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Tassa tutkimuksessa tarkasteltin viidennen Iluokan historian opetuksen
monikulttuurisia sisaltdja. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, millaisia
monikulttuurista oppimista tukevia sisaltdja oppikirjallisuudessa esiintyy ja
minkalaisia monikulttuurisuutta tukevia menetelmia luokanopettajat kayttavat
opettaessaan historiaa. Oppikirjat erosivat toisistaan huomattavasti siin3,
minkalaisia monikulttuurisen pedagogiikan menetelmia niissa esiintyi. Yleisimmin
esiintyva monikulttuurisen pedagogiikan muoto oli tiedon konstruoinnin prosessin
tarkastelu, jossa kirjoissa esitetyn tiedon kokoamista ja sen kriittista arviointia tehtiin
oppilaille nakyvaksi. Osalle opettajista oppikirja oli keskeinen tuntien sisallon
ohjaaja, toisille vain lahdeteos muiden materiaalien joukossa. Opettajat tunnistivat
oppikirjojen puutteet ja kertoivat taydentavansa oppitunteja muista lahteista.
Luokanopettajat pyrkivat toteuttamallaan monikulttuurisella pedagogiikalla historian
opetuksessa vahentamaan kulttuurien valisia ennakkoluuloja, rohkaisemaan
oppilaita tekemaan omia tulkintoja opiskeltavista sisalldistd ja ohjaamaan tarjolla
olevan tiedon kriittiseen arviointiin. Oppikirjat tukevat tallaista pedagogiikkaa
tarkastelemalla historiallista tietoa kriittisesti, ohjaten oppilaita tiedon omaan
tulkintaan.

Asiasanat: monikulttuurisuus, identiteetti, historianopetus, oppikirjallisuus, alakoulu,
kulttuurinen moninaisuus.
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JOHDANTO

Tutkimuksen tarkoitus

Tassa tutkimuksessa selvitetaan, millda tavoin monikulttuurinen pedagogiikka on
esilla alakoulun historian opetuksessa. Suomi on moninaistunut Kkielellisesti,
kulttuurisesti ja etnisesti aina 1990-luvulta saakka, ja talla hetkellda Suomessa asuu
yli 400 000 ulkomaalaistaustaista ihmista (Kuvio 1). Nama muutokset tuovat
mukanaan uusia mahdollisuuksia ja uusia haasteita kaikilla yhteiskunnan aloilla.
Yksi naistd on koulujen ja luokkahuoneiden arjen muuttuminen kielellisesti ja
kulttuurisesti  moninaisemmaksi.  Oppimateriaalit,  opetussuunnitelmat ja
opettajankoulutukset  ovat  pyrkineet vastaamaan tdhan  muutokseen
mahdollisimman monesta nakokulmasta tarjoamalla esimerkiksi tukea sujuvan
monikielisyyden kehittymiseen ja oman uskonnon harjoittamiseen.

500 000 Iukuma_ara

450 000

400 000

350000

300000

250 000

200000

150 000

100 000

50000

0

1994 1999 2004 2009 2014

Vuosi

Kuvio 1. Ulkomaalaistaustaisten ihmisten maara Suomessa vuosina 1990—2018.

Suomen virallinen tilasto 2018.

Monikulttuurisuus ja kulttuurien valinen liikkuvuus eivat ole ilmidina uusia.
Vuosituhansien ajan ihmisia ja esineita on liikkunut eri maantieteellisten alueiden
valilla. 2000-lukua voidaan kuitenkin tarkastella ihmiskunnan kannalta
ainutlaatuisena aikana juurikin sen kiihtyneen kansainvalistymisen eli globalisaation

tuomien uusien mahdollisuuksien vuoksi. Naiden lisaksi aikakautta leimaa



yhteiskunnallinen kompleksisuus ja yksilGille tarjotut uudenlaiset haasteet ja
mahdollisuudet. Yksi kasvaneen liikkuvuuden mukanaan tuomista haasteista on
maahan tulleiden ihmisten ja heidan jalkelaistensa integrointi paikalliseen kulttuuriin.
Tassa tehtavassa epaonnistuminen voi tuottaa valtioille pitkaaikaisia sosiaalisia
ongelmia. Tama tuo kasvatustieteille ja eri koulutusasteille aivan uudenlaisia
haasteita niin menetelmallisesti kuin sisalldllisestikin. Siksi on tarkeaa selvittaa, milla
tavoin oppilaita pyritaan alakoulussa kasvattamaan toimimaan monikulttuurisissa

ymparistoissa. (Suarez-Orozco 2004, 130.)

Kasitteiden maarittelya

Kulttuuri ja monikulttuurisuus

Kulttuuri maaritellaan yhteisten merkitysten jarjestelmiksi, joita samaan yhteisoon,
ryhmaan tai kansakuntaan kuuluvat ihmiset kayttavat ymmartaakseen ymparilla
olevaa maailmaa. Nama merkitykset ovat osa materiaalista ja sosiaalista maailmaa,
eivatka siita irrallisina syntyvia ideoita. Kulttuuriin sisaltyvat seka merkityksia
tuottavat sosiaaliset kaytannot etta yhteisia merkityksia ohjaavat ja organisoivat
kaytannot. Naita merkityksia ovat esimerkiksi kieli, uskonto seka tavat ja traditiot.
Naiden merkitysten omaksuminen auttaa yksil6a rakentamaan omaa identiteettiaan
ja asemoimaan itseaan suhteessa muihin ihmisiin kuten kuulumista yhteen ryhmaan
ja muiden ryhmien nakemista vieraana. Kun yhteison kulttuurinen identiteetti on
historiallisen jatkuvuuden ja vahvojen sukulaisuussuhteiden kautta hyvin vahva ja

tiukkarajainen, puhutaan siita etnisyytena. (Hall 2003, 85—92.)

Kulttuurin kasite voidaan maaritellda myds muilla tavoilla. Huttusen (2013, 250)
mukaan yksi tapa maaritella kulttuuri on, etta se on jokaisen yksilon sisalla oleva
suodatin, jonka kautta aistihavaintoja jasennetaan. Kulttuuri siis sijaitsee ihmisten
mielissa, ja se peritdan kulttuurisina skeemoina edellisiltd sukupolvilta. Talldin
monikulttuurisen yhteiskunnan voidaan ajatella olevan kulttuurien mosaiikki, jossa
jokainen maahanmuuttajaryhma muodostaa oman kulttuurisen universuminsa.
Maahanmuuttajan kotoutuessa kulttuurinen universumi vaihtuu uuden kotimaan

kaltaiseksi. Riippumatta siita, miten kulttuuri maaritelldan, on kuitenkin selvaa, ettei



se pysy muuttumattomana. Maailman muuttuessa ja muita kulttuureja kohdattaessa
kukin kulttuuri muokkaa merkityksiaan tai skeemojaan joko yhdistelemalla vanhoja

tai jattamalla pois vanhentuneiksi todettuja (Hall 2003, 89).

Kasitteita monikulttuurinen ja monikulttuurisuus kaytetdan usein kuvattaessa
yhteiskuntia, jossa erilaiset kulttuuriyhteisot elavat yhdessa. Monikulttuurisella
kuvataan tallaisen yhteiskunnan sosiaalisia piirteita ja hallinnan pulmia.
Monikulttuurisuus puolestaan kuvaa niita strategioita ja menettelytapoja, joita
moninaisen yhteison hallinnoiminen sisaltaa (Hall 2003b, 233—234.) Taman
tutkimuksen yhteydessa kasitteet monikulttuurinen ja  monikulttuurisuus

ymmarretaan paaosin toistensa synonyymeiksi.

Identiteetti

Arkiajattelussa sanasta identiteetti tulee useille ensimmaiseksi mieleen identiteettiin
littyvat dokumentit, kuten henkilokortti, henkildtunnus tai passi. ldentiteetiksi
mielletdan jokin asia, joka kuvastaa meitd ja samanaikaisesti erottaa meidat
joukosta. Tieteellisessa merkityksessa identiteetti viittaa psykologiseen
rakenteeseen, jonka kautta yksilo vastaa kysymykseen siita, kuka ja millainen han
on. Siihen sisaltyy koko ihmisen minuuden elamys, ja se kehittyy koko elaman lapi.
Sosiologiassa identiteetiksi ymmarretaan yksilon itse valitsema leima, jonka han
omaksuu itselleen ja jota han toteuttaa. Tata kutsutaan identifikaatioksi. Yksi
tarkeimmista identiteetin merkityksista on sen tarjoama mahdollisuus kuulua
johonkin ryhmaan tai joutua suljetuksi sen ulkopuolelle. (Lehtinen, Kuusinen &
Vauras 2007, 26.)

Identiteetti on kasvatustieteiden keskeisimpia kasitteita, ja oppilaan identiteetin
tasapainoisen kehityksen ja siten oppilaan psyykkisen hyvinvoinnin turvaaminen
ovat yksi peruskoulun tarkeimmista tehtavista (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, viitataan myohemmin lyhenteella POPS 2014, 77—79). ldentiteetin
pohtiminen |ahtee minan havainnoimisesta. Ei ole vaikeaa arkiajattelulla tiedostaa,
ettda meilla jokaisella on minuus ja etta olemme oman toimintamme subijekti.

Minakokemus on kuitenkin varsin erilainen elaman eri kehitysvaiheissa. Esimerkiksi
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pieni lapsi ei kykene samalla tavalla reflektoimaan omia tunteitaan ja omaa
toimintaansa kuin aikuinen. Minuuteen kasvetaan, ja koulu on tassa

kehitysprosessissa keskeisessa roolissa (Lehtinen ym. 2007, 17).

Globalisaatio ja transnationalismi

Globalisaation maaritelmana voidaan pitaa "rajatonta paivittaista toimintaa talouden,
tieteen, informaation, teknologian, ekologian, kulttuurienvalisen konfliktin ja
yhteiskunnan eri ulottuvuuksissa”. Globalisaation my6ta transnationaalit eli valtioihin
juurtuneet ja samanaikaisesti niiden rajat ylittdvat yhteisot, taloudet, sosiaaliset
likkeet, muuttoliikkeet, identiteetit seka kulttuurilliset kehykset yleistyvat.
Transnationaalisuutta voidaan pitaa globalisaation ilmentymana kaytannossa ja on
globalisaation tavoin toiminnaltaan jatkuvaa ja monivaiheista. Opetussisaltdjen
kansainvalistyminen puolestaan voidaan nahda transnationaalisen historian
vakiintumisena yha tarkeampaan rooliin opetussuunnitelmatasolla. (Vertovec 2009,
2)

Globalisoituvassa maailmassa monikulttuurisuus ja —kielisyys voi olla eduksi
esimerkiksi tydelamassa. Monikulttuuriseksi ja —kieliseksi kasvaminen ei kuitenkaan
ole helppoa. Jyvaskylan yliopiston teettamassa lukutaitotutkimuksessa selvisi, etta
muuta kuin suomea aidinkielenaan puhuvien oppilaiden lukutaito oli merkitsevasti
suomenkielisia oppilaita heikompi (Leino ym. 2016, 24—25). Lisaksi Yhdysvalloissa
on havaittu, etta vanhempien poissaolosta kotoa pitkien tyopaivien vuoksi seka
muuttamisesta aiheutuvat negatiiviset tunteet ja tunneongelmat ovat etenkin
ulkomaalaistaustaisten nuorten ongelmia, mika saattaa houkutella nuoria
vaihtoehtoisiin 1aheisyyden rakenteisiin, kuten jengiytymiseen. Identiteetin
muodostaminen voi olla haastavaa etenkin toisen sukupolven maahanmuuttajille,
joiden identiteetti rakentuu vanhempien l|ahtomaan ja oman kotimaan valille.
(Suarez-Orozco 2004, 132.)

Globalisaation myo6ta kulttuurisen ja kielellisen moninaisuuden kasvamisesta on
tullut arkemme todellisuutta. Tama nakyy myos peruskouluissa esimerkiksi oman

aidinkielen opetuksen ja oman uskonnon opetuksen ryhmien lisdantyneessa
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moninaisuudessa. Turussa oman aidinkielen opetuksen ryhmia jarjestettiin vuonna
2018 perati 26 eri kielellda. Opetukseen osallistuu vuosittain noin 1000 oppilasta.
(Turun kaupunki 2018.) Taman moninaisuuden kohtaaminen tulee konkreettiseksi
oman aidinkielen ja uskonnon kaltaisten oppiaineiden lisaksi muissakin

oppiaineissa, kuten maantiedossa ja historiassa.

Kulttuurinen kohtaaminen

Globalisaatio vaikuttaa yhteiskunnassa jokaiseen, vaikka sen tuomat haasteet ovat
erilaisia ulkomaalaistaustaisille ja kantavaestdoon kuuluville lapsille. Maahan
muuttaneille ihmisille ja heidan jalkelaisilleen suurimpia haasteita ovat vanhempien
ja lahtdomaan kulttuurin yhdistaminen omaan identiteettiin ja sen soveltaminen
globaaliin nuorisokulttuuriin. Kantavaeston nuorille haasteena on puolestaan
kulttuurisen maailmankuvan laajentaminen ja sen muuttuvien aatteiden,
kaytanteiden ja mahdollisuuksien hyddyntaminen. (Suarez-Orozco 2004, 132.) Yksi
globalisaation aikakautta eniten leimaavista piirteista on perinteisten kulttuurien
haastaminen ja koko kulttuurin kasitteen muutos. Kulttuuria ei enaa tarkastella
staattisena ja yksisuuntaisena, vaan se on yksildiden aktiivista tekemista ja
identifikaatiota (Anttonen 1999, 205).

Kun henkild6 muuttaa vieraaseen maahan, joutuu han usein kosketuksiin itselleen
tuntemattoman kulttuurin kanssa. Kahden kulttuurin valisessa vuorovaikutuksessa
toinen tai molemmat muuttuvat, mita kutsutaan akkulturaatioksi (Gollnick & Chinn
2009, 26). Hallin mukaan sujuva kommunikointi kahden eri kulttuurin edustajan
valilla edellyttda toisen kulttuurisen merkitysjarjestelman ymmartamista, jolloin
voidaan valttya vaarinymmarryksilta. Transkulturoituminen on kahden toisistaan
erilldaan olleiden kulttuurien piirteiden kohtaamista, jossa niiden on pakko olla
vuorovaikutuksessa keskenaan. Vuorovaikutus on talldin usein hyvin yksinapaista
kulttuurien keskinadisien voimasuhteitten mukaan. Alistetussa asemassa olevaan
kulttuuriin omaksutaan kulttuurisia elementteja vahvemmasta kulttuurista, mutta niita
muokataan siten, etta ne sopivat sen omaan kulttuuriseen merkitysjarjestelmaan.
(Hall 2003, 89—90; 106—111.)
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Vahemmistokulttuurista ja sita ymparoivasta yhteiskunnasta riippuen akkulturaatio
saavuttaa erilaisia muotoja. Berry kuvaa integraatiomallissaan niita strategioita, joita
vahemmistokulttuurit soveltavat ollessaan kontaktissa valtakulttuurin kanssa. Hanen
teoriansa mukaan valtakulttuurit soveltavat erilaisia  strategioita  kuin
vahemmistokulttuurit. Berryn mukaan vahemmistokulttuurit ovat kahden
kysymyksen edessa: missa maarin ne haluavat sailyttaa oman kulttuurisen
identiteettinsa ja toisaalta missa maarin he haluavat olla tekemisissa valtakulttuurin
kanssa. Naiden kahden kysymyksen pohjalta Berry on laatinut nelikentan, johon
strategiat voidaan sijoittaa (Kuvio 2). Jos seka oman kulttuurin sailyttdaminen etta
kontakti valtakulttuuriin nahdaan tarkeana, on seurauksena integraatio. Siind osa
omasta kulttuurista sailyy ennallaan samalla kun pyritaan tulemaan kiinteaksi osaksi
yhteiskuntaa. Jos oma kulttuuri halutaan sailyttda ja valtetdan kontaktia
valtakulttuuriin, puhutaan separaatiosta. Assimilaatiota tapahtuu silloin, kun
vahemmistokulttuurin piirteet katoavat kontaktissa valtakulttuurin kanssa. Jos
vahemmistokulttuuri ei ole kontaktissa valtakulttuuriin eika sailyta omaa kulttuurista
identiteettiaan, puhutaan marginalisoitumisesta. Marginalisoituminen on uuteen
kotimaahan sopeutumisen kannalta huonoin vaihtoehto, silla marginalisoituneen
henkilon identiteetin pohjana ei ole selkeaa kulttuurista kehysta. Integraatiota
voidaan puolestaan pitaa parhaana akkulturaation muotona, silla yhteiskuntaan
integroitunut henkild kokee, ettd hanen oma kulttuuritaustansa ja uuden kotimaan
kulttuuri voivat olla samanaikaisesti lasna ilman ristiriitoja. Talloin identiteetin

muokkaaminen uuteen kotimaahan sopivaksi on helpompaa. (Berry 1997.)
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Pidetdad@anko oman kulttuurisen
identiteetin ja piirteiden
sdilyttdmista tarkeina?

kylla ei
kylla INTEGRAATIO ASSIMILAATIO
Pidetdanko tirkeani
pitaa ylla suhteita
valtakulttuuriin?
ei SEPARAATIO MARGINALISOITUMINEN

Kuvio 2. Berryn (1997) malli maahanmuuttajien akkulturaatio-orientaatioista.

Suomessa akkulturaatiota tapahtuu etenkin siirtolaisuuskontekstissa. Talloin
akkulturaation tasoon katsoa vaikuttavan monta eri tekijaa, kuten siirtolaisuuden syy
ja kesto seka ika, jolloin maahan on saavuttu. Kulttuuristen identiteettien
kompleksisuutta kuvaa myoOs tapa, jolla yksilot voivat rakentaa identiteettejaan
useassa kulttuurisessa kehyksessa. Ympariston kulttuurinen moninaisuus voi olla
yksilon identiteettien kehitykselle haaste etenkin niissa tapauksissa, joissa
lahtdbmaan ja asuinmaan valilla on merkittavia kulttuurisia eroja. (Suarez-Orozco
2004, 142.) Jos maahan saapuva henkild hallitsee kohdemaan kielen ja hanen
yhteiskunnallinen asemansa on hyva, on integroituminen yhteiskuntaan helpompaa.
Myds silla on merkitysta, miten suuri Idhtdmaan ja kohdemaan valimatka on paitsi
maantieteellisesti, myos inter-etnisesti ja kulttuurimaantieteellisesti. Tama johtuu
osin siita, miten helppoa uuteen yhteiskuntaan sopeutuminen maahanmuuttajille on
mutta myos siita, milld tavalla valtavaestd suhtautuu heihin. Suomessa asenteet
maahanmuuttajia kohtaan ovat sita kielteisempia, mita koyhemmista ja kulttuuriltaan
erilaisemmista maista he tulevat. Tasta poikkeuksena ovat venajankieliset, jotka
joutuvat kokemaan huomattavan kielteista suhtautumista heihin, vaikka heidan
kulttuurinsa ja etninen taustansa muistuttavatkin paljon suomalaista. Talle

selityksena voidaan esittaa Suomen ja Venajan pitkaa yhteista historiaa sotineen ja
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sortoineen, mika viela tanakin paivana aiheuttaa epaluuloisuutta venalaisia kohtaan.
(Mahoénen & Jasinskaja-Lahti 2013, 248—250.)

Suarez-Orozco luokittelee identiteettien yhdistelyyn ja maahanmuuton kulttuuriseen
ristiriitaan sopeutumiseen kolmenlaisia menetelmia, jotka ovat koetninen identiteetti,
etninen pako ja transkulttuurinen identiteetti. Koetninen identiteetti voi muodostua
siina tapauksessa, etta lapsen etninen ryhma on ymparodivassa yhteiskunnassa
marginalisoidussa asemassa ja lapsi joutuu vaihtelemaan eri kulttuurien valilla
pitddkseen statuksensa molemmissa ryhmissa. Etninen pako puolestaan viittaa
lapsen toisen kulttuurin hylkaamiseen esimerkiksi erilaisista yhteiskunnan normeista
ja arvotuksista. Transkulttuurinen identiteetti taas viittaa lapsen kykyyn luovalla
tavalla yhdistelemaan eri kulttuureiden aspekteja: usein vanhempien kulttuuri ja
ympariston uudet kulttuurit. Nain tuotetaan synteettinen identiteetti, joka antaa
mahdollisuuden olla useammassa kulttuurisessa kehyksessa adaptoiden niista
piirteita. Nain ollen yksild ei joudu vaihtamaan identiteettien valilla vaan pystyy
toimimaan kokonaisena ympariston muutoksista huolimatta. (Suarez-Orozco 2004,
139—143.)

Transkulttuuristen identiteettien onnistunut muodostaminen antaa yksildille
mahdollisuuden liikkua sujuvammin eri kulttuuristen kontekstien valilla ja on siten
tarkea piirre toimimisessa tulevaisuuden globaalina kansalaisena. Transkulttuurisen
identiteetin muodostamisen kannalta kaikista tarkeinta on kahden tai useamman
kulttuurin eri aspektien fuusioiminen uudenlaisten kulttuuristen muodostelmien
luomiseksi jarjestelmista, jotka ovat samanaikaisesti omia ja vieraita. Tama ei
tarkoita sita, ettd maahanmuuttajien olisi valittava kahden identiteetin valilla, vaan
etta heilla olisi resursseja omaksua molemmat kulttuurit samalla, kun he yhdistelevat
niihin muita piirteita. Esimerkiksi Suomen tataariyhteisé on kodin ulkopuolella taysin
integroitunut suomalaisen yhteiskunnan toimintaan, mutta omissa kodeissaan he
noudattavat oman kulttuurinsa kaytantéja. Eri kulttuurien valilla liikkumisen
taitaminen tuo kulttuurisen kompetenssin laajenemisen ja monikielisyyden kaltaisia
sosiaalisia etuja. Globaaliin kulttuuriin kuulumisen tunne tuo uusia mahdollisuuksia

yhdistaa ihmisia kansallisten ja kulttuuristen rajojen yli (Suarez-Orozco 2004, 143).
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Lisdantynyt maahanmuutto Suomeen on luonut tarpeen luoda tietoinen ja
suunnitelmallinen maahanmuuttopolitikka. Naista keskeisimpia on integraatio- eli
kotouttamispolitiikka, jolla tarkoitetaan niita julkisen vallan toimia, joilla pyritaan
saamaan maahanmuuttajat I16ytdmaan oman paikkansa mahdollisimman sujuvasti
uudessa kotimaassaan (Saukkonen 2013, 83). Suomen kotouttamislain
(Oikeusministerié 2010, 3§) mukaan kotoutumisella tarkoitetaan maahanmuuttajan
ja yhteiskunnan vuorovaikutuksellista kehitysta, jonka tavoitteena on antaa
maahanmuuttajalle yhteiskunnassa parjaamiseen tarvittavat tiedot ja taidot samalla
kuitenkin tukien hanen oman kielen ja kulttuurin yllapidon mahdollisuuksia. Vuori
(2013, 176—195) kuvaa kuitenkin artikkelissaan, miten vuorovaikutus ei aina
viranomaisten ja maahanmuuttajien valilla toteudu, vaan tiedonvalitys tapahtuu
yksisuuntaisena valistuksena. Tastd huolimatta Suomen kotouttamispolitiikka
tavoittelee  selvasti integraatiota, silla laki kuvaa esimerkiksi tyo- ja
elinkeinoministerion yhdeksi tehtavaksi kotouttamispolitikan ja hyvien etnisten

suhteiden edistamisen yhteensovittamisesta (Oikeusministerié 2010, 358).

Etnosentrismi ja pluralismi

On luontevaa ajatella, ettd ihminen tarkastelee maailmaa oman kulttuurinsa
lahtokohdista. Vastaan tulevaa informaatiota pystytdan jasentdmaan taman
kulttuurisen linssin kautta. Jos itselleen vieraita kulttuureja ei kuitenkaan pysty
pitamaan samalla tavalla toimivina vaihtoehtoina maailman jasentamiseen,
puhutaan etnosentrismista, eli sokeudesta omaa kulttuurista linssiaan kohtaan.
Tasta seuraa ylemmyydentunne muita Kkulttuureja kohtaan, mika heijastuu
vuorovaikutussuhteisiin -~ muista  kulttuureista  tulevien ihmisten  kanssa.
Tasavertainen tydskentely ei luonnistu eika toista kulttuuria opita ymmartamaan.
Taman takia sopeutuminen elamaan uudessa maassa ei ole helppoa henkildlle, jolla
on etnosentrinen maailmankuva. (Gollnick & Chinn 2009, 17.)

Vastakohtana etnosentrismille toimii pluralismi. Pluralistisessa yhteiskunnassa kaksi
tai useampi toisistaan poikkeavaa kulttuuria voivat elaa tasavertaisina rinnakkain
ilman assimilaation tarvetta (Gottnick & Chinn 2009, 28). Sarraj, Bene, Li ja Burley

(2015) toteavat tutkimuksessaan, etta pluralistinen lahestymistapa opetuksessa on
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toimivin lahestymistapa monikulttuuriseen kasvatukseen, silla siina osoitetaan aitoa
kiinnostusta muita kulttuureja kohtaan. Talldin oppilaat saavat toistuvasti
kokemuksia muiden kulttuurien tavoista toimia, eika heille muodostu etnosentrisia
tapoja hahmottaa maailmaa, vaan oma kulttuuri tiedostetaan ja samalla nahdaan

my0s toisten kulttuurit yhta arvokkaina ja merkityksellisina.

Toiseuttaminen

Kulttuurien kohtaamiseen liittyy toisinaan piirteita, jossa itselle vieras kulttuuri ja sen
edustajat kuvataan huonompina ja ala-arvoisempina. Naissa tilanteissa oman
kulttuurin piirteita peilataan vieraan kulttuurin piirteisiin ja esitetaan ne paremmassa
valossa. Nama representaatiot toimivat kulttuurisina vallankayton valineina. Tallaista
suhtautumista toista kulttuuria kohtaan kutsutaan toiseuttamiseksi. Toiseuttamisen
keinoina voidaan kayttaa esimerkiksi stereotypioita, sananlaskuja, etnista huumoria
ja jopa huhuja. Maailmanlaajuisesti toiseuttamista ilmenee esimerkiksi valkoisten
siifomaavaltojen auktoriteetin vahvistamisena muiden kansojen saavutuksia

vahattelemalla kirjallisuudessa ja mediassa. (Fiske 2003, 132—149.)

Toiseuttamisen yhteydessa tehdaan jako "meihin” ja "toisiin”, jolloin "meista”
muodostetaan homogeeninen ryhma (Lehtonen & Loytty 2003, 12). Vaikka tama
kansallisen identiteetin muodostamisen kannalta onkin toivottava tulos, ei tallaista
yhtenadista ryhmaa todellisuudessa ole olemassa kuin mielen konstruktioina
(Enzensberger 2003, 24—26). Toiseuttamista on esiintynyt menneisyydessa myos
oppikirjoissa, esimerkiksi ihmisrotujen kuvauksissa ja rotuluokitteluissa.
Luokittelujen taustalla voidaan havaita olevan paikallisten, kansallisten ja globaalien
valtasuhteiden rakentamista ja yllapitoa. Naita valtasuhteita ovat perinteisesti olleet
rakentamassa valkoihoiset ihmiset, minka vuoksi valkoisuus nahdaan normina ja
valkoiset ovat rasismin hierarkiassa etuoikeutetussa asemassa. Kulttuureissa, joissa
valkoisuus on normi, ei valkoisuuden etuoikeutettua asemaa ja normia valttamatta
edes huomata, ellei ei-valkoisten ihmisten nakemyksia kuulla. Esimerkiksi osa

Suomessa asuvista afrikkalaistaustaisista ihmisistda kokee ihonvéariin tai
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alkuperamaahan perustuvan kategorisoinnin halventavaksi ja toiseutta tuottavaksi.
(Rastas 2013, 154—172.)

Monikulttuurinen pedagogiikka ja opettajuus

Yksi tapa maaritella monikulttuurinen pedagogiikka on aatteena ja reformiliikkeena,
jonka tarkoitus on muuttaa koulutuksellisia rakenteita niin, etta sukupuolesta,
eritystarpeista, etnisyydesta, kielellisesta taustasta seka kulttuurista riippumatta
kaikilla oppilailla olisi yhtalaiset mahdollisuudet menestya koulussa (Gay 2002, 32).
Taten monikulttuurinen pedagogiikka pitaa sisallaan seka filosofian etta kaytannon.
Kaytanndon toteutuksista yksi tunnetuimmista on Banksin (2002) Vviisi
monikulttuurisen opetuksen ulottuvuutta. Monikulttuurinen pedagogiikka voidaan
nahda yhtena tapana tukea oppilaiden transkulttuuristen identiteettien ja globaalien
identiteettien kehittymista siina mielessa, ettda se antaa oppilaille mahdollisuuden
ilmaista omaa kulttuuriaan ilman, etta kulttuurisia piirteita asetetaan
paremmuusjarjestykseen. Monikulttuurinen pedagogiikka pyrkii siis tukemaan

oppilaiden kasvua toimimaan globalisoituvassa yhteiskunnassa.

Banks (2002, 5) kuvailee monikulttuurista pedagogiikkaa viitena ulottuvuutena, joita
ovat 1) voimaannuttava koulukulttuuri (an empowering school culture), 2)
oikeudenmukainen pedagogiikka (an equity pedagogy), 3) ennakkoluulojen
vahentadminen (prejudice reduction), 4) tiedon konstruoinnin prosessi (the
knowledge construction process) ja 5) sisaltdjen integrointi (content integration).
Nama ulottuvuudet eivat ole hierarkkisia, mutta ne ovat toisistaan osittain
riippuvaisia toteutuksessaan. Voimaannuttavan koulukulttuurin ulottuvuus pitaa
sisdllaan ne kaytanteet, joiden mukaan oppilaat jaotellaan ryhmiin tai milla tavoilla
eri oppilaat osallistuvat opetukseen, esimerkiksi uskonnollisista syista johtuvat
likuntatuntien erityisjarjestelyt peseytymisen tai pukeutumisen osalta. My0s
oppilaiden ja opettajien vuorovaikutus etnisten jakojen mukaan on oltava tarkastelun
alla sellaista koulukulttuuria kehitettdessa, joka voimaannuttaa kaikkia eri etnisista
ja kulttuurisista ryhmista tulevia oppilaita. Voimaannuttavaa koulukulttuuria voidaan
tarkastella myoOs eritaustaisten oppilaiden kieli-, kulttuuri- tai etnisen ryhman esiin
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nostamisen positiivisessa valossa ja kiinnostuksen osoittamisen heidan tarkeiksi

kokemiaan asioita kohtaan.

Oikeudenmukainen pedagogiikka on ymmarrettavissa sellaisena koulukulttuurina,
jossa opettajat muokkaavat opetustapojaan tukeakseen oppilaita eri etnisista ja
kulttuurisista ryhmista. Esimerkiksi opetusmenetelmien monipuolisuus ja erilaisten
oppimistapojen tukeminen on osa oikeudenmukaista pedagogiikkaa. Opetuksessa
otetaan huomioon oppilaiden mahdollisesti heikompi opetuskielen taito ja

suunnitellaan opetus silla tavalla, etta oppiminen ei jaa kielitaidosta kiinni.

Ennakkoluulojen vahentaminen viittaa opettajan aktiiviseen rooliin oppilaiden
rodullisia tai etnisi@ ennakkoluuloja kohtaan ja niiden muokkaamiseen
opetusmenetelmilld ja oppimateriaaleilla. Koulussa esimerkiksi tutkitaan erilaisia
kulttuureja eri puolilta maailmaa ja pyritadn havainnollistamaan, miten paljon
yhteistd ihmisissa on ulkoisista eroavaisuuksista huolimatta. Ennakkoluulojen
vahentamiseen voidaan lukea myds muu koulun toteuttama rasismin ja syrjinnan
vastainen tyo, kuten yhteisty0 paikallisten viranomaisten ja kulttuuriyhteisojen

kanssa.

Tiedon konstruoinnin prosessi on ulottuvuus, jossa opettaja auttaa oppilaita
Kiinnittdmaan huomiota ja ymmartamaan, miten implisiittiset olettamukset ja
perspektiivit tieteenalalla vaikuttavat tapaan, jolla tietoa konstruoidaan. Esimerkkina
tasta on Yhdysvaltojen historiassa kertomukset siita, miten Amerikka loydettiin.
Historian oppikirjoissa on ennen kerrottu Amerikan I6ytaminen ainoastaan valkoisten
siirtolaisten perspektiivista, kun taas nykyaan useimmissa historian oppikirjoissa
taman nakokulman subjektiivisuus tehdaan nakyvaksi ja kyseenalaistetaan. Nain
tuodaan esille, miten historiallista tietoa rakennetaan ja miten politikka ja
maailmankuva voivat vaikuttaa historian kertomuksiin. Tiedon konstruoinnin
prosesseja opettamalla oppilaille naytetaan, mista ja miten tietoa on keratty ja miten

opetettuihin sisaltdihin on paadytty.

Viimeinen ulottuvuus, sisallon integrointi, kuvastaa sita, miten paljon opettajat
kayttavat esimerkkeja ja sisaltdja eri kulttuureista ja ryhmista kuvastamaan eri

kasitteitd ja teorioita opettamassaan tieteenalassa. Sisadllon integroinnissa
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olennaista on se, ettd sisallot ovat moniperspektiivisia eivatka toiseuttavia.
Yksinkertaisimmillaan sisallon integrointi on sita, etta opetuksessa kaytetyissa
materiaaleissa, kuten valokuvissa ja teksteissa, ei esiinny ainoastaan valtakulttuurin

edustajia ja nakokulmia.

Monikulttuurinen pedagogiikka voidaan Nieton ja Boden (2012) mukaan maaritella
seitseman piirteen kautta, joiden mukaan monikulttuurinen pedagogiikka on 1)
rasisminvastaista kasvatusta, 2) peruskasvatusta, 3) tarkeaa kaikille oppilaille, 4)
lapitunkevaa, 5) sosiaalisen oikeudenmukaisuuden kasvatusta, 6) prosessi ja 7)
kriittista pedagogiikkaa. Rasisminvastaisella kasvatuksella tarkoitetaan sita, etta
kiinnitetaan huomiota siihen, milla tavalla erilaisia oppilaita kohdellaan koulussa ja
pyritdan siihen, ettd opetuksesta tulisi mahdollisimman tasapuolista ja inklusiivista.
Taman lisaksi opiskeltaviin sisaltoihin valitaan tietoisesti rasisminvastaisia aiheita ja
oppilaille  opetetaan keinoja, miten kohdata ja vastustaa rasismia.
Peruskasvatuksella tarkoitetaan sita, etta monikulttuurinen pedagogiikka on kiintea
osa kaikkea koulussa tapahtuvaa opetusta, ei muista oppiaineista irrallista.
Monikulttuurinen pedagogiikka on tarkeaa kaikille oppilaille eikd ainoastaan
vahemmistoryhmille tai monikulttuurisissa ymparistoissa elaville, silla riippumatta
oppilaan taustasta hanella on oikeus saada mahdollisimman monipuolista opetusta.
Lapitunkevuudella tarkoitetaan sita, ettd monikulttuurista pedagogiikkaa ei tapahdu
ainoastaan oppituntien aikana, vaan se on lasna valituntien leikeissa, ruokalan
ruokalistassa ja koulun yhteistydssa oppilaiden vanhempien ja muun yhteison
kanssa. Sosiaalisen oikeudenmukaisuuden kasvatuksella tarkoitetaan sita, etta
opettajat ja oppilaat toteuttavat koulussa oppimiaan asioita ja aidosti vaikuttavat
toiminnallaan ymparodivaan yhteiskuntaan esimerkiksi kirjoittamalla sanomalehteen,
allekirjoittamalla adresseja tai vetoamalla alueen virkamiehiin oppilaille tarkean
asian edistamiseksi. Monikulttuurinen pedagogiikka tulee tiedostaa prosessiksi, joka
ei ikina tule valmiiksi. Se sisaltda vaikeasti kasiteltdvia piirteitd, kuten
oppimisymparistdja, oppilaiden oppimisen kaytantdja ja muita kulttuuriin liittyvia
muuttujia, joiden ymmartaminen on oleellista kaikenlaisten oppilaiden onnistuneen
kasvattamisen kannalta. Kriittisella pedagogiikalla tarkoitetaan sita, etta tiedostetaan
kaiken tiedon olevan subjektiivisesti tuotettua ja opiskeltavien sisaltdjen olevan

valittuja tiettyjen kriteerien mukaisesti. Kriittinen pedagogiikka pyrkii tekemaan
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oppilaista aktiivisia oppijoita, jotka osaavat kyseenalaistaa kohtaamaansa tietoa ja
etsimaan itse vastauksia kysymyksiinsa. (Nieto & Bode 2012, 42—58.)

Yksi keskeisimmista vaatimuksista monikulttuurisen luokan menestyksekkaaseen
opettamiseen on kulttuurisesti sensitiivinen opetus, jonka mukaan toimiva opettaja
huomioi luokan oppilaiden kulttuuritiedon, aiemmat kokemukset ja viitekehykset ja
pyrkii tukemaan jokaisen oppilaan oppimisen lahtdkohtia yksildllisella tasolla (Gay
2010, 30—32). Opetettavat luokat ovat aina toisistaan erilaisia, joten yhta oikeaa
tapaa opettaa luokkaa ei voida ohjeistaa. Sen sijaan opettajille voidaan antaa
esimerkkeja toimivista kaytannoista ja ohjata heita luoviin ratkaisuihin omia luokkia
opettaessaan. Gollnick ja Chinn (2009, 381) huomauttavat, ettd kulttuurisesti
sensitiivinen opettaminen on tarkeaa myos kulttuurisesti yhtenaisemmissa luokissa,

silla erilaisuutta tulee oppia arvostamaan, ei pelkdamaan.

Historian oppiaine ja monikulttuurisuus

Historian oppiaineen erityispiirteet

Arkikielessa sanan historia ajatellaan yleensa yksinkertaisesti viittaavan
menneeseen aikaan. Akateemisessa kontekstissa historialla ja menneisyydella on
kuitenkin kaksi toisistaan selkeasti poikkeavaa merkitysta. Siind missa mennyt
viittaa yksiselitteisesti menneisyyteen, historia tarkoittaa menneisyydesta tehtyja
rekonstruktioita ja tulkintoja. Historia ei siis ole neutraalia menneisyyden kerrontaa,
vaan sen aktiivista jalleenrakentamista ja tulkitsemista. Historiaan liittyy keskeisesti
sen oma aikasidonnaisuus. Historiaa ymmarretaan ja tulkitaan omasta ajastaan
kasin, ja se pitaa sisallaan sen ajan arvoja ja aatteita. Historiaa kirjoitetaan samalla
aina myos jostakin nakokulmasta. Moniperspektiivisyys viittaa siihen, ettei historiaa
tulkita yhtena kokonaisuutena vaan etta sitd voidaan lukea eri nakokulmista ja eri
tavoin. Naita erilaisia nakdkulmia voi olla esimerkiksi erilaiset sukupuolet,
yhteiskuntaluokat ja erilaisiin etnisiin ryhmiin ja vahemmistoihin kuuluvien kerronta.
Objektiivisen ja tieteellisesti toden historian seka epéatieteellisen historian ja

historiallisten tuotteiden valista kahtiajakoa voidaan nain tarkastella keinotekoisena
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siitd syysta, etta kaikki historiallinen kertominen ja tulkinta ovat arvollisesti ja
aatteellisesti varittynytta. (Virta 2008, 30.)

POPS 2014 asettaa historian moniperspektiivisyydelle muun muassa sen tavoitteen,
etta historiassa “Oppilaita ohjataan ymmartamaan historiatiedon tulkinnallisuutta ja
moniperspektiivisyyttd” (POPS 2014, 257). Moniperspektiivista kerrontaa historian
oppiaineessa voi olla esimerkiksi monipuolisuus lahteissa. 2000-luvulla yksi
historian tieteenalan trendeista onkin ollut kertoa niin sanottua tavallisten ihmisten
historiaa. Tama on monipuolistanut historiaa tieteenalana ja tuonut suurmiesten,
hallitsijoiden ja sotien historian lisaksi kouluun monipuolisemmin kuvauksia erilaisten

historiallisten ihmisten arjesta, elamantavoista ja eri yhteiskuntien rakenteista.

Osa historian moniperspektiivisyyden hahmottamista on myds kertojan nakyvaksi
tekeminen. Sen sijaan etta kertojana olisi neutraali kaikkitietava kertoja, erilaisia
aania voidaan tuoda esille antamalla kertojalle persoona. Kertojana voi olla
esimerkiksi nuori ateenalainen poika tai sumerilainen perheenaiti. Historian
opetuksessa moniperspektiivisyyttd voidaan harjoitella oppilaiden kanssa
esimerkiksi elaytymistd vaativien draamaharjoitusten kautta. Oppilaille voidaan
antaa myos Kkirjoitustehtavia, joissa heidan pitda kuvata jotain historiallista
tapahtumaa jonkun muun Kkuin valtaapitavien nakokulmasta. Toisenlainen
pohdintatehtava olisi kirjoittaa esimerkiksi jonkin sodan historia sellaisessa

tilanteessa, jossa voittaja ja haviaja vaihtaisivat paikkaa.

Yksilon suhdetta historiaan kuvaa kasite historiatietoisuus eli menneisyyden,
nykyisyyden ja tulevaisuuden tiedon jatkumon kokemus. Kasitteena
historiatietoisuus on jo varsin pitkdan ollut kaytetty didaktiikassa. Sen merkitykset
eivat kuitenkaan ole yksiselitteisia. Jensen (1997, 51) luettelee historiatietoisuudelle
nelja maaritelmaa, jotka ovat alun perin esiintyneet Jeismannin artikkelissa
(Jeismann 1997). Jeismann oli 70-luvulla yksi suurimpia historiatietoisuuden
keskeisyyden didaktiikassa puolestapuhuijia, jonka maaritelmaa

historiatietoisuudesta pidetaan alalla vakiintuneena. Sen nelja ulottuvuutta ovat
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1. Tietoisuus siita, etta kaikki inmiset ja kaikki heidan yhteiselonsa muodot ovat
olemassa ajallisesti, eli toisin sanoen niilla on alku ja loppu eika ole olemassa
pysyvaa, staattista tilaa.

2. Side menneisyyden tulkitsemisen, nykyisen ymmartamisen seka
tulevaisuuden perspektiivien valilla.

3. Se, miten menneisyys on lasna ihmisten kasityksissa ja mielikuvissa.

4. Historiatietoisuus rakentuu yhteiselle, emotionaalisten kokemusten

muodostamalle ymmarrykselle.

Historiatietoisuus muokkautuu lapi ihmisen elinkaaren, eika koulussa tapahtuva
opetus ole siitd edes suurin osa (Jensen 1997, 49). Koska historian opiskelussa
olennainen tavoite on oppilaan historiatietoisuuden kehittyminen, on opetuksessa ja
sen sisalldissd myds olennaista huomioida oppilaan oma kokemusmaailma koulun
ulkopuolella. Esimerkiksi oppilaiden omien taustojen tarkastelu ja oppilaan perheen
ja suvun kautta menneisyyden lahestyminen ovat tapoja tuoda historiatietoisuuden
kehittamista konkreettisemmaksi osaksi koulun historian opetusta. Historian
merkitys yksilOlle ei siten ole ainoastaan tiedollinen. Menneisyys tuo ihmiselle
keinoja ymmartaa nykyisyytta. Toisaalta se, millaisena menneisyys yksilon silmissa
nayttaytyy, riippuu nykyisyydesta. Historiatietoisuus voidaan nahda ihmisen ajan

kasityksen alakategoriana (Jensen 1997, 54).

Kollektiivinen muisti viittaa yhteison kasitykseen menneesta sen valossa, mika
kyseisessa yhteisdssa koetaan historiallisesti merkittavaksi. Kaikki historiallinen tieto
on monivaiheisesti seulottua. Opetussuunnitelmiin ja oppikirjallisuuteen lopulta
paatyvat sisallot ovat niita, joita pidetdaan yhteisdossa tietamisen arvoisina.
Historiatietoisuus ja yhteison kollektiivinen muisti luovat pohjan yksilon historiallisen
identiteetin kehittymiselle. Kollektiivista muistia kaytetaan jatkuvasti esimerkiksi
vahemmistojen identiteettien yllapitamisessa ja yhteenkuuluvuuden tunteen
luomisessa samalla tavalla, kuin kansallisvaltion kollektiivista identiteettia
rakennetaan sen historian kautta (Virta 2008, 17—18.)

Historiakulttuuri puolestaan viittaa siihen nakyvaan muotoon, jona historiaa
kaytetaan ja jolla historia on lasna yhteiskunnassa. Historiakulttuuri on ymparisto,

jossa yksilon historiatietoisuus kehittyy. Yhteiskunnassa tai valtiossa voi
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samanaikaisesti olla esilla monenlaisia historiakulttuureja. Ne ovat ikaan kuin
kulttuurisia tyovalineita, joilla vastataan erilaisiin yhteison tai yhteiskunnan tarpeisiin
ja intresseihin. Historiaa voidaan esimerkiksi kayttaa poliittisiin tai taloudellisiin
tarkoituksiin. Merkityksellista on myos se, miten tietyt menneisyyden tapahtumat

painetaan pois historiallisesta muistista. (Virta 2008, 21.)

Historianopetuksen tavoitteena on yleisesti pidetty muun muassa kriittisyytta ja
moniperspektiivisyytta (mm. Wilson 2001), ja nama nakokulmat ovat esilla myos
voimassa olevassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014).
Joissakin valtioissa historian opetuksessa keskitytaan hyvin vahvasti kansalliseen
historiaan tuomatta lainkaan mukaan kansainvalisia sisaltoja. Viime
vuosikymmenina  Euroopan  poliittinen  ilmapiii  on  muuttunut  yha
kansallismielisemmaksi ja nationalistinen politiikka on yleistynyt (mm. Malik 2016).
Taman myota myos kouluissa opetettavat historialliset sisallét on nostettu esille ja
on pohdittu, tulisiko kansallisen historian opetusta vahentaa ja kansainvalisia ja
monikulttuurisia sisaltdja lisata. Monissa maissa poliittinen oikeisto ja konservatiivit

ovat ajaneet kansallisen historian merkitysta globaalin historian edelle.

Historian oppiaine ja identiteetti

Kuten aiemmin todettiin, identiteetti liittyy yksilon tapaan kuvailla itseaan ja erottaa
itsensa muiden ihmisten joukosta. Kun identiteetteja aktiivisesti muodostetaan,
yllapidetaan ja paivitetaan, tama tapahtuu ympariston kulttuurisessa ja tiedollisessa
kontekstissa. Zander (1997, 85) nostaa yksilon keskeisimmiksi identiteeteiksi
kansallisen, alueellisen ja etnisen identiteetin. Niillda kaikilla on hanen mukaansa
suuri merkitys oppilaiden historian opiskelun merkityksellisyyden kokemuksen
kannalta. Omaksi koettua kansallista, etnista tai alueellista identiteettid koskevat
historialliset sisallot koetaan itselle merkityksellisemmaksi.

Kansallinen identiteetti pohjautuu kasitteeseen kansasta ja siihen liittyva identiteetti
pohjautuu yhteenkuuluvuuden tunteeseen muiden saman maantieteellisen alueen
asukkaiden kanssa. Myos alueellinen identiteetti littyy maantieteelliseen alueeseen

tai seutuun. Sitd kuvastaa seka suhde paikalliseen yhteison rakenteisiin, kuten
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esimerkiksi tydomarkkinoihin, etta kasitykseen alueen erityisyydesta muihin alueisiin
verrattuna. Historiaa kaytetaan usein alueen asukkaiden territoriaalisten oikeuksien
rakentamiseen ja yllapitamiseen. Kansan tai kansojen alueellisuutta saatetaan
rakentaa myyteistd ja kertomuksista nykyhetkeen asti. Etninen identiteetti voi
muodostua joko syntyperan tai ryhmaan muuttamisen tai liittymisen myota. Toisin
kuin kansallisella tai alueellisella identiteetilla, etnisella identiteetilla ei ole sidetta
maantieteelliseen alueeseen, vaan pikemminkin ryhman kulttuuriin ja perimaan.
Naita kolmea yksilon identiteetin muotoa tarkastellaan seuraavaksi historian

oppiaineen valossa. (Zander 1997, 85.)

Ihmisten kansallista ja alueellista identiteettia on jo kauan pyritty muokkaamaan
esimerkiksi historian opetuksen kautta. Tama nakyy esimerkiksi 1800-luvun
puolivalin Ruotsin kansakoulun muodostumisen aikoina ilmenneena isanmaata ja
uskontoa korostavana opetuksena. (Zander 1997, 104). Mydés Suomen alueella
koulutuksen yleistymisen aikoina 1860-luvulta lahtien isanmaan ja uskonnollisuuden
opettaminen on nahty keskeisina arvoina. Vaikka koulutuksen tavoitteet ja
toteutustavat ovat muuttuneet sen vakiintumisen jalkeen, on etenkin historian
kansallista ja alueellista identiteettia rakentava nakokulma edelleen nahtavissa.
Tama ei tarkoita, ettda Suomen alueella historian opettaminen Suomen nakdkulmasta
olisi vaarin, mutta sen paamaarana ei saisi olla yksipuolinen kansallisen identiteetin
rakentaminen. Nykyinen historian opetus pyrkii “kehittamaan oppilaiden
historiatietoisuutta ja kulttuurien tuntemusta” (POPS 2014, 257). Samoilla tavoilla
kuin historiaa on kaytetty nationalismin opettamiseen 1900-luvun puolessavalissa,
voidaan myoOs ajatella, ettd faktapohjaista ja kulttuurisesti moninaista historian
opetusta voitaisiin hydédyntaa esimerkiksi ennakkoluulojen vahentamisessa seka

rasismin torjunnassa (Zander 1997, 114).

Muiden oppiaineiden joukossa historia on aihe, jossa etnisyyteen ja kulttuuriin
littyvat kysymykset tulevat konkreettisiksi menneisyyden kertomusten kautta.
Historianopetus heijastaa ja rakentaa kansakunnan Kollektiivista muistia, joka
vaikuttaa my0s kollektiivisen identiteetin muodostumiseen. Kertomuksia yhteisesta
historiasta voidaan monessa tapauksessa pitaa yhtena kansallisen identiteetin
olennaisimmista muodostajista (Virta 2008, 20—21). Maantiedon ja aidinkielen

ohella se voidaan my6s nahda yhtena koulujen poliittisimmista oppiaineista (Paasi
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1998, 2). Historiaa kaytetaankin aktiivisesti esimerkiksi kielipolitikan valineena
(Letourneau 2013, 37). Kysymykset siitd, kenen historiaa, kenen nakdkulmasta ja
minkalaista historiaa opetetaan ovat nousseet pinnalle sita myo6ta, kuin kulttuurisesti
ja kielellisesti yhtenaisten kansallisvaltioiden ideaalia on alettu kyseenalaistaa.
Naista historian erityispiirteistd muiden oppiaineiden joukossa voidaan historian
opetussuunnitelmaa tarkastella myos poliittisen ja ideologisen ilmapiirin
indikaattoreina. Se, millaista historiaa kouluissa halutaan opettaa ja mita tavoitteita
sille asetetaan, antaa meille myos kuvan siita, millaiseksi suomalaisuus mielletaan
ja millaista sen halutaan tulevaisuudessa olevan. Perinteisesti historianopetuksella
on ollut taipumus heijastaa kansallisten kertomusten etnosentrisia piirteita (Virta
2008, 30).

Koska historian ilmididen ja tapahtumien maarittely on aina kulttuurisidonnaista,
niiden maarittely on jatkuvan muutoksen alla oleva poliittinen ja ideologinen
kysymys. Levstik (2000) on tutkinut opettajien ja oppilaiden kokemuksia
historiallisesta merkityksellisyydesta Yhdysvalloissa. Hanen tutkimuksessaan
opettajilta, oppilailta seka opettajaopiskelijoilta kysyttiin, mitka historialliset
tapahtumat ovat muokanneet Yhdysvaltoja. Vastauksissaan opettajat korostivat
usein niita tapahtumia, jotka nahdaan positiivisina ja yhteisollisyytta rakentavina ja
jattivat toisaalta pois arkoja ja Kkipeitd aiheita. Oppilaat puolestaan olivat
kiinnostuneita myos negatiivisten tapahtumien merkityksesta Yhdysvalloille.
Aikuisvastaajien huomattiin oppilaita useammin sivuuttavan kansakunnan historian
negatiiviset ilmiot (Vietnamin sota, rasismi, talouslama) ja keskittyvan niihin ilmiéihin,
joista syntyi positiivinen kansallinen kuva. Tama on ymmarrettavaa siina mielessa,
etta opettajilla ja opettajaopiskelijoilla oli halu esittdd omaa kansallista historiaansa
positiivisessa valossa. Tama voidaan tulkita esimerkkina siitd, miten kouluopetus
legitimoi kansakunnan historiaa keskittyen sen myonteisiin vaiheisiin ja antaen
aikuisille rajat siihen, miten historiasta on sopivaa puhua lasten kanssa. Toisaalta
tama on myds esimerkki siitd, miten oppilaiden kriittisempi kasitys maan historiasta
muodostaa erilaisen kuvan aiheiden historiallisesta merkityksellisyydesta.
Opettajien epavarmuus naiden arkojen aiheiden opettamiseen voi Levstikin mukaan
johtaa siihen, etta oppilaille merkityksellinen historia jaa vahemmalle huomiolle ja
oppilaiden kiinnostus historiaa kohtaan vahenee. Olisi tarkeaa, etta opetuksessa

oppilaita voitaisiin auttaa rakentamaan yhteneva, erilaisia historian nakokulmia
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yhdistava kehikko. Merkityksellisen historian kehyksen puuttuminen saattaa
Levstikin  mukaan johtaa kyynisyyteen yhteiskuntaa kohtaan kansallisen
tyytyvaisyyden sijaan. (Levstik 2000, 284—301.)

Kansalliselle historialle on yhteiskunnassa tarve riippumatta siitd, miten
monikulttuurinen tai globalisoitunut yhteiskunta on. Virran mukaan kansallinen
historia ei kuitenkaan ole sama asia kuin kansallismielisesti latautunut historia.
Samalla han kuitenkin esittaa, etta kansallinen historia ja identiteetti voivat pitaa
sisallaan ristiriitaisia perspektiivejd esimerkiksi yhteiskunnallisen aseman,
asuinalueen ja sukupuolen perusteella. Oppikirjallisuudessa otetaan harvoin
huomioon nama kaikki. Voidaan siis todeta, etta vaikka kansalliset sisallot
oppikirjoissa eivat itsessaan ole ongelmallisia, niiden moninaisuus ei usein ole
huomioitu ja juuri yhteiskuntasidonnaisuuden vuoksi valtion historiakulttuurin
arvostukset suodattuvat niista lapi vaikka niiden julkilausumista valtettaisiin. (Virta
2008, 21—22.)

Levstikin (2000) tutkimus on hyva esimerkki vinoumasta opettajien tavassa kasitella
historiallisia tapahtumia, silla opettajat halusivat kasitella lahinna positiivisia puolia,
sivuuttaen negatiiviset historian tapahtumat. Jos vinouma on Kkuitenkin
tiedostamaton tai syvalle yhteiskuntaan juurtunut, kuten Virran (2008) mainitsemat
valtion historiakulttuurin  arvostukset, puhutaan implisiittisestda vinoumasta.
Implisiittinen vinouma opettajilla ohjaa sita, mita ja miten opiskeltavia asioita ottaa
kasittelyyn. Taman lisaksi opettajan implisiittiset vinoumat vaikuttavat osin myos
siihen, millaisiksi han arvioi kunkin oppilaansa akateemiset taidot. Jos opettaja ei
onnistu tekemaan vinoumiaan nakyvaksi, on vaarana, ettd han kohtelee oppilaitaan
eri tavalla, mikd voi johtaa itsedaan toteuttaviin ennustuksiin oppilaiden
koulumenestyksen suhteen. (Nieto & Bode 2012, 73—80.) Ei liene mahdoton ajatus,
ettd oppikirjan tekijaan iskostuneet kasitykset jostakin ihmisryhmasta paatyvat

oppikirjan sivulle totuutena pidettyna.
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Monikulttuurisen pedagogiikan kritiikki

Monikulttuurisuus on ollut pinnalla eurooppalaisessa poliittisessa keskustelussa
vime vuosikymmenelld. Se on saanut osakseen myOs runsaasti kritiikkia
ideologiana. Pelon ajaman nationalistisen kritiikin lisaksi monikulttuurisen politiikan
vastustajia on I6ytynyt myés maahanmuuton kannattajien joukosta. Malik (2016)
kritisoi kirjassaan eurooppalaista monikulttuurisuuspolitikkaa tastd nakokulmasta.
Malikin (2016, 18) mukaan seka monikulttuurisuus etta rasismi pohjautuvat aatteina
ajatukseen siita, etta inmisten valilla on ylitsepaasemattomia ryhmaeroja. Han myos

kyseenalaistaa kulttuurin osan identiteetissa ja sen nakemisen muuttumattomana.

Tarkasteltaessa Malikin monikulttuurisuuden kritiikkia, herad kysymys siitd, onko
monikulttuurisessa pedagogiikassa jarkea. Todellisuudessa Suomessa on kuitenkin
koululuokkia, joissa on runsaasti eritaustaisia oppilaita ja opetuksen kehittaminen
heille kaikille sopivaksi on opettajuuden ytimessa. Tutkittaessa monikulttuurisen
koulun oppilaiden suhtautumista historian oppiaineeseen on havaittu, ettd heita
yleensa kiinnostaa oman sukunsa kotimaan historia (Virta 2008, 141). Taman
perusteella monikulttuuristen sisaltojen lisaamisella opetukseen voidaan olettaa
olevan motivaatiota lisdava vaikutus naihin oppilaisiin. Samassa tutkimuksessa
nostettiin esille myods suvun kotimaan historian merkitys oman identiteetin
rakentamiseen. Historiasta puhuttiin talldin “omana historiana” ja sen yhteison
historiana, johon haluttiin kuulua. (Virta 2008, 151.) Vaikka monikulttuurisuudesta
aatteena voidaan esittaa seka positiivisia etta negatiivisia nakokulmia, on selvaa,
ettd silla on oppilaille tarked merkitys myds oman identiteetin rakentamisessa

ainakin tamanhetkisessa yhteiskunnassa.

Toisaalta on myos hyva kiinnittda huomiota muun muassa siihen, ettei opiskelijoita
nahda sisaisesti homogeenisten kulttuuriryhmien jasenina. On muistettava, etta
oppilas ei ole ainoastaan kulttuuriryhman tuote, vaan hanen identiteetissaan on
monia muitakin osa-alueita. Mitkaan ryhmat eivat ole sisaisesti taysin homogeenisia,
kuten joskus monikulttuurisuuden varjolla ajatellaan (Malik 2016, 50). Jos oikeutta
oman historiansa opiskeluun tai historian opiskeluun oman kulttuuriperinteen
nakdkulmasta tarkastellaan etuoikeutena, monikulttuurinen historian opetus voidaan

nahda pyrkimyksena tuoda taman aiheuttaman eriarvoisuuden vahentaminen.
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Kuten aiemmin on todettu, kulttuurisen identiteetin kehittyminen on tarkea osa

nuoren kehittymista yhteiskunnan taysivaltaiseksi jaseneksi.

Historianopetuksen tutkimus

Oppikirjallisuus ei ole oma kirjallisuuden lajinsa, vaan oppikirjamaaritelma pohjautuu
siihen, ettd tietty teos on valmistettu ensisijaisesti opetuksessa kaytettavaksi
aineistoksi. Oppikirjallisuuden voidaan katsoa valtakunnallisten
opetussuunnitelmien lisdksi olevan vahva opetusta ohjaava tekija. Oppikirjoista on
tasta syysta puhuttu jopa opetussuunnitelman toisena tasona. Vaikka
oppikirjallisuuden ideaalina on esittaa tietoa neutraalissa ja objektiivisessa valossa,
niiden sisaltdja ei nykyaan Suomessa valvota tai tarkasteta millaan tavalla.
Sisaltdéjen valtakunnallinen tarkastaminen lopetettin vuonna 1992, mika siirsi
oppikirjojen kaytéon vastuun Opetushallitukselta koulujen paatoksia tekeville
henkildille. (Heinonen 2000, 29—30.)

Monikulttuurisia opetussisaltoja on aiemmin tutkittu muun muassa maantieteen
oppiaineessa (Paasi 1998). Maahanmuuttajaoppilaiden kokemuksia historian
opiskelusta ja historiaan liittyvia uskomuksia ja arvoja on myos tutkittu jonkin verran
(mm. Virta 2008). Historian opetusta on kuitenkin aiemmin tutkittu |&hinna
kognitiivisten prosessien, kuten paattelyn, kasitteiden ja kausaalisuhteiden
ymmartamisen kautta (mm. Wineburg 2001, 37—52). Tallainen tarkastelu on
kuitenkin hyvin erilaista kuin oppimisprosessiin liittyvat kysymykset, silla se liittyy
viela kiinteammin yksildiden maailmankuvaan ja arvoihin. Historian oppiaineen
muutosta kansainvaliseksi ja entista moniperspektiivisemmaksi
opetussuunnitelmatasolla seka oppikirjallisuudessa on tutkittu melko vahan. Tassa
tutkimuksessa selvitetdan, millaisia konkreettisia keinoja monikulttuurisesta
pedagogiikasta  voidaan |0ytda historian  oppiaineessa ja  historian

oppikirjallisuudesta.
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TUTKIMUSONGELMAT

1.

Milla konkreettisilla keinoilla viidennen luokan historian oppikirjat toteuttavat
monikulttuurisen opetuksen teorian osa-alueita (sisaltdjen integrointi eli
moniperspektiivisyys, voimaannuttaminen ja tiedon konstruoinnin prosessin
kuvailu)?

Minkalaisia rooleja historian oppikirjoilla oli luokanopettajien historian
opetuksessa?

Millaista monikulttuurista pedagogiikkaa luokanopettajat toteuttavat historian

opetuksessa?
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MENETELMAT

Oppikirja-analyysi

Aineiston valinta

Aineistona toimii nelja POPS 20714:n mukaan kirjoitettua viidennen luokan historian
oppikirjaa (ks. Taulukko 1: Tutkittavat oppikirjat). POPS 2014 on vuonna 2016
voimaan astunut valtakunnallinen opetussuunnitelma, joka toimii perustana kaikelle
Suomessa tapahtuvalle perusopetuksen opetukselle yksityiset oppilaitokset ja
kotikoulut mukaan lukien. Tasta syysta siina esiintyvien oppiainekohtaisten
osaamisen tavoitteiden voidaan katsoa edustavan ajankohtaista oppiaineen
maaritelmaa. Se, millaista historiaa opetussuunnitelman mukaan opetetaan, on
myoOs viesti siita, millaisena historia tieteenalana nahdaan ja mika sen tehtava

koulutuksessa ja yleissivistyksen osana on.

Oppikirjoja valittaessa kaytettiin harkinnanvaraista otantaa, jossa pyrittiin I16ytamaan
mahdollisimman kattavasti erilaisia viidennen luokan historian oppikirjoja. Kirjojen
kustantajat edustavat seka tunnettuja ja koulumaailmaan vakiintuneita kustantajia
ettd uudempia ja tyyliltaan kokeellisempia oppikirjojen tuottajia. Kaikkia kaytettyjen
oppikirjojen on kustantajien sivuilla erityisesti mainittu vastaavan uutta
opetussuunnitelmaa ja edustavan nain uusinta kasitysta historian opetuksesta ja
historian kuvasta oppiaineena peruskoulussa. Nain ollen niiden julkaisemien kirjojen
sisdllon voidaan ajatella edustavan hyvin oppikirjallisuuden uusia trendeja.
Tutkimusaineiston kattavuuden voidaan oppikirjojen kohdalla todeta olevan hyva
siina mielessa, etta aineistoon lukeutuu useampi erilainen POPS2014:n perustuva
oppikirja, joihin lukeutuu myds kahden Suomen suurimman oppikirjakustantamon,

Otavan ja SanomaPron, kirjoja.

Tutkimus keskittyy tarkastelemaan viidennen luokan opetuksen sisaltoja, joissa

keskeisena on aika ennen pohjolan asuttamista (<1200jKr.). Naissa sisalldissa
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kysymykseksi voidaan asettaa, mita esihistorian ja antiikin tapahtumia pidetaan
suomalaiselle historian kasitykselle keskeisena ja kenen aanella naita tapahtumia

kuvataan.

Taulukko 1: Tutkittavat oppikirjat.

Nimi Luokka-aste Kustantaja Julkaisuvuosi
Forum 5 Historia 5 Otava 2016
Tutki ja tulkitse 1 5 Kustannus Aarni 2018
Ritari 5 5 SanomaPro 2016
Mennyt 2 5 EduKustannus 2018

Siséllonanalyysin ja teemoittelun kulku

Tutkimuksen ensimmaisessa vaiheessa tarkastellaan oppikirjoja Banksin (2002, 5)
monikulttuurisen pedagogiikan teorian kautta. Oppikirjallisuuden sisallénanalyysissa
kaytetaan teoriaohjaavaa sisalldonanalyysia, jossa kasitteet tuodaan tarkasteluun jo
tiedettyind. Teoriaohjaavassa sisallonanalyysissa aineistoa analysoidaan ja
keraillaan syklisesti, eli tutkittavaan aineistoon palataan aina uudelleen uusien

teemojen tarkentumisen myo6ta. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 133.)

Oppikirjallisuuden sisallonanalyysissa perustana on kolme monikulttuurisen
pedagogiikan osa-aluetta (moniperspektiivisyys, tiedon konstruoinnin prosessi ja
voimaannuttaminen). Teemoittelun tarkoituksena on 16ytdd abstraktimpia
monikulttuurisen historian opetuksen tavoitteita yhdistavia tekijoita. Toinen tutkijoista
kay lapi oppikirjojen tekstit merkiten tarralapuilla teoreettisen viitekehyksen valossa
ja yhteisesti laaditun koodausohjeen (ks. lite 1) mukaan kolmeen monikulttuurisen
pedagogiikan osa-alueeseen liittyvien osien rivit. Taman jalkeen merkittyja osiota

tarkastellaan erillddn muista sisalldistd ja niista tutkimuskysymykseen parhaiten
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vastaavat kohdat kootaan. Tulosten reliabiliteetin varmistamiseksi
sisallonanalyysissa sovelletaan vertaisarviointia seuraavalla tavalla. Toinen
tutkijoista kay saman koodausohjeen mukaan aineiston 1api merkiten

koodausohjetta vastaavia kohtia muistiin.

Sitaattien kokoamisen jalkeen tutkijat toteuttivat niiden vertaisarvioinnin.
Vertaisarvioinnin  tarkoituksena on ensisijaisesti tulosten luotettavuuden
parantaminen (mm. Cohen, Manion & Morrison 2007) seka aineiston
tarkasteleminen uudesta nakokulmasta, jonka jalkeen yhtenevyydet ja eriavaisyydet
kirjoitetaan auki. Taulukoitujen kohtien vertaisarvioinnin jalkeen siirrytaan aineiston

teemoitteluun.

1) Tutkija S kokosi taulukkoon koodausohjeen mukaan sitaatteja kirjoista.

2) Tutkija H tarkasteli jokaisesta kirjasta 20% sivumaarasta ja kokosi niista
koodausohjeen teemoja kasittelevat kohdat taulukkoon.

3) Tarkistettiin, miten kohdat yhtenivat eli olivatko tutkijat valinneet samoja
tekstin osia, jonka jalkeen palattiin uudelleen aineistoon.

4) Tutkijat teemoittelivat kootut aineiston osat kolmeen monikulttuurisen
pedagogiikan osa-alueeseen erillaan ja koodauksen yhtenevyys tarkistettiin

laskemalla koodausten yhtenevaisyydesta Cohenin kappa.

Tarkasteltaessa valittujen kohtien yhtenevyytta tuli esille, etta tutkija H oli 16ytanyt
jonkin verran enemman sitaatteja kuin tutkija S etenkin aiheista, joissa keskusteltiin
eri kansojen ja ryhmien menestyksesta positiivisessa savyssa. Jonkin verran
eroavaisuuksia oli myds lahteiden kayton koodaamisessa, jossa tutkija H oli mydskin
merkinnyt useampia kohtia kuin tutkija S. Taman seurauksena tutkija S palasi
teksteihin, ja tutkija H:n ehdotusten mukaisesti sisalsi aineistoon laajemmin

sitaatteja, joissa kasiteltiin positiivisessa savyssa erilaisia kulttuureja.

Sitaateiksi merkittyjen kohtien tarkistamisen jalkeen koodauksen yhtenevyytta
kaytiin 1api. Koodaus oli suoritettu Banksin monikulttuurisen opetuksen pohjalta
laadittujen kolmen kategorian (voimaannuttaminen, tiedon konstruoinnin prosessi ja
moniperspektiivisyys) koodausohjeen mukaan ja oli molemmilla tutkijoilla

merkittavan yhteneva (Cohenin kappa 0,783). Vertaisarvioinnin epatarkkuus johtui
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lahinna haasteista moniperspektiivisyyden ja tiedon konstruoinnin prosessin
erottamisessa silloin, kun oli kyseessa lahde, jossa siteerattiin jotain todellista
henkiloa. Tutkijat sopivat yhdessa, etta tama koodattaisiin omaksi alateemaksi
moniperspektiivisyyden ylateeman alle, koska myos moniperspektiivisyys lahteissa

nahtiin yhtena moniperspektiivisyyden menetelmana teksteissa.

Taulukko 2: Historian opetussuunnitelman monikulttuurisuutta koskevien osioiden

teemoittaminen.

Alkuperainen Oppikirja ja| Teema Alateema

ilmaus sivunumero

Teemoittelun jalkeen taulukkoon koottu aineisto kvantifioidaan, eli sen sisaltda
eritellaan laskien eri teemojen esiintymiskerrat aineistossa (Tuomi ja Sarajarvi 2008,
135). Kvantifioinnin kautta saadaan kattavampi nakdkulma eri teemojen yleisyydelle
suhteessa toisiinsa. Silla pyritadn myds tuomaan aineistoon kvantitatiivista

nakokulmaa.

Eettisyys oppikirja-analyysissa

Oppikirja-analyysissa pyritaan mahdollisimman neutraalilla tavalla kdymaan lapi eri
kustantajien kirjoja. Taman tueksi sitaattien valinta vertaisarvioidaan, jotta valinnat
eivat heijastaisi kummankaan tutkijan ennakko-oletuksia tai asenteita kirjoja tai
niiden kustantajia kohtaan. Tutkimuskysymys ei myoskaan edellytd oppikirjojen
vertailua tai paremmuusjarjestykseen asettamista, mika tekee neutraaliin tulkintaan

pyrkimisesta tutkijoille helpompaa.

Oppikirjat valitaan harkinnanvaraisella otannalla, jossa pyritdan tuomaan esille seka

yleisesti kaytossa olevia ettd vahemman yleisia uutta opetussuunnitelmaa vastaavia
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oppikirjoja. Tutkijoilla ei ole yhteyksia minkaan Kkirjoista kustantamoon eivatka

vastaanota ilmaiseksi omaan kayttoonsa kirjoja tai materiaaleja nailta kustantajilta.

Haastattelu

Haastattelututkimuksen toteutus

Vastausta toiseen ja kolmanteen tutkimuskysymykseen pyrittin selvittamaan
haastattelemalla luokanopettajia. Haastattelun rakenne oli puolistrukturoitu
teemahaastattelu, jossa haastateltavan vastaukset saattoivat johtaa
haastattelurungosta poikkeaviin kysymyksiin (ks. lite 3). Haastattelun ensimmainen
osa liittyi erityisesti toiseen tutkimuskysymykseen, jossa haluttiin selvittda, millainen
rooli historian oppikirjalla on luokanopettajien historian opetuksessa. Haastattelun
toinen osa keskittyi monikulttuuriseen pedagogiikkaan historian opetuksessa, ja silla

pyrittiin 10ytdmaan vastauksia kolmanteen tutkimuskysymykseen.

Haastattelut tehtiin joko kasvokkain tai Skypen valityksella. Haastateltavat saivat
paattaa, missa ja milloin haastattelut pidettiin. Haastattelujen kesto vaihteli 20
minuutista 30 minuuttiin. Haastateltaviksi pyrittiin etsimaan luokanopettajia, joilla ol
kokemusta alakoulun historian opettamisesta POPS 2014:n voimassaolon aikana.
Sopivaksi haastateltavien maaraksi valittiin nelja, silla talla tutkimuksella haluttiin
saada erilaisia kuvauksia luokanopettajien tavoista toteuttaa monikulttuurista
pedagogiikkaa ja tuomaan kaytannon kontekstin oppikirja-analyysin havainnoille.
Kutsuja haastatteluun Iahetettiin henkilokohtaisesti osoitettuna sahkopostitse
kahdeksalle luokanopettajalle, joista nelja suostui osallistumaan tutkimukseen. Osa
haastateltavien yhteystiedoista saatiin henkilokohtaisten kontaktien kautta ja loput
toisen kaden suositusten kautta. Haastateltavat olivat alakoulussa toimivia

luokanopettajia neljasta eri kaupungista etelaisessa Suomessa.
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Haastattelututkimuksen eettisyys

Tutkimuksen eettisyys varmistettiin siten, etta tutkittaville lahetettiin saatekirjeen
yhteydessa lista tutkittavan oikeuksista ja kerattavan aineiston kasittelyn tavoista
(ks. lite 3). Nama laadittin mukaillen Yhteiskuntatieteellisen tietoarkiston (2019)
ohjeistusta. Tutkittavista ei opetuskokemuksen lisdksi keratty muita henkiltietoja,
silla niilla ei nahty tutkimuksen kannalta olevan merkitysta. Saatekirjeessa ollut lista
luettiin haastateltavalle viela ennen haastattelua ja korostettiin sita, etta
tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja tutkimukseen osallistumisen voi
keskeyttaa milloin tahansa, myos itse haastattelun jalkeen. Haastattelujen aikana
esiin nousseet nimet ja paikat pseudonymisoitiin litterointivaiheessa siten, ettei

tutkittavia voida naiden tietojen perusteella tunnistaa.

Tutkijan rooli haastatteluissa oli johtaa keskustelua aihepiirista seuraavaan ja esittaa
tarkentavia tai keskustelua eteenpain vievia kysymyksia. Tutkija-tutkittava-suhde jai
enimmakseen melko etaiseksi, sillda osa haastateltavista tavattin ensimmaista
kertaa vasta haastatteluhetkella. Analyysivaiheessa tutkija pyrki ottamaan
mahdollisimman objektiivisen asenteen tutkittavaa ilmiota kohtaan ja valttamaan

tekemasta tulkintoja omista lahtokohdistaan kasin.

Haastatteluaineiston kasittely

Haastattelut tallennettiin m4a-formaattiin joko puhelimen &anentallenninohjelmalla
tai Skype-keskustelun nauhoituksella. Koska tutkimuksessa ei kasitelty
arkaluontoisia asioita, pidettiin tamankaltaista taltiointia riittdvan turvallisena.
Tallenteet litteroitiin  tekstimuotoon analyysia varten, joka tehtiin toisen
tutkimuskysymyksen  osalta aineistoldhtdisen analyysin ja  kolmannen
tutkimuskysymyksen osalta teorialahtdisen sisalldnanalyysin keinoin (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 91—124). Ohjaavana teoriana kaytettin Banksin (2002, 5)

monikulttuurisen pedagogiikan viitta osa-aluetta. Opettajat laitettiin
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numerojarjestykseen opetuskokemuksen mukaan siten, etta opettajalla 1 oli vahiten
ja opettajalla 4 eniten opetuskokemusta perusopetuksesta. Haastatelluilla opettajilla

oli opetuskokemusta 9, 10, 14 ja 18 vuotta.

Analyysin ensimmaisessa vaiheessa tarkasteltiin opettajien antamia vastauksia
aineistolahtoisesti, pyrkien lIoytamaan keskeisia asioita, joita opettajat nostivat esiin
historian opetukseen liittyen. Tama aineisto teemoitettiin erilaisten aihepiirien
mukaan, pyrkimyksena luoda kokonaiskuva asioista, joita haastatellut opettajat
pitavat historian opetuksessa ja oppikirjoissa tarkeina. Myos luokanopettajien
vertailu keskenaan oli teemoittelun jalkeen helpompaa, kun eri opettajien vastauksia
samaan teemaan pystyttiin tarkastelemaan vaivatta. Seuraavaksi tarkasteltiin
jokaista luokanopettajaa erikseen ja pyrittiin talla tavoin saamaan ymmarrys
opettajien tavoista kayttaa historian oppikirjaa. Nain pyrittin saamaan vastaus
toiseen tutkimuskysymykseen. Samalla tarkasteltin sitd, oliko opettajien
ilmoittamalla opetuskokemuksen maaralla yhteytta siihen, miten

oppikirjasidonnaista heidan historian opetuksensa on.

Analyysin toisessa vaiheessa jokaiselle monikulttuurisen pedagogiikan osa-alueelle
valittin  varikoodi. Haastatteluista poimittin varikoodaamalla kohtia, joissa
haastateltavat puhuivat tietystd monikulttuurisen pedagogiikan osa-alueesta.
Sisallon integroinniksi merkittin ne kohdat, joissa puhuttiin muista kulttuureista
kertovien sisaltdjen tuomisesta historian oppitunneille. Voimaannuttavan
koulukulttuurin alle kuuluivat opettajien kertomat kuvaukset tavoista, joilla tuetaan
oppilaiden voimaantumista osoittamalla positiivista kiinnostusta heidan kulttuurejaan
kohtaan tai joilla rakennetaan kouluilmapiiria, joissa kaikkien on hyva olla etnisesta
taustasta riippumatta. Ennakkoluulojen vahentaminen merkittiin silloin, kun opettaja
kertoi, miten koulussa oli kasitelty rasismia tai muita kulttuurien kohtaamiseen
liittyvia ongelmia seka silloin, kun korostettiin ihmisten samanlaisuutta ulkoisista
piirteista riippumatta. Tiedon konstruoinnin prosessiin merkittiin ne kohdat, joissa
kuvattiin niitd tapoja, joilla opettaja pyrki tekemaan oppilaille selvaksi, miten
historiallinen tieto on paatynyt tdmanhetkiseen muotoonsa. Oikeudenmukainen
pedagogiikka kuvasi niita kohtia, joissa puhuttiin opetusmenetelmien ja -materiaalien
mukauttamisesta muista kulttuureista tuleville oppilaille sopiviksi. Yksi aineiston

haastatteluista vertaisarvioitiin siten, etta toinen tutkijoista tarkasti, oliko han samaa
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mieltd varikoodattujen kohtien merkityksista. Vaikka haastattelurungossa ol
kysymyksia, jotka oli laadittu selvittamaan opettajien kuhunkin osa-alueeseen
liittyvia kaytantoja, tarkasteltiin aineistoa avoimesti kokonaisuutena. Seuraavassa
vaiheessa varikoodattujen kohtien maarat laskettiin yhteen, jotta saataisiin parempi
kuva siitd, millaisia monikulttuurisen pedagogiikan osa-alueita opettajat
vastauksissaan korostivat. Haastatteluissa esiintyi myods monikulttuurisen
pedagogiikan kuvauksia, joita ei voitu sijoittaa yhteenkaan edella mainituista osa-
alueista. Naitd kuvauksia tarkasteltiin aineistolahtdisesti, pyrkimyksena Iluoda
kokonaiskuva haastateltavien toteuttamasta monikulttuurisesta kasvatuksesta
yhdessa Banksin monikulttuurisen pedagogiikan osa-alueiden esiintymisen kanssa
ja siten saada vastaus kolmanteen tutkimuskysymykseen. Koska opettajista kaksi
opetti monikulttuurisissa kouluissa ja kaksi sellaisissa kouluissa, joissa oli vain vahan
ulkomaalaistaustaisia oppilaita, tarkasteltiin lisdksi sita, eroaako naiden opettajien

tapa lahestya monikulttuurista pedagogiikkaa toisistaan.
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TULOKSET JA JOHTOPAATOKSET

Monikulttuurisen pedagogiikan osa-alueet oppikirjallisuudessa

Oppikirja-analyysissa kerattiin kokonaisuudessaan 201 sitaattia neljasta eri
viidennen luokan historian oppikirjoista. Vertaisarvioinnin yhtenevyydesta mitattu
Cohenin kappa sai arvon 0,783, eli tutkijoiden luokittelut sitaateista olivat
merkittavan yhtenevat. Epatarkkuutta lisasi toisinaan tiedon konstruoinnin prosessin
ja moniperspektiivisyyden paallekkaisyys, jos suorassa lahdesitaatissa oli myos

kerrontaa.

Oppikirjojen  koodauksessa  kaytettin kolmea Banksin  monikulttuurisen
pedagogiikan teoriasta johdettua erityisesti opetusmateriaaleihin liittyvaa ylateema.
Naita teemoja olivat tiedon konstruoinnin prosessi (knowledge construction process)
eli kuinka tiedon etsimista ja opetetun tiedon keraamista tehdaan nakyvaksi, Banksin
teorian  kategoriasta sisallon integrointi  (content integration) johdettu
moniperspektiivisyys eli erilaisten nakokulmien ilmaisemista kirjoissa ja
voimaannuttaminen (empowering school culture), eli positiivisten sisaltdjen
nostaminen erilaisista kulttuureista ja kansoista. Naiden ylateemojen mukaan
koodatuista sitaateista yleisin esiintyva monikulttuuristen sisaltojen tyyppi oli tiedon
konstruoinnin prosessi. Sen osuus kaikista monikulttuurisista sisallista oli 54%.
Toiseksi yleisin tyyppi oli voimaannuttaminen, johon lukeutui 24% monikulttuurisista
sisalloista. Harvinaisin tyyppi oli moniperspektiivisyys, johon Ilukeutui 22%

monikulttuurisista sisalloista.

Taman perusteella voidaan sanoa, etta yleisin tapa, joilla kirjat vastaavat
monikulttuuriseen pedagogiikkaan on tiedon konstruointiprosessin nakyvaksi
tekeminen ja samalla tiedon osittaisesta subjektiivisuudesta muistuttaminen. Tama
myds vastaa POPS 2014:n henkeen, jossa opetussuunnitelman yleisissa
tavoitteissa on kuvailtu yhtena tarkeimmistd osa-alueista ajattelu ja oppimaan
oppiminen (POPS2014, 20). Naiden taitojen harjoitteluun historian kaltainen

oppiaine, jossa lahteiden kautta tutkitaan ja tulkitaan mennytta yhdessa.
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Taulukko 3: Monikulttuuriset sisallot historian oppikirjoissa.

Monikulttuuriset sisallét (n=200)

Moniperspektiivisyys (n=44) | Tiedon Voimaannuttavat
konstruointiprosessi sisallot (n=48)
(n=108)

Moniperspektiivisyys Lahteet (n=65) Vaikutus nykyaikaan

l&hteissa (n=7) Kirjan metateksti (n=3) | (n=26)

Tarinat kerronnan muotona | Mita historia on (n=14) Mahdin tai

(n=37) Erilaiset tulkinnat (n=11) | saavutusten kuvailu
Oppilaan oma tulkinta (n=21)

(n=11) Alkuperaisvaeston
Oppilaan oman historian | historia (n=1)

tutkiminen (n=4)

Kirjoissa oli myos jonkin verran eroavaisuuksia. Esimerkiksi Ritari 5-kirjassa ei
esiintynyt moniperspektiivisyytta lahteissa eika kerronnan muotona, kun taas suuri
osa Mennyt-kirjan kerrontaa oli tehty nimenomaan erilaisten fiktiivisten kertojien
kautta. Tiedon konstruoinnin prosessin auki kertomisessakin kirjoissa ol
eroavaisuuksia. Tutki ja tulkitse 1 -kirja nousi esille eniten tiedon
konstruointiprosessin erilaisia tapoja sisaltavana oppikirjana. Se oli myos
muodoltaan ja ulkonaoltdan muista poikkeava kirja, jossa sisallot olivat varsin
vaativia ja oppilaan omaa aktiivisuutta oppijana tuettin monessa kohtaa erilaisin
tutkimustehtavin. Voimaannuttamisen ylateema esiintyi useimmin Ritari 5:ss3, jossa

eri kansojen, keksintdjen ja kulttuurien vaikutusta nykyaikaan tuotiin usein esille.
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Taulukko 4: Yla- ja alateemojen esiintyminen kirjoittain.
Tutki ja
Forum 5 Mennyt 1 tulkitse 1 Ritari 5 |Yhteensa

Moniperspektiivisyys 18 20 6 0 44

Tarinat kerronnan
muotona 18 19 0 0 37
Moniperspektiivisyys
l&hteissa 0 1 6 0 7

Tiedon konstruoinnin
prosessi 10 30 36 32 108

Lahteet 6 18 20 21 65

Oman historian

tutkiminen 1 0 2 1 4
Oma tulkinta 1 0 6 4 11
Mita historia on 0 4 6 4 14
Kirjan metateksti 1 2 0 0 3
Erilaiset tulkinnat 1 6 2 2 11
Voimaannuttaminen 9 6 7 26 48
Vaikutus nykyaikaan 7 3 0 16 26
Mahdin kuvailu 2 3 6 10 21
Alkuperaisvaeston

historia 0 0 1 0 1

Moniperspektiivisyytta kertomusten ja lahteiden kautta

Banksin monikulttuurisen pedagogiikan teoriassa sisaltdjen integrointi (content
integration) on luokiteltu yhdeksi viidestd monikulttuurisen pedagogiikan osa-
alueista. Sisaltdjen integrointi Banks (1998, 1) kuvailee eri kulttuureista ja
maantieteellisista alueista tulevien sisaltojen sisallyttamiseen opetuksen osaksi. Osa
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sisaltdjen integrointia oppikirjallisuudessa on moniperspektiivisyys, joka myos
mainitaan osana historian oppiainekohtaista valtakunnallista opetussuunnitelma
(POPS 2014, 257). Muita sisaltéjen integroinnin esimerkkeja historiassa voisi olla
esimerkiksi maailman historian opiskelu ainoastaan Suomen historian sijaan ilman,
ettd muiden alueiden historia nahtaisiin “muiden” historiana. Moniperspektiivisyyden
kautta historian kertojina esiintyvat erilaiset hahmot, joiden sosioekonominen

asema, kansalaisuus ja sukupuoli eroavat toisistaan.

Oppikirjoissa moniperspektiivisyytta esiintyi eri tavoilla (kuvio 3). Eniten sita
kaytettiin kirjassa Mennyt 1, jossa moniperspektiivistda kerrontaa kaytettiin
lahestulkoon jokaisessa kappaleessa. Kertojia esitettiin tasapuolisesti eri kansoista,
sosioekonomisista luokista, kulttuureista, ikaluokista ja sukupuolista. Esimerkiksi
Mennyt 1 -kirja sisalsi runsaasti erilaisten kertojien teksteja, ja esimerkiksi muinaisen
Egyptin arjesta kertoi oman tarinansa ylipappi, virkamies, kasityolainen, entinen
upseeri, maanviljelija, orja seka kirjurin vaimo (Mennyt 1, 36—45). Erilaisten
kertojien kautta tuotiin kirjassa esille historian nakokulmasidonnaisuutta.
Moniperspektiivisyytta kaytettiin esimerkiksi konfliktitilanteiden kuvaamisessa, kuten
ateenalaisen ja spartalaisen kuvauksissa aikakaudestaan ja kaupunkien valisessa
sodassa. Joissain osissa kirjoista kerrottiin kertojien olevan fiktiivisia, mutta

historiallisen tiedon valossa mahdollisia hahmoja.

Moniperspektiivisyytta esiintyi myos kirjoissa kaytetyissa lahteissa. Tutki ja Tulkitse
1-kirjassa ei ollut lainkaan fiktiivisia hahmoja, vaan kaikki kirjan kerrotut osuudet
olivat suoria sitaatteja historiallisista lahteista, kuten kirjeista. Nama tekivat kirjasta
huomattavasti haastavampaa luettavaa kuin kuvitteellisten hahmojen kertomukset,
mutta niissa taas vastattiin suoraan opetussuunnitelman tavoitteeseen tutustuttaa
oppilaita suoraan historiallisiin Iahteisiin (POPS 2014, 257).
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Moniperspektiivisyys (n=44)

/\

Tarinat kerronnan muotona Moniperspektiivisyys lahteissa
(n=37) (n=7)

Kuvio 3. Moniperspektiivisyys oppikirjoissa ja siita syntyneet alaluokat.

Tiedon konstruoinnin prosessit

Kaikissa oppikirjoissa esiintyi tiedon konstruoinnin prosessien kuvaamista, joka
myoOs on yksi Banksin monikulttuurisen opettamisen osa-alueista. Banks (1998, 1)
kuvailee tiedon konstruoinnin prosessia (knowledge construction process)
monikulttuurisessa pedagogiikassa sen nakyvaksi tekemista, miten esimerkiksi
historiallista tietoa on keratty ja millaisia ajatusprosesseja tiedon rakentamisen
taustalla on ollut. Se myds kannustaa lahdekriittisyyteen ja haastamaan mahdollisia
vaaristymia tiedossa. Tiedon konstruoinnin prosessin tarkoituksena on edistaa
oppilaiden kriittisen ajattelun valmiuksia ja ymmartamaan opiskellun tieteenalan

luonnetta.

Tiedon konstruoinniksi koodatut kirjan kappaleet jakautuivat edelleen kuuteen
alaluokkaan (kuvio 4). Naita olivat 1) oppilaan oma tulkinta, 2) mita historia on, 3)
lahteiden nakyvaksi tekeminen, 4) erilaiset tulkinnat, 5) oman historian tutkiminen ja
6) kirjan metateksti. Mitd historia on -alaluokan sitaatit kertovat historiasta
tieteenalana. Esimerkiksi “Historiantutkijat tutkivat vanhoja esineita, asumuksia,
piirroksia ja kirjoituksia. Ne ovat esimerkkeja historiallisista lahteista. Tutkijat
paattelevat lahteiden avulla, millaista ihmisten elama on ennen ollut.” (Ritari 5, 10)
ja “Myo6s eri puolilla maailmaa historia jaksotetaan eri tavoin, koska jaksotuksen
perustana toimii alueella elavien ihmisten oma historia.” (Tutki ja tulkitse 1, 76)
kuvailevat historiaa tieteenalana. Nama kappaleet vastaavat siten myos

tavoitteeseen historian tulkinnallisuuden hahmottamisesta (POPS 2014, 257).
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Taman kautta oppilaat saavat tyOkaluja kriittiseen ajatteluun ja olemassa olevan
tiedon ja sen sisaltamien valtarakenteiden tarkasteluun. Kirjoissa historian
tulkinnallisuutta tuotiin esille seka oman tulkinnan pohtimisen etta erilaisten
tulkintojen nakyvaksi tekemisen kautta. Esimerkiksi Tutki ja tulkitse 1:ssa (67)
pohditaan teorioita siitd, miten muinaisen Egyptin pyramidit on rakennettu:
“Kreikkalaisen historioitsijan Herodotoksen mukaan pyramidien rakentajina toimivat
orjat. Nykyaan monet tutkijat ovat kuitenkin sita mielta, etta pyramidien rakentajia
olivat maanviljelijoitd”. Oppikirjoissa my0s kannustettiin oppilaita itse tulkitsemaan
lahteiden avulla historiaa, kuten esimerkiksi Ritari 5:n (26) tehtavassa: “Miksi

Stonehenge sinun mielestasi rakennettiin?”

Lahteita kaytettiin kirjoissa vaihtelevasti. Tutki ja tulkitse 1 -kirjassa oli lahes
jokaisessa kappaleessa suoria lahteita viitteineen (esimerkiksi “Kahdentoista taulun
laki Syntyajankohta: n. 450 eaa. Kieli: latina®, Tutki ja tulkitse 1, 129) ja Forum-
kirjassa oli aina jakson lopussa kappale, jonka kokosi kappaletta yhteen ja kertoi
metatasolla, miten kappaleessa olleet tiedot oli I0ydetty. Ritari 5 -kirjassa oli joissain
kappaleissa kuvia erilaisista historiallisista artefakteista (kuten “Arkeologit ovat
loytaneet kivikautisten asuinpaikkojen lahelta kivesta tehtyja keihaan- ja
nuolenkarkia seka veitsia ja kivikirveitd.”, Ritari 5, 18), mutta suoria lahteisiin
viittauksia ei kaytetty. Viidesluokkalaisille erilaisten tiedonlahteiden tulkitseminen ei
enaa pitaisi olla taysin vierasta. Voi silti olla haastavaa tuoda oppilaille 1ahteita esille

tarpeeksi yksinkertaisella tasolla.
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Tiedon konstruoinnin

prosessi (n=108)

Oppilaan oma
tulkinta (n=11)

Mita historia on (n=14)

Lahteiden nakyvakSI Erilaiset tulkinnat (n=1 1)

tekeminen (n=65)

Kirjan metateksti (n=3)
Oman historian tutkiminen (n=4)

Kuvio 4. Tiedon konstruoinnin prosessi oppikirjoissa ja siitd syntyneet alaluokat.

Voimaannuttavia sanavalintoja

Yksi Banksin monikulttuurisen pedagogiikan osa-alueista on voimaannuttava
koulukulttuuri (an empowering school culture) (Banks 1998, 1). Voimaannuttavassa
koulukulttuurissa nostetaan esille positiivisia osia kunkin oppilaan omasta elamasta,
kulttuurista, perheesta ja taustasta. Voimaannuttavan koulukulttuurin vastakohtana
voisi siten nahda koulun, jossa oppilaan omaa elamaa ja kokemusmaailmaa kohtaan
ei osoitettaisi lainkaan mielenkiintoa tai siitd puhuttaisiin vaheksyvasti tai
negatiiviseen savyyn. Historian oppiaineen kontekstissa yhtena voimaannuttavan
kulttuurin ilmentymana voidaan nahda positiivisten saavutusten esille nostamisen eri
historian kansoilta ja aikakausilta niin, ettd oppilas voi tunnistaa itsensa tai oman
sukunsa juuret kerrotusta. Esimerkiksi islamilaisen historian kasittely osana
Euroopan historiaa ja sen saavutusten ja vaikutuksen nykyaikaan tunnustaminen
voidaan nahda osana voimaannuttavaa Kkoulukulttuuria. Vaikka kouluissa

islaminuskoisista perheista tulevien lasten osuus on kasvanut, monissa ala-asteen
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historian kirjoissa ei kuitenkaan kasitella lainkaan islamilaista historiaa Rooman

valtakunnan aikana.

Kirjoissa esiintyi monipuolisesti eri kansojen saavutuksia (kuvio 5). Esimerkiksi
“‘Rahan keksivat itdisen Valimeren kauppakansana tunnetut foinikialaiset noin 600
eaa.” (Forum 5, 85) ja “Antiikin Ateenaa pidetaan monilla tavalla lansimaisen
kulttuurin keskeisena alkukotina.” (Tutki ja tulkitse 1, 84) nostivat esille eri kansojen
ja eri alueiden asukkaiden saavutuksia positiivisessa valossa. Voimaannuttaviksi
koodatut otteet kirjoista jaettiin edelleen kolmeen alaluokkaan, 1) mahdin ja

saavutusten kuvailu, 2) vaikutus nykyaikaan ja 3) alkuperaisvaeston historia.

Voimaannuttavat sisallét (n=48)

/\

Mahdin ja saavutusten
kuvailu (n=21)

Vaikutus nykyaikaan (n=26)

v

Alkuperaisvaeston historia (n=1)

Kuvio 5. Voimaannuttavat sisallot oppikirjoissa ja siitéa syntyneet alaluokat.

Oppikirjan rooli luokanopettajien historian opetuksessa

Vastausta toiseen tutkimuskysymykseen pyrittiin selvittamaan teemoittelemalla
ensin luokanopettajien haastatteluissa esittdmia historian oppikirjaan liittyvia
vastauksia. Talla tavoin saatiin selkeampi kuva siita, millaisia asioita luokanopettajat
nostivat historian oppikirjan kayttéon liittyen esiin. Sen jalkeen jokaisesta
haastatellusta luokanopettajasta koottiin yhteen kuvaus heidan tavastaan kayttaa

historian oppikirjaa opetuksessa.
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Luokanopettajien vastaukset teemoitettiin viiteen ryhmaan, jotka olivat 1) oppikirjan
rakenteen Kkritiikki, 2) oppikirjan sisaltdjen kritiikki, 3) POPS 2014:n tavoitteet
oppikirjan avulla, 4) oppikirjan kayttd historian tunneilla ja 5) historian oppikirjan
soveltuvuus monikulttuuriseen kasvatukseen (Taulukko 5). Oppikirjan rakenteen
kritiikkiin kuului sellaisia asioita, joissa puhuttiin historian oppikirjan olevan laadittu
tavoilla, mika hankaloittaa sisaltdjen opiskelua. Oppikirjan sisaltdjen kritiikkiin
katsottiin kuuluvaksi ne kohdat, joissa opettajat puhuivat oppikirjojen aiheiden
olevan valittuja tukemaan tiettya yksipuolista nakemysta jostakin historian
ajanjaksosta tai tapahtumasta. Oppikirjan kaytosta historian tunneilla -teeman alle
koottiin ne luokanopettajien vastaukset, joissa he kuvasivat historian oppikirjan
asemaa historianopetuksessa. POPS 2014:n tavoitteista puhuttaessa opettajat
pohtivat, ohjaako opetussuunnitelma vai oppikirjan aiheet historian oppituntien
sisaltdja. Historian oppikirjan soveltuvuutta monikulttuuriseen kasvatukseen
kasittelevat asiat koottiin viidennen teeman alle. Opettajien vastauksista poimitut

historian oppikirjan kayttoon liittyneet pelkistetyt iimaukset on koottu liitteeseen 5.

Oppikirjojen rakenteen kritiikista luokanopettajat olivat hyvin samoilla linjoilla. He
kokivat historian oppikirjojen olevan tavalla tai toisella liian vaikeasti Iahestyttavia
alakoululaisen nakoékulmasta tarkasteltuna. Oppikirjojen sisaltdjen kritiikissa he
olivat samaten yhta mieltd siita, ettd historian oppikirjojen sisalté on valikoitunut

kuvaamaan tietysta kapeasta nakokulmasta historian tapahtumia.

Tavat kayttaa historian oppikirjaa historian opetuksessa vaihtelivat sen sijaan paljon.
Opettajat 2 ja 4 kayttivat oppikirjaa oppituntien sisaltdjen ohjaajana, mutta kertoivat
taydentavansa opetusta muilla Iahteilla. Opettajan 1 mukaan tuntien sisallot tulivat
ennemmin opetussuunnitelmasta kuin oppikirjasta, mutta oppikirjojen sisaltama tieto
tasta sisallosta oli kuitenkin mukana ohjaamassa tunnilla kasiteltavia asioita.
Opettaja 3 piti historian oppikirjaa ainoastaan tiedonlahteena, eikd pohjannut

historian opetusta oppikirjan mukaiseksi.
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Taulukko 5. Luokanopettajien haastatteluista kootut teemat historian oppikirjan

kaytosta historian opetuksessa, teeman alle sijoitetut pelkistetyt ilmaukset ja

opettajat, joiden haastatteluissa ilmaukset esiintyivat. Luokanopettaja 1 = 9 vuotta

opetuskokemusta, luokanopettaja 2 = 10 vuotta opetuskokemusta, luokanopettaja 3

= 14 vuotta opetuskokemusta, luokanopettaja 4 = 18 vuotta opetuskokemusta.

Teema Teeman alle kuuluvat pelkistetyt ilmaukset Luokan-
opettaja

Oppikirjan Selkeys puuttuu oppikirjoista 4
rakenteen Kritiikki

Vaikeaa tekstia alakoululaiselle 1,2

Aikakasityksen rakentuminen 4

Historian tapahtumien limittaisyys ei riittdvan 2,4

selkeasti hahmotettavissa

Motivaation yllapito vaikeaa 1,3

Kasitetulva 1
Oppikirjan Oppikirjan Eurooppa-keskeisyys 2
sisaltojen kritiikki o o o o

Oppikirjojen sisaltojen valikointi subjektiivisista 4

nakokulmista

Oppikirja muutaman ihmisen nakdkulman varassa 3

Voittajien ja miesten historiaa 1,2,3
Oppikirjan kayttd  Oppikirja tiedonhaun lahde 1,3
historian tunneilla o L ) .

Oppikirja ensimmainen lahdeteos, tiedonhaun 1,3

pohja, jossa kasite on selkeasti selitetty auki

Kirjan kanssa yhta suuressa osassa netista 2

|6ytyva materiaali
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Tunnin sisallot oppikirjasta, taydennetaan netista

|oytyvalla materiaalilla
Tunnin sisallot paaosin kirfjan mukaan

Historiassa oppikirja keskeisessa roolissa, ohjaa

pitkalti oppituntien sisaltdja

Kirjan sijaan suuremmassa roolissa verkosta

I0ytyvat materiaalit ja asiantuntijahaastattelut

POPS 2014:n POPSIn sisallot katevasti oppikirjan kautta
tavoitteet
o POPS ohjaa sisaltoja, ei oppikirja
oppikirjan avulla
POPSIn kannalta epaolennaiset oppikirjan sisallot

jatetaan valiin

Oppikirja tarpeeksi hyva lahtokohta OPSin

tavoitteiden kasittelyyn

Historian Historian oppikirja soveltuu
oppikirjan monikulttuurisuuskasvatukseen
soveltuvuus o . .
Oppikirja soveltuu riittavan hyvin
monikulttuuriseen . . 3
monikulttuuriseen pedagogiikkaan
kasvatukseen
Oppikirjoja ei ole laadittu monikulttuurinen

kasvatus mielessa

Ei sovellu yksinaan, tarvitsee rinnalle muuta

materiaalia

—
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Kysyttaessa POPS 2014:n historian oppiaineen tavoitteiden saavuttamisesta
historian oppikirjan avulla luokanopettajat olivat jalleen eri linjoilla. Heidan
vastauksensa vaihtelivat kahden aaripaan valilla: toisessa paassa tavoitteet koettiin
saavutettavan oppikirjan avulla katevasti ja toisessa paassa oppikirjalle ei annettu
mitdan roolia tavoitteiden saavuttamisen suhteen. Vastaavanlainen hajonta oli
havaittavissa myos pohdittaessa historian oppikirjan soveltuvuutta
monikulttuuriseen pedagogiikkaan: opettajan 1 mielesta oppikirja soveltuu siihen
hyvin, mutta opettajan 2 nakemyksen mukaan oppikirjoja ei ole laadittu tallainen

pedagogiikka mielessa.

Historian opetuksessa opettajalla 1 oli kaytéssa Historian tuulet 6 ja puolelle luokasta
lisaksi Mennyt 2. Mennyt 2-kirjaa han piti todella hyvana historian opetukseen, mutta
oli harmissaan siita, ettei voinut kayttaa sita koko luokan kanssa. Mennyt 2-kirjan
etuna han naki elaytymisen tavallisten ihmisten elamaan ja kirjan kappaleiden
tarinallisen luonteen. Koko luokan kaytossa ollutta Historian tuulet 6 -kirjaa han
kuvasi hyvaksi tiedonlahteeksi, jota ei kuitenkaan kayttanyt oppituntien sisaltdjen
ohjaajana. Jos opetussuunnitelmasta poimittua tunnin aihetta kuitenkin kasiteltiin

oppikirjassa, valikoitui oppitunnin sisalloksi tassa oppikirjassa kasitellyt asiat.

‘mé aika véhédn pohjaan opetusta ylipdétéén ehké oppikirjaan tai siis musta se
oppikirja on tosi hyvéd apuvéline mutta enemmén ma yritdn kattoo sitd mitéd se

opetussuunnitelma sanoo...” (Opettaja 1, 9 vuotta opettajana)

Historian oppikirjojen kritiikista opettaja 1 nosti esiin tekstien vaikeaselkoisuuden
alakouluikaiselle. Hanen mukaansa teksteissa tuli vastaan myos todella paljon uusia
kasitteita, joita ei aina kunnolla avattu. Esiin tuli myds oppikirjojen tapa kuvata

historian tapahtumia yksiulotteisesti, usein voittajien ja miesten aanella.

”...varsinkin jos lukutaito on yhtédan heikompi niin aivan niin kuin lannistuu jo
ndhdesséén sen tekstin siind vaiheessa ja mmm et ehké se pituus edelleen niissé
oppikirfan kappaleissa niin todella on véhén lannistava jossain mééarin ja kylléhéan

niité aika paljon saa avata niita késitteita sielld.” (Opettaja 1, 9 vuotta opettajana)
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Opettaja 2 kaytti historian oppikirjana Ritari 5:18, kirjaa, jonka valinnassa han oli itse
mukana. Han kertoi olevansa tyytyvainen kirjan rakenteeseen ja naki, ettd POPS
2014:n tavoitteet saa sen avulla helposti toteutettua. Sen vuoksi han ei nahnyt
tarpeelliseksi poiketa oppikirjan valitsemista sisallGista, joita kuitenkin esimerkiksi

netista I0ytyvan materiaalin kautta taydensi.

”[Tunnin] aihe oli sama kuin pdaséaantoisesti melkein aina aika uskollisesti sité kirjaa

mentiin niin hyvin tehty se kirja...” (Opettaja 2, 10 vuotta opettajana)

Opettajan 1 tavoin myds opettaja 2 nosti esiin historian oppikirjan tavan kuvata
historian tapahtumia melko yksiulotteisesti. Myos han piti oppikirjan kappaleita lilan
hankalina alakouluikaisille, viitaten erityisesti S2-oppilaisiin, joita hanen

opetettavaan oli paljon.

”...riippuu tietysti siitd oppimisympéristostd misséa taalla se oli aika vaikeaselkoista
vélillé se teksti ... hyvéaa tekstia paikoitellen véhan vaikeeta viidesluokkalaisille tdssé

ympdristésséa ainakin.” (Opettaja 2, 10 vuotta opettajana)

Opettajalla 3 oli historian opettamiseen kaytdéssa Historian tuulet 6, joka on laadittu
vuoden 2004 POPS:n tavoitteiden mukaisesti. Han kertoi rakentavansa
lukuvuotensa projektien ymparille ja poimii naiden tavoitteet POPS 2014:sta.
Oppikirjan roolia han kuvaili hyodylliseksi tiedonlahteeksi aloitettaessa selvittdmaan
kunkin projektin perustietoja. Taman opettajan tapa lahestya oppikirjaa ja ylipaataan

opetusta poikkesi selkeasti muista haastatelluista opettajista.

”...niistd kaytetdén niitd osia mitka sielld niin kuin meilléd késittelyyn tulee ja sitten
opsin mukaan mé& rakennan koko lukuvuoden aina silleen me tehd&én paljon

projekteja sielld sisélla on sitten opsin tavoitteita.” (Opettaja 3, 14 vuotta opettajana)

Historian opiskelusta puhuttaessa esiin nousi my0s vaikeus pitaa ylla oppilaiden
motivaatiota historian opiskelua kohtaan, jos historian tunneilla keskitytaan vain

erilaisten tekstien lukemiseen.
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“Ja kyllda me mennéén aika pitkélle sinne elévoittdmiseen ja tarinoiden ja kaiken
muun puolelle et paljon kéytetdan teknologiaa ... ja et se ei ois tylsdd koska se
motivaation tappaminen on hirmu helppoa tdssé vaiheessa.” (Opettaja 3, 14 vuotta

opettajana)

Opettajan 4 kayttama historian oppikirja oli Forum 5. Suurimpana ongelmana
oppikirjassa opettaja nosti selkeyden puutteen, erityisesti aikakasityksen
kehittamisen suhteen. POPS 2014:n tavoitteiden mukaiseen opetukseen han
kuitenkin naki oppikirjan olevan riittdvan hyva lahtdkohta, jota oman

historiantuntemuksensa kautta osasi taydentaa.

”No kyllé ne [oppikirjan siséllbt] tietysti melko paljon ohjaa etté toki ... toki voi kéyttééa
myads ideoita ja tietysti jonkun verran on itsekin tullut historiaa opiskeltua et muistan
ihan niinku ulkoakin ihan muistan niinku kertomuksia ja yksityiskohtia niinku

maailmanhistoriasta.” (Opettaja 4, 18 vuotta opettajana)

Oppikirjan sisaltojen kritiikista puhuttaessa han nosti esiin tavan, jolla orjuudesta
puhutaan oppikirjoissa. Pohjois-Amerikkaan Afrikasta tuotujen orjien lukumaaraa ja
kohtelua kauhistellaan laajalti, mutta lainkaan huomiota ei kiinniteta siihen, etta
Etela-Amerikkaan orjia paatyi paljon enemman ja arabimaailmaan enemman kuin
Amerikkoihin yhteensa. Han piti opetuksessaan tarkeana, ettd asioita opetetaan

tasapainoisesti, eika korosteta jotain tiettya nakemysta.

”...mun mielesté on niin kun sillé lailla védérin ja vdhédn huvittavaa ettéd kerrotaan
niinku vaan joku pieni osa jostain kokonaisuudesta et pitéis kertoo tasapainoisesti.”

(Opettaja 4, 18 vuotta opettajana)

Luokanopettajien toteuttama monikulttuurinen pedagogiikka

historian opetuksessa

Kolmatta tutkimuskysymysta lahdettiin tutkimaan etsimalla ensin luokanopettajien
haastatteluista sellaiset kohdat, joissa opettajat puhuivat jostakin Banksin

monikulttuurisen pedagogiikan osa-alueesta. Taman jalkeen haastatteluista tutkittiin
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niitd monikulttuurista pedagogiikkaa kasittelevia kohtia, joita ei voitu sijoittaa

mihinkaan edella mainituista osa-alueista ja koottiin ne opettajakohtaisesti yhteen.

Monikulttuurisen pedagogiikan viiden osa-alueen mainintojen maarat on koottu
taulukkoon 6. Opettajilta 1 ja 3, jotka opettivat sellaisissa kouluissa, jossa on vain
vahan ulkomaalaistaustaisia oppilaita, tuli kahta muuta opettajaa hieman enemman
monikulttuuriseen pedagogiikkaan liittyvia mainintoja, hieman eri osa-alueisiin
painottuen. Heilld oli enemman mainintoja tiedon konstruoinnin prosessista ja
ennakkoluulojen vahentamisesta kuin kahdella muulla opettajalla, mutta vhemman

mainintoja voimaannuttavasta koulukulttuurista.

Taulukko 6. Monikulttuurisen pedagogiikan osa-alueiden esiintyminen opettajien

haastatteluissa.

Monikulttuurisen Opettaja Opettaja Opettaja Opettaja | Yhteensa
pedagogiikan osa-alue 1 2 3 4

Tiedon konstruoinnin 5 3 4 2 14
prosessi

Oikeudenmukainen 0 1 1 2 4

pedagogiikka

Voimaannuttava 1 2 1 3 7

koulukulttuuri
Sisallon integrointi 1 1 3 1 6

Ennakkoluulojen 5 3 4 2 14

vahentaminen

Yhteensa 12 10 13 10 45

Kaiken kaikkiaan runsaasti mainintoja nousi esiin tiedon konstruoinnin prosessin
osa-alueesta. Oppilaille haluttiin tehda selvaksi, miten historiallinen tieto on saatu
selville ja kenen kirjoittamaa se eri tapahtumissa on. Samalla korostettiin myds

lahdekritiikin opettelun tarkeytta.
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"Yleensé kaivetaan esille se semmonen niinku tietysti pienillé oppilailla aika
kérjistetysti et kaivetaan kuka on kirjoittanut ja kenen historiaa tédssé nyt puhutaan

ettéd yleensa ne on ne voittajat ja miehet.” (Opettaja 3, 14 vuotta opettajana)

“‘luetun, informaation kriittinen tarkasteleminen niin yhd enemménhén se on tarkeeté
et kyllahdn se tapa, miten me opetetaan vaikka lapsia lukemaan niin on muuttunut
siité et miten vaikka 80-luvullakin syntyneet ovat oppineet lukemaan (Opettaja 1, 9

vuotta opettajana)

Ennakkoluulojen vahentaminen mainittiin tiedon konstruoinnin prosessin ohella
useimmin opettajien vastauksissa. Tama osa-alue korostui odotetusti rasismin
kasittelysta kysyttaessa, mutta myos silloin, kun opettajat pohtivat monikulttuurisen

pedagogiikan luonnetta.

"Me ollaan tastéd jouduttu tai saatu oikeastaan keskustella viime vuonna 5.-
luokkalaisten kanssa keskusteltiin tdstéa ettad joku saattaa olla oikeasti kusipda mut
se ei tarkoita sité ettd se on rasisti se saattaa ihan oikeesti olla tykkéémétta susta

jJostain muusta syysta.” (Opettaja 2, 10 vuotta opettajana)

“..opitaan ymmartdmaéan syitd miksi ihmiset toimii tietylld tavalla” (Opettaja 1, 9

vuotta opettajana)

“ollaan niinku samanlaisia kaikki ja ollaan niinku kautta aikojen oltu samanlaisia
kaikki niin et uskotaan esimerkiks mihin jumalaan tahansa tai kédyttaydytaén tietylla

tavalla milla tavalla tahansa” (Opettaja 3, 14 opettajana)

Jokainen opettajista myos kertoi tilanteista, joissa oli nostanut positiivisella tavalla
esiin asioita oppilaidensa kulttuuritaustoista. Naita asioita olivat esimerkiksi
juhlapyhien vietto, yleisten fraasien opettelu oppilaan omalla kielella tai

kiinnostuksen osoittaminen oppilaan kotimaan historiaan.
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"Sillain kysyn kun tietda esimerkiksi etté juhlitaan eri juhlapyhia teilléa niin kuin vdhan

toisella tai tehd&én eri tavalla asioita niin silloin yritdn kylld kysyd mydéskin sitd.’

(Opettaja 2, 9 vuotta opettajana)

“..Jos on vaikka oppilas jolla on jonkun tietyn maan historian taustaa itsella
eldméssédéan niin ehké sitd voisi vaikka héaneltd kysya jotakin et jos hén vaikka
haluaisi kertoa jotakin jos huomaa et hén tietdd enemmén kuin muut... “(Opettaja 4,

18 vuotta opettajana)

Monet opettajista pitivat suomalaista historianopetusta sen verran hyvana, etteivat
he nahneet tarvetta muokata opetusmenetelmiaan tukemaan erityisesti muista
kulttuureista tulevia oppilaita. Esiin nostettiin myos huomio siita, ettei joko aika tai

ammattitaito riita lahtea kyseenalaistamaan oppikirjojen tapaa kasitella asioita.

“..vaatii aika paljon sen luokan ja ryhmé&n tuntemusta se ettd milld tavalla késittelee
asioita ja ja ehkd mydskin sitd ettd oppilaat kokee oman olonsa siind ryhméassé

niinku luottavaiseksi” (Opettaja 3, 14 vuotta opettajana)

”...véitan ettei mun ammattitaitokaan riittdis sitten luokanopettajana muuttamaan
yhtékkié niin kuin jotain opettamaan oppilaille ihan toisenlaista historiakasitysta kun

meille on tarjottu” (Opettaja 2, 10 vuotta opettajana)

Jokainen opettajista koki, etta historian opetuksessa tutustutaan moniin kulttuureihin
jo pelkan oppikirjan perusteella. Sen lisaksi osa opettajista kertoi, miten he pyrkivat

tuomaan oman luokkansa oppilaiden kotimaiden historiaa esiin opetuksessaan.

"Samaan aikaan kun meilld Suomessa tapahtui tiammoistd Euroopassa tammoisia
mité sitten tapahtui esimerkiksi Taiwanissa tai niin kuin mistd mulla oli nyt oppilaita

pitkin Afrikkaa tai jostain niin kuin Vietnamista.” (Opettaja 2, 10 vuotta opettajana)

“..pelkastaan se etta ois niinku eri kulttuureista tulevia oppilaita niin sehén on rikkaus
yhteisélle siinéd mielessé ettd sais semmosta niinku autenttista kokemusta asioista

sinne.” (Opettaja 3, 14 vuotta opettajana)
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Monikulttuuriseen kasvatukseen liittyen haastatteluissa nousi esiin myods sellaisia
asioita, joita ei voitu luokitella mihinkaan Banksin muotoilemaan monikulttuurisen
pedagogiikan osa-alueeseen, vaan kuvasivat ennemminkin opettajien pyrkimysta
kasvattaa oppilaitaan itsenaisiksi, kriittisiksi ajattelijoiksi. Tama korostui etenkin
niiden opettajien vastauksissa, joilla oli vain vahan kokemusta monikulttuuristen

luokkien opettamisesta.

Opettajan 1 koulussa on vain vahan ulkomaalaistaustaisia oppilaita, eika opettajalla
hanen omien sanojensa mukaan ole heidan opettamisesta juuri kokemusta.
Monikulttuurisen pedagogiikan han nakee pyrkimyksena oppia ymmartamaan ja

hyvaksymaan erilaisuutta.

“..opitaan ensinndkin tuntemaan ... ihmisié erilaisista kulttuureista ... ja opitaan
toivon mukaan myd6s kunnioittamaan sitten niitd muita kulttuureja ja muista

kulttuureista tulevia ihmisid.” (Opettaja 1, 9 vuotta opettajana)

Opettaja 2 tydskentelee sen sijaan erittdin monikulttuurisessa koulussa, jossa
erilaisuuden kohtaaminen on arkipaivaa. Tallaisessa ymparistossa opettaja nakee
monikulttuurisen pedagogiikan olevan niin sidoksissa jokapaivaiseen opetustyohon,
ettei voida erottaa, mista se alkaa ja mihin se paattyy. Hanen mukaansa oppilaiden
kulttuurinen tausta ei ole merkittdvassa asemassa, kun mietitdan koulussa

menestymista.

“Kylla ne erot niiden lasten kesken oli ne sit millé tavalla mitattuna eroja tahansa niin
kylla ne tulee jostain muualta kuin siitd taustakulttuurista...” (Opettaja 2, 10 vuotta

opettajana)

Opettajan 3 mukaan hanen koulussaan on hyvin vahan ulkomaalaistaustaisia
oppilaita, eikd hanelle sen vuoksi ole tullut vastaan tilanteita, jossa olisi ollut tarve
muokata opetusmenetelmia tai materiaaleja tukemaan erilaisista kulttuureista tulevia
oppilaita. Monikulttuurisen pedagogiikan han nakee oppilaiden kasvattamisena

toimimaan globaalissa maailmassa.
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”...ohjaa oppilaita ndkemé&an maailman mahdollisimman niinku monipuolisesti ja
monesta tulokulmasta ja erilaisia kulttuureja kunnioittaen.” (Opettaja 3, 14 vuotta

opettajana)

Opettajan 4 koulussa on oppilaita lukuisista eri kulttuureista. Suurimpana haasteena
muuta kuin suomea aidinkielenaan puhuvilla oppilailla han nakee heikon suomen
kielen osaamisen. llman kommunikointikykya oppilaat eivat hanen kokemuksensa
mukaan pysty muodostamaan kestavida ystavyyssuhteita. Monikulttuurisen
pedagogiikan opettaja nakeekin erityisena tarpeena tukea tallaisten oppilaiden

mahdollisuuksia liittya koulun sosiaaliseen verkostoon.

“pitdd ihan sité kotipiiridkin rohkaista, ettd vapaa-ajalla pitdd puhua suomea ja olla,
olla tekemisissd& muiden niinku suomenkielisten ihmisten kanssa muuten he ei
muuten he jaé helposti vahén sillai et heilla ei oo niitd syvempiéa ystévyyssuhteita ja

se ei oo hyvéa.” (Opettaja 4, 18 vuotta opettajana)

Tulosten yhteenveto

Oppikirjoissa monikulttuurisen pedagogiikan keskidssa oli tiedon konstruoinnin
prosessien kuvaaminen oppilaille ja oppilaan pohdinnan tukeminen. Tama vastaa
myos POPS 2014:n henkeen, jossa oppimaan oppiminen ja ajattelun taidot
nostetaan keskeiseksi tavoitteeksi. Kriittinen ajattelu ja sen tukema kulttuurisen
moninaisuuden tiedostaminen nakyi myds opettajien haastatteluissa. Oppikirjoissa
oli suuria eroja siina, millaista monikulttuurista pedagogiikkaa niissa toteutettiin.
Oppikirjan valinta tai oppikirjattomuus jaa luokanopettajan omaksi valinnaksi, ja
nailla valinnoilla on suuri vaikutus siihen, miten paljon ja millaista monikulttuurista

pedagogiikkaa historian opetuksessa kaytetaan.

Opetuskokemuksen maaralla ei nayttanyt olevan merkitysta siihen, kuinka tarkasti
historian oppitunnit seuraavat kaytettavan oppikirjan kappaleita. Luokanopettajista
se, jolla oli vahiten opetuskokemusta, kertoi paattavansa oppituntien aiheet paaosin
opetussuunnitelman tavoitteiden mukaan. Vain vuoden pidempaan opettanut

luokanopettaja puolestaan piti toimivana ratkaisuna edeta historian oppikirjan
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osoittamalla tavalla historian opetuksessa. Opettajista se, jolla oli 14 vuotta
opetuskokemusta perusopetuksessa, piti oppikirjaa vain yhtena tiedonlahteena
muiden joukossa, kun taas 18 vuotta opettanut luokanopettaja kertoi kayvansa

historian opetusta lapi paaosin historian oppikirjan osoittaman jarjestyksen kautta.

Monikulttuurisissa kouluissa monikulttuurinen pedagogiikka nahtiin koulun arkeen
oleellisesti kuuluvana asiana, jota ei pysty erottamaan muusta koulun toiminnasta.
Niissd kahdessa koulussa, jossa ulkomaalaistaustaisia oppilaita oli vain vahan,
monikulttuurinen pedagogiikka nayttaytyi eri tavoin, ja sitd lahestyttiin erityisesti

erilaisuuden tutkimisen ja ymmartamisen kautta.
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POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittaa, millaisia konkreettisia keinoja historian
oppikirjoissa esiintyy monikulttuurisen pedagogiikan osa-alueista. Haastattelujen
avulla selvitettiin, millaisena luokanopettajat nakevat historian oppikirjan roolin
omassa historian opetuksessaan. Talla tavoin pyrittiin luomaan kaytannon konteksti
oppikirja-analyysille. Haastatteluiden kautta tutkittin myos sita, millaista
monikulttuurista pedagogiikkaa luokanopettajat toteuttavat omassa historian
opetuksessa. Seka opettajien haastatteluista etta oppikirjojen sisalloista I0ytyi useita
eri nakdkulmia ja lahestymistapoja monikulttuuriseen pedagogiikkaan. Yleisin
oppikirjoissa kaytetty monikulttuurisen pedagogiikan menetelma oli tiedon
konstruoinnin prosessin nakyvaksi tekeminen. Tiedon konstruoinnin prosessi ja
kriittisen ajattelun kehittdminen nousivat myos opettajien haastatteluissa vahvasti

esiin.

Oppikirjoissa keskeista on tiedon rakentumisen tarkastelu

Tutkimuksessa oppikirjojen tarkastelua varten johdettiin viidesta alkuperaisesta
Banksin monikulttuurisen pedagogiikan osa-alueesta kolme erityisesti oppikirjoja
koskevaa teemaa, ja sisaltdjen integrointia tarkasteltin POPS 2014 kuvaaman
moniperspektiivisyyden (POPS 2014, 257) kautta. Kaksi Banksin monikulttuurisen
opetuksen osa-aluetta, oikeudenmukainen pedagogiikka ja ennakkoluulojen
vahentaminen, jatettiin oppikirjaosuudessa kokonaan pois, koska niiden ei nahty
ilmenevan niinkaan oppikirjallisuudessa vaan ennemmin opettajan ja oppilaiden
valisessa vuorovaikutuksessa. Vaikka talla ylateemojen  muunnoksella
alkuperaisesta Banksin teoriasta pyrittiin lisddmaan tutkimuksen tasmallisyytta, se

osittain hamarsi teoreettisen viitekehyksen kayttéa oppikirjallisuutta tarkasteltaessa.

Tuloksissa nakyi selkeasti tiedon konstruoinnin prosessin auki Kirjoittamisen
merkitys tutkittaessa monikulttuurisia sisaltéja. Oppilaita kannustettiin myds itse
pohtimaan ja arvioimaan erilaisia lahteita ja historiallista tietoa. Nieton ja Boden

(2012, 42—58) seitseman monikulttuurisen pedagogiikan osa-alueesta oppikirjoissa
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painottui juuri kriittinen pedagogiikka. Se vastaa myos POPS 2014 vyleiseen
henkeen, jossa ajattelu ja oppimaan oppiminen nostetaan yhdeksi kaikkea opetusta
lapileikkaavaksi (POPS 2014, 20). Tasta voidaan paatella, ettd se, millaisena
historian oppiaine tana paivana mielletaan, on etenkin taman osa-alueen kohdalla

siirtynyt kohti monikulttuurisempaa pedagogiikkaa.

Sisaltdjen integrointia tarkasteltiin oppikirja-analyysissa moniperspektiivisyyden
kautta. Moniperspektiivista kerrontaa kaytettiin kirjoissa vaihtelevasti ehka sen takia,
ettei kaikissa oppikirjoissa ollut l0oydetty siihen keinoja. Fiktiivisten hahmojen
kayttaminen kertojina Mennyt 1-kirjassa loi tallaiselle moniperspektiivisyydelle hyvat
puitteet. Kuten Virta (2008, 30) tuo esille, historiallinen tieto kerrotaan aina jostain
nakokulmasta. Yksinkertaisella keinolla Mennyt 1-kirjassa onnistuttiin tuomaan
kertojien moninaisuutta nakyvaksi ikaryhmalle sopivalla tavalla. Etenkin historian
oppikirjoissa voi muuten helposti tulla lukijalle kasitys historiasta yhtena “suurena
kertomuksena”, jossa on ainoastaan yksi nakdkulma. Tata ajattelua lisaa kirjojen

kaikkitietavan kertojan kaytto ikdan kuin neutraalina historian danena.

Voimaannuttava koulukulttuuri tarkoittaa Banksin (2002, 5) mukaan koulun
rakenteita, jotka tukevat oppilaiden osallisuutta koulun arjessa. Voimaannuttaviksi
koodattavat sitaatit olivat eri kansojen ja kulttuurien positiivisia saavutuksia esille
nostavia kirjojen kohtia. Voimaannuttamisen kasitteen epamaaraisyys toi haastetta
sitaattien valintaan. My0s sitaattien tulkitseminen ja alateemojen muodostaminen oli
juuri kasitteen laajuuden vuoksi haastavampaa kuin muiden ylateemojen. Tata

epavarmuutta vahensi osittain selkeasti maaritelty koodausohje (ks. liite 1).

Historiaa oppiaineena tehdaan oppilaille omaksi, kun siihen tuodaan sisaltoja heidan
omista kulttuurisista lahtékohdistaan (Zander 1997; Virta 2008). Aktiivinen toimijuus
historian opiskelijana vaatii kuitenkin raataldityjen sisaltojen lisaksi kuitenkin sen,
ettd oppilas saa itse tutkia ja tulkita opiskeltavia sisaltja ja tehda niistd omia
johtopaatoksia ilman ennalta maarattyja oikeita vastauksia. Tassa mielessa Tutki ja
tulkitse 1 pyrkii analysoiduista oppikirjoista parhaiten toteuttamaan historian

opetuksessa suomalaisten koulujen oppimiskasitysta (POPS 2014, 17).
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Tutkimuksessa analysoidut oppikirjat kayttivat erilaisia keinoja monikulttuurisen
pedagogiikan edistamiseksi. Oppikirjojen sisalldistd oli erotettavissa, miten
kirjantekijat painottivat eri historian oppiaineen tavoitteita. Mennyt 1 ja Forum 5
painottivat  erityisesti moniperspektiivisyytta, Ritari 5-kirjassa puolestaan
voimaannuttaminen oli muita oppikirjoja vahvemmin mukana. Tutki ja tulkitse 1 toi
muita oppikirjoja vahvemmin tiedon konstruoinnin prosessin nakyvaksi ja oli samalla
oppikirjoista ainoa, joka nosti saamelaiset alkuperaisvaestoista ja esihistoriallisesta
ajasta puhuttaessa esiin. Saamelaisten vahalle jaava huomio oppikirjoissa nostaa
esiin kysymyksen, missa maarin suomalaisessa yhteiskunnassa etnosentrisminen
(Gollnick & Chinn 2009, 17) suhtautuminen saamelaisiin on yha olemassa. Toisaalta
kyse voi olla myos kirjantekijoiden implisiittisista vinoumista, eika saamelaisia
ymmarretd samalla tavalla esihistorialliseksi kansaksi kuin kirjoissa tyypillisesti
kasiteltyja korkeakulttuureja. Jos oppikirjaa kayttava opettaja ei itsekaan tata puolta
historiasta nosta esiin, tulee han tiedostamattaan toistaneeksi oppilailleen tata

vinoumaa.

Historian oppikirjaa kaytetaan eri tavoin opetuksessa

Haastattelemalla luokanopettajia selvitettiin, milla tavalla he kayttavat historian
oppikirjaa historian opetuksessa ja miten toimivana he pitavat kaytdssaan olevaa
historian oppikirjaa erityisesti opetussuunnitelman tavoitteiden nakokulmasta
tarkasteltuna. Kaikilla opettajilla oli yhta lukuun ottamatta kaytdossaan jokin tassa
tutkimuksessa analysoiduista historian oppikirjoista. Yksikaan tutkimukseen
osallistuneista luokanopettajista ei kuitenkaan kayttanyt historian opetuksessa
oppikirjaa Tutki ja tulkitse 1, minka vuoksi taman oppikirjan kaytosta
perusopetuksessa ei saatu tassa tutkimuksessa tietoa. Oppikirja poikkeaa
rakenteeltaan selvasti muista analysoiduista oppikirjoista, mika voi tehda siita
hankalamman kayttda alakoulun historian opetuksessa. Etenkin opettajat, jotka
seuraavat uskollisesti oppikirjan osoittamaa jarjestysta, tulevat kohtaamaan

haasteita taman oppikirjan epatyypillisen rakenteen vuoksi.
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Historian oppikirjojen puutteista kysyttdessa luokanopettajien vastauksissa nousi
muita asioita useammin esiin oppikirjojen vaikeaselkoisuus. Historian oppikirjoissa
nahtiin olevan liilkaa uusia ja hankalia kasitteita, pitkia kappaleita hankalista asioista
ja etenkin S2-oppilaille liian vaikeaa kielta. Opettajat 1 ja 3 nostivatkin esiin pelon
siita, etta oppilaiden motivaatio historian opiskelua kohtaan katoaa oppikirjojen

vaikeaselkoisuuden vuoksi.

Oppikirjat saivat kritiikkia my0s tavoista kasitella eri sisaltoja ja jopa siita, millaisia
asioita kirjoissa otetaan kasittelyyn. Jokainen luokanopettajista nosti esiin sen,
kuinka subijektiivista my0Os historian oppikirjojen laatiminen on ja etta oppikirjat joko
tietoisesti tai tiedostamatta toistavat Eurooppa-keskeista valkoisen miehen
maailmankuvaa. Tama nousi erityisen hyvin esiin opettajan 4 nostaessa esiin

orjuuden kasittelyn oppikirjoissa.

Haastatteluissa tuli selvaksi, etta kaikki luokanopettajat olivat hyvin perilla siita, mita
POPS 2014 kertoo historian oppiaineen tavoitteista ja sisalldista. Opettajat
perustelivat tapaansa lahestya historian opetusta juuri naiden tavoitteiden kautta,
mutta paatyivat kukin oman opetustyylinsa kautta erilaisiin ratkaisuihin. Opettaja 2
naki Ritari 5-kirjan hyvana pohjana historian opetuksen tavoitteiden saavuttamiseksi,
eikd siten nahnyt tarvetta poiketa oppikirjan osoittamasta jarjestyksesta, vaikka
oppituntien sisaltéa verkosta l10ytyvalla materiaalilla taydensikin. Opettajalla 3 ei ollut
kaytéssaan POPS 2014:n mukaista oppikirjaa, mutta han pohjasikin historian
opetuksen kokonaan POPS 2014:n osoittamiin sisaltéihin ja tavoitteisiin ja laatii
laajempia projekteja, joiden kautta naita opetukseensa sisallytti. Hanen tapansa
lahestya opettamista poikkesi selkeasti muista opettajista. Rakenteeltaan erilainen
Tutki ja tulkitse -oppikirja voisi tukea perinteista oppikirjaa paremmin taman tyylisten
opettajien opetustyota. Opettajat 1 ja 4 olivat tavoissaan kayttaa historian oppikirjaa

naiden kahden aaripaan valilla.

Luokanopettajien toteuttama monikulttuurinen pedagogiikka

Luokanopettajien  haastattelujen avulla  pyrittiin - selvittamaan, millaista

monikulttuurista pedagogiikkaa luokanopettajat historian tunneilla toteuttavat.
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Tutkimukseen osallistuneet opettajat toivat useasti haastattelun aikana esiin sen,
kuinka tarkeaa on korostaa ihmisten samanarvoisuutta ulkoisista tekijoista
rippumatta. Heidan vastauksissaan tama nakyi esimerkiksi rasismia vastaan
taistelemisena koulussa ja ihmiskuntaa yhdistavien seikkojen korostamisena.
Opettajien vastauksissa korostui myos tahto tehda oppilaille selvaksi, miten
historiallista tietoa on koottu kautta aikojen, ja keiden kirjoittamaa historiankirjoitus
on tyypillisesti ollut. Heidan nakemyksensa myotailevat opetussuunnitelman laaja-
alaisten tavoitteiden kriittiseen ajatteluun ohjaamista (POPS 2014, 155—158) seka
historian oppiaineen tavoitteita (POPS 2014, 257).

Syyta sille, miksi oikeudenmukaista pedagogiikkaa tai voimaannuttavaa
koulukulttuuria ei haastatteluissa suuremmin nostettu esiin, voidaan esittaa joitakin
mahdollisuuksia. Suomessa luokanopettajien korkea koulutuksen taso tuo opettajille
niin laajan tyokalupakin, ettd he kykenevat tukemaan oppilaidensa kasvua ja
oppimista oli oppilaiden tausta mika tahansa. Toisaalta voidaan ajatella, etta
suomalainen koulujarjestelma on valmiiksi verraten tasapuolinen eri kulttuureja
kohtaan, joten opettajat eivat nae tarvetta korostaa opetuksessaan vieraita
kulttuureja. Opettajista tosin kaikki nostivat tavalla tai toisella esiin sen, etta
Suomessa tapahtuva historian opetus on Eurooppa-keskeistad valkoisen miehen
historiaa, mutta eivat pitaneet siitd poikkeamista mielekkdana tai sellaisena asiana,

mihin heidan ammattitaitonsa tai aikansa riittaisi.

Luokanopettajien haastatteluissa nousi esiin my0s sellaisia monikulttuuriseen
pedagogiikkaan liittyvia ilmauksia, joita ei voitu sijoittaa Banksin maarittelemiin osa-
alueisiin. Ne sopivat kuitenkin Nieton ja Boden (2012, 42—58) kuvaukseen
monikulttuurisesta kasvatuksesta, kuten kriittisestéa pedagogiikasta, jonka mukaan
oppilaista  pyritaan kasvattamaan aktiivisia oppijoita, jotka kykenevat
kyseenalaistamaan kohtaamaansa tietoa ja etsimaan sita itse. Haastateltujen
luokanopettajien toteuttama monikulttuurinen pedagogiikka erityisesti historian
opetuksessa on opetusta, joka pyrkii vahentamaan kulttuurien valisia
ennakkoluuloja, rohkaisee oppilaita tekemaan omia tulkintoja opiskeltavista
sisalloista ja ohjaa tarjolla olevan tiedon kriittiseen arviointiin.
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Opettajat 1 ja 3 opettivat sellaisissa kouluissa, joissa oli vain vahan
ulkomaalaistaustaisia oppilaita. Opettajien 2 ja 4 kouluissa puolestaan oli hyvin
monikulttuurinen oppilasaines. Tama ero oli havaittavissa myos opettajien
haastatteluissa, silla seka opettaja 1 etta 3 puhuivat melko yleisella tasolla tavoista
toteuttaa monikulttuurista pedagogiikkaa. Tata voidaan pitaa luontevana ratkaisuna,
silla ilman kaytannon kokemusta ulkomaalaistaustaisista oppilaista ei opettaja
kohtaa tilanteita, joissa oma tyyli opettaa tulisi haastetuksi. Opettajien 1 ja 3
kuvauksissa monikulttuurisesta pedagogiikasta nakyikin ennen kaikkea Nieton ja
Boden laatima maaritelma, jonka mukaan monikulttuurinen pedagogiikka on tarkeaa
kaikille, etenkin niille, jotka eivat kohtaa erilaisuutta jokapaivaisessa elamassaan.
Opettajien 2 ja 4 tavoissa lahestya monikulttuurista pedagogiikkaa korostui sen
sijaan Nieton ja Boden maaritelmista rasisminvastainen kasvatus, peruskasvatus ja

monikulttuurisen pedagogiikan lapitunkevuus yli oppituntirajojen. (2012, 42—58.)

Yhteenveto

Oppikirja-analyysin kautta huomattiin, ettd oppikirjoissa painotetaan eri tavalla
historian opetuksen tavoitteita. Vaikka haastatteluissa tulikin ilmi, etta kaikki
luokanopettajat tarkastelivat oppikirjoja kriittisesti, oli se kahdella heista
paaasiallinen historian tuntien sisaltdjen ohjaaja. Etenkin oppikirjasidonnaista
opetusta toteuttavilla luokanopettajilla olisi tarkeaa tieto siita, millaiset asiat heidan
kaytdossaan olevassa historian oppikirjassa jaavat vahemmalle huomiolle. Taman
tiedon turvin he voisivat vaivattomammin paikata tata historian oppikirjojen puutetta

oman asiantuntijuuden avulla.

Historia oppiaineena on osittain lisaantyneen globalisaation kautta muuttunut
(Vertovec 2009). Aiemmin oppikirjoissa kerrottiin tyypillisesti vain yksi totuus tai
kuvaus historian tapahtumasta ja sitd ei kritisoitu milldan tavoin. Nykyisissa
oppikirjoissa pyritdan perustelemaan, miksi tallaiseen kuvaukseen historiallisesta
tapahtumasta on paadytty ja lisaksi oppikirjoissa pyritaan tuomaan historiaa entista
enemman esiin erilaisten ihnmisten nakokulmista tarkasteltuna. Nykyajasta puhutaan

toisinaan myds faktanjalkeisena maailmana, missa totuutta on yha vaikeampi 16ytaa
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valheiden joukosta. Historia onkin oppiaineena erinomainen harjoiteltaessa tiedon
tulkintaa ja tulkitsijan omaa nakokulmaa. Haastatellut luokanopettajat tiedostivatkin
opettajan tarkean roolin oppilaiden kasvamisessa yhteiskunnan toimiviksi, kriittisesti
ajatteleviksi jaseniksi ja pyrkivat omassa opetuksessaan opettamaan myds niita

taitoja, joita tarvitaan globaalissa ja monikulttuurisessa maailmassa toimimiseen.

Tutkimuksen rajoitukset

Oppikirjatutkimuksessa tarkasteltiin neljaa erilaista viidennen luokan historian
oppikirjaa. Jokainen naista Kkirjoista oli kirjoitettu POPS 2014:n mukaisesti.
Todellisuudessa opettajilla on usein kaytdossa vanhempia oppikirjoja, joten tama
tutkimus ei pysty ottamaan kantaa siihen, miten kouluissa todellisuudessa kaytetyt
materiaalit vastaavat monikulttuurisen pedagogiikan aiheisiin. Toisaalta
tutkimuksessa kaytettyja kirjoja ja sisallOllisesti vastaavia materiaaleja tullaan

todennakoisesti tulevaisuudessa kayttamaan yha enemman.

Haastattelujen kautta saatiin selville ainoastaan opettajien omat nakemykset
monikulttuurisen pedagogiikan toteuttamisesta, joten analyysi jai talta osin melko
yksiulotteiseksi. Ymmarrysta luokanopettajien tavasta toteuttaa monikulttuurista
pedagogiikkaa olisi voinut taydentaa esimerkiksi havainnoimalla heita erilaisissa
opetustilanteissa. Haastatteluiden avulla ei mydskaan saatu kayttokokemuksia Tutki

Ja tulkitse -oppikirjasta, joten sen kaytannon toimivuudesta ei saatu tietoa.

Opetuskokemus oli opettajilta kysytty taustamuuttuja, jota ei tassa tutkimuksessa
pystytty kuitenkaan hyddyntamaan, silla luokanopettajien opetuskokemuksen maara
ei toisistaan suuresti eronnut. Haastatteluihin osallistui lisaksi vain nelja
luokanopettajaa, mika on otoskokona liian pieni, jotta tuloksia voitaisiin pitaa
yleistettavina.



65

Tulosten hydodynnettavyys ja jatkotutkimuksen kohteet

Opettajat ja kustantamot voivat hyodyntda taman tutkimuksen tuloksia
tarkastellessaan kayttamiaan tai tuottamiaan oppimateriaaleja monikulttuurisesta
nakokulmasta. Monikulttuurinen pedagogiikka nahdaan ehka vielakin vieraana
aiheena ja sen oppiainekohtainen merkitys ei ole viela itsestaanselvyys. Tasta
tutkimuksesta voidaan teoreettisen taustan valossa nostaa esiin esimerkkeja siita,
miten monikulttuurisia sisaltdja voitaisiin tuoda historian opetuksen osaksi.
Moninaistuvassa  yhteiskunnassa tama vastaa selkedaan tarpeeseen
monikulttuuristen opetusmateriaalien kehittamisesta, jotta yhteiskunnassa kaikilla

olisi tulevaisuudessa mahdollisuus tuntea itsensa kiinteaksi osaksi yhteiskuntaa.

Tutkimusten kautta tutkijat kehittyivat opettajina siten, ettd ymmarrys seka
oppikirjojen etta opetussuunnitelmien arvoista ja sisalloista syveni. Tutkijat kehittivat
omaa kulttuurista kompetenssiaan ja saivat evaita muutoksen alla olevan historian
oppiaineen kriittiseen tarkasteluun sen sijaan, ettd omaa kokemusta historian
opetuksesta toistettaisiin. Tutkimuksen kautta tehtiin muille opettajaopiskelijoille
nakyvaksi historian ja valtiotieteiden sisaltdjen erityispiirteita ja nivottiin niita
oppikirjatutkimukseen. Lisaksi tutkimuksessa esiteltiin erilaisia monikulttuurisen
pedagogiikan opetusmenetelmia, joita juuri historian oppiaineessa voidaan

hyodyntaa.

Seka opettajat ettd oppikirjat painottivat eri tavoin POPS 2014:n tavoitteita.
Analysoitujen oppikirjojen profillien kuvaamisen kautta voidaan auttaa jokaista
opettajaa valitsemaan itselleen omiin vahvuuksiinsa ja opetustyyliinsa parhaiten
soveltuvan historian oppikirjan, jotta historian opetuksen tavoitteet ovat helpommin

tuotavissa osaksi omaa opetusta.

Tutkimustyota voisi tasta eteenpain jatkaa etsimalla systemaattisesti haasteltaviksi
luokanopettajia, joilla on kayttokokemusta tietyistd historian oppikirjasarjoista.
Pyrkimyksena olisi talldin saada kattavampi kuvaus siita, miten tassa tutkimuksessa
profiloituja oppikirjoja kaytetaan opetustydssa ja vastaako profiili luokanopettajien
tapaa lahestya historianopetusta. Samalla voitaisiin selvittaa, tiedostavatko opettajat

oppikirjojen painotuserot ja ohjaako se heita taydentamaan historian opetusta
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muiden materiaalien avulla. Haastateltavaksi voitaisin myos etsia historian
aineenopettajia, joilla on oman opiskelunsa myota luokanopettajia laajempi
ammattitaito historianopetukseen. Aineenopettajien ja luokanopettajien mahdollisia
nakemyseroja historian oppikirjojen sisalldista ja tavoista poiketa niiden osoittamista
kasittelytavoista olisi mielenkiintoista selvittda. Tata tutkimusta huomattavasti

suurempi otoskoko mahdollistaisi myos tulosten laajemman yleistettavyyden.
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LITTEET

LIITE 1: Koodausohje

Koodausohje vertaisarviointia varten

Oppikirja-analyysissa kirja kaydaan lapi alusta loppuun merkiten post-it-lapuilla ne
kohdat jotka kuuluvat alla kuvailtuihin teemoihin. Lappuun voidaan merkita mihin
kategoriaan kohta kuuluu (ja nuolella voidaan osoittaa kohta). Tarkoituksena on
merkita ainoastaan suoraan naihin vastaavat kohdat sen sijaan, etta merkittaisiin

laajasti naihin liittyvia kohtia.

Kirjojen merkitsemisen jalkeen vertaisarvioija kay yhdessa analyysin tekijan kanssa
kohdat lapi, ja analyysin tuloksia muokataan taman perusteella. Prosessi kirjoitetaan

auki tulososioon.

Moniperspektiivisyys

Moniperspektiivisyydella tarkoitetaan erilaisten henkildiden aanten esille tuomista
kirjassa. Moniperspektiivisyys lisda kirjassa huomioon otettuja historian nakdkulmia.
Esimerkiksi orjan kertoma historia tai sotilaan vaimon kertoma historia lisaavat kirjan
moniperspektiivisyytta, koska ne tuovat esille erilaisia nakokulmia ja kannustavat
oppilaita elaytymaan naiden kertojiin. Koska kerronnan on oltava henkilon omalla

aanella, naissa kohdissa on kaytetty minakertojaa.

Kertojan teksti lyhennetaan sen ensimmaiseksi lauseeksi. Kertojan ika, sukupuoli ja

siviilisaaty merkitaan, jos ne ovat tiedossa.

Voimaannuttaminen

Voimaannuttaminen pitaa sisallaan positiivisten tapahtumien tai aikaansaannosten
esille nostamisen tai oikeutetun kehumisen. Eri tilanteessa voimaannuttaminen voi
myos tarkoittaa esimerkiksi alkuperaiskansan aseman korostamisen tai tietyn
kulttuurin vaikutuksen nykyhetkeen. Seuraavat ovat esimerkkeja

voimaannuttamisesta.

“Germaanien tienrakennusmenetelma on vielakin teidemme rakentamisen perusta.”



73

“Saamelaiset asuivat Suomen alueella.”
“Roomalaiset keksivat matematiikan.”
“Germaanien tiede oli kreikkalaisten tiedetta edistyneempaa.”

“Arabia nousi suurvallaksi, ja silla oli mahtavat sotajoukot.”

Tiedon konstruoinnin prosessi

Tiedon konstruoinnin prosessi viittaa siihen tapaan, jolla historiallisen tiedon
rakentumista tehdaan nakyvaksi. Seka lauseet, joissa kerrotaan mista lahteesta tieto
on peraisin tai paatelty, ettd lauseet, joissa kuvaillaan esimerkiksi eri lahteiden
ristiriitaisuutta ja koitetaan paatella mita on tapahtunut, merkitaan tahan kategoriaan.
Myos oppilaille annettavat tehtavat, joissa kannustetaan paattelemaan mita on
tapahtunut, kuuluvat naihin. Myds kohdat, joissa kerrotaan historiasta oppiaineena
ja tehdaan nakyvaksi tiedon konstruointia historioitsijan tyon nakdkulmasta kuuluvat

tahan kategoriaan.
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LIITE 2: Saatekirje haastateltaville

Olemme tekemassa pro gradu -tutkimusta Turun yliopistossa. Tutkimuksessa
analysoimme, miten uusissa historian oppikirjoissa toteutuvat opetussuunnitelman
kuvaamat monikulttuurisuuteen liittyvat tavoitteet. Taman lisaksi selvitamme,
millaisia kokemuksia luokanopettajilla on naiden aiheiden opettamisesta.
Tutkimuksen tavoitteena on lisata kriittista suhtautumista oppikirjojen sisaltoihin ja
pohtia oppikirjojen merkitystd oppituntien sisallon ohjaajana. Tarkemmat tiedot

tutkimukseen osallistumisesta on koottu alla olevaan tekstiin.

Haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista. Haastateltavalla on oikeus milloin
vain keskeyttda osallistuminen tutkimukseen tai kieltaytya vastaamasta hanelle
esitettyyn kysymykseen.

Haastattelu kestaa 20 minuuttia. Haastattelu nauhoitetaan aaninauhalle, jonka
jalkeen haastattelu kirjoitetaan tekstitiedostoksi.

Haastattelun luottamuksellisuus turvataan siten, ettd siitd tehtya aanitallennetta
kasittelevat ainoastaan tutkijat eikd henkildtietoja sisaltavaa aineistoa luovuteta
tutkimuksen ulkopuolisille tutkimuksen missaan vaiheessa.

Haastattelu kirjataan tekstitiedostoksi. Haastateltavan ja haastattelussa esille
tulevien muiden henkildiden nimet poistetaan tai muutetaan peitenimiksi.
Tarvittaessa muutetaan tai poistetaan myds paikkatietoja ja muita erisnimia
(tydpaikkojen tms. nimet), jotta aineistoon sisaltyvien henkildiden tunnistaminen ei
ole enaa mahdollista.

Aaninauha tuhotaan sen jalkeen, kun haastattelu on kirjoitettu tekstitiedostoksi.
Haastattelussa esille tulleet asiat raportoidaan tutkimuksessa tavalla, jossa
tutkittavia tai muita haastattelussa mainittuja yksittaisia henkiléita ei voida tunnistaa.
Tutkimukseen voidaan sisallyttaa suoria otteita haastatteluista. Niiden yhteydessa

mainitaan haastateltavan sukupuoli ja opetuskokemus.
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LIITE 3. Haastattelurunko

Osa 1 Oppikirjan kayttd opetuksessa
Mita oppikirjoja on kaytossasi historian opettamiseen?
Miten kaytat oppikirjaa opetuksessasi? / Millainen rooli oppikirjalla on
opetuksessasi?
Kuinka paljon oppikirja ohjaa sita, millaisia aiheita tunneilla otat kasittelyyn?
Miten usein oppikirjat ovat kaytdssa oppitunneilla?
Onko oppikirjojen lisaksi kaytdssa muita oppimateriaaleja?
Onko nykyisin kaytdssa olevissa materiaaleissa jotain parantamisen varaa?
Miten  hyvin  kaytossasi olevat oppikijat mielestasi toteuttavat

opetussuunnitelman asettamia tavoitteita?

Osa 2 Monikulttuurisuuskasvatus osana historian oppiaineen opetusta

- Vapaa sana: Mita sinulle tulee mieleen sanasta monikulttuurisuuskasvatus?

Mita mielta olet siita?

Millaisena naet  historian oppiaineen merkityksen oppilaiden
monikulttuurisuuskasvatuksessa?

Miten tarkeana pidat oppilaiden etnisen taustan huomioimista opetussisaltdja
valittaessa? Kun olet opetustilanteessa vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa, milla
tavoin huomioit hanen etnisen taustansa? (voimaannuttava koulukulttuuri)

Oletko kokenut tarvetta muokata opetusmenetelmiasi tukeaksesi erilaisista
kulttuurisista ja etnisista ryhmista tulevia oppilaita? Miten olet toiminut naissa
tilanteissa? (oikeudenmukainen pedagogiikka)

Pyritkd tuomaan opetukseesi mukaan esimerkkeja ja sisaltoa erilaisista
kulttuureista ja ryhmista? Loytyyko naita oppikirjoista vai tuotatko niita itse? (sisallén
integrointi)

Miten tarkeana pidat rasismin ja muita kulttuurien kohtaamiseen liittyvien
ongelmien kasittelya osana opetusta? Oletko itse ottanut naité asioita puheeksi ja

miten? (ennakkoluulojen vahentaminen)
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- Teetkd opetuksessasi oppilaille selvaksi, miten historiallinen tieto on rakennettu ja
kenen nakdkulmasta? Eli tuodaanko moniperspektiivisyytta esiin tunneilla? (tiedon
konstruoinnin prosessi)

- Korostuuko naiden taitojen kehittdminen historian tunneilla vai ovatko ne

lasna myos muiden oppiaineiden tunneilla?

- Miten suuri merkitys mielestasi koulun monikulttuurisuuskasvatuksella on
ihmisten kulttuurienvalisten vuorovaikutustaitojen ja erilaisuuden arvostamisen

kehittajana?

- Kokoava kysymys: Miten kaytossasi oleva oppimateriaali mielestasi soveltuu

monikulttuurisuuskasvatukseen?



77

LIITE 4. Historian oppikirjan kayttoon liittyvat pelkistetyt ilmaukset luokanopettajien

haastatteluissa

Selkeys puuttuu oppikirjoista

Vaikeaa tekstia alakoululaiselle

Aikakasityksen rakentuminen

Historian tapahtumien limittaisyys ei riittavan selkeasti hahmotettavissa
Moniaanisyys

Motivaation yllapito vaikeaa

Integroituminen yhteiskuntaan

Oppikirjojen sisaltéjen valikointi subjektiivisista nakékulmista
Kasitetulva

Voittajien ja miesten historiaa

Toisten asemaan asettumista

Oppikirja ensimmainen lahdeteos, tiedonhaun pohja, jossa kasite on selkeasti

selitetty auki

Oppikirja tiedonhaun Iahde

OPS ohjaa sisaltoja, ei oppikirja

OPSin sisallot katevasti oppikirjan kautta

OPSin kannalta epaolennaiset oppikirjan sisallot jatetaan valiin

Oppikirja tarpeeksi hyva lahtokohta OPSin tavoitteiden kasittelyyn

Kirjan sijaan suuremmassa roolissa verkosta Ioytyvat materiaalit
asiantuntijahaastattelut

Tunnin sisallot paaosin kirjan mukaan

Tunnin sisallét oppikirjasta, taydennetaan netista 16ytyvalla materiaalilla
Oppikirja muutaman ihmisen nakdkulman varassa

Historiassa oppikirja keskeisessa roolissa, ohjasi pitkalti oppituntien sisaltoja
Kirjan kanssa yhta suuressa osassa netista I0ytyva materiaali

Oppikirjan Eurooppa-keskeisyys

Oppikirjoja ei ole laadittu monikulttuurinen kasvatus mielessa

Oppikirja soveltuu riittdvan hyvin monikultturisuuskasvatukseen

Historian oppikirja soveltuu monikulttuurisuuskasvatukseen

Ei sovellu yksinaan, tarvitsee rinnalle muuta materiaalia

ja
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LIITE 5: Tutkijoiden tydnjako

Tutkija S Tutkija H

Johdanto: Historia ja identiteetti | X

Muu johdanto X X
Menetelmat: Oppikirja-analyysi | X

Menetelmat: Haastattelut X
Tulosten vertaisarviointi X X
Tulokset: Oppikirja-analyysi X

Tulokset: Haastattelut X
Pohdinta X X
Kieliasun ja rakenteen tarkistus X
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