) -opetuksen jdrjestiminen vaatii opettajalta
erityisesti kulttuurienvilisid valmiuksia ja sensitiivisyyttd, sekd muita tietotaidollisia ja ajallisia
resursseja. S2-oppiainetta voidaan pitdd suomalaisessa koulujdrjestelmisséd vield suhteellisen
nuorena oppiaineena ja opettajan tyon kannalta on huomionarvoista, ettd opettajan on “usein
itse ratkaistava miten kieltd opettaa sekd valmistettava opetusmateriaali” (Lerkkanen 2013,
160). On kyse sitten valmistavan opetuksen tai perusopetuksen jirjestdmisestd, kulttuurisen
moninaisuuden kohtaaminen kouluarjessa edellyttidd entistd parempaa kulttuurista ja kielellistd

pétevyyttd koulussa tydskenteleviltd opettajilta ja johtoryhmaéltd (Virta & Tuittu 2013, 117).

3.3 Opettajat ja kulttuurinen moninaisuus aikaisemmassa tutkimuskirjallisuudessa

Opettajan professio voidaan ndhdé itsendisend asiantuntijatyoni, jota ohjaa valtakunnallisen
opetussuunnitelman lisdksi yhteiset arvot ja eettiset periaatteet (Rissanen 2024, 86). Opettajien
ammattijarjestd OAJ tiivistdd opettajuuden ytimen neljdén perusarvoon: ihmisarvoon, totuudel-
lisuuteen, oikeellisuuteen sekd ammatilliseen vastuuseen ja vapauteen (OAJ 2024a). Rissanen
huomauttaa, ettd opettajien kulttuurienvilisten valmiuksien tarve voidaan tunnistaa eettisisté
periaatteista sekd opettajille suunnatusta Comeniuksen valasta; opettajalta edellytetddan muun

muassa kaikista taustoista tulevien henkiléiden kunnioittamista, tasa-arvon ja
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yhdenvertaisuuden edistimistd, ihmiskunnan yhteisten tieto-, kulttuuri- ja osaamiskaytinteiden
valittdmistd ja uudistamista sekd pyrkimystd tukea “’kaikkien oikeutta muodostaa itse katso-
moukselliset ja poliittiset vakaumuksensa” (Rissanen 2024, 86; OAJ 2024b). Opettajan ei ole
kuitenkaan mahdollista vastata edelld mainittuithin vaatimuksiin ”ilman asenteellisia, tiedollisia

ja taidollisia kulttuurienvalisid valmiuksia” (Rissanen 2024, 86; Talib 2002, 107).

Anne Pitkénen-Huhta ja Katja Méntyld (2014, 8) havaitsevat kielenopetukseen liittyvassé tut-
kimuksessaan, ettei valtaosa tutkimuksen otantaan kuuluvista opettajista kokenut saaneensa
koulutusta maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohtaamiseen koululuokassa’ osana opinto-
jaan tai tdydennyskoulutuksen muodossa. Tdmaén liséksi valtaosa tutkimukseen osallistuneista
opettajista koki kohdanneensa haasteita vieraan kielen opettamisessa maahanmuuttajataustai-
sille oppilaille keskenidén eridvien kielellisten taustojen sekd “’yhteisen kielen puuttumisen” ta-
kia (Pitkdnen-Huhta & Méntyla 2014, 10). Koulujirjestelmin kayténteiden, hitaasti muuttuvien
oppimateriaalien ja opettajien henkil6kohtaisten kisitysten koettiin my0s asettavan rajoituksia
opetusryhmien kielirajojen rikkomiselle. Pitkinen-Huhta ja Méntyld kuitenkin tarkentavat, ett-
eivit tutkimuksen tulokset ole tarkoitettu tiedon yleistimiseen, vaan ennen kaikkea herittiméan

keskustelua opettajien kokemuksista monikielisen opetuksen kentésti (2014, 5, 7, 12—14).

Riikka Jaatisen, Inkeri Rissasen & Elina Kuusiston (2023, 246) tutkimus keskittyi puolestaan
tarkastelemaan opettajien kulttuurienvélisid valmiuksia kulttuuria koskevien uskomusten sekéa
”yksiloiden, ryhmien ja kulttuurien” muovautuvuuteen liittyvien uskomusten kautta. Tutkimuk-
sessa havaittiin, ettd kulttuurinen moninaisuus tunnustettiin “yhteiskuntaa kuvastamana il-
miond”, mutta suhtautumistavat “’kulttuureihin ja kulttuurisen yhdenvertaisuuden tavoitteluun”
vaihteli opettajien kesken. Opettajien vastauksissa korostui muita arkiteorioita yleisemmin mul-
tikulturalismi, jota kuvattiin vastauksissa “erityisesti kulttuurien vélisten erojen korostamisena
ja kulttuurisen moninaisuuden kuvaamisena yhteiskuntaa rikastavana tekijdni”. Jaatinen, Ris-
sanen ja Kuusisto toteavat, ettd multikulturalismiin liittyvé tulos voidaan néhda yllattavana va-
risokeuden ollessa suhteellisen yleistd suomalaisessa koulujarjestelmassi. (Jaatinen, Rissanen
& Kuusisto 2023, 253.) Jaatinen kollegoineen pitdd tirkednd, ettd opettajia tuetaan havaitse-
maan kulttuurien ristedvyyttd omassa elimissd seké ohjataan omien kulttuuria koskevien arki-
teorioiden reflektoimiseen osana pedagogista ajattelua ja toimintaa (Jaatinen ym. 2023, 254;

Rissanen 2024).
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Emmanuel Acquah, Jenni Alisaari & Nancy Commins (2020) tarkastelivat tutkimuksessaan
kolmen keskenédén erilaisen opettajaryhmén ndkemyksii ja kokemuksia kielellisesti ja kulttuu-
risesta moninaisuudesta. Tutkimuksessa nousi esille, etti valtaosa opettajista oli tietoinen kie-
len, kulttuurin ja oppimismenestyksen viélisistd yhteyksistd. Téstd huolimatta opettajaryhmien
valilla oli huomattavia eroja esimerkiksi sellaisissa tietotaidoissa ja kdyténteissd, jotka koskivat
kielellisesti moninaisen oppilasryhmén tukemista. Laajempia kulttuurienvilisid valmiuksia il-
mensivit ne opettajat, jotka olivat tyoskennelleet kulttuurisesti moninaisissa oppilasryhmissi
eniten, kun taas kunnallisissa kouluissa tyoskentelevilld opettajilla, joilla oli vihemmin koke-
musta kielellisesta ja kulttuurisesta moninaisuudesta, mutta enemman yleistd opetuskokemusta,
kulttuurienvélinen osaaminen oli heikompaa. Acquah ja kumppanit korostivat kuitenkin, ettd
kaikissa opettajaryhmissé ilmaistiin vahvaa halua oppia lisdd vastatakseen entistd paremmin

monikielisten oppilaidensa ja opetusryhmén tarpeisiin. (Acquah ym. 2020, 64-70.)
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4 Tutkimuksen toteuttaminen

Téassd luvussa esittelen tarkentavaa tiectoa asettamastani tutkimustehtavasté, valitsemistani tut-
kimusmenetelmistd sekd tutkimusaineiston sisdllonanalyysin vaiheista. Perustelen tekemidni

valintoja aikaisempaan tutkimuskirjallisuuteen viitaten.

4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on kuvata opettajien kdsityksid kulttuurisesta moninaisuu-
desta kouluarjen nakokulmasta. Tutkimukseni tuottamaa tietoa ei ole tarkoitettu yleistettéviksi.
Tarkastelen tutkimuksessa kulttuuriselle moninaisuudelle annettuja merkityksid sekd kokemuk-
sia, jotka osaltaan muodostavat opettajien kasityksid kyseisestd ilmidstd. Olen asettanut tutki-
mukselleni yhden tutkimuskysymyksen. Tutkimuskysymykseni on: Millaisia kasityksid opet-

tajilla on kulttuurisesta moninaisuudesta perusopetuksessa?

4.2 Tutkimuksen tieteenfilosofinen tausta ja tutkimusote

Tutkimukseni on toteutettu laadullisella tutkimusmenetelmalld ja tutkimusotteenani olen kayt-
tanyt fenomenografiaa. Tutkimukseni tieteenfilosofisia taustaoletuksia voidaan tarkastella kon-
struktionismin ldhtdkohdista késin: metodologisena tausta-ajatuksena voidaan todeta, ettd tut-
kimuksessa luodaan tulkintoja todellisuudesta™ ja ontologisena tulokulmana voidaan pitaa,
ettd todellisuuden ndhdadédn rakentuvan sosiaalisesti ja psykologisesti eri tavoin riippuen ajasta,
paikasta, kielestd, kulttuurista, sosiaalisesta asemasta, aikaisemmista kéasityksisté ja elaménko-
kemuksista” (Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjéld 2005, 342). Téstd huolimatta, tutkimuk-
sen taustaoletuksena voidaan myos pitdd, ettd tietyt realiteetit “ovat sosiaalisesti rakentuneita,
mutta saattavat muuttua” osallisten ymmarryksen sekd tulkintakyvyn kasvaessa (Kekéle &

Puusa 2020, luku I Tiedesodat. Realistinen ja konstruktionistinen maailmankasitys).
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Laadulliselle tutkimusmenetelmille on tyypillista tarkastella merkitysten sosiaalista maailmaa
ja tavoitella ihmisten henkilokohtaisia kuvauksia koetusta todellisuudesta. Laadullisessa tutki-
muksessa tutkittava merkitys tai merkityskokonaisuus muodostuu lahtokohtaisesti kdsitysten ja
kokemusten kautta; tutkimuksen kannalta on kuitenkin huomionarvoista tiedostaa, ettd koke-
musten ja kasitysten keskindistd suhdetta voidaan pitdd ongelmallisena. Tutkijan tulee olla tie-
toinen siitd, ettei késitystd vastaavalla kokemuksella ole valttdmattd yhteytta itse kdsitykseen,
silld késitysten voidaan ndhdd muotoutuvan osana eletyn yhteison normeja, kun taas kokemusta
voidaan pitda yksilolle tdysin omakohtaisena. (Vilkka 2021, luku 5 Menetelmin erityispiirteet;
Varto 1992; Laine 2001.)

Tutkimukseni tarkastelee opettajien késityksid kulttuurisesta moninaisuudesta tutkimukseen
osallistuneiden opettajien kouluarjesta kisin. Fenomenografisen tutkimusotteen voidaankin
katsoa pohjautuvan empiirisyyteen, silld fenomenografiselle tutkimukselle on keskeisté tutkia
eri tapoja kokea, kisitelld, ndhdé ja ymmaértad ympéaroivdd maailmaa ja sen arkipéiviisid ilmi-
oitd. (Marton 1996, 78; Huusko & Paloniemi 2006, 162.) Fenomenografian késite sekoitetaan
herkisti fenomenologian kisitteen kanssa; vaikka sekd fenomenografia, ettd fenomenologia
keskittyvit erilaisten ilmididen ja niiden sisdltéjen kuvaamiseen, on fenomenografian tarkoi-
tuksena viélittdd kuvaa koetusta todellisuudesta tietyn ihmisryhmén késitysten avulla. Fenome-
nologia puolestaan kuvaa ja selittdd asioiden merkityksid yleisemmaéllé tasolla usein tutkijan

omasta tai muusta valitusta ndkokulmasta kdsin. (Niikko 2003, 15-16.)

Kisite konstituointi (eng. constitution) liittyy keskeisesti fenomenografiaan ja sen ndhddén
madrittdvéan “sitd, miten kasitykset muodostuvat tai millaisia ne ovat luonteeltaan”. Fenomeno-
grafisessa tutkimuksessa, kielen asemaa ajattelun ja kisitysten muodostamisessa sekd niiden
ilmaisemisessa pidetddn keskeisend. Fenomenografiselle tutkimukselle on myos tyypillistd
hyodyntdi erilaisia kirjalliseen muotoon muokattuja aineistoja. Ihmisté voidaan arvioida ratio-
naalisena olentona, joka pyrkii kokemiensa tapahtumien kautta muodostamaan ja selittdméén
kasityksiddn kokemistaan ilmidistd. Fenomenografian tematiikalle on tyypillistd ajatella, ettei
maailmaa tarkastella kaksijakoisesti todellisena ja koettuna, vaan maailman ndhdadn olevan
”samanaikaisesti seké todellinen, ettd koettu”. (Huusko & Paloniemi 2006, 163—164.) Feno-
menografiaa kdytetddn laadullisena ldhestymistapana erityisesti kasvatustieteellisessd tutki-
muksessa ja fenomenografisen tutkimusotteen yleisimmin kdytetty aineistonkeruumenetelma

on puolistrukturoitu haastattelu (Huusko & Paloniemi 2006, 162; Han & Ellis 2019, 4).
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4.3 Aineisto ja fenomenografinen analyysimenetelmi

Téssd alaluvussa tuon ndkyviksi tutkimusaineistoni ja sen kerddamiseen, kdsittelyyn seké ana-
lysointiin liittyvét taustatiedot ja menetelmét. Tutkimusaineistoni koostuu kymmenestd puo-
listrukturoidusta tutkimushaastattelusta, joista jokainen haastattelutilanne jarjestettiin yksilolli-
sesti. Tutkimushaastatteluihin vastasi kymmenen helsinkildisen alakoulun opettajaa. Perustelen
ja kuvaan tutkimuksessa hyodyntdmiéni menettelytapoja aikaisemman tutkimuskirjallisuuden

valossa.

4.3.1 Puolistrukturoitu haastattelu ja haastattelukysymykset

Valitsin tutkimukseni aineistonkeruumenetelméksi puolistrukturoidun tutkimushaastattelun,
silld arvioin sen tuottavan tutkimuksen tarkoitukselle sopivaa aineistoa opettajien késityksisti
kulttuurisen moninaisuuden ilmidstd osana heidin tyotddn. Tutkimushaastattelu on jérjestel-
millinen tiedonkeruun muoto, joka perustuu haastattelijan ja haastateltavan viliseen sosiaali-
seen vuorovaikutukseen. Laadullisen tutkimusmenetelmin tyypillisid haastattelumuotoja ovat

esimerkiksi lomakehaastattelu, puolistrukturoitu haastattelu sekd avoin haastattelu.

Puolistrukturoitua haastattelua kutsutaan tutkimuskirjallisuudessa myds teemahaastatteluksi ja
sille on tyypillisté, ettd haastattelukysymykset ovat etukéteen mietittyjd ja ne toistuvat jokai-
sessa haastattelussa. (Vilkka 2021, luku 5 Tutkimushaastattelu aineistona; Patton 2002, 127.)
Puolistrukturoidun haastattelun etuna voidaan pitdd menetelmén joustavuutta, silld haastatteli-
jalla on mahdollisuus esimerkiksi vaikuttaa haastattelun kulkuun vastaamalla haastateltavan
kysymyksiin tarkentavasti sekd esittdd haastattelukysymyksid parhaaksi ndkeméssdin jarjes-

tyksessd. (Ruusuvuori & Tiittula 2017, luku 2 Tutkimushaastattelu ja vuorovaikutus).

Haastattelurunkoni koostui yhteensd kahdeksasta haastattelukysymyksesta:

1. Mitd kokemuksia sinulla on kulttuurisesta moninaisuudesta timénhetkisen tydsi ulko-

puolella?
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2. Jos oppilas kysyisi sinulta: ’Mitd kulttuurinen moninaisuus tarkoittaa?”’, niin mitd vas-
taisit?

3. Onko mielestési kisitteilld kulttuurinen moninaisuus ja monikulttuurisuus jotain eroa

keskendin, vai tarkoittavatko ne miclestdsi samaa ilmiota?

Miten kulttuurinen moninaisuus nikyy tydssisi?

Milla tavoin kulttuurista moninaisuutta voidaan ottaa huomioon koulussa?

Mill4 tavoin kulttuurista moninaisuutta voidaan tukea koulussa?

Kuinka itse otat kulttuurisen moninaisuuden huomioon tydssisi?

®© N ok

Oletko kokenut tydssdsi ammatillista riittiméattomyyttd kulttuuriseen moninaisuuteen

liittyen? Miksi/ Miksi et?

Suunnittelin tutkimukseni haastattelurungon valmiiksi ennen varsinaisia tutkimushaastatteluja
ja toistin samat kysymykset jokaisessa yksilohaastattelussa. Tdmén liséksi jarjestin yhden yli-
maidrdisen haastattelun ennen tutkimusaineistoni kerddmistd, jotta pystyin kriittisesti arvioi-
maan ennalta asettamiani haastattelukysymyksid suhteessa tutkimuskysymykseeni seka reflek-
toimaan omaa toimintaani haastattelijan roolissa; haastattelijan ldsndololla sekd haastattelun
luonteella on todettu olevan vaikutuksia haastateltavan kykyyn sanoittaa omia ajatuksiaan

(Rapley 2004, 19).

4.3.2 Aineistonkeruu, Kkisittely ja litterointi

Aloitin valmistelut tutkimushaastatteluiden jarjestimiseksi syyskuussa 2024. Lahestyin ensim-
maiseksi rovaniemeldisen koulun rehtoria sdhkopostitse kertoakseni tutkimuksestani ja pyy-
tddkseni tutkimuslupaa aineistonkeruuta varten (ks. Liite 1); koska tutkimukseni tarkoituksena
ei ole yleistdd tietoa, olin pdittinyt kerétd aineiston mahdollisuuksien mukaan vain yhdesté
suomalaisesta koulusta. Taémén tutkimuksen yhteydessd suomalaisella koululla tarkoitan Suo-
messa sijaitsevaa koulua. Kirjallisen tutkimusluvan saatuani, ldhetin sdhkopostitse kyseisen
koulun opetushenkildstille haastattelukutsun (Liite 2). Haastattelukutsuun vastasi kuukauden
aikana kuitenkin vain kolme opettajaa. Olin yhteydessd kyseisen koulun rehtoriin ja kerroin,
ettd kartoitan mahdollisuuksiani toteuttaa aineistonkeruun toisessa koulussa, jotta saisin kerét-

tyd riittdvin kokoisen aineiston tutkimustani varten. Lokakuussa 2024 sain tutkimusluvan
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helsinkildisen alakoulun rehtorilta ja sovimme haastatteluajankohdista tutkimukseen osallistu-

vien opettajien kanssa.

Tutkimusaineisto on kerdtty lokakuussa 2024 helsinkildisen alakoulun opetushenkildstoltd ja
tutkimushaastattelut toteutettiin kasvotusten opettajien omissa luokissa. Tutkimukseen osallis-
tui yhteensd kymmenen kentélld tydskentelevdd opettajaa ja tutkimushaastattelut toteutettiin
yksilohaastatteluina. Tutkimushenkil6iden valintaa koskevat kriteerit olivat koulutustaustal-
taan laillisesti pdtevd opettaja sekd aktiivinen tyosuhde opettajana; haastateltavilta ei kerdtty
erikseen henkil6tietoja, kuten sukupuolta, ikdi tai tyokokemusta, silld tutkimuskysymykseni
kannalta kyseiset taustatiedot eivét olleet relevantteja. Tédssa tutkimuksessa viittaan haastatel-
tavaan opettajana, mutta en maéritd tutkimukseen osallistuneen opetushenkilon ammattinimi-

kettd sen tarkemmin.

Jokaisen tutkimushaastattelun aluksi kerroin haastateltavalle sitoutuvani tutkimusprosessissa
tieteellisen tutkimuksen eettisiin periaatteisiin (Kainulainen & Honkatukia 2021, 117, 119,
122—123; Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2023) seka selvensin haastateltavalle, ettd mita tut-
kimuseettisten periaatteiden noudattaminen kéytdnnodssd tarkoittaa erityisesti haastattelujen
sekd aineiston kasittelyn osilta (ks. Liite 3). Haastattelun sujuvuuden kannalta ndhdédén edulli-
sena, ettd haastateltava johdatellaan haastattelun aloittamiseen ennen varsinaisen tutkimushaas-
tattelun alkamista (Ruusuvuori & Tiittula 2017, luku 2 Tutkimus ja vuorovaikutus). Haastatel-
tavat eivit saaneet haastattelurunkoa itselleen ennen varsinaisia tutkimushaastatteluita, mutta
sekd haastateltavalla, ettd haastattelijalla oli mahdollisuus esittdd tarkentavia kysymyksii haas-
tattelun aikana tarpeen vaatiessa (Puusa 2020, luku III Haastattelutyypit ja niiden metodiset

ominaisuudet).

Koska tarkastelen tutkimuksessani opettajien henkilokohtaisia késityksid kulttuurisesta moni-
naisuudesta, halusin osaltani jarjestdd haastattelut niin, etteivit haastateltavat perehtyisi tutki-
musaiheen tematiikkaan itsendisesti ennen varsinaista haastattelutilannetta. Tutkimukselle aset-
tamani tutkimuskysymyksen kannalta pidin ensiarvoisen tirkeénd, ettd tutkimusaineisto tuote-
taan haastateltavan itse kertomana ja annetut vastaussisdllot olisivat haastateltavalta itsendisesti
tuotettuja. Tutkimushaastattelut toteutettiin dialogisesti, eli keskustellen yhteisestd puheenai-
heesta, mutta tutkimushaastattelua ohjasi ennalta mééritetyt kysymykset sekd tutkimuksen ta-
voite. (Ruusuvuori & Tiittula 2017, luku 2 Tutkimus ja vuorovaikutus.) Jokaisen haastatteluti-

lanteen lopuksi kertasin haastattelukysymykset, jotta haastateltavilla oli mahdollisuus
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tdydentdd vastauksiaan. Tutkimushaastattelut nauhoitettiin dénitiedostoiksi salasanasuojatulla
puhelimellani tutkimusaineiston litterointia varten. Nimesin tutkimushaastattelutallenteet pu-

helimeeni nimimerkeilld H1, H2, H3 ... ja H10 haastateltavien anonymiteetin varmistamiseksi.

Tassd tutkimuksessa tutkimusaineiston muuttaminen tutkittavaan muotoon tapahtui litteroi-
malla. Litteroinnilla tarkoitan kerddméni tutkimushaastatteluaineiston muuttamista dénitiedos-
tosta tekstimuotoon. Litteroinnilta vaaditaan, etti se vastaa haastateltavien suullisia lausumia
ja niitd merkityksid, joita tutkittavat ovat asioille antaneet”. (Vilkka 2021, luku 5 Puheesta teks-
tiksi: litterointi). Tutkimushaastattelutallenteiden kestot vaihtelivat keskenéén: ajallisesti lyhyin
haastattelutallenne kesti 7 minuuttia ja 57 sekuntia, kun taas ajalliselta kestoltaan pisin haastat-
telutallenne oli 19 minuuttia ja 24 sekuntia. Kymmenen tutkimushaastattelutallenteen koko-
naiskesto yhdessi oli 140 min ja 57 s. Aénitallenteiden litteroinnissa hyddynsin Microsoft Wor-
din omaa litterointitoimintoa; litterointiohjelma tunnisti ladatusta ddnitiedostosta puheen ja
kddnsi sen tekstiksi sdilyttden puhutun kielen piirteet. Litterointityokalun hyddyntdminen no-
peutti tutkimusaineiston purkamista tekstimuotiseksi, mutta sisdllytti litteroituihin tekstiosuuk-
siin myds huomattavia maérid kirjoitusvirheitd sekd virheellisid tulkintoja tutkimusaineiston
siséllostd. Tarkastin litteroidun aineiston kahdesti sekd alkuperdisid nauhoituksia kuunnellen,

ettd kirjoitusasua ja sisdltod arvioiden.

Litteroinnin sopiva tarkkuus voidaan maarittdd tutkimukselle asetetusta tutkimusongelmasta ja
valitusta metodisesta ldhestymistavasta kédsin (Ruusuvuori 2010, osa II, Litteroijan muistilista;
Nikander 2010, osa II, Laadullisten aineistojen litterointi, kddntdminen ja validiteetti). Pyrin
litteroimaan tutkimusaineiston mahdollisimman tarkasti, jotta tekstimuotoon kirjoitettu tutki-
mushaastatteluiden siséltd vastaisi mahdollisimman hyvin alkuperdisten haastattelutilanteiden
sisdltod. Sisdllytin litteroituun haastatteluaineistoon sekd haastattelijan (HA), ettid haastatelta-
van (esim. H1) puheenvuorot. En sisdllyttinyt litteraatteihin haastateltavien elekieltd tai muuta

ei-sanallista viestintia.

Tekstinkisittelyn ja sen sujuvuuden kannalta, muokkasin haastateltavien puheenvuoroista pois
toistuvia tidytesanoja sekd tahattomia sanatoistoja. Muokkasin haastateltavien puheenvuoroja
my0s anonymiteetin takaamiseksi; muutin ja poistin puheenvuoroista vain sellaisia tietoja, joi-
den avulla haastateltava voitaisiin mahdollisesti tunnistaa. Valmiiksi litteroidun tutkimusaineis-

ton pituudeksi muodostui 66 sivua.
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4.3.3 Fenomenografisen tutkimuksen analyysi ja sen vaiheet

Kaytin tdssi tutkimuksessa tutkimusaineistoni analysoimiseksi fenomenografista lahestymista-
paa. Fenomenografisessa analyysissd tutkimusaineiston tulkinta ja kategorisointi muodostetaan
vuorovaikutuksessa tutkimusaineiston kanssa (Vilkka 2021, luku 6 Sisdllonanalyysi). Teorian
merkitystd fenomenografisessa analyysissa ei tule kasittdd luokittelevana, mutta tutkijan tulee
osoittaa teoreettista perehtyneisyyttd osana tutkimuksen kaikkia vaiheita. Tdmain lisdksi tutkijan
on oltava tietoinen omista kdsityksistddn, ennakko-olettamuksistaan sekd tiedonintressistdén,
silld ne voivat vaikuttaa tutkimuksen suuntaamiseen, toteuttamiseen sekd tutkimusaineiston
analysoimiseen. Tutkijan kriittinen itsereflektio, tai toisin sanoen hallittu subjektiviteetti, lisda-

vit osaltaan tutkimuksen luotettavuutta. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.)

Fenomenografisen tutkimuksen analyysin tavoitteena on tunnistaa ja muodostaa laadultaan eri-
laisia merkitysjoukkoja, joista jokainen osaltaan kuvaa tutkimukseen osallistuneiden ihmisten
késityksid yhteisestd ilmiostd. On kuitenkin huomionavoista, ettei analyysin tarkoituksena ole
esittdd tietoa yksittéisistd késityksisti tai kokemuksista, vaan aineistoa késitelladn kokonaisuu-
tena. Sen sijaan fenomenografisella analyysilld pyritdén tunnistamaan tutkimusaineistosta esille
nousseita kollektiivisia kuvauskategorioita. (Han & Ellis 2019, 4-5; Huusko & Paloniemi 2006,
166.) Fenomenografisen tutkimuksen analyysi on vaiheittain eteneva ldhestymistapa; analyysin
vaiheita hahmotetaan neljdn tason kautta ja analyysissd pyritddn muodostamaan keskenéén eri-
laisia késitteellisid kuvauskategorioita. Aikaisemmassa tutkimuskirjallisuudessa analyysin ta-
sot voidaan nimittié seuraavalla tavalla: “merkitysyksikdiden etsiminen (taso 1), ensimmaéisen
tason kategoriat eli ilmausten vertailu toisiinsa (taso 2), kategorioiden kuvaaminen abstraktim-
malla tasolla (taso 3) ja kuvauskategoriajirjestelmén tai tulosavaruuden luominen (taso 4)”.

(Huusko & Paloniemi 2006, 166—167.)

Aloitin tutkimusaineiston analysoimisen valmiiden litteraattien lukemisella, jotta kokonaisku-
van hahmottaminen aineiston siséltdaiheista olisi helpompaa. Koin tutkimusaineiston litteroin-
tiprosessin itsessddn jo erinomaisena tapana tutustua itse aineiston sisdltoon ja tutkimusaineis-
ton huolellisen tydstdmisen ansiosta, litteraattien kertaaminen sujui ongelmitta. Litteraatteja lu-
kiessani, aloitin fenomenografisen analyysin ensimmaéisen vaiheen, eli tutkimuskysymyksen
kannalta olennaisten merkitysyksikdiden etsimisen ja tunnistaminen. Tutkimuskysymykseni

kannalta olennaisia merkitysyksikoitd olivat muun muassa opettajien eri késitteille antamat
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madritelmat sekd ilmaukset kulttuuriseen moninaisuuteen liittyvista tunteista ja kokemuksista
tyOarjessa. Koin helpoimmaksi siirtdé 16ytdmani merkitysyksikot erilliseen tiedostoon, jotta nii-

den keskindinen vertailu olisi helpompaa.

Fenomenografisen analyysin toisessa vaiheessa vertailin tunnistamiani merkitysyksikdité toi-
siinsa ja muodostin merkitysyksikkdjoukosta ensimmadisen tason kuvauskategoriat. Kategori-
oita muodostui viisi: kulttuurisesti ja kielellisesti moninainen oppilasaines, opettajan toiminta
luokkahuoneessa, opettajan ja kodin vilinen yhteistyd, opettajien tunteita kulttuuriseen moni-
naisuuteen liittyen, kulttuurinen moninaisuus koulujarjestelmén rikkautena ja haasteena. Ryh-
mittelin tunnistamani ilmaukset vdrikoodaamisen avulla, silld se tuntui helpottavan merkitys-
yksikdiden yhtenevéisyyksien ja eroavaisuuksien tunnistamista. Tdmén analyysivaiheen jal-
keen taulukoin ensimmaéisen tason kategoriat omiin sarakkeisiinsa ja siirsin varikoodatut il-

maukset sopivien kategorioiden sisélle.

Taulukoin keskenddn samankaltaiset ilmaukset samaan sarakkeeseen, jotta ilmausten toistu-
vuuden hahmottaminen olisi helpompaa. Virikoodattujen ilmausten taulukoiminen kategori-
oiksi edesauttoi ilmausten erottelua, yhdistimisti sekd uudelleen jirjestelyd. Fenomenografisen
analyysin kolmannen vaiheen mukaisesti, arvioin aikaisemmin muodostamiani kategorioita
abstraktimmalla tasolla, nimesin kuvauskategoriat uudella tavalla sekd tarkensin jokaisen ku-
vauskategorian rajachtoja. Kolmannen analyysivaiheen jdlkeen kuvauskategorioita oli nelja:
kulttuurinen moninaisuus koulussa ndkyvina ilmiona, kulttuurinen moninaisuus pedagogisessa
toiminnassa, kulttuurisen moninaisuuden arvostaminen sekéd kulttuurinen moninaisuus osana

ammatillista itsereflektointia.

Fenomenografisen analyysin viimeisessd vaiheessa muodostin edelld mainituista neljéstd ku-
vauskategoriasta hierarkkisen, nelitasoisen kuvauskategoriajédrjestelmén. Hierarkkisessa ku-
vauskategoriajirjestelméssa kuvauskategorioita pidetddn toisiinsa ndhden eri tasoisina esimer-
kiksi teoreettisuuden tai laaja-alaisuuden perusteella” (Huusko & Paloniemi 2006, 169). Muo-
dostamani kuvauskategoriajarjestelmé havainnollistaa, ettd opettajien kdsitykset kulttuurisesta

moninaisuudesta ilmenevét neljélla kasitteellistimisen tasolla.

Ensimmadisessd kuvauskategoriassa kulttuurinen moninaisuus kéasitetdan kouluarjessa ndkyvéana
etnisend ja monikielellisend ominaisuutena, kun taas toisessa kuvauskategoriassa kulttuurinen

moninaisuus kédsitetddn edelld mainitun tason lisdksi opettajan omiin pedagogisiin kédyténteisiin
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ja ratkaisuihin vaikuttavana tekijand. Kolmannessa kuvauskategoriassa kulttuurinen moni-
naisuus késitetddn edelld mainittujen tasojen lisdksi kulttuuriperimin arvostamisena ja koulu-
yhteison mahdollisena yhteisollisyyttd ja yhdenvertaisuutta lisddvéna tekijand. Neljdnnessé ku-
vauskategoriassa kulttuurinen moninaisuus kédsitetddn edelld mainittujen tasojen lisdksi amma-
tillisen osaamisen seki sen kriittisen arvioimisen osa-alueena. Neljdnnen vaiheen jélkeen, hyo-
dynsin vield tekodlyyn pohjautuvaa sovellusta tutkimusaineiston analyysissa muodostamieni
kuvauskategorioiden objektiiviseen arviointiin; esitin tekoélylle kysymyksid itse analyysipro-
sessin vaiheista sekd kuvauskategorioiden luokitteluperusteista. Téssd tutkimuksessa feno-
menografisen tutkimuksen analyysin tuottamat kuvauskategoriat ilmentidvét samanaikaisesti

myds tutkimuksen keskeisimpid tuloksia.

4.4 Tutkimuksen eettisyys, uskottavuus ja luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida muun muassa kolmen kasitteen kautta:
eettisyys, uskottavuus ja luotettavuus (Juuti & Puusa 2020, luku V Laadullisen tutkimuksen
luotettavuus). Hyvén tieteellisen kdytdnnon (eng. research integrity) noudattaminen kulkee ka-
sikddessd tutkimusetiikan kanssa; hyvélla tieteelliselld kdytdnnolld viitataan tutkijan noudatta-
miin eettisesti kestiviin tiedonhankintamenetelmiin ja tutkimusmenetelmiin (Vilkka 2021, luku
2 Tutkimusetiikka; Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2023, 11). Tutkimuseettinen neuvottelu-
kunta (2023) maédrittelee luotettavuuden, rehellisyyden, arvostuksen ja vastuunkannon osaksi
hyvin tieteellisen kdytdnnon perusperiaatteita. Hyvén tieteellisen kdytdnndn perusperiaatteisiin

kuuluvat my6s hyvit tieteelliset menettelytavat (eng. good research practices).

Hyvit tieteelliset menettelytavat koostuvat puolestaan kahdeksasta tieteellisen toiminnan osa-
alueesta, jotka késittdvét toimintaympériston (1), koulutuksen, ohjauksen ja mentoroinnin (2),
tieteellisen tyon tekemisen (3), eettisyyden ja ennakoinnin (4), tutkimusaineistojen késittelyn
ja hallinnan (5), yhteistyon (6), tekijyyden, julkaisemisen ja viestinnin (7), ”sekd asiantuntija-

ja arviointitehtdviat” (8) (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2023, 11).

Tutkimuseettisiin periaatteisiin tutustuminen, sitoutuminen seki niiden noudattaminen on tut-
kijan omalla vastuulla; tutkija voi ilmentdd hyvéaa tieteellistd kdytéintod osoittamalla tekemal-

ladn  tutkimuksella  “tutkimusmenetelmien, tiedonhankinnan ja  tutkimustulosten
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johdonmukaista hallintaa”. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2023, 11-14, Vilkka 2021, luku
2 Tutkimusetiikka.) Tutkimuksen eettisyyden, uskottavuuden ja luotettavuuden kannalta on siis
ensiarvoista, ettd tutkija noudattaa tutkimuksen eettisid periaatteita ldpi tutkimusprosessin
(Juuri & Puusa 2020, luku V Laadullisen tutkimuksen luotettavuus). Heini Kainulainen ja Piivi
Honkatukia (2021) esittelevét osaltaan kolme tutkimusetiikan ensisijaista periaatetta tutkimus-

haastattelun nakokulmasta.

Tutkijan vastuulla on turvata tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuus, tutkittavien yksityi-
syydensuoja sekd vahingoittumattomuus; periaatteet nousevat entisti keskeisemmaéksi sensitii-
visissé tutkimushaastatteluissa. (Kainulainen & Honkatukia 2021, 115.) Tutkimukseen osallis-
tuneiden yksityisyydensuoja turvataan voimassa olevan tietosuojalainsddddnndn mukaisesti ja
tutkijan tulee noudattaa “’salassapitoon, luottamuksellisuuteen ja vaitioloon liittyvid velvoit-
teita” (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2023, 13). Vastuulliselta tutkijalta vaaditaan myos
taitoa kriittiseen itsereflektioon, jotta timé voi tarkastella kokonaisvaltaisesti toteuttamaansa
tutkimusprosessia sekd omia kasityksidin ja mahdollisia ennakko-oletuksiaan tutkittavasta ai-
heesta. Reflektiivisyyden avulla on myos mahdollista tunnistaa ja ymmartii laajemmin yhteis-
kunnallisia rakenteita sekd “kokemuksia méérittavista institutionaalisista, kulttuurisista, sosiaa-

lisista ja muista valtasuhteista”. (Kainulainen & Honkatukia 2021, 116.)

Olen sitoutunut hyvin tieteellisen kdytdnnon periaatteisiin tutkimusprosessini alusta ldhtien.
Vaikka tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen suunnitteleminen ja rakentaminen tuntui pai-
koittain raskaalta uuden direlld, pyrin késittelemdén ja arvioimaan sen sisdltdjd sensitiivisesti
ja toiseuden (eng. other) tematiikkaa mielessé pitden (ks. Loytty 2005). Toiseuden kisitteen
kautta jdsennelldén tutun ja vieraan tai normaalin ja poikkeavan vilistd suhdetta; toiseuteen
liittyy myos sisddn rakennettu oletus valtasuhteesta toisen’ ja *meiddn’ vélilld. Tutkimukseni
késitellessd kulttuurista moninaisuutta, on tutkijan huomionarvoista tiedostaa sekd tunnistaa
esimerkiksi maahanmuuttajiin liittyvéssd puheessa ndkyvé eronteko suomalaiseen kantavies-
toon (Loytty 2005, 162). Pyrin myds hyodyntdméain tutkimuksessa mahdollisimman ajanta-

saista kielta sekd kulttuurisanastoa.

Tutkimushaastatteluissa pyrin haastattelijana luomaan turvallisen tilan keskustelemiselle ja
kohtaamaan haastateltavat sensitiivisesti sekd olemalla haastattelutilanteissa mahdollisimman
lasnd. Esittelin jokaiselle haastateltavalle tutkimushaastattelun aluksi tutkimuseettiset perusteet

(ks. Liite 3), joihin haastattelutilanteet perustuivat. Haastateltavilla oli myds mahdollisuus
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kysya lisdkysymyksié itse tutkimukseen ja tutkimusaineistoon liittyen. En kuitenkaan kertonut

haastateltavalle esimerkiksi tutkimukseen osallistuvista muista opettajista aiheesta kysyttdessa.

Tutkimuskysymykseni kannalta ei ollut merkityksellistd kerétd henkilGtietoja vastaajilta, silla
tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia opettajien henkilokohtaisia késityksid, eikd sitd, mitka
taustatekijit kisitysten muodostumisen taustalla mahdollisesti vaikuttavat. Ainoat suullisesti
saamani henkild- ja tunnistetiedot haastateltavista olivat nimi ja tyopaikka, mutta kyseisid tie-
toja ei kirjattu tutkimustiedostoihin missiddn tutkimuksen vaiheessa. Tutkimushaastattelujen ai-
kana esiintyneitd epdsuoria tunnistetietoja anonymisoin tai poistin litterointiprosessin yhtey-

dessa (ks. Kuula & Tiitinen 2010).

Sitoudun esittdméédn kaikki tutkimukseen ja sen toteuttamisvaiheisiin liittyvét tiedot rehelli-
sesti. Kuten mainitsin aineiston analyysiluvussa, olen hyddyntinyt tekodlyyn pohjautuvaa so-
vellusta osana fenomenografisen analyysin tuottamien kuvauskategorioiden objektiivista arvi-
ointia. Koen, ettd turvallisesti ja eettisesti kdytettynd, tekodlyn hyddyntdminen voi tarjota hyo-
dyllistd apua tutkimuksen sisdllon ulkopuoliseen arviointiin seké tutkijan hallitun subjektivi-

teetin kehittimiseen.
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5 Tutkimustulokset: opettajien késityksii kulttuurisesta moninaisuudesta

Téassd luvussa esittelen opettajien késityksid kulttuurisesta moninaisuudesta heiddin oman
tyonsd ndkokulmasta. Tutkimustulokset jakautuvat neljdén alalukuun, jotka perustuvat tutki-
musaineiston fenomenografisen analyysin tuottamaan hierarkkiseen kuvauskategoriajérjestel-
madn. Esitén tulososion alaluvut seuraavassa jirjestyksessd: kulttuurinen moninaisuus tunnis-
tettuna késitteend ja ilmiond, kulttuurinen moninaisuus osana arjen pedagogisia ratkaisuja ja
kéaytanteitd, kulttuurisen moninaisuuden arvostaminen ja ammatillinen reflektointi osana moni-
kulttuuriopettajuutta. Tuen tekstissd esittimidni havaintoja aikaisemman tutkimuskirjallisuu-

den avulla.

5.1 Kulttuurinen moninaisuus tunnistettuna kisitteeni ja ilmiona

Opettajat madrittelivét kulttuurisen moninaisuuden késitettd eri tavoin; yksilon omat kulttuuri-
set ldhtokohdat ja kédsitykset asettavat omanlaisensa ldhtokohdan kulttuurienviliselle kohtaa-
miselle ja kommunikaatiolle (Talib 2002, 84). Kulttuurisen moninaisuuden késitetté tarkastel-
tiin erityisesti opettajan omasta tydsté kisin ja jokainen tutkimukseen osallistunut opettaja osal-
listui kisitteen madrittelemiseen. Opettajat késittivdt kulttuurisen moninaisuuden liittyvin
muun muassa muunmaalaisuuteen, oppilasryhmaén sisdisiin kotikieliin ja monikielisyyteen seka
erilaisiin tapakulttuureihin, juhlaperinteisiin ja normeihin. Kulttuurisen moninaisuuden roolia

kouluyhteisossd ndkyvénd piirteend korostettiin valtaosassa opettajien vastauksia.

No erilaisia kielid tietysti tulee ensimmdiseksi mieleen, erilaiset didinkielet ja sit-
ten erilaiset toimintatavat ldhinnd ja kulttuuriset tavallaan perinteet, minkdlaisia
vaikka juhlia esimerkiksi vietetddn tai ndin, minkdlaisia tapoja perheessd ylipdd-

tddn on ja ruokakulttuuri. (H1)

No se tarkoittaa varmaan, ettd on ihmisid, joilla voi olla vaikka perhe tai suku

Jjostain muualta lihtoisin, tai voi oppilas itsekin toki olla sieltd jostain muualta
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ldhtoisin, ja sitten varmaan perheelld on erilaisia perinteitd ja tapoja mitkd hei-

Jastelee sitten sitd kulttuuritaustaa tai missd on ehkd asunut ja eldnyt. (H2)

Siis ettd meiddn kouluunhan on niinku tullut paljon maahanmuuttajataustaisia
oppilaita sanotaan niinku viimeisen kymmenen vuoden aikana, mikd on niinku
tavallaan ihan mielenkiintoinen ilmio ja tuo niinku oman lisdnsd ja musta on ihan

hauska, ettd niinku puhutaan vdlilld niistd eri kulttuureista ja eri kielid pidetddn

yilii. (H5)

Opettajat myds pohtivat ja sanoittivat kulttuurisen moninaisuuden késitteen suhdetta monikult-
tuurisuuden késitteeseen. Kulttuurinen moninaisuus ymmarrettiin seitseman opettajan mukaan
monikulttuurisuutta laajempana ilmioné; monikulttuurisuuden kisitettd kuvailtiin esimerkiksi
yksilon ominaisuutena ja se liitettiin erityisesti maahanmuuttajataustaisuuteen, kun taas kult-

tuurinen moninaisuus ymmarrettiin 1dhtkohtaisesti laajempana, kansainvilisempéand ilmiona.

Kolme kymmenestd opettajasta késitti Suomen tai suomalaisuuden myds osaksi kulttuurisen
moninaisuuden merkitysmaailmaa. Riitaoja (2013, 356) on havainnut tutkimuksessaan, ettd
muun muassa Opetushallituksen asiantuntijat ovat puheessaan liittdneet monikulttuurisuuden
késitteen erityisesti “maahanmuuttajiin ja maahanmuuttajataustaan”. Haastateltavista opetta-
jista kaksi puolestaan kertoi ymmartidvansa kasitteet kulttuurinen moninaisuus ja monikulttuu-
risuus synonyymeind. Opettajien kisityksid tarkastellessa on syytéd ottaa huomioon, ettei ky-
seisten kadsitteiden médritelmét ole suomen kielessé vakiintuneita tai yksiselitteisid (Hall 2003b,
233). Yksi tutkimukseen osallistuneista opettajista myos koki, ettei osannut vertailla késitteiden

merkityseroja.

M laittaisin ne [kulttuurinen moninaisuus ja monikulttuurisuus] aika yks yhteen,

ettd ehkd md mieltdisin ne synonyymeiksi toisilleen ldhinnd. (H1)

No olisikohan se monikulttuurisuus sitten sitd, ettd kulttuurinen moninaisuus jo-
tenkin on isompi konteksti. Ja jotenkin ehkd nyt jos rupean miettimddn, niin voisin
miettid ettd se monikulttuurisuus voisi olla vaikka jotenkin niin kun seinien sisd-
puolella oleva semmoinen, ettd nyt meitd on, ettd on monenlaisesta kulttuurista....
Kun sitten taas se kulttuurinen moninaisuus on sitten semmoinen mikd kattaa sit-

ten muutakin kuin vaan sen jonkun tietyn niinku vaikka koulun sisdlld olevat. (H3)
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Ettd monikulttuurisuus on vaikka sitd, ettd md voin sanoa ettd tdd on monikult-
tuurinen luokka kun tddlld on niin monista eri taustoista ldhtoisin olevia oppi-
laita, mutta sitten taas kulttuurinen moninaisuus, niin md ehkd ajattelen siind sit-
ten enemmdn sitd, ettd tdn tosiaan niinku vaikka suomalaisten keskuudessakin on
erilaisia kulttuureita, ettd esimerkiksi jos se, ettd onko vaikka ateistiperhe tai us-
kovainen perhe, niin siindkin on aika iso kulttuuriero. Mutta md jotenkin ajatte-
len, ettd se monikulttuurisuus usein mediassa ajatellaan niinku ettd se on just tdtd

muualta tinne muuttaneita ja siihen liittyvdd. (H5)

Joo, no enpd oo miettinyt tota. En md osaa sanoa tohon oikein mitddn. (H6)

Kulttuurinen moninaisuus késitettiin kaikkien opettajien toimesta myds normien, toimintapojen
ja juhlaperinteiden monimuotoisuutena. Opettajat myds pohtivat valtakulttuurista poikkeavan
toimintakulttuurin suhdetta suomalaisen koulujérjestelmén toimintatapoihin. Rasdnen kumppa-
neineen mairittdd koulun toimintakulttuurin perusopetuksen perusteiden ndkokulmasta varsin
keskeiseksi késitteeksi, koska toimintakulttuurin merkitysta voidaan korostaa “’koko koulun toi-
minnan edellytyksend” (Ridsdnen ym. 2018, 54). Rissanen (2024) korostaa osaltaan, ettd opet-
tajan kulttuurienvélisten valmiuksien kehittymisen kannalta on merkityksellistd vuorovaikuttaa
sellaisten ihmisten kanssa, joiden kulttuuriset normit ja toimintatavat eivit ole opettajalle en-

nestdén tuttuja (Rissanen 2024, 87).

No mun mielestd se on sitd, ettd meilld on niinku Suomessa semmoinen oma tie-
tynlainen perintokulttuuri mikd tulee just kristinuskosta ja ndkyy meiddn tavoissa
Jja juhlapyhien viettamisissd ja muissa. Mutta ettd sitten se ndkyy niin kun siind,
ettd me ymmdrretddn, ettd kaikki ei juhlikkaan samalla tavalla, ettd vaikka on
joulu niin kaikki ei juhli joulua samalla tavalla samasta néikokulmasta tai ettd ei

Juhlita sitd joulua ollenkaan, ettd on ne omat juhlat. (H3)

Md varmaan ldhtisin sitd selittdd sitd kautta, ettd jokaisessa kulttuurissa, joka
usein liittyy ehkd johonkin maahan, on oma tapansa toimia ja se on osa sitd kult-
tuurista moninaisuutta. ... No itse asiassa ruokala on hyvd esimerkki, ettd mulla
on jotkut, jotka aluksi niinku aina oli syomdssd sormin ruokalassa ja sitten piti

kdydd sita keskustelua, ettd kun se ei oikein kuulu suomalaiseen niinku
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ruokakulttuuriin, ettd kun meilld kdytetddn haarukkaa ja veistd. Ja ettd sitten niin,
ettd se ei ole tietenkddn tavallaan vdidrin, ettd jos kotona syodddn niin, ettd joo
on erilaisia tapoja toimia, jotka johtuu sitten usein eri kulttuurisista taustoista.

(H5)

No tdirkeintd mun mielestd on kuitenkin sdilyttid tavallaan Suomen perinteet, ...
mutta sitten kuitenkin tota se, ettd annetaan ja tarjotaan vaihtoehtoja ja otetaan
kuitenkin silld tavalla huomioon, ettd ei ole niinku pakollista osallistua ... ja jdr-
Jestetddn erilaisia juhlia ja silld tavalla ehkd voi ottaa huomioon ja sitten tuoda

esille niitd eri kulttuureita. (H6)

Kulttuuriseen moninaisuuteen sekd monikulttuurisuuskasvatukseen liittyva aikaisempi suoma-
lainen tutkimus ndyttdytyy verrattain ongelmakeskeisend (Rasdnen ym. 2018, 8). Aikaisem-
massa tutkimuskirjallisuudessa opettajat ovat kertoneet maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
lisddvin haasteita opetuksen suunnittelemiseen ja toteuttamiseen (ks. Holm & Londen 2010;
Riitaoja 2013). Opettajan historiallisen position voidaan nidhdé rakentuvan “’koulun ja opetta-
juutta koskevien tehtdvien kautta” ja yhteiskunnallisesta ndkokulmasta opettajan tehtdviksi on
maidritelty normaalin tuottaminen sekd oppilasmassojen opettaminen. Moninaisuuteen vastaa-
minen, yhdenvertaisuuden edistiminen seki oppilaiden yksilollinen kohtaaminen voi kuitenkin
tdnd pdivana tuntua ristiriitaisilta edellytyksiltd opettajalle ennalta asetettujen tyotehtdvien né-

kokulmasta. (Riitaoja 2013, 261.)

... yhtd lailla se [kulttuurinen moninaisuus] on rikastuttava ilmio, mutta myés

monesti opettaja ajattelee, ettd voi ei lisdtyotd. (HI)

5.2 Kulttuurinen moninaisuus ja kouluarjen pedagogiikka

Sen lisdksi, ettd kulttuurinen moninaisuus késitteellistettiin kouluarjessa nikyviné etnisend ja
kielellisend moninaisuutena, oppilasryhmén kulttuurisen moninaisuuden tunnistettiin myos hei-
jastuvan osaksi arjen opetustyotd sekd kodin ja koulun vélistd yhteistyotd. Yhdeksdn kymme-
nestd opettajasta nosti puheissaan esille maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tai heiddn huol-

tajiensa kielelliset haasteet osana kulttuurisesti moninaista kouluarkea. Viisi opettajaa korosti
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puheissaan sellaisia pedagogisia keinoja, joiden kautta oppilaan suomen kielen taso huomioi-
daan itse opetustydssa: esim. opetuksen suunnittelu, selkokieli ja selkotekstit, kuvatuet, yksi-

161liset tehtdvanannot, kotitehtdvét ja tukiopetus.

Nelja opettajaa puolestaan kuvasi puheessaan konkreettisia keinoja kodin ja koulun vilisen kie-
limuurin helpottamiseksi (esim. tulkkauspalvelut ja kielen kdéntdmisen sovellukset) seka poh-
tivat keinoja maahanmuuttajataustaisten vanhempien osallisuuden lisddmiseksi (esim. koulujen
monikielisen viestinnédn kehittiminen, sosiaalisen median hyddyntdminen suomalaiseen koulu-
kulttuuriin tutustumisessa ja yhteiset monikulttuuriset tapahtumat). Mirja—Tytti Talib (2002,
37) on kirjoittanut vuonna 2002, ettd kouluyhteisén kulttuurisen moninaisuuden kielellisié, et-

nisid ja uskonnollisia ulottuvuuksia tulee huomioida tirkeénd osana suomalaista kasvatustyoté.

No tietysti ndkyy pdivittdin kohtaamisena eri kulttuurista tulevien oppilaiden
kanssa ldhinnd. ... Eli heiddn kohtaaminen sitten pdivittdin ja tietysti oppitun-
neilla yleensd tarvitsevat enemmdn apua kun toiset. Joo erityisesti esimerkiksi
ohjeiden ymmdrtdaminen on se, missd tavallaan usein huomaa, ettd tarvitaan lisdd
apua. Ettd monesti sitten pitdd erikseen selittdd tavallaan selkosuomeksi heille

sitten se ohje tai sitten pienemmilld oppilailla kdytetddn kuvatukiakin apuna. (H1)

Mutta ettd esimerkiksi se mitd md oon ajatellut, ettd tammdiset asiat niinku kult-
tuurinen moninaisuus, niin miten me saataisiin niinku ne perheet, joissa on vaikka
vanhempia jotka ei puhu suomea, niin niinku osallistumaan avoimien ovien pdi-
vddn ja tdmmdiseen vanhempainiltoihin tai tdmmdisiin? Niin se on aina semmoi-
nen niinku, ettd niihin voisi koulussa kehittdd semmoisia rakenteita tai monikie-

listd viestintdd ettd siis se asia mistd koulu haluaa viestid, niin se tulisi paremmin

nékyvdks. (H7)

No se ndkyy tietysti silleen, ettd md yritdn ehkd tietyissd asioissa niinku puhua
selkokielisemmin, ettd kaikki ymmdrtdd ja ja tota kylld md tietysti tietylld tavalla
ehkd yritin huomioida sitd semmoista uskontotaustaa, ettd munhan tdytyy tietdd

ettd onko esimerkiksi lapsia, jotka ei saa piirtdd ihmisten kasvoja. (H3)

Niin oon tdtd miettinyt, ettd kun toinen vanhemmista on joku muu kuin suomalai-

nen eikd osaa suomea juurikaan, niin md en oo edes tavannu heitd. ... Ettd md
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oon sitdkin miettinyt, ettd kylldhdn voisi rohkeammin osallistua vaikkei ei oma

kielitaito niin riittdisi. (H4)

Valtaosa opettajista kuvaili kulttuurisesta moninaisuudesta keskustelemisen luonnolliseksi
osaksi kouluarkea. Yhdeksidn kymmenesti opettajasta kertoi keskustelevansa oppilaiden kanssa
erilaisten kulttuurien piirteistd, kuten kielistéd, juhlaperinteistd ja tapakulttuureista. Keskustelut
ilmenivit opetustyOssad padasiassa suunnittelematta ja ihmisten moninaisuudesta keskusteltiin
yleisesti aina tarpeen tai esille nousseiden kysymysten mukaan; vaikka keskustelut liittyen kult-
tuuriseen moninaisuuteen tai muuhun moninaisuuden ulottuvuuteen koettiin normaalina osana
kouluarkea, ei keskustelutilanteita suunniteltu johdonmukaisesti osaksi opetusta. Kaikki tutki-
mukseen osallistuneet opettajat osasivat sekd tunnistaa, etti tunnustaa opetusryhménsa sisdisia
kulttuurisia eroja, joka voi osaltaan edistdd kouluyhteison “arvostavaa suhtautumista moninai-

suuteen” (Rissanen 2024, 163).

Md en nyt varmaan erityisesti huomioi sitd sen kummemmin, mut md luulen, ettd
md yritdn ylipddtddan aina silloin kun tulee joku mikd tahansa uusi asia, taikka
Jjoku keskustelua herdttdvd asia tulee esille luokassa, niin me pyritddn siitd sitten
jollain lailla keskustelemaan ja selvittimddn asiaa vaikka saman tien sitten

vaikka netistd etsimdlld tietoa tai muuten. (HS8)

Mutta jotenkin siis nehdn on hirvedn luontevia hetkid luokassa monesti ne, ettd
kun lapset tuo niinku omaa kulttuuria esille tai kun lauletaan synttdrilauluja niin
meiddn luokassa lauletaan niinku varmaan kahdeksalla kielelld sitd synttdrilau-
lua tai ettd tammdiset voi olla aika pienid asioita, joilla sitd kulttuurista moninai-

suutta tuetaan. (H7)

No jonkun verran varmaan silld tavalla, ettd sitten kun vaikka muslimeilla on jo-
tain juhlia niin kerrotaan kaikille, ettd mikd nyt on menossa, ettd nyt on tid Ra-
madanin paasto ja sitten se pddttyy tihdn Eid-juhlaan ja tilld tavalla, ettei tar-
vitse pelkdstddn olla joku uskonnon tunti jossa puhutaan islamista. ... Ettd ehkd
jos tulee joku juttu, ettd hei ettd miksi toi teki noin tai miksi tdd teki ndin, niin
sitten ei ldhdetd arvottamaan tietenkddn millddn tavalla, mutta niinku voidaan
miettid, ettd mistd se voisi johtua. Ettd okei suomalaisilla on tdllaisia tapoja kun

mennddn saunaan ilman vaatteita, niin joillekin se voi olla ihan kauhistus tai
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ihmeellinen juttu. Ja tdilld tavalla mietitéidn ja pohditaan lasten kanssa nditd asi-

oita. (HY)

5.3 Kulttuurinen moninaisuus ja arvokas kulttuuriperiméa

Tulososion ensimmadisissé alaluvuissa kulttuurinen moninaisuus kisitteellistettiin opettajien
myo6td sekd kouluyhteisossd nékyviksi, ettd opettajien omaan tyonkuvaan ja kodin ja koulun
viliseen kommunikointiin vaikuttavaksi ilmidksi (ks. luvut 5.1 & 5.2). Edelld mainittujen ké-
sitysten lisdksi, seitsemin kymmenestd opettajasta sanoitti kulttuurisen moninaisuuden liitty-
vin yksilon arvostamiseen tai koulun yhteisollisyyden kehittdmiseen. Oppilaiden osallisuuden
ja yhdenvertaisuuden tukeminen on koko koulun henkilokunnan vastuualuetta (Rissanen 2024,
39). Koulujdrjestelmin toimintaa yhdenvertaisuuden edistimiseksi voidaan kuitenkin tarkas-
tella kriittisesti, silld kaikilla oppilailla ei ole keskendén samanlaisia mahdollisuuksia toimia
koulussa (Talib 2002, 66). Kaikki koulussa késitelty ja opiskeltu tieto ”on kulttuurisesti raken-
tunutta” (Rissanen 2024, 38).

Joo no se on tavallaan sitd samaa, ettd annetaan mahdollisuuksia niitten eri kult-
tuurien ndkyd ja tehdddn just niitd semmoisia tilaisuuksia, jossa voidaan olla yl-
peitd siitd omasta taustasta. ... Ja ettd jotenkin annetaan sellainen olo lapsille ja
aikuisille, ettd ne kaikki kulttuurit on tervetulleita tinne kouluun ja ettd ne hyvdik-

sytddn ja néihdddn. (H7)

No tietenkin silld tavalla, ettd riippuen vihdn minkdlaisista niin kun taustoista tai
kulttuureista sielld luokassa ne oppilaat tai koulussa ne oppilaat tulee, niin joten-
kin sen niinku huomioiminen. Ettd tota tavallaan hyodynnetddn se, ettd on jotain
semmoista tietoa ehkd mitd ei ehkd vilttimdttd niinku ihan kaikilla ole, ettd op-
pilaan kautta voisi jotenkin saada semmoisen kosketuksen johonkin semmoiseen

kulttuuriin, mikd ei ole ehkd ihan niinku muuten niin ldsnd. (H10)

Ja sitten semmoisena niin kun ettd ymmdrretddn se, ettd ollaan kuitenkin kaikki
Vvhtd ja samanarvoisia, mutta tddlld ndkyy monenlaisuus ja sitten se ehkd rikastaa

sitd alkuperdistd kulttuuria, mutta ei ole tarkoitus syrjdyttdd niinku mitddn. (H3)
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Voimassa oleva valtakunnallinen perusopetuksen opetussuunnitelma (Opetushallitus 2014)
edellyttidd opetushenkildstoltd kielitietoisuutta, monikielisyyden hyddyntdmistd oppimisen re-
surssina sekd “oppilaiden moninaisen identiteetin rakentumisen tukemista seké erilaisten 1dh-
tokohtien huomioimista opetuksessa ja arvioinnissa.” (Alisaari, Kaukko & Heikkola 2022,
231). Yleisesti koulupuheissa on myos korostettu oppilaiden didinkielen ja identiteetin sdilyt-
tdmistd (Talib 2002, 48). Tutkimukseen osallistuneista opettajista neljd nostivat puheissaan
esille kannattavansa oppilaan oman didinkielen hyddyntdmisté ja opiskelua osana kouluarkea

sekd kulttuuri-identiteetin vahvistamista.

No tietysti kannustamalla heitd kdymddn oman didinkielensd tunneilla. Se nyt on
ensisijainen juttu. Ja sitten tavallaan rohkaisemalla siihen, ettd he uskaltaa myos-
kin niinku ndyttdd niitd omia kulttuurisia piirteitddn tddlld koulussa, ettd ei he

yritd hdivyttdd tavallaan niitd. (HI)

Yksi on ehkd md niinku kannustan hirvedsti aina siithen, ettd sitd omaa didinkieltd

opiskeltaisiin, ettd se on myos tdrked. Mutta perheethdn tekee ne valinnat. (H5)

Niin, no siis tavallaan nyt ainakin siis se, ettd siis jos tarvitaan vaikka oppimisen
tukea niin, totta kai sitten niinku tehdddn siind parhaamme, mutta tavallaan siis
viipddtddn se arvostaminen ja se ilmapiiri, niin se on mun mielestd aika tdarkeetd.
Ettd tavallaan tosi hienoa, ettd sd osaat nyt vaikka vendjdd ja suomea wautsi,

ettei ainakaan paina alas tai viheksy. (H4)

Keskeinen osa opettajan ammattitaitoa on oppilasaineksen moninaisuuden havaitseminen, tun-
nistaminen sekd kohtaaminen. Témén lisdksi opettajan on huomioitava moninaisuuden eettisii
kysymyksid asianmukaisesti tyossdén ja pyrittavd koulutuksellisen yhdenvertaisuuden edista-
miseen. (Rissanen 2024, 10.) Valtaosa tutkimukseeni osallistuneista opettajista koki kulttuu-
rienvélisen vuorovaikutuksen lisddvin ymmarrystd kouluyhteison moninaisuudesta. Kulttuuri-
sen moninaisuuden nihtiin ensisijaisesti rikastuttavan suomalaista koulujdrjestelmdd, mutta

suomalaisen kulttuuriperimédn asema kouluarjessa herdtti myds pohdintaa osassa haastateltavia.
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No kulttuurinen moninaisuus on sitd, ettd me hyvdksytddn erilaisista ldhtékoh-
dista ja erilaisista kulttuureista tulevat lapset ja aikuiset tdssd meiddn yhteisossd.

(H7)

Mul tuli tuosta mieleen, ettd yksi mikd tavallaan vihdn ehkd vetdd silleen vink-
salleen tdtd kulttuurista moninaisuutta on, ettd tietysti se helpottaa, ettd on tim-
maoinen universaali kieli kuin englanti, mutta se myos vihdn ehkd sotkee sitd, ettd
sitten on niin paljon asioita, jotka tulee niin kun jenkkikulttuurista ja muualta. ...
mutta ettd onko se sitten pois suomalaisesta kulttuurista vai onko suomalainen
kulttuuri jo ldhtenyt kansainvdlistymddn? Niin ehkd niinku tdd tdmmdinen hd-
mdrtyy, ettd pitddko nyt jo enemmdn ruveta korostamaan, ettd timd on suoma-
laista perinnekulttuuria... Ettd paljon enemmdn some tuo maailman Idhelle siihen
arkipdivddn ja kaikki on niinku enemmdn tarosalla, ettd pitddko ruveta jarrutta-
maan ettd hei nyt meiddn oma kulttuuriperinté katoaa ja ettd missd niinku hamdr-
tyy se raja ja missd kohtaa on niinku vield pidettdivd huolta, ettd tietyt asiat niin
kun on ikddn kuin vield sitd kulttuuria. Mutta se on ehkd semmoinen murrosjuttu,
mikd tdssd vuosien varrella sitten johonkin suuntaan keikahtaa. En tiedd mitd sit-

ten kdy. (H3)

5.4 Kulttuurinen moninaisuus ja ammatillisen osaamisen reflektointi

Tutkimukseen osallistuneista opettajista jokainen kertoi kokeneensa ammatillisen riittamétto-
myyden tunteita kulttuurisen moninaisuuden kohtaamiseen liittyen. Opettajat kuvasivat koke-
vansa riittiméttomyyden tunteita erityisesti suomi toisena kielend -opetustaitojen, opettajan-
koulutuksen, kulttuurienvélisten valmiuksien seké kulttuuriseen moninaisuuteen liittyvén tie-
don osalta. Aikaisemmassa suomalaisessa tutkimuksessa opettajien on todettu kokevan riitta-
mattdmyyden tunteita ja kokemuksia puutteellisista tydresursseistaan. Riittiméttomyyden tun-
teen on todettu olevan yhteydessd muun muassa vakavaan tyouupumukseen ja viime vuosina
my0s opettajan ammatin arvostuksen ja houkuttavuuden laskuun. (Alisaari ym. 2022, 239; Hei-
konen 2020; Soini, Pietarinen & Pyhélté 2016; Bjork, Stengard, Soderberg, Andersson & Was-
tensson 2019.)
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... varmaan helpottaisi jos niinku olisi tietoa enemmdn ilman muuta. Ettd oikeasti kun
koko ajan enemmdn ja enemmdn on maahanmuuttajatausta oppilaita, niin oikeasti teil-
ldkin pitdisi sielld koulutuksessa olla tdmd huomioitu. Ja siis, ettd kaikilla pitdisi peri-
aatteessa olla ihan perusopinnot, niinku S2-perusopinnot kylld olemassa. Ihan niin kuin
mydés laaja-alaisen tai siis erityisopetuksen opinnot ihan samalla tavalla. Se helpottaisi
siihen, ettei tarvitsis pddtddn takoa seinddn. Tai sitten yritd ja erehdy kantapddn kautta,

niinku mind teen. (HI)

Pakkohan se on sitten jotenkin ottaa tdstd maailmasta, mitd tdd maailma meille tarjoaa
Jja informoi ja pysyd itse niinku jotenkin siind ajan tasalla. Mutta kylldhdn se vihdn
niinku haastaa ja sitten kylld oppilaista huomaa, ettd ne on niinku tosi semmoisia ute-
liaita ja kiinnostuneita ja semmosia niinku kyselevdt hirvedsti. Niin sitten sitdkin kautta
tavallaan kylld vililld joutuu vihdn semmoiseen tilanteeseen, ettd otanpa itse asiassa
tastd nyt selvdd. Ja tuntuu, ettd tdssd viimeisen ehkd 10 vuoden aikana on tapahtunut
valtavaa semmoista niinku ikddn kuin viuhka ois avautunut, ettd hirvedsti tullut sellaisia
uusia asioita ja uusia ndkokulmia, ettd ei ole endd niin selkedsti ja ehkd noi oppimate-
riaalitkin on vdlilld vihdn niinku vield jdljessd, ettd nekddn ei ole ihan ajantasalla.

(H10)

Sen lisdksi, ettd opettajat kertoivat kokevansa riittdméttdmyyden tunteita kulttuurisen moninai-
suuden saralla, he kuitenkin kasittivét kulttuuriseen moninaisuuteen liittyvin osaamisen — eli
kulttuurienvéliset valmiudet (ks. Jaatinen ym. 2023) — sopivana ammatillisen itsereflektoinnin
ulottuvuutena. Kolme opettajaa kymmenesti myds nosti esille luokanopettajakoulutuksen puut-
teellisuuden kulttuurisen moninaisuuden kohtaamisen kannalta; opettajien tutkintoon ohjaava
koulutus, tai mahdolliset alueelliset tiydennyskoulutukset, eivét sisdlld riittdvésti sellaisia opin-
toja, joissa huomioitaisiin koulun ja yhteiskunnan moninaisuus” ja niihin vastaaminen koulu-

arjessa. (Alisaari ym. 2022, 239).

Joo, no aika vihdn siithen on saanut mitddan semmoista niinku ulkopuolista tukea, ettd
kaikki se on kylld itse silld tavalla otettava selvdd. Ettd jos miettii nyt jotain ajat sitten

vaikka omia opiskeluaikoja, niin silloin ei nyt puhuttu yhtddn tdstd asiastakaan. (H6)

No nykydcdn on jotenkin, ettd noita tulkkeja saa hirvedn hyvin ja sitten on ndd puhelin-

tulkkaukset niin se on jotenkin helpottanut arkea, mutta silloin alkuun oli niinku
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hankalampi jotenkin tai musta tuntuu ettd se tuntui ettei ollut mitddn vilineitd siihen
kohtaamiseen. Mutta ettd nyt kun mitd vanhemmaksi on myos tullut, ettd on itsekin roh-
keampi sitten ottamaan yhteyttd ja sitten jotenkin se myds ehkd kielitaito on parantunut

maahanmuuttajataustaisilla. (H7)

Résdnen kollegoineen kirjoittaa, ettd moninaistuvaa kasvatuksen ja koulutuksen kenttéé on tut-
kittu monista ldhtékohdista kdsin. Suomen kontekstissa voidaan todeta, ettd koulut ovat muut-
tuneet yhd moninaisemmiksi ymparistdiksi, mutta koulumaailmassa ei pystytd vield riittdvin
tasoin vastaamaan sen haasteisiin (esim. toiseuttavat rakenteet ja kéyténteet, opetushenkildston
asenteet ja interkulttuurisen kompetenssin riittimattomyys). Haasteina esille nousevat my0s
”pedagogiset ldhestymistavat, jotka eivét tarpeeksi huomioi kulttuurista moninaisuutta tai tasa-
arvoa”. (Radsénen ym. 2018, 77.) Huomionarvoista on, ettd pedagogisia muutoksia varten opet-
tajilla tulee olla riittévésti aikaa sekd mahdollisuuksia itsereflektointiin (Alisaari ym. 2020,

240).

M yritdn muistuttaa aina itsednikin — tai ei oikeastaan tarvitse endd muistuttaa — ettd
md oon niinku pddttdanyt myos sen, ettd ettd ope voi than hyvin sanoa, ettd nyt md en

tiedd miten tid homma hoidetaan ja sitten otetaan selvid miten se hoidetaan. (HS)

... Se on tavallaan jotenkin niinku niin merkittdvdd, ettd sitten kun ikddn kuin opettajana
kokee, ettd pitdisi jotenkin pystyd kdsittelemddn ja ilmaisemaan ndmd asiat ammatilli-
sesti ja ammattitaitoisesti ja sitten vdlilld voi tuntua siltd, ettd no nyt en ole kylld tdstd

ihan niin kartalla kuin ehkd voisi olla. (H10)

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien kasitykset kulttuurisesta moninaisuudesta vaihtelivat
kapeammista, ulkoisista tekijoistd aina toistaan laajempiin merkityskokonaisuuksiin, jotka hei-
jastuivat osaksi opettajien pedagogista padtoksentekoa sekd ammatillisen osaamisen kriittisté
arviointia. Valtaosa opettajista toi esille késityksid kaikista tuloskategorioista. Tutkimustulos-
ten mukaan, tutkimukseen osallistuneet opettajat kisittdvét kulttuurisen moninaisuuden omassa

tyOssdén monitahoisena, mutta ajantasaisena ilmiona.
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6 Pohdinta

Téssd luvussa tarkastelen tutkimukseni keskeisié tutkimustuloksia ja niiden ominaisuuksia kas-
vatustieteellisen tutkimuksen ndkdkulmasta. Tdmén jilkeen késittelen tutkimukseni jatkotutki-

musmahdollisuuksia sekd arvioin kriittisesti tutkimusprosessiani.

6.1 Johtopiatokset ja tutkimustulosten merkitys kasvatustieteelliselld tutkimuskentilla

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd, millaisia kdsityksid tydeldméssd toimivilla opettajilla
on kulttuurisesta moninaisuudesta opettajan oman tydarjen nikokulmasta. Tutkimustulokset
osoittavat, ettd tutkimukseen osallistuneiden opettajien puheesta oli tunnistettavissa neljanlaisia
kisityksid kulttuurisesta moninaisuudesta; tulosten perusteella voidaan paitelld, ettd opettajien
kisitykset kulttuurisesta moninaisuudesta vaihtelivat ilmidn tunnistamisesta sen syvempiin

ymmairtdmiseen seka itsereflektointiin.

Kulttuurisen moninaisuuden tunnistamisella viittaan tutkimukseen osallistuneiden opettajien
késityksiin, joissa kulttuurinen moninaisuus kuvailtiin pddasiallisesti kouluyhteisdssd nakyvini
piirteind, esimerkiksi kielellisten ja etnisten eroavaisuuksien kautta. Kulttuurisen moninaisuu-
den tunnistamisen liséksi, valtaosa opettajista késitti kulttuurisen moninaisuuden pedagogisiin
ratkaisuihin ja opetustyohon heijastuvana piirteend. Kulttuurisen moninaisuuden ymmarrettiin
ja koettiin vaikuttavan opettajan omaan toimintaan. Kulttuuriseen moninaisuuteen liitettiin

my0s kasitys jokaisen yksilon oman kulttuuriperinnén ja kulttuuri-identiteetin arvostamisesta.

Kulttuurisen moninaisuuden arvostaminen koettiin tarkedksi sekd ymmarrettiin mahdollisena
kouluyhteisén yhdenvertaisuutta edistidvina tekijani. Haluan kuitenkin nostaa esille myos ha-
vainnon siité, ettd kulttuurista moninaisuutta sekd monikielisyyttd sanallistettiin tutkimukseen
osallistuneiden opettajien toimesta myos vastakkain suomalaisuuden tai suomen kielen késit-
teiden kanssa. Tutkimusaineistossa esiintyi myds tahattomilta vaikuttavia ilmaisuja, joita voi-
daan arvioida toiseuttavina; ’supisuomalainen’ sekd ’joku muu kuin suomalainen’ korostavat

kantavéestostd poikkeavien oppilaiden erilaisuutta kielelliseen tai etniseen taustaan vedoten
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(Loytty 2005, 162). Kulttuurienvéliseen kasvatukseen kasvaminen edellyttdd opettajalta myds

omien tiedostamattomien oletusten ja stereotypioiden tunnistamista (Saarikoski ym. 2013, 10).

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien puheissa vilittyi myos pohdintoja suomalaisen kult-
tuuriperinndn siséllostd sekd asemasta nyky-yhteiskunnassa. Koulujirjestelmén sekd pedago-
gisten toimien kehittdmisen kannalta on olennaista, ettd opettajat arvioivat kasvatuksen ja kou-
lutuksen kulttuurisia 1dhtokohtia kriittisesti ja pyrkivit avartamaan maailmankuvaansa (Rissa-
nen 2024, 84-85). Kulttuurienvilisen kasvatuksen ndakdkulmasta kulttuurienvilisten valmiuk-
sien, erityisesti interkulttuurisen sensitiivisyyden, ndhddén edistdvin kasvatustyOn sosiaalista
tasa-arvoa seki laajentavan yksilon maailmankuvaa (ks. Rissanen 2024; Jokikokko 2010; Talib

2002).

Kulttuurisen moninaisuuden kohtaaminen kouluarjessa kasitettiin opettajien puheessa myos yh-
tend ammatillisen osaamisen ulottuvuutena. Tdhén tutkimukseen osallistuneista opettajista jo-
kainen oli kokenut ty6arjessaan jonkinasteista ammatillista riittdméttomyyttd tai huolta kulttuu-
risesti ja kielellisesti moninaisen opetusryhmin tarpeiden kohtaamisessa. Muutama tutkimuk-
seen osallistunut opettaja myos kertoi kokeneensa, ettd opettajankoulutus tuntui puutteelliselta
moninaisuuteen liittyvien teemojen kannalta. Taémén tutkimuksen tuloksia voidaan pitdd ndilta
osin yhtenevdisend Jenni Alisaaren, Mervi Kaukon ja Leena Maria Heikkolan tutkimustulosten
kanssa, jossa tutkimukseen osallistuneiden opettajien kerrottiin kokevan riittiméittomyyden

tunteita sekd resurssien, ettd ammatillisen osaamisen puolesta (Alisaari ym. 2022, 238).

Keskustelu ja suomalainen tutkimus kulttuurisesta moninaisuudesta ndyttdytyy kokonaisuutena
vield melko ongelmakeskeisend (Résdanen ym. 2018, 78). Vaikka tdmikin tutkimus osoittaa,
ettd moni opettaja kokee edelleen epdvarmuutta ja riittiméttomyyden tunteita kulttuurienvali-
sestd osaamisestaan, niin se samalla nostaa esille, ettd tutkimukseen osallistuneet opettajat pi-
tavit tutkittavaa aihetta myds tirkednd ja toivoisivat tietdvédn aiheesta lisdd. Rissasen mukaan
kulttuurienvilisen kasvatuksen koulutuksiin osallistuvat opettajat ovat usein kaivanneet kiirei-
sen tyonsé tueksi ’valmiita sovelluksia ja konkreettisia ohjeita, joiden mukaan toimia” (Rissa-
nen 2024, 86). Opettajien lisdkoulutuksen tarve kulttuurienvélisiin valmiuksiin ja kielitietoi-
suuteen liittyen on tunnistettu jo useammassa tutkimuksessa vuosien varrella (esim. Acquah

ym. 2020, 57; Acquah, Tandon & Lempinen 2015; Mansikka & Holm 2011).
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6.2 Jatkotutkimusmahdollisuudet ja tutkimuksen Kriittinen tarkastelu

Kulttuurista moninaisuutta ja sen kohtaamista voidaan tarkastella laajana ja kompleksisena tut-
kimuskenttina. Opettajien kokemuksia kulttuurisesta moninaisuudesta on tutkittu jo jonkin ver-
ran aikaisemmassa tutkimuskirjallisuudessa (esim. Pitkdnen-Huhta & Maintyld 2014; Jaatinen
ym. 2023; Acquah ym. 2020), mutta opettajien kulttuuriseen moninaisuuteen liittyvistd kési-
tyksisté vaikuttaisi olevan vield toistaiseksi verrattain vahédn tutkimusta. Tdssé tutkimuksessa
tutkimuksen aineisto koostui kymmenen helsinkildisen alakoulun opettajan tutkimushaastatte-
luista. Vaikka tutkimuksen yhtend johtopddtoksend voidaan esittdd, ettd kisitykset kulttuuri-
sesta moninaisuudesta vaikuttivat vaihtelevan opettajan tietoisuuden sekd kulttuurienvilisten
valmiuksien mukaan, ei tutkimustuloksia ole tarkoitettu yleistettdviksi. Tutkimus luo osaltaan

kuitenkin hyvén pohjan erilaisille jatkotutkimusmahdollisuuksille.

Suunnitellessani tutkielmani pohdintalukua, sain ajatuksen tutkimukseeni osallistuneiden opet-
tajien kisitysten tarkastelemisesta Bennettin (1986) DMIS-mallin valossa; Bennettin teoria ku-
vaa interkulttuurisen sensitiivisyyden kehittymistd kuuden vaiheen kautta (ks. luku 2.3 Kult-
tuurienvéliset valmiudet ja interkulttuurinen sensitiivisyys; Bennett 198). Luulen, ettd tutki-
musaineiston tarkasteleminen valmiin ja tutkimusaiheeseen sopivan teoriamallin méérittdméana,
olisi tuntunut loogisemmalta vaihtoehdolta ensikertalaiselle fenomenografiseen analyysiin ver-

ratessa.

Helsinkildisen alakoulun opettajien késityksid kulttuurisesta moninaisuudesta voisi vertailla
myos eri koulutusasteiden tai eri kaupunkien opettajien kanssa. Kyseisen tutkimusmahdollisuu-
den kannalta on kuitenkin huomionarvoista, ettd tutkimusaineiston tulisi olla huomattavasti laa-
jempi, mikali tutkija tavoittelisi tutkimuksellaan késitysten teoreettista mallintamista tai yleis-
tdmiseen sopivaa tietoa. Mikadli tutkija haluaisi sdilyttdd saman tutkimusasetelman kuin téssi
tutkimuksessa, voisi tutkimukseen osallistuneiden opettajien késityksid ja niiden kehitysta tut-
kia seuraavaksi pitkittiistutkimuksen muodossa. Edelld mainittujen vaihtoehtojen liséksi eri-
laisten koulutuspilottien tai tydpajojen jdrjestiminen — ja niiden mahdollisten vaikutusten tut-
kiminen opettajien kisityksiin kulttuurisesta moninaisuudesta — voisi osaltaan tukea lisdkoulu-

tuksen ja resurssien mahdollistamista tydeldméssd oleville opettajille.
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Koen myds, ettd opettajien riittdméattdmyyden kokemuksiin kulttuurisen moninaisuuden saralla
tulisi reagoida opettajankoulutuksesta ldhtien ja tehdé lisdselvitysta siitd, millainen koulutussi-
saltd vastaisi parhaiten opettajan kenttdtyohon ja sen osaamistarpeisiin. Helsingin kaupunki on
esimerkiksi osaltaan linjannut, ettd ”’7—8-vuotiaiden valmistava opetus jirjestetddn ldhikoulussa
perusopetuksen yhteydessd”. Tama tarkoittaa sité, ettei alkuopetukseen sijoittuvalle oppilaalle
tarjota valmistavaa opetusta omassa ryhmassé, vaan valmistavaa opetusta tarvitseva lapsi opis-
kelee suomenkielisten lasten parissa. Taméin kaltaisissa tilanteissa, luokanopettajalta vaaditaan
valmiuksia, ymmarrystd sekd osaamista valmistavan opetuksen tarjoamiseksi samanaikaisesti

perusopetuksen kanssa. (Salo 2020, 15.)

Laadullinen tutkimus voidaan arvioida luotettavaksi, kun “tutkimuksen tutkimuskohde ja tul-
kittu materiaali ovat yhteensopivia” eikd tutkimuksen teorianmuodostuksessa vaikuta epdolen-
naisia tai satunnaisia tekijoitd (Vilkka 2021, luku 7 Tutkimuksen luotettavuus; Varto 1992,
103-104). Koen, ettd tissd tutkimuksessa tuotetut tulokset vastaavat hyvin muodostamaani
tutkimuskysymykseen. Tutkimuksessa hyddynnetty fenomenografinen tutkimusote tuntui so-
pivalta menetelmaltd opettajien henkilokohtaisten késitysten kuvaamiseen, silld fenomenogra-
fia mahdollistaa yksilollisten kisitysten tarkastelun kollektiivisena merkitysten joukkona
(Huusko & Paloniemi 2006). Koen my®s, ettd puolistrukturoitu tutkimushaastattelu ja sen vuo-

rovaikutuksellisuus toimivat eduksi opettajien omien kasitysten esille tuomisessa.

Uskon, etti olisin voinut muotoilla tutkimushaastattelun haastattelurungon paremmin. Osa tut-
kimushaastattelussa esittdmistini kysymyksistd tuntui ndin jilkikéteen liian johdattelevilta sekd
hieman paillekkéisiltd. Esimerkiksi kysymys ammatillisen riittiméttomyyden kokemisesta
saattoi osaltaan ohjata opettajien vastauksia liian jyrkdsti kysymyksessé esitettyyn tunteeseen;
sen sijaan, jos olisin kysynyt ”Kuinka koet kohdanneesi kouluyhteisosi kulttuurisen moninai-
suuden?”, vastaukset olisivat voineet olla keskenéén erilaisempia. Myos kysymykset kulttuuri-
sen moninaisuuden huomioimisesta ja tukemisesta aiheuttivat keskendén péaéllekkdisid vastauk-

sia.

Tutkimushaastattelujen toteuttaminen sujui mielestdni kokonaisuudessaan hyvin. Vaikka olin
alustavasti suunnitellut kerddvéni aineiston Rovaniemeltd, olen tyytyvéinen siitd, ettd pdésin
kuulemaan helsinkildisten opettajien kokemuksia kyseisestd aiheesta. Haastattelijan roolissa
haastavinta oli mielesténi tutkimusaiheesta keskusteleminen haastateltavan kanssa. Huomasin

sortuvani herkésti ”Joo” tai ”Aivan” tyyppisiin vastauksiin, silld pelkdsin, ettd tiedostamattani
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johdattelisin opettajien kisityksid vastaamaan omiin ennakko-oletuksiini. Omasta vdhdpuhei-
suudestani huolimatta, koen kerdnneeni tutkimukseni kannalta riittdvén laajan ja tarkoituksen-

mukaisen tutkimusaineiston, jossa haastateltavien oma &ani nousi esille.

Tutkimusprosessin aikatauluttaminen ja hahmottaminen kokonaisuutena tuntui yllattdvan haas-
tavalta. Tutkimuksen teoreettista taustaa kootessani jouduin kosketuksiin kulttuurisanaston
merkitysviidakon kanssa; teoreettisen viitekehyksen kirjoittaminen vaati lukemattoman méairén
lukutunteja seké késitteiden mééritelmien vertailua kulttuurintutkimuksen ja globaalikasvatuk-
sen kentiltd. Tutkimusaineiston purkaminen tekstimuotoiseksi vaati myos huomatavan paljon
aikaa sekd tarkkaavaisuutta. Edelld mainittujen seikkojen liséksi, fenomenografisen analyysin
tekeminen tuntui vaikealta, silld tutkimusaineisto ndyttiytyi osin hyvin tulkinnanvaraiselta ku-

vauskategorioiden rajaamisesta huolimatta.

Olen pohtinut tutkielman toteutusta seké tutkimusprosessia kokonaisuutena paljonkin néin val-
mistumisen ldhestyesséd. Kaiken kaikkiaan, koen tutkimusprosessin olleen sekd ammatillisesti,
ettd henkilokohtaisesti antoisa. Kulttuurisen moninaisuuden tematiikka sekd sen kohtaaminen
kasvatuksen ja koulutuksen kentélld tuntuu mielesténi nyt entistidkin ajankohtaisemmalta tutki-
mus’ongelmalta’. Thmisten moninaisuutta ja sen ulottuvuuksia tutkiessa, on ensiarvoisen tér-
kedd olla tutkijana tietoinen omasta asemastaan sekd mahdollisesta etuoikeudestaan siiné ajassa

ja paikassa, jossa tutkimusta luodaan.
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Liitteet

Liite 1: Tutkimuslupapyynto koulun rehtorilta

Hei [koulun rehtorin nimi],

Olen Sara Karjalainen, maisterivaiheen luokanopettajaopiskelija Lapin yliopistosta ja olin
koulussanne harjoittelussa viime kevddnd [ohjaavan opettajan nimi] luokassa — lauloin my0s
tyoyhteison hyvinvointipdivind muutaman laulun.

Kirjoitan parhaillaan pro gradu -tutkielmaani, joka késittelee opettajien omia késityksié ai-
heesta kulttuurinen moninaisuus opetustydssd. Graduani ohjaa Lapin yliopistolta professori
[ohjaajan nimi). Tutkimusprosessiin kuuluu keskeisesti aineistonkeruuvaihe, joka tutkimus-
suunnitelmani mukaan koostuisi kymmenestd opetushenkiloston haastattelusta. Olisikohan
mahdollista haastatella [koulun nimi] opetushenkilostod? Koska aineistoni keréttdisiin vain
tietystd koulusta, on rehtorilta saatu kirjallinen lupa riittdva hyvéksynta tutkimusluvalle.

Haastatteluhetket ovat lyhyehkdjé ja ne voidaan toteuttaa hyvin joko tydpéivan/vélitunnin ai-
kana tai esimerkiksi heti koulupdivin jdlkeen. Haastatteluaineisto luonnollisesti myds ano-
nymisoidaan, eikd esimerkiksi koulun nimea tai opettajan omaa ammattinimikettd (luokan-
opettaja tai aineenopettaja) eritelld yksilokohtaisesti. Noudatan tutkimuksessani tieteellisen
tutkimuksen eettisid periaatteita. Haastattelujen ajankohdaksi sopisivat parhaiten lokakuun 2.
ja 3. viikko, eli viikot 41 ja 42. Haastattelujen sijainti voisi tosiaan olla joustavasti paikan
paélld koulussanne.

Mikaéli tima olisi mahdollista ja annat luvan tutkimukselle, niin voisin aloittaa hiljakseen jo
mahdollisten haastateltavien keruun esimerkiksi 1dhettdmalld sinulle infosdhk&postin yhteys-
tietojeni kera, jonka voisi jakaa sitten opetushenkildstolle — tutkimukseen osallistuvat voisivat
sitten mahdollisuuksien mukaan olla yhteydessd suoraan minuun ja pddsisimme hahmottele-
maan jo mahdollisia aikatauluja kiireetta.

Kaunista viikkoa toivottaen,
Sara Karjalainen



Liite 2: Haastattelukutsu

Hei [koulun nimi] opettajat!

Olen Sara Karjalainen, maisterivaiheen luokanopettajaopiskelija Lapin yliopistosta ja kirjoi-
tan parhaillaan pro gradu -tutkielmaani, joka késittelee opettajien omia kasityksii ja koke-
muksia aiheesta kulttuurinen moninaisuus opetusty9ssa.

Olen saanut tutkimusluvan kerétéd haastatteluaineistoa koulunne opetushenkildstolté ja nyt et-
sinkin mahdollisia halukkaita haastateltavia opetushenkildston parista. Tutkimustani varten
tarvitsen vahintdén 10 haastateltavaa.

Haastatteluhetket ovat lyhyehkdjé ja ne voidaan hyvin toteuttaa joko tydpédivan/vélitunnin ai-
kana tai esimerkiksi heti tyOopdivanne jilkeen. Riippuen toki itse haastateltavan vastausten pi-
tuuksista, haastatteluun olisi hyvé varata aikaa n. 15 minuuttia. Noudatan tutkimustydsséni
tieteellisen tutkimuksen eettisid periaatteita. Haastatteluaineisto tallennetaan dénitiedostoksi,
litteroidaan sekd anonymisoidaan, eikd koulun nimea tai opettajan henkil6tietoja tai ammatti-
nimikettd eritelld tutkimusaineistossa.

Haastattelujen ajankohdaksi sopisivat parhaiten viikot 41 ja 43. Myos viikolla 42 on toki mah-
dollista pitdd haastatteluja, mutta ymmarrdn hyvin, mikali osallistuminen ei innosta syysloma-
viikollanne. Haastattelut pidetddn ensisijaisesti tydpaikallanne [koulun nimi].

Mikali olet kiinnostunut osallistumaan haastatteluun, olethan yhteydessi suoraan minuun sih-
kopostitse ja sovitaan sitten tarkemmin haastattelun ajankohdasta.

Kaunista tyoviikkoa kaikille toivottaen,
Sara Karjalainen
[sdhkopostiosoite]



Liite 3: Tutkimuseettiset periaatteet (Kainulainen & Honkatukia 2021).

1. Tutkimukseen osallistuminen on vapaachtoista. Haastateltavalla on oikeus olla vastaa-

matta annettuun kysymykseen sekd keskeyttidd haastattelu niin halutessa.

2. Tutkimuksessa otetaan huomioon ja sitoudutaan yksityisyydensuojan ja tietoturvan pe-
riaatteisiin tutkimusprosessin aikana seké sen jélkeen. Aineistonkeruun aikana esille
nousseet mahdolliset henkildtiedot anonymisoidaan ja poistetaan salasanasuojatulta tie-

tokoneelta tutkimuksen valmistuttua.

3. Tutkimukseen osallistuvia ei vahingoiteta fyysisesti, henkisesti eiké sosiaalisesti. Haas-
tattelutilanteet jérjestetdén turvallisesti ja haastateltava kohdataan tutkijan toimesta sen-

sitiivisesti.



