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ansainvilistymisestd on tul-
lut muotisana, jota nikee
ja kuulee kdytettivin mo-
nessa eri yhteydessi kun
puhutaan kilpailukyvysti,
tyollisyydestd, taloudelli-
sesta kasvusta, uuden tiedon tuottami-
sesta, toiminnan laajentamisesta, uusista
markkinoista, palvelu- tai tuoteviennis-
t4, kansainvilisistd opiskelijoista tai tyon-
tekijoistd, verkostoista tai tulevaisuuden
padmairistd. Kansainvilistyminen on
yksi viime vuosikymmenten polttavista
aiheista niin koulutuksen kuin tyoeli-
minkin saralla. Kansainvilisyys on kiin-
nittynyt tiiviisti oppilaitosten, yritysten
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KM, tohtoriopiskelija

Kasvatustieteiden yksikks, Tampereen yli-
opisto

laura.pylvas@uta.fi

ja organisaatioiden strategioihin ja va-
kiinnuttanut asemansa yhteni johtoaja-
tuksena tuleville vuosille asetetuissa ta-
voitteissa. Viime vuosina huomio onkin
kiinnittynyt yhi enemmin toimijoihin ja
toimintaympiristoihin, joihin virallisis-
sa dokumenteissa viitataan, mutta jotka
toistaiseksi ovat vieli monelta osin mii-
rittelemdténtd maaperad. Tutkijat ovat
loytineet lukuisia uusia tulokulmia kan-
sainvilisyyteen. Ajankohtaisia tutkimus-
teemoja ovat esimerkiksi opiskelijoiden
ja tyovoiman kansainvilinen liikkkuvuus,
monikulttuuriset ja ylirajaiset oppimis- ja
tydympiristot, toiseen kulttuuriin kiin-
nittyminen sekd kansainviliseen vuoro-



vaikutukseen liittyvit valmiudet ja nii-
den arviointi, joita tissikin numerossa
lahestytddn eri nikokulmista.

Lihtokohtana kaikelle tutkimukselle
on kisitteiden mdirittely. Nyt haetaan
ymmirrystd sille, miten globaalissa yh-
teiskunnassa miiritellidn kansainvili-
syys, monikulttuurisuus, interkulttuuri-
suus tai kulttuuridly? Mitd uudenlaiset
kulttuuriympiristot kiytinndssd merkit-
sevit esimerkiksi opettajan, sairaanhoi-
tajan ja putkimichen ammatin nikékul-
masta? Kansainvilistymisen tutkija Jane
Knight (2012) onkin todennut, etti yli-
korostuneen kansainvilistymisen huu-
massa meidin ei tulisi unohtaa paikalli-
suuden ja paikallisen kontekstin merki-
tystd. Kansainvilistymistd tulisi tarkastel-
la entisti enemmin sen suhteen, miten
voisimme harmonisoida ja laajentaa pai-
kallista ulottuvuutta, sen sijaan ettd kor-
vaamme tai sivuutamme sen kansainvi-
listymisprosessien keskell.

Pidkirjoituksessa pohditaan erityises-
ti sitd, miten kansainvilistyvissd suoma-
laisessa koulutuksessa ja tydelimissi voi-
taisiin saada aikaan sosiaalisesti kestivin
kehityksen mukaisia toimintatapoja, jot-
ka parhaiten tukisivat ammatillisen kas-
vun ja kehityksen padmidrid niin yhtei-
s0- kuin yksilotasollakin. Teemanumeron
”Kansainvilistyvi tyo, koulutus ja am-
matillinen kasvu” artikkelit tuovat ajan-
kohtaisia tutkimuksellisia nikokulmia
ammatillista kasvua tukevan sosiaalisesti
kestdvin kehityksen haasteeseen.

Kansainvélistyvat koulutus- ja
tydympaéristot

ri koulutussektoreilla kansainvili-
syyttd on lihestytty toimialuekoh-
taisin tavoittein ja toimenpitein,
jotka perustuvat kansallisiin ja erityises-

ti Euroopan unionin toimesta tehtyihin
linjauksiin (Opetusministerio, 2009).
Ammatillisen koulutuksen osaamisvaa-
timukset painottavat entisti enemmin
kielitaidon ja sosiaalisten taitojen merki-
tystd sekd vieraiden kulttuurien ja mui-
den maiden tydelimin tuntemusta, jot-
ta opiskelijoilla olisi riittdvidt valmiudet
tyoskennelld sekd kotimaan kansainvilis-
tyvilld tyopaikoilla ettd tyotehtivissd ul-
komailla (Opetushallitus, 2010). Kan-
sainvilistyvin elinkeinoelimin haasteet
nostavat pddtddn erityisesti ndind epi-
varmoina taloudellisen tilanteen aikoi-
na ja Suomenkin elinkeinoelimin ke-
hittyminen on epidilemittd tulevaisuu-
dessa riippuvainen siitd, millaisia am-
matillisia osaajia maassamme koulute-
taan. Oppilaitosmuotoisen koulutuksen
ohella myés tydpaikan rooli ammatin
oppimisessa on herittinyt viime vuosi-
na keskustelua ammatillisen koulutuk-
sen sektorilla. Tydharjoittelupaikkojen,
oppisopimuskoulutuksen ja muun ty6-
paikkakoulutuksen tarjoajana kansainvi-
listymistavoitteet haastavat myés yrityk-
set ja organisaatiot kehittimiin ty6paik-
koja oppimisympiristéind. Ulkomaisten
tyontekijoiden lisddntyminen tydyhtei-
sOissd sen sijaan haastaa tydympiristot
kehittimiin uudenlaisia tapoja tyon op-
pimiseen ja ammatilliseen kasvuun suo-
malaisessa kontekstissa.

Korkeakoulutuksen kentilld kansain-
vilistymisen kirkitavoitteiksi on valittu
aidosti kansainvilisen korkeakouluyhtei-
son kehittiminen, laadun ja vetovoiman
lisiiminen, osaamisen vienti, monikult-
tuurisen yhteiskunnan tukeminen ja glo-
baalin vastuun edistiminen. Toistaisek-
si haasteeksi on kuitenkin osoittautu-
nut jokseenkin vihiinen kansainvilisyys,
mm. liikkuvuuden ja ulkomaisen tutki-
mus- ja kehitysrahoituksen saralla. Kor-
keakoulutuksen vetovoima tySympiris-
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toni ei mydskddn ole riictdnyt ulkomais-
ten osaajien houkuttelemiseksi Suomeen.
(OPM, 2009.) Korkeakoulujen kansain-
vilistyminen edellyttinee vield mittavia
rakenteellisia muutoksia, jotta esimerkik-
si opiskelijoiden ja henkilokunnan toteu-
tuneet ulkomaan vierailut olisivat Iihem-
pini asetettuja tavoitteita ja linkittyisivit
entistd selkeimmin opintoihin ja ope-
tukseen. Samalla suomalaisessa korkea-
koulutuksessa on tarve kehittii erilaisia
’kotikansainvilistymisen’ muotoja, jotka
tukevat kansainvilisen yhteistyon kehi-
tystd kotimaassa. (Pylvis, 2008.)

Globaali liikkuvuus

uomalainen koulutus ja tydelimi

ovat pyrkineet verkostoitumaan

kansainvilisesti yhd aktiivisemmin
viimeisten vuosikymmenten aikana. Ke-
hitystd on vauhditettu poliittisella tasol-
la hallitusohjelmissa ja monissa tutki-
mus- ja innovaatiopolitiikan linjauksissa.
Opiskelijoiden ja tydvoiman litkkuvuus
maastamme ja maahamme on ollut glo-
baalisti maltillista, mutta tilastojen valos-
sa tasaisessa kasvussa, miki monimuo-
toistaa toimintaympdristdjamme myos
paikallisesti.

Korkeasti koulutettujen asiantuntijoi-
den liikkuvuuteen on kiinnitetty erityis-
td huomiota. Perinteisesti liikkkuvuuden
suunta on ollut kehittyvistid Aasian mais-
ta linsimaiden elinvoimaisiin kasvukes-
kuksiin pdin (ks. Pyorid, 2010). Esimer-
kiksi kansainvilisten korkeakouluopis-
kelijoiden liikkuvuuden kohdalla timi
trendi on ollut selkeisti osoitettavissa.
Korkeakoulutus on myos yleisesti ottaen
lisidntynyt maailmalla hyvin nopeasti.
Kuluneen reilun vuosikymmenen aikana
kolmen suurimman korkeakouluopiske-
lijoita vastaanottavan linsimaan asema
on pysynyt ennallaan; vuonna 2010 kai-
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kista kansainvilisistd vaihto-opiskelijois-
ta 37 % suuntasi joko USA:han (17 %),
Britanniaan (11 %) tai Australiaan (7 %)
(Choudaha & De Wit, 2014). Australias-
sa ja Britannissa korkeakoulutus on my®os
taloudellisesti merkittavd kaupan alue.
Euroopassa Britannian lisaksi Sveitsi, Iti-
valta ja Ranska ovat olleet melko pysyvis-
ti korkealla tilastoissa ulkomaisia opiske-
lijoita vastaanottavina maina. Suomessa
kehitys on ollut maltillisempaa tason ol-
lessa edelleen OECD-maiden keskiarvon
alapuolella asetetuista strategisista tavoit-
teista huolimatta. Suomeen kansainvili-
sid korkeakouluopiskelijoita on perintei-
sesti tullut eniten Euroopasta ja lihialu-
eilta Venijiltd ja Virosta, mutta myds Aa-
sian osuus on ollut jo pitkdin kasvussa.
(Garam & Korkala, 2013). Myos Afrikan
maiden osuus on ollut viimeisten vuosien
aikana kasvava.

Viestorakenteen ja taloudellinen kas-
vun muutokset usein kiihdyttivit ulko-
maille lihtemisen motivaatiota paikalli-
sesti. Kansainvilisia korkeakouluopiske-
lijoita ulkomaille eniten lihettivit maat
ovatkin kuluneen vuosikymmenen aika-
na olleet kehittyvien talousalueiden Aa-
sian maita. Myos Afrikan maiden osuus
on voimakkaasti kasvava, joskin edelleen
suhteellisen pieni. Vuonna 2010 suurim-
mat lihtomaista olivat Kiina (19 %), In-
tia (7 %) ja Korea (5 %). Niiden kol-
men suurimman lihtémaan osuus liik-
kuvuudessa oli yhteensi 31 % kaikista
OECD maista (Choudaha & De Wit,
2014). Suomalaisten korkeakouluopis-
kelijoiden liikkuvuus suuntautuu selvisti
eniten Euroopan alueelle, mutta samal-
la Aasian suosio selvisti kasvanut. Kol-
me suosituinta kohdemaata suomalaisten
opiskelijoiden keskuudessa ovat kuiten-
kin perinteisesti olleet Britannia, Ruotsi

ja Viro. (Korkala & Garam, 2013.)



Kansainvélistyminen ja
sosiaalisesti kestava kehitys

os katsotaan kansainvilistymisen
haasteita laajemmin ja pintaa sy-
vemmiltd, on kansainvilistyminen
mirrettdvd keinoksi jonkin saavutta-
miseen, ei pddmairiksi sindnsd (Knight,
2012). Frew (2006) muistuttaakin, etti
kansainvilistyminen on esimerkiksi kor-
keakoulutuksessa vahvasti kietoutunut
opetuksen ja tutkimuksen luonteeseen ja
uuden tiedon tuottamiseen. Tdmi perus-
tuu pitkiin perinteisiin ja ulottuu paljon
kauemmaksi kuin nykyinen pari vuosi-
kymmenti jatkunut kansainvilistymis-
kehitys; korkeakoulutus on periaatteessa
aina ollut kansainvilistd. Weil ja Korho-
nen (2015) korostavat tutkimuksessaan,
ettd kansainvilistyminen vaikuttaa ope-
tuskdytintoihin ja opettajuuteen todel-
lisuuden muuttuessa ympirilld (opetus-
kieli, opiskelijaryhmien monimuotois-
tuminen), kansainvilistyminen herictdd
tarpeen kehittdd omia kulttuurienvili-
sid taitoja (liikkuvuusohjelmat, kotikan-
sainvilistyminen), ja kansainvilistymi-
nen vaikuttaa kykyyn suunnitella ja to-
teuttaa opetus-oppimisympiristoji sellai-
silla tavoilla, jotka tukevat opiskelijoiden
kansainvilisten valmiuksien kehittymis-
td. Knightin (2012) mukaan kansainvi-
listyminen on prosessi, jossa kansainvili-
nen, kulttuurien vilinen ja globaali ulot-
tuvuus integroidaan tavoitteisiin, oppi-
miseen, liikkuvuuteen ja opetussuunni-
telmiin koulutuksessa. Huomion kiin-

lasa-arvoinen ympdristo

tarjoaa yksilolle mahbdollisuu-
den opiskella kulttuurienvili-
sid taitoja hdnen omassa oppi-

laitoksessaan.

nittyessid vain tavoiteltaviin hydtyihin
voi mahdolliset riskit ja negatiiviset seu-
raukset jiidd huomaamatta. Esimerkiksi
kansainvilisen ohjelman suurempana ta-
voitteena tulisi nihdi opiskelijoiden val-
mistaminen tydelimiin kansainvilisesti
verkottuneessa yhteiskunnassa.

Sosiaalisesti kestivin kehityksen perus-
pilareina voidaan nihdi tasa-arvo, demo-
kratia, sosiaalinen oikeudenmukaisuus ja
moraalisesti kestdvien toimintatapojen
luominen eri konteksteissa, miki ilme-
nee erityisesti keskindisend kunnioituk-
sena (ks. Korhonen, 2010). Siekkinen
(2013) nostaa raportissaan esille erityi-
sesti tasa-arvoa koskevia havaintoja kou-
lutuksen kansainvilistymiskehityksessa.
Tasa-arvoinen ympiristd tarjoaa yksilol-
le mahdollisuuden esimerkiksi opiskella
kulttuurienvilisid taitoja hinen omassa
oppilaitoksessaan, uuden teknologian tai
muiden kotikansainvilistymismuotojen
avulla, ja mahdollistaa ndin kansainvilis-
ten kumppanuuksien ja yhteistoiminnan
rakentumisen ilman kalliita matkakulu-
ja. Myos kansainvilisen toiminnan alie-
dustettuihin ryhmiin ja heidin erityistar-
peisiinsa tulisi kiinnittdd yhi enemmin
huomiota. Tillaisia ryhmid ovat esimer-
kiksi alemmista sosiaaliryhmistd tulevat
opiskelijat, erityistukea tarvitsevat opis-
kelijat, perheelliset opiskelijat, maahan-
muuttajat tai miehet sukupuolivihem-
misténd kansainvilisen toiminnan ken-

tilld. (Siekkinen, 2013).

Weilin ja Korhosen (2015) mukaan
koulutusorganisaatioiden tulisi myos
laajemmin arvioida, mitki ovat kansain-
vilistymisstrategioiden laadulliset vai-
kutukset opetussuunnitelmien ja ope-
tus-oppimiskiytintdjen kehittimisel-
le. Kestivin kehityksen mukainen eetos
kansainvilistymiselle tarkoittaisi korkea-
kouluissa ja oppilaitoksissa myds huo-
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mion kiinnittdmistd esimerkiksi opetus-
henkilékunnalle tarjottavaan tukeen ja
heidin osaamiseensa kansainvilistymis-
asioissa sekd tasa-arvoisten kansainvi-
listymismahdollisuuksien luomista eri
opiskelijaryhmille. Pylviksen (2008) yli-
opisto-opettajia koskevassa tutkimukses-
sa nousi esille opettajien kokemus epita-
sa-arvoisuudesta kansainvilisten verkos-
tojen suhteen, miki vaikutti joidenkin
haastateltavien opettajien pddtdksen osal-
listua esimerkiksi opettaja-vaihtoihin.
Toisilla laitoksilla ja opettajilla uskottiin
olevan tarjolla lihtokohrtaisesti enem-
min kansainvilisia kontakteja, kun taas
joidenkin opettajien tehtivini oli luoda
omat verkostonsa alusta lihtien. Tdma
kehitys merkitsisi samalla irtautumista
yksipuolisesta indikaattorivetoisesta ke-
hittdmisestd, mité poliittis-hallinnollinen
ohjaus pyrkii usein kansainvilistymiske-
hityksen kohdalla aikaansaamaan.

Tyoelimissi tyovoiman kulttuuri- ja
kielitaustojen monimuotoistuminen sen
sijaan edellyttdd tydyhteisoiltd ja organi-
saatioilta syvempdi kulttuurista ymmir-
rystd, joustavuutta ja uudenlaisia tapo-
ja henkildstévoimavarojen johtamiseen.
Kysymys ei ole ainoastaan siitd, miten
monimuotoistumisen haasteista selvi-
tddn, vaan siitd miten organisaatiot voi-
sivat hyodyntdd henkildstén monimuo-
toisuutta yhteni menestystekijindin.
Organisaation monimuotoistuminen on
kompleksinen ilmid, johon tarttuminen
edellyttdd kulctuurisia muutoksia niin
asenteissa ja toimintamalleissa yksilota-
solla, valmiuksissa ja kiytinnoissi johto-
tasolla sekd arvoissa ja toimintaperiaat-
teissa organisaatiotasolla. (Gardenswatz

& Rowe, 2009.)

Kansainvilistyminen niyttdytyy vi-
hittdisend mutta viistimittomini kule-
tuurin muutoksena yhteiskunnassam-
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me. Niin elinkeinoelimin, oppilaitosten
kuin yksildidenkin menestys kietoutuu
tulevaisuudessa yhi enemmin kansainvi-
lisyyteen liittyviin ansioihin, mika haas-
taa oppilaitokset ja tydyhteisot kasvatta-
maan 'kansainvilisen yhteistyon’ ammat-
tilaisia.

Teemanumeron artikkelit

erveydenhuoltoala on ollut vuo-

sikymmenten ajan yksi voimak-

kaasti kansainvilistyvistd aloista
Suomessa ja muuallakin maailmassa. T4-
mi on nikynyt kasvavana tyévoiman liik-
kuvuutena ja maahanmuuttajataustaisten
hoitajien tavoitteellisena rekrytoimisena
suoraan ulkomailta kotimaisille tydmark-
kinoille. Suomessa tyévoimatarpeen arvi-
oidaan edelleen kasvavan terveydenhuol-
lossa ja sosiaalialalla vieston ikdantymi-
sen takia. Vartiainen-Oran artikkelissa
tutkimuksen kohteena ovat erityisesti Fi-
lippiineiltd Suomeen rekrytoidut sairaan-
hoitajat ja heiddn integroitumisensa suo-
malaiseen tydyhteisoon. Tutkimukses-
sa haastateltiin kaikkiaan 45 henkiloi;
maahanmuuttajataustaisia filippiinildi-
sid sairaanhoitajia, heididn kollegoitaan
ja esimiehiddn. Kirjoittaja tarkastelee in-
tegroitumista kaksisuuntaisena prosessi-
na, jossa eri kulttuurit ovat vuorovaiku-
tuksessa ja muokkautuvat toistensa vai-
kutuksesta. Riittdvin suomen kielen tai-
don oppiminen ja hallinta suhteellisen
nopeassa aikataulussa on sopeutumisen
ja tydyhteisoon padsyn keskeinen edelly-
tys, mika voi osoittautua haasteelliseksi.
Oppiminen ja integroituminen tydyhtei-
s60n nihtiin padsddntoisesti ulkomaalais-
taustaisten tyontekijoiden vastuuna, ei
kaksisuuntaisena prosessina. Kirjoittaja
pohtiikin tulosten pohjalta suomalaisis-
sa hoitotyn organisaatioissa tarvittavaa
monimuotoisuusajattelun kehittdmisti.
Moninaisuuden huomioiva tydkulttuuri



Korkeakoulusektori on
kansainvdilistymiskehityksessi

yksi avaintaho.

ei ole vieli todellisuutta, vaan se on nih-
tdvé lihinni pitkdn aikavilin tavoitteena.

Seilosen ja Sunin artikkeli jatkaa kan-
sainvilistyvin terveydenhuollon teemaa
kisittelemalld erityisesti ulkomailla kou-
luttautuneiden terveydenhuollon am-
mattilaisten suomen kielen taidon arvi-
ointia. Tutkimusaineistona on 45 yleis-
ten kielitutkintojen suomen kielen tes-
tin puhumisen osakokeen suoritusta 38
eri ulkomaalaistaustaiselta osallistujalta.
Aineistossa on eniten filippiinildiskielis-
ten suorituksia, mutta mukana on myds
muita kieliryhmid, kuten veniji, unkari,
viro tai arabia. Kielitestiaineiston rinnal-
la tutkimuksessa kiytetddn kahden ter-
veydenhuollon esimichen haastatteluja.
Arvioiduissa testisuorituksissa korostuu
se, ettd kieltd opitaan erityisesti tyossi.
Viime kidessi tydnantajan vastuulla oli-
si varmistaa, ettd palkattavalla terveyden-
huollon ammattihenkiléstolld olisi riit-
tivit kielitaito. Kirjoittajat toteavat, ettid
ammatillisen kielitaidon kehittyminen ja
hallinta liittyy myos ammatillisen iden-
titeetin rakentumiseen ja suomalaiseen
tyoyhteisdon integroitumiseen. Tydssd
tarvittavan kielitaidon ja sen arvioinnin
kysymyksid pohditaan monilla muillakin
aloilla, joilla ulkomailla kouluttautuneen
henkildston osuus on lisddntymaissi.

Korkeakoulusektori on kansainvilisty-
miskehityksessd yksi avaintaho. Korho-
sen artikkelissa kohderyhmini ovat kan-
sainviliset tutkinto-opiskelijat suomalai-
sissa yliopistoissa ja heidin integraatio-
kokemuksensa ja odotukset sijoittumi-

sestaan suomalaisille tydmarkkinoille.
Aineistona on hyddynnetty Kansainvali-
set tutkinto-opiskelijat Suomen yliopis-
toissa -kyselyaineistoa vuodelta 2007 ja
vuonna 2012 koottua tiydentivad haas-
tatteluaineistoa. Keskeisend havaintona
tulevat esille ‘kansainviliset opiskelijat
viliinputoajana’ ja ‘sosiaalisen toiminnan
rajoittuneisuuden’ teemat. Vaikka valta-
osa kansainvilisistd tutkinto-opiskelijois-
ta osoitti motivaatiota Suomeen jiimisel-
le (65 % vastanneista), kdytinnossd vain
harva heisti tydllistyy pysyvisti ja jad val-
mistumisensa jilkeen maahan. Vastaajien
nikemysten mukaan erityisesti suomen
kielitaidon ja tyokokemusten puutteet
sekd riictimdtcdmit sosiaaliset verkostot
nousevat merkittdvdin asemaan tydllisty-
mistd haittaavina tekijoind. Jos kansain-
vilisten opiskelijoiden asemaa halutaan
parantaa, on kiinnitettdvd huomiota ko-
konaisvaltaisesti integraation eri ulottu-
vuuksiin (kulttuurinen, akateeminen,
sosiaalinen ja uraintegraatio) jo korkea-
koulutuksen aikana.

Korkeakoulujen opetushenkilésté on
keskeisessd asemassa kulttuurienvilisten
valmiuksien kehittimisessd oppilaitok-
sessa. Tdrkedksi kysymykseksi nouseekin
se, millaisella tasolla korkeakouluopetta-
jien oma kulttuurienvilinen osaaminen
on ja miten osaamista voidaan arvioida.
Laitisen, Nokelaisen ja Pylviksen ar-
tikkelissa kohderyhmini ovat ammatti-
korkeakoulun opettajat (/V=228) kolmes-
sa suomalaisessa ammattikorkeakoulus-
sa. Tutkimuksessa on hyddynnetty kult-
tuurienvilisen osaamisen itsearviointiin
kehitettyd ns. kulttuuridlyn asteikkoa
(CQS) ja suomeksi kddnnettyd mittaria
ammattikorkeakoulun opettajien kult-
tuuridlyn tarkasteluun. Mittarin toimi-
vuuden lisiksi tutkimuksessa tarkastel-
laan onko ulkomailla asumisen koke-
muksilla yhteyttd itsearvioituun kulttuu-

9



ridlyyn tai sen koettuun tirkeyteen. Ti-
lastollisen analyysin perusteella ulkomail-
la asumisen kokemukset ja itsearvioitu
kulttuuridly niyttavit olevan yhteydes-
sd toisiinsa. Tulosten perusteella voitiin
myds péitelld, ettd ulkomailla asumisen
kokemukset kehittivit useita kulttuu-
ridlyn ulottuvuuksia ja kasvattivat myds
koettua kulttuurinvilisen osaamisen tir-
keyttd. Tulokset herdttivit kysymyksen
siitd, miten opettajien kulttuurienvilis-
td osaamista voitaisiin paremmin oppi-
laitoksissa tukea. Tutkimuksen mukaan
kulttuurienvilinen osaaminen ei kehity
yksinomaan kokemusten avulla, vaan se
edellyttdd myos kulttuureihin liittyvin
tiedon ja ymmirryksen kehittymistd se-
ki vuorovaikutukseen liittyvien taitojen
vahvistumista. Tdmi on ajankohtainen
haaste opetukselle, koulutukselle ja tut-
kimukselle.

Postareffin ja Lindblom-Ylinteen ar-
tikkelissa tutkimuskohteena ovat edel-
leen korkeakouluopettajat, erityisesti yli-
opisto-opettajat, ja opetukseen liittyvit
tunteet. Tunteita heridttivien tilanteiden
kisittelyssd on loydettivissd yhtymikoh-
tia opettajien kulttuurienviliseen osaami-
seen monimuotoistuvissa vuorovaikutus-
tilanteissa. Tutkimuksessa haastateltiin
16 yliopisto-opettajaa eri tieteenaloilta
ennen ja jilkeen heidin opettamaansa
opintojaksoa. Opetuksessa tunteita he-
rittdvit tekijit yhdistettiin sekd opiske-
lijoihin, opettajaan itseensd ettd opetuk-
sen vuorovaikutustilanteisiin. Kirjoitta-
jat nikevit tirkeini tunteita herittivien
tekijoiden tunnistamisen, jotta opettajia
myds voitaisiin paremmin tukea tuntei-
den siidtelemisessi. Opetuksessa herin-
neitd tunteita on myos kiinnostava poh-
tia kultcuurienvilisten kohtaamistilantei-
den valossa, minki voisi nihdi jopa yhte-
ni jatkotutkimushaasteena timin tutki-
muksen havaintojen perusteella.
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Katsaukset osion avaa Atukwasen ar-
tikkeli ammatillisen koulutuksen kehit-
timisen kysymyksistd Ugandassa. Kir-
joittaja nostaa artikkelissaan esille kysy-
myksen kansainvilistymisen tuomasta li-
sdarvosta paikalliselle ammatillisen kou-
lutuksen kehittdmiselle. Kansainvilisty-
minen on eniten vaikuttanut Kyambo-
gon yliopistossa toteutettuihin kehitti-
misprojekteihin, mutta kirjoittaja samal-
la perdinkuuluttaa paikallisten toisen as-
teen oppilaitosten aktiivisempaa roolia
kansainvilistymisen suhteen.

Pauliina Alenius viitteli Tampereen
yliopistossa 16.5.2015 ja hinen kasva-
tustieteen alan viitdskirjansa kisitteli
Suomen ja Viron vililld liikkuvien siir-
tolaisten ja maahanmuuttajien oppimis-
prosesseja ylirajaisissa ympiristoissd ja
ndissi muodostuvia ylirajaisia oppimis-
tiloja. Viitoskirjan tarkastustilaisuuden
lektio praecursorea on julkaistu katsauk-
set osiossa.

Tétd teemanumeroa varten on haasta-
teltu Tampereen yliopiston Johtamiskor-
keakoulun (JKK) tutkijaa Yulia Shumi-
lovaa, joka on tutkinut kansainvilisten
opiskelijoiden tydllistymisti Suomessa.
Shumilova kertoo haastattelussa myos
omista kokemuksistaan kansainvilisend
opiskelijana ja tyontekijind suomalaises-
sa yliopistossa. Shumilovan mukaan tydl-
listymistd voitaisiin korkeakoulujen toi-
mesta paremmin tukea esimerkiksi vah-
vistamalla opiskelijoiden verkostoja yri-
tysmaailmaan ja ty6elimiin jo opintojen
aikana. Yhteni keskeisend tekijind kan-
sainvilisten opiskelijoiden tyollistymises-
sd Shumilova nikee myos suomen kielen
osaamisen.
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Abstrakti

Sosiaali- ja terveydenhuollon henkiléstén
kansainvalistyminen ja hoitajien rekrytointi
ulkomailta ovat ajankohtaisia ilmi¢ita Suo-
messa, kun suuret ikaluokat elakoityvat ja
vaesto ikaantyy. Hoitajia on alettu rekrytoi-
da etenkin Filippiineilta. Tassa artikkelissa
tarkastellaan Filippiineiltda Suomeen rekty-
roitujen sairaanhoitajien oppimista ja inte-
graatiota suomalaisessa tyoympéristos-
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sa. Artikkeli perustuu filippiinilaishoita-
jien, heidan tyotoveriensa ja esimiestensa
haastatteluihin Suomessa vuosina 2011 ja
2014. Haastateltavia oli yhteensa 45 hen-
kiloa. Haastattelut analysoitiin situationaa-
lisen oppimisen seka sosiokulttuurisen ja
kaksisuuntaisen sopeutumisen teoreetti-
sista kehyksista kasin. Tulokset osoittavat,
etta tyoyhteisoissa ei juurikaan koettu tar-
vetta kaksisuuntaisen kulttuurien valiseen
oppimiseen ja integroitumiseen, vaan op-



piminen nahtiin vahvasti filippiinilaishoi-
tajien tehtavana. Hoitajien oletettiin oppi-
neen lahtémaakoulutuksessa ammatillis-
ta suomen kielta ja suomalaisen hoitotyén
kaytantoja, ja oppimisen odotettiin etene-
van ripeasti tydssa. Tydyhteison taysjase-
nyyteen paaseminen naytti edellyttavan
vahvan suomen kielen lisaksi suomalais-
ten toimintatapojen ja ammatillisten kay-
tantdjen omaksumista.

Asiasanat: tyiyhteiss, kaksisuuntainen sopeu-
tuminen, sosiokulttuurinen sopeutuminen, situatio-
naalinen oppiminen, filippiiniliishoitaja

Abstract

International recruiting is increasing in
many Finnish social and health care orga-
nizations as the baby boomer generations
reach the age of retirement. In the past
few years, Finland has become increasing-
ly active in the recruitment of nurses par-
ticularly from the Philippines. This article
addresses the following questions: What
kinds of cultural learning are taking place
in multicultural health care workplaces?
What factors are seen to promote or hin-
der intercultural learning and adaptation?
The research data was collected through
semi-structured interviews in Finnish

Johdanto

uomen viestd ikddntyy ja
hoivapalvelujen tarve kas-
vaa, eikd hoiva-alalle rii-
td aina kotimaista tyovoi-
maa. Tilléin kansainvili-
nen rekrytointi lisidntyy ja
kulttuurinen ja kielellinen monimuotoi-
suus terveydenhuollossa kasvaa. Tami ar-
tikkeli osallistuu hoitoalan kansainvilis-
tymisestd Suomessa kiytiviin keskuste-
luun antamalla dinen tyén vuoksi Suo-
meen muuttaneille filippiinildishoitajil-

health care organizations in 2011 and 2014.
The data consist of 45 health profession-
als’ interviews. Both Filipino nurses and
their colleagues and superiors were inter-
viewed. In the analysis situated learning
theory and sociocultural adaptation the-
ory as well as the model of dialectical in-
tercultural adaptation were applied. The
research findings show that the need for
two-way intercultural adaptation has not
been internalized in the examined work
communities, but learning and adapting
are mainly seen as responsibilities of for-
eign newcomers. Requirements stated by
the Finnish health professionals to their
Filipino colleagues are rather obvious:
they should have learned Finnish working
life language as well as Finnish profession-
al practices in the pre-departure training,
and the learning process should continue
rapidly in the workplaces. In order to ob-
tain a full membership in the work com-
munity a foreign nurse should have a good
command in Finnish language and should
actively adapt to the Finnish cultural habits
and professional practices.

Keywords: Work community, dialectical
adaptation, sociocultural adaptation, situ-
ated learning, Filipino nurse

le ja heidin tydyhteisoilleen. Hoitajien
rekrytointi Filippiineiltd lisidntyy, mutta
ilmidsti on meilli toistaiseksi vain vihin
tutkimusta (vrt. Nire, 2012).

Sairaanhoitajia on rekrytoitu Filippii-
neiltd Suomeen vuodesta 2008 lihtien.
Useimmat Filippiineiltd rekrytoidut hoi-
tajat tyoskentelevit Suomessa lihihoita-
jan tai hoiva-avustajan tehtivissi, vaik-
ka heilld on sairaanhoitajan pitevyys ja
alan tyokokemusta. Ulkomaisten korkea-
koulutettujen sairaanhoitajien rekrytointi
vihemmin koulutusta vaativiin tehtdviin
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on globaalitasolla vakava haaste, mutta se
ei varsinaisesti ole timin artikkelin kes-
kiossd. Sen sijaan artikkelissa tarkastel-
laan Filippiineiltd Suomeen ty6n vuoksi
muuttaneiden sairaanhoitajien sopeutu-
mista (adaptation) suomalaiseen tydym-
paristdon, heididn pddsyddn tyoyhteison
jaseniksi ja niihin prosesseihin liittyvid
oppimistarpeita tydyhteisossi.

Filippiinildishoitajien integroitumista
uusiin tydympdristoihin on tutkittu kan-
sainvilisesti melko paljon (esim. Berione,
2014: Ea, Quinn Griffin, UEplattenier &
Fitzpatrick, 2008; Jose, 2011; Whithers
& Snowball, 2003). Kulttuurien viliset
sopeutumisprosessit ovat kuitenkin Suo-
men kaltaisen pienen kielialueen maas-
sa haasteellisempia kuin englanninkie-
lelld opiskelleen filippiinildisen hoitajan
sopeutumisprosessi englanninkielisessd
maassa. Téstd syystd ja eri maiden erilai-
sesta maahanmuuton historiasta johtuen
kansainvilisten tutkimusten tulokset ei-
vit sovellu suoraan selittimiin oppimis-
ja sopeutumisprosesseja Suomessa.

Kansainvilistyvid terveydenhuollon
tyoyhteis6jd on Suomessa tutkittu ene-
nevisti 2000-luvulla, mutta ulkomaalais-
taustaisten hoitajien sosiokulttuurisesta
sopeutumisesta ei vield tiedetd riittdvisti.
Tissd tutkimuksessa haettiin vastauksia
seuraaviin kysymyksiin: Millaista infor-
maalia kulttuurien vilistd oppimista mo-
nikulttuurisissa terveydenhuoltoalan tys-
yhteisdissd tapahtuu ja keiden odotetaan
oppivan? Milld edellytyksilldi ulkomaa-
laishoitaja voi péistd osaksi suomalaista
terveydenhuoltoalan tyoyhteisod? Tulok-
sia voidaan hyddyntid kansainvilistyvin
terveydenhuollon henkildston ammatil-
lisen kasvun tukemisessa ja tydyhteisdjen
kehittamisessa.
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Kuvaan artikkelin aluksi kansainvilis-
tyvid suomalaista hoitotyon kenttad. Sen
jalkeen avaan tutkimuksen keskeisid ki-
sitteitd, situationaalista oppimista sekd
sosiokulttuurista ja kaksisuuntaista so-
peutumista ammatillisen kasvun niké-
kulmasta. Tutkimuksen aineisto kisittdd
45 terveydenhuollon ammattilaisen haas-
tattelua, jotka analysoitiin situationaali-
sen oppimisen seki sosiokulttuurisen ja
kaksisuuntaisen sopeutumisen teoreet-
tisista kehyksistd kisin. Keskeinen tulos
on, ettd kulttuurien vilinen oppiminen
tyoyhteisossd nihtiin vahvasti ulkomaa-
laistaustaisten tulijoiden tehtivini, eiki
kaksisuuntaisen sopeutumisen ajatusta
ollut tydpaikoilla yleisesti omaksuttu.

Taustaa

Kansainvalistyva hoitoalan
tydymparistd

osiaali- ja terveydenhuollon henki-

16st6 kansainvilistyy Suomessa kah-

della tapaa: Suomeen muista syis-
ti muuttaneita henkiloitd kouluttautuu
Suomessa hoitoalalle ja toiseksi hoitajia
on alettu rekrytoida suoraan ulkomail-
ta. Hoitajia rekrytoidaan etenkin Filip-
piineiltd, jolla on pitkit perinteet hoi-
tajien tuottamisessa kansainvilisille ty6-
markkinoille. Yli 50 prosenttia vastaval-
mistuneista filippiinildishoitajista muutti
ulkomaille vuosina 1998 — 2008 ja trendi
on kasvava (CGFNS, 2013). Filippiini-
ldisten hoitajien kotimaahan lihettimit
rahalihetykset ovat elintirkeitd Filippii-
nien kansantaloudelle, mistd syystd Fi-
lippiinien hallitus suhtautuu ulkomaille
muuttoon mydnteisesti (Asis & Battistel-
la, 2014).

Yksityisilld rekrytointifirmoilla on mer-

kittdvd rooli hoitajien maastamuutossa



Kansainvilistyvi terveyden-
huolto on alkanut kiinnostaa
suomalaisia tutkijoita 2000-

luvulla

Filippiineilld. T4t4 kirjoitettaessa ainakin
kaksi suomalaista henkilostdpalveluyri-
tystd rekrytoi Filippiineilld sairaanhoita-
jia ja jarjestad Filippiineilld Suomeen lih-
tijoille 5 — 10 kuukautta kestivai lihto-
maakoulutusta, joka painottuu suomen
kielen opetukseen. Kumppaneina suo-
malaisilla yrityksilli on asianmukaisesti
rekisterdidyt paikalliset rekrytointifirmat
Filippiineilld. Tihin mennessi henkilos-
topalveluyritysten kautta Suomeen on
tullut yli 200 filippiinildistd hoitajaa pii-
asiassa yksityiselle sektorille, mutta my6s
julkiseen terveydenhoitoon. Toiminta on
jatkuvaa ja laajentuvaa. (Haimakainen,

2015; Mienpid, 2015; vrt. Nire, 2012.)

Kansainvilistyvd terveydenhuolto on
alkanut kiinnostaa suomalaisia tutkijoita
2000-luvulla. Erityisesti on tutkittu ter-
veydenhoitoalan tutkintojen ja ammatti-
pitevyyksien tunnustamista (Nieminen,
2010, 2011; Haukilahti, 2014; Kyhi,
2011) ja terveydenhuollon organisaatioi-
den etnisii hierarkioita (Laurén & Wre-
de, 2008, 2010; Nieminen, 2010, 2011;
Nieminen & Henriksson, 2008; Nire,
2013). Etnisten hierarkioiden on todet-
tu nikyvin ennen kaikkea siten, ettd ul-
komaalaistaustaiset tyontekijit ovat lu-
kumairiansi nihden yliedustettuina sii-
voustyotd ja muita avustavia tehtivid te-
kevien joukossa. Myos ldhihoitajina tyos-
kentelee suhteellisen paljon ulkomaalais-
taustaisia, kun taas osastonhoitajina ul-
komaalaistaustaiset ovat hyvin harvinai-
sia (Nire, 2013).

Ulkomaalaistaustaisten hoitajien tut-
kimuksissa ilmaisema kokemus on, etti
suomalaiset kollegat epiilevit maahan-
muuttajahoitajien ominaisuuksia ja am-
mattitaitoa, mikd nikyi maahanmuut-
tajahoitajien mukaan heiddn ylimairii-
seni valvontanaan, varmistuksena, ulos-
sulkemisena ja apulaisen rooliin aset-
tamisena (Nieminen, 2010; Laurén &
Wrede, 2010; Nire, 2013). Nieminen
(2011) ja Nire (2012, 2013) ovat tut-
kimuksissaan osoittaneet, etti ainakin
pidkaupunkiseudulla on yleistd, ettd ul-
komaalaistaustaiset hoitajat ty6llistyvit
muita useammin vanhusten hoivapalve-
luihin. Myos filippiinildiset hoitajat, jot-
ka ovat saaneet Filippiineilld nelivuoti-
sen sairaanhoitajakoulutuksen, aloittavat
tyonsd Suomessa usein hoiva-avustajina
vanhuspalveluissa.

Kulttuurien vilistd vuorovaikutusta ja
asiakastyotd kisittelevid tutkimuksia ovat
tehneet esimerkiksi Sari Hammar-Suu-
tari (2009), Pirkko Pitkdnen (2011) ja
Kirsti Sainola-Rodriques (2009). Tiivis-
tien voidaan todeta, etti tutkimuksissa
on kiynyt ilmi, ettd Suomen terveyden-
huollon kentilli on kehitettivii muun
muassa henkildston yhdenvertaisuusa-
senteissa, monikulttuuristen tydyhteiss-
jen keskinidisessa ammatillisessa luotta-
muksessa ja vastavuoroisen oppimisen ja
sopeutumisen nikékulman omaksumi-
sessa. Myos Terveyden ja hyvinvoinnin
laitoksen raportin 7/2013 (Aalto, Elo-
vainio, Heponiemi, Hietapakka, Kuusio
& Limsi, 2013) suosituksissa todetaan,
ettd terveydenhuollon organisaation hen-
kiloston kehittimisessi tulee kiinnittda
huomiota kulttuuriseen monimuotoi-
suuteen.

Myos terveydenhuoltoalan ammatil-
lista kieltd on alettu tutkia siti mukaa,
kun maahanmuutto Suomeen on lisdin-
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tynyt. Tutkimuskohteina ovat pddasiassa
olleet Suomessa hoitajiksi opiskelleet, joi-
den oppimisen ja sopeutumisen proses-
si on toisenlainen kuin ulkomailta suo-
raan rekrytoidulla ammattihenkilostslld
(esim. Kela & Komppa, 2011, Virtanen,
2013).

Kulttuurien valinen
sopeutuminen kaksi-
suuntaisena prosessina

Linsimaisessa tutkimuksessa on usein
implisiittisend oletuksena, ettd ulkomaa-
laishoitajien tulee sopeutua kohdemaan
kulttuuriseen valtavirtaan (Ea et al.,
2008; Jose, 2011; Whithers & Snowball,
2003). Kulttuurien vilistd sopeutumista
on kansainvilisessd tutkimuksessa tarkas-
teltu kolmesta pddnikokulmasta: stres-
si-niakokulmasta, kulttuurisen oppimisen
nikokulmasta ja identiteetti-nakokul-
masta (esim. Sam & Berry, 2006; Ward
& Rana-Deuba, 1999). Timin artikke-
lin nikokulma on kasvatustieteellinen,
joten sopeutumista tarkastellaan oppi-
misen nikokulmasta. Kulttuurien vilis-
td sopeutumista koskevassa keskustelussa
ollaan pddtymissi dialektisen sopeutumi-
sen (dialectical adaptation) lihestymista-
paan, jossa sopeutuminen ymmarretdin
monen suuntaiseksi oppimisprosessiksi
(Pietild, 2010). Prosessissa ei ole pelkis-
tddn vastaanottavaa kulttuuria ja muut-
tajan kulttuuria, vaan syntyy kulttuurisia
hybridejd tilanteissa, joissa eri kulttuuri-
piirteet muokkautuvat toistensa vaiku-
tuksesta. On syytd mainita, ettd ’kult-
tuuri’ ymmarretdin tissi muuntuvaksi,
sekoittuvaksi ja yhdessi konstruoiduksi,
miki nikemys on yleistynyt 2000-luvul-
la globalisaation myéti (esim. Holliday,
2011).

Dialektisen kulttuurien vilisen sopeu-
tumisen Kisite tulee kaksisuuntaisuuden
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Kielen oppiminen edellyttii
bulttuurien vilistd vuorovai-
kutusosaamista ja neuvottelu-

taitoa koko yhteisolti.

korostuksessaan lihelle sosiokulttuurisen
sopeutumisen (sociocultural adaptation)
kisitettd. Sosiokulttuurinen sopeutumi-
nen on prosessi, jossa yksilé pyrkii muut-
tamaan kiytostddn uusiin olosuhteisiin
sopivaksi, ja jossa keskeistd on neuvottelu
uuden kulttuurin kanssa (esim. Ward &
Rana-Deuba, 1999). Masgoret ja Ward
(20006) ovat nostaneet esiin sosiokulttuu-
risen sopeutumisen kaksisuuntaisuuden
nikokulman: kulttuurisen oppimisen
vaatimus kohdistuu myds enemmisté6n
silloin kun enemmistén edustajat koh-
taavat muita kulttuureja. Yhediltd kulte-
tuurista toiseen muuttavan on opittava
ennen kaikkea kieltd, jotta hidn voisi neu-
votella uuden kulttuurin edustajien kans-
sa. Toisaalta kielen oppiminen on osa so-
peutumisprosessia ja edellyttad kulttuu-
rien vilistd vuorovaikutusosaamista ja
neuvottelutaitoa koko yhteisolti: kieltd
opitaan yhteisossi ja yhteison tuella (vrt.
Duff, Wong & Early, 2002; Suni, 2009).

Ammatillinen kasvu ja paasy
tydyhteison jaseneksi

Tissd artikkelissa ammatillinen kasvu
nihddin sosialisaatioprosessina, jossa uu-
si hoitaja kasvaa syvenevin osallistumi-
sen kautta kiytintoyhteisossidn noviisis-
ta asiantuntijaksi (Laakkonen, 2004, 17-
18). Tyoperiisille muuttajille ammatil-
lisen kielitaidon kehittyminen on oleel-
linen osa ammatillista kasvua. Erityisen
tirked osa se on hoitotydssid, jossa olisi
kyettivd kiyttimdin asiakkaiden kieltd
alusta lihtien. (Suni, 2010.)



Ymmirrin Jiarvensivun (2006) tavoin
sairaalan osaston tai hoivakodin yksikén
muodostavan kiytintdyhteisén, johon
osallistumalla ty6ntekijit saavat mahdol-
lisuuksia ammatilliseen kasvuun. Toinen
tutkimuskysymykseni voidaankin kir-
joittaa oppimisen situationaalisen teo-
rian nikokulmasta muotoon: Miten ul-
komaalaistaustainen hoitaja paisee kiy-
tintdyhteisonsi tdysjaseneksi? Lave ja
Wenger (1991, 98) madrittelevit kiytin-
toyhteison ihmisten, toiminnan ja maa-
ilman vilisten suhteiden joukoksi ajassa
ja suhteessa muihin sivuaviin ja ylittdviin
kiytintoyhteisoihin. Kiytintoyhteisdis-
sd osallistujilla on jaettu ymmirrys siité,
mitd he tekevit ja mitd heidin tekemi-
sensi tarkoittaa. Laven ja Wengerin mu-
kaan kiytintoyhteisén noviisit kasvavat
asiantuntijoiksi toimimalla aluksi yhtei-
son periferiassa, josta he siirtyvit vihitel-
len kohti toiminnan ydintd oppiessaan
yhteisdssd tarvittavia tietoja ja taitoja.
DPerifeerisen aseman haltijalta on rajat-
tu pois osa toimijuuden mahdollisuuk-
sista. (Lave & Wenger, 1991; Wenger,
1998; Korhonen, 2010.) Jos noviisin so-
sialisaatioprosessi yhteisoon syysti tai toi-
sesta estyy, noviisi voi jaddd pysyvisti tai
pitkidksi aikaa perifeerisen asemaan, jos-
sa hinelld on vain rajalliset toimijuuden
mahdollisuudet, ja siten hinen mahdol-
lisuutensa myds ammatilliseen kasvuun
heikkenevit.

Nien situationaalisen oppimisen kiy-
tintdyhteisdssd kuten kaksisuuntaisen
kulttuurien vilisen sopeutumisen: oppi-
misprosessina, johon sisiltyy kaksisuun-
taisuuden ja muutoksen idea. Oppimista
ja ammatillista kasvua voi ja tulee tapah-
tua koko yhteisossd myos tdysjidsenyyden
aikana, eikd vain perifeerisissi asemis-
sa olevien kohdalla (vrt. Alenius, 2015;
Fuller & Unwin, 2004). Myos Jirvensi-
vu (2000) viittaa muutokseen ja epijat-

kuvuuksiin oppimisessa muistuttaessaan,
ettd kidytintoyhteisot eivit ole vain har-
monisia yhteisojd, joissa oppiminen ta-
pahtuu sujuvasti noviisista asiantuntijak-
si, vaan niissd esiintyy erilaisia intresseji,
jdnnitteitd ja ristiriitoja.

Aineisto ja menetelmat

Tutkimuksen kohteena oli viisi sairaa-
lan osastoa ja yksi hoivakoti, joissa kai-
kissa oli Filippiineiltd suoraan Suomeen
tydohon muuttaneita hoitajia. Tutkimus-
aineisto koostui kolmesta haastatteluai-
neistosta. Kaikissa tapauksissa aineisto
hankittiin puolistrukturoitujen teema-
haastattelujen avulla. Haastatteluteemat
olivat: oppiminen ja ohjaus tydyhteisos-
sd (ml. perehdytys), tydyhteis66n sopeu-
tuminen ja kulttuurien vilinen viestintd
tyoyhteisossd. Ensimmaiinen aineisto ke-
rittiin vuonna 2011, jolloin haastattelin
viittd Filippiineiltdi Suomeen rekrytoitua
hoitajaa, heidin mentoreinaan toiminei-
ta tyOtovereita, esimiehid seki rekrytoin-
tiprosessissa mukana olleita henkilosts-
hallinnon edustajia. Haastatteluja tehtiin
yhteensi 19. Haastateltavista 16 oli nai-
sia ja 3 miehii.

Toinen aineisto kerittiin vuonna 2014
osana Tampereen yliopiston kasvatustie-
teiden yksikossd vuosina 2013 — 2017 to-
teutettavaa Suomen Akatemian rahoitta-
maa ’Kulttuurien vilisen tyon valmiuk-
sien kehittiminen sosiaali- ja terveyden-
huollon tyossi (MULTI-TRAIN)’ -han-
ketta (www.uta.fi/multitrain). Vuonna
2014 haastattelin 26 terveydenhuollon
ammattihenkild3, joista filippiinildisid oli
5, tyStovereita 18 (13 suomalaistaustai-
sia ja 5 virolaistaustaisia) ja esimiehii 3.
Vuonna 2011 haastatelluista filippiinili-
sistd hoitajista tavoitettiin haastatteluun
kolme: kaksi tydskenteli edelleen samas-
sa organisaatiossa, yksi oli vaihtanut tys-
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paikkaa. Sukupuolijakauma myds vuo-
den 2014 aineistossa oli naisvoittoinen:
haastateltavista 23 oli naisia ja 3 miehia.

Haastateltavat saivat valita haastattelu-
kieleksi suomen tai englannin. Kaikki fi-
lippiinildiset hoitajat valitsivat englannin,
muut suomen. Haastattelut nauhoitettiin
ja litteroitiin puhekielisind niin ettd tdy-
tesanoja ja toistoja jitettiin pois. Toisaal-
ta osa kielen virheistd litteroitiin, jotta ai-
neisto kuvaisi puhujan kielitaidon tasoa.
Tutkimuseettisisti syistd filippiinildishoi-
tajien ammattinimike jitetddn mainitse-
matta ja kaikista filippiinildistaustaisista
haastateltavista kiytetddn sanaa ’hoitaja,
jotta pieneen kansalliseen ryhmiin kuu-
luvia tutkittavia ei voisi tunnistaa tekstis-
td. Samasta syystd jitetddn mainitsemat-
ta sukupuoli, eiki erotella haastateltavia
tyopaikan mukaan.

Haastatteluaineistot analysoitiin laa-
dullisella sisdllénanalyysilld. Ensivaihees-
sa haastatteluaineisto analysoitiin aineis-
toldhtoisesti. Aineistosta haettiin ilmai-
suja, jotka liittyvdt oppimiseen ja sopeu-
tumiseen tydyhteisossd. Nimd ilmaukset
taulukoitiin seuraavien kysymysten alle:
1. Mitd on opittava? 2. Kenen on opitta-
va? 3. Missi on opittava? 4. Miki edistdd
sopeutumista? 5. Miki estdd sopeutumis-
ta? Toisessa vaiheessa luokiteltua aineis-
toa analysoitiin teoriaohjaavasti (Tuomi
& Sarajirvi, 2002) hakemalla ensimmai-
sen vaiheen kysymyksiin vastauksia di-
alektisen kulttuurien vilisen sopeutumi-
sen, sosiokulttuurisen sopeutumisen ja
situationaalisen oppimisen kisitteiden
avulla.

Tutkittujen organisaatioiden perehdy-
tysmateriaalit tiydensivit haastatteluai-
neistoja antamalla tietoa mm. perehdy-
tyksessi kiytetysti kielestd. Lisaksi edelld
kuvattuja aineistoja tiydensivit kevittal-
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vella 2015 tehdyt kahden filippiinilishoi-
tajia rekrytoivan henkildstopalveluyri-
tyksen edustajan asiantuntijahaastattelut.
Nimi tehtiin tutkimushankkeessa *Sosiaa-
li- ja terveysalan uudet ylirajaiset toimin-
taympiristot: Tutkimus filippiinildishoi-
tajien koulutuksesta ja integroitumises-
ta suomalaisiin tySyhteiséihin (TRANS-
SPACE)’. TRANS-SPACE -hanke toteu-
tetaan vuosina 2014 — 2017 Tampereen
yliopiston kasvatustieteiden yksikdssi Tyo-
suojelurahaston rahoituksella.

Tulokset

"Etta ainakin sairaalasanasto
olis selvillgd”

utkimuksen tulokset osoittavat, et-

td riittdvd suomen kielen taito on

sopeutumisen edellytys, kun ulko-
maalaistaustainen hoitaja pyrkii jisenek-
si suomalaiseen terveydenhuollon tyoyh-
teisoon. Kaikki haastateltavat pitivit tir-
keimpini kielen oppimisen ympiristoni
tyopaikkaa, ja sielld filippiinildiset kokivat
oppineensa eniten etenkin ammattikielti.
Samansuuntaisia tuloksia tydpaikasta kes-
keisend kielen oppimisen areenana ovat
esittineet mm. Duff et al. (2002) ja Suni
(2009). Lisiksi ulkomaalaistaustaiset mai-
nitsivat Suomessa toteutetut kielikoulu-
tukset tirkeini kieliopin ja yleiskielen op-
pimisen ympiristdind. Henkilostoyritys-
ten kautta rekrytoidut filippiinildishoita-
jat ja heidin tyGtoverinsa pitivit tirkeind
oppimisen paikkana my®s lihtomaakoulu-
tusta. Molemmissa ryhmissi toivottiin, et-
td lihtomaakoulutuksessa painotettaisiin
enemmin ammattikielen oppimista (vrt.
Raunio, 2013). Kuten seuraava sitaatti
osoittaa, kollegat eivit yleensi kyseenalais-
taneet filippiinildisten hoitajien ammatti-
taitoa, vaan kulttuurien vilisten haastei-
den nihtiin nousevan pitkilti kielitaidon
puutteista:



Tietysti md odotin, ettd sitd sairaa-
lasanastoa olis opetettu vihin enem-
mdn. Etti joka kohta, joka lakana ja
tyynyliina piti erikseen niinku opet-
taa. Ettd minusta se olis tirkee, etti
ainakin sairaalasanasto olis selvilli,
ettd se nyt opetettais etukiteen. (...)
Mii ajattelen, etti kun hinellihin oli
hyvi ammattitaito, sen néki, kaik-
ki kidentaidot, ne oli hirveen hyvit,
kohtelu, jirjestyksenpito. (Suomalai-

nen sairaanhoitaja)

Vaikeimmiksi kielenkiyttotilanteiksi
kuvattiin lddkirinkierrot, kirjaaminen,
puhelimessa puhuminen ja omaisten
kanssa asiointi (vrt. esim. Kela & Komp-
pa, 2011). Filippiinildishoitajat kuvasivat
nditd tilanteita vaativiksi, stressaaviksi ja
pelottaviksikin. Haastateltavat joutuivat
pyytimiin apua niihin tilanteisiin vie-
l4 neljan vuoden Suomessa tyoskentelyn
jilkeen, ja kokivat kysymisen vaikeaksi,
etenkin jos nakivit, ettd tyotoveri on kii-
reinen tai stressaantunut:

But sometimes I am alone in kanslias-

sa, then I have to answer the phone, if

there is not somebody else. Sometimes

[ understand what they are telling,

but when they ask me another ques-

tion, I told to them: Voinko odottaa

pieni aika, koska mina kerron toinen
sairaanhoitaja? (Filippiinildinen hoi-
taja)

Osa tydtovereista ilmaisi visyneensi
jatkuvaan suomen kielessd auttamiseen,
kun taas osa koki auttamisen kuuluvan
tyohon. Jotkut suomen kieltd taitavat
pelkisivit ulkomaalaistaustaisen tyoto-
verin heikon kielitaidon jopa vaaranta-
van potilasturvallisuuden, ja titd kautta
heikko kielitaito aiheutti stressid kieltd
taitavillekin.

Filippiinildiset haastateltavat toivat
myos esiin kahden kielen kiyttimisen
hyodyt: heidin mielestddn ulkomaalai-
set oppisivat suomea tehokkaammin, jos
tyotoverit ja esimiehet olisivat valmiita
kiyttimddn perehdytyksessi englantia.
Tyoyhteisolle oli kuitenkin annettu ohje,
ettd tulijoille sai puhua vain suomea, jot-
ta nimi oppisivat kieltd nopeasti. Eng-
lannin ja suomen rinnakkainen kiytto
hyviksyttiin toisaalta tissikin organisaa-
tiossa englanninkielelld sairaanhoitajiksi
opiskelevien maahanmuuttajataustaisten
harjoittelun ohjauksessa. Tulkitsen titd
kiytintojen eroa niin, ettd filippiinildis-
ten oletettiin tai ainakin toivottiin ole-
van motivoituneempia ja sitoutuneem-
pia oppimaan suomen kieltd kuin eng-
lanninkielisessd sairaanhoitajakoulutuk-
sessa olevien vieraskielisten opiskelijoi-
den (vrt. Virtanen, 2013).

Tyétilanteiden ohella monet haastatel-
tavat kertoivat vaikeuksista ymmartai cai
tulla ymmirretyksi kahvitauoilla ja muis-
sa epimuodollisissa tydpaikan tilanteis-
sa. Naihin epévirallisiin tilanteisiin liit-
tyi ulossulkemisen kokemuksia puolin ja
toisin. Vaikutti, ettd kahvihuonekeskus-
telujen ja muun epévirallisen yhteisolli-
syyden ulkopuolelle jddminen piti ylld ti-
laa, jossa filippiinildiset koettiin jatkuvas-
ti vieraiksi, joiden ei oletettukaan olevan
osa “meita’ (vrt. Nieminen, 2010).

No, tyoyhteison jisenid kylli taval-

laan, mutta kun he... X on ainakin

sen luonteinen, etti hin mielelliin

kuitenkin vihin jittiytyy sivuun.

Mutta on ihana joskus huomata, et-

td ku X on vaikka kahvihuoneessa

meidn kanssa ja sitten ku pube tillai

sinkoilee ja sitten X yhtikkii nauraa
kans, etti se on kuitenkin kuunnellu

Jja ymmdirtiny sitd, miti siind hopote-

tddn, niin se tuntuu oikeesti aina tosi

kivalta. Nauraa mukana ibhan oikees-
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ti sillai, etti huomaa, ettd se oikeesti
tajus, ettd misti nyt pubutaan, et se
on mukana.” (Suomalainen sairaan-
hoitaja)

Puhumisella on tirked rooli kiytin-
toyhteison jiseneksi kasvamisen proses-
sissa. Pystyikseen siirtyméin perifeerises-
td asemasta kohti tdysjdsenyyttd noviisin
on opittava yhteison tunnustama ja yh-
teisdon sopiva puhetapa ja omaksutta-
va kyseisessd yhteisossd relevantit puhe-
kiytinnot. Yhteisoon soveltuvan kielen
hallinta mahdollistaa osallistumisen. No-
viisi, joka el osaa viestia yhteisén tunnis-
tamalla ja hyviksymilld tavalla, voi jdi-
dd suljetuksi perifeeriseen asemaan jos-
sa ammatillinen kasvu on hidasta tai py-
sihtyy. (Jarvensivu, 2006; Minkkinen,
2013.)

"Ei sillai ettd suomalaisten
tarviis oopia”

Tutkitut terveydenhoidon ammattilai-
set asettivat ulkomaalaistaustaisille tyo-
tovereille ja alaisille monia vaatimuksia:
ndytti ettd padstikseen yhteison perife-
riasta yhteison tdysjiseneksi ulkomaisen
hoitajan tdytyy hallita suomen kieli lihes
taydellisesti sekd sen lisiksi osoittaa ha-
lua ja kykyi sopeutua suomalaiseksi mii-
riteltyyn kulttuuriin, tapoihin ja amma-
tillisiin kidytintdihin. Vain hyvin harvat
suomalaisvastaajat asettivat kulttuurien
vilisyydestd nousevia osaamisvaatimuk-
sia kantaviestod edustavalle henkildstolle
(vrt. Laurén & Wrede, 2010; Pitkinen,
2011). Nayttdd, ettd monikulttuurisen
terveydenhuollon tydyhteison ymmarre-
tddn olevan yhteiso, jossa on tydntekijoi-
td eri kieli- ja kulttuuritaustoista, mutta
jossa kielellisen tai kulttuurien moninai-
suuden ei oleteta muuttavan tydyhteison
tapoja tai ammatillisia kdytdntoja.
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Ulkomaalaistaustaisille asetettu vaati-
mus oppia samoilla ehdoilla kuin suo-
menkieliset nakyi erityisesti tydyhteison
tiedonkulkuun liittyvissd kidytinnoissi.
Perehdytysmateriaalit ja tydohjeet oli-
vat tutkituilla tydpaikoilla saatavilla paa-
asiassa vain suomeksi. Osastokokousten
ja vastaavien kieli oli suomi, ja kokous-
ten muistiot oli tapana laittaa verkkoon
tai lihettdd henkildstolle sihkopostilla
pelkistiin suomeksi. Yhdenvertaisuus
ymmirrettiin yleisesti samanlaisuutena.
Tami tuli esiin monissa suomalaistaus-
taisten hoitajien haastatteluissa:

Tutkija: Minkdilainen késitys teilli

on, ettd saako be riittivisti tietoo tyo-

yhteison asioista?

Vastaaja A: Kyllihin he saa ihan sa-

man tiedon ku me kaikki muutkin.

Meillii on kerran viikossa osastotunti,

Joka tulee myos kirjallisena sihkipos-

tiin kaikille. (...) Kaikista muutoksis-

ta ja muista tiedotteista tulee kaikille
sihkapostiviesti. (Suomalainen sai-
raanhoitaja)

Vastaaja B: Heilli pitis olla ihan tie-

to siitd, etti se tulee se osastotunti-

muistio sinne sabkopostiin ja muuta.

Se, ettii kiyki he sen lukemassa, on

ihan heidin oma asia. (Suomalainen

sairaanhoitaja)

Haastatteluissa nousi usein esiin filip-
piinildisen ja toisaalta suomalaisen hoi-
totyon erilaisuus. Siind missd Suomes-
sa on vallalla kuntouttava tydote, Aa-
sian maissa hoivaava ote on yleinen
(esim. Ortiga, 2014). Seuraava sitaatti
on esimerkki siitd, kuinka linsimaalais-
taustaiset haastateltavat pitivit selvini,
ettd tulijoiden on opittava kuntouttava
tyoote, eikd aihetta pidetty sellaisena et-
td sen tulkinnoista kannattaisi edes kes-
kustella:

Suomessa ja tissi talossakin meilli on

kuntouttava tyjote. Karrikoiden sa-



nottuna, ettd pyyden’idn vettd, niin
potilaita motivoidaan hakemaan ite
se vesi. Mutta sielli haetaan se vesi ja
laitetaan kaikki valmiiks ja tehidin
tosi paljon puolesta. (...) Etti se on
ehki enemmidin hoivakulttuuria, mi-
td sielli on ja meilld on sitten hoitoa.
(Suomalainen osastonhoitaja)

Osa filippiinildisistd haastateltavista toi
enemmin tai vihemmin suorasti esiin
halunsa noudattaa ainakin osin hoivaa-
vaa hoitotapaa myds Suomessa.

Tutkija: In your opinion is the Finn-

ish way to work with patients differ-

ent compared to the Filipino way?

Vastaaja: It5 really different because

we don't feel that hard doing this

work because we love it, we enjoy it.

We have all energy to do it even the

long day, but this Finnish co-worker

perhaps they cannot understand why
sometimes this asukas is not doing like
this, is in aggressive mood. .. its hard

Sor them. ... can feel that the pa-

tients like me and they like what I'm

doing with them. (Filippiiniliinen

hoitaja)

Etenkin hoivakodissa esimiehet ja osa
tyOtovereista mainitsivat hoivaavan, van-
huksia kunnioittavan tydotteen filippii-
nildisten erityisend osaamisena positii-
visessa hengessi. Filippiinildishoitajien
iloisuus, ystivillisyys ja ndyrd asenne
ty6hon mainittiin jopa ihailtuina "tyy-
pillisini filippiinildisind” yksildiden omi-
naisuuksina, mutta erilaisista tavoista ei
kuitenkaan neuvoteltu siini mielessi, et-
td tyoyhteisoissd olisi muodostunut uu-
sia kdytdntojd. Jotta tdysjdsenyys ja am-
matillinen kasvu mahdollistuisivat kai-
kille, kaikkien tulisi pddstd osallistumaan
yhteisten merkitysten ja kiytintdjen ra-
kentamiseen. Tillsin oppiminen voisi
olla kaksisuuntaisena transformatiivista,

eikd vain olemassa olevan tiedon siirti-
mistd eksperteiltd noviiseille (vrt. Ale-
nius, 2015). Kaikki tyoyhteison jisenet
tarvitsevat my9s kulttuurien vilisen vuo-
rovaikutuksen valmiuksia, jotta he osai-
sivat avata yhteison jaettuja merkityksid
noviiseille.

Kantaviest6d edustavien vastaajien ki-
sitys tuntui olevan, ettd terveydenhuollon
tydyhteisot ovat melko pysyvid ja muut-
tumattomia (vrt. Minkkinen, 2013; Nie-
minen, 2011). Vastaajat ilmaisivat hyvin-
kin suoraan, etti ulkomaalaistaustaisen
on sopeuduttava olemassa olevaan yhtei-
s66n, eivitki he usein osanneet mainita
yhtddn vastaanottavaan tyoyhteisoon liit-
tyvidd sopeutumista edistivid tekijid tai
kulttuurien vilistd vuorovaikutusta edis-
tividd tyoyhteisotaitoa. Suomalaistaustai-
sen sairaanhoitajan sanoin:

" Kylliihin meillikin kaikki on siti

mieltd, etti maassa maan tavalla. Et-

td ei sillai, etti suomalaisten tarviis
oppia niiti tapoja, mitd ndilli on,
ndilli ulkomaalaistaustaisilla.”

Haastatteluaineistossa oli havaittavissa
etnosentristd ajattelua, jossa omat kult-
tuuriset kdytinnot otetaan itsestddnsel-
vyyksini, ja niiden mukaan toimiminen
ndyttdytyy universaalisti normaalina (vrt.
Sutherland, 2002). Seuraavassa esimer-
kissi haastateltava mainitsee suomalaisen
hoitotydkulttuurin tydtapojen raamina,
mutta ndyttdd ajattelevan, ettd kun toi-
mitaan suomalaisen kulttuurin mukaan,
ei toimitakaan” tietyn kulttuurin” mu-
kaan:

Tietysti meilld ne hoitotyon periaat-

teet, meil on ne kaikki, miti ohjaa

meidin toimintaa, (...) mun mielestd
se on se lihtokohta, etti ei liikaa voi-

da kuitenkaan jonkun tietyn kult-

tuurin mennd tidlli, koska potilaar

on suomalaisia ja heidin takiahan me
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tiddlli ollaan. (...) jokaisella on va-
paus tehdd se tyo, koska me suomalai-
set, mehdn tehidn jokainen eri tyylil-
ld sitd tyoti. Kun se vaan pysyy niissi
rajoissa, mikd on se yleinen se meidin
hoitotyskulttuuri tidlli. (Suomalai-
nen sairaanhoitaja)

Jotkut vastaajat pohtivat, ettd myds tu-
lijat muokkaavat tydyhteiséd, mutta he-
kin katsoivat, ettdi muutokset ovat vihii-
sid, eivitka terveydenhuollon tyoyhteisot
oleellisesti muutu maahanmuuton seu-
rauksena. Monet kantavieston haastatel-
tavat toivat esiin epiilyksen, ettei suoma-
lainen terveydenhoito edes tarvitse ulko-
maista tyévoimaa. Suorarekrytointia ul-
komailta pidettiin padosin tarpeettoma-
na, miki varmasti osaltaan heikensi mo-
tivaatiota kulttuurien viliseen oppimi-
seen ja kaksisuuntaiseen sopeutumiseen.

“You know the feeling that
you are nothing”

Filippiinildiset haastateltavat toivat suo-
malaisia useammin esiin hyvin vuorovai-
kutuksen ja vastavuoroisen oppimisen te-
kijoing, jotka edistivit sopeutumista tyd-
yhteisoon. Filippiinildishoitajat toivoivat,
ettd suomalaiset tukevat heidin kielenop-
pimistaan puhumalla selvisti ja hitaasti,
toistamalla ja kidyttdmilld englantia apu-
kieleni (vrt. Minkkinen, 2013; Suni,
2009). Filippiinildishoitajien kuvaamat
alkuvaiheen stressikokemukset liittyivit
monesti kielen oppimisen vaikeuteen:
hoitajat kokivat turhautumista, kun ei-
vit voineet heikon suomen kielitaitonsa
takia kiyttdd kaikkea ammatillista osaa-
mistaan tyotehtivissi eivitki sosiaalista
osaamistaan tydyhteisossi.

Because when they talked to me purely

in Finnish in the beginning, the fol-

lowing morning I didn’t want to live,
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1 wanted to die. I didn't want to come
to this hospital. You know the feeling,
that you are nothing (...), you can’t
express yourself. (Filippiinildinen hoi-
taja)

Ulkomaalaistaustaiset haastateltavat
toivat esiin yhteistydongelmana muun
muassa sen, etti suomalaiset eivit au-
ta, ellei ulkomaalainen itse pyydd apua.
Heiddn huolensa oli, osaavatko he ky-
syd kaikkea, mitd eivit tiedd. Tydtove-
rit ja esimiehet puolestaan odottivat, et-
td ulkomaalaistaustaiset kysyvit, mikili
jokin asia jdi episelviksi. Huomion ar-
voista on, ettd tyOssd tarvittavan tiedon
jakamiskdytinnét perustuivat tutkituissa
tydyhteisdissd pidasiassa kirjoitetulle suo-
men kielelle.

Tutkituissa tyoyhteisoissi oli hyvin eri-
laisia kasityksid siitd, missd mairin filip-
piinildishoitajat ovat paisseet tydyhteison
jaseniksi. Tyotoverit kokivat filippiiniliis-
ten kielitaidon ja tydyhteisoon sopeutu-
misen tason alhaisemmaksi kuin filip-
piinildiset itse. Selitykseni tille voi olla
ulkomaalaistaustaisen noviisin ja kieltd
tdydellisesti hallitsevan yhteison tdysjise-
nen erilaiset tulkinnat siitd, mitd yhtei-
sOssd jaettujen merkitysten ymmartimi-
nen tarkoittaa: riittdako se, ettd ymmir-
tdd pddosin tybtoverin pyynnot ja vasta-
ukset, vai odotetaanko syvempid merki-
tysten ymmartimistd? Erilaisia kisityksia
voinee selittdd my6s filippiinildiseen kult-
tuuriin vahvasti kuuluva kasvojen siilyt-
timinen. Filippiinildiset haastateltavat ei-
vit ehkd pystyneet ilmaisemaan tai ha-
lunneet kuvata omaa ulkopuolisuuttaan
haastattelutilanteessa. Nelji vuotta Suo-
messa tyoskennellyt filippiinildinen hoi-
taja koki oppineensa kieltd ja kasvaneen-
sa sen myotd osaksi tydyhteisod. Hin vas-
tasi kysymykseen, tunteeko hin itsensi
tydyhteison jiseneksi, tunteikkaasti niin:



Yes, [ do. (...) Its really been very dif-
ferent! Because before I just listen, [
don’t speak a lot. (...), but compar-
ing before I speak more than before,
because I have come to learn the lan-
guage. I have come to love the place, 1
have come to love my colleagues, I have
come to love my place and thats it. So,
since I love my work, I have to do ev-
erything, to be able to work in a help-
ful community. (Filippiinildinen hoi-
taja)

Kuitenkin samassa tydyhteisossi mo-
net tyotoverit pitivit filippiinildisten suo-
men kielen heikkoutta tydyhteis66n so-
peutumisen esteend ja kokivat, ettd filip-
piinildishoitajat eivit olleet tyoyhteison
tdysivaltaisia jisenid. Etnisten hierarkioi-
den olemassaoloon tdysjisenyyden estee-
ni viittasi muun muassa se, etti Suomessa
pitkddn asuneet virolaistaustaiset korosti-
vat itsensd ja muiden ulkomaalaistaustais-
ten eroa. Monet virolaiset asemoivat itsen-
sd jonnekin ’suomalaisten’ ja "ulkomaalais-
ten’ viliin. Erids virolaistaustainen hoitaja
kertoi yhteistyosti seuraavasti:

Varmaan mulla ulkomaalaishoita-

Jjan kanssa vaikeampi tehdi tiiti kun

suomalaisen kanssa. (...) Jos ihminen

ei osaa esimerkiks koneella tehdi hoi-

tosuunnitelma, tiytyis sanoo, kuule md

en osaa. Hin (filippiiniliishoitaja )te-

kee vidrin ja silloin mulle tulee enem-
mdin toiti. (Virolaistaustainen hoita-

ja)
Pohdinta

dssd tutkimuksessa haettiin vas-
tauksia seuraaviin kysymyksiin:
Millaista informaalia kulttuurien
vilistd oppimista monikulttuurisissa ter-
veydenhuoltoalan tySyhteisdissd tapahtuu
ja keiden tehtivini oppiminen nihdain.
Viime kidessd tehtivi oli selvittdd, padse-

vitko filippiinildishoitajat osaksi suoma-
laista terveydenhoitoalan tydyhteisoa.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettid
kielitaito on sosiaali- ja terveydenhuolto-
alalla oleellinen osa ammatillista osaamis-
ta, ja paikallisen kielen taito on ensisijai-
sen tirkedd tydyhteisoon sopeutumisessa
(myds esim. Suni, 2009, 2010; Kela &
Komppa, 2011; Minkkinen, 2013). Tyo-
yhteisod pidettiin kaikkein tirkeimpini
kielen oppimisen ympiristoni. Vaikka
yhtidldd tydntekijin on opittava kieltd
sopeutuakseen, toisaalta vuorovaikutus
tyOyhteisossd ja tydyhteison jasenyys ovat
edellytyksii kielen oppimiselle.

Oppiminen tydyhteisdissi nihtiin
vahvasti ulkomaalaistaustaisten tulijoi-
den tehtivini: ammattikielen lisiksi tu-
lijoiden edellytettiin oppivan suomalai-
set toimintatavat ja ammatilliset kiytdn-
nét. Filippiinildishoitajat itse sekd heiddn
tydyhteisonsi toivoivat, ettd jo lihtomaa-
koulutuksessa opittaisiin nykyisti enem-
min ammattisanastoa ja suomalaista hoi-
tokulttuuria. Tarve tydelimain kytketty-
jen ja erityisesti suorarekrytointiin liitty-
vien kielen oppimisen mallien kehittimi-
selle on siis edelleen ilmeinen.

Ulkomaalaistaustaisten hoitajien ole-
tettiin oppivan ja sopeutuvan tySyhtei-
sossi samoilla ehdoilla kuin suomen-
kielisten, mikd nikyi erityisesti pereh-
dytyksen ja viestinnidn kiytinnoissi.
Perehdytysmateriaalit ja tydohjeet olivat
yleensd saatavilla vain suomenkielisini.
Yhteiset kokoukset kiytiin suomeksi, ja
kokousmuistiot olivat suomenkielisii.
Yhdenvertaisuuden uskottiin toteutuvan
samanlaisen kohtelun kautta. Tosiasial-
linen yhdenvertaisuus edellyttiisi kui-
tenkin ihmisten erilaisten lihtékohtien,
muun muassa kielitaidon, huomioonot-
tamista.
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Suomalaiseen terveydenhuollon tyoyh-
teisd0n pidsemisen ehtona niyttdd ole-
van suomen kielen taidon lisiksi halu ja
valmius omaksua suomalaisia tapoja ja
ammatillisia kiytint6ji. Kuten Contu ja
Willmott (2003) ovat todenneet, yhtei-
son tdysjisenyyden edellytykseni ei ole
yleispitevin tiedon hallinta, vaan kyky
tunnistaa kdytintoyhteison arvostamia
tapoja ja toimia niiden mukaisesti. Suo-
ritetun tutkimuksen valossa niyttdd, ettd
ulkomaalaishoitaja voi jidda tyoyhteisos-
sddn pitkiksi aikaa perifeerisen asemaan,
jos hinen kielitaitonsa ei kartu yhteison
edellyttimailld tavalla eikd hin tunnista
ja noudata suomalaisia kulttuurisia itses-
tddnselvyyksid. Voidaan olettaa, ettd peri-
feriaan jddmisen uhka on suurempi suo-
raan ulkomailta rekrytoiduilla kuin niil-
13, jotka ovat kouluttautuneet Suomessa
ja jo opiskeluaikanaan oppineet tunnis-
tamaan paikallisia kulttuurisia arvoja, ta-
poja ja kiytintoji (vrt. Virtanen, 2013).

Huomion arvoista on my®ds, ettd tut-
kituilla tyopaikoilla suomalaista synty-
perii olevat tyontekijit pitivit hoitajien
rekrytointia ulkomailta paidosin tarpeet-
tomana Suomen huonon tydllisyystilan-
teen takia. Kielellistd ja kulttuurista mo-
ninaisuutta ei siten nihty vilctdmittdma-
nd olosuhteena, johon henkiléston olisi
tarvetta sopeutua. Tosiasia kuitenkin on,
ettd suorarekrytointi ulkomailta, etenkin
Filippiineilti Suomeen niyttii jatkuvan
ja laajentuvan, miki asettaa viistimattd
vaatimuksia koko tydyhteisén kulttuuri-
en viliselle osaamiselle. Kun koulutettu
ja kokenut ulkomaalaishoitaja tulee suo-
malaiseen tydyhteisd6n, hintd ei tulisi
kohdella noviisina vaan ammattilaisena
(vrt. Nieminen, 2011). Olisi yksilon, or-
ganisaation ja koko yhteiskunnan edun
mukaista saada hoitajien osaaminen
kiyttoon jo silloin, kun heidin suomen
kielen taitonsa on vield kehittymissi.
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Vaikka tissa artikkelissa keskityttiin yk-
silo- ja yhteisotason muutoksiin, niihin
on annettava valtuutus organisaatioiden
johtotasolta. Hoitotydn organisaatioissa
tarvitaan uudelleen ajattelua myés johta-
misessa ja organisaation toimintatavois-
sa: tarvitaan monimuotoisuusajattelun si-
sdistimistd organisaation kaikilla tasoilla
(Sippola, 2007). Lisiksi tarvitaan muun
muassa osaamisen tunnistamisen ja tut-
kintojen tunnustamisen jirjestelmien ke-
hittdmistd. Muutos kohti moninaisuuden
huomioivaa tykulttuuria ja organisaatio-
ta on pitkin aikavilin tavoite. Tavoitetta
kohti pyrkiminen alkaa vaikuttamalla vies-
tinnin ja koulutuksen keinoin tydntekijoi-
den ja tyoyhteisdjen asenteisiin ja toimin-
tatapoihin.
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suomen kielen taitoon erityisesti puhu-
mistaidon arvioinnin nakékulmasta. Ana-
lyysin kohteena on yleisten kielitutkintojen
puhumisen osakokeen testituloksia ja pu-
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tiedot olivat saatavilla 21 osallistujalta, ja
ne sisalsivat puhumistaidon itsearvioinnin
ja tietoa suomen kielen kaytosta arjessa.
Testitulokset ja itsearvioinnit olivat linjas-
sa keskenaan. Puhumissuoritusten laadul-
linen analyysi osoittaa, etté yleiskielitaidon
testissakin osallistujat tuovat esiin amma-
tillista suuntautumistaan. Téma nakyy esi-
merkiksi temaattisissa valinnoissa, sanas-
tossa ja kiteymissa seka toimintaan ke-
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hottamisessa ilmenevissa epasuoruuden
ilmauksissa. Se, etta kielté opitaan ensi-
sijaisesti tyodssa, heijastuu nain testisuori-
tuksissa. Analysoitavina olivat myos kah-
den tythonotosta vastaavan terveyden-
huollon esimiehen haastattelut; tyénanta-
jan vastuulla on viime kadessa varmistaa,
etta palkattavalla terveydenhuollon am-
mattihenkildlla on tydtehtavissa riittava
kielitaito, ja tdméa vastuu on yleensa kan-
nettava ilman kielitaidon arviointikoulutus-
ta. Analyysien tuloksia hyddynnetédan am-
matillisen kielitaidon arviointikdytanteiden
kehittamisessa.

Avainsanat: roisen kiclen oppiminen,
pubuminen, tyokieli, terveydenhuoltoalan
kielitaito

Abstract

This paper focuses on the Finnish lan-
guage proficiency of internationally edu-
cated health care professionals, in partic-
ular on the assessment of their oral skills.

Johdanto

erveydenhuollon tydyhtei-
sot kansainvilistyvit vauh-
dilla, ja tyoperusteises-
ti Suomeen muuttaneiden
tyontekijoiden kielitaito
onkin viime aikoina nous-
sut useissa yhteyksissi esiin. Suomessa
laillistetaan vuositasolla noin 600 ulko-
mailla kouluttautunutta terveydenhuol-
lon ammattihenkiléd (OKM, 2014, 13),
ja esimerkiksi ladkireistd jo noin 6 % on
ulkomaalaistaustaisia (Tilastoraportti,
2011). Alalla toimitaan monentasoisel-
la suomen ja ruotsin kielen taidolla, ei-
ki tyonkuvakaan kaikissa terveydenhuol-

lon ammateissa edellytd yhtd hyvii taitoa
kiyteai kieltd (OKM, 2014, 48). Toisaal-
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National Certificates of Language Profi-
ciency test results and oral performances
(N=45) as well as participant background
information including self-assessments
and information on the everyday language
use (N= 21) were analysed. Test results
and self-assessments were well in line
with each other. The qualitative analysis of
the speaking test performances show that
even though taking part in a general lan-
guage test, the test takers indicate their
professional orientation in thematic choic-
es, vocabulary, chunks and expressions of
indirectness in urging action. This reflects
the fact that working life serves as their
main forum for language learning. Two in-
terviews with health care recruiters were
also analysed, since employers are respon-
sible for ensuring that the language skills
of the hired health care professionals meet
the needs of their working tasks.

Keywords: second language learning,
speaking, working language, health care
language skills

ta tydnantajat, joiden vastuulla viime ki-
dessd on varmistaa rekrytoimiensa hen-
kildiden kielitaidon riittdvyys suhteessa
tydtehtdviin, ovat joutuneet tydvoima-
pulassaan joskus rekrytoimaan tyonteki-
joitd niukallakin kielitaidolla.

Terveydenhuollon alan kielitaitovaati-
muksia, jotka koskevat EU/ETA-alueen
ulkopuolella alalle kouluttautuneita lail-
listuksen hakijoita, on eri ministeri6i-
den ja viranomaisten edustajien muo-
dostaman tyéryhmin toimesta (OKM,
2014) esitetty tiukennettaviksi Yleisten
kielitutkintojen (YKI) tasolta 3 tasolle
4 ja laajennettaviksi samalla kattamaan
EU/ETA-alueella kouluttautuneetkin, ja
myos ammatillista kielitaitoa on ehdo-
tettu testattavaksi standardoidusti valta-



kunnallisella testilld. Virallisia pddcoksia
asiasta ei kuitenkaan ole tehty.

Tdma artikkeli liittyy kidynnissi ole-
vaan Terveydenhuollon suwomi: suomen
kielen taidon kebittiminen ja arviointi
terveydenhuollon alalla -tutkimushank-
keeseen. Piihuomio on Suomen ulko-
puolella terveydenhuoltoalan koulutuk-
sensa saaneiden taidossa puhua suomea;
kirjoittamisen osalta vastaavaa tarkaste-
lua on tehnyt Seilonen (2014). Taustaksi
luodaan katsaus puhumisen taidon arvi-
oinnin periaatteisiin ja kiytinteisiin seki
yleisesti ettd terveydenhuollon alalla.

YKI on yleiskielitaidon mittaamiseen
tarkoitettu valtakunnallisesti kiytdssd
oleva standardoitu testijirjestelmi. Se on
tarkoitettu aikuisille, ja sen voi suorittaa
kolmella tasolla useissa eri kielissd, joista
suomi on suosituin. Testi sisiltdd suulli-
sen kielitaidon osalta puhumisen ja pu-
heenymmairtimisen osakokeet ja kirjal-
lisen kielitaidon osalta kirjoittamisen ja
tekstinymmartimisen osakokeet. Arvi-
ointi tapahtuu osakokeittain kuusipor-
taisella asteikolla, joka on yhteismitalli-
nen Eurooppalaisen viitekehyksen tai-
totasoasteikon kanssa. (Yleisten kielitut-
kintojen perusteet, 2011). Yleisid kieli-
tutkintoja suoritetaan suomen kielessd
paljon (v. 2014 keskitasolla 6016 suo-
ritusta) mm. tydnhakua ja kansalaisuu-
den saamista varten (Tarnanen & Péyho-
nen, 2011, 140; Neittaanmiki & Hirve-
14, 2014, 47).

Empiirisessd osassa on tavoitteena vas-
tata seuraaviin kysymyksiin, jotka ovat
keskeisid ammatillisen kielitaidon arvi-
ointikdytinteiden kehittimisen niko-
kulmasta:

— Miten terveydenhuollon alalle kou-
luttautuneet ovat selviytyneet yleisten
kielitutkintojen puhumisen osakokeessa,

ja miten testitulokset suhteutuvat puhu-
mistaidon itsearviointiin ja kielenkiyt-
toon arjessa’

— Miten ammatillinen kielenkiytt6 na-
kyy yleisten kielitutkintojen puhumisen
osakokeen suorituksissa?

Ammatillisen kielitaidon kehittyminen
liittyy tiiviisti ammatilliseen kasvuun se-
ki ammatillisen identiteetin rakentumi-
seen ja ylldpitoon. Tydssd tarvittavan kie-
litaidon kysymyksid pohditaan paraikaa
monilla ammatti-aloilla, joilla ulkomail-
la kouluttautuneen henkildston osuus li-
sddntyy, joten tuloksilla on sovellusarvoa
terveysalaa laajemminkin sekd koulutuk-
sen etti arvioinnin saralla.

Puhumisen arvioinnista

ielellinen vuorovaikutus on ldika-

rin keskeinen ja vilttimiton tyo-

viline. Ilman toimivaa vuorovai-
kutusta hoitoty6td on vaikeaa tehdi te-
hokkaasti, joten sitd voi pitdd jopa klii-
nisten taitojen perusedellytykseni. (Zet-
kulic, 2011, 134, 141.) Ammatillinen
kielitaito on kiinteid osa ammattitaitoa,
ei pelkdstidn ammattitaidon oheistaito
(Hirmaild 2008, 53), eiki sen erottami-
nen yleiskielitaidosta ole lainkaan ongel-
matonta (Kela & Komppa, 2011). Eri-
tyisen keskeiseni alalla pidetddn suullis-
ta viestintitaitoa (esim. Elder ym., 2012,

410).

Terveydenhuoltoalan tydssid vuorovai-
kutustilanteet ovat moninaisia, silld vuo-
rovaikutuksessa ollaan paitsi oman am-
mattikunnan edustajien ja muiden eri
alojen kollegojen kanssa (Candlin & Ro-
ger, 2013, 153-154), myds potilaiden,
asiakkaiden ja heidin omaistensa kanssa
(Kela & Komppa, 2011). Tydympiristos-
sd ovat kiytossd useanlaiset kielelliset re-
kisterit ammattikielestd yleiskielen nor-
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mitettuun ja arkisiin variantteihin saak-
ka (Kela & Komppa, 2011, 183-188;
Piikki, 2010). Tydssid on osattava varioi-
da kielenkdytt6ddn tilanteen mukaan ja
sosiaalisia kiytinteitd seuraten. Puhekie-
li, murteet ja eri-ikdisten puhujien kiyt-
timi kieli tuovat omat haasteensa tyo-
ympdristdon vuorovaikutukseen (Piikki,
2010).

Yleistd puhumisen taitoa arvioitaes-
sa tarkasteltavana voi olla puheilmai-
sun ddnne-, sana- ja lausetaso tai koko
puheen kokonaisuus. Huomio voidaan
kohdistaa esimerkiksi

* dantimiseen ja yleiseen

ymmdrrettavyyteen

* kiytetyn sanaston laajuuteen ja

monipuolisuuteen

¢ ilmaisun tarkkuuteen ja virheetts-

myyteen

* kielen idiomaattisuuteen

* tilanteeseen sopivuuteen ja kielellis-

ten funktioiden hallintaan

* lausetason variaatioon ja kompleksi-

suuteen

* sujuvuuteen ja johdonmukaisuuteen

* yhteniisyyteen sekd

* strategioiden hallintaan ja reagointi

kykyyn. (EVK, 2003, 52-54.)

Niiden piirteiden operationaalistami-
nen on haastavaa; esimerkiksi sujuvuu-
den, tarkkuuden ja kompleksisuuden
midrittely ja saattaminen analyysin koh-
teiksi on ollut pitkddn yksi alan avainky-
symyksistd (Martin ym., 2010) ja Suo-
messa laajojenkin tutkimushankkeiden

(CEFLING, Topling) aihe.

Terveydenhuollon alalla vuorovaiku-
tustaitojen arvioinnissa on kiinnitetty
huomiota esimerkiksi kysymisen, oh-
jeiden antamisen ja vastaamisen taitoon
(potilashaastattelu), empatian ja myoti-
tunnon ilmaisemisen seki lohduttamisen
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Pubumistaidon ammattimai-
nen arviointi vaatii monipuo-
lista, huolella validioitua teh-

tavistod.

taitoon (ammatillisuus) ja lidketieteelli-
sen testin tai hoidon tarpeen perustele-
misen taitoon (potilasneuvonta) (ABIM,
2015). Nidmi taidot edellyttdvit impli-
siittisesti my0s toimivaa puhumisen tai-
toa. Jaottelu muistuttaa, etti kielitaito on
tiiviissd yhteydessi muuhun ammattitai-
toon.

Puhumistaidon testauksessa voidaan
kiytead kasvokkaishaastatteluja, kielistu-
diossa suoritettavia puhumistehtivid se-
ki autenttisia ja simuloituja puhetilantei-
ta. YKI-testin puhumisen osakoe jirjeste-
tidn keskitasolla (tasot 3-4) kielistudios-
sa, ja ylimmilld tasolla (tasot 5-6) siihen
kuuluu studio-osuuden lisiksi kasvokkai-
nen haastattelu. Kielistudiossa kumman-
kin tason tehtdvityypit ovat nopeaa rea-
gointia vaativat monologiset tilanneteh-
tavit sekd kertomistehtidvi ja keskitasolla
lisiksi keskustelu, jossa reagoidaan nau-
halta tuleviin puheenvuoroihin. Ylim-
min tason kasvokkaishaastattelussa on
joko aineistopohjainen keskustelutehtivi
tai argumentointitehtdvi. (Yleisten kieli-
tutkintojen perusteet, 2011; Yleiset kieli-
tutkinnot, 2015) Arvioitavia taitoja ovat
keskitason testissi ymmirrettivd viesti-
minen ja kyky puhua arkisissa keskuste-
lu- ja asioimistilanteissa tilanteen edellyt-
timalld tavalla sekd kyky argumentoida.
Ylimmin tason testissd arvioidaan lisik-
si kykyd viestid tilanteeseen sopivasti, ky-
kyd ilmaista mielipiteiti ja perustella nii-
td myos laajemmasta nikokulmasta seki
kykyi esittdd koherentti valmisteltu pu-
heenvuoro. Kiytinnén arviointitydssi



arviointi tapahtuu selvisti yksityiskoh-
taisemmin kriteerein.

Puhumistaidon ammattimainen arvi-
ointi vaatii siis monipuolista, huolella va-
lidoitua tehtivist6d ja useiden piirteiden
tarkastelua luotettaviin kriteereihin ja as-
teikkoihin suhteuttaen. Se eroaa olennai-
sesti ns. maallikkoarvioinnista, jossa kou-
luttamaton arvioitsija tyypillisesti muo-
dostaa jonkin kasvokkaistilanteen poh-
jalta holistisen arvion yksilén puhumis-
taidosta suhteuttaen sitd lihinnd omaan
kisitykseensd esimerkiksi “hyvistd”, “riit-
tivistd” tai “syntyperdisen kaltaisesta” tai-
dosta. Maallikkoarvioinnista on kyse esi-
merkiksi silloin, kun tydhaastattelun pe-
rusteella tehdddn pédtelmid tydnhakijan
puhumistaidosta tai yleensi kielitaidosta.
Kokkosen (2009) mukaan suomenkieli-
set rekrytointeja tyossddn tekevit hen-
kilot kiinnittdvit maallikkoarvioissaan
huomiota lihinni sujuvuuteen ja puheen
rytmiin ja kokevat hiiritsevimmiksi epi-
tyypillisen intonaation (ks. myos Toivo-
la, 2011). Suomessa tydnantajan velvol-
lisuus on varmistaa rekrytoimiensa terve-
ydenhuollon ammattilaisten kielitaidon
riittdvyys, joten tyGnantajat ovat keskei-
sid kielipoliittisia toimijoita ja portinvar-
tijoita, joilla on suuri vastuu kielitaidon
arvioinnista. Tydnantajan edustajilla on
kuitenkin harvoin kielitaidon arviointi-
koulutusta, ja rekrytointitilanteissa saa-
tetaankin tyytyd arvioimaan kielitaidon
riittdvyyttd nimenomaan maallikkoarvi-

opohjalta.

Puhumisen itsearvioinnissa taas kyse
on siitd, miten yksilo arvioi omaa suo-
riutumistaan (Huhta, 2003). Arviointi
ei ole tillsin ulkopuolelta tulevaa, vaan
yksilo nihddin arvioinnissa omien tai-
tojensa asiantuntijana. Itsearviointi liit-
tyy laajemmin yksilon autonomiaan kie-
lenoppijana, silld samoin kuin hin ottaa

itse vastuun omasta oppimisestaan, hin
my0s arvioi osaamistaan oppimisensa
tueksi. Itsearviointi siis lisdd tietoisuut-
ta omasta kielitaidosta sekd yleisemmin
kielen osaamisesta, kiytdstd ja oppimis-
prosessista (Huhta, 2007): niin se on
my6s elimellinen osa oppimista (Dann,
2002, 73-74). Kielitaidon itsearviointien
on havaittu olevan melko tarkkoja, mi-
kili kiytettdvissd on tarkoitukseen hyvin
soveltuvat vilineet (Tarnanen & Poyho-
nen, 2011), tarkkuuteen vaikuttaa osal-

taan myds harjaantuneisuus itsearvioin-
tiin (Dragemark Oscarson, 2009, 72).

Aineisto ja menetelmat

ineistona on 45 Yleisten kieli-

tutkintojen suomen kielen tes-

in puhumisen osakokeen suori-
tusta 38 eri osallistujalta. Aineistoon si-
siltyy puhumisen osakokeen suorituksia
suomen kielen keskitason testeistd (37) ja
ylimmin tason testeistd (8) sekd 21 tes-
tiin liittyvdd taustatietolomaketta. Taus-
tatietolomakkeissa on tietoa mm. osal-
listujan suomen opintojen kestosta, suo-
men kielen kiytostd eri yhteyksissa seki
neliportaisella asteikolla tehty itsearvio
suomen kielen taidosta.

Aineiston puhumisen osakokeen suo-
rittajat ovat saaneet terveydenhuoltoalan
koulutuksen Suomen ulkopuolella. Hei-
dit on identifioitu terveydenhuoltoalan
ammattien edustajiksi taustatietolomak-
keidensa tai erilliseen tilaustestiin osal-
listumisensa perusteella. Aineistossa on
eniten didinkieleltddn filippiininkielisten
suorituksia (24), mika liiccyy YKI-tilaus-
testiin, johon osallistui joukko Filippii-
neiltd rekrytoituja hoitajia; tilaustestissd
ei tdytetty taustatietolomaketta. Muiden
osallistujien didinkielet ovat venidji (6),
unkari (3), viro (3), arabia (2), bulgaria,
tsekki, kiina, englanti, kreikka, liettua ja
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thai. Osallistujien ikdjakauma on 22 - 48
vuotta, ja heisti naisia on 32 ja michid

13.

EU/ETA-alueen ulkopuolella koulut-
tautuneiden on suoritettava jo ennen
terveydenhuollon ammattilaisten laillis-
tamisprosessiin hakeutumista YKI:n suo-
men (tai ruotsin) kielen testi vihintiin
tasolla 3 tai vastaavantasoinen Valtion-
hallinnon kielitutkinto (Anttila 2014;
Valvira 2015), ja noin joka kolmas timin
tutkimuksen osallistujistakin on mainin-
nut testiin osallistumisensa syyksi juuri
ammattiin laillistamisen; lisiksi monilla
oli syyni pitevditymiskoulutukseen ha-
keutuminen tai tyonhaku.

Puhumistaitoa tarkastellaan usealta
kannalta. Ensin kuusiportaiselle asteikol-
le sijoittuvaa testisuoriutumista tarkastel-
laan suhteessa osallistujien taustatietolo-
makkeessa neliportaisella asteikolla teke-
miin itsearviointeihin seki tietoihin suo-
men kielen opiskeluhistoriasta. Testisuo-
ritusten laadullisessa analyysissa taas kes-
kitytddn sithen, miten puhujan ammat-
tiala ja asiantuntijuus tulevat nikyviin
timin tekemissi kielellisissi valinnoissa
tekstin aihepiirin, sanaston ja lauseraken-
teiden tasolla; ddntdmykseen ei tissa kiin-
nitetd huomiota, joten transkribointita-
pa on vain puolikarkea. Laadullista ana-
lyysia peilataan siihen, miten osallistujat
ovat taustatiedoissa kuvanneet suomen
kielen kdyttoddn arjessa. Yksittiisiin osal-
listujiin (O) viitataan tunnuksilla, joista
ilmenee sukupuoli (N/M), kieli (esim.
F= filippiini, K= kreikka) ja jirjestysnu-
mero: esim. ONFG.

YKI-aineiston rinnalla analysoidaan
kahden tydhonotosta vastaavan koke-
neen terveydenhuollon esimiehen (T1
ja T2, T= ty6honottaja) haastatteluja.
Puolistrukturoidut teemahaastattelut on
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tehty osana Suomi tyokielend: sosiokogni-
tiivinen néikokulma maahanmuuttajien
ammatilliseen kielitaitoon -hanketta il-
man mitdin yhteyttd testiaineistoon.
Haastatteluja lihestytddn aineistoldhtdi-
sen sisllonanalyysin (Tuomi & Sarajir-
vi, 2006) menetelmin. Yhtymikohtien
osoittamiseksi esimiesten nikemyksid ja
kisityksid tarkastellaan testiaineistosta
nousevien havaintojen lomassa.

Puhumisen testitulokset,
itsearviointi ja tydbhdnottajan
nakoékulma

uhumisen testitulosten valos-

sa useimmat olivat tulleet tasoaan

vastaavaan testiin. Keskitason tes-
tissd olleet 19 filippiininkielistd poikke-
sivat kuitenkin tissi muista: vain 7 sai
ensi yrittimilldi puhumisen arvioksi vi-
hintddn 3, ja testin kokonaissuorituskin
oli usein jadnyt alle timin tavoitetason.
Valtaosa tistd joukosta oli siis tullut kes-
kitason testiin liian varhain taitoihinsa
nihden. Osalta heisti onkin aineistos-
sa useampi kuin vain yhden testikerran
suoritus.

Muista keskitason testiin osallistuneista
13 henkil6std kaikki kahta lukuun otta-
matta ylsivit puhumisen osakokeessa ta-
solle 3 tai 4, joita kyseinen testi mittaa,
ja ylimmilld tasolla, joka mittaa edisty-
neitd taitotasoja 5 ja 6, kahdeksasta osal-
listujasta kuusi ylsi niille tasoille ja kaksi
jdi alle tason 5. Tasolle 3 yltineet olivat
opiskelleet suomea <1 - 6 vuotta, tasol-
le 4 yltineet 1-3 vuotta ja tasolle 5 tai si-
td ylemmas yltdneet 1 - 10 vuotta. Taus-
tatietolomake ei kuitenkaan kerro, kuin-
ka osallistujat ovat mairitelleet opiskelun
tai laskeneet opiskelun keston. Testissd
suoriutumisen taustalla ei ndytd tdssd
ryhmissi olevan niinkdin opintojen kesto
kuin osallistujan kielitausta: esimerkiksi



vironkielinen oppii suomea nopeammin
kuin thainkielinen. Osa oli kidynyt
kielikursseilla lihinnd lihtémaassaan ja
osa vain Suomessa; Suomessa-asumisen
kestosta ei ole taustatiedoissa mainintaa.

Kaikki keskitason testin puhumisen
osakokeen testitulokset ovat koottuina
kuviossa 1. Filippiininkieliset on merkit-
ty erikseen edelld mainitusta syysti.
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Puhumisen osakokeen tulokset
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Kuvio 1. Keskitason testin (KT, N=37) ja ylimman tason testin (YT, N=8) osallistujien
puhumisen osakokeen tulokset.
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Kuviossa 2 ovat keskitason puhumisen
testitulokset ja kuviossa 3 ylimmin tason
testitulokset vield rinnakkain itsearvioin-
tien kanssa muilta kuin filippiininkieli-
siltd, joilta taustatietolomaketta ei ollut.
Puhumistaidon itsearviointi on tehty ne-
liportaisella asteikolla (hyvin/melko hy-

vin/melko huonosti/huonosti ). Itsearvi-
oinnin vertailukohdan jokainen osallis-
tuja médrittad itsendisesti, joten itsearvi-
oita ei voi suoraan verrata YKI:n 6-por-
taisella asteikolla mitattuun kielitaitoon.
Havaintoja testitulosten ja itsearviointien
yleislinjasta voidaan silti tehdi.
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Kuvio 2. Keskitason testin (KT, N=13) osallistujien puhumisen osakokeen tulokset ja
puhumisen itsearviot.
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Aineiston keskitason testin osallistujat
ovat itsearvioissaan arvioineet puhuvansa
suomea lihes poikkeuksetta melko hyvin;
vain kaksi arvioi puhuvansa melko huo-
nosti, eikd kukaan ole arvioinut puhuvan-
sa hyvin tai huonosti. Tami on hyvin lin-
jassa heidin valitsemansa testitason kans-
sa; keskitason testissd on oltava selvisti
alkeiskielitaitoa vahvemmat taidot.

Ylimmin tason testiin osallistuneet
(kuvio 3) luottavat puhumisen taitoon-
sa selvisti enemmin: he ovat arvioineet

puhuvansa hyvin tai melko hyvin eiki ku-
kaan ole arvioinut puhuvansa huonosti tai
melko huonosti. Useimmat heistd suoriu-
tuivatkin puhumisen osakokeesta tasolla
5, kaksi jii alle testin mittaaman tason 5
ja kaksi saavutti tason 6. Itsearviot myo-
tdilevit hyvin testituloksia, eli osallistujil-
la on vahva tuntuma osaamiseensa. Kes-
kitason ja ylimmin tason osallistujien it-
searviot ovat samansuuntaisia kuin testi-
tulokset, mika vastaa Tarnasen ja Péyho-
sen (2011, 14—150) saamia tuloksia.

Puhuminen
ylin taso (N=8)

5
4
3
2
.
0
YT6 YT5 YTalleb
Testitulos

hyvin melko melko huonosti
hyvin huonosti
Itsearviot

Kuvio 3. Ylimman tason testin (YT, N=8) osallistujien puhumisen osakokeen tulokset ja
puhumisen itsearviot.

Kun testiin tullaan laillistamisen ja ty6-
elimissi etenemisen vuoksi, omaa kie-
litaitoa arvioidaan ehki osittain myos
tyossd selvidmisen ja ammatillisen kielen
hallinnankin kannalta; tistd taustatieto-
lomake ei kuitenkaan tarjoa suoraa tie-
toa.

Myos tyohdnotosta vastaavien esimies-
ten haastatteluissa itsearviointien osu-
vuus ja hyddyntimisen mahdollisuus
nousivat esiin. Ensimmiinen haastatte-
luote osoittaa, ettd esimies pitdd ainakin
koulutustarpeen arvioinnissa tydntekijin
itsearviota relevanttina:

no siin on mun mielest ollu semmo-

nen yks arviointiperuste on ollu ihan
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se ldkdri itsekki, et jos hin kokee et
hiin ei osaa siti kielti ni sillon héinen
pitds mennd sinne kurssille ja, sithin
se voi olla tyonantaja joka niinku sa-
100 ettd, et si tarttet tammost kurs-

sia. (T1)

Tyossddn kielitaidon arviointia tyd-
hénotossa tekevind esimiehet olivat jou-
tuneet myds pohtimaan sitd, mihin kiin-
nittdd huomiota kielitaidon arvioinnissa.
Suomen kielen puhumistaidon kriteerei-
nd he ottivat esiin ddntimisen selkeyden
ja yleisen ymmirrettdvyyden sekd suju-
vuuden keskustelussa - siis samoja, joita
maallikot Kokkosen (2009) mukaankin
arvioissaan korostavat:



mut ettd sitten sille ei maha mitéidin et
sanelu, joittenkin ibmisten sanelemi-
nen on niin epdselvid, et sibteereitte
on vaikee purkaa niiti. (12)

nii kyl ma kiinnitin niinku huomio-
ta sithen keskustelun sujuvuuteen ja
semmoseen. (T'1)

Aidntimiselld on vaikutusta paitsi nor-
maalissa keskusteluvuorovaikutuksessa
myos esimerkiksi lddkirin tyohon sisil-
tyvien sanelujen purkamisessa. Sujuvuus
taas on ilmioni melko holistinen, eiki
esimies tdssd pidikidn sitd vain yksictdi-
sen puhujan vaan vuorovaikutuksen piir-
teend. Lisiksi keskeisend pidetdin kykyi
viestid erilaisissa puhetilanteissa ja erilais-
ten puhekumppaneiden kanssa tilantee-
seen sopivasti sekd eri rekisterien ja ai-
healueiden hallintaa:

se on siitd et tiytyy pystyy keskustele-

maan lapsen, kanssa perheen kans-

sa. taytyy pystyy hoitaa hallinnollissia

asioita, lasten tommossia huostaan-

ottoasioita, tiytyy osata konsultoida
muita lddkéreitd. (T1)

Lastensuojelun kaltaiset sensitiiviset
aihepiirit ovat vaativuudessaan sellaisia,
jotka kdytinnossd edellyttdvit myos tai-
toa puhua abstrakteista aihepiireistd mer-
kitysvivahteitakin tarkkaan tunnistaen ja
ilmaisten.

Ammatillinen kielitaito
resurssina YKI:n puhumisen
suorituksissa

eisten kielitutkintojen testiaineis-
tossa terveydenhuollon ammatti-
laiset hyodyntivit ja tuovat esiin
ammatillista kielitaitoaan puhumisen
tehtivissd, vaikka ne on laadittu yleiskie-
litaidon osoittamiseen eiki niissi miten-
kddn edellytetd terveydenhuollon niks-
kulman mukaan ottamista. Suorituksissa

kisitellyt teemat - esimerkiksi ruokailu-
tottumukset tai litkunta - sindnsi sovel-
tuvat kylld hyvin tillaiseen spesifimpiin
lihestymistapaan. Esimerkeistd kolme
ensimmaistd ovat periisin keskitason tes-
tiin osallistuneilta ja neljds ja viides ovat
ylimmin tason testin suorittajan néyttei-
td. Puhetuotoksia tarkastellaan tissd yh-
teydessd ainoastaan niissd kiytetyn kie-
len kannalta, ja puhujien suorituksestaan
saama tasoarvio jitetdin huomiotta. Tar-
kasteltaviksi rajataan sellaiset temaattiset,
vuorovaikutukselliset, sanastolliset ja ra-
kenteelliset piirteet, jotka ilmentivit am-
matillisen kielenkdyton vaikutusta puhe-
suoritukseen.

Kielen rakenteiden hallinta voi olla
keskitason testiin osallistuvallakin vield
vaillinaista ja myds perussanastossa voi
olla puutteita. Ensimmiisessd niyttees-
sd osallistuja kisittelee suklaan syomistd
ja nimedd luettelomaisesti siitd aiheutu-
via haitallisia terveysvaikutuksia: diabe-
tes, kolesteroli, hammaskipu, kurkkukipu.
Hinen kielelliset resurssinsa eivit toden-
nikdisesti riitd ilmididen laajempaan ku-
vailuun, joten hin tyytyy listaamaan tun-
temiaan yksittdisid tautien ja oireiden ni-
mityksid. Sananvalinnat kytkeytyvit sel-
visti osallistujan ammattiosaamiseen.

koska paljon sukloota suklaata antaa,

sairauksia ihmisid, voit, voit, sind voit
antaa, diabiti- diabetis.

ja. se aibeuttaa diabeetisairauksia

ihmisille. jos paljon, ja, kolesterolia

myés. ja sitten, hammaskipuja.

Jja kurkkukipuja myos.

kurkkukipuja, ja diabetista, ja sitten

hampas, hampaatkipuja, jos ei.

ei juoda paljon vettd, ja sitten.

(ONF4)

Yleisen peruskielitaidon heikkouksia
voikin kompensoida valitsemalla aiheen
kisittelytavan niin, ettd siind on mahdol-
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lista kiyttdd tydssd opittua kieltd - siis si-
td, mitd ehkd parhaiten osaa. Seuraavas-
sa puhuja perustelee litkunnan tirkeyted
sen terveysvaikutuksilla ja haluaa neuvoa
my6s muita litkkumaan:
mi- minusta se on tirked, olla ihmi-
sen tirkei koska, se, ei, se aiheuttaa,
veren- verenkierto on paremmin, ja,
mi- minusta, myos ettd suosi- suositte-
len ettdi hyvi litkunta on, minun, mi-
nun, koska mulla on, ongelmia selkd-
ni selini, mutta, kun kun mindi aloita
litkunta se on, mind tuntuu parem-
min mind mind tuntun, hyvin, ja,
mind neuvoja antais et, anta- antaa
neuvoja vanhemmille, ettd. he he. he
tarvitse- tarvitsevat, liikuntaa koska,
se on hyvd on, on arvointeja se on, hy-
vd. van- vanhemmat, vointeja se ai-
heuttaa, hyvi vointeja, ja. myos, lap-
lapselle, ja aikuiselle se on hyvi neu-
vola, litkunta, mind haluan, antaa
newvoa, myos, kaikki ibmiset etti on
liikunta on tirkedi on, elimiissd, kos-
ka, se on parempi on sykolinen syki-
nen, henkinen.

(ONFo)

Tissikin puhuja kdyttdd puheessa to-
dennikoisesti juuri tydnsi piiristd tut-
tua sanastoa, kuten wverenkierto, aibeut-
taa, henkinen. Hin toimii niin, vaikka
sanan muoto ei olisikaan hallinnassa: sy-
kolinen ‘psykologinen’, sykinen ‘psyykki-
ner’. Jotkin ilmaukset, kuten ongelmia
selkini [kanssa], tuntuu [paremmalta,
hyviti], hyvi vointi, on todennikoisesti
opittu sellaisenaan fraasimaisina ilmauk-
sina eli kiteymina (ks. Ellis, 2005, 68) -
tosin niissikiin muodon tuottaminen ei
aivan onnistu.

Seuraava nidyte muistuttaa hyvin pal-
jon edellistd sekd kieliopillisten raken-
teiden horjuvuudessa ettd terveyteen ja
terveydenhoitoalaan liittyvien ilmausten
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kiytossi. Aineisto osoittaa yleisemmin-
kin, ettd tyoelimissd suomea toisena kie-
leni kdyttivien varhain oppimia ilmauksia
ovat esimerkiksi vointi, verenkierto, veren-
kiertoelimistd, terveys, mielenterveys, kunto,
Jysiikka, aivot, tuntuu+lta (ablat.), edistid,
estid sekd hyvi kunto ja vahva terveys, jot-
ka tuskin kuuluvat kovin yleisesti muiden
samantasoisten suomenoppijoiden reper-
toaariin. Suomen kielen oppimateriaaleis-
sakin kisitelladn kylld jonkin verran ylei-
sesti terveyteen liittyvidd kieltd, mutta td-
mintasoisten oppijoiden aktiivisessa kieli-
taidossa ndin tarkat terveysalan ilmaukset
eivit ole odotuksenmukaisia, vaan oppijan
on oltava tdhin aihepiiriin orientoitunut.
Joka pdivi on tirked, hyvd, hyvd kun-
to paremi, parempi on, likun- litkunta
on tirked, litkunta on tirkeid, minun,
litkuntabarrasta on kivelemdin aina,
noin yksi, noin yksi tai kaksi tuntia jo-
ka péivd. yleensi teen. liikkumine on
tirked mielestini ettd, etti on. voin,
V01, se on VO, Se On Voin apud, apud,
teille, teille, hyvd, hyvi terviis mielen-
terviis hyvi kuntut, voin tuntu on hy-
vdd, voin voin voin, vointi otta on by—
vid jos, jos on kaikki fys-, fysi- fysikista
on hyvii, ja. ja miten ihmiset saadaan
huolehtimaan. joo. liik- liikunta lii-
kunta aina litkunta aina voin apua,
terviis, terviis, terviiden on vaava, kos-
ka, voin voin, voin edistimiin, ja es-
tiamddn. verenkier- verenkiertoo, ve-
renkierto on hyvid, kaikki on hyvin so-
so- aivot on hyvin. ve- veri- verikierto
on elimistion on hyvid, se on parem-
Min, se 0n Paremimin jos, jos Sinun on,
hyvi liikunta, aina, ja. se on, se on tosi
tosi tirkii on eldmdn, elimdn, elimdn
Jos. esimerkiksi on, on Suomessa, Jjos,
Jos sinun on tyotd jos sinun, jos sinun,
sinun sinua on opiskelija. (voin apua)
sinule.

(ONE3)



Niyte péittyy yleistivilld sind-muo-
dolla esitettyyn toteamukseen, ettd [ke-
nen tahansa] on parempi litkkua aina ja
liikunnasta on hyotyd [kenelle tahansa]
tyossd olijalle tai opiskelijalle. Puhuja
tuntee siis kielellisen yleistimisen ja epi-
suoran viittauksen keinoja ja osaa kiyt-
tdd niitd argumentoinnissaan. Episuo-
ruus kuuluu kohteliaisuuteen ja kuulijan
autonomisuuden kunnioittamiseen, kun
esimerkiksi kehotuksia ei kohdisteta suo-
raan vaan ne suunnataan ikidin kuin ke-
nelle tahansa vastaavassa tilanteessa ole-
valle (Larjavaara 2007, 470, 474). Epa-
suoruutta kiytetddn terveydenhuollossa
erityisesti suositusten ja toimintaohjei-
den antamisessa potilaalle, ja niditi piir-
teitd niytteessd onkin paljon (ks. myos
Seilonen, 2014). Ylipddnsi timi on ndy-
te edellistd monipuolisemmasta kielen-
kiytostd; tuotosta voi kuvata produktii-
viseksi ja varioivaksi.

Jo ndmi niytteet osoittavat, ettd am-
matillista kieltd otetaan haltuun jo ennen
kuin yleiskielitaito on kovinkaan vakaal-
la pohjalla. Timi ei tue yleisesti vallal-
la olevaa ajatusta siitd, ettd ammatillinen
kielitaito olisi mahdollista rakentaa vasta
vakiintuneen yleisen kielitaidon pohjalle
(ks. myds Suni, 2011).

Viimeiset puhumisniytteet ovat erdin
osallistujan ylimmin tason testin pu-
humissuorituksesta. Ne ovat sujuvia ja
luontevia, yhteniisid kokonaisuuksia,
kuten tilld tasolla jo odotetaankin. Pii-
vihoidon aloittamisidn kriteeriksi noste-
taan ensimmadisessd ndytteessi lapsen vas-
tustuskyky:

no kylli se- kin, ma tiediin, etti se

on se ditiysloma, joka kestiii vuoden

verran, joka se on hyvi koska sitten

se lapsi menee liian nuorena, niin-

ku piivikotiin ja seki on mahdollis-

ta md md tiedin mutta, siind on vie-

ld. niinkun se taipumus etti helpom-
pi saada joku, tauti niinku flunssa ja
muut ettd silloin kun, on on vanhem-
i, vastustuskykykin on parempi. etti
voi mennd ja se on hyvi muuten tekee
lapsellekki hyvii etti pédsee sosialisoi-
maan niin ettd, ja kieli niinku, vah-
vennee jos on muiden, lasten kanssa
ettd, et ei 00 vaan niinku ihan oma,
oma ilmapiirisi kotona, (joka), ka-

pea. (ONK1)

Saman osallistujan toisessa ndytteessd
piivihoitopaikkojen riittdvyys rinnastuu
sairaalapaikkojen midrdan. Ammatilli-
suus nikyy tilld puhujalla ennen muu-
ta temaattisina valintoina ja abstraktina
ja argumentoivana kielenkdyttona. Ylim-
min tason puhujana hin pystyy jo irrot-
tautumaan konkreettisen toiminnan ku-
vailusta ja tarkastelemaan ilmiditd esi-
merkiksi yhteiskunnalliselta kannalta.

miten md ratkeisin, kylld mun mie-

lestd sillain on vihin niinkun yhteis-
kunnankin, velvollisuus etti niiti on
tarpeeksi se on sama kun pubutaan,
niinku, sairaaloista ettd, etti niitd-

ki kylli tarpeeksi kun ihmisten, etsi-

tidn niinku ibmisille jatkohoitopaik-

kaa esimerkiksi vanhusten, kodille ja,
se- sekin on ihan tosi ikividi kun nii-

td ei 00 tarpeeksi ja, sukulaiset ei voi

tukea sama on, tai etti kylld, niiti

pitid olla, tarpeeksi no md en voi md

en aktiivisesti voi itse niinkun tehdi

nyt mitddn sithen mutta mutta ihan

tiedonpuolisesti ettd, kylli niiti pitid

olla, niinku riittivésti.

(ONK1)

Taustatietojen valossa tydympiristo on
osallistujille hyvin keskeinen kielenop-
pimisympiristd; valtaosa eli kidytinnos-
sd kaikki tyollistyneet kiyttdvit suomea
tyossddn piivitedin (kuvio 1). Tami ni-
kyy puhumisen suorituksissa siten, et-
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td ammatillinen kielenaines on erityisen
usein mukana keskitason testisuorituk-
sissa. Aineiston 44:sti keskitason testin
suorittajasta noin puolet on hyddynti-
nyt tehtdvissi ammatillista kielitaitoaan.
Tdmad kuvastaa myos sitd, ettd osallistu-
jien kielitaidon kokonaiskuvassa oman

alan erikoiskielen osaaminen niyttiytyy
vahvana. Ylimmalli tasolla kielitaito taas
on jo niin laaja-alainen, ettd ammatillisen
kielen resursseihin ei ole tarpeen tukeu-
tua ainakaan, ellei kisiteltivi teema tar-
joa sithen luontevaa tilaisuutta.

Suomen kielen kaytto

25

20 —

15—

10 —
5
0 — —
kayttaa seuraa kirjoittaa puhuu puhuu
tydssa mediaa sahkopostia, tuttujen, kotona
teksti- ystavien
viesteja kanssa
. ei lainkaan . kuukausittain . viikottain paivittain

Kuvio 4. Suomen kielen kaytto.

Ty6ssd opitaan alan ilmaisuja ja erilai-
siin kidytinnén tehtdviin ja tilanteisiin
liiceyvid kielellisia kdytinteitd, silld tys-
paikalla tarjoutuu moninaisia mahdolli-
suuksia havainnoida ympiristén kielen-
kiyttod ja itsekin osallistua vuorovaiku-
tukseen. Mihoénen (2014) on tarkastellut
tapaustutkimuksessaan maahanmuutta-
jataustaisen anestesialddkirin suomenop-
pimista tydssi. Tami laakiri kertoi op-
pineensa esimerkiksi seuraamalla kolle-
gojen ja potilaiden vilistd keskustelua ja
kiyttimalld kieltd aidoissa tyotilanteissa
ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa joko
osaavamman tuella tai itsendisesti. Kes-
keisid oppimisessa olivat myos kielelliset
ongelmatilanteet, joissa yhteisesti joudut-
tiin selvittelemiin ilmausten merkityk-
sid. (Mihonen, 2014, 132—134.) Samaan
tapaan myos terveydenhuollon tyéhon-
otosta vastaavat esimichet pitavit kielen
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kdyttimistd parhaana menetelmini op-
pia ammatillista kieltd:
et tulee ne kaikki lauserakenteet ja
muut sit oikei ja. ei siti kieltd opi
kun, kdayttimdlli.(T2)
mm. se [copy-paste] ei veny kaikkiin
tilanteisiin ja ja tota, sitten niin mdi
olen joutunu muutama epikriisin kyl-
la tiilliki joutunu sitte (alaisille) pa-
lauttamaan et (ei tii on menny) suo-
raan, leikkaaliimaa vaan tee oikeesti
se, oikeesti ni si opit.(T2)

Olisikin ristiriitaista vaatia kovin kor-
keaa ammatillisen kielitaidon hallintaa
henkildiltd, jotka eivit ole paisseet op-
pimaan suomea aidossa tydympiristossi.

Monet taustatietolomakkeen tiytti-
neistd kidyttdvit suomea monipuolisesti
joka pdivi: he seuraavat mediaa (inter-



net, sanomalehdet), kirjoittavat sihko-
postia ja tekstiviestejd sekd puhuvat ysti-
vien ja tuttavien kanssa suomeksi paivit-
tiin. Ainoastaan kotona useimmat heisti
eivit puhu suomea lainkaan (kuvio 1).
Ty6nantajan edustajan mukaan se, ettd
kotona on kiytdssi jokin muu kieli kuin
suomi, nikyy tyopaikalla suomen kielen
kiyton vaikeutena varsinkin viikonlopun
jalkeen:

siel oli sit, on kans ollu vendiliisid sil-

lon tillon et kyl heilliki oli ihan se

sama ettd jos perhe on vendldiinen,

(ihan tut- kaverit) on vendldisii niin

viikonlopun jilkeen on hankala loy-

téd siti kieltd. (12)

mut hinelli on se kielen kanssa silleen

hankaluutta etti, et tota kun hin ko-

tonaan puhuu viikonloppusin vend-

jéd niin kyl se vililli on aika tuskas-

ta. (T2)

T4dmikin kertoo siiti, miten tiiviis-
ti kieli ja kielenkdytto liittyvdt ympiris-
to6n ja toimintaan. Ammatillinen kieli-
taitokin kehittyy ja pysyy ylld sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja arjen tydtilanteis-
sa ldsnd olevien kielellisten kiytinteiden
tuella. Jos jo kuvatunlainen lyhyt katkos
tuottaa alkuun hapuilua, pitkdaikainen
jidminen tydelimin ulkopuolelle voi ol-
la hyvinkin vahingollinen asia ammatti-
taidon ja siihen sisiltyvin kielitaidon ke-
hittimisen ja yllipidon kannalta.

Ammatillinen kielitaito on terveyden-
huollon alalla toimiville keskeinen osa
ammattitaitoa, ja kielen hallitseminen
voi olla ratkaiseva tekija myds rekrytoin-
titilanteissa, kuten seuraavasta esimiehen
haastatteluotteesta kiy ilmi:

vaikka hinen niinku se lidketieteel-

lisestd, kokemuksesta siind vaiheessa

oikeen pystyny niinkun, ottaa kantaa
niin niin tota se kieli oli jo sitten se
mikd ratkasi sen pidtioksen. (T2)

Kuten aiemmin on jo todettu, terve-
ydenhuollon ammatissa tarvittavan kie-
litaidon riittdvyyden arvioi ja varmistaa
viime kiddessd tyonantaja. Tyohonotos-
ta vastaavat henkilot kokevat vastuun-
sa joskus raskaaksi - varsinkin kun heil-
ti yleensi puuttuu kielitaidon arviointi-
osaaminen:

tddl on suomen kielti niiden niille

vieraskielisille ja, heille jotain ohjaus-

ta mutta heitii ohjaaville ei 0o mi-

tddn, mitédin tota kielijjuttuu. (T'1)

On tavallista, etti kielitaidoksi etenkin
maallikkoarvioissa katsotaan lihinni pu-
humistaito ja puhumistaidossa taas huo-
miota saavat lihinni d4ntdminen ja suju-
vuus (Kokkonen 2009, Virtanen 2011).
Toisaalta tydhonottajilla on se ammat-
tialan kiytinteiden ja arjen vaatimusten
tuntemus, jota kielitaidon arvioinnin
asiantuntijoilla ei ole eiki oikein voikaan
olla; nim3 ovat yhti lailla maallikkoja si-
siltojen suhteen kuin esimichet kielitai-
don arvioinnin suhteen. Yhteistyoti siis
tarvitaan.

Lopuksi

erveydenhuollon alalla toimivi-

en maahanmuuttajataustaisten

tyontekijoiden ammatillista kie-
litaitoa arvioidaan Suomessa jo joissakin
patevoitymiskoulutuksissa ja kielikurs-
seille ohjaamisen yhteydessid. Opetus- ja
kulttuuriministerion asettama tyéryhma
on ehdottanut, etti ammatillista kielitai-
toa tulisi alalla vahvistaa yhdenmukai-
semman koulutuksen keinoin ja myos
testata valtakunnallisesti standardoidul-
la testilldi (OKM, 2014). Esimerkiksi l434-
kirien kielitaidon testauksessa nihdain
yleisemminkin kehittimistarvetta, ja sa-
nastoon rajautuvaa arviointia on kokeil-
tukin (Tervola ym., 2015).
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Olemme tissi tarkastelleet yleistd kie-
litaitoa mittaavan testin puhumisen osa-
kokeen suorituksia ja niiden antamia
viitteitdi ammatillisesta kielitaidosta ja
asiantuntijuudesta. Suorituksista kiy il-
mi, ettd osallistujat tuovat usein esiin
ammatillista kielitaitoaan myos Yleisis-
sd kielitutkinnoissa eli yleisen kielitai-
don testitehtivissi, vaikka tillaista lihes-
tymistapaa ei niissd edellytetikdan. Am-
matillinen kieli ilmenee suorituksissa te-
maattisina ja pragmaattisina valintoina
sekd ammattiin liittyvdn sanaston kiyt-
tond. Vastaava ilmié on ollut havaitta-
vissa my6s YKI:n kirjoittamisen osako-
keen suorituksissa (Seilonen, 2014). Ha-
vainnot tukevat myds muuntyyppisiin
aineistoihin perustuneissa ammatillisen
kielitaidon tutkimuksissa saatuja tulok-
sia: alakohtaiset kielelliset kdytinteet ovat
paljon muutakin kuin sanastoa, ja am-
matti-identiteetti heijastuu kielenkiytos-
si (Kokkonen, 2009, Virtanen, 2011,
167, Suni, 2011, 13).

Edelld esitetty herdttdd kysymyksen,
miten ammatillisen kielitaidon arvioin-
nissa voidaan parhaiten hyodyntid siti,
ettd jo yleisen kielitaidon testikin tuo jos-
sain méirin esiin ammatillisen kielen hal-
lintaa. Se, ettd terveydenhuollon amma-
teissa tarvitaan hyvin monenlaista ja mo-
nipuolista viestintitaitoa, ohjaa puoles-
taan pohtimaan, milld tavoin ja millaisin
menetelmin ammatillista puhumistaitoa
olisi mielekistd ja ylipainsid mahdollista
testata ja arvioida. Seuraavassa kootaan-
kin vield yleensd puhumisen testaamiseen
ja arviointiin sekd erityisesti terveyden-
huollon kontekstiin liittyvadd tutkimus-
tietoa arviointikdytinteiden kehittdmi-

sen pohjaksi.

Puhumisen taidon arviointia varten
kiytetddn yleensd kasvokkaisia haastat-
teluja, kielistudiossa suoritettavia puhu-
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mistehtivid sekid autenttisia ja simuloi-
tuja puhetilanteita. Ahola ja Tossavainen
(2013) ovat tarkastelleet eristi YKI-tes-
tin puhumisen osakokeen tehtivityyp-
pid. Heid4n mukaansa kielistudion kiyt-
t6d puoltaa mm. jirjestelyjen taloudel-
lisuus, silli kielistudiossa voidaan mita-
ta samanaikaisesti useiden testin suorit-
tajien kielitaitoa, sekd osallistujien tasa-
puolinen kohtelu, silld kaikki osallistu-
jat suorittavat samat tehtdvit ja heilld on
kdytossddn sama suoritusaika. Huonona
puolena nihdiin tilanteen epiluonte-
vuus ja vuorovaikutuksen epiaitous seki
puhekumppanilta saatavan tuen puute.
(Ahola & Tossavainen, 2013.)

Sosiokulttuurisen oppimiskisityksen
mukaan kieltd opitaan vuorovaikutuk-
sessa (Lantolf & Thorne, 2006; ks. myos
Suni, 2008) ja kielitaito on sidoksissa
kontekstiin, joten taitoa tulisi mahdolli-
suuksien mukaan arvioidakin vuorovai-
kutustilanteissa (Poehner, 2008 dynaa-
misesta arvioinnista). On todettu (esim.
Sun, 2005; Salvisbergin, 2011 mukaan),
ettd suullisen kielitaidon testissd puhu-
jat toimivat vuorovaikutuksellisissa ar-
viointitilanteissa toisin kuin yksilosuori-
tuksissa, jotka tapahtuivat kielistudiossa.
Vuorovaikutuksessa puhujan pizhuomio
on keskustelun yllipitimisessd eiki kie-
livirheiden vélttimisessd ja korjaamises-
sa. (Mt.) My®&s perinteisesti kasvokkain
ja verkkokokousjirjestelmin vilityksel-
ld tapahtuvaa vuorovaikutuksellista ar-
viointitilannetta on verrattu toisiinsa, ja
eroja on havaittu esimerkiksi osallistujien
tuottamissa kielellisissi funktioissa seka
testaajien kdyttimissi haastatteluteknii-
kassa ja arvioinnissa. (Nakatsuhara ym.,
2015.)

Terveydenhuollon alalla on tavallista,
ettd varsinkin lddkari—potilas-vuorovai-
kutusta arvioidaan simulaatioin, joissa



potilaan roolissa toimii standardoitu po-
tilas (ndyteelijd) ja arvioitavana (lddkiri-
nd) alalle pitevoityvi opiskelija (Pyorila
& Hietanen, 2011; The Standardized Pa-
tient Program). Tillaista asetelmaa kiyte-
tddn usein myos ammatillisen kielitaidon
arvioinnin vilineeni. Esimerkiksi Zetku-
lic (2011) raportoi maahanmuuttajaldi-
kirien suullisen kielitaidon arvioinnista,
jossa arvioitavan kommunikointia yh-
tddltd avustavan sairaanhoitajan ja toi-
saalta potilaan kanssa seurataan kaksi-
puolisen peilin takaa. Tilanteen jilkeen
arvioidaan lisiksi puhelimitse tapahtuvaa
raportointitaitoa, kun arvioitava vield ku-
vaa potilastapauksen arvioijalle. (Zetku-
lic, 2011.)

Simulaatiota ei kuitenkaan ole pidet-
ty ongelmattomana menetelmini, silld
simuloidun tilanteen on nihty monilta
osin poikkeavan autenttisesta potilasti-
lanteesta. Ensinnikin simulaatiossa huo-
mion kohteena on lddkiri eikd tutkitta-
va potilas (Hanna & Fins, 2006). Myos
potilaan ja lddkirin valtasuhteet ovat toi-
senlaiset kuin todellisessa elimissa: poti-
laalla on institutionaalinen ylivalta, silld
hinelld on tilanteessa tieto ja arviointi-
valta. Standardoitu potilas myos puhuu
ja keskeyttdi keskustelua usein enemmin
kuin laikiri, minki on todettu vaikutta-
van arviointiin. (De La Croix & Skelton,
2009.)

Ammatillisen kielitaidon arviointia
suunniteltaessa on lihdettivi liikkeelle
arvioinnin peruskysymyksistd. Aluksi on
miiriteltivi, mitd on kielitaito tissi kon-
tekstissa ja mikd on sellaista ammatilli-
sen kielen ydintd, joka on yhteistd hyvin
monenlaisissa alan ammateissa toimivi-
en kielenkdytolle - siis erddnlaista “yleis-
ti ammatillista kielti”. Ammatissa tar-
vittavaa kieltd opitaan tydssi (Mihonen,
2014; Suni, 2011), ja siksi ratkaistavana

on sekin, olisiko ammatillista kielitaitoa
mielekkiintd my6s arvioida aitojen ty6-
ndytteiden varassa eikd vain ammatilli-
sia tilanteita jdljitellen. My®s itsearvioin-
nin toimivuutta sekd ennustavan, eteen-
pdin katsovan ns. dynaamisen arvioin-
nin (Poehner, 2008) hyddynnettivyyttd
on olennaista punnita terveydenhuollon
kontekstissa.

Ratkaistavana on my®ds se, mistd tulo-
kulmista arviointia ja arvioitavaa lihes-
tytdin. Nykyisin kaikessa arvioinnissa —
kielitaidon arviointi mukaan lukien — ar-
vioinnin kohteena on useammin prosessi
kuin lopputulos, ja arviointi pyrkii ole-
maan ennakoivaa ja kehittivid eikd het-
kellistd tilannetta mittaavaa ja kontrolloi-
vaa. Osallistujan suoriutumista pyritdin
arvioimaan useissa eri toiminnoissa ja ir-
rallisten, eri henkildiden tekemien arvi-
ointien sijaan korostetaan monipuolista,
laaja-alaista ja usean henkildn yhteistyos-
sd toteuttamaa arviointia, jossa itsearvi-
ointi on tiiviisti mukana. Jos terveyden-
huollon alan ammatillista kielitaitoa ha-
lutaan arvioida, niitdkdin ajankohtaisia
kehityssuuntia ei ole varaa ohittaa.
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Tiivistelma

Téassa artikkelissa tarkastellaan suomalai-
seen yliopistokoulutukseen hakeutunei-
den kansainvalisten tutkinto-opiskelijoi-
den integraatiokokemuksia suomalaiseen
yhteiskuntaan ja korkeakoulutukseen ja
millaisia nakemyksia heilla on generalis-
tialojen opiskelijoina tyollistymisestaan
tutkinnon jalkeen suomalaisille tyémark-
kinoille. Kansainvalisyytté ja kansainvalis-
ten koulutusohjelmien laajentamista kos-
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kevat tavoitteet korkeakoulutuksessa mer-
kitsevat usein kansainvalisten opiskelijoi-
den maaran lisaamista. Suomalaisille tys-
markkinoille yrittaessdan maahanmuut-
tajataustaiset korkeasti koulutetut ovat
kuitenkin suuren haasteen edessa, silla
tydmarkkinat Suomessa ovat olleet pe-
rinteisesti hyvin suljetut. Korkeakoulutut-
kintokaan ei ole valttamatta taannut pa-
rempia mahdollisuuksia uralle kiinnittymi-
seen. Monimenetelmallisen, kahta erilaista
aineistoa (survey, haastattelut) hyddynta-



van tutkimuksen paatuloksena on havain-
to siita, etté kansainvalisen tutkinto-opis-
kelijan integraatiokokemuksia on tarpeen
ymmaéartaa kokonaisvaltaisesti ja samalla
huomiota kiinnittaen integraatiokokemus-
ten eri osa-alueisiin: kulttuuriseen, akatee-
miseen, sosiaaliseen ja uraintegraatioon.
Tyollistymisté haittaavina tekijéina he ar-
vioivat erityisesti suomen kielen taidon ja
relevantin tyokokemuksen puutteet seka
tarvittavien sosiaalisten verkostojen rajoi-
tukset. Jos kansainvalisia tutkinto-opiske-
lijoita voitaisiin paremmin tukea kulttuuri-
sessa, akateemisessa ja sosiaalisessa inte-
groitumisessa korkeakoulutuksessa ja sen
ulkopuolella, parantaisi tama eittamatta
heidan mahdollisuuksiaan myos uralle in-
tegroitumisessa ja tyollistymisessa suo-
malaisille tydmarkkinoille.

Avainsanat: kansainviliset  tutkin-
to-opiskelijat, integraatiokokemukset, tyol-
listymisodotukset, korkeakoulutus

Abstract

In this article, international degree stu-
dents’ integration experiences into Finn-
ish society and higher education are be-
ing examined and what kind of views they
have as generalist students for their em-
ployment in the Finnish labor market after

graduation. Objectives for the internation-
alisation of higher education often mean
increasing the number of international stu-
dents. However, the highly educated im-
migrants are in front of a great challenge
since the labor market in Finland has tradi-
tionally been very closed. The higher edu-
cation diploma does not necessarily guar-
antee better opportunities for a career en-
gagement. The main result of a research
utilizing two different types of data (sur-
vey, interviews), is the observation that it
is necessary to understand the interna-
tional degree student’s integration expe-
riences comprehensively and at the same
time paying attention to the different as-
pects of integration experiences: cultural,
academic, social and career integration.
As the major barriers of employment, they
evaluate in particular the Finnish language
skills and lack of relevant work experience,
as well as, restrictions in necessary social
networks. If one wanted to better support
international degree students in the cul-
tural, academic and social integration in
higher education and beyond, this would
undoubtedly improve their chances of ca-
reer integration and employment to the
Finnish labor market.

Keywords: international degree students,
integration experiences, employment expec-
tations, higher education
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Johdanto

uomalainen  koulutuk-

sen kentti on kokenut

2000-luvun alussa kan-

sainvilistymisen

Korkeakoulut (ammatti-

korkeakoulut, yliopistot)
ovat keskeisin kansainvilisyyden strate-
gioihinsa mukaan ottanut koulutustaho.
Kansainvilistymisen kautta korkeakoulut
toivovat saavansa arvokasta kulttuuris-
ta vaihtoa aikaan ja luotua kulttuurista
pidomaa (Jones, 2007). Kansainvilisty-
minen on ollut upotettuna kansallisiin
tutkimuksen, innovaatioiden ja korkea-
koulutuksen kehittimisohjelmiin Suo-
messa ja se on myos ollut huomioituna
hallitusohjelmien ja politiikkadokument-
tien tasoilla. Poliittisina padmairind on
tuotu esiin muun muassa korkeasti kou-
lutettujen asiantuntijoiden houkutte-
leminen Suomeen, suomalaisen ty6n ja
osaamisen kansainvilisen kilpailukyvyn
sdilyttdminen ja ikddntyvin viestoraken-
teen aiheuttamaan tydvoimapulaan vas-
taaminen lahitulevaisuudessa.

aallon.

Strategisista tavoitteista huolimatta
kansainvilisten opiskelijoiden tai kan-
sainvilisen tyévoiman kannalta tilanne
Suomessa ei ole mitenkiin helppo. Tut-
kimus ja maahanmuuttajien omat ko-
kemukset ovat osoittaneet, etti korkea-
koulutettujen, kuten muidenkin maa-
hanmuuttajaryhmien, sijoittuminen suo-
malaisille tyomarkkinoille on hyvin tah-
meaa ja ongelmallista. Suomalaiset ty6-
markkinat ovat olleet pitkdin suhteelli-
sen suljetut. Lahtomaassa tai Suomessa
suoritettu akateeminen loppututkinto-
kaan ei ole taannut korkeakoulutetun si-
joittumista koulutusta vastaaviin tehti-
viin (ks. Forsander ym., 2004; Wrede &
Nordberg, 2010). Timai ylikoulutus il-

mi6 on ollut tunnettu Euroopan unio-
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nin jisenmaissa jo jonkin aikaa (Teichler

& Kehm, 1995).

Kansainvilisen tutkinto-opiskelijan
nikokulmasta opiskelu vieraassa maassa
on hyvin vaativa, pitkikestoinen prosessi,
joka tuo kohdattavaksi monenlaisia haas-
teita (Leung, 2001; Bartram, 2007). Tut-
kinto-opiskelu merkitsee usean vuoden
mittaista prosessia ennen tutkinnon val-
mistumista. Kansainvilistd opiskelua on
tutkittu ahkerasti erityisesti maissa, jot-
ka ovat olleet merkittivid kansainvilisid
opiskelijoita vastaanottavia maita, kuten
Iso-Britannia, Yhdysvallat ja Australia.
Suomessa tutkimus on keskittynyt ldhin-
nd kansainvilisiin vaihto-opiskelijoihin,
mutta tutkimusta on jo kertynyt mydos
kansainvilisistd tutkinto-opiskelijoista
(ks. Ally, 2002; Kinnunen, 2003; Taaja-
mo, 2005; Niemelid, 2008; Pietild, 2010;
Lairio ym., 2012; Korhonen, 2013; Sa-
kurai, 2014).

Tissi artikkelissa tarkastellaan kansain-
vilisten tutkinto-opiskelijoiden integroi-
tumiskokemuksia Suomessa ja suomalai-
sessa yliopistokoulutuksessa ja erityisesti
heidin odotuksiaan ja nikemyksidin si-
joittumisesta korkeakoulutettuina gene-
ralisteina suomalaisille tyomarkkinoille
tutkinnon jilkeen.

Kulttuuri ja integroituminen -
kulttuurien valisen vuorovaiku-
tuksen ja tilan ndkékulmat

uteen kulttuuriin sopeutumi-
nen on kompleksinen ja dynaa-
minen prosessi (Pietild, 2010).
’Kansainvilinen opiskelija’ termind luo
mielikuvan yhdenlaisista muualta tul-
leista opiskelijoista, kuten termi maa-
hanmuuttajakin. Kansainviliset opiske-
lijat ovat kuitenkin heterogeeninen ryh-
mi, johon kuuluu monenlaisista kulttuu-



risista lahtokohdista tulevia opiskelijoita
(ks. Korhonen, 2013). Kulttuuriin inte-
groitumiseen ja sopeutumiseen liittyvid
teorjoita ja kisitteitd on sindnsi monen-
laisia. Suen ja Suen (2008) malli integroi-
tumisesta ja sopeutumisesta huomioi so-
peutumiseen liittyvit vaiheet. Eri sopeu-
tumisvaiheissa saattaa maahanmuuttaja-
taustaisen ihmisen suhde omiin kulttuu-
risiin ja etnisiin juuriin vaihdella suhtees-
sa kohdemaan valtavieston kulttuuriin.
Aluksi suhde kohdemaan valtakulttuu-
riin saattaa olla hyvin mydnteinen, jo-
pa omien kulttuuristen juurten kustan-
nuksella. Vihitellen kriittinen tietoisuus
valtakulttuurista sopeutumisprosessin
edetessi kehittyy ja arvostus omiin kult-
tuurisiin juuriin palaa. Tama vihitellen
voi johtaa integroivan tietoisuuden vai-
heeseen, jossa ihminen kehittdd sisdisen
turvallisuuden tunnettaan ja alkaa omata
realistisia ja tasapainoisia kisityksid oman
kulttuurin ettd valtakulttuurin ryhmien
valilld. Yksild voi kokea tillsin solidaa-
risuuta sekd omaa kulttuuria ettd kohde-
maan yhteiskuntaa kohtaan. (Sue & Sue,
2008, 242-257.)

Akkulturaatioteorioiden nikékulmas-
ta integraatio kisitteeni viittaa maa-
hanmuuttajataustaisen haluun yllipitda
suhteita valtaviesto6n ja samalla viittaa
my6s omien etnisten juurien ja kulttuu-
risen alkuperinsi arvostamiseen ja siilyt-
timiseen, mikd on onnistuneen ja vasta-
vuoroisen integroitumisen tulosta. (Lieb-
kind, 2000; Berry, 2007; Korhonen,
2013.) Kansainvilisten opiskelijoiden
aseman kannalta kuitenkin eriytyminen
(separaatio) nidyttid myos mahdollisel-
ta negatiivisen kokemuksen tuottamana
suuntana. Joten integraation ja separaa-
tion vilinen jinnite on yksi huomionar-
voinen piirre kansainvilisen opiskelijan
aseman ja integraatiokokemusten hah-
mottamisen kannalta.

Kulttuurien vilisid kohtaamisia ja in-
tegraatiokokemuksia voidaan tarkastel-
la my6s kulttuurien vélisen tilan niko-
kulmasta, jota on luonnehdittu niin kut-
sutun kolmannen tilan (third space) ki-
sitteelli (Bhabha, 2004; Benson, 2010).
Bhabha (2004) on kiyttinyt termi viita-
tessaan tilaan, jossa voidaan kulttuurien
vilisessd vuorovaikutuksessa tutkia muun
muassa minuuden ja identiteetin mah-
dollisuuksia. Positiivisimmillaan kult-
tuurien vilinen tila voi luoda mahdolli-
suuksia eri kulttuuritaustaisten ihmisten
myonteisille integraatiokokemuksille,
missd edistetddn uusia identiteettiorien-
taatioita, rakennetaan uutta luovaa yh-
teistoimintaa ja avoimesti tutkitaan yh-
teiskunnan, kulttuurin ja monimuotois-
ten yhteisojen rakenteita tehden niité l4-
pindkyvimmiksi (Korhonen & Puukari,
2013). Negatiivisessa tapauksessa kult-
tuurien vilinen tila voi tuottaa viliin pu-
toamisen ja vilissd olemisen (in-between)
kokemuksia. Bhabhan (2004) mukaan
kulttuurin vilisiin tiloihin padseminen,
niissd liikkuminen ja erojen neuvotte-
lu voi myos lisitd kokemuksia erilaisuu-
den rajojen vahvistumisesta. Oleminen
ja eliminen kulttuurien vilisissi tiloissa
— kun ei tunne kuuluvansa oikein kum-
paankaan ryhmain — voi tuottaa tulok-
sena eriytymisen ja erottautumisen koke-
muksia. Toisin sanoen, kiddntii integroi-
tumiskokemukset negatiiviseksi sepa-
raatioksi (Korhonen, 2013). Yhteni ta-
voitteena onkin tissd yhteydessd tarkas-
tella, tuottaako kulttuurien vilinen vi-
litila my®6s tietynlaisen mahdollisuusan-
san kansainviliselle opiskelijalle (Brown,
2006). Mahdollisuusansa (opportunity
trap) viittaa kisitteend korkeakoulutuk-
sen arvon alentumiseen tyémarkkinoilla,
joka voi olla seurausta koulutusekspan-
siosta ja muista vastaavista sosiokulttuu-
risista syistd, joiden on todettu vaikutta-
van vihemmistéryhmiin ja heidin syr-
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jddn jadmiseen tyomarkkinoilta kaikkein
voimakkaimmin (Brown, 2006; Kariya,
2012).

Integraatiokokemusten
ulottuvuudet

onikulttuurisuutta tai maa-
hanmuuttajien sopeutumista
kuvaavat teoriat eivit viltti-
mitti sellaisenaan sovellu kansainvilisten
tutkinto-opiskelijoiden integraatiokoke-

musten kuvaamiseen (Lairio ym., 2013),
joten tissi yhteydessd kehitetddn tarkoi-
tukseen sopivaa kisitteellisti tarkasteluta-
paa. Kansainvilisten tutkinto-opiskelijoi-
den integraatiokokemuksia tarkastellaan
neljian eri yhteiskuntaan, koulutukseen
ja tydelimdin integroitumista kuvaavan
kisitteen avulla (ks. kuvio 1). Nimi in-
tegraatiokokemusten osa-alueet liittyvit
erityisesti sosiokulttuurisiin kysymyksiin
kansainvilisten opiskelijoiden sopeutu-
misprosessissa (Anderson ym., 2009).

Korkeakoulutus

Kulttuurinen integraatio

Tybelama

Akateeminen integraatio

Uraintegraatio

Sosiaalinen integraatio

Kuvio 1. Kansainvalisen tutkinto-opiskelijan integraatiokokemusten osa-alueita kohde-
maan yhteiskunnan, koulutuksen ja tyéelaman konteksteihin liittyen.

Kulttuurinen integraatio on integraatio-
kokemusten osa-alueena laajin ja kuvaa
tdssd aineistossa kiinnittymistd suomalai-
seen yhteiskuntaan, kieleen ja kulttuuriin
sekd kulttuuriin sopeutumisen vaiheiden
lapikdymistd ja alun mahdollisen kult-
tuurishokin ylipddsemistd (Sue & Sue,
2008; Pietild, 2010; Korhonen, 2013).
Kulttuuriseen integraatioon liittyvit
muun muassa osallisuuden ja kuulumi-
sen tunteen (sense of belongingness) ko-
kemukset osallistumisessa kulttuurisiin
sosiaalisiin kiytinteisiin (Wenger, 1998;
Wenger-Trayner ym., 2014). Kulttuuri-
nen integraatio kuvaa my®és niitd yhte-
yksid ja sosiaalisia verkostoja mitd kan-
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sainviliselld tutkinto-opiskelijalle syntyy
korkeakoulun ja opintojen ulkopuolella.

Korkeakoulutukseen liittyvit integraa-
tiokokemukset voi jakaa kahteen tir-
keddn osa-alueeseen eli akateemiseen ja
sosiaalisen integraatioon, mitd on kéiytet—
ty korkeakouluopinnoissa pysymistd tai
keskeyttimistd tarkastelevissa opiskelija-
tutkimuksissa (Tinto, 1975, 1997; Pas-
carella & Terenzini, 2005). Akateemi-
nen integraatio merkitsee kiinnittymis-
td akateemiseen opiskeluun ja kehitty-
vii opintojen hallintaa ja suoriutumista.
My®és kiinnostus, opintojen merkitys ja
lzhtskohdat (jo Suomeen opiskelemaan



hakeutumisesta ldhtien) liittyvit tihidn
integraatiokokemusten alueeseen. Sosi-
aalinen integraatio merkitsee puolestaan
osallistumista opiskelijaelimiin, kontak-
teja opiskeluun liittyviin vertaisyhteisi-
hin ja opettajiin kohdeyliopistossa, mit-
ki myds edistdvit opintojen toteuttamis-
ta, haltuunottoa ja opinnoissa pysymisti.
Sosiaalisella ja kulttuurisella integraatiol-
la voi olla my®6s paillekkaistd aluetta, silld
sosiaaliset suhteet ja vertaisyhteisot voi-
vat toimia sekd korkeakoulun sisilli ettd
ulkopuolella. Sosiaaliset suhteet saattavat
heijastua myds tydmarkkinoille sijoittu-
miseen.

Uraintegraatio puolestaan tarkoittaa —
tihin yhteyteen sovellettuna — kansain-
vilisten tutkinto-opiskelijoiden opiske-
luaikana luomia kisityksid asiantuntijuu-
destaan ja uramahdollisuuksistaan koh-
demaassa tai muualla (Cai, 2012), ge-
neralistitutkinnon tuottamien mahdol-
lisuuksien punnintaa seki tulevaisuutta
koskevia pohdintoja ja valintojen suun-
nittelua (Korhonen, 2013). Uraintegraa-
tion avulla peilataan tissd yhteydessi laa-
jemmin kansainvilisten opiskelijoiden
odotuksia sijoittumisestaan suomalaisil-
le tydmarkkinoille ja kuinka realistinen
vaihtoehto tydskentely Suomessa heidin
mielestdin on?

Tranin (2011) toteuttamassa kansain-
vilisid tutkinto-opiskelijoita koskevas-
sa tutkimuksessa oli tarkastelukohteena
se, kuinka Aasiasta tulleet opiskelijat so-
peutuvat australialaiseen korkeakoulu-
tukseen ja sen vaatimuksiin, erityisesti
tieteelliseen kirjoittamiseen. Ja osaltaan
my®ds se, kuinka opetushenkilokunta pys-
tyy ottamaan huomioon kansainvilisten
opiskelijoiden erilaiset tarpeet. Tutkimus
osoitti kuinka kompleksisen ja monita-
hoisen integroitumisprosessin kansain-
viliset opiskelijat ldpikdyvit yrittdessddn

sopeutua ja pyrkid eteenpdin akateemisen
opiskelun haasteissa. Tran (2011) osoit-
ti sitoutuneen sopeutumisen tapahtuvan
erityisesti silloin kun opiskelijat kokivat
henkilokohtaista toimijuutta ja pystyivit
asemoimaan itsensi positiivisesti suhtees-
sa kohdattuihin vaatimuksiin.

Kansainvilisten opiskelijoiden inte-
graatiokokemuksissa on keskeistd myos
kulttuuristen kohtaamisten merkitys val-
tavdestoon kuuluvien opiskelijoiden ja
opettajien kanssa. Tdtd usein korostetaan
integraatiokokemusten kaksisuuntaisuu-
den kannalta (Evanoff, 2006). Pietili
(2010) on hahmotellut integraatiokoke-
musten luonnetta dialogisena vuorovai-
kutuksena, missi keskeisti on toisaal-
ta kulttuurisen herkkyyden (intercultu-
ral sensitivity) kehittyminen ja toisaalta
sosiokulttuurinen oppimisprosessi. In-
tegraatiokokemusten voi tulkita olevan
kaksisuuntainen prosessi valta- ja vi-
hemmistokulttuurien vililld. Integraa-
tiokokemukset liikkuvat valtaviestoon
liittyvien sosiaalisten suhteiden ja omien
kulttuuristen juurten vilimaastossa, jossa
toisaalta voi tapahtua kahden kulttuurin
sekoittumista, mutta toisaalta voi tulok-
sena olla myés niin kutsuttu kulttuurien
viliin jadvi hybridi-identiteetti (Snauwa-
ert ym., 2003).

Kansainvilisia korkeakouluopiskeli-
joita koskevat tutkimukset ovat osoitta-
neet sen, ettd monet opiskelijat ovat epi-
tietoisia uramahdollisuuksistaan tai tule-
vaisuudestaan opintojensa aikana (Rus-
so, 2011; Cai, 2012). Erityisesti genera-
listialoilla — mihin lukeutuvat esimerkiksi
monet humanistiset tieteet, yhteiskunta-
tieteet, yleinen kasvatus- ja aikuiskasva-
tustiede ja suuri osa luonnontieteistd —
tutkinto voi tuottaa laaja-alaisia mah-
dollisuuksia ja valmiuksia tydelimiin
sijoittumiselle (Rouhelo, 2006). Siini
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missd professiotutkinto tuottaa selkein
kelpoisuuden tiettyyn ammattiin, gene-
ralistit saavat yleisempiid valmiuksia ty6-
elimdin ja heilld tutkintojen tuottama
osaaminen riippuu pédaineen tai valitun
opintosuunnan lisiksi muista opintoihin
liittyvistd valinnoista (Viisinen, Siekki-
nen & Aittola, 2015). Tulokset kertovat
samalla my®&s siitd, ettd generalistialoilla
epivarmuus ja huoli tulevaisuudesta kas-
vaa valmistumisen ldhestyessd. Toisaal-
ta on tuloksia siitd, etti kansainviliset
tutkinto-opiskelijat saattavat omata op-
timistisempia kisityksid kuin valtavies-
toon kuuluvat opiskelijat omasta asian-
tuntijuudestaan tai ty6llistymismahdol-
lisuuksistaan (Harman, 2003). Vastakoh-
tana ovat tulokset ja havainnot suoma-
laisesta tyGelimistd ja maahanmuuttaji-
en vaikeasta ty6llistymisesti. Huolimatta
virallisten tuki- ja ohjauspalvelurakentei-
den kehittymisestéd, korkeakoulutettujen
maahanmuuttajien tydllistyminen on ol-
lut hankalaa ja tydttomyysprosentit hi-
lyttdvin korkeita (Forsander ym., 2004;
Wrede & Nordberg, 2010).

Metodologia

ansainvilisten tutkinto-opiskeli-

joiden integraatiokokemusten ja

yollistymisodotusten tarkastelu
on toteutettu kvantitatiivista ja kvalita-
tiivista aineistoa yhdistavilld lihestymis-
tavalla. Yhdistetylli monimetodisella tut-
kimuksen suunnittelutavalla (ks. Gorard
& Taylor, 2004; Bryman, 2006) on ta-
voiteltu toisaalta Suomessa yliopistokou-
lutuksessa opiskelevien kansainvilisten
tutkinto-opiskelijoiden integraatiokoke-
musten ja tySllistymisodotusten yleisten
piirteiden ja trendien valottamista ja toi-
saalta kvalitatiivisen haastatteluaineiston
avulla tarkastelu on ulotettu myos hen-
kilokohtaisten kokemusten ja merkitys-
ten tasolle.
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Yleisten trendien hahmottamiseksi on
kiytetty Yhteiskuntatieteellisestd tieto-
arkistosta (FSD) saatua aineistoa Kan-
sainviliset tutkinto-opiskelijat Suomen
yliopistoissa 2007. Kyseessd on alun pe-
rin Opiskelijajirjestdjen tutkimussaition
(Otus) suunnittelema ja kokoama sur-
vey-aineisto vuodelta 2007, jossa kohde-
ryhmiin kuuluvat opiskelijat heidit py-
rittiin haarukoimaan yliopistojen opis-
kelijarekistereistd. Lopulliseksi otoksek-
si tuli 2441 henkilod, joista 952 vastasi
kyselyyn. Vastaajat ovat opiskelleet Suo-
messa vuosina 1999-2007. Vastauspro-
sentiksi muodostui 39 %. Survey-aineis-
to on ollut edustava niyte kansainvilisis-
td tutkinto-opiskelijoista Suomessa ja so-
pii myos sisallllisesti hyvin kiytettavik-
si tahdn yhteyteen, koska kyseisen sur-
vey-aineiston tavoitteena on ollut selvit-
tdd, miten kansainviliset tutkinto-opis-
kelijat kokevat integroituneensa akatee-
miseen opiskeluun ja suomalaiseen yh-
teiskuntaan, sekd millaisia tulevaisuuden-
suunnitelmia heilld on ollut.

Titd tutkimusta varten koottiin myds
haastatteluaineistoa vuonna 2012, jotta
saataisiin syvempii tietoa kansainvilis-
ten tutkinto-opiskelijoiden henkilokoh-
taisista kokemuksista ja nikemyksistd
2010-luvulla. Haastatteluja toteutettiin
teemahaastatteluna kahdessa eri yliopis-
tossa, Turussa ja Tampereella, yhteensd 7
kansainviliselle opiskelijalle. Heidit saa-
tiin mukaan lihinnd lumipallo-otannalla,
missd omien kontaktien ja edelleen tut-
kittavien henkildkohtaisten kontaktien
kautta edettiin haastateltavien rekrytoin-
nissa. Haastatellut kansainviliset tutkin-
to-opiskelijat olivat maisteritutkintonsa
loppuvaiheessa olevia opiskelijoita, toh-
toriopiskelijoita tai erillisen maisterioh-
jelman opiskelijoita informaatiotietei-
den, kasvatustieteiden ja yhteiskuntatie-
teiden opintoaloilta mainitusta kahdesta



yliopistosta. Haastateltavista yksi oli nai-
nen ja loput michid. Haastateltavaksi py-
rittiin tavoittamaan laajasti eri maanosis-
ta Suomeen tulleita opiskelijoita ja tissd
onnistuttiinkin varsin hyvin. Haastatel-
tavat olivat kotoisin Afrikasta, Aasiasta,
Lihi-Iddstd ja Euroopasta. Haastatelta-
ville lihetettiin teemat etukiteen tutus-
tuttaviksi ja he saivat valita halusivatko
vastata haastatteluun suomeksi vai eng-
lanniksi.

Tutkimuskysymykset ovat muotoutu-
neet kolmen padkysymyksen perustalle:

(1) Millaisia kansainvilisten tutkin-
to-opiskelijoiden kulttuuriset ja sosi-
aaliset integraatiokokemukset suoma-
laiseen yhteiskuntaan sopeutumisessa
ja yliopiston ulkopuolella ovat olleet?
(survey, haastattelut)

(2) Millaisia kansainvilisten tutkin-
to-opiskelijoiden akateemiset ja sosi-
aaliset integraatiokokemukset erityi-
sesti korkeakoulutuksessa ja sen ope-
tus-oppimisyhteisoissi ovat olleet?
(survey, haastattelut)

(3) Millaisia odotuksia ja nikemyksid
kansainvilisilla tutkinto-opiskelijoilla
on ollut suomalaisille tydmarkkinoille
sijoittumista ja uraintegraatiota ajatel-
len? (survey, haastattelut)

Laajemmasta surveysta tutkimuk-
seen valittiin mukaan kysymyksia muun
muassa suomen kielen taidoista ja oppi-
misesta, Suomeen tulon lihtdkohdista,
ulkopuolelle sulkemisesta ulkomaalais-
taustaisena, korkeakouluopintojen suju-
misesta ja sithen vaikuttavista tekijoistd,
vastaajan tyytyviisyydestd eri koulutuk-
sen osa-alueisiin, merkityksellisimmis-
td ohjaustahoista, kenen kanssa aktiivi-
simmin yhteyksissi opintoihin liittyen,
suurimmista voimavaroista ja esteistd
koskien tyonhakua Suomessa, korkea-

koulututkinnon merkityksestd tyollisty-
miselle sekid suunnitelmista valmistumi-
sen jilkeen. Surveyn kysymykset olivat
padasiassa monivalintakysymyksid ja ky-
sytyn asian tirkeyttd kuvaavia kysymyk-
sid (esim. ei tirked, jossain midrin tirked,
hyvin tirked). Surveyn tuloksia on aiem-
min raportoitu Niemeldn (2008) kokoa-
massa julkaisussa, mutta aineisto analy-
soitiin uudelleen titi tarkoitusta varten
hyodyntimailld yleisimpid kvantitatiivi-
sen tutkimuksen metodeja, kuten ku-
vailevia tilastollisia jakaumia ja tunnus-
lukuja seki ristiintaulukointia ja tilastol-
lisia testejd ja logistista regressioanalyy-
sia muuttujien tilastollisten yhteyksien
toteamiseen (ks. Argyrous, 1997; Num-
menmaa, 2008).

Haastatteluaineiston analyysi suoritet-
tiin aineistoldhtdisen ja teorialihtoisen
sisallonanalyysin (Miles & Hubermann,
1999; Tuomi & Sarajirvi, 2008) vuoro-
puheluna, missi ideana oli nostaa aluksi
aineistoldhtoisesti esiin keskeiset teemat
kokemuksista ja tulevaisuuden odotuk-
sistahaastattelupuheesta ja sen jilkeen
yhdistdd ja jisennelld teemat teoriavii-
tekehyksessd maidriteltyihin integraatio-
kokemuksia kuvaaviin ulottuvuuksiin.
Ensimmaisessd analyysivaiheessa tunnis-
tettiin haastattelupuheesta merkitykselli-
set ilmaukset ja ryhmiteltiin ne olennai-
suuksien ja samankaltaisuuksien perus-
teella alustaviksi teemoiksi. Toisessa ana-
lyysivaiheessa teemat tarkentuivat asiasi-
sdltonsd perusteella asiakokonaisuuksia
kuvaaviksi teemoiksi. Aineistolahtdinen
teemoittelun vaihe tuotti kaikkiaan kah-
deksan eri teemaa, joissa osa teemoista
edusti positiivista kokemusta, osa nega-
tiivista ja yksi kuvasi kokemusten risti-
riitaisuutta (sopeutumiskokemusten ris-
tiriitaisuus -teema). Aineistolihtoisissi
vaiheissa toisena lukijana oli gradunte-
kijd Tiina Lautala ja teemoista saavutet-
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tiin riittdva yksimielisyys (80 prosenttia
teemoista/kategorioista samansisaltdisid).

Kolmas vaihe oli teorialdhtdinen ja tis-
s kirjoittaja yhdisti edellisessd vaiheessa
muodostetut teemat neljiin kokemusdi-
mensioon (kulttuurinen, akateeminen,
sosiaalinen, ura) joko positiivisina tai ne-
gatiivisina integraatiokokemuksina (ku-
vio 2). Mainittu sopeutumiskokemusten
ristiriitaisuuden teema kulttuuriseen in-
tegraatioon liittyvdnd teemana toi esil-

le sekd positiivisia ettd negatiivisia puo-
lia kansainvilisten opiskelijoiden koke-
muksissa. Muihin kokemusdimensioihin
16ytyi sekd positiivinen ettd negatiivinen
teema. Tdmin lisiksi integraatiokoke-
muksia kuvaavia ulottuvuuksia peilattiin
survey-aineiston tilastollisessa analyy-
sissa esille tulleisiin yleisiin trendeihin.
My®és odotuksista ja nikemyksistd sijoit-
tumisesta suomalaisille akateemisille ty6-
markkinoille saatiin tdydentivid yleisku-
vaa erityisesti survey-aineiston pohjalta.

Kulttuurinen integraatio

+- Sopeutumiskokemusten ristiriitaisuus

+ Opiskelu intellektuaalisena kasvuna

Akateeminen integraatio

- Véliinputoajana oleminen

+ Kannattelevat sosiaaliset vertaissuhteet

Sosiaalinen integraatio

- Sosiaalisen toiminnan rajoittuneisuus

+ Akateeminen koulutus péatevoittajana
+ Monien mahdollisuuksien urandkymat

Uraintegraatio

- Uralle kiinnittymisen esteet

Kuvio 2. Integraatiokokemusten osa-alueisiin liittyvat teemat haastatteluaineistossa.

Tulokset

Kulttuurinen integraatio
suomalaiseen yhteiskuntaan

eskeinen huoli kulttuurisen inte-
graation kannalta voi olla koettu
osiaalinen syrjinti tai ulkopuo-
lelle jidminen maahanmuuttajataustan
vuoksi (Anderson ym., 2009). Kansain-
vilisid opiskelijoita koskevassa survey-ai-
neistossa oli yleinen kysymys, jossa tie-
dusteltiin kokivatko vastaajat olevansa
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ulkopuolisia tai suljettuja ulkopuolelle,
koska ovat ulkomaalaisia? My®dnteinen
kuulumisen tunne vaikutti olevan suu-
rimman vastaajajoukon kokemus, silld
lihes kolme neljisosaa vastaajista (73,5
%) ilmoitti, ettei ole kokenut ulkopuo-
lelle sulkemista. Kéddntden timi kuiten-
kin merkitsee ettd noin yksi neljistd on
saattanut kokea syrjiin tai ulkopuolelle
sulkemista. Timakin on suhteellisen suu-
ri osuus vastaajista ja luku voisi olla pie-
nempi.



Taulukko 1. Logistinen regressioanalyysi ja myonteiseen kuulumisen tunteeseen

yhteyksissé olevia tekijoita/muuttujia.

B Standard Sig. Exp. (B)
Error (S.E.)

Ei koe olevansa ulkopuolinen/suljettu
ulkopuolelle
EU/EEA maa 1,019 441 ,021 2,772
Muu Euroopan maa 1,589 ,519 ,002 4,897
Aasia 1,043 462 ,024 2,837
Suomessa asuttujen vuosien maara -,137 ,040 ,001 ,872
Riittavasti sosiaalisia kontakteja muihin 1,053 ,206 ,000 2,867
ihmisiin: Kylla

Overall Percent 76,2 % |

Logistisen regression avulla tarkastelua
jatkettiin etsimilld tekijoitd, jotka mah-
dollisesti ovat yhteyksissi myonteiseen
kuulumisen tunteeseen (ks. taulukko 1).
Riskiluku [Exp (B)] kuvaa kuinka vah-
va ennustaja kyseinen tekiji on toden-
nikoisyydelle kuulua myénteisen kuu-
lumisen ryhmidin. Parhaimmat ennusta-
jat myonteiselle kuulumisen tunteelle (ei
koe olevansa ulkopuolinen/suljettu ul-
kopuolelle) osoittautuvat olevan vastaa-
jan eurooppalainen tai aasialainen taus-
ta sekd oma arvio sosiaalisten kontaktien
riittdvdstd madrdstd. Nami tekijit muita
tekijoitd todennikdisemmin ennustavat
mydnteisen kuulumisen tunteen kehitty-
mistd kulttuurisen integraation yhteydes-
sd. Vastaavasti suomessa asuttujen vuo-
sien midrdd koskevan muuttujan yhteys
on mallissa negatiivinen (taulukko 1),
mikd kertoo suomessa vietettyjen vuo-
sien miidrin lisdintyessi samalla vihenti-
vin todennikdisyyttd mydnteiselle kuu-
lumisen tunteelle. Logistisen mallin niin
kutsuttu oikeinluokitusprosentti on 76.2
%, miki kuvaa todennikéisyyttd kuulua
myénteisen kuulumisen ryhmiin vastaa-
jien joukossa. Mallin selitysaste on mata-

lahko, vililld 8.4 %-12.3 %, joten mallia
on pidettivi lihinnd suuntaa antavana.

Hyvin keskeiseni tekijind kulttuurisen
integraation kannalta (heijastuen myds
muille integraatiokokemusten alueille)
on kohdemaan kielen oppiminen, erityi-
sesti ei-englanninkielisessd maassa (Pie-
tild, 2010). Survey-aineistossa opintoja
aloittaessaan hieman yli puolet vastaajis-
ta (56 %) ei osannut suomen kielti lain-
kaan opintoja aloittaessaan ja joka neljis
vastaaja arvioi kielitaitonsa olevan tdysin
aloittelijan tai melko alhaisella tasolla.
Tilanne oli opintojen kuluessa parantu-
nut huomattavasti kyselyhetkeen men-
nessi, silld kielitaitonsa vihintiin keski-
tasoiseksi arvioi kaksi viidestd vastaajas-
ta. Vain 4 % (42 vastaajaa) ilmoitti, ettei
hallitse lainkaan suomen kielta.

Haastatteluaineisto toi esille kulttuuri-
sen integraation kohdalla sopeutumisko-
kemusten ristiriitaisuuden teeman. Tihin
teemaan liittyi negatiivisina kokemuksi-
na haastateltavien kuvauksia vierauden,
pettymysten ja arvoristiriitojen sekd yk-
sil6llisyyden ja vastuun taakan kantami-
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sesta vieraassa kulttuurissa. Suomalainen
kulttuuri saatettiin kokea individualis-
tisena ja autonomiaa painottavana, mi-
ki aiheutti aluksi arvoristiriitojen poh-
dintoja ja kiytintdjen ja kiyttdytymisen
ihmettelyd. Vierauden kokemukset tun-
tuivat korostuvan erityisesti silloin, kun
opiskelija ei saanut vastakaikua kohtaa-
mistilanteissa omista yrityksistdin huoli-
matta tai ei kokenut kuuluvansa mihin-
kdan yhteisoon.

When you are in the bus, people sit

alone, one one one one. They do not

sit together. Do not talk to each other.

[ see this as one point of individualis-

tic society... (HI1)

This reflects the attitudes and values of

the society. That is why students here

should be so much independent, indi-

vidualized. Should be more rogether,

interact with other groups. (H3)

Sopeutumiskokemuksissa tuli esille
myds positiivisia puolia, missd opiskeli-
jat kokivat oman kulttuurisen taustansa
myonteiseni tai sopeutumiskokemuk-
set olivat sosiaalisesti vahvistavia. Oman
kulttuurisen muutoksen sopeutumisen
tuloksena opiskelijat kertoivat havain-
neensa erityisesti tilanteissa, joissa koh-
tasivat pitkistd aikaa lihtomaassa asu-
via perheen jisenidin ja ystividin. Kun
kulttuurinen integraatio oli vastavuorois-
ta, nikyi se tasapuolisena valtakulttuurin
ja oman kulttuurin arvostamisena, jossa
kummassakin katsottiin olevan hyvii ja
huonoja puolia.

Totally different. There are pros and

cons in both ways. It is again two-sid-

ed, it is not that the other is better

than the other. ... There are many

things that I like when living in dif-

ferent cultures, one thing is that there

is always something you can lend from

the other culture. lalking to each oth-

er, we are lending things. (H2)
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Sosiaalisen tuen ja kannustuksen se-
ki valtakulttuuriin kuuluvien myé6n-
teisen vastaanoton avulla kansainviliset
opiskelijat kokivat parhaimmin onnistu-
neensa suuntaamaan valintojaan opiske-
lussaan ja elimissddn tai saaneensa itse-
luottamusta opiskeluun ja arkielimiin
liittyvissd tapahtumissa. Tuki saattoi olla
esimerkiksi opiskelun kautta syntyneitd
kontakteja suomalaisiin, mitki auttoivat
eteenpdin hankalissa selvittimistd vaati-
vissa asioissa.

Akateeminen ja sosiaalinen
integraatio korkeakoulutuksessa

Kansainvilisen opiskelijan akateemiseen
integroitumiseen liittyvit esimerkiksi
yleinen tyytyviisyys akateemiseen koulu-
tukseen, kokemukset opiskelusta ja oma
suoriutuminen opinnoista (Trice & Yoo,
2007; Rienties ym., 2012). Tyytyviisyys
akateemiseen koulutukseen oli korkealla
tasolla, silld jopa yhdeksin kymmenestd
vastaajasta arvioi koulutuksen tason Suo-
messa vihintdin melko hyviksi. Seitse-
min kymmenestd survey-aineiston vas-
taajista ilmoitti olevansa myds tyytyvii-
sid opintojensa etenemiseen. On huomi-
onarvoista, ettd timi on suurempi osuus
kuin suomalaisten opiskelijoiden yleinen
tyytyvdisyys opintojensa etenemiseen
keskimiirin (ks. EuroStudent III-1V).

Haastatteluaineistosta muodostetut
teemat kuvasivat sekd positiivisia ettd ne-
gatiivisia kokemuksia. Akateemiseen in-
tegraatioon liittyvdnd positiivisena tee-
mana tuli esiin opiskelu intellektuaalise-
na kasvuna, missd kansainviliset tutkin-
to-opiskelijat kuvasivat korkeakoulutuk-
sen tuomaa symbolista arvoa heidin eli-
milleen ja akateemista koulutusta sel-
laisena henkisend padomana miki tekee
ihmisiin ja olosuhteisiin vaikuttamisen
mahdolliseksi. Korkeakoulutuksella ja



tutkinnolla on haastateltavien mielesti
laajempaa merkitystd ihmisend kasvami-
sessa ja oman asiantuntijuuden kehitti-
misessi. Suomalaista akateemista toimin-
takulttuuria arvioitiin myos epimuodol-
lisempana ja vihemmin hierarkkisem-
pana verrattuna erdisiin muihin maihin,
joista haastateltavilla oli kokemusta.

Vastaavasti negatiivisena teemana aka-
teemiseen integraatioon liittyen tuli esil-
le véliinputoajana olemisen teema, missd
korostui opiskelijoiden kokemus liikku-
misesta erilaisten marginaalissa olemisen
tiloissa akateemisessa opetus-oppimisym-
paristossd. Tiéllaisessa asemassa ei koettu
oikein kiinnittyvin mihinkdin. Niissd
negatiivisissa kokemuksissa korostui tie-
deyhteison etdisyys ja erillisyys opiskeli-
jan maailmasta ja akateemisen henkils-
ton hyvin rajatut ja sidotut roolit (esi-
merkiksi tutkimuksen parissa).

You try to accommodate here but you

[find yourself alone ... Just feel that

you are somewbhere trying to belong,

between different areas and groups.

Now I just sit at home alone and try

to work and study... (HI)

1 think I am kind of like in-between

these divisions, in this academic com-

munity. (H3)

Opiskelijan sosiaaliset suhteet muihin
opiskelijoihin ja oman opintoalan hen-
kilskuntaan muodostavat keskeisen osan
sosiaalista integroitumista akateemisessa
opiskelussa. Tami tuli esille kannattele-
vat sosiaaliset vertaissubteet teemassa haas-
tatteluaineistossa, missi korostui sosiaa-
listen suhteiden my6nteinen vaikutus ja
tirkeys opinnoille ja opintojen sujumi-
selle. Positiivisena kokemuksena sosiaali-
set vertaissuhteet merkitsivit my6s halua
kiinnittyd muihin opiskelijoihin ja ver-
kostoitua ja olla vuorovaikutuksessa.

1 have friends, international students
... We meet in seminar groups and 1
get support from them. We also meet

in different fields and occasions. (H2)

Sosiaalisen integraation osalta haasta-
tellut kansainviliset tutkinto-opiskelijat
toivat esiin sen, ettd opiskeluun liittyvit
sosiaaliset suhteet ja vuorovaikutus ra-
joittuvat kansainvilisten opiskelijoiden
omiin yhteisiin toimintoihin ja tapaami-
siin. T4std muodostui negatiivista koke-
musta kuvaava sosiaalisen toiminnan ra-
Jjoittuneisuus teema. Tami ei tarkoittanut
hakeutumista opiskelijan omaa kansalli-
suutta edustavien seuraan, vaan sosiaali-
sen toiminnan rajautumista lihinnd mui-
hin kansainvilisiin opiskelijoihin. Usein
tilanne oli se, ettd lihes kaikki haastatel-
tujen solmimat sosiaaliset kontaktit oli-
vat muihin kansainvilisiin opiskelijoihin.

Aiemmissa tutkimuksissa negatiiviset
sosiaaliseen integroitumiseen liittyvit
kansainvilisten opiskelijoiden kokemuk-
set liittyvit tyypillisimmin suuriin aine-
laitoksiin ja perinteisiin massaluentoi-
hin. Vastaavasti he ovat kokeneet ilma-
piirin paremmaksi sellaisilla ainelaitoksil-
la, joissa opiskelijamiirit ovat pienempii
ja opinto-ohjelmat ovat tiiviimpid. (Nie-
meld, 2008.) Sosiaalisia kontakteja suo-
malaisten opiskelijoiden kanssa yleisesti
toivotaan enemmin, koska niitd pide-
tddn tirkednd esimerkiksi suomalaiseen
yhteiskuntaan integroitumisen tai suo-
men kielen taidon kehittimisen kannal-
ta (Taajamo, 2005; Niemeld, 2008).

Uraintegraatio ja odotukset
tyollistymisesta suomalaisille
tyomarkkinoille

Kansainvilisten tutkinto-opiskelijoiden
survey-aineistossa vastaajilta kysyttiin
heidin tulevaisuuden suunnitelmistaan
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2.1'would like to stay in Finland but it depends

neljin erilaisen pidvaihtoehdon avulla
(ks. taulukko 2). Valtaosa vastaajista il-
moitti olevansa halukas jidmiin Suo-
meen joko varmasti tai melko varmasti
tietyissd olosuhteissa (65 %). Arviolta jo-
ka viides vastaaja (20 %) oli tdysin var-

ma jadmisestd téihin Suomeen tutkin-
non suorittamisen jilkeen. Vastaavasti jo-
ka kuudes (16 %) oli varma lihtemisesti
pois Suomesta tutkinnon jilkeen. Tule-
vaisuus oli vield toistaiseksi avoin arviolta
joka viidennelld vastaajalla (19 %).

Taulukko 2. Aikomukset Suomeen jaamisesta ja tulevaisuudesta tutkinnon jalkeen.

1. I will definitely stay in Finland

3. 1 will definitely go somewhere else

4.1do not know yet

0

Tyon nihdddn olevan hyvin keskeinen
kohdemaan yhteiskuntaan integroivan
tekijin ja kansainvilisten tutkinto-opis-
kelijoiden ty6llistymisodotukset ovat
olennainen kysymys uraintegraation ke-
hittymisen kannalta. Haastattelut toivat
esiin uraintegraation kohdalla sekd posi-
tiivisia ettd negatiivisia odotuksia tulevai-
suuteen liittyen. Tyollistymisodotukset
Suomessa vaikuttivat jopa hieman risti-
riitaisilta. Akateeminen koulutus uralle pi-
tevoittijind teema tuli esille positiivisena
teemana korkeakoulututkintoon liittyen.
Vaikka haastateltavat edustivat generalis-
tialoja, he painottivat opiskelussaan ole-
van fokuksen my®és tulevalla urapolulla
ja tutkinnon loppuun saamisella. Toise-
na positiivisena asiana haastateltavat pai-
nottivat monien mahdollisuuksien tyoura
-teemaa, missd nikyi generalistitutkin-
non tuottamat laaja-alaiset mahdollisuu-
det tulevaa tyduraa ajatellen.

1 am really quite open about work be-

cause you never know ... It is not al-

ways something you have thought of
yourself, it could just come some other
way, even if you haven't thought about
it. (H7)
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Negatiivisena teemana uraintegraa-
tioon ja tydllistymisodotuksiin liittyen
haastattelut toivat esille wralle kiinnitty-
misen esteet teeman. Téssd yhteydessi pai-
notettiin erityisesti kieliesteiden ja sosiaa-
listen verkostojen puuttumisen vaikutuk-
sia uralle integroitumisessa. Suomalai-
sen tyoelimin korkeita odotuksia muun
muassa muodollisten pitevyysvaatimus-
ten tdyttamisestd pidettiin ylikorostunei-
na haastateltujen kansainvilisten opiske-
lijoiden joukossa. He saattoivat arvioida
esimerkiksi omaa aiempaa kokemustaan
ja koulutustaan riittdimattomini suoma-
laisiin vaatimuksiin nihden.

That paper is emphasized here really

much. Also in the work there are com-

petent people but if you are not valid

Jformally, so it does not mean anything

at all here in the society. (H4)

Kansainvilisten tutkinto-opiskelijoi-
den nikemykset uralle integroitumisesta
ja odotukset tydllistymisestd vaikuttivat
olevan samansuuntaisia sekd survey-ai-
neiston ettd haastattelujen tulosten poh-
jalta arvioituna.



Pohdinta

dmin tutkimuksen tuloksia ar-

vioitaessa on hyvd muistaa ettd

vuonna 2007 kootun survey-ai-
neiston vastaajien integraatiokokemuk-
set ovat painottuneet 2000-luvun al-
kuun. Kansainvilisten tutkinto-opiskeli-
joiden miird korkeakouluissa on jatka-
nut kasvuaan ja heitd tulee myds useam-
milta alueilta kuin kyselyn ajankohtana.
Haastatteluaineisto on antanut ajankoh-
taisemman kuvan tilanteesta, vaikka ai-
neistot toivatkin samansuuntaisia ja toi-
siaan tidydentivii tuloksia.

Tutkimuksen kokoavana piihavainto-
na on se, etti huomiota on kiinnitetti-
vi kokonaisvaltaisesti eri integraatioko-
kemuksen osa-alueisiin: kulttuuriseen,
sosiaaliseen, akateemiseen ja uralle in-
tegroitumiseen (Korhonen, 2013). In-
tegraatiokokemuksissa eri osa-alueisiin
liittyen on sekd positiivisia ettd negatii-
visia puolia, joista esiin tulleet positiivi-
set teemat korostavat onnistuneen inte-
groitumisen voimaannuttavia mahdolli-
suuksia ja negatiiviset teemat puolestaan
erilaisia integroitumisen rajoituksia ja
esteitd. Erityisesti huomionarvoisia ovat
negatiiviset integraatiokokemukset, mit-
ki vahvistavat tuloksia aiemmista kan-
sainvilisid tutkinto-opiskelijoita koske-
vista tutkimuksista, missd keskeisimpid
ovat olleet vihiiset kontaktit suomalai-
siin opiskelijoihin tai suomalaisiin yleen-
sd (Taajamo, 2005; Niemeld, 2008; Lai-
rio ym., 2013). Kansainvilisten opiske-
lijoiden positio asemoituu kulttuurien
viliseen tilaan, missi korostuvat eron-
teot esimerkiksi meidin (kansainvilisten
opiskelijoiden sosiaalinen vertaisryhmai)
ja muiden vililld (suomalaiset opiskeli-
jat, akateeminen henkildsto, suomalaiset
yleensi tai suomalainen tydelimai yleises-
ti). Kulttuurien viliseen tilaan jdiminen

ja marginaalissa litkkuminen ndyttid vi-
rittdvin kokemuksia kaikilla neljalla inte-
graatiokokemusten osa-alueella: kulttuu-
rinen, sosiaalinen, akateeminen ja uralle
integroituminen.

Kansainvilisid opiskelijoita koskevan
tutkimuksen olisi laajennettava fokus-
ta niihin taustalla oleviin (piileviin) te-
kijoihin, jotka saattavat johtaa heikkoon
integroitumiseen ja negatiivisiin koke-
muksiin kulttuurien vilisessd tilassa ja
erontekojen vililld ajelehdittaessa (Rien-
ties ym., 2011). Kansainvilistymistd ko-
rostavien tavoitteiden yhteydessi olisi
tirkedd kiinnittdid huomiota opiskelijoi-
den integraatiokokemuksiin. Esimerkik-
si korkeakoulutuksessa akateemista inte-
groitumista ei voi tdysin ymmirtdd ellei
samalla tunnisteta kulttuurisen ja sosiaa-
lisen integroitumisen merkitystd ja niitd
kulttuuriin sopeutumisen vaiheita, mitd
kansainvilinen opiskelija lapikiy (Sue &
Sue, 2008). Erottautuminen kulttuurien
viliseen tilaan johtaa helposti marginaali-
seen asemaan niin opiskelussa kuin tydl-
listymiseen liittyvissd kilpailullisissa ti-
lanteissa. Uralle integroituminen ja tyol-
listyminen Suomessa ovat suurin haaste
miti kansainviliset tutkinto-opiskelijat
kohtaavat tehdessiin tulevaisuutta kos-
kevia suunnitelmiaan (Cai, 2012). Usein
haaste osoittautuu vaikeaksi ja tutkinnon
suorittamisen jilkeen opiskelija hakeu-
tuu takaisin lihtomaahansa tai kansain-
vilisille tyomarkkinoille, missi kansain-
viliselld korkeakoulututkinnolla voi olla
suurempi merkitys ty6llistymisen kan-
nalta kuin Suomessa.

Monimetodinen aineisto osoitti sen,
ettd kansainvilisten opiskelijoiden inte-
graatiokokemuksissa eri osa-alueilla on
sekd vahvistavia ettd heikentdvid piirteiti.
Kansainvilisten tutkinto-opiskelijoiden
suomen kielitaito voi olla heikko heidin
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aloittaessaan opintonsa Suomessa (Nie-
meld, 2008), mikd vaikuttaa rajoittava-
na tekijani integraatiokokemuksiin kult-
tuurisen integraation lisiksi myds muilla
integraatiokokemusten osa-alueilla (aka-
teeminen, sosiaalinen, ura). Akateemisen
integraation kohdalla on havaintoja siiti,
ettd samassa opetus-oppimisymparistds-
sd opiskelevat kansainviliset opiskelijat
integroituvat opintoihinsa lihes samal-
la tavoin, joten korkeakoulutuksen kon-
tekstin vaikutukset olisi hyvi tiedostaa ja
tuoda esille (Sakurai, 2014). Esimerkik-
si yliopisto-opettajien on tirkedd kehit-
tdd ymmirrystddn kulctuurien vilisestd
kohtaamisesta. Sakurai (2014) on poh-
tinut tutkimuksessaan myos sitéd, ettei-
vit kansainviliset opiskelijat vilttimat-
ti hyodynni parhaalla mahdollisella ta-
valla vertaistukea ja yhdessi oppimisen
mahdollisuuksia (sosiaalinen integraa-
tio). Vaikka korkeasti koulutetut ovat
muihin maahanmuuttajaryhmiin verrat-
tuna ehki paremmassa asemassa tyollis-
tymisodotusten suhteen, ovat kansainvi-
listen tutkinto-opiskelijoiden ty6llisty-
misvaikeudet Suomessa toistuvasti tuotu
esiin uralle integroitumisen esteend (Al-
ly, 2002; Kinnunen, 2003; Koivisto &
Juusola, 2008).

Jos kansainvilisten opiskelijoiden ase-
maa halutaan parantaa ja juuttumista
marginalisoitumista tuottaviin tiloihin
helpottaa, on kiinnitettivi yksittdisten
integraatiokokemusten lisiksi kokonai-
suutena huomiota eri integraatioulot-
tuvuuksiin. Jos integraatiokokemuk-
sia pystytdin vahvistamaan useammilla
muilla osa-alueilla, voi se helpottaa koh-
dattuja vaikeuksia jollakin yksittdiselld
osa-alueella, kuten uraintegraatioon liit-
tyvit uralle kiinnittymisen esteet. Kan-
sainvilisten tutkinto-opiskelijoiden ni-
kemysten mukaan suomen kielitaidon ja
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tydkokemuksen puutteet seki puutteelli-
set sosiaaliset verkostot nousevat merkit-
tdvddn asemaan tyollistymistd haittaavina
tekijoind. Myos akateemisen ja sosiaali-
sen integroitumisen esille tulleet haasteet
— teemat viliinputoajana olemisesta ja
sosiaalisen toiminnan rajoittuneisuudes-
ta — vaatisivat huomiorta jo korkeakoulu-
tuksen aikana.

Kansainvilisten ohjelmien ekspansio
ja opiskelijoiden mairin kasvattaminen
korkeakoulutuksessa tuottaa kasavavan
mahdollisuusansan riskin. Tutkimuskir-
jallisuus osoittaa ettd avainasemassa ovat
ne toimenpiteet, mitd korkeakoulut voi-
sivat tehdd monimuotoisuuden ja vi-
hemmistéryhmien huomioimiseksi jo
koulutuksen aikana (Harper & Quaye,
2009; Severiens & Wolff, 2009; Cai,
2012). Luomalla kestivid rakenteita eri-
laisuuden huomioimiseen ja monikult-
tuuristen kompetenssien kehittimiseen
korkeakoulutuksen henkiloston piirissi,
kehittdmilld koulutuksen ja tyelimin
vilistd yhteistyotd kansainvilisissi opin-
to-ohjelmissa ja lisidamilld kansainvilis-
ten opiskelijoiden osallisuutta ja vaiku-
tusmahdollisuuksia voisivat toimenpi-
teind parantaa opiskelijoiden tilannetta.
Kansainvilisille opiskelijoille olisi tirkedi
tarjota mahdollisuuksia kontaktien luo-
miseen kohdemaan opiskelijoihin, pai-
kallisiin ihmisiin ja tydelimin edusta-
jiin. Lisaksi olisi hyddyllistd tilaisuuksien
jarjestiminen, joissa opiskelijat voisivat
jakaa kokemuksia omasta maastaan ja
kulttuuristaan. Sosiaalisen verkoston laa-
jentaminen korkeakoulun sisilli ja ulko-
puolella kuuluisi integraatiokokemuksia
tukevaan kansainvilisten opiskelijoiden
ohjausty6hon (Lairio ym., 2013). Hyo-
dyt nikyisivit kansainvilisten opiskeli-
joiden parempana suoriutumisena opin-
noista, heidin intellektuaalisen ja asian-
tuntijuuden kehittymisen tukenaan seki



mahdollisesti my6s parempana integroi-
tumisena tutkinnon jilkeiselle uralle ja
tydmarkkinoille Suomessa.
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ulkomailla asumisen kokemus yhteydessa
ammattikorkeakoulun opettajien itsearvi-
oimaan kulttuurialyyn tai sen koettuun tar-
keyteen opettajan tydssa? Tutkimustulos-
ten perusteella suomenkielelle kadnnetyl-
la kulttuurialya mittaavalla Cultural Intel-
ligence Scale (CQS) mittarilla voidaan ke-
rata tietoa opettajien kulttuurialysta nel-
jan ulottuvuuden suhteen (metakognitio,
kognitiivinen tieto, motivaatio, toiminta).
Bayesilaisella riippuvuussuhdemallinnuk-
sella luotu opettajien itsearvioitua kulttuu-
riglya vaittamittain kuvaava Bayes-verkko
naytti, etta kaikki 20 CQS-mittarin vait-
tdmaa ovat yhteydessa toisiinsa. Tulok-
set osoittivat, etta ammattikorkeakoulun
opettajat nakivat kulttuuridlynsa olevan
varsin vahvalla tasolla. Kulttuurialyn ulot-
tuvuuksista opettajat arvioivat erityisek-
si vahvuudekseen motivaation kulttuurie-
nvaliseen vuorovaikutukseen. Motivaatio
nahtiin myos yhtena tarkeimmista kulttuu-
riglyn ulottuvuuksista yhdessa metakogni-
tion kanssa. Kulttuuridlyn osa-alueista
kognitio ja toiminta arvioitiin heikoimmik-
si ja vahemman téarkeiksi ulottuvuuksiksi.
Tulosten mukaan ulkomailla asuminen ja
itsearvioitu kulttuurialy ovat yhteydessa
toisiinsa: ulkomailla asumisen kokemuk-
set kehittavat kulttuurialyn kaikkia neljaa
ulottuvuutta.

Avainsanat: kulttuuriily, wulkomailla
asumisen kokemus, ammattikorkeakoulu,
opettaja, kyselytutkimus

Investigation of the Impact of
Polytechnic Teachers Living
Abroad Experience on Their
Self-assessed Cultural Intelligence
and its Perceived Importance in
Teacher's Work

Abstract

The study examined the impact of three
Finnish university of applied science teach-
ers’ (N=228) self-assessed cultural intelli-
gence on their living abroad experience
and its perceived importance in teach-
er's work. The research questions were as
follows: 1) Does the Cultural Intelligence
Scale (CQS) assess intercultural com-
petence of university of applied science
teachers? 2) How do university of applied
science teachers self-assess their cultur-
alintelligence and its importance in teach-
er's work? 3) Is teachers' living abroad ex-
perience connected to their self-assessed
cultural intelligence and its perceived im-
portance in teacher's work? Based on the
results, Finnish translation of CQS is a
valid instrument to measure university of
applied science teachers’ cultural intelli-
gence on four dimensions (metacognitive
strategies, knowledge, motivation and be-
havior). Teachers reported their cultural in-
telligence, especially motivation and strat-
egy, to be on a quite high level. Aspects of
knowledge and behavior were assessed to
be the least important dimensions. The re-
sults show that living abroad and self-as-
sessed cultural intelligence are connect-
ed to each other: the experience of living
abroad develops cultural intelligence on all
four CQS dimensions.

Keywords: cultural intelligence, living
abroad experience, university of applied
science, teacher, survey



Johdanto

oulutuksen tehtivd on tu-

kea yhteiskunnallista ja in-

himillista kehitystd tuotta-

malla osaajia, joiden osaa-

misprofiili vastaa yhteis-

kunnallisiin padmaiiriin ja
tavoitteisiin. Monikulttuuristuvassa yh-
teiskunnassa ja globaaleista markkinois-
ta riippuvaisissa kansantalouksissa kult-
tuurienvilisen vuorovaikutuksen taidot
nousevat yhi tirkeimpain rooliin. Kan-
sainvilisyysosaaminen liitetddn niin tyd-
elimissd menestymiseen, yhteiskunnan
rauhanomaiseen kehitykseen (Opetus-
ja kulttuuriministerié, 2012) kuin talo-
udellisen kilpailukyvyn ylldpitimiseen-
kin (esim. Commission of the European
Communities, 2010). Kulttuurienvilisen
vuorovaikutuksen taitoja pidetidn yhte-
ni elinikidisen oppimisen avainkompe-
tenssina (Commission of the European
communities, 2006). Avainkompetens-
sit ovat koulutusta raamittavia osaamis-
lupauksia, jotka tukevat opiskelijoiden
ammatillisen asiantuntijuuden kehitty-
mistd ja tySelimissi toimimista.

Ammattikorkeakouluissa kansainvi-
lisyys kytkeytyy niin opetuksen laatuun
kuin alueellisen tutkimus- ja kehitysteh-
tivin menestykselliseen toteuttamiseen
(esim. Liljander, 2004). Opinnoissa kan-
sainvdlisyystaidot on sisillytetty yhdeksi
kaikkia koulutusaloja koskevaksi avain-
kompetenssiksi (Ammattikorkeakoulu-
jen rehtorineuvosto, 2006). Opettajat
luovat omalta osaltaan puitteet kulttuu-
rirajat ylittdvin toiminnan onnistumisel-
le. He vastaavat mm. kansainvilisyystai-
tojen vilittymisestd opiskelijoille, moni-
kulttuuristen opetusryhmien opetuksesta
ja oppilaitoksen osallisuudesta kansain-
vilisiin tutkimus- ja kehittdimisverkos-
toihin. Ammattikorkeakouluopettajat

toimivat myds yhteistydssd alueen yritys-
ten ja elinkeinoelimin kanssa. Opetta-
jilla on useita rooleja ja ulkoapiin tule-
via odotuksia kansainvilisyyden ja mo-
nikulttuurisuuden  toimintakentissa.
Aktiivisesta kansainviliseen toimintaan
osallistumisesta on tullut keskeinen osa
korkeakouluopettajan ty6td ja ammatti-
taidon ylldpitoa.

Opetusministerion (2009) laatima
Korkeakoulujen kansainvilistymisstrate-
gia 2009-2015 ohjaa korkeakouluja koh-
ti “aitoa” kansainvilisyyttd ja kansainvi-
lisia korkeakouluyhteisojd, joissa kaikil-
la opiskelijoilla, opettajilla, tutkijoilla ja
henkilokunnan jdsenilli on mahdolli-
suus saavuttaa valmiudet kansainviliseen
yhteistyohon ja osallistua korkeakoulun
kansainviliseen toimintaan. Ammatti-
korkeakouluasetuksessa (A352/2003)
opettajien kansainvilisyysosaamiselle ei
kuitenkaan aseteta muita vaatimuksia
kuin kielitaito opetuskieleksi miiritys-
sd kielessd. Opettajien ja opiskelijoiden
resursseja osallistua kansainviliseen toi-
mintaan tuetaan, erityisesti kielitaidon
kehittimisen ja kansainvilisten vierai-
lujaksojen tiimoilta, mutta laajemmalti
valmiuksista toimia kansainvilisissa ym-
paristoissd on rajallisesti tietoa. Oppilai-
toksilla ei ole mydskddn kiytossid yhtei-
sesti hyviksyttyji tyokaluja kansainvili-
syysosaamisen arvioimiseksi ja kehittimi-
seksi, vaikka suomalaisten korkeakoulu-
jen yhteni keskeisend heikkoutena pide-
tddn juuri kansainvilisyyden vihiisyyttd
(Opetus- ja kulttuuriministerio, 2015)
ja opintojen antamia kansainvilisyysval-
miuksia (Stenstrom, Laine & Valkonen,
2004).

Tyoelimidssd kulttuurienvilisen vuo-
rovaikutuksen tirkeys nousi esille erityi-
sesti elinkeinoelimin kansainvilistyessd
1950-luvulla. Tilloin huomattiin, etti
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kotimaassaan tehokkaat ja tulokselliset
tyontekijit eivit usein pystyneetkdin sa-
maan suoritukseen tehdessdin kansain-
vilistd tyotd (esim. Kealey & Protheroe,
1995). Yritysten ulkomaille lihetetyis-
ti tyontekijoisti monet epdonnistuivat
uuteen kulttuuriin sopeutumisessa eiki
tyon tuottavuus ollut toivottua. Niiden
kokemusten mydtd syntyi tarve ymmir-
tad, miksi toiset 16ytdvit paikkansa uu-
dessa kulttuurissa vaivattomasti, kuinka
vieraaseen kulttuuriin sopeutumista voi-
daan edesauttaa, ja kuinka yksilon kykyi
sopeutua ja toimia tehokkaasti vieraassa
kulttuurissa voidaan ennakoida. Kulttuu-
rienvilisen vuorovaikutuksen tutkimuk-
sen midrd on kasvanut sitd my6td kun
monikulttuurisuudesta ja kansainvilisyy-
destd on tullut kriittinen tekija yhteis-
kuntien kehityksessd. Tamin tutkimuk-
sen tavoitteena on tuottaa tietoa kansain-
viliseen vuorovaikutukseen kytkeytyvistd
valmiuksista osana niin opettajan, kuin
yleisesti tyontekijan, ammatillista osaa-
mista. Tutkimuksessa on myés tarkoi-
tuksena kehittdd niiden valmiuksien ar-
viointiin soveltuva mittari, jota voidaan
hyodyntid erityisesti suomalaisessa ty-
elimakontekstissa.

Tutkimuksessa tarkastellaan suoma-
laisten ammattikorkeakouluopettajien
itsearvioitua kulttuuridlyi ja sen koettua
tirkeyttd opettajan tydssd, sekd niiden
yhteyttd tutkittavien ulkomailla asumi-
sen kokemuksiin. Tutkimuksen teoreet-
tisessa viitekehyksessi, artikkelin toisessa
luvussa, valmiuksia toimia kansainvilisis-
sd ympdristdissd lihestytdin kompetens-
sin ja kulttuuridlyn kisitteiden nakdkul-
masta. Lisiksi luvussa tarkastellaan kult-
tuuridlyn mittaamisen mahdollisuuksia.
Artikkelin kolmannessa luvussa testataan
empiirisen aineiston avulla toisessa kult-
tuuriympdristdssd kehitetyn kulttuurii-
lyd mittaavan instrumentin soveltuvuut-
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ta suomalaiseen kontekstiin. Tutkimus-
aineiston ja tutkimusmenetelmien esit-
telyn jilkeen esitellddn tutkimustulokset,
tulosten yhteenveto ja pohdinta.

Tutkimuskysymykset:

1. Toimiiko kulttuuridlyn asteikko
(CQS) ammattikorkeakoulun opetta-
jien kulttuurienvilisen osaamisen arvi-
oimisessa?

2. Millaiseksi ammattikorkeakoulun
opettajat arvioivat oman kulttuuridlyn-
sd ja sen tirkeyden opettajan tydssi?

3. Onko ulkomailla asumisen koke-
mus yhteydessi ammattikorkeakoulun
opettajien itsearvioimaan kulttuurii-
lyyn tai sen koettuun tirkeyteen opet-
tajan tyOssi?

Teoreettinen viitekehys

Kulttuurienvalinen vuorovaikutus
ja kompetenssi

ulttuurienvilinen osaaminen on

poikkitieteellinen tutkimusalue,

jonka teoreettisissa viitekehyksis-
si hyodynnetdin erityisesti (yksilo-, or-
ganisaatio- ja joukko) viestintéi ja psyko-
logiaa tieteenaloina. Kulttuurienvilisen
osaamisen tutkimuksen taustalla vaikut-
taa myos kisitys siitd miten kulttuuri ym-
mirretddn. Téssd tutkimuksessa kulttuu-
ri kisitetddn opituksi, ryhmin toiminnan
kautta syntyneeksi, ja kulttuuriryhmin
toiminnan ja kulttuuriryhmien vilisen
vuorovaikutuksen seurauksena jatkuvassa
muutoksessa oleviksi ihmisjoukon jaka-
miksi uskomuksiksi, arvoiksi, normeik-
si ja sosiaalisen toiminnan tavoiksi. Kult-
tuuri vaikuttaa ihmisen kisitykseen siitd
kuka hin on ja mihin hin kuuluu. Kult-
tuuri ohjaa ryhminsi jisenten toimin-
taa ja sitd kuinka ryhmin jasenet nikevit
ja midrittdvit asioita. Kulttuuri jisentdd



elimintapaa ja tapaa katsoa maailmaa, ja
toimii niin ollen on my®s erottelujen jir-
jestelminid, jonka avulla luokittelemme
ympdristod. (mm. Huttunen, Loytty &
Rastas, 2005.)

Kompetenssi mairitellddn yleensd var-
sin yksiulotteisesti koskemaan tyon suo-
rittamisessa kiytettyd tai yksilolld ole-
vaa potentiaalista kykyi tyon tekemiseen
(ks. esim. Hanhinen, 2010). Mulderin
(2014) mukaan kompetenssin kisitettd
tulee kuitenkin tarkastella laajemmin ja
laajemmassa historiallisessa viitekehyk-
sessd. Hin erottaa kolme tapaa tarkastel-
la kompetenssia. Behavioristisen funkti-
onalismin kautta tarkasteltuna kompe-
tenssi midrittyy todellisen ja toivotun
kompetenssin eroksi. Kompetenssi voi-
daan nihdd myos ammatillisuuteen inte-
groituneena, jolloin se méirittyy holisti-
sesti tietojen, taitojen ja asenteiden kaut-
ta. Kolmannessa tarkastelunikokulmassa
kompetenssia pidetdin tilanne- ja vuoro-
vaikutussidonnaisena asiantuntijuutena.
Kompetenssia tarkastellaan tissd tutki-
muksessa holistisesti ammatillisen ja yk-
silllisen niakokulman mukaan. Le Deis-
tin ja Wintertonin (2005) luokittelussa
ammatillinen nikokulma sisiltia kogni-
tiivisen (tieto ja ymmarrys) ja toiminnal-
lisen kompetenssin (taito), ja yksilollinen
nikokulma sisiltad sosiaalisen (kayttdy-
tyminen ja asenteet) metakompetenssin
(kognitiivisen, toiminnallisen ja sosiaali-
sen kompetenssin kehittdminen).

Varsin yleisesti hyviksytty miiritelmi
kulttuurienvilisesti kompetenssista on
vuorovaikutustilanteen sopiva ja tehokas
toiminta, joka mahdollistaa vuorovaiku-
tukselle asetetun tavoitteen saavuttamisen
(Deardorff, 20006). Siitikin huolimatta,
ettd timdn médritelmin sisilld olevat ki-
sitteet sopivuus ja tehokkuus eivit ole yksi-
selitteisid ja ne jattdvit méiritelmiin tul-

kinnallisuutta (esim. Rathje, 2007), sen
voidaan nihdi soveltuvan kuvaamaan
nykyaikaista kisitystd kulttuurienvilises-
ti kompetenssista. Mairitelmin erityise-
nd vahvuutena voidaan pitdd sitd, ettd se
perustuu Delphi-menetelmilli toteutet-
tuun empiiriseen tutkimukseen, jonka
osallistujina oli 20 tunnettua kulttuuri-
envilisyystutkijaa (ks. Deardorft, 2000).

Toisaalta kulttuurienvilinen kompe-
tenssi voidaan nihdd myos kokonaisval-
taisena eliménarvoja ja toimintaa ohjaa-
vana filosofiana ja henkilokohtaisena kas-
vunprosessina, jossa tavoitteena on mo-
ninaisuuden tiedostaminen, kunnioitus
ja pyrkimys oikeudenmukaisuuteen ja
tasa-arvoon (mm. Jokikokko, 2010; Ta-
lib, 2005). Bennettin (1993) kulttuurie-
nvilisen herkkyyden kasvun malli (Znzer-
cultural Development Model) miirittelee
kulttuurienvilisen kompetenssin kasvun
prosessiksi, jossa yksilé oppii vuorovai-
kutustilanteissa huomioimaan kulttuu-
risesti erilaisen toisen kulttuurisidonnai-
set lihtokohdat ja toimintamallit, ja pys-
tyy sitd kautta sopeuttamaan omaa toi-
mintaansa tilanteeseen sopivaksi ja viime
kidessd kehittimdin monikulttuurisen
identiteetin.

Kim (2009) ja Ting-Toomey (2005)
lahestyvit kulttuurienvilistd kompetens-
sia my0s identiteettikysymyksen kautta.
Kompetenssi rakentuu siitd, ettd yksild
pystyy hallitsemaan identiteettikuvaan-
sa, eikd koe kisitystd omasta itsestddn
uhatuksi kulttuurienvilisissi vuorovaiku-
tustilanteissa. Kim (2009) pitdd identi-
teettiin perustuvaa yhteenkuuluvuutta ja
identiteettiturvallisuutta keskeisini kisit-
teini selittimiin halukkuutta osallistua
kulttuurienviliseen vuorovaikutukseen.
Yksilon tunne koskemattomuudesta, ja
sitd kautta syntyvd kyky empatiaan ja
kulttuurisesti erilaisen toisen tasavertai-
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seen kohtaamiseen, perustuu identiteet-
titurvallisuuteen. Identiteetti ja vahva it-
seymmirrys toimivat ndin voimavaroina,
joille halukkuus vierauden kohtaamiseen
ja niihin liittyvien riskien ottamiseen pe-
rustuvat.

Gudykunst (2005) taas nikee vuoro-
vaikutuksen onnistumisen liittyvin kule-
tuurienvilisten kohtaamisten aiheutta-
vien epidvarmuuden, levottomuuden ja
tunnetilojen hallintana. Tietty mairid
huolestuneisuutta tarvitaan, jotta yksi-
16 pysyy valppaana, mutta liiallinen epi-
varmuus johtaa vuorovaikutuksen epi-
onnistumiseen. Samalla tavalla liiallinen
luottamus jinnittyneisyyden hallitsemi-
seen voi johtaa vuorovaikutuksen epion-
nistumiseen. Gudykunst (emt.) huomi-
oi myds vuorovaikutustilanteeseen liit-
tyvin valtasuhteen merkityksen; tehokas
ja tuloksellinen vuorovaikutus saattaa es-
tyd yksilon kiyttdessd asemaansa liitty-
véd valtaa oman epivarmuutensa hallit-
semiseen. Osa tutkijoista, mm. Dervin
(2010), kyseenalaistavat kulttuurienvi-
lisen kompetenssin mahdollisuuden ku-
vata sitd osaamista mitd kulttuurienvili-
sessd vuorovaikutuksessa tarvitaan. Tilal-
le hiin esittad toiseuden kisitteestd lahte-
vdd oman ja toisen osapuolen erilaisuu-
den arvostusta.

Kulttuurienvalinen
vuorovaikutus ja
kulttuurialy

Earley ja Ang (2003) ovat luoneet kult-
tuuridlyn kisitteen kulttuurien vili-
sen vuorovaikutuksen tarkastelemiseksi.
Kulttuuriily perustuu laajennettuun ki-
sitykseen dlykkyydestd (Sternberg & Det-
terman, 1986; Gardner, 1983), johon
kuuluu analyyttisen idlykkyyden lisiksi
luova, kiytinnollinen ja sosiaalinen dlyk-
kyys. Empiirisiin aineistoihin perustuen
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Earley ja Ang (2003, s. 9) midrittelevit
kulttuuridlyn kyvyksi sopeutua tehokkaas-
ti kulttuurienrajat ylittiviin, toimijalle en-
nestidn tuntemattomiin tilanteisiin. Toi-
seen kulttuuriin sopeutuminen ei siis ole
analyyttisesta ilykkyydestd riippuvaista.
Sen sijaan Earley ja Ang (2003) rinnasta-
vat kulttuuriilyn sosiaaliseen dlykkyyteen
ja katsovat, ettd kulttuuridlylld pystytddn
selittimiidn sitd, miksi dlykkailld ihmisilld
saattaa olla ongelmia uuteen kulttuuriin
sopeutumisessa. Heidin mukaansa sosi-
aalisella dlykkyydelli viitataan kykyyn ol-
la sosiaalisessa kanssakdymisessa muiden
ihmisten kanssa oman kulttuuriryhmin
sisdlld kun taas kulttuuriily johtaa tarkoi-
tuksenmukaiseen toimintaan kulttuurie-
nvilisissd tilanteissa.

Vaikka teoreettiset lihtokohdat kom-
petenssia ja kulttuuridlyd koskeville mdi-
ritelmille ovat erilaiset, jakavat molem-
pien koulukuntien tutkijat osaamisen
samankaltaisiin osa-alueisiin. Kompe-
tenssildhtoisissd midritelmissi tavallisesti
erotellaan asenne kulttuurienvilistd toi-
mintaa kohtaa, kognitiivinen tieto, kult-
tuurienvilisyysosaamiseen liittyvi tieto
ja kulttuurienvilisen toiminnan taidot.
Asenne ja yksilon ominaisuudet luovat
perustan kulttuurisesti erilaisten toimi-
joiden kunnioitukselle, avoimuudelle ja
joustavuudelle. Tiedot kulttuurin merki-
tyksestd yksilon toiminnan ohjaajana ja
toisaalta tiedot kulttuurien vilisisté erois-
ta mahdollistavat toimintastrategioiden
suunnittelun. Taidot edustavat kykyi so-
peuttaa toiminta- ja vuorovaikutustyylid
silloin kun se on tarkoituksenmukaista.
Kulttuuridlyn osatekijit jaotellaan vas-
taavalla tavalla. Metakognitio tarkoit-
taa ymmarrystd kulttuurin merkityksestd
omaan ja kulttuurisesti erilaiseen toimi-
juuteen, kognitio tietoa kulttuurien vi-
lisistd eroista, toiminta taitoja oman toi-
minnan sopeuttamiseen ja motivaatio



halukkuutta kulttuurienviliseen vuoro-
vaikutukseen (Earley & Ang, 2003).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd
kompetenssipohjainen kulttuurienvili-
nen vuorovaikutus ja kulttuuridlyn teo-
ria pitdvit kulttuurienvilisyystaitojen op-
pimista mahdollisena kokemuksen myo-
td. Kumpaankin teoreettiseen viitekehyk-
seen nojaavat tutkijat ovat my6s yksimie-
lisid siitd, ettd kulttuurienvilinen vuoro-
vaikutus on tilannesidonnaista ja proses-
siluonteista. Yksild voi jossain vuorovai-
kutustilanteessa toimia onnistuneesti ja
toisessa tilanteessa taas epionnistua. Yk-
silon kompetenssi ei vilttdmated kehity
suoraviivaisesti eikd tdydellistd osaamis-
ta ole mahdollisuutta saavuttaa. Kulttuu-
rienvilinen kompetenssi ja kultcuurialy
ovat myds osiensa summa, eikd yksictii-
sen osa-alueen hallinta riitd tekemain yk-
silostd kulttuurienvilistd osaajaa. Vaikka
osa-alueet ovat vahvasti sidoksissa toisiin-
sa, voidaan lihtokohtana pitad myonteis-
td asennetta kulttuurienviliseen vuoro-
vaikutukseen. Jos yksilolli ei ole halua ja
motivaatiota kohdata kulttuurisesti eri-
laista toista, ei tiedoilla tai taidoilla ole
merkitystd tai niiden oppimiseen edelly-
tyksid. (Earley & Ang, 2003; Earley, Ang
& Tan, 2006.)

Kulttuurienvélinen vuorovaikutus
ja osaamisen mittaaminen

Jos kulttuurienviliseen vuorovaikutuk-
seen liittyvdd osaamista on mahdollis-
ta oppia, on perusteltua myos arvioida
sen tasoa ja kehittymisti. Deardorffin
(2006) tutkimus osoitti, ettd kulttuuri-
envilisen kompetenssin tutkijoilla ja op-
pilaitostoimijoilla on eridvd kisitys par-
haista arviointimenetelmisti. Tutkijat
luottivat enemmin laadullisiin menetel-
miin, kun taas oppilaitoksissa pidettiin
parempana miirillisid, mittaripohjaisia,

menetelmid. Kulttuurienvilisen kompe-
tenssin mittareita on kehitetty lukuisia,
mutta niistd suurinta osaa ei kdytetd kuin
yhden kerran (Dunn, Smith & Montoya,
20006, s. 473). Mittareilla ja menetelmilld
arvioidaan joko kompetenssia kokonai-
suutena, tai sen osaa tai osia. Monet mit-
tareista ovat saatavilla ainoastaan kaupal-
lisina tuotteina.

Miirilliseen kompetenssitutkimuk-
seen liittyy haasteita. Erityisesti mittarei-
den siirtiminen kulttuurista toiseen voi
aiheuttaa vinoumia. Viittimien ja kysy-
mysten merkitys tutkittavaa ilmiotd selit-
tivind tekijdnd voi vaihdella kulttuurista
toiseen. Kysymykset ja vidittdimit voivat
menettdd selitysvoimaansa my6s mitta-
rin kddntdmisen yhteydessd. (Van de Vij-
ver & Leung, 2009; Harzing, 2006.) Li-
siksi mittarin vastausasteikon kiyttotavat
vaihtelevat kulttuureittain. Vastaajan ni-
kokulmasta tuloksiin saattaa vaikuttaa se,
ovatko kysymykset vastaajan omalla ii-
dinkielell tai vastaajalle vieraalla kielell.
Esimerkiksi Greenholtz (2005) epiilee,
ettd Bennettin (1993) malliin perustuva
kulttuurienvilisen herkkyyden asteikko
(Intercultural Development Inventory,
IDI, ks. Hammer ym., 2003), joka on
laajimmalle levinneitd ja eniten kiytet-
tyjd kulttuurienvilisen kompetenssin ar-
vioinnin tydkaluja, ei toimi yhtd luotet-
tavasti kddnnettyni versiona eri kulttuu-
riympdristossa.

Opiskelijoiden  kulttuurienviliseen
vuorovaikutukseen liittyvdd tutkimusta
on tehty runsaasti. Comp ym. (2013) ar-
vioivat, ettd vuosituhannen vaihteen jil-
keen on julkaistu jopa yli 1000 artikke-
lia, kirjaa, raporttia ja esitystd kansainvi-
liseen vaihtoon liittyen. Vaikka osaamista
ja sen kehittymistd arvioineita tutkimuk-
sia on téssid joukossa lukuisia, on korkea-
koulujen opettajien kulttuurienvilistd
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vuorovaikutusta tutkittu vield suhteelli-
sen vihin. IDI-mittarilla (Hammer ym.,
2003) tehtyjen arviointien mukaan opet-
tajat ndyttivat arvioivan oman tason-
sa korkeammalle tasolle kuin mitd hei-
din kulttuurienvilinen kompetenssinsa
todellisuudessa on (Helms, 2004; Goo-
de, 2008). Nieto ja Zoller Booth (2010)
kiyttivit Chenin ja Starostan (2000) ke-
hittdimad kulttuurienvilisen herkkyyden
(Intercultural Sensitivity Scale, ISS) 1SS
mittaria keskisuuren amerikkalaisen yli-
opiston opettajien (7=35) ja opiskelijoi-
den (n=77) kulttuurienvilisen kompe-
tenssin vertaamiseen. Tutkimuksen mu-
kaan kulttuurienvilinen kompetenssi
oli opettajilla tasoltaan korkeampi kuin
opiskelijoilla. Naisopettajien kompe-
tenssi oli selvdsti miesten kulttuurienvi-
listd kompetenssia korkeampi. Téssd tut-
kimuksessa kulttuurienvilistd osaamista
tarkastellaan kulttuuriilyn ja laajennetun
ilykkyyden niakékulmasta korkeakoulu-
konteksissa. Seuraavassa luvussa esitel-
ladn tutkimuksessa kiytetty kulttuurii-
lyd mittaava Cultural Intelligence Scale
(CQYS) instrumentti.

Tutkimusmenetelma

Osallistujat

utsu sihkoisesti toteutettuun
kyselytutkimukseen ldhetettiin
aikille kolmen etelisuomalai-

sen ammattikorkeakoulun opettajille
(N=954). Kyselyyn vastasi 228 (23,9 %)
opettajaa. Aineiston edustavuutta ja tu-
losten yleistettdvyyttd ammatillisen kor-
kea-asteen opetukseen voidaan pitad koh-
tuullisen hyvini, koska kyseisissd am-
mattikorkeakouluissa tarjotaan koulutus-
ta kaikilla kahdeksalla opetus- ja kulttuu-
riministerién hallinnonalaan kuuluvalla
koulutusalalla (Opetus- ja kulttuurimi-
nisterid, 2013), tutkimukseen valikoi-
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tuneiden oppilaitosten joukossa oli seki
kaupungeissa ettd maaseutukunnissa toi-
mivia ammattikorkeakouluja, ja yhdessi
ammattikorkeakouluista jirjestetdin am-
matillista opettajakoulutusta.

Kyselyyn vastanneista opettajista 133
(58.3 %) oli naisia ja 95 (41.7 %) miehi.
Kyselyyn vastanneiden opettajien kes-
ki-iki oli 50.8 vuotta (§D=8.0). Suurin
osa vastanneista opettajista kuului iki-
ryhmiin 41-50-vuotiaat ja 51-60-vuoti-
aat. lin perusteella ja koulutusaloittain
tarkasteluna vastaajamiirit ovat hyvin
linjassa ammattikorkeakouluissa toimi-
neiden opettajien koulutusalakohtaisten
midrien kanssa (Opetus- ja kulttuurimi-
nisteri6, 2013).

Vastaajia pyydettiin kertomaan kuin-
ka montaa vierasta kieltd he kokevat hal-
litsevansa vihintddn tyydyttdvisti. Valta-
osa vastaajista (=108, 47.4 %) ilmoitti
hallitsevansa useampaa kuin kahta kiel-
t4, yhtd kieltd hallitsi 25 (11.0 %) ja kah-
ta kieltd 88 (38.6 %) vastaajaa. Vastaaji-
en vihemmistd, seitsemin opettajaa (3.1
%) ilmoitti, ettei hallitse yhtdin vieras-
ta kieltd edes tyydyttavilld tasolla. Opet-
tajia pyydettiin myds arvioimaan omaa
kielitaitoaan sen kielen mukaan, jonka he
kokivat osaavansa parhaiten. Suurin osa
heistd arvioi kielitaitonsa erinomaiseksi
(n=87, 38.2 %) tai hyviksi (=93, 40.8
%). Tyydyttiviksi tai sitd heikommaksi
kielitaitonsa arvioi 48 (21.0 %) vastaajaa.

Ulkomailla asumisen kokemuksen sel-
vittdimiseksi vastaajia pyydettiin kerto-
maan vihintdidn kolme kuukautta yhti-
jaksoista asumista ylittdvin ulkomaan-
kokemuksen pituus. Suurimmalla osalla
vastaajista (7=105) ei ollut kolme kuu-
kautta ylittdvdd ulkomaan asumiskoke-
musta. Toiseksi suurimpaan vastaajaryh-
midn kuuluivat ne opettajat, jotka oli-



vat asuneet ulkomailla yhdessa tai useam-
massa vihintdin kolmen kuukauden jak-
sossa yhteensi kaksi vuotta tai kauemmin
(n=44). Muiden vastaajien ulkomailla
asumisen kokemukset vaihtelivat yhdes-
td yhtijaksoisesta vihintiin kolmen kuu-
kauden jaksosta (7=28) niihin opettajiin,
jotka olivat asuneet ulkomailla yhtijak-
soisesti vihintddn nelji kuukautta, mutta
alle yhden vuoden (7=37) ja niihin, jotka
olivat asuneet ulkomailla yhdessi tai use-
ammassa vihintddn kolmen kuukauden
jaksossa yhteensd yli vuoden mutta alle
kaksi vuotta (n=14).

Kulttuurialyn
asteikko

Tissd tutkimuksessa kiytetty mittari,
kulttuuridlyn asteikko (Cultural Intelli-
gence Scale, CQS) (Van Dyne ym., 2009),
on kulttuuridlyn kisitteeseen (Earley &
Ang, 2003) perustuva itse-arviointiky-
sely (Liite). CQS sisiltdd 20 vaictimai,
joihin vastataan seitseminportaisella Li-
kert-asteikolla (1 = olen tdysin eri mieltd,
7 = olen tiysin samaa mieltd). Mittarilla
voidaan arvioida kulttuuridlyyn sisilty-
vdd neljdd osa-aluetta: 1) metakognitio,
2) kognitio, 3) motivaatio ja 4) toimin-
ta (Van Dyne ym., 2009; Earley & Ang,
2003).

Metakognitio tarkoittaa tietoisuutta
oman ja toisten toiminnan kulttuurisi-
donnaisuudesta. Metakognitiivinen ym-
mirrys on perusta tehokkaalle kulttuu-
rienviliselle kompetentille toiminnalle.
Ymmirrys siitd, miten kulttuuri vaikut-
taa omaan ja toisen osapuolen toimin-
taan, mahdollistaa yksilon valmistautu-
misen kulttuurisesti erilaisten toimijoi-
den ja tilanteiden kohtaamiseen. Meta-
kognitiivinen tieto mahdollistaa myos
oman toiminnan, odotusten ja toimin-
tastrategioiden arvioimisen.

Kognitiivinen tieto kulttuureista mah-
dollistaa kulttuurin merkityksen ymmir-
timisen yhteiskunnan rakenteissa ja toi-
mintamalleissa. Kognitiivinen tieto on
my6s ymmirrysti kulttuurikohtaisista
normeista, kiytinteistd ja tavoista, esi-
merkiksi aikaan, valtaetdisyyteen tai ih-
mistenvilisiin suhteisiin liittyen.

Motivaatio on yksilon kykyid suunnata
voimavaroja kulttuurienviliseen vuoro-
vaikutukseen. Motivaatio kisittidd uskon
omiin kykyihin, mihin perustuu myos
vuorovaikutuksessa tarvittava luottamus
ja halu kokea uutta.

Toiminta on kykyd sopeuttaa omaa
toimintaansa erilaisten tilanteiden vaa-
timuksiin. Toimintaan sisiltyy kyky ti-
lanteeseen sopivaan kielelliseen ja non-
verbaaliin viestintddn. Toisaalta toiminta
sisiltdd kyvyn sovittaa oma puhetyyli ti-
lanteeseen sopivaksi ja toisaalta taas ym-
mirryksen siitd, milloin itselle luontais-
ta toimintatapaa ei ole jirkevdd muuttaa.

CQS on validoitu kuusivaiheisessa tut-
kimuksessa, jonka tutkimusaineistona oli
yli 1 500 singaporelaista yliopisto-opiske-
lijaa. Faktoreiden Cronbachin alpha-ker-
roin vaihteli tutkimuksessa vililld .71-.84
(p< .01). Kulttuuriidlyn asteikon (CQS)
pysyvyyttd suhteessa aikaan testattiin si-
ten, ettd osa tutkimukseen osallistuneis-
ta opiskelijoista tdytti mittarin neljin
kuukauden kuluttua uudelleen. Tulokse-
na oli, ettd kognitiivinen toiminnallinen
osaaminen muuttui neljin kuukauden
aikana, mutta metakognitiossa ja moti-
vaatiossa ei tapahtunut muutoksia. (Van
Dyne ym., 2009.)

Van Dyne ym. (2009) selvittivit
my6s kulttuuridlyn asteikon toimivuut-
ta itse- ja vertaisarvioinnissa. Kaikkien
ns. Multi-trait Multimethod-matriisilla
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(MTMM) ja hierarkisella regressioana-
lyysilla laskettujen validiteettiarvojen
(konvergentti, erotteleva ja sisdinen va-
lideetti) perusteella johtopditds oli, et-
td mittari toimii luotettavasti sekid it-
se- ettd vertaisarvioinnin tyokaluna. Ki-
min, Kirkmanin ja Chenin (2008) tutki-
muksessa, jossa yhdysvaltalaiset yliopis-
to-opiskelijat arvioivat pareittain omaa
ja ystiviensi (/N=242) kulttuurivilistd
osaamista kulttuuridlyn asteikolla, kult-
tuuridlyn asteikon itse- ja vertaisarvioin-
nin vilinen korrelaatio oli .43 (p< .01).

Templer, Tay ja Chandrasekar (2006)
osoittivat tutkimuksessaan, jonka aineis-
tona oli (IV=157) kansainvilisissi tyo-
tehtévissd olevaa eri alojen asiantuntijaa,
ettd mittarin motivaatiofaktori korreloi
merkitsevisti (=.32-.35 p<.001) kolmen
kulttuurienvilistd sopeutumista arvioi-
van mittarin kanssa, ja tutkijat katsovat,
ettid faktori ennustaa luotettavasti vieraa-
seen kulttuuriin sopeutumista niin tyd-
elimdin kuin yleisesti vieraaseen kult-
tuuriin sopeutumisen tasolla.

CQS kiddnnettiin englannista suomen-
kielelle ensimmdisen kirjoittajan toimes-
ta, takaisinkdinnoksen englanninkielelle
teki englannin filologian maisteri. Esites-
taus kohderyhmain kuuluvilla opettajilla
paljasti, ettd alkuperiisen ja takaisinkéin-
netyn mittarin viittdmien valilld ei ollut
merkittdvid eroja.

Tilastolliset
analyysit

Mittarin luotettavuutta testattiin teke-
milld sekd yksittdisille viittimille etcd
niisti muodostetuille keskiarvomuut-
tujille normaalisuustarkastelut (g,, g,
P-Plot, ks. Laitinen, 2014). Opettajien
itsearviointiaineisto oli seki viittimittiin
ettd summamuuttujittain tarkasteluna
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vasemmalle vino. Kulttuuridlyn tirkey-
den arvioinnin osalta aineistoissa vasem-
malle vinous oli lievempii. Koska jakau-
mien muodot olivat pddosin samansuun-
taisia, epdparametrisid analyysimenetel-
mid voitiin kdyttdd aineiston analyysissa.

Kulttuuriilyn asteikon reliabiliteettia
kuvaava alpha kerroin oli koko mittaril-
le sekd opettajien itsearviointiaineistossa
ettd kulttuuridlyn tirkeyttd arvoitaessa
.95. Reliabiliteetti vaihteli itsearvioinnin
osalta ulottuvuuksittain valilld .67-.74 ja
kulttuuridlyn tirkeyttd arvioitaessa vilil-
la.73-.78.

Ensimmdiseen  tutkimuskysymykseen
vastattiin Bayesilaisella riippuvuussuh-
demallinnuksella (Bayesian Dependen-
cy Modeling, BDM). B-Course -ohjel-
mistolla (Myllymiki, Silander, Tirri &
Uronen, 2002; Nokelainen ym., 2009;
Nokelainen & Ruohotie, 2009) suorite-
tussa analyysissa etsitidn aineiston lou-
hinnan (data mining) avulla todennikoi-
sintd mallia, joka kuvaa muuttujien vi-
lisia yhteyksida. Malliin valikoituvat vain
ne muuttujat (tdssd tutkimuksessa neljad
kulttuuridlyn faktoria operationalisoivat
yksittdiset viittimit), joiden vililli on
riippuvuuksia. Malli kuvataan graafisen
Bayes -verkon (Bayesian Network, BN)
muodossa (Nokelainen, 2010). Analyy-
sin tuloksena syntyneestd todennikdi-
simmastd mallista tarkastellaan kolmea
asiaa. Ensinnikin sitd, kuinka moni kah-
destakymmenestd muuttujasta siithen va-
likoitui, toiseksi sitd, ovatko samaa teo-
reettista ulottuvuutta kuvaavat muuttu-
jat yhteydessd toisiinsa, ja kolmanneksi
sitd, ovatko kaikki malliin valikoituneet
muuttujat yhteydessd toisiinsa (tulokse-
na yksi Bayes-verkko), vai muodostuuko
niistd useampia erillisid verkkoja.



Toiseen tutkimuskysymykseen vastattiin
kuvailevien tunnuslukujen avulla, ts. las-
kemalla keskiarvo ja keskihajonta mitta-
rin neljille ulottuvuudelle (metakognitio,
kognitio, motivaatio, toiminta) opettajien
itsearvioiman kulttuuridlyn ja sen tirke-
yden suhteen.

Kolmannen tutkimuskysymyksen osal-
ta ulkomailla asumisen kokemuksen ja
kulttuuridlyn yhteyden selvittimisek-
si kdytettiin Kruskal-Wallisin H-testii.
Kruskal-Wallisin H-testi on yksisuun-
taisen varianssianalyysin eli F-testin pa-
rametriton vastine ja sitd kiytetdin kun
vertailtavia ryhmid on enemmin kuin
kaksi (Metsimuuronen, 2009, s. 1053,
ss. 1115-1116). Testilld tarkasteltiin,
poikkeavatko viisi ulkomailla asumisen
kokemuksen perusteella vastaajista muo-
dostettua ryhmii toisistaan kulttuurii-
lyn itsearvioidun tason ja tirkeyden suh-
teen toisistaan. Myos Bayesilaisella luo-
kitteluanalyysilla (Bayesian Classification
Modeling, BCM, ks. Myllymaiki, Silan-
der, Tirri & Uronen, 2002; Nokelainen,
2010) tarkasteltiin opettajien itsearvioi-
dun kulttuuridlyn yhteyttd ulkomailla
asumisen kokemukseen.

Tulokset

nnen varsinaisiin tutkimusky-

symyksiin vastaamista halut-

tiin tarkastella taustakysymyksi-
ni esitettyjen idn, sukupuolen ja kieli-
taidon mahdollista yhteyttd kulttuurii-
lyd mittaaviin viittdmiin. lin yhteyt-
td opettajien (/N=228) itsearvioituun
kulttuuridlyyn tarkasteltiin neljin iki-
ryhmin kautta: alle 40-vuotiaat (n=21,
9.2 %), 41-50-vuotiaat (#=91, 39.9
%), 51-60-vuotiaat (7=89, 39.0 %) ja
yli 60-vuotiaat (=27, 11.8 %) opetta-
jat. Kruskal-Wallisin H-testin mukaan
eri ikiryhmit eivit poikenneet toisis-

taan tilastollisesti merkitsevisti yhden-
kidin CQS:n neljin ulottuvuuden osalta.
Mann-Whitneyn U-testin tulokset osoit-
tivat, ettid naisten (7=133, 58.3 %) vas-
tauskeskiarvot olivat miehii (2=95, 41.7
%) tilastollisesti merkitsevisti korkeam-
pia kaikissa neljissi kulttuuridlyd mittaa-
vassa ulottuvuudessa. Kruskal-Wallisin
H-testi osoitti my0s sen, ettd itsearvioitu
kulttuuriily lisidntyi sidnnénmukaisesti
puhuttujen kielien lukumiirin kasvaes-
sa. Ero oli tilastollisesti merkitsevi kaik-
kien neljan kulttuuriilyd mittaavan ulot-
tuvuuden osalta.

Tutkimuskysymys 1: Toimiiko kulttuu-
ridlyn asteikko (CQS) ammattikorkea-
koulun opettajien kulttuurienvilisen osaa-
misen arvioimisessa’

Bayesilaisen riippuvuussuhdeanalyysin
avulla aineiston 20 muuttujasta muo-
dostettiin Bayes-verkko, joka kuvaa viit-
timittdin opettajien itsearvioitua kult-
tuuridlyd. Kuviosta 1 havaitsemme, et-
ti kaikki 20 CQS-mittarin viittimii
ovat yhteydessi toisiinsa. Psykometri-
sessa mielessd timi on mittarin toimi-
vuuden kannalta hyvi tulos, koska hei-
kot (muista riippumattomat) vaittdmat
olisivat jidneet mallista pois. Havainto
myos tukee CQS-mittarin taustalla ole-
van teorian oletusta siitd, ettd kulttuurii-
lyn komponentit korreloivat keskendin.
Toinen asia, jonka kuvasta havaitsemme
on se, ettd kulttuuriilyd mittaavat véitti-
mit ryhmittyvit (klusteroituvat) lihelle
toisiaan teoreettisen viitekehyksen mu-
kaisesti. Esimerkiksi motivaatio-ulottu-
vuutta operationalisoivat viisi yksittdistd
viittdimai ovat kaikki yhteydessi toisiin-
sa. Tdmi antaa empiiristd tukea sille, eccd
CQS-mittarin 20 viittimid operationa-
lisoivat luontevasti neljdd latenttia ilmi-
otd. Toisaalta motivaatio on muihin yh-
teydessd vain yhden metakognitioon liit-
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tyvin viittdimin vilitykselld. Tami viit-
taa siihen, etti teoreettisen mallin kolme

muuta ulottuvuutta ovat kisitteellisesti
lihempini toisiaan.

CQS1 Metakognitio
CQS3 Metakognitio

CQS10 Kognitio
CQS8 Kognitio

CQS2 Metakognitio
CQS4 Metakognitio
CQS6 Kognitio

CQS16 Toiminta

CQS17 Toiminta
CQS5 Kognitio CQS7 Kognitio CQS9 Kognitio

CQS3 Motivaatio
CQS14 Motivaatio

CQS11 Motivaatio

CQS18 Toiminta CQS12 Motivaatio

CQS19 Toiminta
CQS20 Toiminta

Kuvio 1. Kulttuuriglya (CQS) mittaavien vaittamien Bayes-verkko.

Tutkimuskysymys 2: Millaiseksi ammat-
tikorkeakoulun opettajar arvioivat oman
kulttuuridlynsi ja sen tirkeyden opettajan
tydissii?

Ammattikorkeakoulun  opettajat
(IN=228) arvioivat kulttuuriilynsi olevan
hyvilld tasolla, koska mittarin kaikkien
viittimien keskiarvo oli 4.8 (SD=1.12).
Selvisti vahvimmaksi osa-alueeksi opet-
tajat arvioivat motivaation kulttuurie-
nviliseen vuorovaikutukseen (A/=5.4,
SD=1.24). He myos kokivat olevansa
kohtuullisen vahvoja tietoisuutta oman
ja toisten toiminnan kulttuurisidon-
naisuudesta kuvaavalla metakognition

alueella (M=4.8, SD=1.27). Heikoim-
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miksi alueiksi arvioitiin kulttuurikohtai-
sia normeja, kiytinteitd ja tapoja kuvaa-
va kognitio (M=4.4, SD=1.30) ja kielel-
listd ja ei-kielellistd toimintakykyi kuvaa-
va toiminta (M=4.5, SD=1.51). Tuloksia
tulkittaessa on huomioitava, etti vastaus-
ten keskihajonta oli varsin suurta. (Tau-

lukko 1.)

Kulttuuridlyn tirkeyttd arvioita-
essa opettajat arvioivat tirkeimmik-
si osa-alueiksi metakognition (M=5.2,
SD=1.13) ja motivaation kulttuurien-
viliseen toimintaan (M=4.8, SD=1.24).
Kulttuurienvilisen toiminnan hallinnal-
la (M=4.7, SD=1.09) nihtiin olevan vi-
hemmin merkitystd ja vihiten tirkeik-

CQS15 Motivaatio



si osaamisen alueeksi tissi mittarissa
vastaajat arvioivat kognition osa-alueen

(M=4.7, SD=1.09). (Taulukko 1.)

Taulukko 1. Ammattikorkeakoulun opettajien itsearvioitu kulttuurialy ja sen koettu
tarkeys opettajan tyossa (N=228).

Itsearviointi Tarkeyden arviointi

M SD M SD

1 Metakognitio 4.8 1.27 5.2 113
2 Kognitio 44 1.30 47 1.09
3 Motivaatio 54 1.24 51 1.06
4 Toiminta 45 151 4.8 1.24

Tutkimuskysymys 3: Onko ulkomailla
asumisen kokemus yhteydessi ammattikor-
keakoulun opettajien itsearvioimaan kult-
tuuridlyyn tai sen koettuun tirkeyteen opet-
tajan tyossi?

Ulkomailla asumisen kokemus jaotel-
tiin viiteen ryhmiin asumiskokemuk-
sen keston mukaan: 1) ei ole asunut ul-
komailla (#=105, 46.1 %), 2) on asunut
ulkomailla yhtijaksoisesti vahintdan kol-
me kuukautta (#=28, 12.3 %), 3) on asu-
nut ulkomailla yhtijaksoisesti vihintdin
nelja kuukautta mutta alle yhden vuo-
den (#=37, 16.2 %), 4) on asunut ulko-
mailla yhdessi tai useammassa vihintdin
kolmen kuukauden jaksossa yhteensi yli
vuoden mutta alle kaksi vuotta (n=14,
6.1%), 5) on asunut ulkomailla yhdessi
tai useammassa vahintiin kolmen kuu-
kauden jaksossa yhteensi kaksi vuotta tai

kauemmin (#=44, 19.3 %).

Korkeimmat kulttuuridlyn keskiarvot
kaikilla neljilld ulottuvuudella oli pisim-
padn ulkomailla asuneella opettajaryh-
milld (M=5.2-6.3, SD=.74-1.73). Kes-
kiarvot laskivat kaikilla ulottuvuuksil-
la ulkomailla asumisen kokemuksen ly-

hentyessi niin, ettd ne olivat alhaisimmat
niilld opettajilla, jotka eivit olleet asuneet
ulkomailla edes yhtd vihintddn kolmen
kuukauden yhtimittaista jaksoa (A/=4.0-
4.9, SD=1.23-1.50).

Selvisti vahvin osa-alue ulkomailla pi-
simpdin asuneiden ryhmissi oli kulttuu-
rienvilisen vuorovaikutuksen halukkuut-
ta kuvaava motivaatio (M=6.3, SD=.75).
Myés ne, jotka eivit olleet asuneet ulko-
mailla, kokivat kulttuuriilyn osa-alueista
motivaation (M=4.9, SD=1.23) vahvuu-
dekseen. Motivaation vastauskeskiarvo-
jen ero oli vastaajaryhmien vililld tilas-
tollisesti merkitsevi (taulukko 2).

Toinen ulottuvuus, jossa vastaajaryh-
mien vililld oli tilastollisesti erittdin mer-
kitsevi ero, oli kognitio. Timin ulottu-
vuuden kokivat sekd kauimmin ulko-
mailla asuneet (M=5.3, SD=1.19) etti
erityisesti ne, joilla ulkomailla asumisen
kokemusta ei ollut (M=4.0, SD=1.26)
heikkoudekseen. Suurinta epivarmuut-
ta kauimmin ulkomailla asuneiden ryh-
mi kuitenkin koki kulttuurienvilisen r0i-
minnan (M=5.2, SD=1.74) ulottuvuu-
dessa. Toiminta aiheutti epivarmuut-
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ta my9s siind ryhmissi, jossa ulkomail-
la asumisen kokemusta ei ollut (M=4.2,

SD=1.49). (Taulukko 2.)

Ulkomailla asumisen kokemuksella
ndytti olevan yhteys myds ammattikor-
keakoulun opettajien arvioimaan kult-
tuurienvilisen kompetenssin tirkeyteen
(taulukko 2). Kulttuuridlyn (CQS) as-
teikolla osa-alueessa motivaatio ero oli
merkitsevd ja kognition osa-alueessa mel-

kein merkitsevd. Kulttuuridlyn osalta
ryhmien viliset erot sen koetusta tirke-
ydesti olivat johdonmukaisia. Pisimpdin
ulkomailla asuneet nikivit sekd moti-
vaation (M=5.5, SD=1.14) ettd kogni-
tion (M=5.0, S§D=1.03) osa-alueiden
merkityksen tirkeimpini kuin vihem-
min aikaa ulkomailla asuneet (M,

=4.885.39,5D,  _83-1.04; M,

8-

=4.45-4.87, SD, . Z80-1.12). (Tau-
lukko 2.)

Taulukko 2. Ulkomailla asumisen kokemuksen yhteys ammattikorkeakoulun opettajien
kulttuurialyn ja sen tarkeyden arviointiin (N=228).

Itsearviointi Tarkeyden arviointi
1 Metakoghnitio p=.001 p=430
2 Kognitio p<.001 p=.025
3 Motivaatio p<.001 p=.004
4 Toiminta p=.002 p=.583

Kulttuuridlyn neljin faktorin yhteyttd
ulkomailla asumisen kokemukseen tut-
kittiin tarkemmin Bayesilaisen luokitte-
luanalyysin (BCM) avulla. Analyysi suo-
ritettiin B-Course -ohjelmalla siten, et-
td luokittelumuuttujana toimi edelld ku-
vattu viisiluokkainen ulkomailla asumi-
sen kokemus ja ennustavina muuttujina
nelja CQS-mittarin kulttuuridlyn astei-
kon faktoria. Analyysin ensimmiisessd
vaiheessa suoritettiin geneettisiin algo-
ritmeihin perustuva ennustemuuttujien
valinta. Luokitteluominaisuuksiltaan pa-
ras malli sisilsi kaikki CQS-mittarin nel-
ja faktoria, jotka ennustavat ulkomailla
asumisen kokemusta 52.2 prosentin tark-
kuudella. Kuviossa 2 on kuvattu ulko-
mailla asumisen kokemuksen yhteys ko.
neljain fakeoriin.
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Kuvion 2 perusteella voidaan péitelld,
ettd lyhyellikin, vihintdin kolmen kuu-
kauden mittaisella ulkomaan kokemuk-
sella on selked yhteys motivaatioon. Kult-
tuuridlyn ulottuvuuksista metakognitio,
kognitio ja toiminta ovat voimakkaimmil-
laan vasta yhteensi kahden vuoden, vi-
hintdin kolmen kuukauden jaksoissa ul-
komailla vietetyn ajan jilkeen. Motivaa-
tio -ulottuvuuden osalta kehitys oli voi-
makkainta ulkomailla vietetyn asumisen
seurauksena: vastausvaihtoehtojen 6 ja 7
valinnan todennikoisyys kasvaa 32 pro-
sentista (1=ei ole asunut ulkomailla) 86
prosenttiin (5=ulkomailla vihintiin 24
kuukautta). My6s muiden kolmen ulot-
tuvuuden osalta vastaava vertailu tuottaa
samankaltaisen tuloksen. Metakognition
korkeimpien tasojen saavuttaminen on
28 prosenttia, kognition 40 prosenttia ja



toiminnan 36 prosenttia todennikoisem-
pdd, jos henkild on ollut yhteensi vihin-
tidn 24 kuukautta ulkomailla, kuin ettd
hin ei ole viettanyt ulkomailla yli 3 kuu-
kauden jaksoa.

Yhteenveto

utkimustulosten perusteella suo-

menkielelle kddnnetylld kulttuu-

ridlyd mittaavalla Cultural Intel-
ligence Scale (CQS) mittarilla voidaan
kerdtd tietoa opettajien kulttuuridlys-
td. Bayesilaisella riippuvuussuhdemal-
linnuksella luotu opettajien itsearvioi-
tua kulttuuridlyd viittdmittdin kuvaa-
va Bayes-verkko ndytti, ettd kaikki 20
CQS-mittarin viittimai ovat yhteydessd
toisiinsa. CQS sisiltdd empiiriselld, 228
ammattikorkeakouluopettajasta koostu-
valla, aineistolla tehdyn konfirmatoris-
luonteisen tarkastelun perusteella teo-
reettisen mallin oletuksen mukaisesti
neljd kulttuuridlyd mittaavaa osiota (Van
Dyne ym., 2009; Earley & Ang, 2003).
Analyysi my6s osoitti, ettd teoreettisen
mallin nelji ulottuvuutta ovat yhtey-
dessd toisiinsa. Kulttuuridlyn asteikolla
(CQS) kulttuurienvilisen vuorovaiku-
tuksen ulottuvuudet erottuvat toisistaan
ja mittarin viittimit kiinnittyvit kukin
selkeisti yhteen ulottuvuuteen.

Kulttuuriilydin CQS-asteikon 20 ky-
symykselli arvioineet ammattikorkea-
koulun opettajat nikivit kulttuuridlynsi
olevan varsin vahvalla tasolla. Kulttuu-
ridlyn ulottuvuuksista opettajat arvioivat
erityiseksi vahvuudekseen motivaation
kulttuurienviliseen vuorovaikutukseen.
Motivaatio nihtiin myos yhtend tirkeim-
mistd kulttuuridlyn ulottuvuuksista yh-
dessd metakognition (tietoisuus oman ja
toisten toiminnan kulttuurisidonnaisuu-

Kuvio 2. Ulkomailla asumisen kokemuk-
sen yhteys CQS-mittarin neljaan faktoriin.
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desta) kanssa. Kulttuuridlyn osa-alueista
kognitio ja toiminta arvioitiin heikoim-
miksi ja vihemmin tirkeiksi ulotcuvuuk-
siksi. Kognitio mahdollistaa kulttuurin
merkityksen ymmirtimisen yhteiskun-
nan rakenteissa ja toimintamalleissa, ja
toiminta kuvaa vastaavasti kykyi soveltaa
kulttuurienvilisyyteen liittyvid tietoja ja
taitoja tilanteen vaatimaksi toiminnaksi.

Niin epdparametriset analyysimenetel-
mit kuin Bayesilainen luokitteluanalyy-
sikin osoitti, ettd ulkomailla asuminen ja
itsearvioitu kulttuuriily ovat yhteydessi
toisiinsa. Luokitteluanalyysin perusteel-
la ulkomailla asumisen kokemukset ke-
hittavit kultcuuridlyn kaikkia neljdd ulot-
tuvuutta. Ulkomailla asumisen kokemus
lisasi johdonmukaisesti myos kultcuuri-
envilisen osaamisen koettua tirkeytti:
pidempiin ulkomailla asuneet kokivat
kulttuurienvilisen osaamisen tirkeim-
miksi kuin lyhyemmin ajan tai ei ollen-
kaan ulkomailla asuneet.

Pohdinta

arve kulttuurienvilisen osaami-

sen médrittelyyn ja arviointiin on

ilmeinen, ja sithen on my®os alet-
tu viime vuosina kiinnittii selvisti enem-
min huomioita tarkastelun siirtyessi liik-
kuvuuden tilastoinnista oppimistulosten
tarkasteluun. Kulttuurienvilisen osaami-
sen mittaaminen on kuitenkin osoittau-
tunut haasteelliseksi tehtiviksi. Yksi mit-
taamista keskeisesti vaikeuttava tekiji on
epdilemittd kulttuurienvilisen osaamisen
vaikea mairiteltivyys (ks. esim. Dervin,
2010). Kansainviliseen vuorovaikutuk-
seen liitettdvien osa-alueiden ja kisittei-
den, kuten empatia ja joustavuus, rajaa-
minen mitattavaan muotoon on moni-
tulkintaista. Viittimien muotoilu vaatii
erityisti huolellisuutta juuri kyselyissi,
joihin tavallisesti vastataan nopeasti ja
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Luokitteluanalyysin perusteella
ulkbomailla asumisen kokemuk-
set kebittivit kulttuuridlyn

kaikkia neljid ulottuvuutta.,

intuitioon perustuen. Koska kulttuurie-
nvilinen osaaminen on myds jatkuvas-
sa muutoksessa, pystytddn parhaimmil-
laankin saamaan tietoa vain sen hetkises-
td tilanteesta. Jokikokko ja Jarveld (2013)
lihestyvit opettajan interkulttuurisen
kompetenssin kisitettd produktin ja pro-
sessin nikokulmista, joista ensimmiinen
perustuu oletukselle siitd, ettd lopputu-
los, “oikea” kiyttdytyminen tai suoritus,
midrittdd kompetenssia, kun taas jilkim-
miinen korostaa tilanteiden ja kohtaa-
misten ainutlaatuisuutta eikd yleispdtevid
toimintamalleja ole niin ollen mahdollis-
ta loytad. Oppilaitosten kansainviliseen
toimintaan ja kulttuurienviliseen osaa-
miseen kuuluva jatkuva muutos koros-
taakin tarvetta monipuolisiin mittaami-
sen menetelmiin, joiden avulla voidaan
kerdtd kansainvilistd vuorovaikutusta
koskevaa ajantasaista tietoa luotettavas-
ti kiytossi olevilla resursseilla. Tama tut-
kimus tarjoaa tydvilineen erityisesti suu-
rempien aineistojen tarkastelulle.

Kansainvilisyysosaaminen on sisilly-
tetty ammattikorkeakoulujen opetta-
jien tyon lipileikkaavaksi teemaksi ja sen
odotetaan tulevan esiin niin opetukses-
sa kuin opetusta tukevassa tutkimus- ja
aluekehitysty6ssikin. Tamin tutkimuk-
sen aineistona oli kolmessa etelisuoma-
laisessa ammattikorkeakoulussa Webro-
pol-kyselyni kerityt opettajien (/N=228)
itsearviot heidin omasta kulttuuriilys-
tddn ja kisitykset kulttuuridlyn merkityk-



sesti osana ammatillista osaamista, mi-
ki valottaa opettajien resursseja toimia
" kansainvilisen toiminnan edellikivijoi-
nd” korkeakoulukontekstissa. Tutkimuk-
sen perusteella on hyvi kiinnittdd huo-
miota siihen, ettd kulttuuridlyn osa-alu-
eista toiminta, yhdessi kognition kanssa,
olivat opettajien arvioinnin mukaan hei-
din heikoimpia osaamisalueitaan, vaikka
perinteisesti toiminnallisuuden merkitys
korostuu ammatillisesti suuntautuneiden
alojen tyotilanteisiin liittyvissd vuorovai-
kutuksessa. Toiminta méiriteltiin tutki-
muksessa kyvykkyydeksi soveltaa kult-
tuurienvilisyyteen liittyvid tietoja ja tai-
toja tilanteen vaatimaksi toiminnaksi.

Vaikka ammattikorkeakoulujen opet-
tajien kulttuuriilyd on tutkimuksen mu-
kaan tarve kehittdd, suhtautuivat opetta-
jat kulttuurienviliseen toimintaan my6n-
teisesti, miki tarjoaa myos hyvit lihto-
kohdat taitojen kehittimiselle. CQS-as-
teikolla tarkasteltuna opettajat tosin arvi-
oivat, ettd heidin motivaationsa kulttuu-
rienviliseen vuorovaikutukseen on suu-
rempaa kuin sen koettu tirkeys. Opet-
tajat kokivat erityisesti tarvitsevansa lisid
valmiuksia kulttuurienvilisyyteen liitty-
vin tiedon ja toiminnan alueilta.

Tilastollinen tarkastelu osoitti selkeds-
ti ulkomailla asumisen kokemuksen pi-
tuuden yhteyden ammattikorkeakoulu-
jen opettajien kulttuuridlyyn. Itsekoet-
tu kulttuuriily oli korkeimmillaan niilld
opettajilla, jotka olivat asuneet ulkomail-
la yli 24 kuukautta yhdessi tai useam-
massa vihintiin kolmen kuukauden jak-
sossa. Yksi syy tutkimuksessa esille tullee-
seen opettajien kokemaan kulttuurienvi-
lisen zoiminnan heikkoon osaamiseen voi
siis myos olla se, ettd yli puolella opet-
tajista ei ollut ulkomailla asumisen ko-
kemusta. Tulokset korostavat erityisesti
omakohtaisen, pitkin kulttuurienvilisen

vuorovaikutuksen, kokemuksen merki-
tysti ammattikorkeakoulujen opettajien
kulttuuridlyssi. Myos Laitisen (2014)
tutkimuksessa korostui selvisti, ettd pit-
kit ulkomailla oleskelun jaksot ovat te-
hokkaampia kulttuurienvilisen kompe-
tenssin kehittimisessi kuin lyhyet kurssit
ja valmennukset.

Ammattikorkeakouluissa pitkiin opet-
tajavaihtoihin osallistuminen on mah-
dollista, mutta kiytinndssi valtaosa
opettajavaihdoista on lyhyiti; viikon tai
harvemmin kahden viikon mittaisia. Pit-
kiin, useamman kuukauden mittaisiin
opettajavaihtoihin, osallistuminen on
kiytinnossi haasteellista, mikd edellyt-
tdd oppilaitoksilta vaihtoehtoisten kult-
tuuridlyd kehittivien toimenpiteiden
kehittelyd. Toisaalta tulosta tarkastelles-
sa on hyvi pitdd mielessi se, ettd kohde-
ryhmisti ne, jotka kokevat kulttuurii-
lyyn kuuluvat ulottuvuudet tirkedksi tai
osaamistasonsa korkeammaksi, oletetta-
vasti my0s vastaavat halukkaammin kuin
ne opettajat, jotka eivit koe asiaa mer-
kitykselliseksi, tai joille oma osaamistaso
heridttdd epidvarmuutta. Korkeakouluo-
pettajiin kohdistuneet tutkimukset ovat
myds osoittaneet, ettd yleensd oma osaa-
minen arvioidaan suuremmaksi kuin mi-
ti se todellisuudessa on (Helms, 2004;
Goode, 2008). Laitisen (2014) tutkimus
osoitti, ettd kulttuurienvilisessi vuoro-
vaikutuksessa itsensi kompetenteiksi ko-
kevat henkildt ovat aktiivisempia kan-
sainvilisyystoimijoita kuin ne, jotka tun-
tevat epivarmuutta oman osaamisensa
suhteen.

Vaikka kokemuksen merkitys kulttuu-
rienvilisen vuorovaikutuksen oppimises-
sa korostuu, on muistettava, etti kult-
tuurienvilinen osaaminen ei kuitenkaan
kehity ainoastaan kokemuksen avulla
(esim. Bennett, 1993), vaan vaatii tuek-
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seen tiedollista koulutusta kulttuurienvi-
lisyydestd ja omien kokemusten reflektio-
ta. Kulttuurinen sensitiivisyys ei kehity
ainoastaan sen perusteella, ettd henkilo
on viettdnyt tietyn ajan ulkomailla. Yksi-
16n maailmankuva ja toimintatavat ovat
syvddn juurtuneita ja niiden muuttami-
nen on hidas prosessi. Toisaalta on myds
arvioitava kriittisesti ulkomailla asumi-
sen kokemuksia sisdllollisesti. Tdssd tut-
kimuksessa ulkomailla asumisen koke-
muksia ei eritelty ammatillisiin ja muihin
vierailuihin, miki olisi edelleen tarken-
tanut vierailujaksojen yhteyttd kulttuu-
ridlyn kehittymiseen. Lisiksi kulttuurii-
lyn eri ulottuvuuksia voitaisiin tarkastel-
la lzhemmin opettajan profession niks-
kulmasta, kuten kulttuuriilyn yhteytta
opettajan pedagogisiin taitoihin tai kult-
tuurienvilisten vuorovaikutustaitojen vi-
littymiseen opettajalta opiskelijalle. Py-
syvd muutos edellyttdd joka tapauksessa
uudenlaista lihestymistapaa ammatilli-
seen osaamiseen, miki on ajankohtainen
haaste opetukselle, koulutukselle ja tutki-
mukselle. Motivaation lisiksi, opettajien
kulttuurienvilisen vuorovaikutuksen tu-
kemisessa huomioidaan tulevaisuudessa
toivon mukaan my®s opettajien kulttuu-
reihin liittyvin tiedon ja ymmairryksen
kehittdiminen sekd vuorovaikutukseen
liittyvien taitojen vahvistaminen. Tutki-
mustuloksia voidaan hy6dyntid erityises-
ti ammattikorkeakoulujen ja niiden tar-
joaman kulttuurienvilisen vuorovaiku-
tuksen opetuksen kehittimisessd, opetta-
misen tukemisessa ja edistimisessd sekd
opettajien ammatillisen kasvun tukemi-
sessa.
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Kulttuuridlyn CQS-asteikko (Qlitsearviointi=-95; Oltarkeys=-95)

Metakognitio ((Qlitsearviointi=-/4: Oltarkeys=-/9)

1. Olen tietoinen siita, mita kulttuureita koskevaa tietoa kaytan, ollessani vuorovaikutuk-
sessa kulttuuritaustaltaan erilaisten ihmisten kanssa.

2. Sovellan osaamaani kulttuuritietoutta ollessani vuorovaikutuksessa itselleni vieraasta
kulttuurista lahtoisin olevien ihmisten kanssa.

3. Olen tietoinen siita, mita kulttuureita koskevaa tietoa kaytan kulttuurienvalisessa
vuorovaikutuksessa.

4. Tarkistan vuorovaikutuksen aikana kulttuuritietouteni paikkansapitavyyden ollessani
tekemisissa toisista kulttuureista tulevien ihmisen kanssa.

5. Tunnen toisten kulttuurien oikeuskaytantoja ja taloudellisia jarjestelmia.

Kognitio ((Qitsearviointi=-73: Otarkeys=-/8)

6. Tunnen vieraiden kielten saantoja (esim. sanaston ja kieliopin osalta).

7. Tunnen toisten kulttuurien arvoja ja uskonnollisia kasityksia.

8. Tunnen toisten kulttuurien avioliittojarjestelmia.

9. Tunnen toisten kulttuurien taidetta ja kasitoita.

10. Tunnen toisten kulttuurien ei-kielellisen viestinnan saantoja.

11. Nautin ollessani vuorovaikutuksessa toisista kulttuureista tulevien ihmisten kanssa.

Motivaatio ((Qitsearviointi=-/1: Oltzrkeys=-74)

12. Luotan siihen, etta osaan seurustella itselleni vieraista kulttuureista tulevien ihmisten
kanssa.

13. Olen varma, etta osaan kasitella vieraaseen kulttuuriin sopeutumisesta aiheutuvaa
stressia.

14. On hauskaa asua vieraassa kulttuurissa.

15. Luotan siihen, etta totun omasta kulttuuristani poikkeaviin ostosten tekemisen
tilanteisiin.

16. Muutan suullista ilmaisuani (esim. aksenttia ja adnensavya) silloin kun kulttuurienvélinen

vuorovaikutus sité vaatii.

Toiminta ((Qitsearviointi=-67: Oltarkeys=-/3)

17. Kaytan puheessani taukoja ja hiljaisuutta kulttuurienvalisen vuorovaikutustilanteen
vaatimusten mukaisesti.

18. Vaihtelen puheeni nopeutta kulttuurienvalisen vuorovaikutustilanteen vaatimusten
mukaisesti.

19. Vaihdan ei-kielellista ilmaisuani kulttuurienvalisen vuorovaikutustilanteen vaatimusten
mukaisesti.

20.Muutan kasvojeni ilmeita kulttuurienvalisen vuorovaikutustilanteen vaatimusten
mukaisesti.
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Abstract

This study explores the range of university
teachers’ emotions and, most importantly,
triggers of these emotions. Sixteen teach-
ers representing six disciplines were inter-
viewed before and after teaching a specif-
ic course. A range of emotions was identi-
fied through qualitative content analysis.
Emotions ranged from positive to negative,
and several triggering elements were iden-
tified, which were grouped under five cat-
egories: 1) Teaching process, 2) student
learning outcomes and experiences, 3)
teacher characteristics and teaching skills,
4) student roles and activity levels and 5)
interaction between teachers and stu-
dents. Differences between teachers who
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had participated in pedagogical courses
and those who had not were detected in
the triggering elements. The study pro-
vides a deeper understanding of the na-
ture and triggering elements of emotions
in academic contexts. Identifying what
triggers emotions in university teaching is
important in supporting teachers to recog-
nize and regulate their emotions.

Keywords: Emotions; university teach-

ing; pedagogical training

Tiivistelma

Tutkimuksessa tarkastellaan yliopis-
to-opettajien kuvaamia opetukseen liitty-
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via tunteita, seka ndita tunteita heratta-
via tekijoita. Tutkimukseen osallistui 16 yli-
opisto-opettajaa kuudelta eri tieteenalalta,
jotka haastateltiin ennen opettamaansa
kurssia ja sen jalkeen. Aineisto analysoitiin
laadullisella sisalldnanalyysilla. Opettajat
kuvasivat seka positiivisia etta negatiivisia
tunteita, ja aineistosta tunnistettiin useita
tunteita herattavia tekijoita: 1) Opetuspro-
sessin, 2) opiskelijoiden oppimistulokset
ja kokemukset, 3) opettajan ominaisuu-
det ja opetustaito, 4) opiskelijoiden rooli ja
aktiivisuus seké 5) opettajan ja opiskelijoi-
den valinen vuorovaikutus. Opettajat joil-

Introduction

esearch on teaching in high-

er education has mainly in-

vestigated teachers’ concep-

tions of teaching and learn-

ing and their approaches to

teaching, including their
intentions, goals or motives and corre-
sponding strategies. Thus, previous re-
search has addressed the motivational
and cognitive aspects of teaching, while
the emotional aspect of teaching has re-
ceived less attention (e.g. Mayer, Salovey
& Caruso, 2004). In the late 1990s and
early 2000s, researchers began to em-
phasise that teaching is not only about
mastering the subject and appropriate
teaching methods, but also about expe-
riencing a variety of emotions during
the teaching process. Therefore, emo-
tions can be considered a central compo-
nent of teaching (Entwistle et al., 2000;
Hargreaves, 1998). Sutton and Wheat-
ley (2003) suggest that the role of emo-
tions in teaching might be neglected in
research because of the irrational tone of
emotions. Emotions are often thought
of as out-of-control, primitive, and in-
compatible with the civilised nature of
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la ei ollut lainkaan pedagogista koulutusta
erosivat osittain tunteita herattavien teki-
jéiden suhteen opettajista joilla oli peda-
gogista koulutusta. Tutkimuksen tulosten
avulla yliopisto-opetukseen liittyvia tun-
teita seka tunteita herattavia tekijoita voi-
daan ymmartaa syvallisemmin. Tunteita
herattavien tekijdiden tunnistaminen on
tarkeaa, jotta opettajia voidaan tukea tun-
nistamaan ja saatelemaén opetukseen liit-
tyvia tunteitaan.

Avainsanat: Tunteet; yliopisto-opetus;
pedagoginen koulutus

the academic world (Sutton & Wheat-
ley, 2003). Furthermore, academics tend
to prefer their research over their teach-
ing duties and may not see themselves
as teachers (e.g. Elen, Lindblom-Ylinne
& Clement, 2007; Postareff & Nevgi,
2015). They often lack pedagogical train-
ing, are required to teach without prop-
er preparation (Knight, 2002; Postareft,
Lindblom-Ylinne & Nevgi, 2007) and
are expected, nonetheless, to develop si-
multaneously as researchers, teachers and
supervisors (Remmik, Karm, Haamer &
Lepp, 2011). These are the factors most
likely to generate a range of emotions
among university teachers.

Disagreement about the meaning and
nature of ‘emotion’ makes difficult a clear
definition of the concept (see Zemby-
las, 2002). Emotions can, however, be
viewed as a fundamental component of
human mental operations along with
motivation and cognition. Furthermore,
emotions are considered to be influenced
by teachers’ individual realities and also
by social interactions with others and
the surrounding culture (see Zembylas,
2002; Sutton & Wheatley, 2003). Emo-
tions are typically defined as state-like



affects that are context-dependent and
have a clear cause as well as a specific
contextual referent, such as a particular
course (e.g., Forgas, 2000; Linnenbrink
& Pintrich, 2002; Lofstrom & Nevgi,
2013; Ketonen & Lonka, 2012; Trigwell,
Ellis, & Han, 2012; Rosenberg, 1998).
However, some researchers see emotions
more as general responses to the world
and suggest that they are more trait-like
affects and, consequently, are typical of
individuals (e.g., Pekrun et al., 2011). In
the current study, course-specific emo-
tions are explored and, thus, it is consid-
ered that emotions are, at least to a cer-
tain extent, context-specific. The pres-
ent study focuses on exploring academ-
ic emotions which could be defined as
emotions that arise in different academ-
ic settings and are directly linked to ac-
ademic instruction, student learning or
achievement (see Pekrun, Goetz, Titz &
Perry, 2002). Researchers generally agree
that emotions may be classified accord-
ing to their valence as either positive or
negative (e.g., Pekrun et al., 2002).

Research on emotions in university
teaching has addressed the connection
between teachers’ approaches to teach-
ing and their emotions. Trigwell (2012)
suggested that there is a significant re-
lationship between the ways in which
teachers emotionally experience the con-
text of teaching and their approaches to
teaching. More specifically, he demon-
strated that positive emotions are associ-
ated with student-focused approaches to
teaching, while negative emotions are re-
lated to more teacher-focused approach-
es. Postareff and Lindblom-Ylinne
(2011) yielded similar results suggesting
that teachers adopting a learning-centred
(i.e., student-focused) approach mostly
described feelings of satisfaction and en-
thusiasm when describing their teaching.

These teachers expressed a joy of teaching
and felt comfortable with their teaching
duties. Teachers adopting a more con-
tent-centred (i.e., teacher-focused) ap-
proach described neutral or negative
feelings about teaching and about the
development of teaching. Some even
described dissatisfaction and reluctance
towards teaching. An earlier study by
Martin & Lueckenhausen (2005) al-
so showed that teachers with more de-
veloped understandings of teaching and
learning are most emotionally affected,
while confusion and anxiety characterise
those who are going through a pedagog-
ical development process. When explor-
ing university teachers’ development, Ak-
erlind (2003) found that teachers expe-
rienced development as an increase not
only in their knowledge and skills, but
also in comfort with teaching. The teach-
ers felt more confident as teachers or they
felt that teaching became less effortful as

they developed (Akerlind, 2003).

Thus, the majority of the scarce research
on university teachers’ emotions has fo-
cused on identifying emotions related to
teaching and on exploring how emotions
are related to conceptions of teaching or
approaches to teaching. However, very
little is known about what triggers these
emotions, i.e. what the origin or source
of teachers’ emotions is. Lahtinen (2008)
showed in a small-scale study with eight
teachers that the sources of distressing el-
ements in university teaching were gen-
erated by coping with the emotional load
students placed on teachers, making ped-
agogical decisions in uncertain condi-
tions and facing conflicting expectations
concerning the teaching-learning pro-
cess. Hagenauer and Volet (2014) iden-
tified three themes related to the emer-
gence of emotions when studying fifteen
university teachers. The first theme re-
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lated to the importance of the intrinsic
value and social nature of teaching as a
source of emotions. Secondly, they found
that emotions were triggered by the de-
gree to which expectations of student
engagement were fulfilled. Thirdly, emo-
tions were triggered by the realisation
that the professional practice of teaching
was only partly controllable. Their study
focused on teachers in pre-service educa-
tion and all the participants displayed a
high level of commitment to their work
as university teachers. In the interviews,
the teachers reflected on their experienc-
es of small group teaching or one-to-one
situations.

The present study focuses on the trig-
gering elements of teachers’ positive and
negative emotions through analysis of
interviews with sixteen teachers from
six different disciplines, including both
soft and hard fields. The teachers reflect-
ed upon their experiences of teaching a
lecture-style course. Thus, the present
study shares a theme with the study by
Hagenauer and Volet (2014), but broad-
ens the understanding of the sources of
emotions as the participants come from a
variety of disciplines and are not all likely
to express/exhibit a high engagement to-
wards teaching. Unlike in the Hagenau-
er and Volet study, the participants re-
flect upon lecture-style teaching. Previ-
ously, Lofstrom and Nevgi (2013) found
that negative emotions were mostly con-
nected with lecture settings while posi-
tive emotions were typically conveyed in
seminar or group work settings. Thus,
the lecture setting in the present study
provides an interesting research context.

The study focuses on exploring univer-
sity teachers’ emotions and specifically,
on identifying what triggers positive and
negative emotions. Three research ques-
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Emotions were triggered by the
realisation that the professional
practice of teaching was only

partly controllable.

tions were formulated: 1) What kinds of
emotions do teachers express about their
teaching? 2) What triggers these emo-
tions? and, finally, 3) How are the trig-
gering elements related to the teachers’
pedagogical training and teaching expe-
rience? The main focus is on identifying
and describing the triggering elements, as
identification of emotions has been ad-
dressed in earlier studies.

Methodology

he participants were sixteen uni-

versity teachers representing bio-

sciences (n=3), veterinary medi-
cine (n=2), pharmacy (n=2), mathemat-
ics (n=3), educational sciences (n=3) and
theology (n=3) at a large research-inten-
sive university in Finland. The teachers’
teaching experience varied from three to
36 years. Five of the participants had not
completed any pedagogical studies, while
the remaining eleven teachers had com-
pleted 5-60 credits (ECTS) of pedagog-
ical studies. Eight had participated in
courses designed specifically for universi-
ty teachers (university pedagogy courses),
with credits completed varying from 5 to
60. Three had not participated in univer-
sity pedagogy courses, but instead had
completed general pedagogical studies.
Two of the teachers had a formal teacher
qualification (60 credits).

The interviews were conducted for the
purposes of a larger research project fo-



cusing on the interaction between teach-
ing and learning in higher education. The
sixteen teachers were interviewed before
and after teaching a course for Bachelor
students. Thus the total number of ana-
lysed interviews was 32. The courses and
the interviews took place between au-
tumn 2009 and spring 2011. The themes
of the semi-structured interviews focused
broadly on issues related to teaching. In
the interviews before the courses the
teachers were asked to describe, for ex-
ample, themselves as teachers, their com-
monly used teaching strategies, the most
important elements in their teaching and
their plans, goals and expectations con-
cerning the course which was about to
begin. In the interviews which took place
after the courses the teachers were asked
to freely reflect upon their experiences
of teaching the course. Some clarifying
questions were made depending on the
teachers’ responses. Emotions related to
teaching were not specifically addressed
in the interviews, because emotions were
not the focus of the larger research pro-
ject. However, it was noticed that teach-
ers spontaneously mentioned a range of
emotions while describing other aspects
of their teaching,.

All courses were of a lecture format and
included both lectures and activating as-
signments for the students, although the
nature of the assignments varied (e.g.
activating discussions, learning diary,
pre-assignments, group tasks). Howev-
er, in all courses the students were ex-
pected to attend the lectures and carry
out the assignments. A great majority of
the courses included a final written (pa-
per and pencil) exam at the end of the
course, but two courses had an oral exam
and one course was assessed on the basis
of a learning diary. The number of par-
ticipants in the courses varied from 25 to

over 100. The courses were worth 3-10
credits (ECTYS) and lasted from 6 to 13

weeks.

The interviews were analysed using in-
ductive content analysis, which involves
a process of identifying and classifying
data without any theoretical assumptions
(Graneheim & Lundman, 2004; Elo &
Kyngis, 2008; Schilling, 2006). The first
phase of the analysis focused on condens-
ing the data by identifying those sec-
tions of the interviews where emotions
emerged. This was carried out by each
author independently and the findings
were compared before proceeding to the
next phase. While both identified mostly
the same sections, some unclear cases de-
manded thorough discussion. These cases
concerned the latent content of the data,
i.e. emotions that were not directly men-
tioned by the teachers, but obviously ex-
isted. Analysis of the underlying meaning
requires more interpretation than analy-
sis of obvious components (see Grane-
heim & Lundman, 2004; Elo & Kyngis,
2007). The interpretation of the ‘hidden’
emotions was done in collaboration with
both authors. After identifying the visible
and hidden emotions and what triggers
these emotions, the next, second phase
of the analysis was coding the data. Each
emotion was given a code (e.g. satisfac-
tion, anger etc.) and then the triggering
element of each emotion was coded as
well. The coding was done by both au-
thors independently, and the outcomes
were compared. The inter-rater agree-
ment was high, but some unclear cas-
es, for example when distinguishing be-
tween anger and frustration, required in-
depth discussion before agreement was
reached. The third phase focused on cat-
egorising similar codes together, mean-
ing that similar emotions were grouped
and similar triggering elements were like-
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wise grouped. This phase was completed
by the first author, and then checked by
the second author. The categories were
formed so that they would be internal-
ly homogeneous and externally hetero-
geneous (see Patton 1990). After reach-
ing the final categories, the triggering el-
ements were analysed with regard to the
amount of teachers’ pedagogical training
and teaching experience.

Results

range of positive and negative
emotions related to teaching
were identified. These emotions
will be described in relation to the trig-
gering elements. Both positive and neg-
ative emotions were triggered by similar
elements, which were grouped under five
categories: 1) Teaching process, 2) reflec-
tion on student learning outcomes and

experiences, 3) teacher characteristics
and teaching skills, 4) student roles and
activity levels and 5) interaction between
teachers and students. Each of these trig-
gered both positive and negative emo-
tions (see Table 1).

Positive emotions were mostly trig-
gered by students’ role and activity dur-
ing the course, interaction with the stu-
dents as well as by the course content.
On the contrary, negative emotions were
mostly triggered by assessment of stu-
dent learning and students’ role or activ-
ity during the course. Teaching process,
especially assessment, triggered numer-
ous positive and negative emotions while
other elements triggered fewer emotions.
In the following each triggering element
and the related emotions will be de-
scribed in more detail.

Table 1. Triggering elements of emotions.

Triggering elements

Emotions

Teaching process (planning, teaching
methods, assessment, course content)

Positive: Satisfaction, enthusiasm,
excitement, sense of competence, feeling
comfortable, surprised (positively),
attachment, love

Negative: Dissatisfaction, frustration,
uncertainty, worry, surprised (negatively),
anxiety, shame, comfortable

Students' learning outcomes and
experiences

Positive: Satisfaction, proud

Negative: Dissatisfaction, disappointment

Teacher characteristics and teaching skills

Positive: Satisfaction, enthusiasm

Negative: Nervousness, anxiety

Students' role and activity

Positive: Satisfaction, excitement

Negative: Frustration, worry,
disappointment, annoyance

Interaction between teacher and students

Positive: Satisfaction, enthusiasm,
excitement

Negative: Uncertainty, dissatisfaction
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Emotions triggered by
the teaching process

Emotions were mostly triggered by el-
ements related to the teaching process,
i.e. planning of teaching, teaching meth-
ods and assessment of student learning.
In particular, assessment of learning trig-
gered both positive and negative emo-
tions, though most of these were neg-
ative. In addition, the content of the
course or topic of teaching was placed in
this category. Emotions triggered by the
teaching process were described both in
the interviews conducted before and after
the courses, but emotions related to plan-
ning of teaching were mostly described
before the courses and emotions related
to assessment of learning were mostly de-
scribed after the courses.

A few teachers mentioned planning of
teaching as a triggering element of posi-
tive emotions. They described planning
the courses carefully, which made them
feel safe and competent about the course.
One teacher described planning the
course partly with her students, which
made her feel very enthusiastic about the
course. In some cases, teaching methods
were credited with generating positive
emotions. The teachers described that
they liked the method they applied in
the course or that they felt comfortable
with adopting the specific method. Usu-
ally these concerned including some acti-
vating and student-centred elements into
the lectures. One teacher described hav-
ing considerable interaction with the stu-
dents during a lecture. The teacher con-
tinued to say that ‘there is always this spe-
cial kind of glamour in giving a lecture.”

Furthermore, assessment of student
learning generated positive emotions.
These were mostly related to being sat-

isfied with the assessment procedure
or specific assessment methods of the
course. For example, one teacher tried
for the first time a new, innovative as-
sessment method, and she describes her
satisfaction as follows:

The exam was a really nice experience.

1 had such a good feeling after that.’

Positive excitement or enthusiasm
was often triggered by the content of the
course. Some teachers taught their own
research area, and they described being
attached to this topic or loving to teach
that topic to the students. One teacher
expressed his enthusiasm as follows:

“The topic of the course fascinates me

and I am extremely enthusiastic about

it

Negative emotions were frequently
triggered by assessment of student learn-
ing. Almost all teachers described some
challenges related to assessment, which
generated these negative emotions. Some
teachers were negatively surprised as they
noticed that the assessment in the course
did not measure students’ deep under-
standing, but, instead, memorization.
Some felt anxious about giving grades to
students, and one teacher expressed be-
ing worried about the trend of giving the
final course grade on the basis on one ex-
am at the end of the course. One teacher
expressed being ashamed because he no-
ticed that he had given grades to the stu-
dents in an unreliable manner:

‘Now 1 feel ashamed. Again, I have giv-

en too many points to this student.”

The negative emotions were in some
cases triggered by not investing enough
time or effort into planning of teaching.
This generated dissatisfaction or frustra-
tion among some teachers. The reaching
method of lecturing often triggered nega-
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tive emotions. Some teachers do not feel
comfortable lecturing to a large audience
and some were frustrated with lecturing
after utilising the same method for sever-
al years. Some described uncertainty or
worry about the appropriateness of the
teaching methods they applied or about
how deeply the students had learned the
course content. In the following quota-
tion the teacher’s uncertainty about the
teaching method is evident:
Tm not sure if I should have given more
assignments to the students... I don’t
have a clue if the students were able to
learn all the relevant information, be-
cause it was pure lecturing.’

Emotions triggered by reflection
on student learning outcomes and
students’ experiences

The source of positive emotions was of-
ten related to teachers’ reflection on his
or her student learning outcomes or on
their experiences of the course. These
emerged from the interviews which were
conducted after the courses. Some teach-
ers felt satisfaction after noticing how
much/successfully their students had
learned during the course or seeing how
students were able to participate in criti-
cal or analytical discussion. In many cas-
es, positive feedback from students trig-
gered satisfaction, such as in the case
of one teacher who mentioned feeling
proud of the feedback he received. In the
following, a teacher describes his satisfac-
tion of collecting/receiving positive feed-
back from students:

T received positive feedback from the

students. Although I am used to receiv-

ing positive feedback, it feels brilliant

and it means very much to me.’

The negative emotions triggered by
teachers’ reflections on student learning
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outcomes concerned dissatisfaction with
how the students were able to learn the
course content. Some teachers felt disap-
pointment when noticing that some stu-
dents were not able to show high quali-
ty learning outcomes. Student feedback
was not related to any negative emotions.
Some teachers mentioned that they have
received some negative feedback, but
they described using it to develop their
courses.

Emotions triggered by teacher
characteristics or teaching skills

Teachers expressed positive emotions
that were triggered by their own char-
acteristics as a teacher or their teach-
ing skills. These were described both in
the interviews conducted before and af-
ter the courses. These participants men-
tioned that they are satisfied with their
teaching or that they like teaching or feel
enthusiastic about teaching the course,
because their attitude towards teaching is
positive and they invest a lot of time and
effort in it. In the following, one teacher
describes his characteristics as a teacher
and the enjoyment he feels:

T have always liked teaching, and I am

looking forward to this course. I think

it will go well. I think my attitude to-

wards teaching is more positive than

usual among university teachers.”

The negative emotions triggered by the
teacher’s own characteristics or skills were
related to nervousness or anxiety about
teaching. Two teachers described feeling
nervous about teaching the course, which
they were teaching for the first time; they
pondered whether they have the required
skills to teach the course. Another teach-
er described how he easily gets too excit-
ed and proceeds too fast.



Emotions triggered by student
roles and activity levels

Some of the positive emotions were trig-
gered by student roles and activity levels.
These emerged mainly from the interviews
conducted after the courses. Some teach-
ers reported satisfaction when students
worked together and supported each oth-
er during the course. Satisfaction with stu-
dents’ activity levels or enthusiasm during
the lectures was also mentioned by some
teachers. One teacher described feelings
of satisfaction when he sees his students
working with each other in the corridors.
Another teacher described feelings of ex-
citement and satisfaction when talking of
his students:
It is great to get in touch with the smart-
est of the smart young people. In the pre-
vious course the students had really in-
vested time and effort in studying.’

Student roles and their activity level
during the courses also triggered negative
emotions. Teachers described being frus-
trated or disappointed in the students’ low
levels of activity in the course, and one
expressed worry that the students’ study
morale has decreased. One teacher de-
scribed disappointment that the students
did not show much interest in the course
content. The same teacher also described
feeling annoyed with the students™ arro-
gant attitude during the lectures. This
teacher describes his emotions as follows:

‘For the first time in my career I had this

unpleasant feeling, because I fel that

needed to consider carefully what I said,
because some students got easily annoyed.

There were, if [ may say, some very rude

students. Some were smart, but the fact is

that there are some people who don’t have
much common knowledge.”

Emotions triggered by interaction
between teacher and students

Positive emotions were often triggered
by interaction between the teacher and
his/her students. These were mainly de-
scribed in the interviews which took
place after the courses. These teachers
described satisfaction related to genuine
contact with students or when succeed-
ing in promoting enthusiasm among stu-
dents through interaction. Some stated
that they gain a lot from discussions with
their students. One teacher described a
high level of enthusiasm saying that #he
discussions with the students were great’,
and it was easy to interact with that
group of students. Another teacher de-
scribed feeling excited when forming a
close relationship with the students:

T was able to create a nice communi-

ty with the students. We were like an

old-fashioned class or group... That was

exciting.’

Only a few of the teachers expressed
negative emotions generated by interac-
tion with the students. These teachers de-
scribed being uncertain about how well/
successfully they interacted with the stu-
dents during the course, as the following
quotation shows:

‘It’s weird that you never know if it (in-

teraction) will work or not. Sometimes

it works, and sometimes it feels like you
are carrying stones. Sometimes I get
completely lost, because I don’t know
how I can make it work.”

Dissatisfaction in some cases was gen-
erated by a low level of interaction with
the students. Some believed that the
students did not want to interact with
the teacher, and some did not consider
themselves capable of creating opportu-
nities for interaction.
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Triggering elements in relation to
pedagogical training and teaching
experience

The five teachers with no pedagogical
training differed in some respects from
the eleven teachers with either univer-
sity pedagogy training or general peda-
gogical training. Most evidently, teachers
with no pedagogical training more often
identified student roles and activity lev-
els as a source of negative emotions. They
more often felt that their students failed
to take an active role during the cours-
es and aimed for passing with minimal
effort:

‘Many students try to struggle through

the courses on the basis of their knowl-

edge from previous courses. They come

to the course and try if they could pass it

without doing much of anything.”

On the contrary, for teachers who had
pedagogical training student roles and
activity levels more frequently triggered
positive emotions. In the following quo-
tation a teacher with 20 credits of univer-
sity pedagogy courses describes his stu-
dents’ activity:

Very often I ask the students to ponder

things with their peers, because I know

that they have really good discussions.

[ know that they study a lot with oth-

er students outside the classroom as well,

and that is something really great.’

Moreover, teachers with no pedagogi-
cal training encountered negative emo-
tions more in their interaction with stu-
dents. They expressed uncertainty of how
to initiate interaction with the students
and felt that it was difficult to get stu-
dents involved in discussions. One teach-
er with no pedagogical training describes
his challenges as follows:
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Tt is sometimes frustrating to try to acti-
vate students to express their own opin-
ions or so. What I have noticed is that
there are usually two or three students
who say something and the rest of them
don’t say nothing, nothing at all.’

For teachers with pedagogical training,
on the other hand, interaction with stu-
dents triggered mostly positive emotions.
In particular, those teachers with 30 ped-
agogy credits or more emphasised the
importance of interaction with students,
which was, for them, a major source of
positive emotions. The following quo-
tations shows how a teacher having 60
credits of university pedagogy courses de-
scribes enthusiasm of having discussions
with her students:

‘Having discussions with students was

the best part of the course. Together with

the students we were able to get much
more out from the texts than what [
could have done on my own. .. You nev-
er know what the outcome will be, but
it will provide different perspectives.”

No other clear distinctions in the trig-
gering elements between teachers with
or without pedagogical training could be
identified, but a larger sample size might
illuminate further differences.

With regard to teaching experience, no
differences could be detected. Those who
were teaching a course for the first time
described more nervousness and doubt-
ed their own skills, but these teachers al-
ready had several years of teaching expe-
rience from other courses. Thus, teaching
new courses generated negative emotions
in teachers, regardless of the span of their
teaching experience.



Discussion

he same elements were identi-

fied as triggering both positive

and negative emotions. Howev-
er, some differences were detected in that
student roles and activity levels during the
courses, interaction between the teach-
er and the students and the content or
topic of the course more often triggered
positive emotions. Hagenauer and Volet
(2014) similarly found that when teach-
ers see social value in their teaching it is
likely to generate positive emotions. Lof-
strom and Nevgi (2013) observed that
positive emotions expressed by universi-
ty teachers often relate to descriptions of
students as familiar, with distinct personal
features and located in close proximity to
the teacher. This likely explains why the
teachers who included some student-ac-
tivating elements and interaction in their
teaching described positive emotions in
relation to their teaching methods, while
negative emotions were more often gener-
ated by pure lecturing. Furthermore, Lof-
strom and Nevgi (2013) showed that pos-
itive emotions were typically conveyed in
seminar or group settings while neutral or
negative emotions were mostly related to
lecture settings.

On the contrary, negative emotions
were most often triggered by assessment.
This seemed to be related to the teachers’
lack of awareness of appropriate assess-
ment methods and grading, and to lack of
competence to carry out assessment in a
meaningful and appropriate manner. This
result supports the findings suggesting
that teachers’ negative emotions are of-
ten generated by decision-making in un-
certain conditions (Lahtinen, 2008). Both
those teachers with and without pedagog-
ical training experienced negative emo-
tions with assessment. This was likewise a

finding of previous studies emphasising
that assessment is considered challeng-
ing even by teachers who have invested
time in developing their own teaching
and have sophisticated conceptions of
assessment and teaching (Postareff et al.,
2012). The result of this study confirms
that in developing teaching, more em-
phasis should be placed on questions re-
lated to assessment, as teachers frequent-
ly report challenges in conducting assess-
ment appropriately.

Negative emotions were also often
triggered by student roles and activity
levels. Some teachers felt/believed that
students were reluctant to take an ac-
tive role, while others, especially those
with no pedagogical training, consid-
ered themselves lacking the skills to ac-
tivate students and support them as ac-
tive agents in the teaching-learning pro-
cess. This result shares similarities with
a previous finding that emotions were
triggered by the degree to which expec-
tations of students’ engagement were ful-
filled (Hagenauer & Volet, 2014). The
teachers with no pedagogical training as-
signed negative emotions more often to
the interaction between the teacher and
students than did the teachers with ped-
agogical training. The latter seemed to
lack the required knowledge and tools to
create opportunities for interaction. The
results are supported by previous findings
that negative emotions typically arise
when there is a greater distance between
the teacher and the students and when
students remain a faceless crowd (Lof-
strom & Nevgi, 2013). Lahtinen (2008)
found that negative emotions were often
generated by the emotional load students
placed on teachers. In our study, some
teachers also reported that student be-
haviour during the lectures aroused neg-
ative emotions.
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Emotions related to student roles and
activity levels were described more often
than emotions related to teacher charac-
teristics or t teaching skills. In particu-
lar, negative emotions related to teach-
ers’ own professional/teaching character-
istics were seldom expressed, highlight-
ing that emotions related to our own
actions are not easily expressed. This
might be because such emotions are of-
ten considered out-of-control and prim-
itive, as well as incompatible with aca-
demic behaviour, as suggested by Sutton
and Wheatley (2003). Emotions relat-
ed to teacher characteristics or teaching
skills might therefore remain implicit if
not dealt with consciously. In academ-
ic development programmes, the role of
emotions should be brought up in or-
der to make them more explicit and to
support academics in coping with their
work-related demands and stress. Reflec-
tion has been shown to be key in devel-
oping awareness of personal values and
preferences, and behaving genuinely and
openly as a teacher and, furthermore,
being more passionate about teaching
(Cranton & Carusetta, 2004). A fluent
connection between reflection and ac-
tion among university teachers is imbued
with enthusiasm and satisfaction. Enjoy-
ment of work has been shown to become
apparent when teachers are able to live
up to their pedagogical views and values
(Mzlkki & Lindblom-Ylinne, 2012).

In many cases, negative emotions
seemed to be related to a lack of peda-
gogical awareness or competence. Such
findings are in line with previous studies
showing that teachers who adopt a learn-
ing-focused approach to teaching and
have often participated in pedagogical
courses express more positive emotions
related to teaching and the development
of teaching, while teachers with a more
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Attention should be payed on
how teachers can enhance the

interaction with their students.

content-focused approach, usually unac-
companied by pedagogical training, ex-
press neutral or negative emotions (Pos-
tareff & Lindblom-Ylinne, 2011; Trig-
well, 2012; see also Lofstrom & Nevgi,
2013). When teachers see intrinsic value
in their teaching it is likely to generate
positive emotions (Hagenauer & Volet,
2014).

The challenge of the present study was
that many of the emotions were not de-
scribed directly, but rather were hidden
behind teachers’ descriptions of their
teaching. Teachers have been shown to
tend to hide their actual emotions (e.g.
Zhang & Zhu, 2008) and therefore it
was considered that asking teachers di-
rectly about their emotions in the inter-
views might not reveal the whole range
of their emotions.
found that measuring emotions qualita-
tively and indirectly reduces misinterpre-
tations and enables exploration of emo-
tions that participants are unaware of
(Jostmann, Koole, van der Wulp & Fo-
ckenberg, 20006). Thus, interpreting the
latent might result in more reliable re-
sults, although interpreting these hidden
emotions required careful analysis and
discussions among the researchers.

Researchers have

The present study showed the impor-
tance of relating emotions with what
triggers them. This is especially impor-
tant in finding ways to promote teachers’
positive emotions. The range of emotions
teachers are likely to face during their
teaching and recognising what triggers



these emotions are central topics to be
included in pedagogical courses organ-
ised for university teachers or other de-
velopment initiatives which aim at devel-
opment of teaching. Teachers should be
supported in developing their reflective
skills to identify their own teaching-re-
lated emotions and the sources of them.
The present study showed that a majori-
ty of positive emotions were triggered by
situations where the teachers were able
to get a contact to their students and to
activate their students through their own
teaching or assessment. Thus attention
should be paid on how teachers can en-
hance the interaction with their students
and ways to activate their students in or-
der to gain positive experiences of teach-
ing. In addition to these practical impli-
cations, the theoretical implications ad-
dress the importance of addressing emo-
tions as a central component of teaching
along with the cognitive and motivation-
al aspects of teaching.

Our future studies will focus on ana-
lysing emotions from a more individual
perspective. The aim will be in address-
ing individual teachers” profiles in terms
of their emotions and the amount and
type of pedagogical training. This will
allow deeper examination of differences
between teachers with varying amount of
pedagogical training. Disciplinary differ-
ences should also be further examined,
which was not possible with the limited
number of teachers per discipline in the
present study.
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Tiivistelma

Katsausartikkelissa tarkastellaan kansain-
valisyyden roolia ammatillisen koulutuk-
sen kehittdmisessa Ugandassa ja kuvataan
milla tavalla kansainvalistyminen paikalli-
sen ammatillisen koulutuksen sektorilla on
toistaiseksi toteutunut. Erityisesti huomio-
ta kohdistetaan ammatillisen koulutuksen
kehittamisessa olennaisiin avaintekijoihin.
Katsauksessa paadytaan havaintoon etta
ammatillisen koulutuksen kansainvalisty-
minen on ollut vaatimattominta erityisesti
useimmissa teknisen alan oppilaitoksissa.
Sen sijaan Kyambogon yliopisto, joka on
yksi paikallisista valtion yliopistoista, on

ne Poter
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ollut aktiivinen toimija ammatillisen koulu-
tuksen ja kansainvalistymisen kehittami-
sessa. Kirjoittaja on huolissaan ammatil-
listen oppilaitosten jaamisesta sivuun tas-
t4 kehityksesta. Katsauksessa paadytaan-
kin kysymaan kriittisesti eri sidosryhmilta:
olisiko kansainvélistymisen syytd saada
enemman huomiota ja painoarvoa paikal-
lisen ammatillisen koulutuksen piirissa?

Asiasanat: ammatillinen koulutus,

Uganda, kansainvilistyminen, kebittimi-
nen
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Introduction

n this piece of writing the author fo-

cuses mainly on two constructs: - in-

ternationalisation and vocational

education (VE). Anyway can inter-

nationalisation of VE contribute to

development of the sector? How can
we organise teaching and learning to ca-
ter for the internationalisation aspect. In-
ternationalisation in this respect is mo-
re specific to bi-lateral links between go-
vernments and vocational institutions in
different countries for collaboration in
curriculum development, research and
student/staff exchange aspects. This is be-
cause internationalization in the current
world “is much broader than the export
of education services; it involves scholar-
ship, research and management issues as
well as staff, domestic student and cur-
riculum issues” (Hamilton, 1998, p.1).
No doubt this new understanding is of-
ten recognised across the globe (UNE-
VOC, 2006; World Bank, 2012). Howe-
ver, trying to marry internationalisation
with VE development is quite complicat-
ed. One may even wonder whether the
internationalisation of VE will automa-
tically lead to the development of the se-
ctor or not.

This paper therefore assesses the role
of internationalisation towards the deve-
lopment of VE in Uganda. With respe-
ct to curriculum development, research
and student/staff exchange, the author
expounds on the concept of internatio-
nalisation. The paper is organised under
four sections. The first section is a deba-
te about whether internationalisation is a
VE development issue or not. In the se-
cond section a description of key salient
facts about the level of internationalisa-
tion of Uganda’s VE sector is provided.
The third section highlights the factors
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influencing the development of VE. The
last section is a way forward in relation to
what policies might be adopted to imp-
rove the development of VE in Uganda.

Is Internationalisation a VE De-
velopment Issue?

nternationalisation is always seen as

another way of development espe-

cially at institutional levels (World
Bank, 2012; UNEVOC, 2006). Howe-
ver, the question of whether internatio-
nalisation is a development issue in the
vocational sector takes the centre stage.
In this paper the writers argue that much
as internationalisation is a key indicator
of development, this does not necessari-
ly mean that for any educational insti-
tution which incorporates the aspect of
internationalisation is automatically de-
veloped. This is because the concept of
development varies across time and space
(DFID, 2007). For instance in the Mil-
lennium Development Goals for Ugan-
da, internationalisation is among the
key development goals to be achieved
by the year 2040 (Ministry of Finance,
Planning and Economic Development,
2013). In view of VE, this can be taken
to mean that the way an educational ins-
titution understands internationalisation
in this contemporary world will automa-
tically explain whether it is a develop-
ment issue or not.

Level of Internationalisation
of VE

n Uganda internationalisation is not
a new concept in the history of VE.
However, so far there is barely any
empirical data in Uganda which clearly
stipulate the extent of internationalisati-
on of the VE sector. Most of the recent
studies in Uganda tend to tackle interna-



tionalisation in form of real life of proje-
cts with less emphasis on VE curriculum,
research development and student/staff
exchange concerns (Kyambogo Universi-
ty, 2008; Nahamya, 2014). Although the
BTVET Act, 2008 in its objective three
(3) expressed the need for promotion
and coordination of BTVET in objecti-
ve three, the objective is not clear about
the level of internationalisation; it is only
specific about the levels of training main-
ly from certificate up to diploma.

Despite of the above facts, Kyambogo
University (KyU) being a centre of voca-
tional studies in Uganda has implement-
ed a number of projects in view of in-
ternationalisation. For instance in 2007,
NOMA (Norwegian Masters Abroad)
project, a Masters programme in Voca-
tional Pedagogy was launched (Mjelde,
2008). The programme since 2008 to
2013 has been a collaborative initiative
between three countries: Uganda - KyU;
South Sudan - Upper Nile University;
and Norway - Akershus University of
Applied Sciences. Currently NOHRED
project is also an initiative supporting
learners who enroll for Master of Voca-
tional Pedagogy (MVP). In addition, ot-
her projects like FK —a vocational teacher
exchange program has had great impact
of the development of VE at KyU. Li-
kewise ReWell is still an on-going proje-
ct at KyU which seeks for new curricu-
la and pedagogy for regional collaborati-
on between universities, adult and voca-
tional education institutes. Despite the
noted progress through the various pro-
jects, the current VE policy and practice
in Uganda lack conceptual and empiri-
cal analysis of internationalisation in re-
lation to development of VE. Moreover
most researchers who attempt to assess
the extent of internationalisation of VE
curricula in their countries often testi-

fy that it not easy to justify (Back, Davis
and Olsen, 1997; Harman, 2005; Leask,
2002). Yet globally debates pertaining to
internationalisation of VE have been att-
racting attention of researchers (CIMO,
2009; DFID, 2007; UNEVOC, 20006;
World Bank, 2012).

Factors Influencing the Develop-
ment of Vocational Education

Ithough internationalisation can
be considered to be ‘pertinent
or vocational education provi-

ders all over the globe, there is need to
assess the factors responsible for ‘positive’
and ‘negative consequences on the side of
vocational institutions in the less deve-
loped countries like Uganda. No doubt
it is more probable that optimists will
point to Germany, Japan, Norway, Fin-
land, and Switzerland as a demonstrati-
on of what can be gained from interna-
tionalisation of vocational education. On
the other hand, pessimists will remind us
that most of the vocational institutions
especially in Sub-Saharan Africa have so
far gained little from internationalisation
and may even have suffered colossal de-
cline as a consequence. For instance most
writers who analyse Uganda’s VE system
often associate its low quality with the
effect of colonization and more so the
donors influence (Government of Ugan-
da, 1992; Lutalo-Bosa, 2007; Okinyal,
2006; Ssekamwa & Lugumba, 2001).
Does this mean that in Uganda concerns
about the benefits of internationalisati-
on is longer a question of development
in the vocational sector? Some scholars
who have so far given thought the aspect
of internationalisation voice out that it is
today regarded as a key aspect in the de-
velopment of vocational education (Ky-
ambogo University, 2008; Lutalo-Bosa,
2007; Nahamya, 2014). Much as the pe-
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dagogy employed in Uganda’s education
system still borrow a leaf from the then
curriculum developers, it is also impor-
tant to point out that now authorities
like Directorate of Industrial Training
(DIT) in conjunction sister institutions
like National Curriculum Development
Centre (NCDC), National Council for
High Education (NCHE) and Uganda
Business Technical Examinations Board
(UBTEB) are playing a fundamental ro-
le in realizing the development of voca-
tional education in Uganda. In addition,
the donor aid is also playing a major ro-
le in the realization of internationalisati-
on of vocational education (Kyambogo
University, 2008). In otherwords, inter-
nationalisation is increasingly becoming
a development issue especially in the vo-
cational sector.

It is also reported that in Uganda the
national research policies, structures
and systems are quite sufficient (DFID,
2007; World Bank, 2012). However, in
view of an internationalized VE curricu-
la and matters pertaining to student/staff
exchange there is limited scholarly evi-
dence. Recently international collabo-
rations and academic staff exchange in
Uganda have facilitated research in uni-
versities (Nahamya, 2014). Nevertheless
most vocational institutions have not yet
benefited from international collabora-
tions especially in research and student/
teacher exchange. Yet today in Uganda
VE is seen as the only way through which
society can be skilled (MoES, 2011).

The development of VE in Uganda
has always been hampered by a number
of factors. These challenges have been
summarized within the Business Techni-
cal, Vocational Education and Training
(BTVET) Strategic Plan entitled “Skil-
ling Uganda” (MoES, 2011) and other
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research materials as provided hereunder.

* Weak national economies, high
population growth and a growing
labour force (African Union, 2007),

* Shrinking or stagnant wage emplo-
yment opportunities especially in the
industrial sector,

* Huge numbers of poorly educated,
unskilled and unemployed youth,

* Uncoordinated, unregulated and
fragmented delivery systems,

* Teachers Incompetency (MoES,
2013),

* Low quality VE programmes and
stifled academic freedom,

*Poor public perception of VE,

* Geographical, gender and econo-
mic inequities (African Union,
2007; MoES, 2011),

* Changes in the labour market (ILO,
2010) in terms of skills required,
technology advancements and
globalization threats,

* Weak monitoring and evaluation
mechanisms (MoES, 2011) and,

* Inadequate financing, poor manage-
ment and ill-adapted organisational
structures (African Union, 2007).

It would be a blunder for one to consi-
der that the development of VE in Ugan-
da is associated with the negative factors
per se. In so doing, we cannot ignore the
fact that there are also positive factors
that have led to the development of VE
in Uganda.

Important to note is that due to the
general skills mismatch by VE graduates,
various reforms have been initiated in or-
der to enhance the development of VE in
Uganda. These include the Uganda Voca-
tional Qualifications (UVQF) as provi-
ded for in the Business Technical, Voca-
tional Education and Training (BTVET)
Act of 2008. Likewise in 2011, a 10-year



BTVET Strategic Plan was approved to
examine the labor market context as well
as the performance of the present BT-
VET system (World Bank, 2012).

Role of Internationalisation in
the Development of Vocational
Education

ganda like any other country can

benefit from regional collabora-

tions and internationalisation
of the VE sector (Nahamya, 2014). This
paper argues that internationalisation in-
fluences the development of VE.

Internationalisation can help students
to operate in an international vocational
education field and hence future oppor-
tunities to have a successful career and li-
fe (Paronen, 2014). In addition, a good
VE international relations team brings
together the international activities from
different levels of training and they beco-
me the core operation for the whole insti-
tution (CIMO, 2009). On the contrary,
it is on record that most vocational insti-
tutions across the globe are still grappling
with how to create a built-in system for
the internationalisation given the resour-
ce change (UNEVOC, 2006). Paronen
(2014) found that one of the challenges
and obstacles to internationalisation is al-
so the nature of VE international activi-
ties coupled with student’s background,
dictate on their involvement. No doubt
this situation is increasingly intensifying
in Finland but also in other countries in-

cluding Uganda.
Conclusion and Way forward

he analysis of available literature
in Uganda demonstrates a neg-
ligible attention to internationa-
lization of VE especially with respect to

curriculum development, research and
student/staff exchange concerns. With
this documentation, the Government of
Uganda should enact policies with due
attention to internationalisation of VE
curriculum, research and student/staff
exchange. Research on the level of inter-
nationalisation of VE should be empha-
sized. In addition, through research, the
government should ensure that the in-
ternationalisation strategy is implement-
ed and that the necessary steps are taken
with respect to monitoring and evalua-
tion of the entire process. Furthermo-
re, the Ministry of Education and Sports
(MoES) in union with DIT, NCDC,
UBTEB and NCHE should design a VE
operations model for international acti-
vities. This should act as a guide for vo-
cational institutions and hence the rea-
lization of internationalisation in form
of curriculum development, research
and student/staff exchange. The Gover-
nment of Uganda should also provide
enough funding to the vocational sector.
This is because the VE sector was and is
still known to be the least financed, yet it
is expensive. Finally, the Government of
Uganda should commission institutions
like; NCDC, BTVET, DIT and NCHE
to develop an internationalized VE cur-
riculum. The components of the curri-
culum should: clearly define the stan-
dards for international accreditation of
programmes; facilitate the international
exchange of students and staff; encourage
the development of international co-ope-
ration on VE innovation and research.
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Exploring transnational
learning spaces and informal
learning processes of migrants

Lektio KT, yliopisto-opettaja Pauliina Aleniuksen vaitéskirjan
tarkastustilaisuudesta 16.5.2015 Tampereen yliopistossa.

Tiivistelma

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella
siirtolaisten oppimisprosesseja ylirajaisis-
sa ymparistdissa ja ndissa muodostuvia
ylirajaisia oppimistiloja. Vaitostutkimus
keskittyi erityisesti Suomen ja Viron valilla
liikkuvien siirtolaisten ja maahanmuuttaji-
en kokemuksiin. Tutkimusaineisto (78 puo-
listrukturoitua haastattelua ja 20 elaméan-
kertahaastattelua) kerattiin Suomessa
TRANS-NET- tutkimusprojektissa (2008-
2011). Haastatteluaineisto analysoitiin laa-
dullisen, teoriaohjaavan sisallénanalyysin
avulla. Tutkimuksessa sovellettiin sosio-
kulttuuriseen oppimiseen ja ylirajaisuus-
tutkimukseen liittyvia teorioita ja kasittei-
ta. Tutkimuksessa nousi esiin kolme laajaa
ylirajaista oppimisympaéristoa: ylirajainen

perhetila, ylirajainen ammatillinen tila ja
ylirajainen yhteiskunnallinen tila. Nama ra-
jat ylittavat, sosiaalisesti rakentuneet tilat
yhdistivat kahdessa tai useammassa eri
yhteiskunnassa asuvat tai asuneet henki-
l6t. Siirtolaisten keskeisia oppimisproses-
seja ylirajaisissa ymparistodissa olivat ka-
sitysten ja toimintatapojen erojen tunnis-
taminen, erilaisten uskomusten ja tapojen
vertailu, oman sosiokulttuurisen taustan
reflektio, uusien ideoiden, toimintatapojen
ja ajattelutapojen omaksuminen ja jakami-
nen yli kansallisten rajojen seka identitee-
tin rakentuminen erilaisten yhteisoéjen ja-
senyyksien kautta.

Avainsanat: informaali oppiminen,
maahanmuuttajat, ylirajainen tila, siirto-
laisuus
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Introduction

nternational migration has recently
become more diversified. People are
crossing national borders for differ-
ent reasons. For example, people are
moving to another country to work,
to study, to get married, to set up in
business or to escape war or environmen-
tal disasters. Some migrants are looking
for a more rewarding life-style at a for-
eign destination. Migration is not always
a permanent move from one country
to another. Migrants may stay for some
months or years in the receiving coun-
try and then return to their country of
origin, or they may move to yet anoth-
er country. There are also transmigrants
moving back and forth between coun-
tries. For example, tens of thousands of
people have been moving between Fin-
land and Estonia in recent years. Peo-
ple have been transmigrating in partic-
ular to work in one country while still
having family members living in anoth-
er. (Jirvinen-Alenius et al. 2010) Because
both Finland and Estonia are now Eu-
ropean Union Member States, free mo-
bility of people is supported by legisla-
tion and administrative arrangements.
Concerning the Estonia-Finland trans-
national space, there have been migrants
moving in both directions. Most of these
people have moved from Estonia to Fin-
land but there have also been, for exam-
ple, Finnish labour migrants, students
and entrepreneurs moving to Estonia
(Jakobson et al. 2012). In Finland, the
Estonians now form the largest group of
foreign residents and recent estimates of
Estonian transmigrants in Finland have
varied between forty and sixty thousand
(Alenius 2015; Finnish immigration ser-
vice 2015; Jakobson & Kalev 2013).
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Nowadays migrants often have close
socio-cultural, political and economic re-
lations and ties to two or more societies,
including both countries of immigration
and emigration. Due to the rapid devel-
opment of information and communi-
cation technologies, migrants can main-
tain connections across national borders
and follow societal developments in sev-
eral nation-states more easily than they
could few decades ago. Migrants have
maintained their transnational contacts
across borders through diverse activities,
such as, transferring money, maintain-
ing online communication, providing
care, supporting political associations,
or conveying professional information to
non-migrants living in the countries of
origin. (Cuban 2014; Faist et al. 2013;
Vertovec 2009) New technologies make
it easy for migrants to follow news in
their country of origin and also the dai-
ly lives of their relatives and friends. It is
easy to send messages, share photos and
videos through social media or engage in
discussions even with people living on

the other side of the globe.

Migration research and also debates
on migration often focus on the receiv-
ing countries. For example, here in Fin-
land, there has been discussion on how
increasing immigration flows affect Finn-
ish society, or on how migrants integrate
into Finland. However, transnation-
al migration studies have drawn atten-
tion to the effects of international mi-
gration on both countries of immigra-
tion and emigration and how one should
adopt a transnational perspective to ex-
plore migration (for example, Faist et
al. 2013; Vertovec 2009). Transnational
studies have investigated the cross-bor-
der activities of migrants and how close
interaction connects migrants living in
the host society with non-migrants liv-



ing in the migrants’ former home coun-
tries. These studies have drawn attention
to the cross-border flows of ideas, mon-
ey, and goods, and to how people’s lives
and their communities have been trans-
formed through intensive transnational
interaction (Levitt 2001; Pitkinen et al.
2012). In these studies, researchers have
used concepts such as transnational spac-
es, transnational social fields or transna-
tional circuits.

The words ‘transnational’ or ‘transna-
tional space’ may sound alien and abstract
to those not familiar with these perspec-
tives. Yet for migrants, such as the in-
formants of this doctoral study (Alenius
2015), these issues were connected to their
everyday lives and experiences in relation,
for example, to their family lives, social ac-
tivities or to their experiences in different
kinds of work communities. What could
living in a transnational setting mean, in
practice, for a migrant? In my study, I fo-
cused on the experiences of people who
had migrated from Estonia to Finland
or were transmigrating between the two
countries. One of the interviewees re-
ported that she did not see Finland and
Estonia as two separate states but rather
forming one unity. Another interviewee
described how she spent one week each
month in Estonia and the rest of the time
in Finland. She explained how moving to
and fro between these countries was par-
ticularly important for her identity and
well-being, and she would probably con-
tinue balancing between the two countries
for the rest of her life because she had rela-
tives on both sides of the Gulf of Finland.
On the other hand, for Russian speaking
informants, maintaining close ties to the
Russian speaking world and relatives liv-
ing in these areas was an important part
of their everyday lives in transnational set-
tings.

In educational research, transnational
perspectives are still rather new and little
explored, and the focus has mainly been
on examining the learning of migrants
and migrants integration paths from
the perspective of the receiving societies
(Guo 2013; Waters and Brooks 2012).
While there is a large body of research
on the transnational networks and bor-
der-crossing activities of migrants, there
are only few studies examining migrants’
learning experiences from transnational
perspectives.

The aim of this dissertation (Alenius
2015) was to explore the learning pro-
cesses of migrants in transnational set-
tings and the emerging transnational
spaces of learning. The research ques-
tions were: 1) What kinds of informal
learning environments emerge in trans-
national settings, particularly concern-
ing migrants between Estonia and Fin-
land? 2) What are the characteristics of
transnational learning processes from mi-
grants’ perspectives? 3) How are concep-
tions and practices shared in transnation-
al learning environments? The research
data included 78 semi-structured and
20 life-course interviews conducted in
Finland during the TRANS-NET proj-
ect (see Pitkdnen et al. 2012). I analysed
the interview data qualitatively, follow-
ing theory-guided content analysis (Tu-
omi & Sarajirvi 2009) in which theoret-
ical concepts provided insights for the in-
terpretation of the data collected. I com-
bined theoretical perspectives and con-
cepts from transnational migration stud-
ies and from situated learning theory (in
particular, Lave & Wenger 1991; Wenger
1998).

The key idea of socio-cultural, situated
learning tradition for this dissertation is
how people learn and develop their iden-
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tities through engaging in the activities
of different kinds of social groups and
communities throughout their lives. By
participating in the activities of differ-
ent groups, people can adopt new ideas,
skills and behaviours. They can also act as
brokers introducing new ideas and hab-
its from one group to another (Wenger
1998). Social learning environments are
not necessarily harmonious communi-
ties; instead, disagreements, conflicts,
and power differentials are often a part
of these (for example, Lave & Wenger
1991). Moreover, broader historical, eco-
nomic, and socio-cultural developments
and related struggles shape local learning
communities and the on-going identity
construction of individuals (Holland &
Lave 2009).

Results

n my study, | identified three main,

broad transnational learning en-

vironments: transnational family
space, transnational occupational space
and transnational civic space. These bor-
der-crossing, socially constructed spaces
connected people residing or having re-
sided in two or more different societies. I
examined the structure of these spaces on
macro, meso and micro level. Macro-lev-
el factors included international, regional
and national policies, administrative reg-
ulations as well as the socio-cultural and
political development of societies. On
the meso level, families, work commu-
nities, non-governmental organisations
and transnational networks, for example,
provided arenas in which both migrants
and non-migrants had the opportunity
to engage in situated learning processes
in their everyday lives in a transnational
setting. On the micro level, individuals
had diverse learning trajectories and ex-
periences in transnational environments.

106

The informants had identified differ-
ences in occupational and social con-
ceptions and practices, compared differ-
ent beliefs and behaviours, and adopt-
ed new ideas, behaviours and mindsets.
They had also reflected on their own so-
cio-cultural heritage and had construct-
ed their identities through social en-
gagements. Some of the informants had
been acting as transnational brokers (cf.
Wenger 1998) by mediating and inter-
preting information, skills and practic-
es, for example, between families, work
organisations and associations located in
different countries. The informants had
shared conceptions and practices related
to societal and occupational issues, gen-
der orders as well as cultural traditions
with their non-migrant relatives, friends,
and colleagues. Yet differences in the po-
litico-historical development of societies
created barriers between the individuals
and groups complicating such exchanges.

This study aims to provide a new per-
spective to examine migrants informal
learning processes in transnational envi-
ronments. Instead of applying intercul-
tural learning theories, for example, I ex-
plored cross-border learning encounters
from the perspectives of situated learning
research and transnational studies. This
study shows how migrants’ lives are often
embedded in at least two societies, and
how the learning experiences of migrants
are shaped by the historical development
of these societies, and by the social groups
and communities they have engaged in
throughout their life-course. Both mi-
grants and non-migrants can adopt and
share new ideas and practices as well as
construct their identities through their
engagement in various social groups both
within a nation-state and across national
borders. Furthermore, mobile individu-
als have diverse learning paths and expe-



riences in transnational spaces through-
out their life-course. The learning expe-
riences in at least two different societal
systems and membership of different so-
cial groups and communities in at least
two countries provided opportunities for
the informants to compare and reflect
on diverse societal, occupational and so-
cio-cultural traditions, practices and con-
ceptions.

Discussion

nternational migration is increasing

worldwide, and as stated, migrants

can now more easily maintain trans-
national connections. It is important to
understand how migrants’ experiences,
learning processes and orientation are
not necessarily limited to the host soci-
ety. In addition, not only migrants but
also many non-migrants are involved in
different kinds of transnational learning
environments in their everyday lives.

For professionals in education, it is in-
sightful to understand how migrants of-
ten have transnational orientation, ties
and diverse cross-border activities, and
how these shape their family lives, socie-
tal activities, and future options. In dif-
ferent fields of education, educators and
educational institutions should better
acknowledge the skills and understand-
ing which migrants have acquired in for-
mal, non-formal and informal settings.
In particular, adult migrants’ familiarity
with different educational, occupational
and societal contexts could provide fresh
perspectives through which to explore lo-
cal practices and suggest alternative ways
of conduct.

Due to increasing international labour
mobility, work environments are becom-
ing more diversified, consisting of work-

ers with diverse educational and occupa-
tional backgrounds. Therefore, one can
ask, how education could foster people’s
competencies to work in transnational
and multicultural work environments.
In this research it was noted how the mi-
grants had fostered different dimensions
of transnational competence (Koehn &
Rosenau 2010) through cross-border co-
operation and interaction in their ev-
eryday lives at work, in social activities
and in kinship networks. Therefore, one
could consider how in education similar
learning environments and encounters
could be created: for example, through
international virtual courses or bi-na-
tionally organised intensive courses stu-
dents could obtain experiences of engag-
ing in shared activities with others across
national borders. Furthermore, in such
transnational, educational environments
both students and teachers could gain
opportunities to compare and analyse
differences in educational, societal and
socio-cultural traditions and practices. In
this way, non-mobile students could also
gain experience in transnational collabo-
ration and learning during their studies.
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Vliten tukea
Kansainvalisen
opiskelijan siirty-
mista tyomarkki-
noille?

Yulia Shumilova tyiskentelee Tampereen yliopiston johtamiskorkeakoulussa (JKK)

tutkijana ja valmistelee viitoskirjaansa kansainvilisten opiskelijoiden tyollistymi-
seen liittyvisti kysymyksisti. Kansainvilisyys, erityisesti kansainviliset vaihto-oh-
Jjelmat korkeakouluissa ja kansainviliset opiskelijat, ovat olleet Shumilovan kiin-
nostuksen kohteita koko hinen opiskelu- ja tyouransa ajan. Shumilovan mukaan
tyollistymisti voitaisiin yliopiston toimesta tukea esimerkiksi vahvistamalla opis-
kelijoiden verkostoja yritysmaailmaan; tyollistymiseen liittyvit aiheet voisivat ol-
la jopa osana opintoja. Yhtend keskeisend tekijind kansainvilisten opiskelijoiden

tyomarkkinoille sijoittumisessa Shumilova nikee suomen kielen osaamisen.

humilova tuli opiskelemaan  telin valmistuttuani Tomskin peda-
Suomeen  kansainvilisen  gogisessa yliopistossa englanninkielen
maisteriohjelman kauttajajii ~ opettajana ja sen jilkeen useita vuo-
valmistuttuaan toihin Tampe-  sia kansainvilisten asioiden yksikdssi.
reen yliopistolle. Té4td ennen  Kansainvilisten asioiden koordinaat-
Shumilova oli suorittanut opettajatutkin-  torina hoidin vaihtoon lihtevien ja tu-
non Venijilld Keski-Siperiassa, Tomskin  levien opiskelijoiden asioita.
kaupungissa, ja hankkinut mys tydko-
kemusta valmistumisensa jilkeen. — Niin ilmoituksen Erasmus-Mundus
-ohjelman apurahoituksesta, jossa oli
— Vieraat kielet ja opettaminen eng- tarjolla muun muassa korkeakouluhal-
lanniksi olivat padaineitani. Tyosken- linnon maisteriohjelma. Opinnot oli-
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OAMMNMALY WKONBHUKOE N0 SUINKE

Shumilova nakee tarpeellisena, ettd ulkomaisia opiskelijoita valmistetaan suomalai-
seen tydelamaan mahdollisimman aikaisessa vaiheessa ja kannustaa ulkomaalaisia
opiskelijoita aloittamaan intensiivisen suomen kielen opiskelun jo hyvissa ajoin ennen

tydelamaan siirtymista.

vat suoritettavissa vuorotellen kolmes-
sa eri maassa Norjassa, Suomessa ja
Portugalissa. Viimeisend lukukautena
oli valittava, suoritanko opinnot lop-
puun jossakin niistd kolmesta maas-
ta ja valitsin lopulta Suomen, koska
se oli lihimpini kotimaatani ja pidin
ihmisistd tdalld. Tein opintoihin liit-
tyvin gradun tidlld ja sain myds gra-
duohjaajan johtamiskorkeakoulusta.

Shumilova on jo kahdeksan vuoden
ajan tyoskennellyt Tampereen yliopis-
ton johtamiskorkeakoulussa eri tehti-
vissd, kuten projektitutkijana ja hallin-
totehtivissi, ja hidn on osallistunut usei-
siin kansainvilisiin projekteihin. Télld
hetkelld hetkelld hin tydskentelee mm.
EU:n rahoittamien Tempus -projektin ja
Erasmus Lifelong Learning -projektien
parissa.
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— Olen ehkd ennemminkin padtynyt
akateemiselle uralle kuin tietoisesti
valinnut sen. Tohtoriopinnot sinin-
sd tarjoavat dlyllistd haastetta ja ovat
kiinnostavia, mutta piddn myos pro-
jektityotdni kiinnostavana, erityisesti
kansainvilistd projektitydtd, missd py-
rin vahvistamaan yhteistydtd paikalli-
sen yliopiston ja Venijin yliopistojen
vililld. Teemme yhteistyotd myos Uk-
rainan kanssa, esimerkiksi tilld viikol-
la teen toisen vierailuni Ukrainaan.

— Viitoskirjani kohteena ovat kan-
sainviliset opiskelijat suomalaisissa
yliopistoissa, heiddn tydllistymisensi
ja yliopiston tarjoama tuki urapoluilla.

— Olen my®ds ollut aktiivisesti mukana
paikallisessa Tampereen yliopiston tie-
teentekijit yhdistyksessi eli Tatte:ssa.



Olen yhdistyksessi hallituksen vara-
jisenend ja vastuualueenani on erityi-
sesti kansainviliset asiat. Tehtdviini on
kuulunut esimerkiksi vapaa-ajan toi-
minnan jirjestimistd kansainviliselle
henkilostolle.

Shumilova kertoo integroitumiskoke-
muksistaan Suomessa, mihin liittyy my6s
monia kidytinnén rajoituksia, jotka saat-
tavat rajoittaa maahanmuuttaj ataustaisen
asettumista Suomeen ja pidempiaikaista
tyoskentelyd tddlla.

— Pidin itsedni ehki eniten maail-
mankansalaisena. Silti tunnen oleva-
ni tiilld lihinni veniliinen Suomessa,
silld minulla ei esimerkiksi ole Suo-
men kansalaisuutta. Aina ei ole help-
poa saada oleskelulupaa kohdemaassa
tyoskentelyd varten. Se on yksi kes-
keinen kysymys kansainvilisille tutki-
joille. Kansallisuuttakaan ei myénnetd
kovin nopeasti, ellei sinulla esimerkik-
si ole suomalaista puolisoa.

Shumilova vertailee kokemustensa
kautta veniliistd ja suomalaista yliopis-
tokulttuuria, joiden erot nikyvit hinen
mukaansa niin opetuksessa ja oppimises-
sa kuin hallinnossakin. Myds tyokulttuu-
ri ja esimiesten ja alaisten viliset suhteet
ovat Suomessa usein epimuodollisempia.

— Venijilld opetus oli vanhakantai-
sempaa ja perustui perinteisiin mas-
saluentoihin, muistiinpanoihin ja
niiden ulkoa muistamiseen tentissi.
T4illd Suomessa on enemmiin kirjal-
lisia tehtivid, miki oli meille kansain-
vilisille opiskelijoille aluksi vaikeaa,
koska emme olleet tottuneet esseiden
kirjoittamiseen. Minun oli my&s opit-
tava tieteellisen kirjoittamisen kiytin-
not, mutta se olikin mielenkiintoista.
Lisdksi tadlli on enemmin ryhmissi

tehtivid toitd ja esityksid, mitd ei juu-
rikaan ollut Venijilla.

— Kansainvilisten opiskelijoiden vas-
taanotto Suomessa oli hyvin myéntei-
nen kokemus. Kansainvilisini opiske-
lijoina saimme nimetyn tuutorin, joka
auttoi monissa kiytdnnon asioissa.

— My®os tyoskentely tddlld Suomessa
on ollut myonteinen kokemus. Veni-
jalld toiminta oli monella tavoin by-
rokraattisempaa. Hyvi esimerkki tds-
td on vaikka ulkomaille suuntautuva
tydmatka, mikd vaati Vendjilld noin
kymmenen allekirjoituksen hank-
kimista vararehtoria ja kirjanpitdja
my®éten, ennen kuin matkaa oli mah-
dollista lahted toteuttamaan. T4il-

14 voi tehdi kaiken verkossa ja sitten
vain matkustaa. T4illd voi my6s lihet-
tdd sahkopostia asemasta riippumatta
kenelle tahansa ja ihmiset ovat avuliai-
ta. Toimintatavat ovat Suomessa huo-
mattavasti epimuodollisempia ja jous-
tavampia.

Tyoympiriston  kansainvilistyessd
myds tydkieli vaihtuu usein englanniksi
ja ndin on kiynyt johtamiskorkeakoulus-
sakin. Higher Education Group (HEG),
missd Shumilova tyoskentelee, on Tam-
pereen yliopiston johtamiskorkeakoulus-
sa toimiva korkeakouluhallinnon ja -ta-
louden tutkimus- ja koulutusyksikko.
Ryhmin toiminta on laajentunut no-
peasti alkuvuosista tihin hetkeen saakka
ja tyoyhteisossi on télld hetkelld kollegoi-
ta muun muassa Kiinasta ja useista Afri-
kan maista. Shumilovan mukaan tyoyh-
teisén kehittyminen kansainviliseksi yh-
teisoksi on vaatinut erityisesti johdon ak-
tiivista tukea ja kannustusta.

— Olin ensimmiinen korkeakouluhal-
linnon Erasmus-Mundus maisterioh-
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jelmasta valmistunut opiskelija, joka
myds jii tinne toihin. Mychemmin
on ollut muitakin, jotka ovat seuran-
neet perassa.

— Aluksi toiminnan jatkuminen oli
epdvarmaa, mutta aina rahoitus jollain
tavalla jirjestyi. Vihitellen ihmisid val-
mistui my6s tohtoreiksi ja he saattoi-
vat valmistuttuaan antaa panoksensa
oman kotimaansa kanssa toteutetta-
viin yhteistyoprojekteihin, kuten mi-
nikin olen tehnyt Venildisten yliopis-
tojen kanssa. Ndin kansainvilinen toi-
mintaympiristd lihti nopeasti kehit-
tymadan.

Viitoskirjassaan Shumilova tarkaste-
lee erityisesti kansainvilisid opiskelijoi-
ta ja heidin tyéllistymistddn. Shumilova
viittaa tutustumiinsa tutkimustuloksiin,
joiden mukaan suhteellisen suuri osa ul-
komaisista opiskelijoista on kiinnostunut
jidmadn t6ihin Suomeen maisterin tut-
kinnon jilkeen, mutta ovat myShemmin
alttiimpia lihtemain muualle parempien
tyomahdollisuuksien takia.

— On tiettyji tekijoitd, jotka vaikut-
tavat kansainvilisten opiskelijoiden
tydllistymismahdollisuuksiin, kuten
suomen kielitaidon riittdvi hallinta.
Jos kieltd ei opi noin kahden vuoden
sisdlld maisteriopintojen aikana, on
ty6llistyminen selkeisti vaikeampaa.
Vaikka suomen kieli olisikin hallin-
nassa, on tydmarkkinoilla my6s ha-
vaittavissa syrjintdd. Néitd asioita on
tullut esille my6s tutkimuksessamme.

— Olen osallistunut my®s projektei-
hin, joissa olen paissyt nditd asioita
tutkimaan, kuten Valoa-projektissa.
Kansainvilisten opiskelijoiden aseman
tutkiminen on Suomessa aiheellista,
koska paljon puhutaan esimerkiksi vi-
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eston ikddntymisestd ja tydvoimatar-
peista.

Shumilova muistuttaa, ettd tyonanta-
jien asenteet ulkomaalaisia tyontekijoitd
kohtaan muuttuvat hitaasti, ja nikeekin
tarpeellisena, ettd ulkomaisia opiskelijoi-
ta valmistetaan suomalaiseen tydelimiin
mahdollisimman aikaisessa vaiheessa.
Hin kannustaisi ulkomaalaisia opiske-
lijoita aloittamaan intensiivisen suomen
kielen opiskelun jo hyvissi ajoin ennen
tyoeldmain siirtymistd.

— Ongelmana on, ettd monet ulko-
maiset opiskelijat eivit tiedi vield
opintojensa aikana jddvinsid Suomeen,
eivitkd nde tirkedni opiskella paikal-
lista kieltd. Valmistuttuaan tilanne voi
kuitenkin olla toinen, jolloin kielen
opiskelun aloittaminen ty6elimii var-
ten voi olla myohiisti.

Haastattelussa keskustelimme myos
erilaisista projekteista, joiden tavoittee-
na on edistdi ulkomaisten opiskelijoiden
tyollistymistd suomalaisilla tyomarkki-
noilla. Shumilova nostaa esille kolmen
oppilaitoksen yhteistyossd toteuttaman
Unipoli-projektin, jonka tiimoilta on jir-
jestetty mm. urailtoja ja mentorointi-oh-
jelmia ulkomaisille opiskelijoille.

— Itse olen osallistunut mentorointi
-ohjelmaan, jossa olen ollut puhumas-
sa yrittdjyydestd Suomessa. Olen toi-
minut Suomessa toiminimelld. Olen
tydskennellyt erilaisten projektien pa-
rissa ja jarjestinyt esimerkiksi kesi-
koulun veniliisille opiskelijoille.

— Mentorointi-ohjelma on toimiva;
opiskelija saa mentorin tySelimaisti,
joka ei auta varsinaisesti tyon etsin-
nissi, mutta hin esittelee opiskelijalle
tydelimiverkostoja ja voi antaa suosi-



Shumilova muistuttaa, etta valmistut-
tuaan kansainvaliset opiskelijat voivat
antaa panoksensa oman kotimaansa
kanssa toteutettaviin yhteistyéprojek-
teihin ja nain kehittaa kansainvalista
toimintaymparistéa suomalaisessa
oppilaitoksessa.

- Pyrin vahvistamaan yhteistyota
paikallisen yliopiston ja Venajan yli-
opistojen valilla, Shumilova toteaa.

tuksia. Osa opiskelijoita on 18ytinyt
toitd mentorointi-ohjelman avulla.

Shumilovan arvion mukaan noin kol-
mannes Suomeen jiineistd ulkomaalai-
sista yliopisto-opiskelijoista tyollistyy
yliopistolle opetus- ja tutkimustehtéviin,
koska verkostot on jo luotu opintojen
aikana. Osa tyollistyy yritysmaailmaan,
kun taas osalla opiskelijoista ei ole riit-
tivid muodollista pitevyyttd tyollistyd
Suomen tyomarkkinoille.

Shumilovan mukaan ty6llistymistd voi-
taisiin yliopiston toimesta tukea esimer-
kiksi vahvistamalla opiskelijoiden verkos-
toja yritysmaailmaan, auttamalla opiske-
lijoita 18ytdmddn harjoittelupaikkoja,
esittelemilld onnistuneita urapolkuja ja
tarjoamalla uraohjausta. Shumilova voi-
si ndhda tyollistymiskysymykset jopa ol-
la osana yliopisto-opintoja. Opinnois-
sa kiytiisiin ldpi esimerkiksi sitd, miten
opiskelija saisi markkinoitua itsensi ty6-
markkinoille. Suomalaisten ja ulkomais-
ten opiskelijoiden tutustumista voitaisiin
Shumilovan mukaan edistdd esimerkik-
si yhteisilld opintojaksoilla ja tuutoritoi-
minnalla. Myos kansainvilisten ja suo-
malaisten henkilokunnan jisenten yhtei-
sid tapaamisia voisi lisitd yliopistolla.

Shumilova jatkaa ty6tdin ja opintojaan
Tampereen yliopistolla kansainvilisten
projektien parissa. Mys koulutusvienti
on johtamiskorkeakoulussa osa kansain-
vilistd toimintaa ja kiinnostusta opinto-
tarjontaan onkin osoitettu useista mais-
ta, mikd pitdinee Shumilovan kiireiseni
myos tulevina vuosina.

Vesa Korhonen ja Laura Pylvis
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Maarit Virolainen
Toward Connectivity:
Internships of Finnish Universities of Applied Sciences

Interest in learning through work experience as a part of higher education has increased
during the last decades. In this dissertation the focus is on internships, because they are
the most influential form of learning through work experience organized by Finnish uni-
versities of applied sciences. A connective model has been used to examine how learning
at school and work has been combined. This study explores how teachers, graduates and
employers have experienced the internships.
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Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessa

-hankkeen tulokset

Miksi opettajan tyohon hakeudutaan? Pysyvatkd opettajat ammatissaan vai harkitsevatko
he alan vaihtoa? Millaisia ovat opettajan ammatin tulevaisuuden osaamistarpeet? Raport-
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maan yhteistyéna kehitetty pilottikurssi “Kulttuurienvélinen kompetenssi”. Taman Euroo-
pan komission rahoittaman hankkeen Suomen materiaali on koottu tdhén julkaisuun.

2013. 86 5. Saatavilla vain verkosta: ktl.jyu.fi/julkaisut/julkaisuluettelo

Raimo Vuorinen, Anthony G. Watts (toim.)
Elinikdisen ohjauksen toimintapolitiikka:
Eurooppalaisia lahtokohtia kansalliselle kehittamistyolle

EUROOPPALAISEN ELINIKAISEN OHJAUKSEN
TOIMINTAPOLITIKAN VERKOSTON (ELGPN) RAPORTTI

Taman "eurooppalaisen tyokirjan” tarkoituksena on auttaa paattajia ja muita sidosryhmia
arvioimaan maansa tai alueensa elinikdisen ohjauksen nykytarjontaa ja mahdollisia pul- | e
lonkauloja muiden Euroopan maiden kdytantdjen pohjalta. i

2013.105 5. Saatavilla vain verkosta: ktl.jyu.fi/julkaisut/julkaisuluettelo

114



Raimo Vuorinen, Anthony G. Watts (toim.)

Raportti eurooppalaisen elinikdisen ohjauksen
toimintapolitiikan verkoston tyosta kaudella 2011-2012
Tassd toimintakertomuksen tiivistelmassa esitellddn Eurcoppalaisen elinikdisen ohjauksen

toimintapolitiikan verkoston (ELGPN) tydn tuloksia kaudella 2011-12. Toiminnan kuvauk-
sen lisdksi raportissa kerrotaan kerrotaan muun muassa verkoston vaikuttavuuden arvioin-

nista jadsenmaissa.

2013.34s. Saatavilla vain verkosta: ktl.jyu.fi/julkaisut/julkaisuluettelo

muita uusia ja aiempia julkaisuja

Taru Siekkinen: Kansainvalistymismahdollisuuksien tasa-arvo
koulutuksessa. 2013. 45 s. 22e. F029. Saatavilla myds verkosta.

PaivikkiJaaskeld, Ulla Klemola, Marja-Kristiina Lerkkanen,
Anna-Maija Poikkeus, Helena Rasku-Puttonen, Anneli Ete-
ldpelto (toim.): Yhdessd parempaa pedagogiikkaa. Interaktiivi-
suus opetuksessa ja oppimisessa. 2013. 194 s, 30 e. D108.

Raimo Vuorinen, Anthony G. Watts (Eds.): European Lifelong
Guidance Policies: Progress Report 2011-12. A report on the work
of the European Lifelong Guidance Policy Network 2011-12. 2012.
91's. Saatavilla vain verkosta.

Marja-Leena Stenstrom, Maarit Virolainen, Pdivi Vuorinen-
Lampila, Sakari Valkonen: Ammatillisen koulutuksen ja korkea-
koulutuksen opintourat. 2012. 297 5. G045. Saatavilla vain verkosta.

Helena Aittola & Taina Saarinen (toim.): Kannattaako korkea-
koulutus? Artikkelikokoelma Korkeakoulututkimuksen XI kansalli-
sesta symposiumista 22.-23.8.2011. 2012. 238 5. 29 e. D104.

Matti Vesa Volanen: Theoria | Praxis | Poiesis. Individualization
as the constitution of sociality. 2012. 136 5. 26 e. T028. Saatavilla
myds verkosta.

Sakari Ahola, David M. Hoffman (Eds.): Higher education re-
search in Finland. Emerging structures and contemporary issues.
2012. 442 5. 32 e. D103. Saatavilla myds verkosta.

Kari Nissinen, Jouni Valijarvi: Opettaja- ja opettajankoulutus-
tarpeiden ennakoinnin tuloksia. 2011. 137 s. G043. Saatavilla vain
verkosta.

Kimmo Oksanen, Birgitta Mannila, Raija Himaldinen
(toim.): Game Bridge. Kohti ammatillisia avaintaitoja. 2011. 86 5.
D099. Saatavilla vain verkosta.

Anne Kouvo, Marja-Leena Stenstrom, Maarit Virolainen,
Pdivi Vuorinen-Lampila: Opintopoluilta opintourille. Katsaus
tutkimukseen. 2011. 87 s. G042. Saatavilla vain verkosta.

llpo Kuronen: “Mun kompassin neula vaan pydrii”. Keskeyttamis-
kokemuksia ammatillisesta koulutuksesta. 2011. 89 s. 25 e, G041.
Saatavilla myds verkosta.

Seija Nykanen: Towards leadership and managementin quidance
and counselling networks in Finland. 2011.925. 25 e. D096.

Seija Nykanen, Merja Karjalainen, Raimo Vuorinen, Lea
Piylio: The Networked Guidance Service Provision (NEGSEP) Mo-
del. 2011.50'5. 25e. D095,

Kari Itkonen, Marja-Leena Stenstrom, Pentti Nikkanen:
Yritysten osaamisen kehittamisen verkostot ja vaikuttavuus Keski-
Suomessa. 2011. 46 5. Saatavilla vain verkosta.

Marja-Leena Stenstrom, Pentti Nikkanen, Kari Itkonen:
Osaamisen itsearviointitydkalun kehittaminen yhteistydssa pk-
yritysten kanssa. 2011. 50 s. Saatavilla vain verkostosta.

Raimo Vuorinen, Anthony G. Watts (Eds.): Lifelong Guidance
Policies: Work in Progress. A report on the work of the European
Lifelong Guidance Policy Network 2008—10. 2010. 141 s. Saatavilla
vain verkosta.

llpo Kuronen: Peruskoulusta elamankouluun. Ammatillisesta
koulutuksesta syrjdytymisvaarassa olevien nuorten aikuisten tari-
noita peruskoulusuhteesta ja eldmankulusta peruskoulun jalkeen.
2010.3625. 30 e. T026. Saatavilla myos verkosta.

Seija Nykanen: Ohjauksen palvelujdrjestelyjen toimijoiden kasi-
tykset johtamisesta ohjausverkostossa. Matkalla verkostojohtami-
seen? 2010. 348 5. 30 e. T025. Saatavilla myas verkosta.

Kari Tormakangas & Timo Tormakangas: Osioanalyysi testien
arvioinnissa. 2009. 288 sivua. 29 e. Tilauskoodi D091.

Martti Siisidinen & Leena Alanen (toim.): Erot ja eriarvoi-
suudet. Paikallisen elaman rakentuminen. 2009. 309 sivua. 29 e.
Tilauskoodi D090.

Timo Aarrevaara & Taina Saarinen (toim.): Kilvoittelusta kil-
pailuun? Artikkelikokoelma Korkeakoulututkimuksen juhlasympo-
siumista 25.~26.8.2008. 2009. 238 sivua. 27 e. Tilauskoodi D089.
Saatavilla myds verkosta.

Raija Himaldinen: Designing and Investigating Pedagogical
Scripts to Facilitate Computer-Supported Collaborative Learning.
2008. 88 5. Saatavilla myds verkosta.

Birgitta Mannila, Raija Himaldinen, Kimmo Oksanen
(toim.): Pelaa ja opi. Rddtaldityja verkkopeleja ammatilliseen op-
pimiseen. 2007. 88 s. Saatavilla vain verkosta.

¢

TILAUKSET: <
p. 040 805 4276 = ktl-asiakaspalvelu@jyu.fi « www.ktl-julkaisukauppa.fi
Verkkojulkaisut: https://ktl.jyu.fi/julkaisut/julkaisuluettelo
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Toimituskulut: 5,00 - 8,00 e/ tilaus. Hinnat sis. alv:n (julkaisut 9 %).
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OKKA-saation
hyvat Kirjat

Voit tilata julkaisuja OKKA-saatiosta,
puhelin 020 748 9679 tai
email: okka-saatio@oaj.fi

Ammattikasvatuksen aikakauskirja. Vaikka lehti perustuu tutkimustie-
toon, se ei ole perinteinen tieteellinen aikakauskirja. Sen tarkoituksena
on toimia ammattikasvatuksen tutkijoiden foorumina ja tarjota alan
tutkimustieto ammattikasvatuksen kentan kayttoon, opettaiille, elinkei-
noeldman ja henkilostohallinnan edustajille.

Péaétoimittaja: Professori Petri Nokelainen.

Julkaisija: Ammattikoulutuksen tutkimusseura OTTU ry.

Raili Gothdnin ja Arja Kosken toimittaman kir-
jan kirjoittajat kertovat artikkeleissaan tyon-
ohjauksesta sosiaali-, terveys-, kasvatus- ja
kirkonalan tydsta. Tyonohjaus hahmottuu kir-
jassa keskeiseksi yhdessa oppimisen paikak-
si jaammattikorkeakoulun aluekehitystyon
menetelmaksi muuttuvissa organisaatioissa
fatyoyhteisoissa. Se luo rakenteen ja tilan re-
flektoinnille ja kehittémiselle. Tyénohjauksen
hyddyntaminen ndyttaytyy kirjassa myos
eettisend valintana, joka mahdollistaa koko tydyhteisén op-
pimisen ja kehittamisen.

Kirja on tarkoitettu kaikille tydnohjauksesta ja sen kehittamisestd kiin-
nostuneille ammattilaisille. Kirjaa voidaan hy6dyntad korkeakouluissa
tyénohjaukseen, tydyhteisojen kehittamiseen ja johtamiseen liittyvas-
sd opetuksessa. Tydyhteisojen kehittgjille ja johtajille kirja tarjoaa vali-
neitd kokemuksellisuuden ja dialogisuuden,
moniaanisyyden ja eettisen pohdinnan mah-
dollistamiseen arjen tydssa - tilan luomiseksi :€

tyénohjaukselle.

el

e -

15€/4 numees 20 /4 5umeres

Theoretical Understandings for Learning
in the Virtual University nostaa esille tér-
kedn kysymyksen, kuinka ohjata virtaali-
yliopiston opiskelijoita kehittyméaén aktiivi-
siksi ja itseohjautuviksi oppijoiksi. Kirjan
padpaino on oppi misen teoreettisessa
ymmértamisessa

oppijan ja teknolo- 2 5
gisen ympériston
vuorovaikutuksen :€

nakokulmasta.

AMMATTI-

“KASVATUKSEN

< ATKAKAUS-
KIRJA

2.2013

Ammatillisten opettajakorkeakoulujen
yhdessa toimittamassa ja OKKA-s&étion
kustantamassa kirjassa paneudutaan so-
siaalisen median ja mobiilin teknologian
avaamiin mahdollisuuksiin oppimisessa 15:€/3 Sgrlgeroa 3 O:€/4 ggﬂeroa
ja oppimiseen liittyvéassé verkostomai-
sessa yhteistydssa. Julkaisun kirjoittajat
ovat opettajia ja opettajankouluttajia se-
k& kokeneita verkkoopetuksen asiantun-
tijoita. Artikkeleissa kasitelléén sosiaali-
. senmedian, mobiilin ohjauksen ja oppi-
misen seka verkostoyhteistyon merkitys-
. téerityisesti ammatillisen oppimisen ja
ammatillisen opettajakoulutuksen
kontekstissa, mutta myos laajemmin koulutukseen ja yhteiskuntaan liit-

tyvénd ilimiond.

30< /45umera
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Raija Merildisen ja Minna Vuorio-Leh-
den toimittama kirja on s&ation vuosi-
kirja 2011. Sen kattavana teemana on
toisen asteen koulutuspolitiikka siten,
ettd lukiokoulutus ja ammatillinen kou-
lutus ovat molemmat esillé ja tarkas-
telun kohteena. Kirjan tarkoitus on olla
mahdollisimman luettava ja monipuoli-
nen jaluoda edellytyksia toisen asteen
koulutuksen kehittémiselle.
Artikkelikokoelmassa kukin artikkeli
muodostaa oman kokonaisuuden.
Teoksessa on kaksi osaa: Ensimméi-
sessd osassa toisen asteen koulutusta
tarkastellaan koulutushistoriallisesta
nakokulmasta ja toinen osa painottuu
koulutuksen laadun arviointiin.

15

PIIRR

i MULL% MINUT
C 7
U

kalaisen mielesté iloa elaméaan?
Millaista on opettajahuumori ke-
vatuupumuksen aikaan? Mita
piirtaja saa lapsilta laksyksi? Ku-
vataiteilija Antti Huovinen ha-
keutui lukuvuodeksi vironlahte-
laiseen runsaan sadan oppilaan
kouluun eldméén vuorovaiku-

tuksessa lasten ja opettajien kanssa ja toteutta-

maan taiteilijan kutsumustaan. Piirustuslehtiot
tayttyivat ala-asteen elamansattumuksista, ar-
jestajajuhlasta.

10e

Piirrd mulle minut - kuvia ja kerto-
muksia koulusta. Miké tuo ekaluok-

Aktivoi kieltenopetusta rakennepelein. Kirja, joka siséltaa noin 70 eri-
laista kopioitavaa pelia englannin ja ruotsin kielen opetukseen eri tasoil-
la. Niité voidaan soveltaa myds useiden muiden kielten opetukseen.
Pelien avulla opettajat ja kouluttajat saavat vaihtelua opetukseensa ja
opiskelijat kokemuksen siitd, etté kieliopin opiskelu voi olla paitsi moti-
voivaa ja innostavaa myos haastavaa ja hauskaa. Kirjan pelit ovat hel-
posti ja nopeasti toteutettavissa ja ne toimivat hyvin oppimisen vélinei-
né. Kirjan tekijat FK, sugges-
topedian opettajakouluttaja

Aktivoi Annikki

® Bjérnfot ja BA, suggestope-
ki i“e" 9 petlu*_sta diakouluttzja Elizabeth Lat-
rakennepelein tu ovat pitkaan tydskennel-

leet suggestopedisen ja sug-
gestiopohjaisen kielten ope-
tuksen parissa eri oppilaitok-
sissa ja ovat erikoistuneet
kehittdmaan puhevalmiuksia
harjoittavia aktiviteetteja.

00e

Pekka Ruohotien ja Rupert
Macleanin toimittama professori
Tapio Variksen juhlakirja Com-
munication and Learning in the
Multicultural World rakentuu s i s
asiantuntijaartikkeleille, joiden
kirjoittajat ovat eri puolilta maail-
maa. Kirjan artikkelit on ryhmitel-
ty kolmeen paateemaan: ‘Com-
munication and Learning in the
Multicultural World 'Global Uni-
versity' ja ‘Intercultural Commu-
nication and literacies. Teoksen
kirjoittajat valottavat kommuni-
kointia ja oppimista monikulttuu-
risessa maailmassa oman tutki-
mustyonsa nakokulmasta.

COMMUMICETION AND LEARNING
1N THE MULTICULTURAL WORLD
Pritathrih far Frafessee Frpie Yol

12 ,50¢

Aivot, maailmankuva, informaatiotulva
- opettajuus on s&ation toinen vuosi-
kirja, jonka kirjoittajina on viisi asiantun-
tijaa: Juhani Juntunen, Erkki Lahdes,
Risto Naatanen, Lauri Rauhala ja Ve-
li-Matti Varri. Kirjan tehtavana on antaa
opetusalalla tydskenteleville tarpeellista
taustatietoa alan uusista suuntauksista
ja tutkimustuloksista.

3e

Ammattikorkeakoulujen ruotsin
opettajuus muutoksessa - Kohti
motivoivaa ohjaamista on Taina
Juurakko-Paavolan toimittama julkaisu,
joka on suunnattu ammattikorkeakoulu-
jen ruotsin opetuksesta kiinnostuneille.
Se siséltad 22 artikkelia mm. opettajan
roolista ohjaajana ja valmentajana,
opetuskokeiluista ja opetusmateriaalin
laatimisesta, ruotsin integroinnista
ammattiaineisiin ja verkkotyokalujen
kaytosta ohjauksessa.

+ Julkaisun séhkdiseen versioon paaset
sadtion kotisivuilta.

+ Voit myos tilata julkaisua postimaksun
hinnalla.

7,50€

Professori Taimi Tulvan toimittaman kirjan
Lapsen kasvuymparistd ja sosiaaliset taidot
aiheena on pohtia Suomen ja Viron kasvatus-
kulttuurisia eroja, jotka liittyvat lasten ja heidan
perheittensé kasvuun kohdistuviin ongelmiin.
Kirjan tavoite on tukea ajatusta perheistd, jossa
aikuiset kuuluvat lasten ja lapset aikuisten maail-
maan, sekd edistaa lasten ja nuorten myonteista
kanssakaymista ja sosiaalisia taitoja ja estéa syr-
jaytymista. Keskeiseksi tavoitteeksi muodostuu
myds toisesta ihmisesta valittaminen.

il

| LAPSEN

10e

OKKA ammattikirjallisuus
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Opettajan professiosta on OKKA-
saation ensimméinen vuosikirja. Ar-
tikkeli sarjan kirjoittajina on yhdeksan
opetuksen ja ammattikasvatuksen
suomalaista asiantuntijaa: Sven-Erik

Opetta_jan Hansén, Hannu L. T. Heikkinen,
E,QIE i?,iQSE Viljo Kohonen, Anneli Lauriala, Si-

nikka Ojanen, Risto Patrikainen,
Arto Willman, Seija Mahlamaki-Kul-
tanen ja Pek-

ka Ruohotie. 4
PY €

Historiallinen teatteripuku (uusin-
tapainos). Historiallisten nayttamo-
pukujen toteuttamisesta on runsaas-
ti ulkomaista kirjallisuutta, mutta
vain vahan suomenkielisi julkaisuja.
Terttu Pykalan kirjoittama Historial-
linen teatteripuku -oppikirja pyrkii
vastaamaan téhan haasteeseen.
Kirjan kaikki puvut on valmistettu eri
teattereiden ja television tuotanto-
ja varten seké vanhojentanssipukui-
na tai paattotoina Nayttamopukujen
valmistajien koulutuslinjalla, jonka
opetuksesta kirjoittaja on vastannut
linjan perustamisesta 1980-luvun lopulta alkaen. Kaikki mukana olevat
pukuluonnokset, jotka on saatu maamme kokeneimpiin kuuluvilta pu-
kusuunnittelijoilta, on toteutettu oikeita kayttotilanteita varten. Pukuko-
konaisuudet ovat eri aikakausien tyypillisid naisten pukuja, joita paljon
kaytetaan naytelmissa.
Kirja on tarkoitettu vaatetusalan ammatillisten oppilaitosten avuk-
si mm. vanhojentanssipukuja valmistettaessa. Myds teatteripukuja to-
teuttavat ammattilaiset voivat hyddyntéa sita
tydssaan. Kirjan kaytto edellyttaa perustieto-
ja kaavoituksesta, kuosittelusta ja ompelusta. :€
Niita ei ole tilanpuutteen vuoksi voitu siséllyt-
a8 mukaan.
r"“"“"‘”"':ﬁ TR Empowering teachers as lifelong lear-
LIFELONG LEARNERS ners. Reconceptualizing,
E restructuring and reculturing teacher
education for the information age.
Editors Bruce Beairsto and Pekka Ruo-

hotie.
3e

Suomalais-saksalaista yhteisty6ta
ammatillisen koulutuksen ja ammat-
tikorkeakoulujen hyvéksi esittelee
monipuolisesti ja havainnollisesti am-
matillisen koulutuksen ja ammattikor-
keakoulujen erityispiirteitd kummassa-
kin maassa seka erityisesti vime vuo-
sikymmenind tapahtunutta yhteistyon
muotojen ja méaéran nopeaa kehitysta
maidemme vélillé. Kirjan ovat toimit-
taneet yli-insindéri, diplomi-insindori
Teuvo Ellonen ja tekniikan tohtori, diplomi-insindori
Keijo Nivala.
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Markku Tuomisen ja Jari Wiher-
saaren kirjoittama Ammattikas-
vatusfilosofia on alan ensimmai-
nen suomenkielinen filosofinen
kokonaisesitys.

Lahtokohtana on yleisen filoso-
fian klassinen jaottelu: ontologia,
tieto-oppi, estetiikka ja etiikka.
Mukana on siten sekd teoreetti-
sen filosofian ettd kaytannollisen
filosofian nakokulma. Ammatti-
kasvatusfilosofiaan kuuluu myds
tieteenfilosofia. Néin tavoitellaan
kattavaa systemaattista filosofis-
ta tarkastelua.

Teoksen kohderyhména ovat
erityisesti opettajat, tutkijat, eri
asiantuntijatehtévissa toimivat 1 2
ammattilaiset seké tulevat ammat-
tikasvatuksen ammattilaiset opin- 7 50:€
noissaan ammattikorkeakouluissa
jaammatillisessa koulutuksessa. Kasvatusfilosofisena teoksena kirja so-
veltuu laajasti koko kasvatustieteen kentélle kasikirjaksi ja oppikirjaksi.
Se siséltad uusia avauksia kasvatustieteen ja koulutuspolitiikan keskus-
teluun ja soveltuu kaytettavaksi laajasti kasvatustieteen tutkimuksessa
ja opinnoissa sekd poliittisella ja hallinnollisella sektorilla.

AMMATTIKASUATUSFILOSOFIA

Kirjassa Conative Constructs and
Self-Regulated Learning

Paul R. Pintrich (Michiganin yliopisto) ja
Pekka Ruohotie (Tampereen yliopisto)
tarkastelevat mm. oppimisen konatiivi-
sia rakenteita eliimpulssia, halua, tahtoa
ja maaratietoista pyrkimista, motivaation
ja tavoiteorientaation roolia oppimisen it-
sesaatelyssa.

3e

CONATIVE CONSTRULTS

Suomalaisen ammattikasvatuksen historia on tehty yhteistyossa
OAJ:n, OAO:n ja Tam pereen yliopiston Ammattikasvatuksen tutkimus-
ja koulutuskeskuksen kanssa. Sen on toimittanut FM Anneli Rajaniemi.
Kirja koostuu lahes 30 asiantuntijan artikkeleista, joiden lisaksi toimitta-
ja Markku Tasala on haastatellut kirjaa varten pariakymmenta ammat-
tikasvattajaa ja virkamiesta. Runsas reportaasikuvitus.




Is& Salmela - ihminen ja koulunuu-
distaja. Olli Salmelan kirjoittama
teos kertoo professori Alfred Salme-
- lan (1897-1979) poikkeuksellisen ela-
mantarinan.

Alfred Salmela johti suomalaista kan-
sanopetusta vuosina 1937-1964, jolloin
luotiin tarkeimmét koulujérjestelmém
me peruspilarit. Naihin kuuluvat muun
muassa koulutuksellinen tasa-arvo se-
ké opetuksen korkea taso. Monet Sal-
melan ajamat uudistukset toteutuivat
hénen elinaikanaan, mutta esimerkiksi
ammattikorkeakoulujarjestelma kayn-
nistettiin vasta 30 vuotta alkuperaisen idean esittamisen jalkeen. Lin-
jajakoinen peruskoulu on osoittautunut toimivaksi jarjestelméksi, jossa
oppilaat viihtyvat ja menestyvat. Tamakin koulutyyppi tuli mahdolliseksi
vasta peruskoululainsaadannén uudistusten mygta.

Kirjassa kuvataan myos 1960 ja 1970 -lukujen koulunuudistustais-
telua, jossa keinot olivat kovia. Myds presidentti Kekkosen kanta yh-
tendiskoulun vastustajasta peruskoulun kannattajaksi tuodaan esille.
Vaikka Salmela oli ensimmaisia yhtengiskoulun kannattajia, han kritisoi
voimakkaasti toteutunutta peruskoulu-uudistusta. Kirjassa arvioidaan
myos sitd, kuka oli oikeassa voimakkaasti politisoituneessa koulunuu-
distuskeskustelussa.

Onko peruskoulu sittenkéén paras mahdollinen koulujarjestelma, vaik-
ka Pisa-tulokset joidenkin mielestd sité todistavat? Oppilaat viihtyvat

suomalaisessa peruskoulussa huonosti, ja osa

.
Isd Salmela

syrjaytyy. Olisiko ollut sittenkin mahdollista, etta
Salmelalla oli parempi koulujarjestelm tekeilld,
mutta kiirehtimalla uudistusta poliitikot estivat
toisenlaisen koulun - sen paremman - toteu-
tumisen?

Modern Modeling of Professional Growth
kuvaa uusia kasvatustieteen tutkimusme-
netelmid ja esittelee niiden kayttoa tutki-
jalle kdytannon sovelluksin ja esimerkein.
Kirjassa esitellaan sekd lineaaristen etta
nonlineaaristen menetelmien kéyttoa, joi-
ta voidaan hyddyntad ammattikasvatuksen
tutkimuksessa. Tekijat: prof. Pekka Ruoho-
tie (TaY) ja Henry Tirri (HY) seké Petri No-
kelainen ja Toni
Silander. Paketti
siséltaa kirjan ja
CD-rom:n.

MODERN MODELING

PROFESSIOMAL GROWTH

7, 50€

Elinikdinen oppija - Livslangt ldrande
on suomalaisten opettajien selviyty-
mistarina. Se perustuu laajaan Itame-
ren alueen opettajamuistojen kerays-
ja tutkimushankkeeseen.

3e

NN OFP
it

Mediakasvatuksen professori Tapio Variksen toimittamassa kirjassa
Uusrenessanssiajattelu, digitaalinen osaaminen ja monikulttuuri-
suuteen kasvaminen mediakasvatuksen, ammattikasvatuksen, hy-
permedian, kulttuurienvalisen viestinnan ja koulutuksen suomalaiset
asiantuntijat kirjoittavat naista kysymyksista oman tutkimustyonsa na-
kokulmasta.

Kirjan artikkelit valottavat me-
diakasvatuksen tilaa Euroopassa,
teknologian roolia opettajan tyon,
e-oppimisen, arvioinnin ja teorian
kannalta. Lisaksi teoksessa paneu-
dutaan kulttuurienvalisen viestin-
nan olemukseen sekd kasvatuksen
jamediapsykologian ongelmiin Suo-
messa ja kansainvaliselld tasolla.

10e

Vanhuuden monet kasvot on toimittanut
Taimi Tulva, llkka Uusitalo ja Kimmo Har-
ra. Kirjassa késitellaan vanhuutta ja vanhe-
nemisen kokemuksia, ikdihmisen asemaa,
ikéihmisten ja senioriopettajien hyvinvoin-
nin kysymyksid, gerontologista sosiaali-
tyota palvelutaloissa ja vanhainkodeissa,
vanhusten késityksié elinikéisesta oppimi-
sesta, muistisairauksia sekd sosiokulttuu-
risen innostamisen ideaa vanhustydssa.
Se toteutettiin Opetus-, kasvatus- ja koulu-
tusalojen saatio - OKKAsaation, Tallinnan
yliopiston sosiaalitydn laitoksen ja Suo-
men Viron-instituutin yhteistyéna. Kirjan artikkeleiden kirjoittajina ovat
Raili Gothdni, Simo Koskinen, Tiina Kujala, Reet Velberg, llkka Uusi-
talo, Ulle Kasepalu, Taimi Tulva, Inge Paju, Taina Semija Sirpa Grand.
Artikkeleiden kommentoijina olivat emeritaprofessori Marjatta Marin ja
yliopettaja Raili Gothdni. Kirja on tarkoitettu
oppikirjaksi alan oppilaitoksiin. Lisaksi sen tar-

koituksena on lisata vanhuuden ymmartamis- 1 O :€
td ja vanhusten arvostamista yhteiskunnan

arvokkaana voimavarana.

Raija Merildinen (toim.) Suomalaisen koulu-
tuspolitiikan murros 1990-luvulla. Kirjan kan-
tavana teemana on koulutuspolitiikka 1990-u-
vun Suomessa. Koulutuspoliittista todellisuut-
ta tarkastellaan sekd jérjestelmén etta yksilon
kautta. Vuosikirjan kirjoittajina ovat Sirkka Aho-

nen, Jukka Rantala, Jouni

Vilijarvi, Minna Vuorio-Leh-
ti, Janne Varjo ja Raija Me-
rildinen.
Ossi Naukkarinen's Art of the Environme-
nt explores one of the most vital areas in
contemporary art: environmental art and
adjacent fields, something that escapes tra-
ditional categorisation, instead seeking new

frontiers. It provides concep- 7

tual tools for making, teach-
ing and receiving contempo-
rary art.

OKKA
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Kristiina Huhtasen ja Soili Kes-

liakd? -kirjan tarkoituksena on
toimia rehtorin apuna ja tuoda
erilaisia nakokulmia koulun ke-
hittamiseen. Kirja on saanut al-
kunsa rehtoriksi kouluttautuvien

visté ja tarpeista hahmottaa heil-
le itselleen, mité kaikkea rehtorin
tyd voiolla.

Rehtorius pelin rakentajan pos-
tina on vaativa ja arvotettu. On-
han rehtorius uralla etenemisen
vaihtoehto opettajille varsinkin
peruskoulussa. Peli rakentuu
paitsi oppilaitoksen toiminnalli-
sena ohjauksena myds verkostoitumisena oman johdettavan yksikon
ulkopuolelle. Kirjan tavoitteena on pohtia oppilaitoksen johtamista mo-

nesta eri nakokulmasta, niin rehtorin roolin

kautta kuin yhteison kehittamisen, koulusta
ulospain tapahtuvan verkottumisen kuin laa-
jemman koulutuspoliittisen nakokulmankin
kannalta.

kisen toimittaman Rehtorius pe-

mielenkiintoisista pohdintatehta-

Tutkiva oppiminen ja pe-
dagoginen asiantuntijuus.
Tutkivan oppimisen ajattelu-
tapa opetuksen ja oppimisen
|ahtokohtana yhdessa ryh-
médynaamisen ohjauksen
kanssa rakentaa tilan peda-
gogisen asiantuntijuuden ke-
hittymiselle.

Henna Heinilan, Pekka
Kallin ja Kaarina Ranteen
toimittama kirja syntyi am-
matillisessa opettajankoulu-
tuksessa toteutetun opetuk-
sen kehittamishankkeen (TO-
PAKKA) tuloksena. Hankkeen

Tutkiva oppiminen
ja pedagoginen
asiantuntijuus

aikana ja kirjan toimituksen

prosessissa elettiin todeksi

jaettu ja syveneva pedagoginen
asiantuntijuus. Tutkivan oppimisen ajattelu- 1 2

tapa muotoutui toimivaksi ja kdyttokelpoi- =€
seksi malliksi toteuttaa ammatillista opet-

tajankoulutusta. Artikkelin kirjoittajat ovat ammatillisen opettajakoulu-
tuksen asiantuntijoita, hankkeen toteutuksen aikana pedagogisia opin-
tojaan suorittaneita opiskelijoita seka muita opetuksen ja kasvatuksen
asiantuntijoita.

Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen saatio - OKKA-saatio on vuonna 1997 toimintansa aloittanut itse-
nainen organisaatio, joka nimensa mukaisesti toimii opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen hyvaksi var-
haiskasvatuksesta korkeakoulutasolle. Saation taustayhteisona on ammatillisia opettajayhdistyksié ja
OAJ. OKKA-saatio julkaisee myds alan kirjallisuutta, josta téssa joitakin edustavia esimerkkeja.

OAJ:n Ammatilliset Opettajat - OAO ry.

WWW.03a0.fi
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1. Artikkeleita, katsauksia ym.

Ammattikasvatuksen aikakauskirja julkaisee ammatti-
kasvatuksen ja koulutuksen teoriaa ja kdytantoa késit-
televid artikkeleita ja katsauksia, alan uutisia, puheen-
vuoroja, kirjallisuusarviointeja ja ammattikasvatuksen
kenttad koskevia ilmoituksia. Kirjoitukset ovat suomek-
si, ruotsiksi ja englanniksi.

2. Aikataulu
Vuosittain ilmestyy nelja numeroa. Ensimmaista nume-
roa lukuun ottamatta muut ovat teemanumeroita, mut-

ta niissakin voidaan julkaista muitakin kuin teemaan liit-

tyvia kirjoituksia harkinnan mukaan.

Vuoden 2015 teemat ja toimittajat:

1) Ajankohtaista ammattikasvatuksesta/Petri
Nokelainen

2) Kansainvalistyva tyéymparist6 ja ammatillinen
kasvu/Vesa Korhonen ja Laura Pylvés

3) Ammatillinen koulutus murroksessa/Timo
Luopajérvi ja Sissi Huhtala

4) Tydpaikoilla tapahtuva oppiminen/Raija
Merildinen ja Mari Rakkéldinen

3. Aineiston toimitus
Kirjoitukset ja niihin liittyvat kuviot ja kuvat tulee ldhet-
tad 4 viikkoa ennen ilmestymiskuukauden alkua sah-
kopostilla lehden vastaavalle toimittajalle. Kuviin pitaa
kirjoittajalla olla kirjallisesti osoitettu julkaisulupa.
Kirjoittajan/kirjoittajien tulee ilmoittaa yhteystietonsa
(nimi, virkanimike, oppiarvo, toimipaikka, sahkoposti,
puhelinja osoite). Kirjoittajan tulee huolehtia artikkelin-
sa kielenhuollosta ja tarvittaessa luettaa se kielenhuol-
lon asiantuntijalla. Jos artikkelin kieli on heikkoa, niin se
voidaan jattaa julkaisematta.

4. Kirjoitusten pituus

Referee-menettelyyn tarjottavien artikkelikésikirjoi-
tusten pituus (lahteineen ja liitteineen) on korkeintaan
5000 sanaa, ei-referoitavien artikkelien ja katsausten
korkeintaan 2500 sanaa. Tekstin asettelut ovat seuraa-
vat: rivivali 1.5, fonttikoko 12, tekstinkasittelyohjelmien
asetuksia/tyylejd ei tule kayttaa (kappaleet tulee jakaa
kahdella rivinvaihdolla). Jokaiseen artikkeliin on liitetté-
va suomenkielinen tiivistelma (enintaan 150 sanaa) ja
3-5 artikkelin sisaltoa kuvaavaa avainsanaa (esim. toi-
sen asteen ammatillinen oppilaitos, ammatillinen kas-
vu, motivaatio, henkilosto). Referee-artikkeleissa tulee

liséksi olla vastaava englannin kielella kirjoitettu tiivistel-

ma avainsanoineen.

5. Lahdeviitteet

5.1 Referoimattomat artikkelit

Tekstissd lahdeviitteet merkitaan seuraavasti:
Ruohotien (1996, 15-21) mukaan...
...aiheesta on runsaasti tutkimusta (Nikkanen &
Lyytinen 1996; Kananoja ym. 1999).

Artikkelin loppuun sijoitetaan lahdeluettelo otsikon
“Léhteet” alle seuraavien esimerkkien mukaisesti:
Kantola, J., Nikkanen, P, Kari, J. & Kananoja, T.
1999. Through education into the world of work. Uno
Cygnaeus, the father of technology education. Univer-
sity of Jyviskyld. Institute for Educational Research.

Mutka, U. 2000. Ammatillinen opettajankoulutus Jy-
viskyldssi - yhteistydtd ja jacttua asiantuntijuutta.
Ammattikasvatuksen aikakauskirja 2 (4), 23-28.

Ruohotie, P. 1996. Oppimalla osaamiseen ja menestyk-
seen. Helsinki: Edita.

Vilijrvi, J. 2000. Kohti avointa opettajuutta. Teoksessa
J. Vilijirvi (toim.) Koulu maailmassa - maailma kou-
lussa. Helsinki: Opetushallitus. Opettajien perus-ja tiy-
dennyskoulutuksen ennakointihankkeen (OPEPRO)
selvitys 9, 157-181.

5.2 Referoidut artikkelit

Referee-artikkeleissa noudatetaan kirjoitustyylin ja
ahteisiin viittaamisen osalta APA-tyylid, jonka on kehit-
tanyt American Psychological Association (APA 2001).
Tyylin kotisivut ovat osoitteessa: http://www.apastyle.
org. APA-tyylin soveltaminen lahdeviittausten osalta on
yksiselitteistd, seuraavassa on kuvattu joitakin yleisim-
pid tapauksia.

Viittaus tiedelehtiartikkeliin (periodical)
Hypoteettiset dilemmat voidaan kokea liian
abstrakteina, ne eivit enii liity ihmisten arkielimin

kokemuksiin (Straughan, 1975).

Straughan, R. (1975). Hypothetical moral situa-
tions. Journal of Moral Education, 4(3), 183-189.

Suora lainaus tiedelehtiartikkelista (sivunumero
mainitaan, samoin toimitaan kuvien ja taulukoiden
kanssa)
"DIT -pisteet kuvaavat latenttia muuttujaa, joka
poikkeaa verbaalisesta suorituskyvysta”
(Thoma, Rest, Narvéez & Derryberry, 1999, p.
325).

—
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Thoma, S. J., Rest, J., Narvdez, D., & Derryberry,
P (1999). Does moral judgment development
reduce to political attitudes or verbal ability:
Evicence using the Defining Issues Test.

Review of Educational Psychology, 11(4),

325-342.

Viittaus kirjassa olevaan artikkeliin (book chapter):
Boekaerts, M., & Niemivirta, M. (2000).
Self-regulation in learning: finding a balance
between learning and ego-protective goals. In M.
Boekaerts, P. R. Pintrich, & M. Zeidner (Eds.),
Handbook of Self-regulation (pp. 417-450). San Die-
go, CA: Academic Press.

Viittaus kirjaan (book)
Wellington, J. (2003). Getting published.
A guide for lecturers and researchers. London:
RoutledgeFalmer.

Viittaus suulliseen konferenssiesitykseen

(oral presentation)
Nokelainen, P, & Ruohotie, P. (2009, April).
Characteristics that typify successful Finnish
World Skills Competition participants. Paper
presented at the meeting of the American
Educational Research Association, San Diego,

CA.

Viittaus Internetissa julkaistuun artikkeliin
(electronic media)
EQ Symposium (2004). About Reuven BarOn’s
involvement in emotional intelligence. Retrieved
April 13, 2007, from http://www.cgrowth.
com/rb_biolrg.html.

Ks. lisdohjeet osoitteesta www.okka-saatio.com/aika-

kauskirja/ohjeitakirjoittajalle.php.

APA -tyyli on myos artikkelien kirjoitustyylille omat oh-
jeistuksensa, keskeisimpina tutkimusaineiston ja sen
analyysin luotettavuuden arviointiin liittyvat kohdat.
Tutkimusaineisto on kuvattava kattavasti, raportista on
kaytava ilmi osallistujien iké- ja sukupuolijakaumat, tu-
losten yleistettavyys populaatioon (kvantitatiiviset me-
netelmat) ja osallistujien edustavuus (kvalitatiiviset me-
netelmat). Tutkimusaineiston analysoinnissa kaytetta-
véat menetelmat ja itse menetelman kéyttoprosessi on
kuvattava selkeasti ja valitun lahestymistavan soveltu-
vuus tutkittavan ilmion tarkasteluun on perusteltava.
Keskiarvon yhteydessa on ilmoitettava keskihajonta ja
laadullisen aineiston yhteenvedossa luokkien frekvens-
sit on ilmoitettava prosenttien lisaksi. APA-tyyli kiinnit-
taa erityista huomiota myos tutkimusetiikkaan.

Kaikkien tutkimusprosessiin merkittavalla tavalla osal-
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listuneiden henkiléiden nimet on mainittava joko kirjoit-
tajina tai tekstissa. Tutkimukseen osallistuneiden henki-
|6iden anonymiteetin suojaaminen on myos tarkead, yk-
sittdisté vastaajaa ei pida kyetd tunnistamaan raportis-

ta. Tekstin on oltava sukupuolta, vdhemmistéryhméa tai
kansallisuutta loukkaamatonta.

Lahteet

APA 200L. Publication Manual of the American
Psychological Association. Viides painos. Washington,
DC: American Psychological Association.

6. Taulukot ja kuviot

Taulukot, kuviot ja kuvat numeroidaan juoksevasti. Nii-
den paikka osoitetaan tekstin lomaan selvasti (esim.
“Kuvio 1tahan"). Taulukoiden, kuvioiden ja kuvien tulee
olla painovalmiita. Taulukon otsikko tulee taulukon yla-
puolelle ja kuvion otsikko kuvion alapuolelle.

7. Artikkeleiden ja katsausten arviointi
Referee-artikkeleiden osalta teemanumeron toimitus-
kunta kayttaa apunaan lehden toimituskuntaa ja ulko-
puolisia asiantuntijoita. Kirjoitus lahetetaan arvioitsijoil-
le nimettémand. Refereekierroksen jalkeen kirjoittajalla
on mahdollisuus viimeistelld kirjoituksensa saamiansa
kommentteja avuksi kdyttaen. Viimeistelty versio lahe-
tetaan sahkopostilla takaisin toimittajalle. Jos kirjoit-
taja haluaa artikkelilleen referee-menettelyn, hanen on
pyydettava sita kirjallisesti samalla, kun han jattaa ar-
tikkelinsa.

8. Julkaisuoikeudet

Ammattikasvatuksen aikakauskirjan julkaisijalla (OTTU
ry.) on oikeudet julkaista kirjoitukset lehden painetussa
versiossa, Elektra-palvelun kautta kotimaisten artikke-
lien Arto-tietokannassa sekad lehden verkkosivuilla tai
muussa lehden sahkoisessa muodossa. Lahettamalla
kasikirjoituksen lehteen kirjoittaja hyvaksyy ylldolevat
ehdot.

Kirjoittajalla on oikeus kopioida tai tehda yksittaisia
elektronisia kopioita artikkelista omaan yksityiseen
kayttoon sekd opetuskayttoon edellyttéen, ettd kopioita
ei tarjota myyntiin eikd niitd jaeta julkisesti.

Kirjoittajalla on oikeus artikkelin julkaisemisen jalkeen
littaa se osaksi painettuun tai séhkoisessa muodossa
julkaistavaan opinndytety6hon (pro gradu, vaitdskirja).

Artikkelien ja katsausten kirjoittajille lahetetéan 5 va-
paakappaletta ao. lehden numeroa. Muiden osastojen
kirjoittajat saavat yhden vapaakappaleen. Eripainoksia
ei toimiteta eiké kirjoituspalkkioita makseta. Vuosit-
tain jaetaan Vuoden artikkeli -palkinto. Artikkeli valitaan
edellisen vuoden vuosikerrasta.





