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Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella opettajien késityksid perusope-
tuksessa opetettavien katsomusaineiden opettamisesta ja dialogisuuden ilmene-
mistd ndissd kasityksissd. Tutkimusta varten haastateltiin 11 opettajaa, jotka
opettivat jotakin katsomusainetta perusopetuksen luokilla 1-6. Haastateltujen
opettamia katsomusaineita olivat evankelisluterilainen uskonto, eldmankatso-
mustieto, ortodoksinen uskonto, islam seki erds vihemmistduskonto. Haastatte-
lut tehtiin Uudellamaalla, Keski-Suomessa ja Pohjois-Pohjanmaalla. Tekstimuo-
toon muutettu haastatteluaineisto analysoitiin fenomenografista tutkimusmene-
telmaa kayttden.

Tutkimuksen tuloksina esitettdvit tulosavaruuden kategoriat kuvaavat eri-
laisia tapoja ymmartdd tarkasteltua ilmiotd. Viiden kuvauskategorian vertikaali-
nen jdrjestys perustuu siithen, miten moniulotteisesti dialogisuus niissd ndyttdy-
tyy: 1) Katsomusaineen keskeisin tavoite on dialogisuuteen oppiminen, 2) Katso-
musaineen opettaminen on kasvatusta, 3) Katsomusaineen tehtdva on herattad
innostus henkisiin ja hengellisiin asioihin, 4) Katsomusaineen opettaminen vah-
vistaa lapsen katsomuksellista identiteettid ja sosiaalistaa yhteisoon sekd 5) Ris-
tiriidat kahlitsevat opettamista - dialogisuus on mahdotonta saavuttaa. Keskei-
send havaintona oli, ettd dialogisuus nédyttdytyi opettajien kasityksissa seké dia-
logisena opetuksena ettd dialogisena kasvatuksena. Opettajien ammatillista ke-
hittymisté olisi tarkeda tukea kohti kulttuurisensitiivistd ja dialogista opetuskult-

tuuria.
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nomenografia
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1 JOHDANTO

”Ne on niin sisilld siind mihin ne on kasvaneet ja mihin ne on koulutettu ja miké niiden
oma vakaumus on, ettd tahto ees vdhin raottaa sité, ettd toisella ei ole mitkddn pahat ai-
keet. Se, ettd en ole samaa mieltd, ei tarkota sitd, ettd ma olen sua vastaan. Mut et vihem-
mist6jen. Tai tuolla omassakin opehuoneessa on joutunut, et kylld niille tekkee than
hyvvéa lahtee. M4 sitten, ettd kun me ei voida Suomen perustuslaista t4élld opettajan-
huoneessa ddnestid. Kun Suomen perustuslaissa sattuu lukemaan, ettd on vakaumuksen
vapaus. Vaikka miten meistd tuntuu. Mé on joskus herkutellukin sellasella etté tulis nyt.
Kun maahanmuuttajataustasia tulee. Joku muslimitaustainen rupee rukoiluttamaan Mek-
kaan pédin muutaman kerran koulupédivan aikana. Sehén voi perustella, ettd hyvadhin se
pieni valituntiliikunta tekkee. Samallailla ajatus siit4, ettd mitds, eihdn se oo yhtdan. Kylla
silld ihan eri merkitys on, jos s kévelet kirkkoon tai s& kidvelet metsdlenkin. Tai ettd sd
jumppailet muuten x-hyppyjd tai kumarrat Mekkaan. On siind ero.” (Liisa)

Kulttuurinen ja uskonnollinen monimuotoisuus on noussut enenevassd méaarin
kansainvdliseen julkiseen keskusteluun 2000-luvulla. Vuoden 2001 syyskuussa
tapahtuneet terrori-iskut Yhdysvalloissa ja sen jdlkeen eri puolilla maailmaa ovat
vaikuttaneet siihen, miten media kasittelee erilaisia katsomuksia ja niiden edus-
tajien julkisia toimia niin hyvdssd kuin pahassa (Jackson 2014). Globalisaatio,
maahanmuuton lisddntyminen, sekularisaatio ja virtuaalisen kommunikoinnin
rdjadhdysmadinen muutos internetin tulon my6ta ovat lisinneet myos keskustelua
koulutuksen ja katsomusdialogin merkityksestd kulttuurien vilisen ymmarryk-
sen lisddmisessd (Jackson 2014; Rautionmaa & Kallioniemi 2017). Katsomusainei-
den opetus heréattdad keskustelua niin kentélld toimivien opettajien kuin tutkijoi-
den keskuudessa (esim. Helsingin Sanomat 13.9.2017, 14.9.2017).
Tutkimuksissa, joissa on selvitetty opettajien késityksid katsomusaineiden
opettamisesta, nousee esille, ettd opettajat ndkevat yhtend katsomusaineiden par-
haana puolena keskustelun ja oppilaiden kohtaamisen mahdollisuudet, seka ti-
laisuudet eettisiin pohdintoihin oppilaiden kanssa (Pyysidinen 2000; Zilliacus &
Kallioniemi 2016). Dialogisen kulttuurin syntymistd luokassa tukee opettajan
ymmarrys dialogisuus-kdsitteen monimuotoisuudesta. Dialogia ja dialogisuutta
on tarkasteltu monesta eri teoreettisesta ndkokulmasta muun muassa vuorovai-

kutuksellisena mallina ja tapana oppia (ks. Lefstein 2006, Wihersaari 2010).



Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) uskonnonopetuksen yh-
tend tavoitteena on antaa vilineitd katsomusten véliseen dialogiin.

Nykyisid opetusjdrjestelyjd kritisoidaan usein siitd, ettd oppilaiden jakami-
nen erillisiin opetusryhmiin oman katsomuksen perusteella ei valttaméttd mah-
dollista dialogia eri uskonto- ja katsomusryhmien vilille (Zilliacus 2014). On kui-
tenkin osoitettu, ettd oppilaat voivat syventdd ymmarrystdan katsomuksista kuu-
lemalla vertaisiltaan heiddn kokemuksistaan ja késityksistdan (Ipgrave 2013;
Ahs, Poulter & Kallioniemi 2016). Tutkimusten mukaan lasten keskingiset kes-
kustelut, joissa opettaja on ainoastaan tukena, voivat kehittya vahitellen dialogin
suuntaan (Alexander 2008; Hannula 2012).

Opinndytetyon aiheeseen johti kiinnostuksemme niin katsomusaineiden
opettamisesta kuin dialogisuudesta. Kumpikaan meistd ei ole opettanut katso-
musaineita opetusharjoittelua lukuun ottamatta. Tutkimuksessamme ldahdimme
selvittdmadan opettajien kasityksid katsomusaineiden opettamisesta, koska se
nayttaytyi meille ilmitn4, josta ndyttdisi olevan hammentavin erilaisia kdsityk-
sid. Erityisesti meitd kiinnosti, missd maarin opettajien késityksissd ilmenee ope-
tussuunnitelman tavoite vilineiden antamisesta dialogiin.

Opettajien kokemuksia ja kasityksid uskonnon opettamisesta on tutkittu
Suomessa luokanopettajien (ks. esim. Pyysidinen 2000) ja uskonnon aineenopet-
tajien (Odiah 2007), elamédnkatsomustiedon opettajien (Zilliacus & Kallioniemi
2016) sekd vihemmistouskontojen opettajien keskuudessa (Zilliacus & Kallio-
niemi 2015). My6s asiantuntijoiden ndkemyksid katsomusaineiden opettamisesta
on selvitetty aivan hiljattain (Kuusisto & Gearon 2017). Tutkimuksemme tuo uu-
denja tarvittavan ndkokulman, silld se luo kokonaiskuvaa opettajien kasityksista
katsomusaineista perusopetuksen luokilla 1-6 ja tuo ilmi dialogisuuden piirteitd

katsomusaineiden opetuksessa.



2 KATSOMUSAINEIDEN OPETUS

21 Katsomusaineiden opetuksen eurooppalaisia malleja

Uskonnonopetuksen yhteiskunnallisesta roolista on monia eri tulkintoja Euroo-
passa. Eri maissa uskonnonopetukseen vaikuttavat monet tekijat: alueen uskon-
nollinen luonne, uskonnon merkitys ja rooli yhteiskunnassa, historia ja poli-
tiikkka, sekd kasvatusjdrjestelmén rakenne (Schreiner 2005; Smyth, Lyons & Dar-
mody 2013). Koulutusjdrjestelmd sosiaalistaa jaseniddn arvoihin ja uskomuksiin
niin uskonnonopetuksen ja kasvatuksen kautta, kuin myos epdsuorasti vahvista-
malla tiettyjd normeja ja arvoja arjessa (Boeve 2012; Smyth, Lyons & Darmody
2013).

Suomessa katsomusaineita ovat yleissivistdvadssd koulussa uskonto, eld-
méankatsomustieto ja filosofia (Kallioniemi 2005). N4itd oppiaineita yhdistdd se,
ettd niissd tarkastellaan erilaisia uskomuksia, katsomuksia ja eldméntapoja. Ope-
tuksessa pyritddn oppilaan henkisen kasvun tukemiseen. Opetuksen keskioon
nousevat etiikka, moraali ja kasvatus (Kallioniemi 2005). Suomen mallin mukai-
nen oman uskonnon opetus perustuu ennen kaikkea vuonna 1966 voimaan tul-
leeseen taloudellisia, sosiaalisia ja sivistyksellisid oikeuksia koskevaan sopimuk-
seen (TSS-sopimus), joka on keskeinen YK:n ihmisoikeussopimus (Koikkalainen
2010). Valtiot sitoutuvat yleissopimuksessa kunnioittamaan vanhemman tai lail-
lisen holhoojan oikeutta turvata lapselleen uskonnollinen ja moraalinen kasva-
tus, joka vastaa heiddn omaa vakaumustaan. Perheen kuuluminen tiettyyn us-
konnolliseen yhdyskuntaan maérittda ensisijaisesti sen, minkd katsomusaineen
opetukseen lapsi osallistuu suomalaisessa peruskoulussa.

Norjassa, Ruotsissa ja Tanskassa opetetaan oppilaiden uskontokunnasta tai
uskonnottomuudesta riippumatta kaikille oppilaille yhteistd oppiainetta, joka on
tunnustuksetonta ja pohjaa uskontotieteeseen (Koikkalainen 2010). Norjassa ope-
tuksessa on kolme yhtd suurta osa-aluetta: 1) filosofia ja etiikka 2) kristinusko 3)
maailmanuskonnot ja muut elamédnkatsomukset (Hokkanen 2014). T4td oppiai-

netta kutsutaan nimelld uskonto, elamadnkatsomus ja etiikka (religion, livssyn og



etikk). Ruotsissa opetetaan kaikille yhteistd uskontotietoa (religionskunskap) 4.
luokalta ldhtien (Hokkanen 2014). Luokilla 1-3 opetetaan yhteiskunnallisten ai-
neiden kokonaisuutta, jossa yhdistyvidt maantieto, yhteiskuntaoppi, historia ja
uskontotieto. Tanskassa uskonnon oppiaine (christendom) painottuu kristilli-
seen kulttuuriperintoon, mutta se katsotaan tunnustuksettomaksi. Oppilas voi-
daan vapauttaa uskonnonopetuksesta anomuksella. Ranskassa uskonnon katso-
taan kuuluvan yksityiseldmé&n piiriin, minkd takia julkisin varoin ylldpidetta-
vissd kouluissa ei opeteta uskontoa (Hokkanen 2014). Suomen separatiivinen
oman uskonnon opetusmalli on siis erilainen ratkaisu verrattuna muihin Pohjois-
maihin.

Suomessa eldménkatsomustiedon (ET) opiskelussa opitaan eri kulttuu-
reista ja eldménfilosofioista sekulaarissa kontekstissa (Hella & Wright 2009) ja
opetellaan katsomaan asioita monesta eri nakokulmasta (Zilliacus & Kallioniemi
2016). Lahtokohtana ET:n opiskelussa on oppilaan oman kasvun, identiteetin ja
moraalin kehityksen tukeminen (Salmenkivi 2007). Elamadnkatsomustiedon opis-
kelu kehittdd oppilaiden itsendisen ajattelun ja vuorovaikutuksen taitoja, silld op-
pitunneilla keskustellaan paljon ja haastetaan ndkokantojen argumentointiin
(Zilliacus & Kallioniemi 2016). Opettajat pitdvat ET-opetuksessa arvokkaana jo-
kaisen oppilaan autonomiaa: jokaisella on oikeus itse paattdd, haluaako kuulua
johonkin uskontoon vai ei (Zilliacus & Kallioniemi 2016). ET-opetuksessa pohdi-
taan, mitd on ihmisyys ja millaista on olla ihminen ja eldd yhdessa toisten kanssa.
Pohdinnat ihmisyydestd ldhtevét usein liikkeelle oppilaiden esittamistd kysy-
myXksista.

Opettajien mielestd eldmdnkatsomustiedon opettamisen haasteena on op-
piaineen filosofinen luonne (Zilliacus & Kallioniemi 2016). Omien ajatusten ref-
lektointi ja keskustelu ei ole nuorille oppilaille aina helppoa. Oppiaineen luonne
ja merkitys saattavat jadda oppilaille epaselviksi, minka takia oppilaat eivat valt-
tamattd arvosta oppiainetta yhtéd paljon kuin muita oppiaineita (Zilliacus & Kal-
lioniemi 2016). Haasteensa ET-opetukselle tuo myos oppilaiden erilaiset taustat:
osa oppilaista on uskonnottomista perheistd, osalle oppilaista katsomuksen mu-

kaista opetusta ei jdrjestetd tai jdrjestettyyn opetukseen osallistuminen on



haastavaa (Salmenkivi 2007). Elaménkatsomustieto on opettajien mielestd suo-
malaisille edelleen marginaalissa ja evankelisluterilaista, ortodoksista ja katolista

uskontoa arvostetaan enemman koulujen sisdllad (Zilliacus & Kallioniemi 2016).

2.2 Tunnustuksellisesta uskonnonopetuksesta oman uskon-
non opettamiseen

Suomessa uskonnonopetus oli tunnustuksellista vield vuoteen 2003 saakka. Tun-
nustuksellisen uskonnonopetuksen paamaddrand, 1800-luvun puolesta valistd
lahtien, oli kristillinen julistus ja oppilaiden johdattaminen kristilliseen eldm&an
ja hyvan kansalaisen ideaaliin (Hokkanen 2014; Poulter 2017). Sittemmin tunnus-
tuksellisuus on tarkoittanut oppilaan oman uskonnollisen taustan mukaista ope-
tusta ja uskonnon harjoittamista koulussa (Hokkanen 2014). Evankelis-luterilai-
sen uskon ymmadrtdmiseen ja omaksumiseen ohjaavaa opetusta on nimitetty
myds kasteopetukseksi (Odiah & Kallioniemi 2007). Peruskoulu-uudistuksen
myotd 1970-luvulla koulun uskonnonopetus ja kirkon kasteopetus eriytyivét toi-
sistaan (Jamisto 2007).

Vuonna 2003 uuden Uskonnonvapauslain (453 /2003) myotd sdaddettiin oi-
keudesta saada oman uskonnon opetusta (Koikkalainen 2010). Laki korostaa po-
sitiivista uskonnonvapautta, miké tarkoittaa vapautta harjoittaa uskontoa (Koik-
kalainen 2010). Samaan aikaan tehtiin muutoksia myo6s perusopetus- ja lukiola-
keihin ja tunnustuksellinen uskonnonopetus pditettiin korvata oman uskonnon
opetuksella (Koikkalainen 2010.) Kallioniemen (2005) mukaan tdhdan muutokseen
pdddyttiin muun muassa siksi, ettd tunnustuksellista opetusta tulkittiin monin
eri tavoin. Pelittiin, ettd tunnustuksellinen uskonnonopetus koulussa on kdan-
nyttdmistd ja ettd se rajoittaa oppilaan omaa valinnanvapautta. Opettajakunnan
keskuudessa oli ristiriitaisia kdsityksid siitd, miten tulkita tunnustuksellisuuden
kasitettd. Myos Pyysidisen (2000) tutkimuksesta kdy ilmi, ettd osa luokanopetta-
jista nimesi uskonnonopetuksen liiallisen tunnustuksellisuuden yhdeksi suurim-
mista vaikeuksista, joita uskonnon opettamiseen liittyy. Tunnustukselliseen us-
konnonopetusmalliin suhtautuivat varauksellisesti etenkin nuoret, yliopistolli-

sen opettajankoulutuksen suorittaneet, pddkaupunkiseudun opettajat
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(Pyysidinen 2000). Kallioniemi (2005) tuo esiin, ettd oman maailmankuvan yh-
teensopiminen tunnustuksellisen opetuksen kanssa pohditutti monia uskontoa
opettavia luokanopettajia. Hokkanen (2014) lisdd, ettd tunnustuksellisuutta ei ole
lainsddddannon tasolla selkedsti madritelty tai sen késitettd avattu, mika vaikeut-
taa tulkintaa siita.

Suurin muutos opetuksen jdrjestdmisen malliin siirryttdessd tunnustuksel-
lisesta uskonnon opettamisesta oman uskonnon opettamiseen on se, ettd oppi-
laan, joka ei kuulu evankelisluterilaiseen kirkkoon tai ortodoksisiseen kirkko-
kuntaan, ei tarvitse endd hakea vapautusta enemmiston uskonnon opetuksesta
(Koikkalainen 2010). Halutessaan oppilas voi kuitenkin osallistua enemmistén
uskonnon opetukseen. Vuoden 2003 perusopetuslain muutoksen myo6td vahem-
miston uskonnon opetusta tulee jarjestdd huoltajien pyynnostd, mikéli oppilaita
on saman kaupungin tai kunnan sisalld vahintdan kolme (Laki perusopetuslain
13 §:n muuttamisesta 454/2003). Uskonnollisiin yhdyskuntiin kuulumattomille
oppilaille taas tulee jdrjestdd elaméankatsomustiedon opetusta, mikdli oppilaita
on vidhintdan kolme (Laki perusopetuslain 13 §n muuttamisesta 454/2003).
Opettajan maailmankatsomus ei myoskddn endd maédrittele hdnen pétevyyttaan
antaa uskonnonopetusta: evankelisluterilaista tai ortodoksista uskonnonope-
tusta antava opettaja opettaa uskontoa samanlaisella virkavastuulla ja opetus-
suunnitelman ohjaamana niin kuin muitakin oppiaineita - kirkon jdsenyytta
opettajalta ei vaadita (Kallioniemi 2005).

Oman uskonnon opetuksen ei tule sisdltdd uskonnon harjoittamista (Hok-
kanen 2014; Zilliacus & Kallioniemi 2015). Zilliacus ja Kallioniemi (2015) toteavat,
ettd uskonnon harjoittamisen, oman uskonnon ja uskonnollisen identiteetin tu-
kemisen vilinen suhde ei ole kuitenkaan kovin selked. Heiddn mukaansa tulkin-
nat siitd, mikd on uskonnon harjoittamista ja sen suhde uskonnollisen identitee-
tin tukemiseen, ovat vaihdelleet. Osallistuminen uskonnolliseen tilaisuuteen,
kulttiin, riittiin, kirkkohetkeen tai hartauteen tulkitaan koulussa uskonnon har-
joittamiseksi (Hokkanen 2014). Vaikka koulun uskonnonopetus perustuu positii-
viseen uskonnon vapauteen, tulee koulun julkisen vallan toimijana huolehtia

myo6s negatiivisen uskonnonvapauden todellisesta ja aidosta toteutumisesta
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koulussa (Hokkanen 2014). Oppilaalla tulee olla aito ja vapaa mahdollisuus kiel-
taytyd esimerkiksi osallistumisesta jumalanpalvelukseen, mitd negatiivisella us-
konnonvapaudella tarkoitetaan (Koikkalainen 2010). Peruslakivaliokunnan néa-
kemys (Hokkanen 2014) suomalaisista juhlatraditioista on, ettd yksittdisen virren
laulamista sisdltdavén tilaisuuden ei katsota olevan uskonnon harjoittamista, ellei
juhlan tarkoitus ole nimenomaan uskonnon harjoittaminen. Koulujen tulee siis
arvioida juhlien luonne etukiteen, jotta turvataan oppilaiden negatiivisen uskon-
nonvapauden toteutuminen (Hokkanen 2014).

Tdllad hetkelld Suomessa on oma opetussuunnitelmansa evankelisluterilai-
sen uskonnon lisdksi kolmelletoista eri uskonnolle ja katsomukselle (Perusope-
tuksen muiden uskontojen opetussuunnitelmien perusteet 2006; OPS 2014). Suu-
rin osa (vuonna 2016 88,6 %) peruskoulun oppilaista opiskelee evankelisluteri-
laista uskontoa (Opetushallituksen tilastopalvelu 2016). Vuonna 2016 eldamé&nkat-
somustietoa opiskeli 6,6 %, ortodoksista uskontoa 1,6%, islamia 2,1% ja muita us-
kontoja yhteensd 0,5% peruskoulun luokkien 1-6 oppilaista. Osa oppilaista
(0,6%) ei opiskellut koulussa lainkaan katsomusainetta (Opetushallituksen tilas-
topalvelu 2016).

Oppilaiden jakaminen erillisiin opetusryhmiin oman uskonnon mukaan on
saanut osakseen kritiikkid (Poulter 2017; Zilliacus 2014). Kritiikissd on usein
tuotu esiin se, ettd eriyttdvit opetusjdrjestelyt eivit tue dialogia eri uskonto- ja
katsomusryhmien vililld. Oppilaiden mahdollinen kokemus erillisyydesta ja syr-
jimisestd opetusjdrjestelyiden takia ovat esteend avoimen ja vuorovaikutteisen
koulukulttuurin syntymiselle (Zilliacus 2014).

Kallioniemi (2009) tuo esiin, ettd uskonnonopetusmalliin liittyvaa yhteis-
kunnallista keskustelua on kéyty ehka liikaa uskonnollisten yhdyskuntien ja nii-
hin kuuluvien nikokulmasta. Kallioniemen mukaan keskustelun ldhtokohtana
tulisi olla se, ettd uskonnonopetus on yksi koulun oppiaineista, jolloin keskuste-
lun tulisi aina kiinnittyd koulun tehtdvéaan tarjota yleissivistavaa uskonnonope-
tusta. Uskonnonopetusta kehittdessd tulee sen sisdltojd pdivittdd vastaamaan
muuttuvaa yhteiskuntaa (Jackson 2014; Kallioniemi 2009). Ubani (2013) tuo esiin,

ettd koulujen juhlissa ndkyvdt uskonnolliset elementit ja toisaalta
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monikulttuurisuuden lisddntyminen kouluissa virittdvat pohdintaa uskonnon
tulevaisuuden roolista suomalaisessa kulttuuriperinteessa.

Suomen koululaitoksen panostus oman uskonnon opettamiseen on osoitus
pyrkimyksestd hyviksyd yhteiskunnan uskonnollinen moninaisuus ja tukea us-
konnollisten vihemmistjen inkluusiota koulun kulttuuriin (Zilliacus 2014).
Hokkanen (2014) toteaa, ettd julkisten ja kunnallisten koulujen tavoitteena tulee
olla tosiasiallinen tasa-arvo ja katsomuksellinen yhdenvertaisuus. Monikulttuu-
ristuvan yhteiskunnan vaikutuksien tulisi Hokkasen (2014) mukaan ndky4d kat-
somusopetuksessa nykyistd paremmin. Perusoikeuksien tasapainoisen toteutu-
misen osalta opetuksen perustelluin vaihtoehto voisikin olla nk. osa yhdessa ja
osa erikseen -malli (Hokkanen 2014). Uskontoa kisittelevit osat voitaisiin opis-
kella uskonnollisen taustan mukaan eriytetyissd ryhmissd, kun taas muu aines,
kuten filosofis-eettiset kysymykset, yleinen etiikka ja moraaliopetus, opiskeltai-
siin yhdessa. Téllaisella opetuksella pyrittdisiin tukemaan inklusiivista, katso-
mubksellisesti avointa ja eheyttdvdn integroivaa identiteettid.

Hokkasen (2014) mukaan monikulttuurisessa koulussa tulee olla foorumi,
jossa eri tavalla uskovat oppilaat kohtaavat ja ovat vuorovaikutuksessa. Vaikka
vanhempien tai huoltajien oikeus pdittdd lapsensa vakaumuksen mukaisesta
opetuksesta tulee kouluissa huomioida, tulisi myos lapsen niakokulma uskon-
nonvapauden toteutumisessa ottaa huomioon (Hokkanen 2014). Lapsen tahdon
kuuleminen ja osallisuus hdnen uskonnonvapautensa toteutumiseksi tulisi Hok-

kasen mukaan perusoikeudellisessa punninnassa ottaa paremmin huomioon.

2.3 Katsomusaine identiteettid tukevana oppiaineena

Oman uskonnon tai eldimankatsomustiedon opetus pyrkii tukemaan kaikkien
oppilaiden uskonnollisen tai ei-uskonnollisen identiteetin kehittymistad (Hella &
Wright 2009; Kallioniemi 2007; Zilliacus 2014). Etenkin vdhemmistéuskontojen
opetussuunnitelmat kirjaavat tavoitteeksi vahvistaa oppilaan uskonnollista iden-
titeettid (Perusopetuksen muiden uskontojen opetussuunnitelman perusteet

2006). Zilliacuksen ja Kallioniemen (2015) mukaan vdhemmistduskontojen
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opetus sosiaalistaa oppilaita tiettyyn uskontoon ja ongelmia voi syntyad silloin,
jos oppilas ei koe uskontoa omakseen, vaikka kuuluukin kyseiseen yhdyskun-
taan. Uskonnonopetuksen ldhtokohdaksi on valittu vanhempien kuuluminen
tiettyyn uskontoon, vaikka muutoin suomalainen koulutusjdrjestelméa korostaa
sitd, ettd oppilaan identiteetti on jatkuvasti kehittyva ja oppilasta tulee kohdella
oikeudenmukaisesti sekd oppilaan valinnanvapautta kunnioittaen (Zilliacus &
Kallioniemi 2015).

Hella ja Wright (2009) perdankuuluttavat kouluihin kriittistd uskontokas-
vatusta, jonka padmaddrand on, ettd oppilaat ymmartavat minkélaisia yhtyma-
kohtia ja eroavaisuuksia heiddan omilla mielenmalleillaan ja eri katsomusten mer-
kitysjarjestelmilld on. Tatd kautta oppilas voi itse muodostaa kasityksid todelli-
suudesta ja hyvastd eldamaéstd, jota kohti haluaa pyrkid omilla valinnoillaan. Op-
pilas voi tehdd omakohtaiseen reflektioon pohjaavaa tyostdamistd ja valintoja kos-
kien omia uskomuksistaan ja arvojaan, mikali hanelld on tilaisuus pohtia usko-
musten ja arvojen yhteyksid ja eroja muissakin uskonnoissa ja katsomuksissa
(Hella & Wright 2009). Oppilas voi saavuttaa syvan ymmaérryksen toisista katso-
muksista ja uskonnoista vain suhteuttamalla ymmarrystd omaan uskomusjérjes-
telmddnsd ja toisaalta oppimalla muista katsomuksista ja uskonnoista oppilas
saavuttaa syvempdd ymmadrrystd omasta uskonnostaan tai katsomuksestaan.

Uskonnonopetusta suomalaisessa koulussa on perusteltu erilaisin argu-
mentein. Kouluikdistd lasta askarruttavat eksistentialistiset kysymykset ja voi-
daan katsoa, ettd uskonnonopetus tukee ihmisen henkistd kasvua ja mielenter-
veyttd (Kallioniemi 2005). Uskonnonopetuksen voidaan myos katsoa olevan osa
kansalaiskasvatusta (Kallioniemi 2005) ja se voi antaa valmiuksia eri tavoin ajat-
televien ja uskovien ihmisten kanssa toimimiseen monikulttuurisessa yhteiskun-
nassa (Odiah & Kallioniemi 2007). Kulttuurihistoriallisesti tarkasteltuna voidaan
ndhda uskonnon opiskelun johdattavan oppilaita oman kulttuurinsa omaksumi-
seen ja edelleen kehittdmiseen (Kallioniemi 2005). Uskonnonopetuksen katso-
taan myos olevan tarked osa koulun eettistd kasvatusta ja se voi luoda valmiuksia
eldmaddn, jossa eriuskoisten kanssa voidaan kdyda dialogia (Odiah & Kallioniemi

2007).



14
24 Dialogisuus katsomusaineissa

Katsomusaineiden opetuksen jadrjestelyn vallitseva malli Suomessa erottelee op-
pilaat peruskoulun 1. luokalta ldhtien omiin opetusryhmiinss, joissa he opiskele-
vat omaa uskontoaan tai eldméankatsomustietoa, myos lukiossa. Opetussuunni-
telman perusteiden (2014, 246) mukaan tavoitteena on kuitenkin se, ettd “uskon-
non opetus antaa valmiuksia uskontojen ja katsomusten véliseen dialogiin”. Us-
konnon opetuksessa harjoitellaan vuorovaikutustaitoja ja tuetaan oppilaita
omien ndkemysten muodostamisessa ja niiden perustelemisessa (OPS 2014). Ela-
ménkatsomustiedon osalta opetussuunnitelmassa puhutaan vuorovaikutuksen
ja ilmaisun taitojen, kulttuurisen osaamisen kehittymisestd sekd kulttuurisen ja
katsomuksellisen yleissivistyksen rakentamisen tukemisesta (OPS 2014). Maas-
samme vallitseva katsomusaineiden opetuksen jdrjestamisen malli mahdollistaa
tasa-arvoisuuden toteutumisen oman uskonnon opetuksen kannalta, mutta se
voidaan ndhdd haasteena katsomusten viliselle dialogille.

Kulttuurinen ja katsomuksellinen monimuotoisuus on kaikkia kansalaisia
koskettava ilmit maailmanlaajuisesti, mutta myo6s paikallisesti. Eurooppalai-
sessa keskustelussa painotetaan, ettd lasten ja nuorten on peruskoulutuksessaan
opittava erilaisuuden kohtaamista ja kykyd dialogiin eri tavalla ajattelevien
kanssa (Jackson 2014). Castellin (2012) mukaan dialogitaitojen opettaminen kou-
lussa ehkdisisi yhteentdormaéyksid ja oppilaat voisivat pdastd toisten sietdmisestd
syvemmiille tasolle, kuuntelemisen, tietoisuuden ja ymmaérryksen lisdantymi-
seen. Uskontodialogi (interfaith dialogue) ja katsomusdialogi (inter-worldview
dialogue) kuvaavat keskustelua ja yhteisty6td, jota kdydaéan eri katsomusten va-
lill4 eri tasoilla.

The Encyclopedia of religion (1987) madrittelee uskontodialogin nelitasoi-
sesti: 1) Diskursiivista dialogia kdyddan uskonasioita pohtien akateemisella tasolla
asiantuntijoiden valilla. 2) Inhimillisti dialogia kdydaan yksildiden vililld pyrkien
kohtaamaan toiset ihmisind ja l6ytdamadn yhteisymmarrystd eksistentiaalisella ta-
solla. 3) Sekulaarissa dialogissa toimitaan yhteistyosséd eri katsomusten edustajien

kanssa jonkun tdrkedn tavoitteen edistamiseksi. 4) Hengellinen dialogi on eri
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katsomusten edustajien yhteiseen hengelliseen rituaaliin osallistumista hylkaa-
mattd kuitenkaan omaa katsomusta. Katsomusdialogin paamééara on toisen tasa-
veroinen kohtaaminen, tilan antaminen toisen sanoille, ilman tarkoitusta vaien-
taa toinen omalla ndkemykselld (Rautionmaa, Illman, & Latvio 2017) tai luopua
omasta ndkemyksestd (Komulainen 2007).

Poikkeuksiakin on. Helsinkiin perustetussa Eurooppa-koulussa aloitettiin
kaikille yhteisen uskontotieto-oppiaineen opetus vuonna 2008 (Kallioniemi
2009). Myos Kulosaaren yhteiskoulussa Helsingissd opetetaan katsomusaineita
integroidusti ja yhdesséd eri uskontokuntiin kuuluville ja elamédnkatsomustietoa
opiskeleville oppilaille samassa opetustilassa (Kdpylehto 2015). Kyse ei ole yh-
destd yhteisestd oppiaineesta, vaan kahden eri oppiaineen, uskonnon ja eldimén-
katsomustiedon, yhteisopetuksen jdrjestelyistd. Kulosaaressa noudatetaan us-
kontojen ja elaménkatsomustiedon valtakunnallisia opetussuunnitelmia ja pyri-
tddn tarjoamaan oppilaille opetussuunnitelman tavoitteiden mukaista syventa-
védd tietoa (Kédpylehto 2015).

Uskontojen ja eldmidnkatsomustiedon opetuksessa on siséltojd, joita voi-
daan opiskella yhdessd (Kadpylehto 2015; OPS 2014). Vuodesta 2016 ldhtien kat-
somusaineiden yhteisopetusta on jdrjestetty myos muualla Suomessa, muun mu-
assa Eteld-Pohjanmaalla (Eteldpohjalainen perusopetuksen opetussuunnitelma
2016), Naantalissa (Naantalin perusopetuksen opetussuunnitelma 2016) ja Jyvas-
kyladssa (Jyvaskyld perusopetuksen opetussuunnitelma 2016).

Ahs ym. (2016) ovat tutkineet yldkouluikdisten oppilaiden kokemuksia kat-
somusaineiden integroidusta opetuksesta. Tutkimuksen mukaan suurin osa op-
pilaista piti osallistumista integroituun katsomusaineiden opetukseen myontei-
seni kokemuksena (Ahs ym. 2016). Oppilaat toivat haastatteluissa esiin, ett eri-
laisista maailmankuvista oppiminen vertaisilta oli mielenkiintoista. Oppilaat pi-
tivit opiskelusta oman luokkansa kanssa yhteisesti ilman ryhmaéjakoa uskonnon
tai katsomuksen mukaan. Oman luokan kanssa opiskelu lisdsi turvallisuuden
tunnetta. Oppilaille oli tarkedd, ettd heitd ei eroteltu muusta ryhmastd ja leimattu
erilaisiksi. Haastateltavien mielestd oli antoisaa oppia havaitsemaan samanlai-

suuksia ja erilaisuuksia eri uskontojen ja katsomusten vililli (Ahs ym. 2016).
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Integroitu katsomusaineiden opiskelun malli toi oppilaille myos vapauden tun-
netta, koska oppilaiden mukaan ei ollut painetta omaksua tiettyd uskontoa.
Haastatellut oppilaat eivat myoskaan olleet kokeneet yhteisilld oppitunneilla ole-
van paineita tulla ndhdyksi tietyn uskonnon edustajana. Sitdvastoin oppilaiden
mielestd oli myonteinen kokemus saada kertoa omasta maailmankuvastaan toi-
sille oppilaille. Tdmd ajatusten vaihto sai oppilaat ymmartdaméaan muita katso-
muksia ja haastoi heidin ennakkokisityksidan (Ahs ym. 2016).

Dialogi voidaan kuitenkin ndhdd myos haasteena uskonnon opetuksessa,
riippuen ymmarryksestd uskonnosta ilmiona (Leganger-Krogstad 2014) ja tilan-
teessa, jolloin opetukseen osallistuvilla oppilailla on hyvin erilaiset katsomuksel-
liset tiedot ja kokemustaustat (Ipgrave 2013). Haasteensa katsomusdialogiin tuo
se, ettd vahemmiston edustajasta ja hdnen edustamistaan ndkemyksista tulee hel-
posti enemmiston oppimisen kohde eikd synny aitoa tasavertaista kohtaamista,
johon vihemmiston edustaja voisi osallistua omista ldhtokohdistaan ja oman vii-
tekehyksensd ehdoilla (Moulin 2011; Riitaoja & Dervin 2014). T&lloin ei valtta-
mittd synny molemminpuolista oppimista, vaan vihemmiston edustaja pyritdan
sopeuttamaan enemmiston kulttuuriin ilman pyrkimystd ymmartdd hanen taus-
tojaan. Katsomusaineissa on mahdollista tukea eri tavalla ajattelevien keskindista
ymmarrystd dialogin kautta (Jackson 2014). Taméa on kuitenkin haastavaa, jos

opettajalla ei ole tarvittavia vilineitd dialogin ohjaamiseen (Leganger-Krogstad

2014).
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3 DIALOGINEN OPETUS JA DIALOGISUUS KOU-
LUSSA

3.1 Sosiokulttuurinen teoria dialogisen opetuksen taustalla

Sosiokulttuurisen teorian mukaan lapsi oppii sosiaalisia ja kognitiivisia taitoja
ennen kaikkea ollessaan aikuisen tai itseddn taitavamman lapsen kanssa vuoro-
vaikutuksessa (Vygotsky 1982). Kielen kautta vallitseva kulttuuri siirtyy eteen-
pdin. Kieli toimii sekd vuorovaikutuksen vilineend, mutta myohemmassa kehi-
tyksen vaiheessa yhd enemmadn sisdistyneend ajattelun vilineend. Sisdistaiminen
edellyttdd kykya ymmartaa kieltd ja kykya liittdd se ajatuksiinsa, jotta voi muo-
dostaa yksilollisen tulkintansa ympéarsivastd maailmasta (Vygotsky 1982). Kou-
lussa opettaja ja toiset lapset toimivat kielen kayttdmisen malleina siitd, miten
kieltd voidaan hyodyntdd ongelmien ratkaisuun, ajatusten ja kokemusten ilmai-
semiseen sekd mielipiteiden perusteluun (Mercer 2008).

Vygotskyn (1982) késite ldhikehityksen vyohykkeelld tapahtuvasta kehi-
tyksestd (zone of proximal development) kuvaa lapsen kykyd suoriutua haasta-
vimmista tehtdvistad (potentiaalinen kehitystaso) aikuisen tai taitavamman lapsen
tuella, kuin mihin hén ilman tukea pystyisi (aktuaalinen kehitystaso). "Scaffol-
ding’ -termi (Wood, Bruner & Ross 1976) kuvaa aikuisten ja taitavampien ver-
taisten antamaa sensitiivistd tukea lapselle tehtdvien tekemisessd, ongelmanrat-
kaisussa tai oppimistavoitteen saavuttamisessa. Van de Polin, Volman ja Beishui-
zen (2010) mukaan "scaffoldingista” on kyse, kun a) tuki on yksil6llisesti kohden-
nettua (contigency), b) tuen antaja vetdytyy taustalle tuen tarpeen vihentyessa
(fading) ja c) tuen antaja siirtdd vastuuta oppimisesta véhitellen oppijalle itselleen

tamadn taitojen kasvaessa (transfer of responsibility).

3.2 Dialogin monet muodot

Luokkahuonevuorovaikutuksen on todettu hyvin tyypillisesti noudattavan kol-

mivaiheista rakennetta (IRF), jossa opettaja kysyy suljetun kysymyksen
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(Initation), johon oppilas vastaa lyhyesti (Response) ja opettaja antaa oppilaan
vastauksesta lyhyen palautteen (Feedback) (Sinclair & Coultard 1975) tai arvioin-
nin (Evaluation; ks. IRE; Mehan 1979). Hardmanin (2008) mukaan IRF-rakenne
ei kannusta oppilasta ajattelemaan itse, vaan toistamaan toisen ajatuksia ja val-
miita vastauksia sekd toimimaan, kuten oppilas olettaa opettajan odotta-
van. Luokassa vallitseva kommunikaatiokulttuuri on vahvasti aikuisten maarit-
telemdd: opettajat paattaviat keskustelujen aiheet ja antavat puheenvuorot luo-
kassa sekd mddrittelevdat puhuvatko oppilaat késiteltdvastd aiheesta vai eivét
(Lefstein 2006). Opettajat voivat toisaalta myos saada oppilaat osallistumaan ja
oppimaan, kun kdyttavat paljon etenkin avoimia kysymyksid perinteisten suljet-
tujen kysymysten liséksi (Rojas-Drummond & Mercer 2003). Opettajat kayttavit
perinteisesti opettaessaan luennoimista, kyselemistd opitusta ja ohjeiden anta-
mista, jotka ovat sindnséd tarpeellisia opettamisen tapoja (Alexander 2008; Bur-
bules 1993), mutta opettajat kdyttavat opetuksessaan harvemmin keskustelua ja
dialogia (Alexander 2008).

Keskustelu. Keskusteluun tarvitaan vahintddn kaksi osallistujaa, jotka vuo-
rovaikutuksessa jakavat ajatuksiaan joko spontaanisti tai suunnitelmallisesti.
Yleensd keskusteluun osallistutaan vapaaehtoisesti ja se pitdd sisdllddn erilaisten
ajatusten avointa jakamista seké tiedon jakamista ja ongelmanratkaisua (Lefstein
2006; Alexander 2008). Avointa mielipiteiden vaihtoa sisédltdavan keskustelun
avulla lasten kyky ratkaista ongelmia ja tehda paatoksia seka ajatella kriittisesti
lisdéntyy (Mercer 2008; Wegerif 2006).

Opettajan ja oppilaiden véliselld vuorovaikutuksella on merkittava vaiku-
tus oppimiseen ja osallistumiseen luokassa (Hamre ym. 2013). Opettajan malli
vuorovaikutuksesta luokassa joko vahvistaa tai estdd keskustelukulttuurin syn-
tymistd. Opettaja voi vaikuttaa keskustelukulttuurin syntymiseen luokassa mah-
dollistamalla ja mallintamalla keskustelutilanteita sekd tukemalla keskustelutai-
tojen kehittymistd ja kdyttod (Hannula 2012; Reninger & Rehark 2009). Opettajat,
jotka haluavat edistdd oppilaiden myonteisid uskomuksia koskien puheoikeut-
taan luokassa ja kokemusta siitd, ettd heidan puheellaan on merkitystd, pyrkivat

luomaan oppilaille mahdollisuuksia osallistua keskusteluihin luokassa (McVittie
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2004). Jotta luokkatilanteissa vuorovaikutus voisi muuttua vastavuoroisem-
maksi, opettajan olisi tarpeen muuttaa rooliaan ja antaa oppilaille aikaa ja tilaa
keskustella (Alexander 2008; Reninger & Rehark 2009). Opettajan toiminta on
kriittisen tarked turvallisen ilmapiirin rakentamiseksi, jolloin oppilaiden on mah-
dollista tasa-arvoisesti osallistua keskusteluun (Freire 2005; Hannula 2012). Tut-
kimusten mukaan lasten kesken kaydyt keskustelut, joissa opettaja on ainoastaan
tukena eikd johtamassa keskustelua, voivat kehittyd viahitellen dialogisen pu-
heen suuntaan (Alexander 2008). Keskustelutaitoja tulee kuitenkin harjoitella,
jotta kehitystd voi tapahtua (Mercer 1996). Keskusteluun voivat virittdd erilaiset
resurssit, kuten tarinat, kokemukset, mielipiteet, tekstit tai tehtdvat (Hannula
2012).

Tutkiva puhe keskustelussa. Barnesin ja Toddin (1995) mukaan keskus-
telu, johon sisdltyy tutkivaa puhetta, on tilanne, jossa oppilaat tuovat esiin omia
tietojaan, esittdvit erilaisia ndkokulmia, arvioivat erilaisia ndkokulmia kriittisesti
ja perustellen sekd pyrkivéat rakentamaan yhteistd ymmarrystd. Barnesin (2008)
mukaan tutkiva puhe (exploratory talk) tarkoittaa tilanteita, joissa oppilaat ”ajat-
televat ddneen” ja jasentdvit ajatuksiaan puhuessaan haparoiden ja kuulostellen.
Wegerif ja Mercer (1997) puolestaan mddrittelevit tutkivan puheen keskuste-
luksi, jossa keskustelukumppanit suhtautuvat kriittisesti, mutta rakentavasti
toistensa ajatuksiin. Mercer (2008) korostaa tutkivan puheen kayttamistd ajatte-
lun vélineend ongelmia ratkaistessa. Kuullessaan, miten toiset ratkaisevat yh-
dessd ongelmia dialogin avulla, lapsi sisdistdd sen malliksi, jota voi itse kayttaa
ongelmia ratkaistessaan ja ajatellessaan (Mercer 2008). Alexanderin (2008) mu-
kaan yhteisen ymmarryksen rakentaminen kuuluu dialogiseen keskusteluun.

Dialogi. Dialogi ymmarretdan arkikielessa kasvokkain samassa tilassa ta-
pahtuvana keskusteluna. Dialogi tulee kreikankielisestd dialogos-sanasta, joka
voidaan kadntad suomeksi keskustelu, kaksinpuhelu, vuoropuhelu tai keskuste-
lun muotoinen kirjallinen tuote (Turtia 2005). Dialogista on tullut muodikas ka-
site ja sitd kdytetddn opetuksen yhteydessd késitteend paljon ja huolettomasti

(Huttunen 2008; Lefstein 2006).
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Lefsteinin (2006) mukaan dialogisuuden voidaan ndhda rakentuvan viiden
ndkokulman kautta, joiden mukaan dialogi on

1) vuorovaikutuksellinen malli (as communicative pattern) vahintdan kah-
den osallistujan valilld (mm. Burbules 1993),

2) tapa oppia (as a means of learning) selkeyttamalld ajatuksia ja kehitta-
mdlld yhteistd ymmaérrystd kieltd kayttamaéllda (Gadamer 2004; Mercer 2000;
Vygotsky 1978; ks. myods Alexander 2008; Bakhtin 1991),

3) epistemonologinen ndkokulma (as an epistemological stance) eli sen ym-
maértdmistd, ettei lopullista ymmaértamystd voida saavuttaa, mutta paremman
ymmadrryksen saavuttamiseksi tarvitaan eri ndkokulmia (Shor & Freire 1987),

4) kriittinen suhtautuminen tyytymistd ja kyseenalaistamista kohtaan (as
critical orientation towards content - questionability) suhteessa kommunikaation
osapuoliin ja heiddn esittdmiinsd ajatuksiin (Gadamer 2004; ks. myo6s Freire
2005;),

5) suhde (as a realition) (Burbules 1993).

Dialogi on tunnepitoinen suhde (Burbules 1993; Freire 2005; Lefstein 2006).
Siithen kuuluu Burbulesin (1993) mukaan kuusi emotionaalista elementtia: osal-
lisuus ja valittdminen (concern), kiintymys (affection), luottamus (trust), kunnioi-
tus (respect), arvostus (appreciation) ja toivo (hope). Freire (2005) lisdd dialogin
edellytyksiin vield rakkauden, ndyryyden, uskon ihmiseen ja tasa-arvon. Dialogi
tarkoittaa jatkuvaa, kehittdvdd, kommunikoivaa ajatusten vaihtoa, jonka avulla
saavutamme syvemmadn ymmarryksen maailmasta, omasta itsestaimme ja muista
(Burbules 1993). Se on erilaista kuin muu kommunikaatio, koska se tdht&a oival-
luksien ja yhteisen ymmarryksen 16ytamiseen, mika lisdéd dialogiin osallistuvien
ymmarrystd jostain asiasta (Alexander 2008; Burbules 1993). Dialogissa saavute-
taan jotain, mitd muulla pedagogisella kommunikaatiolla ei saavuteta (Burbules
1993). Burbulesin (1993) mukaan dialogilla voi olla selked suunta ja tarkoitus, tai
sitten osallistujat eivit tarkalleen tiedd dialogin paamaardd. Vaikka dialogi al-
kaisi tietyssa tarkoituksessa, esimerkiksi vastatakseen tiettyyn kysymykseen, sen

tarkoitus voi muuttua keskustelussa. Dialogin vastakohta on Freiren (2005)
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mukaan hallitseminen: toisen kontrollointi ja toisen alistuminen kontrolliin, mika
estdd luovuutta.

Dialogi toteutuu koulussa harvoin tiukimpien idealististen ndkemysten
mukaan (Lefstein 2006). Pyrkiessddn dialogiseen opetukseen opettajalla on ol-
tava ymmarrystd, tietoa ja taitoa dialogisesta opetuksesta sekd halua kehittda
omaa toimintaansa dialogiseen suuntaan (Metsdpelto, Vasalampi, Poikkeus,
Lerkkanen, Salminen & Méensivu 2017). Tutkimusten mukaan opettajat opetta-
vat harvoin keskustelutaitoja ja kédyttaviat keskustelua oppimisen vélineend (Ale-
xander 2008; Mercer, Dawes & Staarman 2009).

Dialogisuus suhteena ja monidanisyytena. Jotta késitettd dialoginen ope-
tus voi ymmartdd, on hyvd paneutua hieman dialogifilosofiaan (Huttunen 2008).
Buberin (1993) dialogifilosofiassa on kaksi perussanaa, sanaparit Mind-Sind ja
Mind-Se, jotka kuvaavat ihmisen kaksijakoista tapaa olla olemassa. Buberin mu-
kaan ihmisen Miné on kaksitahoinen, koska “perussanan Mind-Sind Min4 on toi-
nen kuin perussanan Mind-Se Mind” (Buber 1993). Mind-Se -suhteessa Se on Mi-
nén kohde tai viline, objekti. Tdlloin Mind havainnoi ulkopuolellaan olevaa maa-
ilmaa pé&édtellen olevansa subjekti. Perinteisessd ei-dialogisessa opetuksessa opet-
taja voidaan ndhdd Mind-Se -suhteen subjektina ja oppilas objektina, opetuksen
kohteena. Sindstd voi tulla Se, tai Siitd Sind riippuen Mindn suhtautumisesta (Bu-
ber 1993). Mind-Sind-suhteessa ei kumpikaan ole toisensa objekti, vaan erilliset
persoonat, jotka kohtaavat toisensa. Kohtaajien vilille voi syntya vilitila, (Zwi-
schen, in-between), joka on molempien yhteinen aikaansaannos. Tassd valiti-
lassa, ihmisten véalisessd suhteessa, ihmisen itseys syntyy ja eldd. Ehtona dialogi-
suudelle on Buberin (1993) mukaan toisen ihmisen myontdminen salaisuudeksi
itselle: sen hyvaksyminen, ettd olemme erilaisia, ei ennakkokésitysten mukai-
sia. Buber (1993) tuo esiin, ettd kasvatussuhde ei voi olla puhdas Mind-Sin4 -
suhde, silld siind pyritddn toteuttamaan myos kasvatuksellisia tarkoituksia.

Veniildinen filosofi Bakhtin (1991) esittdd, ettd kaikki ajattelu on dialogista,
monien ddnten keskustelua, silld ihminen kay jatkuvasti dialogia niin sisédisesti
itsensd kanssa kuin ulkoisestikin. Tutkittuaan Dostojevskin kirjallista tuotantoa

Bakhtin toi dialogi-kédsitteen kasvatustieteelliseen keskusteluun, jossa oli
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aiemmin vallalla monologinen, yhden kirjoittajan omien ajatusten monologinen
ilmaisu, jonka ajateltiin pitdvin sisdlldan totuuden (Wegerif 2006). Bakhtin (1991)
esittdd, ettd yksittdisen kirjoittajankin tekstissa keskustelevat monen tekijan aja-
tukset. Bakhtin (1991) kuvaa dialogia oppimisen mahdollistajana: toisten vakuut-
tavat ddnet sisdistyviat omiksemme ja luomme niille itse oman merkityksen ja sé-
vyn. Gadamer (2004) kutsuu tdtd yksilon omaa sisdistynyttd ndkokulmaa hori-
sontiksi. Se kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Ipgraven (2013) tutki-
muksen mukaan oppilaat sisdistdvit toisiltaan kuulemia ajatuksia omiksi kési-
tyksikseen. Lefsteinin (2006) mukaan dialogi vaatii synty&dkseen eridviat nakokul-
mat. Dialogiin osallistujat kasittelevit aiheita omasta horisontistaan, joka pitda
sisdllddn heiddn oletuksensa, odotuksensa, kdsityksensd ja ennakkoluulonsa (Ga-
damer 2004). Toisaalta oma nédkokulma rajoittaa osallistujia, mutta ilman omaa
nakokulmaa keskusteluun osallistuminen on mahdotonta. Toisten ndkékulmiin
peilaamalla omia ajatuksiaan voi oppia lisdd itsestddn ja ajattelunsa ja ymmar-
ryksensd rajoituksista. Oman ymmarryksen muuttaminen ja kehittiminen mah-

dollistuu toisten ajatuksia peilaamalla.

3.3 Dialoginen opetus

Dialogissa oppilas liittdd uutta tietoa aikaisempiin késityksiinsd ja tarvittaessa
muokkaa kasityksidan (Burbules 1993). Jos pelkidstddn tarjotaan oppilaalle uutta
tietoa, ilman, ettd otetaan huomioon oppilaan olemassa olevia ndkemyksid asi-
asta, tuotetaan helposti siis se, ettd opetettu asia unohtuu pian. Oppilaalta puut-
tuu tédlloin mielleyhtyma opetetulle asialle. [Iman dialogia opitusta asiasta syntyy
myds helposti vaarinymmarrys oppilaan sovittaessa opetetun asian héanelld jo
valmiiksi olleeseen késitykseen asiasta (Burbules 1993).

Dialoginen opetus on Alexanderin (2008) mukaan yhteisollistd (collective),
vastavuoroista (reprocial), toisia tukevaa (supportive), kumulatiivista (cumula-
tive) ja tarkoituksellista (purposeful). Dialogissa osallistujat luovat ja kehittavit
yhteistd ymmarrystd turvallisessa ja vapaassa ilmapiirissd. He jakavat ideoita ja

kehittavat toistensa ideoita ja ajatuksia vastavuoroisesti eteenpdin ottaen
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huomioon erilaisia ndkokulmia kuunnellen ja kannustaen toisiaan. Opettaja ra-
kentaa keskustelutilannetta oppimistavoitteet huomioiden. Alexanderin (2008)
mukaan dialogista keskustelua voidaan toteuttaa koko luokan opetuksessa, pien-
ryhmissd ja parityoskentelyssd sekd opettajan ja oppilaan valisissd yksilollisissa
keskusteluissa.

Lefstein (2006) lisdd Alexanderin (2008) méadritelmaan dialogisesta opetuk-
sesta kriittisyyden (critical) ja merkityksellisyyden (meaningful). Dialogiin osal-
listuvat pohtivat ja tutkivat yhdessa kysymyksid ja vditteitd eri nakokulmista ja
tuovat yhteiseen keskusteluun omat kokemuksensa aiheen merkityksellisyy-
destd. Lefstein (2006) esittdd, ettd dialogin tarkoitus on yhteisymmarryksen luo-
minen, mutta sen edellytys on erilaisten ndkokulmien olemassaolo.

Yksilon ajattelu kehittyy yhteisen dialogin seurauksena. Yleensd opettajan
ja oppilaan vilisessd keskustelussa opettaja johtaa keskustelua ja on vastuussa
sen etenemisestd (Mercer & Dawes 2008). Dialogiin ryhtyminen edellyttda kai-
kilta osallistujilta noyryyttd, sen tunnustamista, ettei tiedd kaikkea, ja halua tasa-
vertaisuuteen ja toisten osallistujien tiedon ja kokemuksen arvostamiseen (Freire
2005). Puheen kayttod eri tilanteissa oppii ainoastaan puhumalla. Kuitenkaan
keskustelun perustaitojen hallinta ei automaattisesti saa aikaan dialogia (Han-
nula 2012).

Mercerin (2008) tutkimuksen mukaan opettajien mielestd hyvassa keskus-
telussa kaikki ryhmaén jasenet osallistuvat keskusteluun ja kaikilla on mahdolli-
suus ilmaista ajatuksiaan. Keskusteluun osallistujat esittdvit ajatuksensa selke-
dsti ja perustellen ndkokulmansa, ovat avoimia uusille ideoille ja osoittavat sen
toisilleen, kyseenalaistavat toistensa ajatuksia ja tekevdt tarvittaessa tarkentavia
kysymyksid. Keskusteluun osallistujat jakavat toisilleen kaiken mahdollisen ai-
heeseen liittyvén tiedon ja he pysyvit aiheessa. Osallistujat kunnioittavat tois-
tensa ajatuksia ja tunteita ja erimielisyyksissd parhaat perustelut vaikuttavat lop-
putulokseen pddsemiseen.

Burbulesin (1993) mukaan dialogiin osallistumisen on oltava vapaaehtoista,
mutta mahdollista kaikille osallistujille, sithen tulee sitoutua ja keskustelun tulee

olla vastavuoroista. Jotta oppilas voi tulla rohkeaksi, aktiiviseksi ilmaisijaksi,
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pois nk. perinteisestd oppilaan roolista, hdnen on saatava harjoitella itseilmaisua
ja mielipiteidensd perustelua sekéd ajattelun taitojen kdyttamistd turvallisesti. Se
vaatii vastuun ottamista, vakavuutta, vaivanndkod ja kuria (Freire & Shor 1987).
Freire (2005) painottaa oppilaista itsestddn lahtoisin olevaa toimintaa ja kaikkien
opetukseen osallistuvien vilistd tasa-arvoista dialogia, joka vahvistaa osallistu-
jien itsetuntoa ja saa aikaan my6s opettajan oppimista.

Dialogisen opetuksen haasteet ja esteet. Dialogisen opetuksen ihanteena
on tasa-arvoinen kohtaaminen samanarvoisina ihmisind (Freire 2005; Buber
1993), mutta koulun arjessa se ei aina toteudu. Burbulesin (1993) mukaan dialo-
gin esteend koulussa voivat olla muun muassa ajan rajallisuus ja suuret opetus-
ryhmat. Opettajat voivat kokea auktoriteettiasemansa olevan vaarassa, mikali he
asettuvat alttiiksi oppilaiden kyseenalaistamiselle (Burbules 1993). Lefsteinin
(2006) mukaan dialogi voi olla ratkaisu tasavertaiseen kohtaamiseen. Se voi antaa
mahdollisuuden kohtaamiseen silloin, kun keskustelukumppanit ovat erilaisessa
asemassa toisiaan kohtaan. Toisaalta erilaiset suhteet ja roolit voivat olla tuhoisia
dialogisessa vuorovaikutuksessa. Dialogi voi rohkaista ja edistdd joidenkin osal-
listujien kasvua, mutta toisaalta se voi hiljentdd toiset (Lefstein 2006). Buberin
(1993) mukaan opettajan tulisi pystyd kohtaamaan oppilas kokonaisena ihmi-
send, niin ettd pystyisi eldytymddn opetustilanteeseen myos oppilaan nakokul-

masta. Vastaavaa ei voi odottaa kuitenkaan oppilaalta (Buber 1993).

3.4 Turvallinen tila ja keskustelun harjoitteleminen

Koululla on merkittévéa rooli oppilaiden kasvun ja kehityksen tukemisessa, koska
kaikilla oppilailla ei ole tasapuolisia ldhtokohtia keskustelun taitojen ja ajattelun
taitojen kehittdmiseen mallin puuttuessa kotoa (Mercer 2000). Mercerin (2008)
mukaan opettajat luottavat liikaa oppilaiden sosiaalisiin taitoihin ja kykyyn toi-
mia ryhmaéssd ja keskustella, mistd syystd mahdollisuuksia osallistua “hyvaan
keskusteluun” koulussa tarjotaan harvoin. Oppilaat tarvitsevat kuitenkin harjoi-
tusta tdllaisten taitojen kehittdmisessd sekd niiden merkityksen ymmartamisessa.

Opettaja voi auttaa oppilasta kdyttamadn kieltd paremmin ajattelun ja oppimisen
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vidlineend tarjoamalla mahdollisuuksia osallistua “hyvadan keskusteluun” seka
mahdollistamalla monenlaisia kokemuksia kielen kayttamisestd (McVittie 2004;
Mercer 2008).

Dawes, Mercer ja Wegerif (2002) kehittivat Thinking together -ohjelman ke-
hittddkseen ja lisdtikseen hyvid keskusteluja koulussa sekd tukeakseen lasten
keskustelu- ja ajatteluntaitojen kehittymistd ja opettajia suunniteltujen keskuste-
lutilanteiden mahdollistamisessa. Thinking together- mallissa yhdistetdan opet-
tajajohtoista toimintaa, pienryhmatyoskentelyd sekd koko luokan kanssa toimi-
mista ja luokan kesken luodaan yhteiset keskustelusdaannot (Mercer 2008). Opet-
taja mallintaa harjoiteltavaa asiaa oppitunnin alussa kayttamalld tutkivaa pu-
hetta (exploratory talk) (ks. myds Barnes & Todd 1995). Ensin keskustelutaitoja
harjoitellaan tietylld tunnilla ja sitten taitoja harjoitellaan muidenkin oppiainei-
den tunneilla. Kun lapsi saa toistuvasti harjoitusta osallistumalla dialogiseen kes-
kusteluun, han sisdistdd dialogin oman ajattelunsa malliksi.

Wegerifin (2006) mukaan Thinking Together ohjelma auttoi ryhmien ongel-
maratkaisuprosessien kehittymistd. Haasteita oli pddasiassa silloin, kun ryhméan
jasenet pitivét kiinni omasta mielipiteestddn tai eivat muodostaneet omaa mieli-
pidettddn, vaan antoivat muiden pdittdd puolestaan. Mercerin (2008) mukaan
tutkivan puheen kdyttaminen lisdsi oppilaiden ajatteluntaitoja myds muissa op-
piaineissa ja kehitti oppilaiden mielipiteen ilmaisua, kyseenalaistamisen ja tois-
ten kuuntelemisen taitoja.

Mercer (2008) toteaa, ettd opettajat voivat olla aktiivisessa roolissa vahvis-
taakseen oppilaiden ajattelun taitojen kehittymistd. Rohkaisemalla oppilaita
kayttamadn tutkivaa puhetta ajattelun vélineend, opettaja opettaa oppilaita toi-
mimaan ja ajattelemaan yhdessd ja oppimaan toisiltaan, ei pelkdstdan tuottaak-
seen oikeita vastauksia. Mercer tuo esiin, ettd ryhmityot voidaan suunnitella
niin, ettd tarkoitus on kehittdd yhteistd ymmarrysta keskustellen. Kayttamalla
puhetta ajattelun vilineend, oppilaat voivat oppia reflektoimaan omaa toimin-
taansa ja vahvistamaan oppimistaan.

Vaikka oppilaat hallitsevat keskustelun perustaidot, se ei vilttamaittd takaa

dialogisen keskustelun syntymistd, vaan oppilaat tarvitsevat jonkun tukemaan ja
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johtamaan dialogista keskustelua (Hannula 2012). Hannulan (2012) tutkimuk-
sessa tukena toimivat opettajan antama malli ja samanlaisina toistuvat oppitun-
nit: selkedt tehtdvit ohjeineen sekd tekstit keskustelun virittdjind. Oppilaat har-
joittelivat tutuissa pienryhmissd ja niissd syntyi dialogia, kun yksikin oppilas tuki
muita, kuuntelemalla toisten ajatuksia, sekd tarttumalla niihin ja jatkamalla kes-
kustelua. Opettajan lisdksi taitavampi oppilas antoi mallin ajattelun sanallistami-
sesta (vrt. McIntyre 2007). Kiireettomyys tuki dialogisuuden syntymista.

Lefstein (2006) nostaa esiin, ettd dialogi ei ole pelkéstdan yksiselitteisen po-
sitiivinen oppimisen tapa. Siithen vaikuttavat ihmisten véliset suhteet ja heiddn
taustansa. Dialoginen keskustelu voi rohkaista, voimaannuttaa ja auttaa toisten
osanottajien kehitystd ja kasvua. Toiset saattavat kokea itsensd ulkopuolisiksi ja
ovat mieluummin hiljaa. On haastavaa luoda kaikille oppilaille turvallinen ilma-
piiri, jossa voi ilmaista vapaasti itseddn, kuten Alexander (2008) mallissaan tuo
esiin. Mcintyren (2007) mukaan turvallinen ilmapiiri syntyy kunnioituksesta,
niin opettajan ja oppilaiden vélilld kuin oppilaiden vililld. Demokraattinen, toi-
sia kunnioittava ilmapiiri ndyttdd kannustavan toisia kunnioittavaan keskuste-
luun. Kuuntelemalla toista voi osoittaa, ettd on kiinnostunut, kunnioittaa ja va-
littdd toisesta (Burbules 1993).

Turvallisesta ilmapiiristd voidaan kayttdd termid “safe space’, turvallinen
tila (Jackson 2014). Turvallisessa tilassa oppilaiden on mahdollista tuoda esiin
omia mielipiteitddn avoimesti, vaikka ne eroaisivat toisten oppilaiden tai opetta-
jan mielipiteistd. Oppilaiden ei tarvitse peldtd naurunalaiseksi joutumista tai syr-
jimistd oman maailmankatsomuksensa takia. Toisten hyvidksyntd, erilaisten na-
kokulmien huomioiminen seké toisten kunnioittaminen toteutuvat yhdessa eri-
laisten ihmisten kanssa. Vuorovaikutteisuuden lisdédminen opetukseen edistda
myonteistd ilmapiirid ja aktiivisuutta opetukseen osallistumisessa (Metsédpelto
ym. 2017). Téallaisilla aktiivisilla prosesseilla opettajien tueksi voidaan erityisesti
aktivoida oppilaita, jotka tarvitsevat vuorovaikutustaitojensa harjoittamiseen ja

osallisuuteensa tukea.
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena on saada tietoa alakoulussa katsomusaineita
opettavien opettajien kasityksistd katsomusaineiden opettamisesta. Tavoitteena
on selvittdd, sisaltyyko dialogisuus opettajien katsomusaineita koskeviin kdsityk-

siin ja milld tavoin.

Tutkimuksen tavoitteena on vastata seuraaviin kysymyksiin:

1. Millaisia késityksid katsomusaineiden opettajilla on katsomusaineiden
opettamisesta?
2. Millad tavoin dialogisuus ndyttdytyy opettajien kasityksissd katsomusai-

neiden opettamisesta?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimus toteutettiin laadullisen tutkimuksen ldhestymistavalla, koska ta-
voitteena oli tarkastella toimijoiden kasityksid. Laadullisessa tutkimuksessa ih-
minen nihdddn autonomisena toimijana, jonka pyrkimys on rakentaa itselleen
mielekds maailmankuva (Ahonen 1994). Tamdn rakentamansa maailmankuvan
mukaan han voi selittdd kokemansa jarkevéksi kokonaisuudeksi ja sen avulla han
pyrkii selittdim&an uusia kokemuksiaan. Kieli toimii ajattelun ja ilmaisemisen va-
lineend ja sen avulla ihminen rakentaa maailmankuvaansa ja luo merkityksia
(Ahonen 1994). Laadulliseen ldhestymistapaan sitoutuvina tutkijoina ndemme,
ettd todellisuus on eri henkiloiden kokemaa suhteellista todellisuutta, kuitenkin
niin, ettd osa todellisuudesta saattaa olla yhteistd yksiloiden kesken (Metsé-
muuronen 2006). Fenomenografia tutkii tietyn joukon kasityksid erilaisista ilmi-
Oistd sekd tapoja ymmartdd niitd (Huusko & Paloniemi 2006; Marton & Pong
2005; Niikko 2003).

Fenomenografinen tutkimuksemme sai alkunsa siitd, ettd huomasimme
katsomusaineiden opettamisesta esiintyvan himmentdvan erilaisia késityksia
opettajien keskuudessa (ks. Ahonen 1995). Tutkijoina ja tulevina luokanopetta-
jina ymmarryksemme on, ettd opettajien kasitykset opetettavasta aineesta ja sen
luonteesta, oppimisesta ja omasta suhteesta késilld olevaan aiheeseen vaikuttavat
opettamiseen. Katsomusaineiden opettaminen on viime vuosikymmenien aikana
muuttunut ja nayttdisi edelleen olevan suurten muutosten kohteena. Niikon
(2003) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa “tutkija on oppija, joka etsii
ilmion merkityksid ja rakennetta”. Tdssd tutkimuksessa pyrimme tutkijoina ym-
martamaan katsomusaineiden opettamista ilmiond, selvittdamalld opettajien eri-
laisia késityksid ja etsien ndin ilmion merkitysta dialogissa aineiston kanssa. Ku-

vaamme seuraavaksi fenomenografisen tutkimusprosessimme etenemista.
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5.1 Ymmairrys fenomenografiasta

Fenomenografia on laadullinen ldhestymistapa, jota kédytetddn erityisesti kasva-
tustieteellisessd tutkimuksessa (Ahonen 1994; Huusko & Paloniemi 2006). Mar-
ton (1981) kayttad fenomenografian kasitettd tutkimuksesta, jolla pyritdan kuvaa-
maan, analysoimaan ja ymmartaméaan kokemuksia. Fenomenografian taustaolet-
tamuksena on, ettd ilmioilld voi olla erilaisia merkityksid eri ihmisille (Uljens
1989). Martonin tutkimusryhmaén tutkimuksen alkuperdisend kohteena Goétebor-
gin yliopistossa olivat opiskelijoiden kasitykset oppimisesta sekd tiedonmuodos-
tus eri tieteenaloilla (Huusko & Paloniemi 2006). Fenomenografian juuret poh-
jautuvat kuitenkin laajempaan lihestymistapojen perheeseen mm. konstrukti-
vistiseen kognitiiviseen teoriaan, hahmopsykologiaan, fenomenologiaan sekd
neuvostoliittolaiseen tutkimustraditioon (Hékkinen 1996; Marton 1988; Niikko
2003).

Jaamme laadullisessa tutkimuksessa vallitsevan ndkemyksen siitd, ettd
kaikille yhteinen, tdysin objektiivisesti observoitavissa oleva todellisuus on mah-
dottomuus, koska todellisuus saa merkityksensd yksildiden henkilokohtaisten
tulkintojen kautta (ks. Hikkinen 1996). Fenomenografiassa ajatellaan, ettd on kui-
tenkin olemassa vain yksi maailma, josta ihmiset muodostavat yksilollisia kdsityk-
sidin (Metsdamuuronen 2006). Kéasitysten avulla yksilo liittdd itsensd ympéroivaan
maailmaan (Héakkinen 1996). Kokemus taas voidaan ndhda sisdisind suhteina sub-
jektin ja todellisuuden vililld ja kokemusten pohjalta yksilo luo kéasityksidan ja
rakentaa ajatteluaan (Hakkinen 1996; Niikko 2003). Fenomenografiassa ollaan
kiinnostuneita siitd, miten tutkittavat kokevat jonkin aspektin todellisuudesta
(Marton & Booth 1997; Uljens 1989). Tutkittavien kokemukset ovat olemassa, tut-
kimme niitd tai emme, mutta keinomme pddstd késiksi ndihin kokemuksiin on
tutkia heidan kasityksiddn, eli sitd, miten he ilmaisevat kokemuksiaan (Marton
& Booth 1997).

Tdssd tutkimuksessa kisitys nahdddn “tapana kokea jotain” (Marton &
Booth 1997). Tama tarkoittaa sitd, ettd yksilo kokee jonkin asian merkityksen ja
rakenteen, yhteen kietoutuneena kokonaisuutena, suhteessa asian kontekstiin

(Marton & Booth 1997). Ahosen (1994) mukaan kasitys on ihmisen itselleen
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rakentama kuva jostain asiasta, jonka varaan ihminen rakentaa uuteen asiaan liit-
tyvdd tietoa. Tutkimuksessamme pyrimme hahmottamaan aineistosta haastatel-
tavien erilaisia tapoja kokea késilld oleva ilmi6. Tuloksena esittdmamme kuvaus-
kategoriat ovat siten ikddn kuin erilaisia kuvauksia ilmiostd ja sen eri puolista.
Kasitys tulee ymmartdd mielipidettd vahvempana rakenteena (Ahonen 1994).
Kasitykset ovat dynaamisia, kokemusten kautta kehittyvia tietorakenteita (Aho-
nen 117). Tutkittavien kédsitysten ja mielipiteiden erottaminen oli toisinaan haas-
tavaa (ks. Huusko & Paloniemi 2006). Voidaan ajatella, ettd yksilon tulee olla tie-
toinen omasta késityksestddn, jotta hdan pystyy kuvaamaan omaa késitystdan tut-
kittavasta ilmiostd kasityksend (Hakkinen 1996). Huusko ja Paloniemi (2006) tuo-
vat esiin, ettd on hyva pohtia tuottavatko tutkittavat kasityksensd haastatteluti-
lanteessa vai ovatko ne olemassa esireflektiiviselld tasolla tiedostettuna jo ennen
tutkimustilanteessa tapahtuvaa kasitteellistdmistd. Ajattelemme, ettd kasitykset
ovat esireflektiiviselld tasolla tiedostettuja, jolloin keskeiseksi muodostuu kielel-
listdminen - se miten haastateltava pukee kisityksen sisdllon ja rakenteen sanal-
liseen muotoon (Huusko & Paloniemi 2006). Analyysivaiheessa olikin kasityk-
semme mukaan olennaista, ettd pyrimme tulkitsemaan haastateltavan sanalli-
sesta ilmaisusta sen merkityksen, minkad hén on ilmaisulla tuonut esiin.

Koska yksilo kasittdd vain osan ilmiostd tarkastellessaan sité tiettyd kon-
tekstia vasten, mitddn ilmiotd ei voida tavoittaa kokonaisuudessaan (Marton &
Booth 1997). Fenomenografiassa ilmion olemukseksi késitetdankin ihmisten ka-
sitysten variaatio ilmiostd (Niikko 2003). Fenomenografiassa ollaan kiinnostu-
neita siitd, millaisia erilaisia késityksid jostakin tietystd ilmiostd on tietyssd kon-
tekstissa toimivilla ihmisillz ja késitysten siszllollisista eroista (Uljens 1989; Aker-
lind 2012). Tutkimuksen ldhtokohtana on pyrkimys loytdd ja kuvata tietyssad ryh-
mdssd ilmenevid ajattelutapoja (Huusko & Paloniemi 2006). Fenomenografisessa
tutkimuksessa ei oteta kantaa sithen ovatko késitykset hyvid, patevid, johdonmu-
kaisia tai hyodyllisid (Marton & Booth 1997). Kasityksid pyritdan kuitenkin ku-
vaamaan systemaattisesti (Hédkkinen 1996) niiden oma logiikka huomioiden
(Ahonen 1994). Fenomenografisen analyysiprosessin ohjaamana muodostimme

tutkittavien erilaisten késitysten pohjalta kuvauskategorioita, joiden katsomme
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heijastavan ilmitn olemusta (Hakkinen 1996, Marton 1988). Ndistd kuvauskate-
gorioista muodostimme tulosavaruuden (outcome space), joka kuvaa kategorioi-
den vilisid suhteita (Marton & Booth 1997; Akerlind 2012). Uljensin (1989) mu-
kaan tatd kutsutaan kuvauskategoriajirjestelmiksi (de system av beskrivningskate-
gorier).

Fenomenografiassa tutkitaan siis ihmisten késityksid ilmitstd. Marton
(1981) kuvaa tdtd nakokulmaa kasitteelld foisen asteen nikékulma. Kéasitteelld en-
simmdisen asteen nikokulma puolestaan tarkoitetaan pyrkimystd kuvata ilmiota si-
ndnsd ja ymmartdd sitd. Maailma ei ndyttdydy yksiloille sellaisenaan, vaan sen
suhteen kautta, joka hédnelle on muodostunut tdhdn maailmaan ja sen ilmi6ihin,
kokemustensa ja késitystensd kautta (Huusko & Paloniemi 2006). Toiseen asteen
ndkokulman kautta on mahdollista paastd késiksi ndihin erilaisiin tapoihin kisit-
tdd todellisuus ja sen ilmiot sekd ymmartdd paremmin eri tavalla ajattelevien yk-
siloiden tapoja kdyttdytyd ja tapojen taustalla olevia késityksid (Grohn
1992). Jotta padsimme tutkimuksella kasiksi juuri tutkittavien kasityksiin ja na-
kokulmaan, oli meidén tiedostettava omat kdsityksemme ja sulkeistettava ne ai-
neistonhankinnan ja analyysin ajaksi (Niikko 2003). Pyrimme kuvaamaan ilmicta
sellaisena kuin tutkittavat sen ilmaisevat (ks. Niikko 2003). Kuten Marton ja
Booth (1997) toteavat, tulisi fenomenografia ymmartad, ei pelkdstdan tutkimus-
metodiksi, vaan laajemmin, tapana identifioida, muotoilla ja kasitelld tutkimus-

kysymyksid.
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KUVIO 1: Toisenasteen tutkimusndkokulma (mukaillen Huusko & Paloniemi 2006; Marton
1981; Niikko 2003)

5.2 Tutkimusaineisto

Tutkimuksemme aineisto koostuu 11 haastattelusta, jotka teimme maalis-keséa-
kuussa 2017. Etsimme haastateltaviksi eri puolilta Suomea opettajia, jotka opet-
tavat perusopetuksen luokilla 1-6 yhtd tai useampaa katsomusainetta (eldman-
katsomustieto, evankelisluterilainen uskonto ja vihemmistouskonnot). Haasta-
teltavilla opettajilla tuli olla haastattelun aikaan vahintdan yksi opetusvuosi ko-
kemusta katsomusaineiden opettamisesta. Haastatteluun osallistui kaksi opetta-
jaa Uudeltamaalta, seitsem&n opettajaa Keski-Suomesta ja kaksi opettajaa Poh-
jois-Pohjanmaalta. Haastateltavista 7 oli naista ja 4 miestd. Haastatteluhetkelld
haastateltavista evankelisluterilaista uskontoa opetti 4, evankelisluterilaista us-
kontoa sekd elamiankatsomustietoa 2, elamiankatsomustietoa 2, ortodoksista us-
kontoa 1, islamin uskoa 1 ja erdstd vdhemmistouskontoa 1. Vahemmistouskon-
non nimi jatetddn raportissa kertomatta haastateltavan anonymiteetin sdilyttami-
sen vuoksi. Haastattelu on kuitenkin sisdllytetty analyysiin. Haastatteluaineiston
yhteenlaskettu aika on 4 tuntia 45 minuuttia, lyhimman haastattelun ollessa kes-

toltaan 13 minuuttia ja pisimmé&n 50 minuuttia.
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Haastattelut litteroitiin kirjalliseen muotoon. Ahosen (1994) mukaan litte-
rointi olisi tehtdva sanatarkasti vivahteiden sdilyttamiseksi. Koska tutkimukses-
samme oli tarkoitus tutkia kasityksid ja asiasisdltojd, paddyimme kuitenkin litte-
roimaan sanallisen sisdllon jattden pois tdytesanat (esim. “niinku”, “tota”), sano-
jen toistot ja kesken jddneet sanat tai ddnndhdykset (ks. Ruusuvuori 2010). Emme
myoskddn merkinneet puheen eri mittaisia taukoja ja ddnenpainoja. Haastatte-
luun liittymattomat puheenkohdat poistettiin litteraatiosta ja kuvattiin lyhyesti
tilanteet, joista puhetta on poistettu. Esimerkki tillaisesta tilanteesta on tilanne,
jossa oppilaita tulee ylldttden luokkaan hakemaan tavaroitaan ja opettaja juttelee
lyhyesti oppilaan kanssa. Merkitykselliset tunteenilmaisut, kuten nauru merkit-
tiin litteraatioon. Litteraatio noudattaa siis peruslitteraation periaatteita (Aineis-
tonhallinnan kasikirja 2017). Litteroitaessa pilkkuja pyrittiin sijoittamaan kie-
liopillisesti oikeisiin paikkoihin seké aineiston lukemisen helpottamiseksi. Litte-
roitu aineisto siséltdd 97 sivua, fontilla Arial 12 ja rivivalillda 1.5. Litteroinnissa
kéaytettiin seuraavia merkintoja:

[ ]: padllekkdispuhunnan alkamis- ja padattymiskohta

H: haastattelija

V: haastateltava (vastaaja)

Myohemmin aineiston analyysissad kdytetiin [- -] -merkintdd kun aineistosta
irrotettiin merkityksellisid ilmaisuja. Kun haastateltava puhui merkitykseltdan
samasta asiasta, liitettiin ndma ilmaisut yhdeksi ilmaisuksi [- -] merkkia kayttden.
Toinen meista kaytti lisdksi // -merkint&dd, mikéli ilmaisu oli saman haastattelun

sisdltd, mutta kauempaa otettu.

5.3 Puolistrukturoitu haastattelu

Haastattelu on tyypillinen tapa kerdtd fenomenografista aineistoa (Bowden
2005). Koska tédssa tutkimuksessa haluttiin selvittdd opettajien kasityksid, tutki-
musotteeksi valikoitui fenomenografia ja aineistonkeruumenetelméksi puo-
listrukturoitu haastattelu. Jaoimme haastattelut siten, etti toinen haastatteli kah-

deksaa opettajaa ja toinen kolmea opettajaa.
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Haastattelu on vuorovaikutusta, joka on ennalta suunniteltua ja jonka paa-
maddrand on tiedonhankinta (Hirsjdrvi & Hurme 2001). Koska fenomenografiseen
ldhestymistapaan nojaavassa aineistonkeruussa pyritddn nostamaan esiin erilai-
sia kasityksid tutkittavasta ilmiostd, kysymyksenasettelun on oltava avointa
(Huusko & Paloniemi 2006). N&in haastateltavien on mahdollista kertoa omia ka-
sityksiddn vapaasti. Haastateltavien kanssa suorassa vuorovaikutuksessa olemi-
nen mahdollistaa tiedonhankinnan suuntaamisen autenttisessa tilanteessa ja
mahdolliset tarkentavat lisikysymykset (Hirsjarvi & Hurme 2001).

Haastattelumme oli tyypiltdan puolistrukturoitu: kaikilta haastateltavilta
kysyttiin samat kysymykset (Eskola & Suoranta 2008), mutta kysyimme myds
tarkentavia kysymyksid, jotka pohjautuivat siihen, mitd haastateltava kertoi
meille. Ensimmdinen haastattelu lihenteli luonteeltaan avointa haastattelua, jota
voidaan luonnehtia keskusteluna tutkijan ja tutkittavan valilld (Eskola & Suo-
ranta 2008). Haastateltavalta kysyttiin enemmaén kysymyksid, jotka liittyivét sii-
hen, mitd haastateltava oli jo kertonut, eivitkd olleet kuitenkaan johdattelevia
(ks. Akerlind, Bowden & Green 2005). Ensimméisen haastattelun jilkeen pid:t-
taydyttiin tarkemmin puolistrukturoidussa haastattelussa.

Haastattelijoina pyrimme luomaan haastateltaviin hyvan suhteen, mika
onkin haastattelijan tirkeimpid tehtdvida (Keats 2000). Haastattelun aluksi py-
rimme osoittamaan luottamuksellisuutta (Hirsjarvi & Hurme 2001), kiinnostusta
haastateltaviin ja heiddn ajatuksiinsa sekd kerroimme haastateltaville haastatte-
lun tarkoituksesta ja anonymiteetin sdilyttdmisestd tutkimusprosessin aikana
(Keats 2000). Pysyttelimme neutraaleina, puolueettomina kysyjind ja pidattay-
dyimme omista kannanotoistamme pyrkien neutraaleihin tai haastateltavaa
myotdileviin ilmaisuihin (Hirsjarvi & Hurme 2001). Haastattelun alussa kielellis-
timme, ettd me haastattelijat opiskelemme opettajiksi ja haastateltavat toimivat
opettajina. Ndin pyrimme korostamaan omaa rooliamme tietdaméattomand, tie-
donkerddjand ja oppijana kokeneemman opettajan ollessa asiantuntija (ks. Ruu-
suvuori & Tiittula 2005).

Haastateltavien valinnan ldhtokohtana oli kokemus katsomusaineiden

opettamisesta. Valitsimme haastateltavat silld perusteella, ettd he edustavat eri
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katsomusaineiden opettajia eri puolilta Suomea ja eri kokoisilta paikkakunnilta.
Tavoitteena oli saada esiin mahdollisimman erilaisia k&sityksid ilmiosta. Tutki-
joina olimme perehtyneet alustavasti katsomusaineen opettamiseen ilmion,
minkd perusteella laadimme mahdollisimman avoimen padkysymyksen: Ker-
rotko omin sanoin kisityksidsi katsomusaineiden opettamisesta? Taman lisdksi esi-
timme alakysymyksid, jotka tarkensivat padkysymysta (ks. liite 2).

Ensimmidisid haastatteluja tehdessamme olimme vield aika kokemattomia
haastattelijoina, vaikka toinen meistd teki pilottihaastattelun ennen varsinaisia
haastatteluja. Esitimme lisdkysymyksid tdyttddksemme vaivaannuttavaa hiljai-
suutta, kuten Hirsjarvi ja Hurme (2001) kuvaavat. Kokemuksen myotd rohkais-
tuimme luottamaan haastattelun etenemiseen, antamaan haastateltaville tilaa ja
kuuntelemaan heitd. Parissa haastattelutilanteessa varsinainen haastattelu oli jo
ohi, mutta keskustelu jatkui ja suuntautui vield takaisin aiheeseen. Talloin ky-
syimme haastateltavilta luvan haastattelun jatkamiselle ja sen d&nittamiselle.

Haastattelun vuorovaikutuksellinen luonne vaikutti sithen, millaiseksi
roolimme haastattelijoina kehittyi, esimerkiksi saatoimmeko olla passiivisia
kuuntelijoita (Ruusuvuori & Tiittula 2005). Haastateltavat reagoivat eri tavalla
kysymyksiin. Toiset haastateltavista olivat hyvin avoimia ja aihepiiri vaikutti ole-
van heille erittdin tuttu ja mieluinen, osalle se oli osa arkea, ei suurempia tunne-
kuohuja aiheuttava asia. Useampi haastateltava totesi ensimmdisen kysymyksen
olevan varsin laaja. Osa haastateltavista alkoi kuitenkin kertoa sujuvasti ajatuk-
siaan aiheesta ja kertoi pitkésti, toinen tarvitsi enemmén apukysymyksid, kuten
Ruusuvuori ja Tiittula (2005) kuvaavat. Tdssd vaiheessa tuli mukaan muun mu-
assa seuraava lisakysymys: “"Mikdi tekee katsomusaineen opettamisesta katsomusai-
neen opettamista?”. Tamad lisdkysymys syntyi haastattelijalta spontaanisti, minka
jalkeen sitd kaytettiin muissakin haastatteluissa, silld kysymykseen “Millaisia
kaikkia erilaisia piirteitd liitit katsomusaineiden opettamiseen?” oli osan haastatelta-

vista vaikeaa vastata.
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5.4 Aineiston analyysin vaiheittainen eteneminen

Fenomenografiselle tutkimukselle ei ole olemassa tiettyd kaavaa, jota kaikkien
tutkijoiden tulisi noudattaa (Niikko 2003). Analyysissd on ndhtédvissd kvalitatii-
visille ihmistieteille ominaisia yleisid piirteitd, kuten analyysiprosessin syste-
maattisuusja loogisuus, mutta ei jaykkyys, sekd analyysitoiminnan reflektiivinen
luonne (Niikko 2003). Aineistoa tarkastellaan kokonaisuutena, mutta se jaetaan
merkityksellisiin osiin ja luokitellaan organisoiduksi systeemiksi (Niikko 2003).
Téassda tutkimuksessa fenomenografisen analyysin teon konkreettisena ohje-
nuorana kiytimme etenkin Akerlindin (2012) kuvausta analyysiprosessista.

Analyysi toteutettiin aineistoldhtoisesti, jolloin teoreettiset lahtokohdat ei-
vét toimineet kategorisoinnin pohjana, vaan tulkinta muodostui aineiston kanssa
vuorovaikutuksessa (ks. Huusko & Paloniemi 2006). Teoreettinen perehtyneisyy-
temme oli kuitenkin valttamé&tontd, jotta pystyimme suuntaamaan ja toteutta-
maan aineistonhankintaa sekd tiedostamaan omia késityksidmme ja olettamuk-
siamme (ks. Ahonen 1994; Huusko & Paloniemi 2006). Tutkijoiden subjektiivi-
suus vaikuttaa analyysiin ja eri tutkijat voivat pddtyd saman aineiston pohjalta
erilaisiin tuloksiin (Ahonen 1994). Tutkijoina meidan oli tiedostettava omat ldh-
tokohtamme ja sulkeistettava omat ensioletuksemme, joita Niikon (2003) mu-
kaan ovat tutkijan oma persoonallinen tieto ja uskomukset ilmiostd, sekd tutki-
joiden teoreettinen perehtyneisyys aiheeseen.

Paatimme tehdd analyysin kolme ensimmadistd vaihetta (ks. kuvio 2) eril-
lamme ennen kuin yhdessa dialogisesti muodostaisimme yhteisen ymmarryksen
tutkittavasta ilmiostd. Tdlloin olimme molemmat omaksuneet aineiston itsendi-
sesti, tehneet siitd havaintoja ja pyrkineet tulkitsemaan sitd fenomenografisen
analyysimenetelméan mukaisesti sulkeistaen omat ennakkokasityksemme. Tama
hallittu subjektiivisuus on merkittdva tekijd tutkimuksemme luotettavuutta aja-
tellen (Ahonen 1994). Koska fenomenografian mukaan omia ennakkokasityksia
ei voi kuitenkaan tdysin sulkeistaa, oli luotettavuuden kannalta hedelmallista
tehdd analyysin ensimmadiset vaiheet erillddn ja vasta sitten luoda yhteistd ym-

marrystd. Emme siis keskustelleet aineistosta ja siitd nousevista ajatuksista
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yhdessd lainkaan, ennen kuin olimme pddsseet analyysin kolmanteen vaihee-
seen. Analyysin teon toinen meistd aloitti heindkuun ja toinen elokuun 2017
alussa. Yhteistd analyysid tehtiin lokakuu 2017. Vield tuloksia kirjoittaessa tar-
kentuivat joidenkin kasitysten paikat kategorioissa. Kuvaamme seuraavaksi, fe-
nomenografisen analyysiprosessin vaiheittaista rakentumista kuviossa 2, jossa
vasemmalla ndkyviét toisen tutkijan ja oikealla toisen tutkijan tunnistamien ilmai-

sujen, késitysten ja kategorioiden lukumaarat.

1. Analyysi aloitetaan omilla tahoilla. Aineisto "taytta3 ajatukset”. Merkataan merkitykselliset ilmaisut. ‘

239 merkityksellista ilmaisua 210 merkityksellistd ilmaisua

A 4

2. Rajataan aineistoa yhteisen paatdksen mukaan. Muodostetaan kasityksia, eli merkitysyksikoita.
Nama muodostavat merkitysyksikdiden joukon, 'pool of meanings'.

llmaisuja rajauksen jélkeen 140, kasityksid 106 lImaisuja rajauksen jélkeen 122, kdsityksid 94

A 4

3. Kategorioiden luominen

Kategorioita 6 Kategorioita 5

KUVIO 2. Analyysin kolme ensimmadistd vaihetta (mukaillen Huusko & Paloniemi 2006, 167;
Uljens 1989, 41)

1. vaihe: Merkityksellisten ilmaisujen etsiminen

Tutkimuksen ensimmadisessd vaiheessa luimme kumpikin tahoillamme aineistoa
huolella 1dpi useaan kertaan ja annoimme aineiston tiyttdi ajatuksemme (ks. Lars-
son 1986). Seuraavaksi aloimme merkitd aineistoon tutkimuskysymyksen kan-
nalta merkityksellisii ilmaisuja, joita nimitetdan myos analyysiyksikoiksi tai tulkin-
tayksikoiksi. Merkityksellisen ilmaisun tuli olla ajatuksellinen kokonaisuus, josta
tulkitsimme perustellusti jonkin merkityksen (Niikko 2003). Merkityksellinen il-

maisu oli lyhimmilldan yksittdinen lause ja pisimmilldan tekstikappaleen
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mittainen (ks. Niikko 2003). Oleellista on tulkita ilmaisusta sen merkitys, eli mitd
tutkittava tarkoittaa ilmaisullaan. Merkitys oli toisinaan luettavissa suoraan ilmai-
susta, mutta usein ilmaisun merkitys kavi selviksi vasta kun otimme huomioon
kontekstin, jossa ilmaisu on tuotu esiin (vrt. Akerlind 2012). Merkityksellisen il-
maisun eli tulkintayksikon méaéarittelemiseksi oli tarkedd tarkkailla, miten laajalle
ajatusyhteydet tekstissd ulottuivat (Ahonen 1994). Tulkintayksikkod ei siis maa-
ritelty mekaanisesti, esimerkiksi siten, ettd vastaus tiettyyn kysymykseen olisi
automaattisesti ollut tulkintayksikko.

Aineistoa lukiessa ja merkityksellisid ilmaisuja merkitessd on olennaista,
ettd valitut ilmaisut ikddn kuin tiivistavat tutkittavan ilmion ja ettd niiden perus-
teella teemme tulkinnan tutkittavasta ilmiosti (ks. Akerlind 2012). Koko aineisto
kasitettiin kontekstiksi, johon ilmaisuja peilattiin. Saman haastattelun sisalla ai-
kaisemmin tai my6hemmin esiin tulleet asiat otettiin huomioon kontekstina, kun
yksittdisen ilmaisun merkitystd tulkittiin. Oli tarkedd pyrkid irrottamaan aineis-
tosta nimenomaan tutkimuskysymyksemme kannalta merkitykselliset ilmaisut.
Merkitykseltdan epéselvét ilmaisut jdtettiin analyysin ulkopuolelle (ks. kappale
5.5).

Tutkimuskysymyksemme kannalta liian itsestdan selvét tai yleiset ilmaisut
jdtettiin pois, koska ne eivit tuoneet eriytynyttd tietoa tavasta kéasittad ilmio. Tal-
laisia ilmaisuja saattoivat olla esimerkiksi ilmaisut, jotka kuvaavat opettamista
yleensd konkreettisella tasolla, eivitka kerro kasityksid nimenomaan katsomus-

aineen opettamisesta. Seuraava esimerkki kuvaa itsestddn selvdd ilmaisua:

H: Perus opetusmateriaali siis oppikirja on se runko tietysti milld menndédn etteen péin.
Tuolla toisella koululla missd nyt oon ollu opettajana niin sielld on sdéhkonen materiaali
pelkastaan.

Alla on esimerkkejd aineistosta irrotetuista merkityksellisistd ilmaisuista:

H1.2 Tarinoista ja esimerkiks rukoilusta opiskellaan, ettd miksi rukoillaa, miten rukoil-
laan ja vdhin opetellaan, ettd mité siind sanotaan. Sitte harjottamine on jokaisen kodin
vastuulla [ettd miten] sitd tekevit.

H2.14 [Ehké se on] kaikkein tyypillisintd et mé en voi sanoa onko asia néin. Se hankaluus
siind, ettd opettaa asiaa, f'osta el vilttamattd oo ite tha varma. Tai ei valttimatts ite allekir-
jota kaikkee. Sitte toisaalta my®0s, ettd on jossai kohtaan itelld hyvin vahva nidkemys, et tdd

on ndin, mut ei oikee sitdkdd vois tai haluais nayttaa.
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Ensimmdisen vaiheen analyysin lopulla toinen meistd oli erottanut aineis-
tosta 239 merkityksellistd ilmaisua ja toinen 210. Siirsimme molemmat tahoil-
lamme valitsemamme merkitykselliset ilmaisut kumpikin omaksi tekstitiedos-
tokseen. [Imaisuihin lisdsimme tunnistetiedoiksi koodin, jonka ensimmadinen nu-
mero ilmaisi tiedon haastateltavasta ja jailkimmé&inen numero ilmaisun jarjestys-
numeron kyseisen haastateltavan ilmaisujen joukossa. Saman haastateltavan oli
mahdollista tuottaa vain yksi samaa tarkoittava ilmaisu. Mikali siis haastattelun
eri kohdissa haastateltava puhui merkitykseltddn samasta asiasta, yhdistettiin
ndmd ilmaisut toisiinsa kdyttden [- -] -merkintdd. Toinen meistd kaytti // -mer-
kintdd, mikali ilmaisu oli saman haastattelun siséltd, mutta kauempaa otettu.

Turhaa toistoa viltettiin siten, ettd mikéli haastateltavan merkitykseltdan
samaa kuvaavat ilmaisut olivat hyvin ldhelld toisiaan (esimerkiksi samoin sanoin
ilmaistuja) poimittiin niistd vain olennainen ilmaisu merkityksellisten ilmaisujen
joukkoon. Toinen meistd kirjoitti myos ilmausten perddn muutamalla sanalla
oman tulkintansa ilmauksesta, selventdikseen itselleen ilmaisusta nousevan
merkityksen siltd varalta, ettd oikeaa tulkintaa voisi tarkistaa vield mychem-

maéssd analyysin vaiheessa. Molemmat tulostivat ilmaisut erillisille papereille.

2. vaihe: Kasitysten muodostaminen

Analyysin toisessa vaiheessa ryhmittelimme tahoillamme aineistosta irrottami-
amme merkityksellisid ilmaisuja teemoittain. Tdassd vaiheessa ei ollut endé oleel-
lista se, kuka haastateltavista oli tuottanut minké&kin ilmaisun. Ilmaisuja tarkas-
teltiin verraten niitd koko joukkoon ilmaisuja, etsien yhtdldisyyksid ja eroja (ks.
Akerlind 2012). Konkreettisesti erottelu tapahtui siten, ettd ilmaisut oli tulostettu
ja leikattu erillisiksi paperilapuiksi ja niitd alettiin lajitella pinoiksi eroavaisuuk-
sien ja samanlaisuuksien mukaan. Molemmat tutkijat kayttivéat kirjekuoria niin,
ettd tiettyyn teemaan kuuluvat ilmaisut laitettiin omaan kirjekuoreen ja kirjoitet-
tiin kirjekuoren pdille teema. Néin oli helppo ottaa yksi kirjekuori kerrallaan uu-

delleen kisittelyyn. Tédssd vaiheessa ryhmittely tapahtui ilmaisuista nousevien
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teemojen mukaan ja tarkentui edelleen erilaisiin aihepiireihin ja my®6s hieman jo
eri aihepiirien siséltd 16ytyviin erilaisiin kasityksiin. Téllaisia aihepiirejd olivat
esimerkiksi keskustelut oppitunneilla ja ryhman vaikutus opettamiseen.
Seuraavaksi merkityksellisistd ilmaisuista muodostettiin kdsityksid, eli mer-
kitysyksikoitd. Ilmaisuja ryhmiteltiin kdsitysotsikoiden alle. Tama tapahtui konk-
reettisesti siten, ettd otimme tarkasteltavaksi yhden aihepiirin kerrallaan ja erot-
telimme sieltd samasta aihepiiristd 10ytyvid erilaisia kdsityksid. Meiddn tuli valttaa
ylitulkintaa, ja tdimdn takia kdsityksid muotoiltaessa pidattaydyttiinkin mahdol-
lisimman pitkalle tutkittavien kdyttamissa ilmaisuissa, kdyttden niitd sanoja, joita
haastateltavat kayttivat. Pyrimme olemaan avoimia ja empaattisia tutkittavien
ajatuksille, jotta voisimme kuulla, mitd tutkittavat haluavat kertoa (ks. Niikko
2003). Tassd vaiheessa saatoimme yhd palata ilmaisuja tulkitessamme niiden al-
kuperdiseen kontekstiin, eli haastatteluun, jotta saimme varmistuksen sille, ettd
olimme tulkinneet ilmaisun merkityksen oikein. Alla on esimerkki merkityksel-

lisistd ilmaisuista ja niistd muodostetusta kasityksesta:

H7.14: M4 aina sanon oppilaille, ett4d kaikki asiat on niinku pallo. Jos et sd koskaan pyo-
ritd sitd, sd ndit vaan sen yhden sivun siitd. Se on ehkid mun suurin tavote mun katso-
musaineopetuksessa opettaa niit lapsia hahmottaan niit eri nikékulmia. Et miks joku on
perussuomalainen tai miks joku on ddrimmaéisen liberaali vihree? Loppupeleissi ei oo
olemassa sitd, ehkd mai itse uskon, sitd oikeeta ja vddrdd, vaan ne sen hetkiset tulkinnat.
Sun on pakko tehid, moraalihan toimii sillee. Jos ei ldhetd uskonnollismoralismist et sulla
on joku Raamattu, jonka perusteella. Sullon ne kymmenen kiskyai ja sit sd noudatat niita.
Sun ei tartte. Mut jos se perustuu siihen et ihminen itse rakentaa sen oman moraalin, niin
sit sd niistd kaikista vaihtoehdoista punnitset ja paadyt johonki. Se on ollu aika avartavaa.
Than ylldttdvan pienet vitos-kutosetkin pystyy hahmottamaan sen. Vaikka et jos sun
perhe on ty6ttoménai ja teil on paljo kaikkee rankkaa ja sit se tydpaikka meneekin vaikka
sille maahanmuuttajataustaiselle. Et misti tulee ja herda ne vihan tunteet ja semmonen
ettd noi tulee tdnne ja noi toiset. Sit taas vastaavasti, et jos sulla on kaikki asiat hyvin, niin
sit tuntuu oudolta, et miks me ei voida ottaa tdnne lisdd ihmisid ja auttaa niita.

H5.37: Se o aika mullistavaa ku ymmart&d, vaikka nyt aatellaa ortodoksitki, jotka kui-
tenki pohjautuu kristiuskon ajatuksiin, mutta mite erilainen ortodoksisuuessaki on maail-
mankuva. Puhumattakaa hindulaisuuesta tai muusta. Se o nii valtava avartavaa ku sda
huomaat, ettd meijan uskonnossa koko ajan ajatellaa sitd, ettd kun mulla on syntejd ja lo-
puksi ku tullee kuolema, nii se kuolema jildkeine eldmé. Ku toisessa uskonnossa séé kier-
rét koko aja. Ja se se vaellus, sitte ku tullee se huipui hetki, pddttyy. Se o se kaikista tarkei
asia. Ku sen ymmartdd, niin tavallaan myds ymmartdd uskonnon sosiaalisen luonteen.
Kuinka paljo se luo niitd normeja, joitte mukkaa me eletéi ja joitte mukkaan vaikkapa
Raamatulline perhekisitys. Mikd o hyva vaimo ja hyva aviomies. Uskotaa avioliittoo ja
tosiasia on se, ettd perheessd on monenlaisia ongelmia.

Edellisten ilmaisujen perusteella muodostettu kdsitys: Katsomusaineiden tavoite
on opettaa lapsia hahmottamaan eri nikékulmia. Ihmisten kisitykset oikeasta ja vid-

rdstd ovat sen hetkisid tulkintoja. On tirkedd ymmirtid erilaisia tulkintoja.
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Tassd vaiheessa toinen tutkijoista kéytti suurta pahvia, jolle liimasi samaa
kasitystd kuvaavat ilmaisut ja kirjoitti niiden yldapuolelle niitd kuvaavan késityk-
sen. Han tunnisti “kasitysteemoja”, jotka han my6s kirjasi ylos ideoina analyysin
tulevia vaiheita ajatellen. Pahville késitykset oli sijoiteltu aihepiireittdin. Toinen
tutkijoista kopioi ilmaisut tekstitiedostoon ja kirjoitti ilmaisujen ylle niitd kuvaa-
van késityksen.

Yhdessad kaikki muodostetut merkitysyksikot, eli kasitykset muodostivat
merkitysyksikdiden joukon ‘pool of meanings’ (Akerlind 2012). T4ssd vaiheessa mo-
lemmille tutkijoille kavi selvaksi, ettd tutkimusaiheemme laajuuden ja avoimella
haastattelulla kerdtyn aineiston laajuuden vuoksi jonkinlainen rajaus oli véltta-
miton. Keskustelimme tdssd vaiheessa aineistostamme ja tutkimuskysymyk-
semme rajaamisen mahdollisuuksista. Keskustelussa loimme jo alustavasti yh-
teistd ymmarrystd aineistosta siind maéaérin, ettd keskustelimme siind esiintyvista
aihepiireistdi. Emme kuitenkaan keskustelleet esiin nousevista késityksistd tai
analyysistd tarkemmin, jotta toisen ajatukset eivét liikaa vaikuttaisi omaan ana-
lyysiprosessiin.

Padtimme tdssd vaiheessa rajata aineistoa niin, ettd opettajien véliseen yh-
teistyohon sekd oppimateriaaleihin tai resursseihin liittyvét ilmaisut jatettiin ana-
lyysin ulkopuolelle. Opettajien vilinen yhteistyo ja oppimateriaaleihin liittyvét
asiat olivat aiheita, joita kysyimme haastattelussa kysymyksilld: “Mitd ajattelet
opettajien vdlisestd yhteistyostd katsomusaineiden opetuksen yhteydessad?”,
”Kéytatko jotain opetusmateriaaleja/oppimateriaaleja? Kerrotko niistd”. Kysy-
mykset olivat johdattelevia, eivitkd haastateltavat olisi valttdmaéttda muuten tuo-
neet kédsityksiddan ndistd aiheista esiin. Etenkin materiaaleihin liittyvét ilmaisut
olivat my0s jokseenkin itsestddn selvid opetukseen liittyvid asioita, mikéd osaltaan
my0s vaikutti rajauksen tekoon. Kun aineiston rajaus oli tehty, oli merkityksel-
listen ilmaisujen mééra toisella meistd 140 ja toisella 122. Toinen oli ottanut mer-
kityksellisiin ilmaisuihin laajempia tekstikatkelmia aineistosta ja toinen oli jaka-
nut osan ndistd useammaksi ilmaisuksi, jolloin hanelld oli méaarallisesti enemman

ilmaisuja.



42

Kun kaikki késitykset oli tunnistettu ja nimetty kielellisesti, erotettiin ne
omaksi tiedostokseen, joka sisélsi kielennetyn kasityksen lisdksi kdsitysti kuvaa-
vien ilmaisujen lukumdirin. Lopullinen kasitysten méaara oli toisella meistd 106 ja
toisella 94. Aineisto sisdlsi my0s mielipiteitd, jotka jadtettiin analyysin ulkopuo-
lelle, koska fenomenografia tutkii kasityksid, eikd mielipiteitd (ks. Ahonen 1994).
Kasitykset ovat tietorakenteita, joiden pohjalta myds mielipiteet syntyvét. Osa
ilmaisuista oli helposti tulkittavissa mielipiteiksi, kuten ilmaisu ”“minun mieles-
tani”. Osa ilmaisuista oli sellaisia, ettd meidan tuli tulkita niitd moneen kertaan

selvittddksemme, oliko kyseessd mielipide vai kasitys.

3. vaihe: Kuvauskategorioiden luominen

Analyysin kolmannessa vaiheessa aloimme molemmat tahoillamme muodostaa
kasityksistd kuvauskategorioita niiden ominaisuuksien ja rajatapausten madaritta-
misen kautta (ks. Akerlind 2012). Tamé tapahtui vertailemalla kasityksid, koko ai-
neiston késitysten eli merkitysyksikoiden joukkoon. Késityksistd etsittiin eroa-
vaisuuksia ja samanlaisuuksia. Kasitysten teemojen sisdltd ldhdettiin siis etsi-
madn erilaisia kisityksid. Toinen tutkijoista kdytti tdssd vaiheessa luovana mene-
telmédnd ajatuskuvien piirtamistd ja hahmotteli ndin aineistosta esiin nousevia
erilaisia tapoja ymmartda ja tulkita katsomusaineiden opettaminen ilmiona. Ta-
voitteena oli muodostaa kokonaiskuvia tai kuvauksia siitd, millaista on katso-
musaineiden opettaminen. Piirrokset sisédlsivdat myos késityksisté esiin nousevia
avainsanoja, sekd abstraktimman tason kuvauksia mahdollisesta kategoriasta.
Toinen meistd ldhti muodostamaan késitteistd kuvauskategorioita teemojen mu-
kaan. Tadssa vaiheessa oli tarkedd muistaa, ettd olennaista ei ole se, kuka haasta-
teltavista on ilmaisujen ja késitysten takana, vaan késityksid vertailtiin koko ka-
sitysten joukkoon. Lopulta toinen meista oli muodostanut kuusi kategoriaa ja toi-

nen viisi kategoriaa.
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Yhteinen ymmairrys tulosavaruudesta

Siind vaiheessa, kun molemmilla tutkijoilla oli tahoillaan muodostetut kasitykset
ja alustavat ideat kuvauskategorioista, aloimme luoda yhdessa tulosavaruutta (ks.
Akerlind 2012). Akerlindin (2012) mukaan tulosavaruuden tarkoitus on kuvata
erilaisia tapoja kokea tietty ilmio sekd niiden vailistd suhdetta. Fenomenografia ei
siis pyri pelkdstddn tuomaan esiin erilaisia tapoja ymmartadd ilmio, vaan myos
esittdd ndma jasennellysti. Martonin ja Boothin (1997) mukaan fenomenografista
tulosavaruutta voidaan arvioida kolmen kriteerin mukaan:
1. Jokaisen kategorian tulee paljastaa jotain selvasti erottuvaa tapaa ymmar-
tad tutkittava ilmio.
2. Kategorioiden tulee olla loogisesti yhteydessa toisiinsa, tyypillisesti hie-
rarkisessa suhteessa.
3. Kategoriat kuvaavat erilaisia tapoja kokea ilmit mahdollisimman tiiviisti,
eli kategorioita on mahdollisimman vahén.

Olimme tehneet analyysin vaiheet 1-3 erillimme parantaaksemme tutki-
muksemme luotettavuutta. Seuraavaksi keskustelimme aineistosta tekemis-
tamme havainnoista, tulkinnoista, pohdinnoista ja analyysiprosessin haasteista.
Vertasimme muodostamiamme kuvauskategorioita toisiinsa ja huomasimme,
ettd toinen meistd oli jadnyt analyysissd 2. vaiheen tasolle, eli teemojen muodos-
tamisen vaiheeseen. Palasimme fenomenografiseen teoreettiseen kirjallisuuteen
ja muodostimme yhteisti ymmdrrystd analyysimenetelméstamme ja erityisesti ka-
tegorisoinnista. Tamdn jdlkeen mietimme vield tahoillamme kategorioita ja toi-
nen muokkasi vield omia alustavia kategorioitaan niin, ettd niitd oli lopulta
kuusi. Toisella alustavia kategorioita oli viisi. Kategorioissa oli samanlaisia piir-
teitd ja my0s eroja. Seuraava taulukko kuvaa alustavien kategorioiden vastaa-
vuutta. Taulukossa tutkijan A ja tutkijan B vierekkdiset kategoriat sisdlsivat pit-

kalti samoja késityksia.
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TAULUKKO 1. Tutkijoiden itsendisesti muodostamat alustavat kuvauskategoriat

TUTKIJA A (106 kasitystd)

TUTKIJA B (94 kasitystd)

Katsomusaineet kasvattamassa (ihmisena kasvami-
sen tukena) (17 kasitysta)

-pedagoginen rakkaus, ihmisena kasvaminen, tuttuus,
lampo, opettajan persoona, tunteet

Opettaja kasvattajana (11 kasitystd)

-pedagoginen rakkaus, valittaminen, kuunteleminen,
tukeminen, ohjaa karikoissa, teenndisyys, katsomus-
aine arjessa

Katsomusaineet yhteisollisen maailmankuvan/-katso-
muksen tukijana (19 kasitystd)

-oikeanlainen, yhteison mukainen maailmankuva, malli
kuinka toimia eri tilanteissa, turvallisuus, tuttuus,
omassa katsomuksessa opastaminen

Opettaja perheen kasvatuskumppanina (19 kasitysta)
-oikeanlaisen maailmankuvan opettaminen, turva,
suoja, perinteet, uskonto

Opettaja oikeanlaisen maailmankuvan opettajana

(3 kasitysta)

—se mihin lapsi on syntynyt, loogisesti paateltavissa
oleva luonnon jarjestys ja jumalakasitys, tarkeda opet-
taa tiettyyn ikddn mennessa

Katsomusaineet dialogisen maailmankuvan/-katso-
muksen tukijana (28 kasitysta)

-eri katsomusten kunnioittaminen, oma nakokulma ei
ainut oikea, liikkeelle omasta katsomustaustasta, vuo-
ropuhelu, ei oikeita ja vaaria vastauksia, tasa-arvoisuus

Katsomusaineet yksilollisen maailmankuvan/ -katso-
muksen tukijana (10 kasitysta)

-oppilas rakentaa itse oman maailmankuvansa, erilai-
set tavat ajatella - ei yhta totuutta, yhtaldiset mahdolli-
suudet kaikille maailmankuvan rakennusaineiksi, opet-
tajalla oikeus omaan katsomukseen, opettajan varot-
tava ettei opetus "taivu”

Opettaja rakennusaineiden tarjoajana (37 kasitysta)
-lapsen yksilollinen identiteetti keskitssa, ei yhta to-
tuutta vaan sen hetkisia tulkintoja, lapsi itse muokkaa
maailmankuvansa, aito valinnanvapaus puuttuu, ope-
tusryhmiin jakaminen leimaavaa, dialogi, vuoropuhelu.

Opettaja kiinnostuksen herattdjana (dialogisuuteen)
(3 kasitysta)

-opettajan tehtava saada kiinnostus pohdintaan, oppi-
lailla vahan tarttumapintaa uskontoon, kriittisyys

Opettaja innostajana (1 kasitys)
-motivointi henkisiin asioihin

Katsomusaineet eriarvoistavana oppiaineena

(17 kasitysta)

-katsomuskeskustelu hankalaa, kriittisyys eri tavalla us-
kovia kohtaan, eriarvoisuus, maantieteellinen sijainti
vaikuttaa, opettajien erilainen tyémaara, ei valinnan-
vapautta, leimautumisen pelko

Kategorioiden ulkopuolelle jadneet kdsitykset:
12 kasitysta

Kategorioiden ulkopuolelle jadneet kdsitykset:
23 kasitysta

Seuraavaksi vertasimme analyysiprosessin eri vaiheita lisdtdksemme tutki-
muksemme luotettavuutta ja varmistuaksemme siitd, ettd olimme ymmartaneet
fenomenografisen analyysin keskeiset asiat riittdvan samalla tavalla. Vertai-
limme ensin aineistosta irrottamiamme merkityksellisid ilmauksia ja huoma-
simme, ettd olimme olleet varsin samaa mielti siitd, mitki ilmaisut olivat tutki-
muskysymyksen kannalta merkityksellisid. Eroja loysimme ldhinna siind, etta
toinen meistd oli ottanut samasta ilmaisusta hieman pidemman tekstikatkelman

aineistosta kuin toinen.
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Vertailimme myos kasityksid ja huomasimme, ettd olimme tulkinneet ilmai-
sujen merkityksen, eli kdsityksen, melko samalla tavoin. Eroja 16ytyi lahinna kie-
lellisestd muotoilusta. Pdatimme yhdessd, milld tavoin muotoilemme kasitykset.
Tdssd pyrimme kdyttdmddn ensisijaisesti niitd sanoja, joita ilmaisuissa oli kdy-
tetty. Muokkasimme késitykset yhtendisiksi ja siirsimme ne omaksi tekstitiedos-
tokseen. Tarkistimme myos ilmaisut, jotka kuvaavat késityksid. Kun huoma-
simme eroja ilmaisuissamme, yhtendistimme ndmaékin ja siirsimme omaksi teks-
titiedostokseen kasitykset niitd kuvaavien ilmaisujen kanssa. Ndin valitut ilmai-
sut ja niistd tulkitut merkitykset olivat nyt perinpohjaisesti harkittuja, koska
kumpikin tutkija oli miettinyt ne ensin tahoillaan ja niitdi muokattiin vield yh-
dessd. Yhteensd lopullinen ilmaisujen méaéra oli 116 ja kasitysten madara 89.

Aloitimme tulosavaruuden luomisen teemoittelemalla kisitykset. Tallaisia
teemoja olivat esimerkiksi seuraavat: katsomusaineiden opettaminen on kasva-
tusta, oppiaineen luonne, tavoitteet ja reaalisisdllot, luokkahenki, tieto, totuus ja
usko. Seuraavaksi késityksid ndiden teemojen sisdlld verrattiin keskendan ja et-
sittiin niistd eroavaisuuksia ja samanlaisuuksia. Hahmottelimme kategorioita siirrel-
len kasityksid kategoriasta toiseen ja muokaten kategorioiden nimid, useaan ot-
teeseen (ks. Bowden 2005). Kategorisoinnin ldhtokohtana toimivat molempien
tutkijoiden analyysin aikaisemmassa vaiheessa omilla tahoillaan muodostamat
alustavat kategoriat, joista oli loydettdvissd samankaltaisuuksia. Hedelmallista
tassd prosessissa oli se, ettd meitd tutkijoita oli kaksi, koska pystyimme dialogi-
sesti luomaan yhteistd ymmirrysti ja kategoriat, joihin lopulta paddyimme, ovat
yhteisen pohdinnan lopputulos. Muodostimme tédssd vaiheessa seitsemin kate-
goriaa.

Tulosavaruuden kuvauskategorioiden keskindisten suhteiden mééarittami-
nen on fenomenografiassa keskeistd. Ashworth ja Lucas (2000) varoittavat liian
varhaisesta struktuurin etsimisestd, silla struktuurin méaarittaiminen ei saisi vai-
kuttaa aineiston tulkintaan. Tdstd syystd kuvauskategorioiden tuli muodostua ai-
neistoldhtoisesti, analyysin tuloksena, eikd ennalta méaéaréttyjen esioletusten poh-
jalta (Ashworth & Lucas 2000; Niikko 2003). Tdss& vaiheessa palasimme vield ai-

van analyysin alkuunkin, tarkastellen joidenkin Kkaisitysten alkuperdista
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kontekstia, eli haastatteluja, joista ne nousivat. Luimme ilmaisujen laajempaa
asiayhteyttd uudelleen, varmistaen, ettd olemme tutkijoina tulkinneet oikein
haastateltavien ilmaisuissa esiin tuomia merkityksia.

Kategorioita voidaan jdrjestdd a) horisontaalisesti, jolloin kategoriat ovat sa-
manarvoisia ja tasavertaisia, b) vertikaalisesti, jolloin kategoriat jarjestetddan “jon-
kin aineistosta nousevan kriteerin avulla keskindiseen jdrjestykseen” tai c) hie-
rarkisesti, jolloin tietyt kasitykset ovat sisdlloltddn ja rakenteeltaan selkedsti
muita kehittyneempid ja kategorioiden jdrjestys heijastaa aineiston sisdistd logiik-
kaa ja rakennetta (Niikko 2003). Paddyimme ensin alustavaan sijoitteluun, jossa

kategoriat olisivat osaittain vertikaalisessa ja osittain horisontaalisessa jdrjestyk-

sessd.
YHTEISOON DIALOGISUUTEEN
SOSIAALISTAMINEN PYRKIMINEN
Lapsen Kasvatta- Innostuk- Dialogisuuden Dialogisuuden
katsomuksellisen minen sen mahdaollisuu- esteet
identiteetin heratta- det
vahvistaminen minen
henkisiin ja
hengellisiin
asioihin

KUVIO 3. Alustavat yhteiset kategoriat osittain vertikaalisessa ja osittain horisontaalisessa
jarjestyksessd

Emme olleet kuitenkaan tédssd vaiheessa tdysin vakuuttuneita kategorioi-
den jdrjestyksestd. Jaimme pohtimaan asiaa tahoillamme ja toinen meisté oivalsi
ettd, dialogisuuden piirteiden ilmeneminen kategorioissa voi olla vertikaalisuu-
den peruste, jolloin kategoriat ja niiden jarjestys selkiytyivat. Pdddyimme siihen,
ettd aiemmin luomamme alakategoriat edustavat varsinaisia kuvauskategorioita,

jotka voidaan jdrjestdd vertikaalisesti. Tassd vaiheessa kategorioiden maééara
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tiivistyi viiteen ja kategorioiden nimet muutettiin lopullisia kategorioita parhai-
ten kuvaaviksi. Kategorioiden vertikaalinen jdrjestys perustuu siihen, miten mo-
niulotteisesti dialogisuuden piirteet ndyttaytyvét niissa.

Lopulta meilld oli muodostettuna tulosavaruus (ks. kuvio 5 kappaleessa 6.1).
Osa kasityksistd jdi kategorioiden ulkopuolisiksi, koska ne olivat joko késityksid,
jotka olisivat sopineet jokaiseen kategorioista tai késityksid, jotka eivét sopineet
mihink&dn kategorioista. Namdkin kasitykset esitellddan tulososiossa, eivétka ne
ole sen vahdpéatoisempid kuin muutkaan késitykset, vaikka eivét sisdltyneetkdan
tulosavaruuteen. Kasitysten kokonaismddrd kategorioittain on nahtdvissa liit-

teessi 3.
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merkitysyksikdiden
muodostaminen
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* merkitysyksikéiden joukko

¢ Kasitysten vertaileminen

¢ Kategorioiden
muodostaminen
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vertaileminen,
yhteinen ymmarrys
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kategoriat ja niiden
viliset suhteet
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KUVIO 4. Fenomenografinen analyysiprosessi kahden tutkijan triangulaatiota hyodyntden

5.5 Luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa tarkastellaan koko tutki-

musprosessia (Eskola & Suoranta 2008). Luotettavuuteen vaikuttaa tutkimuksen

kohteena olevan ilmion ja tutkimusmenetelmien vastaavuus (Eskola & Suoranta

2008). Tassd tutkimuksessa tutkimuksen kohteena oleva ilmid on opettajien kési-

tykset katsomusaineiden opettamisesta ja niihin liittyva dialogisuus. Kiinnostuk-

sen kohteenamme olivat opettajien kasitykset, koska ne heijastavat opettajien



49

suhdetta tutkimuksen kohteena olevaan ilmioon (Uljens 1989). Valitsimme tutki-
musmenetelméksi laadullisen tutkimuksen ja fenomenografisen tutkimusotteen,
joka nimenomaan tutkii kasityksid. Olemme kuvanneet tutkimusprosessimme
vaiheet mahdollisimman tarkasti luotettavuuden lisddmiseksi ja tiedostamme
oman osuutemme tutkijoina olevan merkittdva tekijd luotettavuuden kannalta
(Hirsjédrvi, Remes & Sajavaara 2009; Eskola & Suoranta 2008). Olemme tutkijoina
Eskolan ja Suorannan (2008) sanojen mukaan tutkimuksemme keskeinen tutki-
musviline.

Tutkijoiden sitoutuminen tutkimukseen. Valitsimme tutkimuksemme ai-
heen oman mielenkiintomme pohjalta, joten olimme alusta saakka hyvin moti-
voituneita tutkimuksen tekoon. Pidimme koko tutkimusprosessin ajan tutkimus-
pdividkirjaa, jonne kirjasimme paitsi tutkimuksen etenemistd ja eteen tulleita
haasteita, myos mielenkiintoisia 10ydoksid ja ajatuksiamme. Meidén tuli kuiten-
kin sulkeistaa omat ennakkokasityksemme tutkimusprosessissa, jotta ne eivét
vaikuttaisi tutkimuksen tuloksiin (ks. Niikko 2003).

Aineiston kerddminen. Tutkimuksemme aineisto kerittiin kevaalla 2017
puolistrukturoiduilla haastatteluilla, jotka &dé&nitettiin. Ndin aineistoon on ollut
mahdollista palata tutkimuksen eri vaiheissa. Kun kerdsimme itse aineiston, pys-
tyimme varmistamaan sen laadukkuuden. Valitsimme haastateltavat teoreettinen
kattavuus mielessimme (Eskola & Suoranta 2008): eri-ikdisid katsomusaineiden
opettajia, sekd miehid ettd naisia, eri puolilta Suomea, eri kokoisilta paikkakun-
nilta, sekd katsomusainetta opettavia luokanopettajia ettd pelkdstdan katsomus-
ainetta opettavia opettajia. Tavoittelimme haastatteluihin vahintddn 8 opettajaa
tiedostaen opinndytetyon laajuuteen liitty vt rajoitukset aineiston koon suhteen
(ks. Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009). Padadyimme kuitenkin tekemédian 11 haas-
tattelua, koska tdssad vaiheessa koimme saavuttaneemme aineiston kylldantymi-
sen ja aineisto pysyi kuitenkin hallittavan kokoisena (Eskola & Suoranta 2008).
Kyllaantyminen tdssd tutkimuksessa merkitsi sitd, ettd samat asiat alkoivat ker-
taantua haastatteluissa ja uusia kasityksia ei olisi luultavasti merkittavalla tavalla
tullut esiin, mikali olisimme haastatelleet lisdad opettajia (Hirsjarvi, Remes & Sa-

javaara 2009). Jaimme kuitenkin pohtimaan, olisiko erilaisia késityksid vield
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ilmennyt, mikli olisimme haastatelleet vield eri vahemmistouskontojen opetta-
jia. Koimme tdrkedksi saada haastateltaviksi myds vahemmistuskontojen opet-
tajia, jotka eivét ole luokanopettajia. Opettajien valintakriteerind oli, ettd heilla
tulee olla vahintddn yksi vuosi kokemusta katsomusaineen opettamisesta, jotta
kasitykset perustuisivat opetuskokemuksiin, eivdtkd esimerkiksi pelkadstdan
opettajankoulutukseen tai omiin kouluaikaisiin kokemuksiin oppilaan roolissa.

Fenomenografiseen tiedonintressiin kuuluvat ndkokulmat. Vaikka
olimme etukédteen pohtineet haastattelukysymyksid, jotka tukisivat fenomeno-
grafista tutkimusotetta, pohdimme jdlkikdteen, saimmeko parhaalla mahdolli-
sella tavalla selville kaikkia fenomenografiseen tiedonintressiin kuuluvia nako-
kulmia, joiden avulla kuvataan saman kasityksen eri osia (Marton & Booth 1997;
Uljens 1989; Akerlind 2008). Ilmists voidaan lihestyd kahdesta nikokulmasta:
mitii ja miten (Marton & Booth 1997; Uljens 1989). Akerlind (2008) lisz4 vield kol-
mannen nakokulman: miksi. Sovelsimme nditéd tiedonintressien niakokulmia si-
ten, ettd pyrimme tulkitsemaan aineistosta miti katsomusaineiden opettaminen on
ja miten ja miksi tdmd ilmenee. Saimme puolistrukturoidulla haastattelulla laajan ja
monipuolisen aineiston, jossa eri kédsitykset polveilivat ndiden ndkdkulmien va-
lilla. Fenomenografiassa ei pyritd psykologisessa mielessd selittamadn kédsitysten
taustalla olevia syitd (Marton & Booth 1997), joten miksi-ndkokulman tdytyi ai-
dosti esiintyd opettajan ilmaisuissa ja ylitulkintaa tuli valttaa.

Analyysi. Tutkimuksemme tuloksena esitetyt tulkinnat saavat tukea toi-
sista tutkimuksista (mm. Hella & Wright 2009; Odiah & Kallioniemi 2007; Zil-
liacus 2014), mikad lisdd tutkimuksemme vahvistettavuutta (Eskola & Suoranta
2008). Teimme analyysin kolme ensimmadistd vaihetta erillimme, jolloin kum-
mankin meistd tdytyi paneutua aineistoon ja analyysimenetelmdin ja tehdd omat
tulkintamme ennen kuin keskustelimme tulkinnoista yhdessa. Tamaén jdlkeen tu-
losavaruus muodostettiin dialogisesti. Tama kahden tutkijan triangulaatio lisaa
tutkimuksemme vahvistettavuutta (vrt. Bowden 2005). Erikseen tekemdmme
analyysit pitivét sisdllddn hyvin samankaltaisia tuloksia ja totesimme, ettd
olemme ymmartaneet tutkittavien ilmaisut pddasiassa samankaltaisesti. Myos il-

maisuista muodostetut kasitykset olivat padasiassa samansisaltoisid.
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Haasteet. Haastavinta analyysissa oli se, ettd fenomenografiaa sovelletaan
tutkimuksen kentdllda monella eri tavalla, ja fenomenografinen analyysi on aina
yksilollinen prosessi, johon ei ole olemassa tiettys kaavaa (Akerlind 2012). Kun
aloimme keskustella itsendisesti tekemistimme kuvauskategorioista, huoma-
simme, ettd ymmarsimme kategorisoinnin aluksi eri tavalla. Olimme analyysissa
eri vaiheissa, jolloin k&vi niin, ettd toinen ikddnkuin padsi kurkistamaan analyy-
sin seuraavaan vaiheeseen ennen kuin oli itse pddssyt siihen vaiheeseen. Tama
saattoi vaikuttaa siihen, ettd itsendisesti muodostamamme alustavat kategoriat
olivat niin samantyyppisid. Usean tutkijan fenomenografista analyysid voitaisiin
kuitenkin ldhted tekemddn myos alusta alkaen yhdessd keskustellen ja muodos-
taen kuvauskategoriat esimerkiksi siten, ettd yksi tutkijoista esittdd alustavat
ideat kategorioista, jotka han muodostaa yhteisen keskustelun pohjalta (Bowden
2005).

Uskottavuus. Haasteiksi muodostuivat ilmaisut, joista meilld oli erilaiset
tulkinnat. Uskottavuutta pyrimme lisidmé&an keskustelemalla tutkittavien ilmai-
suista ja pohtimaan tulkintaa yhdessa. Uskottavuus tutkimuksessamme tarkoit-
taa siis sitd, ettd tulkintamme vastaa mahdollisimman pitkalle tutkittavien kasi-
tyksid (Eskola & Suoranta 2008). Epdselviksi jddneet ilmaisut ja niistd nousevat
késitykset jatimme analyysin ulkopuolelle juuri siitd syystd, ettd emme ymmar-
taneet niitd samalla tavalla. Seuraava aineistokatkelma on esimerkki aineiston il-
maisusta, josta yritimme tulkita sen merkityksen, mutta paatimme lopulta jattaa

ilmaisun analyysin ulkopuolelle.

V: Parhaimmillaanhan se saattaa olla semmonen keidas erdmaassa se tunti. Sieltd saa la-
taa ja saa niinku olla rauhassa ja oma itsensd. Suorastaan virkistdytyneena tulee sieltd
tunnilta (naurua).

H: Mm.

V: Mutta valitettavasti joskus saatetaan kokea, ettd se oppitunti voi olla silld tavalla jou-
duttu jarjestdamddn, ettd se on melkein uskontunnustus-luonteista. Kun tullaan sinne tun-
nille, niin joka kerta siind testataan sitd vakaumusta.

H: Mm.

V: Miki ei tietenkddn sais olla silld tavalla, mutta joskus voi olla, ettd ne on vaikeesti jar-
jestettdvissa tai jarjestyy.
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H: Mm.
V: Et sit se on todellinen rasite se.
H: Mm.

V: Sit tulee paljon muita asioita mukaan.

Toinen meistd oli tulkinnut ilmaisua siten, ettd se sisdltdd kasityksen siitd,
ettd omasta luokasta katsomusaineen tunnille ldhteminen ja sinne meneminen
testaa oppilaan katsomusta. Toinen oli tulkinnut, ettd katsomusaineen opetuk-
seen osallistuu my6s oppilaita, joilla ei ole vakaumusta ja timan takia he saatta-
vat kokea erillisyyden tunteita eivdtkd ole motivoituneita opiskeluun. Tasta
syystd vakaumusta ikdédn kuin testattaisiin. Haastattelutilanteessa olisi ollut hyva
kysyd tarkentava kysymys, kuten: "Kerrotko lisdd?”. On my6s mahdollista, etta
olemme molemmat tulkinneet jonkin analyysiin sisdllytetyn ilmaisun eri tavalla
kuin tutkittavat ovat sen tarkoittaneet, mutta olemme pyrkineet empaattisesti
elaytymadan tutkittavien tilanteeseen ja valttamadan ylitulkintaa (ks. Niikko 2003).
Esiolettamustemme tyostdmisessd on kokemuksemme mukaan auttanut myos
erilaiset taustamme (ks. Niikko 2003). Olimme tarkkoja siitd, ettd emme ohjailleet
aineistoa tiettyyn suuntaan, oman esiymmarryksemme pohjalta.

Esiymmarryksen sulkeistaminen. Pyrimme sulkeistamaan oman esiym-
méarryksemme aiheesta ja ldhestymddn aihetta avoimesti, haasteltavia kuunnel-
len. Fenomenografisen tutkimuksen periaatteiden vahva sisdistaiminen auttoi
meitd pysymadn uskollisina aineistolle ja analyysimenetelmadlle. Pyrimme tietoi-
sesti vilttaméan sitd, ettd teoria suuntaisi huomioitamme aineistosta (Akerlind
2005b). Jalkikdteen prosessia reflektoituamme ymmarramme asian niin, ettd ana-
lyysin alkuvaiheissa esiymmadrryksemme ja teoreettinen perehtyneisyytemme
vaikutti analyysiin siten, ettd se auttoi meitd ymmartdamaan miti haastateltavat
meille kertovat. Pyrimme kuitenkin tietoisesti sulkeistamaan esiymmarryksemme
ja tulkitsemaan aineistoa sen omista ldhtokohdista kdsin (Ahonen 1994). Teoreet-
tiset 1ahtokohdat, etenkin dialogisuutta késittelevat maaritelmat, vaikuttivat eri-
tyisesti siind vaiheessa, kun aloimme pohtia kategorioiden vélisid suhteita hyo-

dyntden dialogisuuden Kkaisitettd ja sen eri muotojen ilmenemistd. Koko
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analyysiprosessi oli hyvin iteratiivinen ja komparatiivinen: se sisélsi paljon kési-
tysten ja kategorioiden uudelleen jdrjestelemistd ja uudelleen muotoilemista (ks.
Akerlind 2012).

Huomasimme, ettd opetettava uskonto vaikuttaa opettajan késityksiin, esi-
merkiksi kdsityksiin maailmankuvan ja identiteetin muodostumisesta, ja aineis-
tossa nakyivat myos alueiden erityispiirteet. Alueen ja koulun homogeenisyys
vs. heterogeenisyys tai monikulttuurisuus ndyttdisivat vaikuttavan opettajan ka-
sityksiin katsomusaineiden opettamisesta. Jdiimmekin miettimddn, olisimmeko
tavoittaneet erilaisia kasityksid, jos olisimme haastatelleet opettajia vield laajem-
min eri puolilta Suomea ja erilaisista kouluista, esimerkiksi kristillisestd koulusta.
Marton ja Booth (1997) tuovat esiin, ettd vaikka fenomenografisen tutkimuksen
tuloksia voi olla vaikea yleistdd, voidaan sen avulla kuitenkin kuvata sitd kasi-
tysten variaatiota, mika tietyssd kontekstissa toimivilla ihmisilld tietystd ilmiosta
on (ks. my&s Akerlind 2012). Toisin sanottuna, fenomenografiassa ei pyritikaan
kuvaamaan kaikista tyypillisintd tai kaikista kehittyneintad tapaa kokea tietty il-
mid, vaan erilaisia tapoja kokea ilmié (Marton & Booth 1997). Juuri tdima variaa-
tion loytaminen tavoista kokea ilmio, on arvokas tulos fenomenografisessa tutki-
muksessa. Martonin ja Boothin (1997) mukaan fenomenografisen tutkimuksen
kautta muodostetun kuvauskategoriajdrjestelmén ei voi ikind vaittdd muodosta-
van tdysin tyhjentdvalld tavalla ilmiotd kuvaavaa systeemid. Tavoite on kuiten-
kin, ettd mitdan ilmiota koskevia kasityksid ei jad sanomatta ja pyrimme tdhan

rehellisesti ja vilpittomasti.

5.6 Eettiset ratkaisut

Olemme sitoutuneet toimimaan hyvién tieteellisen kdytannon mukaisesti (Tutki-
museettinen neuvottelukunta 2002) ja toimimaan rehellisesti ja huolellisesti, niin
tulosten tallentamisessa kuin niiden esittdmisessa sekd tutkimusprosessin ja sen
tulosten arvioinnissa. Tutkimuksessa keskeisimmat eettiset ratkaisut liittyivat
haastateltavien anonymiteetistd huolehtimiseen ja luottamuksen sdilyttdmiseen

tutkijoiden ja tutkittavien valilld (ks. Kuula 2011). Tasta huolehtiminen alkoi jo
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siind vaiheessa, kun etsimme haastateltavia opettajia. Pyrimme esimerkiksi ky-
symaddn eri koulujen rehtoreilta, keitd opettajia voisimme mahdollisesti haasta-
tella, ja he antoivat meille yleensa useiden opettajien yhteystietoja, jolloin rehto-
ritkaan eivit voineet tietdd, keitd opettajia loppujen lopuksi haastattelimme ky-
seiseltd koululta.

Osa haastateltavista 16y dettiin opettajaopiskelijakollegojen ja tuttujen opet-
tajien kautta niin, ettd he ehdottivat meille opettajia, ketkd voisivat olla kiinnos-
tuneita tutkimusaiheeseemme liittyvéastd haastattelusta. Talloin olimme itse yh-
teydessd kyseisiin henkil6ihin ja sovimme haastattelusta, kasvokkain, puheli-
mitse tai sdhkopostitse. Meille vihjeen antanut henkil6 ei saanut tietdd, osallis-
tuiko tuttu opettaja lopulta haastatteluun. Olimme my6s yhteydessd kaupunkien
opetustoimeen kysydksemme vihemmistduskontojen edustajien yhteystietoja.
Lisdksi loysimme internetistd yhteystietoja, mitd kautta saimme yhteyden yhteen
haastateltavista. Haastateltavia informoitiin tutkimuksen tarkoituksesta, jonka
jialkeen he tekivdt vapaaehtoisen pddtoksen osallistua tutkimukseen (Kuula
2011). Jatimme yhteystietomme tutkittaville, jotta heilld olisi mahdollisuus ta-
voittaa meidit haastattelun jalkeen.

Tietoja kasitellessimme olemme pitdneet huolta luottamuksellisuudesta ja
anonymiteetisti (Eskola & Suoranta 2008). Haastattelun alussa kertasimme haas-
tateltavalle lyhyesti tutkimuksemme tarkoituksen ja kerroimme, miten huoleh-
dimme anonymiteetin sdilymisestd koko tutkimusprosessin ajan (Kuula 2011).
Pyysimme myos luvan haastattelujen &dédnittamiseen. Jokainen haastateltava
taytti henkilokohtaisen tutkimussuostumuksen (ks. liite 1). Haimme tutkimuslu-
vat myos kaupunkien opetustoimen kautta. Aineisto on sdilytetty salasanan ta-
kana ja vain tutkijoiden hallussa. Aineistoa litteroitaessa haastateltavien nimet
poistettiin ja heille keksittiin pseudonyymit, joita kédytetddn tutkimusraportissa
(ks. Kuula 2011). Paikkakuntien, koulujen ja muiden tunnistettavien paikkojen
nimet poistettiin aineistosta. Mikéli haastateltava mainitsi esimerkiksi perheen-
jdseniddn, muutettiin nditdkin kohtia niin, ettd ket&dén ei olisi tunnistettavissa ai-

neistosta.
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Tutkimusraporttiin olemme valinneet aineistokatkelmat, joista ei kady ilmi
tietoja, jotka voisivat paljastaa tutkittavien henkilollisyyden (Eskola & Suoranta
2008). Myo6s muut tunnistetiedot poistettiin, kuten henkilon tyokokemus vuosina
ja tyopaikka. Etenkin yhdestd haastattelusta olisi mahdollisesti ollut haastatelta-
van henkil6llisyys pdételtdvissd opetettavan uskonnon takia. Jo varhaisessa vai-
heessa pddtettiin, ettd kyseinen haastattelu oli tdrkedd sisdllyttdd aineistoon,
koska siind tuli esiin késityksid, joita ei muissa haastatteluissa tullut. Padatimme
kuitenkin olla kdayttamattd tutkimusraportissa sellaisia aineistokatkelmia, joista
haastateltava olisi tunnistettavissa.

Kerddmaamme aineistoa kdytetddn vain tdssd pro gradu -tutkielmassa, jo-
ten aineisto tuhotaan tutkimuksen valmistuttua (ks. Kuula 2011). Sdhkdiset tal-
lenneformaatit poistetaan kaikista tallennuspaikoista ja paperiset aineistot tuho-
taan huolellisesti silppuamalla tai polttamalla ne.

Pyrimme saamaan mukaan haastateltavia, jotka edustavat erilaisia tapoja
suhtautua katsomusaineen opetukseen. Osa haastateltavista olikin nk. puolitut-
tuja, ei kuitenkaan ldheisid ystdvid. Tassd kohtaa mietimme, vaikuttiko tuttuus
luotettavuutta heikentédvésti niin, ettd tutkittavat pyrkivét tuottamaan sosiaali-
sesti suotavia vastauksia (Hirsjarvi & Hurme 2001). Koska tutkijoina olemme tut-
kimuksemme ”tdrkein tyokalu”, tapamme haastattelijana olla ldsnd haastattelu-
tilanteessa ja tapamme kysyd asioita, vaikutti luonnollisesti haastateltavan ta-
paan tuoda esiin omia késityksidan (Hirsjarvi & Hurme 2001, 49).

Tutkimuksemme tulokset kuvaavat erilaisia, potentiaalisia tapoja kasittaa
katsomusaineen opettaminen. Yksikddn kategoria ei kuvaa yksittdisen opettajan
késityksid, vaan kategoriat muodostuvat eri opettajien késityksistd. Tutkimus-
temme tulokset eivit siis leimaa ketddn opettajaa vain yhden kategorian edusta-
jaksi, vaan késittelemme opettajien kasityksid kéasitysten joukkona, josta katso-
musaineiden opettamista kuvaava tulosavaruus muodostuu.

Padtimme kysyd haastateltavilta avoimesti heidan kasityksistddn katso-
musaineen opettamisesta. Vaikka meitd kiinnosti myos, kuinka dialogisuus ilme-
nee opettajien késityksissd, emme kysyneet haastattelussa suoraan dialogisuu-

desta. Meille oli tarkedd, ettd opettajat saavat avoimesti kertoa aitoja kasityksidan,
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ilman ettd ohjaamme heitd haastattelutilanteessa. Pidimme my6s mahdollisena,
ettd dialogi ja dialogisuus ovat kisitteind mahdollisesti vieraita opettajille. Olisi
myds ollut mahdollista kysyd suoraan haastattelutilanteessa dialogisuudesta,
jotta opettajat olisivat olleet tietoisia siitd, ettd dialogisuus (yhtend katsomusai-

neiden piirteend) kiinnostaa meita.
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6 TULOKSET

Téssd luvussa tulosavaruutta kuvataan ensin kokonaisuutena, jonka jalkeen ku-
vataan jokainen kuvauskategoria erikseen ja tuodaan esille tulosten kytkeytymi-
nen aikaisempiin tutkimuksiin ja teorioihin. Jokaisen kuvauskategoriaa kuvaile-
van luvun lopussa on taulukon muodossa kuvattuna miti - miten - miksi -ndako-
kulmat (Marton & Booth 1997; Uljens 1989; Akerlind 2008). Miti-nzkékulma on
kuvauskategorian nimi eli abstraktin tason késitys katsomusaineiden opettami-
sesta. Miten-ndkokulma kuvaa kasityksen rakennetta (Uljens 1989), eli sitd, mil-
laisista kasityksistd kuvauskategoria koostuu. Miksi-ndkokulma kertoo perus-
teista kéasityksen takana (ks. Akerlind 2005, 2008), eli siitd, millaisia abstraktim-
man tason kasityksid on miten-ndkdkulman taustalla. Taulukot kuvaavat siis,
mitd katsomusaineiden opettaminen on ja miten ja miksi tdimd ilmenee. Liitteessa
3 on kirjattuna kuvauskategoriat kasityksineen ja niitd kuvaavien ilmaisujen

madarat.

6.1 Tulosavaruus opettajien kisitysten kuvaajana

Tulosavaruuden jarjestimme vertikaalisesti sen mukaan, miten moniulotteisesti
dialogisuus ndyttdytyy kategorioissa. Dialogisuus ndyttdaytyy kuvauskategori-
asta riippuen yksilon sisdisend dialogina, dialogina yksildiden valilld tai molem-
pina. Dialoginen keskustelu opetusmenetelmédnd on sijoitettu tulosavaruuden
ylimpddn kategoriaan, joka on dialogisuuden muodoiltaan moniulotteisin.

Pyrimme vahvistamaan tutkimuksemme luotettavuutta ja lapindkyvyyttd
esittamalld suoria lainauksia aineistosta (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009; Hak-
kinen 1996) vastaamaan esiteltyja kasityksid. Lainausten keskeisid kohtia on tum-
mennettu lukemisen helpottamiseksi. Tulosavaruutta luetaan liikkuen ylim-
mastd kuvauskategoriasta - dialogisuuden muodoiltaan moniulotteisimmasta -
alimpaan kuvauskategoriaan.

Oletuksenamme on, ettd kategoriat ovat yleistdvid ja pysyvid, vaikka ihmi-

set voivat liikkua kategorioista toiseen tilanteen mukaan (Marton 1981),
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esimerkiksi oppilas voi opinpolullaan katsomusaineen opetuksessa liikkua kate-
gorioiden vililld. Lapsen ajattelun kehitys vaikuttaa siihen, kuinka abstraktin ta-
son ajatteluun han kykenee ja sithen, millaiseen dialogiin hdan kykenee. Tama vai-
kuttaa myos siihen, millaiseksi kasvattajan, tdssd tapauksessa opettajan, rooli
muodostuu. Kategoriat eivit siis edusta yksittiisten opettajien kisityksid, vaan "hypo-
teettisia tapoja kokea” katsomusaineiden opettaminen ilmioni (Akerlind 2012). Ope-
tuksesta heijastuu aina jonkinlainen ihmiskasitys tai ihmiskuva, jota seuraava lai-

naus aineistosta kuvaa:

Paadsaantosesti siis lapset ja nuoret aina ne on ihan mielettdmén isosydédmisii ihmisii. (- -)
Se on varmaan ihmiskuvaakin, itse uskon ihmisen hyvyyteen, et sit haluu ndha ne lapset
semmosena. (Laura)

Seuraavassa kuviossa 5 esitellddn tyon lopullinen, kuvauskategoriat siséltdva, tu-
losavaruus, joka sisdltdd dialogisuuden asteen suhteen vertikaalisesti jdrjesty-

neen rakenteen:

Katsomusaineen keskeisin tavoite on
dialogisuuteen oppiminen

Katsomusaineen opettaminen on
kasvatusta

Katsomusaineen tehtava on herattaa
innostus henkisiin ja hengellisiin asioihin

Katsomusaineen opettaminen vahvistaa
lapsen katsomuksellista identiteettia ja
sosiaalistaa yhteisoon

Ristiriidat kahlitsevat opettamista -

v dialogisuus on mahdotonta saavuttaa

KUVIO 5: Tulosavaruus opettajien kasitysten kuvaajana
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6.2 Katsomusaineen keskeisin tavoite on dialogisuuteen oppi-
minen

Tdssd kuvauskategoriassa katsomusaineiden opetuksen tavoitteena on opettajien
kasityksissd dialogi, joka ndyttaytyy dialogisena opetuksena, yksilon sisdisend
dialogina ja tunne- ja vuorovaikutussuhteena yksiloiden valilld. Ndiden kautta
yksil6 voi ndhdd oman itsensd ja toiset ihmiset yksiloing, jotka ovat arvokkaita ja
yhdenvertaisia erilaisine ajatuksineen ja maailmankuvineen. Dialogisuuteen op-
piminen tukee sitd, ettd yksilo kykenee my6s myohemmin eldméssdan kdaymaan
rakentavaa dialogia erilaisten ihmisen kanssa - niin oman kuin eri katsomusten
edustajien kanssa. Jotta tdma mahdollistuu, on tdrkedd, ettd oppilaat saavat pu-

hua ja keskustella oppitunneilla, kuten seuraavista aineistokatkelmista kay ilmi.

Tietysti koittas, ettd oppilaat ois mahollisimman paljon ddnessd, ettei ois yksinpuhelua.
(Mikko)

Yritin saada hirveesti keskustelemaan ET:ssd, ku se on oppiaine, minkd luonteeseen
kuuluu voimakkaasti mun mielestd dialogi. (Laura)

Ei ole itsestddnselvdd, ettd opettaja arvostaa oppilaiden osallisuutta ja pu-
hetta oppitunneilla (vrt. Fisher & Larking 2008). Haastatteluun osallistuneiden
opettajien mukaan oppilaat ovat taitavia ajattelemaan ja perustelemaan mielipi-
teitddn.

Itekin valilld ihan hammentyy niistd keskusteluist, et miten hyvin ne pystyy perustella

ja ajatella sitd. (- -) Sit ne 16ytda niit ratkasuja niihin tilanteisiin. (Laura)

Katsomusaine néhtiin paitsi reaaliaineena myos taitoaineena, jossa oppilai-
den tulisi oppia keskustelun perustaitoja, argumentointia ja perustelua. Oppilai-
den kykyd osallistua dialogiin arvioidaan ja sen kehittymistd ongelmanratkaisun

konteksteissa.

Ma oon aina sanonu oppilaillekin, ettd arvioinnin kriteeri on dialogi. Jos et s& pysty ker-
taakaan avaa suuta ja osallistuun keskusteluun, niin on mahdotont saada mult kiitetta-
vdd. Se on vahdn sama ku sd opiskelisit taideaineita, lukemal taidehistoriaa. S et koskaan
piirtdis tai maalais. Katsomusaine ei oo niinku reaaliaine, joku vaikkapa biologia, jossa sa
voit tehd hirveen hienoja esitelmid, mut sa et koskaan avaa suutas valttamatta. Katsomus-
aine, se on jannd. Se on taitoaine tietys mieles, et sul pitda olla kyky argumentoida ja
perustella. Mut se on myds reaaliaine. (Laura)

Ehka ET:ssd on enemman sitéd ldhestymistapaa, et joku asia vihin esitellddn ja nostetaan
esiin ongelma. Sitten lihdetddn sitd tyostamadan. Sitd tybtapaa ma en niin hyvin
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uskontoon luontevasti saa.[--] M4 luulen, ettd se on se et, minkéi takia musta itsestd tun-
tuu, et ET-tunnin jélkeen lapset on ollu paremmin siind imussa mukana ja osallisempia.
Se johtuu varmaan téstd, ettd me ollaan jonkun ongelman &éressa ja me ruvetaan sitd yh-
dessd ratkomaan. Mé suorastaan heittdydyn avuttomaksi, ettd lapset ratkoo. (Niina)

Mercerin (2008) mukaan ongelmia yhdessd ratkoessaan oppilaat kayttavat
tutkivaa puhetta ajattelun vilineend. Osallistuessaan dialogiseen ongelmanratkai-
suun oppilas voi sisdistdd taméan ajattelun malliksi, jota voi itse kdyttdd ratkoes-
saan ongelmia itsendisesti. Ndin oppilas siis kehittdd sisdistd dialogiaan kaymalla
dialogia toisten kanssa (ks. Bakhtin 1981). Katsomusaineiden opetuksen tulee
olla tarkoituksellista (Alexander 2008): opettajan tulee suunnitella opetus niin, etta
kaikki opetussuunnitelman teemat ja aiheet tulee kasiteltyd kaikkien oppilaiden

kanssa ja ohjata keskustelua. Tédtd kuvaa seuraava ilmaisukin.

Mulla on lakana, missd on, ettd ketd on ollu mindkin vuonna milldkin tunnilla oppilaista,
ettd ei tulis sama aihe jollekin kahta kertaa. Ainakin jollain lailla kaikki teemat ois
kidyty. Vdhd semmosta haasteellisempaa kun jos sulla on yks luokka vaikka vaan mati-
kassa ?a tdmén kurssin vejat.(--) Keskustelut, miten ma nyt sanoisin. M4 en ihan niin filo-
sofiselle linjalle lihe. M4 en tiid onko sulle tuttuja ne filosofian oppikirjat, missa ei haeta-
kaan mitdén lopullista vastausta vaan antaa ajatusten virrata ja lasten tulla johonkin lop-
putuokseen. Ehkéd mulla on vield vanhan koulukunnan kontrollihalukkuutta, et ma nyt
1than anna niitten mennid mihin tahansa, koska kuitenkin opetussuunnitelma ohjaa
meiddn tyotimme. (Liisa)

Alexanderin (2008) mukaan dialogisessa opettamisessa opettajan tehtdva on
mahdollistaa, suunnitella ja ohjata keskustelua. Suunnitelmallisuuden lisdksi

katsomusaineen opettamiseen kuuluu kuitenkin tietty vapaus, mitd seuraava il-

maisu kuvaa.

Se on hyvi puoli, et oikeesti saa menni sen ryhman kans. Tehd semmosia asioita, mitd

haluaa. (- -) Elaménkatsomustieto on kaikkialla ja me sielld oppilaitten kanssa luodaan
sitd elaimdnkatsomustietoo koko ajan. Mietitddn ja pohditaan. Kirjat ja materiaalit on hy-

Z/éinlii f};una siind, mutta niitd joskus tarvii, joskus ei. Se vapaus on siini se hyvd homma.
Mikko

Opettamisen voi ndhdd neuvotteluna, jossa opettaja ja oppilaat yhdessdi luo-
vat tietoa ja ymmirrysti ilmiostd (Alexander 2008). Haastateltujen opettajien mu-
kaan tavoitteena on laajentaa oppilaiden nikokulmia katsomusaineisiin liitty-

vistd teemoista, esimerkiksi miten uskonto on vaikuttanut ja vaikuttaa yhteis-

kuntaan ja kulttuuriin.

Historiallisesta perspektiivistd, kun Suomessa eletdén ja ollaan, niin kristinusko on vai-
kuttanu oleellisesti sithen, minkilainen tdd yhteiskunta on tdnd péivana. Joskin tietenkin
sen vaikutus on télld hetkelld vahenemadn pédin. Ihmisen on tiedettdvéd, mistd han tulee ja
miksi jotkut asiat. Ihan lghtien siitd, miksi meilld on sunnuntai pyhdpéiva ja vapaapdiva,
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miks meiddn lomat ajoittuu tiettyihin ajanjaksoihin ja mist4 juhlat tulee. Meilld on paljon
arkielimiin kirjotettua kristinuskoon pohjautuvaa asiaa. Oppilaitten on hyvi tietdi ja
tuntea ne. (Pirjo)

Nékokulmien laajentamiseen ja keskustelun ohjaamiseen sisdltyy perhei-
den uskonnollisten ja muunlaisten ndkemyksien kunnioittaminen, mutta myos
toisenlaisten ajatusmallien esiin tuominen ja niiden vertaileminen, kuten seuraa-

vat lainaukset kuvaavat.

Luonnollisesti méd en omaa ndkokulmaani tuo esille, mut ohjaa sitd keskusteluu. - - Sit
yrittédd silléd lailla ohjata, et jos on hirveen vastakkaiset. On ollu vaikka koti, jos on ollut
tosi voimakkaasti maahanmuuttokriittisyytt4 ja sit vastaavasti toises kotona ollaan tehty
jotain vapaaehtoistoitd, niin saada ne lapset keskusteleen silleen, ettd ne kunnioittaa
toisiinsa. Ja yrittdd tuoda eri nikokulmia esille. (Laura)

Lefstein (2006) esittdd, ettd dialogin tarkoitus on yhteisymmaérryksen luo-
minen, mutta sen edellytys on erilaisten nikokulmien lisndoleminen keskustelussa.
Alexanderin (2008) mukaan yksi keskeinen dialogisen opetuksen periaatteista on
vastavuoroisuus: toisten kuunteleminen, ideoiden ja vaihtoehtoisten ndkdkantojen
jakaminen. Dialoginen keskustelu vaatii hyvdd ryhméhenked ja ilmapiirid, jossa
uskaltaa tuoda oman mielipiteen esille. Taméan rakentaminen katsomusaineiden
tunneille puolestaan edellyttdd ryhméyttamistd, tunne- ja vuorovaikutustaitojen

harjaannuttamista ja kiireetontad tunnelmaa.

Tda mun luokka on tottunu jutteluun ja ihmettelyyn. Vaikka nyt tds tuokio sitten juteltiin
Nooan arkista ja Joonasta. Joku kysy et minkélaista ois jos joutus jonku ison kalan vat-
saan? Ne lihtee sitte siitd ja miettii. He hyvi ite nostaa aiheita keskusteluu ja ohjaa.
Saattaa sanoo toiselle et hei mulla tuli tosta mielee ku s4 sanoit noin ettd mitdkoha sitte. Ja
mul ois yks kysymys tuoho liittyen. Tdssd ryhmaissid se on sen tapaista. Sitte rinnakkais-
luokalla mé&d yritan lypsad, kyselld ja herédttelld keskustelua. Mut siind ryhmaésséd on ehkd
kolme tai neljd, jotka koskaan sanoo mitdan. Ei sitd oikee voi keskusteluna pitdd. Keskus-
telu nousee joko 1a]}1>sista tai sitten m4 nostan jonku asian. Ehkd enemman viela etiikkaan
liittyvissd asioissa herdd keskustelua. (Sanna)

Huomaa tossa ET-ryhmdssa varsinkin, kun se on aina yhdistelmidryhmad, niin on hir-
veen tirkeetd se rylZmﬁytt'a‘minen. Saattaa olla, et joku lapsi on ainut omalta luokaltaan,
joka tulee tdnne ja se on aika jannddkin. Vahéan itkulla melkein syksylld tullaan, kun jou-
tuu oman ihanan opettajan luota ldhtemé&én ja ollaan ekaluokalla. Saada se, et ne kokee
itsensé tervetulleeks ja on osa sitd ryhmaéd. Se auttaa hirveesti sithen, et ku mennédéan vielad
astetta syvallisempiin keskusteluihin ja ollaan murrosidan kynnykselld, niin kokeeko ne
sen ryhman sillon. Kun se sama ryhméhén on tavallaan pysyny, sielld on aina joka toinen
vuos voinu vihén vaihtua tai joka vuos viahén vaihtua viki, mut aina siind on osittain
viki sulle tuttua aikasemmista ET-tunneista ja vuosista. Tulis se, ettd sielld oikeesti jo
uskalletaan argumentoida kunnolla ja keskustella. Se on hedelmadllistad. Siihenkin te-
hiin se pohjatyo tailla. (Niina)

Sillon, kun oltiin neljannelld luokalla tdn ryhmén kanssa, me kdytiin tunnetaitoja ja
KiVA-koulu -materiaalia ja unicefin juttuja. Koko vuosi meni. Ihan dlyttoman hyvia
keskusteluja ja paljon pysty tekemdin toiminnallista. Syyt on tietysti moniakin. Yks,
nyt on kutoset mulla, hyvdan ryhmédhenkeen on se, ettd me on niin paljon puhuttu ja
kayty asioita ldpi ja harjoiteltu sellaisella hetkell4, ku ei oo kelldén litkaa pinnassa joku
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asia. On neutraalina asiana puhuttu drsyttamisestd tai drsyyntymisestd tai toisen huomi-
oimisesta eri tilanteissa. (Liisa)

Mai koitan pitdd aika kiireettomidn tunnelman. (Mikko)

Jacksonin (2014) mukaan turvallinen luokkahenki (safe space) on edellytys
dialogille. Oppilaiden ja opettajan on hyva luoda yhdessd sdannot, jotka kaikki
dialogiin osallistuvat ymmartavét ja joihin he sitoutuvat. Saantdihin kuuluu koh-
teliaisuus ja herkkyys toisia kohtaan. My6s Hannulan (2012) tutkimuksen erdana
johtopddtoksend oli, ettd kiireettomyys ja tuttu ryhma edistavat dialogin synty-
mistd. Turvallisessa ilmapiirissd toteutuu myos yhteisillisyys (Alexander 2008).
Haastattelussa korostui, ettd katsomusaineiden opettamisella pyritdan tukemaan
lapsen ajattelua, lapsen oman maailmankatsomuksen ja elamankatsomuksen ra-

kentumista.

Mutta koulussa se moniddnisyys ja oppilaitten oman nikemyksen kasvattaminen. Siihe
aineksie antaminen. Ottamatta kantaa siihe, onko siind jumalaa uskominen, vai ei. Sen
pohtimine ja aineksien antaminen. Ei valamiitten ja totuttujen ajatusmallien iskostami-
nen lapsiin.(- -) Mad koitan pyrkid vahavasti timmosee ommaa ajatukseen ja ommiin
valintoihi ja oman maailman rajojen léytdmiseen. Niissd maarin ku sitd voi tdmén ikés-
ten kanssa tehd. (Marjaana)

Bakhtin (1981) esittdd, ettd yksilot rakentavat omaa tietoisuuttaan muilta
kuulemistaan ajatuksista. Yksilot sisdistdavat kuulemaansa osaksi ajatteluaan ja
kayvat sisdistd dialogia ndiden ajatusten pohjalta. Opettajan tehtdvé ei ole antaa
valmiita ajatusmalleja oppilaille, vaan tuoda aineksia sisdiseen dialogiin, jonka
avulla oppilas kehittdd ajatteluaan, rakentaa omaa maailmankuvaansa ja etsii
oman maailmansa rajoja. Wegerif (2010) toteaa tutkimuksensa pohjalta, ettd dia-
logisuuteen oppiminen kehittdd ajattelun taitoja. Haastateltavat totesivat, ettd
opiskeltavat aiheet voivat tuntua oppilaista ristiriitaisilta ja osa oppilaista suh-
tautuu kriittisesti uskonnon opiskelua kohtaan, eika koe sitd itselleen merkityk-

selliseksi.

On tullu oppilailta kommentteja, jotka on varmaan aika tyypillisidki tdnd pdivénd, ettd
mitd mid timmosid opiskelen mid en usko Jeesukseen. Mut siind kohtaan aina keskus-
tellaan, ettd mikd on uskonto oppiaineena ja niistiki pdédstddn sitte etteen péin. (Timo)

Lefsteinin (2006) mukaan keskustelun aiheiden on oltava merkityksellisid

osallistujille, jotta he voivat osallistua dialogiin. Haastateltujen opettajien
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mukaan katsomusaineiden opettamisessa on oleellista tuoda esiin faktatiedon ja
uskomusaineksen erottelu, jotta oppilas voi pohtia turvallisesti omaa suhdettaan
opiskeltavaan asiaan. Kun fakta ja uskomustieto erotetaan, on jokaisen mahdol-

lista 1oytdd keskusteltavista asioista itselleen tarkeitd merkityksia.

Aina sen faktatiedon ja uskomusaineksen erottelu. M pidén sen esilld valttadkseni sitd,
ettd joku lapsi ahdistuu, ettd kirja sanoo niin, ettd Jeesus nousi kuolleista, mut ei hin ai-
nakaan usko semmoseen. (Pirjo;

Kriittisyys ja eridvat mielipiteet ja halu luoda yhteistd ymmarrystd ovat edel-
lytys dialogin syntymiselle (Lefstein 2006). Toisten ndkokulmien ymmaértdminen
edellyttdd sen ymmartamistd, ettd on monenlaisia tapoja eldd ja ettd oma eldman-

tapa ei ole ainut oikea.

M4 aina sanon oppilaille, ettd kaikki asiat on niinku pallo. Jos et s& koskaan pyorité sité,
sd nddt vaan sen yhden sivun siitd. Se on ehkd mun suurin tavote mun katsomusaine-
opetuksessa opettaa niit lapsia hahmottaan niit eri nikékulmia. Et miks joku on perus-
suomalainen tai miks joku on ddrimmadisen liberaali vihree? (Laura)

Mutta kylld se kuuluu alakoulun puolelleki jo maailmanuskonnot ja sen ymmaértdmine,
ettd timd meijd yks elimintapa, milld me eletdi tidild, se ei oo se ainut oikia tai pysyva.
[--] Se 0 aika mullistavaa ku ymmartdd, vaikka nyt aatellaa ortodoksitki, jotka kuitenki
pohjautuu kristiuskon ajatuksiin, mutta mite erilainen ortodoksisuuessaki on maailman-
kuva. Puhumattakaa hindulaisuuesta tai muusta. Se o nii valtava avartavaa ku sdd huo-
maat, ettd meijan uskonnossa koko ajan ajatellaa sit4, ettd kun mulla on syntejd ja lopuksi
ku tullee kuolema, nii se kuolema jildkeine eldma. Ku toisessa uskonnossa sdd kierrat
koko aja. Ja se se vaellus, sitte ku tullee se huipui hetki, pdittyy. Se o se kaikista tarkei
asia. Ku sen ymmartdd, niin tavallaan my6s ymmairtia uskonnon sosiaalisen luonteen.
Kuinka paljo se luo niitid normeja, joitte mukkaa me eletii ja joitte mukkaan vaikkapa
Raamatulline perhekésitys. Mikd o hyvd vaimo ja hyva aviomies. Uskotaa avioliittoo ja
tosiasia on se, ettd perheessd on monenlaisia ongelmia. [- -] Yleinen suvaitsevaisuuski on
inhottava sana. Se o saanu leiman, etté ollaa suvakkeja ja iloisesti hyviksytdan kaikki. Su-
vaitsevaisuus, ehké se ei 0o ees hyva sana. Mite médéd sen sanosin. Kykenis tarkastelemaa
itteddn tai ommaa ryhmaiinsa. Ajatellaan suomalaisuuttaki. Me ollaa yks kansakunta
muitte joukossa, arvostettava semmonen. Mii kykene kattomaa ettd sind oot semmone
ja me pystytiin kommunikoimaan. Eikd, ettd sind olet viiridssd ja me ollaa oikeassa.
Tuo o vidri ja tuo o oikee. Vastakkai asetteluista enemmai semmoseen, etti tid maailma
o monenlainen. Ja td4ld kaikista tirkeinti o se, ettd jokkaisella on oma rauha ja oma
tila ja mahollisuus toteuttaa omia haaveita, unelmia tai muuta. Sitd kautta, sitte ku 1oy-
tad si’;é onnellisuutta semmosesta pienestd elamastd, pystyy hyviaksyy muitaki. (Mar-
jaana

Musta koulun pitds tarjota, niinku se muutenkin tarjoaa, ainutlaatuisen tilaisuuden. (- -)
Tddhdn on kuitenki tifanne, missd lapset saa hyvin nidyteikkunan yhteiskuntaan. Ite
ajattelisin, et sitéd pitds, ei mitenkddn ryostoviljelld, mutta hyodyntdd. Sitd ymmarrystd,
ettd kaikki ei tuu samanlaisista olosuhteista. Kaikilla ei oo asiat tietylld. Isd, diti, kaksi
lasta ldhtee rivitalosta kaurapuuron jialkeen tydpédivaan. On niin monenlaisia totuuksia
ja monenlaisia tapoja eldd. Jos mini eldn niin niin se ei tarkota, etti sun tapa on huono
tai vddrad. (Liisa)

Haastateltujen opettajien kasitysten mukaan asiat, mistd uskonnossa kes-

kustellaan, ovat usein sellaisia mihin ei ole oikeita ja vé&drid vastauksia.
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Oppilaiden on tarkedd ymmartdd, ettd ihmisten kiasitykset oikeasta ja vaarasta

ovat sen hetkisid tulkintoja.

Mulla on itelld ollu periaate uskonnon tunneilla se, ettd méa pyrin mahdollisimman mo-
nesti ilmottaan oppilaille, ettd uskonnossa asiat mistd keskustellaan on monesti semmo-
sia, ettd ei oo oikeita tai vddrid vastauksia, vaa hyvi monesti ne on meijan omia mieli-
pitteitd ja ajatuksia. (Timo)

Loppupeleissd ei oo olemassa sitd, ehkd ma itse uskon, sitd oikeeta ja vddrdd, vaan ne sen
hetkiset tulkinnat. Sun on pakko teh&, moraalihan toimii sillee. Jos ei lihetd uskonnollis-
moralismist et sulla on joku Raamattu, jonka perusteella. Sullon ne kymmenen kiskyé ja
sit sd noudatat niitd. Sun ei tartte. Mut jos se perustuu siihen et ihminen itse rakentaa sen
oman moraalin, niin sit sd niist4d kaikista vaihtoehdoista punnitset ja paddyt johonki. Se
on ollu aika avartavaa. Ihan ylldttdvan pienet vitos-kutosetkin pystyy hahmottamaan sen.
Vaikka et jos sun perhe on ty6ttoména ja teil on paljo kaikkee rankkaa ja sit se tydpaikka
meneekin vaikka sille maahanmuuttajataustaiselle. Et misté tulee ja herdd ne vihan tun-
teet ja semmonen ettd noi tulee tdnne ja noi toiset. Sit taas vastaavasti, et jos sulla on
kaikki asiat hyvin, niin sit tuntuu oudolta, et miks me ei voida ottaa tdnne lisdd ihmisid ja
auttaa niitd. (Laura)

Erilaisuuden ohella my®s tasa-arvoisuuden ymmaéartaminen on ehdottoman
tarkedd (Freire 2005). Buber (1993) tuo esiin, ettd toista ihmistd ei voi tdysin ym-
maértdd eikd hdn vastaa ennalta luotuja kasityksid hdanestd. Siksi onkin tarkeda
antaa jokaiselle yksilolle tilaa ilmaista omia ajatuksiaan ja kuunnella niitd em-
paattisesti, jotta voidaan luoda yhteistd ymmarrystd. Kallioniemen (2007) mu-
kaan aito dialogi toisen katsomuksen edustajan kanssa lienee mahdottomuus, jos
ei tunne syvillisesti omaa katsomustaan. Katsomusaineiden opetuksessa onkin
tarkedd ohjata oppilaita sekd arvostamaan itseddn ettd kunnioittamaan toisia.
Opettajat toivat esiin, ettd ldhdekritiikin ja omien ajatusten ja maailmankuvan

rakentamiseksi tarvitaan keskustelua ja vuoropuhelua.

Minidkuvan fa sen oman, ettd mind oon timmonen, timén nidkdnen ja timmonen koko-
naisuus. Miltd musta tuntuu ja mitd méaa ajattelen toisesta ihimisestd? Ossaanko maa ar-
vostaa itseeni, ettd mda voisin kunnioittaa toista ihmista ja sitd toise erilaisuutta ja toi-
sen uskontoaki, vaikka meilld o tietynlaiset késitykset tddla? (Marjaana)

Lihdekritiikin ja omien ajatusten ja maailmankuvan rakentamiseksi nimenomaan tar-
vitaan keskustelua ja vuoropuhelua eri ajatusten valilla. (Liisa)

Hellan ja Wrightin (2009) mukaan oppilaan on mahdollista tehdd pohdit-
tuja padtelmid omista uskomuksistaan ja arvoistaan vain, mikali hanelld on tilai-
suus pohtia uskomusten ja arvojen yhteyksid ja eroja muihin uskontoihin ja kat-
somuksiin. Samoin toisista uskonnoista ja katsomuksista voi saavuttaa syvaa ym-

maérrystd vain suhteuttamalla ymmarrystd omaan uskomusjdrjestelméddn. Jos
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yksilot kokevat keskustelun kilpailutilanteena ja vastakkainasetteluna, jossa tay-
tyy puolustaa omaa nédkodkantaa, eivdt he pyri oppimaan toisiltaan (Wegerif
2010). Wegerifin (2010) mukaan liika sopeutuminen toisten mielipiteisiin taas
johtaa kumulatiiviseen puheeseen, jossa ryhmaé ainoastaan vahvistaa harmoni-
assa samanlaisia ajatuksiaan, saavuttamatta aitoa dialogia. Vain dialogisessa ti-
lassa, ‘space of dialogue’, yksil6 ja ryhmad voi haastaa ajatteluaan. Voidakseen
muuttaa mielipidettddn keskustelun aikana, on yksilon liityttava dialogiseen
prosessiin ja sen kautta yhteisen totuuden tai ymmarryksen luomiseen. Opetta-
jlen mukaan katsomusaineiden opettamisella hdlvennetddn ennakkoluuloja ja
edistetddn yhdenvertaisuutta ja suvaitsevaisuutta sekd voidaan ehkaistd kérjisty-

misid, vihapuhetta ja konflikteja.

Jutellaa, ettd okei jossai perheessd tehddd ndin ja se on ok ja toisessa taas tehd&an talla-
lailla. Yritetddn saada suvaitsevaisuutta myos islamin sisille. [- -] Korostetaan sitd, ettd
kaikki ihmiset voi olla meijan kavereita, vaikka niil ois eri uskonto tai ei uskontoo ollen-
kaan. Ollaa ihan samanlaisia ihmisii ja kaikkia pitdd kohdella hyvin. (Marjo)

Mai pidén tosi tarkednd, jos ajatellaan, ettd me ollaan tédélld kasvattamassa ihmisen lapsia
huomisen tdihin ja toimiin ja yhteiskuntaan. Mita tadlla pystyttis ennaltaehkdsemaan.
Kirjistymiset ja vihapuhetouhu, mikd nyt on noussu. (Liisa)

M3 uskon itse henkilokohtasesti, ettd timmonen lasten kasvattaminen monikulttuuri-
siks yksiloiks ehkisee tulevia konflikteja. (Laura)

Komulainen (2007) esittdd, ettd uskonnonopetuksen tulee vastata ajankoh-
taisiin haasteisiin, kuten globalisaatioon ja sen aiheuttamiin haasteisiin, kuten
erilaisiin konflikteihin. Uskontojen ja katsomusten mahdollisuudet rauhan ra-
kentamisen prosessissa on huomioitava. Konfliktien ehkiisyssa on uskontodialo-
gilla merkittdava rooli. Komulainen esittdd, ettd uskontodialogi yksi ajankohtai-

sista selviytymistaidoista.

Mad aika paljon yritdn ottaa ajankohtasii asioita, koska lapset tosi paljon bongaa kaikkee
mitd tapahtuu maailmassa. Viime syksynd esimerkiks puhuttiin tdstd kun meille tuli pal-
jon pakolaisii Suomeen. Keskusteltiin puolesta toiseen. (Laura)

Opettajat haluavat valittdd oppilaille rehellisen ja silottelemattoman kuvan
uskonnoista (Odiah & Kallioniemi 2007) ja tuoda vanhemmille oppilaille esille

myo6s uskonnon negatiivisia puolia, mitd my0s seuraava ilmaisu kuvaa.

Mai en kirkkoa tai yleensd uskoa moiti. Sen voimallahan on tehty ihan mahtavia asioita,
rakennuksia, musiikkia, kaikkee. Mutta sen varjolla on myos tehty ihan hirveiti tekoja,
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jos katotaan historiaa. Nyt en puhu mistddn uskonnosta erityisest, vaan kaikkia uskon-
toja ihan yleisesti ottaen. Kylldhdn se liikuttaa ihmisid. Sen ymmairtiminen, ettd miki se
usko on ja mihin ihminen siti tarvitsee. Myds semmosen aiheen asiana kisitteleminen
ois ihan tervettid koulussa. (Liisa)

Monikulttuurisuuden ndkokulmasta ihmisid erottavista ja vaikeistakin ai-

heista tulee voida keskustella ja niiden pohjalta rakentaa aitoa dialogia (Odiah &

Kallioniemi 2007).

TAULUKKO 2. Katsomusaineen keskeisin tavoite on dialogisuuteen oppiminen

Mita?

Miten?

Miksi?

Katsomusaineen kes-
keisin tavoite on dialo-
gisuuteen oppiminen

-Oppilaiden tulee saada pu-
hua ja keskustella oppitun-
neilla.

-Keskustelun perustaidot ja
kykeneminen dialogiin ovat
arvioinnin kriteereita.

-Opetuksessa kdytetddn on-
gelmanratkaisutehtdvid, joita
oppilaat ratkovat yhdessa
keskustellen.

-Opettaja ohjaa keskustelua ja
laajentaa nakokulmia.

-Faktatiedon ja uskomusai-
neksen erottelu on oleellista.

-Tarkeintd on ymmartdd, ettd
oma eldméntapa ei ole ainut
oikea.

-Oppilaan tulee ymmartdd
uskonnon vaikutuksia yhteis-
kuntaan ennen ja nyt.

-My6s uskonnon negatiivisia
puolia tuodaan esille isom-
pien oppilaiden kanssa.

Ihmisten késitykset oikeasta
ja vddrdstd ovat sen hetkisid
tulkintoja. Oppilas etsii oman
maailmansa rajoja ja opetta-
jan tehtdva on antaa tdhan ai-
neksia: ei iskostaa valmiita
ajatusmalleja.

Oppilaat ovat taitavia ajatte-
lemaan ja perustelemaan mie-
lipiteitdan. Katsomusaineen
luonteeseen kuuluu dialogi.

Lasten kasvattaminen moni-
kulttuurisiksi ehkédisee kon-
flikteja.

Lihdekritiikin ja omien aja-
tusten ja maailmankuvan ra-
kentamiseksi tarvitaan dialo-
gista keskustelua.

6.3

Katsomusaineen opettaminen on kasvatusta

Taman kuvauskategorian mukaan katsomusaineiden tavoitteet ovat jokapdivai-
sid kasvatustavoitteita. Opettaja on kasvattaja, joka kulkee lasten rinnalla ja ohjaa
karikoissa. Dialogisuus nédyttdytyy tdssa kategoriassa dialogisena kasvatuksena

ja oppilaan sisdisend dialogina. Oppilas tarvitsee opettajaa sekd kuuntelijana etta
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opastajana ja opettajalla on oma erityinen rooli oppilaan kasvuprosessissa ja

maailmankuvan rakentamisessa.

Lihetddn nditd maailmankuvan rakennuspalikoita, osasia kasaamaan ja viahin molem-
mista pdistd. Valilld palikka kerrallaan ja niistd yhessa tulee isompi juttu ja vélilld toisin-
kin péin, et meilld nousee joku asia, joka on isompiki asia ja me ruvetaan sitd purkaan
osiin, ettd mistés se koostuu. Hirveen oleellisia ja tdrkeitd. Itse aattelen, ettd joskus niiden
katsomusaineiden alle laitetaan kauheen tiukasti kaikki rehellisyys, ystdvyys ja timmoset
asiat. Kylld, mutta ku se on taas sitd ihan joka pdivastd kasvatustyotd. Ettd niitd ma en
nimedisi, ettd ne on vain katsomusaineen opettamisen aiheita, vaan ne on sitd, ettd si
kasvatat tai rinnalla kuljet, kun lapset kasvaa ja ohjaat sitten siini tulevia karikoita.
Siind tormétddn nédihin epérehellisyys tai ystavyyden arvokkuus, keskeisiin kultaisiin
sdantoihin, joka 16ytyy katsomusaineista. Viela tirkeempi on tissid arjessa oikeesti
niistd pitdd kii ja auttaa ja neuvoa siind miten ne oppii niitd toteuttamaan. Kun etta se
on hienon nikosesti kerran katsomusainetunnilla opiskeltu. Et se on aika pinta ja silaus.
Se on just jopa se teenndinen puoli (naurua) katsomusainetta, ettd nyt kun me ollaan
opiskeltu, et mitd on kultainen sddnto ja tehty sille hienot kehykset ja nyt me se osataan.
Eihdn me osata. (- -) Sielld olevat tavotteet on kylla kasvatustavotteita, jotka on joka-
pdivdisid, vaikka niitd sitte joskus ehkd erikseen vield vdhd opetetaan. (- -) Méd en usko
sithen opettamiseen, ettd nyt ma sen opetin, nyt se osataan (naurua). M4 en siihen ihan
kauheesti usko, vaan enemmaén siihen jokapdivdiseen, ettd pidetddn periaatteista kiinni.
Toisen kunnioittamisesta ja muista. (Niina)

Virrin (2002) mukaan dialoginen kasvatus tahtdd kasvatettavan itsendistymi-
seen - sithen, ettd kasvatettava ottaa vastuun omasta tulevaisuudestaan. Haasta-
teltujen opettajien mukaan katsomusaineissa tdrkedd on onnellisuuden ja rakas-
tamisen valittdminen, ettd oppilas kokee olonsa hyvéaksytyksi ja uskontonsa hy-

vaksytyksi.

Myos lapsia méd aattelen opettaja roolissa. Nehd on pienid ihmisid ja onnellisuuen ja ra-
kastamisen vilittiminen o varmaa tirkei katsomusaineitten perimmaiinen ajatus. Koko
opetustyon pedagoginen rakkaus, kylldhdn se katsomusasioihin ldheisesti liittyy. (Mar-
jaana)

Katsomusaineitten opettamisessa tormitddn sithen oppilaan identiteettitaustaan aika
vahvasti ja mitd han on. Uskonnon merkitys siind saattaa olla hyvinki suuri. Periaat-
teessa se jokaisen oppilaan kohalla, etti tulla hyviksytyks omana itsendin, vaikuttaa.
Vaikuttaa myoskin se, ettd mitenkd suhtaudutaan uskontoon, uskontotaustaan. (Pekka)

Skinnarin (2004) mukaan pedagogisen rakkauden pddidea on Mind-Sina-
suhde, joka tarkoittaa dialogista kohtaamista. Pedagoginen rakkaus on siis sitd, etta
tunnustaa sekd itsen, ettd toisen ainutlaatuisuuden. Pedagoginen rakkaus ilme-
nee Skinnarin (2004, 25-26) mukaan “omassa ja toisen persoonassa ilmenevad
henkistd ainutlaatuisuutta kunnioittavana sekd rakastavana ldsndolona ja toi-
mintana”. Buberin (1993) mukaan kasvatussuhde ei voi olla puhdas Min&-Sin4 -
suhde, koska siind pyritddn toteuttamaan myos kasvatuksellisia tarkoituksia.
Wihersaari (2010, 282) tuo esiin, ettd “Buberin ajatteluun perustuvaa dialogia voi-

daan kutsua aidoksi dialogiksi, erotuksena vilineellisistd ja tavoitteellisista
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dialogeista”. Hanen mukaansa ”aito dialogi voidaan ndhdd sekd kasvatuksen
ettd opetuksen ytimend, kun se ymmadrretddn siten, ettd kasvatussuhde luo edel-
lytyksid opettamisen onnistumiselle”. Dialogin tavoitteena voidaan siis pitda
pyyteetontd, kasvatuksen maailmasta nousevaa aitoa kohtaamista. Kasvatus on
keskeistd ihmiseksi tulemisessa ja kuten kasvatuksessa, myos kohtaamisessa ja
dialogissa paamddrd on niissd itsessddn. Haastatellut opettajat toivat esiin, ettd
katsomusaineiden opettamiseen kuuluu oppilaiden kanssa keskusteleminen ja

heiddn kuunteleminen, eettinen ja moraalinen pohdinta sekd tunnekasvatus.

Oppitunnin alussa, yks tunti viikossa on niin, jutustellaan ensin vdha kuulumisia (- -).
Vapaamuotosesti ja vapaaehtosesti. Kuka haluaa kertoo, nii kertoo (- -). Ei valttamatta
pédaéstd siihen ite asiaan, ku on ollu niin hyvit keskustelut. Keskusteluhan meilld on aika
paljon kaiken pohjana. Keskustellaan ja kuunnellaan oppilaita. Jos kdytetddn kirjaa, niin
ei mennd kirjaa orjallisesti, ettd pitds mennd jarjestyksessi (- -). (Mikko)

Tietysti uskonnossa on paljon myos eettistd pohdintaa ja moraalista pohditaa. Elimin-
taitoo liittyvid asioita. Sillo kdy&d vaan yleiskeskustelua luokassa. (Timo)

Me saatetaan néytelld joku kiusaamistilanne ja mite siind ois voinu toimia. Mill4 toisella
lailla ois voinu toimia? Mit4 tunteita ne herittdd? (- -) Otetaan tunteita ja monesti siihe
tullee laajempiki kysymys hyvistd ja pahasta ja mikd on minun omat rajat. (Marjaana)

Opettajalla voi olla suuri vaikutus siihen, miten oppilas oppii asennoitu-
maan uskoon ja uskontoon seké tietoon (Niemi 1991). Opettajalle kerrotaan usein
katsomukseen liittyvid luottamuksellisia asioita, jolloin opettajan rooli kasvatta-

jana korostuu.

Lapsi tullee hyvin ahistuneena mulle sanomaan, ettd hénelld on semmonen ongelma,
ettd han haluais kuunnella monenlaista musiikkia ja han haluaa muusikoksi ja tdhdeksi
mutta kotona sanotaa, ettd se on syntid. Han ei tiid mitd hin tekis. Kuuntelisko hén sal-
laa sitd vai mitd hidn tekis? Semmosessa tilanteessa. Téd4 lapsi selitti, ettd on vihredd mu-
siikkia, joka on sallittua, sitte o keltanen alue, joka on siind rajalla, ettd aina ei tiid onko
sallittua, vai ei. Ja sitte o punanen alue, jota ei saa kuunnella. Ja hén ei voi hyvéks¥é sitd,
ettd hanelld on. Han haluais kokkeilla ja kuunnella sitd punasta musiikkia. Md4 olin kau-
hee vaikeessa tilanteessa. Mii sitte sannoi hiinelle, etti tissi idssi sun vanhemmat
pddttdd niistd asioista ja heilld on omat perustellut pddmaaransa ja asiat miten he ha-
luaa sua kasvattaa. Jossai vaiheessa sdd tuut semmosee ikkad, ettd sdd saat ite paattaa.
Sitte ku sdd saat ite paddttdd, sdd voit valita. Mikd sua kutsuu ja mitd sun omatunto on.
Sun tdytyy sen perusteella elldd. Kylld se oli semmone hetki, ettd mdd kotimatkallaki
vield mieti sitd. Maailmankuva, ettd on kiellettyja asioita ja on paljo rajotuksia mitd voi
tehd ja mité ei, ne o aika kinkkisid. Ku aattelee, ettd siitd ryhmasta lapsia kuitenki kou-
luissa télld alueella on tosi paljon. Sehd vaikuttaa hirvedn paljo siihen arkeen. Siitd ei
aina tuu tietoseksi, jos ei lihe lasten kans syvillisesti keskustelemaan. Ku sdi tuut 14-
heiseksi oppilaitten kans ja opit tietimddn niitten ajatusmaailmaa ja niitten persoonia,
niin jossai vaiheessa, ku ne luottaaki tietysti opettajaan ja kertoo siitd, timmoset asiat
on tosi isoja juttuja. (Marjaana)

Opettajalta vaaditaan kohtaamisen taitoa, mikd tarkoittaa ymmarrystad ja

herkkia tilannekohtaisuutta, toisen elimintilanteen tajuamista,
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vastaanottamista ja avoimuutta (Niemi 1991). Wihersaaren (2010, 280) mukaan
”aitoon kohtaamiseen tdhtddvan dialogin ldhtokohtana on kohtaajien yhteinen
eldmismaailma ja kohtaaminen maailmasuhteena”. Hanen mukaansa aidon koh-
taamisen tavoitteena on kasvamaan saattaminen: “Kohtaamiseen tdhtaavan dia-
login tavoitteena on kohtaaminen itse, ei jokin tiedollinen tavoite tai materiaali-
nen hyva” (Wihersaari 2010, 282).

Virrin (2002) mukaan kasvattaja on aina jossakin kasvatusinstituutiossa,
jolloin kasvatuksen suunta ja tarkoitus madrittavat kasvatussuhteessa valittyvad
maailmasuhdetta ja kasvatettavan kohtaamisen ehtoja. Opettajan rooli opetus-
suunnitelmatavoitteiden edustajana asettaa opettajalle tietyn vastuun ja rajat,
eikd opettaja ei voi esimerkiksi kieltdd koulun virallista ideologiaa ja kasvatusta-
voitteita (Varri 2002). Lapsi kohtaa eldmédssddn monenlaista kasvatusta, mutta
yleisvastuu lapsen kasvatuksesta on vanhemmilla. Opettajan tuleekin tiedostaa
oma kasvatusvastuunsa ja opettajan roolinsa vaatimukset. Haastateltavat totesi-
vat, ettd vdlilld opettajan tehtdvd arvokasvattajana voi tuntua ristiriitaiselta,

koska katsomusaineiden opetuksessa on my6s manipuloinnin mahdollisuus.

Mut sitte ku kattoo, mite se liittyy uskontoo. Ihmisen perheroolit esimerkiksi. Kyllihd me
vaikutetaan koulussa niihinki. Midd mietin esimerkiks opettajana, ettd uhrautuvaisuus
ja tdimmoset taijot, nehd on hanelle vahvuus, ja on persoona tietysti ominaisuuksia
my0ski, mutta onko mun tehtdva? Se o ristiriitasta, onko mun tehtiva positiivisesti ko-
rostaa uhrautuvuutta, vai oisko mun tehtivi antaa toisenlaisiakin, etti saa olla itsekiis?
(Marjaana)

Katsomusaineissa opettajalla on manipuloinnin mahdollisuus aika voimakas, kun ne
on niin herkkii asioita. Tdytyy olla tarkka opetuksessaan, ettd ei painosta eikd ainakaan
tee lapsille semmosta oloo, et jos hin ajattelee eri tavalla kuin opettaja ajattelee tai eri
tavalla kuin kirjassa sanotaan, ettd se olis vairin. (Pirjo)

Huttunen (2003) on kiinnittdnyt huomiota opetuksessa tapahtuvaan eetti-
sesti arveluttavaan vaikuttamiseen, josta kdytetddn termid indoktrinaatio. Silla
tarkoitetaan tilannetta, jossa opettaja ujuttaa kéasityksid, asenteita, uskomuksia ja
teorioita ohi oppilaan tietoisen ja vapaan harkinnan. Ei ole selkeitd kriteereita
sille, milloin opetus on indoktrinaatiota ja kdytannossa indoktrinaatio on vaikea
erottaa sosialisaatiosta, johon kuuluu maailmankuvan oppiminen. Indoktrinaa-
tion vaara huomioon ottaen tulee uskonnollisia sisdltojd kéasitelld koulussa neut-
raalissa hengesséd ja tukea ndin oppilaiden autonomista harkintakykyd maail-

mankatsomuksellisissa kysymyksissd (Huttunen 2003). Opettajat tuovat esiin,
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ettd katsomusaineita opettaessa opettaja padsee kasiksi lasten maailmaan ja hei-

dén yksilollisiin kasityksiinsa.

Se on oppiaine, jossa voi pddstd vihin eri lailla lasten maailmaan ja niitten kisityksiin.
Joskus tuntuu, ettd tunnilla oppii lapset, mutta oppii opettajakin (naurua). Lapsista tulee
ihan uusia puolia esiin. (Niina)

Katsomusaineiden opetuksessa liikutaan herkilld alueilla, minka takia opet-

tajan on tunnettava oppilaiden elamaa.

Ainakin se, ettd siind on hyvi tietdd jotakin niiden oppilaiden elimisti ennen kuin ru-
pee kauheen tunneherkille alueille liikkumaan, ettei kdy niinku mulle kivi. Toisaalta se
oli ehki tilanne, jota ei ois voinu estdidkidin. Aloitin tin nykyisen kuudennen kanssa, jota
opetan, uskonnot syksylld, kun ne oli viidesluokkalaisia. Ei kun se oli viime syksyni. Joo
kun ne oli kuudesluokkalaisia. Kulmakivi, jota mi yritédn siind uskonnossa opettaa on jo-
kaisen ihmisarvo. Jokainen on tasa-arvonen, ainutlaatuinen ja siini ainutlaatuisuudessa
arvokas. Kuunneltiin (- -) biisi ja luokassa oli oppilas, jonka (- -) sisarus oli kuollu kesélo-
man aikana. T4i laulu oli heididn perheelleen, didille ja télle (- -) lapselle ollu tosi tarkea.
Kun méi soitin sen, niin siitdhén tuli hysteerinen joukkoitkukohtaus, ku oli kauheen em-
paattinen luokka. Mini jouduin saattelemaan omalle opettajalle kuoron itkevii tyttoja.
Tatdhin ei ois voinu. Sielli liikkutaan niin herkissi asioissa, ettd otollisessa tilanteessa,
jos ei tiedd missi liikkuu, voi tehdd tuhoakin. (Pirjo)

Ja varsinki vieraalle luokalle uskonnon opettaminen on, no rohkenenko sanoa, et vas-
tenmielistd, koska ei tunne niit lapsii. Tapaat niitd yhen tunnin viikossa ja ne keskuste-
luun nousevat aiheet monesti on sellasia, ettd se edellyttids vihid oppilaantuntemusta.
Milld tavalla heille puhua ja mitd sanoa. (Sanna)

Opettaja voi ndhdé lapsissa lukkoja itsensd ilmaisemisessa, mutta oppilailla
on tarve puhua mys aiheista, joista kukaan ei ole koskaan puhunut heiddn kans-

Saan.

Toisaalta joskus on lapsia, joitten on vaikea esimerkiks l4hted, jos tehtdvana on vaikka
haaveilu, unelman luominen. Joillekin lapsille on tosi vaikeaa sellasen tekeminen. Se on
myos oppiaine, jossa joskus nikee ehka lasten jotain lukkoja aika vahvasti. (- -) Aina
joskus on lapsia, joilla vie kauan ennen kuin ne saa itsestdén irti jotai. (Niina)

Se mikd on mun mielesti tosi iso asia, miki aina himmastyttéda ja pysdyttdd on se, etta
kuinka suuri keskustelun nilki tin ikisilla lapsilla on. Joskus kun ruvetaan puhumaan
vaikka nyt rakkaudesta ja rakastamisesta ja ihmisarvosta ja siitd, kuinka jokaisella on oma
elaminhistoria, joka tuo erilaisia reagointitapoja joihinkin tilanteisiin. Joskus on olo, etti
nyt pitda riisua kengit jalasta. Astellaan semmosella maaperills, ettéd tdytyy olla tosi va-
rovainen. Tulee niin syvi hiljasuus sinne luokkaan, ettd tajuaa, ettd niille ei oo puhuttu
tidstd asiasta ja tdd koskettaa niitd nyt. On kieli keskelld suuta -olo, ettd miten ma nyt jat-
kan tdstd eteenpdin, ettd ei mene vddrdadn suuntaan, eikd pakota ketddn mihinkddan suun-
taan.
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Mits? Miten? Miksi?
Katsomusaineen -Katsomusaineen opettamisen tavoit- | Katsomusaineen  opettami-
opettaminen on kas- | teet ovat jokapdivdisid kasvatustavoit- | sella pyritddn ohjaamaan
vatusta teita. lasta kohti onnellista elamaa.
-Opettamiseen kuuluu oppilaiden | Kasvatussuhde perustuu mo-
kanssa keskusteleminen ja heiddn | lemminpuoliseen  kunnioi-
kuunteleminen. tukseen ja luottamukseen.
-Uskonnossa on eettistd ja moraalista | Oppilailla on tarve puhua asi-
pohdintaa, sekéd eldméntaitoon liitty- | oista, joista kukaan ei ole kos-
vid asioita, joita kasitellddn keskustel- | kaan puhunut heiddn kans-
len. saan.
-Tunnekasvatus kuuluu katsomusai- | Opettajan tulee tiedostaa oma
neisiin. roolinsa arvokasvattajana.
-Opettajalle kerrotaan katsomukseen
liittyvia luottamuksellisia asioita.
-Katsomusaineissa on manipuloinnin
mahdollisuus: opettajan on oltava
tarkkana, ettei tee lapselle sellaista
oloa, ettd on védrin ajatella toisin kuin
opettaja tai eri tavalla kuin kirjassa sa-
notaan.
-Katsomusaineita opettaessa opettaja
pédsee kasiksi lasten maailmaan ja hei-
dén yksilollisiin késityksiinsa.
6.4 Katsomusaineen tehtiva on herittidd innostus henkisiin ja

hengellisiin asioihin

Tamad kategoria kuvaa katsomusaineiden tehtdvad saada oppilas kiinnostumaan

henkisiin ja hengellisiin asioihin sekd innostumaan pohtimisesta ja keskustelemi-

sesta. Kiinnostuminen henkisistd ja hengellisistd asioista on ldhtokohta henki-

seen kasvuun. Dialogisuus tarkoittaa tdsséd kategoriassa sisiistd dialogia (Bakhtin

1981), jonka kautta yksilo pohtii oman maailmankatsomukseensa liittyvid asioita.

Opettajien mukaan osalla oppilaista on vain vdhdn tarttumapintaa uskontoon

oppiaineena.

Yks tokaluokan opettaja kerto, et se oli kysyny oppilailta, ettd mitd vanhemmat on pu-
hunu teille uskonnosta? Suurimmalle osalle ei mitdan. (Liisa)
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Toinen ajatus heti perdédn on, varsinkin nyt kutosluokalla, olen havainnut sen, ettd se ei
00 hirveen liheinen aine oppilaille. On tullu semmonen kuva, ettd uskonto oppiaineena
on vidhdn samalla tavalla ku historiaki, ettd niilld on, ainaki osalla oppilaista, sitd tarttu-
mapintaa uskontoon oppiaineena aika vihin. (Timo)

Uskonnollisen eldmédntavan ollessa oppilaalle vieras, uskontoa ilmiona
(Ikonen 2017) sekd sen merkitystd yksilolle (Odiah 2007) voi olla vaikeaa ymmar-
tad. Ikosen (2017) mukaan kieli, jota uskonnossa kdytetddn, on osittain erilaista
kuin arkipdivdinen kieli, jota koulussakin kdytetddn. Opettajan tehtdva olisi
Odiahin (2007) mukaan herittdd oppilaan kiinnostus uskonnon opetusta koh-

taan, kuten seuraava ilmaisukin kuvaa.

Aiva samalla lailla, mit4 kaikissa muissaki oppiaineissa, hyvi olis olla tavotteena omassa
opetuksessa semmonen et sais oppilaat kiinnostumaan siitd oppiaineesta ja kiinnostu-
maan niistéd asioista mitd niissd kasitelldd. (Timo)

Mikili opetus keskittyy vain tietoon, voi uskonto ilmiond jadda epaselviksi,
silld kokemuksellisuus on keskeistid uskonnossa (Ikonen 2017). Ahsin ym. (2016)
tutkimuksen mukaan oppilaiden mielestd integroidussa katsomusaineiden ope-
tuksessa on erityisen antoisaa kuulla uskontoon liittyvid kokemuksia vertaisilta,
eli kohdata elettyd uskonnollisuutta. Oppilaat arvostavat toisten kokemuksista
saamaansa tietoa ja pitdvat tdtd hyodyllisempéand kuin oppikirjojen tai opettajan
kautta saatu tieto uskonnosta (Ahs ym. 2016). Komulainen (2007) esitts4, ettd op-
pilaiden olisi hyva tuntea uskontoon liittyvaa kasitejdrjestelméad, jotta he pystyi-
sivdt ymmaértdméadn toisen ndkokulmaa. Katsomusaineiden opetus vie muita op-

piaineita syvemmin ihmisend olemisen peruskysymysten dérelle.

Kylldha ihmisen olemiseen liittyvit kysymykset on niitad kaikista syvimpia. Sitte tdd
koulun arki. T44l4d on niin paljo semmosta, ettd me suoritettaa ja meilld on oppiaineita,
jotka on tavallaan neki osa ihmisen persoonaa, mut sitte ku puhutaan timmosistd, mitka
liittyy olemisee ja mistd mé&& oon tullu ja mitd tama kaikki on. (Marjaana)

Henkisen kehityksen voidaan ndhdéa olevan yksi ihmisen persoonallisuu-
den osa-alue ja henkisen olemuspuolen osa ihmistajuntaa (Rauhala 2009). Yksi-
16n on tunnettava elamé&n henkisté ja spirituaalista puolta, jotta yksilon henkinen
kasvu voi olla monipuolista (Schweitzer 2002) ja jotta hdan voi ymmartéda toisessa
olevaa henkistd ulottuvuutta (Rauhala 2009). Katsomusaineen opetus voi auttaa

oppilasta innostumaan hengellisistd ja henkisistd asioista.
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Poistamaan timmaoset. Edelleen palaan sithen kommenttiin, etti ei kai mii tee tdailld mit-
tddn ku mid en usko Jeesukseen. Taméantyyppiset. Ettd oppilaat innostus myos hengelli-
sistd asioista, henkisisti asioista laajemmin. Tarkotan tutustumaan eri maailman uskon-
toihin, uskontoihin mitd meillid on td4lld Suomessa. Pohtimaan eliméssi eteen tulevia eet-
tisid valintoja. Yleiskiinnostus pohtimisee ja keskusteluun ykkosjuttu mun mielesta.

(Timo)

Henkiselld tasolla ihminen voi saavuttaa itsetiedostuksen, jolloin hdn ym-
martdd voivansa ainakin osittain vaikuttaa inhimilliseen kulttuuriin, jonka osal-
lisena on. Henkisen kasvun ohjaaminen on Rauhalan (2009) mukaan merkitysten
‘viljelyd” ja "huoltoa’. Merkitysten kehityksen johdosta yksilon arvotajunta sel-
kiytyy, hidn herkistyy eettisyydelle ja esteettisyydelle ja hdnen eldimé&a koskeva
itseohjauksellisuutensa paranee. Seuraava ilmaisu kuvaa sitd, miten katsomus-
aine eroaa luonteeltaan muista oppiaineista, koska sen keskioon nousevat ihmi-

sen ajatusmaailma, tunteet ja inhimillisyys, sekd uskonnon asema eldméssa.

Siind ei liitkuta niin tiukasti faktatiedossa, ei liikuta kieliopissa, matematiikan laskujérjes-
tyksessddnnoissi, historian tosiasiatapahtumissa, biologian, kemian tai fysiikan ilmioissa.
Liikutaan ihmisten ajatusmaailmassa, tunteissa, siini prosessoinnissa, ettd miti tii ih-
miseni oleminen on. Se mun mielestid on se kulmakivi. Ja se tulee alakoulun puolella vi-
hemmain, mutta kylli se jo sinne vitosen, kutosen tunteihin on sisddnkirjotettuna se kysy-
mys, ettd mikd on uskonnon asema elamissi. Katsomusaine tarjoaa lapselle ja nuorelle
ehkid enemmain elaminkatsomuksellisia sisdltojd oman elamidn rakentamiseen, kuin mi-
kddn muu oppiaine. (- -) Joskus aikanaan televisiosta tuli sarja “Ei koulua vaan elimé&a
varten”, niin ehka se tekee katsomusaineesta katsomusaineen. (Pirjo)

Omaa eldménkatsomustaan kehittdessdan oppilas kehittdd henkistd ulottu-
vuutta omassa persoonassaan ja opettaja voi olla tdssd prosessissa tukena. Hen-
kistd kasvattamista voi Rauhalan (2009) mukaan tapahtua opettajan ja oppilaan
suhteessa, mutta ennen kaikkea henkisen kasvatuksen opettajana toimii eldma

itse.
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TAULUKKO 4. Katsomusaineen tehtdva on heréattdd innostus henkisiin ja hengellisiin asioi-

hin

Mita?

Miten?

Miksi?

Katsomusaineen tehtivi on
herittidi innostus henkisiin
ja hengellisiin asioihin

-Oppilaita ohjataan pohti-
maan henkisid ja hengellisid
asioita, sekd eri uskontojen
tarjoamia malleja

-Oppilaiden motivaatiota op-
piainetta kohtaan pyritdan tu-
kemaan

-Katsomusaineissa  kasitel-
ladn ihmisend olemisen pe-
ruskysymyksid ja uskonnon
asemaa eldmaéssa

-Katsomusaine eroaa muista
oppiaineista, koska siind kes-
kioon nousevat ihmisen aja-
tusmaailma, tunteet ja inhi-
millisyys

Uskonto oppiaineena ei ole
ldheinen oppilaille.

Katsomusaineen opiskelu voi
innostaa oppilasta 16ytamaan
henkinen ja hengellinen puoli
omasta persoonastaan.

Katsomusaineiden opettami-
sella valmistetaan oppilasta
kohtaamaan eldméssd eteen
tulevia eettisid valintoja.

6.5

Katsomusaineen opettaminen vahvistaa lapsen katsomuk-

sellista identiteettid ja sosiaalistaa yhteis66n

Tdssd kategoriassa katsomusaineen opettamisen tehtdvand ndhddan lapsen sosi-

aalistaminen hdnen omaansa tai perheensa katsomukseen ja kulttuuriin seka lap-

sen katsomuksellisen identiteetin vahvistaminen. Aito dialogisuus ei valttamatta

talloin ole keskiossd eridvien kasitysten puuttuessa. Katsomusaineen tunnilla

opitaan omasta kulttuurista, uskonnosta, sukutaustasta ja tavoista ja siitd, miten

ne ovat rakentuneet. Uskonnon harjoittamiseen liittyvid rituaaleja opiskellaan

koulussa, mutta uskonnon harjoittaminen on kodin vastuulla.

Kylldhan siind kulttuuri ja uskontoon liittyvét asiat tulee kédytya varsin perusteellisesti
yhdeksén luokan aikana. Tavat ja myoskin mistd ne nousee ne tavat. Tarkotus on, ettd
oppilaallekin muodostuu kuva siitd, ettd mitenkd ndma4 asiat ja ilmiot, mitd nykypédivana
on esilld, niin mistd on padadytty tdhan tilanteeseen missa me nyt eletdéan. Tulis selkee
kuva.// Parhaimmillaan tosiaan sielld opitaan omasta kulttuurista, uskonnosta, suku-
taustasta ja tavoista. Ja myoskin ymmarretdan tdimén hetken historiallista tilannetta ja
nykytilannetta ja kuinka hienosti meilld asiat oikeesti on t4illd Suomessa. (Pekka)

Tarinoista ja esimerkiks rukoilusta opiskellaan, ettd miksi rukoillaa, miten rukoillaan
ja vihin opetellaan, ettdi mitd siind sanotaan. Sitte harjottamine on jokaisen kodin vas-
tuulla [ettd miten] sitd tekevit. (Marjo)
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Odiahin tutkimuksen mukaan (ks. Odiah & Kallioniemi 2007) opettajat ni-
medvat yhdeksi uskonnon opetuksen tehtdviksi itsetunnon ja itsetuntemuksen
tukemisen. Vahemmistouskontojen opetuksessa oppilaille annetaan valmiuksia
harjoittaa omaa uskontoaan. Haastatellut opettajat toivat esiin, ettd maailman-
katsomukset vaikuttavat syvéllisesti ihmisten eldmddn ja kodin ajatusmaailma ja
arvot ndkyvét lapsessa. Lapset, joiden kotona uskonto on tdrked asia, tekivét ko-
tilaksyjd usein ahkerammin ja oppivat paremmin kuin ne, joille uskonto ei ollut
niin tarke&a.

Tammosid ajatuksia mulla o valilld tullu, ettd miten syvallisesti ne maailmankatsomuk-

set tietystikki vaikuttaa ihmisii ja ihmiste elimii ja lasten elimad. Tammoset kysy-

mykset, tietenki maantieteellisestikin tddld (maakunnan nimi poistettu), on aika isoja.
(Marjaana)

Miti pienempi lapsi, siti enemminhin sielld nikyy se kodin ajatusmaailma ja arvot.
(Laura)

Sit joka vuos me opiskellaan vihd myos Koraanin suuria ulkoa, ettd md oon ne tdnne. Jot-
kut osaa lukee titd arabiaaki, mutta sitte sillee miten se luetaan suomeks laitettu. Ja niiti
kuunnellaa ja annetaan kotildksyks harjotellaan. Jotkut osaa tosi paljo ja jotkut ei mill&a
opi eikd harjottele. Sen oikeestaan nikee, ettd miten paljon kotona harjotetaa ja kerro-
taan. Ne osaa tosi hyvin, joille se on tirkeempaa. (Marjo)

Vaikka perheelld on ensisijainen kasvatusvastuu katsomuksellisissa asi-
oissa, opettajat pitivat tarkednd sitd, ettd oppilaan omaa uskontoa opetetaan kou-
lussa, lapset saavat perustietoa uskonnosta ja virheellisid kdsityksid korjataan. Jos
oppilailla ei ole ketddn kenen kanssa puhua ja saada perustietoja omasta uskon-
nosta, saattavat oppilaat uskoa ihan kaiken tiedon, minkéd saavat kasiinsd ja ldh-

ted vaarille teille etsimdidn tietoa omasta uskonnostaan.

Mun mielestd islamin kohalla se on tosi tirkee, ettd oppilaat saa opetusta koulussa.
Ihan pienestd asti, mutta isommatki yldkoululaiset, koska tuntuu et uskonto on tosi tér-
kee niille lapsille. Tai riippuen kodista ja ehkd kasvaessa se rupee miettimaan, ettd mikas
se on. Jos ei niil oo hyvii perustietoja, nehi voi lihtee ihan viirille teille ettimain sitd,
johonki iha ddri[juttuihi.] Koska netistiki 16ytyy ihan kaikkee. Mulla oli yks yldkoulu-
laine kasiluokan poika, joka tuli kdytdvélld vastaa ja sano, ettd eiko niin ope, ettd Koraa-
nissa sanotaan, ettd pitdd tappaa kaikki jotka ei usko?. Mé olin ihan suu auki, ettd miten
niin, mistds sd nyt tommosta oot kuullu? Katotaanpas nyt yhessd, miten se juttu menee.
Mutta jos ei niil oo ketdd [kenen] kanssa puhua ja selvittdd, niin ne uskoo ihan kaiken
miti tuolla on. (Marjo)

Opettajat toivat haastatteluissa esiin, ettd katsomusaineiden opettaminen
on edelleen tunnustuksellista, koska oppiaineen sisdllot mdardytyvit oppilaan

perheen vakaumuksen mukaan ja uskonnon opettamisella vahvistetaan talloin
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tietyn uskonnon mukaista ajattelua. Haastatteluissa esiin nousi myos kasitys
siitd, ettd uskonto on kapeamman maailmankuvan ympérille rakennettu oppi-
aine kuin eldimdnkatsomustieto. Opettajat toivat myos esiin, ettd oppilaat halua-

vat, ettd opettaja osaa perustella eettisid asioita ja sitd, mika on oikein ja vaarin.

Ma4 ajattelen, ettd niin pitkddan kun jokainen on sielld omassa poterossaan ja vaan vah-
vistetaan niiti omia ajatuksia. M4 en halua moittia, ettd kaikki uskonnonopettajat on
dogmaattisimmasta padstd. Mutta kyllihdn se lihtokohta siind opetuksessa aina on,
kun nyt kokoonnumme samanmieliset yhteen. Tai ainaki samanmielisten kotien lapset.
Eihén lapset vilttamattd oo samanmielisid. Lihtokohtahan on se, ettd nyt mulla on lupa
vahvistaa sitd ajattelua, mitd minun kirkko opettaa. Vaikka opetussuunnitelmassa sa-
notaan, ettd on tunnustuksetonta ja niin edelleen. Niin eihin se kidytinnossad kuiten-
kaan niin ole. (Liisa)

Uskonto on enemmin kapeamman maailmankuvan ympirille rakennettu katsomus-
aine, kuin elimiankatsomustieto. (Niina)

Jos ldhetddn nyt ajattelemaan eettisid asioita ja mikd on oikein ja mikd véarin. Jos vahan-
kin pitemmadlle oppilas miettii, se haluaa tietdd, ettd mihinkd (naurua) se perustuu se
asia. Pitds olla jotain mitd sanoo. (Pekka)

Bakhtin (1981) pitdd dialogisuutta monologisuuden vastakohtana. Monolo-
gisessa vuorovaikutuksessa opettaja on totuuden tuntija ja oppilas erehtyvi ja tieta-
maton. Opettajien kasityksissd katsomusaineen tehtdva on antaa lapselle oikean-
lainen, turvallinen maailmankuva. Myos Zilliacus ja Holm (2013) tuovat esiin,
ettd etenkin vahemmistouskonnon opettajat kokevat, ettd opettajan tehtdva on
ikdan kuin vailittdd oikeanlaista eldméntapaa ja uskonnollista traditiota oppi-

laille, mitd seuraava ilmaisu kuvaa.

Katsomus tarkottaa sitd, ettd on olemassa kasitys elamastd, liittyen perheen tai suvun né-
kemykseen. Se voi olla uskonto tai jonkinlainen muu ndkemys. Yleisesti tietysti on uskon-
toja. Liittyy suuriin maailmanuskontoihin hyvin monesti ne katsomukset. Tarkotus on
se, ettd lasta pyritddn opastamaan siind eliminkatsomukses, miki hinelli on. (--) kou-
lutuksen mukaan (--), lapsen maailmankuva muodostuu 7 vuoden idssd. Sen takii esi-
merkiks (--) koulutus alko jo viiden vuoden iédssé, ettd pystytidn antamaan oikeanlainen
maailmankuva. Periattees katsomusaineissa on kyse siitd, ettd pyritidn luomaan lapselle
turvallinen maailmankuva. Se mihin hin on syntynyt ja kehittimain sitd. (Juhani)

Lapsi tulee siis tdimén késityksen mukaan kasvattaa omaksumaan se maa-
ilmankatsomus, joka perheelld on. Oppilaat eivét vilttamaéttd nde oppiaineen yh-
teyttd eldimantapaan, vaan tarkastelevat sitd oppiaineena muiden joukossa (Zil-
liacus ja Holm 2013). Eldman suuret kysymykset saattavat herdttdd oppilaissa
pelkoa. T4lloin uskonnon opetuksessa tuodaan esiin, ettd peldtessd voi turvautua

uskontoon.



77

Kyllihin sielld tulee isoja kysymyksid, esim elimistd ja kuolemasta. Niitdki tulee jo
pienten kanssa, ku tds on eri-ikésid. Joku saattaa kokea vihin pelottavaks, mutta sitten
yritetddn aina ottaa siihen uskonnon puoli. Mika auttaa pelkoihi ja timmoseen. Esi-
merkiks se, ettd Jumala kuulee sut aina. Sd voit aina pyytdd jotai ja on enkeleitd, jotka
sua suojelee. Ne tulee myos auttamaan. Ollaan harjoteltu sanoja, miti voi sanoa. Neki
suojelee. Ne kuuluu varmaan islamin perusteisiin kans. Esimerkiks aina ku sydd&dan niin
muslimin on tdrkee sanoa bismillaah, ku alotetaan syominen. Samalla lailla ndé sanat on
pienimmille tehty. Sitte ku menee nukkumaan, on hyva sanoa joku juttu. Niitd on tullu
liksyksi harjotella ja yrittdd kayttdaa. (Marjo)

Kallioniemen (2005) mukaan eksistentialistiset kysymykset askarruttavat
kouluikdistd lasta ja uskonnon opetuksella voidaan tukea lapsen henkistéd kasvua
ja mielenterveyttd. Haastattelussa esiin tulleen kasityksen mukaan uskonnon-
opetuksessa tuodaan esille yksi totuus, jumalan olemassaolo persoonana. Uskon-

nossa on myos kasityksid ja madritelmid, joita ei voi ymmartad.

[- -] Me tuodaan my®os esiin se, et kuinka me voidaan ymmartii tarkastelemalla tita
luontoa se, ettd on olemassa kaiken alkuldhde. [--] Se on aina joku persoona, joka on
tehny.[--]Siind tullaan henkil6jumalan periaatteeseen. (--) Ndit ei voi mikéddn uskonto
tai ateismikaan kiistdd nditd asioita. Ne on vaan. (--) Ndin ne tapahtuu. Tdlld tavalla me
tuodaan esiin tita uskontoo. (Juhani)

Meilli ortodokseilla on esimerkiks jumalakadsitys erittdin laaja. Se tarkoittaa luojaa,
joka on luonut sen miké on olemassa, sen olemisen. Sitd kautta, kun ldhetéén sitd purka-
maan, mitd se tarkottaa. Se on niin laaja kisite, ettd menndin ihmisen kisityskyvyn ul-
kopuolelle. Ei riitd endd kapasiteetti. Samaten jos piirtdisin, niin se tarkottais myoskin ai-
kaulottuvuudessa sitd, ettd se on ennen olevaisuutta ollu olemassa. Ennen titi materiaa
mitd nyt on ollu olemassa. Mukana tdssd ajassa ja vield sen jalkeenkin. Tadtd kautta asiat
menee timmdsiks, ettd niitd ei voi ymmirtda. Siirrytidn uskontoon, ettd joko uskoo tai
ei usko. Menee uskonnon puolelle ne kisitykset ja maaritelmat. (Pekka)

Oppilaat kokevat opettajien kasitysten mukaan oman uskonnon tunnin ki-
vana tuntina viikossa ja “omana juttuna” (ks. myos Zilliacus & Holm 2013).
Vaikka oppilaat tulevat viahemmistouskonnon tunnille erilaisista kieli- ja kult-
tuuritaustoista, opiskellaan uskonnon tunnilla nk. perususkontoa, joka on kai-
kille sama. Esimerkiksi islamin opetuksessa sunnit ja shiiat ovat samassa ryh-
maéssd, eikd opetuksessa kiinnitetd huomiota eroihin, vaan opetetaan kaikille sa-

maa.

Sen voi sanoa, ettd mun oppilaat, ainaki suurinosa, on kokenu, etti oman uskonnon
opetus on sellanen kiva tunti viikossa. Se on semmonen oma tunti ja ne innoissaan tu-
lee sinne. Ne aina kertoo, ettd muut meijian luokkalaiset ei yhtdan tykkdd uskonnosta,
ettd md oon silleen ettd ‘jes uskontoa!” [(naurua)] Ehki se on se oma oma juttu sitte ker-
ran viikossa. (Marjo)

Joutuu aina miettimé&én, et milldlailla nyt just tdd tunti tehdédédn. Pienryhmauskonnoissa
vidhd enemmain haasteita vield. Munki oppilaat tulee eri maista niin puhuu eri kielia
kaikki, mutta opiskellaan sitd perususkontoa. Miki on kaikille sama. On sunnit ja
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shiiat samassa ryhmassd. Ei kiinnitetd eroihin huomiota vaan pelkistidin sitd samaa
juttua. (Marjo)

Zilliacuksen ja Holmin (2013) tutkimuksessa oppilaat kokivat oman katso-
musaineen tunnin mieluisaksi etenkin pienen opetusryhmaén ja opetusmenetel-
mien takia. Moulinin (2011) haastatteli tutkimustaan varten 12-19-vuotiaita op-
pilaita, jotka kuuluivat uskonnollisiin yhteis6ihin. Osa heist4 toi esiin, ettd oma
uskonto saatetaan koulun katsomusaineen tunneilla esittdd usein stereotypisesti,
kiinnittdméttda huomiota uskonnon sisdiseen monimuotoisuuteen ja siihen, ettd

jokaisella on yksilollinen, monimuotoinen suhde omaan katsomukseen (Moulin

2011).

TAULUKKO 5. Katsomusaineen opettaminen vahvistaa identiteettid ja sosiaalistaa yhteisoon

Mita?

Miten?

Miksi?

Katsomusaineen opettami-
nen vahvistaa lapsen katso-
muksellista identiteettid ja
sosiaalistaa yhteisoon.

-Lapselle opetetaan oman us-
konnon mukaista ajattelua:
suhdetta Jumalaan, kasityk-
sid totuudesta ja uskosta

-Katsomusaineen opetuk-
sessa on tdrkedd tarjota oi-

On tdrkedd opettaa lapselle
oikeanlainen maailmankuva,
se mihin h&n on syntynyt.

Voidakseen ymmartdd toisia,
on ensin tunnettava oma us-
konto/katsomus.

keaa tietoa, koska muuten op-
pilaat muodostavat vadran-
laisia kasityksid uskonnosta.

-Oman uskonnon tunti on op-
pilaille oma juttu

6.6 Ristiriidat kahlitsevat opettamista - dialogisuus on mahdo-

tonta saavuttaa

Tama kategoria kuvaa tilannetta, jolloin dialogisuus katsomusaineissa on mah-
dotonta saavuttaa, koska oppiaineen sisiltoihin, luonteeseen ja jdrjestimiseen
liittyy liikaa ristiriitoja. Oppiaineen merkitys jda jasentymattomaksi sekd opetta-
jalle, ettd oppilaille. Vakaumukseen liittyvat kysymykset tuottavat myos ristirii-
toja. Katsomuksellista moninaisuutta ei kyetd valjastamaan dialogin mahdolli-
suudeksi, vaan tyydytddn opettamaan ilman dialogia. Uskonto ndhddén ennen

kaikkea jokaisen henkilokohtaisena asiana, josta keskusteleminen on vaikeaa tai
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tarpeetonta. Maailmankatsomus muodostuu opettajien kdsitysten mukaan mo-

nenlaisista vaikutteista ja on yksil6llinen ja yksityinen.

Kéytii oppilaitten kans tuola (kaupungin nimi poistettu) kirkossa ja sield oli seindmaa-
lauksia. Puhuttiin siitd, ku ei ollu radiota, telekkaria ei ollu mittdd muita vaikutteita. Ih-
miset meni sunnuntaiaamuna kirkkoon, joka ikine sunnuntai. Ne kuvat oli sield. Kauhee
vaikuttavia. Valtavan kokosia maalauksia [joissa] on Jeesuksen kdrsimystd ja mitd ne ai-
heet sield on. Kauheen synkkii [ja se] oli se tieto tai se kisitys. Yhteinen tietosuus siitd
Jumalasta. Protestanttine Jumala, miten se on ankara ja meijan synked uskonnollisuuen
sdvy, mikd vaikkapa (maakunnan nimi poistettu) on tai muuta. Ma4 aattelen, ettd nyky-
aja lapset saa eri tavalla vaikutteita, ja nuoret, muualtaki maailmasta. Se ei ookkaan
endd silld tavalla, ettd ku syntyy nii koko maallinen vaellus ja sitte tullee lopuksi se lopul-
linen tuomio, jossa tuomitaan sinut joko taivaaseen tai helvettii. Vaa esimerkiks joku jil-
leesyntyminen tai muu. Nehd aiheuttaa, tai voisin kuvitella ettd aiheuttaa, fuusioitumista.
Se maailmankatsomus ei ookkaan yhen ainuan kaltanen putki vaa siind o monia vai-
kutteita, mitad lapset miettii. Jos niita 1p(ziirtei’céi tuuan kouluopetuksessaki esille, jos nyt aa-
tellaan uskontoon liittyvéad, niin se nikemys voi olla hyvin yksil6lline. Se ei oo enndd
yks ainoa sanoma, joka on oikee. Siind on monenlaisia sivyjd ja ihmisten uskomisesta
on tullu yksityisasia, silld tavalla, ettd se ei 0o enndd niin yhteiséllinen juttu. Siks mé&a
aattelen, ettd koululla on iso merkitys. Vaikka nyt on kaikki muukin, netti ja timmonen.
Nykyajan ja nditten tulevien aikuisten uskonnolline ajattelu voi olla hyvin erilaista ja
paljo monipuolisempaa, méd uskosin. (Marjaana)

IImauksessa kuvattu ldhtokohta on, ettd opetuksessa tulee tuoda erilaisia
uskontoja ja uskonnollisuuden sdvyijd esille, jotta oppilaat voivat muodostaa
oman maailmankuvansa yksilollisesti. Tdssd kuvauskategoriassa siis kuvataan
aineksien antamista maailmankuvan rakentamiseen, kuten ylimmassdkin ku-
vauskategoriassa. Ongelmaksi muodostuu kuitenkin se, ettd jokaisella - niin
opettajilla kuin oppilailla - on oma henkilokohtainen vakaumuksensa, joka on
yksityisasia. Vakaumukseen liittyy tunteita ja taytyy tarkoin miettid, mitd sanoo,
ettei tulisi vaarin tulkituksi. Erilaisten vakaumusten kunnioittaminen ja tasa-ar-
voinen kohteleminen koulussa on tulenarka-aihe, jota on vaikea nostaa esille

my0s opettajien keskuudessa.

Tieddn kouluja, jossa ei kidydi sitd keskustelua oikeestaan ollenkaan. Kaikki tietdd,
mutta ei oteta puheeksi. On liian tulenarka aihe. // kun uuden opsin mukasia paikalli-
sia sisdlt6jd, arviointeja ja muita ruvettiin miettimain, niin siindha ryhma oli jo tehty
niin, ettd on uskonnot, ET, historia ja yhteiskuntaoppi, tavallaan katsomusaineet,
kaikki samassa tyoryhmaissa. Voi sanoa, ettd se keskustelu oli minikoossa ehkd se, mitd
laajemmasti ihmiset kdy. // Mutta siind huomasin, ettd sen opetussuunnitelmaryhmén
sisdlld tuli. Vaikka se o?il hyvé&a. No asiantuntijathan siind puhu ja korrektia silld ?;illa, et
ei siind lahetty médiskimé&dn milldan. Kylld siind ne kipupisteet nousi esille. (Liisa)

Koulun uskonnolliset tilaisuudet, jotka eivét virallisesti kuulu katsomusai-
neen opetuksen piiriin, koetaan ongelmallisiksi. Ongelmaksi muodostuu se, etta

lapset huomaavat, ettd opettaja ei rukoile (ei usko) ja kokevat tdiman takia risti-

riitoja, jos kotona uskotaan ja opettaja ei usko.
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Se on vaikeeta. Ne aiheet on jotenki henkilokohtasia ja koska kyseessd on uskonto eika
tiede. Valilld vihdn vaikeeta sen puitteissa, et lapset kysyy vaikka onko Jumalaa ole-
massa niin kuinka siihen vastata? En haluais tuoda omia nikemyksiini esille enki
missddn tapauksessa sanoa ettd asia on tai ei oo ndin. Aina joutuu viahan kaarrellen
miettim&dan, ettd kuinka ne sanansa asettaa. Ei missddn nimessa helppo aine opetetta-
vaks. Se on tosi erilaista ku kaikki muut oppiaineet. (Sanna)

Mitd pienemmist oppilaista on kyse, niin sen haastavampaa, koska mé oon hirvee rehelli-
nen. Ma katson, et mul on oikeus omaa vakaumustani. Jos oppilaat on kysyny multa,
niin mi oon sanonu, etti mi en kuulu kirkkoon ja mi en usko jumalaan, koska sehin
ei tavallaan uskonnonopetus liity siihen. Se opiskellaan faktatietona. Se on ollu vilil
vihin vaikeeta. Siindkin mieles mé toivoisin, et tulis se kaikille yhteinen uskontotieto ja
kulttuuripaketti. Sit tuntuis helpommalt oppilaille. Samoin ku m& oon kdyny oppilaitten
kaa joulukirkot, luonnollisesti enhdn ma rukoile sielld. Sehén ois ihan késittimatont, et
mua edellytettiis, et md mun virassani rikkosin omaa vakaumustani. Kyllihén se herét-
tdd mun oppilaissa. M4 en oo koskaan puhunu siit mitdén, mut kyl ma huomaan ihan ai-
dosti vilil. Pienii oppilaita vaikka viime vuonna ekaluokkalaiset. Joku joulukirkko. En
mi lausu Isd meidin-rukousta, koska se ei ole mun vakaumus. Niin mi niin, et osa on
vaikka lopettanu kesken sen lausumisen. Sehin asettaa lapsen ihan kamalaan ristirii-
taan [jos] kotona uskotaan ja opettaja ei usko. (Laura)

Schweitzerin (2002) mukaan uskontoa opettavan olisi kyettdva reflektoi-
maan omaa uskonnollista eldménkertaansa kriittisesti, jotta hédnelle voi syntya
professionaalinen asenne omaa katsomustaan kohtaan. Koulun yhteisten tilai-
suuksien tulisi haastateltujen opettajien mukaan olla katsomusvapaita ja ketdan
ei tulisi asettaa tilanteeseen, jossa joutuu harjoittamaan uskontoa omaa va-

kaumustaan vastaan.

Mun mielestd uskonto on siinid mielessi yksityinen asia, et harjotaks si siti. Mutta se
sen harjottaminen ei oo must koulun tehtivi. Must se on itse asiassa absurdiikin, ettd
missi tyossad sd joudut menni tollaseen asetelmaan. Koska mi tiedidn paljo mun kolle-
goita, jotka sanoo sen, eikid kuulu kirkkouskoon, mut mi katon et mi oon sit sielld yk-
sin, piddn sitd mielenosotusta. Mun mielest se on ihan jarkyttdvaa et mé joudun ees
semmosee tilanteeseen. (Laura)

Tai sitten jokavuotinen huuto siitd, ettd pittdid Enkeli taivaan ja Suvivirsi laulaa. Haloo.
Eihén sithen nyt kukaan kuole. Eipi toki, mutta jos se on niin tirked laulu, niin mé en
ymmirrd, miks luterilaiset ei mene kirkkoon joka joulun alla ja joka keviéan alla ja laula
niitd virsid? Miks néitten pitdd pakottaa muut? (- -) Lukuvuoden piitosjuhlan pitiis olla
katsomusvapaa. Jokaisella on oikeus tulla juhlistamaan sité, ettd tyo on tehty ja paastdaan
lomalle. Kenenkiidn pienen lapsen ei tarvii miettii, ettd missi kohtaa lihden sielté pois
tai voinko nousta seisomaan, kun muut nousee Jumalalle kunniaa ja niin edelleen. Us-
konnollinen juhla saa olla. M4 en yhtédan sitd kiells, tietenkin. Ma oon aidon katsomusva-
pauden kannalla. Mutta miks muita velvotetaan? (Liisa)

Kaikkiaan uskonto oppiaineena eroaa muista opetettavista aineista sen tie-
don olemuksen suhteen: haasteena on opettaa asiaa, josta ei ole itse varma tai

asiaa, josta on itselld vahva ndkemys, mutta ei voi tai halua nayttaa sita.

[Ehké se on] kaikkein tyypillisintd et méd en voi sanoa onko asia nédin. Se hankaluus
siini, ettd opettaa asiaa, josta ei vilttimitti oo ite iha varma. Tai ei valttamétti ite alle-
kirjota kaikkee. Sitte toisaalta my0s, ettd on jossai kohtaan itelld hyvin vahva nikemys,
et tid on ndin, mut ei oikee sitikid vois tai haluais ndyttdd. (Sanna)
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Ilmaisusta heijastuu késitys monologisen vuorovaikutuksen mallista, jossa
opettajan tulisi olla totuuden tuntija ja ammentaa tietoa tietiméattomalle oppi-
laalle (ks. Bakhtin 1981), kuten edellisessdkin kategoriassa. Ongelmaksi talloin
muodostuu opettaa asiaa, josta ei ole saatavilla varmaa tietoa. Opettajat tuovat
esiin, ettd pienet oppilaat ottavat Raamatun kertomukset totena, mutta opettajan

tehtdva ei ole opettaa yhta totuutta.

Oppiaines ei oo mulle vaikea, mutta kun ne on niin vilpittomin olosena ja ne ottaa sen
tarinan sillai ettd se on nyt ndin. Ne on niin tosissaan. Sillon tulee semmonen olo, etta

mulla on vihin liikaa valtaa fa vastuuta, ettd pitdd nyt oikeen viisaasti sanat asettaa. Et
mun tehtivi ei kuitenkaan ole mun mielestd mitidn yhtd totuutta (naurua) koskaan
opettaa. (Niina)

Tammisen (1991) tutkimuksen mukaan 7-11-vuotiaiden lasten késitys Raa-
matusta on kirjaimellinen tai melko kirjaimellinen. Raamattu ymmaérretddn tari-
nana Jumalasta ja Jeesuksesta. Tamminen tuo esiin, ettd 11-13 vuoden idssé lap-
set kykenevit yhd abstraktimpaan ajatteluun ja osaavat tulkita yhd paremmin
vertauksiin sisdltyvid késitteitd. Van Bunnenin (1964) mukaan 10-12-vuoden
idssd lapset alkavat ymmartdd symbolisia merkityksid uskonnollisissa kertomuk-
sissa. Haastateltujen opettajien mukaan katsomusaineen opetuksen tulee olla
neutraalia siten, ettd opettaja valttdd omaan vakaumukseen liittyvien asioiden
”syottamistd” oppilaille. Oppilaan oppimista arvioidessa opettajan ei tule arvi-
oida oppilaan uskoa vaan sitd, mitd oppilas tietdd uskonnosta. Opettajat toivat
esiin, ettd osa oppilaista ei ymmarrd, miksi uskontoa opiskellaan ja mieltdd us-

konnon opettamisen uskonnolliseksi opettamiseksi.

Tietysti yks piirre mit4 ei muissa ole on se vakaumuskeskustelu. Varsinki ku ite omistaa
kristillisen vakaumuksen niin et pystyy opettamaan sit4 ainetta neutraalisti. Sill4 tavalla,
ettd ei tule syottineeksi oppilaille omaan vakaumukseen liittyvii asioita, vaan pitidi
sen neutraalina. Timintyyppinen ongelmatiikkahan puuttuu kaikista muista oppiai-
neista kdytinnossi lahes kokonaan. [- -] Mut kaikista eniten uskonnossa pitii minun
mielestd pittdd huoli siitid ettd ei mihinkiddn suuntaan taivu se oma opetus niin sano-
tusti. (Timo)

Sitten semmonen niakokulma, ettd osa oppilaista mieltid uskonnon oppiaineen opetta-
misen tai opiskelemisen uskonnolliseksi opettamiseksi, jota se ei kuitenkaan oo. En

nyt tarkkaa esimerkkid, mutta on tullu oppilailta kommentteja, jotka on varmaan aika
Eyypil%isiéiki tdnd pdivand, ettd mitd mas tammosid opiskelen méa en usko Jeesukseen.
Timo

On monia syitd, miksi oppilas ei valttamattd 10ydd uskonnon opiskelusta

mielekkyyttd ja merkitystd itselleen (ks. Niemi 1991). Uskonnonopetuksen tulisi
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olla tiedollisesti korkeatasoista ja pyrkid luomaan uskonnoista laaja-alainen,
abstrakti ndkemys (ks. Niemi 1991). Uskonnolliset kysymykset tulisi ndhda
osana kulttuuria ja yhteiskuntaa (ks. Niemi 1991). Zilliacus ja Holm (2013) tuovat
esiin, ettd etenkin ensimmadisind kouluvuosina katsomusaineen tarkoitus voi
jadda oppilaille epdselvéksi, kasitteellisen kehityksen tason ja oppiaineen vierau-
den takia. Lasten kriittinen ajattelu uskonnosta lisdéntyy 11-13-vuoden idssd ja
talloin monet lapset kiinnostuvat siitd kysymyksestd, onko Raamattu totuuden-
mukainen (Tamminen 1991). Kritiikki ei siis valttamaétta kohdistu opettamiseen
ja opettajaan vaan sen takana on usein tarve saada vastauksia kysymyksiin (Ra-
sdnen 2017). Se ei myoskddn valttamattd tarkoita mielenkiinnon puuttumista,
vaan voi ilmentdd myo6s avointa, kyseenalaistavaa ja rehellistd asennoitumista
suhteessa uskontoon (Résdnen 2017). Oppilaille tulisi opettaa suopeuden peri-
aatteen mukaan tarkastelemaan uskonnollisia kirjoituksia niiden omista lahto-
kohdista késin (Puolimatka 2005). Oppilaan kriittisyys saattaa myos kohdistua
vallitseviin opetusjdrjestelyihin. Haastateltujen opettajien késitysten mukaan op-
pilailta puuttuu aito valinnanvapaus katsomusaineiden opetuksessa, koska van-
hemmat valitsevat minka katsomusaineen tunnille oppilas osallistuu, eikd oppi-

las voi pddttdd toisin.

Jos katotaan katsomusaineitten opetusta, niin musta td4 jarjestelmé on kummalline. Ku
kaikessa muussa huuetaan valinnanvapauden perdin, niin uskonto on sellanen asia
miti ei voi valita. Ei edes isot oppilaat. Jos ne haluaisivat menni vaikka eldaménkatso-
mustiedon tunnille, niin vanhempien valinta paittdd sen. Ne ei voi valita. Kaikkee muuta
ne saa valita mut uskontoo ei saa. Tai ettd sellasissa kouluissa, missi ei jarjestetd ET:t4,
oppilaita on vidhin, niin ne menee uskontotunnille, mikd on aivan pollod. Eihdn van-
hemmat sellasta oo valinnu, se on oletusarvo. (- -) Puhumattakaan sitte tietysti sella-
sista pienemmistd uskonnoista miti maahanmuuttajataustaisilla lapsilla on, mihin ei
00 opetussuunnitelmiakaan olemassa. (- -) Mutta se on sama ku, ettd yhteiskuntaopissa
puoluejdrjestelmédd opetettais niin, ettd nyt kokoomuslaiset tdnne ja kommunistit tuonne
ja vihreet tonne ja kepulaiset tinne. Teijan vanhemmat on valinnu, ett4 tdllainen nikemys
tastd yhteiskunta-asiasta opetetaan. Sehan tuntuis ihan, ettd eihdn tietenkdan. Taytyyhan
saada tietoa. (Liisa)

Opettajien kasitysten mukaan my6s vanhemmilta puuttuu aito valinnanva-

paus katsomusaineiden opetuksen jarjestelyitd koskevissa asioissa.

Sittehd (kaupungin nimi poistettu) ei oo esimerkiks Eliménkatsomustiedon opetusta
edelleenkddn. Mdd tuon sen joka ikine vuosi vanahempai-illassa esille, ettd periaate o se,
ettd jos ei vanhemmat vaadi, niin sitd opetusta ei jarjestetd. Eika tddld oo kylld kukkaa
vaatinu. Onkoha tédd aika homogeenistd. Mdd voisin kuvitella, ettd jos joku vaatiski,
niin kylldihi se ryhma periaatteessa pitds perustaa, mutta siind vois vanhemmat aatella,
ettd joutusko ne silmitikuksi. (Marjaana)
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Kaikissa niis tilanteissa, joissa vanhemmat halus opetusta, niin ne kiski, vaik oli kuinka
pitkal, niin kdski menee (koulun nimi poistettu) opetukseen. Pikkulapselle eihin ne nyt
rupee tekemédn semmosii pitkii matkoja menna yksin jossain julkisil vélineilld. Ei ees
taksii annettu. Tammosii haasteit. (Juhani)

Sen haluun vield mainita, et sehidn on kisittimitonti et meil on esimerkiks semmonen
lakipykili, et kuka tahansa voi osallistua ev.lut tunnille. Sinnehdn saa menni ketd
vaan. Vaik si oisit islaminuskonen, ortodoksi, eliméankatsomustiedossa, kaikki saa osal-
listua niille oppitunneille. Mut jos sid kuulut evankelisluterilaiseen kirkkoon, si et saa
osallistua muuta kun evankelisluterilaisen uskonnon tunneille. Se esimerkiks pdikau-
punkiseudulla aiheuttaa. Mul on joka vuosi. Md4 oon nyt tehny aika paljon ykkoskak-
kosta, niin tulee oppilaita. Niin vanhemmat eroo kirkosta ja erottaa lapsen sen takia, et
ne saa sen ET:seen. Se on himmentivii, et meil on [timmonen lakipykild]. (Laura)

Opettajien mukaan oppilaiden jakaminen ryhmiin katsomuksen mukaan
on leimaavaa ja “koulu kasvattaa seurakuntalaisia”. Opettajat toivat myos esiin,
ettd uskonnollisten tilaisuuksien vaihtoehto-ohjelma kirkkoon kuulumattomille

ei saa tuntua rangaistukselta.

Tai ku on just se joulukirkko, niin oppilaat jaetaan noi menee tonne noi menee tonne. Se
on hirveen leimaavaa. (Laura)

Miki on se ajatus, ettd koulu kasvattaa seurakuntalaisia? Siind mielessd mun ajatus olis
nditten pienten suuntien. Mormoonit, jehovat ja vapaakirkot ja ndd, nehdn hoitaa hom-
mansa. Ne ite kouluttaa omat seurakuntalaisensa. Miki rakenne on se, ettid verovaroilla
koulutetaan jonkun seurakunnan jdsenii? En ymmarra sitd asiaa. (Liisa)

Mun rooli on taas, kun mulle tulee ne jehovan todistajat ja muslimit ja osa ET-oppilaista.
Mun rooli on tehdd, et se tddlldkin oleva juttu on vihin juhlamaisempi, eikd ihan kou-
lumainen juttu. Ne yleensé kaikki, vaikka mé en olis opettanukaan koskaan, niin ne aina
moikkaa mua isonakin vield, koska m& oon sen pari kertaa vuodessa (naurua), niin ne on
kidyny aina mun luona sillon, ku muut lihtee kirkkoon. Koitettu siihen saada kuitenkin
joku pikkunen juju. Voi Iiittyéi hiukan siihen aiheeseenkin, mut varsinkin se, et se tuntuu
vdhidn rennon juhlavalta, eiki et he ois tddlld kuin rangaistuksena opiskelemassa tiu-
kasti, kun muut on kirkossa. (Niina)

Olisi tarkedd, ettd oppilaat eivat tunne erillisyyden ja syrjimisen tunteita
opetusjdrjestelyistd johtuen, koska ndmaé tunteet estdvét avointa ja vuorovaikut-
teista koulukulttuuria (Zilliacus 2014). Erddssd haastattelussa nousivat esiin ka-
sitykset, joiden mukaan Suomessa ollaan kriittisid eri tavalla eldvid ja uskovia
kohtaan ja katsomusaineiden opetuksen tulisi muuttua vastaamaan yhteiskun-
nallisia muutoksia ja kulttuuria, mika voi olla vaikeaa, jos yhteisossa vaikuttavat

”vanhanaikaiset arvot”.

Tullee kulttuurierot, niin se on vaikia asia Suomessa, ettd jokku ihmiset elldi eri ta-
valla. Meilld on jayhd, tietyn tyyppine tapa, mite me eletéd ja sitte ku tinne tullee toi-
sella lailla kdyttaytyvid ihmisid, nii aiva kauhiaa se kriittisyys. Nuo o niitd ja nuo o
hankalia. Konflikteja kuitenki aina vililld o niin sitd pitds viid enemmain hyviksyvin
yhteiselimin suuntaan. Meijian yhteiskunta on. Tddl on monenlaisia vihemmistojd ja
suvaitsevaisuuen ja sen tyyppisen nikemyksen opettaminen. Minusta sité pitis kehit-
tdd. Meijanki talossa sitd pitéds kehittdd. (Marjaana)
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Mutta méi aatteli, ettd ehkd nykymaailmassa, ku vaikutteita tullee kuitenki, varsinki
muista uskonnoista nyt esimerkiksi Suomeen. Se muuttuu silli lailla, ettid se maailma,
tai se eliminkatsomus, se ei 0o esimerkiks ennii kirko hallussa. (- -) Kylld meillidki op-
pilaat oli aiva huuli pyoredand ku oli uuet yhteiskuntaopi materiaalit, missa oli erilaisia
perheitd. Oli sateenkaariperheet ja oli perheet, jossa vanhemmat on samaa sukupuolta.
Kyll4 sielld tuli oppilailta semmosia kommentteja ettd ei (kaupungin nimi poistettu) oo
tuommosia perheiti ja tuo o védrin ja muuta. Sittehd méai tietysti selitdn, ettd timmone
maailma on nykydin ja on varmaan aina ollu, mutta nyt niistd asioista voijjaan puhua
ja maailma muuttuu ja moniarvostuu. Nd4 on tosi isoja juttuja. En tiid onkoha (kaupun-
gin nimi {>oistettu) yhtddn sateenkaariperhettd. Méa en oo ainakaa tietotonen, mutta var-
maan tdidld puhuttais jos tdild ois. Mut tulevaisuus sitte o varmasti erilainen. Pannaa
kymmenen kakskytvuotta etteenpéin niin asiat on varmaan taalaki jo toisin. (- -) Mdé aat-
telisin, ettd timin pdivdn maailmassa erilaisuuen hyviksymine ja sukupuolikisityk-
sen muuttuminen. Se ois mitd pitds. Yldkoulun puolella varsinki ku nuoret o siini idssa,
ettd ne miettii niitd asioita. Sitd pitds ehkd tuua enemmi esille. (- -) Monikulttuurisuus
tietysti siind mielessd, ettd meilldha on, (kaupungin nimi poistettu) on silld tavalla vield
aika homogeeninen, ettd meilld oikeestaa se on hyvin vidhiistd se maahamuuttajataustas-
ten lasten, mutta kylld meilld on. Muslimeja, sitte ortodoksi. Ndd on oikeestaa ne kaks us-
kontokuntaa, jota meilld on. Totta kai heijan perinteittensd kunnioittaminen, mutta kui-
tenki sitte ollaan Suomessa ja suomalaisessa koulussa, niin se uskonnonopetus, jos nyt
osallistuvat uskonnon tunneille, niin vanahemmille on selevitettidvi, ettd siind e1 oo kat-
somuksellista ndkemysti. (- -) Oma rooli yhteiskunnassa. Se on yks ndkékulma. Me ol-
laa kuitenki yhteiskunna jdsenid ja tddld o tietynlaiset normit. Arvostanko mid, vaik-
kapa puhutaan sukupuolivihemmistoisti. (- -) Esimerkiks muukalaisvihaa on, pakolais-
kriittisyytta o tosi paljo ollu. Aiva oikiasti, ettd pystyis elamaa silld lailla, ettd ei sun tarvis
ehkd muslimeille perustaa rukoushetkihuoneita kouluihin, eikd tarttis jattad suvivirtta
sen takia pois, ettd tdédlld on semmosia, joiden uskontoon se ei kuulu. Vaan suomalai-
sessa koulussa pitis luua terveiti rajoja mikid on suomalaista perinnettd, miki on kun-
nioittaa toisia uskontoja. Ei tarvis lihtd hyviksymaankaan kaikkea. (Marjaana)

Opettajien kéasitysten mukaan evankelisluterilaisen uskonnon opetus ei ta-

kaa lansimaisen kulttuurin taustojen ymmarrysta.

Joku sanoo, etti ei voi oppia ymmairtimiin meidin kulttuuria, jos ei opiskele uskon-
toa. Kylldhin voi. (- -) Md veikkaan, ettd jos suurimmalle osalle suomalaisista nyt kasket-
tdis niitten selittdd, ettd minkd takia vietetddn viattomien lasten pdivaa tai minka takia
vietetddn loppiaista tai helluntaita. Niin suurin osa ei osais vastata, vaikka ne on opiskel-
leet sitd 9-12 vuotta. Se on illuusio, ettd nyt ymmarran linsimaisen kulttuurin. (Liisa)

On haastavaa saada kaikki oppilaat keskustelemaan ryhméssd, jossa on eri-
ikdisid oppilaita, koska kaikki oppilaat eivdt uskalla keskustella eri-ikdisten
kanssa (ks. Lefstein 2006; Fisher & Larkin 2008). Lasten ajattelu on myos kehityk-

sen eri vaiheissa, mikd luo haasteita katsomusaineiden opetukselle.

Hankalaa on, siis pienryhm&opetuksessa, se et kun ne tulee eri luokilta. On eri-ikas-
ten ryhmii, niin se, ettd vaikka 10-vuotias uskaltaa avata suunsa jossain ryhmaissd, mis
on vaikka 12-vuotiaita. Se tekee siit haasteen. (Laura)

Yritdn tietysti niien isompienki kanssa kdydéa noi ldpi ja keskustellaan ja tarkistetaan teh-
tavid. Mut suurinosa menee epputoppujen ja niien pienempien kanssa, ku ne ei vield
osaa lukee, eikd mitidin ymmarrd. Niien kans on suurin tyo. (Marjo)

Opetushan on moniluokkaista opetusta, eli siind on monta luokkatasoa samassa opetuk-
sessa. Parhaimmillaan tai pahimmillaan ykkosestd kutoseen esimerkiks. Monesti se ja-
kautuu esimerkiks ykkoset-kakkoset ja sit kolme-kuus. (--) Tdytyy olla aika tarkka siind
opetuksessa, ettid pystyy opettamaan silli tavalla, ettd kaikki ikiryhmit saa kykynsi ja
ikdryhmidnsd kuuluvan opetuksen. (Juhani)
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Haasteensa keskustelun aikaan saamiselle voi olla my6s oppilaiden ja opet-

tajien suhteen laatu. Erds haastateltavista toi esiin kdsityksen, jonka mukaan oma

luokka on kaikkein vaikein saada keskustelemaan, koska opettaja on oppilaille

“puolivanhempi”.

Mielenkiintonen sivuseikka on ollu huomata, etti oma luokka on kaikkein vaikein
saada keskustelemaan. M4 oon vieny tidn luokan, mitd méd opetan neljannells, ekasta
luokasta ldhtien. Mdd oon semmonen puolivanhempi niille. Ihan samalla lailla, kun ne
ei vilttimadttd halua puhua kaikista asioista omien vanhempien kanssa, niin ne ei ha-
lua oman opettajan kans puhua. M4 huomaan, ettd vieraat luokat, joita mé opetan, pu-
huu mulle enemmén kun omalle opettajalle niistd asioista, ehké sita kuudetta luokka lu-
kuunottamatta, kun heilld on muutenkin hyvin keskusteleva kulttuuri. (Pirjo)

TAULUKKO 6. Ristiriidat kahlitsevat kahlitsevat opettamista - dialogisuus on mahdotonta

saavuttaa
Mitg? Miten? Miksi?
Ristiriidat kah- | -Vakaumus ja katsomukseen liittyvdt | Aidon  valinnanvapauden

litsevat  opetta-
mista - dialogi-
suus on mahdo-
tonta saavuttaa

asiat ovat yksityisasioita, joista puhumi-
nen on vaikeaa niin oppilaiden, kuin
opettajien kesken

-Uskon ja tiedon suhde on jdsentymaéton
sekd opettajalle, ettd oppilaille

-Osa oppilaista mieltdd uskonnon opetta-
misen uskonnolliseksi opettamiseksi

-On haastavaa saada oppilaat keskustele-
maan ryhmdssé, jossa on eri-ikéisid oppi-
laita

-Nykyinen opetusjérjestely ei takaa oppi-
laan, eikd vanhempien aitoa valinnan va-
pautta

-Oppilaiden jakaminen ryhmiin katso-
muksen perusteella on leimaavaa

-Ketddn ei tulisi asettaa tilanteeseen,
missd joutuu rikkomaan omaa va-
kaumustaan

puuttuminen ja oppilaiden ja-
kaminen erillisiin opetusryh-
miin heréttdvit ristiriitaisia
tunteita, eivétkd luo hyvéaa
pohjaa dialogisuudelle.

Eri-ikdisten oppilaiden ajatte-
lun kehitys on eri vaiheissa,
mink&d takia keskustelu on
vaikeaa.

Osa oppilaista ei mydskdan
uskalla puhua ryhmdsss,
jossa on eri-ikdisid oppilaita.

6.7

Kuvauskategorioiden ulkopuoliset kasitykset

Esittelemme seuraavaksi késityksid, joita ei voitu suoraan sijoittaa eriytyneesti

mihinkddn kuvauskategoriaan ja ne jatettiin kategorioiden ulkopuolisiksi (ks.

Hakkinen 1996).

Kuvaukategorioiden ulkopuolelle jdtettyja katsomusaineiden opetuksen

laatua kuvaavia haastateltujen esiin nostamia luonnehdintoja olivat seuraavat:
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1) Elaménkatsomustieto on toiminnallista ja kokemuksellista, 2) Katsomusainei-
den opettaminen on vaihtelevaa ja spontaania, eikd noudata tiettyd kaavaa,

3) Katsomusaineiden opettaminen pohjautuu tarinoihin ja kertomuksiin.

Enemmaén kokemuksen kautta mé haluun ettd tulee. Draama on ollu kyl tosi hyva siing,
ettd saa kaikkia mukaan, niit ujompiikin. (Laura)

Hyvin vaihtelevaa ja ei 0o olemassa tiettyd kaavaa, minkd mukaan menniin. Tilanteet
eldd paivittédin, viikottain ja tilanteen mukaan. Vaikka on suunnitellu jonku tunnin, niin
koskaan ei tii4 sitte loppujen lopuks, misté sielld puhutaan. Oppilailla on omia ajatuksia
ja monesti lihetddn sitte vihin sivuraiteillekki siini hommassa ku keskustellaa asi-
oista. Mielenkiintosta. (--) Hyvin spontaania. (Mikko)

Hirveen paljon satuihin ja tarinoihin kans pohjautuu ET-opettaminen. (- -) Et uskonnossa
perinteisemmin on kaikki uskonnolliset laulut ja tarinat, kertomukset. (Niina)

Seuraavat ovat kasityksid, jotka olisivat voineet sopia useaan kategoriaan,

jonka takia ne jatettiin niiden ulkopuolelle: 1) Opettajan ihmiskuva vaikuttaa

opettamiseen, 2) Opettajan persoona vaikuttaa opettamiseen.

Padsdantosesti siis lapset ja nuoret aina ne on ihan mielettémén isosydamisii ihmisii. (- -)
Itekin valilld ihan hammentyy niistd keskusteluist, et miten hyvin ne pystyy perustella ja
ajatella sitd. Se on varmaan ihmiskuvaakin, itse uskon ihmisen hyvyyteen, et sit haluu
ndhd ne lapset semmosena. Sit ne 16ytd4 niit ratkasuja niihin tilanteisiin. (Laura)

Mai kuitenkin ajattelen, ettd katsomusaineissa vaikuttaa, ehkd enemmain kuin monessa
muussa oppiaineissa, opettajan persoona. Hianen pitdd vetdd sitd katsomusainetta silld
tavalla, kun se sopii hinelle, jotta se olis uskottavaa. Sen takia ehkai siind ei voi rakentaa
niin tarkkaa struktuuria, ettd td4 pitdd tehda télld tavalla ja tdd tdlld tavalla. Vaan mielum-
min niin, ettd jokainen hakee sieltid sitd, ettd mitid asioita painottaa ja muuta, omalla ta-
vallaan. (Pirjo)

Jos meitd oli vaikka 10 (kaupungin nimi poistettu) ET opettajaa siind, niin kaikilla oli eri
systeemit, mut kaikilla oli hyvid systeemeitd. Se kertoo jo siitd mitenkd yhessd kaupun-
gissa opettajat tekee erilailla asioita, mut kaikki toimii minun mielest& tosi hyvin. Siihen
vaikuttaa se paikka, missé sitd ET:td pietddn, kaupunginosa, oppilasmateriaali. Kaikki
vaikuttaa, et ei siihen oo yhti [tapaa opettaa.] Miki o oikein, miki vadrin eldaméssa
muutenkin, nii se pitee tihd ET-opetukseenki hyvin. Kokeillaan. (Mikko)

My6s Niemi (1991) on todennut, ettd ei ole yhtd oikeaa tapaa opettaa katso-
musainetta ja opettajan persoona vaikuttaa opettamiseen. Niemen mukaan olisi
hyvé, ettd opettajat omaksuisivat tieteellisen didaktisen ajattelutavan, joka edel-
lyttad ennakkoluulotonta havaintojen tekoa ja itsendisesti tehtyjd ratkaisuja seka
oman toiminnan kriittistd tarkastelua uutta etsien. Taméa haastaa nakemaan myos
oman persoonallisuuden yhtend opetusprosessiin vaikuttavana tekijand (Niemi

1991).
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7 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella opettajien késityksid perusope-
tuksessa opetettavien katsomusaineiden opettamisesta ja dialogisuuden ilmene-
mistd ndissd kdsityksissd. Tutkimuksessa haastateltiin 11 opettajaa, jotka opetti-
vat jotakin katsomusainetta. Aiheen valintaan johdatti se, ettd opettajien kasityk-
set ovat tdarked tutkimuskohde, silld vallitsevan opetussuunnitelmaideologian
valossa opetussuunnitelma ndhd&édn koko ajan muutoksessa ja kehityksessa ole-
vana prosessina, jonka muutokset tapahtuvat vuorovaikutuksessa ympaériston
kanssa (Odiah 2007). Katsomusaineet ovat vahvoja mielipiteitd herattava oppi-
aine, mistd syystd niin nditd aineita opettavien kuin opetussuunnitelmasta paét-
tavien ja vanhempien voi olla vaikeaa kadyda siitd keskustelua. Uskonnonopetuk-
sen luonne on muuttunut peruskoulun aikana (Kallioniemi, Kuusisto & Ubani
2017) ja voidaan olettaa, ettd katsomusaineet tulevat jatkossakin muuttumaan yh-

teiskunnan tarpeita vastaaviksi.

7.1 Dialogisuuden piirteet opettajien kasityksissa

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena oli tuoda uutta tietoa katsomusaineiden opetta-
misesta, jota on tutkittu vdhan etenkin vuoden 2003 uskonnon opetuksen muu-
toksen myotd, ja tuoda tarkasteluun uusi ndkokulma: dialogisuuden piirteet
opettajien késityksissd. Vain harvoissa tutkimuksissa (ks. esim. Zilliacus 2014) on
haastateltu seka elamankatsomustiedon ettd eri uskontojen opettajia, joten tutki-
muksemme luo kokonaiskuvaa perusopetuksen luokkien 1-6 katsomusaineiden
opetuksesta tdssd ajassa. Tutkimuksemme analyysin tuloksena muodostimme
opettajien kasityksistd viisi vertikaalisesti jarjestdytynyttd kuvauskategoriaa, joi-
den olemme analysoineet sisédltdvan dialogisuuden piirteitd, mitd seuraava kuvio

ilmentda.
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Dialoginen opetus

(b)

Dialoginen tila (a) Tutkiva puhe (c)

Katsomusaineiden keskeisin tavoite on dialogisuuteen oppiminen

Dialoginen kasvatus (f)

Sisdinen
dialogi
(e}

Katsomusaineiden opettaminen

on kasvatusta

Aito kohtaaminen (g)

Katsomusaineen tehtdvd on herdttds
innostus henkisiin ja hengellisiin asioihin

Katsomusaineen opettaminen
vahvistaa lapsen
katsomuksellista identiteettis ja

sosiaalistaa yhteisdon

Monologinen
vuorovaikutus (h)

a) Dialoginen tila (Wegerif 2010)

b) Dialoginen opetus (Alexander 2008;
Lefstein 2006)

c)  Tutkiva puhe (Mercer 2008)

d) Min&-5ind -suhde (Buber 1993)

e) Sisdinen dialogi (Bakhtin 1981)

f)  Dialoginen kasvatus (Varri 2004)

g)  Aito kohtaaminen (Wihersaari 2011)

h)  Monologinen vuorovaikutus (Bakhtin 1981)

Ristiriidat kahlitsevat

opettamista -

dialogisuus

KUVIO 6. Dialogisuuden ja vuorovaikutuksen piirteitd opettajien késityksissa katsomusai-
neiden opettamisesta

Jokainen kuvauskategoria kertoo erilaisesta tavasta ymmartdd tutkimuksen
kohteena oleva ilmi¢ eli katsomusaineiden opettaminen. Kuvauskategorian
ylimmadssa kategoriassa katsomusaineiden opetuksessa tavoitellaan dialogista ti-
laa (ks. Wegerif 2010), jossa oppilaat voivat vapaasti kertoa omia mielipiteitddn ja
ajatuksiaan, toisiaan kunnioittavaan sdvyyn ja yhteiseen ymmarrykseen pyrkien.
Opettajien kasitykset heijastelevat pyrkimysta dialogiseen opetukseen, jossa keskei-
send tavoitteena on yhteisen ymmarryksen muodostaminen (Alexander 2008;
Lefstein 2006). Katsomusaineiden opetuksessa tavoitellaan yhteistd ymmarrysta
siitd, ettd on erilaisia tapoja eldd ja erilaisia totuuksia, ja oma tapa elda tai ajatella
ei ole ainut oikea. Opetuksen avulla pyritddan kasvattamaan oppilaista tasa-arvoi-
seen kohtaamiseen ja empaattisuuteen pyrkivid yksiloitd. Dialogisen kasvatuksen
(Vérri 2002) ja aidon kohtaamisen (Wihersaari 2010) taustalla on Mind-Sind -suhde
(Buber 1993). Katsomusaineiden opetuksessa oppilas rakentaa maailmanku-
vaansa kdyden sisdisti dialogia (ks. Bakhtin 1981), mika néayttaytyy kolmessa ylim-
mdssd kuvauskategoriassa. Aineksia tdhdn pohdintaan oppilas saa kokemus-

maailmastaan ja osansa sithen tuo koulun katsomuskasvatus. Tutkiva puhe
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(Mercer 2008), jonka avulla ongelmia ratkotaan yhdessd ja voidaan péaétyé erilai-
siin lopputulemiin, luo aineksia yksilon sisédiselle dialogille. Monologinen vuoro-
vaikutus rajoittaa sisdisen dialogin mahdollisuuksia (ks. Bakhtin 1981), koska ope-
tuksessa pyritddn ns. oikeanlaisen maailmankuvan opettamiseen.
Perusopetuksen opetussunnitelman perusteiden (2014, 134, 246) mukaan
alakoulun “uskonnon opetus antaa valmiuksia uskontojen ja katsomusten dialo-
giin, jota kdyddan sekd katsomusten sisdlld ettd niiden valilld”. Tutkimuksemme
tuo tietoa siitd, millaisia kasityksid katsomusaineiden opettajilla on tésta tavoit-
teesta, valmiuksien madarittelystd sekd siitd mikd katsomusaineiden opettami-
sessa on heistd tarkedd ja arvokasta. Oppilaiden sijoittaminen oman katsomuksen
mukaiseen opetusryhmddn voidaan ndhda sekd mahdollisuutena ettd haasteena.
Voidaan ajatella, ettd oppilaan tulee tuntea oma katsomuksellinen identiteet-
tinsd, ennen kuin han voi kdyda keskustelua toisin ajattelevien kanssa (ks. myos
Odiah & Kallioniemi 2007). Toisaalta opetus voitaisiin perustaa dialogille: oppi-
laan saadessa laajasti tietoa ja kokemuksia erilaisista ajattelutavoista, voi han
muodostaa oman katsomuksellisen identiteettinsd dialogissa oman itsensd ja

muiden kanssa.

7.2 Kaisitysten variaatio

Fenomenografisella tutkimusotteella ja opettajia haastattelemalla padsimme sy-
vallisesti késiksi opettajien erilaisiin kdsityksiin. Katsomusaineiden opettamista
oli hedelmaillistd lahestyd fenomenografian keinoin, koska opetuksessa on paljon
variaatiota, riippuen muun muassa opetettavista sisdlloistd (eri uskonnot ja ela-
ménkatsomustieto), opettajan koulutuksesta, opettajan henkilokohtaisesta suh-
tautumisesta oppiaineeseen, opetettavista ryhmista (eri-ikdiset ja eri kieliset op-
pilaat) ja alueen uskonnollisista erityispiirteistd. Tutkimuksemme toi esiin vas-
takkaisiakin opettajien kasityksid katsomusaineiden opettamisesta. Uskonnon
opetuksen tavoitteena voitiin ndhda olevan tuoda esille yksi totuus, jumalan ole-
massaolo persoonana. Toisen kidsityksen mukaan taas opettajan tehtdvé ei ole

opettaa yhtd totuutta. Haastatellut toivat ilmi, ettd oppilas tarvitsee oman
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maailmankuvansa rakentamiseksi keskustelua ja vuoropuhelua eri ajatusten va-
lilld. Toisaalta n&dhtiin, ettd oppilaalle tulee luoda turvallinen maailmankuva poh-
jautuen sen uskonnollisen yhteison arvoihin, johon hidn on syntynyt tai sitoutu-
nut.

Mitd tama tutkimuksemme 16ydoksend esitetty kasitysten variaatio merkit-
see katsomusaineiden opettamisen laadun kannalta? Saavatko oppilaat riittavan
”samanlaiset evddt” katsomusaineiden tunneilla, jos opettajilla on ndin erilaisia
késityksid opettamisesta?

Fenomenografiassa ajatellaan, ettd ihmisen ajatukset ja kasitykset asioista ja
ilmidistd sekd niiden vdlisistd suhteista vaikuttavat ihmisen kayttdytymiseen
(Niikko 2003). Késitysten ja toiminnan vélille ei voi kuitenkaan laittaa yhtalai-
syysmerkkid: ihminen voi ajatella tietylld tavalla ja toimia toisella. Selvittaak-
semme, milld tavoin opettajien kasitykset ndkyvit toiminnan tasolla tulisi mei-
ddn mennd havainnoimaan opetusta. Fenomenografisen tutkimuksen tavoit-
teena ei kuitenkaan ole kuvata todellisuutta suoraan, vaan tuoda esiin mahdolli-
simman erilaisia tapoja ajatella tietystd ilmiostd (Niikko 2003). Opettajien koke-
mukset heijastuvat heiddn késityksissdan (Marton 1981; Marton & Booth 1997),
joten on selvid, ettd kidsitykset kertovat jotain siitd, miten opettajat opettavat kat-
somusainetta tai ainakin siitd, miten he toivoisivat opettavansa katsomusainetta.

Voidaankin kysyd, miten hyvin nykyinen opetusmalli istuu tasa-arvoi-
suutta korostavaan perusopetukseemme. Kysymykset uskonnon opetuksen tasa-
arvoisuudesta kiteytyvit sithen, miten lapsen maailmankuvan ja identiteetin aja-
tellaan muodostuvan ja kuka vastaa lapsen katsomuskasvatuksesta. Nykyisen
lainsddddannon ollessa voimassa suomalainen oppilas ei voi itse valita, minkd kat-
somusaineen opetukseen osallistuu, vaikka muuten suomalaisessa koulutusjar-
jestelmdssd ajatellaan, ettd oppilaan valinnan vapautta tulee kunnioittaa (Zil-
liacus & Kallioniemi 2015). Tutkimuksestamme kéay ilmi, ettd opettajilla on erilai-
sia kasityksid katsomusidentiteetin muodostumisesta (ks. myos Riitaoja 2010).
Mikali lahtokohtaisesti ajatellaan, ettd on olemassa monia totuuksia tai monia na-
kokulmia todellisuuteen, voidaan hakea yhteistda ymmarrysta juuri tédstd asiasta.

Kysymys on myos siitd, voiko oppilas kdydd dialogia jasentymaéttomalla
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identiteetilld ja katsomuksella (Riitaoja 2010). Osa opettajista meiddnkin tutki-
musaineistossamme korostaa sitd, ettd ensin on tunnettava oma katsomus, ennen
kuin voi ymmartda toisten katsomuksia. Myos vastakkaiset ndkemykset tulevat
aineistossamme esiin: oppilaiden on tdrkedd saada rakentaa yksilollinen katso-
musidentiteettinsd ja opettajan ei tule iskostaa valmiita ajatusmalleja oppilaa-

seen.

7.3 Ei ole olemassa arvovapaata kasvatusta

Opetukseen sisdltyy aina arvojen opettamista ja objektiivisia arvoja ei ole ole-
massa - ne kytkeytyvét aina ideologioihin, uskontoihin ja erilaisiin uskomusjar-
jestelmiin (Boeve 2012; Niemi 1991; Poulter 2017; Wright 2006). Niemi (1991, 8)
toteaa, ettd “ellei koulussa opeteta esimerkiksi kristillisen ihmiskésityksen viite-
kehykseen kuuluvia arvoja ja ihanteita, sielld opetetaan johonkin muuhun ideo-
logiaan ja uskomusjarjestelméaéan liittyvia arvoja”. Puolimatka (2005) esittad, etta
koulussa opetettavat aineet pitdvit sisdlldan maailmankatsomuksellisia ja uskon-
nollisia kannanottoja, joita pitdisi pystyd myos kriittisesti arvioimaan. Hanen
mukaansa ”Vallitseva naturalistinen tiede ei ole uskonnollisesti neutraalia, vaan
se sisdltdd ateistisen tai agnostisen lahtokohtaoletuksen” (Puolimatka 2005, 340).
Poulterin (2017) mukaan kansalaishyveet olivat ennen moraalisesti ja poliittisesti
madriteltyjd, mutta nyt ne maaritellddn moniarvoisilla, yksilollisilla ja taloudelli-
silla termeilld, jotka korostavat persoonallisia valintoja ja vapautta.
Katsomuskasvatuksen jadrjestiminen on aina riippuvainen paikallisesta
kulttuurisesta kontekstista (Schweitzer 2002; Jackson 2014). Luterilaiset traditiot
ndhdddn usein suomalaisuuden ytimend ja kansallisidentiteetti ja luterilaisuus
kietoutuvat vahvasti yhteen (Lappalainen 2006; Poulter 2013). Kuten Rissanen,
Kuusisto ja Kuusisto (2016) tuovat esiin, tulisi opettajankoulutuksen tukea opet-
tajaksi opiskelevia paitsi kehittdamaan sensitiivisyyttad eri uskontoja ja katsomuk-
sia kohtaan, myos tunnistamaan uskontoihin ja maailmankatsomuksiin liittyvia
hegemonioita, kuten sekulaari luterilainen hegemonia, jonka vaikutuspiirissa

valtaosa opettajaopiskelijoista on varttunut. Oman katsomuksen reflektiivinen
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tarkastelu ei siis ole tarpeen pelkastdan uskonnollisen vakaumuksen omaaville
opettajille, vaan my0s sekulaarin maailmankatsomuksen omaaville opettajille
(Rissanen ym. 2016).

Aineistostamme kévi ilmi, ettd katsomuksia ja katsomusaineita koskeva
keskustelu opettajien vililld on haastavaa ja nostaa kipupisteitd esille. Opettajan
oma arvomaailma vaikuttaa siihen, mitd hédn pitda tarkedna ja kuinka han kohtaa
erilaisuutta ja eri tavalla ajattelevia ja uskovia. Namad arvot heijastuvat opettajien
toimintaan ja valintoihin. Jotta pddstdisiin aitoon kulttuurisensitiivisyyteen (in-
tercultural sensitivity), tulisi opettajankoulutuksen haastaa opettajaksi opiskele-
via pohtimaan oman maailmankatsomuksensa taustoja (Rissanen ym. 2016). Joh-
dannossa esiin nostamamme ote Liisan haastattelusta kuvastaa sitd, miten vai-
keaa katsomuksiin liittyvistd asioista on keskustella opettajien tydyhteisossa.
Liisa toteaa: ”"Se, ettd en ole samaa mieltd, ei tarkota sitd, ettd mi olen sua vas-
taan.” Lappalaisen (2006) mukaan aitoon inkluusioon ei pddstd pelkdstdan tun-
nustamalla kulttuurinen monimuotoisuus. “Toisten” joustamattomuus sopeutua
”suomalaiseen kulttuuriin” ndhd&ddn tyoyhteisdissd usein ongelmana ja saate-
taan aidon inkluusion sijasta padtyd korostamaan kansallista hegemoniaa, sulke-
malla samalla toisia sen ulkopuolelle (Lappalainen 2006).

Aineistostamme nousi esiin myos kdytdntojd, jotka rajautuivat tutkimuksen
lopullisen rajauksen ulkopuolelle. Erds kiinnostava katsomusaineiden opetuk-
seen liittyva piirre oli opettajien kuvaamat erilaiset suhtautumistavat opettajien
viliseen yhteistyohon. Monet opettajat ovat tottuneet tyoskenteleméén hyvin it-
sendisesti eikd koulun arjessa ollut heiddn kokemuksensa mukaan aikaa tai halua
yhteiselle arvopohdinnalle. Opetuksen ja oppimisen uudistaminen edellyttda
opettajalta ammatillista kehittymistd, mitd on tiarked tukea (Desimone 2009). On
todettu, ettd opettajien tiydennyskoulutus on usein hyvin pintapuolista ja Iyhyt-
kestoista eikd se saa aikaan muutosta asenteissa ja toimintatavoissa (Sandholtz
2002). Dialogisen tyotavan haltuunotto vaatii dialogia, mikd taas vaatii aikaa ja
avoimuutta. Jotta opettajat voisivat toimia keskustelun mallintajina ja ohjata op-
pilaita kohta aidosti rakentavaa katsomustenvélistd dialogia, olisi mielestimme

tarkedd, ettd opettajille tarjottaisiin malleja, miten yhdessa kehittdd tydyhteison
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kulttuuria ja omaa opetustaan dialogisuuden suuntaan (ks. Lefstein, Trachten-
berg-Maslaton & Pollak 2017). Kdpylehdon (2015) mukaan katsomusaineiden
opetussuunnitelmatyossa tulisi uskaltaa tehdd uudistuksia ja mahdollisesti muo-
kata my0s opettajankoulutusta ndiden uudistusten myotd. Hanen ndkemyksensa
mukaan opettajien tdydennyskoulutukselta vilttyminen ei ole perusteltu syy pi-
dattdytyd vanhassa mallissa, joka korostaa oman uskonnon opetusta erillisissd
ryhmissd, mikali se ei toimi tarkoituksenmukaisesti. Olisi tdrkedd, ettd jo opiske-
luvaiheessa opettajat reflektoisivat omaa maailmankatsomustaan ja arvojaan,
sekd niiden taustoja syvillisesti (Rissanen ym. 2016). Mikéli opettaja jdd etnosent-
risen ns. me ja muut -ajattelutavan tasolle, hdan tunnistaa kulttuurisen erilaisuu-
den, mutta ei kykene ndkemddn omien kisitysten taustalla olevia kulttuurisia si-

doksia (Hammer 2011; Rissanen ym. 2016).

7.4 Kohti katsomusdialogia

Erés tutkimuksemme perusteella esiin nouseva johtopditos on, ettd dialogisuutta
kohti kannattaa pyrkid. Katsomusaineiden oppiaineen sisdltdihin, luonteeseen ja
jdrjestamiseen liittyy kuitenkin ristiriitoja, joiden vuoksi osa opettajista kokee
dialogisuuden opettamisessa mahdottomuutena. Nditd ristiriitoja ovat oppilai-
den jakaminen erillisiin opetusryhmiin, uskon ja tiedon suhde, erilaiset va-
kaumukset ja niihin suhtautuminen ja ehkéd kaikista ylitsepddseméattomin asia,
nakemys siitd, ettd uskonto on yksityisasia, josta ei ole tarpeen tai mahdollista
keskustella. Osa opettajista ajattelee, ettd oppilaiden kysyessd opettajan tulee pi-
dattdytyd kertomasta omasta vakaumuksestaan. Osa taas ajattelee, ettd va-
kaumuksista pitdisi nimenomaan keskustella avoimesti ja tdhdn avoimuuteen
kuuluu myos se, ettd opettaja voi kertoa omasta vakaumuksestaan, oppilaiden
siitd kysyessa.

Vaikka uskontodialogin toteuttamista, etenkin alakouluikdisten kanssa on
tutkittu vasta vahan, on loydettavissa jo tutkimuksia, joiden tulokset rohkaisevat
dialogin (ks. Hannula 2012; Mets&pelto ym. 2017) ja uskontodialogin (ks. Ipgrave
2013) toteuttamiseen alakouluikiisten kanssa. Ahs ym. (2016, 2017) ovat
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tutkineet yhteisen katsomusopetuksen toteutumista ja dialogin mahdollisuuksia
yldkoulussa niin oppilaiden, vanhempien kuin opettajien ja rehtorien niakokul-
masta ja dialogisuus nédyttaytyy tutkimuksen mukaan kaikkien osapuolten nako-
kulmasta mahdollisena ja tavoiteltavana asiana.

Haastattelemamme opettajat puhuivat siitd, ettd oppitunneilla tehddan on-
gelmanratkaisutehtdvid yhdessd keskustellen, mutta esille ei juurikaan noussut
vakaumukseen liittyvistd asioista keskusteleminen oppitunneilla. Integroidussa
katsomusaineiden opetuksessa oppilailla olisi mahdollisuus kuulla elettyad us-
kontoa toisilta oppilailta, jos ryhmaéssé olisi eri tavoin uskovia ja ajattelevia oppi-
laita ja opettaja pyrkisi luomaan dialogista oppimisympaéristod, jossa oppilaat ha-
luaisivat tuoda esille omaa uskontoaan avoimesti (Ahs ym. 2016).

Olisi tarkedd ndhdd oppilaan katsomuksellinen identiteetti ennen kaikkea
yksilollisend ja muokkautuvana (Moulin 2011; Ahs ym. 2017). T&ll6in kenells-
kddn ei olisi paineita osallistua keskusteluun tietyn uskonnon edustajana, vaan
jokainen voisi olla oma itsensd. Osa oppilaista voi kuitenkin kokea ahdistavina
tilanteet, joissa joutuu ikddn kuin edustamaan omaa uskontoaan ja kiusaamisen
pelko voi my0s vaientaa osan oppilaista (Moulin 2011). Tdm4 haastaa dialogista
opetusta, jonka ldhtokohtana on kokemusten ja ndkemysten jakaminen (Lefstein
2006; Moulin 2011). Ymmarrystd ja suvaitsevaisuutta eri katsomuksia kohtaan
siis tarvitaan, mutta oppilaiden osallisuutta katsomusaineen tunneilla tulee tar-
kastella my0s kriittisesti ja sensitiivisesti erilaisten oppilaiden kokemusmaailma
huomioon ottaen (Moulin 2011).

Aineistostamme nousee esiin, ettd koulu on tarked nayteikkuna yhteiskun-
nan moninaisuuteen. Se, ettd oppilaat jaotellaan katsomusaineiden opetuksessa
erilaisiin ryhmiin, ei tunnu kaikista opettajista hedelmadlliseltd ldhtokohdalta
kulttuurisen monimuotoisuuden ymmartamisen kannalta. Haastattelemamme
opettajat puhuivat paljon siitd, ettd opettajan on tdrkedd kuunnella oppilaita,
mutta eivit niinkdan tuoneet esiin kuuntelemisen taitojen opettamista oppilaille.
Jotta oppilaat voisivat osallistua dialogiin, tulee heiddn oppia keskustelun perus-
taitoja, joihin toisen kuuntelemisen ja vastavuoroisuuden taidot kuuluvat (Han-

nula 2012; Reninger & Rehark 2009).
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Tutkimuksemme tuloksista muodostuu kuva siitd, etti katsomusaineen
opettaminen on opettajien mielestd tdrkedd ja oppiaineella on oma paikkansa
koulun arjessa. Toisaalta opettajat pitdvit oppiainetta hieman “naiivina”, koska
katsomusaineen tavoitteet ovat jokapdivdisid kasvatustavoitteita, eikd se, etta
kultainen sdanto opetellaan katsomusaineen tunnilla, takaa sitd, ettd osattaisiin
arjessa toimia sen mukaan.

Katsomusaineiden opettaminen ei ole yksinkertainen ilmio, vaan pitda si-
sdllddan hyvinkin monenlaisia késityksid ja ndkokulmia. Vaikka katsomusainei-
den opetus on ns. kuuma peruna yhteiskunnassamme ja myos opettajien keskuu-
dessa, on silti - ja erityisesti sen takia - tarkedd pyrkid dialogiseen, toisten nako-
kulmia empaattisesti ymmartdvaan tapaan toimia. Opettelemalla suhtautumaan
empaattisesti ja ymmartdvésti eri tavoin ajatteleviin ihmisiin voidaan ehkdista

kérjistymistd ja vihapuhetta yhteiskunnassa.

7.5 Noviisitutkijoiden haasteet

Mikili olisimme omaksuneet fenomenografisen tutkimusotteen jo haastattelujen
suunnitteluvaiheessa yhtd vahvasti kuin analyysivaiheessa, olisimme varmasti
osanneet muotoilla haastattelukysymyksemme vield laadukkaammin fenomeno-
grafista analyysia silmalld pitden (ks. Akerlind 2005a, 2005b). Fenomenografista
haastattelua pidetddnkin haastavana noviisitutkijalle (Ashworth & Lucas 2000;
Akerlind, Bowden & Green 2005). Toinen meisti teki pilottihaastattelun, mutta
toinen ei, mikd vaikutti ensimmadiseen haastatteluun. Ehkd useammankin pilot-
tihaastattelun tekeminen olisi helpottanut varsinaisten haastattelujen tekemista
(ks. Green 2005; Akerlind ym. 2005).

Neljd haastatteluistamme kesti alle 15 minuuttia. Green (2005) mainitsee fe-
nomenografisten haastatteluidensa keskimaaraiseksi pituudeksi 40-60 minuut-
tia, joihin tekemistimme 11 haastattelusta ylsi ainoastaan kaksi. Jdiimme pohti-
maan, kertoivatko kaikki haastateltavat meille avoimesti ajatuksiaan. Fenomeno-
grafiassa yksiloiden kidsitysten médéra ei ole olennainen siind mielessd, ettd tulok-

sena esitettdviat kuvauskategoriat kuvaavat ilmiota kollektiivisella tasolla, jolloin
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yksilolliset ddnet jadvat ikdan kuin taka-alalle (Niikko 2003). Ilmitta ei voida kos-
kaan tdysin paljastaa sen kompleksisuuden takia (Niikko 2003). Tutkittavien oi-
keuteen kertoa haastattelussa avoimesti ajatuksiaan kuuluu my®os aito oikeus jat-
tdd asioita kertomatta. Haastattelutilanteeseen vaikuttaa haastateltavan ja haas-
tattelijan vélinen suhde, joten haastateltavat saattoivat jattdd kertomatta kasityk-
siddn aiheeseen liittyen. Esimerkiksi vakaumuksiin liittyvat asiat voivat olla sel-
laisia, joista haastateltavat olisivat saattaneet kertoa enemmaén, mikéli olisimme
onnistuneet luomaan vield luottamuksellisemman suhteen haastateltaviin.

Usea tutkittava hammentyi aloituskysymyksemme laajuudesta. Aluksi oli-
simme voineet esittdd kysymyksen jostakin kokemuksesta katsomusaineiden
opettamiseen liittyen (ks. Akerlind 2008). Kun suunnittelimme haastattelua,
olimme ymmartdneet, ettd kokemusten tutkiminen ei kuulu fenomenografiaan,
joten viltimme kokemuksista kysymistd (ks. Niikko 2003). Jalkeenpdin kuitenkin
ymmadrsimme, ettd kokemuksen kysyminen olisi voinut auttaa haastateltavia
pddsemddn helpommin kasiksi omiin kasityksiinsd tutkimusaiheestamme. Toki
talloin emme olisi analysoineet kerrottua kokemusta vaan siitd kumpuavia kasi-
tyksid. Kasityksen ollessa tapa kokea jotain tdytyy asian konteksti, eli kokemus-
maailma, josta kasitykset kumpuavat, ottaa haastattelussa huomioon (Marton &
Booth 1997).

Akerlindin (2005a) mukaan péistikseen syvemmiille tutkittavan kasityk-
siin, olisi hyvéa kysya miksi -kysymyksid ("Miksi toimit kuvaamallasi tavalla?”).
Paadyimme haastatelutilanteessa kuitenkin valttaméaan taman tyyppistd kysy-
mysmuotoa, silld emme halunneet, ettd haastateltavalle tulisi sellainen olo, ettd
kyseenalaistamme hédnen késityksidan. Miksi-kysymykset tulisi osata esittdd oi-
keanlaisella ddnensavylld, jotta vadrinymmarrykseltd valtytdan. Fenomenogra-
fista haastattelua tehdessaimme huomasimmekin, ettd haastateltava tulee saada
rentoutumaan, silld tarkoituksena on saada hédnet reflektoimaan ja analysoimaan
omaa toimintaansa syvdllisesti, mikd voi tuntua haastateltavasta vaivaannutta-
valta ja visyttavilti (Akerlind 2005b). Olimme ymmiirténeet, etts fenomenogra-
fian tarkoitus ei ole tutkia syita késitysten taustalla, mikd myos sai meidat pidat-

tdaytymddn tdmdn tyyppisistd kysymysmuodoista (Ahonen 1994). Miksi-
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kysymysten sijaan pyysimme haastateltavia kertomaan lisdad aiheesta, josta he
olivat alkaneet kertoa (Green 2005).

Fenomenografisessa tutkimusotteessa esiymmarryksen sulkeistaminen on
varmasti suurin haaste, erityisesti aloittelevalle tutkijalle. Tdhdan emme l6ytaneet
kovin konkreettisia ohjeita. Tutkijoina teimme valintoja esimerkiksi merkityksel-
listen ilmaisujen suhteen. Padtimme, mitkéa ilmaisuista olivat tutkimuskysymyk-
sen kannalta merkityksellisid. Fenomenografia on luonteeltaan induktiivista: yk-
sittdisistd havainnoista paddytddn tekemddn yleisid johtopddtoksid (Green 2005).
Aineistolle uskollisena pysyminen tarkoitti sitd, ettd tulkintoja ei voitu tehdd, el-
leivit ne aidosti olleet 16ydettavissa siitd, mitd tutkittavat olivat meille kertoneet
(Green 2005). Tamd ndkyy tutkimuksessamme konkreettisesti esimerkiksi siten,
ettd kdsitykset ovat hyvin pitkalti niilld sanoin ilmaistu, kuin haastateltavat ovat
ne ilmaisseet. Jos siis esimerkiksi haastateltava puhui ”oikeanlaisesta maailman-
kuvasta” on tdtd termid kdytetty sen sijaan, ettd olisimme tutkijoina ldhteneet
muokkaamaan késitystd, koska tdssd vaarana olisi ollut menettdd késityksen sy-
vin merkitys.

Niikon (2003) mukaan teorian tulee nousta empiriasta, mutta tutkijan tul-
kitsemana empiria voi ndyttdytyd erilaisena riippuen tutkijasta, silld tdydelliseen
esiymmarryksen sulkeistamiseen on mahdotonta paéastd. Paikoittain oli haasteel-
lista kdantaa tutkittavien implisiittiset ilmaukset eksplisiittisiksi ilman, ettd oma
esiymmarryksemme pddsi muokkaamaan niitd. Koemme, ettd erilaiset taus-
tamme auttoivat meitd eldytymaéédn tutkittavien tilanteeseen empaattisesti (vrt.
Niikko 2003). Tama tutkijan eldytyva rooli ja esiymmarryksen sulkeistaminen oli-

vat suurimpia haasteita tutkimuksen teossa.

7.6 Jatkotutkimushaasteita

Mitd vanhemmat ajattelevat omasta roolistaan lapsen katsomuskasvatuksessa,
suhteessa koulun katsomuskasvatukseen? Mitd he toivovat koululta? Millaisia
haasteita lapsen katsomuskasvatukseen vanhempien nikokulmasta liittyy? Mil-

laisia erilaisia kdsityksid vanhemmilla on lapsen katsomuksellisen identieetin ja
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maailmankuvan muodostumisesta? Tutkimuksemme pohjalta tarkezksi jatkotut-
kimushaasteeksi esitimme vanhempien késitysten tutkimista. Vanhempien ké-
sityksid integroidusta, kaikille oppilaille yhteisestd katsomusaineiden opetuk-
sesta, on tutkittu vastikian (Ahs ym. 2017) Uudellamaalla ja olisi tarkedd tutkia
vanhempien késityksid eri puolilta Suomea, koska aineistomme pohjalta nayt-
tdisi siltd, ettd alueen erityispiirteet saattavat vaikuttaa kasityksiin. Mitd nuorem-
mista oppilaista on kyse, sitd vahvemmin kodin ajatusmaailma ja arvot nakyvit
lapsessa. Haastatellut opettajat kertoivat, ettd ne oppilaat, joiden kotona uskonto
on tdrked asia ja sitd harjoitetaan, ndyttavat uskontoon liittyvdad osaamistaan us-
kontotunneilla. Opettajien mielestd katsomusaineiden opetuksessa tarkedd on eri
perheiden uskonnollisen ndkemyksen kunnioittaminen, mutta myos toisenlais-
ten ajatusmallien esille tuominen ja ndiden vertaileminen. Kiinnostavaa olisi sel-
vittdd, millaisia kasityksid ja toiveita vanhemmilla on tdhén liittyen. Opettajat
tuovat myos esiin, ettd osassa perheistd ei puhuta uskonnosta lainkaan. Aineis-
tosta nousi esiin myds eriarvoisuus opetusjdrjestelyistd johtuen. Opettajien kasi-
tysten mukaan lapset saavat nykypdivand paljon vaikutteita eri uskonnoista ja
katsomuksista ja voivat muodostaa hyvin yksilollisen maailmankatsomuksen.

Katsomuskasvatuksen tulisi muuttua vastaamaan yhteiskuntamme muutoksia.

Mielestimme olisi my6s tarkedd tutkia, milld tavoin opettajien ammatillista
kehittymistd kohti dialogisuutta voitaisiin parhaiten tukea katsomuskasvatuk-
sen kontekstissa. Tdma voisi toteutua esimerkiksi tutkimuksella, jossa opettajat
osallistuisivat kehittdmisohjelmaan, jonka avulla he pyrkisivit kehittaméaan seka
asennoitumistaan ettd opetustaan dialogisuuden suuntaan ja reflektoisivat mat-
kallaan kohtaamiaan haasteita yhdessd kollegoiden kanssa (vrt. Metsédpelto ym
2017). Opettajainhuoneessa katsomuksiin ja katsomuskasvatukseen liittyvét
asiat saattavat olla vaikeita nostaa esille ja keskustelut saattavat kérjistyd. Koulu-
tuksen, jossa opettajat reflektoivat opettamista videoitujen oppituntien toimiessa
keskustelun virittdjind, on todettu auttavan opettajia kehittdmadn opetustaan
dialogisuuden suuntaan (Lefstein ym. 2017; Metsdpelto ym. 2017). Tutkimusta

nimenomaan katsomusaineiden kontekstissa olisi tiarkedd tehdd, silldi kuten



99

tutkimuksemme tuo ilmi, katsomusaineissa on omanlaisensa erityispiirteet, jotka

tulee ottaa huomioon suunniteltaessa ja toteutettaessa dialogista opetusta.



100

LAHTEET

Ahonen, S. 1994. Fenomenografinen tutkimus. Teoksessa L. Syrjild, S. Ahonen,
E. Syrjdldinen & S. Saari (toim.) Laadullisen tutkimuksen ty6tapoja. Hel-
sinki: Kirjayhtymd, 113-160.

Aineistohallinnan kasikirja. Tampere: Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto [ylla-
pitdjd ja tuottaja]. http:/ /www .fsd.uta.fi/aineistonhallinta/fi/ viittausoh-
jeet. Viitattu 10.12.2017.

Alexander, R. 2008. Culture, dialogue and learning: notes on an emerging peda-
gogy. Teoksessa N. Mercer & S. Hodgkinson (toim.) Exploring talk in
school: inspired by the work of Douglas Barnes. Los Angeles, CA: Sage,
91-114.

Ashworth, P. & Lucas, U. 2000. Achieving empathy and engagement: a practical
approach to the design, conduct and reporting of phenomenographic re-
search. Studies in Higher Education 25 (3), 295-308.

Bakhtin, M. 1981. The dialogic imagination: four essays. Austin: University of
Texas Press.

Bakhtin, M. 1991. Dostojevskin poetiikan ongelmia. Helsinki: Orient Express

Barnes, D. 2008. Exploratory talk for learning. Teoksessa N. Mercer & S. Hodg-
kinson (toim.) Exploring talk in school: inspired by the work of Douglas
Barnes. Los Angeles, CA: Sage, 1-15.

Barnes, D. & Todd, F. 1995. Communication and learning revisited: making
meaning through talk. Portsmouth, NH: Boynton/Cook Publishers.

Boeve, L. 2012. Religious education in a post-secular and post-Christian context.
Journal of Beliefs & Values 33 (2), 143-156.

Bowden, J. 2005. Reflections on the phenomenographic team research process.
Teoksessa J. A. Bowden & P. Green (toim.) Doing developmental phenom-
enography. Melbourne: Rmit University Press, 11-31

Buber, M. 1993. Mind ja sind. Helsinki: WSOY.

Burbules, N. C. 1993. Dialogue in teaching: theory and practice. New York:
Teachers College Press.

Castelli, M. 2012. Faith dialogue as a pedagogy for a post secular religious edu-
cation. Journal of Belefs and Values 33 (2), 207-216.



101

Dawes, L., Mercer, N. and Wegerif, R. (2000) Thinking together: a programme
of activities for developing speaking, listening and thinking skills for chil-
dren aged 8-11. Birmingham: Imaginative Minds.

Desimone, L. M. 2009. Improving impact studies of teachers’ professional devel-
opment: toward better conceptualizations and measures. Educational Re-
searcher 38 (3), 181-199.

Eliade, M. 1987. The Encyclopedia of religion. Vol. 4, CONC - ECOL. New
York: Macmillan

Eskola, J. & Suoranta, J. 2008. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere:
Vastapaino.

Eteldpohjalainen perusopetuksen opetussuunnitelma 2016. https:/ /eperus-
teet.opintopolku.fi/ eperusteet-ylops-service/api/ dokumentit/ 8835870
Luettu 11.12.2017.

Fisher, R. & Larkin, S. 2008. Pedagogy or ideological struggle? An examination
of pupils' and teachers' expectations for talk in the classroom. Language
and Education 22 (1), 1-16.

Freire, P. 2005. Sorrettujen pedagogiikka. Tampere: Vastapaino.
Gadamer, H. 2004. Truth and method. 2. painos. London: Continuum.

Green, P. 2005. A rigorous journey into phenomenography: from a naturalistic
inquirer standpoint. Teoksessa J. A. Bowden & P. Green (toim.) Doing de-
velopmental phenomenography. Melbourne: Rmit University Press, 32-46.

Grohn, T. 1992. Fenomenograafinen tutkimusote. Teoksessa T. Grohn & J. Jus-
sila (toim.) Laadullisia ldhestymistapoja koulutuksen tutkimukseen. Hel-
sinki: Yliopistopaino, 1-32.

Hammer, M. R. 2011. Additional cross-cultural validity testing of the intercul-
tural development inventory. International Journal of Intercultural Rela-
tions 35 (4), 474-487.

Hamre, B. K., Pianta, R. C., Downer, J. T., DeCoster, J., Mashburn, A. J., Jones, S.
M., Brown, ]J. L., Cappella, E., Atkins, M., Rivers, S. E., Brackett, M.A &
Hamagami, A. 2013. Teaching through interactions: testing a developmen-

tal framework of teacher effectiveness in over 4,000 classrooms. The Ele-
mentary School Journal 113 (4), 461-487.

Hannula, M. 2012. Dialogia etsimdssa: pienryhmékeskusteluja luokassa.
Jyvaskyld Studies in Education, Psychology and Social research 446.
Jyvéskyldn yliopisto



102

Hardman, F. 2008. Teachers’ use of feedback in whole-class and group-based
talk. Teoksessa N. Mercer & S. Hodgkinson (toim.) Exploring talk in
school: inspired by the work of Douglas Barnes. Los Angeles, CA: Sage,
131-150.

Hella, E. & Wright, A. 2009. Learning “about” and “from’ religion: phenomenog-
raphy, the variation theory of learning and religious education in Finland
and the UK. British Journal of Religious Education 31 (1), 53-64.

Helsingin Sanomat 13.9.2017. Uskonnon opetus kaipaa mullistusta. Kotimaa
A6-A7.

Helsingin Sanomat 14.9.2017. Kaikille lapsille yhteinen uskonnonopetus saa va-
hemmistéuskonnot kavahtamaan. Kotimaa A10-A11.

Hirsjdrvi, S. & Hurme, H. 2001. Tutkimushaastattelu: teemahaastattelun teoria
ja kdytanto. Helsinki: Yliopistopaino.

Hirsjdrvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2009. Tutki ja kirjoita. 15. uudistettu pai-
nos. Helsinki: Tammi.

Hokkanen, P. 2014. Uskonnonvapaus monikulttuuristuvassa koulussa. Acta
Wasaensia 307. Vaasan yliopisto.

Huttunen, R. 2003. Kommunikatiivinen opettaminen: indoktrinaation kriittinen
teoria. Jyvaskyld: Minerva Kustannus.

Huttunen, R. 2008. Dialogiopetuksen filosofia. Teoksessa T. Tomperi & H. Juuso
(toim.) Sokrates koulussa: itsendisen ja yhteisollisen ajattelun edistiminen
opetuksessa. Tampere: Eurooppalaisen filosofian seura ry, 246-265.

Huusko, M. & Paloniemi, S. 2006. Fenomenografia laadullisena tutkimussuun-
tauksena kasvatustieteissa. Kasvatus 37 (2), 162-173.

Hyva tieteellinen kdytanto ja sen loukkausten késitteleminen 2002. Opetusmi-
nisterio: Tutkimuseettinen neuvottelukunta. http:/ /www.tenk.fi/ si-
tes/tenk.fi/files/Hyva_Tieteellinen_FIN.pdf. Luettu 11.12.2017.

Hékkinen, K. 1996. Fenomenografisen tutkimuksen juuria etsiméssé: teoreetti-
nen katsaus fenomenografisen tutkimuksen ldhtokohtiin. Jyvaskylan yli-
opisto. Opettajankoulutuslaitos.

Ikonen, E. 2017. Kirkkotila oppimisymparistond. Teoksessa P. livonen & V. Pau-
lanto (toim.) Uudistuva uskonnon opetus. Helsinki: Kirjapaja, 132-139.

Ipgrave, J. 2013. The language of interfaith encounter among inner city primary
school children. Religion & Education 40 (1), 35-49.



103

Jackson, R. 2014. Signposts - policy and practice for teaching about religions and
non-religious world views in intercultural education. Strasbourg: Council
of Europe.

Jamisto, A. 2007. Pienryhmé&uskontojen opetus Suomessa ennen ja nyt. Teok-
sessa T. Sakaranaho & A. Jamisto (toim.) Monikulttuurisuus ja uudistuva
katsomusaineiden opetus. Helsinki: Helsingin yliopisto, 31-41.

Jyvaskyldan perusopetuksen opetussuunnitelma 2016. https:/ / peda.net/opetus-
suunnitelma/ksops/jyvaskyla. Luettu 8.2.2018.

Kallioniemi, A. 2005. Uskonnon opetus ja uskontokasvatus historiallis-yhteis-
kunnallisessa kontekstissa. Teoksessa A. Kallioniemi & J. Luodeslampi
(toim.) Uskonnonopetus uudella vuosituhannella. Helsinki: Kirjapaja, 11-
49.

Kallioniemi, A. 2007. Laadukas katsomusaineiden opetus. Teoksessa A. Kallio-
niemi & E. Salmenkivi (toim.) Katsomusaineiden kehittdmishaasteita:
opettajankoulutuksen tutkinnonuudistuksen virittamaa keskustelua. Hel-
sinki: Helsingin yliopisto, 41-52.

Kallioniemi, A. 2009. Koulun uskonnonopetuksen ja uskonnon aineenopettaja-
koulutuksen ajankohtaisia ndkokulmia. Teologinen Aikakauskirja 114 (5),
404-422.

Kallioniemi, A., Kuusisto, A. & Ubani, M. 2017. Koulun katsomusaineiden ope-
tus ja didaktiikka. Teoksessa P. livonen & V. Paulanto (toim.) Uudistuva
uskonnon opetus. Helsinki: Kirjapaja, 35-48.

Keats, D. M. 2000. Interviewing: A practical guide for students and profession-
als. Sydney: University of New South Wales Press.

Koikkalainen, A. 2010. Uskonnonopetus ja ihmisoikeudet. Helsinki: Ihmisoi-
keusliitto. https:/ /ihmisoikeusliitto.fi/ wp-content/uploads/2014/05/ Us-
konnonopetus_ja_ihmisoikeudet_IOL_2010.pdf. Luettu 11.12.2017

Komulainen, J. 2007. Koulun annettava valmiuksia uskontodialogiin. Teolo-
gia.fi. https:/ /www.teologia.fi/ tutkimus/uskontojen-valiset-suhteet/258-
koulun-annettava-valmiuksia-uskontodialogiin. Luettu 2.1.2018.

Kuula, A. 2011. Tutkimusetiikka: aineistojen hankinta, kdytto ja sdilytys. Tam-
pere: Vastapaino

Kuusisto, A. & Gearon, L. 2017. The life trajectory of the Finnish religious edu-
cator. Religion & Education 44 (1), 39-53.


https://www.teologia.fi/tutkimus/uskontojen-valiset-suhteet/258-koulun-annettava-valmiuksia-uskontodialogiin
https://www.teologia.fi/tutkimus/uskontojen-valiset-suhteet/258-koulun-annettava-valmiuksia-uskontodialogiin

104

Képylehto, K. 2015. Kulosaaren malli. Dialogiin perustuva katsomusaineiden
opetusjdrjestely. Ndin rakennat monialaisia oppimiskokonaisuuksia. Jy-
vaskyld: PS-Kustannus, 123-144.

Laki perusopetuslain 13§:n muuttamisesta 454/2003. Annettu 6.6.2003.

Lappalainen, S. 2006. Liberal multiculturalism and national pedagogy in a Finn-
ish preschool context: inclusion or nation-making? Pedagogy, Culture &
Society 14 (1), 99-112.

Larsson, S. 1986. Kvalitativ analys: exemplet fenomenografi. Lund: Studentlit-
teratur

Lefstein, A. 2006. Dialogue in schools: towards a pragmatic approach. Urban
Language & Literacies 33, 1-17.

Lefstein, A., Trachtenberg-Maslaton R. & Pollak, 1. 2017. Breaking out of the
grips of dichotomous discourse in teacher post-observation debrief con-
versations. Teaching and Teacher Education 67, 418-428

Leganger-Krogstad, H. 2014. From dialogue to trialogue: a sociocultural learn-
ing perspective on classroom interaction. Journal for the Study of Religion
27 (1), 104-128.

Marton, F. 1981. Phenomenography - describing the conseptions of the world
around us. Instructional Science 10 (2), 177-200.

Marton, F. 1988. Phenomenography: a research in education: focus and meth-
ods. Teoksessa R. R. Sherman & R. B. Webb (toim.) Qualitative research in
education: focus and methods. London: Taylor and Francis, 141-161.

Marton, F. & Booth, S. 1997. Learning and awareness. Mahwah, NJ: Lawrence
Erlbaum Associates.

Marton, F. & Pong, W. Y. 2005. On the unit of description in phenomenography.
Higher Education Research & Development 24 (4), 335-348.

Mclntyre, E. 2007. Story discussion in the primary grades: balancing authenticy
and explicit teaching. The Reading Teacher 60 (7), 610-620.

McVittie, J. 2004. Discourse communities, student selves and learning. Lan-
guage and Education 18 (6), 488-503.

Mehan, H. 1979. Learning lessons: social organization in the classroom. Cam-
bridge, MA; Harvard University Press.

Mercer, N. 1996. The quality of talk in children’s collaborative activity in the
classroom. Learning and Instruction 6 (4), 359-377.



105

Mercer, N. 2000. Words and minds: how we use language to think together.
London: Routledge.

Mercer, N. 2008. Classroom dialogue and teachers” professional role. Education
Review 21 (1), 60-65.

Mercer, N. & Dawes, L. 2008. The value of exploratory talk. Teoksessa N. Mer-
cer & S. Hodgkinson (toim.) Exploring talk in school: inspired by the work
of Douglas Barnes. Los Angeles, CA: Sage, 55-71.

Mercer, N., Dawes, L. & Staarman, J. K. 2009. Dialogic teaching in the primary
science classroom. Language and Education 23 (4), 353-369

Metsamuuronen, J. (toim.) (2006). Laadullisen tutkimuksen kasikirja. Helsinki:
International Methelp.

Metsadpelto, R., Vasalampi, K., Poikkeus, A., Lerkkanen, M., Salminen, J. & Ma-
ensivu, M. 2017. Opettajien kokemuksia dialogisen opetuksen toteuttamis-
esta perusopetuksessa. Kasvatus 48 (1), 6-20.

Moulin, D. 2011. Giving voice to 'the silent minority": the experience of religious
students in secondary school religious education lessons. British Journal of
Religious Education 33 (3), 313-326.

Naantalin perusopetuksen opetussuunnitelma 2016. https:/ /eperusteet.opinto-
polku.fi/ eperusteet-ylops-service/api/ dokumentit/4084736. Luettu
8.2.2018

Niemi, H. 1991. Uskonnon didaktiikka. Helsinki: Otava.

Niikko, A. 2003. Fenomenografia kasvatustieteellisessa tutkimuksessa. Joensuu:
Joensuun yliopisto.

Odiah, L. 2007. Evankelisluterialisen uskonnon opettajat ja uskonnonopetuksen
tulevaisuus monikulttuuristuvassa yhteiskunnassa. Teoksessa A. Kallio-
niemi & E. Salmenkivi (toim.) Katsomusaineiden kehittamishaasteita:
Opettajankoulutuksen tutkinnonuudistuksen virittimaa keskustelua. Hel-
sinki: Helsingin yliopisto, 91-109.

Odiah, L. & Kallioniemi, A. 2007. Evankelisluterilaisen uskonnon opettajat ja
monikulttuurisuuskasvatus. Teoksessa T. Sakaranaho & A. Jamisto (toim.)
Monikulttuurisuus ja uudistuva katsomusaineiden opetus. Helsinki: Hel-
singin yliopisto, 173-181.

Opetushallituksen tilastopalvelu 2016. Haettu osoitteesta: https:/ /vipu-
nen.fi/fi-fi/ perus/Sivut/Kieli--ja-muut-ainevalinnat.asp.

Perusopetuksen muiden uskontojen opetussuunnitelman perusteet 2006. Hel-
sinki: Opetushallitus.



106

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Helsinki: Opetushallitus.

Poulter, S. 2013. Uskonto julkisessa tilassa: koulu yhteiskunnallisuuden naytta-
mond. Kasvatus: Suomen kasvatustieteellinen aikakauskirja 44 (2), 162-
176.

Poulter, S. 2017. From citizenship of God’s Kingdom to liberal individualism? A
critical historical analysis of Finnish religious education. British Journal of
Religious Education 39 (2), 187-206.

Puolimatka, T. 2005. Usko, tieto ja myytit. Helsinki: Tammi.

Pyysidinen, M. 2000. Luokanopettaja ja koulun katsomusopetus: luokanopetta-
jien kokemukset ja kasitykset uskonnonopetuksen, elaménkatsomustiedon
ja eettisen kasvatuksen toteuttamisesta ja jdrjestelyistd peruskoulun 1-6
luokilla. Helsinki: WSOY

Rauhala, L. 2009. Henkinen ihmisessi. Teoksessa L. Rauhala, L. Rauhala. & J.
Backman. Henkinen ihminen. Helsinki: Gaudeamus Helsinki University
Press, 7-136.

Rautionmaa, H., [llman, R. & Latvio, R. 2017. Uskonto- ja katsomusdialogi suo-
messa. Teoksessa R. [llman, K. Ketola, R. Latvio & ]J. Sohlberg (toim.) Mo-
nien uskontojen ja katsomusten suomi. Tampere: Kirkon tutkimuskeskus,
247-258.

Rautionmaa, H. & Kallioniemi, A. 2017. Integrated religious education to pro-
mote dialogue in inter-worldview education. A Finnish approach. Teo-
ksessa D.R. Wielzen & I. Ter Avest (toim.) Interfaith education for all. Rot-
terdam: Sense Publishers, 147-158.

Reninger, K. B. & Rehark, L. 2009. Discussions in a fourt-grade classroom: using
exploratory talk to promote childrens’s dialogic identities. Language Arts
86 (4), 268-279.

Riitaoja, A. 2010. Yhteiskunnallinen oikeudenmukaisuus ja uskontodialogi kas-
vatuksessa. Teoksessa H. Rautionmaa (toim.) Uskontodialogi - kasvatusta
kulttuurien kohtaamiseen. Helsinki: Kulttuuri- ja uskontofoorumi FOKUS,
24-27.

Riitaoja, A. & Dervin, F. 2014. Interreligious dialogue in schools: beyond asym-
metry and categorisation? Language and Intercultural Communication 14
(1), 76-90.

Rissanen, I., Kuusisto, E. & Kuusisto, A. 2016. Developing teachers” intercul-
tural sensitivity: case study on a pilot course in Finnish teacher education.
Teaching and Teacher Education 59, 446-456.



107

Rojas-Drummond, S. & Mercer, N. 2003. Scaffolding the development of effec-
tive collaboration and learning. International Journal of Education Re-
search 39 (1-2), 99-111.

Ruusuvuori, J. 2010. Litteroijan muistilista. Teoksessa J. Ruusuvuori, P. Nikan-
der & M. Hyvdrinen (toim.) Haastattelun analyysi. Tampere: Vastapaino,
424-431.

Ruusuvuori, J. & Tiittula, L. 2005. Tutkimushaastattelu ja vuorovaikutus. Teok-
sessa J. Ruusuvuori & L. Tiittula (toim.) Haastattelu: tutkimus, tilanteet ja
vuorovaikutus. Tampere: Vastapaino, 22-56

Réasdnen, A. 2017. Oppilas uskonnonopetuksessa. Teoksessa P. livonen & V.
Paulanto (toim.) Uudistuva uskonnon opetus. Helsinki: Kirjapaja, 6-80.

Salmenkivi, E. 2007. Elamdnkatsomustieto ja sen opetus. Teoksessa T. Sakaran-
aho & A. Jamisto (toim.) Monikulttuurisuus ja uudistuva katsomusainei-
den opetus. Helsinki: Helsingin yliopisto, 83-100.

Sandholtz, J. H. 2002. Inservice training or professional development: con-
trasting opportunities in a school /university partnership. Teaching and
Teacher Education 18 (2002), 815-830.

Schreiner, P. 2005. Ndkokulmia eurooppalaiseen uskonnonopetukseen. Teok-
sessa A. Kallioniemi & J. Luodeslampi (toim.) Uskonnonopetus uudella
vuosituhannella. Helsinki: Kirjapaja, 75-87.

Schweitzer, F. 2002. International standards of religious education: in conversa-
tion with John M. Hull. Panorama: International Journal of Comparative
Religious Education and Values 14 (1), 49-56.

Shor, I. & Freire, P. 1987. A pedagogy for liberation: dialogues on transforming
education. Wesport, CT.: Bergin & Garvey.

Sinclair, J. M. & Coulthard, R. M. 1975. Towards an analysis of discourse: the
English used by teachers and pupils. London: Oxford University Press.

Skinnari, S. 2004. Pedagoginen rakkaus: kasvattaja elamén tarkoituksen ja ihmi-
sen arvoituksen ddrelld. Jyvaskyld: PS-kustannus.

Smyth, E., Lyons, M. & Darmody, M. (toim.) 2013. Religious education in a mul-
ticultural Europe: children, parents and schools. Basingstoke: Palgrave
Macmillan.

Tamminen, K. 1991. Religious development in childhood and youth: an empiri-
cal study. Helsinki: Suomalainen tiedeakatemia.

Turtia, K. 2005. Otavan uusi sivistyssanakirja. Helsinki: Otava

Ubani, M. 2013. Peruskoulun uskonnonopetus. Jyvaskyld: PS-kustannus.



108

Uljens, M. 1989. Fenomenografi: forskning om uppfattningar. Lund: Studentlit-
teratur.

Uskonnonvapauslaki 2003 /453. Annettu Helsingissa 6.6.200

Van Bunnen, C. 1964. The burning bush. Teoksessa A. Godin (toim.) From reli-
gious experience to a religious attitude. Brussels: Lumen Vitae Press, 183-
194.

Van de Pol, J., Volman, M. & Beishuizen, J. 2010. Scaffolding in teacher-student
interaction: a decade of research. Educational Psychology Review 22, 271-
297.

Vygotsky, L.S. 1978. Mind in society: the development of higher psychological
processes. Cambridge: Harvard University Press.

Vygotsky, L. S., Helkama, K., Koski-Jannes, A. & Lurija, A. R. 1982. Ajattelu ja
kieli. Espoo: Weilin & Go0s.

Varri, V. 2002. Hyvad kasvatus - kasvatus hyvaddn: dialogisen kasvatuksen filoso-
finen tarkastelu erityisesti vanhemmuuden ndkokulmasta. 4. painos. Tam-
pere: Tampere University Press.

Wegerif, R. 2006. Dialogic education: what is it and why do we need it? Educa-
tion Review 19 (2), 58-66.

Wegerif, R. 2010. Mind expanding: teaching for thinking and creativity in pri-
mary education. Berkshire: McGraw-Hill Education.

Wegerif, R. & Mercer, N. 1997. A dialogical framework for researching peer
talk. Teoksessa P. Scrimshaw & R. Wegerif (toim.) Computers and talk in
the primary classroom. Clevedon: Multilingual Matters, 49-64.

Wihersaari, J. 2010. Kohtaaminen - opettajuuden ydin? Tampereen yliopisto.
Acta Electronica Universitatis Tamperensis 1030.

Wood, D., Bruner, J. S. & Ross, G. 1976. The role of tutoring in problem solving.
Journal of Child Psychology and Psychiatry, and Allied Disciplines 17 (2),
89-100.

Wright, A. 2006. Religion, education and post-modernity. Taylor and Francis e-
Library. https:/ /ebookcentral.proquest.com/lib/jyvaskyla-
ebooks/reader.action?docID=181880

Zilliacus, H. 2014. Supporting students' identities and inclusion in minority reli-
gious and secular ethics education: a study on plurality in the Finnish
comprehensive school. Studis in Education Sciences 258. Helsinki: Univer-
sity of Helsinki.



109

Zilliacus, H. & Holm, G. 2013. “We have our own religion’: a pupil perspective
on minority religion and ethics instruction in Finland. British Journal of
Religious Education 35 (3), 282-296.

Zilliacus, H. & Kallioniemi, A. 2015. Supporting minority belonging: Finnish
minority RE teacher perspectives on the significance of RE. Religion & Ed-
ucation 42 (3), 339-356.

Zilliacus, H. & Kallioniemi, A. 2016. Secular ethics education as an alternative to

religious education - Finnish teachers' views. Journal of Beliefs & Values
37 (2), 140-150.

Ahs, V., Poulter, S. & Kallioniemi, A. 2016. Encountering worldviews: pupil
perspectives on integrative worldview education in a Finnish secondary
school context. Religion & Education 43 (2), 208-229

Ahs, V., Poulter, S., & Kallioniemi, A. 2017. Preparing for the world of diverse
worldviews: parental and school stakeholder views on integrative
worldview education in a Finnish context. British Journal of Religious Ed-
ucation, 1-12.
http:/ /www.tandfonline.com/doi/pdf/10.1080/01416200.2017.1292211?n
eedAccess=true.

Akerlind, G. 2005a. Learning about phenomenography: interviewing, data anal-
ysis and the qualitative research paradigm. Teoksessa J. Bowden, & P.
Green (toim.) Doing developmental phenomenography. Melbourne: RMIT
University Press, 63-73.

Akerlind, G. 2005b. Phenomenographic methods: a case illustration. Teoksessa
J. Bowden, & P. Green (toim.) Doing developmental phenomenography.
Melbourne: RMIT University Press, 103-127.

Akerlind, G. S. 2008. A phenomenographic approach to developing academics®
understanding of the nature of teaching and learning. Teaching in Higher
Education 13 (6), 633-644.

Akerlind, G. S. 2012. Variation and commonality in phenomenographic re-
search methods. Higher Education Research & Development 31 (1), 115-
127.

Akerlind, G., Bowden, J. & Green, P. 2005. Learning to do phenomenography: a
reflective discussion. Teoksessa J. Bowden, & P. Green (toim.) Doing De-
velopmental phenomenography. Melbourne: RMIT University Press. 74-
100.



110

LITTTEET

Liite 1.
TUTKIMUSLUPA HAASTATELTAVALLE

Teemme Pro gradu -tutkimusta Jyvaskylan yliopiston Opettajankoulutuslaitok-
sessa.
Tutkimuksemme aiheena on opettajien kasitykset katsomusaineiden opettami-
sesta.

Tutkimuksen tekijat:

Elina Paananen
Luokanopettajaopiskelija
elina.k.paananen(at)student.jyu.fi

ja Sini Onkalo
Luokanopettajaopiskelija
sisoonka(at)student.jyu.fi

Olen suostunut haastateltavaksi edella mainittuun tutkimukseen, jossa haastat-
teluja kaytetaan tutkimusaineistona. Tutkimuksen tekijat kasittelevat tutkimusai-
neistoa tutkimuksen teon eettiset periaatteet huomioiden eli osallistujien ano-
nymiteetti sailyy tutkimuksen teon kaikissa vaiheissa.

Anna suostumukseni haastattelun tallentamiseen.

Paikka ja aika Haastateltava
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Liite 2.

HAASTATTELURUNKO

“Tarkastelemme tutkimuksessamme katsomusaineiden opettamista
ja haluamme kuulla juuri sinun késityksesi siitd. Emme hae mitdaan
tiettyd vastausta, joten kerro sellaisiakin seikkoja, joita me emme
suoranaisesti edes kysy.”

- Kerrotko ensin kuka olet ja kuinka kauan olet ollut opettajana?
- Mitd katsomusainetta opetat tdlld hetkelld?

-Kerrotko omin sanoin kasityksidsi katsomusaineiden opettami-
sesta.

Alakysymyksid (oltava samat kaikille haastateltaville)

- Kaytdtko jotain opetusmateriaaleja/oppimateriaaleja? Kerrotko
niista.

- Kerrotko oppitunneistasi?

- Millaisia kaikkia erilaisia piirteitd liitdt katsomusaineiden opetta-
miseen?

o (Mikd tekee katsomusaineiden opettamisesta katsomusaineiden opet-
tamista?)

- Mitd ajattelette opettajien yhteistyostd katsomusaineiden opettami-
sen yhteydessa?

- Kerrotko vield sellaisia asioita, joita haluaisit liittdad katsomusainei-
den opettamiseen - ihan mitd sinun mieleesi tulee.
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Liite 3.

Kasitykset kuvauskategorioiden mukaan. Suluissa on ilmoitettuna kasitysta ku-

vaavien merkityksellisten ilmaisujen maara.
Katsomusaineen keskeisin tavoite on dialogisuuteen oppiminen

-Katsomusaineen luonteeseen kuuluu dialogi. (1)

-ET:ssd oppilaat paddsevit paremmin osallistumaan, koska tyotapa on ongelmaldhtdisempi kuin
uskonnossa. (1)

-Katsomusaineiden opettamisessa on tiarkedd, ettd lapset olisivat tunneilla mahdollisimman pal-
jon dédnessa. (1)

-Katsomusaineiden opettamisessa olennaista on eri perheiden uskonnollisen ndkemyksen kun-
nioittaminen, mutta my0s toisenlaisten ajatusmallien esille tuominen ja niiden vertaileminen.
0

-Katsomusaineiden opetuksessa tulee tuoda esille, miten uskonto on vaikuttanut yhteiskuntaan
ja kulttuuriin ennen ja miten se vaikuttaa tidnd padivana. (3)

-Katsomusaineiden opetuksessa vanhemmille oppilaille tulee tuoda esille my6s uskonnon nega-
tiivisia puolia. (1)

-Katsomusaineiden opetuksessa késitellddn ajankohtaisia asioita. (1)

-Opettaja ohjaa keskustelua niin ettd pysytddn aiheessa. (1)

-Opettajan tulee huolehtia, ettd kaikki ops:n teemat ja aiheet tulee kisiteltyd kaikkien oppilaiden
kanssa. (1)

-Opettajan tehtdvad on ohjata keskustelua toisia kunnioittavaan suuntaan ja tuoda erilaisia nako-
kulmia esiin. (1)

-Katsomusaineiden tunneilla syntyy keskustelua, vaikka opettaja ei olisi tédtd etukidteen suunni-
tellut. (1)

-Eldméankatsomustietoa luodaan yhdessa oppilaiden kanssa vapaasti. (1)

-Katsomusaineiden opettaminen on aika vapaata (2)

-Jos on sellainen ryhmad ja ilmapiiri, jossa uskaltaa tuoda oman mielipiteen esille niin syntyy hy-
vid keskusteluita. (2)

-Ryhméyttaminen on tdrke&dd katsomusaineiden opettamisessa, etenkin yhdistelmédryhmaéssa (2)
-Katsomusaineiden tunneilla tulisi olla kiireetén tunnelma. (1)

-Keskusteleminen ja tunne- ja vuorovaikutustaitojen harjoitteleminen parantavat ryhméahenkea.
&)

-Oppilas etsii oman maailmansa rajoja ja opettajan rooli on antaa tdhén aineksia. Ei iskostaa val-
miita ajatusmalleja lapsiin. (1)

-ET:ssd oppilaat padsevit paremmin osallistumaan, koska tyotapa on ongelmaldhtdisempi kuin
uskonnossa. (1)

-Katsomusaineiden opettamisella tuetaan lapsen ajattelua, lapsen oman maailmankatsomuksen
ja elamédnkatsomuksen rakentumista. (1)

-Katsomusaineiden opettamisessa oleellista on faktatiedon ja uskomusaineksen erottelu. (2)
-Katsomusaineen tehtéva on opettaa ndkemaan eri ndkokulmia, ymmartas, ettd oma maailman-
kuva ja eldméntapa ei ole ainut oikea (3)

-Katsomusaineissa on tdrkeéd ohjata oppilaita arvostamaan itsedén ja kunnioittamaan toisia (1)
-Katsomusaine on jannd oppiaine siind mielessd, ettd se on sekd taitoaine ettd reaaliaine. Oppi-
laan tulee oppia keskustelun taitoja: argumentointia ja perustelua. (1)

-Oppilaat on taitavia ajattelemaan ja perustelemaan mielipiteitdan. (1)

-Lahdekritiikin ja omien ajatusten ja maailmankuvan rakentamiseksi tarvitaan keskustelua ja
vuoropuhelua eri ajatusten valilla. (1)

-Uskonnossa asiat mistd keskustellaan ovat usein sellaisia mihin ei ole oikeita ja vdarid vastauk-
sia. (1)
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-On tdrkedd, ettd oppilaat ymmartavat, ettd ihmisten kasitykset oikeasta ja vadrastd ovat sen
hetkisid tulkintoja. (1)

-Katsomusaineiden opettamisella hdlvennetddn ennakkoluuloja ja edistetddn yhdenvertaisuutta.
©)

-Katsomusaiden opettamisella voidaan ehkéistd kirjistymisid ja vihapuhetta. (1)

-Lasten kasvattaminen monikulttuurisiksi ehkéisee konflikteja. (1)

-Katsomusaineiden opettamisella pyritidn saamaan suvaitsevaisuutta oman uskonnon sisille.

(1)

Katsomusaineen opettaminen on kasvattamista

-Katsomusaineiden tavoitteet ovat jokapdivdisid kasvatustavoitteita. Opettaja on kasvattaja, joka
kulkee lasten rinnalla ja ohjaa karikoissa. (3)

-Katsomusaineiden perimmadinen ajatus on onnellisuuden ja rakastaminen vilittiminen, peda-
goginen rakkaus (1)

-On tdrkedd, ettd jokainen oppilas tuntee olonsa hyviksytyksi ja uskontonsa hyvaksytyksi. (1)
-Katsomusaineen opettamiseen kuuluu oppilaiden kanssa keskusteleminen ja heiddn kuuntele-
minen. (1)

-Uskonnossa on eettistd ja moraalista pohdintaa, sekd eldméntaitoon liittyvid asioita, joita kasi-
telldaén keskustellen. (1)

-Opettajalle kerrotaan katsomukseen liittyvid luottamuksellisia asioita. (1)

-Opettajan tehtdva arvokasvattajana tuntuu ristiriitaiselta. (1)

-Katsomusaineet ovat oppiaineita, joissa voi ndhda lapsissa olevia lukkoja itsensd ilmaisemi-
sessa (1)

-Katsomusaineissa opettajalla on manipuloinnin mahdollisuus. Opettajan tdytyy olla tarkka,
ettei tee lapsille sellaista oloa, ettd on vddrin ajatella eri tavoin kuin opettaja tai kirja. (1)
-Katsomusaineiden opetuksessa liikutaan herkilld alueilla, minké takia opettajan on tunnettava
oppilaiden elamaa. (2)

-Katsomusaineita opettaessa opettaja padsee késiksi lasten maailmaan ja heiddn yksilollisiin ka-
sityksiinsa. (2)

-Katsomusaineiden tunneilla oppilailla on tarve puhua aiheista, joista kukaan ei ole koskaan
puhunut heiddn kanssaan. (1)

-Katsomusaineiden tunneilla kasitellddn tunteita, hyvéad ja pahaa sekd omia rajoja. (1)

Katsomusaineen opettamisen tehtava on herattdd innostus henkisiin ja hengellisiin
asioihin

-Katsomusaineiden opettamisen tavoitteena tulisi olla, ettd oppilaat innostuvat hengellisistd ja
henkisistd asioista, pohtimisesta ja keskustelemisesta. (1)

-Uskonto ei ole liheinen oppiaine oppilaille ja osalla oppilaista on vain vihén tarttumapintaa
uskontoon oppiaineena. (2)

-Katsomusaineissa kasitelldan ihmisend olemisen peruskysymyksid ja uskonnon asemaa elé-
méssa (1)

Katsomusaineen opettaminen vahvistaa oppilaan katsomuksellista identiteettia ja
sosiaalistaa yhteisdéon

-Katsomusaineita opetetaan, jotta lapselle muodostuisi turvallinen, oikeanlainen maailmankuva
- se mihin hdn on syntynyt. Katsomusaineen opetus lujittaa henkilon identiteettia. (1)

-Oman uskonnon opetus on edelleen tunnustuksellista. (2)

-Katsomusaineessa opetetaan, ettd luonto ja ihminen osana sitd toimii vain yhdella tapaa ja kai-
ken takana on henkiltjumala. Uskontoa tuodaan esiin loogisen paéttelyn avulla niin, ettd loogi-
sesti ajateltuna ei ole kuin yksi totuuus. (1)

-Oman uskonnon opettamisella vahvistetaan tietyn kirkon/uskonnon opetuksen mukaista ajat-
telua. Uskonto on kapeamman maailmankuvan ympérille rakennettu oppiaine kuin Eldaméankat-
somustieto. (2)

-Kysymykset eldmaéstd ja kuolemasta saattavat pelottaa oppilaita ja tdlloin opetetaan, ettd Ju-
mala ja enkelit suojelevat ja harjoitellaan sanoja, joita voi sanoa ja jotka myos suojelevat. (1)
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-Katsomusaineen tunnilla ei kiinnitetd huomiota oman uskonnon sisélld oleviin eroihin vaan
opetetaan sitd mikéd on kaikille samaa. (1)

-Uskonnon harjoittamiseen liittyvid rituaaleja opiskellaan koulussa, mutta uskonnon harjoitta-
minen on kodin vastuulla. (1)

-Jos oppilailla ei ole ketddn, kenen kanssa puhua ja selvittdi ja saada perustietoja omasta uskon-
nosta, niin ne uskovat ihan kaiken mit4 tuolla on ja saattavat ldhted véaérille teille etsimadn tie-
toa omasta uskonnosta. (1)

-Uskonnossa on kasityksid ja méaritelmis, joita ei voi ymmaértda - nithin joko uskoo tai ei usko.
o

-Lapset, joiden kotona uskonto on tidrked asia, harjoittelevat kotildksyj4 ja oppivat paremmin
kuin ne, joille uskonto ei ole niin tarkeda. (1)

-Oman uskonnon tunti on kiva tunti viikossa ja “oma juttu”. (1)

-Katsomusaineen tunnilla opitaan omasta kulttuurista, uskonnosta, sukutaustasta ja tavoista ja
siitd, miten ne ovat rakentuneet. (1)

-Maailmankatsomukset vaikuttavat syvéllisesti ihmisten eldamaé&n. (1)

-Kodin ajatusmaailma ja arvot nakyvét lapsessa. (1)

-Oppilas haluaa, ettd opettaja osaa perustella eettisid asioita ja sitd miké on oikein ja vdédrin. (1)

Ristiriidat kahlitsevat opettamista - dialogisuus on mahdotonta saavuttaa
-Nykyisin maailmankatsomus on yksil6llisempi ja yksityisempi kuin ennen (1)
-Katsomuksista ja niiden opettamisesta puhuminen opettajien kesken on vaikeaa. (1)
-Katsomusaineiden opettaminen on vaikeaa, koska kyseessd on uskonto eik tiede ja koska ai-
heet ovat henkilokohtaisia. (1)

-Arvioinnin perustana ei ole usko vaan tieto. (1)

-Katsomusaineiden opettamisesta haastavaa tekee se, ettd opettaa asiaa, josta ei ole itse varma
tai asiaa josta on itselld vahva nikemys, mutta ei voi tai halua ndyttas sita. (1)
-Katsomusaineen opetuksen tulee olla neutraalia, opettajan ei tule syottdd oppilaille omaa va-
kaumukseen liittyvii asioita (1)

-Osa oppilaista ei ymmaérré, miksi uskontoa opiskellaan ja mieltdd uskonnon opettamisen us-
konnolliseksi opettamiseksi. (1)

-Katsomusaineiden opetuksessa oppilailta puuttuu aito valinnanvapaus. (1)
-Katsomusaineiden opetuksessa vanhemmilta puuttuu aito valinnanvapaus (3)
-Vaihtoehto-ohjelma kirkkoon kuulumattomille ei saa tuntua rangaistukselta. (1)

-Koulun yhteisten tilaisuuksien tulisi olla katsomusvapaita. Ketdan ei tulisi asettaa tilanteeseen,
jossa joutuu harjoittamaan uskontoa vastoin omaa vakaumusta. (2)

-Koulu kasvattaa seurakuntalaisia. (1)

-Suomessa ollaan kriittisia eri tavalla eldvid ja uskovia kohtaan. (1)

-Se asettaa lapsen kamalaan ristiriitaan, jos kotona uskotaan ja opettaja ei usko. (1)

-On haastavaa saada kaikki oppilaat keskustelemaan ryhmaissd, jossa on eri-ikdisid oppilaita,
koska kaikki oppilaat eivit uskalla keskustella eri-ikdisten kanssa. (1)

-On haastavaa, ettd on eri ikdisid oppilaita samassa ryhméssé, koska lapsen ajattelu on hyvin eri
kohdassa (3)

-Oma luokka on kaikkein vaikein saada keskustelemaan, koska opettaja on oppilaille “puoli-
vanhempi”. (1)

-Pienet oppilaat ottavat Raamatun kertomukset totena, mutta opettajan tehtédvi ei ole opettaa
yhtd totuutta (1)

-Ev.lut. uskonnon opetus ei takaa lansimaisen kulttuurin taustojen ymmarrysta (1)
-Katsomusaineiden opetuksen tulee muuttua vastaamaan yhteiskunnallisia muutoksia ja kult-
tuuria miké voi olla vaikeaa, jos yhteistssa vaikuttavat vanhanaikaiset arvot. (2)

-Oppilaiden jakaminen ryhmiin uskonnon mukaan on leimaavaa. (1)

Kategorioiden ulkopuolelle jaaneet kasitykset

-Katsomusaineiden opettaminen pohjautuu tarinoihin ja kertomuksiin (2)
-Opettajan ihmiskuva vaikuttaa opettamiseen. (1)

-Jokainen opettaa katsomusainetta omalla tyylilld&n, ei ole yhtd tapaa opettaa (1)
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-Opettajan persoona vaikuttaa opettamiseen (1)
-Eldménkatsomustieto on toiminnallista ja kokemuksellista. (1)
-Katsomusaineiden opettaminen on vaihtelevaa ja spontaania, eikd noudata tiettyd kaavaa. (1)



