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Suomalaisessa yhteiskunnassa on pitkédan keskusteltu alakoulun uskonnonopetuksen paikasta
ja toteutustavoista. Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan uskonnonopetuksen menetelmid yhdessé
padkaupunkiseudun koulun 6.luokassa. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten luokan-
opettaja perustelee valitsemiaan opetusmateriaaleja ja oppimisympéristdjd, millaisissa tilan-
teissa opettajan ja oppilaiden vuorovaikutus on aktiivisimmillaan sek& miten opettaja kuvaa
arvioivansa oppilaiden oppimista ja opetusmenetelmien toimivuutta. Tutkimuksen aihe on
ajankohtainen, silld vieston monikulttuuristumisen myd6td myos koulun tiytyy pohtia katso-

musaineiden opetusten sisdltdja ja toteutustapoja uusista nikokulmista.

Tutkimus on laadullinen ja aineiston analyysi on toteutettu sisidllonanalyysin keinoin. Tutki-
muksen teoreettis-metodologinen viitekehys jdsentyy etnografiasta, joka sopii hyvin tdhén tut-
kimukseen, jossa haluttiin syventyd luokkahuoneen arkeen ja opetustilanteisiin. Aineistonke-
ruu toteutettiin havainnoinnin ja puolistrukturoidun teemahaastattelun avulla. Haastatteluun
osallistui luokanopettaja ja havainnointiin neljin eri kuudennen luokan oppilaat uskonnonope-
tuksen ryhmadsté sekd luokanopettaja. Tutkimuskysymys on rajautunut alakoulun 6.luokkaan,
jossa etnografinen aineistonkeruu on toteutettu opetusharjoittelun yhteydessa. Kotimaista tut-
kimusta aiheesta on 16ydettdvissd vain vdahian. Alakoulun uskonnonopetuksen tutkimista voi-
daan pitdd tarkednd eriytymiskehityksen, sosialisaatio- ja integraatiokysymysten, mutta myos
tutkimuksen itseisarvon nakokulmasta, silld aihetta on suomalaisessa tutkimuksessa tutkittu

varsin vahan.

Tutkimuksen tulokset osoittavat uskonnon opetusmenetelmien rakentuvan ajankohtaisista ja
monipuolisista opetusmateriaaleista, opettajan ja oppilaiden vélisestd vuorovaikutuksesta,
jossa painottuu opettajan oppimisen ohjaajan rooli sekd arvioinnista, joka toimii niin opetusta
ohjaavana vilineend kuin menetelméndkin. Tutkimusten mukaan opettajat kaipaavat uskon-

nonopetukseen lisdd ajantasaista koulutusta. Taéma tutkimus voi antaa lisdtietoa sellaisista



uskonnonopetuksen menetelmistid, jotka tukevat oppilaiden kasvua kohti monikulttuurista ja

yhdenvertaista yhteiskuntaa.

Avainsanat: alakoulu, opetusmenetelmat, uskonnonopetus, monikulttuurisuus, katsomusai-
neet, kouluetnografia
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JOHDANTO

Koulu on instituutio, jossa voidaan vastata sosialisaatio- ja integraatiokysymyksiin seké
vaikuttaa siihen, pyritddnko koulussa opetuksella yhdistdmién vai erottamaan oppilaita
(Pyysidinen, 2000, s.125). Koulun sosialisaatiotehtidvén taustalla vaikuttaa aina joukko
arvovalintoja ja ideologiaa, jolloin voidaan puhua tietoisesta kansalaiskasvatuksesta (Piat-
toeva, 2010, s. 40). Tdmian pdivin uskonnonopetusta haastaa ilmio, jossa koulujen oppi-
lasaines on monimuotoistunut kielten, kulttuuritaustojen ja katsomusten osalta, mika
edellyttii tietoisia toimia eriytymiskehityksen ehkiisemiseksi (Salmenkivi & Ahs, 2022).
Suomessa uskonnonopetus on jérjestetty niin, ettd eri katsomusryhmié opetetaan omissa
ryhmissddn. Oman katsomusryhmén mukainen opetus voi jo hyvin varhaisessa vaiheessa
luoda oppilaille késityksen uskonnosta ihmisié erottelevana tekijand. (Pyysidinen, 2000,

s.125)

Vilkastakin yhteiskunnallista keskustelua on kdyty siitd, miten tima malli edistdd vuoro-
vaikutusta ja kulttuurien vélistd ymmaérrystd, ja olisiko tarvetta yhteiselle katsomusai-
neelle, joka késittelisi laajasti eri uskontoja ja katsomuksia ja johon kaikki oppilaat voisi-
vat osallistua uskontokunnasta tai katsomuksesta riippumatta. Tama yleinen katsomus-
aine ei kuitenkaan ole saanut Suomessa viela jalansijaa naapurimaiden Norjan ja Ruotsin

tavoin, muutamia koulukokeiluita lukuun ottamatta.

Norjassa ja Ruotsissa on siirrytty lisddntyvan monikulttuurisuuden myota kaikille yhtei-
seen katsomusopetukseen. Pyysidisen mukaan katsomusopetuksella voidaan vastata vies-
ton monikulttuuristumisen myoté yhteiskunnan koululle asettamiin sosialisaatio- ja integ-

raatiotehtéviin. (Pyysidinen, 2000)



Evankelis-luterilainen uskonnonopetus on sotien jélkeisesté ajasta asti ollut Suomessa
valtavirran uskonnonopetusta. Evankelis-luterilainen uskonnonopetus, jota voidaan kut-
sua my0s yleiseksi uskonnonopetukseksi, on kaikille avoin uskonnon opetus, jota opis-
kellakseen ei tarvitse kuulua mihinki4n uskontokuntaan. (Pyysidinen, 2000, s.53) Nama
lahtokohdat huomioiden on tirkeda tutkia, miten evankelis-luterilainen uskonnonopetus
voisi tukea paremmin kulttuurista ymmarrysté ja suvaitsevaisuutta erityisesti sellaisissa

kouluissa, joissa on oppilaita erilaisista kulttuureista ja uskonnoista.

Helsingisséd on viime aikoina keskusteltu siitd, voisiko osa uskonnonopetuksesta korvau-
tua kaikille yhteisilld katsomustunneilla. Ajatus on kiinnostava, koska silloin kaikki oppi-
laat voisivat osallistua samaan opetukseen riippumatta siitd, kuuluvatko he johonkin us-
kontokuntaan vai eivét. Haasteita tdssi toki on, silld Helsingin kaupungin kasvatus- ja
koulutuslautakunta on muun muassa todennut, etti opetusta voidaan yhdistda vain siltd
osin kuin laki ja opetussuunnitelma sen sallivat. Aihe on ajankohtainen ja selkedsti kiin-
nostusta kokeilua kohtaan ilmenee, silld esimerkiksi Pitdjanméden peruskoulussa tillaista

on jo kokeiltu kdytinndssa. (HS, 2025)

Opetushallitus ohjeistaa, ettd oppilaan on osallistuttava oman katsomuksensa mukaiseen
opetukseen. Opetuksen jarjestdjin tulee huolehtia, ettd eri katsomusryhmille tarjotaan
opetusta mahdollisuuksien mukaan yhdenvertaisesti. Kaytanndssd tima tarkoittaa, ettd
enemmiston katsomuksen mukaista opetusta jarjestetddn kaikille sithen kuuluville, ja pie-
nemmille katsomusryhmille opetusta tarjotaan, jos siihen osallistuu vihintién kolme op-
pilasta. (Opetushallitus, 2022) Nykyistd mallia on kuitenkin arvosteltu erottelevaksi ja
epatasa-arvoiseksi. Kaikille katsomusryhmille ei aina pystytd jarjestiméén opetusta, ja
kaytannossd osa oppilaista jad ilman yhtd vahvaa opetuksen tukea kuin toiset. My0s us-
kontotieteen tutkimuksessa on kiinnitetty huomiota Suomen tilanteeseen ja jaettu huolta

pienuskontojen pitevien opettajien saatavuudesta (ks. Olin, 2000, s.120).

Kun tarkastelen omaa tutkimustani, nden sen osana tétd laajempaa keskustelua. Kysymys
el ole vain siitd, mitd yksittdiselld uskonnontunnilla tehddén, vaan my®ds siitd, miten ny-
kyinen jdrjestelmé palvelee oppilaiden yhdenvertaisuutta ja kulttuurista ymmarrysté. Toi-
saalta on selvii, ettd jo nyt opettajilla on merkittdva vastuu siitd, millaiseksi uskonnon-

opetus luokassa rakentuu. Tdma tekee tutkimuksestani ajankohtaisen ja tdrkedn, koska se



tuo esiin konkreettisia kiytantdja siitd, miten evankelis-luterilaisen uskonnonopetuksen

avulla voidaan tukea oppilaiden osallisuutta monikulttuurisessa koulussa.

Tassd tutkimuksessa tarkastelen, millaisia evankelis-luterilaisia uskonnon opetusmenetel-
mid kdytetdén yhden 6.luokan uskonnonopetuksessa. Tutkimukseni keskittyy erityisesti
evankelis-luterilaisen uskonnonopetuksen oppitunteihin. Tutkimuksen tavoitteena on ym-
martdd, miten luokkahuoneen opetusmenetelmét uskonnonopetuksessa vaikuttavat oppi-

laiden osallisuuteen ja miten ne edistdvit yhdenvertaisuutta ja dialogia.

Lahestyn aihetta yhden péadtutkimuskysymyksen ja kolmen alatutkimuskysymyksen
avulla. Padtutkimuskysymyksen avulla pyrin vastaamaan, millaisia opetusmenetelmid
evankelis-luterilaisessa eli yleisessd uskonnonopetuksessa kéytetidn. Kolmen alatutki-
muskysymyksen avulla tarkastelen tarkemmin péaétutkimuskysymyksen eri tasoja, jotka
muodostuvat valinnasta, vuorovaikutuksesta ja arvioinnista. Kysyn aineistolta, milla pe-
rusteilla opettaja valitsee kdyttdméansa opetusmateriaalit ja oppimisympéristot, millaisissa
tilanteissa opettaja ja oppilaat ovat aktiivisimmillaan vuorovaikutuksessa sekd miten

opettaja kuvailee arvioivansa oppilaiden oppimista ja opetusmenetelmien toimivuutta.

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen tutkimus, joka ldhestyy aihetta etnografisella tutki-
musotteella. Tutkija kerdd aineiston opetusharjoittelun yhteydessd havainnoimalla uskon-
non oppitunteja opetusharjoittelija-tutkijan positiossa. Havainnointiaineiston liséksi ai-
neisto koostuu luokanopettajan haastattelusta. Etnografinen tutkimusote sopii hyvin tutki-
muksen tarpeisiin, silld se mahdollistaa oppituntien monipuolisen tarkastelun, kun tutkija
pédsee osaksi luokkahuoneen arkea ja vuorovaikutustilanteita. Koska tutkimuksen ympa-
ristd kohdentuu alakouluun, puhutaan tutkimuksessa kouluetnografiasta. Tutkimuksen
kohdejoukko koostuu yhdestd padkaupunkiseudun alakoulun 6. luokan uskonnonopetuk-
senryhmaisté, jonka oppilaat ovat neljélté eri 6.luokalta seké luokanopettajasta. Luokka
sijaitsee vdestoltddn monikulttuurisessa koulussa, jossa oppilaat tulevat eri kulttuureista ja

uskontotaustoista, miké tarjoaa monipuolisen ympariston tutkimukselle.

Tamain tutkimuksen taustalla vaikuttaa ajatus siitd, ettd uskonnonopetuksen tulisi olla
enemman kuin pelkkad tiedon jakamista eri uskonnoista. Sen tulisi olla paikka, jossa ké-
sitellddn kulttuurien vélisid eroja, ymmarretdén erilaisia katsomuksia ja edistetdén vuoro-
puhelua. Uskonnonopetuksen kautta voidaan tukea oppilaiden valmiuksia toimia moni-

kulttuurisessa yhteiskunnassa, jossa on tirkeéd osata kiyda rakentavaa keskustelua ja



ymmartii erilaisten taustojen ja uskomusten merkityksid. Téstd 10ytyy keskustelua esi-
merkiksi Helsingin Sanomien (2015; 2025) ja YLE:n (2012) sivuilla. Témé tutkimus pyr-
kii valottamaan, kuinka uskonnonopetuksessa vuorovaikutus ja kulttuurinen ymmarrys
voivat tukea oppilaiden kasvua kohti nykypdivan, suomalaista, monikulttuurista yhteis-

kuntaa.



2 USKONNONOPETUKSEN OPETUSMENETELMAT JA NIIDEN TUT-
KIMUS

Opetusmenetelmat muodostavat keskeisen osan uskonnonopetuksen pedagogista perus-
taa. Niiden tarkastelu on erityisen ajankohtaista, silld suomalaisessa koulutusjirjestel-
missd uskonnonopetukseen kohdistuu muuttuvia odotuksia ja vaatimuksia. Véestoraken-
teen muutokset, katsomuksellinen moninaisuus, digitalisaation tarjoamat mahdollisuudet
sekd opetussuunnitelmien laajenevat tavoitteet haastavat opettajat valitsemaan uskonnon
opetuksessa menetelmid, jotka paitsi tukevat oppimista myds vahvistavat oppilaiden ak-
tiivista osallisuutta. (Salmenkivi & Ahs, 2022) Menetelmivalinnat eivit ole neutraaleja,
vaan ne heijastavat aina sekd oppimistavoitteita ettd opettajan omaa pedagogista orientaa-

tiota.

Suomalaisessa tutkimuksessa uskonnonopetusta on tarkasteltu laajasti etenkin oppiaineen
luonteen ja yhteiskunnallisen aseman nidkokulmasta. Pyysidinen (2000) on analysoinut
luokanopettajien kisityksii ja kokemuksia koulun katsomusopetuksesta. Martin Ubani on
keskittynyt erityisesti peruskoulun uskonnonopetukseen, kun taas Pekka livonen ja Virpi
Paulanto ovat tarkastelleet uudistuvaa uskonnonopetusta ja Juha Luodeslampi puolestaan
on pohtinut oppiaineen luonnetta (Ubani, 2013; Iivonen & Paulanto, 2017 & Luodes-
lampi, 2021). Gradutasolla on tutkittu muun muassa alakoulun uskonnonopetuksen mer-

kityksellisyyttd sekéd oppiaineen tulevaisuuden suuntia (Kuutti, 2007; Kylldstinen, 2019).

Vaikka tutkimus on valottanut monipuolisesti oppiaineen identiteettid ja yhteiskunnallisia
ulottuvuuksia, suoraan opetusmenetelmiin keskittyvad tutkimusta 16ytyi vain vahin. Us-
konnonopetuksen menetelmét nousevat esiin ldhinné opettajien ja opiskelijoiden kasityk-

sistd tehdyissd tutkimuksissa. Tama kertoo siitd, ettd uskonnonopetus on pitkalti



10

hahmotettu sisiltojen ja rakenteiden kautta, vaikka kiytdnnon opetustilanteissa juuri me-

netelmét ratkaisevat, millaiseksi oppiminen muodostuu.

2.1 Opetusmenetelmid monikulttuurisen ja uskonnollisen moninaisuuden nakokulmasta

Merkittidvian lisdn opetusmenetelmid koskevaan keskusteluun toi Itd-Suomen yliopiston
osallistuminen eurooppalaiseen IRENE-hankkeeseen (Innovative Religious Education
NEtwork). Hankkeessa tarkasteltiin uskonnonopetuksen kdytintdjd ja menetelmié kuu-
dessa Euroopan maassa erityisesti monikulttuurisuuden ja uskonnollisen moninaisuuden

nikokulmasta. (Aikonen ym., 2022, s. 1-2)

IRENE-hankkeen tavoitteena oli kehittidd opetusmenetelmid, vahvistaa opettajankoulu-
tusta ja rakentaa kansainvélinen yhteistydverkosto uskonnonopetuksen tueksi. Tulokset
osoittivat, ettd Suomessa opettajien koulutustarpeet vaihtelivat taustaorganisaation mu-
kaan. Peruskoulun ja lukion opettajat kaipasivat erityisesti koulutusta digitaalisten oppi-
misympdristdjen kadyttdon ja niiden pedagogisiin sovelluksiin, kun taas yliopistotasolla
korostui tarve syventdd pedagogista osaamista ja hyodyntda digitalisaatiota monipuoli-

semmin opetuksessa. (Aikonen ym.,2022, s. 69-70)

Laajemmin tarkasteltuna merkittdvimmat koulutustarpeet liittyivét opetuksen sisiltoihin,
menetelmiin ja pedagogiikkaan. Erityisesti esiin nousivat moninaisuuteen ja yhteiskun-
nallisiin kysymyksiin liittyvét teemat, kuten sukupuolen ja seksuaalisuuden monimuotoi-
suus ja katsomusdialogi, eettiset kysymykset, demokraattiset periaatteet ja median vaiku-
tus nuorten maailmankuvaan. (Aikonen ym., 2022, s. 69—70) IRENE-hankkeen tulokset
osoittavat, ettd opetusmenetelmien kehittdiminen kytkeytyy suoraan opettajien ammatilli-
seen osaamiseen ja koulutukseen sekd heidén kykyynséd kohdata moninaisuutta luokka-
huoneessa. Opettajien koulutuksen tarpeet eivét ole yllattivid tuloksia, silld Pyysidinen
toteaa tutkimuksessaan, ettd neljdnnes luokanopettajista pitdd opettajankoulutuksessa us-

konnonopetusta késittelevid opintoja riittiméttomind (Pyysidinen, 2000). Myos
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kansainvilisessa tutkimuksessa on tunnustettu opettajankoulutuksen riittiméttomyytta us-

konnon didaktiikan suhteen (ks. Copley, 1978, s. 4-5).

Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden (jatkossa POPS) ndakdkulma vuosi-
luokille 3—6 tdydentdd tétd teoreettista tarkastelua konkreettisilla opetuksen tavoitteilla ja
tyotavoilla. POPS:in mukaan oppiaineen tehtivini on laajentaa ja syventda oppilaan pe-
rustietoja omasta uskonnosta, perehdyttdd Suomen ja Euroopan uskonnollisiin juuriin
sekd kehittdd medialukutaitoa ja tiedon arviointia. Opetuksessa harjoitetaan eettistd poh-
dintaa, tunne- ja vuorovaikutustaitoja sekd oppilaiden kykyd muodostaa ja perustella
omia ndkemyksid. Lisdksi oppilaita rohkaistaan ystidvyyteen, myonteisen luokka- ja kou-

luyhteison rakentamiseen sekéd syrjinnin ehkidisyyn. (POPS, 2014)

2.2 Opetusmenetelma kasitteend

Opetusmenetelma tarkoittaa joukkoa erilaisia tapoja toteuttaa opetusta. Hypposen ja
Lindénin mukaan menetelmien valinta perustuu oppimistavoitteisiin, ja niitd voidaan yh-
distdd joustavasti tilanteen, ryhmikoon ja tavoitteiden mukaan. Menetelmien ensisijainen
tehtdva on tukea oppimista, ja niiden toimivuuteen vaikuttavat monet tekijét, kuten opet-
tajan professionaalisuus, ohjaus, oppijoiden osallistuminen ja oppimisymparisto. (Hyppo-
nen & Lindén, 2009, s. 34) Mykré ja Hitonen (2008, s. 9) tdydentévit, ettd valintaan vai-
kuttavat my0s oppijoiden tarpeet, oppimistyyli ja opettajan henkilokohtaiset vahvuudet.
Kupias toteaa, ettd mitddn opetusmenetelméi ei voida itsessddn arvottaa hyvaksi tai huo-
noksi. Kupias on yhtd mieltd Mykrin, Hitdsen, Hypp0sen ja Lindénin kanssa siité, ettd
monet tekijdt madrittavit sitd, mikd opetusmenetelmé kannattaa kulloinkin valita. Tér-
keimpéna kriteerind opetusmenetelméi pohtiessa on huomioida opetuksen tavoitteelli-

suus, eli millaista oppimista opetuksella halutaan saavuttaa. (Kupias, 2000)

Kupias jésentdd opetusmenetelmit kolmeen padluokkaan: kouluttajan ja oppijoiden yhtei-
seen tyoskentelyyn, yksilollisiin menetelmiin sekd ryhmdmuotoisiin menetelmiin. Y htei-

seen tydskentelyyn sisdltyy esimerkiksi aktivoiva kysely, opetuskeskustelu, aktivoiva
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luento ja kokonaiskuvan hahmottaminen. Yksilollisiin menetelmiin kuuluvat muun mu-
assa oppimistehtivét, oppimispdivikirjat ja kirjoittamalla oppiminen. Ryhméamuotoisia
menetelmid ovat puolestaan esimerkiksi porinaryhmét, kumuloituvat ja reflektiiviset ryh-
mat sekd roolipelit, aivoriihi ja vdittelyt. Kupias painottaa, ettéd jaottelun tekeminen ei ole
mutkatonta, silld yksikin menetelma saattaa sisiltid monentyyppisté tyoskentelyé tai sa-
maa menetelméd voidaan soveltaa niin ryhmétyoskentelyssé kuin itsendisessékin tyOs-
kentelyssé. Keskeistd menetelmissd on kuitenkin niiden vuorovaikutuksellisuus. (Kupias,
2000, s. 3,7) Myos Moilanen korostaa vuorovaikutuksen keskeistd merkitystd oppimi-
sessa, jossa toisten kanssa puhuminen ja asioiden selittiminen luovat edellytyksii oivalta-
misille. Moilasen mukaan tutkimusnéytto tukee ajatusta siitd, ettd pari- ja ryhmatydsken-
telyn muodot seki yhteistoiminnallisen oppimisen ty6tavat ovat oppimisen kannalta eri-

tyisen merkityksellisid (Moilanen, 2003, s.51).

Uskonnonopetuksessa menetelmévalintojen merkitys korostuu, silld oppiaineessa késitel-
1d4n henkilokohtaisia ja kulttuurisesti herkkié aiheita. Martin Ubani nimeéé kolme kes-
keistd periaatetta, joiden varaan uskonnonopetuksen luokkahuonekulttuuri voi esimer-
kiksi rakentua. Nama periaatteet ovat mindartikulaation tukeminen, toiseuden kohtaami-
nen ja dialogiin kasvaminen. Kdytannon tasolla minéartikulaation tukeminen voi tarkoit-
taa esimerkiksi yksilo- ja pienryhmaétehtévid, toiseuden kohtaaminen reflektiivistd kirjoit-
tamista tai kertomusten hyddyntédmistd. Dialogiin kasvaminen puolestaan tarkoittaa kriit-
tistd keskustelua kuten véittelyd. Néin oppilaat voivat késitteellistdd asioita omista 14ht6-
kohdistaan, oppia ymmartaméén erilaisia ndkokulmia ja kehittdd vuorovaikutustaitojaan.

(Ubani, 2013, s. 121-122)

My6s monet muut tutkijat ovat painottaneet osallistavien ja monimuotoisten opetusmene-
telmien kayttod uskonnonopetuksessa. Huotari korostaa tieto- ja viestintiteknisten vili-
neiden hyddyntdmistd uskonnonopetuksessa, kun taas Kerdanen-Pantsu, Ikonen ja Putko-
nen tuovat esiin kertomusten ja kuvien kdyton hyodyntamisen opetuksenvélineind, jotka
avaavat tilaa ilmioldhtoiselle ja syvélliselle oppimiselle. (Huotari, 2017, Kerdnen-Pantsu,
2017, Ikonen & Putkonen, 2017) Kansanen (2017) puolestaan muistuttaa kysymisen ja
dialogin historiallisista juurista opetuksessa, viitaten sokraattiseen perinteeseen, jossa op-

piminen rakentui systemaattisten kysymysten varaan jo antiikin aikana.
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Uskonnonopetuksen uudistamisen tarve liitetdén usein moninaistuvan yhteiskunnan vaati-
muksiin (Salmenkivi & Ahs, 2022). Oppilaiden erilaiset katsomukselliset taustat haasta-
vat opettajia luomaan oppimisympaéristoji, joissa monenlaiset nakdkulmat tulevat huomi-
oiduiksi. Opetusmenetelmait ovat tdssa ratkaisevassa asemassa, silld ne voivat vahvistaa
inkluusiota ja dialogia tai vaihtoehtoisesti ylldpitdd tai kasvattaa erillisyyttd. Tétd nako-
kulmaa taydentavit myos Pyysidisen (2000) havainnot, joiden mukaan uskonnonopetuk-
sen keskeisiksi haasteiksi ndhddin sen liiallinen tunnustuksellisuus, vanhentuneet opetus-
materiaalit sekd oppilaiden ja heidén perheidensd mahdollinen uskontokielteisyys. Sa-
malla hénen tutkimuksessaan korostuvat uskonnonopetuksen vahvuudet, joiksi opettajat
listasivat dialogisuuden, eettiset pohdinnat, Raamatun kertomukset ja oppilaskohtaamiset,

jotka tarjoavat mahdollisuuksia rakentavaan ja moninaisuutta huomioivaan opetukseen.

Ubani korostaa, ettd mindartikulaation tukeminen auttaa oppilaita rakentamaan omaa toi-
mijuuttaan katsomuskysymyksissé, kun taas toiseuden kohtaaminen ja dialogiin kasvami-
nen tarjoavat vélineitd ymmartad ja arvostaa erilaisia nakemyksid. N4itd periaatteita voi-
daan tukea menetelmilld, kuten reflektiivisilla kirjoitustehtédvilld, ryhmékeskusteluilla ja
draamapedagogisilla harjoituksilla. (Ubani, 2013) Niin uskonnonopetuksesta muodostuu
tila, jossa oppilaat voivat turvallisesti kohdata moninaisuutta ja harjoitella demokraattista

vuorovaikutusta.

Nykykoulussa opetusmenetelmid muokkaa entistd enemmén oppimisympéristdjen moni-
naisuus. Vainion mukaan jopa 80 prosenttia oppimisesta tapahtuu luokkahuoneen ulko-
puolella, miki haastaa opettajia hyodyntaméadn seki fyysisié ettd digitaalisia ympéristoja
luovasti. Uskonnonopetuksessa tdmai voi tarkoittaa esimerkiksi virtuaalikierroksia uskon-
nollisiin kohteisiin, monipaikkaisia oppimiskokonaisuuksia tai projektitydskentelyja,
jotka linkittyvét oppilaiden omaan arkeen. Digitaalisten vilineiden kiytto ei ole vain tek-
ninen lisd, vaan se avaa mahdollisuuksia uudenlaisille pedagogisille ratkaisuille, jotka tu-

kevat oppilaiden tutkivaa ja osallistavaa oppimista. (Vainio, 2017)

Uskonnonopetuksen tutkimus on pitkilti keskittynyt oppiaineen luonteeseen ja yhteiskun-
nalliseen asemaan, mutta opetusmenetelmét muodostavat alueen, joka kaipaa syvempad
tarkastelua. Kansainviliset hankkeet, kuten IRENE, osoittavat, ettd menetelmikehitys
liittyy tiiviisti opettajien koulutukseen ja kykyyn kohdata moninaisuutta sekd hyodyntaa

digitalisaation tarjoamia mahdollisuuksia. Menetelmivalinnat eivit ole pelkkid teknisid
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ratkaisuja, vaan ne miarittévét, millaiseksi oppiminen rakentuu ja miten yhdenvertai-

suutta ja dialogia voidaan edistdé koulussa.

Kansainvilisessd tutkimuksessa on tarkasteltu laajasti alakoulun uskonnonopetusta ja
siind kéytettdvid menetelmid. Grimmitt on koonnut teokseensa opetusmenetelméipankin
peruskoulun ja toisen asteen uskonnonopetukseen. Grimmittin mukaan uskonnonopetuk-
seen ei liity erityisid vain sithen kuuluvia menetelmié, vaan opettajat hyodyntavit yleista
”menetelmasalkkua”, johon kuuluvat esimerkiksi kyselyt, keskustelut, draama ja projekti-
tyoskentely. (Grimmitt, 1978, s. 144) Wilkerson puolestaan esittelee neljé teoreettista 14-
hestymistapaa monikulttuuriseen uskonnonopetukseen (Wilkerson, 1997). Felderhof
kiyttdd puheenvuoron uskonnonopetuksen taustalla vaikuttavien ithmisoikeuksien puo-
lesta (Felderhof, 2000). Terence ja Gill Copley (1978) ovat tutkineet uskonnonopetuksen
asemaa alakoulussa. Myohemmin Terence Copley on tarkastellut myos alakoulun uskon-
nonopetuksessa kaytettdvid menetelmid ja korostanut vierailuilla kdymisen seké vieraili-
joiden roolia keskeisend tyokaluna uskonnonopetuksessa (Copley, 1994, s.63). Useissa
muissakin kansainvélisissd tutkimuksissa mainitaan monipuolisten menetelmien kayttd
uskonnonopetuksessa, néistd esimerkkeind tarinallisuus, draama, dialogi ja kysymysten

kaytto opetuksessa (ks. Copley, 1994, Grimmitt, 1978, s. 144).

Kansainviliset tutkimukset tuovat esiin monipuolisten menetelmien ja ldhestymistapojen
merkityksen, mikd muodostaa kiinnostavan vertailupohjan suomalaisen alakoulun uskon-
nonopetuksen tarkastelulle. Opetusmenetelmien tarkastelu tarjoaa vélineitd ymmartia,
miten uskonnonopetusta voidaan uudistaa vastaamaan monikulttuurisen ja digitalisoitu-
van yhteiskunnan tarpeita. Tama luo perustan myds tille tutkimukselle, jossa opetusme-
netelmid tarkastellaan konkreettisesti opetustilanteiden kautta etnografisen 1dhestymista-

van avulla.
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2.3 Monikulttuurisuus tutkimuksessa

Tassé tutkimuksessa ldpileikkaavana teemana kulkee monikulttuurisuus. Monikulttuuri-
suuden késitteelle 16ytyy kokonainen kirjo erilaisia mééritelmia, joita on viljelty neljén-
nesvuosisadan puolelta asti. Monikulttuurisuudesta tai monikulttuurisesta yhteiskunnasta
puhuttaessa voidaan liittda kasitteeseen monenlaisia konteksteja, mutta yhteisté kaikille
tuntuu olevan se, etti kisitteen yhteydessé pyritddn luomaan eroa johonkin toiseen. Le-
pola esittdd, kuinka monikulttuurisuutta on kiytetty monokulttuurisuuden tai perinteisen
Suomi-kuvan vastaparina. Monikulttuurisuus on méérittynyt suhteessa jonkinlaiseen val-
takulttuuriin tai yleiseen kansalaisuuteen. (Lepola, 2000, s. 196—-200) My®ds useita suora-
viivaisia esimerkkejd maahanmuuttajayhteyteen on esitetty (ks. Talib & Lipponen, 2008,
s. 33). Monikulttuurisuus ei kuitenkaan aina viittaa maahanmuuttajaan. Lepola huo-
mauttaa Simildn mukaan, ettd monikulttuurinen yhteiskunta voidaan ndhdé yhteiskun-
tana, joka sisdltdd eri kulttuureja, kuten suomalaisten suhde saamelaisiin. (Lepola, 2000,
viitattu teoksessa Simild, s. 199) My0s Riitaoja liséd, ettd suomalaisen koulun sisdinen
monikulttuurisuus on ollut olemassa kaiken aikaa sellaisena moninaisuutena, joka jaa val-

takulttuurin kapeiden rajojen ulkopuolelle (Riitaoja, 2013).

Monikulttuurisuuden késite sisdltdd paljon kompleksisuutta. Hautaniemi (2004, s. 133—
134) korostaa kansainvilisen tutkimuksen pohjalta, ettd kulttuuriin vetoaminen on aina
eron paikka, joka tuottaa toiseutta ja on vdistdméttéd poliittista. Tésséd tutkimuksessa moni-
kulttuurisuus on ymmarretty ilmidksi, joka kuvastaa erilaisten kulttuurien, arvojen ja ta-
pojen yhteiseloa koulutuksessa. Tarkastelen, kuinka luokanopettajan kédyttdméat uskonnon-

opetuksen menetelmit tukevat tai haastavat monikulttuurista uskonnonopetusta.
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2.4 Kohti kouluetnografiaa

Tamin tutkimuksen teoreettis-metodologisena viitekehyksend toimii etnografia. Etno-
grafian juuret johtavat antropologiaan, jota yleisesti on kuvailtu ihmistieteeksi, jonka
tutkimus kohdentuu ihmiseen, ihmisten kulttuureihin seké kulttuurikdyttdytymiseen
(Sarmela ym., 1976, s. 5). Etnografiaa on méaritelty sellaiseksi kirjoittamiseksi, joka
syventyy ihmisten eldméén ja kokemuksiin (Goetz & LeCompte ,1985, s. 2-3). Antro-
pologisessa ja etnografisessa tutkimuksessa puhutaan kentistd. Etnologiassa kentén
mairitelmd on muuttunut varsin paljon toisen maailmansodan jilkeen, ja kentin maa-
ritelméa luonnehtii nykypdivédnd sen rajattomuus. (Fingerroos & Jouhki, 2014, s. 83)
Fingerroos ja Jouhki huomauttavat, ettd klassisessa etnografiassa kentin tarkoittaessa
eksoottista paikkaa, heimoa tai kansaa voi kenttd nykypéivani tarkoittaa hyvin ldheltad
16ytynyttd ympéristdd, jossa etnografi tyoskentelee. Kenttd voi olla koulu, kirjasto tai
vaikka tutkittavan arki tai yhteisd. Myo0s virtuaaliset ympéaristot voivat olla kenttia.

(Fingerroos & Jouhki, 2014) Tamén tutkimuksen kenttd kohdentuu kouluympéristoon.

Suomalaisen kouluetnografian katsotaan alkaneen 1990-luvun lopulla. Tunnettuja tutki-
muksia ovat muun muassa kahdessa helsinkildiskoulussa toteutettu laaja kuuden naisen
tutkimus Kansalaisuus, erot ja marginaalisuus kouluissa — ldhtokohtana sukupuoli. Tdma
tutkimus ei edusta samanlaista laajuutta tai monipuolisuutta, mutta on ilmeinen esimerkki
suomalaisesta kouluetnografiasta kentilld toimimisen nikokulmasta. Minékin aloittele-
vana etnografina menin kentélle vihkon ja kynin kanssa ja tallensin haastattelun nauhalle.
(Lahelma & Gordon, 2007, s. 27, 29) Suomalaiselle etnografialle on tyypillistd myds tut-
kimuksen kontekstualisointi politiikkkaan. Lahelma ja Gordon kuvailevat politiitkkaan
kontekstualisoinnin tarkoittavan sitd, ettd kouluarjessa tapahtuvat kédytdnnot ja prosessit
analysoidaan osana sosiaalista ja historiallista viitekehysté. (Lahelma & Gordon, 2007, s.
31) Myds téstd tutkimuksesta on havaittavissa sen kontekstualisoituminen koulutuspoli-
titkkaan ja arvolatautuneisiin keskusteluihin. Tutkimukseni innoitus on saanut alkunsa
koulutuspolitiikan viitekehykseen kuuluvista keskusteluista, kuten siitd, millaisia arvoja
alakoulun uskonnonopetuksessa halutaan vilittdd eteenpdin. Tutkimukseni kuuluu suoma-

laisen kouluetnografisen tutkimuksen alaan.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Téssd luvussa esittelen tutkimuksen toteutukseen liittyvit keskeiset valinnat ja menetel-
malliset ratkaisut. Esittelen valitsemani tutkimusmenetelmén, tutkimushenkil6t seké ai-
neistonkeruutavat. Lisdksi esittelen kdyttimédni analyysimenetelméé ja sen soveltuvuutta
tutkimusaineistoon. Luvun lopussa pohdin eettisyyteen liittyvid kysymyksié seké reflek-
toin omaa rooliani tutkijana avaten, miten se on nékynyt tutkimusprosessin eri vaiheissa.

Aineiston erittely on toteutettu laadullisen sisdllonanalyysin menetelmin.

3.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Téssd tutkimuksessa pyrin kuvaamaan evankelis-luterilaisessa uskonnon opetuksessa
kéytettyjd opetusmenetelmid. Tavoitteenani on tarkastella ja kuvata yhden opettajan kéyt-
tdmid opetusmenetelmid padkaupunkiseudun 6.luokan uskonnonopetuksen ryhmassi. Py-
rin tuomaan esiin uskonnonopetuksessa esiintyvét kdytanteet ja késittelen, miten ndma

kéaytdnteet voivat tukea tai haastaa kulttuurisesti moninaista uskonnonopetusta.
Lahestyin etnografista aineistoa yhden paatutkimuskysymyksen

Millaisia opetusmenetelmis evankelis-luterilaisessa uskonnonopetuksessa kiyte-

taian?
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sekd kolmen alatutkimuskysymysten avulla:

1. Millaisilla perusteilla opettaja valitsee kiyttiméansi opetusmateriaalit ja op-
pimisymparistot?

2. Millaisissa tilanteissa opettaja ja oppilaat ovat aktiivisimmillaan vuorovaiku-
tuksessa?

3. Miten opettaja kuvaa arvioivansa oppilaiden oppimista ja opetusmenetel-

mien toimivuutta?

Paatutkimuskysymys keskittyy sithen, millaisia menetelmid uskonnon opetuksessa kéyte-
tddn. Ensimmadisen alatutkimuskysymyksen tarkoituksena on avata sitd taustaa, miksi ja
milld perusteilla tietyt menetelmaét valitaan. Toisen kysymyksen tarkoituksena on syven-
tad ymmarrysta siitd, miten kytetyt opetusmenetelmaét toimivat kdytdnndssa opettajan ja
oppilaiden vélisessd vuorovaikutuksessa. Kolmas kysymys toimii aiempia tdydentdvina
tarkastelemalla sitd, miten menetelmien vaikutuksia arvioidaan ja miten opettaja niiden
perusteella suunnittelee toimintaansa jatkossa. Ndiden alatutkimuskysymysten tarkoituk-
sena on avata paitutkimuskysymyksen eri tasoja: valinnan, kiytdnnon toteutuksen ja arvi-

oinnin tasoja.

3.2 Etnografinen tutkimusote ja kouluetnografia

Sana ethno graphy on kreikan kielestd juontuva sana (ethnos ~ kansa, graphein ~ kirjoit-
taa), joka tarkoittaa kuvailevaa kansatiedettd (Tieteen termipankki). Metsdmuuronen li-
sad, ettd etnografialla voidaan tarkoittaa myds ihmisisté kirjoittamista (Metsdmuuronen,
2005, s. 207). Etnografiaa on sovellettu tutkimuksessa monin tavoin. Se voi tarkoittaa yh-
tééltd tutkijan hyodyntdmaa monipuolista menetelmévalikoimaa silloin, kun tutkimuk-
seen siséltyy osallistumista tutkittavan yhteison arkeen. Toisaalta etnografiaa voidaan ku-
vata yksityiskohtaisena kuvauksena kansasta, kulttuurista tai yhteisosti. (Lappalainen,

2007, s. 9)
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Goetz ja LeCompte kuvailevat etnografiaa metodologiaksi, jonka avulla on mahdollista
muodostaa systemaattinen kuvaus kokonaisesta kulttuurista tai yhteisostd. Etnografia voi-
daan ymmartéa paitsi tutkimuksen tuloksena my0s tapana tehdi tutkimusta. Etnografiaa
voidaan pitdd prosessina, jonka avulla inhimillistd elam&4 on mahdollista tarkastella.
(Goetz & LeCompte, 1985, s. 2-3) Etnografiselle tutkimukselle on tyypillistd tutkimus-
kentdn monidénisyys, epdjirjestyksen tuntu ja kohtaamisten sattumanvaraisuus. Nama te-
kevit tutkijalle selviksi, ettei yhtd ainoaa oikeaa tarinaa ole mahdollista kertoa. Kuuntele-
minen ja kuuleminen ovat etnografisen tutkimuksen ydinta. (Hakala & Hynninen, 2007,

5. 211)

Etnografinen tutkimusasetelma ohjaa valitsemaan sellaisia tutkimusstrategioita, jotka tu-
kevat kulttuuristen ilmididen jasentdmistd ja uudelleenrakentamista (Goetz & LeCompte,
1984, s. 3). Valitsin tdhédn tutkimukseen positiokseni opetusharjoittelija-tutkijan paikan,
koska suoritin aineistonkeruun opetusharjoitteluni aikana. Tutkijan roolissa olin neljalla
evankelis-luterilaisen uskonnon oppitunnilla, muilla tunneilla olin opetusharjoittelijan

roolissa.

Etnografia soveltuu monenlaisiin tutkimuskohteisiin ja erilaisiin ihmisryhmiin. Etnogra-
fista tutkimusta tehdddn muiden muassa kouluissa, tyopaikoilla, sosiaali- ja terveysalan
organisaatioissa sekd yhteisdissd, joissa harjoitetaan erityisid kulttuurikdyténteitd. Téllai-
nen tutkimus on usein kohdistunut yhteiskunnassa syrjdén jadneisiin yhteisoihin ja alistet-
tuthin kulttuureihin ennemmin kuin yldluokkiin. Tdma tuo etnografiaan mukaan myos po-
liittisuutta ja eettisyyttd sekd kysymyksid tutkijan oikeuksista. (Lappalainen, 2007, s. 11—
12) Etnografia sopi valinnaksi tdhén tutkimusaiheeseen, silld se mahdollisti aiheeseen tu-

tustumisen ilman ennakko-oletuksia (Hautaniemi, 2023, s.58).

Etnografia voi olla monipaikkaista tai yksipaikkaista (Hautaniemi, 2023, s.58). Téssd tut-
kimuksessa kenttd on rajattu yksipaikkaiseksi, silld havainnointi- ja haastatteluaineisto
keréttiin samasta luokasta, eikd luokkahuoneen tai uskonnon oppituntien ulkopuolisia ti-
lanteita otettu mukaan. Joidenkin havaintojen yhteydesséd pohdin, ettid luokkahuoneen ul-
kopuolinen aineisto olisi voinut rikastuttaa tutkimusta, ja harkitsin tutkimusluvan pyyta-
mistd myds muiden tilanteiden kirjaamiseen. Luovuin kuitenkin ajatuksesta, silld aineis-
toa kertyi rajauksen puitteissa runsaasti ja halusin toteuttaa tutkimuksen alkuperdisen

suunnitelman mukaisesti.
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Opetusharjoittelija-tutkija paikan vahvuutena on syvéllinen ymmaérrys uskonnon opetuk-
sen kdyténteistd. Position avulla paisin syville luokan vuorovaikutukseen ja kéytintei-
siin, mikd mahdollistaa sellaisen syvyyden ja kontekstuaalisen ymmaérryksen tutkittavasta
1lmidstd, jota ilman tdtd asemaa en olisi saavuttanut. Toisaalta tunnistan, ettd opetushar-
joittelija-tutkijan paikka on voinut my0s tuoda haasteita, kuten vaikuttaa sithen, miten op-
pilaat ja opettaja kéyttidytyivat havainnointitilanteissa. Lisdksi omat ennakkokésitykseni,
kokemattomuuteni tutkijana sekd aiemmat kokemukseni ovat saattaneet ohjata huo-
miotani tiettyihin tilanteisiin ja keskusteluihin, mikd on voinut vaikuttaa tutkimuksen
suuntaan ja tuloksiin. Hynninen ja Hakala (2007) huomauttavat, ettd etnografia mahdol-
listaa, mutta my0s vaatii tutkijalta asemoitumista jatkuvaan kysymiseen ja ihmettelyyn
sekd omien ajatusmallien ja kédsitysten kyseenalaistamiseen ja purkamiseen. Etnografista
tutkimusta voisi kuvailla neuvotteluprosessiksi, jossa etnografinen tieto muodostuu (Ha-

kala & Hynninen, 2007, s. 214-215).

Etnografisia ldhestymistapoja on useita, ja ne méérittyvét usein tutkimuskohteen tai onto-
logian mukaan. Yksi keskeinen etnografinen ldhestymistapa on kouluetnografia, jonka
olen valinnut tdhin tutkimukseen. Kouluetnografia oli ominainen valinta tutkimukseen,
jossa halutaan tarkastella uskonnon opetuksen kéyténteitd alakoulussa. Kouluinstituutio
rajasi myds luonnostaan selkedn tutkimuskentén (Lahelma & Gordon, 2007, s. 17). Tdma

sopi hyvin minulle, aloittelevalle etnografille.

Menetelmévalinnat kytkeytyvét suoraan tutkimuskysymyksiin. Kouluetnografia mahdol-
listaa ilmidn tarkastelun aidossa kontekstissaan, ja laadullinen siséllonanalyysi tarjoaa vé-
lineet havaintojen systemaattiseen jésentdmiseen ja tulkintaan. Ndiden yhdistelma tukee
tutkimuksen tavoitetta tuottaa syvéllinen ja monipuolinen kuva uskonnon opetuksen kéy-

tanteista.

Etnografisen tutkimuksen kritiikissé on luonnollisesti mainittu sen subjektiivisuus. Sub-
jektiivisuuden kritiikki johtuu Syrjédldisen mukaan siitd, ettd tutkijan rooli on etnografisen
tutkimuksen tulkinnassa erityisen aktiivinen. Syrjédldinen esittid, ettd tutkijan subjektiivi-
suus saattaa vaikuttaa tulkintaan niin, ettd tutkija nékee ilmiGt véadristyneesti tai epérehel-
lisesti. Ndma subjektiivisuuden mahdollisesti tuottamat ilmiot voidaan ratkaista tutkijan
roolin tiedostamisella. Heikko yleistettdvyys esiintyy usein laadullisen tutkimuksen kritii-

kissd, ja niin myds etnografisissa tutkimuksissa. Heikon yleistettdvyyden ongelmaan
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ratkaisuksi voi ainakin osittain auttaa tulosten sitominen alan kirjallisuuteen ja tutkimus-

tietoon. (Metsamuuronen, 2005, s. 210)

3.3 Aineistonkeruu

Etnografiselle tutkimukselle on tyypillistd puhua kentéstd. Kentdlla viitataan ympéris-
toon, kontekstiin, organisaatioon tai yhteis60n, jossa tutkija suorittaa aineistonkeruun ja
tekee tulkintoja. Etnografisen tutkimuksen keskeisimpiin kysymyksiin kuuluu kentélle
padseminen ja sinne jalkautuminen. (Collin & Paloniemi, 2018, s. 233, 237) Tassé tutki-
muksessa kenttd madritellddn Hautaniemen mukaisesti tutkijan itsensd maarittimaksi ja
rajaamaksi tilaksi, johon siséltyy sekéd empiirinen aineisto etté kirjalliset taustamateriaalit
(Hautaniemi, 2023, s. 58). Etnografiselle tutkimukselle tyypillinen kenttédvaihe on kestol-
taan pitkdhko, joka voi kestii useista viikoista aina kuukausiin (Metsamuuronen, 2005,

5.207).

Tadmin tutkimuksen kohdalla kenttd merkitsi sopivan koulun ja luokan etsimisté, mika oli
jo itsessddn osa kentédlle menemisen prosessia. Sopivan koulun ja luokan etsimiseen vai-
kuttivat kolme kriteerid: ensimmaéisend uskonnonopetuksenryhméssa tuli olla oppilaita,
joilla on kulttuurisesti moninainen tausta; toiseksi toivoin luokan sijoittuvan alakoulun
vuosiluokille 3—6; ja kolmanneksi aineistonkeruu tuli olla mahdollista toteuttaa osana sy-
ventdvid opetusharjoitteluani, miké edellytti sitd, ettd sama luokka pystyi ottamaan minut
viiden viikon opetusharjoitteluun ja luokanopettaja halusi ottaa harjoittelusta ohjausvas-
tuun. Ndin ollen tutkimusluokkaa etsiesséni sovelsin eliittiotantaa, jossa tutkittavien jou-
kon koko voi olla pieni tai suuri, mutta keskeistd on, ettd valinnan kautta tutkija uskoo
saavansa parhaiten tietoa tutkittavasta ilmidsti (Tuomi & Sarajéarvi, 2018, s. 99). Kentille
hakeutuminen oli siis tietoinen ja harkittu prosessi, jossa painottui sopivien piirteiden 10y-

tdminen tutkimukselle hedelmallisestd opetusryhmaésta.

Opetusharjoittelupaikan saaminen niilld kriteereilld ei ollut helppoa, ja otinkin yhteytti

noin 70: neen padkaupunkiseudun kouluun ennen sopivan luokan l6ytymistd. Useamman
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kerran opetusharjoittelupaikkaa tarjottiin, mutta kulttuurisesti moninainen evankelisluteri-
laisen uskonnon opetuksen ryhma osoittautui haasteeksi. Niinpé jouduin laskemaan kri-
teerejdni niin, ettd ryhmaéssa olisi edes 1-2 kulttuurisesti moninaisen taustan omaavaa op-
pilasta niin se riittdisi.

Koulun X rehtori: monikulttuuriset vihemmdn osallistuvat ev-lut tunneille,

vaan menevdt omille kutsumusaineen tunneille tai eldmdnkatsomustiedon

tunneille. Meilld on esim. islam, katolinen ja ortodoksi -edustus monikult-

tuurisissa oppilaissa aika mittava.
Monilla rehtoreilla oli epéilyksid heiddn koulunsa sopivuudesta tutkimukseeni.

Erdén koulun rehtori: X:n alue on niitd ainoita x alueita, joissa monikulttuu-
risuutta on hyvin vihdn. Sama tilanne x ja x sekd joissakin keskustan kou-

luissa. Esimerkiksi ldhelldmme sijaitsevassa x peruskoulussa tilanne on toi-
senlainen. Myos x kouluista I6ytyy paljon moninaista kieli- ja kulttuuritaus-

taa. Toivottavasti loydit tarkoitustasi vastaavan koulun.

En tiedd, miten rehtori oli tissd ja useissa vastaavissa tapauksissa monikulttuurisuuden
kasitteen ajatellut, mutta huomasin pian itse, ettd minun olisi kannattanut mééritella mo-
nikulttuurisuuden késite yhteydenottoviestissidni tarkemmin. On hyvin voinut kdyda niin,
ettd monikulttuurisuus on rinnastunut vastaanottajan mielessa tarkoittamaan maahan-
muuttajaa, mikd ei ollut tarkoitukseni. My6s Anna-Leena Riitaoja toteaa viitoskirjassaan
torméanneensd samaan ilmioon, siitd huolimatta, ettd hdn oli mééaritellyt tutkimuksensa ké-

sitteet laajasti ja avannut ne koulun henkilokunnalle (Riitaoja, 2013).

Tadmai useiden koulujen kanssa ldpikdyty viestittelyvaihe on Collinin ja Paloniemen mu-
kaan konkreettinen osoitus siitd, mitd etnografisessa tutkimuksessa usein kuvataan ken-
télle padsemiseksi ja sinne jalkautumiseksi: tutkija joutuu asettumaan osaksi institutionaa-
lisia kéytint6jé ja neuvottelemaan tutkimusyhteistydstd. Institutionaaliset kdytdnnot ilme-
nivét viestittelyssé niin, ettd ldhes aina koululta otti yhteyttd ensin rehtori tai opinto-oh-
jaaja, jonka jédlkeen asian edetessé sain luokanopettajan yhteystiedot. Collin ja Paloniemi
esittavit, ettd tyypillinen tapa neuvotella on hierarkisoitunut strategia ylhaalta alaspdin,

jolloin edetdédn ylimmaésta johdosta lopulta henkildstotasolle. Neuvotteluvaihe voi olla



23

usein pitka ja turhauttava, mutta toisaalta se mahdollistaa syvillisemmén tutustumisen or-

ganisaatioon tai kontekstiin. (Paloniemi & Collin, 2018, s. 237)

Pédsin opetusharjoitteluun yhteen padkaupunkiseudulla sijaitsevan yhtendiskoulun 6.
luokkaan. Luokka sisdlsi kulttuurista moninaisuutta muiden oppiaineiden tunneilla, mutta
evankelis-luterilaisen uskonnon opetuksen tunneilla ryhmai oli suurelta osin homogeeni-
nen. Ajattelin aluksi, ettd voisin laajentaa tutkimustani pienuskontojen puolelle, silld kult-
tuurisesti moninaisen taustan oppilaita oli evankelis-luterilaisen uskonnon ryhmaéssé niin
vihan. Kysyin asiasta luokanopettajalta, voisinko mahdollisesti padstd pienuskontojen
tunteja seuraamaan ja kerddmaiin aineistoa myds niiltd, jos alkaisi ndyttéa silti, etté ai-
neisto evankelisluterilaisen uskonnon tunneilta jéisi niukaksi. Pienuskonnoista olin ensisi-
jaisesti kiinnostunut islamintuntien seuraamisesta. Luokanopettaja ehdotti, ettd hin voisi
kysyéd puolestani islaminuskonopettajalta Wilman kautta havainnoinnista, silld hénelld ei
ollut antaa islamin opettajan yhteystietoja. Islaminopettajan vastaus havainnointiin hénen
oppitunneillaan oli kielteinen. Paitin kokeilla riittdisiko aineisto, jos kerddn sen vain
evankelis-luterilaisen uskonnon oppitunneilta, ja positiiviseksi yllatykseksi aineistoa ker-
tyi sen verran runsaasti, ettd en kokenut tarvetta laajentaa tutkimusta evankelis-luterilai-

sen uskonnon opetuksen ulkopuolelle.

Uskonnon opetuksen ryhmissé oli 20 oppilasta. Luokanopettaja oli tehnyt toitd opetus-
alalla Idhes kymmenen vuotta, ja hdn oli opettanut evankelis-luterilaista uskontoa koko
tdman ajan. Opettaja oli aloittanut viidennen luokan opetuksesta eliménkatsomustie-
dossa, mutta my6hemmin hénen vastuulleen tuli ekaluokan oppilaiden uskonnon opetus.
Opettaja kuvaili omaa opetustyyliddn tavoiteorientoituneeksi. Hin rakentaa opetuskoko-
naisuudet opetussuunnitelman pohjalta ja valitsee niiden tueksi monipuolisia materiaa-
leja, kuten kuvia, videoita ja keskusteluaiheita. Lisdksi hin korosti oppilaille suunnattuja
toiminnallisia harjoituksia, jotta oppiminen ei jdisi pelkéstién kynd-paperi-tekniikaksi,

vaan sisdltdisi my0s aktiivista osallistumista ja omien ideoiden pohdintaa.

“Mm..mun opetustyyli on aika semmonen tavoiteorion..orientoitunut, et md
otan opetussuunnitelmasta jonkun kokonaisuuden ja rakennan siihen sitten
ympdrille opetusjakson ja etsin materiaalit ja tarkotuksena on, ettd uskon-

non opetuksessa meil olis mahdollisimman paljon kuvaa, videota ja
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keskusteluaiheita, mutta sitte myoskin tota oppilaille jotain toiminnallisia
harjotuksia, ettei olis pelkkdd kyndpaperi-tekniikkaa kéytossd.” (Luokan-

opettaja)

Ensimmadisté kertaa kentédlle mennessd minua jénnitti. Oppitunnin alussa luokanopettaja
esitteli minut oppilaille ja korosti, etten ole arvioimassa tadlla ketéén, vaan olen sielld tut-
kimuksen vuoksi. Istuin luokan taakse kirjoittamaan digitaalista kenttidpdivakirjaani ja
huomasin, ettd minua I&hinné olevan pOytdryhmén oppilaat seurasivat tarkkaavaisesti
liikkeiténi ennen kuin he tottuivat ldsndolooni. Tdmé ensimmaéinen hetki kentélla konkre-
tisoi sen, mitd etnografiassa usein kuvataan kentélle padsemiseksi, tutkijan on loydettava
paikkansa sosiaalisessa ymparistossé, rakennettava luottamusta ja sopeuduttava arkeen
niin, ettd lasniolo koetaan luonnolliseksi. Gordon ja kumppanit (2007) kuvaavat kouluet-
nografisessa tutkimuksessa tutkijan paikan kentilla olevan opettajan ja oppilaiden "va-
lissd”. Tutkijaa yhdistdi opettajiin tdysi-ikdisyys ja mahdollinen akateeminen korkeakou-
lutus, oppilaisiin taas puolestaan a-symmetrinen valta-asetelma suhteessa opettajaan
(Gordon ym., 2007). Mietin asemaani kentilld usein. Tiedostamatta tulin luoneeksi l&hei-
semmit suhteet luokanopettajan kuin oppilaiden kanssa, mihin vaikutti todennékdoisesti
luontainen vélisemme kemia sekd tutkimuksen rinnalla kulkeva opetusharjoittelu, jonka
myo6td kdvin opettajan kanssa laajoja syvillisid keskusteluja aina pedagogisista asioista

koulun arkeen ja henkilokohtaisiin asioihin.

Prosessin aikana huomasin, ettd tutkimuksen ohessa tehty opetusharjoittelu auttoi minua
integroitumaan nopeasti koulun arkeen. Minun ja luokanopettajan vélinen luonnollinen
kemia sekd opettajan motivaatio tutkimukseni aineistonkeruun onnistumiseen toimivat
kentille jalkautumista helpottavina tekijoina. Klassisessa etnografiassa etnografit tyos-
kentelevit tyypillisesti yksin kenttétyossd, minké on katsottu edistdvin sulautumista uu-
teen ympéristoon (Collin & Paloniemi, 2018). Collin ja Paloniemi lisdévit Creesen ja
kumppaneiden tutkimukseen viitaten, ettd viime vuosina etnografisessa tutkimuksessa on
alkanut korostua kollektiivinen yhteisty6 eri tutkimusryhmien ja tiimien vélilla (Collin &

Paloniemi, 2018, s. 235).

Etnografisessa ldhestymistavassa aineistoa kerétddn tyypillisesti haastattelujen, havain-
noinnin ja havaintopéivékirjojen avulla (Syrjdldinen, 1994, s. 83). Tassé tutkimuksessa

kerédsin aineiston kaikilla edelld mainituilla tavoilla. Puntaroin pitkddn kahden
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aineistonkeruutavan yhdistdmistd. Tuomi ja Sarajérvi esittdvét, ettd aineistonkeruumene-
telmien yhdistdminen voi olla hyvin hedelmallistd, joskin aikaa vievéa ja tyoldstd (Tuomi
& Sarajarvi, 2018, s. 93). Pdddyin lopulta yhdistiméén eri aineistonkeruumenetelmait,

mika osoittautui perustelluksi ratkaisuksi, silld se syvensi tutkimukseni ndkdkulmia ja li-

sdsi sen kokonaisvaltaisuutta.

Valitsin haastattelumenetelmaiksi puolistrukturoidun teemahaastattelun. Valinta perustui
sithen, ettd se mahdollisti keskustelun keskittymisen juuri uskonnon opetusmenetelmiin,
miké oli tutkimukseni kannalta keskeisti. Valmistelin haastattelukysymykset etukiteen
teemojen pohjalta siten, ettd jokaiseen teemaan liittyen kysyin véhintdén kolme kysy-
mystd. Teemoja oli yhteensé seitsemén ja ne sisélsivit kysymyksid opettajan tyopolusta
opetusalalla, kdytetyistd opetusmenetelmisti, oppilaiden ja opettajan vilisestd vuorovai-
kutuksesta, opetusmateriaaleista, oppilaiden osallistumisesta, oppimisympéristoisti, arvi-
oinnista seki tulevaisuuden nékymisti ja kehitysehdotuksista. Haastattelun aikana esitin
myds tilanteen salliessa kysymyksid, joita ei ollut ennalta suunnitelluissa haastattelupape-
reissa, mikéli halusin tarkennusta tai koin hetkessd mieleen tulleen kysymyksen mahdolli-
sesti tutkimusta rikastuttavaksi. Keskustelu eteni luonnollisesti ja Idmpimaésti, ja haastat-
telutilanteessa oli mukana my0s spontaania naurua, joka kuvasti luottamuksellista ja

avointa vuorovaikutusta tutkijan ja haastateltavan vélilla.

Valitsin puolistrukturoidun teemahaastattelun aineistonkeruumenetelméiksi myos siksi,
ettd se antaa haastateltavalle tilaa ilmaista ajatuksiaan vapaasti ja monipuolisesti. Samalla
olen tietoinen siité, ettd tutkimusprosessin aikana haastattelun teemat voivat tarkentua tai
muuttua, kuten Hirsjdrvi ja Hurme (2001) toteavat. Aineiston analyysi voi nimittédin pal-
jastaa ennakko-odotuksia laajempia ja merkityksellisempié teemoja, jotka auttavat syven-

tamaédn tutkimuksen tulkintaa (Kallinen & Kinnunen, 2021).

Tutkimuksen haastattelu kesti 48 minuuttia ja se toteutettiin tutkimusluokassa paikan
padlla. Nauhoitin haastattelun puhelimeeni litterointia varten. Nauhoituksen tein opetus-
harjoittelun yhteydessd, ja pari kuukautta myohemmin palasin materiaalin déreen ja aloin
litteroida eli kirjoittaa puhetta puhtaaksi tekstimuotoon. Litteroitua materiaalia haastatte-
lusta tuli 19,5 sivua ja havainnointimateriaalia kenttépéivikirjaan 13,5 sivua. Raakamate-

riaali oli kirjoitettu fontilla Times New Roman koossa 12 ja rivivélilla 1,5.
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Havainnointiaineiston kerésin seuraamalla viiden viikon ajan uskonnon oppitunteja.
Naisté neljé sijoittui opetusharjoitteluni ajalle, ja yhden tunnin kévin havainnoimassa
my6hemmin. Tadma johtui siitd, ettd ensimmaiselléd viikolla luokalla oli luokan yhteiseen
varainkeruun liittyva tapahtuma, jonka vuoksi uskonnontunti jéi pitdmaétti. Opettaja pa-
hoitteli vilpittomasti, ettei ollut muistanut mainita asiasta etukéteen, ja ehdotti itse, ettd
tulisin seuraamaan korvaavan uskonnontunnin harjoitteluni paattymisen jalkeen. Niin so-
vittiin ja tehtiin.

Opettajan joustavuus ja yhteistyohalukkuus oli vahvaa 14pi prosessin. Hin oli aidosti
kiinnostunut tutkimukseni kulusta ja teki paljon sen eteen, ettd saisin mahdollisimman
paljon materiaalia. Tutkimusaineiston kerddmisen yhteydessi sain opettajalta runsaasti
materiaalia, muun muassa uskonnon kokeita, joita en kuitenkaan ehtinyt hyodyntéa tassé
tutkimuksessa. Lisdksi opettaja toimitti diaesityksii ja linkin sarjakuvaan, joita olen kéyt-

tanyt tutkimuksessa taustatukena, mutta jotka eivét ole varsinaisen analyysin kohteina.

3.4 Tutkijan positio

Alun perin suunnittelin toteuttavani tutkimuksen opettaja-tutkijan roolissa, mutta opetus-
harjoittelun rajallisuuden ja koulun muiden tapahtumien vuoksi luovuin ajatuksesta opet-

taa osana tutkimusta itsekin ja toteutin tutkimuksen opetusharjoittelija-tutkijan positiossa.

Tutkimusluokkaa opetti uskonnonoppituntien aikana vain luokan oma opettaja. Oppilas-
ryhmad koostui neljdn eri 6. luokan oppilaista. Uskontoa opetti luokanopettaja seki vierei-
sessd luokassa oleva luokanopettajan yhteisopettajapari. Yhteisopettaja viereisessé luo-
kassa ei ollut muodollisesti piteva opettaja, joten hdnen opetusryhméinsi en valitettavasti
voinut seurata. Uskonnonopetusryhmissé oppilaista suurin osa oli minulle tuttuja oppi-

laita, ja osa uusia kasvoja. Minut otettiin vastaan uteliaasti ja iloisesti.
Ote havaintopdivikirjasta: perjantai 28.3.2025

Oppilas: Hei, kiva ku sd oot tddlld!
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Olen ajatellut opetusharjoittelija-tutkijan positioni niin, etté olen tutkijapositiossa luokka-
huoneessa tarkkailijana. Havaintojen ylos kirjaaminen, reflektiivisyys ja avoimuus ja ndi-
den toteuttaminen lépi tutkimusprosessin on yksi keskeinen tekija tutkijapositiossani. Tie-
dostan, miten oma taustani ja ennakko-oletukseni voivat vérittda havaintojani. Siksi kirja-
sin havainnointipdivékirjaan paljon my0s reflektiota, jossa kyseenalaistan omia huomioi-

tani ja toisaalta sanallistan tunteita ja ajatuksiani.

Minun paikkani havainnoijana oli luokan takana. Istuin sielld sohvapdytaryhmaissé, josta
pystyin hyvin kirjoittamaan muistiinpanoja tietokoneella. Tutkijan positiolleni sopi tark-
kailla luokkaa takaa. Néin sieltd kaikki oppilaat, ja kuulin monia oppilaiden vilisié kes-
kusteluja, mutta néin selkedsti my0s opettajan toiminnan. Valilld kun jossain tapahtui jo-
tain kiinnostavaa tai oppilailla oli pdytaryhmissi tehtdvid harjoitteita, jotka halusin ndhda
tai kuulla paremmin 1dhdin kierteleméén luokkaan. Kiertelyn jilkeen palasin takaisin pai-
kalleni ja kirjoitin kenttdpdivékirjaani tekemani havainnot vélittomasti ylos. Kirjasin ha-
vaintoja muistiin havainnointipdivikirjaani seké otin joistain harjoituksista valokuvia.
Pyysin my0s luokanopettajaa ldhettimadan minulle diaesitysmateriaalia sekd tunneilla

pohdittuja tehtivia.

Tutkijapositioni toteutumista helpotti se, ettd kaikki toiminnot, mitd uskonnontunneilla
tein olivat oppilaille tuttuja myds muilta oppitunneilta. Ndin toimintani ei saanut erityis-
huomiota, vaan oli oppilaille jo tuttua. Valitsin tutkijapositiokseni sivustaseuraajan, katse-
lijan, kuuntelijan position. Ajattelin sen olevan neutraalein positio, jonka vuoksi pdidyin
valintaan. My6s ammatillinen epdvarmuuteni, asemani maisterivaiheen opiskelijana eikd
vield valmiina tydkokemusta omaavana opettajana olivat perusteluja sille, miksi halusin
valita "ndkymattomin” position. Koen, ettd minulla ei olisi ollut rohkeutta tai taitoa 1dh-
ted kyseenalastamaan huolimatta siitd, ettd suhteeni luokanopettajan kanssa oli turvalli-
nen ja ldmmin. Riitaoja muistuttaa, ettd kyseenalaistavan ldhestymistavan ei aina tarvitse
olla niin sanotusti paremmin tietdjdn paikalta toimimista vaan se voi olla myds kyselevaa
ja ihmettelevaa tapaa ldhestyd (Riitaoja, 2020, s. 84). Ehka jdlkikdteen ajateltuna olisi

voinut olla kiinnostavaa valita kyselevé ja ihmetteleva lahestymistapa.

“Neutraalin” position valinnasta huolimatta huomasin pian joutuvani tilanteisiin, joissa
neutraalius alkoikin nédyttaytyd ldhinnd ndenniiseltd. Riitaojan mukaan ndennédinen neut-

raalius on yhti lailla sitoutunutta ja poliittista (Riitaoja, 2020, s. 84). Hakala soveltaa
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tutkimuksessaan baumanilaista koulutussosiologiaa esittéen, ettd koulutusinstituutio aset-
taa opettajan “paremmin tietdmisen paikaksi”, jossa asento suhteessa oppilaisiin on histo-
riallisesti ja kulttuurisesti mééritelty. Tama nédkokulma auttaa ymmartimaan, miksi tutki-
jan neutraali positio ei ole tiysin irrallinen oppilaisiin ja opettamiseen liittyvistd valtasuh-
teista vaan my0s “nidenndinen neutraalius” kytkeytyy olemassa oleviin valtarakenteisiin.
(Hakala, 2007, s. 8) Erdélld havainnointitunnilla jouduin tilanteeseen, joka toi esiin neut-

raalin position haasteet. Avaan tété tilannetta tutkimuksen tulokset luvussa.

3.5 Aineiston analyysi

Tutkimukseni aineisto koostuu luokanopettajan haastattelusta seké neljan evankelis-lute-
rilaisen uskonnon oppitunnin havainnoinnista. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat
kaikki kuudennen luokan oppilaita neljélté eri kuutosluokalta. Monikulttuurisen taustan

omaavia oppilaita uskonnon opetuksen ryhmassi oli yksi oppilas.

Aineiston analyysitapana kaytin laadullista sisdllonanalyysid. Tuomi ja Sarajérvi (2018,
122) toteavat, ettd laadullinen siséllonanalyysi soveltuu tilanteisiin, joissa aineisto halu-

taan jarjestid systemaattisesti tulkintaa varten.

Tuomen ja Sarajdrven (2018) mukaan sisdllonanalyysi on perusanalyysimenetelma, joka
soveltuu kaikkeen laadullisen tutkimuksen analysointiin. Siséllonanalyysi on teksti-
analyysid, jolla pyritdin saamaan tutkittava ilmi6é mahdollisimman tiivistettyyn ja ylei-
seen muotoon (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s.103,117). Sisédllonanalyysin mydta aineistosta

tulee selkedd ja mielekidstéd (Eskola & Suoranta, 1998, s. 137).

Sisdllonanalyysin voi laadullisessa tutkimuksessa toteuttaa teoriaohjaavasti, teorialdhtoi-
sesti tai aineistoldhtdisesti. Tdsséd tutkimuksessa valitsin menetelméksi aineistoldhtdisen
sisdllonanalyysin, jossa etenin koodaamalla havainto- ja haastatteluaineiston, ryhmittelin
ne teemoiksi ja muodostin niistd laajempia luokkia, jotka kuvaavat tutkittavaa ilmiota.

Tavoitteena oli tiivistdd aineisto siten, ettd sen keskeiset merkitykset ja yhteydet sdilyvit.
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(Tuomi & Sarajérvi, 2018) Aineistolédhtdinen analyysimenetelma sopi valinnaksi tutki-

mukseen, silld tulkinnat pohjautuvat aineistoon eika tiettyd ohjaavaa tai ldhtoteoriaa ole.

Ennen varsinaisen analyysin tekemistd tutkijan on tehtidva paitos, miké aineistossa kiin-
nostaa. Tdman jélkeen tutkijan on mééritettava analyysiyksikko, joka voi olla yksittii-
sestd sanasta lauseisiin tai monien lauseiden muodostama ajatuskokonaisuus. Analyysiyk-
sikon madrittdmistd ohjaavat tutkimuskysymys seké aineiston laatu. (Tuomi & Sarajérvi,
2018, s.122) Tassa tutkimuksessa analyysiyksikot ovat lauseita ja sanoja, joilla pyrin vas-
taamaan tutkimuskysymykseen siitd, millaisia opetusmenetelmia uskonnon opetuksessa

kaytetddn.

Maédrittelin kiinnostavan siséllon tutkimuskysymyksen ja haastattelukysymysten seké ha-
vainnointikysymysten perusteella. Luin aineiston l&pi moneen kertaan, ja tulostin aineis-
ton myds fyysiseksi, jolloin pystyin lukemaan sitd paperilta, kun ndyton tuijottaminen al-

koi uuvuttaa. Téssd vaiheessa kirjoitin ylds havainnot aineistosta.

Aineiston redusointi

Aineiston redusointi eli pelkistiminen tarkoittaa alkuperdisdatan pelkistdmistd. Tutkija
karsii kaiken epdolennaisen pois ja tiivistdd dataa tai pilkkoo sitd osiin. (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, s. 122—-123) Téssé tutkimuksessa pelkistiminen on toteutettu niin, ettd saman-
tyyppiset ilmaisut on alleviivattu samanvérisilld kynillé ja ndin virikoodaus erotteli ai-
neistossa erilaiset ilmiot. Vérikoodauksen jédlkeen kaikki ilmaukset listattiin allekkain,
jonka jélkeen alkuperdisilmauksista karsittiin pois kaikki epdolennainen tieto ja ndin
muodostin pelkistetyt ilmaukset. Pyrin toteuttamaan pelkistdmisen niin, ettd datassa séi-

lyisi kaikki oleellinen tieto.
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Alkuperéisilmaus

Pelkistetty ilmaus

Siind varmasti autto se, ettd et sellaiset hiukan dd-
nekkddmmdit oppilaat oli ne, jotka heti ensimmdii-
send kortin saatuaan totesivat, ettd hetkinen tdmd-
héin on se mistd nyt, onko jollain Musta-Pekka?

Afinekkddt oppilaat tuovat esille korttipelin idean
Jja kysyvdt, onko “Musta-Pekka”, virittden keskus-
telua.

Yksi oppilas kommentoi (Nooa), ettd valitsi sitten
Suomen rasistisimman pelin ja selostaa toiselle
oppilaalle, etti pelissd on tarkoitus [Gytdd tum-
maihoinen.

Oppilas kommentoi opettajan pelivalintaa rasis-
tiseksi.

Opettaja: Hei, monia teistd kiinnostaa, miksi use-
alla ei ollut tullut tdysid pisteitd ateismista. Moni
oli luullut, ettd se on henkilo. Se ei ole henkilo,
vaan ajatustapa. Opettaja tihdentdd.

Opettaja selventdd oppilaiden ateismiin liittyvid
vddrinymmdrrystd koetehtdvissd.

Joo, md kdiytdn paljon erilaisii valmiita materiaa-
leja, mitd loytdd internetistd, vaikka YK:N tai Uni-
cefin sivuilta.

Opettaja kiyttdd internetistd esim. YK:n ja Unice-
fin materiaaleja.

Aineiston klusterointi ja abstrahointi

Datan pelkistdmisen jélkeen ldhdin klusteroimaan eli ryhmitteleméén aineistoa. Tuomi ja

Sarajarvi (2018, s. 124) toteavat, ettd klusterointivaiheessa alkuperdisilmaukset tulee

kdyda ldpi tarkasti ja niistd etsitdén samankaltaisuuksia ja erovaisuuksia, joiden avulla

voidaan ryhmitelld ja yhdistelld alkuperéisilmaukset alaluokiksi. Alaluokat tulee nimeta

niiden siséltod kuvaavilla késitteilld, joka voi olla ilmién ominaisuus, piirre tai késitys.

Toteutin aineiston ryhmittelyn Tuomen ja Sarajarven kuvailemalla tavalla. Tiedostin, ettd

vaihe tulee tehda tarkasti, silld klusterointi on tutkimuksen perusrakenteen muodosta-

mista. Alaluokkien muodostamisen jélkeen 1dhdin yhdistelemédén samankaltaisia alaluok-

kia keskenéén ja ndin syntyivit yldluokat ja lopulta paédluokat.
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Taulukko 2. Aineiston klusterointi

Alaluokka Yliluokka Pailuokka

Diaesitykset Visuaaliset materiaalit Opetusmateriaalit
Opettajan antamat kuvatehtévit

Tiedonhakutehtévit Digitaaliset materiaalit
Podcastit

Videot

Verkkosivut

Aarre 6 digiopetusmateriaali
Ryhmaékeskustelut Vuorovaikutteiset materiaalit

Aineiston analyysin viimeinen vaihe on abstrahointi, jossa aineisto késitteellistetdén niin,
ettd siitd tehdéddn tulkintaa ja kirjoitetaan yhteenveto. Abstrahointi on prosessi, jonka
avulla tutkija rakentaa kuvauksen tutkimuskohteesta. Aineistolédhtodisessé sisidllonanalyy-
sissd késitteiden yhdistelyn my6td saadaan vastaus tutkimusongelmaan. (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, s. 127) Puusa ja Juuti muistuttavat, ettd tutkijan analysoitua tutkimusaineiston
el tutkimus ole vield valmis. Jérjestetty aineisto ei voi olla koskaan lopputulos, vaan jotta
jarjestetystd aineistosta tulee tutkimusta, vaatii se synteeseji. Synteesien tarkoitus on
koota yhteen tutkimuksen keskeiset seikat ja vastata tutkimuskysymyksiin. Osa tutkijoista
on kritisoinut abstrahointivaiheen synteesejd ja on sitd mieltd, ettd synteeseji eli tulkintaa
tapahtuu koko analyysiprosessin ajan laadullisessa tutkimuksessa. Jos aineiston abstra-
hointi on analyysiprosessin saattamista niin pitkélle, ettd voidaan lausua yksittéistapaus-
ten sijaan jotain yleiselld tasolla, se on siirtymistd raakahavainnoista metahavaintoihin.

(Puusa & Juuti, 2020, s. 148, viitattu teoksessa Totto, 2000, s. 55)

Taulukko 3. Abstrahointi

Yliluokka Pailuokka

Palautteen luonne Palaute
Palautteen aihe

Palautteen muoto
Palautteen hyddyntdminen
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3.6 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset periaatteet

Laadullisen tutkimuksen keskidssé on, ettd tutkija tunnistaa ja hyviksyy oman subjektii-
visuutensa, silld tutkija toimii tutkimuksensa tarkeimpéana vilineené. Tutkija itse on kes-
keinen luotettavuuden mittari, ja siksi luotettavuutta on arvioitava koko tutkimusproses-
sin osalta. Tama laadullisen tutkimuksen ominaisuus selittda sitd seikkaa, miksi kvalitatii-
viset tutkimusraportit ovat usein varsin henkilokohtaisia ja sisdltavét tutkijan omaa poh-

dintaa. (Eskola & Suoranta, 1998, s. 210)

Tutkimuksessa on noudatettu hyvén tieteellisen kdytdnnon periaatteita. Néitd ovat tutki-
musprosessin luotettavuus, rehellisyys, avoimuus, vastuullisuus ja muiden tutkijoiden t6i-
den kunnioittaminen. (TENK, 2023) Tutkimuksen teoreettinen viitekehys koostuu teo-
riapohjasta, jossa on kdytetty kotimaista ja ulkomaista kirjallisuutta. Olen kayttinyt ldh-
teind vertaisarvioituja tieteellisid artikkeleita ja luotettavaa alan kirjallisuutta, joihin olen
viitannut Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan viittauskdytidntdjen APA7-sovel-

taen mukaisesti.

Luottamuksellisuus liittyy vahvasti yksityisyyden suojaan, siihen, ettd tutkittavien tiedot
ja aineisto pysyvét vain minun kdytosséni. Eskola ja Suoranta korostavat, ettd juuri tdma
on tutkimuksen eettisyyden ytimessa (Eskola & Suoranta, 2008, s. 56). Kuula muistuttaa
my0s tietoturvan merkityksestd ja siité, ettd aineisto tulee hdvittdd tutkimuksen paétyttya

(Kuula, 2011, s. 222).

Téssd tutkimuksessa sdilytin aineiston omalla tietokoneellani, eikd ulkopuolisilla ollut sii-
hen padsyé. Aineistossa ei esiintynyt koulun nimeé eikd muitakaan tietoja, joista tutki-
mukseen osallistuneet olisi voinut tunnistaa. Alkuperdisessa materiaalissa esiintyivit osal-
listujien oikeat nimet, jotka litterointivaiheessa pseudonymisoin siilyttden kuitenkin vas-
taajan sukupuolen, jotta aineiston selkeys ja ymmairrettivyys sdilyisi. Olen myds sitoutu-

nut tuhoamaan kaiken aineiston tutkimuksen valmistuttua.
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Tutkimuksen kannalta keskeiset eettiset kysymykset liittyivit tutkimusluvan hankkimi-
seen, aineiston késittelyyn ja aineiston kerddmiseen. Néihin ndkokulmiin on tirkeda kiin-
nittdd huomiota koko tutkimusprosessin ajan, ei ainoastaan sen alkuvaiheessa (Eskola &
Suoranta, 2008, s. 52—54). Kuula (2011, 147-149) muistuttaa, ettd koska tutkimukseen
osallistui pddosin noin 12-vuotiaita oppilaita, oli huoltajien suostumus valttdmaton. Lap-
set kuuluvat lainsdédannollisesti suojeltavaan erityisryhmién, sillé lapsilla ei ole vield
tidyttd kompetenssia, jonka vuoksi suostumus tutkimukseen tarvitaan huoltajalta. Hyvéa
eettinen ldhtokohta on, ettd lapsen suostumus tai suostumattomuus tutkimukseen on lo-
pullinen paatos. Kuulan mukaan tdssi kuitenkin on paljon hiilyvéa rajapintaa. Suomessa
lastensuojelulaki edellyttdd kuulemaan lapsen mielipidettd timén tdyttdessd 12- vuotta,
mutta muuten sdddoksissé esiintyy paljon variaatiota asiayhteydestd ja maasta riippuen.
Kuula korostaa, ettd marginalisoitujen erityisryhmien tutkiminen on tirkedi, silld ilman
sitd moni merkityksellinen ndkdkulma jdisi huomiotta. Lasten tutkiminen on tarkedd
myds heidén itsensd kannalta, jotta heidén d4nensd ja kokemuksensa tulevat nikyviksi ja

kuulluiksi.

Noudatin alaikéisid koskevia eettisid ohjeita ja kerdsin tarvittavat luvat kevain 2025 ai-
kana oppilailta, heidén huoltajiltaan, luokanopettajalta, koulun rehtorilta sekd Vantaan
kaupungin koulutuspaillikoltd. Kaikki lupapyynndt hyvéksyttiin. Olen sitoutunut 1dhetti-
méén tutkimuksen sen valmistuttua Vantaan kaupungille. Tutkimuslupalomakkeet on lii-

tetty tyon loppuun liitteet-osioon.

Tiedotin tutkimuksesta oppilaille ja huoltajille luokanopettajan vilitykselld tutkimuslupa-
lomakkeiden avulla, joissa kuvasin tutkimuksen aiheen, aikataulun ja aineistonkeruun ta-
van, joka tissd tutkimuksessa oli havainnointi. Lomakkeissa kerroin myos aineiston luot-
tamuksellisesta kisittelystd ja siitd, ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja
ettd siitd voi vetidytyd milloin tahansa (ks. Eskola & Suoranta, 2008, s. 56-57). Vetéyty-
mistapauksissa kaikki kyseiseen oppilaaseen liittyvi aineisto poistetaan tutkimuksesta.
Lomakkeessa tuotiin myds esiin, ettd vetdytyminen ei vaikuta oppilaan opetukseen tai
koulunkdyntiin millaédn tavalla. Lisdksi lomakkeessa painotettiin, ettei tutkimuksessa
tuoda esiin oppilaiden, opettajan tai koulun nimid eikd muitakaan tietoja, joiden perus-

teella osallistujat voitaisiin tunnistaa.
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Tutkimuksen aineisto koostuu opettajan ja oppilaiden vilisestd vuorovaikutuksesta, oppi-
laiden keskindisistd keskusteluista sekéd luokanopettajan haastattelusta. Luokassa esittiy-
dyin oppilaille ja kerroin olevani ldsnd havainnoimassa oppitunteja osana tutkimustani.
Luokanopettaja tdydensi, ettd en ole arvioimassa tdalld ketddn. Hin myds muistutti tutki-
musinfon jakamisesta ja annetuista tutkimusluvista. Toin esiin, ettd minulta voi halutes-

saan kysyé tutkimukseen liittyvisti asioista.

Etnografisessa tutkimuksessa havainnointijakso on usein pitkd (Tolonen & Palmu, 2007,
s. 89). Tdssd tutkimuksessa kuitenkin aikarajoitteet mahdollistivat vain lyhyen, mutta in-
tensiivisen havainnointijakson. Tiedostan, ettd pidempi havainnointijakso olisi voinut
tuottaa erilaisia tuloksia tai tdydentdd havaintoja. Reaalihavainnot tapahtuvat vain kerran,
ja niiden aikana saatavan informaation mééra voi olla suuri (Hirsjarvi & Hurme, 2008, s.
38). Tadma ilmeni aineistonkeruuvaiheessa my0s kdytannossa. Kirjasin muistiinpanoja
mahdollisimman nopeasti, mutta ajoittain havaintojen kirjaaminen jéi kesken uuden kiin-
nostavan keskustelun tai muun intervention vuoksi. Joissain tilanteissa jouduin arvioi-
maan nopeasti, olinko saanut olennaiset asiat yl0s, ja siirryin seuraavaan tapahtumaan.
Jalkikéteen arvioiden havainnointia olisi tukenut nauhoittaminen, miké olisi mahdollista-

nut tarkemman aineiston tallentamisen ja myohemmaén tarkastelun.

Haasteita syntyi my®ds tilanteista, joissa oppilaiden véliset keskustelut tapahtuivat opetus-
tuokion kanssa samanaikaisesti tai useampi poytiryhmékeskustelu oli meneilldan samaan
aikaan. Ndissd tilanteissa jouduin tekeméén valintoja siitd, mihin keskusteluun keskityn.
Useimmiten valitsin sellaiset keskustelut, joissa oli mukana mahdollisimman suuri osa
tutkimushenkil6istd, muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta. Tama voi vaikuttaa siihen,

millaiset 1lmiot korostuvat aineistossa.

Vaikka tutkimus on pyritty toteuttamaan huolellisesti ja eettiset periaatteet huomioiden,
on syytd tunnistaa myds tutkimuksen rajallisuudet. Havainnointijakson lyhyt kesto on
voinut rajoittaa aineiston kattavuutta, mikéa saattaa vaikuttaa havaintojen monipuolisuu-
teen ja tulosten yleistettdvyyteen. Lisdksi samanaikaisten keskustelujen seuraaminen ha-
vainnointitilanteissa asetti sellaisia haasteita, jotka vaikuttivat aineistonkeruun valintoihin
ja sitd kautta analyysiin. Ndiden rajoitusten tiedostaminen on keskeistd tutkimuksen luo-

tettavuuden arvioinnissa ja tulosten tulkinnassa.
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4 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Téssé luvussa esittelen tutkimuksen tulokset. Alun perin analyysi rakentui yhden paétut-
kimuskysymyksen ympdrille, jossa tarkasteltiin, millaisia menetelmid opettaja kaytti us-
konnon opetuksessa. Analyysivaiheessa havaitsin, ettd kysymys siséltdd useita tasoja,
minkd vuoksi muodostin kolme alatutkimuskysymysta paatutkimuskysymyksen ympa-
rille. Kysymyksen tasoiksi hahmottuivat valinnan, kdytdnnon toteutuksen ja arvioinnin
tasot. Alatutkimuskysymykset koskivat sitd, miten opettaja perusteli kdyttimidan mene-
telmid, menetelmien toimivuutta luokkahuoneessa, oppilaiden ja opettajan vuorovaiku-
tusta sekd opettajan omaa reflektiota menetelmien toimivuudesta ja oppilaiden oppimi-

sesta.

Aineiston analyysin myo6té erottui kolme selkeédd luokkaa, jotka kuvaavat opetuksen kiy-
ténteitd ja sitd, miten opettaja ja oppilaat toimivat eri tilanteissa. Nama luokat ovat ope-
tusmateriaalit ja oppimisympadristot, vuorovaikutus ja oppilaiden osallistuminen seké ar-
viointi, reflektointi ja kehittdimisen mahdollisuudet. Ndiden avulla pystyn jisentimédin
sekd opettajan haastattelussa kertomia ndkemyksid ettd omia havaintojani oppitunneilta
kokonaisuudeksi, joka avaa opetuksen rakentumista ja sen taustalla olevia pedagogisia

ratkaisuja.
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4.1 Opetusmateriaalit ja oppimisymparistot

Opettajan kdyttamistd opetusmateriaaleista muodostui kaksi aineistossa korostunutta
luokkaa, jotka nimesin visuaalisiksi ja digitaalisiksi materiaaleiksi. Keskeistd visuaali-
sissa materiaaleissa olivat diaesitykset ja erilaiset kuvatehtévit. Opettaja kdytti niitd ha-
vainnollistamaan opetettavia asioita, orientoivina kysymyksiné uuteen asiaan mentdessi
sekd tukemaan oppilaiden monipuolista oppimista. Materiaaleja hyddynnettiin seké tie-
don esittdmiseen ettd oppilaiden aktiivisen osallistumisen tukemiseen, esimerkiksi yhdis-
tamélld kuvia ja tehtdvid eri oppimisvaiheisiin. Seuraavassa esimerkissd ndkyy opettajan
visuaalinen materiaalivalinta, sarjakuva, joka tukee péivin aiheesta keskustelua ja havain-

nollistaa oppilaille aihetta konkreettisesti.
Ote havaintopdivikirjasta: perjantai 11.4.2025

Opettaja heijastaa taululle romaniaiheisen sarjakuvan. Sarjakuvassa kaksi
vaaleahiuksista ja vaaleaihoista tyttdd kommentoi ennakkoluuloiseen sé-
vyyn romanitytoistd, jotka ovat tulleet kauppaan kansallispuvut paillaan:
"Taas ne kulkee isossa porukassa, tosi outoa." Romanitytdt, joita on neljé,
supisevat keskendén: "Onneksi tulimme yhdessé, tuntuu turvallisemmalta,
silld nuo tytot taas tuijottavat." Opettaja lukee sarjakuvaa déneen oppilaille
ja kysyy puolessavilissd, miksi rasististen ilmaisujen kédyttdminen ei ole sal-
littua, vaikka niilld ei tarkoittaisi mitdén pahaa tai olisi kuullut muidenkin

kayttdvan niita.

Opettaja perusteli materiaalivalintoja erilaisten oppijoiden huomioimisella sekd oppijoi-
den motivoinnilla. Opettaja hyddynsi monenlaisia tyoskentelytapoja ja materiaaleja kuten
vihkotydskentelyéd, diaesityksid, luonnonmateriaaleja, podcasteja, pyramiditehtévii ja tie-
donhakutehtdvid. Samalla materiaaleilla pyrittiin tekemain oppimisesta kiinnostavaa, in-
nostavaa, selkedd ja havainnollista, esimerkiksi videoiden, diaesitysten, luonnonmateriaa-

lien ja Pekka-pelin avulla.

Téssd tutkimuksessa Pekka-pelilld tarkoitetaan pelikorttipakkaa, joka tunnettiin alun perin

nimelld Musta Pekka. Pelin suomalainen versio pohjautuu 1600-luvun englantilaiseen
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Old Maid -peliin. Peli on ollut osa monen sukupolven lapsuutta ja mydhemmin sitd on
kritisoitu rasistisista piirteistd. Nimenmuutoksesta huolimatta alkuperdiset kuvitukset ovat
sdilyneet. Korttiperhe muodostuu aina neljéstd hahmosta, jotka ovat klassiset is4, iti,
poika ja tytdr. Perheen hahmot on kuvattu hyvin geneerisesti ja kapeaa suomalaiskuvaa
vilittden, vaaleaihoisina, vaaleatukkaisina ja sinisilméisind. Pelin tavoitteena on keriti
mahdollisimman monta perhettd ja vilttdd Pekka-korttia, joka ratkaisee havidjan. (Yksi-
toista.fi, 2025) Pelin Pekka-hahmo on puolestaan kuvattu tummaihoisena, jolla on pail-
ladn sirkusmaiset vaatteet ja sikari suussa. Opettaja avaa korttipakan kuvitusta ja sen on-

gelmallisuutta oppilaille:
Ote havaintopéivikirjasta: perjantai 28.3.2025

Opettaja kertoo, ettd Pekka-pelissd Musta-Pekka on ainut, jolla ei ole per-
hettd. Muut henkil6t perheessi ovat valkoisia ihmisid ja jokaisessa per-
heessd on iiti, isd, tytdr ja veli. Heilld on samanlaiset sukunimet, vaalea, iho,
vaaleat hiukset ja siniset silmét. Opettaja lisdd, ettd Pekan ulkonddsti on
tehty tarkoituksella hassumpi. Pekan erilaisuutta on korostettu laittamalla
sille hassut vaatteet, jotka muistuttavat sirkusvaatteita — viittaus pelleen ja
sikari suuhun. Sikari voisi symboloida huonoja tapoja. Opettaja laittaa kuvia
perheisti taululle ja kysyy oppilailta, ettd nidyttddko suomalaiset taltd? ja
kertoo, ettd suomalaisia on paljon muunkin nékoisid ja muunkinlaisia per-

heita.

Opettaja jatkaa: Pekka-peli antaa aika kapean kuvan suomalaisuudesta.

Pekka parasta on tehty vitsi muiden perheiden joukossa.
Opettaja perusteli Pekka-pelin materiaalivalintaa seuraavasti:

“Mun mielestd meil oli hienoo keskustelua sen sun havainnoiman oppitun-
nin alussa, missd md kdytin yhtend ryhmdnjakovilineend sitd vanhaa hul-
lunkuriset perheet tota korttipakkaa ja siitd mun mielestd synty semmonen
hyvd oppilaslihtéinenkeskustelu siitd, et mikd se korttipakka on ja minkd ta-
kia moni tulkitsee, et se on syrjivd materiaaliltaan. Ja toisaalta se toimi hie-
nona siltana aiheeseen, minkdlainen on yhdenvertainen yhteiskunta tind

pdivdnd ja miks ne kortit sindnsd on aika huono kuvaamaan sitd, ettd mikd
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on vaikka tyypillinen suomalainen perhe ja yhteiso ylipddansd.” (Luokan-

opettaja)

Maikeld ja kumppanit paittelevit kansainvilisen tutkimuksen pohjalta, ettd monikulttuuri-
suuskasvatus ei koske pelkdstadn maahanmuuttajataustaisten oppilaiden huomioimista,
vaan sen tavoitteena on laajemmin sanallistaa ja tuoda nikyvéksi erilaisten sosiaalisten,
kulttuuristen ja yhteiskunnallisten taustojen kirjo (Mékeld ym., 2017, viitattu teoksissa
Nieto & Bode, 2008, Banks, 2013, Gay, 2010). Opettajan esimerkki havainnollistaa, mi-
ten monikulttuurisuuskasvatuksen ydin rakentuu kriittiselle tarkastelulle ja dialogisuu-
delle, joka tarjoaa kaikille oppilaille mahdollisuuden tunnistaa erojen moninaisuutta ja
kyseenalaistaa stereotyyppisié esityksid. Mékeld ja kumppanit (2017) kayttavét ilmiosta
kisitettd sosiaalinen oikeudenmukaisuus (social justice) pohjaten Nieton ja Boden tutki-
mukseen kuvaamaan koulujen pyrkimystd purkaa stereotypioita ja eriarvoisuutta. Stereo-
typiat ja eriarvoisuus voivat liittyd esimerkiksi rotuun, etnisyyteen, yhteiskuntaluokkaan,
sukupuoleen tai seksuaalisuuteen. (Mékeld ym.,2017) Opettaja toteutti sosiaalista oikeu-
denmukaisuutta konkreettisesti opetuksessa Pekka-pelid hyddyntamalld. Oppilaita haas-
tettiin pohtimaan, ovatko suomalaiset todella timén nikoisid, mika tarjosi oppilaille mah-
dollisuuden tunnistaa erojen moninaisuutta ja harjoitella kriittista tarkastelua seké dialo-

gia turvallisessa ymparistOssa.

Keskeistd materiaalivalinnoissa oli opettajan perusteluiden mukaan dialogisuus ja kriitti-
nen ajattelu. Oppilaita kannustettiin aktiiviseen osallistumiseen ja keskusteluun, ja tata
tuettiin ryhmikeskusteluilla, pienryhmatehtdvill ja opettajan antamilla kuvatehtévilla.
Kokonaisuutena tavoitteena oli yhdistdd monipuoliset tydskentelytavat, havainnolliset
materiaalit ja vuorovaikutteiset tehtdvit, jotta oppimisesta muodostuisi sekd mielekésti

ettd osallistavaa.

“"Mahdollisimman paljon toiminnallisia harjoituksia ja keskustelevia harjoi-
tuksia ja niitd tehtdvid, joissa joutuu oppilas itse purkamaan sitd tekstid ja
herdttimddn niit omia ajatuksia siihen liittyen sen sijasta, ettd opettaja

vaikka antaisi vain valmiita muistiinpanoja.” (Luokanopettaja)

Myos Kirsti Lonka (1991, s.60) puhuu aktivoivasta opetuksesta oppimisen tukemisen yh-

teydessd. Lonkan mukaan aktivoivassa opetuksessa opettaja ei ainoastaan jaa tietoa
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oppilaille vaan aktivoivien tehtévien avulla stimuloidaan opiskelijoita pohtimaan asioita

itse ja esittdmién uudenlaisia ndkemyksia.

Aineistosta erottui neljd kokonaisuutta, kenen materiaaleja opettaja opetuksessaan hyo-
dynsi. Ndmé kokonaisuudet muodostuivat opettajan itse laatimista materiaaleista, oppilai-
den tuottamista materiaaleista, ulkopuolisten toimijoiden materiaaleista sekd kustantajien
materiaaleista. Aineiston mukaan opetuksessa korostuivat eniten oppilaiden tuottamat
materiaalit sekéd ulkopuolisilta toimijoilta perdisin olevat materiaalit. Oppilaiden tuotta-
miksi materiaaleiksi méériteltiin sellaiset sisdllot, joita ei olisi syntynyt ilman oppilaiden
omaa panosta. Ulkopuolisten toimijoiden materiaaleihin puolestaan kuuluivat esimerkiksi

opetuksessa hyddynnetyt verkkosivustot, videot ja podcastit.

Oppitunneilla kédytettiin monipuolisesti erilaisia materiaalien esiintymismuotoja, mutta
konkreettiset materiaalit ja digitaaliset materiaalit olivat yleisimpid. Konkreettiset materi-
aalit olivat fyysisesti l1dsné opetustilassa, kuten Pekka-peli, luonnonmateriaaleista valmis-
tetut symbolit, vihkotydskentely ja ryhmékeskustelut. Digitaaliset materiaalit puolestaan
liittyivat oppitunneilla kéytettyihin digitaalisiin vélineisiin ja sovelluksiin, esimerkiksi
Aarre 6 -digiopetusmateriaaliin, Chromebookilla tehtyihin tiedonhakutehtiviin, verkkosi-

vuihin, videoihin ja podcasteihin.

Aineistossa korostuivat fyysiset ja digitaaliset oppimisymparistot. Fyysisilld oppimisym-
péristoilld viitataan konkreettisiin oppimateriaaleihin -ja vélineisiin, kun taas digitaalisilla
oppimisympdristdilld tarkoitetaan sisdltojé ja tyoskentelymuotoja, joiden hyodyntdminen
edellyttid digitaalista ymparistod. Fyysiset oppimisympdristot liittyivit erityisesti perin-
teisiin oppimateriaaleihin ja luokan konkreettisiin vélineisiin, kuten erilaisiin kuvitusteh-
taviin ja vihkotyOskentelyyn. Digitaaliset oppimisymparistot painottuivat monipuolisiin
verkko- ja media-aineistoihin kuten videoihin, verkkosivuihin ja podcasteihin. Enqvist
painottaa Bostockiin viitaten, ettd opettajan tulisi suunnitella oppimisymparistdja niin,
ettd ne tukevat oppilaiden yhteistoimintaa, itsendista tyoskentelya, kriittistd ajattelua ja
aitoa vuorovaikutusta reaalimaailman kanssa (Enqvist, 1999, s. 54, viitattu teoksessa Bos-
tock, 1997). Tulosten perusteella opettaja toteutti titd kdytdnndssé niin, ettd digitaalisia
materiaaleja hyodynnettiin sekd yksin ettd ryhmissi tehtivissd tiedonhakutehtdvissi,
joissa oppilaat padsivit tyoskentelemédn itsendisesti ja yhdessd muiden kanssa sekd arvi-

oimaan kriittisesti kdyttdmidan lahteitd ja niiden sisdltod. Samalla fyysisten materiaalien
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runsas kdyttd osoittaa, ettd opettaja painotti opetuksessaan my0s autenttista tekemisti ja

vuorovaikutusta.

4.2 Vuorovaikutus ja oppilaiden osallistuminen

Oppilaiden aktiivisuus

Aineiston perusteella oppilaiden aktiivisuus liittyi pddosin kahteen vuorovaikutuksen

muotoon, jotka olivat opettajan ohjaamat keskustelut ja pienryhmékeskustelut. Opettajan
ohjaamat keskustelut sisdlsividt muun muassa oppilaiden vastaamista opettajan kysymyk-
siin, koko ryhmén keskusteluja, videon herdttaimien tuntemusten pohdintaa, d4neen luke-

mista sek erilaisiin kysymyksiin vastaamista.

Opettaja korostaa haastatteluaineistossa orientovien kysymysten merkitystd keskustelun

herattdjana ja keskusteluun rohkaisevina kysymyksina:

Opettaja: Onko ldhimmdinen vain ystdvd vai voik se olla muukin henkilo,

autatko sindkin joskus jotain, joka ei ole sinulle tuttu, milld tavalla?

H: Tarkotatko, ettd vihdn niinku teemaan liittyen mutta jotenkin matalam-

man kynnyksen asioista?

Opettaja: Joo kylld, teemaan johdattelen, se on niinku, orientoiva kysymys-
hdn toimii aina hienosti ja nois nykysissd oppimateriaaleissakin se yleensd
on ldhtékohtana, et on joku aiheeseen/teemaan liittyvd orientoiva kysymys

ennen, kun sukelletaan itse aiheeseen.
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Havainnointiaineistosta kéy ilmi, ettd oppilaat ovat aktiivisia silloin, kun opettaja kysyy
orientoivia kysymyksid ennen pdivin aiheeseen menoa syviallisemmin. Orientoivia ky-

symyksid, joissa kdytetddn apuna kuvaa ja videota esiintyi oppitunneilla runsaasti.
Havainnointipdivékirja: perjantai 28.3.2025
Opettaja: Kuva liittyy jotenkin syrjintddn. Mitd tilanne kertoo syrjinndstd?
Anna: Ne jdd taakse, jotka eroavat kdittelijéstd.

Nooa: Hdn ottaa tddltd kdteltdviksi vaan sen, joka néyttid samalta kuin
mind.
Opettaja: Meilld Suomessakin kdy ndin, vaikka me yritetdidin olla yhdenver-

tainen yhteiskunta. Miten voisi helpottaa siind puuhun kiipedmistehtdvdssad,

jonkun tietyn eldimen pddsemiseksi sinne puuhun?
Mirella: Rakennettaisiin ramppi.
Nooa: Nosturi.

Daniel: Rakennettais semmonen vesituubi.

Sirpa Eskeld-Haapanen ja kumppanit (2015, s.41) korostavat kansainvilisten tutkimusten
pohjalta kysymysten merkitystd. Monipuoliset ja eritasoiset kysymykset tukevat oppilai-
den oppimista ja ajattelun kehittymistd paremmin kuin yksiselitteiset kysymykset, joihin
on vain yksi oikea vastaus. Niiden avulla opettaja voi ohjata oppilaita esimerkiksi teke-
méén johtopddtoksid, syventdmédn ymmarrystiédn, soveltamaan oppimaansa tai arvioi-

maan omaa oppimistaan.

Kysymykset voidaan jakaa niiden suuntautumisen perusteella kolmeen ryhméién: tietoky-
symyksiin, pohdintakysymyksiin ja prosessikysymyksiin. Kysymykset voivat olla suljet-
tuja, jolloin vastauksia on vain rajallinen méaéré tai avoimia, jolloin mahdollisia vastauk-
sia ei ole ennalta rajattu. Avoimilla kysymyksilld pyritddn virittdimééan keskustelua, tarkas-
telemaan erilaisia vaihtoehtoja ja rohkaisemaan oppilaita syviélliseen ajatteluun. (Eskela-
Haapanen ym., 2015, s. 40) Dillon (1994, s.106) muistuttaa, etti keskustelu ei kuitenkaan

synny pelkéstddn hyvistd kysymyksistd, vaan sithen vaikuttaa my0s opettajan
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suhtautuminen. Jos opettaja ei ole kiinnostunut keskustelusta, hén ei valttamaitta arvosta
oppilaiden ajatuksia, luota ryhmén yhteistyohon tai edisté osallistavaa ja demokraattista

ilmapiirid, miké heikentdd keskustelun mahdollisuuksia oppimisen tukena.

Pienryhmékeskustelut liittyivét pdytdryhmille annettuihin keskustelu- ja tiedonhakutehté-

viin. Opettajan havaintojen mukaan ikdryhmé suhtautuu keskusteluihin eri tavoin:

"Kylld, joo ja se riippuu ihan hirveesti paitsi tietysti opetusryhmdstd niin
myos oppilaiden idstd, mitd pienempid lapset on sitd innokkaampia he
vleensd ovat kdymddn keskustelua paitsi keskendicin niin myos opettajan
kanssa ja kertomaan omia ajatuksia jostain syystd tuntuu kdyvdn ndin et
varsinkin sit niinku murrosidssd aletaan olla niin itsetietosia omista ajatuk-
sista ja ehkd vihemmdn halukkaita tuomaan niitd yhteisesti ddneen et sillon
ryhmdkeskustelu voi olla se, missd hedelmdllisemmin niitd huomioita tuo-
daan koska sit ei ehkd muiden kuullen haluta opettajalle niin jakaa niit aja-
tuksia ja tota sit vaan ryhmdkeskustelussa yleensd pyrin katsomaan ettd kai-
kissa ryhmissd olis joku sellainen oppilas joka osallistuu aktiivisesti muu-
tenkin, jolloin sielld on joku aloittamassa keskustelua ja sehdn on se vaikein

ettd kuka aloittaa.” (Luokanopettaja)

Esimerkissd opettaja puhuu ryhmékeskustelusta, mutta tdssi tutkimuksessa opettajan ni-
mittimaad ryhméakeskustelua kutsutaan pienryhmékeskusteluksi. Timé opettajan késitys
nédkyi havainnoiduilla tunneilla selkedsti. Isoja koko ryhmén keskusteluja ei juurikaan
kéyty ja ne olivat opettajan ohjaamia ja kestoltaan lyhyitd. Keskusteluja pareittain ja poy-
tdryhmissé (3—4 oppilasta) opettaja puolestaan ohjasi runsaasti. Opettaja toteaa, ettd on
muodostanut ryhmit niin, ettd jokaisessa ryhméssa olisi joku oppilas, joka aktiivisesti
aloittaisi keskusteluja. Haapaniemen ja Rainan (2014, s.130) mukaan ryhmén koko voi
vaikuttaa sithen, miten vuorovaikutus ryhmaéssé onnistuu. Vuorovaikutussuhteet kasvavat
moninkertaisesti jdsenmadrin lisddntyessd, mikd voi tuoda mukaan uusia haasteita, joten
ryhmaéty6skentely kannattaa aloittaa ensin parityostd, jonka jidlkeen pienryhmien kokoa
voi kasvattaa. My0ds Roiha ja Polso (2018, s. 35-36) korostavat huolellisen oppilaiden
ryhmittelyn tukevan oppilaiden onnistumisen kokemuksia ja vahvistavan heidén rooliaan

ryhmén jadsenina.
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Pienryhmékeskustelut olivat kiinnostavia. Vililld havainnoinnin kannalta haasteellista oli
valita, mitd pienryhmékeskustelua seurata. Paddyin yleensa valintaan sen perusteella, mi-
hin pienryhmékeskusteluun osallistui eniten oppilaita tai missé oli jotain sellaista, mihin
halusin tarttua. Tassd otteessa oppilaat keskustelevat sarjakuvatehtivin my6td romaneihin

liitetyistd ennakkoluuloista:
Ote havaintopdivikirjasta: perjantai 11.4.2025

Opettaja ndyttdéd seuraavassa diassa sarjakuvan, jossa kuvataan ennakkoluu-
loja romaneja kohtaan. Opettaja antaa oppilaille tehtdviksi pohtia sarjaku-

vaa ryhmissé: Miten ennakkoluulot vaikuttavat suhtautumiseen?

Luokan takana pdytidryhméssi kaksi poikaa aloittaa keskustelun vélitto-

masti.
Nooa: Noi valkoset luulee, ettd noi toiset varastaa.
Mikael: Miten niin, noi toiset on valkosia noi molemmat on valkosia?

Nooa: No kato nyt, onhan noi toiset valkosia, vaaleet hiukset ja kaikki, noi

toiset on vihdn tummempia.

Ymmaérrin oppilaan tarkoittavan, ettd vaaleahiuksiset tytot ovat valkoisia,

mutta sarjakuvan romanitytot ei.

Opettaja ei kuule keskustelua tai ainakaan osallistu sithen. Poikien keskus-

telu alkaa kééntya aiheesta varastamiseen.
Mikael kertoo: Mdd en varastanut.

Mikael jatkaa: Mdd voin kertoo sulle romaneista. Niilli on hameet.

Mikel4 ja kumppanit esittdvét, ettd opetussuunnitelmat, jotka rakentuvat valtavieston
normeihin ja kulttuuriperinteisiin, voivat tehdd monikulttuuristen oppilaiden oman identi-
teetin tunnistamisesta vaikeaa. Tam4 saattaa johtaa tilanteisiin, joissa oppilaan kotikult-
tuuri esitetddn vain valtakulttuurin ndkdkulmasta. Opettaja, joka huomioi oppilaiden omat

tiedot ja kokemukset, voi vahvistaa heiddn osallisuuttaan luokassa, mutta liiallinen
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korostaminen saattaa siirtdd kulttuurin edustamisen vastuuta oppilaan harteille ilman var-

sinaista opettajuutta. (Mékeld ym.,2017)

Tamai opettajan kiytdnnossa toteuttama monikulttuurisuuskasvatus konkretisoitui visuaa-
lisessa materiaalivalinnassa niin, ettd sarjakuvassa romanitytot asetettiin ennakkoluulois-
ten kommenttien kohteiksi, miki voisi ongelmallisesti vahvistaa haitallisia stereotypioita
kuten varastamiseen liitettyjd oletuksia. Poikien keskustelusta kdy ilmi, ettd sarjakuvasta
ymmarretyt ennakkoluulot liitettiin varastamiseen. Oppilas Mikaelin kysymys toiselle op-
pilaalle Nooalle, miksi molemmat sarjakuvan tyttoryhmét eivét ole valkoisia on myos
merkittivi, silld se osoittaa lapsen huomiota erilaisuuden esittdmiseen ja heréttidd keskus-
telua kulttuurisen moninaisuuden havainnoimisesta. Ndin opettaja konkretisoi sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden késitteen ja monikulttuurisuuskasvatuksen periaatteita, tarjoten sa-
malla oppilaille mahdollisuuden tunnistaa erojen moninaisuutta, kyseenalaistaa stereoty-

pioita ja harjoitella kriittista tarkastelua.

Rajapintoja kohdatuksi tulemiselle

Havainnointijakson aikana ilmeni myos tilanteita, joissa uskonnontunnilla késiteltiin sen-
sitiivisid atheita, kuten vihemmistéihin kohdistuvia ennakkoluuloja ja syrjintdd. Uskon-
nontunti aloitettiin kisittelemélld Pekka-pelid, johon opettaja viittasi puheissaan. Opettaja
johdatteli oppilaat pdivén aiheeseen Pekka-pelikorttien avulla kertomalla, ettd korttipakan
thmiset kuvaavat meistd vain osaa, mutta eivit ketdan kokonaan. Hin péatti aiheen késit-

telyn toteamalla, ettd ihmisoikeuksia rikotaan toisinaan, vaikka sité ei aina tiedosteta.

Tadmin jdlkeen luokassa katsottiin video, jossa esiteltiin eri véhemmistoryhmiin kuulu-
vien ihmisten kokemuksia arjesta ja kohtaamisesta ennakkoluulojen kanssa. Videolla
esiintyi muun muassa seksuaalivahemmistoon kuuluva henkild, kuuro sekd romaninai-

nen. Kukin kertoi lyhyesti omista kokemuksistaan syrjinnéstd ja identiteetistd. Videon
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romaniosuudessa romaninainen kuvasi tilannetta, jossa kauppias kieltdytyi pddstimasti

hinté ja hinen ystidvdinsa kauppaan, epdillen heitd varastamisesta.

Oppilaat seurasivat videota keskittyneesti ja tunnelma luokassa oli rauhallinen. Roma-
niosuuden aikana yksi oppilas kuitenkin reagoi tilanteeseen tuomalla esiin kielteisid tun-
teita késiteltdvad vihemmistoryhméad kohtaan sekd kuvaamalla kokemuksiaan siihen liit-
tyvistd leimautumisesta. Han sanoo ymmaértivansa esimerkin myyjaa ja kdyttdad varikésta

kieltd omien tunteidensa ilmaisussa. Opettaja kommentoi oppilaan purkautumista:
Ote havaintopéivéakirjasta: perjantai 28.3.2025
Opettaja: Aika rankkoja juttuja, isoja asioita syytetddn.

Opettaja reagoi oppilaan sanomaan lyhyesti ja siirtyi eteenpiin. Tilannetta ei kasitelty
luokassa laajemmin. Tilanne havainnollistaa, ettd sensitiiviset aiheet voivat herattda oppi-
laissa monenlaisia reaktioita, jotka voivat sisiltdd myos voimakkaita tunnelatauksia. Sa-
malla se osoittaa, ettd opettajan ratkaisut tillaisissa hetkissd muovaavat oppitunnin vuoro-
vaikutuksen kulkua ja sitd, millé tavoin oppilaiden kokemukset tulevat késitellyiksi ope-

tustilanteissa.

Havainnointitilanne toi esiin tutkijan paikan ja valitsemani neutraalin position haastavuu-
den. Havainnoijan roolissa pohdin omaa toimettomuuttani ja sitd, olisiko tilanteeseen ol-
lut tarpeen reagoida jollain tavoin. Kuten Riitaoja esittdd, tutkijan neutraalius on usein né-
enndistd, se on aina sidoksissa arvoihin, valtaan ja kulttuurisiin rakenteisiin, jonkun kult-
tuuriin (Riitaoja, 2020, s. 84). Téssa tilanteessa neutraaliuden tavoittelu johti hiljaiseen

tarkkailuun, joka sekin on osa laajempaa sitoutumisen ja poliittisuuden kenttaa.

Tilanne on havainnollistava esimerkki siitd, miten uskonnonopetus voi tarjota luokkahuo-
neessa rajapinnan, jossa henkilokohtaiset identiteetit, yhteiskunnalliset ilmi6t ja tunteet
ristedvat. Sekd opettajan ettd tutkijan roolit kytkeytyvit télloin sensitiiviseen ja monita-
soiseen vuorovaikutukseen, joka edellyttdd tietoisuutta omista arvoista ja toisaalta herk-

kyyttd tilanteiden tulkintaan.
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Oppilaiden passiivisuus

Aineiston analyysin perusteella erottui yksi selked kokonaisuus, joka toistui siédnnonmu-
kaisesti tarkasteltaessa oppilaiden passiivisuutta. Nimesin kokonaisuuden vaikeiksi ja
abstrakteiksi sisdlloiksi. Tama luokka kattaa muun muassa ihmisoikeuskasitteet, vaikeat
ja abstraktit yleismaailmalliset teemat sekd muut oppitunneilla esiintyvit vaikeasti hah-
motettavat sisdllot. Opettajan mukaan joskus pelkka vieras sana otsikossa voi laskea op-
pilaiden motivaatiota ja lisitd epdvarmuutta oman osaamisen suhteen. Esimerkkind hin
mainitsee kdsitteen uskontodialogi. Opettaja kertoo, ettd vaikeiden teemojen yhteydessa
hén usein turvautuu opettajajohtoiseen opetukseen ja luennointiin, vaikka tiedostaa sen

olevan hedelméton maaperd uskonnon opetukselle.

"Usein semmonen oppitunti missd on ehkd liiankin haastava tavallaan se
sisdlto et et juurikin ndin et se on niin monitulkintainen, vaikka se materi-
aali, jota kdydddn lipi, ettd oppilaat ei oikein saa kiinni punaisesta langasta
tai kokee hyvin epdvarmaksi itsensd sen ddrelld. Niin sillon se vuorovaiku-
tus usein nojaa tosi paljon siihen, et opettaja ohjaa ja vetdd sitd keskustelua
Jja niin kun esittdd sit niit mallihavaintoja, mikd on uskonnon opiskelijoille
sit aika tylsd ja semmonen hedelmdton maaperd. Mut vililld aihepiiri voi
olla niin vaikea tai jo ihan sana itsessddn semmonen, et niinku uskonto-
dialogi, vaikka on kovin vaikee sana, vaikka itseasiassa sisdltond se ei ook-
kaan niin vaikeasti ymmdrrettdvd vilttimdttd, mutta jos sen ottais niinku
vaan sanana esille niin se ei ehkd ihan hirveesti synnytd keskustelua” (Luo-

kanopettaja)

Haapaniemi ja Raina (2014, s.90) korostavat merkityksellisyyden kokemuksen vaikutusta
oppimismotivaatioon ja toteavat, ettd nykypéivan oppilaat pohtivat yhd nuorempina tule-
vaa uraansa, ja motivaatio ohjautuu usein hyotyajattelun kautta. Heiddn mukaansa ope-
tustavat, opetusjirjestelyt ja oppimisympdristo vaikuttavat sithen, miten oppilas kokee

asioiden merkityksellisyyden.
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Téssd yhteydesséd luennointimuotoinen opetus saattaa heikentéé oppilaan kokemusta opit-
tavan asian merkityksellisyydesti ja tehdd sen omaksumisesta haastavampaa, miké osal-

taan selittdd oppilaiden passiivisuutta vaikeiden sisdltéjen yhteydessa.

Opettajan aktiivisuus

Aineiston perusteella opettajan aktiivisuus ilmenee erityisesti oppimisen ohjaamisena.
Opettaja johdatteli ja ohjasi tehtdviin, seurasi ryhmien tydskentelyd sekd varmisti, ettd op-
pilaat ymmaérsivit tehtivin sisdllot ja tavoitteet. Samalla opettaja aktivoi oppilaita reflek-
toimaan omaa oppimistaan, tuki tiedonhankintaa ja késitteiden ymmartimistd sekd ohjasi
videonsisillon kisittelyd yhdessa. Lisdksi hian hyodynsi opetuksessa luovia vélineitd ku-
ten ryhménjakovilinettd Pekka-pelid keskustelun avaamiseen ja oppimisen syventdmi-
seen. Opettajan aktiivisuus ei rajoittunut pelkéstddn ohjaamiseen, vaan se sisilsi myds op-
pilaiden ajattelun ja osallistumisen tukea eri vaiheissa. Opettaja korostaa myds itse haas-

tatteluaineistossa rooliaan oppimisen ohjaajana:

“Joo. Opettajan rooli on enemmdn semmonen kysyvd ja ohjaava, hén joh-
dattelee aiheeseen, hin antaa kysymykset ja toki sit myos ohjaa pohtimaan
tiettyjd juttuja vield uudelleen ja ottaa apukysymyksid siihen, ettd, kuinka

ldhestyd sitd vaikeeta sisdltod.” (Luokanopettaja)

Aineiston analyysi osoittaa, ettd opettaja oli vuorovaikutuksessa eniten koko ryhmén
kanssa. Yksittéisille oppilaille kohdistettu ohjaus on kuitenkin merkittivi osa oppimisen
tukemista. Opettaja toimii sekd tiedon vilittdjinad ettd keskustelun ohjaajana selventien
késitteitd ja tukien oppilaiden ymmarrystd monimutkaisista aiheista. Haastatteluaineiston
kuvaus opettajan omista toimintatavoista ja havainnointiaineiston dokumentoimat kaytén-
non tilanteet tdydentdvit toisiaan ja antavat kokonaiskuvan opettajan roolista ja pedagogi-

sista valinnoista.
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Suurin osa opettajan vuorovaikutuksesta ryhmén kanssa oli oppilaille suunnattuja kysy-
myksid. Kysymykset liittyivét tehtyihin tehtdviin, pdivan aiheeseen, kuviin ja videoihin.
Osa kysymyksistd oli syvéllisempid aihetta késittelevid ja osa orientoivia, lammittelyky-

symyksia.
Ote havaintopéivikirjasta: 11.4.2025 perjantai
Opettaja kysyy luokalta: "Kuka on maahanmuuttaja?”

Kysymyksillad opettaja pyrki myos ohjaamaan keskustelua. Esimerkiksi kun erdéssa pien-
ryhmikeskustelussa kahden oppilaan vélinen keskustelu alkoi kiihtyen poiketa aiheesta,
niin opettaja puuttui keskusteluun ja palautti kysymykselldén oppilaat takaisin alkuperii-

sen aiheen adrelle.
Ote havaintopéivikirjasta: 11.4.2025 perjantai
Opettaja tulee pOytddn ohjaamaan keskustelua ja esittimaidn kysymyksié.
Nooa: Noi vaaleet pitdd niitd vihollisina tai paholaisina.

Opettaja puuttuu keskusteluun ja sanoo, ettd molemmat taitaa suhtautua en-

nakkoluuloisesti toisia kohtaan.

Opettaja kysyy: Miten tihdn tilanteeseen voisi suhtautua eri tavalla?
Mikael: Ettei tee ennakkoluuloja.

Meri: Tutustuu niihin.

Tama aineistokatkelma havainnollistaa, miten opettaja toimii aktiivisesti ryhmén tukena,
ohjaa vuorovaikutusta ja auttaa oppilaita arvioimaan omaa ajatteluaan. Vaikka ryhmat
voivat kehittyd itsendisesti, opettajan ldsndolo ja interventiot ovat valttimattomia, erityi-
sesti silloin kun ilmenee vuorovaikutusongelmia tai huomio siirtyy pois annetusta tehta-
vastd (Haapaniemi & Raina, 2014, s. 128). Néin opettaja varmistaa, ettd oppilaat pysyvit

tehtdvén parissa ja oppimistilanne sdilyy oppimista edistdvéna.
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Kenen kanssa oppilaat puhuvat ja toimivat?

Aineiston analyysistd ilmenee, ettd oppilaiden vuorovaikutus kohdistui eniten opettajaan.
Oppilaat vastasivat opettajan kysymyksiin, kertoivat kokemuksiaan ja esittivit kysymyk-
sid tai kommentteja yhteisen tyoskentelyn aikana. Oppilaiden vilinen vuorovaikutus oli

harvinaisempaa ja ilmeni aineistossa parikeskusteluina, pienryhmékeskusteluina, vertais-

tai vierekkédiskeskusteluina seké spontaaneina kysymyksina toisille oppilaille.

Vaikka suurin osa vuorovaikutuksesta tapahtui opettajan suuntaan, pienryhmi- ja parikes-
kustelut tarjosivat oppilaille tilaa omaan pohdintaan ja ajatusten jakamiseen vertaisten
kanssa. Havainnoiduilla tunneilla tima nékyi niin, ettd oppilaat keskustelivat poytaryh-
missd tehtdvien ratkaisuista ja pohtivat késitteitd yhdessd, samalla kun opettaja kiersi ryh-
missd tukemassa ja ohjaamassa keskustelua. Opettajan kanssa kdydyt keskustelut vahvis-
tivat késitteiden ymmaértamista ja ohjasivat oppimista, kun taas vertaisvuorovaikutus
mahdollisti syvempéé pohdintaa ja osallistumista. Néin eri vuorovaikutuksen muodot tu-

kivat toisiaan.

Opettajan vuorovaikutus oppilaiden kanssa oli usein lyhytkestoista. Opettaja painotti tun-
neilla paljon pienryhmi- ja parikeskusteluja, ja opettaja-oppilas vuorovaikutus koostui la-
hinné aiheeseen johdattelusta, oppimisen ohjaamisesta tai tehtdvien purkamisesta. Vaikka
nami lyhyehkot vuorovaikutustilanteet olivat opettajajohtoisia, oppilaskeskeiset toiminta-

tavat esiintyivit havainnoiduilla oppitunneilla selvisti.
Ote havaintopéivikirjasta: perjantai 28.3.2025

Opettaja kertoo: Lapset saattavat olla maailmassa erityisen haavoittuvassa
asemassa, silld eivdt ole vield kehittyneet tarpeeksi. Se ei vaikuta ihmisoi-
keuksiin, vaikka sun kotimaassa ois sota tai sielld ois koyhyyttd. Tai sulla ei
ois perhettd. Ihmisoikeudet on yleismaailmallisia, perustavanlaatuisia, jaka-

mattomia ja luovuttamattomia.

Opettaja antaa oppilaille tehtdviksi pohtia kisitteitd pienryhmissa: Tehkdd
pohdintatehtdvd samassa ryhmdssd, mieti muutama minuutti parin kanssa,

mitd ndmd kdsitteet sinusta tarkoittavat.
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Pojat takana aloittavat keskustelun.
Nooa: Yleinen maailmassa.
Mikael: En tiedd.

Pienryhmékeskusteluissa oppilaiden osallistuminen ei aina jakautunut tasaisesti. Salovii-
tan mukaan epétasainen osallistuminen korostuu erityisesti silloin, kun tehtévit ovat avoi-
mia, eli nithin ei ole yksiselitteisti oikeaa tai vddrad vastausta. Téll6in osa oppilaista saat-
taa osallistua aktiivisesti, kun taas toiset jddvit passiivisiksi, koska tehtévéan ratkaisu ei
ole itsestddn selvi. (Saloviita, 2006, s. 122—123) Opettajan aktiivinen ldsndolo ja ohjaus
ovat tillaisissa tilanteissa keskeisid, jotta kaikki oppilaat pysyvét tehtdvén parissa ja kes-

kustelu séilyy rakentavana.

4.3 Arviointi, reflektointi ja kehittimisen mahdollisuudet

Opetusmenetelmien toimivuus

Siséllonanalyysin tuloksena muodostui kaksi pddluokkaa, jotka kuvaavat opettajan paino-
tuksia puhuttaessa opetusmenetelmien toimivuudesta. Nimesin ndma luokat opetustyy-

liksi ja arvioinniksi. Opetustyyli nousi aineistossa selvésti arviointia keskeisemmaéksi.

Aineiston perusteella opettaja kuvaa opetustyylidin tavoiteorientoituneeksi ja tarinal-
liseksi, jonka keskiossd on oppilaiden aktiivinen rooli ja toiminnalliset harjoitukset. Opet-
taja rakentaa opetuksensa opetussuunnitelmasta valitun kokonaisuuden ymparille, hyo-
dyntden monipuolisesti erilaisia materiaaleja, kuten kuvia, videoita ja keskustelunaiheita.
Keskeistd opetustyylissd on vuorovaikutuksen ja osallistumisen edistdminen, jolloin op-
pija on aktiivisen toimijan roolissa. Oppilaat osallistuvat paritydskentelyyn, ryhmékes-

kusteluihin ja pohdintoihin, joissa heidén omat ajatuksensa ja tulkintansa paédsevit esille.
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Uudemmat, monipuoliset ja oppilaiden kokemusmaailmaan samaistuttavat materiaalit
mahdollistavat syvéllisemman siséllollisen keskustelun ja tukevat oppilaiden ymmarryk-
sen kehittymistid. Lisdksi opettaja ohjasi ryhmékeskusteluja siten, ettd osallistuminen on
aktiivista ja matalan kynnyksen harjoituksista siirrytdin vaikeampiin tulkinnallisiin kes-
kusteluihin, miké rohkaisee myds hiljaisempia oppilaita osallistumaan. Oppilasléhtoisyys,
dialogisuus ja kokemuksellisuus painottuvat opettajan opetustyylissd ja ndma linkittyvét
kiintedsti my0s arviointiin ja opetuksen mukauttamiseen. Opettaja valitsee menetelmait ja
materiaalit niin, ettd ne tukevat oppilaiden aktiivista osallistumista ja késitteiden ymmér-

tamistéa:

”Joo kylld, valitsen sen mukaan, et mikd tuntuu tarkotuksenmukaiselta ja
minkd md ajattelen niinku jotenkin palvelevan myés sen oppilaan oppimista
parhaiten koska arviointi on kuitenkin myés osa opetusta sekin. Ja se voi

olla myds oppimistilanne se arvioitava asia.” (Luokanopettaja)
Opettaja kuvaa myos kayttivansa vaihtelevia arvioinnin vélineitd opetuksessa.

“Meilld on ollut aika vaihtelevia arvioinnin vilineitd kédytossd. Me ollaan
tehty sdhkosid kokeita, mut sit meil on ollut mydés, erilaisia vaik tdmmdsid
Jjaksoon pohjautuvia ajatuskarttaharjotuksia, jotka toimii ehkd enemmdn op-

pimispdivdkirjan tavoin.” (Luokanopettaja)

Lonka muistuttaa, ettd vaihtelevat arvioinnin vélineet kuten oppimispéivékirjat voivat
myos olla mielekkddmpié arvioinnin seurannan vélineitd opettajalle kuin perinteiset ko-

keet (Lonka, 1991, s. 86).
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Arviointi ja palautteenanto

Aineistoa tarkastellessa opettajan antamaa palautetta esiintyi eniten mydnteisena ja selit-
tdvina palautteena. Tutkimusten perusteella palaute kuuluu keskeisimpiin oppimista edis-
liittyy olennaisena osana opetuksen vuorovaikutukseen (Black & Wiliam, 2018, Hender-
son & Phillips, 2015, viitattu teoksessa Atjonen ym., 2021, s.37). Jotta palautetta voidaan
antaa, on opettajan ensin tehtéva arviointia eli havainnoitava oppimista ja suhteutettava
sitd tavoitteisiin. Palautteen merkitys oppimiselle on kuitenkin sidoksissa siihen, kuinka
vuorovaikutteista se on — oppilaan tiytyy olla valmis kuulemaan ja hyddyntdméén opetta
jan huomioita. (Boud & Molloy, 2013, Heritage, Kim, Vendlinski & Herman, 2009, Klu-
ger & DeNisi, 1996, viitattu teoksessa Atjonen ym., 2021, s. 37)

Aineistossa esiintyi pddosin myonteistd ja selittdviid palautetta. Tatd annettiin silloin kun
opettaja halusi selventdd oppilaiden ymmarrystd tiettyyn ilmioon tai késitteeseen liittyen.
Palautteen tarkoituksena oli tukea oppilaiden havaintoja sekéd korjata mahdollisia véadrin-
ymmarryksid. Esimerkkejd tdstd palautteesta ovat opettajan palaute oppilaille oikeasta ha-
vainnosta Pekka-pelin suhteen seka tilanne, jossa opettaja selventdd oppilaiden vaarinym-

marrystd koetehtdvéssi ja antaa siitd palautetta:
Ote havaintopdivikirjasta: perjantai 11.4.2025

Opettaja: Hei, monia teistd kiinnostaa, miksi usealla ei ollut tullut tdysid
pisteitd ateismista. Moni oli luullut, ettd se on henkilo. Se ei ole henkilo,

vaan ajatustapa. Opettaja tihdentia.

Opettajan antama palaute keskittyi oppimisen tukemiseen ja oppilaiden késitteiden ym-
marryksen vahvistamiseen. Opettaja antoi myds palautetta, jossa kehui oppilaan tapaa sa-

nallistaa asiaa:
Ote havaintopdivikirjasta: perjantai 28.3.2025

Opettaja kysyy koko luokalta: Mitd tapahtuu, jos yhden tietyn oikeuden ot-

taisi pois?
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Anna: Jos ottaa yhden pois niin ne mitkd siihen liittyy niin ei pdde endidn.

Opettaja: Hyvin muotoiltu. Jos yhden oikeuden ottaa pois niin se vaikuttaa
niithin muihin. Jos otan sinulta oikeuden oppia pois, niin sinulla voi olla
ruokaa ja asunto, mutta et voi oppia onko ruoka mitd syot terveellistd.

Ndmd oikeudet tarvitsevat toisiaan toteutuakseen kokonaisvaltaisesti.

Kaikki aineistossa esiintynyt palaute oli suullista palautetta. Palautteenantotapojen vaih-
telu kirjallisen ja suullisen palautteen vililld on oppimisen kannalta merkityksellista
(Brookhart, 2017, viitattu teoksessa Atjonen ym., 2021, s. 39). Aineiston perusteella ei ole
suoria havaintoja siitd, miten oppilaat hyddynsivit saamaansa palautetta. Palautteen
luonne oli kuitenkin piddosin myoOnteista ja selittdvad, kohdistuen oppilaiden késitteiden
ymmarrykseen ja virheellisten tulkintojen korjaamiseen. Téstd voinee paitelld, ettd pa-
laute oli suunnattu oppimisen tukemiseen ja ymmarryksen syventdmiseen, vaikka aineisto
ei anna konkreettisia esimerkkejé siitd, miten oppilaat toimivat palautteen jdlkeen. Palaut-
teen pedagoginen tarkoitus oli vahvistaa oppilaiden késitteellistd ymmaérrysta ja ohjata

heitd tarkempaan pohdintaan.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd havainnoiduilla tunneilla vuorovaikutuksen muodot
ndkyivit pddosin opettajalta oppilaalle annettuna suullisena palautteena, joka keskitty1
oppilaiden ymmarryksen tukemiseen ja kisitteiden oikeaan tulkintaan. Eniten esiintynyt
vuorovaikutuksen muoto oli myonteinen ja selittdva palaute, jossa opettaja sekd kannusti
oppilaita ettd tarkensi heiddn ymmaérrystidn. Aineistosta kavi ilmi, ettd pelivalinnan pe-
rusteleminen ja oikean havainnon vahvistaminen oppilaille olivat opettajan pedagogisia
ratkaisuja myonteiselle ja selittdvélle palautteelle. Yhtailta tilanne, jossa opettaja antaa
palautetta vadrinymmarryksesta ateismi-késitteen suhteen oli opettajan pedagoginen rat-

kaisu, joka nékyi selittdvind palautteena aineistossa.
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Kehittimisen mahdollisuudet

Aineistoldhtoisen siséllonanalyysin perusteella muodostin kaksi pddluokkaa, jotka nime-
sin oppimisympdariston kehittdimiseksi ja opetuksen laaduksi. Aineiston analyysisté erot-
tui, ettd opettajan nikemyksissd painottuivat opetusmenetelmien kehittiminen seké ope-
tuksen tavoitteisiin ja sisdltoihin liittyvét nakokulmat. Esimerkiksi oppimisen itseohjautu-
vuus, orientoivat kysymykset, tavoitteiden mukauttaminen sekd materiaalien tulkinnalli-
suus ja ajankohtaisuus toistuivat usein opettajan puheissa. Oppimisympériston kehittami-
nen liittyy sithen, miten oppimista voidaan ohjata ja tukea sekd millaisia menetelmié ja
materiaaleja tunneilla kdytetddn. Materiaalien ajankohtaisuudesta opettaja tuo ilmi niiden

suhteen tdmén pdivin heterogeeniseen oppilasviestoon seké paikan tulkinnalle:

"Saattaa olla vililld semmoisia niin kun tosiaan vanhahtavia sisdltojd tai
Jjotenkin ei ehkd ihan niin kun nykypdivdn, vaikka tdihdn kulttuurien ja kan-
salaisuuksien kielien ja niin kun perhemallien sukupuoliroolien tai minkd
tahansa kirjaan sopivaa materiaalia ei ehkd nuo vanhimmat kirjat ole.
Mydéskin mun mielestd uusissa materiaaleissa on enemmdn juurikin timmost
niinku tulkinnallisuuden tilaa, et sielld eri tavalla osataan ehkd esittdd se,
ettd et mistd on kyse ja jdttdd toisaalta sitten myos oppilaan omalle havain-

nolle se paikka.” (Luokanopettaja)

Tadma havainto tukee aiempia tutkimuksia. Suomalaisista koulututkimuksista (2018, 151)
on kaynyt ilmi, ettd peruskoulun oppimateriaaleissa korostuvat perinteisesti miehiset hen-
kilohahmot ja heidédn tarinansa, ja sukupuolet esitetdin usein stereotyyppisissd rooleissa.
Sen sijaan moninaisuus, vammaisuus ja ei-valkoiset ihmiset jadvit materiaaleissa lihes
nidkymittomiin. Toivosen mukaan tdmé on ongelmallista, sillé tdllaiset oppimateriaalit
voivat vahvistaa toiseuden kokemusta oppilaiden keskuudessa. Myds Pyysidinen esittdd
tutkimuksessaan, ettd luokanopettajat kokevat uskonnon opetuksen haasteiksi vanhentu-

neet oppimateriaalit (Pyysidinen, 2000, s. 117-118).
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My®ds opetuksen tavoitteellisuus ja uskonnon kulttuurinen merkitys erottuivat aineistosta.
Opettaja korostaa haastattelussa uskonnon opetuksen tavoitteellisuutta, kun kysyin onnis-

tuneen uskonnon opetuksen tekijoista:

“Tavotteellisuus ja ymmdrretddn ettd myos uskonnon opetuksella on selkeitd
tavotteita ei vaan sisdltojd, mutta myoskin niin kun opetuksellisia ja kasva-
tuksellisia tavotteita ja myoskin laaja-alasen osaamisen tavoitteet kuuluu
uskonnon opetukseen. Ne ei oo mitenkdcdn siitd irrallisia ja uskonto ei ole
mitddn mukavaa puuhastelua, jossa luetaan vdlilld Raamatun kertomuksia

Jja sitten kuunnellaan, jotain lasten virsid YouTubesta.” (Luokanopettaja)

Toinen pédluokka, opetuksen laatu, liittyy opettajan rooliin ja vaatimuksiin. Opettajan pu-
heissa korostuivat ndkokulmat opettajan patevyydestd sekéd huoli oppilaiden yhdenvertai-
sesta ja tunnustuksettomasta uskonnonopetuksessa. Opettaja korostaa opetuksen laadun
yhteydessa opettajankoulutusta, joka on myds oppilaan oikeusturvan kannalta merkityk-
sellistd. Opettajan huoli kohdistuu erityisesti pienuskontojen tunnustuksettomaan opetuk-

seen, joissa ei usein opettajan mukaan ole valttiméttd muodollisesti patevad opettajaa:

Opettaja: Ja ettei se lipsahda tunnustukselliseksi, mikd on mun mielestd
usein tdlleen sivustakatsojana niin pienuskontojen haaste saattaa olla juuri-
kin tdmd, ettd se ei ole aina niin tunnustuksetonta se saattaa lipsahtaa tun-

nustukseksi.

H: Joo kylld niin eli viittaat ei evankelisluterilaiseen vaan ndihin vaikka or-

todoksi katolinen islam?
Opettaja: Kylld.
H: Joo, niinku niittenki pitdisi olla tunnustuksettomia?

Opettaja: Kylld, mutta niissd tietysti monesti ei vilttamdttd ole edes opetta-
Jjan pedagogisia opintoja suorittanutta henkiléd uskonnontuntien opetta-
Jjana, mikd on mun mielestd oppilaan oikeusturvankin kannalta tietynlainen
riski, se, et uskonnonharjottamiseen saattaa lipsahtaa, mikd voi kdydd aivan
hyvin myoskin siis evankelisluterilaisen uskonnon kohdalla, jollon pitdd olla
Juurikin md ajattelisin ndin, ettd opettajalla pedagogina silmdd sillee, ettd

mikd on mitd.
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Aineistosta vélittyy my0s opettajan toive kollegoille uskonnon opetuksen arvostuksesta ja

aktiivisesta kehittdmisesta:

“Md toivoisin et kollegat olis rohkeita etsimddn ja kokeilemaan ja ettd us-
konto néhddd..ndhtdisiin muiden oppiaineiden veroisena siind suhteessa,
ettd tajuttaisiin mydskin panostaa sen opetukseen eikd vaan ajateltais, ettd
tdd on jotenkin vanhentunutta tai et no se nyt on se yksi oppiainetunti vii-
kossa, jollon se jdd vihemmdlle huomiolle, kun taas itse asiassa siihen kan-
nattaisi panostaa juurikin sen takia, ettd meilld harvoin on kouluilla ihan
ajanmukaista ehkd materiaalia tai opetussuunnitelman mukasta materiaalia
mikd haastaa opettajan sit eri tavoin, jollon se kannattaisi ehkd ollakin se
panostuksen kohde ja myoskin ne taidot, mitd uskonnossa opetetaan, on sel-
laisia mistd oppilaat hyotyy myohemmdissd eldmdssddn esimerkiksi taito
keskustella ja perustella mut ihan vaan mydskin se toisten ihmisten kunnioit-
tava kohtaaminen, joka on juurikin uskonnossa korostuva taito niin sen
opiskelu niinku oppilaan tulevaisuutta varten, niin olis myos olennaista, ettd

ndamd hahmotettaisiin kautta linjan.” (Luokanopettaja)

Opettaja korostaa, ettd uskonnon opetukseen panostaminen on térkedd, koska se tarjoaa
oppilaille taitoja, joista on hydtyd myohemmassd eldmaissd, kuten kykyé keskustella, pe-
rustella ndkemyksié ja kohdata toisia kunnioittavasti. Poysti (2001, s. 240-241) lisda, ettd
monikulttuuristuvassa Suomessa uskonnonopetus kohtaa erityisid haasteita, jotka vaativat
oppilailta kykyd ymmaértda niin omaa kuin muidenkin kulttuuria seké kasvattajilta laajan
sivistyspohjan tarjoamista. Suomalaiselta koulujédrjestelmélté se edellyttdd puolestaan jat-
kuvaa kehittymistd. Ubani huomauttaa, ettd aikojen muuttuessa, ihmisten perustarpeet py-
syvit kuitenkin samana. Edelleen oppilaat pohtivat omaa tarkoitustaan ja kysyvit itsel-

tddn kuka mind olen suhteessa oppiaineisiin, kuten uskontoon, historiaan ja biologiaan.

(Ubani, 2005, s.120)
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5 POHDINTA

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd opettajan valitsemat opetusmenetelmaét, vuorovaiku-
tus ja arviointi muodostivat kokonaisuuden, joka tuki oppilaiden aktiivista osallistumista
ja kasitteellistd ymmarrystd. Opettaja hyddynsi tarinallista ja toiminnallista opetustyylid,
jossa kuvat, pelit, keskustelut ja harjoitukset toivat opetukseen konkretiaa ja ajankohtai-
suutta. Oppilaiden aktiivisuus nékyi erityisesti pari- ja pienryhmétyOskentelyssa, jota
opettaja tuki erityyppisilld kysymyksilld. Arviointimenetelmaét olivat monipuolisia ja
opettaja kuvasi arviointia vélineeksi seké oppilaiden tukemiseen ettd omien menetel-

miensd kehittdmiseen.

5.1 Tutkimustulokset ja johtopaatokset

Ensimmadinen alatutkimuskysymys koskee opetusmateriaaleja ja oppimisympéristoja.
Analyysistd kévi ilmi, ettd opettaja hyodyntii tavoiteorientoitunutta ja tarinallista opetus-
tyylid, jossa yhdistyvét kuvat, videot, keskusteluaiheet ja toiminnalliset harjoitukset. Ma-
teriaalien ajantasaisuus ja samaistuttavuus mahdollistivat oppilaiden ymmaérryksen syven-
tymisen ja keskustelun. Havainnoiduilla tunneilla kéytettiin muun muassa korttipakkaa,
videoita ja kuvia opettajan esittimine eritasoisine kysymyksineen, jotka tukivat seké yksi-

161lista ettd ryhmitydskentelya.
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Toinen alatutkimuskysymys kisittelee vuorovaikutusta ja oppilaiden osallistumista. Oppi-
laat olivat aktiivisimmillaan toiminnallisten harjoitusten, parikeskustelujen ja ryhmétdi-
den aikana. Opettaja ohjasi keskusteluja monipuolisella kysymyspatteristolla, rohkaisi
osallistumaan ja oppilaita jakamaan omia ajatuksiaan. Oppilaiden vilinen vuorovaikutus
nékyi vertais- ja pienryhmékeskusteluissa ja matalan kynnyksen harjoitukset helpottivat

osallistumista ennen monimutkaisempien aiheiden késittelyyn siirtymista.

Kolmas alatutkimuskysymys liittyy arviointiin, reflektointiin ja kehittimisen mahdolli-
suuksiin. Palaute oli pddosin myonteistd ja selittdvdd, kohdistuen oppilaiden kisitteiden
ymmairryksen vahvistamiseen. Arviointimenetelmait olivat monipuolisia ja sisdlsivit ko-
keita, ajatuskarttoja ja oppimispéivikirjoja. Opettaja kiytti monipuolisesti arviointimene-
telmid, kuten oppimispéivikirjoja ja kokeita. Opettaja kuvasi arvioinnin olevan osa ope-
tusta, mutta myds véline menetelmien jatkuvaan kehittdmiseen, miké tukee oppilaiden

oppimista ja ymmarryksen syventamista.

Néiden alatutkimuskysymysten kautta muodostuu kokonaiskuva uskonnon opetuksen me-
netelmistd, niiden valinnasta, kdytdnnon toteutuksesta luokkahuoneessa, vuorovaikutuk-
sesta sekd arvioinnista ja reflektoinnista. Tulokset osoittavat, ettd opettajan pedagogiset
ratkaisut, vuorovaikutus ja materiaalivalinnat tukevat oppilaiden aktiivista osallistumista

ja kasitteellistd ymmarrysta.

Kerroin teorialuvussa, ettd alakoulun uskonnonopetusten menetelmista ei 16ytynyt niin
paljon tietoa, kuin uskonnonopetukseen liittyvistd muista ndkdkulmista. Kupiaksen mu-
kaan opetusmenetelmisté 16ytyy suomen kielelld valitettavan vidhén sellaista koottua kir-
jallisuutta, joka olisi myo6s kdytannonldheistd (Kupias, 2000, s.5). My6s Pyysidinen vah-
vistaa uskonnonopetusta koskevaa havaintoani toteamalla, ettd alakoulun uskonnonopetus
ei ole saanut samanlaista huomioita kuin esimerkiksi lukiotason uskonnonopetus (Pyy-

sidinen, 2000, s.9).

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd alakoulun uskonnonopetuksessa kiytetyt menetel-
mét voivat olla monipuolisia, vuorovaikutusta tukevia ja oppilaita osallistavia. Erityisesti
dialogisuus ja oppilaiden aktiivinen rooli ndyttavit tukevan oppimista ja vahvistavan ym-
mirrystd erilaisista katsomuksista. Opettajan rooli puolestaan ndyttidytyy ennen kaikkea
oppimisen ohjaajana, joka mahdollistaa oppilaiden oman ajattelun, kysymisen ja pohdin-

nan. Opetusmenetelmid tulisi kehittdd juuri tdhén suuntaan siten, ettd kiytossa olisi
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ajantasaista materiaalia, monipuolisia menetelmii, jotka tukevat oppilaiden omaa ajatte-
lua ja osallisuutta, sekd mahdollisimman paljon keskustelua ja oppimista aktivoivia har-
joituksia. Opetusmateriaalipankit tai muut valmiit kokonaisuudet, joissa olisi tehtdvii ja
materiaalia valmiina, voisivat toimia tdrkedna tukena opettajalle. Niiden avulla opettajan
el tarvitsisi valmistaa tai etsid kaikkea materiaalia itse, mikd madaltaisi laadukkaamman
opetuksen toteuttamisen kynnysta ja tukisi samalla oppilaiden aktiivista osallistumista ja

oppimista.

Koulun vaikutusta oppilaan spirituaaliteettiin ei voida kiistdd (Ubani, 2005, s. 105). On
pohdinnanarvoista ja kiinnostavaa, ettd Suomessa ei ole nidhty katsomusaineen muutosta
tarpeelliseksi Norjan ja Ruotsin tavoin. Pyysidisen mukaan Ruotsissa vieston monikult-
tuuristumiseen on pyritty vastaamaan uskonnonopetuksen muuttamisella niin, ettd oppi-
aine on rakentunut objektiiviseksi uskontotietoa kasitteleviksi oppiaineeksi, jossa kaikkia
uskontoja kisitelldéin samalla tavalla. Oppiaineen opiskeleminen on kaikille pakollista
yhté lailla kuin koulussa muutkin aineet ja oppiaine kuuluu yhteiskuntaan valmistelevien
aineiden viitekehykseen. Uskontotiedon oppiaine ei ole Ruotsissa ollenkaan tunnustuksel-
linen. Pyysidisen mukaan opettajien suhtautuminen uudistuksiin jakautuu. Nuoremmat ja
kaupunkialueilla tydskentelevit opettajat toivovat siséltojen uudistumista, kun taas enem-
misto, erityisesti maaseudulla toimivissa kyldkouluissa tai pikkukunnissa opettavat idk-
kddmmat opettajat ovat tyytyviisid nykyiseen malliin. (Pyysidinen, 2000) Olisi kiinnosta-
vaa tehdéd laajempi tutkimus, johon osallistuisi kouluja sekd maaseudulta ettd padkaupun-
kiseudulta. Télloin voisi tarkastella, millaisia alueellisia eroja ja yhtéldisyyksid uskonnon-
opetuksen toteutumisessa eri puolilla maata esiintyy ja saada monipuolisemman kuvan

opetuksen kéyténteista.

Pyysidinen thmetteli ja pohti jo 1990-luvun puolivilissd kysymyksid siitd, mitd uskonnon
oppiaineen pysyminen kaltaisenaan merkitsee monikulttuuristuvassa yhteiskunnassa ja
miten opettajat ovat ndihin haasteisiin onnistuneet opetuksessaan vastaamaan (Pyysiéi-
nen, 2000, s. 9). My6s Halme on pohtinut samoja teemoja, ja ndkee monikulttuurisuuden
olevan haaste uskonnonopetukselle (ks. Halme, 2008, s. 179). Pohdin samoja kysymyksid
tassd tutkimuksessa, ja ndyttdd silté, ettd se millaiseksi uskonnon opetus rakentuu, on pit-
kalti opettajan oman ammattitaidon varassa. Tdma tutkimus jéttdd huolen uskonnonope-
tuksen laadusta ja tasavertaisuudesta, saman huolen, jota luokanopettaja sanallisti haastat-

telussa puhuessaan uskonnonopetuksen yhdenvertaisuudesta ja sen toteutumisesta lapi
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maan. Myds muut tutkimuksen ohessa ilmi kdyneet havainnot, kuten islamin opettajan
kieltdytyminen islamintuntien havainnoinnista tukevat titd huolta. Koulun ydintehtdviin
kuuluu kasvattaa oppilaista vastuullisia jdsenid tulevaisuuden yhteiskuntaan. Opettajilla
on uskonnonopetuksessa suuri vastuu, jos menetelmét ja materiaalit ovat pitkille opetta-
jan vastuun ja itseopiskelun varassa. Tdma tutkimus vahvistaa kisitysta siité, ettd alakou-
lun uskonnonopetus on pitkilti opettajan ammattitaidon varassa, miké herdttdd huolen

opetuksen laadun ja yhdenvertaisuuden toteutumisesta.

Tutkimukseni perusteella ajattelen, ettd uskonnonopetuksen kehittimisessa olisi tarkeda
tukea opettajien valmiuksia hyodyntéa sellaisia menetelmié, jotka edistdvét osallisuutta ja
huomioivat kulttuurisen moninaisuuden seka heterogeenisen oppilasvieston. Uskonnon
didaktiikan opetuksessa olisi syytd tarjota ajantasaista koulutusta opettajankoulutuksen
yhteydessd, mutta myos tukea jo tydeldméssd olevien opettajien osaamisen paivittdmi-

seen.

Tutkimukseni mukaan digitaalisten menetelmien kiytté korostui uskonnonopetuksessa.
Kehitysehdotuksissa painottui ajantasaisten oppimateriaalien merkitys osallisuutta lisaa-
vana tekijdnd. Kansainvilisten tutkimusten perusteella tiedetdén, ettd opettajat tarvitsevat
yhé koulutusta digitaalisten menetelmien kéyttoon ja moninaisuutta késittelevien ajan-
kohtaisten kysymysten kasittelyyn (Aikonen ym., 2022, s. 69—70). Néistd ndkokulmista
opettajien pedagogisten valmiuksien vahvistaminen on tirkedi. Ajankohtaisten oppimate-
riaalien haasteet on tunnistettu myds aiemmissa tutkimuksissa (Pyysidinen, 2000, s.117—
118, Toivonen, 2018, s.151). Toivosen mukaan vanhentunut ja yksipuolinen kuvasto voi

tuottaa toiseuden kokemuksia (Toivonen, 2018, s. 151).

Opettajan esille tuoma huoli uskonnonopetuksen yhdenvertaisuudesta on mielestdni mer-
kittdva. Se saa pohtimaan, miten pienuskontojen tunnustuksetonta opetusta voitaisiin ke-
hittdd ja miten sinne saataisiin koulutettuja opettajia. Pienuskontojen opetuksessa olisi
mielestdni tirkedd asettaa rima korkealle, jotta myds sielld varmistetaan opetuksen laatu
ja tavoitteiden toteutuminen. Liséksi olisi perusteltua tarkastella pienuskontojen opetta-

jien koulutusta erityisesti ainedidaktiikan ndkokulmasta.

Opettajien koulutus niin tyoeldmassé kuin vield koulutusvaiheessakin on ensiarvoisen tér-
kedd. Niin tuetaan oppilaan oikeusturvaa sekéd yhdenvertaista opetusta, mutta myds opet-

tajien tyGhyvinvointia, kun opettaja ei jdd oppiaineen opetuksen kanssa yksin.
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Koulutuksen tuki ei jiti oppiaineen toteutumista niin voimakkaasti opettajan ammattitai-
don, taidottomuuden, asenteiden tai motivaation varaan. Opettajien késitykset omista us-
konnonopetuksen valmiuksistaan opettajankoulutuksen perusteella tukevat myos koulu-
tuksen tarvetta (ks. Pyysidinen, 2000, s. 55). Oppilasndkokulma ja oppilaan oikeudet laa-
dukkaaseen ja opetussuunnitelmanmukaiseen opetukseen ovat myds nakokulmia, jotka on

tdrkedd muistaa tdssd keskustelussa.

Ajattelen myos, ettd Suomessa olisi perusteltua muuttaa evankelis-luterilainen uskonnon-
opetus uskontotiedon kaltaiseksi katsomusopetukseksi. Isot laivat kdantyvét hitaasti, joten
ndhtéviksi jai tuleeko titd muutosta tulevaisuudessa sen jatkuvasta keskustelusta huoli-
matta. Tam4i tutkimus tarjoaa ndkokulmia sithen, miten luovia luokkahuoneessa sellai-
sessa aallokossa, jonka murrosvaiheessa uskonnonopetus télla hetkelld on. Vaikka ope-
tuksen sisdlto on yha evankelis-luterilaista, opetuksen tulisi huomioida yhteiskunnan mo-
ninaistuminen, oppilasryhmien heterogeenisuus ja ennen kaikkea opetussuunnitelmalih-
téinen uskonnonopetus. Ndiden asioiden toteutumiseen tarvittaisiin kuitenkin rakenteelli-
sen tason vahvaa tukea, jotta kurssi pysyy selkeénd, ja uskonnonopetus olisi todella oppi-
laita yhdistdvdd. Ehka uskonnonopetuksen tulevaisuus onkin juuri siiné, ettd opimme luo-
vimaan yhdessd samassa aallokossa, vaikka lahtokohtamme olisivat erilaiset - kuunnel-

len, keskustellen ja yhdessé oppien.

5.2 Kriittinen tarkastelu

Etnografisessa tutkimuksessa tutkija on aina osa tutkimusprosessia. Tutkijan ldsndolo, ha-
vainnot ja tulkinnat vaikuttavat siithen, mita tulee ndhdyksi ja miten asiat ymmarretién.
Tutkimuksen tekeminen on siis vaistimaéttd jossain médrin subjektiivista, koska se perus-
tuu tutkijan omiin kokemuksiin, vuorovaikutukseen ja tulkintaan. Tieteellisessé tutkimuk-
sessa tavoitellaan kuitenkin objektiivisuutta, eli perusteltuja, ldpindkyvii ja toistettavia
johtopddtoksid. Etnografiassa objektiivisuus ei tarkoita sité, ettd tutkijan vaikutus poiste-

taan, vaan ettd se tunnistetaan ja sitd reflektoidaan. On térkedd, ettd tutkija tekee
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ndkyviksi omat 1dhtokohtansa ja asemansa suhteessa tutkittavaan ilmidon, jotta lukija voi

ymmartdd, miten ndmé ovat voineet vaikuttaa havaintoihin ja tulkintoihin.

Tassd tutkimuksessa haastavaa oli se, ettd etnografina tekeméni tutkimus on luonteeltaan
subjektiivista, vaikka tutkimuksella on samalla pyrkimys objektiivisuuteen. Tdma risti-
riita herdtti vélilld epavarmuutta ja sain itseni ajoittain turvautumaan melko oppikirja-
maiseen” tyoskentelytapaan. Kokemattomana tutkijana huomasin myos, ettd minulla oli
varsin vahvoja kasityksia siitd, millaista tutkimuksen tekemisen pitdisi olla. Ndiden kési-
tysten tunnistaminen ja niistd irrottautuminen auttoi ymmartdmain paremmin omaa roo-
liani tutkijana seké sitd, miten omat ennakko-odotukset voivat vaikuttaa tutkimusproses-

siin ja sen tulkintoihin.

Etnografinen tutkimus ei tuota tdysin neutraalia tietoa, mutta se voi silti olla luotettavaa ja
tieteellisesti perusteltua, jos tutkija tuo avoimesti ndkyviin oman roolinsa ja tutkimuspro-
sessin vaiheet. Siksi ajattelen, ettd subjektiivisuus ei ole etnografiassa heikkous, vaan
mahdollisuus ymmartii tutkittavaa todellisuutta syvéllisemmin. Tutkijana toimiminen
opetti minulle herkkyytté, ldsndoloa ja kykyé havaita pienidkin merkityksid. Samalla tie-
teen tekeminen vaati ottamaan etdisyyttd omiin kokemuksiin ja tarkastelemaan niiti ana-
lyyttisesti. Nama kaksi ndkokulmaa, henkilokohtainen kokemus ja analyyttinen etdisyys,

tdydentdvit toisiaan ja niiden tasapaino muodostaa etnografisen tutkimuksen ytimen.

5.3 Jatkotutkimusaiheita

Tadmin tutkimuksen myd&td mieleeni nousi useita jatkotutkimusaiheita. Opettajan huomiot
pienuskontojen tunnustuksellisesta opetuksesta heréttivit uteliaisuuden tutkimuksesta
pienuskontojen parissa sekd tunnustuksellisuuden késitteestd ja sen ilmenemisestd uskon-
nonopetuksessa. Kiinnostavaa olisi myos tutkia, millaisia opetusmenetelmié pienuskonto-
jen opetuksessa kéytetddn, milld tavoin opettaja ja oppilaat kohtaavat uskontoon liittyvié
kysymyksid, miten erilaiset nikemykset paddsevit esiin ja miten opetuksen rakenne voi

mahdollistaa tai rajoittaa keskustelua. Lisdksi olisi kiinnostavaa tarkastella, millaisia
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kisityksid opettajilla on uskonnonopetuksesta tédna pdivind, ja miten eri tavoilla opettajat

uskonnonopetusta toteuttavat.

Tasté tutkimuksessa jéi kokonaan puuttumaan vanhempien nédkokulma tai kodin ja kou-
lun vélinen ndkdkulma. Myds kodin ja koulun vilisen yhteistydon merkitysté ja kodin vai-
kutusta alakoululaisen uskonnonopetukseen ja sen onnistumiseen olisi mielenkiintoista
tutkia. Tutkimuksessa havaittiin viitteitd kodin vaikutuksesta uskonnollisiin kohteisiin
suuntautuviin vierailuihin, mutta tima teema rajattiin pois, koska se ei liittynyt tutkimus-

kysymyksiin.

Jatkossakin voisin kdyttdd metodologiana etnografiaa, joka haastavuudestaan huolimatta
antoi ja opetti paljon. Suomalaisessa kouluetnografiassa on esitetty koulutuspoliittisia ni-
kemyksid, mika tekee siitd erityisen kiinnostavan tutkimusperinteen. Etnografina myos
aineistonkeruu on ennakoimatonta ja mielekdstd, kun paisee oikeasti laittamaan niin sa-

notusti “kéddet saveen”.
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LIITTEET

LIITE 1 Tutkimuslupakirje luokanopettajalle, ja pienuskonnon opettajalle
Luokanopettajan etu- ja sukunimi

Koulun nimi

Koulun osoite

Asia: Tutkimuslupahakemus

Olen Jasmin Lehto ja opiskelen Lapin yliopiston kasvatustieteellisessd tiedekunnassa, luokan-
opettajien koulutusohjelmassa. Tutkin uskonnon opetuksen kéytéinteiti monikulttuurisessa
luokassa. Tutkimukseni on etnografinen tutkimus. Tutkimukseni on tarkoitus toteuttaa opetus-
harjoittelun yhteydessi viiden viikon mittaisen opetusharjoittelun aikana, jonka aloittaisin
3.3.2025. Pyydain teiltd lupaa toteuttaa tutkimukseni.

Keraén tutkimusaineistoni havainnoimalla evankelis-luterilaisia sekd islamin oppitunteja luokan-
opettajan etu- ja sukunimi 6.luokan koulupdivéan aikana. Molemmissa ryhmissé on oppilaita
6ABCD-luokilta. Lisdksi pyydén lupaa uskonnonopettajien haastatteluun, sekid yhden evankelis-
luterilaisen uskonnonoppitunnin pitoon. Tutkimuksessa ei tuoda julki oppilaiden, opettajan tai
koulun nimid ei muitakaan tietoja, joiden perusteella tutkimukseen osallistuneet voitaisiin tunnis-
taa.

Teen tutkimusta kasvatustieteen pro gradu -tutkielmaa varten, joka julkaistaan Lapin yliopiston
kokoelmissa. Liitdn oheen tutkimussuunnitelman.

Kaupungin nimi 12.2.2025

Ystavallisin terveisin,
gwy %

Tutkija: Jasmin Lehto
Luokanopettajaopiskelija
Lapin yliopisto
Sahkdposti

Ohjaaja: Professori Kirsti Lempidinen



LIITE 2 Tutkimuslupakirje oppilaille & huoltajille
Hei 6-luokan oppilaan vanhempi ja oppilas!

Tutkin pro gradu- tutkielmassani monikulttuurisen luokan uskonnonopetuksen kéytéinteita. Tutki-
mukseni on tarkoitus toteuttaa kevitlukukaudella 2025. Koulun rehtori seké evankelis-luterilaisen
uskonnon opettaja ovat hyviksyneet tutkimushankkeen.

Kerain tutkimusaineistoni havainnoimalla evankelis-luterilaisia oppitunteja luokanopettajan etu-
ja sukunimi 6.luokan koulupdivin aikana. Piddn myos itse yhden evankelis-luterilaisen uskonnon-
oppitunnin. Molemmissa ryhmissi on oppilaita 6ABCD-luokilta. Tervetuloa osallistumaan tutki-
musprojektiin. Jos kuitenkin tutkimusprosessin aikana tai sen jélkeen paéddytte siihen, ettd haluatte
vetdytya tutkimuksesta, voitte tehdd sen ilmoittamalla asiasta minulle tai luokan omalle opetta-
jalle. Silloin kaikki lapseenne liittyva materiaali poistetaan tutkimuksesta. Vetdytyminen tutki-
musprosessista ei vaikuta mitenkédén lapsenne opetukseen tai muuhun koulunkéayntiin.

Tutkimuksessa ei tuoda julki oppilaiden, opettajan tai koulun nimié ei muitakaan tietoja, joiden
perusteella tutkimukseen osallistuneet voitaisiin tunnistaa.

Tutkimuksesta kirjoitan pro gradu -tutkielman, joka julkaistaan yliopiston kokoelmissa.

Voitte soittaa minulle tai laittaa sdhkdpostiviestin, jos haluatte kysyé lisdd tutkimuksesta.

Ystavallisin terveisin,

oy

Tutkija: Jasmin Lehto
Luokanopettajaopiskelija
Sahkdposti

Tutkimuksen ohjaaja: Professori Kirsti Lempidinen



LIITE 3 Tutkimuslupakirje rehtorille
Rehtorin etu- ja sukunimi
Koulun nimi

Koulun osoite
Asia: Tutkimuslupahakemus

Tutkin uskonnon opetuksen kaytiinteiti monikulttuurisessa luokassa. Tutkimukseni on etno-
grafinen tutkimus. Tutkimukseni on tarkoitus toteuttaa opetusharjoittelun yhteydessa viiden vii-
kon mittaisen opetusharjoittelun aikana, jonka aloittaisin 3.3.2025. Pyydén teiltd lupaa toteut-
taa tutkimukseni. Mikéli saan luvan, teen osallistumispyynnon oppilaille, vanhemmille ja opetta-
jalle. 6.luokan opettaja luokanopettajan etu- ja sukunimi on luvannut ottaa minut opetusharjoitte-
luun luokkaansa tuona ajankohtana.

Kerain tutkimusaineistoni havainnoimalla evankelis-luterilaisia sek& islamin oppitunteja luokan-
opettajan etu- ja sukunimi 6.luokan koulupdivén aikana. Molemmissa ryhmissé on oppilaita
6ABCD-luokilta. Lisdksi pyydén lupaa uskonnonopettajien haastatteluun, sekd yhden evankelis-
luterilaisen uskonnonoppitunnin pitoon. Tutkimuksessa ei tuoda julki oppilaiden, opettajan tai
koulun nimii ei muitakaan tietoja, joiden perusteella tutkimukseen osallistuneet voitaisiin tunnis-
taa.

Teen tutkimusta kasvatustieteen pro gradu -tutkielmaa varten, joka julkaistaan Lapin yliopiston
kokoelmissa. Liitdn oheen tutkimussuunnitelman.

Kaupungin nimi 10.2.2025
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Tutkija: Jasmin Lehto
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LIITE 4 Tutkimuslupakirje kaupungin opetuspiillikolle
Etu- ja sukunimi
Opetuspaillikko

Kaupungin nimi
Asia: Tutkimuslupahakemus

Tutkin uskonnon opetuksen kaytéinteiti monikulttuurisessa luokassa. Tutkimukseni on etno-
grafinen tutkimus. Tutkimukseni on tarkoitus toteuttaa opetusharjoittelun yhteydessi viiden vii-
kon mittaisen opetusharjoittelun aikana, jonka aloittaisin 3.3.2025. Pyydén teiltd lupaa toteut-
taa tutkimukseni. Mikéli saan luvan, teen osallistumispyynnoén oppilaille, vanhemmille ja opetta-
jalle. 6.luokan opettaja etu- ja sukunimi on luvannut ottaa minut opetusharjoitteluun luokkaansa
tuona ajankohtana.

Keraén tutkimusaineistoni havainnoimalla luokanopettajan etu- ja sukunimi pitdmia 6.luokan
evankelis-luterilaisia oppitunteja viiden viikon opetusharjoitteluni ajan. Opetusryhméssi on oppi-
laita 6ABCD-luokilta. Lisdksi pyydén lupaa uskonnonopettajan haastatteluun, sekd yhden evan-
kelis-luterilaisen uskonnonoppitunnin pitoon. Tutkimuksessa ei tuoda julki oppilaiden, opettajan
tai koulun nimié ei muitakaan tietoja, joiden perusteella tutkimukseen osallistuneet voitaisiin tun-
nistaa.

Teen tutkimusta kasvatustieteen pro gradu -tutkielmaa varten, joka julkaistaan Lapin yliopiston
kokoelmissa. Liitdn oheen tutkimussuunnitelman.

Kaupungin nimi 13.2.2025

Ystavallisin terveisin,

oy

Tutkija: Jasmin Lehto
Sahkoposti

Ohjaaja: Professori Kirsti Lempidinen



