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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia kasityksid alakoulun opettajilla on koulujen
kansainvélisyydesta ja globaalikasvatuksesta. Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita, miten opettajat
kansainvélisen toiminnan ja globaalikasvatuksen tydssaan kokevat sek& millaisia ajatuksia heilla
naihin teemoihin liittyen on.

Tutkimus on laadullinen tutkimus, ja tutkimusotteena on kaytetty fenomenografiaa, joka
tutkimusmenetelména keskittyy nimenomaan ihmisten kasitysten tutkimiseen.
Aineistonkeruumenetelmana kaytettiin puolistrukturoitua teemahaastattelua. Aineisto kerattiin ja
litteroitiin kirjalliseen muotoon tammikuussa 2013. Haastatteluihin osallistui kaiken kaikkiaan
kahdeksan opettajaa kahdesta kaupungista ja kolmesta eri koulusta. Kaikki tutkimukseen
osallistuneet opettajat tydskentelivat kansainvélisissa tai kielipainotteisissa kouluissa, ja suuri osa
kaytti tyokielendéan englantia.

Tutkimuksen tuloksena voitiin koulun kansainvalisyydelle antaa joitakin tunnusmerkkeja.
Parhaiten opettajat kokivat kansainvalisyyden ilmenevdn kouluissaan heterogeenisen
oppilasaineksen seka erilaisen kansainvalisen toiminnan seurauksena. Lisaksi koulujen
opetussuunnitelmat, oppimateriaalivalinnat ja muut yleiset linjaukset vaikuttivat kansainvaliseen
ilmapiiriin. Oppitunneilla kansainvélisyys nousi esiin opetuskeskusteluissa. Globaalikasvatuksen
puolestaan ndhtiin tulevan esiin erityisesti arjen tilanteissa, oppiainesisalloissd seka
projektiluontoisissa opetuskokonaisuuksissa. Opettajat kokivat globaalikasvatuksen tarkeaksi, mutta
korostivat samalla, ettei sitd tarvita erillisend oppiaineena, silld sen sisallot liittyvat moniin jo
olemassa oleviin oppiaineisiin. Tama kasitys tukee myds aiemmissa tutkimuksissa esiintynytta
kasitystd globaalikasvatuksen luonteesta. Tutkimus osoitti myds, ettd globaalikasvatuksen osa-
alueita kasitellaan vaihtelevasti, ja toiset osa-alueet jaanevét opetustydssa helposti vahemmialle
huomiolle.

Avainsanat: kansainvélisyys, kansainvélinen toiminta, globaalikasvatus, monikulttuurisuus,
fenomenografia
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1 JOHDANTO

No siis ma ajattelen, et se on ihan ehdoton edellytys. Koska ilman ei voi niinku
parjata. Tai jos ma ajattelen naitd mun lapsia, et mihin maailmaan ne on kasvamassa
niin A) m& en voi tietdd millainen se maailma on, missa ne tulee eldam&an, mut ma
voin vahan yrittad arvata ja ma tiian, et se on ihan erilainen ku se, missa ma oon ite
kasvanu oman lapsuuteni. Et sen voi vaan niinku arvata mita se on, ja ma olettaisin et
niilta tullaan niinku vaatimaan satamiljoonaa kertaa enemman kaikkea sellaista, mika
liittyy siihen kansainvalisyyteen ja maailmankansalaisuuteen.

(Ote haastatteluaineistosta)
Néin kuvailee eras tutkimukseen osallistuneista opettajista maailmankansalaisuuteen kasvattamisen
tarvetta nykypaivan globalisoituneessa maailmassa. Hénen kasityksensa mukaan maailma on
muuttunut paljon hanen omasta lapsuudestaan, ja tulee muuttumaan yha edelleen, joskaan emme voi
olla taysin varmoja, mihin suuntaan. Todenndkdisend hén kuitenkin pitd4, ettd hanenkin oppilaansa
tulevat jatkossa tarvitsemaan yha enemmadn tietoja ja taitoja, joiden avulla parjéata globalisoituneessa
maailmassa. Tietojen ja taitojen lisdksi meiltd vaaditaan aimo annos ymmarrystd, jotta
maailmanlaajuista oikeudenmukaisuutta, tasa-arvoa ja kestavéad kehitystd saataisiin kohennettua.

Muun muassa ndiden aiheiden &&rella ollaan silloin, kun puhutaan globaalikasvatuksesta.
Globalisaatio on muutosprosessi, jonka myotd maailmasta tulee yha kokonaisvaltaisempi
jarjestelma (Melen-Paaso 2008, 158). Se on ilmid, joka puhututtaa paljon, ja joka herattad ihmisissa
sekd kannatuksen ettd vastustuksen tunteita. Globalisoituminen on kuitenkin todellista ja sita
tapahtuu jatkuvasti, vaikka se koskettaakin ihmisid eri puolilla maailmaa eri tavoin. Koska
globalisoituminen on osa nyky-yhteiskuntaamme, on se tullut my6s osaksi koulutuksen ja
kasvatuksen kenttdad. Kansainvélistymisen ja globalisoitumisen myota kulttuurit kohtaavat yha
useammin ja erilaisissa tilanteissa. Kasvatus ja koulutus joutuvat vadjadmattd mukaan tahén
kehitykseen. Niiden tehtdv&d on myo0s osaltaan vaikuttaa siihen, ettd namé& kohtaamiset olisivat
mahdollisimman kitkattomia. (Pantzar 2002, 353.) Elamme maailmassa, jossa olemme vélttdmatta
tekemisissd erilaisten etnisten ja kulttuurillisten ryhmien kanssa, sek& kotimaassa ettd sen
ulkopuolella. Etniset ja kulttuurilliset eroavaisuudet tulisikin pystyd kohtaamaan rikkautena, ei
uhkana. (Verma 2007, 21). Globalisaation vaikutuksen seurauksina voidaan pitad myds esimerkiksi

yhteiskunnan, ja sitd myotd koulun, monikulttuuristumista, kielten opiskelun vélttamattomyytta,



opiskelija- ja opettajavaihtoja, kansainvélisid yhteistyoprojekteja, kansainvalisia kouluja seké&
jollakin muulla tapaa perinteiset valtion rajat ylittdvaa toimintaa.

Globalisaation vaikutukset nakyvat monella tapaa arjessamme, emmeké niitd usein tule edes
ajatelleeksi. Muutokset voidaan jakaa Burbulesin ja Torresin (2000, 9) mukaan kolmeen osa-
alueeseen: taloudelliseen, poliittiseen ja kulttuurilliseen. Monikansalliset yritykset ovat hyvéa
esimerkki talouden globalisoitumisesta, ja ne ovatkin jo osa arkipaivadmme. Poliittinen
globalisoituminen taas nakyy muun muassa kansainvélisten yhdistysten nousussa, ja kulttuurinen
globalisoituminen esimerkiksi musiikki- ja elokuvateollisuuden tuotteiden maailmanlaajuisessa
jakelussa seka kansainvélisissa urheilutapahtumissa kuten Olympialaisissa. Oma kulttuurimme saa
jatkuvasti vaikutteita muista kulttuureista, ja perinteisid arvoja pyritddn sovittamaan yhteen
globalisaation my6td muuttuvan kulttuurin kanssa. (Burbules & Torres 2000, 10-11.) Usein
puhutaankin kulttuurien homogenisoitumisesta eli yhdenmukaistumisesta. Toisaalta globalisaatio
on vaikuttanut myo6s siihen, ettd tietylld alueella eldd useamman kulttuurin edustajia. Talldin
puhutaan kulttuurien heterogenisoitumisesta. (Burbules & Torres 2000, 14.) Suomessa tata
heterogenisoitumista kutsutaan usein monikulttuurisuudeksi.

Globalisaatio ei missadn nimessé ole uusi ilmid, vaikka keskustelu sen vaikutuksista onkin
lisdantynyt huomattavasti viime vuosikymmenin&. Sen juuret juonnetaan viimeistaan jalkiteolliseen
yhteiskuntaan 1960-luvulle, usein jopa varhaisempaan aikaan (Morrow & Torres 2000, 28).
Myoskaan globaalikasvatus ei kasitteend sindnsa ole uusi, silld sen varhaisemmasta muodosta,
kansainvélisyyskasvatuksesta, on puhuttu jo vuosikymmenid. Lyhyesti maariteltyna
globaalikasvatus on ik&&n kuin globaalin ajan kansalaiskasvatusta, jonka lahtokohtana ovat
ihmisoikeudet, ja jonka pyrkimyksen& on saada ihmiset toimimaan oikeudenmukaisemman ja tasa-
arvoisemman maailman puolesta (Rohweder 2008, 9). Globalisaatio on luonut uusia haasteita
kasvatustyolle. Tarvitsemme erilaisia taitoja yhteiskunnassa péarjataksemme kuin kymmenen tai
kaksikymmenta vuotta sitten. Kasvatustehtdva on saanut uusia ulottuvuuksia, globaaleja sellaisia, ja
niiden asettamiin haasteisiin kasvatustyota tekevien tulisi osata vastata.

Koululla on kautta aikojen ollut keskeinen rooli kansalaisuuskasvatuksessa, joskin
kansalaisuuskasvatus nahdaan hyvin eri tavalla nyt kuin ennen. Modernin yhteiskunnan koulu oli
vastuussa kansalaisten yleisestd koulutuksesta ja yhteiskuntaan kasvattamisesta, mika yleensé
tarkoitti maan oman kulttuurin, kielen, uskonnon, Kkirjallisuuden ja maantieteen opettamista
(Lorentz & Bergstedt 2006, 18). Postmodernissa yhteiskunnassa, jossa yhtendinen kansallisvaltio on
menettanyt merkitystaan, tarvitaankin uudenlaista kansalaiskasvatusta (em., 24). Ympdari maailman
on huomattavissa kasvavaa kiinnostusta siihen, kuinka kasvattajat voivat kannustaa nuoria

osallisuuteen kulttuurillisesti moninaisessa yhteiskunnassa. Poliitikot, opettajat ja tutkijat



perddnkuuluttavat ja kehittdvat menetelmid kansalaisuuskasvatukseen ja ihmisoikeuksiin liittyen.
(Osler 2005, xv-xvi.) Myos opettajan ja koulun roolia kansainvélistymisessa korostetaan. Opettajien
tulisi tiedostaa oma roolinsa muutoksen edistajind, ja tutkimusten mukaan opettajat ottavatkin
yleensé oman roolinsa kasvattajina vakavasti. Tehokas kansalaisuuskasvatus korostaa
ihmisoikeuksia ja kykenee osoittamaan yhteiskunnan rakenteellista eriarvoisuutta. Tarkoituksena
olisi, etté lapset nékevat itsensé tulevaisuuden muokkaajina. (Wilkins 2005, 167-169.)
Globalisaatio on luonut uusia haasteita kasvatustyolle. Globalisoituneessa yhteiskunnassa
esimerkiksi suvaitsevaisuus ja erilaisuuden hyvaksyminen nousevat tarkeiksi taidoiksi, silla
kohtaamme jatkuvasti ihmisid, joiden kulttuurillinen tausta poikkeaa jollakin tapaa omastamme.
Maailman rakenteellisen eriarvoisuuden sekd ihmisoikeuksien merkityksen ymmartamista pidetaan
my0Os tarkedna tavoitteena kestdvan tulevaisuuden kannalta. Yhteiskunnan muutokseen olisi
kasvatustyota tekevien osattava vastata. Tassa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita globalisaation
vaikutuksesta koulutuksen ja kasvatuksen kenttdéan, erityisesti sen kansainvalisyyteen ja
globaalikasvatukseen. Tutkimuksessa tarkastellaan opettajan tyon kuvaa ja sitd, millaisia kasityksia
opettajilla itsellddn on koulujen kansainvalisyydestd ja globaalikasvatuksesta. Koska koulun ja
erityisesti opettajien merkitysté tulevaisuuden kehittéjind ja “muutoksen agentteina” korostetaan, on
tarkedd tietdd, miten opettajat itse tyonsa kuvan kasittavat. Tutkimuksen keskidssé ovat siis
opettajien kasitykset, ja niiden tarkastelussa on kaytetty fenomenografista tutkimusotetta, joka

keskittyy juuri ihmisten késitysten, kokemusten ja ajatusten tutkimiseen.



2 KANSAINVALISYYS KOULUSSA

Onneks ne on vield sen verta lapsia, et ne on innokkaita asiaan ku asiaan, ja kyl ne on
niinku kiinnostuneita. Et nyt ku me vaikka aloitettiin sitd Matka maailman ympari
kirjoitelmaa, niin ei niita tarvi kauheesti markkinoida siihen. (--) Mulla on yks poika,
joka on kiinnostunu kaikkien maiden poliittisista tilanteista. Vaikka kun puhuttiin
Kiinasta téanaan, niin se siella luennoi kommunismista ja palkka-armeijasta. Et se on
vahan et mista kukakin on kiinnostunut niin sen mukaan menee.

(Ote haastatteluaineistosta)

Kansainvalinen toiminta on helpottunut ja yleistynyt viime vuosina, ja siitda on tullut myds monin
tavoin osa suomalaisen peruskoulun arkea. Kansainvalisyyden ei tulisi kuitenkaan olla itseisarvo
vaan keino saavuttaa yha parempaa oppimista. Sen avulla voidaan parantaa Kkielitaitoa,
kulttuurintuntemusta, joustavuutta ja ongelmanratkaisutaitoja. (OPH & CIMO 2008b, 5.) Toisaalta
globaali toimintaympéristd6 tuo mukanaan myds haasteita. Muun muassa kovenevaa
yhteiskunnallista ilmapiirid sek& kasvavaa maahanmuuttokriittisyyttd pidetdan haasteina, joihin
kasvatuksella tulisi pyrkia vaikuttamaan (R&sanen 2011). Kansainvalistymisen ja globalisoitumisen
myota tarvitsemme uusia taitoja parjataksemme moniarvoisessa yhteiskunnassa.
Kansainvélisyydella on koulussa useita muotoja. Selvimmin kansainvalisyys yhdistetadn ehka
kansainvaliseen toimintaan, jollaista koulut, kunnat ja erilaiset jarjestot jarjestavat. Kansainvalinen
toiminta voidaan aloittaa jo alakoulussa niin sanotulla kotikansainvalisyydelld, jonka lahtokohtana
on lahiymparistd. Korkeakoulutasolla kansainvalistyminen alkaa olla jo elinehto (Koskinen 2003,
37), mutta my6s peruskoulun puolella on alettu perdaankuuluttaa muun muassa interkulttuurisen
kompetenssin merkitysta sekd maailmankansalaisen etiikkaa. Liséksi yhteiskuntamme, ja sitd myota

koulu, on muuttunut yh& monikulttuurisemmaksi, mik& on osaltaan muuttanut myos opettajan tyota.

2.1 Koulutuksen kansainvélistyminen

Koulutuksen kansainvélistyminen on lisdantynyt melkoista vauhtia viime vuosikymmenind. Vield
1980-luvun lopulla esimerkiksi korkeakouluilla oli vield hyvin vahén yhteyksid ulkomaille, ja
paédsaantoisesti kansainvalinen toiminta tarkoittikin 1ahinnd opintomatkoja (Koskinen 2003, 36).

Opiskelijoiden kansainvélinen liikkuvuus globaalisti tarkasteltuna on kuitenkin rajahdysmaisesti



lisddntynyt 1990-luvulta lahtien (Virtanen-Eraydin 2002, 368), ja talle vuosituhannelle siirryttédessa
koulutuksen kansainvalisyys on lisdantynyt huimaa vauhtia jopa niin, ettd sitd voidaan pitaa
melkeinpé elinehtona korkeakoulutukselle. (Koskinen 2003, 37). Kansainvalisyys on siis tata nykya
koulutuksen arkipdivaa, ja se ilmenee muun muassa kansainvalisind kontakteina, opiskelija- ja
opettajavaihto-ohjelmina, ty6harjoitteluina ulkomailla, monikulttuurisen tyén ja eldmén
ympéristoing, vieraskielisind opetusohjelmina ja uuden teknologian kayttdonottona. (Allahwerdi
2001, 1). Koskinen (2003, 157) pohtiikin vaitoskirjassaan, voisiko kansainvalisyyteen
kvalifioituminen olla ikdén kuin 2000-luvun yleissivistystd. Han korostaa esimerkiksi kielitaidon ja
suvaitsevaisuuden merkitysta ja toteaakin, etta niiden tulisi olla mukana yleissivistysta tuottavassa
koulutuksessa. Kansainvaliset opiskelijat toimivat ikdan kuin kulttuurivainhdon lahettil&ind, joten
koulutuksen kansainvalisyyttd ei voida pitdd merkityksettomana ilmiéna (Virtanen-Eraydin 2002,
368-369).

Etenkin korkeakouluasteella kansainvalisyytta pidetdan opintojen kannalta tarkednd, mutta se
on my0s osa peruskoulujen toimintaa sek& kansallista opetussuunnitelmaa. Vuoden 2004
Opetussuunnitelman perusteissa kansainvalisyys ilmenee aihekokonaisuudessa kulttuuri-identiteetti
ja kansainvalisyys. Kulttuuri-identiteetti ja kansainvélisyys aihekokonaisuuden paadmaariksi on
mainittu, ettd oppilasta tulisi “auttaa ymmartaméaan suomalaisen ja eurooppalaisen kulttuuri-
identiteetin olemusta, l0ytam&an oma kulttuuri-identiteettinsd seka kehittdmaan valmiuksiaan
kulttuurien véaliseen vuorovaikutukseen ja kansainvalisyyteen.” (Opetussuunnitelman perusteet
2004, 36-37). Kulttuurien véliseen vuorovaikutukseen ja kansainvélisyyteen kehittavien
valmiuksien katsotaan siis olevan téarked tavoite kaikille peruskoulun oppilaille. Tulevassa
opetussuunnitelmassa globaalikasvatus ja maailmankansalaisuuteen kasvattaminen saanevat yh&

enemman jalansijaa.

2.2 Kansainvalinen toiminta koulussa

Jo peruskoulussa voidaan harjoittaa monenlaista kansainvalista toimintaa omasta lahiymparistostéa
kasin. Niin sanottu kotikansainvélisyys tarkoittaa arjen kansainvélisyyttd, jota voidaan toteuttaa
omassa koulussa ja lahiympéristossa (OPH & CIMO 2008a, 4). Kotikansainvalisyyden
tarkoituksena on tutustuttaa oppilas oman alueensa kielelliseen ja kulttuurilliseen rikkauteen, tieto-
ja viestintdatekniikan avulla toteutettavaan oppimiseen sekd oman alueen elinkeinoeldman
kansainvélisyyteen tutustumiseen (OPH & CIMO 2008b, 8). Kotikansainvéalisyyden lisaksi
puhutaan kansallisesta kansainvalisyydestd, joka puolestaan on tutustumista kansainvaliseen

toimintaan kotimaassa. Kansallinen kansainvalisyys voi olla esimerkiksi opettaja- ja



oppilasvierailuja vaikkapa korkeakoulujen kansainvalisiin keskuksiin tai kielikouluihin (OPH 2011,
5). Sek& kansallisen etta kotikansainvélisen toiminnan ndhdaan edistavan toimintamalleja, joilla
tuetaan oppilaan kasvamista globaaliin yhteiskuntaan (OPH & CIMO 2008a, 6). Kansainvalisen
liilkkuvuuden ja yhteistyon palveluorganisaation CIMOn kautta kouluilla on mahdollisuus osallistua
erilaisiin kansainvélisiin hankkeisiin tai ottaa toihin vaikkapa apulaisopettaja ulkomailta (ks.
Opetushallitus & CIMO 2008b).

2.3 Monikulttuurisuus koulussa

Kansainvalisen toiminnan liséksi globalisoituminen nékyy yh& enemman yhteiskunnan, ja sitd
myo6ta koulun, heterogenisoitumisessa eli monikulttuuristumisessa. Lyhyesti maariteltyna
monikulttuurisuus tarkoittaa kulttuurista moninaisuutta jonkin tietyn alueen sisélla eli esimerkiksi
valtiota, jossa ihmiset puhuvat eri kielid ja heilld on erilaisia kulttuurillisia taustoja. Tavallisesti
monikulttuurisuus yhdistetddén maahanmuuttoon, jonka koetaan kasvattaneen yhteiskunnan
monikulttuurisuutta. Toisaalta Suomessa on perinteisesti ollut vahemmistéryhmid, kuten
suomenruotsalaisia, saamelaisia, romaneja ja tataareja. (Sakaranaho 2006, 16-17.)
Monikulttuurisuus ei ole siis ainoastaan maahanmuuton seurauksena syntynyt ilmidé vaan se on
kuulunut suomalaiseen yhteiskuntaan aina. Suomen perinteinen etninen, kulttuurinen ja kielellinen
monimuotoisuus on kuitenkin rajautunut pienehkdihin ryhmiin seka vaestollisesti etta alueellisesti
niin, ettei siihen liittyva keskustelu ole saanut kovinkaan suurta jalansijaa kansallisessa politiikassa
(Raunio ym. 2011, 18).

Viime vuosikymmenind on kuitenkin tapahtunut muutosta ja monikulttuurisuus on saanut
uusia muotoja, kun maahanmuuton myo6ta Suomeen on tullut uusia vahemmistéryhmid. Tama on
vaikuttanut myds opettajan tyohon, silla yhd useammin opettaja kohtaa tydssédan eri
kulttuuritaustaisia oppilaita. Useimmiten opettajat kokevat maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen
haastavana ja rikastuttavana, mutta myos uuvuttavana. Monikulttuurisessa koulussa tydskentelevén
opettajan tulisi kyetd kohtamaan moninaisuutta, ja hé&neltd vaaditaan monenlaisia kykyja aina
erityispedagogiikasta kulttuurien tuntemukseen. Tiedon ja kokemuksen puute voi saada opettajan
epailemddn omaa ammatillista kyvykkyyttddn ja muuttaa opettajan suhtautumista tydhonsa
negatiivisella tavalla. (Talib 2006, 139-141.) Mikali kasvattajia ei ole valmennettu kulttuuriseen
monimuotoisuuteen, voi alkutaipale olla vaikea seké opettajille itselleen ettd lapsille (Paavola &
Talib 2010, 74). Monikulttuurisuuden kannalta suotuisaa olisi, ettd opettajankoulutuksessa
keskityttaisiin kouluttamaan kulttuurillisesti osaavia opettajia. Myds kokemuksen kautta opettaja
kehittdd monikulttuurista osaamistaan (Talib 2006, 142; 147.)



Monikulttuurisessa koulussa kohdataan usein eri kulttuurien ja eldmanmuotojen aiheuttamia
arvoristiriitoja sek& vadrinké&sityksid. Mikali opettajalla ei ole koulutusta eikd kokemusta
vahemmistokulttuureja edustavien lasten opettamisesta, turvautuu han helposti stereotypioihin ja
paatyy tekeméén ylimalkaisia arvioita oppilaistaan. Monikulttuurisen koulun opettaja voi kohdata
tydssadn monia haasteita, ja haneltd vaaditaan sovittelu- ja neuvottelukykyjd, jotta kaikkien
oppilaiden olisi hyva olla koulussa. (Paavola & Talib 2010, 75-76.)

Opettajan interkulttuurinen (ts. kulttuurien valinen) kompetenssi eli osaaminen muodostuu
nain ollen tarkeaksi tekijaksi monikulttuurisessa koulussa tydskennellessa. Interkulttuuriseen
osaamiseen liittyy vahvasti kriittinen pohdinta, jonka avulla kasvattaja peilaa itsedén oppilaisiinsa
nahdékseen, kuinka hé&n selvidgd heiddn kanssaan. Omien kokemusten pohdinta esimerkiksi
kollegoiden kanssa auttaa niiden ymmartdmisessd, ja luottamus omaan ammatillisuuteen auttaa
nédkemaan oppilaiden yksilolliset l&htokohdat. Tarkeda on myos, ettd kasvattaja tiedostaa oman
roolinsa seké tyonsa yhteiskunnalliset sidokset ja koulunsa toimintaa ohjaavat jarjestelmat. (Paavola
& Talib 2010, 81.) Opettajan interkulttuurinen osaaminen voidaan siis ymmartéad laajentuneena
itseymmarryksend, kriittisend suhtautumisena tyohon, empatiana seké erilaisten todellisuuksien ja
elamanmuotojen hahmottamisena (Paavola & Talib 2010, 82; Talib 2006, 149). Interkulttuurinen
osaaminen auttaa opettajaa jaksamaan ty0dsséan, ja optimismi ja myonteinen suhtautuminen omaan
tyohon mahdollistavat moraalisesti ja interkulttuurisesti haasteellisen toiminnan. (Paavola & Talib
2010, 82-83). Interkulttuurista kompetenssia kasitellaan lisdé seuraavassa luvussa.

Yleisesti ottaen monet koulut ovat havahtuneet monimuotoisuuden olemassaoloon, mutta
monikulttuurinen osaaminen ja muutosvoima ovat edelleen opettajien harteilla. Vaikka erilaisuuden
kohtaaminen tuntuisi vaikealta, voi oman tyon reflektointi auttaa opettajaa muuttamaan
kéasityksiaan, kayttaytymistadn ja toiminnan laatua. Myds yhteistyo ja koulun yhteiséllisyys voivat
auttaa opettajia tyossa jaksamisessa ja helpottaa moniarvoisessa yhteiskunnassa ilmeneviin
haasteisiin paneutumista. Toimivassa monikulttuurisessa koulussa toteutuvat seka yksilollisyys etta

yhteisollisyys, ja jokainen on luomassa niin omaa kuin toisten hyvinvointia. (Talib 2007, 49-51.)
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3 GLOBAALIKASVATUS

Globaalikasvatus on kasvatusta ja koulutusta, joka avaa ihmisten silmét ja mielen
maailmantodellisuudelle ja herattdd heidat toimimaan kaikille kuuluvien
ihmisoikeuksien puolesta. Globaalikasvatus on toimintaa erityisesti kehitysyhteistyon,
kestavan kehityksen, rauhan ja kulttuurienvalisen ymmarryksen edistamiseksi, jotka
ovat kaikki kansalaiskasvatuksen globaaleja ulottuvuuksia.

(OPM/Rohweder 2008, 9.)

Y114 mainittu lainaus on perdisin Opetusministerion julkaisusta Kasvaminen globaaliin vastuuseen —
yhteiskunnan toimijoiden puheenvuoroja, jossa globaalikasvatuksen tavoitteita kuvaillaan
Maastrichtin julistuksen mukaisesti. Globaalikasvatus on kasvatustyotd, jonka tarkoituksena on
edistdd kestavaa kehitystd, rauhaa ja kulttuurien valista ymmarrystd. Se on siis ikaan kuin globaalin
ajan kansalaisvaikuttamista ja kansalaiskasvatusta. Globaalikasvatuksen taustalla vaikuttavat
maailmanlaajuiset ihmisoikeudet, jotka Iluovat kasvatustoiminnalle vahvan arvopohjan.
Globaalikasvatus on tyotad lasten ja nuorten tietoisuuden herattamiseksi, ja kuten julkaisun
nimestakin voidaan ymmartad, yhteisen globaalin vastuun ymmartamiseksi.

Globaaliin vastuuseen kasvaminen on prosessi, joka auttaa meitd ymmartdmaan erilaisuutta ja
kehittdd kykya toimia globalisoituvassa maailmassa (Kepa ry:n internet-sivut). Muuttuva maailma,
ja ympadristo, jossa erilaisista lahtokohdista ja kulttuureista tulevat ihmiset jatkuvasti kohtaavat, on
luonut tarpeen kulttuurien véliselle ymmarrykselle. Lisaksi koko maailman yhteiset haasteet, kuten
vaikkapa koyhyys, ympéristongelmat ja konfliktit, tuovat esiin maiden véliset riippuvuussuhteet.
Koska maapallo on yhteinen, ovat myds sen ongelmat yhteisid. Globaali maailma tarjoaa meille
uudenlaisia mahdollisuuksia oppimiseen ja elamiseen, mutta tuo mukanaan myods haasteita ja
vastuuta.

Globaalikasvatus sisaltdd useita osa-alueita, jotka osaltaan tahtad&vét globaalikasvatuksen
yhteisiin tavoitteisiin. Osa-aluejako voidaan tehda eri tavoin, ja eri yhteyksissé nédhdéan erilaisia
jaotteluja. Sisdllot ja arvopohja pysyvét erilaisista jaotteluista huolimatta samoina. Tilanteesta
riippuen voidaan esimerkiksi puhua ihmisoikeuskasvatuksesta, suvaitsevaisuuskasvatuksesta tai
tasa-arvokasvatuksesta, mutta taustalla vaikuttavat ihmisoikeudet, ihmisarvon kunnioittaminen,

erilaisuuden hyvéksyminen ja tasa-arvon kunnioittaminen pysyvat samoina. Perinteisesti
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globaalikasvatukseen katsotaan kuuluvaksi myds ympaéristokasvatuksen, mediakasvatuksen,
rauhankasvatuksen  seka  ihmisoikeuskasvatuksen,  samoin  monikulttuurisuuskasvatus,
kulttuurikasvatus, tasa-arvokasvatus ja kehityskasvatus mainitaan useissa lahteissa (Allahwerdi
2001, 30-40; Kepa ry:n internet-sivut).

Tassékin tutkimuksessa on jouduttu tekemé&an osa-aluejaon suhteen valintaa. Koska useissa
lahteissd ympaéristd- ja mediakasvatus on erotettu omiksi osa-alueikseen, oli ne luonnollista ottaa
mukaan osa-aluejaotteluun. Muut osa-alueet vaihtelivat enemmaén ja lopulta globaalikasvatus
paadyttiin - jakamaan seuraaviin osa-alueisiin  Kepa ry:n tekeman jaottelun mukaisesti:
ympéristokasvatus, mediakasvatus, ihmisoikeus- ja tasa-arvokasvatus, rauhankasvatus,
kulttuurikasvatus ja monikulttuurisuuskasvatus (ks. Kepa ry:n internet-sivut). Jaottelua kaytettiin
apuna mm. haastatteluaineistoa keratessd ja lisatietoa hankkiessa. Osa-aluejako kdy ilmi myds
kappaleen 6 tuloksissa. Néiden osa-alueiden liséksi haastatteluissa nousi esiin ik&an kuin omana
osa-alueenaan suvaitsevaisuuskasvatus, jonka katsotaan valitussa jaottelussa lapéisevan ainakin
ihmisoikeusoikeus- ja tasa-arvokasvatusta seka kulttuuri- ja monikulttuurisuuskasvatusta. T&ssa
tutkimuksessa kaytetty jako ei kuitenkaan ole milladn muotoa ainut tai valttdmatta edes kaytetyin

jaottelumalli.

3.1 Globaalikasvatuksen suhde kansainvélisyyskasvatukseen

Globaalikasvatusta ei sinansd voida pitad uutena ilmiond, vaikka késitteen kayttd onkin yleistynyt
vasta talla vuosituhannella. Globaalikasvatuksesta, tai pikemminkin kansainvalisyyskasvatuksesta,
on kuitenkin puhuttu jo vuosikymmenid. Kansainvalisyyskasvatus ja globaalikasvatus ymmarretaan
useissa yhteyksissa toistensa synonyymeina (ks. OKM/Résénen, Kansainvélisyyskasvatus 2010 -
ohjelman arviointi), rinnakkaisina késitteind, joista kansainvalisyyskasvatus on aikaisempi, ja
globaalikasvatus taas tuoreempi, yleistyméssd oleva késite. Koska emme tatd nykyd puhu en&a
ainoastaan kansakuntien ja valtioiden valisestd vuorovaikutuksesta, vaan maailmastamme ilman
rajoja — globalisoituneesta maailmasta, on sopivampaa kayttaé késitettd globaalikasvatus. (Melen-
Paaso 2008, 158). Koska globaalikasvatus on kasitteend melko uusi, taytyy tutkimusalueen
hahmottamiseksi tarkastella myos kansainvélisyyskasvatukseen liittyvia tutkimuksia, ohjeistuksia ja
suosituksia. Niiden avulla voidaan paremmin muodostaa kokonaiskuvaa globaalikasvatuksen
kehityksestd ja suunnista.

Kuten globaalikasvatuksen, myds kansainvalisyyskasvatuksen eettisend perustana pidetdéan
YK:n ihmisoikeuksien julistusta seka ihmisoikeuksia koskevia yleissopimuksia. Ne muodostavat

kansainvélisyyskasvatukselle kansainvalisen normiston ja yleismaailmallisen eettisen perustan.
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(Kouluhallitus 1988, 12-13). Selke&4 arvopohjaa pidetédén tarkednd kansainvalisyyskasvatustyolle.
Keskeisimpiné arvoina ovat ihmisarvo sekd eldman suojeleminen ja kunnioittaminen (em., 14).
Kansainvalisyyskasvatus on kasvatustoimintaa, joka ohjaa oppijaa pohdiskelemaan ihmisoikeuksia
ja perusarvoja kansainvélisessa kontekstissa seka toimimaan yhteiskunnassa tavalla, joka edistéda
rauhaa ja kehitystd. Kansainvélisyyskasvatus on oppilaiden kasvattamista maailmanlaajuista
yhteisvastuuta aktiivisesti kantaviksi kansalaisiksi. Aktiivinen kansalainen osaa ja haluaa vaikuttaa
yhteiskuntaan ja eldmaan ymparillaan, ja ymmartdd myos olevansa osaltaan vastuussa muista
ihmisistd ja ymparistostd. (Kouluhallitus 1988, 9.) Seuraava lainaus on Kouluhallituksen
Peruskoulun kansainvélisyyskasvatuksen opetuksen oppaasta vuodelta 1988, ja siind kuvaillaan

kansainvalisyyskasvatuksen luonnetta.

Kansainvalisyyskasvatus on opettajien ja oppilaiden yhteista tyota oikeudenmukaisen
kehityksen  edistamiseksi.  Kansainvalisyyskasvatuksella — sysatdan liikkeelle
tiedostamisprosesseja, joiden myo6ta oivaltuu kansainvalisen ymmartamyksen,
yhteistyon ja rauhan sek& ihmisoikeuksien ja perusvapauksien arvo, merkitys ja
yhteiskunnallista kehitysta ohjaava voima. Kansainvalisyyskasvatus on ihmisyyteen
kasvattamista, yleisinhimillisten arvojen kayttoonottoa.

(Kouluhallitus, 1988, 9.)

Kansainvélisyyskasvatukselle on asetettu Peruskoulun opetuksen oppaassa (1988, 9-10)
monia téarkeité tavoitteita, kuten virittdd oppilaissa ajattelu- ja toimintamalleja, jotka edistavat mm.
ihmisoikeuksien kunnioittamista, tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuuden toteuttamista, eldmén
kunnioittamista ja suojelemista, ihmisen tyon, kulttuurin saavutusten ja kulttuurien erilaisuuden
kunnioitusta, yhteenkuuluvuuden tunnetta, yhteistydhalua ja —kykyd sekd esimerkiksi rauhan
edistdmista. Toisin sanoen kansainvalisyyskasvatukselle on tassé asetettu paljon yleisia kasvatuksen
arvotavoitteita, joiden voidaan tatd nykya ndhda olevan myds globaalikasvatuksen keskeisia
tavoitteita.

Koska kansainvalisyyskasvatus on 1970-luvulla kehittynyt kasite, on se pitkélti tarkoittanut
valtioiden kahdenvélisid suhteita. Globaalikasvatuksen koetaan ké&sitteenda paremmin kuvaavan
ihmisten ja kansojen valisia suhteita yhd moninaisemmassa viitekehyksessd sekd nykyistéa
keskinaisriippuvuutta esimerkiksi rajallisten luonnonvarojen osalta. Globaalikasvatuksen
yhteydessd puhutaan myos Kkasitteistd kuten globaali vastuu ja kehityskasvatus, ja
kansainvélisyyskasvatus yhdistetdan toisinaan kansainvalistymiseen. Ka&sitteistd on siis jossain
maéarin pééllekkaista ja kasitteiden kéytossa on epéselvyyttd. Vaihtelu kasitteiden kaytossa ei ole
haitaksi, mikali sisélt6 ymmarretddn samoin. (OKM/Rdsénen 2011, 17-20.) Tdssd tutkimuksessa
kaytetddn padsaéantoisesti kasitettd globaalikasvatus, jonka osa-alueiksi useimmat muut késitteet,
kuten vaikkapa kehityskasvatus, ymmarretdan. Kansainvalisyyskasvatus ja globaalikasvatus
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ymmarretddn synonyymeind samoin kuin globaalikasvatus ja kasvaminen globaaliin vastuuseen tai

maailmankansalaisuuteen.

3.2 Globhaalikasvatuksen suhteesta muihin lahikasitteisiin

Globaalikasvatukseen liittyva kasitteistd on vield kehitysvaiheessa, ja késitteiden kaytdssad on
sekavuutta. Monet késitteet tuntuvat olevan osittain paallekkéisia tai vahintdankin liittyvan
Kiinteasti toisiinsa. Seuraavaksi késitelldan lyhyesti joitakin globaalikasvatuksen kannalta térkeita
kasitteitd. Maailmankansalaisuuden, elinikéisen oppimisen ja interkulttuurisen kompetenssin
késitteet tulevat nopeasti tutuksi globaalikasvatukseen liittyvid tutkimuksia ja raportteja

tarkastellessa.

3.2.1 Globaalikasvatus ja maailmankansalaisuuden kasite

Maailmankansalaisuuden késite yhdistyy usein globaalikasvatuksen késitteeseen, ja aivan kuten
kansainvélisyyskasvatusta ja globaalikasvatusta, voidaan myos kasvamista
maailmankansalaisuuteen sekd globaalikasvatuksen Kkasitettd pitdd synonyymeina toisilleen.
Esimerkiksi Trotta Tuomi (2006, 127) kuvailee maailmankansalaiseksi kasvattamisen ja
globaalikasvatuksen kaésitteitd samaa tarkoittavina késitteind, ja yhdistdd molemmat késitteet
ihmisoikeuksiin.  Samalla  hdn viittaa  Maastrichtin  julistukseen, ja toteaa, etta
maailmankansalaisuuteen kasvaminen tai globaalikasvatus on kasvatustyotd, joka avaa ihmisten
silmat maailman todellisuuksille, ja saa heidat toimimaan oikeudenmukaisempaa ja tasa-
arvoisempaa seka ihmisoikeuksia kunnioittavaa maailmaa kohti. Myds maailmankansalaisuuden
késite korostaa oikeuksia ja velvollisuuksia, joita meilld on toisiamme kohtaan, seka kykyja, joita
tarvitaan tulevaisuudessa toimimiseen sek& paikallisella ettd globaalilla tasolla (Trotta Tuomi
2006, 129).

3.2.2 Globaalikasvatus elinikaisen oppimisen nakokulmasta

Globaalikasvatus tai kasvaminen globaaliin vastuuseen ndhddadn nimenomaan elinikéisena
prosessina ja eldaménlaajuisena oppimisena (Rasanen 2010). Siksi globaalikasvatusta tulisi kasitella
my0s elinikdisen oppimisen ndkokulmasta. Ihmiselld on luontainen tarve kehittyd ja kasvaa
ihmisend. Kyse on prosessista, joka jatkuu lapi elamén ja pyrkii aina kohti tdydellisempé&a ihmisista
tai toisin sanoen tdydempdd itsensd toteuttamista ihmisend. (Pietila 2003, 50.) Luontainen

tarpeemme kehittdd itsedmme antaa hyvan edellytyksen elinikéiselle oppimiselle. Tarvitsemme
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kuitenkin thmiskasityksen, eli idean siit4, millainen on ihmisméinen ihminen. T&rkedd on, etti
pystyisimme maarittelem&&n itse oman inhimillisen kasvumme tavoitteet, ja ettemme omaksuisi
suoraan Kritiikitta ihanteita, joita tiedotusvélineet, mainonta tai ymparisté meille tarjoavat. (Pietila
2003, 50.) Kasvatustyon kannalta tdmé on myds merkittdva haaste. Kuinka voimme tukea oppilaan
omaehtoista kehittymista tietoiseksi, vastuunsa kantavaksi ja oikeutensa ymmartavéaksi moraaliseksi
kansalaiseksi?

Globaalikasvatus on osaltaan myo6s yksilon valmistamista selviytymaan alati muuttuvassa
maailmassa. Oppimisen prosessi ei ole koskaan valmis vaan jatkuu lapi eldman. Opetuksessa on
pyrittdva antamaan oppilaille evaita, joiden avulla he kykenevét sopeutumaan ympérilla tapahtuviin
muutoksiin ja jotka kannustavat kehittymaan. Maailman muuttuessa myos kulttuurit muuttuvat yha
monimuotoisemmiksi, eikd kaikki oppiminen tapahdu yhden kiintedn kulttuurin sisélla, vaan
pikemminkin se on erilaisten kulttuurien vaikutusten alaista (Korhonen 2010, 19). Alati muuttuva
maailma on luonut tarpeen uudenlaiselle tavalla kasittdd oppiminen eli toisin sanoen on syntynyt
tarve elinikéiselle oppimiselle. Elinikdinen oppiminen siséltdd myods ajatuksen ihmisyydesta ja
elaman monimuotoisuudesta, jota ei tule ohittaa keskusteluissa globalisoituvassa maailmassa
(Korhonen 2010, 19).

3.2.3 Interkulttuurinen kompetenssi

Monikulttuurisessa yhteiskunnassa tapaamme jatkuvasti ihmisid, joilla on erilainen kulttuurinen
tausta kuin itsellamme. Onkin sanottu, ettd jokainen tarvitsee interkulttuurista kompetenssia
nykypéivand (Virkama 2010, 49). Paikalliset yhteisot ovat tata nykya monikulttuurisia, ihmiset
matkustelevat, ja media tuo maailman tapahtumat jokapéivéiseen elamaamme. Jonkinlaista
interkulttuurista ymmartdmystd vaaditaan paivittdin niin tydelaméssa kuin yhteiskunnassa
parjadmisessd. (Virkama 2010, 39-40.) Nain ollen globaalikasvatuksen kasitteeseen liittyy myos
ajatus interkulttuurisesta kompetenssista.

Interkulttuurinen kompetenssi voidaan maaritella lyhyesti seuraavanlaisesti: se on kyky
kommunikoida tehokkaasti kulttuurien valisissa tilanteissa sekd kyky sopeutua eri
kulttuurikontekstista toiseen. (Lorentz 2006, 121; Virkama 2010, 50). Suppeimmillaan
interkulttuurisen kompetenssin voidaan ymmértaa olevan tietoa eri kulttuureista seké siitd, kuinka
kayttaytya eri kulttuurien kannalta katsottuna sopivalla tavalla. Tata ei nykyaan kuitenkaan pideta
varsinaisesti interkulttuurisen kompetenssin  maéaritelménd.  Interkulttuurinen  kompetenssi
ymmérretddn pikemminkin tietojen, taitojen ja asenteiden kombinaationa. (Virkama 2010, 50.)

Myads erilaisten arvojen tiedostamista pidetéan tarkednd osana interkulttuurista kompetenssia, silla
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arvot kuuluvat keskeisesti kulttuuriin. (Lindh & Korhonen 2010, 136). Interkulttuurinen
kompetenssi voidaan toisaalta ymmartdd myos avoimena eldmanasenteena (Polkka-hankkeen
internet-sivut). Tarkedd on valttdd niin sanottua kulttuurista essentialismia eli ajattelua, jossa
ihmiset ndhdaan lahtokohtaisesti kulttuuriensa edustajina, eika kulttuuriselle muutokselle anneta
tilaa. Essentialisoiva kasitys keskittyy helposti eroihin, erilaisuuteen ja vertailemiseen, jolloin
kulttuurien kohtaaminen nahdaan ldhtokohtaisesti ongelmallisena. (Raunio ym. 2011, 21.)

Paavola & Talib (2010, 78) toteavat, ettd interkulttuurinen kompetenssi kehittyy Bennett &
Bennettin (2004) teorian mukaan vaiheittain. Ensin kdydaan lapi etnosentriseen viitekehykseen
kuuluvat vaiheet kieltdiminen, puolustaminen ja minimointi, jonka jalkeen siirrytadn
etnorelativistisiin vaiheisiin hyvéksyminen, adaptaatio ja lopulta integraatio tai toisin sanoen
interkulttuurinen kompetenssi (Paavola & Talib 2010, 78; Lorentz 2006, 121-131). Etnosentrisyys
tarkoittaa, etté toisia kulttuureita kyetdan tarkastelemaan ainoastaan oman kulttuurin lahtékohdista.
Etnorelatisvistisissa vaiheissa sen sijaan koetaan, ettd oma kulttuuri on vain yksi kulttuuri muiden
joukossa, maailmassa, joka on tdynnd erilaisia kulttuureita (Lorentz 2006, 122.) Vaikka
interkulttuurinen kompetenssi nahdaéankin tassé teoriassa vaiheittain etenevan prosessin viimeisena
vaiheena, ei sitd silti pidd ymmaértaa oppimisen loppumisena ja kehityksen lopputulemana. (Lorentz
2006, 131). Virkaman (2010, 51) mukaan interkulttuurinen kompetenssi on jotakin, mita ihmiset
voivat jatkuvasti kehittdd, eikda niinkd&n muuttumaton taito. Yhteisten kokemusten kautta voidaan
oppia toimimaan monikulttuurisessa ymparistossa ja kehittdd interkulttuurista osaamista (Pietila
2010, 61).

3.3 Globaalikasvatuksen eettinen perusta

Kuten jo aiemmin on todettu, on globaalikasvatuksella vahva arvopohja, joka perustuu erityisesti
Yhdistyneiden kansakuntien ihmisoikeuksien julistukseen sekd yleisemmin ihmisarvon
tunnustamiseen. On siis perusteltua kasitell&a globaalikasvatuksen yhteydesséd myds ihmisoikeuksia
yleiselld tasolla, joskaan aihe ei ole yksiselitteinen ja ongelmaton. Vaikka ihmisoikeudet ovat
maailmanlaajuiset, voidaan Kkysya, onko kansojen ja eri kulttuurien edes mahdollista paasta
yhteisymmarrykseen ihmisoikeuksien sisallostd. Maailmanlaajuisten ihmisoikeuksien taustalla on
késitys globaalista etiikasta, jonka mahdollisuutta on pohdittu tutkijoiden ja filosofien toimesta
pitké&an.
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3.3.1 Ihmisoikeudet

Seka kansainvélisyys- ettd globaalikasvatuksen taustalla vaikuttavat kansainvéliset ihmisoikeudet
sekd ihmisarvon tunnustaminen. Ihmisoikeuksista puhuttaessa kansainvéliselld tasolla tarkoitetaan
sitd, ettd yksildille on turvattu tiettyja perustavanlaatuisiksi katsottuja oikeuksia. Kansainvélisten
sopimusten lisdksi myo6s yksittdiset valtiot turvaavat usein kansalaisilleen samankaltaisia oikeuksia.
(Nieminen 1988, 11.) Ihmisoikeuksien yleismaailmalliseen julistukseen kuuluu yhteensd 30
artiklaa, jotka painottavat muun muassa kaikkien ihmisten valistd tasa-arvoa, yleistd ihmisarvon
merkitystd, oikeutta vapauteen ja henkilokohtaiseen turvallisuuteen, tasavertaisuutta lain edessa
seké oikeutta uskonnon- ja mielipiteenvapauteen. Julistuksen liséksi on tehty erilaisia kansainvalisia
sopimuksia, esimerkiksi Maastrichtin julistus, jotka tdydentavéat ihmisoikeusjulistusta. (ks.
Ihmisoikeuksien yleismaailmallinen julistus 1948)

Ihmisoikeuksien kansainvélisen suojelun katsotaan alkaneen toisen maailmansodan jalkeen,
jolloin Yhdistyneet Kansakunnat perustettiin. Voittajavaltiot Yhdysvallat, Iso-Britannia, Ranska,
Neuvostoliitto ja Kiina katsoivat, ettd rauhan takaamiseksi ja turvallisuuden lisddmiseksi oli
perustettava kansainvélinen rauhanjarjestd. Vuonna 1948 hyvaksyttiin  IThmisoikeuksien
yleismaailmallinen julistus. (Nieminen 1988, 18-19; Allahwerdi 2001, 9.) lhmisoikeuksien
perustana on, ettd ihmiselle kuuluu tiettyj& perusoikeuksia vain silla perusteella, ettd han on ihminen
(Nieminen 1988, 20).

1960-luvulla kehitysmaista tuli YK:n jasenvaltioiden enemmistd. (Allahwerdi 2001, 9.)
Sosialistiset valtiot ja kolmannen maailman valtiot yhdistivat voimansa ihmisoikeustavoitteidensa
toteuttamiseksi, ja tdmdan seurauksena ihmisoikeustytssd painotettiin enemmé&n mm. kansojen
itsemadradmisoikeutta (Nieminen 1988, 23).

1970-luvulla YK:n alajarjestd Unesco otti kayttoon elinikéisen, jatkuvan koulutuksen kasitteet
kayttoonsa ja julkaisi kansainvalisyyskasvatuksen suositukset. Suositusten sisélldista voidaan l16ytaa
kansainvalisyyskasvatuksen eri osa-alueet, joita ovat mm. rauhankasvatus, aseidenriisuntakasvatus,
ihmisoikeuskasvatus, kehityskasvatus, ympéristokasvatus, kulttuurikasvatus, demokratiakasvatus ja
suvaitsevaisuuskasvatus. (Allahwerdi 2001, 26-27.) Namé& samat osa-alueet katsotaan tatd nykya
kuuluvan myos globaalikasvatuksen kasitteen alle.

Vaikka ihmisoikeuksien julistus onkin maailmanlaajuinen ja sen hyvaksymisen puolesta
vuonna 1948 &anesti yhteensa 48 maata, on se saanut osakseen myds kritiikkid, eika sité ole aina
pidetty taysin kiistattomana. Erddnlaisena ihmisoikeuksien perustavana dilemmana voidaankin pitaa
keskustelua siitd, onko eri kulttuureista tulevien ihmisten mahdollista sopia muutamista yleisista

periaatteista, vai ovatko kulttuurit perustavanlaatuisesti vain liian erilaisia, jotta ihmisoikeuksista
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voitaisiin paasta yhteisymmarrykseen (Résénen 2005, 17). Emme ole yksimielisi& eettisesti oikean
ja véaran toiminnan rajoista tai niista sanktioista, joita vadrin toimimisesta tulisi koitua. Kysymysta
globaalin etiikan teoreettisesta mahdollisuudesta on pohdittu jo kauan, ja monet esimerkit ovatkin
nayttaneet, kuinka vaikeaa on saada esimerkiksi jotakin valtiota toimimaan “yhteisen” tahdon
mukaisesti. (Gylling 2008, 163.) lhmisoikeuksia on my0ds kritisoitu siitd, ettd julistuksista ja
maéarayksista huolimatta niiden rikkominen jatkuu yha (R&sénen 2005, 28).

Ihmisoikeusideologiaa itsessddn on taas Kritisoitu siitd, ettd se edustaa ensisijaisesti l&hinna
lansimaista individualistista ajattelua (Gylling 2008, 162). Mikéli pyrimme yleismaailmalliseen
ihmisoikeuksien opettamiseen, taytyy meidan kiinnittdd huomiota myo6s siihen, miten muualla
maailmassa ihmisoikeuksien turvaamiseen liittyvéa téarkeysjarjestys tai pyrkimykset ihmisarvon
turvaamiseksi nahdaan (Eide 1988, 40). Valtiomuodosta, kansasta, uskonnosta ja muista
kulttuurillisista eroavaisuuksista riippuen ihmisoikeuksien toteuttaminen nahdaan eri tavoin, mika

asettaa todellisen haasteen niiden toteutumiselle.

3.3.2 Globaali etiikka

Globaalikasvatuksen taustalla vaikuttanee myods ajatus globaalista etiikasta. Ihmisind meilld on
moraalinen vastuu toisistamme, olimme sitten mink& tahansa valtion, kulttuurin, sukupuolen,
seksuaalisen suuntautumisen, sosiaalisen luokan tai uskonnon jéasenida. Ihmisten jakaminen eri
kategorioihin on ihmisten itsensa tekemdd, n&ma kategoriat voivat muuttua ja ovatkin jo
muuttuneet, eikd meiddn huolemme tulisi siis n&in ollen p&attyda naihin ihmisten tekemiin
naenndisiin rajoihin. Vaikka globaalin etiikan kysymys onkin hankala, voidaan sen kuitenkin katsoa
perustuvan ihmisyyden arvostamiselle. (Résdanen 2005, 22.) Ihmisarvon tunnustaminen onkin perua
Kantin filosofiasta, ja sen ldhtokohtana on, ettd jokainen ihminen on itsessaan oma tarkoituksensa
eika toisten tarkoitusten valikappale (Tuomikoski 1922, 10). Kant (1795, 43) tunnistaa kulttuurien
valiset erot, erojen luonnollisuuden ja niiden aiheuttamat konfliktit, mutta toteaa myos, ettd
kulttuurin edistyessa ja ihmisten véhitellen lahentyessa toisiaan on mahdollista padstd suurempaan
periaatteiden yhdenmukaisuuteen ja yhteisymmarrykseen. Tassa ndkokulmasta voidaan ajatella, etta
ainakin teoreettinen mahdollisuus globaaliin etiikkaan olisi olemassa, ja toisaalta timé& mahdollisuus
my0s vaatii meitd pyrkiméan sita kohti.

Kantilainen ihmisarvo, eli Kkasitys ihmisen luovuttamattomasta perusarvosta, on
ihmisoikeussédadosten perusta ja ydin (Pietild 2003, 46). Kantin kategorinen imperatiivi eli "toimi
vain sen maksiimin mukaan, minkd voit tahtoa tulevan yleiseksi laiksi’ ilmaisee modernin

ihmisoikeusideaalin. Se sisaltad ajatuksen kaikkien ihmisten samanarvoisuudesta. (Pitkdnen 1997,
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72.) Ihmiselld on tiettyja perusoikeuksia juuri siksi, ettd han on ihmisarvoinen olento. Kasvatustyon
kannalta on tarke&a, ettd ihmisarvon merkitys ymmarretadén. Jos tatd ymmarrysta ei ole, jadvat myos
ihmisoikeudet ymmartamatta. (Pietila 2003, 46.) Ihmisarvon tunnustaminen perusarvoksi antaa
lahtokohdat eettiselle ajattelulle, jota tarvitaan kaikessa ihmistenvalisessa kanssakdymisessa ja
yhteiskunnassa toimiessa. Arvokysymysten pohtiminen kasvatustydssé koetaan usein hankalaksi ja
paapaino keskusteluille siirtyy helposti erilaisiin saadoksiin, lakeihin ja madréyksiin seka niiden
rikkomiseen, silla niiden kasittely on yksinkertaisempaa. Arvokysymysten pohtimisen kautta
voidaan kuitenkin ymmartaa saadosten perusta sekd niiden merkitys itselle ja muille. (Pietilda 2003,
47.)

Vaikka ihmisoikeudet ovat saaneet osakseen kritiikkid, korostaa Rasénen (2005, 28), etta
pettymyksistd huolimatta prosessi on jatkamisen arvoinen, silld se kannustaa ihmisid pohtimaan
ihmisoikeuskysymyksia. Myos Pietila (2003, 8) korostaa keskustelun merkitystd. Hanen mukaansa
kulttuurimme ja arvomaailmamme on ajautumassa yha pidemmalle materialismiin, aineellisten
arvojen ja markkinavoimien hallitsemaan maailmaan, joten keskustelua ihmisarvon merkityksesta
tarvitaan yha enemman. Rohweder (2008, 11) taas toteaa Opetushallituksen julkaisun
lopputulemaksi, ettd globaali vastuullisuus saa eri tulemia eri toimijoiden valisessa
vuoropuhelussa, etta se on tavoittelemisen arvoista, ja etta se on meitd kaikkia mukaansa haastava
eettinen oikeudenmukaisuuteen ja ihmisoikeuksien kunnioittamiseen sek& luonnon arvostamiseen

liittyva kehittymisprosessi.
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4 TUTKIMUSOTE

Fenomenografia on kvalitatiivisesti suuntautunut empiirinen tutkimusmenetelma. Kuten
kvalitatiivisen tutkimuksen yleensd, myds fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena on kuvailla
jotakin merkityssisaltoéa. Erityisesti kiinnostuneita ollaan ihmisten erilaisista todellisuuden
késityksista. (Uljens 1989, 10.) Fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena on siis tutkia sit,
miten ympéaroivd maailma ilmenee ja rakentuu ihmisen tietoisuudessa. Sanana fenomenografia
tarkoittaakin ilmion kuvaamista. (Ahonen 1994, 114.)

Fenomenografia-termin nahdaan otetun kéayttéon 1980-luvun puolella ja sen l6ytajana
pidetddn Goteborgin yliopiston professoria Ference Martonia. Goéteborgin yliopiston tutkijat
paatyivat siihen lopputulokseen, ettd paastdksemme selville siitd, kuinka ihmiset kasittelevat
erilaisia ongelmia, tilanteita ja maailmaa, tadytyy meiddn ymmartdd sitd tapaa, jolla he néita
ongelmia, tilanteita ja maailmaa kokevat. Kyky toimia tietylla tavalla heijastaa kykya kokea jotakin
tietylld tavalla. (Niikko 2003, 10.) Laadullista tutkimusta voidaan kutsua ymmartavaksi
tutkimukseksi (Tuomi & Sarajérvi 2009, 28) ja monien muiden laadullisten menetelmien tapaan

fenomenografia pyrkii siis ymmaértamaan tutkittavaa ilmiota.

4.1 Fenomenografian taustaa

Fenomenografisessa tutkimuksessa ihminen ndhdaén rationaalisena olentona, joka liittd4 mielessadn
oliot ja tapahtumat selittaviin yhteyksiin. Ndin muodostuvat ihmisen kasitykset koetuista ilmidista.
Fenomenografiassa ndita kasityksia tutkitaan empiirisesti. (Ahonen 1994, 116.) Fenomenografiassa
ollaan siis kiinnostuneita toisen asteen nakokulmasta; tutkimuksissa ollaan kiinnostuneita toisten
ihmisten kokemusten tutkimisesta (Niikko 2003, 24). Toisin kuin ensimmaéisen asteen ndkokulma,
joka pyrkii ymmartdmaan ympériston ilmiotd, toisen asteen nakokulma pyrkii tarkastelemaan
ihmisten ké&sityksid tasté ilmiosta (Grohn 1993, 7).

Kéytannon tarve ratkaista tiettyja oppimiseen ja koulutukseen liittyvida ongelmia on alun perin
muodostanut tarpeen fenomenografisen tutkimussuunnan kehittdmiselle. Tutkimuksen juuret
ovatkin pikemmin koulutuksellisessa, kasvatuksellisessa ja opetuksellisessa tiedonintressissd, niin

sanotusti ruohonjuuritason tutkimuksessa, kuin jossakin tietyssa filosofisessa suuntauksessa.
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(Niikko 2003, 11.) Fenomenografian ndhddén nojautuvan muun muassa Piaget’n tutkimuksiin seka
hahmopsykologiaan ja erityisesti Bartlettin tutkimuksiin. (Grohn 1993, 8-10; Niikko 2003, 8).
1990-luvulla alettiin kuitenkin puhua laajemminkin fenomenografian teoreettisista perusteista seka
etsia fenomenografian yhteyksia ennen kaikkea fenomenologiaan. (Niikko 2003, 11.)

Piaget'n  kehityspsykologisia tutkimuksia pidetddn erddnlaisena fenomenografisen
tutkimuksen perustana, silla Piaget kuvasi laadullisesti erilaisia tapoja, joilla lapset hahmottivat
maailmaa. Piaget pyrki kuvaamaan maailmaa niin kuin se lasten hahmottamana ilmeni. (Niikko
2003, 8). Piaget keskittyi kuitenkin tydssaan eri lasten ajattelussa ilmenevien yhtaldisyyksien
etsimiseen, kun taas fenomenografia keskittyy enemminkin ajattelun ja tiedon kohteen siséltoon
(Grohn 1993, 8; Niikko 2003, 9). Piaget’n tutkimusten lisdksi fenomenografian katsotaan saaneen
vaikutteita hahmopsykologiasta (Grohn 1993, 10; Niikko 2003, 9). Hahmopsykologiselle
koulukunnalle tyypillistd on kokemusten ja kasitysten laadullisten piirteiden korostaminen (Groéhn
1993, 10). Erityisesti fenomenografinen tutkimus yhdistetd4n Bartlettiin, joka tutki ihmisten uuden
tiedon omaksumisprosessia, ja jonka tutkimukset osoittivat ihmisen k&yttdvan uuden tiedon
muodostamisessa hyvakseen aikaisempia kokemuksiaan, tietojaan ja kuvitelmiaan. Ero Bartlettin
ajatusten ja fenomenografian valilla on kuitenkin se, ettd Bartlett korosti enemman ajattelun
funktionaalisia piirteitd kuin sen rakennetta ja sisaltod. (Niikko 2003, 9.)

Fenomenografialla katsotaan olevan yhtymakohtia myds fenomenologiseen filosofiaan, jossa
huomio kohdistetaan ihmisen eldmismaailmaan eli maailmaan sellaisena kuin sen ihminen kokee
(Ahonen 1994, 116). Seka fenomenografiassa ettd fenomenologiassa tutkimuksen huomio
suuntautuu yksilon mindan eli subjektiin, mikd tarkoittaa siis ihmisen havaintoja, tunteita,
mielikuvia ja ajattelua. Fenomenologiselle ajattelulle tyypillinen ké&sitys ihmisen ja maailman non-
dualistisesta suhteesta, kokemuksellisuus, kontekstuaalisuus ja laadullisuus ovat keskeisia myds
fenomenografiselle tutkimussuuntaukselle (Huusko & Paloniemi 2006, 164). Fenomenografia on
siis ontologisesti ja epistemologisesti Kiinnittynyt fenomenologiaan, mutta sita ei Martonin mukaan
ole johdettu fenomenologisesta filosofiasta. (Huusko & Paloniemi 2006, 164; Niikko 2003, 12.)
Myds fenomenologia pyrkii kuvaamaan ihmisten kokemuksia. Fenomenologiassa ollaan
kiinnostuneita siitd, mika on keskeisinta niissa kasitteissa, joita kdytamme, seké pyritaan 16ytamaan
ilmién olennaisimmat piirteet. Ero fenomenografian ja fenomenologian vélilla on kuitenkin siing,
etta toisin kuin fenomenografiassa, puhtaasti fenomenologisessa tutkimuksessa ensimmaisen ja
toisen asteen nédkokulman vélilla oleva ero ei ole olennainen. Td&mé&n fenomenologisen nakemyksen
mukaan, emme siis voi erottaa kokemustamme sen kohteesta eli tavoitamme maailman ainoastaan

kokemustemme kautta. Kun fenomenologia keskittyy 16ytamaan ilmiosta sen, mik& on olennaista,
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pyrkii fenomenografia kuvaamaan todellisuuden ymmartdmisessa ilmenevia eroja. (Grohn 1993,
11-12.)
Yhteenvetona Grohn (1993, 12-13) kokoaa fenomenografisen tutkimuksen pyrkimykset
seuraavanlaisesti:
1. Fenomenografia tarkastelee ilmi6tad toisen asteen nakokulmasta eli toisin sanoen, milta

maailma nayttaa eri ihmisten kokemana.
2. Fenomenografian laht6kohtana on empiria ja tarkemmin ihmisten haastattelu

3. Fenomenografian pyrkimyksend on kuvata erilaiset tavat ymmartdd jokin ilmid ja sen

laadullinen variaatio.

4. Kuvauskategoriat edustavat eroavaisuuksia tavoissa ymmaértdd jotakin eli ne edustavat

erilaisia kasitystasoja.

4.2 Fenomenografisen tutkimuksen vaiheet

Kuten tutkimusprosessi yleensd, aloitetaan myds fenomenografinen tutkimustyd perehtymalla
aiempaan tutkimustietoon ja etenkin oppimisen psykologiaan ja tutkittavan tiedonalan luonteeseen
(Ahonen 1994, 132). Talla tavalla tutkija saa itselleen ké&sityksen tutkimuksen kohteena olevasta
ilmiostd ja kykenee esimerkiksi haastattelutilanteessa kysymaddn syventévida Kkysymyksia.
Perehtyminen aihealueen teoriaan ja aikaisempiin tutkimuksiin auttaa tutkijaa myds tekeméaan
tutkimuksensa kannalta tarkedn ongelmanasettelun. (Ahonen 1994, 133-134.)

Kvalitatiivinen analyysi voi perustua monenlaiseen tietoon. Analysoitava aineisto voi olla
esimerkiksi tutkijan tekemda havainnointia tai kirjallisia tuotoksia (Grohn 1993, 18).
Fenomenografiassa tyypillisin aineistonhankintamenetelmé on haastattelu. Haastattelut ovat yleensa
ottaen luonteeltaan yksil6llisia ja avoimia, ja haastateltavia kannustetaan aktiivisesti reflektoimaan
tutkimuksen kohteena olevan ilmion ulottuvuuksia. (Niikko 2003, 31.) Fenomenografian kannalta
on térkedd, ettd haastattelussa paastddn tutkittavassa aiheessa “pintaa syvemmadlle”. Néin ollen
haastattelun tulisi perustua keskustelulle sekd aktiiviselle kuuntelulle, ja siséltad etukéteen vain
tutkimusongelmiin liittyvat perusteemat ja mahdollisesti muutamia jasentelevid kysymyksié
(Ahonen 1994, 138). Kestoltaan kohtalaisen pitkissa haastatteluissa tutkija pyrkii selvittdmaan
haastateltavan késityksia tutkittavasta aiheesta (Uljens 1989, 11).

Kun tutkimuksen aineisto on keratty ja litteroitu kirjalliseen muotoon, alkaa analyysivaihe.

Fenomenografisen tutkimuksen aineiston analyysi ei ole luonteeltaan kovin strukturoitu ja sille on
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vaikea 10ytaa selkedsti méériteltyd menettelytapaa (Niikko 2003, 32). Fenomenografinen analyysi
noudattaa pitkalti monia kvalitatiivisille ihmistieteille ominaisia yleisia piirteitd, joita Niikko (2003,

32-33) erittelee seuraavanlaisesti:

analyysi jatkuu 1api aineiston keruun

- analyysiprosessi on systemaattinen, mutta ei jaykka

- analyysi on reflektiivista

- aineisto jaetaan merkityksellisiin osiin

- merkitykselliset yksikot luokitellaan

- ulottuvuuksien jatkuva vertailu on tarke&a

- analyysi ja lajittelun Kkriteerit jalostuvat prosessin kuluessa

- tulokset ovat usein esimerkiksi saannollisten mallien, piirteiden tai teemojen kuvausta seka

teoreettisia kategorioita.

Aineiston analyysi alkaa aineiston lukemisella niin, ettd lopulta aineisto tayttda tutkijan ajatukset
lahes kokonaan” (Niikko 2003, 33). Tdman jalkeen tutkijan tehtavana on maaritella tulkintayksikot.
Haastattelujen peilaaminen tutkimuksen teoriaa ja ongelmanasettelua vasten auttaa l0ytamaan
tulkintayksikkdjen rajat. Jos aineisto on keratty haastattelemalla, on luonnollista, etta haastatteluissa
kaytetyt teemat muodostavat omia tulkintayksikoitdan. (Ahonen 1994, 143.) Tarkeda analyysissa on
kiinnittdd huomiota siihen, ettd alusta lahtien tutkijan huomion tulisi keskittyd aineistossa
esiintyviin ilmauksiin, ei niita esittineisiin haastateltaviin. Rajat tutkittavien valilla siis hylataan ja
tarkedmmaksi kiinnostuksen kohteeksi nousevat aineistossa ilmenevét merkitykset. (Niikko 2003,
33)

Analyysin seuraavassa vaiheessa tarkoituksena on madrittdd kategoriarajat. Analyysin
tuloksena saadut erilaiset merkitysryhmat tai teemat muutetaan ensimmaisen tason kategorioiksi.
Tassd vaiheessa merkitysyksikkdja vertaillaan koko aineiston merkitysyksikkojen joukkoon
sopivien kategoriarajojen loytdmiseksi. Analyysin tarkoituksena on 16ytdd merkitysten vélinen
variaatio ja onnistua yhdistdmaan samankaltaiset merkitysyksikot omiksi kategorioikseen. (Huusko
& Paloniemi 2006, 168). Toisin sanoen etsimalld ilmaisuista samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia,
pyrkii tutkija kategorisoimaan ilmaukset laadullisesti eriteltyihin ryhmiin. Térke&4 on, etté jokainen

kategoria mahdollisimman hyvin luonnehtisi siséltdmiensd ilmaisujen merkityssisaltoja. (Uljens
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1989, 12.) Kategoriarajojen tulisi myos olla niin selkeitg, ettei limittéisid kategorioita muodostu
(Huusko & Paloniemi 2006, 168; Niikko 2003, 37).

Fenomenografiassa kategoriat ovat usein kaksitasoisia; ensimmaisen tason kategorioista
voidaan muodostaa toisen tason kategorioita, kuvauskategorioita. Ylemmaén tason kategoriat ovat
yleisemmin kasityksid selittdvid. (Ahonen 1994, 127-128.) Jokaisen kuvauskategorian
perustehtdvand on kertoa jotakin erilaista tutkittavasta ilmiostd, mutta ne ovat myGs osa
tutkimuksen laajempaa  kategoriasysteemia.  Kuvauskategorioiden = muodostamisprosessin
voidaankin ndhda muistuttavan kasitysten muodostamisprosessia; molemmissa tapahtuu
yhtaaikaisesti valikointia ja yhdistamista sek& uudelleen organisointia (Huusko & Paloniemi 2006,
169). Fenomenografisessa tutkimuksessa tarke&a on, ettd kategoriat syntyvét aineiston analyysin
kuluessa, eivatka ole siis etukéteen tutkijan tiedossa. (Niikko 2003, 36.) Ylitulkinnan valttamiseksi
tutkijan on hyva pitaa tutkittavien ilmaisut esilld itselleen ja lukijalle, jotta hén voi osoittaa, miksi
tietty ilmaisu kuuluu johonkin tiettyyn kuvauskategoriaan (Ahonen 1994, 146). Fenomenografisissa
tutkimuksissa kaytetdankin usein lainauksia aineistosta esimerkiksi otsikoinnissa ja kategorioiden
ydinilmauksien selventdmiseksi (Ahonen 1994, 150).

Lopulta nditd aineistosta muodostettuja kategorioita voidaan tarkastella suhteessa toisiinsa
horisontaalisesti, vertikaalisesti tai hierarkkisesti. Horisontaalisessa kuvauskategoriasysteemissa
kategoriat ovat toisiinsa ndhden samanarvoisia ja ne edustavat siis yhtd tarkeitd, mutta erilaisia
késityksia ilmiosta. Vertikaalisessa kuvauskategoriasysteemissa taas kategoriat voidaan asettaa
jarjestykseen esimerkiksi niiden yleisyyden tai tarkeyden mukaisesti. Hierarkkisessa
kuvauskategoriasysteemissa eri kategorioille 16ydetdan hierarkkinen jarjestys. Eri ké&sitykset ovat
siis suhteessa toisiinsa joko enemmén tai vahemmadn kehittyneitd. (Niikko 2003, 38.)
Kuvauskategorioista muodostuu lopulta kuvauskategoriajarjestelma tai tulosavaruus, jonka
lopullisia tuloksia tutkija pyrkii selittdmadn arkikieltda kayttden. Nain kuvauksista ilmenee
kokemusten ja késitysten todellinen siséltd. Usein tulosten kirjaamisen apua kéytetddan myds
graafisia kuvioita. (Huusko & Paloniemi 2006, 167; Niikko 2003, 39.)

4.3 Fenomenografisen tutkimuksen kritiikkia ja luotettavuuden arviointia

Fenomenografia, kuten laadullinen tutkimus ylipdataan, ei tavoittele tutkimustuloksillaan
tilastollista yleistettavyyttd, eiké pienen tutkimusjoukkonsa vuoksi sitd voisikaan saavuttaa (Ahonen
1994, 152). Koska laadullinen analyysi perustuu tutkijan subjektiiviseen tulkintaan aineistosta,
nousee tarkedksi luotettavuuden mittariksi se, kuinka aineistolle uskollista tulkinta on.

Fenomenografisessa tutkimuksessa oleellista luotettavuuden tarkastelun kannalta on, etté tutkija on
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analyysissaan pysynyt uskollisena aineiston eroavaisuuksille ja huomioinut analyysia tehdesséén
kaikki aineistossa ilmenevat erilaiset kasitykset. (Huusko & Paloniemi 2006, 169.) Laadullisen
tutkimuksen luotettavuutta kohentaa myos tutkimuksen avoimuus ja siksi tutkimuksen etenemisté
tulisi kuvata mahdollisimman tarkasti. Omat tulkinnat on myos perusteltava ja selitettava lukijalle.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007, 227.) Aineistolainaukset ja tutkimusprosessin seikkaperéinen
kuvaus parantavat tulkinnan lapindkyvyyttd ja tarjoavat lukijalle mahdollisuuden arvioida
tutkimuksen luotettavuutta (Huusko & Paloniemi 2006, 170).

Avoimuuden lisdksi fenomenografisessa tutkimuksessa tarkeéksi luotettavuuden kriteeriksi
muodostuu myo6s aineiston aitous. Tama tarkoittaa, ettd tutkija pystyy osoittamaan tutkimuksen
informanttien ilmaisseen kasityksensa juuri tutkittavana olleesta aiheesta. Aitous liittyy tiiviisti
myos tutkimustulosten eli kuvauskategorioiden arviointiin. Kategoriat ovat valideja, jos ne ovat
aitoja eli vastaavat tutkittavien tarkoittamia merkityksid. Aineiston aitoutta tutkija voi osoittaa
suorilla lainauksilla sek&d kuvaamalla haastattelutilanteita. Lainauksien avulla tutkija voi myos
osoittaa, etta tutkittavien ilmauksissa oli riittavid aineksia rakennettuihin kategorioihin ja ndin
osoittaa kategorioiden oikeellisuuden. (Ahonen 1994, 153-154.)

Fenomenografisia tutkimuksia on kritisoitu siitd, ettei aineiston analyysia ja kategorioiden
muodostamista ole raportoitu tarpeeksi lapinédkyvasti (Huusko & Paloniemi 2006, 169). Avoimuus
tutkimustulosten ja kategorioiden esittamisesséd onkin fenomenografiselle tutkimukselle tarke&a,
sillai muuten lukijan on mahdoton arvioida tutkimuksen luotettavuutta. On tdrkeédd, ettd
tutkimuksessa muodostetaan useamman tason kategorioita, ettd néitd kategorioita vertaillaan ja
lopulta liitetddn yleisempédédn teoreettiseen viitekehykseen. Muuten tutkimuksen tulokset jadvat
vaatimattomiksi ja keskenerdisiksi (Huusko & Paloniemi 2006, 169).

Tahan tutkimukseen fenomenografia valikoitui tutkimusmenetelmaksi, koska se palvelee
hyvin tutkimuksen ongelmanasettelua. Koska tutkimuksessa ollaan nimenomaan Kiinnostuneita
opettajien erilaisista kasityksistd ja kokemuksista, on mielekéstd kayttdd menetelméad, joka on
erikoistunut kasitysten tutkimiseen. Liséksi aineistoa haluttiin fenomenografiselle tutkimukselle
tyypillisesti ldhestyd aineistolahtdisesti, silld tutkimuksen aihepiiri oli laaja ja aiempaa
tutkimustietoa juuri késilla olevista tutkimusongelmista oli saatavilla rajallisesti. Ennen
aineistonkeruuta oli tutkimusalueen teoriaan kuitenkin jo perehdytty. Fenomenografinen
tutkimusote tuntui palvelevan hyvin tutkimuksen ongelmanasettelua, ja analyysissa on pyritty

pysymaéan melko uskollisena menetelmélle.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tarkoitus oli selvittdd, millaisia ké&sityksia opettajilla on kansainvélisyyteen ja
globaalikasvatukseen liittyen. Olin  Kkiinnostunut  tietdm&&n, milla tavalla opettajat
kansainvélisyyden tydssdan kokevat, ja kuinka globaalikasvatusta heiddn mielestdédn opettajan
tyossd huomioidaan. Olin myds kiinnostunut tietdmaan, millaisia kokemuksia opettajilla on
kansainvélisyyteen ja globaalikasvatukseen liittyen, ja kuinka he kokevat oman opettajuutensa
suhteessa néihin tutkimuksen teemoihin. Tutkimuksen aihetta lahestytdan fenomenografisella
tutkimusotteella, jolloin huomio kiinnittyy juuri toisen asteen ndkdkulmaan, eli tutkimukseen

osallistuvien henkildiden ajatuksiin tutkittavasta aiheesta.

Tutkimuskysymykset ovat:
1. Millaisia kasityksia opettajilla on koulun kansainvélisyydesta?

2. Millaisia késityksia opettajilla on globaalikasvatuksesta?

5.2 Aineiston hankinta

Aineistonkeruumenetelmand on kéytetty puolistrukturoitua teemahaastattelua. Opettajien
haastatteleminen tuntui luonnolliselta vaihtoehdolta aineistonkeruumenetelméksi, silla tutkimuksen
tarkoituksena oli saada tietoa nimenomaan siitd, millaisia kasityksiéd ja kokemuksia opettajilla on
kansainvélisyydesta ja globaalikasvatuksesta. Tuntui siis perustellulta lahted hakemaan tietoa
suoraan opettajilta itseltaan. Puolistrukturoitu teemahaastattelu taas valikoitui silla perusteella, etta
sen avulla on mahdollista vapauttaa haastattelu tutkijan nakokulmasta ja tuoda tutkittavien aani
kuuluviin (Hirsjarvi & Hurme 2009, 48). Tutkimuksen informantit eli haastatellut opettajat ovat
monella tapaa asiantuntijoita tutkittavassa aiheessa, sillda tutkimuksen kohteena oli heidén
paivittadinen tyonsa ja erityisesti kansainvalisyyden ja globaalikasvatuksen kokeminen siind. Nain

ollen tutkimuksen kannalta merkittavaa oli saada nimenomaan heidan danensa kuuluviin.
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Aineisto on kerdtty tammi-helmikuussa 2013. Haastatteluihin osallistui 8 alakoulussa
tyoskentelevéd opettajaa, kolmesta eri koulusta ja kahdesta eri kaupungeista. Haastatelluista
opettajista osa tyoskenteli kansainvalisissda kouluissa ja osa Kielipainotteisissa kouluissa.
Haastateltavilla opettajilla eli informanteilla oli erilaisia taustoja niin koulutuksen kuin tyéelamén
suhteenkin. Osa oli tyodskennellyt alalla pidemp&dan, osa vdhemman aikaa, ja koulutuksetkin
vaihtelivat luokanopettajan koulutuksista filosofian maistereihin. Kaikki opettajat kuitenkin talla
hetkelld toimivat alakoulun puolella opettajina ja olivat siis tekemisissa alakouluikaisten, ja
tarkemmin 3-6. luokkalaisten lasten kanssa. Haastattelukoulut valikoitiin painotustensa perusteella,
ja haastatteluun valikoituivat opettajat, jotka vastasivat myontavésti séhkopostilla l&hetettyyn
haastattelupyyntoon. Yhteensd kuusi kahdeksasta opettajasta opetti pa&saantoisesti englannin
kielelld ja kaksi muuta opettajaa suomeksi. Aineiston koko on pienehkd, mutta se tuntui silti
riittdvalta tutkimuksen tekemiseen. Haastattelujen kuluessa saturaatiota eli aineiston kyllaantymista
ehti jo tapahtua, joten koin, ettei lisdhaastattelujen tekeminen endd toisi tutkimukseen merkittavasti
uutta tietoa.

Haastattelujen tavoitteena oli, ettd haastattelu olisi muistuttanut mahdollisimman paljon
luonnollista keskustelua, silla aitous on fenomenografisen aineiston luotettavuuden kannalta
tarkedd. Haastattelussa kéytettiin haastattelurunkoa (Liite 2), joka sisalsi laajempia teemoja seké&
tarkentavia kysymyksid. Haastatteluissa ei kuitenkaan edetty haastattelurungon mukaisesti vaan
asiat kaytiin lapi siind jarjestyksessd, kun ne tulivat esiin. Kaikki teemat kuitenkin pyrittiin kdymaan
lapi jokaisessa haastattelussa. Haastattelun kulku riippui pitkélti siitd, miten haastateltavan ja
haastattelijan keskustelu milloinkin eteni. Osittain haastatteluissa siis keskusteltiin eri asioistakin,
riippuen aina siitd, millaiset asiat keskustelussa nousivat esiin. Tama on puolistrukturoidulle
haastattelulle myds tyypillista; jokin haastattelun nédkékulma on lyéty lukkoon, mutta ei kaikkia
(Hirsjarvi & Hurme 2009, 47). Tutkimusongelmien kannalta tarkeisiin kysymyksiin on kuitenkin
jokaisessa haastattelussa pyritty paneutumaan.

Avoin ja sitomaton haastattelumenetelmé& on taitavasti ja sopivissa olosuhteissa suoritettuna
kaikkein joustavin ja paljastavin ihmisen kohtaamistapa (Hirsjarvi & Hurme 2009, 53). Aineistoa
kerdtessani ja haastatteluja tehdessani pyrkimyksenani olikin, ettd haastattelutilanteet olisivat
luonnollisia ja avoimia. Todellisuudessa oli kuitenkin haasteellista luoda haastattelutilanne, jossa
kaksi toisilleen tuntematonta ihmisté voisivat taysin avoimesti ja paljastavasti keskustella sovitusta
aiheesta. Tamé& vaatii haastattelijalta melkoisia ihmissuhdetaitoja. Koin kuitenkin, etta
haastatteluihin osallistuneet opettajat olivat sitoutuneita haastatteluun ja valmiita pohtimaan
annettuja kysymyksid sekd omia vastauksiaan. Haastattelun etuna pidetdénkin sitd, etté

haastattelutilanteessa on mahdollista suunnata tiedonhankintaa, silld tutkija ja informantti ovat
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suorassa  kielellisessd  vuorovaikutuksessa  (Hirsjarvi & Hurme 2009, 34). Suora
vuorovaikutustilanne ja se, ettd haastattelut tapahtuivat kasvotusten, helpotti tutkimuskysymysten
esittamistd, silla haastattelijana pystyin selventdmaan sekd omia kysymyksidni ettd informanttien
vastauksia, esittdmaan lisakysymyksia seka tulkitsemaan jonkin verran ei-kielellisia viesteja.
Haastattelun kayttoon aineistonkeruumenetelména liittyy kuitenkin my6s ongelmia. Hirsjérvi
ja Hurme (2009, 35) luettelevat muun muassa seuraavanlaisia ongelmia haastattelun tekemiseen:
haastattelijalta vaaditaan kokemusta ja taitoja onnistuneen haastattelun tekemiseen, haastattelijan
rooliin pitdisi kouluttautua, haastattelut vievat aikaa, haastattelun katsotaan sisdltdvan monia
virheldhteitd, haastattelusta aiheutuu kustannuksia ja vapaamuotoisen haastatteluaineiston analyysi
on usein haastavaa. En koe haastattelujen aiheuttaneen liikaa kustannuksia tai vieneen liikaa aikaa,
mutta on totta, ettd haastattelujen tekeminen vaatii haastattelijalta taitoja ja kokemusta. Jonkin
verran kokemusta kuitenkin karttui aineiston keruun aikana ja haastattelujen tekeminen helpottui
loppua kohti. Haastattelun katsotaan myds sisaltdvan helposti virhel&hteitd, silla haastateltavilla on
taipumus antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia (Hirsjarvi & Hurme 2009, 35). Pyrin kuitenkin
luomaan keskustelevan ilmapiiriin, joissa juuri haastateltavan mielipiteet ja ajatukset ovat

merkitsevia.

5.3 Aineiston analyysi

Aineiston analyysissa on kaytetty fenomenografista tutkimusotetta. Tamé tarkoittaa, ettd aineistosta
on lahdetty etsimaan tutkimuskysymysten kannalta merkittavia ilmauksia. Naistd ilmauksista on
eroja ja yhtaldisyyksid etsien muodostettu ensin ensimmadisen tason kategorioita eli
merkityskategorioita, jonka jalkeen taas merkityskategorioiden perusteella on muodostettu toisen
tason kategorioita eli kuvauskategorioita. Kuvauskategoriat muodostavat tulosavaruuden, jota
késitellaan luvussa 6. Tutkimustulokset esitetddn kaavioita ja aineistolainauksia hyvaksikayttéen.
Ensimmaisen tutkimuskysymyksen, miten opettajat kokevat koulun kansainvalisyyden,
analyysissa on kéytetty vain fenomenografista tutkimusotetta. Tuloksia on pyritty avaamaan
kaavioiden avulla, joissa ensimmaisen ja toisen tason kategorioiden valiset suhteet nakyvat. Tdman
lisaksi muodostettuja kategorioita avataan lukijalle aineistolainauksien avulla. Tulokset kertovat,
millaisia kasityksi& opettajilla on koulun kansainvélisyydesta ja mitk& asiat heidan ké&sityksensa
mukaan tat4 kansainvalisyyttd ilmentdvat. Naisté kansainvalisyyttd ilmentdvista tekijoistd kaytetaan
yhteistd nimitystd kansainvélisyyden tuntomerkit. Toisen tutkimuskysymyksen analyysissa,
millaisia kasityksia opettajilla on globaalikasvatuksesta, on fenomenografian liséksi kaytetty apuna

siséllonerittelyd. Siséllonerittelyn avulla oli mahdollista saada tietoa, jota fenomenografisella
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tutkimusotteella ei olisi voitu saavuttaa. Sisallonerittelyn avulla on paneuduttu opettajien kasityksiin
globaalikasvatuksen eri osa-alueista ja niiden kasittelystd koulussa. Muuten tutkimuskysymyksen
késittely on toteutettu fenomenografian keinoin. Tutkimustulosten kuvaamisessa on kaytetty apuna
sekd kaavioita ettd aineistolainauksia, ja tulosten esittdminen etenee kuvauskategoria kerrallaan.
Tulokset antavat kuvaa opettajien késityksistda globaalikasvatukseen liittyen sek& pyrkivat
hahmottelemaan, milla tavoin globaalikasvatusta alakoulussa kasitellaan.

Tutkimuksen luotettavuuden ja selkeyden lisddmiseksi on tulosten kasittelyssa kaytetty
runsaasti aineistolainauksia, jotka tunnistaa kursivoidusta tekstistd. Kategorioiden valiset suhteet on
pyritty osoittamaan mahdollisimman selkedsti, jotta lukija pystyy tarkastelemaan analyysin
etenemista ja tulkinnan luotettavuutta. Ylitulkintaa on pyritty vélttdméaan selkeilld kategoriarajoilla,
ja kaikki tutkimuksen merkityskategoriat on luotu vain ja ainoastaan aineistosta nostettujen
ilmausten perusteella. Vaikka haastattelututkimuksessa on omat haasteensa ja virheldhteet ovat
mahdollisia, on aineistonkeruuvaiheessa kysymysten asettelulla ja lisakysymyksill&d pyritty aina
tarkentamaan haastateltavien vastauksia niin, ettd késityksistd saataisiin mahdollisimman
oikeanlainen kuva. Koko analyysin ajan lahtokohtana on ollut uskollisuus aineistolle, minkéa
katsotaan olevan fenomenografisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta tarkedd (Huusko &
Paloniemi 2006, 169).

5.4 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tutkimuksen  luotettavuuden  arvioinnissa  kaytetddn  usein  kvantitatiivisesta
tutkimusperinteesta tuttuja késitteitd validius ja reliabiliteetti. Lyhyesti madriteltyind validius
tarkoittaa, etta tutkimuksen mittari mittaa sitd, mitd sen on ollut tarkoitus mitata, ja reliabiliteetti
taas mittaustulosten toistettavuutta. (Hirsjarvi ym. 2007, 226.) Reliabiliteetin ja validiuden
késitteitd kaytetdan usein soveltaen myos laadullisen tutkimuksen arvioinnissa, vaikka laadullisen
tutkimuksen luotettavuutta ei voidakaan arvioida samoin kuin madrallista tutkimusta.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston analyysivaihetta ja luotettavuuden arviointia ei voida
erottaa toisistaan yhtd jyrkasti kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa (Eskola & Suoranta 2008,
208). Tutkimuksen validiuden kannalta tarkeaksi laadullisessa tutkimusperinteessd muodostuukin
niin sanottu rakennevalidius. Tutkijan taytyy kyetd kuvaamaan tutkimusprosessia seka sitd, miten
hén paatynyt kuvaamaan tutkittavien maailmaa juuri niin kuin on tehnyt. Menettelyt on myos
pystyttdvad perustelemaan uskottavasti, mutta toinen tutkija voi kuitenkin péatya erilaisiin
tutkimustuloksiin ilman, ettd sen katsotaan heikentdvan tutkimuksen luotettavuutta. Reliaabelius

laadullisessa tutkimuksessa taas koskee aineiston laatua ja tutkijan toimintaa; onko kaikki
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kaytettavissé oleva aineisto otettu huomioon ja onko tiedot litteroitu oikein. (Hirsjarvi & Hurme
2009, 189.)

Laadullinen tutkimus tapahtuu aina eldmismaailmassa, jolloin tutkija on osa sita
merkitysyhteyttd, jota han tutkii. Koska ihminen ei voi paasta eldmismaailman ulkopuolelle,
vaikuttaa tutkijan tapa ymmartaa tutkimuksen kysymykset ratkaisevalla tavalla koko tutkimukseen.
Objektiivinen havainnointi on talléin mahdotonta, ja tdrkeamméksi muodostuukin tutkijan tapa
ymmartda tutkimuksensa kohde ja omat ennakko-oletuksensa. (Varto 1992, 26-27.) Laadullisen
tutkimuksen luotettavuuden kannalta tarkeda on, etta tutkija on tietoinen siitd, ettd han vaikuttaa
saatavaan tietoon aineistonkeruuvaiheessa sekd tulkintoja tehdessééan. (Hirsjarvi & Hurme 2009,
189). Tutkija joutuu koko tutkimusprosessin ajan pohtimaan tekemiéan ratkaisuja ja ndin ottamaan
myos kantaa analyysin kattavuuteen ja tekeménsa tyon luotettavuuteen (Eskola & Suoranta 2008,
208). Avoimuus parantaa tutkimuksen luotettavuutta, joten on tdrkead, ettd tutkija raportoi
tutkimuksen kulkua mahdollisimman selkeésti (Hirsjarvi ym. 2007, 27).

Omien ennakko-oletusten tiedostaminen ja niiden raportointi on oleellista laadullisen
tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Haastatteluihin ryhtyesséni oletuksenani oli, ettad
globaalikasvatuksen késite on opettajille tuttu. Haastattelujen edetessd huomasin kuitenkin, etta
késitteend kansainvalisyyskasvatus tuntui kasitteend olevan itse asiassa opettajille tutumpi, sill&
globaalikasvatus on vasta yleistymassa oleva késite. Koska kasitteet kuitenkin ndhdaan useimmiten
synonyymeind, ei ole merkitystd, kumpaa kasitetta haastatteluissa on kaytetty. Avasin kuitenkin
kaikissa haastatteluissa globaalikasvatuksen késitettd valitsemallani osa-aluejaolla, jotta kaikKi
opettajat voisivat pohtia globaalikasvatusta laaja-alaisesti vastauksissaan. Ennen haastatteluihin
ryhtymista ajattelin myos, ettd koska kaikki opettajat tyoskentelevédt kouluissa, joista l0ytyy
kielipainotuksia tai jotka ovat kansainvélisia kouluja, 16ytyy kaikilta haastatteluihin osallistuvilta
opettajilta varmasti paljon tietoa aiheeseeni liittyen ja he voivat toimia ikdan kuin asiantuntijoina
haastattelutilanteissa. Kansainvélisten painotusten vuoksi uskoin opettajilla myds olevan
kokemusta monikulttuurisuudesta. Useilla tutkimukseen osallistuneilla opettajilla olikin paljon
kéytdannon kokemuksia kansainvélisyydestd ja globaalikasvatuksesta sekd monikulttuurisuudesta,
mutta vaihtelua opettajien vélilla oli luonnollisesti jonkin verran.

Tutkimuksen analyysin olen tehnyt omista l&dhtokohdistani kasin, ja pidan hyvin
mahdollisena, ettd toinen tutkija olisi voinut paatya toisenlaisiin ratkaisuihin analyysissa ja siten
my0s erilaisiin tutkimustuloksiin. Tutkimuksen totuus on tallgin suhteellinen, ja jokainen lukija voi
tehdd tutkimustuloksista my0ds omia johtopaatoksidan. Taman vuoksi olen pyrkinyt

tutkimuksessani avoimuuteen, jolloin lukija pystyy seuraamaan analyysia ja tarkastelemaan tehtyja
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ratkaisuja myds Kriittisesti. Avoimuus ndkyy tdssd tutkimuksessa muun muassa runsaina
aineistolainauksina ja selkeyteen pyrkivissa kaavioissa.

Myo6s haastatteluaineiston luotettavuus vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen.  Jos
esimerkiksi kuuluvuus on huonoa tai litterointi noudattaa eri séantdja alussa ja lopussa, tai jos
luokittelu on sattumanvaraista, ei haastatteluaineistoa voida sanoa luotettavaksi (Hirsjarvi &
Hurme 2009, 185). Taman vuoksi tutkimuksen litteroinnissa on pyritty systemaattisuuteen ja
huolellisuuteen. Yhdessd haastattelussa on lyhyitd patkid, joista on vaikea saada selvad, mutta
muutoin haastatteluaineiston kuuluvuus on hyva. Koska tein sekd haastattelut etté litteroinnin itse,
oli minulla jonkinlainen mielikuva jo litterointia aloittaessani siitd, mista haastattelussa on
keskusteltu. Toisaalta litterointia tehdesséni huomasin myds, kuinka paljon enemman aineistosta
saa irti litteroinnin tuloksena. Aineisto on litteroitu sanatarkasti, mutta esimerkiksi huokauksia,
yskéisyja tai muita &annahdyksia ei ole Kirjattu, eika esimerkiksi haastateltavien mietintataukojen
pituuksia ole laskettu. En ndhnyt niiden tuovan lisdarvoa tutkimuksen analyysiin
menetelmdvalintani takia.

Tassa tutkimuksessa on kaytetty pienimuotoisesti myds menetelmatriangulaatiota.
Mentelmatriangulaatio tarkoittaa lyhyesti sitd, ettd tutkimuskohdetta tutkitaan useilla eri
aineistonhankinta- ja tutkimusmenetelmilla. Tutkimusongelmaa voidaan esimerkiksi kartoittaa
ensin kyselylomakkeilla, jonka jélkeen saatuja tietoja syvennetd&n vaikkapa havainnointi- ja
haastattelumenetelmid kayttdmalla. (Eskola & Suoranta 2008, 70.) Tassa tutkimuksessa aineisto
kerattiin ainoastaan haastattelemalla, mutta analyysissa kaytettiin useampaa analyysimenetelmaa.
Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla kaytettiin fenomenografian liséksi sisallonanalyysia, tai
tarkemmin siséllonerittelyd, silld useamman menetelmén kéytén koettiin avaavan aineistoa
lukijalle syvemmin ja tuovan esiin sen eri puolia. Koska fenomenografiassa hylataan
haastateltavien rajat ja keskitytddn ainoastaan aineistosta nouseviin ilmauksiin, koin, ettd
toisenlainen nakokulma, jossa haastateltavien véliset rajat huomioidaan, voisi monipuolistaa
tutkimustuloksia sekd helpottaa tutkimustulosten liittdmista aiempiin tutkimustuloksiin ja teoriaan.
Laadullisen tutkimuksen tuloksia voidaan validoida viittaamalla sopivissa paikoissa Kirjallisuuteen
ja muista lahteistd saaduilla tiedoilla voidaankin vahvistaa tulkintaa. (Hirsjarvi & Hurme 2009,
189-190). Taten myds luotettavuuden kannalta on tarkeda tutustua monipuolisesti kirjallisuuteen ja
aiempiin tutkimuksiin. Triangulaation uskotaan korjaavan luotettavuusvirhettd, joka voi syntya,
kun tutkimuskohdetta tarkastellaan ainoastaan yhdestd ndkokulmasta. Sen kéyttéa voidaan myos
perustella silla, ettd yksittdiselld tutkimusmenetelmalld on vaikea saada aikaan kattavaa kuvaa
tutkimuskohteesta. Triangulaation k&yttd voi toisaalta aiheuttaa tutkijalle myds hankaluuksia, silla

tutkimusmenetelmien tieteenfilosofiset lahtokohdat voivat olla perustavanlaatuisesti erilaisia ja
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néin ollen yhteen sovittamattomissa, ja liséksi usean aineiston hallinta voi muodostua haastavaksi.
(Eskola & Suoranta 2008, 68—71.) Muun muassa ndiden syiden takia triangulaatioon ei ole tassé

tutkimuksessa kyetty paneutumaan syvallisemmin.
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6 TULOKSET

Taman tutkimuksen tarkoituksena on ollut tarkastella fenomenografisen tutkimusotteen avulla
opettajien késityksid ja kokemuksia koulujen kansainvélisyydestd sek& globaalikasvatuksesta.
Fenomenografisen tutkimusperinteen mukaisesti tutkimuksen keskiossa ovat siis tutkimukseen
osallistuneiden opettajien kasitykset ja kokemukset, joista on pyritty saamaan tietoa syvéllisten
teemahaastattelujen avulla. Analyysin tuloksena voidaan todeta, ettd opettajilla on monenlaisia
késityksia siitd, milla tavoin kansainvélisyys koulussa ilmenee eli toisin sanoen millaisia
tunnusmerkkeja se saa. Selkeimmin sen Kkoetaan korostuvan koulun Kkulttuurillisesti
heterogeenisessa oppilasaineksessa seka koulun kansainvélisessa toiminnassa. Tutkimuksen
tulokset antavat esimerkkeja siitd, miten opettajat kansainvalisyyden kouluissa kokevat ja voivat
nain toimia pohjana esimerkiksi koulujen kansainvalisyyden kehittamiselle.

Liséksi tutkimuksessa oltiin Kkiinnostuneita siitd, millaisia késityksid opettajilla on
globaalikasvatuksesta. Tamankin tutkimuskysymyksen osalta voidaan todeta, ettd kasitykset
vaihtelevat, ja ne voivat joskus vaikuttaa jopa kesken&an ristiriitaisilta. Globaalikasvatus koettiin
poikkeuksetta tarkedksi, vaikka sen kaikkia osa-alueita ei tunnuttu kasiteltdvén yht& tehokkaasti.
Liséksi globaalikasvatus koettiin oppiainerajat ylittdvaksi toiminnaksi, eika sitd sen takia opettajien
kokemusten mukaan tarvittaisi omana oppiaineenaan. Lisédksi monet tutkimukseen osallistuneet
opettajat korostivat globaalikasvatuksen yleistd kasvatuksellista luonnetta ja kokivat sen tulevan

esiin luonnollisesti erilaisissa arjen tilanteissa.

6.1 Opettajien kasityksia koulun kansainvalisyydesta

Tassa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita siitd, kuinka kansainvalisyys koulun toiminnassa ilmenee
ja miten nimenomaan pienten alakoululaisten opettajat kansainvélisyyden tydsséédn kokevat.
Haastattelemalla opettajia on pyritty selvittdmaan, millaisia kasityksid ja kokemuksia opettajilla on
siitd, mitd kansainvalisyys alakouluissa on. Kansainvalisyys ilmenee opettajien kasitysten mukaan
eri tavoin. Kansainvélistda toimintaa voivat olla esimerkiksi erilaiset projektit, kuten
yhteistyoprojektit ulkomailla sijaitsevien koulujen kanssa, leirikoulut ulkomaille tai vaikka

kirjeenvaihto. Toisaalta kansainvalisyyden ei valttaméattd tarvitse olla sidottu pelkéstaan
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projekteihin ja opetukseen liittyviin “irrallisiin” kokonaisuuksiin vaan se voisi olla suurempikin
koulun toimintaan vaikuttava linjaus. Yleisin kansainvélisyyden tunnusmerkki tuntui opettajien
késitysten mukaan olevan koulun monikulttuurisuus. Useimmat tutkimukseen osallistuneet opettajat
kokivat, ettd juuri kulttuurillisesti heterogeeninen oppilasaines — se, ettd oppilailla on erilaisia
taustoja, he kuuluivat eri uskontokuntiin ja puhuivat eri kielid kotonaan, oli selkein osoitus koulun
kansainvélisyydesta. Lisaksi koulun arvot, koulun opetussuunnitelma sek& oppimateriaali ja
opetuskeskustelut  saattoivat joissakin  tapauksissa ilmentdd koulun toimintakulttuuria
kansainvélisyyden suhteen.

Tutkimuskysymykseen pyrittiin - vastaamaan fenomenografisen tutkimusotteen keinoin
etsimalld tutkimusaineistosta kysymykseen kannalta merkittdvida ilmauksia. Naiden ilmausten
perusteella  muodostettiin  tutkimuskysymyksen  ensimmadisen  tason  kategoriat  eli
merkityskategoriat, joiden pohjalta taas saatiin muodostettua hiukan yleisempid toisen tason
kategorioita. Toisen tason kategoriat eli kuvauskategoriat ilmaisevat niitd tunnusmerkkeja, joita
haastatellut opettajat tdssé tutkimuksessa kansainvélisyydelle antoivat. Kuvauskategorioita voidaan
taman tutkimuskysymyksen osalta tarkastella vertikaalisesti, silld osa kuvauskategorioista esiintyi
aineistossa selvasti yleisemmin kuin toiset. Opettajien haastatteluista nostetuista ilmauksista saatiin
tdhan tutkimuskysymykseen liittyen muodostettua kahdeksan ensimmaisen tason kategoriaa, jotka
siis ilmaisevat opettajien kasityksid siitd, miten kansainvélisyys koulun toiminnassa ilmenee.
Kansainvalisyyden koettiin ilmenevén ainakin seuraavin tavoin koulun toiminnassa:

1. Oppilailla on erilaisia kulttuurillisia taustoja.

N

. Koulussa puhutaan useita kielid.

3. Koulussa juhlitaan erilaisia juhlia.

4. Koulussa on kansainvalistéd toimintaa ja projekteja.

5. Koulussa kay vierailijoita eri puolilta maailmaa.

6. Koulun arvot korostavat kansainvalisyytta.

7. Opetussuunnitelmassa on viitteitd kansainvélisyyteen.
8. Oppimateriaali on kansainvélista/vieraskielista.

9. Kansainvélisyys ilmenee arkipéivéan keskusteluissa.
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YIla mainituista ensimmaéisen tason Kkategorioista puolestaan muodostettiin toisen tason
kategorioita, eli niin sanottuja kuvauskategorioita. Kuvauskategoriat siséltavat aina yhden tai
useamman ensimmadisen tason kategorian ja niiden rajat on madritelty ensimmaisen tason
kategorioiden sisallon eli merkitysten perusteella. Pyrkimyksend on ollut saada aikaiseksi
fenomenografiselle tutkimukselle tyypillisid, mahdollisimman selvérajaisia kategorioita. Toisen
tason kategoriat ovat:

1. Monikulttuurisuus
2. Kansainvalinen toiminta
3. Koulun yleiset linjaukset

4. Opetuskeskustelut

6.1.1 Monikulttuurisuus

Monikulttuurisuus koettiin tassé tutkimuksessa tarkedksi kansainvélisyyden tunnusmerkiksi. Se,
ettd oppilasaines oli heterogeenista ja oppilaiden taustat vaihtelivat, oli opettajien késityksen
mukaan melko selked osoitus koulun kansainvalisyydestd. Monikulttuurisuus ilmeni kouluissa eri

tavoin; oli eri uskontojen opetusta, opiskeltiin ja puhuttiin eri kieli& ja juhlittiin erilaisia juhlia.

Ensimmiisen tason Toisen tason
kategoria kategoria

Oppilaiden taustat

Kielet > Koulun
monilulttuunsuus
Iu—hlat /

KUVIO 1. Opettajien Kkasityksia kansainvalisyyden tunnusmerkeistd; monikulttuurisuus.

Ensimmaisen ja toisen tason kategoriat.
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Kun opettajien kanssa keskusteltiin siitd, kuinka kansainvélisyys heiddn ké&sityksensd mukaan
koulun toiminnassa nékyy, tuli useammassa keskustelussa esiin oppilasaineksen heterogeenisyys.
Oppilaiden erilaisten kulttuuritaustojen koettiin ilmentdvan hyvin koulun kansainvélisyyttd, ja
monissa keskusteluissa kavi ilmi, ettd monikulttuurisuus tekee kansainvélisyydesta jollakin tapaa
luonnollista ja muuhun toimintaan siséltyvdd. Toisaalta muutama opettaja myos koki, ettd
monikulttuurisuuden myo6ta kansainvalisyys on tullut niin osaksi arkea, ettei sen oikeastaan enaa
néhty edes korostuvan millaén tapaa.

No siis arjessa ihan silla, ettd oppilaat on eritaustaisia, siis ihan sillain selkeesti
eritaustaisia. Meil on eri uskontojen opetusta, tietysti. Et se ei tietenkaan tarkoita sita,
etta jos et oo evankelisluterilainen, niin tuut niinku automaattisesti ET-tunneille.

No se on vahan hankala sanoa, koska valilla sit tuntuu, et ei korostu niinku millaan
lailla, koska siin& ei oo mitaan erikoista. Koska se on niinku suurimmalle osalle niist&
lapsista, jotka on suomalaisia, ne on pienesta pitden ollu noissa esikouluissa ja jopa
leikkikouluissa, joissa se [ymparistd] on ollu sellainen monikulttuurinen. Se ei 0o
niinku varsinainen asia.
Y114 olevista lainauksista huomataan hyvin, kuinka toisaalta monikulttuurisen ympariston nahdaan
ilmentavan selkeésti koulun kansainvalisyyttd, toisaalta siihen ei vélttdmatta edes kiinniteta
huomiota.

Koulun monikulttuurisuutta ilmentdvat my6s koulussa puhutut Kielet. Suurin  osa
haastattelemistani opettajista kaytti tydkielenaan englantia ja néin ollen iso osa opetuksesta tapahtui
siis englanniksi. Englannin kielta ei kukaan kuitenkaan maininnut erityisemmin kansainvélisyyden
tunnusmerkiksi. Sen sijaan kansainvalisyyden koettiin ilmentyvén siind, ettd koulussa kéaytettiin
runsaasti eri kielid. Opetusta saattoi olla englannin liséksi myds muilla kielilla, ja esimerkiksi
juhlissa laulut ja esitykset voivat tulla eri kielilld. Liséksi lapset kayttdvdat omia kotikielidan
koulupdivén aikana. Koulun pihalla saattoi siis kuulla puhuttavan useampaakin kieltd, ja tdman
opettajat kokivat osoitukseksi koulun kansainvélisyydesta.

Parhaiten se korostuu juhlissa, missa meilla laulut tulee suomi, englanti, saksa. Eri
kielilla, yleensa otetaan nain.

Koska kuitenkin, kun oppilaiden kanssa toité tekee, niin tietysti sen nékee ne erilaiset
taustat, erilaiset kotikielet, et jos on samaa kieliperhetta olevia oppilaita niin totta kai
he kayttad hyvakseen sen, ettéd he puhuu omaa kieltéan sitten.
Opettajien  suhtautuminen oppilaiden aidinkieliin  ja eri kielten kayttdén vaikuttaa
tutkimushaastattelujen perusteella olevan positiivista. Oppilaita ei Kielletty kayttdmasta kotikielidan
koulupaivan aikana vaan péinvastoin opettajat kokivat monikielisyyden rikkautena. Aidinkielen

puhumisen kieltaminen olisikin tuhoisaa lapsen itsetunnon ja identiteetin kehitykselle. Aidinkieli on
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merkki etnisestd ja Kulttuurisesta yhteenkuuluvuudesta, ja siksi tarked osa yksilon
identiteetinmuodostuksen ja itsetunnon kannalta. (Paavola & Talib 2010, 231.) Kannustava ja
myonteinen suhtautuminen oppilaiden &idinkieliin on siis oppilaiden kehityksen kannalta
merkittédvaa ja luo kouluun monikulttuurisen ilmapiirin.

Erilaisten kielten lisdksi monikulttuurisuuden koettiin nékyvén juhlatilanteissa. Muutama
opettaja mainitsi haastatteluissa, ettd koulussa juhlitaan juhlia, joita ei valttaméattd lueta
suomalaiseen kulttuuriin  kuuluviksi. Monikulttuuristen juhlien koettiin ilmentdvan koulun
kansainvaélista ilmapiirid. Koulun toiminta heijastelee ympardivan yhteiskunnan arvoja, asenteita ja
kulttuuria, ja siksi tarkastelun arvoista onkin, kuinka vahemmistokulttuureihin koulun toiminnassa
suhtaudutaan (Paavola & Talib 2010, 226). Esimerkiksi erilaisia juhlia juhlimalla voidaan jossain
maarin huomioida vahemmistokulttuureja koulun toiminnassa.

Ja sit meilla juhlitaan erilaisia kansainvalisia juhlia. Vietetddn Halloweenia, no
tietysti ystavanpaivaa, mikd nyt on rantautunut Suomeenkin, mutta niin. Yritetdan
ottaa tassa paivittaisessa toiminnassa huomioon jotenkin naa erilaiset kulttuurit.

Erilaiset juhlat, eri kielet ja oppilaiden erilaiset taustat kaikki siis vaikuttavat siihen, ettd koulun
toimintaymparisté  koetaan monikulttuuriseksi. Monikulttuurisuuden taas néhdéan olevan

kansainvélisyyden tunnusmerkKki.

6.1.2 Kansainvalinen toiminta

Haastattelemieni opettajien kouluissa jarjestettiin jonkin verran kansainvélista toimintaa. Useat
opettajat kokivat, ettd yhteistyoprojektit ja muu kansainvalinen toiminta osaltaan myds ilmensivét
koulun kansainvélistd ilmapiirid ja ndin ollen kansainvalinen toiminta muodostuikin yhdeksi
kansainvélisyyden tunnusmerkiksi tdssd tutkimuksessa. Toiminta oli vaihtelevaa aina
kotikansainvélisyydestd, eli toisin sanoen luokassa tapahtuvasta kansainvalisestd toiminnasta kuten
projekteista ja vierailijoista, aina ulkomaille suuntautuvaan toimintaan, kuten vaikkapa ulkomaan
leirikouluihin. Suurin osa toiminnasta oli kuitenkin niin sanottua kotikansainvalisyytta. Kahdella
opettajalla oli aineistonkeruuhetkelld jokin yhteistydprojekti ulkomailla sijaitsevan koulun kanssa,
ja muutama opettaja kertoi aiemmin olleensa mukana yhteistyoprojekteissa. Muutama ilmaisi myds
kiinnostuksena kansainvalista toimintaa kohtaan, vaikkei kokemusta toiminnasta ollutkaan paljoa.
Suhtautuminen kansainvaliseen toimintaan oli p&é&saantoisesti myonteistd, mutta samalla todettiin,

ettd erilaiset projektit vievéat paljon aikaa ja ovat usein kiinni opettajan omasta aktiivisuudesta.
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Ensimmaiisen Toisen tason
tason kategoria kategoria

Luokan projektit

ja vhteistoiminta \ Kansainvilinen
/ tolminta

Vierailijat

KUVIO 2. Opettajien késityksid kansainvélisyyden tunnusmerkeistd; kansainvélinen toiminta.

Esimmaisen ja toisen tason kategoriat.

Kahdella haastatteluun osallistuneella opettajalla oli aineistonkeruuhetkella oman luokkansa kanssa
jonkinlainen kansainvélinen projekti kdynnissa. Projektit liittyivat yleensa johonkin teemaan, kuten
vaikkapa kestavaan kehitykseen tai oppimisymparistoihin, ja niissa tehtiin yhteistyota ulkomailla
sijaitsevien koulujen kanssa.
Ja sitten meidén luokka on vield, tosin se on nyt vield vahan lapsen kengissa, meidan
luokka on vield mukana sellaisessa projektissa, yhden hankkeen kautta. Ollaan niinku
mietitty, et kuinka pystyttdis ndaitd tallaisia virtuaalisia oppimisympéristéja
kayttamaan etaopetukseen ja sellaseen, et meilla on ystavyysluokka toisessa maassa.
Useampi tutkimukseen osallistunut opettaja mainitsi kuitenkin erilaisia projekteja, joissa he olivat
olleet mukana tai joita he haaveilevat tekevansé tulevaisuudessa. Haastatteluissa nousivat esiin
erilaiset kansainvaliset projektit aina kirjeenvaihdosta ja kummitoiminnasta ulkomaan
leirikouluihin.  Monesti téllaisten projektien koettiin Kkuitenkin vaativan opettajalta paljon
aktiivisuutta ja etenkin aikaa niiden toteuttamiseen. Erilaisten hankkeiden koettiinkin usein
hautautuvan kaiken muun kiireen alle.

Tassd onkin tda yks pulpetti merkitty, ettd saa viedd pois. Yks mun oppilas talla
viikolla muutti Englantiin ja siella kouluun, niin meilla oli védhan puhetta, et vois
viritella ehk& sen kanssa jotain. Taytyy nyt kattoo. Tassa on viidesluokka, et ihan voin
suoraan sanoo, et jos tan opetussuunnitelmaa kattoo, ja sen vaatimat asiat kay lapi ja
viela englanniks, jolloin se on hitaampaa, niin ei tassa ole ylimaaraista aikaa, ei
yksinkertaisesti 0o.

Luokan oman toiminnan ja projektien lisaksi muutama opettaja mainitsi myos osana koulun

kansainvélistd toimintaa eri maista tulevat vierailijat. Vierailijat saattoivat olla koulussa vierailulla
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vaikkapa jonkin hankkeen tai oppilaan kautta. Kansainvalisyyden koettiin korostuvan vierailujen
aikana, ehka etenkin siksi, ettd koulun omaan monikulttuurisuuteen on jo totuttu.

Et ne kokee et se ymparistd on heti paljon todellisempi, et ne saattaa, vaikka kun ne
puhuu englantia joka paiva, mut jos meille tulee, nyt tuli tammikuussa kdymaan yks
amerikkalainen tyttd. Niin ne jannitti sitd, koska se oli yhtdkkii niinku “oikee”, vaikka
se ei ollu yhtaén sen oikeempi tai erilaisempi, kun ne kaveritkin on yhtélailla sielta
sun taalta. Ne edustaa kuitenkin sita englannin kielta ja kulttuuria.

6.1.3 Koulun yleiset linjaukset

Kansainvalisyyteen kiinnitetddn huomiota koulun tasolla mygs aivan tietoisesti. Siihen voidaan
vaikuttaa esimerkiksi koulun opetussuunnitelmalla ja oppimateriaalivalinnoilla. Erds opettaja
mainitsikin, ettd kansainvalisyyteen on heidan koulussaan kiinnitetty erityisesti huomiota, ja etta
koulun arvot on pyritty laatimaan yhteisollisyytté ja kunnioitusta korostaviksi.
Meill& on yks tallainen koulun arvoista tallainen belonging — ettd me oltais sita yhta
suurta perhettd, ja sit respect — niinku kunnioittaminen. Ett4 niistd me paljon
puhutaan. Ja kylla talla vahaisella kokemuksella, mik& mulla on t&sta koulusta, niin
ma voisin sanoa, etta se jollain tapaa nakyykin tassa koulun arjessa.
Kolmas kuvauskategoria liittyykin néin ollen koulun arvoihin ja opetussuunnitelmaan. Vaikka
kansainvélisyys monen mielestd korostuukin koulussa silla, ettd oppilaat tulevat eri puolilta
maailmaa ja ettd toimintaan kuuluu erilaista kansainvilista yhteistyota ja projekteja, voi
kansainvélisyys ilmentya my6s yleisemmin koulun linjausten tasolla. Kansainvalisyytta korostavat
yleiset linjaukset kuten koulun opetussuunnitelma ja oppimateriaalivalinnat nousivatkin siksi
omaksi tunnusmerkikseen. Kuten aiemmasta lainauksesta huomataan, voi kansainvélisyys ilmentyé
esimerkiksi koulun yhteisessa arvopohjassa. Myos opetussuunnitelmassa  ja
oppimateriaalivalinnoilla voidaan tehda tietoisia paatoksia, joilla korostetaan koulun kansainvalista

ilmapiiria.
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Ensimmaiisen Toisen tason
tason kategoria kategoria

Koulun arvot

Koulun Koulun vleiset
opetussuunnitelma > linjaukset
Oppimateriaali-

valinnat

KUVIO 3. Opettajien kasityksid kansainvélisyyden tunnusmerkeistd; koulun yleiset linjaukset.

Ensimmaisen ja toisen tason kategoriat.

Muutamien haastattelujen yhteydessd nousi esiin  my0s opetussuunnitelman merkitys.
Kansainvaliset ja  kielipainotuskoulut  eroavat hiukan  opetussuunnitelmiltaan, silla
kielipainotuskouluissa on osa-alueita, jotka taytyy opetussuunnitelman mukaisesti jatko-
opintokelpoisuuden séilyttamiseksi kdydd suomen kielelld. Téllaisia ovat esimerkiksi Suomen
maantieto ja historia sek& eri aineiden termistd. Kansainvalisissa kouluissa taas opetussuunnitelma
on voinut saada vaikutteita my6s muista maista, eiké niiden ole valttamatontd seurata suomalaista
opetussuunnitelmaa yhtd tarkasti kuin Kielipainotuskoulujen. Ensimmaéinen lainaus on
kielipainotuskoulun ja toinen kansainvélisen koulun opettajan kommentista koulun
opetussuunnitelmaan liittyen.

Ja sitten meill& on sellainen saanto, etta kun taa ei tosiaan oo, td4 noudattaa Suomen
opetussuunnitelmaa, ja se jatko-opintokelpoisuus taytyy sailyttdd, niin kaikki
terminologia pitais tulla molemmilla kielill& niinku esimerkiksi matematiikassa.

(--) toi opetussuunnitelman uusiminen, joka sit tietysti seuraa suurimmaksi osaksi
suomalaista opetussuunnitelmaa, mut sielld on sitten elementteja Englannista ja
Amerikasta.
Kaksi opettajaa nosti esiin myds oppimateriaalin merkityksen. Tutkimuksessa ilmeni, etté opettajien
késitysten mukaan suomalaisessa oppimateriaalissa saattaa joskus olla hyvin suomalainen
nékokulma opetettavaan asiaan. Myos aiemmissa tutkimuksissa on korostettu opetusmateriaalin
merkitystd monikulttuurisuuskasvatuksen kannalta. Esimerkiksi Paavola & Talib (2010, 230)
toteavat, ettd talla hetkell4 oppimateriaalien siséalt6 ja kuvitus tukevat yksikulttuurista lahtokohtaa ja

valtakulttuurista poikkeavat muut Kkulttuurit esitetddn yleenséd eksoottisina, erikoisina ja
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stereotypioita vahvistavina. Stereotypisoiminen ei edistd suvaitsevaisuutta, eik& avarra oppilaiden
maailmankuvaa (Paavola & Talib 2010, 231). Ulkomailta tullut oppimateriaali voi opettajien
kokemusten mukaan joskus helpottaa erilaisten nakdkulmien esittdmistad oppitunneilla ja se voi
tarjota mahdollisuuden monikulttuurisuuskysymysten kasittelyyn.

(--) meil on talla hetkella luettu sellaisia englannin lukukirjoja, joissa on aika paljon
tallaisia tasa-arvoteemoja (--) TAmmaoset nousee ja se johtuu myos aika paljon siita,
ettd me kaytetdan materiaalia, joka on ulkomailta, niinku Briteistd, Yhdysvalloista,
kaiken kaikkiaan. Ja sitten, joka tavallaan myds on niinku sellaista monikulttuurista
siind mielessa. Etta siind mielessa, jos me kaytettdis suomalaisia kirjoja, niin ei niista
ne nouse.
Avoimen keskustelun avulla voidaan Kkehittdd suvaitsevaisuutta ja pyrkid ymmartdmaan
kulttuurillista moninaisuutta. Useampi tutkimukseen osallistunut opettaja koki, ettd oppilaat
suhtautuivat usein monikulttuurisuuskysymyksiin avoimin mielin, mikali kysymykset vain tunneilla
nousivat esiin. Tasta nakokulmasta katsoen tarke&a olisikin, ettd oppimateriaali tarjoaisi opettajille
mahdollisuuden kasitelld monikulttuurisuuskysymyksia ja toisaalta kannustaisi avoimuuteen ja
pyrkisi pois stereotypisoinnista. Monikulttuurisuuteen tottuneet lapset eivét opettajien kasitysten
mukaan yleensa paheksu muiden kulttuurien tapoja vaan ovat pikemminkin kiinnostuneita siita,
miten muualla eletéan.

Heti sit niinku et jos puhutaan vaikka tallaisesta jarjestetystéa avioliitosta. Se olis
varmaan ollu todella kummallinen keskustelu, jos olis niinku ollu vaan suomalaisia,
mut kun meill& sattu siind olemaan oppilaita, jotka sanoivat, et niin et meidan aitin ja
isan avioliitto on jarjestetty. Niin sitten se olikin yhtakkia taas, etta aijaal

6.1.4 Opetuskeskustelut

Kansainvalisyys tulee esiin myds oppitunneilla oppilaiden ja opettajan vélisien keskustelujen
kautta. Oppilaat voivat esimerkiksi tuoda omia kokemuksiaan esiin opetuskeskusteluissa. Myds
opettajat kayttavat omia kokemuksiaan, kuten omaa taustaansa tai ulkomaan kokemusten kautta
opittuja asioita, hyvdkseen opetustilanteessa. Kansainvalisyys ilmenee siis myGs aivan perinteisissa
opetuskeskusteluissa.

(--) et meil oli aiheena erilaiset maatilan eldimet, ja sitten lehmasté puhuttiin, ja siita
et minkalainen lehmé on maatalouseldimena. Ja kirja toki on hyvin suomalainen, et
sieltd tuli se suomalainen nékdkulma siihen. Mut sit kun ruvettiin juttelemaan siit4,
niin sittenhan selvis kohta, etta jollakin niinku toisessa maassa omilla isovanhemmilla
oli takapihalla lehma, josta sitten lypsetaan.

Ettd omasta matkustamisesta ja kerrotaan kokemuksia erilaisista kulttuureista, kerron
omasta lapsuudesta ja miten ma ite oon kasvanut ja kaynyt koulut.
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Ensimmiisen Toisen tason
tason kategoria kategoria

Opetuskeskustelut Opetuskeskustelut

v

KUVIO 4. Opettajien kasityksia kansainvalisyyden tunnusmerkeistd; opetuskeskustelut.

Ensimmaisen ja toisen tason kategoriat.

6.1.5 Yhteenveto: Kansainvalisyyden tunnusmerkit

Kansainvalisyys ilmenee koulun toimintakulttuurissa opettajien kasitysten mukaan monin eri
tavoin. Selkeimmat kansainvélisyyden tunnusmerkit ovat koulun monikulttuurisuus seka
kansainvalinen toiminta. Helena Koskinen (2003) tutki véitoskirjassaan, kuinka kansainvalisyys
koetaan kansanopistojen toimintakulttuurissa. Vaikka kansanopisto onkin toimintaperiaatteeltaan
melko erilainen instituutio kuin peruskoulu, lienee tutkimusten tulosten vertailu téssa yhteydessa
kuitenkin mielekastd. Molemmissa tutkimuksissa lahtokohtana on ollut kansainvélisyyden
kokeminen, ja sitd on pyritty tutkimaan instituutiossa toimivien henkildiden kasitysten kautta.
Tutkimuksensa yhteenvetona Koskinen (2003, 132) toteaa, ettd kansainvalisyys konkretisoituu
ihmisiin — ulkomailta tuleviin opiskelijoihin ja tyontekijéihin. Monikulttuurinen toimintaympaéristo
koettiin my0s kulttuurientuntemusta ja ongelmanratkaisua edistavand oppimisymparistond (em.,
133). Myos tassa tutkimuksessa tultiin siihen tulokseen, ettd kansainvalisyyden kokemiseen
vaikuttavat keskeisesti ihmiset. Tarkedna kansainvalisyyden tunnusmerkkina pidettiin kulttuurisesti
heterogeenistda oppilasainesta, jonka seurauksena kouluissa muun muassa puhuttiin eri Kieli,
juhlittiin kansainvalisia juhlia ja muutenkin pyrittiin huomioimaan eri kulttuureita. Koulun
monikulttuurisuus tunnuttiin koettavan myos lahtokohtaisesti positiivisena asiana.

Toisaalta my0ds Koskisen tutkimuksessa informantit ovat kéasitelleet kansainvalisyytta
kansainvélisen toiminnan kautta. Esimerkiksi kansainvalisia sidoksia, kuten yhteistydprojekteja,
sekd henkildvaihtoa ja matkoja on pidetty merkittdvind teemoina kansainvalisyydesta puhuttaessa
(Koskinen 2003, 129-130). Samalla tavalla kansainvalinen toiminta nousi téssa tutkimuksessa
merkittavaksi tekijaksi opettajien kokemuksissa. Kansainvalinen toiminta, jota tassa tutkimuksessa
ké&sitellaan ja jonka opettajat kokevat ilmentavan hyvin koulun kansainvalisyytta, muistuttaa hyvin
paljon Allahwerdin (2001) kokoamia kansainvélisyyskasvatuksen opetustapoja. N&it4d ovat eri

vuosikymmenilld olleet muun muassa teemapdivat, kummilapset, kirjeenvaihto, oppilas- ja
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opettajavaihto, ystdvyyskoulut ja kansainvaliset yhteistyoprojektit (Allahwerdi 2001, 59). Téméan
tutkimuksen perusteella voidaan siis todeta, ettd kansainvalisyyskasvatustyotd tehdaan
kansainvélisissé ja kielipainotuskouluissa edelleen, ja se koetaan my6s merkittavéksi tekijaksi
kansainvélisen ilmapiirin kannalta.

Merkittdvimmat kansainvélisyyden tunnusmerkit olivat tassd tutkimuksessa siis koulun
monikulttuurisuus ja kansainvélinen toiminta. N&iden lisaksi kansainvalisyyden koettiin ilmenevan
koulun yleisissa linjauksissa, kuten opetussuunnitelmissa, koulun arvopohjassa ja
oppimateriaalivalinnoissa, seka opetuskeskusteluissa. Kategorioiden suhde toisiinsa on
vertikaalinen; monikulttuurisuus ja kansainvalinen toiminta esiintyivat yleisesti haastateltavien
opettajien ilmauksissa, kun taas koulun toimintaperiaate ja opetuskeskustelut esiintyivat vain
muutamissa tapauksissa. Oppilasaines ja projektit liittynevat tiiviisti opettajan arkeen, jonka takia
ne ovat todenndkoisesti tulleet korostuneiksi myos haastatteluissa. Toisaalta esimerkiksi
opetussuunnitelma ja oppimateriaalivalinnat vaikuttavat runsaasti opettajan tychon, joten niiden
olisi voinut kuvitella esiintyvén haastateltavien ilmauksissa useamminkin. Talla kertaa vain
muutama opettaja mainitsi niiden merkityksen.

Opettajien kasitykset koulun kansainvélisyydesta ja sen tunnusmerkeisté tuntuivat vaihtelevan
jonkin verran, vaikka yhteisidkin ajatuksia 10ytyy. Jokainen haastateltava on késitellyt
kansainvélisyyttd omien kokemustensa pohjalta, ja siksi myds heiddn kasityksissaan
kansainvélisyydesta on eroavaisuuksia. Esimerkiksi opettaja, jolla ei ole paljoa kokemusta
kansainvélisesta toiminnasta, ei valttamatta pida sitd tarkeana tekijana, tai toisaalta opettaja, joka
jatkuvasti luokkansa kanssa kay opetuskeskusteluja kansainvélisista asioista tulee mahdollisesti
korostaneeksi sen tarkeyttd. Erot kasityksissa eivat kuitenkaan haittaa, sill4 ne tuovat esille ilmion
eri puolia. Toisaalta melko yksimieliset kasitykset siitd, ettd monikulttuurisuus ja kansainvélinen
toiminta ovat selkeitda tunnusmerkkeja koulun kansainvélisestd orientoitumisesta, ovat mielekéas
lahtokohta koulun kansainvalisen toiminnan tarkastelulle ja kehittamiselle.

Lopuksi tutkimuksen tuloksena muodostettuja kategorioita voidaan tarkastella viel& suhteessa
globaalikasvatukseen.  Kansainvélisyyttd  korostavat linjaukset eli tdssd tapauksessa
kansainvélisyyteen panostava koulun opetussuunnitelma, oppimateriaali ja arvopohja luovat
globaalikasvatuksen nékdkulmasta mielekkdan pohjan kasvatustydlle. Kansainvélinen toiminta ja
opetuskeskustelut taas mahdollistavat erilaisten globaalikasvatuksen osa-alueiden kuten vaikkapa
kestavan  kehityksen tai  kulttuurikasvatuksen  késittelyn  opetustytssd.  Kansainvalisen
toimintakulttuurin ja globaalikasvatuksen voidaan siis nahda ainakin jossain méarin kulkevan ké&si
ké&dessd. Koulun monikulttuurinen oppilasaines ja kansainvalisyyteen kannustavat linjaukset luovat

hyvat edellytykset globaalikasvatukselle ja sen sisaltdjad voidaan késitelld ainakin kansainvélisen
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toiminnan avulla ja opetuskeskustelujen kautta. Monet globaalikasvatuksen tavoitteet tuntuvatkin
niveltyvan hyvin kansainvélisten ja kielipainotuskoulujen toimintaan, ja tdmé ilmeni my6s monien
haastateltavien opettajien kommenteista.

Se tulee ithan luonnostaan ja just silla tavalla mietinkin, kun m& aattelin tata sun
aihetta, just sillai janna, kun vertaa siihen aikaisempaan, et mitd on joskus itteki
silloin opiskeluaikana, kun silloin puhuttiin paljon tasta kansainvalisyyskasvatuksesta,
ja kuinka sité niinku tuodaan, mut sit ma rupesin oikeen niinku miettiin, et se tulee
taalla niinku ihan ittestaan.

Ja just niinku tallainen suvaitsevaisuus ja tallainen, mun mielesta se tulee niinku siina
meidén jokapdivaisessa tydssa oikeestaan esille, koska taytyy oikeasti ottaa huomioon
ne oppilaiden erilaiset taustat. Sit4 ei voi tehd& korostamatta sitd suvaitsevaisuutta ja
tallaista niinku globaalista - globaalia ajattelumallia.

Seuraavaan kuvaan on koottu tutkimuskysymyksen ongelmanasettelusta muodostetut
kuvauskategoriat sek& niiden suhde globaalikasvatukseen. Kuvauskategorioiden sisallot voivat siis
olla suhteessa globaalikasvatukseen joko suotuisia edellytyksia tai globaalikasvatuksen
opetusmenetelmid. Vaikka esimerkiksi koulun monikulttuurisuuden voidaan katsoa olevan suotuisa
edellytys globaalikasvatukselle, tdytyy kuitenkin muistaa, ettei monikulttuurinen ympéristo
itsessddn takaa globaali- tai monikulttuurisuuskasvatuksen onnistumista. Paavola & Talib (2010,
227) toteavatkin, ettd vaikka Suomessa on lukuisia paivékoteja ja kouluja, joiden oppilasrakenne on
monikulttuurinen, ei itse laitoksia voida méaaritellda monikulttuurisiksi. Toisaalta tassa tutkimuksessa
esiin  nousseet  kansainvalisyyden  tunnusmerkit, kuten  monikulttuurisuutta  tukevat
oppimateriaalivalinnat sekd positiivinen suhtautuminen oppilaiden kotikieliin, ovat Paavolan &
Talibin (2010, 230-231) mukaan monikulttuurisuuskasvatuksen keskeisia periaatteita.
Monikulttuurinen ymparisté luo mahdollisuuksia esimerkiksi suvaitsevaisuus-, ihmisoikeus-,
kulttuuri- ja tietysti monikulttuurisuuskasvatukselle. Liséksi esimerkiksi kansainvaliset projektit
voivat olla innostavia ja kehittdvid, ja ndin ollen varteen otettavia keinoja toteuttaa

globaalikasvatusta ja maailmankansalaiseksi kasvattamista.
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Toisen tason Kolmannen

kategoria tason kategoria

Monikulttuurisuus | b Edellytys tai tarve
/ globaalikasvatukselle

Koulun vleiset

linjaukset

Kansainvilinen

toiminta \. Globaalikasvatuksen
/ opetusmenetelmii

Opetuskeskustelut

KUVIO 5. Tutkimustulosten suhde globaalikasvatukseen; toisen ja kolmannen tason kategoriat.

6.2 Opettajien kasityksia globaalikasvatuksesta

Tutkimuksen  toinen  tutkimuskysymys tarkastelee, millaisia  kasityksia  opettajilla
globaalikasvatuksesta on, ja milld tavalla globaalikasvatusta heiddn kokemuksensa mukaan
alakoulussa tehddan. Opettajien suhtautuminen globaalikasvatukseen oli pé&séantoisesti
myonteista ja pohtivaa. Globaalikasvatuksen osa-alueita pidettiin tarkeind ja opettajat kokivat
alakoulun, ja sitd myo6téd itsensd, olevan myos osaltaan vastuussa niiden kasittelystd. Opettajat
kokivat, ettd globaalikasvatuksen osa-alueiden kasittely siséltyi moneen oppiaineeseen, eiké
globaalikasvatusta néin ollen tarvita omana oppiaineenaan. Lisdksi monia globaalikasvatuksen
osa-alueisiin liittyvid asioita kasitelladn opettajien mukaan koulussa arkitilanteiden ja
keskustelujen kautta, joskin osa-alueet painottuvat eri tavoin. Toisaalta haastatteluissa pohdittiin
my0s, milla tavalla globaalikasvatuksen sisélt6jé voitaisiin ottaa enemman esiin koulussa ja kuinka
paljon néité tulisi k&sitella oppilaiden kanssa.

Analyysi aloitettiin - myds tdmén tutkimuskysymyksen osalta fenomenografiselle
tutkimukselle tyypillisell& tavalla eli etsiméalla aineistosta tutkimuksen ongelmanasettelun kannalta
merkittdvid ilmauksia. Tutkimuskysymykseen eli siihen, millaisia ké&sityksid opettajilla on
globaalikasvatuksesta, liittyvistd ilmauksista on saatu muodostettua seuraavat ensimmaisen tason

kategoriat eli merkityskategoriat, jotka esitetddn tassa seuraavien véitteiden muodossa.
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Globaalikasvatus sisaltyy useampaan oppiaineeseen.

Globaalikasvatusta ei tarvita erillisend oppiaineena.

Monikulttuurinen oppilasaines tekee aiheiden kasittelysta luonnollista.
Globaalikasvatuksen nakdkulma nousee esiin arjen tilanteissa.
Globaalikasvatuksen osa-alueita kasitelladn projektien kautta.
Globaalikasvatuksen osa-alueista on mielekasta pitéé oppitunteja.
Globaalikasvatuksen osa-alueista ei ole mielekasta pitéaa erillisia oppitunteja.

Globaalikasvatus kuuluu kouluun.

© 0o N o g bk~ wDhPE

Lasten tietoisuuden herattdminen on tarkeaa.

10. Globaalikasvatus on tarkeaa.

Y114 olevista ensimmadisen tason kategorioista on muodostettu fenomenografian mukaisesti toisen
tason kategorioita. Toisen tason kategoriat on muodostettu ensimmaéisen tason kategorioiden
sisallon perusteella, ja kategoriarajat on pyritty jéalleen pitdmaan selkeind. Toisen tason kategoriat
on nimetty aineistosta l6ydettyjen, mahdollisimman hyvin kategoriaa kuvaavien ilmausten
perusteella. Toisen tason kategoriat ovat ndin ollen: 1) se tulee monessa, 2) se on sellaista
arkipaivaa, 3) Et meil on nyt tallainen KeKe-projekti menossa, 4) kylvetadn siemenet, 5) kaikki
tarkeita. Analyysin tulokset kasitelladn tassd kuvauskategoria Kerrallaan ja jokaisen
aineistolainauksen peradn on kirjattu, mihin merkityskategoriaan ilmauksen katsotaan kuuluvan.
Néin pyritddn selventdmadn ensimmaisen ja toisen tason kategorioiden suhdetta. Kuvauskategoriat
antavat hiukan yleisemmaén kuvan niista opettajien erilaisista késityksista, joita tassé tutkimuksessa
ilmeni. Kuvauskategorioita tarkastellaan mydhemmin horisontaalisesti, silla ne edustavat
rinnakkaisia ja samanarvoisia késityksid, jotka voivat olla myos ristiriidassa keskenaan. Seka
ensimmadisen ettd toisen tason kategorioiden avulla pyritddn selittdmaan, kuinka opettajat
globaalikasvatuksen tydssdén kokevat ja millaisia késityksia heilla globaalikasvatuksesta on. Ndma
késitykset eivét luonnollisestikaan anna yleispétevaad kuvaa globaalikasvatuksen tilasta alakoulusta,
mutta niiden avulla voidaan tarkastella, millaisia ajatuksia opettajilla on globaalikasvatuksesta.
Opettajien késitysten tutkiminen antanee tietoa ainakin joistain ilmion ulottuvuuksista, ja on siksi

mielekas tutkimuksen kohde.
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6.2.1 ”Se tulee monessa”

Toisen tason kategoria, se tulee monessa, siséltda ensimmaéisen tason kategorioista kohdat 1 ja 2 eli
globaalikasvatus sisaltyy moniin oppiaineisiin ja globaalikasvatusta ei tarvita omana

oppiaineenaan.

Ensimmaiisen tason Toisen tason

kategoria kategoria

Globaalikasvatus sisdltyv

/

moniin oppiaineisiin

“Se tulee monessa’”

Globaalikasvatusta e

\

tarvita omana oppiaineenaan

KUVIO 6. Opettajien kasityksia globaalikasvatuksesta; se tulee monessa. Ensimmaisen ja toisen

tason kategoriat.

Monet opettajat kokivat, ettd globaalikasvatuksen sisdltoja kéydaan oppilaiden kanssa lapi
useampien eri oppiaineiden tunneilla, eiké sitd siksi tarvita omana oppiaineenaan. Tama kasitys
puoltaa myos yleistda ndkemystd globaalikasvatuksen luonteesta, silla globaalikasvatus néahdaan
yleisesti ottaenkin kokonaisvaltaisena kasvatustoimintana. Globaalikasvatuksen koetaan olevan
nimenomaan oppiainerajat ylittdvéd toimintaa ja sen voidaan katsoa sisdltyvan useampaan
oppiaineeseen. Samankaltaisiin tuloksiin on paadytty myos aikaisemmissa tutkimuksissa, joissa on
tarkasteltu globaalikasvatusta tai sen kaltaisia kasvatuksen alueita (Matilainen 2011, 146;
Allahwerdi 2001, 64).

Ma koen sen ainakin sillai, etta sita ei tarttis minaan erillisend aineena, tai no ei nyt
aine, mutta siis kun se tulee niin monessa. Ja sit tietysti just tallai, kun meidan koululla
on niin monia eri kulttuureista oppilaita, niin se tulee niinku tassa koulutydssakin
lapsille silleen aika luonnollisesti. (Merkityskategoria 2)

Ite niinku tosta monikulttuurisuus- tai ihmisoikeuskasvatuksesta tai miksi sitd sitten
sanotaankin, niin sitd ma oon niinku ajatellu, ettd sehan tulee vahan niinku joka
paikassa ja joka aineessa, ettd sitd ei sillai, noniin lapset, nyt me opiskelemme
monikulttuurisuutta ja nyt me opiskelemme ymmartamista ja toisten ihmisten
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hyvaksymista, et sehan tulee niinku koko ajan ja joka tootista et ei sité voi silleesti
erotella mun mielesta. (Merkityskategoria 1)

Erityisesti globaalikasvatuksen osa-alueita tunnuttiin opettajien haastattelujen perusteella
késiteltdvan uskonnon ja eldmankatsomustiedon tunneilla. Liséksi muutamissa haastatteluissa
mainittiin historian sekd ymparistd- ja luonnontiedon tunnit mahdollisuuksina globaalikasvatuksen
siséltéjen kasittelylle. Moni opettaja koki, ettd uskonnon ja elamankatsomustiedon tunnit olivat
hyva tilaisuus keskustella oppilaiden kanssa esimerkiksi eettisista kysymyksista.

No kyll& me ainakin uskontotunneilla niitéa kdydaan. Ja ma tota tykkaankin enemman
opettaa sen uskonnon sellaisena eettisend aineena. Et ku senhan ei
nykyopetussuunnitelman mukaan tarvikaan olla tunnustuksellista, tai pida olla
tunnustuksellista, et mun mielesta se on just sellaista oman vakaumuksen etsimista tai
just sité arvojen pohdiskelua. Et siella se tulee ehka eniten esiin. (Merkityskategoria 1)

Tota noin niin, siind tuli esille just na4, et aika paljon yhteisia arvoja eri uskontokuntiin
kuuluvilla, just niinku rauhaa ja tasa-arvoa ja tammosia. Ma pidan, et uskonto, et
vaikka moni pitaa sitd morkona, meille se kylla antoi mahdollisuuden kayda tallaisia
asioita lapi, ymparisto-, mediakasvatus. (—) Et mun mielestd se on aivan naurettavaa, et
kun sanotaan, et uskonto pitdis poistaa kouluista, koska se aikamoinen mahdollisuus
tammoiseen kasvattamiseen. (Merkityskategoria 1)

Samankaltaisiin oppiainejakoihin on paadytty muissakin tutkimuksissa. Esimerkiksi Matilaisen
tutkimuksessa globaalikasvatuksen osa-alueeksi luettava ihmisoikeuskasvatus liitetddn erityisesti
uskontoon, historiaan ja yhteiskuntaoppiin. N&iden oppiaineiden oppisiséltéjen koettiin liittyvan
ihmisoikeuskasvatukseen enemmén kuin muiden. (Matilainen 2011, 142.) Koska alakoulussa ei
opeteta yhteiskuntaoppia omana aineenaan, ei se siksi ole voinut tulla mainituksi téssa
tutkimuksessa.  Erityisesti tassa tutkimuksessa globaalikasvatus liitettiin  uskonnon ja
elaméankatsomustiedon opiskeluun. Uskonnon ja eldmankatsomustiedon tunneilla opettajat kokivat,
ettd keskusteluissa paastaan vahan joskus pintaa syvemmalle. Lisaksi keskusteluja saatettiin kayda
historian tunneilla, muutama opettaja yhdisti ympéristokasvatuksen ympérist6- ja luonnontiedon
tunneille, ja mediakasvatuksen esimerkiksi &idinkieleen tai kuvataiteeseen. Koska
globaalikasvatuksen sisallét ovat moninaisia, on niitd mahdollisuus kasitella melkeinpd milla
tahansa oppitunnilla. Aivan kuten Matilaisen tutkimuksessa myos tassa tutkimuksessa haastateltavat
opettajat mainitsivat usein muutaman oppiaineen, johon kokivat globaalikasvatuksen erityisesti
sisaltyvan, mutta korostivat sen jalkeen, ettd globaalikasvatus liittyy kaikkeen opetukseen ja
kasvatukseen. (Matilainen 2011, 143).
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6.2.2 "Se on sellaista arkipaivaa”

Tama toisen tason kategoria sisaltdd ensimmaéisen tason kategoriavaitteista kohdat 3, 4 ja 7 eli
monikulttuurinen oppilasaines tekee kasittelystd luonnollista, globaalikasvatuksen nékokulma

nousee esiin arjen tilanteista, ja globaalikasvatuksesta ei ole mielekasté pitaa erillisia oppitunteja.

Ensimmaiisen tason Toisen tason

kategoria kategoria

Monikulttuurinen oppilasaines

tekee kisittelvsti luonnollista

Globaalikasvatuksen nikékulma "Se on sellaista arkipdivdd”

nousee esiin arjen tilanteista

Globaalikasvatuksesta el ole

mielekisti pitii oppitunteja

KUVIO 7. Opettajien kasityksia globaalikasvatuksesta; se on sellaista arkipédivad. Ensimmadisen ja

toisen tason kategoriat.

Taméa kategoria liittyy edelliseen kategoriaan siind mielessd, ettd jos edellisessé kategoriassa
painotettiin globaalikasvatuksen laaja-alaisuutta eri oppisisaltdihin nahden, tuodaan téssa
kategoriassa viela enemmaén esiin globaalikasvatuksen yleinen kasvatuksellinen luonne. Monet
opettajat kokivat, ettd globaalikasvatuksen osa-alueita kasitelladn pdivittain aivan arkitilanteiden
kautta. Esimerkiksi kiusaamistilanteiden selvittelyssd korostuvat ihmisoikeudet ja tasa-arvo, ja
monikulttuurinen oppilasaines taas luo mahdollisuuden vaikkapa monikulttuurisuus- tai
kulttuurikasvatukseen. Globaalikasvatuksen koetaan siis olevan l&snd kansainvélisessa tai
kielipainotteisessa, monikulttuurisessa koulussa toimivan opettajan arjessa.

M& luulen, et meilla toi monikulttuurisuuskasvatus ja kulttuurikasvatus tulee aika
automaattisesti tassa, kun toi oppilasaines on niin heterogeenista. Etta se taalla tulee
vahan niinku automaattisesti verrattuna moneen muuhun luokkaan. Et joskus voi tulla
kivoja kommentteja joltakin oppilaalta, joka on vaikka asunut jossakin tai oma tausta
on erilainen. (Merkityskategoria 3)
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Juuri ihmisoikeus- ja tasa-arvokasvatus, monikulttuurisuuskasvatus ja suvaitsevaisuuskasvatus
koettiin monesti sellaisiksi, ettd ne oli helpompi yhdistéa arkipéivan tilanteisiin ja keskusteluihin
kuin varsinaisiin oppiaineisiin.

Ma ajattelin, sanoit sa sellaista kuin suvaitsevaisuus-..? Et tainnu sitda — mutta

ihmisoikeus- ja tallainen monikulttuurisuus, se mun mielestd korostuu ehk& ihan
erityisella tavalla. Ja se on niin sellaista niinku arkipaivaa. (Merkityskategoria 4)

Ehka toi monikulttuurisuuskasvatus tulee niitten arkitilanteiden kautta. Et just se, et
miten tdnddnkin tuli just tdd, ettd “Menepds intialainen siitd” -tyyppinen tilanne
[oppilas nimitellyt toista kansalaisuuden perusteella], et ne kasvatustilanteet sellaisia
kauheen luonnollisia tollasissa tilanteissa sita tulee. (Merkityskategoria 4)

Tamé kategoria siis korostaa globaalikasvatuksen merkitystd opettajan yleisen kasvatustehtévén
kannalta. Alakoulun opettajan ty0 koetaan pitkalti kasvatustyong, ja kasvatustilanteiden kautta
voidaan my6s monia globaalikasvatukseen liittyvié asioita kasitella luontevasti. Globaalikasvatusta
ei siis valttaméattd taman késityksen mukaan tarvitse liittdd edes mihinkdan oppiaineeseen vaan
sisalt6ja voidaan kaésitella myods oppituntien ulkopuolisissa tilanteissa. Toisaalta joissakin
kommenteissa halutaan selvésti korostaa juuri globaalikasvatuksen yleistd kasvatustuksellista
luonnetta, ja irrottaa se kokonaan oppituntikontekstista.

Ite niinku tosta monikulttuurisuus- tai ihmisoikeuskasvatuksesta tai miksi sitd sitten
sanotaankin, niin sitdi ma oon niinku ajatellu, ettd sehan tulee vahan niinku joka
paikassa ja joka aineessa, ettd sitd ei sillai, noniin lapset, nyt me opiskelemme
monikulttuurisuutta ja nyt me opiskelemme ymmartamista ja toisten ihmisten
hyvaksymista, et sehdn tulee niinku koko ajan ja joka tootista et ei sité voi silleesti
erotella mun mielesta. (Merkityskategoria 7)

Tallaisen kasityksen mukaan kaikkia globaalikasvatuksen osa-alueita ei olisi mielekésté tai edes
mahdollista ké&sitell& oppitunneilla omina kokonaisuuksinaan. Talléin korostuu opettajien késitys
siitd, ettd globaalikasvatus kuuluu kasvatustoimintaan. Myds Matilaisen (2011, 137)
tutkimuksessa, jossa on tarkasteltu opettajien kasityksia ihmisoikeuskasvatuksesta, paadyttiin
lopputulokseen, jonka mukaan opettajat kokivat ihmisoikeuskasvatuksen kuuluvan kaikkeen
kasvatukseen. Matilaisen tutkimuksessa ilmeni myos, ettd ihmisoikeuskasvatus oli opettajille
samaan aikaan tuttua ja vierasta. Opettajat saattoivat esimerkiksi kokea ihmisoikeusasiat
itsestdénselvyyksiksi, vaikka samaan aikaan ihmisoikeuskasvatuksen kasite olikin epdselva.
(Matilainen 2011, 140.) Samalla tavalla globaalikasvatus koettiin tassd tutkimuksessa jollakin
tavalla arkeen kuuluvaksi, mutta toisaalta monelta osin epéselvaksi jai, millad tavalla

globaalikasvatuksen osa-alueita todella kasitellaan.
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6.2.3 "Et meil on nyt tallainen KeKe-projekti menossa”

Opettajien kasitykset globaalikasvatuksesta liittyivat vahvasti my6s koulun projekteihin ja
kansainvéliseen yhteistyéhén. Tahan kuvauskategoriaan liitetddn  ensimmaéisen tason
merkityskategorioista kohdat 5 ja 6. Globaalikasvatusta kasitellaan siis projektien kautta ja siihen

liittyvista aiheista voidaan myos pitdé oppitunteja.

Ensimmaiisen tason Toisen tason

kategoria kategoria

Globaalilzasvatulcsen osa-alueita

kisitelliin projektien kautta
"Et meil on nyt tdllainen

EeKe-projelti menossa”

Globaalilzasvatulcsen osa-alueista

on mielekdstd pitdd oppitunteja

KUVIO 8. Opettajien kasityksia globaalikasvatuksesta; et meil on nyt téllainen KeKe-projekti

menossa. Ensimmaisen ja toisen tason kategoriat.

Allahwerdin (2001) tutkimuksessa todetaan, etta kansainvélisyyskasvatusta on vuosikymmenien
ajan toteutettu erilaisin teemapdivin ja —viikoin, joiden aiheina ovat olleet maailmanlaajuiset
eettiset ongelmat. Tutkimuksen mukaan koulut mielsivat kansainvalisyyskasvatuksen kummilapsi-
ja ystavyyskoulutoimintana, eikd kansainvélisyyskasvatuksen suosituksia tunnettu kovin hyvin.
(Allahwerdi 2001, 86.) Taman tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd ainakin tutkimukseen
osallistuneissa kouluissa kansainvaliset yhteistydprojektit olivat paljon muutakin kuin kummilapsi-
ja ystavyyskoulutoimintaa, vaikka ndmakin toiminnanmuodot tutkimuksessa tulivat esiin.
Kymmenessd vuodessa toiminta on siis monipuolistunut ja osaltaan muutokseen vaikuttanee
esimerkiksi teknologian kehitys, jonka my6td muun muassa videoneuvottelujen tekeminen
ulkomaille on mahdollistunut ja yhteydenpito helpottunut. Globaalikasvatuksen osa-alueita
tunnuttiin kuitenkin késiteltdvan edelleen usein juuri esimerkiksi erilaisten projektien kautta.
Etenkin ympéristo- ja mediakasvatukseen liittyvistd projekteista annettiin useita esimerkkeja
haastatteluissa.
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Ja sit meilld on se, se itse asiassa alkaa nyt tan kuun aikana et meilla tulee, meillahan
on nytkin tietysti kerdyspahvi ja kerdyspaperi, mut meilla tulee KeKe eli kestavan
kehityksen -ryhma koulusta, et meille tulee téa jatteiden lajittelu. Joka luokkaan tulee
biojateastiat ja metallinkerays. (Merkityskategoria 5)

Meilla itse asiassa ens viikko on mediakasvatusviikko, et joka vuosi kaydaan
muistuttamassa opettajia, et meilla on ihan erinomaiset materiaalit siitd, miten netissa
ollaan. (Merkityskategoria 5)

Vaikka aiemmassa kategoriassa korostettiinkin, ettd globaalikasvatusta voidaan Kkasitelld
tehokkaasti arkitilanteiden kautta, tuli muutamissa haastatteluissa ilmi, ettd globaalikasvatuksen
aiheisiin liittyvien oppituntien pitdminen on silloin tall6in myos mielekasta.

Etenkin jossain noissa kiusaamisjutuissa ja tallaisissa, niin silloin m& oon kayny, et
mitéa on niinku siind KiVa [Kiusaamista Vastaan] koulu materiaalissa, etté ihan siihen
suunnattuja tunteja. Ne menee ehk& enemman just tohon ihmisoikeus- ja tasa-
arvopuolelle sellaseen. Niin joskus ne on ollu sellasia tosi kivoja, et ottaa ihan sellaisen
varsinaisen tunnin aiheesta. (Merkityskategoria 6)

Sit m& teen kuudesluokkalaisten kanssa aina sellaisen, se on aika hairitseva tunti, kun
ma naytan niille mainoskuvia. Siis esim. meikkimainoksia, joissa on photoshopattu
silmat sellaisiksi hirveen valkoisiksi, kun niistd on poistettu kaikki verisuonet ja iho
vedetty... Mutta lapsista ne nayttda ihan normaaleilta ne kuvat, kun ne on tottunut
niihin. (Merkityskategoria 6)

Kun edellisessa kuvauskategoriassa, Se on sellaista arkipdivaa, nousi esiin nakemys, jonka mukaan
kaikkia globaalikasvatuksen osa-alueita ei voida edes kasitelld oppitunneilla, nousee tassa
kategoriassa kuitenkin esiin vastakkainen ndkemys, joka tuo esiin oppituntien merkityksen.
Toisaalta halutaan korostaa globaalikasvatuksen yleistd kasvatuksellista luonnetta ja sitd, ettd
kasvatustehtdva korostuu nimenomaan arkitilanteissa, eikd niinkaan oppituntien sisélldissa, ja
toisaalta taas opettajien késityksen mukaan on mielekasta pitaa erillisia oppitunteja ja projekteja
globaalikasvatuksen aiheista. Nama kasitykset voivat vaihdella opettajien vélilla, mutta myos
samalla opettajalla voi olla kahdenlaisia kasityksid. Muutamassa tapauksessa opettajat nimittdin
kertoivat sekd tekemistddn  projekteista ettd  korostivat arkitilanteiden  merkitysta
globaalikasvatuksesta. Oikeastaan ristiriita syntynee siitd, etta toiset globaalikasvatuksen osa-alueet,
kuten ymparistod- ja mediakasvatus, koettiin projekteille suotuisiksi aihealueiksi, mutta toisten osa-
alueiden, kuten ihmisoikeus- ja tasa-arvokasvatuksen tai rauhankasvatuksen kohdalla, useat
opettajat kokivat, ettd arkitilanteissa syntyy tilaisuuksia keskustelulle. Kuten kappaleen 6.3.2
merkityskategoria 7:4&n kuuluvasta lainauksesta voidaan todeta, koetaan esimerkiksi

suvaitsevaisuuden olevan vaikea aihe késitellda oppituntien kautta. Té&llaiset globaalikasvatukseen
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kuuluvat aiheet koetaan usein jarkevampind otettavaksi esille silloin, kun ne arjessa luontevasti

tulevat ilmi.

6.2.4 "Kylvetaan siemenet’

Taman kuvauskategorian esiintyminen oli haastatteluaineistossa selvésti harvinaisempaa kuin
muiden. Vain kahden opettajan haastatteluissa nousi esiin kysymys globaalikasvatuksen
tarpeellisuudesta, vaikka sen tdrkeydestd sindnsa keskusteltiin useamman opettajan kanssa.
Kylvetadn siemenet —kuvauskategoria on oikeastaan ainut, joka ottaa kantaa siihen, miksi
globaalikasvatus on merkityksellista. Merkityskategorioista tdhdn kuvauskategoriaan kuuluvat
kohdat 8: globaalikasvatus kuuluu kouluun seka 9: lasten tietoisuuden herattdminen on tarkeaa.

No kyllahan jos tota mediaa seuraa, niin kyllahan tuo monikulttuurisuushan nayttais
olevan nyt tallainen iso juttu, et milla tavalla sitd vois sitten tukea. Mielelldan sita
tietysti tekisi niinku oman osansa, jos ajattelee, ettd tda sukupolvi on se, joka on sitten
10-20 vuoden paasta puhumassa sita yhteiskunnallista keskustelua. Etta kylla ne niinku
taalla kylvetddn ne siemenet siihen suvaitsevaisuuteen ja hyvaksymiseen.
(Merkityskategoria 8)

Mutta tavallaan, et sitten yrittdd niinku selittaa silleen, etté lapsi pystyis ymmartaan
niitd rakenteita ja 1&hinn& silleen, et heille jais niinku mieleen na& asiat. Et he olis
niista tietoisia, kun he kasvaa. Koska ne on niinku kokoajan enemman ja enemman
tarkeampid ja tarkedmpid, ku td4 maapallo nyt on semmonen, mimmonen on.

(Merkityskategoria 9)
Ensimmiisen tason Toisen tason
kategoria kategoria

Globaalikasvatus kuulun

kouluun \
"Rylvetddn siemenet”

Lasten tietoisuuden

herittiminen on tirkedi

KUVIO 9. Opettajien kasityksia globaalikasvatuksesta; kylvetddn siemenet. Ensimmaisen ja toisen

tason kategoriat.

53



Globaalikasvatuksen merkityksen tiedostaminen koetaankin tarkedksi. Hahn (2005, 23) toteaa
ihmisoikeus- ja monikulttuurisuuskasvatusta kasittelevasséa artikkelissaan, ettd monet opettajat
Yhdysvalloissa ja Iso-Britanniassa ovat herdnneet huomaamaan, ettd nuoret tarvitsevat yhéa
enemman taitoja, asenteita ja arvoja, jotka auttavat heitd kohtaamaan moninaisuutta seké
kunnioittamaan ihmisoikeuksia. Jotta ihmisoikeudet saadaan turvattua myos tulevaisuudessa, taytyy
niita myos kasitelld opetuksessa. (Hahn 2005, 23-24.) Sek& ihmisoikeus- etta
monikulttuurisuuskysymyksissa kouluilla ja opettajilla on siis suuri merkitys. On tarkead, etta
opettajat myos tiedostavat tdmén merkityksen. Mitd luultavimmin opettajan oma Kiinnostus ja
harrastuneisuus vaikuttavat siihen, kuinka tietoisesti esimerkiksi ihmisoikeuskysymyksia oppilaiden
kanssa késitellaan.

6.2.5 ’llman muuta noi kaikki on tarkeita”

Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat globaalikasvatuksen térkeaksi aiheeksi. Voi
olla, ettd tutkimuspyyntddén ovat valikoituneet vastaamaan ne opettajat, jotka kokivat
globaalikasvatuksen térkeéksi ja kiinnostavaksi aiheeksi. Kaikki haastatteluun osallistuneet
opettavat kokivat globaalikasvatuksen osa-alueet tarkeiksi, vaikka saattoivatkin kommenteissaan
keskittya tiettyihin aihealueisiin. Edelliseen kuvauskategoriaan verrattuna tdméa Ilman muuta noi
kaikki on tarkeita —kuvauskategoria perustelee globaalikasvatuksen tarvetta vahemman, ja tédhan
kategoriaan liitetyt ilmaukset pikemminkin pohtivat, kasitelladnkd globaalikasvatukseen liittyvia
aiheita tarpeeksi tai milla tavalla niitd voidaan Kkasitelld. Merkityskategorioista t&han
kuvauskategoriaan on liitetty véite 9: globaalikasvatus on tarkeaa.

No sattuneesta syystd, koska opetan eldmankatsomustietoa, noi  kaikki
[globaalikasvatuksen] osa-alueet on luultavasti ollut jossain vaiheessa ollu tapetilla
oppilaiden kanssa, ja tota kaikki on &&arettoman tarkeitd, pitdis joskus olla jopa
enemmankin aikaa. Olkoon sitten vaikka kala-ja sienilajit uhattuna ettd siis... Koska
noilla on niinku k&ytdnnon eldméan kannalta hirveesti merkitystd. Ettad en tiid
kaytetadnkd niihin riittéavasti aikaa. Se on sitten toinen kysymys. (Merkityskategoria 9)

Et kyll& sen pitais jotenkin niinku koko ajan olla mukana, se globaalisuus, mutta se, etta
miten se sit loppujen lopuks on... Siindpa se. Ei helppoa, tdd on aarimmaisen vaikee
asia muuten. (Merkityskategoria 9)
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Ensimmaiisen tason Toisen tason

kategoria kategoria
Globaalikasvatus "Iman muuta noi
on tirkedi » kaikki on térkeitd™

KUVIO 10. Opettajien kasityksié globaalikasvatuksesta; ilman muuta noi kaikki on tarkeité.
Ensimmaisen ja toisen tason kategoriat.

Taman kasityksen mukaan ei siis ole itsestaan selvad, ettd globaalikasvatuksen aiheita kasitellaan
koulussa tarpeeksi. Kuinka paljon ja miten globaalikasvatus koulussa esiintyy heréttad myos
opettajissa kysymyksid. Vaikka kaikki opettajat kokivat globaalikasvatuksen tarkedksi, voisi
aineiston perusteella todeta, ettd globaalikasvatus koetaan jollakin tapaa vaikeana tai ainakin
kysymyksia heréttavana asiana. Opettajat kuitenkin painottivat, ettd esimerkiksi arvokeskustelujen
kayminen on heidan mielestdén hyvin tarkead ja vaikkakin joskus hankalaa, myds usein mukavaa ja
antoisaa.

Mutta ylipdatédan siis on hyva, ettd on olemassa tollanen hetki, ettd oppilaat saa
keskustella, ettei oo aina se kyna ja paperi, koska nda asiat on sellaisia, ettd se
keskusteleminen ja ajatusten vaihtaminen omien ikatovereiden kanssa semmosessa
jarkevassa viitekehyksessa, on oikeasti tosi niinku hyvaa. Ja ma oon nahny sen, etta
mun ryhmassa on nelos-vitosia, ET-ryhmassa, ja ne oikeasti niinku nauttii siité
keskustelemisesta. Kaikki ei 00 kauheen hyvia keskustelijoita, mutta huomaa, etté siella
paanupissa tapahtuu jotakin, vaikka ei valttaméatta sitd omaa ajatusta osaa niin tuoda.
Etta kylla se on tarkeeta.

6.2.6 Globaalikasvatuksen osa-alueet opettajan tyossa

Lopuksi tarkastellaan vield opettajien kokemuksia globaalikasvatuksen osa-alueiden kasittelystéa
oppilaiden kanssa sisallonerittelyn avulla. Kuten aiemmin todettiin, oli opettajien suhtautuminen
globaalikasvatukseen poikkeuksetta myonteista. Kukaan tutkimukseen osallistuneista opettajista ei
kritisoinut tai kyseenalaistanut globaalikasvatuksen merkitystd. Tdma saattaa tietysti johtua osittain
my0s aineistonkeruumenetelmastd, sill4 haastatteluissa on vaarana, ettd haastateltavat antavat
haastattelijalle vastauksia, joita uskovat tdman haluavan kuulla. Jos aineistonkeruumenetelmana
olisi kaytetty esimerkiksi nimetonta kyselylomaketta, olisi tutkimuksen osallistuneilla opettajilla
ollut mahdollisuus kyseenalaistaa tutkimuksen aihetta helpommin. Liséksi, kuten aiemmin totesin,
ovat tutkimuspyyntéon mahdollisesti vastanneet opettajat, jotka pitavét globaalikasvatusta tarkeéana

aiheena. Tamén tutkimuksen tarkoituksena ei ole kuitenkaan ollut saada yleispatevad tietoa
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opettajien késityksista globaalikasvatuksen suhteen, vaan pyrkid I6ytdmadn joitakin kiinnostavia ja
ilmiotd hahmottelevia kasityksid. Myos opettajien vastaukset haastattelutilanteessa vaikuttivat
vilpittomiltd, ja koska haastattelutilanteessa kysymyksiin on reagoitava nopeasti, uskon, etta
haastattelemani opettajat ovat vastanneet omien késitystensd ja kokemustensa perusteella niin
totuudenmukaisesti kuin mahdollista.

Suhtautuminen globaalikasvatukseen oli siis kaikkien opettajien osalta mydnteistd, mutta
painotukset osa-alueiden valilla vaihtelivat. Opettajat korostivat tydssédén eri osa-alueita ja niiden
merkitystd. Tutkimuksessa korostuneeksi saattoivat tulla osa-alueet, joiden kasittelyyn opettajat
olivat juuri tutkimushetkell& paneutuneet tai joista heilld oli esimerkiksi jokin projekti meneill&an.
Toisaalta my0s opettajien omat kiinnostusten kohteet ja kokemukset vaikuttavat siihen, mité osa-
alueita he pitivat erityisen tarkeina ja halusivat tydssaan korostaa. Sisallonerittelya hyodyntamalla
on aineiston maininnat keratty yhteen taulukkoon. Tasta taulukosta voi huomata, kuinka opettajien
ilmaisut eri osa-alueiden vélill4 ovat jakautuneet. Taulukko siis osoittaa, kuinka moni opettaja
puheenvuoroissaan on maininnut tietyn osa-alueen, ei osa-alueen mainintojen maarad aineistossa
yhteensd. Osa-aluejako on tutkijan esittdma, mutta opettajat ovat puheenvuoroissaan painottaneet
niitd eri tavoin. Taulukko siis osoittaa, mitk& globaalikasvatuksen osa-alueet ovat painottuneet

opettajien kanssa kaydyissa keskusteluissa.

TAULUKKO 1. Globaalikasvatuksen osa-alueiden mainintojen méaarét.

Mediakasvatus 7
Monikulttuurisuuskasvatus
Ihmisoikeus- ja tasa-arvokasvatus
Ymparistokasvatus
Rauhankasvatus
Kulttuurikasvatus

w b~ b~ B~ D

Edelld olevasta taulukosta huomataan, kuinka eri tavoin osa-alueet painottuivat keskusteluissa.
Eniten mainintoja kerédsi mediakasvatus, jonka mainitsi kaiken kaikkiaan kahdeksasta opettajasta
peréti seitseman. Véhiten mainintoja sai kulttuurikasvatus, jonka mainitsi opettajista vain kolme.
Maininnoissa oli myos suuria laadullisia eroja. Toisia osa-alueita kéasiteltiin laajastikin esimerkein
ja erilaisia menetelmi& pohtien, toiset osa-alueet jaivat vain maininnan tasolle.

Tallaisen siséllonerittelyn perusteella voidaan paatelld, ettd mediakasvatus suhteessa muihin

globaalikasvatuksen osa-alueisiin korostuu jonkin verran tutkimukseen osallistuneiden opettajien
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tyossd. Mediakasvatus on jo pidemman aikaa ollut puhuttava aihe, ja siihen liittyvid projekteja
tehddén kouluissa melko paljon. Mediakasvatukseen liittyvat ilmaisut olivat laadultaan kuvailevia,
ja opettajat antoivat paljon kaytannon esimerkkeja siitd, miten he mediakasvatusta oppilaiden
kanssa kasittelevat. Muita osa-alueita mainittiin tasaisesti vahemman.
Monikulttuurisuuskasvatuksen seka ihmisoikeus- ja tasa-arvokasvatuksen koettiin korostuvan
arkielaman  tilanteissa,  kuten  kiusaamistilanteissa  ja  oppituntien  Kkeskusteluissa.
Ymparistokasvatukseen liittyvét ilmaukset olivat monesti kdytannonldheisid, ja niihin siséltyi
kokemuksia projekteista tai oppisisalloistd. Rauhankasvatus taas mainittiin useammassa
haastattelussa, mutta kukaan opettajista ei oikeastaan antanut mitd&n esimerkki& siit4, millaista
rauhankasvatus itse asiassa koulussa on tai voisi olla. Rauhankasvatus jéi siis haastatteluissa taysin
maininnan tasolle. Kulttuurikasvatus mainittiin vain muutamassa haastattelussa ja se niputettiin
useimmiten yhteen esimerkiksi monikulttuurisuuskasvatuksen tai mediakasvatuksen kanssa.
Seuraavista esimerkeistd voi huomata mainintojen sisallollisen vaihtelun mediakasvatuksen ja
rauhankasvatuksen vélilla. Mediakasvatuksen koetaan nakyvan toiminnassa usein, mutta
rauhankasvatuksen ei juuri ollenkaan.

Sit mediakasvatushan siitd pidetddn koko ajan. Miten esimerkiks nettia kaytetdan ja
muuta. Meilld itse asiassa ens viikko mediakasvatusviikko, et joka vuosi kaydaan
muistuttamassa opettajia, et meilla on ihan erinomaiset materiaalit siitd, miten netissa
ollaan.

Itsekin olen tota rauhankasvatusta, olen ollut sen, mut sit sitd aina miettii et miten se
tassd meilld arjessa nakyy niin kylla ne on ne pienet hetket korkeintaan. Ei mitdan
muuta. Ei ainakaan oo mitdan rauhankasvatusprojektia.

6.2.7 Yhteenveto: opettajien kasityksia globaalikasvatuksesta

Globaalikasvatuksen osa-alueita késitelld&dn koulussa vaihtelevasti, ja toiset osa-alueet korostuvat
toisia enemman. Syitd on varmasti monia. Opettajan oma Kiinnostus tai tietoisuus aiheesta, koulun
painotukset, kaupungin tai koulun projektit tai vaikkapa aiheen kasittely oppimateriaalissa kaikKi
vaikuttavat osaltaan siihen, kuinka paljon aihepiiria oppilaiden kanssa ké&sitelld&n. Opettajat
vaikuttivat kuitenkin pitdvan globaalikasvatuksen kaikkia osa-alueita térkeind alakoulun
kasvatustyon kannalta.

Opettajien kasitykset globaalikasvatuksesta vaihtelevat ja kasitykset saattavat hyvinkin olla
my0s osittain ristiriidassa kesken&an. Toisaalta globaalikasvatuksen aiheiden koetaan olevan
sellaisia, ettd ne nousevat esiin erilaisista arjen tilanteista, eik& niitd voida oppitunneilla kasitella.

Toisaalta taas toisen kasityksen mukaan globaalikasvatuksen aiheista on mielekastd pitaa
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oppitunteja ja tehda projekteja. Opettajilla voi olla erilaisia kasityksid, mutta myds samalla
opettajalla voi olla keskenddn ristiriitaisia kasityksida globaalikasvatuksesta. Ristiriitaisuuteen
vaikuttanee osaltaan myds globaalikasvatuksen laaja-alaisuus. Toiset globaalikasvatuksen alle
sijoitettavista osa-alueista koetaan ehka& helpommin oppitunneilla ja projekteissa kasiteltaviksi,
toiset taas enemman vyleiseen kasvatustehtavddn kuuluviksi. Projektiluontoisesti koulussa
tunnuttiin  kasittelevan erityisesti ymparistd- ja mediakasvatukseen liittyvid aiheita. Yleiseen
kasvatustehtdvaan kuuluviksi taas mainittiin useampaan otteeseen ihmisoikeus- ja tasa-arvo-,
kulttuuri- ja monikulttuurisuuskasvatus. Naiden koettiin nousevan erityisesti arjen tilanteista ja etta
niiden kasittely on mielek&std silloin, kun tilanne sattuu kohdalle. Toisaalta esimerkiksi
rauhankasvatus jai tassé tutkimuksessa hyvin vahéiselle huomiolle, eika sit4 juurikaan tunnuttu
késiteltdvan oppitunneilla tai niiden ulkopuolelle.

Se, ettd osaa globaalikasvatuksen osa-alueista késitelldén toisia kdaytannonlaheisemmin, voi
johtua mydGs oppimateriaali- ja projektitarjonnasta, jota opettajille suunnataan. Useammalla
haastatteluun osallistuvalla opettajalla oli jonkinlainen kestdvan kehityksen —projekti menossa ja
lisdksi useampi kertoi mediakasvatukseen liittyvistd oppitunneista ja toiminnasta. Tarjontaa on
ehka ndiden osa-alueiden saralla enemman ja opettajien on helpompi lahted niihin mukaan. Vaikka
ihmisoikeus-  ja  tasa-arvokasvatus,  kulttuurikasvatus, — monikulttuurisuuskasvatus  ja
suvaitsevaisuuskasvatus koettiin helposti arjen tilanteiden kautta l&hestyttaviksi, herdd kysymys,
miksei niitd toisaalta voitaisi tietoisemminkin ottaa oppituntien ja projektien aiheiksi. Allahwerdi
(2001, 86) toteaa tutkimuksessaan, ettei kansainvalisyyskasvatuksen toteuttaminen ollut
suurimmassa osassa peruskouluja tietoista ja tavoitteellista toimintaa. Vaikka tilanne on
kymmenessd vuodessa todennédkoisesti jonkin verran parantunut, tuntuu globaalikasvatuksesta
edelleen puuttuvan jossain maarin suunnitelmallisuutta ja tavoitteellisuutta.

My6s muut tutkijat ovat Kiinnittdneet huomiota suunnitelmallisuuden puuttumiseen
globaalikasvatustydssa. Muun muassa Matilaisen (2011) tutkimuksen mukaan ihmisoikeudet
nahdaén opettajan tydssé ik&an kuin itsestadan selvind lahtokohtina ja osana opettajan normaalia
etiltkkaa. Kuitenkin tutkimuksen osallistuneiden opettajien haastatteluista kavi ilmi, ettd
ihmisoikeudet ovat usein jotakin, joka menee toisesta korvasta sisille, ja toisesta ulos”. Téllaisen
lahestymistavan avulla ihmisoikeuskasvatus ei saavuta YK:n ihmisoikeuskasvatukseen liittyvissa
asiakirjoissa asetettuja tavoitteita. (Matilainen 2011, 137.) Alakoulussa opettajan kasvatustehtava
korostuu enemman kuin lukiossa, ja ihmisoikeuksiin ja tasa-arvoon liittyvid kysymyksia
késitelladn arjessa luultavasti enemman. Arkitilanteiden kautta tehtdva kasvatusty® koetaan
tehokkaaksi ja toimivaksi, silla se tuo opettajien ké&sityksen mukaan asiat lapsen maailmaan.

Arkitilanteiden liséksi voitaisiin - mahdollisesti kuitenkin kehittdd vield tietoisempia ja
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tavoitteellisempia menetelmid, jotta globaalikasvatuksen tavoitteet saavutettaisiin. Jos on
mahdollista toteuttaa projekti, joka kannustaa lasta ympadriston kunnioittamiseen, miksi olisi
mahdotonta suunnitella ja toteuttaa projekti, joka kannustaa toisten ihmisten hyvéksymiseen ja
suvaitsevaisuuteen. Joskus tarvitaan myds systemaattisia lahestymistapoja. Vaikka systemaattisuus
globaalikasvatuksen yhteydessa tuntui olevan ainakin joidenkin osa-alueiden suhteen lapsen
kengissd, uskon, ettd tulevina vuosina tahan tulee muutosta. Globaalikasvatuksen edistamiseksi on
valtion tasolla jérjestetty useita projekteja, ja esimerkiksi Kansainvélisyys 2010 ja Kasvaminen
maailmanlaajuiseen vastuuseen -—projektien julkaisut muodostavat monitahoisen kehyksen

nimenomaan systemaattisen globaalikasvatuksen edistamiseksi (Raséanen 2010).
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7 POHDINTA

Vaikka tdman tutkimuksen tutkimuskysymykset ensisilmaykselld saattavat vaikuttaa toisiinsa
nahden irrallisilta, olen tutkimusprosessin edetessé kuitenkin huomannut, ettd ne liittyvat monella
tapaa toisiinsa. Kansainvalisyyden tunnusmerkit, kuten monikulttuurisuus, kansainvéliset
yhteistyoprojektit, koulun yleiset linjaukset sek& opetuskeskustelut ovat asioita, jotka kytkeytyvat
laheisesti my6s globaalikasvatuksen siséltoihin ja osa-alueisiin. Kansainvélisyyden tunnusmerkit
antavat toisaalta mahdollisuuksia globaalikasvatustyon tekemiselle, toisaalta ne asettavat myos
tarpeen erilaisten globaalikasvatuksen kysymysten kasittelylle. Molempien tutkimuskysymysten
osalta opettajien késitykset vaihtelivat, ja eri opettajilla oli luonnollisesti erilaisia késityksia ja
kokemuksia siitd, mit& kansainvalisyys kouluissa on ja kuinka globaalikasvatusta toteutetaan.

Tama tutkimus on vain pieni osa globaalikasvatukseen liittyvaa tutkimustyotd. Tyon edetessa
on herdnnyt useita kysymyksid, joihin ei tutkimusaineiston rajallisuuden vuoksi ole ollut
mahdollista vastata tdiman olevan tutkimuksen puitteissa. Paallimmaisena ajatuksena on kuitenkin,
ettd monipuolista tutkimusta globaalikasvatukseen liittyen tarvitaan lisdd. Taman tutkimuksen
kannalta tarkedna tuloksena voidaan pitéa sitd, ettd vaikka koulujen globaalikasvatustyd uupuu
edelleen jonkin verran systemaattisuutta ja suunnitelmallisuutta, ovat opettajien kasitykset
globaalikasvatuksen merkityksestd kuitenkin myonteisia. Globaalikasvatusta pidetadn tarkeana, ja
sen merkitys tulevaisuuden kannalta tunnistetaan. Kuten aiemmissakin tutkimuksissa (ks. Wilkins
2005) myos tdman tutkimuksen opettajat tuntuivat suhtautuvan vakavasti rooliinsa kasvattajina. He
my0Os vaikuttivat vastaanottavilta globaalikasvatukselle. Tamé luo mielestani hyvat edellytykset
globaalikasvatuksen kehittamiselle. Koska globaalikasvatus erilaisine osa-alueineen on hyvin laaja
kasvatuksen alue, on sen késittely vaihtelevaa. Toiset osa-alueet koetaan helpommin oppituntien
siséltoihin tai koulun arkeen liitettaviksi kuin toiset. Tarvitaan siis lisdd tutkimusta kaikkien
globaalikasvatuksen osa-alueiden saralta, jotta kaikkien ndiden eri osa-alueiden kasittelya voitaisiin
tasapuolisesti kehittdd edelleen. Myos koulujen kansainvalisyyden kehittdminen voisi edistaé
globaalikasvatuksen tavoitteiden toteutumista.

Yhtend tdmén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia késityksid ja kokemuksia
opettajilla on koulujen kansainvélisyydesta. Tutkimuksen tuloksissa nostetaankin esiin joitakin
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koulun kansainvélisyyden tunnusmerkkejd, joita kansainvalisten ja kielipainotuskoulujen opettajat
ovat tutkimushaastatteluissa esittdneet. Kansainvalisyyden tunnusmerkeistd yleisimmin koetut
olivat koulun kansainvélinen toiminta eli esimerkiksi ulkomaan leirikoulut ja yhteisty6toiminta
ulkomaille sekd koulun monikulttuurisuus tai toisin sanoen oppilasaineksen kulttuurillinen
moninaisuus. My06s aiemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd kansainvalisyyden kokeminen
kohdistuu nimenomaan ihmisiin. Erityisesti ulkomailta tulevat opiskelijat, opettajat ja muu
henkilokunta koetaan merkiksi kansainvélisyydesta. (Koskinen 2003, 132.) Tamén tutkimuksen
tulokset yhtyvat samaan vaittamaan, silld opettajien kasitysten mukaan juuri monikulttuurinen
oppilasaines néhtiin tarkednd kansainvalisyyden tunnusmerkkind. Kulttuurilliseen moninaisuuteen
tunnuttiin myos suhtautuvan tutkimuskouluissa yleisesti ottaen myonteisesti.

Koulun monikulttuurisuutta ei missaan nimessa tulisikaan pitdd vahéapatdisena asiana. Koska
globalisoituminen, kansainvélistyminen, monikulttuuristuminen seka yksilollistyminen vaikuttavat
merkittdvalla tavalla tdmé&n pdivan yhteiskuntaan, vaikuttavat ne myds tapaamme ymmaértad
kasvatuksen tehtéva. (Lorentz & Bergstedt 2006, 27). Monikulttuurisuuteen kasvaminen koetaankin
usein valttaméattomaksi nyky-yhteiskunnassa ja siksi kasvatuksessa siihen tulisi kiinnittdd huomiota.
Useat tutkijat kuitenkin huomauttavat, ettei monikulttuurisuus liity ainoastaan maahanmuuttoon ja
maahanmuuttajiin, vaan sen tulisi olla huomattavasti laajemmin ymmarretty kasite, johon liittyy
kaikki muun muassa seksuaalisesta suuntautumisesta sukupuolikysymyksiin ja uskonnolliseen
monimuotoisuuteen. (Paavola & Talib 2010, 11). Lisaksi térkednd pidetdan, ettd
monikulttuurisuuskasvatusta tarjotaan koulussa kaikille, ei ainoastaan valtakulttuurista poikkeavilla
oppilaille (Paavola & Talib 2010, 13; 227; Lorentz & Bergstedt 2006, 30). Téssa tutkimuksessa on
noussut esiin monia tekijoitd, joilla tutkimukseen osallistuneiden opettajien kouluissa on pyritty
monikulttuurisuuskasvatusta edistamaan, mutta ty6té tallakin saralla tarvitaan vield varmasti lisaa.
Tutkimusaineiston perusteella ei voida esimerkiksi tehda paatelmid siitd, kuinka yhteisty6
vanhempien kanssa on opettajien kokemusten mukaan sujunut tai kokevatko opettajat tarvitsevansa
lisdkoulutusta monikulttuurisuuskasvatuksen saralla. Edella mainittuja asioita kuitenkin pidetéan
merkittdvind monikulttuurisuuskasvatuksen onnistumisen kannalta (Paavola & Talib 2010, 234).

Muutamien  opettajien  toimesta  nostettiin  tutkimushaastatteluissa  esiin ~ myds
opetussuunnitelmien, koulun arvojen ja oppimateriaalin merkitys koulun kansainvalisyyden
kannalta. Esimerkiksi ulkomaisen oppimateriaalin kayttd koettiin positiivisena, sill4 sen avulla oli
mahdollisuus pyrki& pois suomalaisten oppikirjojen vélilld kovinkin suomalaisesta ndkdkulmasta.
Opetussuunnitelman kehittdmistyon uskotaan vaikuttavan myds suomalaiseen oppimateriaaliin,
silla mikéli opetussuunnitelmissa otettaisiin kattavasti ja lapéisevasti huomioon eri kulttuurit ja

maailmankatsomukset, silla voisi olla vaikutusta myds oppimateriaalien siséltdon (Paavola & Talib
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2010, 230). Opettajien myonteiset kokemukset ulkomaalaisen ja nimenomaan amerikkalaisen ja
englantilaisen oppimateriaalin kaytostd puoltavat tatd ndkemysta siind mielessa, etta he kokivat
naiden oppimateriaalien nostavan esiin kysymyksia ja nékokulmia, joita suomalainen oppimateriaali
ei valttamatta huomioi. Ndiden maiden oppimateriaaleissa monikulttuurisuus osataan mahdollisesti
huomioida paremmin, silla mailla on pidemmaét perinteet monikulttuurisuuden saralla.

Kansainvélinen toiminta oli my6s useiden opettajien kasitysten mukaan merkittava
kansainvélisyyden tunnusmerkki heidan kouluissaan. Kansainvélisyys on lisdantynyt viime
vuosikymmenina hurjaa vauhtia ja siitd on tullut monella tapaa koulujen arkea. Korkeakouluasteella
kansainvalisyytta pidetadn jo elinehtona (Koskinen 2003, 36). My0s peruskouluissa kansainvalista
toimintaa kehitetddn muun muassa Opetushallituksen sek& kansainvélisen liikkuvuuden ja
yhteistyodn palvelu- ja asiantuntijaorganisaation CIMOn toimesta. Téhén tutkimukseen osallistuneet
opettajat suhtautuivat kansainvélisiin projekteihin myonteisesti, mutta kokivat ne myds usein paljon
tyota vaativina. Projektit nahtiin usein oppilaiden kannalta opettavaisina ja avartavina, mutta
samalla todettiin, ett4 aina opettajan rahkeet eivét riitd projektien toteuttamiseen, sill4 ne vaativat
paljon aikaa ja tyotd. Opetushallituksen ja CIMOn julkaisussa Kansainvalisyys — juhlapuheista
koulun arkeen (2008a, 4) kuitenkin korostetaan, ettd kansainvalisellda toiminnalla on eri tasoja ja
toiminta voi olla hyvinkin monentyyppistd. Kotikansainvalisyys esimerkiksi on kansainvalista
toimintaa, jota tehdddn omasta luokasta kasin, ja se nayttaytyi tassa tutkimuksessa yleisimpana
kansainvalisen toiminnan muotona.

Kansainvélisesta toiminnasta puhuttaessa korostetaan myds, ettd kansainvalisen toiminnan
tulisi  olla kaikkien oppilaiden oikeus, vaikkei kaikkia voidakaan viedd ulkomaille
kansainvalistyméan (OPH & CIMO 2008a, 4). Tassa tutkimuksessa kévi kuitenkin ilmi, etti
kansainvélinen toiminta on monesti opettajan omasta aktiivisuudesta kiinni ja melkoista vaihtelua
tutkimukseen osallistuneiden opettajien osaltakin oli huomattavissa. Mita luultavimmin koulujen ja
luokkien valilla on siis valtavia eroja kansainvalisen toiminnan suhteen. Luultavasti tarvitaan
jonkinlaiset kansalliset suositukset kansainvaliselle toiminnalle sek& henkildston lisakoulutusta,
jotta kansainvalisestd toiminnasta saataisiin yha paremmin osa kaikkien koulujen ja luokkien arkea.
Talla hetkelld kansainvélinen toiminta, oli se sitten Kkotikansainvalisyyttd, kansallista
kansainvélisyytta tai ulkomaille suuntautuvaa kansainvalisyyttd, tuntuu olevan paljon yksittéisen
opettajan omasta aktiivisuudesta kiinni. Ja kuten erds haastateltavista opettajista asian ilmaisi,
monet projektit ovat hautautuneet téan kaiken muun kiireen alle.

Kuten kansainvalisen toiminnan, my6s globaalikasvatuksen osalta olisi mielekasta tarkastella,
millaista ja kuinka paljon materiaalia opettajille on aiheeseen liittyen tarjolla, sekd kuinka paljon

opettajat tatd materiaalia tyossddn hyodyntdvat. Tamén tutkimuksen perusteella ei voida tehda
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paatelmid siitd, kokevatko opettajat saavansa tarpeeksi tietoa ja materiaalia globaalikasvatuksen
edistamiseksi, mutta siitd olisi mielenkiintoista saada lisatietoa. Opettajan oma kiinnostus aiheeseen
liittyen vaikuttanee edelleen paljon siihen, kuinka aktiivisesti hdn kayttdd globaalikasvatukseen
saatavilla olevaa materiaalia. Globaalikasvatuksen kehittdmistyon kannalta keskustelun
lisdédntyminen kasvatusalan piireissé olisi varmasti suotuisaa, jotta yh& useampi opettaja kiinnostuisi
kasilla olevasta aiheesta syvemmin.

Erityisesti ihmisoikeuksien ja ihmisarvon merkitys tuntuu painottuvan globaalikasvatukseen
liittyvassa keskustelussa, mika on ymmarrettdvaa siind mielessd, ettd ihmisoikeuksia pidetaan
globaalikasvatuksen eettisend perustana. Tassa tutkimuksessa ihmisoikeus- ja tasa-arvokasvatuksen
koettiin usein kytkeytyvan hyvin koulun jokapaivaiseen toimintaan ja arjen tilanteisiin.
Tutkimuksissa ja artikkeleissa  kuitenkin  perdankuulutetaan myds systemaattisempaa
lahestymistapaa globaalikasvatukseen (Rasanen 2010). Matilaisen (2011, 197) tutkimuksessa
ilmeni, ettd vaikka ihmisoikeuksia pidetadn térkeind, koetaan niiden kuuluvan jonnekin muualle,
sellaisiin maihin, joissa on ihmisoikeusongelmia. H&n toteaa, ettd vaikka Suomi jossain maéarin on
ihmisoikeuksien mallimaa, on huolestuttavaa, mik&li ihmisoikeudet ndhdaan vain muiden, eika
lainkaan omina asioina. Samaisesta tutkimuksesta kavi myos ilmi, etteivdat ihmisoikeudet ja
esimerkiksi ihmisoikeuksiin liittyvat asiakirjat olleet juurikaan tuttuja lukioikaisille tai edes heidan
opettajilleen (Matilainen 2011, 198). Vaikka ihmisoikeus- ja tasa-arvokysymysten késittely
arkitilanteiden kautta on ehdottomasti hyvd keino, herda silti nédiden tutkimusten perusteella
kysymys, riittaako se, vai pitéisikd ihmisoikeuksiin ja ihmisarvoon liittyviin kysymyksiin kiinnittaa
enemmén huomiota myds opetuksessa. Taman tutkimuksen perusteella voidaan todeta, etta
globaalikasvatuksen yleiskasvatuksellinen rooli korostuu alakoulun opettajien kasityksissa, ja
monesti globaalikasvatuksen teemoja kasitellaan mieluusti arkitilanteiden kautta.

Toisaalta tutkimuksen perusteella voidaan todeta myds, ettd opettajat kokivat
globaalikasvatuksen olevan melko helposti liitettdvissd eri oppiaineisiin. Erityisesti opettajat
tuntuivat  liittdvan  globaalikasvatuksen  siséllét  uskonnon  opetukseen, mutta myos
elaméankatsomustiedon, historian, ympéristo- ja luonnontiedon ja muutaman muun oppiaineen
katsottiin liittyvan jollakin tapaa globaalikasvatuksen sisaltdihin. Samankaltaisia oppiainekytkenttja
on tehty myos aiemmissa samankaltaisissa tutkimuksissa (ks. Matilainen 2011, 142) Tutkimuksessa
ilmeni myos, ettei opettajien ké&sitysten mukaan globaalikasvatusta tarvita koulussa omana
oppiainekokonaisuutenaan, silla se niin sanotusti tulee monessa. Tdm& opettajien ké&sitys tukee
yleistd kasitystd globaalikasvatuksesta. Myonteistd tutkimuksen tekemisen kannalta oli se, ettd
globaalikasvatuksen tai ehka pikemminkin kansainvélisyyskasvatuksen kasite tuntui olevan tuttu

suurimmalle osalle opettajista, eikd kasitettd ei haastattelutilanteissa juurikaan tarvinnut erikseen
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avata. Haastattelussa kéaytettiin kuitenkin apuna osa-aluejakoa kasitteen eri ulottuvuuksien
selventamiseksi, ja siksi on vaikea arvioida, oliko globaalikasvatuksen kasitteen laajuus opettajille
entuudestaan tuttu asia.

Opettajien késitykset globaalikasvatuksesta ovat mielestani tarked tutkimuksen aihe, silla
juuri opettajat vaikuttavat siihen, millaista globaalikasvatus “kentdlld” on. Tutkimalla heididn
kasityksidan ja kokemuksiaan kansainvélisyydesté ja globaalikasvatuksesta voidaan saada liséatietoa
siitd, milla tavoin naita aihealueita tulisi kouluissa kehittaa ja toisaalta, missa on onnistuttu. Wilkins
(2005, 169) toteaa, ettd kansalaisuuskasvatuksen kannalta on térkedd, ettd opettajat tunnistavat
oman roolinsa sosiaalisen muutoksen lahettildind (agents of social change). Siksi pidan
myonteisend merkkind sité, ettd tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat globaalikasvatuksen
poikkeuksetta tarkedksi ja osaksi omaa kasvatustehtdvaansa. Kehittdmistyon kannalta tdima on hyva
lahtokohta. Tarvitaan kuitenkin vield paljon lisda tutkimusta aiheesta, silla yleispatevaa kuvaa
opettajien kasityksista ei tdmé tutkimus luonnollisestikaan anna.

Jatkotutkimukselle globaalikasvatus ja koulujen kansainvélisyys tarjoavat monenlaisia
mahdollisuuksia. Kehittdmistyon kannalta mielekéstd olisi mielestani tutkia globaalikasvatuksen
osa-alueita omina kokonaisuuksinaan, ja tutkia esimerkiksi tarjolla olevia oppimateriaaleja sekéa
opettajien kasityksid naiden aihepiirien osalta. Esimerkiksi Hahn (2005, 31) toteaa, etté tarjolla on
hyvin vahan empiiristd tietoa siitd, mitd oppilaat ihmisoikeuksista kouluissa oikeastaan oppivat.
Joitakin tutkimuksia aiheeseen liittyen varmasti 16ytyy, mutta juuri ihmisoikeuskasvatuksen aluetta
olisi mielenkiintoista kartoittaa yha lisdd. Liséksi rauhankasvatus tuntui jaavan ainakin tdssa
tutkimuksessa  hyvin  vahdiselle  huomiolle, joten  osa-alueen tarkastelu = omana
tutkimuskokonaisuutenaan ~ voisi  olla  paikallaan. My0s tapaustutkimusten  omaiset
kehittdmistutkimukset voisivat olla tehokas tapa tarkastella ja mahdollisesti l6ytaa ratkaisuja
globaalikasvatuksen systemaattisuuden kehittdmiseksi. Projektien omaiset tutkimukset voisivat olla
tervetulleita myds kansainvalisyyden tutkimukseen. Uskon, etté tulevaisuudessa globaalikasvatus ja
muut sen Kkaltaiset suuntaukset saavat yh& enemmaén sijaa kasvatusty0ssd. Useissa lahteissa
perddnkuulutetaankin niiden tarpeellisuutta nyky-yhteiskunnassa seka merkitysta tulevaisuuden

kannalta.

64



8 LOPUKSI

Tutkimukseni aihe on mielestdni mielenkiintoinen, joskin hyvin laaja. Globaalikasvatuksen ja
kansainvalisyyden monet ulottuvuudet aiheuttivat sen, ettd tutkimuksen edetessa oli vélilla vaikea
tehda erottelua tutkimuksen ongelmanasettelun kannalta oleellisten ja epdoleellisten tietoléhteiden
valilla. Mielenkiintoisia tutkimuksia ja innostavaa kirjallisuutta 16ytyi etenkin ulkomailta, mutta
my0s kotimaasta Kkiitettdvasti. Vaikka etenkin tutkimusprosessin alkuvaiheessa tutkimusalueen
késitteiston sekavuus aiheutti paanvaivaa, selkiytyivét lopulta kasitteiden siséllot ja niiden suhde
omiin tutkimuskysymyksiin niin, ettd lopulta oli mahdollista muodostaa suhteellisen selked kuva
tutkittavasta alueesta. Kirjallisuuteen perehtyminen ja tutkimukseen osallistuneiden opettajien
kanssa vietetyt keskusteluhetket ovat lisaksi virittdneet kiinnostusta aiheeseen yh& enemmén ja
uskon, ettd tutkimusalueen seuraaminen jatkuu vield opinnayteprosessin loputtuakin. Monia
kysymyksia on tamén tutkimusprosessin kuluessa syntynyt, ja toivon, ettd tulevaisuudessa
tyoskennellessani luokanopettajana jaksan ja ehdin valilla pysdhtyd ndiden samojen teemojen
adrelle.

Tama tutkimus ei anna, eika sen ole ollut tarkoituskaan antaa, perustavanlaatuista kuvaa siita,
miten opettajat kansainvalisyyden ja globaalikasvatuksen ymmartavat. Laadullisen tutkimuksen
tarkoituksena kun ei yleensédkadn ole saavuttaa yleispatevia tutkimustuloksia. Koen silti aiheen
mielekk&aksi ja opettajien kasitysten tarkastelun térkeédksi tutkimuksen kohteeksi. Taméa tutkimus
voi osaltaan antaa viitteitd opettajien késityksista tutkimuksen teemoihin liittyen ja osallistua
keskusteluun, joka aiheen ympérilla pyorii. Lisaksi tutkimusprosessi on herattanyt itsessani
kiinnostuksen globaalikasvatuksen tutkimusta kohtaan sekd saanut minut pohtimaan yha enemman
omia kasityksidni kansainvélisyydesta ja globaalikasvatuksesta. Valmiita vastauksia en juuri ole
saanut, lisdd kysymyksid kylla. Lopuksi haluan lampimésti kiittdd kaikkia tutkimukseen
osallistuneita opettajia, silla ilman heidédn osallisuuttaan tdmén tyon tekeminen olisi ollut
mahdotonta. Kiitokset ansaitsee my0ds opinndytetyoni ohjaaja Eija Syrjaléinen, jonka ohjeiden ja

neuvojen avulla tdima tyd oli mahdollista saattaa loppuun.
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LITTEET

Liite 1(2)
Haastattelupyynto opettajille

Hei!

Olen kasvatustieteen opiskelija Tampereen yliopistosta ja teen pro gradu —tutkielmaa koulujen
kansainvalisyydesta ja globaalikasvatuksesta. Etsin kyseisista teemoista kiinnostuneita opettajia
haastateltaviksi. Haastattelut ovat vapaamuotoisia ja kestoltaan noin 30 minuutin mittaisia. Voisin
tulla koululle tekem&&n haastattelun esimerkiksi tyopdivan péatteeksi tai vaihtoehtoisesti heti
aamusta. Olisiko sinulla mielenkiintoa osallistua haastatteluun ja aikaa esimerkiksi ensi viikolla?
Luonnollisesti haastattelut pysyvat taysin nimettdmind koko tutkimuksen ajan.

Olisin todella kiitollinen, jos ehtisit haastateltavaksi. Kiitos jo etukéateen!

Ystavallisin terveisin Auri Vastila

Hello!

I’m a student working on my thesis about internationalization of schools and global education. I'm
looking for teachers who are interested in these themes and would be able to do a little interview.
Interviews take around 30 minutes and I can come to the school, for example, in the end of the day
or early in the morning to do them. If you are interested in an interview and have time next week,
please let me know. Naturally the interviews will be anonymous during the whole process.

Thank you in advance!

Kind regards Auri Vastila



Liite 2(1)
Haastattelurunko

- Millainen koulutus sinulla on? Kuinka kauan olet toiminut opettajana?
- Mité luokkaa opetat ja kuinka monta oppilasta luokallasi on?

- Mill& kielella opetus tapahtuu?

- Korostuuko kansainvélisyys koulunne arjessa, ja jos, niin milla tapaa?

- Onko sinulla kokemusta kansainvalisesté toiminnasta tyosi kautta?

- Minkalaista kansainvélista toimintaa koulussanne on ja kuinka sita seurataan?
- Millaisia muutoksia kansainvalistyminen aiheuttaa tyollesi?

- Millaisissa tilanteissa kansainvéliset asiat tulevat tunneilla esiin?

- Ovatko oppilaat kiinnostuneita kansainvélisista asioista? Millaisista erityisesti?
- Millaisista kansainvalisisté asioista itse olet kiinnostunut?

- Koetko itsesi maailmankansalaiseksi?

- Mitka asiat ovat vaikuttaneet omaan kansainvalistymiseesi?

- Mitka globaalikasvatuksen osa-alueet (mediakasvatus, ymparistdkasvatus, ihmisoikeus- ja
tasa-arvokasvatus, kulttuurikasvatus, monikulttuurisuuskasvatus) ovat mielestasi erityisen
tarkeitd? Korostuuko jokin osa-alue tyssasi?

- Miten globaalikasvatuksen osa-alueita voidaan mielestasi opettaa? Tulisiko niitd ottaa
tietoisemmin esille oppitunneilla?

- Millaista globaalikasvatus mielestasi on kdytannossa?

- Onko luokassasi eri kulttuuritaustan omaavia oppilaita?
- Mité oppilaiden erilaiset kulttuuritaustat sinulle merkitsevét?

- Onko oppilaiden erilaisuudesta ollut sinulle kdytannon etuja/haittoja?



