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Kiitokset

Historiassa térkeitd késitteitd ovat syyt, seuraukset, muutos ja historiallinen aika. Erds syy timén
tutkimuksen tekemiseen oli aito kiinnostus ottaa selvdi, miten koululaiset ymmaértavit historiaa.
Aloittaessani tutkimuksen tekemisen vuonna 2004 olin tydssini Turun normaalikoulun historian
opettajana perehtynyt International Baccalaureate History Diploma Programme -ohjelman historian
lahteiden tutkimista painottavaan opetussuunnitelmaan, miké innosti kokeilemaan asiaa myds
kansallisella puolella. Tutkimuksen aloittaminen ajoittui sattumalta samaan aikaan, kun
suomalaisessa perusopetuksessa tuli kiyttoon vuoden 2004 historian opetussuunnitelma, jossa
historian léhteet ovat yksi oppimisen kulmakivi. Yldkoululaisten valitseminen tutkimuksen
kohderyhmaksi oli tietoinen valinta, silld historian oppimista koskeva tieto kohdentui pddosin
lukioikéisiin, ja yldkoululaiset néyttivat tutkimuksellisesta perspektiivistd unohdetuilta.
Tutkimuksen tekemisen kannalta asiat ndyttivat liittyvan toisiinsa.

Ylakoululaisten valitseminen tutkimuskohteeksi aiheutti odottamattoman seurauksen. Alkuperdinen
ajatus historian taitojen tutkimisesta tdydentyi monikulttuurisella ndkdkulmalla. Samalla
tutkimuksen teoreettinen viitekehys muuttui vaikeammin hallittavaksi. Tutkimuksen problematiikan
muuttuminen aiheutti aluksi koheesio-ongelman, ehka olisi ollut parempi tutkia vain
jompaakumpaa; monikulttuurisuutta tai historian taitoja. Rinnakkain tutkittaessa ne antavat toisaalta
jasentyneen kuvan siitd, millaisiin suorituksiin monikulttuuriset ylakoululaiset historian taidoissa
yltévit. Historian oppimisen entisti vivahteikkaampi ymmaértdminen on tutkimuksen nakékulmasta
muutosta parhaimmillaan.

Esitén parhaat kiitokseni ohjaajalleni professori Arja Virralle, jonka asiantuntemus historian
oppimiseen liittyvissd kysymyksissé on ylittdméton. Olen ollut etuoikeutettu saadessani ohjausta,
joka on yhté aikaa kannustavaa, asiantuntevaa ja aidosti kiinnostunutta. Parhaat kiitokseni esitdn
my®os toiselle ohjaajalleni professori Annikki Koskensalolle tutkimustyoni tukemisesta ja
kannustamisesta erityisesti kdsikirjoituksen valmistumisvaiheessa. Tutkimuksen toista esitarkastajaa
professori Pauli Kaikkosta haluan kiittd4 neuvoista, jotka auttoivat ottamaan huomioon erityisesti
kulttuurisen vaikutuksen oppimisessa seka tyoni viimeistelyyn liittyvistd neuvoista. Toista
esitarkastajaa ja vastavaittdjdani professori Jukka Rantalaa haluan kiittda tarkoista havainnoista,
jotka ohjasivat pohtimaan historiallisen ajattelun ilmenemistd myods muista kuin tutkimukseen alun
perin valituista ndkokulmista. Liséksi kiitdn vuosina 2004—2008 Turun normaalikoulussa historian
opettajiksi valmistuneita opiskelijoita, joiden kiinnostus historian oppimista kohtaan avasi uusia
nikokulmia tutkimukselle. Entisisté harjoittelijoista, nykyisistd historian opettajista kiitdn erityisesti
Anna Laurilaa, Sami Koivusta ja Salla Liusjérved. Kiitoksen ansaitsevat myds Turun
normaalikoulun historian ja yhteiskuntaopin opettajat, joiden vaikutusta tyon etenemiseen voisi
luonnehtia kannustavaksi ja perusasioiden huomaamiseen ohjaavaksi.

Tutkimuksen tekeminen vei paljon siité ajasta, joka olisi kuulunut perheelleni. Vaimoni Pirjo-Riitta
sekd tyttdreni Sara ja Veera ansaitsevat suuren kiitoksen siitd arvostuksesta ja tuesta, jota he ovat
minulle tirkeédn asian loppuun saattamisessa osoittaneet.

Turussa 1.11.2009

Juha Vinttinen



Tiivistelméi

Otteeltaan laadullisen tutkimuksen tarkastelun kohteena on yldkoulun oppilaiden taito tehda
padtelmid historian ldhteistd. Tutkimuksessa analysoidaan kollegiaalisen metodin ja sisdltdanalyysin
avulla, miten ylakoulun oppilaat havaitsivat historian ldhteistd motiiveja, selittivit muutosta, syy-
seuraussuhteita ja ldhteiden eroja. Lisdksi oppilaat esittivit arvioita historian ldhteiden
luotettavuuteen vaikuttavista seikoista. Kuvatehtivissa tutkittiin oppilaiden taitoa tulkita historian
kuvallisten ldhteiden sanomaa, kuvien ilmentdmad muutosta ja havaita ldhettdjén intentioita.
Lopuksi kysyttiin, kuinka historian léhteiden kayttdminen historian oppimisessa vaikutti oppilaiden
historian kirjoitelmiin. Tutkimukseen osallistui kolme monikulttuurista koululuokkaa, jotka on
tutkimuksessa jaettu S1- ja S2-vastaajiin kotikielen perusteella. Kaikkia vastaajia yhdistiva tekija
on yhti pitké opiskelu suomalaisessa perusopetuksessa. Ryhmin rakenne antaa mahdollisuuden
tehda pédatelmid kulttuurisidonnaisuuden vaikutuksesta historian oppimisessa. Lisdksi arvioidaan
historian ldhteiden tutkimisen soveltuvuutta monikulttuurisen ryhmén historian opetuksen osaksi.

Tutkimuksen teoriassa keskeisié késitteitd ovat historian taidot ja historiallinen ajattelu; oppilaiden
itse konstruoima historian tieto. Historian taidoilla tarkoitetaan tutkimuksessa taitoja, joiden avulla
historia tehdéén itselle ymmaérrettaviksi ldhteitd tulkittaessa. Historian taitojen kohdalla yksi
harjoittelun kohde on my®ds historian tiedonluonteen tulkinnallisuuden pohtiminen. Paételmien
tekeminen on parhaimmillaan kriittistd historian tietojen ja tulkintojen arviointia, mikéa viittaa
historialliseen ajatteluun.. Tutkimuskirjallisuudessa ndkemykset koululaisten historian taidoista ja
historiallisesta ajattelusta eivit ole ristiriidattomia. Historismin traditiossa historian taitojen
painottaminen liitetdén joskus tutkimuksenkaltaisiin tilanteisiin, historiallista ajattelua painottavassa
nikemyksessd miké tahansa historian oppimisen tilanne mahdollistaa kriittisten taitojen
harjoittamisen. Tutkimuksessa historian taitojen ja historiallisen ajattelun katsotaan ilmenevan
oppilaan ldhteistd tekemind padtelmind, joita kysymyksenasettelu ohjaa.

Oppilaiden taitoa tehdd padtelmid motiiveista ja muutoksesta tutkittiin suomalaisen
siirtolaishistorian avulla. Henkilémotiivin havaitseminen oli vastaajille yksinkertainen tehtava.
Yleensi vastaajat havaitsivat runsaasti syiti yksittdisen siirtolaisen ldhtemisen taustalla, mutta
tekivit historiatietojensa ohjaamina arvovalintaa. Merkittidviksi koettu motiivi selitettiin
siirtolaishistorian tietoihin viitaten. Motiivien arvioinnissa vastaaminen perustui vain harvoin
pelkkédn tietojen poimintaan suoraan lahteistd. Ryhmédkohtaisia eroja oli havaittavissa erityisesti
S1- ja S2-poikien vililld. Tama ilmeni joidenkin historian kisitteiden erilaisena tulkitsemisena.
Suomalaisten siirtolaisten kokeman muutoksen selittiminen jakoi oppilaat kolmeen ryhméén.
Tietoja yhdistavét vastaajat selittivit muutosta ldhteen tietoja omalla historiatiedolla tdydentéen;
luoden vakuuttavan historian selityksen muutoksesta, jossa yksityinen ja yleinen tdydentavit
toisiaan. Selittdvét vastaajat muuttivat lahteen tiedot yleistéviksi selvityksiksi siirtolaishistoriasta.
Toteavat vastaajat tyytyivat usein kuvailemaan muutosta ainoastaan ldahteen tiedoilla, jolloin muutos
nihddin yksiloperspektiivista.

Intiaanien historian 1&hdetehtdvissé oppilailla ei yleensé ollut vaikeuksia tunnistaa ldhteen
kirjoittajan edustamaa etnistd ryhmai. Arvioidessaan ldhteistd intiaanien ja valkoisten
erimielisyyden syité ja seurauksia oppilaat jakautuivat eri ryhmiin. Syiden arvioinnissa osa
vastaajista koki vaikeaksi erottaa laajempia historian selityksid yksityiskohdista. Ilmeinen selitys
paitelmien tekemisen vaikeudelle 10ytyi 1dhteistd. Rakenteellisesti 1dhteet olivat sirpaleisia ja
epdkonventionaalisia: historia ei asettunut niissé valmiiksi havaittavaan tarkeysjarjestykseen. Syy-
seuraussuhteiden arvioinnissa oppilaiden vélilld oli havaittavissa myds sukupuoleen perustuvaa eroa
paitelmien tekemisessa. Pojat tulkitsivat syité ja seurauksia melko yhdenmukaisesti lyhyen
aikavélin ndkokulmasta, tytot puolestaan pitkdn aikavélin ndkokulmasta. Lyhyen aikavélin painotus
korosti intiaanisotia erimielisyyksien seurauksena, pitkén aikavélin valinnassa nousi esille
nykyaikaan saakka ulottuva muutos. Tulkinnassa oli havaittavissa valikoivaa ldhteiden kayttamista,



tietoja etsittiin vain siitd ldhteestd, joka sopi omaan historian selitysmalliin.

Kansallissosialismin vaikutuksista kertovien ldhteiden erojen selittdminen osoittautui haastavaksi.
Oppilaiden oli helpompaa selittdd, miksi ldhteet erosivat toisistaan kuin miten ne erosivat toisistaan.
Vastatessaan kysymykseen, miksi ldhteiden tarinat erosivat toisistaan, oppilaat arvioivat kirjoittajan
kansallisuuden, etnisen ryhméjésenyyden tai ammatin vaikuttavan siithen, miti kirjoitetaan.
Lihteiden luotettavuutta arvioidessaan vastaajat suhtautuivat toisaalta historiatietoon neutraalisti:
oma etninen tausta ei vaikuttanut historian ldhteiden luotettavuuden arviointiin tutkitun ryhmén
kohdalla. Luotettavuuden arvioinnissa oli havaittavissa aikaisempien tutkimusten esille nostamia
piirteitd: esimerkiksi uhrin asemaan samaistuminen ja kierrétettivien yleistysten kayttiminen.
Térkedmpi havainto on kuitenkin oppilaiden taito perustella omia mielipiteitiin monivivahteisesti
ja monesta nidkdkulmasta. Historiatiedon luonteen arvioinnissa paitelmét kohdistuivat yleensa
lahteiden kirjoittajiin; heiddn asemansa vaikutti luotettavuuteen. Lahteiden tietojen luotettavuutta ei
yleensd kyseenalaistettu. Historiantutkijan tuottamaan tietoon luotettiin, mutta ei niinkdin sen takia,
ettd historiantutkimuksen metodit tuottavat luotettavaa tietoa, vaan siksi, ettd historiantutkija on
tarkemmin mééritteleméton ammattilainen. Viimeisend Saksan historiaan kohdistuneena
lahdetehtdvéna oli kansallissosialistien talouspolitiikan arviointi kansallissosialistien ndkokulman
esittdvistd ldhteistd. Kriittisesti ldhteisiin suhtautuivat vastaajat, jotka kyseenalaistivat lahteiden
tiedot tai arvioivat talouspolitiikkaa moraalisesti arveluttavaksi. Osa vastaajista ei suhtautunut
tietoihin kriittisesti, mik& voi osaltaan selittyd historian ldhteiden vakuuttavuudella. Niiden tuottajat
ovat omana aikanaan olleet ammattilaisia, ne on kirjoitettu aikuisia varten, aikuisten kielella.

Kuvatulkintatehtdvissd osa oppilaista piti siirtolaisvalokuvia viesteind, jotka omassa ajassaan ovat
viestittineet menestymista sukulaisille, jolloin kuvatulkinta tismennettyd kohderyhmié koskevaksi.
Osa vastaajista tulkitsi valokuvaa yleisen siirtolaishistorian viitekehyksessé, jolloin historian kuva
sai kaikkiin suomalaisiin kohdistetun viestin merkityksen. Intiaanien historian kohdalla maalausta ja
julistetta tulkittiin padasiassa kuvien sisdltdmien viestien erilaisuus rekisterdiden. Historiatieto
auttoi asettamaan kuvat ajalliseen ja tapahtumahistorialliseen jatkumoon, mutta harvinaisempaa oli
viitata kuvien tekijoiden intentioihin. Kansallissosialismin rotuoppia pilkkaavan pilakuvan sanoman
ymmartdminen oli vastaajille helppoa, mutta eksplisiittinen kuvan sisillon analyysi oli véhiista.
Kuvanlukemisen keskeinen havainto oli yldkoululaisten melko vakuuttava taito selittdd historian
kuvallisesta lihdemateriaalista muutosta, tavoitteita ja havaita kriittinen asennoituminen kuvasta.
Kuvatulkintaa voi kuitenkin luonnehtia luonteeltaan pelkistdvéksi, mutta on huomattava, ettd
kuvatehtdvit olivat 1dhdetestien viimeinen osa, jolloin niiden tekemiseen jéi aikaa muita osia
vihemman.

Historian kirjoitelmat osoittivat, ettd 1dhteistd aiemmin opiskeltua tietoainesta kéytettiin
kirjoitelmissa laajasti. Léhteiden tiedot tarjoavat usein mahdollisuuden selittdé historian késitteitd
konkreettisen esimerkkimateriaalin kautta. Kirjoitelmien merkitysti ei voi aliarvioida, silld ne
tarjoavat oppilaalle mahdollisuuden jésentdd historian ymmaértamistdin. Kirjoitelmissa oppilaat
osoittivat selkedi narratiivin kirjoittamisen taitoa siirtolaiskirjoitelmissa, mutta intiaani- ja
kansallissosialismikirjoitelmissa kirjoitusten johdonmukaisuus laski. Sen ei voida arvioida johtuvan
pelkdstddn ldhteiden tutkimisen vaikutuksesta, silld aiempien tutkimusten perusteella yldkouluidssa
on tavanomaista kirjoittaa vain osittain johdonmukaista tekstid, eikd tutkimustulos timén osalta
poikkea aiemmista havainnoista. Tuloksen perusteella ldhteistd oppimisen ei aiheuta historian
kokonaiskuvan ymmartamisen heikkenemistd sivutuotteena, pikemminkin se vahvistaa oppilaan
taitoa perustella sanottavaansa konkreettisesti.

Tutkimukseen osallistuneet oppilaat jaettiin heidén historian 1&hdetehtévissé osoittamiensa taitojen
perusteella neljdén ryhméén. Historiatietoja yhdistavét ja kriittiset ldhteiden tulkitsijat olivat
taidoiltaan kaikissa testeissd vakuuttavia, hieman alle puolet oppilaista sijoittui tdhdn ryhméan.
Ajoittain kriittisid ldhteiden tulkitsijoita oli noin neljdsosa oppilaista. Tdssd ryhmassd oppilaiden
taidot esimerkiksi historian tiedonluonteen arvioinnissa ylsivét kriittisyyden asteelle, mutta muissa



tehtivissé heijastaa vield kehittymissé olevia historian taitoja. Viidesosa vastaajista ilmensi toteavaa
vastaamista, jolloin vastaaminen on usein lyhytsanaista, tietoja suoraan ldhteistd poimivaa. Myos
omien mielipiteiden esittdminen on typistettyd. Historiattomat vastaajat tuottivat vastauksia, joista
voi vain ajoittain tehdd paitelmia historian péittely- ja muista taidoista.

Kulttuurisidonnaisuuden vaikutus ilmeni selvimmin kirjoitelmissa esimerkiksi niin, ettd kirjoittajan
omat tai lahipiirin kokemukset sijoitettiin koulussa opitun historiatiedon tilalle. Lahdetehtévissa
kulttuurisidonnaisuutta koskevat tutkimukselliset padtelmat jaivat véhaisiksi, Tutkimuksen
perusteella ldhteisiin perustuva oppiminen tarjoaa erilaisilla historian taidoilla ja kielitaidon
osaamisella varustetuille oppilaille yhden mahdollisen historian oppimisen tavan, jonka etuja
verrattaessa esimerkiksi perinteiseen perustuvaan historian oppimiseen on vaikea kiistdd. S1- ja S2-
kielisten oppilaiden yhtildisyydet suhtautumisessa historiatietoon olivat eroja merkittdvampi
havainto, samoin molemmista kieliryhmisté tulevien oppilaiden tasainen jakautuminen kaikkiin
oppilasprofiilien kuvaamiin historian taitojen osaamisen alueisiin.

Lahteisiin perustuvan historian oppimisen erds tavoite on rohkaista oppilaita esittimién omia
niakemyksidén historiasta. Oppimista voidaan perustella myds historian tiedonluonteen
moniperspektiivisyyden tiedostamisella, mikd on laajemmin yhteydessi yksilon monikulttuurisen
historiallisen identiteetin kehittymiseen. Historian tiedonluonteen erityispiirteiden tiedostaminen
lahteiden avulla ei merkitse historiatiedon toisarvoista asemaa oppimisprosessissa. Tasapaino
historian tietojen ja taitojen vélilld on perusta oppilaan historian osaamiselle ja ymmaértdmiselle.



Abstract

The research assesses the skills of upper comprehensive school pupils in history. The focus is on
locating personal motives, assessing wider reasons hidden in historical sources and evaluating
source reliability. The research also questions how a wide use of multiple sources affects pupils’
holistic understanding of historical phenomenon.

The participants were a multicultural group of pupils. The origins of their cultures can be traced to
the Balkan, Middle East, Asia and Europe. The number of native Finnish speakers, and pupils
speaking Finnish as their second language was almost equal. The multicultural composition
provides opportunities to assess how culturally responsive learning history from sources is. The
intercultural approach to learning in a multicultural setting emphasizes equality as a precondition
for learning. In order to set assignments at least to some extent match with all participants only
those answers are taken into accounts which were produced by pupils who had studied history for a
similar period of time in the Finnish comprehensive school system. Six years of common schooling
is an artificial way to narrow down the sample, but possible to justify when assessing language
learning skills. Several academic studies argue that it takes approximately 5-8 years to learn a
foreign language and reach the CALP (Cognitive Academic Language Proficiency) level.

The analysis seeks to acquire an understanding of how pupils use their skills in history when
working with sources. The approach to pupils’ answers is hermeneutic and positive: what pupils
achieve is seen as a starting point for a further improvement of skills in history. From the research’s
perspective it is seen as vital to distinguish between the individual patterns pupils possess to solve
source based assignments in order to assess evidence of critical thinking. Due to the small number
of participants (41), the study avoids wide generalizations; but possible cultural blueprints in pupils’
way of thinking are noted when possible. Making sense of pupils’ skills in history and historical
thinking helps us to define how source based assignments correlate with upper comprehensive
school pupils’ learning skills

The first test examined the skills of pupils to find motives for emigration. The results showed that
for 7™ graders finding reasons is not a problematic task. However, the number of reasons noticed
and justifications varied. In addition the way the pupils explained their choices was a distinguishing
factor. Some pupils interpreted source material making use of previous knowledge on the issue,
while other pupils based their analysis solely on the text handed and did not try to add their own
knowledge. Answers were divided into three categories: historical, explanatory and stating.
Historical answers combined already learned historical knowledge to own source analysis
smoothly; explanatory answers often ignored a wider frame, although they were effective when
explaining e.g. historical concepts. The way of stating motives shows that a small minority of pupils
might approach historical knowledge like they would in e.g. the natural sciences. From the learners
perspective it’s a safe and rational way to solve problems in history as well. These findings are not
entirely new since the impact of a natural scientific learning approach on a pupil’s understanding of
what historical knowledge is was noticed already in the 1970’s. Was the first test culturally
responsive? All pupils representing different cultures tackled the first source exam, but there were
some signs of how historical concepts are understood in a slightly different way if personal history
has any linkage to concepts. It became apparent that e.g. the concept of war as a historical reason
for emigration was not such a dramatic reason for pupils whose parents or relatives had experienced
emigration.

The second test focused on the history of Native Americans. The test first required pupils to
recognize whether short source extracts (5) were written by Indians or Caucasians. Based on what
they had already learned from North American history, pupils did not find it hard to distinguish
between sources. The analysis of multiphase causes and consequences of disputes between Native
Americans and white Americans caused dispersion among pupils. Using two historical sources and



combining historical knowledge from both of them simultaneously was cumbersome for many. The
inconsistent structure of sources with a lot of detailed historical facts, e.g. names etc. made many
pupils sometimes focus their attention on irrelevant facts rather that assess reasons for disputes from
a wider perspective. The explanations of consequences can be divided into two groups: the ones
emphasizing short term consequences and those placing emphasis on long term consequences. The
short term approach was mainly followed by boys in every group. The girls mainly paid attention to
long term consequences. The result suggests that historical knowledge in sources is at least to some
extend read through role and gender lenses. The first source which boys often accounted was all
about wars and reasons for them. The second source described conditions on an Indian reservation
and focused on families. Analysis also reveals that for some non-native speakers as well as native
speakers the incoherent text structure causes difficulties. Without full conviction of one’s own
reading comprehension skills, it takes a long time to make sense of sources and even longer if two
sources are in use at the same time.

The third test required pupils to explain in their own words how three sources differed in their
account of living conditions in Nazi Germany. After explaining that pupils assessed why stories
were written differently and finally, what makes sources reliable? The first task turned out to be
demanding for many pupils in every group. The pupils’ stronghold was rather the assessment of
source reliability and accounts why sources approached the same events differently. All participants
wrote critical and justified comments on reliability and aspects that might have affected the content
of sources. The pupils felt that the main reasons that affected source reliability were authors’ ethnic
background, nationality and profession. The assessment showed that pupils were well aware that
position in a historical situation has an impact on historical accounts, but in certain cases the
victim’s account was seen as a historical truth. The account of events by a historian was chosen
most often as the most reliable source, but often that was justified leniently with an indication to
professionalism rather than with clear ideas of how historians conduct accounts based on sources.
An additional examination tested whether sources can mislead pupils, which they did. Many pupils
assessed the Nazi economy successful and showed no criticism of knowledge presented in sources
at all, even though they had studied the topic previously. In sum, the last source test demonstrates
that pupils have a strong idea that the ethnicity or nationalism determines how people explained
events of the past. It is also an implication that pupils understand how historical knowledge is
interpretative. The results also imply that history can be analyzed from a neutral perspective. One’s
own membership in an ethnical or religious group does not automatically mean that a person’s
cultural identity excludes historical explanations if something in them contradicts with his or her
identity.

The analysis of pupils’ ideas of historical photos, painting, poster and cartoon exposed that most
pupils are able to connect historical knowledge when explaining what they see in pictures. The
poster, painting and cartoon analysis on the one hand showed that message of the pictorial sources
is often correctly and even critically understood. On the other hand pupils often approached pictures
as if they were general comments in history, representing unanimously ideas of all people at the
time. The artist, photographer or cartoonist, who created the object and their intentions are often
ignored.

The second method of extracting knowledge of pupils’ historical thinking was an essay analysis. To
what extent does a wide use of sources during the learning process have an impact on pupils’
holistic understanding of history? The pupils wrote an essay after every source unit test. The first
essay was a narrative story of an emigrant; the second an account of North American Indian
cultures, and the last a journalistic analysis of national socialists rise to power. All material showed
strong evidence that a wide use of sources enriches the writings skills of pupils in two ways: it
provides them opportunities to account history, and explain historical concepts with concrete
historical examples. The analysis also shows that an analytical account of complicated political
issues, which often contains a great number of complicated political concepts, leads more likely to



an inconsistent structure in the written work of pupils. However, previous academic studies have
already concluded that some adolescents are only able to use reconstructive writing strategies if the
material studied is not structured logically. Therefore the findings of this study are not surprising.
The material also demonstrates that pupils have a strong tendency to take a critical stance when
assessing history. Historical empathy in particular is shown if history somehow has a linkage to
young people, children or minorities. Some topics can also awake strong feelings, especially among
pupils with emigrant background, if there is a linkage between one’s own personal history and that
of the school; and occasionally a student’s historical experience or thoughts replaced school history.

Using sources during history lessons at school seems to have many advantages. It supports the
reasoning skills of pupils and their skills to assess the nature of historical knowledge. According to
the research findings the method suits the majority of pupils. The main reservations are reading
comprehension and the writing skill, which quite naturally limits the use of the method. Taking into
account what is said above about the language learning, some forms of source based work can be
used also with pupils whose learning skills have not yet reached an optimal level. Practicing with
sources is also practicing comprehension, and all forms of source work support a learner’s own self
expression. Thus one of the main aims and a great benefit of source work are to encourage pupils to
express their own ideas and opinions, and to learn how historical knowledge can be used to support
one’s own argumentation, which will equally benefit all pupils. In addition findings from the
conducted research imply that only a very small minority of pupils had a constantly difficult time
with sources (4/41), and it should be pointed out that they came from both language groups.

The research and its findings are based on empirical material, which contains almost 1000 answers.
Partially due to the empirical material, the writer of the study is convinced that using sources is one
way to learn history in a history class within a multicultural setting, but does not see it as the only
method to learn history. What is needed is a learning environment where both teachers and pupils
are fully committed to an interactive approach to learning and pupils are encouraged to show their
ideas concerning history. Is there anything that might hinder the use of sources at schools more than
our sometimes too academic expectations?

To conclude, when assessing the skills of adolescents in history - their work with sources,
comments on history, historical knowledge and finally their historical thinking - one should be
cautious and avoid cut off score evaluations. One purpose of pursuing history with sources is to
encourage pupils to think independently, which is a useful tool for further identity construction. The
idea that pupils have the right to conduct their own interpretations of history can be partially
understood as part of a wider learning process, justification to study history comes from extrinsic
reasons. The intrinsic reason is history itself; in order to understand history one should have a basic
understanding of history as a specific domain of knowledge. Using sources does not mean that
knowing the history is secondary. Only a balance between knowing the contextual history,
understanding basic key concepts and working with sources is a solid base to improve pupil’s
historical understanding.
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Johdanto 1

1 JOHDANTO

1.1 Tutkimustehtivin rajaus

Mihin ylédkoulun oppilaat tarvitsevat historian ldhteiden tutkimisen taitoja? Vastauksena kysymyk-
seen on esitetty oppilaan ajattelun taitojen kehittymistd. Kriittisen nakokulman omaksuminen ajatte-
lussa on usein toistettu, historian oppimiseen liitetty tavoite. Lahteiden tulkitsemisen kriittinen taito
on kayttokelpoinen metodi historiaa tutkittaessa, mutta yhté kédyttokelpoinen nykyhetken tulkitsemi-
sessa. Historian lahteiden tulkitsemisen taito liittyy laajemmin kriittisen lukutaidon késitteeseen, ja

sitd voidaan perustellusti pitdd osana yleisti tekstin tulkitsemisen taitoa.

Yksi argumentti ldhteiden kéyttdmisen puolesta on ollut historian taitojen mahdollinen siirtovaiku-
tus (ks. Lee 2005, 40). Jasentyneesti ldhteitd tutkiva oppilas Iuo kriittisen kdyténteen kaiken mate-
riaalin tulkintaan. Témén vaikutuksen voidaan arvioida systemaattisesti harjoitettuna taitona siirty-
van my0s aikuisikdin. Léhteiden tutkiminen ja tulkitseminen ohjaa lisdksi ymmartdméan, kuinka
historian tieto luodaan historiantutkimuksen menetelmin. Léhteiden avulla harjoittelu mahdollistaa
myos historian tiedonluonteen tulkinnallisuuden ymmaértdmisen kehittymisen. (Rantala 1996; 1999.)
Lahteiden kéayttoon epdilevisti suhtautuneet ovat huomauttaneet historian kokonaiskuvan ymmarta-
misen perustuvan suuren kertomuksen ymmartdmiseen ja riittdvén faktatiedon omaksumiseen histo-
rian ymmartdmisen perustana. Lahteiden kdyton painottaminen oppimisessa voi timédn ajatuksen
mukaan vaikeuttaa kouluik&isten historian ilmididen kokonaiskuvan ymmartdmistd. (Stradling

2001, 193.)

Tutkimuksen péddkysymys on, miten peruskoulun yldkoulun oppilaat tulkitsevat historian 1&hteitad?
Vastausta kysymykseen etsitddn oppilaiden tuottaman empiirisen aineiston kautta. Aineisto on pe-
rusopetuksen yldakoulun 7. ja 8. luokan oppilaiden tuottamaa. Tutkittava aineisto on kerétty Turun
normaalikoulussa kolmen kouluvuoden aikana, vuosina 2004—2007. Tutkimukseen osallistuneet op-
pilaat muodostavat monikulttuurisen ryhmén, jonka kaikkia oppilaita yhdistdva tekijd on kuuden

vuoden opiskeluaika suomalaisessa alakoulussa.

Tutkimuksen nékokulma tutkimustilanteeseen ja tutkittavaan ryhmidn on ymmarrettévissa laajasti
interkulttuuriseksi. Résénen pitdd yhtend interkulttuurisuuden keskeisend periaatteena tasa-arvoa ih-
misten, ryhmien ja kulttuurien kohdalla. Interkulttuuri ndkékulma siséltdd myds sitoutumisen mo-
lemminpuoliseen oppimiseen ja dialogiin. (Rasdnen 2004, 30.) Nordgren (2006, 166) katsoo inter-

kulttuurisuuden olevan monidimensioinen. Sitd voidaan tarkastella esimerkiksi kansalaisnakokul-
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masta, jolloin haetaan yleisid ratkaisuja monikulttuurista yhteiskuntaa koskeviin kysymyksiin kou-
luinstituutiossa, tavoitteena on edesauttaa kaikkia oppilaita saavuttamaan interkulttuuri kompetenssi
monikulttuurisessa yhteiskunnassa. Maahanmuuttajataustainen ndkdkulma samaan asiaan on esi-
merkiksi maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimiseen liittyvien tarpeiden riittivd huomioon
ottaminen. Yksittdisen oppiaineen, kuten historian, oppimisen edellytysten tutkimisessa interkult-
tuuri ldhestymistapa on perusteltu, jos tavoitteena on aidosti pyrkid ymmaértdmaén erilaisten oppijoi-

den historian oppimista.

Historian oppimisessa oppilaiden taito tulkita 14hteitd on yhteydessd heiddn metakognitiivisiin tai-
toihinsa, suomen kielen taitoon ja kulttuuriseen traditioon. Interkulttuurisen ndkokulman mukaisesti
oppilaiden tuottamaa aineistoa voidaan ldhestya eroldhtéisesti niitd tulkittacssa. Tulkinnassa painot-
tuu silloin oppijan yksilollisten, oppimiseen liittyvien ominaispiirteiden havaitseminen. Eroldht6i-
syys on monikulttuurisessa ryhmaissa yksittdisen oppilaan oppimisen edellytyksié tutkivaa ja tuke-
vaa tulkintaa, ei etnisestd tai kulttuurisesta ndkdkulmasta eroja osoittelevaa tai paremmuutta mittaa-

vaa. (Mikkola 2008; Osler & Starkey 2005, 77-86.)

Tutkimusaineisto kattaa kolmen eri historian oppimiskokonaisuuden yhteydessé tuotetut historian
lahteiden tulkinnat kolmelta ylédkoulun oppilasryhmaéltid. Empiirinen materiaali koostuu oppilaiden
kirjallisista tuotoksista, joissa oppilaat tulkitsevat suomalaista siirtolaisuushistoriaa, Pohjois-Ameri-
kan intiaanien historiaa ja kansallissosialistisen Saksan historiaa. Tutkimuksen oppimistilanteet pe-
rustuivat padosin alkuperdisléhteisiin ja niiden perusteella hahmotettavissa olevaan historian ilmion
ymmartdmiseen. Oppimistilanteita seuranneissa erillisissa testiosissa oppilaat tutkivat ja tekivat paa-
telmid ldhteistd, jotka olivat heille entuudestaan tuntemattomia. Tavoitteena oli antaa oppilaille
mahdollisuus ratkaista lahteisiin liittyvid, historian ymmartdmisen nédkokulmasta mielekkaitd ongel-
mia. Historian ldhteet olivat kirjallisia, tilastomuotoisia tai kuvallisia, ensikdden ja toisen kédden ldh-
teitd. Oppilaiden vastaamisessa keskeistd oli historiatietojen soveltaminen, oman ajattelun ja péitte-

lyn osoittaminen, ei historian faktatietojen toistaminen.

Kasvatustieteessd konstruktivistinen oppimisteoria tulkitsee oppijan lisddvén uusia tietorakenteita jo
olemassa oleviin skeemoihin, jotka mielekkédsti ohjatussa oppimistilanteessa tdydentyvét uudella
tietorakenteella, joka syrjdyttdd tai rikastuttaa aiemmin vallinnutta skeemaa. Oppija myos kayttda
luomiaan tietorakenteita uutta tietoa tulkitessaan. Historian ldhteistd paitelmid tehdessddn oppilas
kohtaa aidon ongelmakeskeisen oppimistilanteen, jossa on mahdollisuus kéyttdd aiemmin omaksut-
tua tietoa konkreettisesti erilaisten historian ldhteiden siséltdminen tietojen ja tulkintojen ymmarta-

misessd, selittimisessd ja arvioinnissa. Historian ldhteistd nousee usein esille my®os ristiriitaisuuksia,
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joita on vaikea selittdd ilman riittdvad kontekstisidonnaista tietoa aiheesta. Pystydkseen muuhunkin
kuin mekaaniseen oikeiden vastausten etsimiseen oppijalta edellytetddn taitoa selittdd perustellusti,

mistd esimerkiksi historian ldhteiden tulkinnalliset erot johtuvat.

Kysyessdan tutkimusmateriaalilta, miten yldkoulun oppilaat tulkitsevat historian l&hteitd, tutkimus
lahestyy empiiristd aineistoa ainespesifisestd nidkokulmasta. Tutkittujen oppimiskokonaisuuksien
osalta materiaali on laadittu niin, ettd oppilaiden tuottamasta materiaalista tulkitaan oppilaiden taito-
ja tehdé paitelmid ldhteistd havaittavista syistd ja seurauksista seka selittdd muutosta. Lisaksi tutki-
taan oppilaiden taitoa paitelld 1dhteiden alkuperdd, 1dhteiden tuottajien intentioita, seké tehda 14htei-
den luotettavuutta koskevia perusteltuja pédtelmid. Lahdemateriaalina kdytettiin historian alkupe-
raisldhteitd ja toisen kdden lahteitd, joihin liittyvien tehtdvien osalta oli mahdollista tehdd paatelmia

oppilaiden historiallisen empatian taidosta.

Oppilaiden tulkinta jaetaan aineistosta luontevasti esille nouseviin kategorioihin historian oppimi-
sen nikokulmasta tarkoituksenmukaisten arviointikriteerien pohjalta. Arviointikriteerit ovat poten-
tiaalisia ldhteistd esille nostettavia tulkintoja tai ndkdkulmia, jotka on laadittu jokaiseen tutkittavaan
lahdetehtdvéin erikseen. Oppilaan ajattelun tuotokset ndhdéédn kuitenkin laajemmin yksildiden hen-
kilokohtaisina konstruoinnin tuloksia, joita voidaan arvioida historian tiedon paittelytaitojen, ym-
martdmisen ja historiallisen ajattelun viitteiden ndkdkulmasta, muttei ehdottaman oikean tai véérian
tulkinnan tai vastaamisen nidkokulmasta. Tutkimuksen empiirisen aineiston tulkinnassa annetaan ti-

laa oppilaiden tulkinnasta esille nouseville toisistaan eroaville tulkintatavoille.

Tutkimuksessa oppilaiden tuottama empiirinen aineisto on tulkittu historian oppimisen ndakokulmas-
ta. Oppilaiden ajattelu tuottaa historian tulkintaa, joka on yksildllistd, kulttuurisidonnaista, eikd valt-
tdmattd aina yhteismitallista akateemisten odotusten kanssa. Arvioijan odotukset puolestaan voivat
vidristdd empiirisen aineiston tulkintaa suuntaan tai toiseen. Tamén tutkimuksen luotettavuuden ja
laadun kannalta merkittdvan ongelman tutkimus pyrkii ratkaisemaan tukeutumalla kollegiaaliseen
arviointiin. Empiirisen materiaalin on jokaisen vastauksen kohdalla arvioinut ainekohtaisia kriteere-

jé kdyttden arvioinut useampi historian ammattilainen.

Mitd hyotyé lahteiden kéyttdmisestd on historian opetuksessa, jos se tuottaa lopputuloksena oppi-
mista, jossa jasentynyt historian ymmértdminen muuttuu sirpaleiseksi saarekeosaamiseksi tai jai se-
kavaksi kokoelmaksi historian hajatietoja? Tédmai ndkokulma tiedostaen oppilailta pyydettiin kirjoit-
tamaan jokaisesta oppimiskokonaisuudesta aineenomainen kirjoitus ldhteiden kdyttoon liittyneen

testiosion jilkeen. Tdmén materiaalin perusteella vastataan kysymykseen, miten ldhteiden kaytto
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vaikuttaa tutkimusryhmén osalta historian ilmidéiden kokonaiskuvan ymmaértdmiseen?

1.2 Tutkimusraportin rakenne

Tutkimusraportti jakautuu (1) teoriaosaan, (2) empiirisen osan toteuttamisen kuvaavaan osaan ja (3)
aineiston analyysiosaan. Teoriaosuus kisittdd tutkimuskysymykseen relevantisti liittyvén kasvatus-
tieteellisen ja historiandidaktisen tutkimuskirjallisuuden analyysin, jonka perustalle tutkimuksen
oma ldhestymistapa muodostuu. Liséksi teoriaosuus késittelee historian oppimiseen liittyvan histo-
rian tiedonluonteen erityispiirteiden vaikutusta historian oppimiseen. Painotus on 1980-luvulta alka-
neessa tutkimuksessa, jota voidaan pitdé historian nykyisen oppimiskasityksen kannalta keskeiseni
didaktisen ajattelun ja tieteellisen keskustelun perustana. Monikulttuurisuuden ja historianoppimi-
sen yhteyttd késitelldfin omassa teorialuvussaan. Tadmi on perusteltua, koska historiallista ajattelua
ja léhteistd oppimista koskevan tutkimuksellisen tiedon ja monikulttuurisuutta koskevan erittdin

runsaan tutkimuksellisen tiedon yhteensovittaminen ei ole ongelmatonta.

Empiirisen osan toteuttamista kuvaava osa sisdltdd tutkimuksen yksityiskohtaisen kysymyksenaset-
telun, siihen liittyvén lahdetehtavien toisiaan tdydentdvén logiikan esittelyn, seké tutkimuksen tuot-
taman tiedon luotettavuuden arvioinnin. Samassa yhteydessé tarkastellaan myos tutkittavan ryhmén
monikulttuurista rakenneta ja perustellaan interkulttuurisen nakokulman tarve tutkimustulosten ar-
vioinnissa. Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden oppimisen edellytyksid tarkasteltaessa oppilai-
den suomen kielen taito on yksi erillinen tarkastelun kohde, jonka pohdinnassa keskeistd on kysy-
mys kotikielend suomea tai vaihtoehtoisesti muuta kieltd kotikielenddn kdyttdvien oppilaiden mah-
dollisuudesta demonstroida historian taitoja tutkimuksen ldhdetehtdvissd suomen kielelld.
Kirjallisten vastausten kohdalla kieli on tdmén tutkimuksen nidkokulmasta kommunikaation véline,
jonka ymmadrrettdvyys ei liity kieliopillisesti oikeaan ilmaisuun, vaan historian taitojen ja tictojen

osoittamiseen.

Tutkimusraportin analyysiosassa tulkitaan oppilaiden ldhteiden tutkimisen tuloksena tuottama kir-
jallinen materiaali. Tutkimustulosten vertaamista aiemmin saavutettuihin tutkimustuloksiin tehdéan
silloin, kun sithen on mahdollisuus. Tutkittavan oppilasryhmaén historian ldhteiden tulkintaa kisitte-
levid paitelmid tehdddn jokaisen tutkitun aiheen kohdalla, mutta laajat kokonaispdételmét tehddin
erillisessé osassa tutkimuksen lopussa. Lahdetehtdvien, kirjoitelmien ja kokonaispéditelmien kohdal-
la tutkimustulokset esitetdéin jakamalla oppilaiden tuottama aineisto yksinkertaistettuihin luokituk-
siin, joilla kuvataan oppilaiden historian tulkinnan luonteenomaisia piirteitd. Yksittdisen oppijan tai-

tojen pohdinta tehddén oppijaprofiilien hahmottamisen avulla tutkimuksen lopussa.



Johdanto 5

Tutkittavan ryhmén etninen monimuotoisuus ja erilaiset kulttuuritaustat ovat yksi muuttuja tutki-
muksessa. Historian oppiminen, kuten kaikki muukin oppiminen, on kulttuurisidonnaista. Oppilai-
den tuottamaa historian tulkintaa tarkastellaan téssé tutkimuksessa kulttuurisidonnaisuus huomioon
ottaen silloin, kun siihen viittaamisen mahdollisuus on luontevaa ja mahdollista tutkimusmateriaalin
perusteella. Tutkimuksessa keskeistd on tutkia historiaan sopivien ainekohtaisten arviointikriteerien
avulla merkkejd oppilaiden taidosta tehdd paitelmid historian ldhteistd, jolloin tutkimuksen kes-
kioon nousevat oppilaiden tuottaman materiaalin viittaukset historian paittelytaidosta, historiallisen

tiedon kaytostd ja tiedon yhdistelemisestd ja lopuksi historiallisesta ajattelusta.
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2 HISTORIAN LAHTEET JA HISTORIAN OPPIMISEN METATAVOITTEET
2.1 Oppilaat matkalla itseniiseen historiakulttuurin kohtaamiseen

Ylékoulun oppilaat kohtaavat historian paitsi koulussa my6s koulun ulkopuolella samalla tavalla
kuin kaikki muutkin. Ohjaamista historian itsenédiseen kohtaamiseen eri yhteyksissd pidetddn yhtend
kouluhistorian opiskelun tavoitteena. Mutta minkélaiseen kohtaamiseen oppilaiden pitdisi valmis-
tautua, ja miten historian opetus voi tdhidn kohtaamiseen vaikuttaa? Misséd oppilaat kohtaavat histo-

rian ja miten se kohdataan?

Historiakulttuuriksi voidaan kutsua kaikkia niitd tilanteita, joissa ihmiset joutuvat tekemisiin men-
neisyyden kanssa ja pyrkivdt ymmaértimién omaa suhdettaan menneisyyteen. Historian tieto eri
muodoissaan, historiatiedon vélittiminen meille erilaisissa formaateissa ja historian kokeminen eri-
laisissa kulttuurisissa tilanteissa on historiakulttuurin kohtaamista. (Hentild 2001, 32; Salmi 2001,
135-149.) Kalela arvioi historiatiedon tavoittavan ihmiset kahdella tavalla: historian julkisten esi-
tysten kautta ja kansanomaisen historian viélitykselld. Historian julkiset esitykset voidaan jakaa vi-
rallisiin, esimerkiksi virassa olevien poliitikkojen kannanottoihin ja epéavirallisiin, vaikkapa novellit,
televisiosarjat, maalaukset ja muut kulttuurituotteet, jotka késittelevét historiaa. Historian julkisten
esitysten yhtend pontimena on asioiden pitiminen muistamisen arvoisena tai tarve selittdd jotain

historiaan liittyvia ja selitystéd kaipaavaa. (Kalela 2001, 18-19.)

Peruskoululainen tutustuu historiaan koulussa, jossa tapahtuvaa opetusta voidaan pitda historian jul-
kisena esittdmisend, jolla on virallistettu asema. Erona aikuisvéestodn on se, ettd koululainen on oh-
jatun ja jatkuvan historian kohtaamisen piirissd. Koululaisen historian oppimisen tavoitteet on maa-
ritelty ja kirjattu opetussuunnitelmiin, jotka heijastavat paitsi yhteiskunnallista ndkemystd oppimi-
seen liittyvéstd sen hetkisestd hyviaksyttavéstd arvopohjasta myds oppiaineen tiedollisen ja
taidollisen osaamisen ydinaluetta. Koulujen historianopetus on tdstd syystd yksi keskeinen oppilai-
den historian kohtaamisen véyl4, jonka vaikutuksen voi arvioida ulottuvan aikuisikdin saakka. Kan-
sanomaisen historian kohtaamisessa keskeisessd asemassa on usein perhe, jossa historia kohdataan
perheen yhteyteen liittyvind jaettuina kokemuksina. Perheen sisdlld suvun ja laheisten historia myds
siirtyy sukupolvilta toiselle. Perheen historia havaittiin esimerkiksi amerikkalaiselle aikuisvaestdlle
tehdyn tutkimuksen mukaan my6s tirkeimmaiksi koetuksi historian osa-alueeksi valtaviestod ja va-
hemmistokulttuureja edustavien vastaajien joukossa. (Rosenweig 2000, 262—-281.) Koulussa ja per-
heessd kohdatun historian liséksi historia kohdataan erilaisissa kulttuurisissa konteksteissa ja kult-
tuurituotteiden kautta. Koulusta on kriittisimpien arvioiden mukaan tullut osittain paikka, jossa his-

toria kohdataan elokuvien, televisiolle tehtyjen dokumenttien ja muun audiovisuaalisen materiaalin
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kautta, joiden katselemiseen oppilaat ovat tottuneita. Koulu ja kotona perhe kommunikoivat silloin
laajemman kulttuurisen narratiivin viitekehyksessé, jossa historian kohtaamista, sen juonenkehitysta
ja kulttuurisidonnaisuutta kehittdd suuressa maérin viihdeteollisuus. (Wineburg, Mosborg & Porat

2001, 50-58.)

Minka tahansa historiakulttuuriin kuuluvan kohtaamisen yhteydessd merkittdvaa on historian ym-
mértdmisen problematiikka. Historiaa esimerkiksi elokuvissa tai kirjallisuudessa kohdatessaan ih-
minen voi olla ”kuin hyddykemarkkinoilla vaeltava kuluttaja, joka tekee tietoisia tai tiedostamatto-
mia valintoja”, joiden pohjalta hdnen historiankuvansa merkityssuhteet muodostuvat. Kulttuurituot-
teiden vahvistamien historian merkityssuhteiden ja tieteelliseen tietoon perustuvan historiakuvan
vastaavuus on kuitenkin usein heikko tai olematon. (Lofstrom 2003, 167-168; ks. myo6s Salmi
2001, 135-149; Ahonen 2003, 162; historia kulutustuotteena.) Lofstromin mukaan historiatiedon
ristiriitaisen tiedon kéyttdmisen syvillisend tarkoituksena on esimerkiksi koulujen historianopetuk-
sessa muuntaa kulttuurituotteiden luomia mielikuvia kisitekieleltd toiselle, jossa kulttuurituotteen
kuvaa menneisyydestd suhteutetaan sitd koskevaan tieteelliseen tietoon (Lofstrom 2003, 170). Tie-
dollinen ristiriita voidaan saada aikaan esimerkiksi tutustumalla samasta aiheesta kertoviin aikalais-

lahteisiin ja mydhemmin tuotettuihin kulttuurituotteisiin.

Historiakulttuuria on toisaalta tarpeen tarkastella siitd ndkokulmasta, kuinka vastaanottaja kohtaa-
maansa historiatietoa késittelee, kriittisesti vai valmiiksi omaksuttujen tai opetettujen asenteiden va-
rassa? Historian kohtaaminen koulujen historianopetuksen nékokulmasta on myos metodikysymys.
Kouluopetuksen yksi tehtidva on kehittdd vastaanottajien kriittisid taitoja ja tuoda historiatieto kriitti-
sen tarkastelun kohteeksi. Elamismaailman kokemuksista, esimerkiksi luetusta historiallisesta kir-
jallisuudesta tai sarjakuvista, tulee opiskelun aineistoa, jonka kriittistd ymmaértdmistd koulussa ta-
pahtuva historian oppiminen voi edesauttaa. (Ahonen 2002, 67, 69, 87.) Koululaiselle historian 14h-
teet ovat laajasti ymmarrettynd kaikki tieto, joka liittyy historiaan muodossa tai toisessa esitettynd.
Kriittisyyttd metataitona voidaan pitidéd koululaisen kehittyvéné taitona kohdata historian tietoa aktii-

visena tiedon kisittelijénd, ei pelkédstéddn passiivisena vastaanottajana.

Historiaan liittyvdt my0s arvot ja se, millaisia arvoja haluamme sen vilittdvén eteenpdin. Immosen
mielestd on oleellista pohtia, miten ymmaéarrdmme historiallisen tiedon luonteen. Ratkaisevaa on sil-
loin historiakulttuurin ja esimerkiksi koulujen historianopetuksen eetos. Ulkoinen empirismi edus-
taa historiaa, joka tyytyy kuvaamaan menneisyyttd autonomisina tapahtumakulkuina, jotka yhdisty-
vt nykyaikaan vain kronologian kautta. Ulkoisen empirismin keskeinen ominaisuus on totuuden

yksiulotteisuus, jokainen tulkinta on tosi, kunnes se korvataan toisella totuudella. Historian koulu-
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opetuksen merkitystéd historiaa koskevan tietoisuuden tuottajana Immonen pitié tdrkeimpénd kana-
vana historiakdsityksen ja historiakuvan muokkaamisessa. Historianopetuksen voi Immosen mu-
kaan kaataa epduskottavuus, jos se tukeutuu ulkoiseen empirismiin. Kriittiseen ldsnédoloon perustu-
va historianopetus ei peité historiallisen tiedon aktiivista ja nykyajassa olevaa luonnetta vaan péin-
vastoin nostaa sen esiin. Historian kohtaamisessa merkittivdd on arvojen tunnistaminen ja
pohtiminen, ihmisen ja hidnen maailmansa arvoperustan rakentaminen. (Immonen 1996, 59-61;

Seessalo 2006, 71.)

Immosen mukaan menneisyys on nykyhetkessd olemassa nykyisyydessd esitettyjen kysymysten
kautta, eikd menneisyydelld ole olemassa autonomista, meistéd riippumatonta luonnetta. Historialli-
sen tiedon luonne on esitettyjen kysymyksien ja vastausten valinen suhde, ja merkitys syntyy vas-
tauksena esitettyyn kysymykseen. Kysymysten kautta mairittyvit menneisyyden totena pidetyt
asiat. Kysymysten asettamisen ja niihin saatujen vastausten kautta historiaa voidaan pahimmillaan
manipuloida ja sitd voidaan kayttdd sananmukaisesti védrin: esimerkiksi Jugoslavian hajoamissotien
aikana historian tulkinnalla vahvistettiin oikeutusta tuhota eri kansanryhmien historiallisen identi-
teetin kannalta keskeisid kohteita. (Immonen 1996, 81.) Hentiléin mukaan yhteiskunnassa vallitse-
van demokraattisuuden osoitus onkin pikemmin historian erilaisten tulkintojen ymmartdminen kiis-
tanalaisissa kysymyksissd kuin konsensukseen pyrkiminen. Mitd vakaampi demokraattinen perinne
vallitsee sité kriittisempi, avoimempi ja sallivampi on my®ds historiakulttuuri. (Hentild 2001, 48; Ka-
lela 2001, 16—17.) Kriittiseen yhteiskuntaan kuuluu my6s historian opetussuunnitelma, jossa kaik-
kien kokemukset voidaan sovittaa mukaan. Historiasta tulee silloin jaettu ja moniulotteinen asia,

josta voidaan keskustella avoimesti. (Ahonen 2001, 190.)

Kriittisen ja itsendisen historiakulttuurin kohtaamisen ideaali voidaan néhda pitkén aikavilin meta-
tavoitteena, johon oppilaalla on mahdollisuus kasvaa yksilond ajattelun ja historian taitoja harjoitel-
len kouluvuosien aikana. Historian kohtaamiseen kuuluu silloin koulussa historiatiedon pohdinta,
kyseenalaistaminen ja kriittinen tarkastelu, mutta myds taito ymmértdd muiden erilaisia nikemyk-
sid. Kriittisyyden erilaiset osa-alueet, esimerkiksi historian erilaisten tulkintojen selittdminen, histo-
rian tai historian tiedonluonteen tulkinnallisuuden tiedostaminen eivét valttimatta kehity pelkastaan
tukeutumalla oppikirjoihin tai valmiina annettuun tietoon. Historian tutkimuksessa uuden tiedon
muodostamisessa historian ldhteet ovat keskiossé, peruskoulun historian oppimisessa historian alku-
perdislahteet voivat parhaimmillaan toimia samansuuntaisesti oppilaan henkilékohtaisen historian
tiedonluonteen ymmaértamisen kohdalla. Historian kohtaamista itsendisesti ja kriittisesti edesauttaa
kasvava tietoisuus siitd, miten kohdattu historiatieto on tuotettu. Léhteiden valinta ja niihin kohdis-

tetut kysymykset mahdollistavat 1dhteiden tarkastelun erilaisista ndkdkulmista, kysymykset ohjaavat
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kriittisyyteen ja muovaavat systemaattisesti kdytettyné oppijan tapaa lahestyd miti tahansa historian

tietoa.

2.2 Moniperspektiivinen historiallinen identiteetti

Denis Shemiltin mukaan historia oppiaineena lisdd oppilaiden akateemisia valmiuksia, opastaa so-
siaaliseen vastuuntuntoon ja maérittdd yksilon tai ryhmén muuttuvaa tietoisuutta identiteetistiadn
(Shemilt 2000, 85, 86). On esitetty, ettd historian metatarinoissa kulttuurit ja kansat pyrkivét selittd-
médn ja madrittimiédn omaa olemassaoloaan historiaan liittdvén kertomuksen avulla. (Arola 1992,
166.) Yksilo kenties menettelee samoin yksilotasolla. Voimme ajatella eldvimme kertomusta, jossa
menneisyys on alku, timé hetki on keskiosa ja tulevaisuus on loppu. Martin Almin mukaan oman
historian ymmartdmisemme kannalta keskeistd on, olemmeko muiden luoman tarinan vankeja vai
kirjoitammeko itse oman tarinamme? (Alm 2004, 238-242.) Historiasta luomamme tarina siséltda
oman identiteettimme perustan. Identiteettiin kuuluu tietoisuus niistd ryhmisti joihin kuulumme, sa-
malla usein omaksumme ryhméjésenyyden mukana rooleja, arvoja ja asenteita, jotka vahvistavat
ryhméjésenyyttd yhteisdssd, mutta joita emme aina edes tiedosta (Kaikkonen 2004, 66). Miten his-
torian opiskelu koulussa on yhteydessé identiteettikysymykseen, ja onko historian ldhteiden kaytta-

miselld oppimisessa erityinen merkitys identiteetin kehittymisessi?

Identiteetti on seké yksil6llinen ettd kollektiivinen ominaisuus, mutta Kaikkosen (2004) mukaan on
aina yksilon nékdkulmasta perusteltua puhua kulttuuri-identiteetistd. Thminen maédrittelee tavoitteet
elamailleen kulttuuri-identiteetin pohjalle, kulttuuri maarittdd myos sosiaalisia interaktiomalleja, joi-
den mukaan toimimme. Liséksi kulttuuri antaa valittavaksemme erilaisia identiteettimalleja. Identi-
teetilld on kasvatuksen nékokulmasta kaksoistehtévé: yksilon identiteetin vahvistaminen ja identi-

teetin kehittdmisen tehtdva. (Kaikkonen 2004, 72.)

Identiteetin rakentaminen monikulttuurisessa yhteisdssd merkitsee usein adaptiivista prosessia, joka
voi ldhted liikkkeelle muutoksen shokista. Kulttuurishokki aiheutuu ajautumisesta uuteen ja vieraa-
seen kulttuuriin, johon yksilo usein vastaa alussa defensiivisesti, mitd voidaan pitdd normaalina
reaktiona. Monikulttuurisen identiteetin ulottuvuuksia on Bennettin tulkinnassa kolme. Monistinen,
jossa yksilo luo tai kehittid itselleen vallitsevaan kulttuurin sopivan identiteetin, johon kuuluu kult-
tuurissa vallitsevien arvojen omaksuminen. Pluralistisen identiteetin omaksunut henkild séilyttaa
omat kulttuuriset erityispiirteensd ja assimiloi uutta kulttuurista tietoa identiteettiinsd omien erityis-
piirteiden sdilyessd ennallaan. Kaksoisidentiteetissd omasta kulttuuritaustasta nouseva identiteetti
on jatkuvassa interaktiossa toisen kulttuurin kanssa, jolloin oman identiteetin kehittymisessé yhteys

muihin on keskeistd. Monikulttuurinen henkild on “’koditon” eikd koskaan voi omaksua pelkéstdin
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yhden kulttuurin rakenteita ilman kritiikkié. Identiteetin ja persoonallisuuden kehitys on koko ajan
likkkeessd, dynaamisessa ja tilannekohtaisessa kohtaamisessa uusien asioiden kanssa. Jatkuvassa
dynaamisessa tilassa olevan identiteetin rakentuminen voidaan nihdd myds neuvoteltuna identiteet-
tind, jossa identiteetti sananmukaisesti luodaan vallitseviin olosuhteisiin mitoitetuksi. (Bennett

1998, 215-222; ks. myds Adler 1998, 234-235; Pavlenko 2003, 31.)

Historian opetuksessa identiteettikysymys on merkittdva, silld oppiaineessa erilaisten kulttuurien
historian opiskelu on jokapaiviistd. Identiteettikysymyksessa oppiaineella on potentiaaliset mahdol-
lisuudet avata mahdollisuuksia identiteetin kehittdmiselle ja vahvistamiselle. Kulttuuri-identiteetin
rinnalla voidaan historian oppimisen yhteydesséd kéyttda kasitettd historiallinen identiteetti, jolloin
viitataan tietoiseen menneisyyden pohdintaan identiteetin rakentajana. Lorenzin tulkinnan mukaan
historiallinen identiteetti voidaan jakaa sub-kansallisiin, ylikansallisiin ja kansallisiin, joissa erilai-
set késitteelliset ideat kuten vapaus, demokratia tai niiden vastakohdat ovat keskeisié historiallisen
identiteetin muodostajia. Identiteettiin liittyy usein inkluusiota ja ekskluusiota, mahdollisesti myds
negatiivisia tuntemuksia vierautta kohtaan (ks. Ahonen 2001, 189). Historiantutkimusten kautta on
vilittynyt esimerkiksi lansimaiseen identiteettiin vahva aikasidonnainen kisitejérjestelma. Niissd
muotoutuvat aikaulottuvuuden kautta kdyttimdmme maailmaa kuvaavat kisitteet. Lorenz katsoo
juuri tdllaisen ajan historiallisen temporaalisoinnin vaikuttaneen vahvasti ldnsimaiseen késitykseen
siitd, ettd toiset kulttuurit ovat taantuneita ja vanhanaikaisia. (Lorenz 2004, 40-43.) Ahosen mukaan
historiallinen identiteetti syntyy aina vallitsevan historiakulttuurin sisilld. Se voi jadda rajoittuneek-
si ja asennetasolla stereotypioiden hallitsemaksi. Identiteetti voi rakentua muita ulos rajaavaksi,
erddnlaiseksi “me” - “muut” rakennelmaksi (Jensen 1997, 75). Identiteettid on toisaalta mahdollista
kehittda kriittiseksi historian tutkimisen ja opiskelun avulla. Historiallisen identiteetin kehitys kriit-
tiseksi edellyttdd silloin tiedostettua muiden ndkékulman huomioon ottamista ja ymmaértdmista.

(Ahonen 2000, 72—73; 2001, 190; Levstik 2000, 284.)

Ulf Zanderin tulkinnan mukaan historiallista identiteettii pohdittaessa tultiin 1990-luvulla vaihee-
seen, jossa pyrkimys kohti uudenlaisia yhteisollisid rakenteita valtioiden vililld ja monikulttuurisuu-
den lisddntyminen alkoivat ohjata keskustelua identiteettikysymyksessd myds historian oppimises-
sa. Kysymys ei endi ole yhteisen historian perinndn vahvistamisesta tai siirtdimisestd homogeenisel-
le ihmisryhmaélle, vaan siitd miten yhteisyys muodostuu multietnisissd valtioissa. Identiteetin
tiedostaminen voi muodostua ongelmalliseksi, jos historian oppimisesta tulee “vaeltamista aiheesta
toiseen, mutta ilman ankkuroitumista mihink&an ldhtokohtaan”. Ratkaisu on Zanderin mielesti kak-
soisidentiteettiin harjaantuminen: kansalliseen tai kulttuuriseen ja eurooppalaiseen. Identiteetin kas-

vun ohjaaminen ndihin kahteen suuntaan on tiarkedd, koska muussa tapauksessa uudessa ylikansalli-
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suuteen ja kansainvélistymdén pyrkivéssd maailmassa kdly pahimmillaan niin, ettd ylikansallinen

identiteetti jad eliitin etuoikeudeksi. (Zander 1997, 110-111.)

Historian oppimiseen liittyvilld kédyténteilld voidaan oppilaiden kulttuuri-identiteetin muovautumis-
ta joko vahvistaa tai heikentdd. Kulttuurisidonnaisuuden nékdkulmasta kysymys on historian mie-
lekkadksi kokemisesta. Mité historiaa ja kenen identiteettié vahvistavaa tai kehittévié historiaa kou-
lussa opiskellaan? Moniperspektiivisyys, jolla tarkoitetaan erilaisia ndkdkulmia esiin nostavien léh-
teiden mukaan ottamista historian oppimistapahtumiin, on yksi metodinen ratkaisu, jolla voidaan
lisétd oppilaiden valmiuksia késitelld historiatietoa itselle tirkeiksi koetuista 1dhtokohdista. Léhtei-
den tutkiminen misté tahansa historian aiheesta ohjaa parhaimmillaan ymmartdméaén historian il-
miditd useasta ndkokulmasta samanaikaisesti. Samalla metodi ohjaa pohtimaan oman kulttuurisi-
donnaisen tulkinnan suhdetta ldhteiden antamaan kuvaan historiasta. (Stradling 2001; 2003; Seixas
2000; von Borries 2001a.) Identiteetin kehittdmisen ndkokulmasta metodi voi tarjota motivoivan
keinon saada oppilaat kiinnostumaan paitsi omasta myos muiden historiasta. Lisdksi se nayttdisi tar-

joavan mahdollisuuden yhdisti4 historian taitojen harjoittaminen oppimistapahtumaan.

Historian aikasidonnaisuus on johtanut tulkintaan siitd, ettd historian tiedon luonteeseen kuuluu kro-
nologinen kertomuksellisuus. Narratiivisen kerronnan kéyttdd voidaan perustella kouluissa oppilaan
nikokulmasta, silld kertomuksellinen rakenne on luonnostaan integroiva ja auttaa oppilaita hahmot-
tamaan aikasuhteita ja syy-yhteyksid. Historialliseen ajantajuun liittyy oivallus menneisyydesté en-
nen minua, kyky ymmaértai aikasuhteita ja operoida menneisyys-nykyisyys- tulevaisuus -aikapers-
pektiivilld. Kertomuksellisuuden korostaminen voi olla perusteltua, mutta historian oppimisen kan-
nalta ldhestymistapa ei ole vailla ongelmia (Virta 1995, 30-31; Pilli 1988, 57, 60). Historian
ymmirtdminen muiden kertomana saattaa jattdad oman identiteetin itsendiselle kehittimiselle vain
véhin tilaa. Niklas Ammertin mukaan aito kronologinen ymmaértdminen syntyy tietojen ja vallinnei-
den olosuhteiden yhteyksien ymmartdmisend. Lisdksi tarvitaan taitoa asettaa asiat ja tapahtumat
suureen historialliseen yhteyteen, jossa keskeistd on tulkinta, selittiminen, yhteyksien ja erilaisuuk-
sien tiedostaminen kaikki kolme aikaulottuvuutta huomioiden — menneisyys, nykyisyys, tulevai-
suus. (Ammert 2004, 279.) Historiallisen identiteetin kehittimiseen kerronnallinen metodi néyttéisi
jéttavan oppijalle vihemman tilaisuuksia kuin ldhteiden moniperspektiiviseen kiyttaimiseen perustu-

va metodi.

Shemilt havaitsi oppilaiden tuottavan kolmentasoisia aikasidonnaisia historian kertomuksia, joissa
ilmenee eriasteinen historian ymmartdminen. Osalle oppilaista historia on kronologisesti jarjestynyt

kertomus, erdénlainen historian kartta. joka sisiltdd ainoastaan kokoelman térkeiksi miellettyjd vuo-
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silukuja ja tapahtumia, joiden historiallinen merkityksen tiedostaminen on pinnallista. Historia tul-
kitaan usein samalla kapeasti virheistd oppimiseksi. Selked historiallinen narratiivi eroaa edellisestd
muutamalla historian tarinaksi, jossa asiat yhdistyvit ja niihin liittyy historiaa koskevia, selittivid
yleistyksid, jotka kulkevat historian kaikkiin suuntiin, ei pelkéstéén yksisuuntaisesti menneisyydesta
nykyisyyteen. Kehittyneinté historian ymmaértdmisti aikasidonnaisena kertomuksena edustaa moni-
ulotteinen narratiivinen historian viitekehys, jossa historian tiedollinen ymmaértdminen tiydentyy
sen ymmartdmiselld, ettd historian tulkinta on muuttuvaa. (Shemilt 2000, 93—100,  VanSledright
1997, 530-535.) Moniulotteisen narratiivin rakentaminen edellyttéd historian tiedonluonteen osalta
sen ymmaértdmistd, ettd historiatieto syntyy ldhteiden tulkitsemisesta, eikd ldhteiden tietoja tulkit-

taessa aina paddytd samaan lopputulokseen.

Vahvistuva kulttuuri-identiteetti, jota historian opiskelu kehittdd yhdessd muun oppimisen kanssa,
on historian oppimisen nidkokulmasta metatavoite. Kulttuuri-identiteetin kehittymistd ja vahvistu-
mista voidaan mahdollisesti tukea moniperspektiivisen metodin kdyttdmiselld oppimistilanteissa.
Tavoitteena on silloin jirjestdd oppilaille tilanteita pohtia itsendisesti identiteettid, joka ei ole esi-
merkiksi valtavdeston perinteeseen yksinomaan tukeutuva. Moniperspektiivisyys historian oppimi-
sessa ja kulttuuri-identiteetin kehittyminen voidaan molemmat ymmaértd4 my®os niin, ettd molemmat
koskettavat kaikkia historian oppijoita. Peruskoululuokassa identiteetin kehittdimisen mahdollisuus
kohdentuu kaikkiin luokan oppilaisiin; yhtd lailla etnisesti suomalaisiin kuin maahanmuuttajataus-
taisiin oppilaisiin (vrt. Nordgren 2006, 166, 171). Moniperspektiivisyyden ajatus oppimistapahtu-
man ldhtokohtana on nykyhetkessd vahvasti perusteltavissa, mutta se sisiltdd lahteiden kdyttdmisen
liséksi runsaasti myds muita kysymyksid, kuten oppiaineen erilaisten aihepiirien painotuksen ope-
tuksessa. Kulttuuri-identiteetin itsendisen kehittdmisen mahdollisuutta pidetdin rajallisena, varsin-
kin kouluikiisten kohdalla. Kaikkosen (2004, 70) esittimén ajatuksen mukaan vasta aikuisidlla yk-
silo on riittdvan vapaa tekeméén padtoksiad identiteettinsé kehittdmisestd esimerkiksi monikulttuuri-
seen suuntaan. Moniperspektiivinen ote antaa kenties pikemminkin mahdollisuuksia erilaisille
kulttuurisidonnaisille tulkinnoille ja historian tiedonluonteen pohdinnalle oppimistilanteissa, mutta
moniperspektiivisen kulttuuri-identiteetin omaksuminen jdi lopulta yksilon valinnaksi. Historian
opiskelu voi parhaimmillaan kuitenkin ohjata kriittisen moniperspektiivisyyden tiedostamiseen ja

vaikuttaa yksilon mydhemmin tekemiin valintoihin.

2.3 Historiatietoisuus menneisyyden ja nykyhetken yhteen sovittajana

Historiatietoisuuden on ajateltu olevan yksilon tai yhteison tapa tulla toimeen menneisyyden kanssa.

Historiaa ldhestytdén historiallisen kokemuksen kautta kahdella tavalla: subjektiivisen ja objektiivi-
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sen kokemisen keinoin. Subjektiivinen kokemus siséltdd yrityksen ymmaértiéd kuinka jokin historial-
linen tilanne on koettu ja objektiivinen kokemus kohdistuu siihen, mitd on jadnyt jiljelle historiasta.
Historiatietoisuus on tdstd ndkokulmasta aina muuttuva ja orientoituu nykyisyyttd kohti. Sitd voi-
daan pitdd yhtend tietoisuuden elementtind, joka auttaa ymmartdméaén omaa minuutta nykyhetkessa.
Historiallinen kokemus puolestaan on historian uudelleen rekonstruointia, historian selittimista
omia tarpeita varten (den Braembussche 2000, 74—75). Historiatietoisuus ja historian kokemus ovat
jatkuvassa vuoropuhelussa keskendin: historiatietoisuus voi joskus estééd historian kokemuksen ja
ennalta madrittdd suhtautumisen esimerkiksi traumaattisiin historian kéannekohtiin (den Braem-

bussche 2000, 83).

Historiatietoisuus ja historian ymmartiminen voidaan nihdé toisiaan tdydentdvind kasitteitd tai sy-
nonyymeina, mutta kumpikin késite on historiandidaktiikassa liian selkiintymaton hierarkiasuhteen
madrittdmiseksi. Peter Seixas katsoo késitteiden historical understanding ja historical conscious-
ness olevan joka tapauksessa hyvin ldhelld toisiaan, vaikka niiden valilla kdydéan tieteellistd rajan-
vetoa. Kyseessd on osittain myds maanosakohtainen jako, silld historiatietoisuuskésite on perintei-
sesti ollut tirkedssd osassa eurooppalaisessa historiandidaktisessa keskustelussa. Historiatietoisuu-
den tai historian ymmartdmisen kehittymistd on pidetty sekd yksilon ettd yhteiskunnan kannalta
hyodyllisend ominaisuutena, erddnlaisena yksilo- ja yhteisdtason muutoksen peruspilarina. Tastd
ndkokulmasta historiatietoisuuden kehittdmistd voi pitdd myds historian kouluissa tapahtuvan oppi-

misen yhtend tavoitteena. (Elio 1988, 17, 37; Virta 1988, 31; Seixas 2004, 1-18; Riisen 2004, 51.)

Historiatietoisuus auttaa yksittdistd ihmistd ymmértdmaén itseddn ja ympéristoddn sekd antaa val-
miuksia toimia historiallisen prosessin eri tasoilla (Riisen 1989, 95). Valmiuksilla toimia eri tasoilla
Karlsson tarkoittaa historian oppimisen, identiteetin muodostumisen ja tulevaisuuden vaihtoehtojen
pohtimisen jatkuvaa vuorovaikutusta. Historiatietoisuus ei ole pelkéstddn teoreettinen késite, se oh-
jaa myo0s arkipdivén valintoja ja tietoisuutta. Tdssd jatkuvasti kdynnissd olevassa historiatietoisuu-
den kehittymisprosessissa historiasta tulee Karlssonin mukaan “eldmén oppimestari” (Karlsson
2004, 44-48; Riisen 2004, 73). Historiatietoisuuden kehittdminen on herdttinyt myds ajatuksen his-
torian opiskelun perustumisesta yksinomaan tutkimukselliseen empiriaan. Tutkimuksen tekemiseen
perustuva oppiminen voisi parhaimmillaan saada oppilaat arvioimaan kriittisesti erilaisten auktori-
teettien esittdmid historian tulkintoja. Empiriaan perustuva historian oppiminen mahdollistaisi kom-
munikaation ihmisten, ryhmien, kansojen ja uskontojen kesken erddnlaisena tarpeellisena maail-

mankansalaisen tietoisuutena. (Jeismann 1988, 21-22.)

Jensenin (1997, 74) mukaan historiatietoisuudessa on mahdollista havaita seuraavat toisiaan tiyden-
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tavit osa-alueet: (1) identiteetin kehittyminen, (2) erilaisuuden kohtaamisen kehittyminen, (3) histo-
riatietoisuuden kehittyminen sosiokulttuurisena oppimisprosessina, (4) arvomaailman ja periaattei-
den kehittyminen, ja (5) historiatietoisuus todellisuutta selittdvéni kertomuksena. Riisen puolestaan
tulkitsee historiatietoisuutta kahdesta ndkokulmasta: kompetenssina tuottaa historiatietoisuuden
avulla tarina, sekd siitd kehittyva historian ymmaértdminen eritasoisena. Kompetenssi tuottaa histo-
riatietoisuus muodostuu seuraavasti. (1) Kokemuksellinen kompetenssi (Erfahrung) on kykya oppia
historiasta havaitsemalla sen ero nykyisyyteen. (2) Tulkinnan kompetenssi (Deutung) on taitoa ra-
kentaa silta menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden dimensioilla; taito integroida luotu men-
neisyyden tarina ajalliseen jatkumoon. (3) Orientaation kompetenssi (Orientierung) on tiedostettua
menneisyyden tilanteisiin asettumista ja havaintojen tekemisté historiasta, jolloin historiasta etsitddn
tietoa nykyhetken tilanteiden ratkaisemisen tueksi. (Riisen 1989, 99; 2004, 69-82.) Historian oppi-
misprosessissa on Riisenin mukaan aina havaittavissa ndma kolme ulottuvuutta, ja niiden yhteisvai-
kutus oppimiskokemuksena on yksilod ihmisyyden ndkokulmasta vapauttava: kokeminen, ymmaér-
tdminen ja tulkitseminen vapauttavat yksilon autoritaarisista historian tulkinnoista. (Riisen 1989,

105; 2005; 135-149; historiallinen ajattelu surutyona.)

Historiatietoisuus voidaan Riisenin mukaan jakaa neljdén eri kategoriaan, joissa historiatietoisuus
suhteessa ajan ymmaértdmiseen, historian merkittavyyteen, suhtautumisessa yksilén ulkopuoliseen ja
sisdiseen maailmaan, moraalisiin arvoihin ja moraaliseen pdittelyyn vaihtelee. Traditionaalisessa
historiatietoisuuden mallissa jatkuvuus on muuttumattomuutta 1épi aikojen kaikessa, historiaa kun-
nioitetaan perinteissé ja se sisdltdd muuttumattomuuden ajatuksen. Mallintavassa historiatietoisuu-
dessa muutoksen ajatus hyviksytdan, mutta historia on silti kokoelma ohjaavia, yleistettdvia ohjeis-
tuksia kokemushistorian kautta, ja moraalin suhteen yleistettdvid argumentteja. Kriittinen historia-
tietoisuus ldhestyy historiaa etsien historian tulkintoja, joiden avulla luodaan vastakertomusta vallit-
sevalla konsensukselle. Geneettinen historiatietoisuus siséltdé ajatuksen siité, ettd historian merkitys
on muutoksen ymmartdmisessd, ja menneisyyttd arvioidaan osana jatkuvaa muutosta. Historiatietoi-
suus on muutoksen ymmartdmisestd johtuen aina luonteeltaan tilapdistd. Yksilo on risteyskohdassa,
jatkuvan muutoksen vaikutuksen alaisena. Historiatietoisuuteen liittyy tulevaisuuden vaihtoehtojen
aktiivinen pohtiminen, menneisyyden ymmaértdmisen avulla. Riisenin nelimallin voi tulkita havain-
nollistavan historiatietoisuuden kehittymistd yksinkertaisesta monimuotoiseen. Geneettinen histo-
riatietoisuuden asteella taito tulkita historian monimuotoisuutta ja tarkastella historiaa abstraktilla
tasolla on traditionaalista kehittyneempdi. (Riisen 1985, 70-73; 2004, 69-82.) Historiatietoisuus
joutuu koetukselle, kun historian ymmaértdmiseen tarkoitetut selitysmallit ei sovi syysti tai toisesta
uuteen tilanteeseen. Uudet selitysmallit korvaavat ennemmin tai myéhemmin hyléttavét selitysmal-

lit ja muuttavat historiatietoisuutta. (Riisen 2007, 20-21.)
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Historiatietoisuus voidaan tulkita jatkuvaksi historiaan kohdistuvaksi pohdinnaksi, joka alkaa josta-
kin ja paittyy tilapdisesti johonkin. Nordgren (2006) katsoo ihmisten kognitiivisen ja emotionaali-
sen ulottuvuuden vaikuttavan historiatietoisuuden kehittymiseen, mutta pohtii, kuinka tietoisesti pi-
tdd ajatella, ettd on historiatietoinen. Nordgrenin mukaan aiemmat tutkimukset eivdt huomioi riitta-
visti ei-institutionaalisia, arkipdivéisid ja diffusiivisia historian ymmartdmiseen vaikuttavia
seikkoja. Historiatietoisuus voi olla myds impulsiivinen, eikd aina edellytd laajaa historiatiedon hal-
lintaa tai historian tietoista pohdintaa. Nordgrenin arvioi historiatietoisuuden vaikuttavan nikemyk-
siimme siitd, mité historiaa pidimme tdrkeéna itsellemme, vaikka sen olemassaoloa ei tiedostettaisi
lainkaan. Kaikki historiaa koskeva ymmérryksemme perustuu johonkin historialliseen jatkumoon,
jossa kulttuuri- ja ryhmésidonnaisuus vaikuttaa ratkaisevasti. Monikulttuurisessa yhteiskunnassa
yksi avainkysymys Nordgrenin mukaan onkin, kuinka historia ymmarretién ja miten sitd kdytetdan.
Millaisia tehtivid historialla on kouluaineena ja kenen historiaa se heijastaa? (Nordgren 2006, 16,

36,37.)

Historiatietoisuus on kisitetty erityisesti Yhdysvalloissa usein miltei pragmaattisesti; erdénlaisena
suoraan nykyhetkeen siirrettdvana ajattelun taitona. Barton ja Levstik argumentoivat historian oppi-
misen puolesta aktiivisen kansalaisen yhteiskunnalle tuottaman hyddyn nédkdkulmasta. Oppiminen,
joka rohkaisee kansalaisia osallistumaan aktiivisesti demokratian toimintaan, on yhteiskunnallisesti
hyodyllistd. Historian opiskelu ohjaa ymmaértaméaan yhteiskuntien ja yksildiden vaihtoehtoisia tapo-
ja toimia erilaisissa historiallisissa tilanteissa, kuitenkaan tulkitsematta niitd kulttuuristen erojen tai
menneisyyden ihmisten dlyllisen vajavuuden ilmentymiksi. Historia voi parhaimmillaan kehittda
erilaisuuden ymmartamistd. Historian syvéllisen ymmartdmisen avulla on mahdollista kehittdd ny-
kyisyyttd parempaan suuntaan — historian tutkiminen pelkdn tietoméaran lisddamiseksi tulkitaan paa-
madrittomaksi harrasteluksi. Historian opiskelu tavoitteellisena toimintana tuottaa yhteiskunnalli-
sesta nakokulmasta yhteisen kielen, jolla kommunikoida mitéd ihmiselle on tapahtunut, ja samalla se
myos fokusoi sen, misté yhteiskunnassa halutaan keskustella. Historian opiskelun térked tavoite on
tdssé tulkinnassa oppilaiden historian opiskelun avulla luoma kompetenssi osallistua nykyisyyteen
sen perusteella, mitd he ovat oppineet, mikd puolestaan merkitsee valmiutta muutokseen omien ar-
vojen, asenteiden ja uskomusten sekd kdytoksen kohdalla. Osallistuessaan historian tulkitsemiseen
he oppivat aidosti vilittdméén siitd, mitd ihmisille on historian aikana tapahtuvat ja ottavat vakavas-
ti muiden ajatukset yhteiskunnallisessa osallistumisessaan. Historian oppiminen toimii kaiken ti-
méin perustana, silld historian opiskelu ohjaa systemaattisesti arvioimaan todistusaineistoa ja tutki-

maan ajankohtaisten asioiden historiallisia juuria. (Barton & Levstik 2004, 11-19, 239.)

Peter Seixas havaitsi kulttuurisidonnaisuuden méaérittavan keskeisesti oppilaiden suhtautumista his-
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toriatietoon. Oppilaat tulkitsivat historiaa rakentaen siitd kertomuksen itsedén varten, tissd tulkinta-
tavassa ja historian tiedon arvioinnissa yhdistyi usein globaali havaitseminen subjektiiviseen, omaa
historiatietoisuutta kasvattavaan kantaaottavuuteen. Historiaan otetaan kantaa, se ymmaérretiin
maailmanselitykseksi, mutta samanaikaisesti historiatietoa kdytettiin valikoiden oman identiteetin
rakentamiseen. Seixasin mukaan historiatiedon kohdalla oppilas on aina valinnan edessd. Han joko
luottaa auktoriteettien antamaan tietoon tai alkaa rakentaa omaa historiatietoisuutta, mutta jalkim-
maéisen vaihtoehto mahdollistuu vain, jos koulujen historian opetus tarjoaa siihen edellytyksid. (Sei-

xas 1997, 22-27, ks. myos s. 33.)

Eurooppalaisen ja anglosaksisen, erityisesti yhdysvaltalaisen, historiallista ymmartadmisté ja histo-
riatictoisuutta koskevassa tieteellisessd keskustelussa on kaisitteellistd ja tulkinnallista eroa, mutta
molemmissa historiatietoisuus on vankka perustelu historian oppimiselle. Molemmissa ilmenee aja-
tus historian ymmartamisen hyodyllisyydestd yksilod vapauttavana voimavarana. Vapaus on vapaut-
ta tiedon tulkintaan, eroa on painotuksessa: kenelle historiatietoisuudesta tulkitaan olevan hyotya,
yksildille vai laajennetusti yhteiskunnalliselle ilmapiirille. Lisdksi nikemyseroja voidaan havaita
siind, mitd historiaa pidetddn soveliaana oppimiseen: perheen historiaa, poliittista historiaa, kulttuu-

rihistoriaa, ldhihistoriaa vai antiikkia?

Historian ldhteisiin tukeutuva metodi oppimisen tukena ei ole ristiriidassa historiatietoisuuden ke-
hittdmisen erilaisten tulkintojen kanssa, pikemminkin péinvastoin. Empirian ajatus, auktoriteettitie-
dosta riippumaton tiedontulkinnan mahdollisuus ja aktiivisen kansalaisen ideaali historian oppimi-
sen taustalla eivdt kenties aina ole samanaikaisesti 1dsnd oppimistilanteissa, mutta ne ovat luonteva
osa erilaisia historian oppimistilanteita. Perusopetuksessa yldkoulun historian oppitunnit jadvat
osalle oppilaista viimeiseksi vaiheeksi, jossa historiaa opiskellaan sdannéllisesti, silld peruskoulun
jélkeisilld valinnoilla on yhteiskunnallinen ohjausvaikutus. Perusopetuksen historian oppimiskoke-
mukset ovat avainasemassa siind, miten oppilaat, erityisesti muun kuin lukion jatkokoulutukseksi
valinneet, historian myohemmin kohtaavat ja millaisen historiatietoisuuden kanssa he historian koh-

taavat.
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3 HISTORIAN TAIDOT — AJATTELUA JA PAATELMIA
3.1 Historian lihteet koulussa

Elio (1992) katsoo, ettd historian asemaa koulujen oppiaineena voidaan perustella legitimaatiokysy-
myksené sekéd oppiaineen oppilaille antamien henkilokohtaisten taitovalmiuksien ndkdkulmasta. Le-
gitimaatio liittyy historian asemaan yleissivistdvani oppiaineena. Yleissivistys on jatkuvasti sisél-
161tdén uudistuva, mutta perustehtdvd on jatkuvasti sama, kulttuurien kokonaiskuvan hahmottami-
nen. Yleissivistyksen sisdltd on laajentunut ja siind painottuvat nykyisyys- ja tulevaisuusaspektit.
Yleissivistys merkitsee paitsi tietojen omaksumista myds yhteisvastuuta nykyisyyden ongelmien
ratkaisemisessa. Historia tdyttdd yleissivistdvdn aineen tunnusmerkit, silld oppiaineen luonne edel-
lyttdéd analyysitaitoa, kriittisyyttéd, perusteluja ja tulkintaa, ja se tarjoaa mahdollisuuksia myds tule-
vaisuuden haasteiden pohtimiselle. Henkilokohtaisia taitovalmiuksia painotetaan englantilaisperai-
sessd New History -koulukunnassa. Historian opiskelun tulkitaan palvelevan silloin ympéardivén to-
dellisuuden ymmartamistd, henkilokohtaisen identiteetin rakentamista ja muutoksen tiedostamista
historian perusideana. Lahteisiin perustuva opetus kehittdd lisdksi oppijan kriittistd ajattelukykya

konkreettisten historian lahdetehtdvien avulla. (Elio 1992, 58—63.)

Historian oppimista voidaan brittildisen Slaterin nikemyksen mukaan perustella kahdella argumen-
tilla: historian sisiltd nousevalla (instrinsic) ja historian ulkopuolelta nousevalla (extrinsic). Histo-
rian sisdltd nouseva perustelu korostaa ajatusta “historiaa historian takia” ja ulkoapdin perusteluja
etsivd hakee niitd ”laajemmista kasvatuksellisista tavoitteista”. Slater jakaa historian oppimisen ta-
voitteet alaryhmiin, joista jokainen kytkeytyy jommankumman pédkategorian kisitteisiin. Historia
opettaa tuntemaan oman itsensi ja luo oppijalle identiteetin (i). Historian oppiminen synnyttia tie-
toisuuden tarpeesta selittdé historiaa syité ja seurauksia tutkimalla (i). Historian oppiminen vihentaa
vadrinkasityksid ja tietimattomyyttd maailmaa koskien asettamalla sen muutoksen kisitteelld tar-
kasteltavaksi (i). Historia voi heréttdd empatian taidon ja lisdd todisteiden ymmartdmisen merkitysté
historian selityksié luotaessa (i, e). Historialla on myds oppositionaalinen funktio suhteessa todelli-
suuteen, silld se ohjaa kyseenalaistamaan ja tarkastelemaan asioita useasta nakokulmasta (e). Lisdk-
si historian oppiminen auttaa ymmartdmaan erilaisuutta, ihmisen toimien monimutkaisuutta, tyydyt-
tdd uteliaisuutta ja auttaa ymmartimaan elinikdisen oppimisen merkityksen (Husbands, Kitson &
Pendry 2003, 29-33). Historian opetuksen perustelussa yleissivistys ja laajemmat kasvatukselliset
tavoitteet jadvat vahdisiksi Slaterin perusteluja tarkasteltaessa. Suurin osa perusteluista liittyy spesi-

fisesti lahteiden kéyttdmiseen.

Lahteiden kéyttdmistd kouluopetuksessa kokeiltiin laajasti ensimmaéiseksi Iso-Britanniassa 1970-lu-
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vulla. Aiemmin taito ymmaértdé historian 1&hteitd ja erityisesti historiaan liittyvé abstrakti késitteelli-
nen ymmartdminen tulkittiin liian vaativaksi koululaisille. Denis Shemiltin johtama School History
Council Project ja my6hemmin erityisesti Leen, Dickinsonin, Ashbyn ja Boothin tutkimukset muut-
tivat “vallankumouksellisesti” (Wineburg 1994a, 2001; Counsell 1998) ndkemyksid koululaisten
mahdollisuuksista ymmaértda historiaa, tehda padtelmia historian ldhteisti ja tuottaa historiasta omaa
tulkintaa. New History -koulukunnalle luonteenomaista oli korostaa historianopetuksen taitoalueita,
samalla oppiaine esiintyi luonteeltaan puolitieteellisend, oppilaat asetettiin historiantutkimuksen
kaltaisiin ongelmanratkaisutilanteisiin. (Pilli 1988, 24.) Historiaa ei ndhty enédd pelkéstdan kumuloi-
tuvana faktatietona, jonka menestykselliseen oppimiseen riittdd hyvd muisti. Késitteend historian
taidot on kuitenkin laaja ja vaikeasti rajattavissa koulukontekstissa, silld historian taidoilla voidaan
tarkoittaa kaikkea opettajan esityksen kuuntelusta ldhteiden itsendisen tulkitsemisen taitoon saakka.

(Counsell 2000, 54, 56.)

Uuden ldhteistd historian opiskelua korostavan suuntauksen voidaan arvioida syntyneen kahden
asian yhteensovittamisena. Uutta oppimista koskevat teoriat, aluksi erityisesti kognitiivinen oppi-
miskasitys, korostivat oppilaan omaa roolia tiedon tuottajana ja oppimaan oppimista, johon doku-
menttipohjainen opetus tarjosi luontevan mahdollisuuden. Historian opetuksen Kriisi oli toinen seik-
ka, joka muutti opetuksen luonnetta. Historian asema koulujen oppiaineena oli osittain kyseenalais-
tettu 1970-luvulla, koska oppimiseen liittyy runsaasti ainespesifistd abstraktia kisitteistod, jonka
ymmartdmisen katsottiin edellyttdvin formaalin ajattelun kypsyyttd oppijalta. Oppiaineen arveltiin
olevan liian vaativaa peruskouluikiisille koululaisille, mikd nidkyi oppimisessa motivaatio-ongelmi-

na. (Wineburg 2001, 43.)

Yhdysvalloissa vastaava historian ldhteiden kayttdmistd kouluopetuksessa tutkiva suuntaus nousi
esiin 1990-luvun alussa. Erityisesti Wineburgin, Bartonin ja Levstikin tutkimukset, koulukokeilut ja
Peter Seixasin tutkimustyd ovat vahvistaneet suuntausta, jossa oppilaan historian oppimista ldhesty-
tddn oppijan itsendisen ajattelun kehittimisen nékokulmasta, jolloin historian ldhteet ovat materiaa-
lia oppilaan itsendisessd tiedontulkinnassa. Britanniassa Lee (2005), Stradling (2001; 2003) ja Hus-
bands, Kitson ja Pendry (2003) ldhestyvét aihetta myos historian ymmartdmistd ohjaavien kisittei-
den nikokulmasta. Historian taitojen ja historiallisen ajattelun oletetaan kehittyvin, jos oppilaita
ohjataan systemaattisesti arvioimaan syitd, seurauksia ja muutosta historian ldhteitd tutkimalla. Tut-
kimuksissa ja aiheeseen liittyvdssd muussa kirjallisuudessa kiinnitetdan paljon huomiota myos 1éh-

teiden tutkimisen ja tulkitsemisen ohjeistamiseen kouluissa (ks. esim. Drake & Brown 2007).

Moniperspektiivinen historian opiskelu koulussa ldhteitd hyviksi kéyttden, historismin idean sisiis-
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tdminen kouluopetuksen kéayténteisiin, on nykyisin asetettu yhdeksi tavoitteeksi eurooppalaiselle
historian opetukselle myds Euroopan neuvoston toimesta (Wroclawin sopimus 2004, 10, 21, 43—
45). Toisaalta historian l4hteisiin ja koulun historianopetukseen, sekd historian oppimiseen liittyva
tieteellinen keskustelussa on vield kesken. Léhteiden kéyttdmisen tarpeellisuudesta néyttdisi vallit-
sevan konsensus, mutta ldhteiden kéyttimisen funktiosta esitetdédn erilaisia arvioita. Laville (2004)
katsoo, ettd historian oppimista koskeva tieteellinen keskustelu on tdlld hetkelld jonkin verran ja-
kautunut. Siind operoidaan runsaasti késitteilld: historiallinen ajattelu, historian ymmaértdminen ja

historiatietoisuus, jotka ymmarretdédn usealla eri tavalla.

Oppilaiden taito tehdd péddtelmia historian lahteistd voidaan tulkita historialliseksi ajatteluksi, mutta
tdma on osoittautunut ongelmalliseksi. Historiallisesta ajattelusta on pahimmillaan tullut synonyymi
mekanistisille yrityksille rekonstruktion avulla tavoittaa mennyt 1dhteiden kautta. Historiallinen ym-
mértdminen (Historical understanding) on osittain téstd syystd korvannut sanaparin historiallinen
ajattelu (Historical thinking). Historiallisen ymmaértdmisen kohdalla on puolestaan havaittavissa
jako nithin, jotka tulkitsevat historian ymmaértdmistd postmodernista tai progressiivisesta nikokul-
masta korostaen historian ldhteiden tutkimisen kaikin tavoin lisddvéan historian ymmértamistd, jol-
loin ldhteiden kéyttdmisen tieteellisyyteen perustuva historismin idea ei ole oleellista, vaan oppilaan
kokemus ja uskallus tehdd omaa tulkintaa historiasta (Seixas 2004; Barton & Levstik 2004). Samaa
késiteparia, historiallinen ymmaértdminen, kéytetdén toisaalta kuvaamaan ldhestymistapaa, jossa his-
torian tietoa ldhestytdén abstraktien, historian tulkinnan suuntaa ohjaavien késitteiden ndkokulmas-
ta. Tieto ei valttiméattd muutu pysyviksi tietorakenteiksi, vaan pikemminkin opitaan metodinen tapa
lahestyd historiatietoa, jolla on omat erityispiirteensd. Metodin omaksuminen on siirrettdvissa
erddnlaisena valmiutena késitelld tietoja aina samalla analyyttisella otteella. (Lee 2005, 2001, 1997,

1987; Laville 2004, 164—-177.)

Postmoderni ajatus siitd, ettd historian tieto on jossain méirin relativistista ja sitd tulkitaan oman
ajan arvomaailmasta késin, on havaittavissa Yhdysvalloissa ja Kanadassa. Iso-Britannian kohdalla
painotus on historiallisessa ymmaértdmisessé, historian rekonstruktiossa ja siind mahdollisesti tarvit-
tavien ohjaavien késitteiden tiedostamisessa. Saksalaisessa didaktiikassa historiatietoisuus on puo-
lestaan yksi keskeisié késitteitd, mutta sen liiallinen yksinkertaistaminen tarkoittamaan kollektiivista
historiatietoisuutta historian opetuksen tavoitteena ei tee kisitteelle oikeutta, silld siihen liittyy sa-
manlaisia yksilon historian taitojen ja ymmartdmisen ajatuksia, joita historiallisen ajattelun ja histo-
riallisen ymmaértamisen kisitteetkin pitdvét sisdlladn. Historian oppimisen kohdalla ajatus koulu-
kunnista on toisaalta osittain harhaanjohtava, koska historian oppimisen tavoitteiden suhteen ne ei-

vat vélttdmattd poikkea toisistaan, historian oppiminen sellaisenaan tai sen kautta opittavat taitojen
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ajatellaan tuottavat joka tapauksessa oppijalle hyotyé tulevaisuudessa.

Yhteistd kaikissa ldahteiden kdyttimisen perusteluissa on oppijan itsendisyyden painottaminen histo-
riatiedon ymmaértdmisessd; 1dhteiden tulkitseminen ja historiatiedon tuottaminen on se konkreetti-
nen oppimiseen liittyva asia, jonka yhteydessé oppija voi harjoittaa historian taitoja, sekd toimia it-
sendisend historiatiedon tulkitsijana. Oppilas on historian oppimisessa aktiivinen tiedonkésittelijé ja
oppimisen tavoitteena on ymmartéva historian oppiminen (Rantala 1999, 258-262). Historian ldh-
teiden aiempaa runsaampi kdyttdminen historianopetuksessa heijastaa seké laajaa historian didakti-
sen ajattelun muutosta ettd kasvatustieteellistd paradigman muutosta historian oppimiseen liittyvés-
sé ajattelussa. Historian kohdalla konstruktivismi, oppilaan aktiivisuus tiedonkésittelyssé ja ldhtei-
den kdyttdminen oppimisen vélineend tdydentdvét toisiaan. Muutoksen konkreettisena ilmentyméana
voidaan pitdd vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita, jossa historian ainekoh-
taisen osan yhteydessd esitellddn historian ldhteisiin liittyvét taidot arviointikriteereineen. Yleisen
osan oppimiskésityksen yksi keskeinen kaikkia oppiaineita koskeva periaate on oppilaan aktiivinen

osallistuminen tiedon tuottamiseen ja kisittelyyn. (Ks. POPS 2004, 16, 222-226.)

3.2 Onko historian ldhteistéi piéttely ajattelua vai taito?

Lasten mahdollisuuksia ymmartda historiaa arvioitiin aluksi kehityspsykologian ndkdkulmasta. Hal-
lamin tutkimuksessa 1960-luvun lopulla historian ymmaértdminen arvioitiin muuta ajattelua hitaam-
min kehittyviaksi. Koetilanteessa 11—-17-vuotiaat koululaiset lukivat kolme historian tekstid ja tulok-
set arvioitiin Piaget’n ajattelun kehitystd koskevan kriteeriston mukaan. Tutkimustuloksen perus-
teella oppilaat pystyivit historian kohdalla abstraktiin, formaaliin, ajatteluun historiassa harvoin
ennen 16 vuoden ikéd. Piaget’n ajattelun kehittymisté koskevassa teoriassa tdiméa vaihe alkaa yleen-
sd noin 12 vuoden idssd. Vaiheajattelun yleistettdvyys koskemaan historian oppimista kyseenalais-
tettiin melko pian, silld ajattelun kehityksen nopeuden arvioitiin olevan erilaista eri tiedon alueilla,
liséksi kritiikissd katsottiin, ettei ihmisen kognitiiviseen rakenteeseen kuulu mitéén yleistd ajattelun
logiikkaa (Pilli 1988, 51-52; Olkinuora 2001, 114-119). Lee et al.(1997, 231) tulkitsee Piaget’n ja
hénti seuranneet samaan traditioon perustuvat tutkimukset melko soveltumattomiksi historian ym-
mértdmisen arviointiin, koska historiassa oppilaat tutkivat ihmisten ideoita, uskomuksia ja arvoja,
joita ei voi selittdd pelkastddn rationaaliseen paittelyyn tukeutumalla. Dulberg (2005, 508-531) ar-
vioi Hallamin tutkimuksen tulleen historian opetuksen niakokulmasta ylikriittisesti tulkituksi, silld
Hallamin halusi tutkimustuloksillaan saada historian opettajat ottamaan huomioon oppilaiden konk-
reettisen ajattelutavan siitd syysté, ettd formaalia ajatteluun kypsymisté olisi voitu tukea ja mahdol-

lisesti aikaistaa.
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Historiallista paéttelyd ja ajattelua koskevassa tieteellisessd keskustelussa lahestytddn késitettd
useasta eri ndkokulmasta. On havaittavissa oppimispsykologiaan painottuvaa tulkintaa, jossa histo-
riallinen ajattelu on taitoa tuottaa itsendisesti péadttelemailld uutta, oppijalle aiemmin tuntematonta
historiatietoa. Historiallinen ajattelu kuvaa silloin historian erilaisten yhteyksien ymmartdmisté ja
taitoa yhdistdd aiempaa historiatietoa uuteen tulkintaan. Historiallisella ajattelulla voidaan toisaalta
viitata my0s oppimistapahtumaan, jossa harjoitellaan historian tutkijan menetelmii, tiedon kriittista
arviointia ja tiedonmuodostusta. Historiallisella ajattelulla viitataan silloin historian konkreettisiin
taitoihin. (Vermeulen 2000, 35-41.) Historiallinen ajattelu ei ole esimerkiksi Boothin arviossa pel-
kastddn induktiivista tai deduktiivista paéttelyd menneisyyden suhteen. Yksinkertaisimmillaan se on
prosessi, jossa rationaalisen pééttelyn avulla tuotetaan vastauksia kysymyksiin, kunnes paittelyn tu-
los tyydyttdd vastaajaa. Kérjistden Booth tulkitsee historioitsijan olevan periaatteessa kuka tahansa,
joka kysyy avoimia kysymyksid ja vastaa niihin sopivia historian tietoja valikoimalla. Historia on
Boothin mukaan ensisijaisesti ongelmanratkaisuun pyrkivi tiedonlaji, jossa ldhteet vastaavat niille

asetettuihin kysymyksiin. (Booth 1994.)

Historiallinen ajattelu edellyttdd jonkinasteista historiatietoisuutta, joka ohjaa ajattelua ajassa taak-
sepdin ja eteenpdin. Se siséltdd rationaalisen ymmarryksen ajasta, muutoksesta ja menneisyyden yh-
teyksien tiedostamista menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden suhteen. Historiallinen ajattelu
lahestyy jokaista aikakautta sen omien arvojen pohjalta, ndkokulmista ja siséltokontekstista késin,
mitd Drake ja Nelson pitdvét historismin ydinajatuksena. Aito historiallinen ajattelu ei valttdmétta
synny itsestddn psykologisen kehityksen myotd, koska historiallinen ajattelu on metodisesti vastoin
normaalia ajattelutapaamme, jossa selitys ldhtee usein tédstd hetkestd. Historioitsija tekee ensin léh-
dekriittisen arvion ldhdemateriaalista (source heuristic). Han ottaa etdisyyttd omasta ajasta arvioi-
malla ldhteiden tuottamisen motiiveja, kirjoittajien asemaa, lahteen tarkoitusta ja ldhteen tuottajan
osallisuutta historian tapahtumiin. Vertaamalla useita 18hteitd (corroboration heuristic) tutkija ldhes-
tyy sisdllon kontekstualisointia, jossa historia selitetddn. Selittdmisen metodi voi vaihdella ja olla
esimerkiksi analoginen tai kielellinen. Historioitsija voi esimerkiksi verrata esimerkiksi kahden po-
liitikon suhtautumista samaan asiaan tai toteuttaa ldhteiden késitteiden sisdltomerkityksen analyy-
sin. Usein molemmat metodit ovat samanaikaisesti kdytdssd. Vertaileva ajattelu tdydentdd historioit-
sijan tyOtd, siind historioitsijaa kuvaa oloja esimerkiksi samaan aikaan muualla ja vertaa niitd tutki-

maansa aiheeseen. (Drake & Nelson 2005, 57-61.)

Historiallinen ajattelu ja historian ymmartdminen ovat Sam Wineburgin ”On Historical Understan-
ding and Other Unnatural Acts” - teoksen mukaan pééasiassa kahden tekijan vélistd vuorovaikutus-

ta: tutun ja vieraan. Historia on vieras ja sitd 1dhestytdén presentismistd, jonka voimalla pyritdan se-
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littdmédén jotain, joka on ristiriidassa aiemmin omaksumamme, kenties varmana pitimédmme, histo-
riatiedon kanssa. Esimerkiksi Abraham Lincolnin historiallinen julkisuuskuva orjien vapauttajana ja
ihmisoikeuksien edistdjdni tuotti koetilanteessa ristiriidan aikalaislahteistd nousevan historiatiedon
ja tutkittavien henkildiden ennakkokasityksien viélille. Uusi tiedollisen ristiriidan tuottama historia-
kisitys, jossa idealistinen orjien vapauttaja Lincoln oli menettdnyt sidekehidnséd ja muuttunut reaali-
poliitikoksi, joka toimi pakon edessd, syntyi ldhteiden tulkinnan ja oman ennakkotiedon ristiriidan
tiedostamisen tuloksena. Wineburgin mielesté historiallinen ajattelu voi kehittyd vain harjoittamalla
taitoa aktiivisesti. Noviisi lahtee tulkinnassaan nykyhetkestd ja vain historiallisen ajattelun harjoitta-
minen auttaa ylittdmain ne késitykset, jotka meilld on menneisyydestd muiden luomien kertomus-
ten, kirjojen ja vithdemaailman tuotosten kautta. Nykyisyys on ennakkoasenne, erdénlainen linssi,
jonka ldpi menneisyytti tarkastellaan. Wineburgin havaintojen perusteella ennakkoasenne voi myos
estdd uuden tiedon hyvéksymistd. Tutkimuksessa historian opettajan, jolla oli vahva sisdistynyt ni-
kemys Lincolnista hyvéntekijéni, oli vaikeampaa hyviksyd ldhteistd paljastuvaa uutta tietoa kuin
fysiikan opettajan, jonka tiedot aiheesta olivat vadhdiset. (Wineburg 2001, 46—53; myds esim. Hus-
bands 1996, 29.)

Historioitsijat tuottavat kirjoja, joissa historian tulkinta on valmiina. Oppilaiden kannalta olisi kui-
tenkin mielekkddmpad ymmartdd, miten historiallinen tieto muodostetaan ja miten historian selityk-
set sananmukaisesti tehdéan (doing history) kuin omaksua valmiita tulkintoja. Historiaa voidaan
opiskella kouluissa tutkimalla, mutta ei Leen mukaan samalla tavalla kuin historioitsijat, joilla on
erilainen kisitteellisen, historian ammattilaisen, ymmartdmisen taso. Olisi ylioptimistista tulkita op-
pilaiden kouliintuvan pieniksi historiantutkijoiksi pelkdstién tarjoamalla heille ldhteitd luettavaksi
(Lee 2005, 32, 37). Historian ohjaavien kisitteiden ja avainideoiden (key second-order ideas) jatku-
va ymmartdmisen harjoittelu eri historian aiheiden kohdalla auttaa oppilaita kuitenkin tekeméén it-
sendisid padtelmid ja késitteleméédn historiatietoa. Téstd syystd puhutaan usein historian taidoista,
miké sekin Leen tulkinnan mukaan on harhaanjohtavaa. Historiallisessa ajattelussa on hdnen mu-

kaansa kysymys ymmartdmisen kehittymisestd jatkuvan itsereflektion avulla (Lee 2005, 40).

Historian tutkielmien tekeminen, l&hteiden tutkiminen, historian selitysten arviointi ja muu historian
opiskelu ainespesifisten késitteiden pohjalta mahdollistaa historiallisen tiedon ymmartdmisen kehit-
tymisen syvallisemmaéksi. Progressiivinen edistyminen on Leen mukaan mahdollista ja sitd voidaan
vahvistaa kiinnittdimalld ohjaamisessa ja oppimistilanteiden suunnittelussa huomiota seuraaviin ka-
sitteisiin: evidenssi, aika, empatia, muutos ja muutoksen syyt. Esimerkiksi historian késite muutos
ymmarretdén usein aluksi yksinkertaisesti tapahtumiseksi. Muutokseen liitetddn yleensa lisdksi laa-

dullisia oletuksia, kuten ”muuttua paremmaksi” tai “taantua”. Muutoksen ymmartdminen historian
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jatkuvana prosessina, jossa yhteiskunnalliset rakenteet, arvot ja historialliset valintatilanteen muut-
tuvat, on vaikeampaa. Kun opiskelijat tulevat tietoiseksi muutoksesta laajasti ymmarrettavana kasit-
teend, he alkavat ldhestyd historian teemoja laaja-alaisemman ymmaértdmisen nidkokulmasta. (Lee

2005, 38, 44-45, 31-72; Stearns 1998, 281-293 vrt. Seixas 1998.)

Counsell pitdd historian taitojen asteittaista edistymisté vaikeasti mitattavana, koska historian oppi-
misessa taidoilla voidaan tarkoittaa monia erilaisia asioita opettajan kuuntelusta ldhteiden tulkitse-
miseen. Oppilaan historiallisen ajattelun taitojen Counsell tulkitsee kehittyvin kerroksittain (a laye-
ring process). Oppimisen eteneminen merkitsee aloittamista helpolta késitetasolta, johon oppilaat li-
sddvdt tietojen ja taitojen lisdéntyessd syvillisempdd ymmérrystd osoittavaa tulkintaa.
Operoidessaan materiaalilla oppilaat voivat mychemmin todeta unohtaneensa paljon yksityiskohtia,
mutta sdilyttineensd laajan ymmarryksen historian monimuotoisuudesta. Historian ldhteet ovat
konkreettista harjoitteluaineistoa pddtelmien tekemiselle, jonka avulla vahvistetaan abstraktia ajatte-
lua (Counsell 2000, 66—67, 71). Historian ohjaavien kasitteiden ymmartdmisen harjoittelu antaa op-
pilaalle ajattelussa tarvittavat vélineet selittdd historian ilmié ymmaérrettavasti. Tarkedd on ymmar-
tad asioiden ideat, uskomukset, asenteet ja eri aikakausien henkinen ilmasto; ymmaértdminen ei ole

samaa kuin tiedon toistaminen. (Arthur, Haydn & Hunt 2001, 96-106.)

Oppilaat eivét ole historiaa tulkitessaan tyhjid tauluja vaan ldhestyvét historiatietoa omien tiedollis-
ten miniteorioidensa pohjalta. Historiatietoa kdyttdessddn oppijat joutuvat integroimaan uutta tietoa
omiin miniteorioihinsa, jolloin aihetta koskeva tietorakenne muuttuu. Husbandsin nikemyksen mu-
kaan vdhintddn seuraavat vaihtoehdot ovat mahdollisia: (1) vanha teoria modifioituu uuden tiedon
avulla, (2) syntyy kokonaan uusi tietorakenne, (3) ristiriitojen tuloksena syntyy kompromissi uuden
ja vanhan teorian vililld. Husbandsin tulkinnan mukaan kaikki historiallinen ajattelu on ensisijaises-
ti kysymyksin ohjattua tietoista toimintaa. Kouluopetuksen tehtévé on laajentaa ja rikastaa oppilai-
den miniteorioita, vahvistaa heiddn ymmarrystdén syysuhteista ja tarjota mahdollisuus historiatie-
don tulkintaan. (Husbands 1996, 83—85.) Historiallinen ajattelu on ymmarrettivissé ylékésitteeksi,
jota voidaan harjoittaa erilaisten alakysymyksien avulla. Historiallinen ajattelu saadaan esiin kysy-
mélld oppilaalta oikeita kysymyksid. Kysymysten rakenne ohjaa puolestaan tuottamaan historiaa
koskevaa tietoa erilaisista ndkdkulmista (Husbands 1996, 22-25). Historian todistusaineistoa, 1dh-

teitd, lahestytddn kysymysten avulla ja niihin vastaaminen tuottaa historiallista ajattelua.

Historiallinen ajattelu on taitoa erottaa oleellinen epéoleellisesta ja tehdé paatelmia historian léhteis-
td. Spoehr katsoo historiallisen ajattelun edellyttdvan oppilaalta 1ahteita tulkittaessa: (1) mielikuvan

luomista tilanteesta, joka eroaa kaikesta itse koetusta, (2) hypoteesin luomisen taitoa tilanteen kehit-
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tymiseen vaikuttaneiden seikkojen merkittdvyydesti. Liséksi tarvitaan taitoa arvioida kuinka hyvin
hypoteesi tdsmai faktojen kanssa. Historialliseen ajatteluun liittyy myds tietoisuus siité, ettd todelli-
suus on monimuotoinen ja on aina olemassa mahdollisuus vasta-argumentointiin 1&hteen tulkitsemi-
sessa, joku muu voi tulkita samoja ldhteitd toisesta ndkdkulmasta. (Spoehr 1994, 71-77.) Historial-
lisen ajattelun yhtend peruskriteerind voisi Seixasin mukaan olla myds yleinen kriittisyyden vaati-
mus. Historiallisten selitysten luotettavuuden arvioinnin pitdisi olla historian opiskelussa yhti
tirkedsséd osassa kuin tiedolliset siséllot, joiden opiskelua usein painotetaan. Ilman ldhteiden luotet-
tavuuden tutkimista ei ole kriittistd historian tietoa lainkaan. Seixas tulkitsee sisdltdeksperttien, esi-
merkiksi historian opettajien, muodostavan toisinaan esteen historiallisen ajattelun harjoittamiselle
oppisisiltojen osaamista ja pelkdstddn historian tietojen muistamista painottaessaan. (Seixas 1997,

332.)

Rantalan mukaan ajattelun taitojen kehittymisesséd on historian yhteydessa kyse historialliseen ajat-
teluun harjaantumisesta. Historiallisessa ajattelussa on kyse taidoista. Historiallisen ajattelun kehit-
tymisen kannalta olisi tistd syystd jarkevad valttdd jyrkkdi erottelua kahdenlaiseen historiaan — si-
séltojd ja taitoja painottavaan. Siséltdjen oppimisen ja historian taitojen harjoittamisen olisi tarkoi-
tuksenmukaista olla opetuksessa 1dsnéd samanaikaisesti. (Rantala 2002, 134—135.) Historian taidoilla
ja taitojen painottamisella opetuksessa tarkoitetaan oppimistilannetta, jossa oppilaat ohjataan histo-
riantutkijan ty6td muistuttaviin tutkimustilanteisiin. Oppilaita ohjataan tekemdén ldhdemateriaalista
omia tulkintoja ja vertaamaan eri tulkintojen ndkemyksid toisiinsa. Silloin oppilaat oppivat arvioi-
maan tiedon luotettavuutta, etsimdédn vaihtoehtotietoa, keskustelemaan eri tulkinnoista ja perustele-
maan omansa. Taitoja mittaavissa tilanteissa oppilas tutkii historiallista todistusaineistoa, kuvia, pu-
heita, tilastoja, julkilausumia ja muuta lahdemateriaalia. Oppilas joutuu esimerkiksi arvioimaan eri
ihmisten lausuntojen motiiveja ja luomaan annetun aineiston pohjalta nikemyksensd tapahtumista.
Ero siséltdjen osaamista painottavaan oppimiseen on siind, ettd siséltdjen oppimisessa painotus on
asioiden muistamisessa. Taitojen arvioinnissa lahestytddn kysymysta tutkimuksen tekemisesta ja sii-
hen kuuluvista osaamisen alueista, joista historiallisten menetelmien osaaminen ja kriittisyyteen
kasvaminen ovat keskeisid. Taitojen painotus ei tee sisdltojen opiskelua tarpeettomaksi, vaan ne yh-
dessi opettavat oppilaille historiallista ajattelua. (Rantala 2005, 2-4.) Oppimisprosessi voi muistut-
taa tutkijan tyotd, jossa tavoitteena on todenmukainen rekonstruktio historiasta. Historian ilmio tai
tapahtuma on sen takia ensin kuvattava ennen kuin sité voi selittdd. Ymmartdminen edellyttdd myos
asioiden merkityksen, taustan ja seuraamusten ja eri tulkintavaihtoehtojen ymmaértdmistd. Kysymys
ei ole tietosanakirjatiedon vélittdmisestd tai omaksumisesta, vaan valmiuksien luomisesta tiedon it-

sendiseen valikoimiseen, soveltamiseen ja arvioimiseen. (Virta 2002, 37, 49.)
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Onko historiallisen ajattelun taito kaikkien saavutettavissa? Wineburgin esimerkki kirjailija Primo
Levin ja koululuokan kohtaamisesta on yksinkertainen. Hinen mielestddn oppilaat kysyvét historian
kohdalla kysymyksié aiheesta selventdédkseen tilanteen itselleen ja ratkaisevat ongelman oman oi-
keuskésityksensd perusteella. Saatuaan selvityksen siité, miké keskitysleiri on ja tiedostaessaan Le-
vin vééryyteen perustuvan vankeuden, lapset loivat ratkaisun, joka oli selked ja osoitti luottamusta
omiin kykyihin. Levin, jos hdnet vield vietiisiin leirille, olisi yksinkertaisesti paettava — se onnistui-
si kylld. Ratkaisuna se olisi liséksi oikeutettu, silld vankeus perustui vddryyteen. (Wineburg 1999,
488-499.) Esimerkki on historiallisen ajattelun ilmenemisté erddnlaisessa lapsenomaisessa muodos-
sa, mutta samalla se kdy esimerkisté siitd, kuinka historiallista ajattelua joskus rajoittaa historian tie-

don vihiisyys aiheeseen liittyen.

VanSledrightin mukaan historiallisesta ajattelusta on tullut osittain historian opetukseen, opetus-
suunnitelmien laatimiseen ja historian oppimisen hallintokieleen muotisana, jota kdytetdin kuvaa-
maan laajaa aktiviteettien kirjoa historian opetuksessa. Kisitteen maarittdminen on vaihtelevaa,
minkd seurauksena on vaikeaa tietdd, mitéd oikeastaan tarkoittaa historiallisen ajattelun opettaminen.
Historiallisesta ajattelusta puhuttaessa on liséksi kysyttivé, kenen historiallisesta ajattelusta on kyse,
historian eksperttien vai noviisien, kuten ylakouluikéiset oppilaat. Se, mihin historian ammattilaiset
pystyvit voi kenties olla jonkinlaisena kaukaisena vertailuperspektiiviné sille, mihin suuntaan no-
viisien harjoituksia voidaan ohjata. VanSledright pitdd ldhteiden kdyttdmisen historianopetuksen
tyOtapana erossa historiallisen ajatteluun ohjaamisesta, koska monet historian opettajat kokevat ajat-
telun taitojen opettamisen vaikeasti toteutettavaksi. Lahteiden tutkimista historian oppimisen meto-
dina oppilaiden kanssa pidetéén sen sijaan omaan osaamiseen kuuluvana, ammatillisesti turvallisena

osaamisalueena. (VanSledright 2004, 230.)

Historiallista ajattelua koskevat méaéritelmét viittaavat tapahtumaan, jossa ristiriitainen tieto johtaa
uuden tiedon syntymiseen oppimistilanteessa tai prosessiin, jossa historiallinen ajattelu on historian
tiedonluonteen jatkuvaa ja kriittistd pohdintaa. Historiallisen ajattelun tulkitseminen taidoksi painot-
taa oppilaiden asettamista historian tutkijan rooliin, tulkitsemaan ja luomaan omaa késitysté histo-
rian tapahtumista. Médritelmissd on painotuksellisia eroja, mutta yhdistdvana tekijdna on jilleen op-
pijan itsendisen tiedontulkitsijan roolin painottaminen. Tdmén tutkimuksen nékokulmasta historial-
linen ajattelu on seké itsendisen tulkinnan tuottamista ldhteisté, historian késitteiden ymmartdmisen
osoittamista ettd historian selitysten kriittistd arviointia. Historiallinen ajattelu on taitoa tehda itse-
niisesti paatelmid ja l0ytad vastauksia ldhdemateriaalista, mutta myos taitoa luoda historian ilmidis-

td ymmaérrettdva kokonaisndkemys.
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Historiallinen ajattelu néyttéytyy tutkimuskirjallisuuden perusteella potentiaalisena taitona, jota voi-
daan kehittdd historian opetuksessa metodin valinnalla. Lahteistd péitteleminen ja historiatiedon
tulkitseminen voi tehostua, jos oppimisprosessi on ohjattu ja sitd vahvistetaan historian tiedon ym-
mértdmistd syventdvilld késitteilld. Historiallista ajattelua voidaan vahvistaa myos mielekkailld ky-
symysrakenteilla, joilla ohjataan tulkinnan suuntaa ja syvyyttd. Tutkittaessa ylakouluikdisten perus-
koululaisten historian ldhteistd tekemid paitelmié ja tulkintoja, tutkitaan samalla oppilaiden histo-

riallisen ajattelun ilmenemista.

3.3 Miten historiallisesti koululaiset ajattelevat?

Lasten ja koululaisten taitoa ajatella historiallisesti ja tehdd péddtelmid historian teksteistd, ldhteistd
ja muusta materiaalista on tutkittu melko runsaasti. Tutkimustradition voi katsoa alkaneen Iso-Bri-
tanniasta 1970-luvulla, jossa saatujen tulosten pohjalta koko historian opetuksen funktio ja metodit
muuttuivat 1dhteiden kayttdmistd painottavaksi. Tutkimuksellinen kiinnostus on jatkunut Britannias-
sa 2000-luvulle, mutta aihe on ollut kiinnostuksen kohde my6s Yhdysvalloissa erityisesti 1990-lu-
vulta alkaen. Suomalaisessa tutkimuksessa on késitelty esimerkiksi alakoulun oppilaiden historial-
lista ajattelua ja yldkoulun oppilaiden syy- ja seuraussuhteiden ymmartdmistd. Tutkimuksellisen tie-
don perusteella on mahdollista luoda melko kattava kuva koululaisten historiallisen ajattelun

erilaisista ulottuvuuksista.

Leikki-ikéisilld lapsilla ymmaérrys siitd, mika on tietoa, on vasta viitteellistd ja leikki on tirkedmpaa
kuin totiset padtelmat historiasta. Cooperin mukaan lapset yrittdvat leikkiessddn usein esimerkiksi
asettaa itsensd menneisyyden ihmisten asemaan. Tétd voidaan Cooperin mukaan pitdd ensi askelee-
na historiallisen ajattelun kehittymisessé. Fantasia korvautuu vihitellen ja sen ymmaértdminen, mité
historiasta tiedetdén, tulee merkityksellisemmaéksi. (Cooper 1995a, 21.) Denis Shemiltin johtamassa
The Schools Council History 13—16 Project-kokeilussa tutkittiin yldkoulu- ja lukioikdisten oppilai-
den historian ymmartdmistd. Tutkimuksen yhtené ldhtokohtana oli ajatus siitd, ettd historian oppi-
mista oli perinteisesti ldhestytty pelkéstddn faktatiedon opettamisen nikokulmasta, vaikka sitd pitéi-
si ldhestyd tdysin omana tiedonlajinaan (specific domain of knowledge). Historian tiedonluonteen
erityispiirteiden ymmartdmiseen ohjaaminen tulkittiin mahdollisuudeksi saada oppilaat kiinnostu-
maan historian oppimisesta koulussa. Historian tiedonluonteeseen kuuluva tulkinnallisuus vaatii op-
pijalta toisenlaisen ldhestymisstrategian kuin esimerkiksi matematiikassa tai luonnontieteissé, joissa
paittely tuottaa usein saman, oikean vastauksen. Historiassa vastauksen tulkinnallisuus merkitsee
usein erilaisiin padtelmiin padtymisté, jotka voivat olla yhtd perusteltuja ja hyviaksyttdvid. SCHP-

projektiluokilla historiaa opiskeltiin ilman kronologiaa ja péddasiassa ldhteiden kautta, liséksi tutkit-
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tava ryhma tutustui erilliselld kurssilla historiatiedon luonteeseen. Oppimista tuettiin myds sitoutta-
malla oppilaat tutkielmien tekemiseen erilaisista historian aiheista. Tutkimuksen pohjalta késitys
kouluikiisten lasten tavasta ymmaértié historiatiedon luonne ja ajatukset siitd, mité historian 14hteis-
td voi paételld, tismentyi. Tdma horjutti aikaisempaa késitystéd, jonka mukaan lasten oli vaikea en-
nen formaalisen ajattelun kehitysvaiheen saavuttamista operoida historian kisitteilld ja luoda niistad

mielekkdita tietokokonaisuuksia. (Dickinson & Lee 1978, 107—108; Lee et al. 1997, 234.)

Léhteistd padtelmia tehdesséén ja tietoa tulkitessaan 68 % testiryhmén 500 oppilaasta péétyi tasolle,
jossa ldhteiden ymmarrettiin olevan todistusaineistoa historian tulkinnalle. Samaan historiatiedon
luonteen tulkintaan pédtyi vain 29 % kontrolliryhmén oppilaista (Shemilt 1987, passim). Historia-
tiedon erityispiirteiden havaitseminen oli helpompaa niille, jotka tydskentelivat ldahteiden parissa.
Taulukossa 1 on havainnollistettu SCHP-tutkimuksen tulokset. Oppilaiden ndkemykset historiatie-
dosta ja historian ldhteiden merkityksestd vaihtelivat kritiikittoméstd luottamuksesta taitavaan ja
moniulotteiseen historiatiedon luonteen pohdintaan. Oppilaiden ik ja ajatukset historiatiedosta sekd

historian ldhteistd tiedon perustana eivit aina korreloineet keskendén.

Taulukko 1. Historian tieto lasten tulkitsemana (Schemilt 1987)

Kaiisitys historian ldhteiden tiedonluonteesta | Miti ldhteisté voi paatella?

1 Historiatieto on ldhteissé totta Oppilas arvioi historiatiedon lahteissd sellaisenaan luotettavaksi: teh-

tdvé on vain hakea oikeat vastaukset lahteistd

2 Léhteet voivat olla epéluotettavia Oppilas havaitsee eri ldhtokohtia ja puolueellisuuksia aineistossa.
Oppilas arvioi padosin lahteen luotettavuutta sen sisillon ja ulkoisten

seikkojen avulla

3 Historian ldhteet ovat todistusaineistoa paitel- Historian lahteet ovat todistusaineistoa paitelmien tekemiselle: ym-
mille madrretddn johtopaitdsten olevan eri asia kuin itse todistusaineisto
4 Omien tietojen yhdistdminen ldhteen tietoihin Oppija pystyy yhdistimédn historiatietojaan olosuhteisiin, joissa lah-

de on tuotettu. Lisdksi ldhteistd havaitaan jatkuvuutta, muutosta, mo-

raalindkemyksid sekd motiiveja ldhteen tuottamiselle

Booth (1987, 28-30) tutki oppilaiden historian tietojen yhdistelytaitoa. Koetilanteessa hén esitti yla-
kouluikaisille oppilaille 12 valokuvan sarjaa historian henkilisti ja tapahtumista 1800- ja 1900-lu-
vulla. Lisdksi hidn antoi oppilaiden luettavaksi lyhyitd lainauksia historian ldhteists, esimerkiksi
kuuluisista puheista. Oppilaita pyydettiin timén jalkeen muodostamaan pareja, joko yhdistamalla
kuvia keskenién, kuvia tai teksteja tai pelkéstddn tekstejd keskenddn. Tutkimuksessa havaittiin kak-

si mallia kuvien ja tekstin yhdistdmisessd. Osa oppilaista yhdisti materiaalin pelkén ilmisisallon pe-
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rusteella, jolloin konkreettinen ja ilmeinen siséllosté tehtdvd havainnointi ohjasi yhdistdmistd. Esi-
merkiksi valokuvassa olevien ihmisten ihonviri ohjasi tekstin ja kuvan yhdistdmistd, vaikka niill ei
ollut mitddn tekemistd keskenddn. My0s samojen kisitteiden 16ytyminen eri tekstidokumenteissa
ohjasi lahteiden yhteen liittdmistd, vaikka tekstien konteksti kertoi eri asioista. Konkreettisten asioi-
den toisiinsa yhdistamistd ei voida pitdd Boothin mukaan historiallisena ajatteluna. Toinen tapa ryh-
mitelld materiaalia oli Boothin mielesté historiallista ajattelua ilmentdva. Oppilaat paattelivit 14htei-
den yhteensopivasta historiallisesta sisdllostd, miten linkittivdt ne yhteen. Boothin tutkimuksessa

noin 70 % oppilaista pystyi abstraktiin historian tietojen yhdistelyyn historian materiaalin avulla.

Lee (1978, 86—88) péaitteli kouluikdisten historian ymmartdmisen ja selittdmisen jakautuvan neljaian
tasoon, jossa historian ymmartdminen ilmentid alimmalla tasolla vield epérationaalista ja epdtasa-
painoista historian ymmaértadmisti. Tutkijat havaitsivat nuorimpien lasten pystyvén helpoimmin yk-
sittdisen historian toimijan motiivien havaitsemiseen. Kehittyneimmilla tasoilla historiaa selitettiin
erotellen historian toimija, tilanne ja historioitsijan ndkemykset, sekd havaittiin historian tilanne laa-
jemmassa historian kontekstissa. Kéytettyd jakoa ei voi tutkijoiden mukaan pitdd kehitysasteikkona,
jossa edetéén suoraviivaisesti alemmalta tasolta ylemmalle, silld yksittdisten eri-ikdisten oppilaiden
valilla oli tutkittavien osalta huomattavia eroja selittdmisen tavassa ja syvyydessd suuntaan ja toi-

seen. (Ashby & Lee 1987, 67.)

Uudemmissa tutkimuksissaan Dickinson, Lee ja Ashby ovat kehittdneet alkuperdistd luokittelua.
CHATA (Concept of History and Teaching Approaches)-projektissa tutkittiin ala- ja yldkouluikéis-
ten oppilaiden ajatuksia historian tapahtumien kulkuun vaikuttavista tekijoisté ja historian selittdmi-
seen vaikuttavista seikoista. Keskeisid tutkimustuloksia olivat havainnot nuorimpien koululaisten
tavasta selittdd historian tapahtumia henkilokohtaisen tahdon ilmentymini (desire, wants) ja varttu-
neemmissa ikdryhmissé historian selittdminen rakenneselittéjillé, jotka nousevat lahteistd esiin usein
pelkastddn loogisesti paittelemélld. Historiallisen muutoksen syitd ja toiminnan seurauksia pystyi
14 vuoden ikdisistd oppilaista tutkimuksen mukaan arvioimaan historiallisesti 40 %. Tutkimuksen
perusteella ikdvuodet 12—13 ovat suuri harppaus koululaisten historian oppimisessa, historiallisessa
ajattelussa ja historian selittimisessd. (Dickinson, Lee & Ashby 2001, 97—111.) Ikdkausien vélilla
oli havaittavissa eroja, mutta yksilotasolla tutkittavat ylittivit ja alittivat ikdkausijaotteluun liittyvia
tyyppipiirteitd. Tuloksien perusteella tutkijat kehittivét taulukossa 2 kuvatun progressiivisen edisty-
misen portaikon oppilaiden historiallisen ajattelun arvioinnin tueksi (Dickinson, Lee & Ashby 2001,

112-113).
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Taulukko 2. Historian selitysmallit (Dickinson, Lee & Ashby 2001)

Taso | Historian tapahtumaan vaikutta- Selitysmallin rakenteen muutos Rationaalisen ymmiirtimisen kehit-
vat tekijit tyminen
1 Haluaminen aiheuttaa tapahtuneen Yksittdinen tapahtuma tai useampi ir- Historia on jérjetdntd — menneisyy-
rallinen syy historian tapahtumille desti ei saa selkoa
2 Vain vahva haluaminen aiheuttaa ta- Tapahtumat jarjestyvit lineaarisesti ta- | Menneisyytti ei voi selittdd kaikilta
pahtuman rinana osin, tietoa ei ole
3 Halu ja keinot yhdessi tuottavat lop- | Tapahtumien jarjestys on sisdllon mad- | Yksittdisen toimijan merkitys ratkai-
putuloksen radméi see, henkildselitykset keskeisia
4 Vahvinkaan haluaminen ei tuota lop- | Ajallinen ja kausaalinen yhteys on Rooli ja stereotypiat selitysmalleina
putulosta erottamaton
5 Tapahtumat ovat lineaarisesti jarjestyk- | Tilannelogiikka selittdjana
sessd ja linkittyvit toisiinsa
6 Tapahtumat ovat itsendisid tai toisiinsa | Selittdminen aikalaisten ndkokulmasta
liitettyjd monimutkaisin tavoin
7 Tapahtumat ovat itsendisid tai toisiinsa | Selittdminen laajemmalla konteks-
liitettyjd monimutkaisin tavoin tuaalisella ymmartamiselld

Tutkimuksessa keskityttiin lisdksi késitteiden “evidence ja cause” ymmaértdmiseen ja sithen, mika
vaikuttaa oppilaiden tuottamien historian selitysmallien syntyyn. Tarkeimmaét tulokset liittyivit na-
kemyksiin historiallisen selittdmisen erilaisesta syvyydestd. Nuoremmat pystyivét toisinaan syvalli-
sempddn historian selittdmiseen kuin varttuneemmat oppilaat. Yksittdisten oppilaiden késitteiden
ymmaértdmiseen liittyva kehitys ei ollut samanaikaista. Liséksi oppilaat saattoivat osoittaa kehitysta
syy-seuraussuhteiden ymmartdmisessi, mutta samanaikaisesti rationaalinen asioiden yhdistdminen
ei valttdmattd osoittanut kehittymistd. Tutkimuksen mukaan historian syy-seuraussuhteiden selittd-
minen ja historian rationaalinen ymmaértdminen voi mahdollisesti kehittyd eri-ikdisend. Syy-seu-
raussuhteiden havaitseminen kehittyi erityisesti viidennestd vuosiluokasta eteenpéin ja rationaalisen
paittelyn kehitys kolmannella ja kuudennella vuosiluokalla. (Dickinson, Lee & Ashby 2000, 213—
214.)

Ahonen (1990) tutki alakouluikiisten oppilaiden historian kisitteiden ymmaértdmista ja historiatie-
don ymmirtdmisen malleja. Suuri osa tutkituista oppilaista ldhestyi késitettd muutos deterministi-
seen tapaan, jolloin muutos néhtiin lineaarisena tapahtumisena, joka on siithen vaikuttavien persoo-

nattomien historian voimien aikaansaannosta. Deterministien tulkinnoissa muutosta historiassa pi-
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dettiin véistdméttomand kehityksend, joka ddrimuodossaan ilmensi esimerkiksi ajatusta universaa-
lista muutoksesta, joka lisdd turvallisuutta ja vapautta. Indeterministinen ldhestyminen, jossa histo-
rian tapahtumat ndhdddn yksittdisind ilmidind ja personoidaan, oli vdhdisempdi. (Ahonen 1990,
129.) Syykasitetti tutkittava ryhma ldhestyi padosin kausaalisesti, jolloin historian tapahtumien liik-
keelle sysddvd voima on lainomainen, tapahtumiin osallistuvien toimijoiden rooli on toissijainen.

(Ahonen 1990, 143.)

Ahosen tutkimuksen keskeisid padtelmid oli oppilaiden kyky ylittda kehityspsykologiassa aiemmin
esitetty ajatus siité, ettd nuori selittdessédn asioita takertuu helposti ilmeisimpéén ja usein yksittéi-
seen selittdjaén. Toinen keskeinen havainto on késitteiden kognitiivisen ymmaérryksen vaikutus op-
pilaiden tapaan selittdd historiaa. (Ahonen 1990, 218.) Muutoskésitteen selked ymmaértaiminen mah-
dollistaa joko deterministisen tai indeterministinen ldhestymistavan historiaa selitettdessd (Ahonen
1990, 187-188). Syykdésitteen yksinkertainen ymmartdmisen johtaa oppilaan valitsemaan historias-
sa kausaalisen selittimismallin. Intentionaalinen selittiminen puolestaan vaatii kédyttdjaltddn syvélli-

sempéd historian késitteiden ymmartdmistd kuin kausaalinen selittiminen. (Ahonen 1990, 196.)

Arvioidessaan historian ldhteiden todistusarvoa tutkittavat jakautuivat kahteen joukkoon analyytti-
siin ja rekonstruoiviin. Suhtautuessaan historian todistusaineistoon analyyttisesti oppilas ilmensi tie-
donkdsitystd, jossa historian ldhteiden tiedot ovat objektiivista aineistoa, josta faktat ovat poimitta-
vissa sellaisenaan. Faktatiedosta historioitsija kokoaa selityksen, jolle hdn antaa merkityksen. Re-
konstruktiivisessa nidkemyksessd historian todistusaineisto tulkitaan menneisyyden ihmisten
ilmaisuiksi tai kannanotoiksi, jolloin todistusaineistosta havaitaan menneisyyden tulkintoja ja histo-
riaa tutkittaessa rekonstruoidaan ldhteiden esittima tulkinta. Lihteiden todistusarvoa pohtiessaan
sekd hyvin ettd heikosti todistekdsitteen ymmartavit lahestyivat historian 14hteitd padosin analyytti-

sestd ndkokulmasta. (Ahonen 1990, 67-72, 163, 174—175, 205, 215-216.)

Barton ja Levstik (2001, 145-146) tulkitsevat oppilaiden historiallisen selittdimisen jakautuvan nel-
jaan kategoriaan, joissa ymmartdmisen osoittaminen perustuu eritasoiseen historian tapahtumien se-
littdmiseen. Selittiminen voi olla kehittyneimmilldén historiallista, mutta my6s historiatonta, jolloin
historian selittdminen on usein pinnallista ja tuomitsevaa. Bartonin ja Levstikin mallissa ei viitata
suoraan eri ikékausiin, historiallisen ajattelun syvyys kehittyy yksilollisesti harjoittelun avulla. Tau-
lukossa 3 on esitetty kriteerit, joilla Barton ja Levstik katsovat oppilaan historiaa tulkitessaan ilmen-

tdvén erilaisia historian ymmartamisen tasoja.
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Taulukko 3. Historian tulkintatavat (Barton & Levstik 2001)

Noviisi Oppilaat selittédvit historian tapahtumat ihmisten aikaansaannoksina nykyhetken arvomaailmasta késin. Ei
vield ymmarretd, miksi ihmiset menneisyydessé kayttaytyivit toisin. Kieli on omaan aikaan sidottua. Histo-

rian selittdminen voi olla luonteeltaan tuomitsevaa.

Kehittynyt Arvojen erilaisuus historiassa havaitaan, mutta sitd ei yhdistetd selittiméaén kdyttdytymisen erilaisuutta. His-
toriaa arvioidaan vield oman ajan arvomaailmasta késin, mutta tietoisena siitd, ettei menneisyyden ihminen

jakanut samoja arvoja.

Ammattimainen | Selittiminen tapahtuu historian ilmi6n arvojen ja asenteiden kautta.

Oppilas yhdistdd muutoksen historiassa arvojen muuttumiseen, kieli on historiallista ja arviot ovat historialli-

sen ajan muuttumisen tiedostavia.

Eriytynyt Historian selittiminen tapahtuu viittauksin historian aikakausien arvoihin, asenteisiin ja uskomuksiin. Men-
neisyyden toimintaa selitetddn aikalaisten kokemuksiin perustuen, ristiriidat ymmaértden. Oppilas havaitsee

eroja aikalaisten ja oman ajan arvojen vililld. Kieli on selitettdessé historiallista.

Peter Seixas arvioi koululaisten historiallisen ajattelun siséltivdn vastauksen kolmeen kysymyk-
seen: miké historiassa on merkittdvéd, miten uskottavaa historia on ja kuinka moraalisesti hyvéksyt-
tavad historia on (Seixas 1993, 302-303). Oppilaiden historian ymmaértdminen on my0s vahvasti si-
doksissa heiddn kotitaustaansa ja kulttuuriseen tiedostamiseensa. Objektivistit pitivdt kirjojen ja
kouluopetuksen historiatietoa virallisena ja tulkitsivat sitd auktoriteettitietona. Kritiikittomait subjek-
tivistit lahestyivit kaikkea historiatietoa oman henkilokohtaisen intressin kautta, jolloin historiasta
omaksutaan itselle hyddyllistd tietoa. Sofistikoituneet objektivistit havaitsevat historian suuria ra-
kenteita ja tulkitsivat niiden avulla ymmartdvénsé historiaa objektiivisesti. Subjektiiviset objektivis-
tit 1ahestyivét historiaa rakentaen siitd kertomuksen itseddn varten. Tulkitessaan historiaa subjektii-
vinen objektivisti ndkee historian globaalista ndkdkulmasta, johon hén voi vaikuttaa ottamalla asioi-
hin kantaa. Motiivina historian ymmaértdmisessd ja oppimisessa on silloin laajempi halu kayttda
historiatietoa. Seixasin mukaan historiatiedon ymmartdmisen kohdalla oppilas on aina valinnan
edessd. Hin joko luottaa auktoriteettien antamaan tietoon tai alkaa rakentaa omaa itsendisti historia-
tietoisuutta. Itsendisen tiedon tulkinnan tielld voi olla paitsi vanhoihin metodeihin turvaava koulu-

opetus my0s esimerkiksi kodin kautta omaksuttu autoritaarinen tiedonkésitys. (Seixas 1997, 22-27.)

Historiallista ajattelua, historian késitteistod ja historian tiedonluonteen ymmaértamista kasittelevét
tutkimukset ovat ohjanneet historian oppimiseen liittyvéa tutkimusta suuntaan, jossa oppilaiden his-
toriallisen ajattelu on keskeinen pohdinnan kohde. Ongelmana on se, ettd pioneeritutkimusten ja nii-
td tdydentdvien tutkimusten pohjalta luodut historian ymmartdmistd koskevat kategoriat saattavat

muuttua uusiksi normeiksi arvioitaessa sitd, mihin oppilaat voivat padtya historiallisessa ajattelussa
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ja miten historiaa pitéisi opiskella koulussa tavoitteiden saavuttamiseksi. Booth (1987) tulkitsi 1&h-
teiden tutkimisen oppimisen metodiksi, joka on yksi vaihtoehto muiden joukossa. Myos Lee (2005)
katsoo, ettd hinen tutkimuksiaan on tulkittu aiheetta metodologiseksi kannanotoksi, jonka mukaan

historiaa olisi opiskeltava kouluissa vain ldhteiden avulla.

Saavutettujen tutkimustulosten ongelmana on myds joissain tapauksissa niissi kaytetyt tutkimusme-
todit, joiden pohjalta kategoriat on luotu. Esimerkiksi Leen (1997) tutkimuksessa lasten péadtelmid
roomalaisten motiiveista valloittaa Britannia tutkittiin yhdistelytehtavill, joita tdydensivit kirjoitel-
ma ja haastattelu. Historian l&hteet eivit olleet varsinaisesti materiaali, josta paédtelmait tehtiin, vaan
eri historian selitystasoa kuvaavat vaittdmat. Tutkimuksissa padtelmid on tehty myds esimerkiksi
ddneen ajattelun observoinnilla (Wineburg, 1999), liséksi havaintoja on tehty esimerkiksi assosioi-
van kuvakerronnan perusteella tai kuvien herdttimien ajatusten perusteella (Barton 2005, ; Booth
1987). Osallistuneiden oppilaiden miédrd on tutkimuksissa vaihdellut valitun metodin perusteella
muutamasta oppilaasta satoihin. Liséksi osaan tutkimuksia on liittynyt erillisid historian tiedonluon-
netta koskevia kursseja ennen testitilanteita (Schemilt 1987; Booth 1987). Tutkimuksellinen tieto on
usein luonteeltaan yleistdvad, joissain tapauksissa my0s hyvin pienten tutkimusryhmien kohdalla
(Seixas 1997). Yksittdisten ldhteiden tulkitsemisesta tai testistd tehddén laajoja padtelmié historialli-
sesta ajattelusta suhteessa kaikkeen historiatietoon, historian kisitteiden ymmaértdmiseen tai histo-
rian dokumentteihin tietoldhteind. Tutkimusten paitelmien perusteella historialliselle ajattelulle ei
voida asettaa ehdottomia ikédkausiin perustuvia kehitys- tai muita tasomittareita, silld historiallisen
ajattelun syvyys ja suhtautuminen historiatietoon vaikuttaa hyvin yksilolliseltd. Historiallisessa ajat-
telun erilaisia vaiheita kuvaavat mallit ovat tutkijoiden keinoja tehdd selkoa omista tuloksistaan. Li-
neaarisen progression odottaminen niiden perusteella olisi asioiden yksinkertaistamista. Tutkimuk-
sissa my0s viitataan usein pitkdn aikavilin kehitykseen eiké sellaiseen kuukaudesta kuukauteen ete-
nemiseen, johon opettajat osallistuvat. Historian ymmartdmisen osoittaminen koulussa on taitojen ja
tietojen vélistd vuorovaikutusta, jossa molemmat ovat toisiaan tdydentavid. (Vrt. Vermeulen 2000,

35-41.)

Etsittdessd vastausta kysymykseen, kuinka historiallisesti oppilaat tekevét padtelmii ja ajattelevat,
ei voida jéttda huomiotta sitd seikkaa, ettd historian lahteet ovat luonteeltaan erilaisia. Niiden moni-
muotoisuus vaikuttaa sithen, millaiseen historialliseen ajatteluun ne ohjaavat tulkitsijaa tai kuinka
syvillisesti niiden perusteeclla on mahdollista tuottaa esimerkiksi syy-seuraussuhteita koskevaa tie-
toa. Lisdksi historiallisen ajattelun voi olettaa esimerkiksi historian harrastajan tai ammattilaisen
kohdalla toteutuvan itse havaitun tiedollisen ristiriidan seurauksena, mutta peruskouluikdisen oppi-

laan kohdalla siihen voidaan tarvita myos ohjausta. Tulkinnan syvyyteen vaikuttaa ohjaavien kysy-
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mysten asettaminen, omaksuttu aihetta koskeva historiatiedon mééara, seké tiedon tulkitsijan meta-
kognitiiviset taidot historiallisen ajattelun esittdmisessd. Aiemmin toteutettujen tutkimusten kohdal-
la kulttuurisidonnaisuuden vaikutusta historian tulkintaan on sivuttu (Seixas 1993), lisdksi on ha-
vaittu kulttuurisidonnaisuuden vaikuttavan esimerkiksi historian oppimisessa oppilaiden kiinnostu-
neisuuteen (Virta 2008), mutta kulttuurisidonnaisuuden vaikutusta historiallisen ajattelun
ilmenemiseen esimerkiksi oppilaiden historian oppimisen aikana tuottamasta materiaalista ei ole

empiirisesti tutkittu.

Historiallinen ajattelu ei timéan tutkimuksen ndkokulmasta ole pelkéstédén oppilaiden vastauksissaan
esittdman ajattelun ilmentdma4 holistista suhtautumista historiaan erillisend tiedonlajina, vaan taitoa
yhdistdd konkreettista ldhteistd esille nostettua historiatietoa tukemaan omaa paittelyd. Oppilaiden
vastauksista etsitddn merkkejé itsendisesté historian tietojen tulkinnasta, jossa kulttuurisidonnaisuus

on historian taitojen ja ajattelun liséksi yksi havainnoinnin kohde.

3.4 Historiallinen empatia ja lihteiden ymmiértiminen

Empatialla tarkoitetaan historian tutkimisen ja oppimisen yhteydessé tavallisesti menneisyyden ih-
misen asemaan asettumista ja hdnen ajatusmaailmansa ymmaértamistd. Empatiaa voidaan tarkastella
historismin nédkdkulmasta, jolloin ajatellaan oppilaan tuottavan ldhteiden pohjalta tutkimuksen kal-
taisen selvityksen jostain historian aiheesta ldhteisiin tutustumalla. Empatiaa voidaan ldhestyd myos
nykyhetken ndkokulmasta, jolloin historian ldhteiden tutkimisen avulla etsitdén vastauksia nyky-
ajasta nouseviin kysymyksiin, joihin historia voi tarjota uusia ndkdkulmia. Historiallinen empatia
liittyy yleensi ldhteiden tutkimiseen konkreettisena tapahtumana, jossa tutkija tekee selkoa mennei-
syydestd sellaisena, kuin se ldhteestd on tulkittavissa, mutta miten syvallistd tai rajoittunutta histo-

riallinen empatia on koulumetodina.

Mitd historiallinen empatia on ja mitd se ei mahdollisesti ole? Golligwoodin (1946, 217-234) tul-
kinnan mukaan historia on mahdollista uudelleen maarittdd (re-enact) lahteita tulkitsemalla. Lahtei-
td tutkiessamme tutkimme ihmisten toimintaa, ja kun kysymme, pyrimme vastaamaan siihen, miksi
ihmiset tekivit jotakin? Historian tutkiminen on Golligwoodin mukaan parhaimmillaan ihmisen
ajattelun tutkimista; mitd joku (Brutus) ajatteli, kun hin péitti tehdd jotain (puukottaa Caesaria).
(Gollingwood 1946, 214.) Brittildisen Fosterin mielestd empatia ei ole kouluopetuksessa mielikuvi-
tusta, eikd sympatian herdttdmistd, vaikka molempia voidaankin opetuksessa hyodyntdd. Fosterin
mukaan empatia on toisaalta paradoksaalinen kisite, silld on mahdotonta tdydellisesti asettua "histo-
rian toimijan asemaan” ja toisaalta “empatian késite on vieras sille ajatukselle, ettd historioitsija on

omassa ajassaan kiinni” (Foster 1999, 17). Fosterin historiallisen empatian malli taulukossa 4 ko-
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rostaa historismin perinteitd, jossa erityinen paino on historian oman tiedonluonteen tiedostamisella.

Taulukko 4. Historiallisen empatian malli (Foster 1997)

Empatia ohjaa ymmartaméan, miksi historiassa tapahtui jotain.

Empatia opastaa historiallisen kontekstin ja aikasidonnaisuuden ymmértamiseen.

Historiallinen empatia riippuu pelkéstddn lahteistd, jotka ovat historiallisen tiedontuottamisen ainoa perusta.

Empatia ohjaa ymmértaméan tapahtumien seurauksia.

Auttaa tiedostamaan eron historian ja nykyhetken vélilld, menneisyyden arvottaminen téstéd pdivéstd kdsin on vierasta empatialle.

Vahvistaa menneisyyden ja nykyisyyden arvojen erilaisuuden tiedostamista.

Empatia vahvistaa oppijan ymmarrysti historian tiedon erityisluonteesta. Se ohjaa nikeméaan ihmis-
ten teot historialle ominaisella tavalla, miké erottaa tiedonmuodostuksen luonnontieteista. Historias-
sa ei ole havaittavissa yhdenmukaista lainomaisuutta tapahtumien ja muutoksen selitysmalleissa,
koska jokainen historian tilanne on ainutlaatuinen ja selitettdvissd vain sellaisen tutkimuksen kei-
noin, joka ottaa historian tilanteen ainutkertaisuuden huomioon tulkinnan ldhtokohtana (Foster
1999, 17-27). Empatia historismin nékokulmasta tulkittuna on tieteellisyyttd korostava, mutta onko
koulun historianopetuksessa aina mahdollista ldhestyd empatiaa ehdottoman tieteellisesti vai palve-

leeko empatian harjoittelu muitakin pdamaaria?

Vaikeudet ymmartia historian aiheita aito historiallinen empatia tavoittaen voi koulussa opiskeltaes-
sa johtua siit, ettd oppilaat eivit ldhesty historian aiheita neutraalista tutkimusperspektiivistd vaan
affektiotasolta. Oppilaat voivat alitajuisesti liittdd nykyajan ilmi6t ja kisitteet, ymmaérryksen yhteis-
kunnan rakenteista ja yhteiskunnallisista rooleista menneisyyteen, jolloin niihin liittyy tunnetason
arvostuksia. Husbandsin ja Pendryn (2000, 125-132) arvion mukaan historiallinen ajattelu ja histo-
rian ymmartdminen ei ole tistd syystd aitoa. Oppilaat voivat kylld ymmaértaé historian aiheiden tie-
dollisia elementtejd, mutta se ei valttiméttd johda jdsentyneeseen kognitiivisen tiedonmuodostuk-
seen, silld uuden tiedon ymmaértdminen on liian ldheisesti yhteydessd nykyisyyden ymmartamiseen.
Uuden historiatiedon todellinen ymmaértdminen historiallisesti estyy, jos aiemmin opitun historiatie-
don ymmartdminen on pinnallista. Empatiaa historismin ndkdkulmasta painottavan metodin para-
doksi on my®0s siind, ettd ldhteet on kirjoitettu aikana, jolloin seuraukset historiassa eivit ole tiedos-
sa. Tavallaan ldhteitéd ldhestyva oppilas on tiedollisesti paremmassa asemassa kuin aikalainen. Tastd
puolestaan seuraa, ettd oppilaalla voi olla vaikeuksia ymmaértaa aikalaisen toimintaa, ratkaisut ja nii-

den seuraukset voivat vaikuttaa epdjohdonmukaisilta (Stradling 2001, 233).
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Portal (1987) tulkitsee empatian dialektiseksi suhteeksi mielikuvituksen ja tiedon vélilld. Empatia
on erddnlainen silta, jonka avulla ylitetddn nykyisyyden rajoitus menneisyyden ymmartdmisessa.
Portal katsoo Golligwoodin ajatuksen siitd, ettd historioitsija tutkiessaan rekonstruoi menneen ja
ymmartdd menneisyyden ihmisten ajatukset, tavoitteet ja teot menneisyyden nakokulmasta, olevan
perusteltu. Ongelmana on positivistinen ajatus tiedon objektiivisuuden ylikorostamisesta, mikd Por-
talin ndkemyksen mukaan voidaan vilttad hyviksymaélld koululaisten kohdalla mielikuvituksen ele-
mentti ymmartdmisessd ja historian tulkinnoissa. (Portal 1987, 98.) Oppilaiden on helpompi kuvi-
tella itsensd historialliseen tilanteeseen ja kayttdd mielikuvitusta niiden ymmaértdmiseen. Koululaiset
ymmartévit historiaa luomalla ”mikd vaikuttaa jarkevaltd”-ndkemyksid (Portal 1987, 89-90). Em-
patiaa ei ehka pitdisikddn ndhda erillisené taitoalueena historian opetuksessa tai opiskelussa, erdin-
laisena syviéllisen historian harjoittamisen taitona l&hteiden tulkitsemisessa tai historian erityistee-
mojen kohdalla vaan yhteni osana kaikkien historian taitojen harjoittamisessa (Portal 1987, 94).
Ashby ja Lee tukevat titd nikemystd, silld heiddn nikemyksensd mukaan voi olla harhaanjohtavaa
ajatella lasten empatian kehittyvén automaattisesti asteittain kohti korkean empatian osoittamisen
tasoa ja pystyvan automaattisesti esimerkiksi idn tuoman kypsymisen myotéd syvallisempaédn histo-
rian empatian osoittamiseen (Ashby & Lee 1987, 67; Lee et al. 1997; Lee 2000; Lee 2005, 46.).
Hahmottaakseen empatian ulottuvuuksia tutkijat muodostivat tulosten perusteella taulukon 5 mukai-
sen jaon, jolla kuvataan koululaisten tutkimuksessa ilmentdmén empatian mahdollisuuksia ja rajoja

(ks. Ashby & Lee 1987, 68—-86.)

Taulukko S. Empatian kategoriat (Ashby & Lee 1987)

1 Menneisyyteen kitkeytyy alkukantaisuutta ja tyhmyyttéd: ihmisten toimet menneisyydessa heijastavat mentaalista vajavai-

suutta, koska he eivit kyenneet toteuttamaan parempien vaihtoehtojen mukaista toimintaa.

2 Stereotypiat ovat empatian pohjana: oman ajan ymmaértaminen on historian ymmaértdmisen ldhtokohtana, eron tekeminen

menneisyyden ja nykyisyyden vililld on vaikeaa. Yleistdva tulkitseminen on keskeista.

3 Arkipdivin empatian taso: erona edelliseen on se, ettd ymmaérrys kohdistuu yksittdisiin olosuhteisiin tai henkildiden toi-
miin.
4 Rajoitettu historiallinen empatia: oppilasta ohjaa tietoisuus siitd, ettd olosuhteet, arvot, tavoitteet ja historian tilanteet ei-

vit vilttamattd ole samankaltaisia kuin oman ajan tilanteet.

5 Kontekstuaalinen historiallinen empatia: oppilaat pyrkivit ymmaértdméaan historian selityksid osana laajempaa kokonai-

suutta

Leen ndkemyksen mukaan olisi naivia ajatella, ettd empatian harjoittelu tuottaa demokraattisia kan-
salaisia tai poistaa ennakkoluuloja, jos oppilaat koulussa tutkivat historian ldhteiti historismin idean

mukaisesti. Oppilaat unohtavat nopeasti koulun jélkeen, mité ovat historiassa opiskelleet, ja ndin
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heidén kannaltaan on hyddyllistd 1dhinné sisdistdé historialle ominainen ja jasentynyt tapa lahestya
historiatietoa; rakenne johon voi assimiloida uutta tictoa, mutta joka samalla on joustava ja tilapii-
nen — avoin muuttuvalle ymmaértdmiselle. Se jaiko oppija tdysin vaille empaattista ymméartdmista
vai paidtyyko kontekstuaaliselle empatian tasolle, ei ole ikdtasoista tai dlykkyydestd riippuvaista,
vaan historian tiedonluonteen systemaattisesta harjoittamista riippuvaista. (Lee 2000, 216-217;

Ashby ja Lee 1987, 62—-88.)

Yhteiskunnallisen hyddyn elementtid empatian tulkinnassa korostavat Barton ja Levstik teoksessaan
“History for a Common Good”. Historiallinen empatia on késite, joka tutkijoiden tulkinnan mukaan
sotketaan arkikielessd sympatia-késitteen kanssa. Barton ja Levstik arvioivat perspektiivin havaitse-
minen sopivan paremmin kuvaamaan historian ymmaértdmisen ongelmaa. Muita empatia kasitteen
korvaavia késitteitd ovat rationaalinen ymmartdminen, perspektiivin ottaminen tai pelkéstdan men-
neisyyden ymmartdminen. Historiallisen empatian ongelma on siind, ettd historian lahteista ja histo-
riasta on helppoa huomata muiden perspektiivit ja niihin vaikuttaneet sosiaaliset, kulttuuriset, poliit-
tiset ja taloudelliset voimat, mutta historian ldhteiden tiedot kohdataan irrallisena siitd jatkumosta,
joka liittdd historian meihin. Historiallista empatiaa on kéytetty tehokkaasti selitettdessd ihmisten
toimintaa, mutta ei sitd, mité sen jdlkeen tapahtui tai seurasi. Tutkijoiden tulkinnan pohjalta inhimil-
lisesti tarked ajatus historian oikeudenmukaisuuden pohtimisesta on unohdettu kokonaan pyrittiessa
pelkistidn selittiméén, miksi jotain tapahtui, sen sijaan ettd tutkittaisiin tapahtumien seurauksia tai

niiden yhteyttd omaan aikaamme. (Barton & Levstik 2004, 222.)

Barton ja Levstik katsovat caring for-ajattelun olevan aitoa historian ymmaértamistd, joka johtaa tie-
dostettuun haluun muuttaa asioita. Térkeimpid opiskelun kohteita ja empatian harjoittelun alueita
ovat silloin 14hihistorian aiheet, joilla on suora yhteys nykyhetkeen. Tutkijoiden mukaan historiasta
oppimisen todellinen tavoite on saada oppilaat toimimaan (caring to). Aktiiviseksi kansalaiseksi
kasvamisen periaate pitdisikin heiddn mukaansa huomioida aina, kun oppilaat tutkivat systemaatti-
sesti ldhteitd ja historiallisia juuria nykyajan tapahtumille. (Barton & Levstik 2004, 207-235.) Ny-
kyisyyttd ei voi tdysin ymmartdd ilman késitystd siitd, miten asiat ovat historian aikana johtaneet
nykytilanteeseen (Barton & Levstik 2004, 69, 73, 83). Empatian tulkitseminen suoraan nykyajan
intresseistd kumpuavaksi historian pohtimiseksi voi toisaalta olla erdéinlaista historian utilitarismia,
jonka juuret ovat presentismissd. Martinez-Shaw (1998, 88) tulkitsee timén ajattelun johtavan his-
torian tiedon hyodyllisyyden véadrinymmartamiseen, silld pelkén lahihistorian opiskelu johtaa vain
kapea-alaiseen historian ymmartdmiseen. Historismissa pitdytyvén perinteen ndkokulmasta mika ta-

hansa historian aihe sopii historiallisen empatian harjoitustantereeksi.
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Murrosikdisten ajattelussa empatian saavuttaminen voi olla vaikeaa. Oppilaat joutuvat tilanteeseen,
jossa kognitiiviset operaatiot vaativat heitd abstrahoimaan asioita omasta moraalistaan vieraassa yh-
teydessa. Lisdksi oppilaat, jotka etsivdt varmaa tietoa kaikissa kouluaineissa voivat kokea vaikeaksi
asettaa itsedén erilaiselle oppimisen taajuudelle, jossa perinteisen vastaamisen sijasta on hyvéksytté-
vé vaihtoehtoisia vastaamisen malleja, eikd voida sulkea pois sitdkédn, ettd opettajat ovat vasta al-
kutaipaleella muuttaessaan suhtautumistaan historian opetuksessa “uuden historian” suuntaan.

(Stradling 2003, 23-25.)

Empatian késitteeseen néyttiisi liittyvan tulkinnallisuutta ja késitteen monensuuntaisen ymmartami-
sen aiheuttama ongelma on ilmeinen. Kuvaavaa on, ettd késitettd ei endd kéytetd esimerkiksi Iso-
Britannian koulujen opetussuunnitelmissa. Syyna tdhan oli opettajien kokema himmennys késitteen
tarkoituksesta. Empatian harjoittelu luokkahuoneessa osoittautui vaikeaksi. Empatiaan havaittiin
liittyvén neljd dilemmaa. (1) Oppilaat siirtyivét nykyhetken arvoilla argumentointiin, ellei heiltd
vaadittu suoria referenssej historian dokumentteihin. (2) Historiallisiin tilanteisiin samaistumisessa
ongelmaksi koettiin se, ettd saavuttaakseen riittdvin empatian tason oppilaan olisi pitdnyt tyhjentda
itsensd kaikista omaksumistaan arvoista ja kokemuksista. (3) Historian henkil6ihin empaattisen ot-
teen saaminen osoittautui myos ongelmalliseksi, silld oppilaat ovat kiinnostuneita omista nykyhet-
ken tuntemuksistaan, mutta eivét aina historian henkildiden kokemuksista (4). Lahihistorian kohdal-
la empatia muuttui usein moralismiksi, oppilaat toimivat historian tuomareina. (Cunningham 2004,

25-29; myos Kohlmeier 2006, 34-57.)

Empatia on yksi keskeinen historian ymmartdmiseen liittyva taito, jonka ilmentymien tutkimiseen
ei ole yhtd yhteistd mallia. Tutkiessaan historian lahteiti oppilaat eivit tdssa tutkimuksessa ldhesty
historian ldhteitd tutkimuksen tekemisen ndkokulmasta, eiké heitd aseteta historiantutkijan rooliin
laajojen ldhdetehtévien yhteydessé. Historiallinen empatia on pikemminkin oppilaiden vapaata tul-
kintaa historian tiedon luotettavuudesta, luonteesta ja kiyttokelpoisuudesta tiedonldhteend tutki-
muksen testien yhteydessi. Tutkimuksessa ei rajata empatiaa historismin tieteellisyytta painottavak-
si tarkastelutavaksi. Kaikki pohdinta, joka on oppijan kannalta historian ymmartamistd syventdvaa,
on tutkimuksen ndkokulmasta yhtd arvokasta. Kouluopetuksessa historiallinen metodi ottaa Ahosen
(1992, 75) mukaan huomioon myos kansalaisten tarpeet, jos valituista metodeista on hydtyd myo-
hemminkin. Onko historiallisen empatian harjoittelulla yhteyttd oppilaiden arkeen nyt ja myShem-
min? Sosiaalinen perspektiivi tarkoittaa taitoa ottaa huomioon kuinka toiset ihmiset reagoivat kog-
nitiivisesti ja emotionaalisesti arkipédivéin eri tilanteissa. Se on taitoa asettaa itsensd toisen asemaan
ja havaita, ettd muilla on samaan asiaan eri ndkokulma. Gehlbach havaitsi historiallisen empatian

harjoittelun tukevan sosiaalisen empatian kehittymistad (Gehlbach 2004, 53-54). Historiallisen em-
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patian harjoittelulla on vaikutusta oppilaiden sosiaalisten taitojen kehitykseen. Kenties historiaa ei
ole aina tarpeen lahestyd koulussa tieteen tekemisen kriteerit tdyttdvin ehdoin tai pelkéstdan histo-

rian oppimista itseisarvona pitéen.

3.5 Historian Kieli on yhté vieras kaikille

Historian tekstien ja ldhteiden kieli tulkitaan historiallisesta ja kulttuurisesta kontekstista kasin. Lu-
keminen ja ymmaértdminen kulttuurisesta kontekstista voidaan tulkita laajasti niin, ettd tarkastelem-
me tekstejd siitd kulttuurisesta ymmartdmisestimme kisin, joka on historiallisesti periytynyt meille.
Oppilaat lukevat nopeammin ja muistavat paremmin tietoa, joka liittyy heidén kulttuuriseen taus-
taansa kuin tietoa joka on vierasta omalle kulttuuritaustalle. (ks. esim. Pearson 1990, 226; Banks
1998, 75.) Roger Siljo tulkitsee oppimisen sosiokulttuurisesta ndkdkulmasta olevan ldhinné sen ky-
symistd, miten oppimiseemme vaikuttaa kulttuurinen ympéristo, jossa eldmme. Sosiokulttuurisesta
kontekstista kdsin miirittelemme sen, millaisia tietoja katsomme tarvitsevamme, mikd puolestaan
ohjaa sitd, kuinka paljon panostamme jonkin oppimiseen (Séljo 2000, 14). My6s konstruktivistinen
transaktiondkemys tdhdentéd lukijan aktiivista osuutta tekstin tulkintaan. Lukija luo tekstille oman
merkityksensd aikaisempien kokemustensa ja tietojensa, senhetkisten tarpeittensa ja pyrkimystensé

seka kielellisten taitojensa ja asenteidensa mukaisesti (Linnakylad 2000, 111-113).

Historia voi tuntua oppilaista tietomassan takia vaikealta oppiaineelta. Toisaalta sitd pidetddn hel-
posti lahestyttidvénd, koska uusien asioiden oppimisen edellytyksena ei ole kaiken aikaisemman hal-
linta. Historiassa faktatiedon passiivinen vastaanottaminen ei ole vaativa tehtdvai. Vaikeampaa on ai-
neksen strukturointi ja syy-yhteyksien ymmaértdminen. Historiatieto on vilittynytti ja siind luodaan
kuvaa sellaisesta, mikéd on lakannut olemasta. Historian ymmartdminen edellyttdd abstraktia ajatte-
lua. Mitd syvemmaltd mennyttd tapahtumaprosessia tarkastellaan, sitd abstraktimpaa ajattelua ym-
mértdminen ja rekonstruktio vaativat. Liséksi historian oppimistapahtumaan liittyy aikasidonnaisen
prosessiluonteen ymmartdminen: historia kertoo jatkuvasta tapahtumisesta, muutoksesta ja kehityk-
sestd. (Pilli 1988, 8-13; Virta 2002, 2007.) Opiskeltavan tictomééran lisdksi historian tekstit voivat
olla melko vaativia pituuden ja niissé esiintyvien historian késitteiden suuren mééréin takia. Liséksi

luetun jésentdminen mielekkéaidksi tietokokonaisuudeksi voi aiheuttaa vaikeuksia.

Historian sanasto on yksi historian ymmartdmisen ongelmakohtia, jonka oppija kohtaa oppikirjois-
sa, muissa historian teksteiss ja historian ldhteissd. Késitteet voidaan jakaa historian muodollisiin
kasitteisiin, joita ovat esimerkiksi aika, syy ja muutos. Siséllolliset késitteet ovat oppiainetta kuvaa-
via. Sisdltokésitteiden ongelma liittyy niiden muuttumiseen historia kuluessa. Halldén tutki lukio-

laisten kisitteellistd ymmartdmistd “Parlamentarismin kehitys Ruotsissa”-aihetta opiskeltaessa.
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Halldén katsoo historian opetuksen kayttdvan arkikieltd ainespesifisesti, mikd aiheuttaa oppilaille
yhdistdamisongelmia. Lisdksi historiassa kéytetddn késitteellistd ylarekisterid kuvaamaan erityisid
historian aikakausia ja niiden sisdltimii erityispiirteitd, mutta niihinkin lainataan kisitteitd arkikie-
lestd, mika lisdé oppilaiden himmennysta. Historian sanaston eri merkitystasojen ymmartdminen ai-
heuttaa sen, ettd oppilaat usein turvautuvat historian personointiin yrittdessadn selittdd tapahtumia
itselleen. Hallden péitteli lukiolaistenkin usein jaddvén historian ymmaértdmisessd deskriptiiviselle
tasolle késitteiden ymmairtdmisen vaikeuden takia (Pilli 1988, 14-19, 55; Pilli 1992, 135-136;
Halldén 1998, 201-209; Shropshire 1999, 158). Viisédsen lukion oppikirja-analyysisséd tuodaan esil-
le historian oppikirjojen kielen ongelmana myds runsas metaforien kayttd. Véisénen havaitsi ver-
tauskuvien luovan abstrakteille kisitteille konkreettisen siséllon, joka sopii yksittidiseen historian ti-
lanteeseen. Konkretisointi voi johtaa siihen, ettei késitteitd osata kayttdd muiden yhteyksien selitté-

miseen. (Viisdnen 2005, 74.)

Voss, Wiley ja Kennet (1998) katsovat, ettd esimerkiksi lukioikdisten oppilaiden kasiteymmaértami-
sestd ja historian selittdmisen taidosta on mahdollisesti annettu liian yksinkertainen kuva. Oppilai-
den on tulkittu selittdvén historiaa itselleen personalisoinnin, yksinkertaistamisen ja totuudelliseksi
tekemisen kautta (objectivication). Tutkiessaan ndiden viitteiden paikkansapitivyytta tutkijat laati-
vat kokeen, jolla selvitettiin, millaisia teorianmuodostajia oppilaat ovat. Oppilaat ottivat kantaa his-
toriaa koskeviin yleistdviin vdittdmiin ja véitteisiin, jotka koskivat Neuvostoliiton hajoamista. Tu-
losten perusteella lukioikdisten kisitteellisen ymmartdmisen taso havaittiin oletettua kehittyneem-
méksi. Tutkijat arvioivat tuloksen johtuvan siitd, ettd kisitteellistdi ymméartimistd ldhestyttiin
historian avainkésitteiden ymmartdmisen kautta, eikd historian yksittdisiin tapahtumiin liittyvien ai-
nespesifisten késitteiden ja niiden yhteyksien ymmaértimisen tutkimisen kautta. (Voss, Wiley &

Kennet 1998, 307-326.)

Historian tekstien kohdalla Vauras kiinnitti huomiota tekstien rakenteen vaikutukseen oppilaiden
kayttdessd historiatietoa. Koetilanteessa johdonmukaisesti jdsennettyjen tekstien tietojen integrointi
johti tehokkaaseen tietorakenteiden tuottamiseen. Tekstit, joiden rakenne ei ollut johdonmukaisesti
tai hierarkkisesti etenevi, aiheuttivat vaikeuksia lukioikiisille. Niiden pohjalta tuotetut tietoraken-
teet olivat jasentymattdmid. Jos tekstin konventionaalinen retorinen rakenne ei ole odotettu, lukijal-
la voi olla vaikeuksia integroida ja jésentdd tietoa tarkoituksenmukaisesti. Ylédkoululaisten on ha-
vaittu jasentdvén historian tekstejd taitavammin kuin alakoululaisten, mutta kaikki eivét saavuta vie-
14 ylakouluidssd holistista tekstin rakenteiden ymmartdmisen tasoa, vaan tekstin ymmértdmisessa
kaikki tekstin osat ndyttaytyvit oppijalle tasa-arvoisilta ja oppiminen voi jaddd pintaoppimisen ta-

solle. (Vauras 1991, 91-92; ks. my®s Silvén & Vauras 1986, 38—41; S&lj6 1979.)
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Historian kohdalla on Beckin (1992, 3-23) tulkinnan mukaan perusteltua epéilld, paasevitkd oppi-
laat ajattelussa lainkaan korkealle tasolle, koska historian tekstit ovat usein sekavia. Historian tekstit
olisi muokattava selittiviksi ja niiden olisi tarjottava syyt ja seuraukset loogisesti oppilaan havaitta-
viksi. Oppilaat tuskin kiinnostuvat historiasta lainkaan, jos materiaali ei auta oppilaita ymmaérta-
main tekstin sisdltimid viittauksia ja yhteyksid tapahtumien vélilld. Historian oppikirjojen tekstit
ovat toisaalta valmiiksi jdsennettyjd, usein myos harkittuja kielen ja luettavuuden ndkokulmasta. Li-
séksi oppikirja on oppilaalle usein jokapéiviinen historian oppimisen ldhde, vaikka oppikirjoihin
liitettdva auktoriteettitiedon ongelma on kuitenkin ilmeinen. Esimerkiksi Shropshire ja Lee pitavit
historian oppikirjoja ja historian tutkimuksia ldhteind, joita oppilaat voivat tutkia kriittisesti tarkas-
telemalla kirjan tekstejé useista eri ndkokulmista niitd lukiessaan. Avainkysymyksid ovat esimerkik-
si kenelle kirja on tarkoitettu, kenen ndkdkulmat on tuotu esille, kenen jétetty huomioimatta, onko
tekstissd esitetty historiallinen selittiminen uskottavaa vai ristiriitaista. (Shropshire 1999, 125-138;

Lee 2004, 52-54.)

Miten historian ldhteiden kieli eroaa muusta historian teksti- tai muusta oppimateriaalista? Lahtei-
den rakenne vaihtelee riippuen ldhteen tuottajan intentioista ja ldhteen luonteesta; ne voivat olla
yhté hyvin lasten tai aikuisten kirjoittamia, tarkoitettu yhden ihmisen luettavaksi tai vaikka kokonai-
sen kansan luettavaksi. Niiden kieli on sidoksissa ldhteen tuottajaan ja kulttuuriin. Ainoa valtaosaa
yhdistévé tekijé on se, ettei niitd alun alkaen ole suunniteltu opetuskéyttoon (Stradling 2001). Lah-
teiden ja historian tekstien ymmartdmisen vaikeus heijastuu oppilaiden historian selittdmiseen. Y1a-
kouluikiisten historiaselitysten niukkuus ja kielellinen vaatimattomuus havaittiin erityisesti kirjalli-
sissa vastauksissa jo SCHP-tutkimuksessa. Edwardsin mukaan kyse oli osittain siité, ettd oppilaat
ovat historiasta kirjoittaessaan paljolti riippuvaisia kielestd, jonka he tuovat mukanaan luokkaan.
Kieli on historian ja nykyhetken vililld jaettu, silld usein samoja késitteitd kidytetdsin oman ajan ar-
kikielessé eri merkityksessd kuin historiassa, joskus jopa toisissa oppiaineissa eri merkityksessi
kuin historiassa. Toinen seikka, joka vaikutti peruskouluikéisten oppilaiden kirjallisten raporttien
laatuun, on se, ettd historian ilmidn yksityiskohtien véhéinen tietiminen ohjaa oppijat yhdistimain

harvat faktatietonsa laajoiksi selityksiksi. (Edwards 1978, 55-58, 68; Husbands 1996, 31.)

Lihteiden ymmaértiminen ja niistd paitteleminen on vaativa tehtédvi. Koululaisella, joka asetetaan
tehtdvén eteen, on kuitenkin vahvuuksia esimerkiksi aikuisiin verrattaessa. Oppilasta tuskin asete-
taan tehtdvad suorittamaan ilman valmistautumista, mikd merkitsee aiheen tutuksi tekemistd tausta-
tietoihin tutustumalla. Lahteiden valinnalla ja kielen yksinkertaistamisella, esimerkiksi historian ka-
sitteiden selkokielistimiselld, 1dhteistd voidaan tehdd helpommin ymmaérrettivid ja oppilaiden kie-

lellisen ymmaértdmisen eroja tasoittavia. Dulberg kayttdd tdstd metodisesta mallista nimitysta
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kehityksellisesti sopiva oppimisen malli”, jossa oppimisen perusteita tarkastellaan ikddn yhdistyvé-
nd muuttujana, mutta ei ikdkausirajoitteena. Oppilaiden ajatteluun ja oppimisen edellytyksiin liitty-
vien kehitysvaiheiden yleistidva tiedostaminen on hyddyllisté, koska ikdryhmilla on joka tapaukses-
sa joitakin yhtéldisyyksid ajattelutavoissaan ja kehityksessddn. Historian tekstien ja léhteiden ym-
martdmisen ja historiallisen ajattelun kohdalla ohjeistamisen strategiat ovat “kehityksellisesti
sopivan oppimisen mallin” sydin, oppilaiden historian ymmaértdminen riippuu ohjeistamisen sopi-

vuudesta oppilaiden ajattelua vastaavalle tasolle. (Dulberg 2005, 508-531.)

Historian 14hteet oppimateriaalina voivat suosia sellaisia oppilaita, joille ldhteet ovat kulttuurisesta
taustasta johtuen tuttuja. On myos mahdollista, ettd ne kiinnostavat enemmaén niité oppilaita, jotka
kokevat niisté olevan itselleen suoranaista hydtyd. Suomen kansallisen historian ongelmakohtia pai-
nottavien lahteiden, esimerkiksi talvisotaa edeltévien neuvottelujen, tutkiminen tuottaisi nidin enem-
mén hydtyé niille, joiden kulttuurinen identiteetti suomalaiskansallinen. Oppimisen nékeminen yli-
korostetun voimakkaasti sosiokulttuurisesta ndkokulmasta voi toisaalta johtaa valintaongelmaan.
Mik4 historian aihe on tulkittavissa sellaiseksi, ettd sen mielekkyyttd ei sosiokulttuurisesta nikokul-
masta voida jonkun oppijan tai ryhmédn puolesta pitdd vihemmén merkityksellisend? Virran (2008,
37) mukaan oppimisessa koetut vaikeudet ovat usein sidoksissa juuri motivaatioon ja oppiaineen
merkitykselliseksi kokemiseen. Historia ei ole kaikille oppilaille yhté kiinnostavaa ja merkityksel-
listd, vaan voi jaadad ulkokohtaisesti opituksi tiedoksi. Tilanne voi olla myds sellainen, ettd oppilas

el saa aina sovitetuksi yhteen kiinnostustaan historiaan koulussa opittavan historiatiedon kanssa.

Kielen yhteys ajatteluun ja ymmaértdmiseen voi aiheuttaa historian kohdalla ongelmia erityisesti op-
pilaille, joilla on opetuskielen hallinnassa puutteita. Historian tekstien ja ldahteiden ymmaértdminen
on oppilaille vaativaa, erityisen vaativaa se on oppilaille, jotka opiskelevat historiaa muulla kuin
omalla didinkielellddn. Kysymys ei ole yksinomaan kielestd ja ilmaisutaidosta, vaan koko oppimis-
ja ymmarrysprosessista, johon kielen hallinta vaikuttaa. (Virta 2008, 36-37.) Kaikkonen (2004,
123) toteaa kielen olevan ihmiselle joustava keino ilmaista duaalia identiteettid, kielen avulla voi
osoittaa kuuluvansa johonkin ryhméén tai rajata itsensd sen ulkopuolella. Emme voi etukiteen il-
man perehtymistd oppijan oppimisen edellytyksiin arvioida, kumman tuntemuksen hén jakaa histo-
rian oppimisessa: ryhméén kuulumisen tunteen vai sen ulkopuolelle jadmisen tuntemuksen. Jakaako
oppija tuntemuksen siitd, ettd hinen taitonsa ovat riittdvét vai kokeeko hin olevansa hévidjan roolis-

sa jo lahtotilanteessa?

Tutkittaessa monikulttuurisen ryhmén historian ldhteiden tulkitsemisen taitoja on ldhteiden kieli ja

niissd esiintyvien késitteiden médrd, ymmarrettdvyys ja ldhdetekstien pituus otettava huomioon tes-
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tiosissa kéytettdvan historian 1&hdemateriaalin valinnassa. Tédssd tutkimuksessa léhteiden valinta,
niiden pituus ja oletus soveltuvuudesta monikulttuuriselle oppilasryhmélle perustui Middle Years
Programme- ja History Diploma Programme-opetuksessa kéytettyjen historian oppikirjojen ja ko-
keiden tarjoamiin esimerkkeihin. Tutkimuksen aloittamisen jilkeen erityisesti maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden suomen kielen oppimista on tutkittu paljon. Tutkimuksessa kdytettyjen ldhteiden
el voi arvioida uusimman tiedon perusteella olevan yli- tai alimitoitettua tutkittavan ryhmén kohdal-
la. Valinta sopii niihin kielen oppimisen ja ymmartdmisen linjauksiin, jotka on Euroopan unionin
neuvoston toimesta laadittu kielen oppimisen, opettamisen ja arvioinnin tueksi. (Ks. esim. TNK

2008; Suomi toisena kielena.)
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4 HISTORIAN LAHTEET OPPIMISTILANTEISSA
4.1 Koululaiset lihteiden tulkitsijoina

Oppimisen nikdkulmasta on tarkoituksenmukaista havaita ero tavallisen tekstinymmairtdmisen ja
historian dokumenttien tulkitsemisen viélilld. Historian 14hteiden tuloksekas kayttd vaatii oppijalta
enemmaén kuin pelkédn hyvdn johdonmukaisen lukustrategian. Usein ldhteiden kdytdssd vaaditaan
usean dokumentin yhtdaikaista kéyttod, eri ndkokulmien havaitsemista ja ristiriitojen oivaltamista.
Lihteet eivit itsessddn vastaa kysymykseen, miksi ja miten asiat tapahtuivat? Pikemminkin histo-
rian ldhteet tuottavat tietoa siitd, miten historian tapahtumiin ja ilmi6ihin tavalla tai toisella osalliset
argumentoivat asioiden olleen tai tapahtuneen. Historian ldhteistd tehdddn paédtelmid, ja monimut-
kaisuus syntyy siitd, ettd pdételmiin kéytettévai tietoa ei ole valmiiksi annettu tai muotoiltu vastauk-
siin sopivaksi vaan ne on itse nostettava esille ja muokattava selitykseksi. Kysymys on historiassa
usein erddnlaisesta epdtarkasti médritellysta (ill defined), tehtdvétyypistd, jossa vastaaminen vaatii
epdloogisen tietoaineksen erottamista oleellisesta ja vain relevantin tiedon kayttdmistd oman vastaa-

misen apuna. (Limon & Carretero 1998, 255.)

Kouluikéisten historian lahteiden kéyttdmisen taitoa tutkittaessa jakoperusteena on ollut usein ika.
Jakoperusteena ikad kayttivat Perfetti, Britt ja Georgi, jotka havaitsivat oppilaiden kouluidssé kehit-
tyvén erityisesti ylakouluvaiheessa tekstien tulkitsijoina, mutta useimmissa tapauksissa silti jadvan
tasolle, jossa muodostetaan paikallisen tason argumentteja (local level arguments), jotka ovat ha-
vaittavissa ldhteistd ilman tietojen yhdistdmistd laajempaan historian ilmién ymmaértdmiseen. Erityi-
sesti kdytettdessd useita historian ldhteitd yhtdaikaisesti tiedon muodostaminen jai kapea-alaiseksi.
Tyypillistd yldkouluikéisille on paivaittdmien identifiointi ja léhteistd itsestddn luotava luotetta-
vuuskasitys. Useamman ldhteen yhtdaikaisen vertaamisen ja niiden perusteella luotavan globaalin
argumentoinnin tason, jossa historian tiedoilla selitetdén ldhteen tietoja ja ldhteen tietoja yhdistetdin
laajemmin omaan tietoon historian ilmidsté, oppilaat saavuttavat vasta lukioidissi. Téssd vaiheessa
oppilaat ovat kypsempié havaitsemaan ldhteistd suoraan ndkyméittomia vaikutussuhteita, ja viittaa-

vat historian laajempaan kontekstiin. ( Perfetti, Britt & Georgi 1996, 75-77, 80.)

Bermudes ja Jamarillo tutkivat oppilaiden historian teksteistd tekemid paédtelmida Kolumbian itse-
ndistymiseen vaikuttaneista syistd. Tutkimus osoitti, ettd oppilaat olivat peruskouluidn loppupuolel-
la taipuvaisia stereotyyppisiin ja yksinkertaistettuihin selityksiin (Bermudes & Jamarillo 2001, 163—
164). Historiatiedon ymmartdminen ja selitysten luominen on kuitenkin vuorovaikutuksessa kaiken
muun kisitteellistimisen kehittymisen kanssa, kehitys on tisti syystd aina yksilollistd. Tutkimuksen

mukaan pitéisi hakea tasapaino ajattelun taitojen ja sisiltdjen ymmaértdmiseen liittyvien tietojen hal-



44 Historian 18hteet oppimistilanteissa

linnan vélilla, koska ne eivét voi kehittya erillaén toisistaan. Erityisesti liian monimutkaisten l&htei-
den kéyttdminen voi aiheuttaa pettymyksid oppimisessa. Historian selittdminen jai vaatimattomalle
tasolle, silld historian péittelytehtidvien kohdalla oppilaiden taito tuottaa monimutkaisia (non cent-
red) muuttujia huomioivia selityksié on véhéinen, koska oppilailla ei ole vield itsekriittistd asennet-
ta, eikd laajoihin pédtelmiin tarvittavaa tietojen hallintaa. Bermudesin ja Jamarillon tutkimuksen
mukaan historiassa kohdalla on sittenkin havaittavissa viitteitd viivastymaéstd ajattelun kehittymises-
sé. Oppilaiden taitotasossa ei ollut havaittavissa erityistd kehittymistd myohemmille luokkatasoille
siirryttidessd. Osa oppilaista ei tdimén tulkinnan mukaan vield peruskoulun loppuvaiheessakaan tuot-
tanut syvéllisempid selityksid kuin alakoulun toisluokkalainen. ”Vanhoihin teorioihin palaamalla”,
milld viitataan Piaget’n ajattelun kehittymisen ikdkausijakoon, tutkijat muistuttavat siité, ettd histo-
rian oppimisesta kdydyssé keskustelussa on viime aikoina ajauduttu tilanteeseen, jossa on tarkedm-
pad “opettaa miten ajatella” kuin “opettaa mitd pitdisi tietdd”. (Bermudes & Jamarillo 2001, 161,

164; vrt. Dickinson et al. 2001, 255-256, 270-271.)

Luodessaan dokumenttien avulla kuvaa jostakin historian tapahtumasta, sithen liittyvéstd syysuhtei-
den verkostosta ja esimerkiksi kronologiasta, oppilaat eivit perusta tuotostaan pelkéstddn dokumen-
tin varaan, vaikka heidén tictonsa historiasta aiheen kohdalla olisivat vahdiset. Kokonaisuus syntyy
heidin primaaristen uskomustensa perusteella. Lasten strategiana on dokumenttien avulla verifioida
oikeaksi mieltdmédnsa tietoa. Myds tehtyjen pédtelmien méédrd dokumenteista on vahdisempi kuin
aikuisten. Eroa on myds eri historian toimijoiden merkityksen painottamisessa: loogisten pééttely-
ketjujen tuottamisessa koululaisten tuotoksissa korostuu usein individuaalinen toimija, eksperttien
kohdalla monimutkaisemmat ja kompleksiset sosiaaliset ja taloudelliset elementit. Kouluikéiset ja
aikuiset toimivat kylld periaatteessa samansuuntaisesti. Keskeistd on pyrkimys pddmaardan, kysy-
mykseen vastaamiseen tai selvityksen tekemiseen. Koululaisten tapa kéyttdd tietoa perustuu silti ai-
kuisia enemmin heuristiseen strategiaan, jossa vain varma ja omaan ajateltuun selitykseen kaytto-
kelpoinen tieto otetaan kéyttoon. Lapset ovat tuottamastaan tiedosta myos aikuisia varmempia.
Tédma voi tutkimuksen mukaan heijastaa sitd, ettd aikuisuuden my6té tietoisuus muuttujien madrasta

kasvaa, samoin epédvarmuus sen hallinnasta. (Limon & Carretero 1997, 270-271.)

Historian ldhteiden tulkitsemiseen ja itsendiseen historialliseen ajatteluun liittyy myos kysymys sii-
td, mitd tietoa pidetdédn luotettavana. CHATA-tutkimuksessa (Lee ja Ashby 2000; 2001) havaittiin,
ettd tutkimukseen osallistuneiden joukossa ikdryhmin varttuneemmilla oppilailla ei yleensd ollut
vaikeuksia erottaa ldhteissa esiintyvid erilaisia tulkintoja ja ymmaérta sité, ettd erilaisten lahteiden
perusteella voidaan péitya erilaiseen ndkemykseen. Tutkimus osoitti kuitenkin, ettd erityisesti yla-

kouluikiiset ja nuoremmat oppilaat tulkitsivat ldhteiden erilaisen kertomuksen johtuvan siitd, ettd
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historiantutkijat eivit tiedd asioita varmasti, vaan keksivit sen mikd puuttuu. (Lee & Ashby 2000,
212.) Lahteen kirjoittajaan luotetaan erityisesti silloin, jos tdimé ei puolustele itseddn tai tekojaan
(Limon & Carretero 1997, 270-271). Bartonin mukaan tdmé on tullut esille myds hinen tutkimuk-
sissaan: lapset paéttelevét historian ldhteiden olevan valheellisia, puolueellisia ja epétiydellisid, eikd
ole vilttimattd mitddn keinoa péételld, mitd todella on tapahtunut. Yksi ldhde on siis yhtd arvokas
kuin toinenkin (Barton 2004, 196). Tiedonluonteen ymmartimisen kehittymisen sijasta ldhteiden
kayttd voisi siis ohjata historian ymmartdmiseen relativistisesta ndkdkulmasta, epédilemiin koko

historiatiedon merkittavyytta.

Tapa lahestya historiaa voi olla vield lukioidssd auktoriteettitietoa etsivd. Tutkiessaan dokumenttien
kayttostrategioita tutkijat vertasivat historian ammattilaisten ja lukioikdisten koululaisten tapaa
kayttdd dokumentteja Yhdysvaltojen Panamaan vuonna 1903 tehdyn intervention selvittimisessa.
Tutkimuksessa havaittiin, ettd oppilaat luottivat enemmén oppikirjaan kuin historian dokumenttei-
hin tiedonldhteend, pdinvastoin kuin ekspertit. Koululaisten ldhteistd valitsemat tiedot osoittivat hei-
dén my0s jattdvan sellaista 1dhteistd pédteltidvissi olevaa tietoa pois, joka oli ristiriitaista aiemmin
omaksuttujen ndkemysten kanssa. Historian ammattilaiset pystyivit puolestaan késitteleméin doku-
mentteja useamman kriteerin pohjalta arvioidessaan ldhteitd ja niiden luotettavuutta. Ammattilaisten
ongelma oli toisaalta se, ettd heiddn vahva ennakkoymmaérryksensd voi tehdd vaikeaksi hyviksyd
ristiriitaista tietoa, joka sotii omaa jo vahvasti omaksuttua historiandkemysti vastaan. (Rouet, Mar-

ron, Perfetti & Favart 1998, 95-99, 105-106, 115: vrt. Wineburg 1999, 488.)

Levésque tutki Kanadassa oppilaiden taitoa havaita historian yhteyksid nykypdivén politiikkaan.
Tutkimuksen aiheena oli terrorismi kansainvilisend ilmiond. Huolimatta koeryhmén monikansalli-
sesta rakenteesta, kaikki ryhmén jésenet lahestyivét terrorismia ldntisen maailman arvojen pohjalta.
Historiallisen empatian puuttuminen ilmeni jyrkkéna. asenteellisuutena. Terrorismia selitettiin aivo-
pesukulttuureilla ja indoktrinaatiolla maissa, joissa on vahvoja terrorismikytkent6jé. Viittauksia his-
torialliseen empatiaan oli niissd vastauksissa, joissa arvioitiin terrorismin taustalla olevan myos yk-
sittdisten poliittisten johtajien vadristynyttd vallankayttod, sosiaalisia ongelmia ja koyhyyttd terroris-
min syntyalueilla. Arvioidessaan todistusaineistoa 911-tapahtumien kohdalla oppilaat osoittivat
Levésque’n mukaan vain vdhén kriittisyyttd, kyseenalaistaen vain harvoin todisteiden autenttisuu-
den tai luotettavuuden. Oppilaat uskoivat sitd informaatiota, jonka tiedotusvélineet toivat julkisuu-

teen, historian taustatietojen tutkiminen ei muuttanut asenneilmapiirid. (Levésque 2003, 174-191.)

Levésque katsoo oppilaiden omaksuvan paljon yhteiskunnallista ja historiallista tietoa ja taitoja for-

maalin kouluopetuksen ulkopuolella. Tésté tiedosta tulee sisdistettynd erdénlainen linssi, jonka l4pi
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todellisuutta joka tapauksessa tarkastellaan ja sithen otetaan kantaa. Tunnetaso puolestaan liittyy
usein tiedostamatta samalla tavoin ndkokulmalinssind tutkittaviin historian ilmi6ihin. Tietorakenteet
ja kasitteet on ikddn kuin ennakolta ladattu tiyteen assimiloituja rakenteita, mik& voi johtaa siihen,
ettd historiallinen ajattelu on Levésque’n sanoin usein naiivia. (Levésque 2003, 195-196.) Nakoun
havaintojen mukaan ikdryhméssd 12—13 oppilaiden historiallista paéttelyd voi usein kuvata yksin-
kertaiseksi tai jopa lapselliseksi ajatteluksi, jossa arkiajattelu ja “common sense” - paittely viittaa-
vat sithen, ettd lasten késitteellinen valmius on vield puutteellinen historiallisen ajattelun esittimi-
seen. Nakou esittdd myds ajatuksen siitd, ettei pitkdkaan tyoskentely historian parissa tai lahjakas
kielellinen ilmaisutaito aina korreloi historiallisen ajattelun kehittyneen esittimisen kanssa. (Nakou

2001, 82-86, 92.)

Tutkimuksellisen tiedon perusteella kouluikiisten taito tehdad paitelmid, luoda ldhteistd perusteltuja
luotettavuusnidkemyksié ja osoittaa historiallista empatiaa ldhdetydskentelyssé vaihtelee yksiloiden
vililld merkittavasti. Ahon (2002, 38) mukaan oppilaiden muuttaminen “pieniksi historiantutkijoik-
si” vaikuttaa hieman eparealistiselta, koska peruskoulutuksessa opiskelee taidoiltaan kovin monen-
laista oppilasainesta, lisdksi kokemusten mukaan liiallinen historian ldhteiden tutkimisen metodin
painottaminen voi heikentdé historian ja yhteiskuntaopin toisiaan tukevaa yhteyttd. Mitd pidimme
yksinkertaisena paittelynd tai perdti lapsenomaisena, voi joidenkin tutkimustulosten kohdalla olla
toisaalta selitettdvissd liian suurina oppilaisiin kohdistettuina akateemisina odotuksina. Tamaén tutki-
muksen nékokulmasta tirkedd on tuoda esille ldhdetydskentelyn mahdollisuudet ja aiempien tutki-
musten esille nostamat rajat empiirisen osan tehtivien asettamista ajatellen. Oppilaiden strategia
lahdetehtdvissd voi olla yldkouluidssd vield noviisin ldahestymistapa, silld on rajoituksensa, eikd

kaikkea vield havaita ldhteistd, miké on syytd ottaa huomioon tuloksia arvioitaessa.

4.2 Lahteista oppimisen motivointi, ohjeistaminen ja ennakko-oletukset

Lahteiden systemaattinen kéyttd opetuksessa on vakiintuva kdytinto, jonka on ajateltu olevan vield
jossain médrin vieras opettajille (Stradling 2003, 23-25). Jukka Rantalan (2005, 5) mukaan sisélto-
jen ja taitojen vastakkainasettelu aiheuttaa ristiriitaa: opettajista voi tuntua, ettd historiallisen ajatte-
lun opettamiseen kéytetty aika on poissa siséltojen opiskelusta. Léhteiden opetuksellisten kaytédntei-
den tueksi on Suomessa vuonna 2005 tuotettu ensimmaéinen opettajille suunnattu didaktinen teos,
jossa mallinnetaan erilaisia ldhteiden kéyttotapoja. Léhteiden kdyttdmistd ohjaa yhtendinen malli
siind esitettyjen harjoituksen perusteella: historian tulkintoja tehdién materiaalista, joka on valmiik-
si koottu sellaisiksi "palasiksi”, joista voidaan tehdd materiaalin koostajan mielestd jotakin historian

ilmioté tai aikakautta koskevia keskeisid pddatelmid. Huomio kiinnittyy myds siihen, etti ldhteet ovat
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usein lyhyitd lainauksia vaikkapa samasta aiheesta kertovista ristiriitaisista ldhteista.

Lihteiden tutkimisen on ajateltu tempaavan oppijan mukaansa itsestdan, koska lahteissé historia tu-
lee esille oudon vieraana ja siksi kiinnostavampana kuin oppikirjojen yleisteksteissd. Motivoinniksi
riittdd pelkka historian dokumenttien tuominen oppimistilanteisiin. Dokumenttien kdytén on havait-
tu hidastavan ajallisesti asioiden késittelyd, mutta olevan toisaalta mielekédstd, koska metodi antaa
oppilaille mahdollisuuden oppimistilanteessa tiedon omakohtaiseen tuottamiseen, kategorisointiin ja
omien historian otsikoiden tuottamiseen, miké tarkoittaa erdénlaista avainkésitteistd itse luotua kart-
taa, jolla oppilas operoi historiaa jdsentdessdan. (Reeves 1980, 66.) Historian ldhteet voivat heréttia
vieraudellaan uteliaisuutta, mutta sité ei ole pidetty itsestédn takeena oppilaiden historian oppimisel-

le.

Huomiota on kiinnitetty historian aiheen kokonaiskuvan ymmartdmiseen. Oppimistilanteella halu-
taan luoda lisdd ymmarrystd historian aiheesta, jolloin metodi ei voi aina olla pelkdstidn yksin-
omaan ldhteiden itsendinen tulkinta. Ymmaértddkseen historian ldhteiden sisdltod oppilas tarvitsee
my0s aiheeseen liittyvid taustatictoa. Ensimmaéiseksi olisi luotava opetuskokonaisuuden rakenne si-
séllollisesti, vasta tdmén jidlkeen voi laatia oppilaiden tydskentelyyn sopivan aktiviteetin. (Booth
1987, 27.) Materiaalin koostamisessa kokonaisuutta hahmottamista héiritsevén irrelevantin tiedon
maarédn pitdisi olla mahdollisimman vdhdinen. Taustatictojen tehtdvdnid on myds tukea oppilaiden
tulkintaa, mutta se ei saisi olla padroolissa. Oppilaiden tulkinnan hyviksyttivyys perustuu ajatuk-
seen siitd, ettd ldhteiden kayttdon perustuva oppiminen tuottaa vastauksia, jotka ovat enemmén tai
vihemmaén oikeutettuja, mutta eivét absoluuttisesti oikeita. Lahdemateriaalin kéytto johtaa oppijan
itsendisen roolin kasvuun, eikd perinteinen oikea-vééri -asetelma ole mahdollinen esimerkiksi tu-
loksien arvioinnissa (Shemilt 1987, 53-60). Oppilaan oman tiedontuottajan aseman korostamisen
on ajateltu liséksi tuottavan systemaattisesti kdytettyna kriittisempié kansalaisia. Kriittisyyden nako-
kulma aiheeseen nikyy jo peruskysymyksesti, jonka pohjalta ldhteiden kéyttda koululuokissa aiem-
min ohjeistettiin. Keskeinen kysymys oli: kuinka tieddn timén olevan totta? (Brooks, Aris & Perry

1993, 15.)

Robert Stradlingin (2001; 2003) mukaan lahteitd historian oppimisen vélineend kéytettdessa tavoit-
teena on kehittdd oppilaiden valmiuksia kriittiseen analyysiin, tulkintaitoa ja kykyé arvioida histo-
riallista todistusaineistoa sekd kehittdd sen ymmairtdmistd, miten historiallinen tieto on luotu. Histo-
rian taitojen harjoittelu ei ole Stradlingin mukaan “’pianon soittamista tai matemaattista péaattelya”,
jossa korkeamman taitotason saavuttaminen riippuu alemman tason taitojen oppimisesta. Erilaisia

taitoja lahteiden tutkimisen yhteydessd harjoitetaan usein rinnakkain ja samanaikaisesti. Ohjaavat
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kysymykset eivit saisi toistua mekaanisesti samanlaisia kaikkien 14dhteiden ja tehtdvien osalta. Léh-
teiltd voidaan kysyé usean eri tason kysymyksié, jotka Stradling jakaa sisdltokysymyksiin ja genee-
risiin yleiskysymyksiin. Oppilaiden pitiisi lisdksi omaksua jo varhaisessa vaiheessa perustietous en-
sikéden ja toisen kéden ldhteiden eroista. Stradling tarkoittaa perustietoudella 1dhteiden suuripiir-
teistd jakamista aikalaisldhteiden perusmateriaaliin ja historian reflektioon historioitsijoiden,

kommentaattorien ja tarkkailijoiden tuotoksina. (Stradling 2001, 97; 2003, 25-27.)

Miten ldhteiden tutkimista voidaan konkreettisesti ohjata ja millaisiin tehtéviin oppilasta olisi ohjat-
tava? Lahteiden kdyttdmisen ldhtotasona pidetddn melko yhdenmukaisesti siséllon ymméartdmista,
josta edetddn lahteiden sisdllon luotettavuuden ja tarkoituksen arviointiin. Léhteen kriittinen ar-
viointi, ristiriitaisuuksien havaitseminen, vertaaminen toisiin lahteisiin ja esimerkiksi oman tutkiel-
man tuottaminen ldhteitd kayttden tai lahteiden tietojen linkittiminen esitietoihin ovat tehtivid, joi-
den voidaan arvioida olevan ldhteiden tutkijalta enemmén taitoa vaativia kuin pelkkd siséltojen
summaaminen tai vertaaminen nykyaikaan. Taulukossa 6 on esitetty kolmen eri tutkijan ndkemys

siitd, miten ldhteisiin liittyvit tehtdvét asteittain etenevit kohti vaativia tulkintatehtévia.
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Taulukko 6. Lihteiden tutkimisen vaihtoehtoisia tapoja

Brooks (1993, 104-105) Lomas (1993, 31-33) Stradling (2003, 25-27)

Lahteiden sisiltdjen summaaminen

ja lahteen sisdllon tiedollinen hallinta

Misté ldhteen tiedot on saatu -analyysi

Historian lahteiden kuvauksien pohjalta ta- Lahteen historiallisina esittimien Kuinka luotettavana ldhdettd voidaan pi-
pahtuva vertailu menneisyyden ja nykyisyy- faktojen luotettavuuden analyysi tad, miten lahteen kirjoittajan mahdolli-
den vilill, lahteen tietojen luotettavuutta nen puolueellisuus voidaan havaita
arvioiden

Menneisyyden ja nykyisyyden erojen ja yhtd- | Historian todistusaineiston jarjesta-
laisyyksien systemaattinen kartoittaminen minen luokkiin ldhteistd nousevien

tietojen perusteella

Asenteiden ja mielipiteiden havaitseminen Léhteen tuottajan arviointia Kuka ldhteen kirjoitti ja mistéd syystd?

historian lahteistd

Syy ja seuraussuhteiden pédttelyd lahteistd

Motiivien havaitsemista lahteistd Léhteiden kriittinen arviointi ulkoi- Kenelle dokumentti on tarkoitettu ja

sen ja sisdisen lahdekritiikin keinoin | mité tarkoitusta varten se on kirjoitettu?

Mité lahteet jattavit kertomatta - havaintoja Ristiriitaisten 1dhteiden lukeminen ja | Lahdemateriaalin asenteellisuuden ja
niiden perusteella kannanottaminen tiedollisten puutteiden tiedostaminen

historiaan

Toisen kdden historiallisen selvityk- | Tulkinta ja loppupéatelmat

sen tuottaminen historian ldhteistd

Lihdeaineiston arviointia oman tie- Linkittdminen esitietoihin

dontuottamisen nakdkulmasta

Draken ja Brownin kolmiportaisessa harjoitusmallissa avain on historiallista ajattelua tukeva kysy-
mysrakenne ja kolmen erilaisen tason ldhteiden sisdllyttiminen oppimistilanteeseen. Ensimmaiisen
lahde tai ldhteet ovat opettajan valitsemia aiheen kannalta keskeiseksi katsottavia dokumentteja;
lahteitd ”joita ilman oppilaat eivit voi tulla toimeen”. Seuraavat ldhteet tukevat tai haastavat ensim-
méiisen vaiheen ldhteistd paételtidvissd olevan tiedon ja tulkinnan. Kolmannen vaiheen dokumentti
on oppilaan itsensd valitsema: historian ldhde, joka hdnen mielestddn on aiheeseen ja sen ymmarta-
miseen liittyen tirked. Dokumenttien valinnassa keskeisid huomioitavia asioita ovat (1) ikddn mi-
toittaminen, (2) luettavuus, (3) ldhteiden koodattavissa oleva sisélté — viittaukset historialliseen

taustatietoon, mikd helpottaa oppilaan sisddnpadsyd ldhteen maailmaan. (Drake & Brown 2003,
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467-268; 2005, passim.)

Ero aitoon historiantutkijan kohtaamaan tutkimustilanteeseen on siind, ettd historian tutkija perustaa
padtelmiddn usein kattavaan sarjaan ldhteitd historian ilmidstd, eikd tulkinnan vapautta periaatteessa
rajoita mikdian. Gollingwood arvioi historiantutkijoiden ongelmaksi kuitenkin sen, ettd menneisyyt-
td tutkitaan nykyisyyden historiaan liittyvien oletusten (the common sense theory) pohjalta (Gol-
lingwood 1946, 236). Koululaisen kohdalla tulkinnan tekeminen laajoista ldhdemateriaaleista on
melko harvinaista, mutta ajatus historiaan liittyvien oletusten vaikutuksesta on sama kuin historian-
tutkijoiden kohdalla. Koululaisten tutkimat l&hteet ovat usein ennalta valittuja painopisteléhteiti,
joiden valinta heijastaa paitsi pyrkimysta tarjota oppilaille mahdollisuuksia harjoitella historian tut-
kijan tehtévid myds ohjata ndkemé&dn historiaa esimerkiksi opetussuunnitelmaan kirjattujen demo-
kraattisten tai muiden keskeisiksi arvojen tiedostamisen nidkokulmasta. Historian oppikirjoissa on
lahdemateriaalia verraten runsaasti esimerkiksi 1900-luvun alkupuolen totalitaarisista valtioista: so-
pimuksia, kuvauksia ihmisten arjesta, uhrien kohtaloista, joiden perusteella voi tutkia menneisyytta.
Historiantutkija voi hypoteesinsa pohjalta tutkia menneisyytta ja padtyd kenties tuloksiin, jotka ovat
ristiriitaisia aiemmin vallinneiden tulosten kanssa (Kankkuri-Knuutila 2000, 136). Koululaisen his-
torian paittelyn tulokset ovat melko todennékdisesti ldhteiden valitsijoiden odotusten kaltaisia. Vali-
koitu 1ahdemateriaali edustaa erddnlaista pedagogista oletusta siitd, millaisten ldhteiden tutkiminen

on oppilaiden nékdkulmasta hyodyllista.

Historian opettajilla on vahva ammatillisen ja aineosaamisen tuottama nikemys siitd, mitd he halua-
vat saavuttaa opetuksella, timéd ominaisuus on opettajauran varrella kumuloituva. Opettajien valin-
toja ldhdemateriaalin kohdalla ohjaa padasiassa oma ymmérrys siitd, mikd aiheessa oli painottami-
sen arvoista. Lisdksi opettajien valintoja ohjaa ajatus siitd, mihin oppilaat tarvitsevat opiskeltavaa
aihetta ja millaiset oppimisen edellytykset heilld on (Pendry, Husbands, James & Davison 1998, 64—
82). Drake ja Brown (2003, 465-489) hyviksyvit ldhteiden editoinnin pedagogisena keinona. Opet-
taja voi esimerkiksi oman historian ymmartdmisensi perusteella paitsi valita myds modifioida do-
kumentteja, niin ettd niistd jitetddn pois epdoleelliseksi katsottuja osia. Tatd voidaan perustella silla,
ettd oppilailla ei ole aikaa lukea kaikkea. Koulukédyttoon tarkoitetut oppikirjojen, l1ahdelehtisten ja
opetusoppaiden ldhdemateriaalit ovatkin usein lyhyitd dokumentteja historian painopistekohdista.

Opettajien tekemén valinnan lisdksi materiaalia muokkaavat ja valikoivat kirjankustantajat.

Lahteiden kéyttdminen koulun tavanomaisissa oppimistilanteissa, oppitunneilla, on tutkimuskirjalli-
suuden perusteella kysymyksin ohjattua pédttelyé ja synteesin rakentamista oman paittelyn pohjal-

ta. Kysymysten rakenne ohjaa oppilaiden tulkintaa, jossa voi ohjauksen seurauksena painottua 14h-
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teiden siséllon ymmaértdminen, ulkoinen ldhdekriittisyys tai laajempi luotettavuuden arviointi. Oppi-
laiden tutkimuksen tekemisen kaltaisiin tilanteisiin ohjaaminen oppitunneilla, historismin ideaalin
mukaisesti, voi olla mahdollista minka tahansa historian aiheen kohdalla, mutta onko sithen kéytén-
ndssé aina edellytyksid? Kouluopetuksen kaytettidvissé olevat aikaresurssit ovat ehkd riittimattomat
jatkuvaan tutkimuksen tekemiseen perustuvan oppimisen metodin ylldpitdmiseen. Léhteiden syste-
maattiselle kiyttdmiselle ja historian taitojen harjoittamiselle yhté luonteva vaihtoehto voi olla oppi-
laiden ohjaaminen systemaattisesti pienimuotoisten 1dhdetehtévien pariin. Lahteiden kéyttdmisesti
paitelmien tekemiseen tulee kenties vihemmaén historiatieteen traditioihin tukeutuvaa, mutta jatku-
vasti kdytettynd metodi pitdd ylld keskustelua ldhteistd historian tiedonmuodostuksen perusmate-
riaalina. Lihteiden laaja-alainen valinta erilaisista aiheista, arjen historiasta politiikan aiheisiin, laa-

jentaa myo0s késitystd erilaisten historian 1dhteiden tasa-arvoisuudesta historian tietona.

4.3 Lahteista oppimiseen liittyvit riskit ja myytit

Historian erilaisten ldhteiden varaan rakentuvassa oppimisessa yksi riskitekijd on historian ilmion
kokonaiskuvan jddminen epdselviksi. Oppilaan mahdollisuudet ymmartié historiaa voivat vaikeu-
tua kerronnallisuuden vihentyessé; oppilas voi alkaa liiaksi korostaa irrallisten oppiainesten osuutta
(Pilli 1992, 123-124). Historian kokonaiskuvan katoamisen vaarasta muistuttaa myos Stearns
(1998, 287) todetessaan, ettd historiallisen ajattelun kehittdmisté korostava léhteiden kdyttd histo-
rian oppimisessa voi muuttua erddnlaiseksi ”lahteiden roskakassin penkomiseksi”, jossa mahdolli-
suudet ovat rajattomat, mutta historian opetuksen muut tavoitteet unohtuvat. Léhteiden kautta histo-
riaa opiskeltaessa ongelmaksi voi muodostua metodin korostaminen, jolloin l&hteiden tutkiminen
muuttuu itsetarkoitukseksi. Historian taitojen opiskelun nékdkulmasta on joidenkin tutkijoiden mu-
kaan mielekasti rakentaa historian opiskelu kouluissa niin, etté l4hteisiin liittyvit tehtavét ennen lu-
kioikdd olisivat pddasiassa harjoittelua historian syvillisempad opiskelua varten lukiossa (Stearns
1998, 281-293; Stradling 2001, 23). Lisdksi lahteiden kdyttd sopii toisiin historian aiheisiin parem-
min kuin toisiin, eikd kaikkeen historian l&hdeaineistoon ole tasa-arvoista padsyd, koska ldhteitd ei

ole tai niité ei ole saatavilla (Lomas 1993, 31-33).

Lahteiden kayttdmiseen ja historiaa koskevien péddtelmien tekemiseen liittyy my0s myyttejd, jotka
vaikeuttavat ldhteiden kdyttod opetuksessa. Oletetaan esimerkiksi oppilaiden pystyvdn ymmaérta-
médn menneisyyttd yksinomaan aikalaisldhteita tutkien, jolloin ldhteiden runsas mééra lisdisi auto-
maattisesti oppilaiden historian ymmartdmistd. Voiko esimerkiksi Martin Luther Kingin I Have a
Dream” -puhetta ymmartaa, ellei tiedd samaan aikaan Yhdysvalloissa vallinneesta laillisesta diskri-

minaatiosta, josta l&hde ei puhu mitddn. Historian ldhteet eivit yleensd kerro kaikkea oleellisesta ai-
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kakaudesta eivétkd yksin riitd historian ymmaértdmisen perusteeksi. Kouluopetuksen keskeisind
myytteind ldhteiden kohdalla Barton (2005) pitdé seuraavia ajatuksia: alkuperéisldhteet ovat arvok-
kaampia kuin toisen kéden lahteet, alkuperdisldhteet heijastavat sellaisenaan menneisyyden todelli-
suutta, historioitsijat tutkivat lahteitd heuristisesti, pelkéstddn siséltovirheitd etsien, alkuperdisléhtei-
den kéytto tekee tutkimuksesta aitoa, oppilaat luovat alkuperiisldahteiden avulla itsestdédn historialli-
sen ymmarryksen. Lisdksi myytiksi voidaan lukea ajatus siitd, ettd ldhteiden kiyttd on oppilaiden

mielestd aina hauskaa.

Oppilaat eivét opi historiasta paljoakaan, jos he tyoskentelevét 1dhteiden parissa mekaanisesti: 1dh-
teitd luokitellen, etsien virheitd ja vastaten pelkkiin 1dhteen siséltod testaaviin kysymyksiin. Oppi-
laat kylla havaitsevat, miten historian tieto on muodostettu, mutta eivit valttimattd née yhteyttd lah-
teen mainitsemien tietojen ja historian aikakauden vélill4 tai ldhteen yhteyksid nykyhetkeen. Ongel-
mana on oletus, ettd oppilaat toimivat kuten ammattihistorioitsijat aiheen kuin aiheen kohdalla.
Léhteiden kdyttiminen “ldhteiden takia” ei motivoi oppilaita, vaan johtaa pdinvastoin mielenkiin-
non katoamiseen, ”Dead by Sources”. Oppilaiden aito sitoutuminen ja kiinnostus historian ymmar-
tdmiseen ldhteiden avulla syntyvit mielekkéiden aiheiden opiskelun ja tarkoituksenmukaisen kysy-
myksenasettelun avulla. (Barton 2005; myos Barton 2004, 196.) Lahteisiin perustuvassa oppimises-
sa oppilaat voivat my0s kyseenalaistaa metodin vetoamalla siihen, ettd ldhteistd oppiminen on
turhaa, koska opettaja tietdé asiat, jotka heiddn on osattava. Miksi siis pitéisi tutkia ldhteitd? (Levs-

tik 1997, 48-51; VanSledright 1997, 534.)

Yldkouluikdisten ajattelun ja paittelyn taitoihin kohdistettuja epéilyksié historian ldhteiden tulkitsi-
joina voidaan pitdd yhtend myyttind, jota voidaan vahvistaa esimerkiksi viittaamalla kulttuuritaus-
taltaan erilaisiin oppilaisiin oppimisryhmissd. Monikulttuurisessa ryhmissé oppimiseen liittyy usein
tarve eriyttdd oppilaita oppimistilanteissa, erilaisten yksittdisen oppilaan oppimiseen vaikuttavien
seikkojen vuoksi. Monikulttuurisuus ei voi kuitenkaan itsessién olla peruste sille, ettei ldhteita voi-
da kéyttdd historian oppimisen vélineend, kuten ei vetoaminen heterogeeniseen oppija-ainekseen
yleisemmink&én (ks. Virta 2008, 81). Eriyttiminen on yhtd normaali kdytintd missd tahansa histo-
riaa koulussa opiskelevassa ryhmassé, ei pelkéstddn monikulttuurisessa ryhméssda. Myos lahdetehta-
vit voivat toimia eriyttivasti. Lahdetehtaviin voidaan rakentaa kysymyksié ja paittelytehtivid, jotka
vastaavat erilaisten oppijoiden senhetkistd historian taitotasoa. Kysymys on joustavasta oppimisen
tukemisesta inkluusion ja syvyyseriyttdmisen keinoin, ei erilaisen oppijan sulkemisesta oppimisti-

lanteen ulkopuolelle tekeméédn kokonaan toisenlaisia tehtavia
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5 ONKO LAHTEILLE SIJAA KOULUJEN HISTORIANOPETUKSESSA?
5.1 Historian oppimisen, historian liihteiden ja oppimisteorioiden yhteys

Kasvatustieteen oppimiskésitykset muodostavat historian kouluissa tapahtuvalle oppimiselle viite-
kehyksen, jossa oppimistapahtumaa voidaan tarkastella. Oppilaat ovat sekd ongelmanratkaisijoita
ettd ongelmien kehittdjid, joita motivoi onnistuminen. Oppimisen ohjaamisessa aikuisten tehtiva on
ohjata heidén huomiotaan oikeaan suuntaan, rakentaa kokemuksille pohjaa ja tukea oppimista sdite-
lemélld esimerkiksi opiskeltavan aineiston monimutkaisuutta ja vaikeutta. (Bransford, Brown &
Cocking 2000, 100.) Metakognitiiviset taidot pitdvit siséllddn tietoisuuden oppimisen merkitykses-
td, oppijan omista vahvuuksista ja heikkouksista ja oppimistehtdvien vaatimuksista. Liséksi oppimi-
sen taitoihin liittyy itseséételyd, taitoa suunnitella ja jérjestdd oppimista, monitoroida menestysti ja
korjata virheitddn. Strategiat, joita oppilaat kdyttdvat muistamiseen, kisitteellistimiseen, paéttelyyn
ja ongelmanratkaisuun muuttuvat tehokkaammiksi ja joustaviksi, ja niitd kdytetddn laajemmin idn
kasvaessa ja kokemuksen karttuessa. Erilaiset oppimisen strategiat eivit ole kuitenkaan ikdsidonnai-
sia, vaan niitd voidaan harjoitella ja ohjata oppilaita tehokkaaseen oppimiseen kaikissa koulunkdyn-

nin vaiheissa. (Bransford et al. 2000, 85-89.)

Konstruktivistinen oppimiskésitys korostaa omien tietorakenteiden kehittymistd ja oppilaan aktiivi-
suutta oppimisprosessissa. Taémé merkitsee myos oppilaskeskeisten opetusmenetelmien kayttamista.
Yksittdisten tietojen omaksumisen sijasta oppimiskésitys historian oppimisessa painottaa tietojen ja-
sentdmistd kokonaisuuksiksi sekd vaativampia ajatteluprosesseja. Konstruktivismin yksi térked kul-
makivi on oppilaan ajattelun yksil6llinen tukeminen. Oppijan tavoitteena on yksil6llisen skeeman
rakentaminen ja opitun asian ymmaértdminen, jolloin varsinainen opetus on tukirakenteiden rakenta-

mista oppilaan oppimisprosessille. (Virta 1999, 27-28.)

Tiedon olemusta késittelevistd paradigmoista konstruktivismi, jossa se mitd kutsutaan tiedoksi, ei
voi olla tietdjdsta riippumatonta objektiivista heijastumaa maailmasta, vaan aina yksilon tai yhteison
rakentamaa (Tynjdld 1999, 37), ei ole ristiriitainen historian tiedon olemuksen kanssa. Historian tie-
to, lahteissd ja kertomuksissa, on tulkintaa ja sitd tulkitaan yhé uudelleen. Konstruktivistisessa oppi-
miskésityksessd keskeistd on oppijan aktiivinen kognitiivinen toiminta, jossa hin tulkitsee havainto-
jaan ja uutta tietoa aikaisemman tietonsa ja kokemustensa varassa (Tynjéld 1999, 38). Konstrukti-
vistinen oppimistapahtuma on tietoja vélittdvdn opetustapahtuman vastakohta. Jalkimmaéisessa
oppilaan rooli on puhtaasti vastaanottava. Muodollisesti hyviaksytty tieto (cold knowledge) siirre-
tddn oppilaalle opettajan valitykselld. (Moore 2000, 39.) Rantalan mukaan faktojen opetus on histo-

riassakin ndenndisen helppo tapa hahmottaa historiaa, jolloin oppijan rooli jai passiiviseksi, hdn on
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pelkka tiedonsiirron kohde. Aktiivisen tiedonkdsittelijdn rooli ja ymmartdvén oppimisen tavoite on

kuitenkin historian oppimistapahtumassa keskeistéd. (Rantala 1999, 258-262.)

Historian ldhteitd tulkitessaan oppija voi konstruktivismin periaatteiden mukaan integroida tai su-
lauttaa uutta tietoa aiemmin muodostamaansa skeemaan tai aiempiin tietoihinsa aiheesta, esimerkik-
si ndkemykseensa siirtolaisuudesta historian ja nykyhetken ilmiona. Oppimisprosessin véliaikaisena
tuloksena skeema muuttuu tai voi myds kumoutua ja korvautua kokonaan uudella, jos olemassa ole-
va tieto ei sovi aiheesta aiemmin vallinneeseen skeemaan (Tynjdld 1999, 41-42). Alkuperdinen
konstruktivismin idea ei kuitenkaan valttimatta sovi tilanteisiin, joissa opittava aines on heikosti ja-
sennettyd. Silloin tarvitaan kaksinkertaista konstruointia, jossa uusi tieto ei liity johonkin yksittéi-
seen skeemaan vaan useampaan skeemaan yhtdaikaisesti. (Spiro 1995, 93-94.) Historian kohdalla
asiat liittyvét usein moniin yhteyksiin samanaikaisesti, ldhteistd opittaessa yhteyksien ei voi odottaa
olevan itsestddn selvid. Historiassa konstruointi on usein moninkertaista; moneen tiedolliseen skee-

maan sovitettavissa olevaa, lisiksi se on jatkuvalle uudelle tulkinnalle avointa.

Historian oppimisessa olisi tiedostettava historian tiedonluonteen erityispiirre. Historian ldhteet ovat
materiaalia, jota voidaan ldhestyd ongelmakeskeisyyden pohjalta. Historian l&hteiden tulkitseminen
ja niisté péattely on tiedollisesti haastavaa, ongelmakeskeistd ja mahdollistaa seké uusien siséltoko-
konaisuuksien opiskelun niiden varassa ettd uusien tietojen yhdistdmisen vanhoihin skeemoihin.
Historian oppimisen léhtdtilanteessa oppilas ei ole tyhji taulu, vaan se mitd oppilaat tuovat muka-
naan on keskeistd oppimisen ohjaamisessa (Drake & Nelson 2005, 63). Oppiakseen historiassa tiy-
tyy uudet tiedot linkittdd entiseen ymmaértimiseen. Oppimiskokemus on tistd syystd sekd opettajaa
ettd oppilasta koskettava, opettajan ldsndolo ja oppilaan ohjaus on keskeistd oppimistapahtumassa.
Opettajan olisi tunnistettava, mité oppilaat entuudestaan tietdvit ja vasta tdmén jilkeen ohjaus voi
toimia historian ymmaértédmisti rikastaen. Aitoon historian oppimiseen sitouttaminen tuottaa oppi-
laalle uutta tietoa, vaikka oppilaiden tulkinnat voivat olla lapsenomaisia ja tuskin koskaan kokonaan
uusia, metodi kehittdd lisdksi oppilaiden ymmarrystd seké historian tiedon luomisen ettd historian

opiskelun metodien suhteen. (Barton & Levstik 2001, 13-25.)

Historian oppimisen kannalta tilanne, jossa historian tieto omaksutaan auktoriteettitietona, on ongel-
mallinen. Periaatteessa se johtaa tilanteeseen, jossa oppilaalla ei ole mahdollisuutta erottaa historial-
lista faktaa myyteisté, legendoista tai suoranaisista valheista. Lisdksi kahden kilpailevan historiatul-
kinnan kohdalla he joutuvat nostamaan kéitensd ylds ja toteamaan, ettd kumpi tahansa voi olla oi-
kea”, jos niiden esittdjat ovat kilpailevia auktoriteetteja. Lahteistd oppiminen ja tdrkeiden

kysymysten omatoiminen prosessointi aktiivisena tietojen yhdistelijind luo oppilaille syvemmain
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késityksen historian aiheista. Oppimisteoreettisesta nikokulmasta ldhteiden kédyttdminen oppimisti-
lanteessa nadyttdisi yhdistdvan historian opiskelun ja konstruktivistisen oppimiskésityksen. Se on
johdonmukainen menetelméd luoda uusia tietorakenteita ja sellaisenaan yhteensopiva konstruktivisti-

sen oppimiskasityksen kanssa. (Barton & Levstik 2004, 83.)

Konstruktivistisen oppimiskasityksen yksi keskeisimpid tavoitteita on, ettd kouluissa tapahtuvan op-
pimisen jédlkeen oppilaat séilyttéisivét kiinnostuksensa oppimiseen, sdilyttdisivét aktiivisen ja itse-
ndisen oppijan minuutensa. Tadssd suhteessa konstruktivismi on pedagogisesti enemmain kiinnostu-
nut oppilaiden ajattelun kehittdmisestd kuin ennalta annetusta ja selektiivisestd opetussuunnitelmas-
ta tai siséltojen tiedollisesta osaamisesta. Vaikka on useita konstruktivismin nédkdkulmia niistd voi
16ytéé yhteisid piirteitd: oppiminen on pohjimmiltaan muutosta. Oppiminen on toivottu lopputulos
oppimisprosessista. Konstruktivistinen ote edellyttdd panostamista motivointiin, ongelmanratkaisu-
tilanteiden luomista sekd sosiaalista ympéristdd, joka on oppimiseen orientoitunut ja sitd tukeva.
Oppimisprosessi, ei vélttdmattd oppimistulos, on konstruktivismin keskeinen huomion kohde.

(Moore 2000, 39; Olsen 1999, 347.)

Oppimiskokemus voi olla sekd oppilaiden ettd opettajan ndkdkulmasta irrallinen ja vailla tarkoitusta
(mindless) tai sithen yhdistyy lisddntyvd ymmarrys siitd mitd on opiskeltu ja miksi (mindful). Esi-
merkiksi Yhdysvaltojen siséllissotaan johtaneita syitd opiskelleiden oppilaiden oppimiskokemuksen
ero nikyi oppilaiden tuotoksissa. Tiedon mekaaninen omaksuminen tuotti historiallisesti ohuita, yk-
sinkertaistuksiin pyrkivid selityksid, kuten esimerkiksi yksittdisen linnoituksen tulittaminen koko
sodan syyné, orjien pitiminen tai yksittdisten poliitikkojen henkilokohtainen vastuu sotaan alkami-
sesta. Oppilaat, joille opetuksessa tarjottiin tilaisuus itse luoda tapahtumien ja syy-seuraussuhteiden
verkko, rakensivat monikerroksisia selitysmalleja. Niissé selityksisséd tietojen prosessointi tuotti
moniulotteisen ja yhteyksid havaitsevan mallin historiallisesta tilanteesta. Oppimiskokemuksena
konstruktivistinen ote johti oivallukseen siitd, kuinka historian ldhteiden avulla saattoi itse rakentaa
jarkevén selityksen historian tapahtumista. Niissd rakennetuissa selityksissé sotaa selitettiin usein
laajemmilla taloudellisilla, sosiaalisilla ja poliittisilla jénnitteilld, joiden historiallista taustaa oppi-
laat pystyivit selittimddn pitkélle ajassa taaksepdin ja luomaan niiden pohjalta historiallisen viit-

taussuhteiden verkoston. (Leinhardt, Stainton, Virji & Odoroff 1994, 141-143.)

Konstruktivismin ongelmakohtia ovat von Wrightin mukaan esimerkiksi se, ettd tiedon konstruointi
on yhteydessd oppijan motivaatioon, emootioihin ja arvoihin yhta hyvin kuin tiedollisiin kognitiivi-
siin prosesseihin, jotka pitdisi ottaa huomioon oppimistilanteessa. Konstruktivistista oppimiskési-

tystd on tulkittu opetuksen ndkokulmasta joskus epdjohdonmukaisesti ja pidetty erdédnlaisena “lassez
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faire” metodina, jossa opettaja ei ohjaa tiedon konstruointiprosessia lainkaan. Opettajan rooli oppi-
mistapahtuman yhteydessd on kuitenkin von Wrightin mielestd merkittdvd. Han on erdénlainen
yleisohjaaja ja huomion suuntaaja, konstruktivististen prosessien virittdja. (von Wright 1995, 12, 13,

16.)

Historian oppimiseen liittyy oleellisesti kysymys tiedon siirtovaikutuksesta, jota pidetdén myos yh-
tend konstruktivismin ongelmakohdista. Omaksutun tiedon siirtovaikutus on heikko, jos tietoa ei
osata kayttdd muussa kuin opitussa kontekstissa. Tiedon kontekstisidonnaisuudesta voidaan pyrkia
irtautumaan kytkemadlla tietoa moneen kontekstiin ja jasentdmalla tietoa niin, ettd yleiset periaatteet
painottuvat. (Rauste-v.Wright, v.Wright & Soini 2003, 169—-170; my6s Moore 2000; Olsen 1999;
Bransford et al. 2000.) Lee (1995, 42) pitdd myos historian kohdalla yleisid periaatteita tarkeind ja
ajatusta historian faktatietojen ulkomuistamisesta absurdina ajatuksena. Historian muistettavien fak-
tojen madrittely on mahdotonta, koska historian objektiivisuus on suhteessa esitettyihin kysymyk-
siin. Oppimisen siirtovaikutus koulusta arkipdivdn ympéristoon on historian kouluoppimisen yksi
tavoite. Arkipdivdn ymparistdjen analyysi auttaa arvioimaan uudelleen koulun ja arkiympériston
suhdetta. Oppimisen kouluympéristdssé tdytyy rohkaista myos joustavuuteen ja oppilaan tietoisuu-
den lisddmiseen omista metakognitiivisista taidoistaan, mika auttaa oppijaa tiedostamaan oman itse-
ndisen tiedontulkitsijan asemansa myds muualla kuin kouluympéristossd. (Vrt. Bransford et al.

2000, 66.)

Konstruktivismiin liittyy historian ldhteiden kohdalla kysymys oppimisen ja skeeman muuttumisen
kulttuurisidonnaisuudesta. Historian tieto tulkitaan aina kulttuurille ominaisella tavalla: 1dhteiden
kautta oppiminen mahdollistaa oppilaan itsendisen ja omalle kulttuurille ominaisen tavan kohdata ja
tulkita tietoa. Tastd ndkdkulmasta historian tieto kohtelee kaikkia oppijoita itsendisind tiedon tulkit-
sijoina, monikulttuurisuus on konstruktivismin ndkdkulmasta hyviksytty ldhtokohta oppimiselle.
Oppimistapahtuman tasa-arvoisuus ei kuitenkaan aina toteudu ilman ohjausta. Oppimistilanteen jar-
jestdmisessé olisikin tunnistettava ja otettava huomioon kulttuurien erilainen suhtautuminen tietoon

ja ottaa kéyttoon eri kulttuurien kéyténteet, jotka tukevat oppimista. (Bransford et al. 2000, 66.)

Oppijakeskeinen oppimisympéristd kiinnittdd oppimistilanteen suunnittelussa huomiota niihin tie-
toihin, taitoihin, asenteisiin ja uskomuksiin, jotka oppija tuo mukanaan oppimistilanteisiin. Kulttuu-
risesti vastuullinen, kulttuurisesti sopiva tai diagnostinen opetus, pyrkii ottamaan huomioon oppijan
opetustilanteessa yksilond. Tavoitteena on saada lapset selittdimédén ja kehittimédn omia tietoraken-
teitaan kriittisilla tehtdvilla, sitoa oppilaat kognitiivisesti haastaviin tehtdviin, jotka kehittavét ajatte-

lua. Paittelytaitojen ja ajattelun kehittymisessd oppimisessa kdytettdvd materiaali on keskeisessd
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asemassa, sen valinta ja sopivuus joko ohjaa monimutkaiseen pééttelyyn tai tekee oppimisesta pin-

nallista. (Bransford et al. 2000, 124-126.)

Tutkimuksessa historian oppimistapahtumaa ldhestytddn vain l&hteiden kdyttdmisen nakokulmasta.
Oppimistapahtuman tulkitaan olevan kulttuurisesti erilaiset oppijat huomioon ottava, jos ldhteet on
muokattu sellaisiksi, ettd kaikilla oppilailla on mahdollisuudet tehdé niistd péételmii ja tuottaa itse-
ndisid tulkintoja. Historiatiedolla tuetaan itsendistd tulkintaa, joka oppimistilanteissa on ohjattua ja
kohdistuu rajallisiin aiheisiin. Historiatietojen kdyttdminen oman tulkinnan tukena viittaa oppilaan
paittelyn syvyyteen ja taitoon yhdistella tietoja. Historian taitojen osoittaminen edellyttid myds op-
pimisvalmiuksia ja metakognitiivisia taitoja, joista keskeisid ovat taito esittdd ajatuksia abstraktilla
kasite- ja merkitystasolla. Esimerkiksi Brunerin oppimisen teoriaa koskevassa mallissa symbolisen
oppimisen tason saavuttaneet oppijat kommunikoivat oppimistilanteessa abstraktilla késitekielelld,
suullisesti ja kirjallisesti. Kaikki oppijat eivéit saavuta symbolista vaihetta lainkaan historiaa opiskel-
lessaan, mistd syystid oppimisessa olisi aina kéytettdva kaikille oppimisen tasoille sopivaa materiaa-
lia. Symbolinen oppimisen vaihe on tirked koska se mahdollistaa kulttuurisen ja kognitiivisen kas-

vun yhdistymisen. (Vrt. Bruner 1983, 153; Drake & Nelson 2005, 67-70.)

Taulukossa 7 esitetty yksinkertaistettu historian oppimistapahtuman kuvaus perustuu konstruktivis-
min kohdalla Oppiminen ja koulutus- teoksessa esitettyjen ajatusten tulkintaan (ks. Rauste, v.
Wright, v. Wright & Soini 2003, 152, 164-165, 170) Léhteiden kdyttdmisen tiedollisen ristiriidan
idea viittaa my6s Wineburgin (1999, 2001) tutkimukseen. Kulttuurisidonnaisuus ja monikulttuuri-
nen perspektiivi viittaavat esimerkiksi Sdljon (2001), Taylorin (1994) ja von Borriesin (2001a) ni-
kemyksiin tiedon kulttuurisidonnaisuudesta ja sen ylittdmisestd moniperspektiivisessd oppimisessa.
Historiatietoisuuden muuttumista koskeva ajatus viittaa pédasiassa Jorn Riisenin teoriaan historia-
tietoisuudesta, ja taulukossa erityisesti esitettyyn mahdollisuuteen kehittié sitd moniperspektiivisek-

si (Riisen 1985, 1989, 2004, 2007).
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Taulukko 7. Historian oppimistapahtuma tutkimuksen nikékulmasta

Historian kohtaaminen Historian oppiminen

Historian oppimistapahtuma Kulttuurille ominainen kohdentuminen

Historian tieto ldhteissé Tiedollinen ristiriita ennakkotietojen ja ldhteiden valilld
Historian taitojen harjoittelu Paittely, tietojen yhteensovittaminen ja tulkinta

Itsendinen tulkinta aktivoi pohtimaan omaa historiakdsitysta

Siirtovaikutus Historian tietojen ja taitojen kdyttaminen historiakulttuurissa

Historiatietoisuuden potentiaalinen kehittyminen moniperspektiiviseksi

5.2 Historian opettamisen erilaiset mallit ja historian lihteet opetuksessa

Historian opettamisessa voidaan kérjistetysti hahmottaa kaksi valtalinjaa: perinteinen ja vaihtoehtoi-

nen historianopettamisen malli, joissa eroja on sekd opettajan ettd oppijan roolin ymmértdmisessa.

Traditionaalisessa mallissa opettajan rooli korostuu kaikissa oppimisen vaiheissa ja vaihtoehtoisessa

mallissa korostuu oppijan itsendinen, aktiivinen rooli. (Husbands, Kitson & Pendry 2003, 12.) Tau-

lukossa 8 on tiivistetysti kuvattu havaittuja eroja vaihtoehtoisen ja perinteisen historianopetuksen

valilla.

Taulukko 8. Historian opettamisen erilaiset mallit

Suuri perinne

Vaihtoehtoinen traditio

Opettajan ja oppijan Opettajalla on aktiivinen tiedonvalittédjan

rooli rooli

Oppilas on passiivinen tietojen vastaanottaja

Keskeistéd on opettajan taito luoda oppilaille opetukselli-

sia haasteita
Konstruktivistinen oppijan rooli

Oppiminen on taitoja kehittdvaa

Oppimisen sisallot Kansallinen historia on korostetusti esilld

Oppilas sitoutuu valmiiksi tulkitun mennei-

syyden ymmaértimiseen

Sisdllot monipuolisesti maailmanhistoriaa ja eri kulttuu-

riryhmien historiaa

Oppilaan omat padtelmét historiasta keskeisi

Oppimisen tavoitteet | Historiassa on tirkeda siséltdjen osaaminen

Oppiminen tuottaa kulttuuripddomaa ja yleis-

sivistystd

Historian opetussuunnitelmalla on laajempi yhteys ylei-

seen kasvatukseen

Historian kokonaisuuksien ymmaértdminen siséltdjen

osaamista tarkedmpad

Historian oppimisessa Leinhardt nédkee pahimmillaan ongelmaksi sekd oppilaiden ettd opettajan ja-

kaman tuntemuksen siitd, ettd oppiminen on tarkoituksetonta. Oppimistilanteen karikatyyri on luo-
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kan keskelld oleva piirtoheitin, josta heijastetuista kalvoista oppilaat kopioivat faktatietoja. Mika ta-
hansa historian jarkeva oppimistilanne sisdltda paattelyd, jossa tapahtumahistoria, rakenteet ja kasit-
teet jarjestetdén haastavaksi pohdinnaksi. Historian ymmaértdmisen johdonmukainen harjoittaminen
edellyttad kaikissa oppimistilanteissa asioiden analyysia, synteesin luomista, yleistdmistd sekd oman

tulkinnan mukaan tuomista. (Leinhardt 1994, 132.)

Opettamisen ja oppimisen jakaminen perinteiseen ja vaihtoehtoiseen malliin heijastaa osaltaan
my0s historian tiedonluonteen erilaista késittdmisté, jossa erilaisten opettamisen mallien ja oppimis-
késitysten taustalta 10ytyvat linjaukset positivistisesta tai postmodernia ldhenevistd historiatiedon
luonteen yleisemmasté tulkinnasta. Positivistisen ndkemyksen mukaan on mahdollista analysoida
historiaa objektiivisesti ja tuottaa tieteellisesti kestdvid historian lopullisia tulkintoja. Postmodernin
mallin mukaan jokaisessa historian analyysissa korostuu individualistinen tulkinta, jossa tieteelli-
syys ei ole ainoa hyviksyttivyyden kriteeri. Kouluhistorian opetuksessa ongelma on liséksi Seixa-
sin mukaan historian oppimiseen liitetty progressiivisuususko, joka tarjoaa vain valmiita selityksia,

eikd kuuntele oppilasta. (Leinhardt 1994, 140; vrt. Seixas 2000, 25-29.)

Evan jakaa historianopettajat heiddn edustamansa historian tiedonk&sityksen seké siitd johdettavan
opettamiseen omaksutun mallin perusteella viiteen kategoriaan. Tarinankertojat ovat traditionaalisia
tiedonsiirtéjid, joiden opetuksessa heijastuu konservatiivinen opettajakisitys, ja samalla tiedonkési-
tys. Reformaattori tdhtdd opettamisessaan tulevaisuuteen, koska historian oppiminen avaa mahdolli-
suuden muutokseen, mutta ei tarjoa suoria ratkaisumalleja nykyisyydelle. Kosminen filosofi perus-
telee oppimisen tarvetta yleisestd ihmisyyden ymmartamisestd kdsin. Eklektikko pitdd ihmismieltd
muuttumattomana ja uskoo menneisyyden tarjoavan suoraan sovellettavissa olevia ratkaisuja nyky-
hetkeen menneisyytté tutkien. Tieteellistdva historianopettaja uskoo vaihtoehtoisiin menetelmiin ja

oppilaiden tutkimus- ja tulkintataitoihin. (Evan 1994, 171-207.)

Historianopetuksen jakaminen erilaisiin suuntauksiin, samoin historianopettajien luokittelu erilai-
siin ryhmiin on tietenkin osittain kérjistivdd ja keinotekoista. Opettamisen strategiat vaikuttavat
kuitenkin kiistdméttd siihen, miten oppilaat aiheen opiskelun kokevat; mielekkddksi vai turhaksi.
Esimerkiksi kertomusrakenteen valinta on opettajan puolelta tietoinen valinta, mutta selvdd nayttoa
siitd, ettd esimerkiksi ldhteiden avulla oppiminen itsestddn saisi oppilaat kiinnostumaan historiasta.
Oppilaan kiinnostuksen varmin heréttdja on historian aiheen yhteys oppilaan omaan eldméin.
(Grant 2001, 68, 105-108.) Toisaalta on perusteltua pohtia historiatiedon luonteen ymmaértémisté eri
nikokulmista, silld se heijastaa myos sitd, millaisen oppimistilanteen ajatellaan parhaiten edistavan

oppilaiden historian ymmaértdmistd. Suuren tarinan kertominen voi toisinaan olla oikeaksi ajatellun
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historiakuvan vilittdmisti eteenpéin, eikd ldhteitd silloin opetuksessa tarvita muuhun kuin vahvista-
maan oikeaksi koettua tulkintaa. Tieteellisyyttd tavoittelevassa opetuksessa ldhteisiin perustuva op-
pimisen metodi on selkeimmin suuntautunut historiatiedon tuottamiseen ja tulkitsemiseen. Opetta-
jan tiedonkdésitys vaikuttaa joka tapauksessa siihen, kuinka paljon ja millaisia ldhteitd oppimisen yh-
teydessd kdytetdan. Lisdksi se vaikuttaa sithen, mitéd tavoitteita oppimiselle asetetaan. Oppilaiden
aktiivinen paittely voi johtaa niin haluttaessa ennakko-odotusten mukaisiin tuloksiin, mutta myos

tiysin itsendiseen tulkintaan postmodernin ldhestymistavan odotusten mukaisesti.

5.3 Perusopetuksen historian opetussuunnitelman taitopainotus

Onko suomalaisen perusopetuksen historian oppimistilanne mielekés, ohjaako oppilaiden historian
oppimista suuren tarinan kertominen, positivistinen tieteellisyys vai postmoderni individualismi?
Historian oppimisen tavoitteet on kirjattu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin, jonka
perusteella voidaan arvioida historian oppimiskésitystd laajemmin. Suomalaisen perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa oppilaan aktiivinen rooli oppijana ja tiedon késittelijina on keskei-
nen ldhtokohta kaikissa aineissa (POPS 2004, 15). Opettajan tehtdvd on valita opetusmenetelmit,
joissa aktiivinen oppijan rooli toteutuu. Opetussuunnitelman yleinen osa, jossa tuodaan julki kasva-
tukselliset ja pedagogiset periaatteet, kattaa kaikki oppiaineet ja néin siis my0s historian. Historian
oppimiskasitys perusopetuksen opetussuunnitelman yleisen osan perusteella ndyttdisi painottavan
historian oppimisen vaihtoehtoista mallia. Alakoulussa historian oppimisen tavoitteena on perehdyt-
tdd oppilas historiallisen tiedon luonteeseen, sen hankkimiseen, historian peruskésitteisiin sekd
omiin juuriinsa ja erdisiin historian merkittdviksi muodostuneisiin tapahtumiin ja ilmidihin esihisto-
riasta Ranskan suureen vallankumoukseen saakka. Perusteissa médriteltyjen sisdltdjen opetuksessa
ohjataan huomioimaan oppilaiden toiminnallisuus ja kyky eldytyd menneisyyteen historian oppi-

mistilanteissa.

Yldkoulun 7. ja 8. luokilla historian ainekohtainen opetussuunnitelma jakautuu tavoiteosaan, histo-
rian oppisisdltdihin, pitkittdishistoriallisiin teemoihin ja oppimisen arviointia koskevaan osaan.
Opiskeltavat aiheet kattavat uusimman ajan historian 1800-luvun alusta aina omaan aikaamme
saakka. Aiheet on nimetty péddotsikoittain, mutta paédotsikoiden tarkempi siséltdjen rajaaminen on
jétetty historianopettajien koulukohtaiseksi tehtidviksi. Padotsikointi on jasennetty teemoittain ja
ajallisesti yldkoulujen osuus on jaettu 1800- ja 1900-luvun historiaan. Historian aiheiden kisittely
on mahdollista sekd kronologisessa jérjestyksessé ettd teemoittain. Koulukohtaisesti tai alueellisesti
historian opettajat ovat itsendisesti voineet vaikuttaa sithen, mitd historiaa opetetaan ja miten ope-

tussuunnitelma jasennetdin. Aihekokonaisuuksien sisiltdjen yksityiskohtaisemman rakentamisen li-
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séksi historian opettajat ovat koulukohtaisesti kirjanneet ylos historian oppimisen yhteydet perus-
opetuksen opetussuunnitelman kaikkia aineita koskeviin aihekokonaisuuksiin. Néitd perusopetuksen
yhteisid aihekokonaisuuksia ovat turvallisuus ja litkenne, ympdristd, teknologia ja kulttuuri. (POPS

2004, 32-37.)

Historian ainekohtainen opetussuunnitelma maéérittelee oppimisen arvioinnin kriteerit ja hyvén
osaamisen tunnusmerkit. Oppilaalta edellytetdén eri luokka-asteilla alakoulusta ldhtien historian
lahteiden tunnistamista ja erilaisten tulkintojen havaitsemista seké niiden selittdmista. Historian ym-
méirtdmisen voi tulkita opetussuunnitelman perusteella etenevén kehitysprosessina, jossa edetiin as-
teittain l&hteiden tosiasioiden ja tarun erottamisesta aina vaativiin tulkintojen erilaisuutta koskeviin
lahdetehtdviin yldkoulun 8.luokalla. Historian oppimisessa painotus on kolmiosainen seké ala- ettd
ylakoulussa: historiallisen tiedon luonteen ymmaértdmisen harjoittamista, historian ilmididen ym-
mértdmistd ja historiallisen tiedon kéyttdmistd painottava. Taulukossa 9 on kuvattu historian oppi-

miseen ala- ja yldkoulussa liittyvét tavoitteet oppilaan ndkokulmasta (POPS 2004, 223-226).
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Taulukko 9. Historian tieto ja ymmiirtiminen perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan

Vuosiluokat 5-6

Vuosiluokat 7-8

Historiallisen tiedon luonne

Historiallisen tiedon luonne

Ymmartéd historian tiedon olevan historioitsijoiden tulkintoja,
jotka saattavat muuttua uusien léhteiden tai tarkastelutapojen

myOti

Ymmirtaa erilaisia tapoja jakaa historia aikakausiin ja kéyttaa
oikein Kkésitteitd esihistoria, historia, vanha aika, keskiaika, uusi

aika

Tunnistaa muutoksia oman perheen tai kotiseudun historiassa
ja osaa kuvailla muutoksia, joiden on katsottu vaikuttaneen

oleellisesti ihmisten eldmédén.

Tunnistaa jatkuvuuden historiassa

Oppii hankkimaan ja kdyttdmaééan historiallista tietoa; kayttaa
erilaisia lahteitd, vertailee ja muodostaa oman perustellun mie-

lipiteensa niiden pohjalta.

Ymmartéa, ettd historiallista tietoa voidaan tulkita eri tavoin

Historian ilmiéiden ymmiirtiminen

Historian ilmiéiden ymmirtiminen

Tietdd, ettd menneisyyttd voi jaotella eri aikakausiin ja pystyy

nimedmain yhteiskunnille ja aikakausille ominaisia piirteité.

Tunnistaa ilmididen jatkuvuuden eri aikakaudesta toiseen ja
ymmartdi, ettei muutos ole sama kuin edistys eikd se myos-

kédn merkitse samaa eri ihmisten ja ryhmien nikokulmasta.

Osaa eldytyd menneen ajan ihmisen asemaan: oppilas osaa se-
littdd, miksi eri aikakausien ihmiset ajattelivat ja toimivat eri

tavoin sekd tuntee syy- ja seuraussuhteen merkityksen.

Kykenee sijoittamaan opiskelemansa tapahtumat ajallisiin yh-

teyksiinsd ja niiden avulla aikajérjestykseen.
Osaa selittdd, miksi jollain eldménalueella toimittiin ennen toi-
sin kuin nykyééan.

Osaa esittad historiallisille tapahtumille syité ja seurauksia ja
pystyy selittdmdin ihmisen toiminnan tarkoitusperid ja vaiku-

tuksia.

Arvioi tulevaisuuden vaihtoehtoja kiyttden apuna historiallista

muutosta koskevaa tietoa

Historiallisen tiedon kiiyttiminen

Historiallisen tiedon kiiyttiminen

Osaa esittad muutoksille syita.

Osaa esittda késiteltdvistd asiasta kertomuksen siten, ettd han
selittdd tapahtuman tai ilmion joidenkin toimijoiden kannalta.
Tietéd, ettd jotkut asiat voidaan tulkita eri tavoin, ja hén pystyy

selittimadn, miksi niin tapahtuu.

Pystyy vastaamaan menneisyyttd koskeviin kysymyksiin kéyt-
tamalla eri lahteistd, myds nykyteknologian avulla saamaansa

informaatiota.

Pystyy muodostamaan tapahtumista ja ilmidistd omia perustel-
tuja késityksid ja arvioimaan niitd. Pystyy selittiméan ihmisen
toiminnan tarkoitusperid ja vaikutuksia ja arvioimaan tulevai-
suuden vaihtoehtoja kdyttden apuna historiallista muutosta kos-

kevaa tietoa

Suomessa on ollut aiemminkin historian opetussuunnitelman 1&htSkohtana oppimis- ja tiedonkasi-

tys, joissa korostuivat oppiaineen tiedon luonne, sen hankkiminen ja kéyttd yhteiskunnassa. (Arola

2002, 25.) Uusimmassa opetussuunnitelmassa historian taitojen arviointikriteerit ovat osa opetus-
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suunnitelmaa. Erilliset historian oppimiseen liittyvit arviointikriteerit tulivat mahdolliseksi, kun his-
toria ja yhteiskuntaoppi muutettiin erillisiksi oppiaineiksi, mikd selkeytti ainekohtaisten tavoitteiden
maédrittelyd. Erityisesti se nékyy historian ldhteiden kdyttimisen ideana ja opetussuunnitelmaan mu-
kaan otetulla ajatuksella historian tiedonalan ominaispiirteiden opiskelulla (ks. Rantala 2003, 174,
176). Yldakoulun aikana oppilaiden historian taitojen katsotaan etenevén tasolle, jossa historian ldh-
teiden tutkimiseen liittyy perusteltua mielipiteen muodostusta. Selittiminen ja mielipiteen muodos-
taminen ldhteiden pohjalta ei vield edellyté sellaista kriittisyyden astetta, jota voidaan myohemmin

odottaa esimerkiksi lukiolaisilta (vrt. LOPS 2003, 178).

Historian ymmartamisen on tulkittu olevan ajallisesti kolmidimensioinen, menneisyyden tulkitsemi-
nen auttaa ymmartimadn paitsi historiaa, myos omaa aikaa ja lisdksi se ohjaa tulevaisuuden hah-
mottamista. Peruskoulun opetussuunnitelmassa on viitteitd klassisesta historismista, jossa ldhteiden
tulkitseminen on metodisesti omaksuttavissa oleva keino historian ymmaértdmiseen. Historiallisen
empatiaan viittaa taito asettua menneisyyden ihmisen asemaan ja eriytyneesti selittdd menneisyyden
ihmisen toimia historian kautta. Toisaalta opetussuunnitelmassa voidaan ndhdd postmodernismiin
liittyvé yhteyksien etsiminen nykyhetkeen. Historiallisen tiedon mieltdminen térkedksi nykyisyyden
ymmartdmisen nidkokulmasta on huomioitu oppiaineiden yhteisissd aihekokonaisuuksissa, joiden
kautta erilaisten historian ilmididen jatkuvuutta, muutosta ja merkitystd voidaan tarkastella histo-

riasta nykyaikaan.

Miten suomalaisen opetussuunnitelman historiatiedon luonteen pohdintaa, ldhteiden kayttdmista ja
historian ymmaértdmisen syvenemista asteittain hahmottava opetussuunnitelma kaytanndssé toteutuu
luokkahuoneissa? Lahteiden tutkimiseen ja niiden kautta historian oppimiseen on Youth and Histo-
ry-tutkimuksen mukaan aiemmin keskitytty erityisesti eteldisen Euroopan maissa ja Britanniassa.
Sen sijaan Pohjoismaissa ja Suomessa ldhteiden kdyttaminen oli oppilaiden vastausten mukaan vé-
hiisté ja opetus vanhanaikaista, mitd tutkimus piti ylldttdvana havaintona. Suomalaiset oppilaat ko-
kivat, ettd padroolissa opiskelussa on faktatietojen opiskelu. Opettajien nikemyksen mukaan léhtei-
td kaytettiin runsaasti. Opettajien vastausten mukaan historian rekonstruktio 1&hteitd kdyttden on tér-
ked historian oppimisen tavoite ja sitd vastaajat arvioivat kdytettdvdnsd runsaasti opetuksessa.
Tutkimukseen osallistuneiden eurooppalaisten oppilaiden arvion mukaan historian tunneilla kaytet-
tiin pédasiassa seuraavia metodeja: (1) kirjoja ja tehtdvamonisteita, (2) kuunneltiin opettajan kerto-
muksia, (3) keskusteltiin historian eri selityksistd, (4) opiskeltiin hyvén erottamista pahasta, (5) tut-
kittiin lahteitd ja dokumentteja, (6) uudelleen arvioidaan historiaa, (7) katsottiin historiallisia videoi-

ta, (8) harjoitettiin roolileikkejé ja vierailtiin museoissa. (Angvik & Borries 1997a, 86-96.)



64 Onko lahteille sijaa koulujen historianopetuksessa?

Tutkimuksen havaintoja léhteiden vdhdisestd kdyttdmisestd selitettiin esimerkiksi suomalaisten kou-
lujen historiantuntien rakenteella, jossa kriittiselld vuorovaikutuksella on ollut perinteisesti vahdinen
rooli, sekd kansallisella traditiolla, jossa historialla on usein yhdenmukaisen suuren tarinan olemus
ja etnosentriset arvot ovat tarkeitd historiaa selitettdessd (Ahonen 1997, 258-261, Suutarinen 2000,
66). Opetussuunnitelman periaatteet voivat jadda joskus toteutumatta siitd syystd, ettd ne koetaan
vieraaksi. Lahteiden kéyttdminen opetuksessa voi edelleen olla metodisesti jossain maérin uusi asia,
mika johtaa siihen, etteivit ldhteet ole aina nédkyvissd roolissa historian oppimisessa (ks. Stradling
2003). Kansasen mukaan opettajien olisi paitsi tunnettava opetussuunnitelma myds hyviksyttava ja
sisdistettdva sen takana olevat arvot. [lman henkildkohtaista sitoutumista opetussuunnitelmaan oppi-
misen tukeminen jda puolittaiseksi. (Kansanen 1997, 36-37.) Historian opettajilla oli mahdollisuus
olla paikallistasolla tekeméssd vuoden 2004 opetussuunnitelmaa, joten arvopohjan tuntemisen tai

opetussuunnitelman mielekkyyden kyseenalaistamisen ongelmaa tuskin on.

Onko suomalaisten oppilaiden kokemus historian oppimisesta mielekds? Tutkimuskirjallisuudessa
on viitteitd siitd, ettd historia koettiin aiemmin Suomessa vihemmén kiinnostavaksi oppiaineeksi
useammin kuin Euroopassa yleensd. (Angvik & Borries 1997a, 105). Yhtena selityksend kouluikéis-
ten kiinnostumattomuudelle voidaan pitd4 suomalaisten koulujen ilmapiirid, jossa aiemmin on ollut
havaittavissa tietopainotteisuutta; oppilaiden tilaisuus osallistua aktiivisesti historiallisyhteiskunnal-
lisen tiedon aktiiviseen, itsendiseen tulkintaan on ollut vahéistd (Suutarinen 2000, 85, 113). Liséksi
on havaittu, ettd yldkouluikdisten mielestd tirkein syy opiskella historiaa oli yleissivistys, toiseksi
tirkein motiivi oli nykyhetken ilmididen historiallisten taustojen ymmaértdminen, vasta kolmantena
seikkana mainittiin kriittisen ajattelun taito ja usean ndkokulman saaminen asioihin (Hakkari 2005,
34). Vuoden 2004 ylakoulun historian opetussuunnitelman yksi ilmeinen tavoite oli lisdta historian
kiinnostavuutta ldhteiden entistd paattiviisemmalld kayttimiselld osana historian oppimista sekd
antaa oppilaille aiempaa enemmén tilaisuuksia osallistua oppitunneilla tietojen kisittelyyn, tuotta-
miseen ja arviointiin. Lisdksi opetussuunnitelman voi tulkita ilmentavén tietoista pyrkimysti ohjata
oppilaat ymmairtdmédn historiaa sen omilla ehdoilla, ei pelkéstddn apuvélineend nykyisyyden hah-

mottamiseen.

Von Borriesin (1998a, 103—115) mukaan historian opiskelun historismin mukainen tavoite, ymmar-
tad historiaa historian omilla ehdoilla, voi hdvitd modernisaatioprosessin keskelld, jos historianope-
tuksen tavoitteita méadritellddan pelkédstddn nykyajan ymmartamisen perspektiivistd (ks. myds Virta
1999, 106-110). Suutarisen (2000, 106) havaintojen perusteella opettajien késitykset historiallisyh-
teiskunnallisesta kasvatuksesta viittaavat kuitenkin siihen, ettd opettamisen painopisteen toivotaan

siirtyvan oppilaiden itsendiseen ajatteluun. Historian opettamisessa tictopainotteisuus koetaan kui-
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tenkin asiaksi, joka rajoittaa mahdollisuutta siirtyd itsendisen ajattelun tukemiseen oppimisessa. Ky-
symys ei ole pelkdstd historismin idean katoamisesta vaan ajan riittiméttdmyyden tuntemuksesta
opetussuunnitelmien tavoitevaatimusten edessd (Kemppinen 2000, 39-40). Vuoden 2004 historian
opetussuunnitelman perusteiden historian tiedonluonnetta ymmartaméaan ohjaavien ajatusten voi tul-
kita ohjaavan oppilaiden oppimisen lisdksi my0s yleisemmin ajattelua siitd, miksi historiaa opete-
taan tai opiskellaan. Historialla on oma erityisluonteensa oppiaineena, miké vaatii jatkuvaa tiedosta-
mista ja huomioon ottamisesta historian oppimisen yhteydessa. Historian ldhteiden kéyttimisen aja-
tusta on vaikea perustella, jos historian oppimisen perustelut kavennetaan taustatietojen antajan

rooliin.

Vuoden 2004 perusopetuksen historian opetussuunnitelman tavoitteissa historian ldhteilld on mer-
kittdva rooli oppimisessa. Léhteiden tunnistaminen, paédtelmien ja perusteltujen mielipiteiden teke-
minen léhteistéd eivit ole uusia asioita opetuksessa, mutta niihin liittyvien kirjaaminen arviointikri-
teereiksi oli uutta. Arviointikriteerien kdyttimisen tueksi tarvitaan tutkimuksellista tictoa siitd, miten
yldkouluikéiset oppilaat kayttavit historian taitoja lahteitd tutkiessaan. Toistaiseksi tutkimuksellista
tietoa aiheesta on niukasti, vield vihemmain tieddmme monikulttuuristen oppilaiden historian tai-
doista. Tdmén tutkimuksen ldahdetehtédvét, niiden arviointi ja tulkinta ovat vuoden 2004 yldkoulun
historian opetussuunnitelman perusteisiin sopivia. Tutkimuksen havaintojen perusteella on mahdol-

lista tehdd padtelmid opetussuunnitelman tavoitteiden ja oppilaiden historian taitojen kohtaamisesta.

5.4 Koulujérjestelmien sovellutuksia lihteiden kiyttimisesti

Peruskoulutason englanninkielisissd Middle Years Program -opetuksessa historian arviointikriteerit
ovat historian tiedon hallinta, historian ymmaértdminen, historian kisitteiden kayttd, historian taidot
seka historian tietojen esittdmisen ja organisoinnin taidot. Kriteerejd voidaan kayttda historian yksit-
tdisen ldhdetehtidvian arviointiin tai mink& tahansa muun historian tehtdvin arviointiin. Arvioinnissa
kriteerejd voidaan kayttd4 sellaisina kuin ne on annettu tai soveltaen, mutta alkuperdistd pedagogista
ideaa rikkomatta. Lahdetehtdvien osalta oppimistapahtumaa ohjaavan opettajan on tehtdvai arvioi-
dessaan konkreettisesti arvioitava oppilaan ldhdetehtivissi osoittaman paéttelyn laatua ja syvyyttad
9 portaisella asteikolla. Oppimistilanteen jarjestdmisen vapaus on maksimaalinen, mutta arviointi on
aina kaavamaisen samankaltainen. Historiataitojen (application of skills) kriteerin pohjalta yksittdi-
sen oppilaan tuotos on erinomainen, jos oppilas pystyy kerddmaién ja jarjestimdin aiheen tietoja tar-
koituksenmukaisesti, yksityiskohtaisesti ja perustellusti. Lisdksi hyvin tehtdvissd menestyvan oppi-

laan oletetaan osoittavan kriittisen ajattelun taitoja. (MYP Humanities 2005, 25-29.)

Suomessa peruskoulun oppilaille asetetut tavoitteet 1dhteiden kadytostd kumuloituvat asteittain ala-
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koulusta yldkoulun luokille tultaessa. Léhteiden arviointiin liittyvét historian taidot ovat yksi oppi-
lasarvioinnin kriteeri alakoulussa ja yldkoulussa. Léhteiden kohdalla alemmilla vuosiluokilla oppi-
laiden odotetaan tuottavan kuvailevaa selitysta ldhteitd tutkiessaan. Ylakoulussa menestyksekés ldh-
teiden tulkinta edellyttdd lahteiden vertailevaa selittdmistd ja perustellun mielipiteen tuottamista.
(POPS 2004, 146-148.) Yldkoulun osalle asetettu tavoite perustellun mielipiteen esittdmisestd voi-
daan tulkita niin, ettd painotus on ldhteiden siséltdanalyysissa ja sen perusteella esitettdvastd mieli-
piteestd. Lahteen ulkoisen- ja sisdisen lahdekriittisen analyysin eri vaiheeseen edetdédn vasta lukiota-

solla.

Lukiotasoisessa koulutuksessa léhteiden kédyttoon kohdistuvat odotukset ovat laajemmat kaikkialla.
Suomalaisessa lukiossa oppilailta odotetaan taitoa hankkia menneisyyttd koskevaa tietoa, sen kriit-
tistd arviointia, historiatiedon monitulkintaisuuden ymmartdmistd sekd suhteellisuuden ja syy-yh-
teyksien moninaisuuden tiedostamista. Ylioppilaskirjoituksissa on mukana ldhdetehtdvid, joihin
vastaamista harjoitellaan ldhteiden avulla luokkahuoneissa kaikkien Iukiokurssien aikana. ( LOPS
2003, 176.) Kansainvilisessd International Baccalaure History Diploma Programme-opetuksessa
historian taitojen osoittamista koskevat vaatimukset ovat kenties lukiotason koulutuksessa kaikkein
vaativimmat. Lahteiden kdyttd opetuksessa on systemaattista ja kaikkiin opiskeltaviin aiheisiin lii-
tettyd. Lahteiden valinnalle tai niiden kéyttdmiselle ei aseteta mitddn rajoituksia, mutta loppukokeen
kysymyksenasettelu on toistuvasti sama ja osoittaa, mistd oppilaan halutaan suoriutuvan l&hteiden
kanssa. Loppukokeen ensimmaéinen osa (Paper 1) on yksinomaan historian taitoja testaava. Koke-
laan on osoitettava taitoja ldhteiden ymmaértdmisessd, niiden tietojen vertaamisessa ja luotettavuu-
den arvioinnissa. Koe siséltdd kolme sivua lahdemateriaalia, joka koostuu aikalaisldhteisté, histo-
riantutkijoiden tulkinnoista, historian kuvallisista ldhteistd ja taulukoista. Kokeen tavoitteena on
asettaa vastaaja historiantutkijan asemaan eri tilanteissa (IBO 2003, 39). Koetilanne on massiivinen
verrattaessa esimerkiksi suomalaiseen ylioppilaskokeeseen. Vertaaminen ei kuitenkaan ole miele-
kastd, silla IB-kokeeseen valmistautuvat oppilaat tietdvit kaksi vuotta etukéteen aiheen, jota ldhteet
koskevat. Suomalaisessa ylioppilaskokeessa ldhdetehtivd voi kohdistua mihin tahansa historian

kurssiin.

Miten paljon ldhteitd kdytetdédn, kiytetddnko lainkaan ja millaisin tavoittein ovat kysymyksié, joihin
erilaiset koulujirjestelmét vastaavat eri tavoin. Perusopetuksessa metodin muokkaaminen vain tie-
tynlaiseksi, jonkin valmiin mallin omaksuminen, ei kenties ole vélttimatontd. Miten ldhteitd pitdisi
kayttaa -kysymykseen, ei valttimattd ole yhtd selvdé vastausta, eikéd ole myoskddn ndyttda siitd, ettd
historian opiskelu systemaattisesti ja ainoana metodina perustuisi laajamittaisesti historian 1dhteiden

kayttdmiseen millddn kouluasteella. (ks. Timmins, Vernon & Kinealy 2005, 111.) Tdmén tutkimuk-
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sen ldhdetehtdvien kohdalla yldkoulun vuoden 2004 historian opetussuunnitelman tavoiteasettelu
toimii viitekehyksend kysymyksenasettelulle yksittdisten ldhdetehtidvien kohdalla. Léhdetehtivien
rakenne viittaa paikoin IB-lukion Paper 1 kokeeseen, mutta tutkimuksessa kdytetyt tehtivit ovat
usein my0s melko samankaltaisia erilaisissa yldkouluikéisille tarkoitetuissa historian oppi- ja harjoi-

tuskirjoissa esiintyvien tehtdvien kanssa.

Historian opettamisessa suuntaus kohti ”uuden historian” koulukunnan mallia yldkoulussa on ilmei-
nen vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelmauudistuksen my6td. Lahteiden kdyttdmisesta tai
niihin liittyvastd metodologiasta ei juuri ole kotimaista tutkimuksellista tietoa. Koko aihe on suoma-
laisessa historian oppimista koskevassa kirjallisuudessa suhteellisen uusi. Téstd syystd myds léhtei-
den kayttamistd koskeva tieteellinen keskustelu viittaa toistuvasti aiempaan englanninkieliseen tut-
kimuskirjallisuuteen. Suomalaisessa historian oppimisen tutkimuksessa ja ammatillisessa keskuste-
lussa aihe on herdttédnyt toistaiseksi vain vdhdn kiinnostusta. Kyseessd on kuitenkin koko
suomalaista historian opetuksen traditiota koskeva kysymys, jonka tarkoituksenmukaisuudesta, tar-

peellisuudesta tai metodisesta toteuttamisesta tuskin on olemassa yksimielisyytta.
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6 HISTORIAN LAHTEET JA MONIPERSPEKTIIVINEN HISTORIAN OPETUS
6.1 Monikulttuurisuus ja tutkimuksen interkulttuuri liihestymistapa oppimiseen

Tutkimuskirjallisuudessa monikulttuurisuus on késite, jota ldhestytddn useasta eri ndkokulmasta.
Monikulttuurisuutta voidaan ldhestyd esimerkiksi yhteiskunnallisena késitteend, koulutuksellisena
kisitteend, liséksi se voidaan tarkentaa kohdistumaan oppimistapahtumaan, tietoon, oppilaaseen tai
opettajaan. Kasvatuksen ja oppimisen teorian kohdalla monikulttuurisuuden kisitteen rinnalla voi-
daan kiyttdd myds késitettd interkulttuurinen, jonka kohdalla oppimiseen liitetyt tavoitteet ja peri-
aatteet vaikuttavat yhdenmukaisilta monikulttuurisuuskasitteen kanssa (ks. Lahdenperd 1997, 14).
Laaja kasvatukseen liittyvé tavoite on maailmankansalaisuuteen kasvamisen tukeminen, jolloin tieto
on avain ymmartda erilaisten maailmaa koskevien selitysten relativistisuutta ja monimuotoisuutta.
(Résénen 2004, 21-30.) Monikulttuurisuus merkitsee myds kielen, kulttuurin ja sosiaalisen kayttay-
tymisen monimuotoisuuden hyvéksymisti ja sitd, ettd kaikilla ryhmilld on tasa-arvoiset oikeudet
yhteiskunnassa, koulutus mukaan lukien. Oppimisen nakokulmasta monikulttuurisuus edellyttdd uu-
sien perspektiivien, asenteiden ja paradigmojen kehittdmisti koulutuksen tueksi, koska kulttuurinen
identiteetti on jatkuvasti muuttuva ja uudistuva. (Banks 2001, 18-31; Rasdnen 2000, 117; Sipilad
2000, 65; Bedford 2000, 83.)

Banks (1993) katsoo monikulttuurisuuden késitteen sisdltdvéan usein yksinkertaistuksia ja vairinym-
marryksid, joista erds on ajatus siitéd, ettd monikulttuurisuus on opetussuunnitelmallinen liike kaik-
kien sellaisten ryhmien puolesta, joita ei opetuksessa huomioida riittdvésti. Monikulttuurisuus on
kuitenkin laajempi késitteellinen kokonaisuus. Banksin tulkinnassa se on sellaisen oppimisen tuke-
mista, jonka tavoitteena on valtuuttaa oppilaat tiedostamaan, vélittimain ja olemaan aktiivisia kan-
salaisia etnisesti monimuotoistuvassa maailmassa. Liikkeen juuret ovat Banksin tulkinnan mukaan
lantisten demokratioiden oikeudenmukaisuuden, vapauden ja tasa-arvon periaatteissa. Toinen moni-
kulttuurisuuden viairinkdsittdmisen alue on ollut tiedollinen. Positivistit katsovat, ettid objektiivinen
tieto on mahdollista saavuttaa ilman, ettd ihmiset arvot ja intressit vaikuttavat tiedon tuottamiseen
tai omaksumiseen oppimisessa. Monikulttuurinen tieto on kuitenkin positionaalista ja sithen vaikut-
tavat oppijan arvomaailma ja kulttuuriset kokemukset. (Banks 1993; my6s Mushi 2004, 184; Ghost
2004, 551-552.)

Monikulttuurisen 1dhtokohdan omaksuminen oppimiseen nékyy mahdollisesti tulevaisuudessa aina-
kin kolmessa konkreettisessa asiassa: (1) oppilaat voivat tulevaisuudessa toimia yhteiskunnassa ta-
sa-arvoisesti, (2) oppiminen edesauttaa kulttuuristen raja-aitojen ylittdmisté ja tekee yhteiskunnasta

suvaitsevamman, (3) etnisyyteen liittyvdt jannitteet vihenevét (Ghost 2004, 50, 551-552). Moni-
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kulttuurisuuden ja tehokkaan oppimisen suhdetta arvioidessaan Mushi (2004) nékee merkittédvaksi
huomata eron koulun mikrokulttuurin ja koulun ulkopuolisen makrokulttuurin vilisen eron. Oppi-
laat jattdvat koulun jossain vaiheessa ja voivat kokea erddnlaisen jilkishokin, jos koulun tarjoamat
tiedot ja taidot eivét sovellu koulun ulkopuoliseen maailmaan (Mushi 2004, 180). Koulukéyténtei-
den pitdisi tdmédn ndkokulman pohjalta luoda aitoa monikulttuurisuutta, jossa koulutuksen keinoin

tuetaan yksilon valmiutta kohdata erilaisia kulttuureja omassa ympéristossaén.

Bennettin (1998, 215-224) mukaan monikulttuurisessa yhteisossé yksild kdy kaikessa kulttuurises-
sa kohtaamisessa 14pi kasvuprosessia, jossa oleellista on ymmartia kulttuuriset erot ja hyvaksya ne.
Tie interkulttuuriseen sensitiivisyyteen alkaa etnosentriselté tasolta, jossa ympardivdan moninaisuu-
teen suhtaudutaan vield torjuvasti. Monikulttuurisessa oppimisymparistossa kulttuurien kohtaami-
sen taito voi kehittyd integraatioasteelle, jolloin minkdén kulttuurin arvot tai normit eivét kahlitse
yksilod, vaan hdn kykenee toimimaan missd hyvénsi tilanteessa ja kaikenlaisten ihmisten kanssa.
Kasvaminen interkulttuuriseen identiteettiin etenee Taylorin tranformatiivisen oppimisen mallissa
ihmisen kokemuksien ja oppimisen kautta, jotka saavat hédnet tutkimaan ja kyseenalaistamaan omia
kulttuurisia ndkemyksid, asenteita, oletuksia ja kdytostd. Oppimisessa interkulttuurinen kompetens-
siin liittyy kasvava tietoisuus kulttuurisesta tai etnisestd minuudesta. Interkulttuurisen kompetenssin
kehittyminen oppimisen ja kokemusten kautta siséltdd Taylorin teoriassa kolme erilaista vaihetta:
tarkkailu merkitsee esimerkiksi lukemista ja kuuntelua, osallistuminen sosialisaatiota ja ystdvana
oleminen jaettua sitoutumista, sekd vastuunottoa oppimistilanteissa. Oppiminen, missd muodossa
tahansa, kehittdd yksilon interkulttuurista identiteettid. Yhtena keskeisend tavoitteena voidaan pitdd
yksilon arvojen muutosta, itsetunnon kasvua ja erityisesti muutosta maailmankatsomuksessa; mui-
den ndkokulmien hyviksymisté, kontekstuaalista relativismia ja ihmisyyden erilaisuuden hyvéksy-
mistd. (Taylor 1994, 162—168.) Toisen kielen ja kulttuurin kohtaamisessa usein vieraiden ja tuttujen
kokemusten kontrasti toimii kokemusta rajaavana ja selkeyttdvind. Kaksoiskokemus avaa mahdolli-
suuksia vertaamiseen ja erilaisuuden havaitsemiseen, hiljaisena tietona, mutta myds metakognitioi-
na. Turvallinen olo oppimistilanteissa auttaa oppijaa lisddaméain deklaratiivista tietoa itsestdén, jol-

loin oma identiteetti selkiytyy ja tulevaisuusaspekti tiedostuu. ( Mikkola 2001, 116, 122.)

Sofistikoituneessa monikulttuurisessa kompetenssissa on kyse globaalin perspektiivin huomioimi-
sesta oppimisessa ja opetuksessa (Mushi 2004, 191). Banks katsoo, ettd monikulttuurisen pedago-
giikan periaatteet voidaan huomioida opettajien koulutuksessa, oppilaiden oppimisessa, monikult-
tuuristen sekaryhmien opetusryhmien rakenteessa, kouluorganisaatiossa ja arvioinnissa. Oppilaiden
oppimisen kannalta keskeisid ovat opetuksen laatu, turvallinen oppimisympéristd, joustavasti aikaa

oppimiseen tarjoavat ratkaisut, pienet opiskeluryhmét ja ryhméyttdminen, joka ei perustu piilotetul-
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le tai avoimelle linjauttamiselle tai oppilaiden aikaisempien néyttdjen pohjalle. Ryhmérakenteiden
kohdalla oppimisen edellytykset vahvistuvat, jos ryhmissé ei ole pysyvid yliedustettuja etnisid ryh-
mid, vaan oppimistilanteiden mukaan muuttuvia ryhmié, joilla on pelkkd oppimiseen liittyvé tilan-
neidentiteetti. Oppimisen arvioinnissa pitdisi lisdksi padstd irti summatiivisesta arvioinnista ja kehit-

tad uusia kulttuurisesti sopivia arviointikdyténteitd. (Banks 2001; 2003, 18-31.)

”Colour Blind” -ajattelu ldhtee siitd oletuksesta, ettd kaikki oppilaat ovat tasa-arvoisia ja maailman
kokeminen yhteismitallista. Osa opettajista voi ajatella auttavansa oppilaita jattdmalla etniset erot
huomioimatta ja kohtelemalla lapsia “just as kids”. Milnerin mielesté etninen alkuperé on kuitenkin
syytd ottaa huomioon; opetuksessa on jatkuvasti reflektoitava omaa opetusfilosofiaa suhteessa oppi-
laiden etniseen taustaan. Etnisen taustan huomiotta jattdminen voi johtaa siihen, ettd opettaja ldhes-
tyy monikulttuurista oppijaryhméai erdanlaisen julkisuudesta sisdistettyjen stereotypioiden kautta
eikd lainkaan ammattieettisesti tyotddn reflektoiden. Tdmé puolestaan voi johtaa siihen, ettd opettaja
saattaa “vesittdd” opetuksen tavoitteet ajattelemalla, ettd jotkut ryhmat tai oppilaat ovat kyvyttomia
saavuttamaan niitd. Opettaja ikddn kuin keskittyy sithen, mitd oppilaat eivit tiedd sen sijaan, ettd l4-
hestyisi oppilaiden oppimisen edellytyksid positiivisesti. Milnerin mukaan ongelma on osittain seu-
rausta siitd, ettd esimerkiksi opettajat eivét samalla tavalla kuin vaikkapa varilliset oppilaat tiedosta
etnisen taustan merkitystd, koska eivit pysty jakamaan samaa kokemusta kuin oppilaat. (Milner

2003, 173-180; 2005, 767-786; ks. my0s Talib 2005, 51; Lahdenperd 1997; Koskensalo, 2004.)

Monikulttuurisuuskeskustelussa koulutuksen tavoitteita ldhestytddn usein integraation nékdkulmas-
ta. Kriittisen pedagogiikan ndkdkulma on my6s noussut esille; kriittinen pedagogiikka pyrkii vai-
kuttamaan siihen, ettd muutos oppimiseen ja opettamiseen liittyvdssé ajattelussa tuottaisi lisddnty-
vad oikeudenmukaisuutta yhteiskuntaan. Merkittivaa on valtarakenteiden kriittinen, jatkuva tarkas-
telu ja luopuminen lédnsimaisesta edistysuskosta. Ennakkoluulojen tiedostaminen, sekd oppilaiden
ettd opettajien, mahdollistaa toiseuden kohtaamisen koulussa (Talib 1999, 109-110; Lahdenperd
1997, 70). Toisaalta esimerkiksi suomalaisen koulujarjestelmén katsotaan ldhestyvan monikulttuuri-
suuskysymystd universaalista perspektiivistd, jossa erilaiset oppijat kulttuuritaustasta riippumatta
pyritddn saattamaan yhtendisopetuksen piiriin, minkd on ajateltu helpottavan integraatiota, mutta
jossa voi pikemminkin olla kyse assimilaatiosta kuin todellisesta kulttuuristen erojen huomioimises-
ta opetuksessa. Kouluissa tasa-arvon toteutuminen on Mikkolan mukaan joskus yksinkertaistettu
pelkistddn saman kohtelun tarjoamiseksi sekd suomalaislapsille ettd maahanmuuttajille kaikessa
koulunkéyntiin liittyvéssd toiminnassa, mikd on johtanut oppilaiden eriarvoisuuteen tasa-arvon si-
jasta. Ulkopuolisuuden kokemus oppimistilanteissa aiheuttaa oppijalle pahimmillaan tuntemuksen

omasta osaamattomuudesta, mikd puolestaan voi aiheuttaa itsetunnon laskua. (Mikkola 2001, 227;



Historian l&hteet ja moniper spektiivinen historian opetus 71

Analytical Report on Education 2004, 28-29.)

Monikulttuurisuuteen kasvamista voidaan pitdd myds yhtenéd historian oppimisen tavoitteena. Yh-
teiskunnalliset instituutiot, kuten koulu muuttuvat monikulttuurisiksi. Erilaisia kulttuureja edustavat
oppijat kohtaavat erilaisissa historian oppimistilanteissa, joissa oppilaiden interkulttuurisen kompe-
tenssin kehittymisté voidaan tukea, mikéli oppiminen on mielekéstd ja oppilaiden erilaiset kulttuuri-
taustat otetaan riittdvasti oppimistilanteissa huomioon (Lahdenperd 1997, 69—70). Historian oppi-
mistilanteissa opettajan monikulttuurinen kompetenssi merkitsee oppimistilanteiden interkulttuuri-
suuden ja historian ymmaértdmisen kulttuurisidonnaisuuden tiedostamista, mikd voi auttaa
havaitsemaan historian ymmartdmiseen vaikuttavia sosiokulttuurisia viittauksia. Tadssd tutkimukses-
sa oppimistilanteiden tulkitaan olevan interkulttuurisia, oppilasryhmén ollessa monikulttuurinen
(vrt. Lahdenpera 1997; Résénen 2004; Nordgren 2006). Monikulttuurisen ryhmén historian léhtei-
den tutkimisen tuloksia arvioidaan oppilaiden kulttuurisidonnaisuus tiedostaen, mutta tutkimuksen
fokus ei ole pelkdstddn kulttuurisesti valtavédestOstd eroavien oppilaiden tuotosten tarkastelussa,
vaan kaikkien ryhméén kuuluvien oppilaiden historian tulkinnan tarkastelu historian taitojen osoit-

tamisen nakokulmasta.

6.2 Historian kollektiivisen kertomuksen vaihtoehto
6.2.1 Yhden kertomuksen ongelma historian opetuksessa

Historian opetuksessa monikulttuurisuuden tiedostaminen liittyy kisitteeseen historian monipers-
pektiivisyys, jota voidaan kuvata monen nidkokulman huomioon ottamiseksi historiaa opiskeltaessa.
Historian opetuksen tavoitteena on monensuuntainen erilaisuuden hyviksyminen, eikd opiskeltavia
aiheita voida asettaa mihinkdén ehdottomaan tirkeysjdrjestykseen. Moniperspektiivisyyden niko-
kulmasta esimerkiksi Euroopan ulkopuolisten kulttuurien, samoin Euroopassa asuvien siirtolaisten
historiaa olisi otettava enemmén esille kouluopetuksessa. Von Borriesin mukaan koko Euroopan si-
sdinen integraatiokehitys onnistua vain, jos se ymmarretddn avoimena prosessina, jossa monimuo-
toisuus on positiivinen voimavara historian opetuksessa (von Borries 1998b, 269289, 203). Moni-
perspektiivisyys ndyttdisi kdsitteend kyseenalaistavan yhden kollektiivisen kertomuksen idean histo-
rian opetuksessa. Lisdksi moniperspektiivisyyden pohdinta edellyttdd historian oppimisen erilaisten

metodien kdyttokelpoisuuden kriittistd arviointia.

Toisen maailmansodan jélkeen historian opettaminen ajautui ldnsimaissa identiteettikriisiin. Kriisin
juuret ovat tieteellisessd traditiossa, joka korosti absoluuttista ja objektiivista tietoa historiantutki-
muksen tuotoksena. Tdmén kriisin seurauksena oli historiandidaktinen konkurssi suuntaukselle,

joka oli ankkuroitu nationalistis-patrioottiseen perinteeseen (Karlsson 1997, 21-22; Zander 1997,
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83-98; Heater 2004 119, 126, 135, 164—-165; patriotismi lansimaissa). Seixasin mielestd narratiivi,
ylhaalta annettu suuri kertomuksellinen tulkinta, koki kriisin, silld yhteistd tarinaa oli vaikea 16ytaa.
Samoin edistyksen idean ylldpitiminen kivi vaikeaksi. (Seixas 2000, 34-35.) Husbandsin (2003,
131; myds Viisdnen 2005, 46) mukaan positivistinen traditio historiatieteessd ja samalla sen ohjaus-

vaikutus historian opetukseen tuli lopullisesti tiensd padhan 1960-luvulla.

Historian opetuksessa pitkddn vallinnutta traditiota voidaan kuvata “parhaan tarinan kertomisena”.
Tavoitteena oli vahvistaa kollektiivista muistia. Seixasin ndkemyksen mukaan sellainen historian
oppiminen, joka perustuu eksperttien tekemiin opetussuunnitelmiin ja asiantuntijoiden tekemiin
paitoksiin siitd, mikd on oikea menneisyyden tulkinta, olettaa oppijan tehtévéksi vain passiivisen
vastaanottamisen. (Seixas 2000, 20-24.) Lantisissd demokratioissa nationalistisen tai ideologisen
tulkinnan on osittain korvannut kulttuurin siirtotraditio, joka positiivisimmillaan voi Levstikin mie-
lestd olla todellista etnorodullisten kategorisointien demystifiointia” (Levstik 2000, 284). Kansalli-
nen traditio voi kuitenkin kummuta myds kaytanteistd, jotka korostavat kollektiivista me-identiteet-
tid painottamalla muihin verrattaessa ylivertaista vapausoikeuksien ekspansiota omassa maassa, jos

koetaan arvojen toteutumisen olevan edelld muita maita. (Levstik 2000, 290-295.)

Historiassa kerronnallisuutta ja tarinaa on pidetty toisaalta yhtend historianopetuksen vankimmista
traditioista. Kennedy tulkitsee kertomuksen olevan universaali, antiikista periytyva tapa sdilyttda ja
siirtdd historiaa sukupolvelta toiselle. Kertomuksellisuuden rakenne on historian opettamiseen so-
veltuva, jos tarkastellaan kertomuksen yleisté ideaa, jossa keskeisessi roolissa on historian toimija —
ihminen. Historian kertomuksessa henkildiden toiminta liitetddn yhteyksien avulla ymparoivaan
historialliseen tilanteeseen, historiallisessa tilanteessa ilmeneva konflikti johtaa muutokseen. Histo-
rian kertomuksella ei ole pdatostd, vaikka se Kennedyn mielestd muuten on hyvin novellin kaltai-
nen, sen ydin on uusi historiallinen tilanne toimijoineen. Kirjoittajan mukaan nykyajassa on edel-
leen mahdollista 16ytda kaikille sopiva tarina. Esimerkiksi Yhdysvalloissa tarina, jossa yhdistyvit
historiasta romantismi, kansakunnan haaveet, ja realismi — historia erddnlaisena toimintakertomuk-
sena haaveiden realisoinnissa. Kaikille sopiva tarina on muokattavissa oleva siitd historiatiedosta,

joka on olemassa ja jota problematisoidaan opettajan johdolla. (Kennedy 1998, 329-330.)

Nordgren (2006) tutki assyrialaisten ja syyrialaisten maahanmuuttajien historiatietoisuutta ja havait-
si sen aluksi painottaneen eristdytymistd valtaviestdstd, mutta muuttuneen vuoden 2001 World Tra-
de Centerin-iskujen jilkeen. Kristittytaustaiset maahanmuuttajat kokivat koulussa Nordgrenin mu-
kaan terroriteot iskuksi paitsi omaa historian tarinaansa kohtaan my®os sitd yhteisté sitd arvopohjaa

kohtaan, joka ruotsalaisella ja maahanmuuttajilla oli, mutta joiden vélilla ei ollut aiemmin yhteytta.
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Yhteiseksi koetun kokemuksen myotd tuli mahdolliseksi yhdistéd historian kertomus molemmille
ryhmille sopivaksi. Ongelma kouluopetuksen kohdalla on se, ettei se historian kollektiiviseksi tar-
koitettu kertomus oppikirjoihin perustuessaan selitd monikulttuurisen yhteiskunnan syntya historial-
lisena ilmi6n4 juuri lainkaan. Eikd néin aina tarjoa mahdollisuutta yhteisen kertomuksen ja historia-
tietoisuuden rakentamiseen sivuuttaessaan yhteisen kokemushistorian, josta ei kdyda avointa kes-

kustelua. (Nordgren 2006, 162.)

Koulukirjojen ja opetuksen ylldpitimien kollektiivisten tarinoiden ongelmana on usein niiden vah-
vistamien kertomusten yksipuolisuus. Bosnia-Hertsegovinan historian oppikirjoja tutkinut Torsti
katsoo kaikkien alueen kansanryhmien historian oppikirjoissa viittaavan omiin historiallisiin oi-
keuksiinsa ja kuvaavan historian aiheuttamaa kérsimystd muiden tekojen tulokseksi. Historiakirjois-
sa ei késitelld ristiriitaisia asioita ollenkaan, vaan parhaat osat tarinasta kerrotaan oman kansanryh-
mén kannalta sopivasta ndkokulmasta. Namé stereotypiat palvelevat toisaalta oman kansallisen
identiteetin rakentamista ja vahvistavat pahimmillaan vihamielistd asennetta muita kohtaan. (Torsti
2003, 204, 221, 253-255.) Tilanne on Torstin mukaan erilainen kuin Jugoslavian aikana, silld ny-
kyisin jokaisella alueen itsendistyneelld kansalla on oma aukoton tarinansa. Ennen Jugoslavian ha-
joamista perheiden kertomukset saattoivat sotia virallisia historianselityksid vastaan, mutta eivét
endd nykyisin . Vastaava kansallisen historiakertomuksen kansanryhmien vélinen jako on olemassa
esimerkiksi Pohjois-Irlannista: mukaan kouluja pidetddn konfliktin yllépitdmisessd keskeisessd roo-
lissa, silld historia ymmarretddn eksistenssitarinaksi, jota tuetaan paneutumalla molempien puolten

tarkeiden kddnnekohtien historiaan. (Torsti 2003, 256-257, 327, 328.)

Historian kollektiivisten tarinoiden pysyvyys ei Létourneau ja Moisanin mielestd selity yksinomaan
oppikirjojen kapeasta, kansallisesta, historian tulkinnasta. Tutkittaessa quebecildisten nuorten histo-
riakuvaa havaittiin, ettd nuorten nikemys ranskankielisen Quebecin historiasta oli nostalginen, me-
lankolinen ja korosti ranskankielisen alueen kirsijén roolia historiassa. Koulukirjat alueella eivit
heijastaneet téllaista yhdenmukaista historiakuvaa, ja tutkijat paatyivat siihen, ettd kouluopetus his-
torian tunneilla ja jatkuva saman tarinan opiskelu lapsuudesta yliopistotasolle johti voimakkaiden
tarinamatriisien syntyyn. Ristiriitainen tieto ei muuttanut ndkemyksié, vaan se hylattiin, koska aiem-
pi tarina oli vahvasti ankkuroitunut historian kuvaksi.( Létourneau & Moisan 2004, 110,112, 118—

122.)

Historiassa tarina voi siis olla pitkdikdinen, mutta voiko se olla lopullinen? Kollektiivisesti saman-
lainen historiallisen kertomuksellinen ymmartdminen on Lorenzin mukaan paradoksaalinen ajatus,

koska se historian kollektiivinen kertomus on usein ristiriitainen ajan mukanaan tuomien muutosten
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ja uuden tiedon suhteen. (Lorenz 2004, 20-21, 32.) Wertsch (2004) katsoo historiatietoisuuden il-
menevén kollektiivisesti, instituutioiden vahvistamien ja vaatimien historian tulkintojen, kertomus-
ten tai narratiivien muistamisena. Esimerkkind vahvasti iskostetusta spesifistd (specific template)
narratiivista Wertsch pitdd keski-ikédisten Neuvostoliitossa koulunsa kdyneiden tulkintaa toisesta
maailmansodasta. Wertschin tulkinnan mukaan spesifi kansallinen kertomus on kestdmatdn kompo-
sitio, koska se on ajallisesti sidoksissa niihin sukupolviin, joille yhteinen kokemushistoria on jaetta-
vissa. Spesifinen historiatietoisuus korvautuu sukupolven vaihtuessa uudella, temaattisella kerto-
muksella. Ero spesifiin narratiiviin on siind, etti semanttisessa narratiivista yksityinen korvautuu
yleiselld ja konkreettinen abstraktilla. (Wertsch 2004, 53-54, 57; 2002, 149—-155.) Spesifisen narra-
tiivin muuttuminen semanttiseksi voidaan n&hdd joko kertomuksen katkeamisena tai, kuten
Wertsch, jatkuvuuden ndkokulmasta. Kyseessd on sukupolvien muuttumisen aiheuttama tarinan siir-

tdminen eteenpdin, jolloin se muuttuu siséllltéddn aikaan paremmin sopivaksi.

Wertschin tutkimuksen perusteella voisi tulkita historian suuren, pysyvan metakertomuksen siirti-
misen sukupolvilta toisille olevan melko vaikea tehtdvi, jos halutaan siirtdd tarinaan siséltyvit tie-
dot ja arvot muuttumattomina, historian muuttuminen muuttaa tarinaa itsestiaan. Myos Torsti (2003)
katsoo, ettd uusi sukupolvi tiedostaa itse olevansa edellisid sukupolvia edullisemmassa asemassa
historiasta oppimisessa, koska edellisten sukupolvien kokemuksiin on vilimatkaa. Ahosen (1998)
mukaan yhteis6t ovat usein kdyttdneet kollektiivista identiteettid vallantavoittelun vélineend, mutta
toisaalta etnisten yhteisdjen merkitys on myos turvallisuudentunnetta lisdédva niiden kohdalla, jotka
kokevat kuuluvansa yhteisdon. Kollektiivinen identiteetti ja etninen yhteisdjdsenyys tuottavat hyo-
tyd jasenilleen, mutta se unohdetaan, jos siiti ei ole hydtyd. Postmoderniin aikaan voi kuulua erdén-
lainen pluralistinen identiteetti. [hmiset samaistuvat valikoiden erilaisiin viiteryhmiin, jotka ylittavat
paikalliset rajat. Yhteinen tarina saattaa olla historiallisesti lyhyt, samoin siithen liittyvd tulevaisuu-

den odotusperspektiivi. (Ahonen 1998, 38.)

Kulttuurisidonnaisuus voi heréttdsd samaistumista tai vastarintaa suhteessa kollektiiviseen historian
tulkintaan. Epsteinin tutkimuksessa selvitettiin kulttuurisidonnaisuuden vaikutusta historian selitta-
miseen Yhdysvalloissa. Historian selittiminen jakautui traditionaalisesti Eurooppa-keskeisiin, revi-
sionistisesti Eurooppa-keskeisiin, afrosentrisiin ja kahden tulkinnan vastauksiin. Eurosentrisissd né-
kemyksissd Yhdysvaltojen eurooppalaisperdinen véesto oli keskeinen historian toimija, joka muok-
kasi kansakunnan kehitystd. Afrosentrisissd tulkinnoissa afroamerikkalaisen viestdnosan taistelu
rodullisesta tasa-arvosta oli voimakkaasti esillé seki historian ettd nykyhetken ymmaértdmisessé. Af-
roamerikkalaisissa tulkinnoissa késitetasolla rasismi ja valkoiset ndhtiin afroamerikkalaisten koke-

man sorron konkreettisina syind nykyhetkessd, eiké orjuutta tai rotuerottelua tulkittu historiaa selit-
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tévind késitteind, kuten traditionaalisissa Eurooppa-keskeisissé tulkinnoissa. Epstein toteaakin histo-
rian opettajien joutuvan ristiriitaiseen rooliin, silld etniselté taustaltaan erilaiset oppijat kokevat hel-
posti opettajan opettavan omaa historiaansa; hinen tutkimuksessaan muutamat oppilaat katsoivat

opettajan opettavan “valkoisten historiaa”. (Epstein 2000, 196-197, 203, 204.)

Marko van den Berg esittidd tutkimuksessaan historian selitysmallien vaihtoehtoina suuren kerto-
muksen, moniperspektiivisen nakokulman ja postmodernin selitysmallin. Suuren kertomuksen yh-
denmukaisuus korostaa ldnsimaista edistys- ja modernisaatiokertomusta. Moniperspektiivisyys lisad
uusia ndkokulmia historian selitykseen, ja suuri kertomus muuttuu moneksi kertomukseksi. Postmo-
derni historiaselitys hylkdd suuren kertomuksen ja historian selitys mahdollistaa lukemattomia 1a-
hestymistapoja ja pienid kertomuksia. (van den Berg 2007, 256; Lee 2004, 15-22.) Van den Bergin
haastattelemat nuoret aikuiset suhtautuivat ldntisen maailmankuvan universaalisuuteen usein kriitti-
sesti, samoin tapaan tulkita historiaa korostetusti oman kulttuurin nikékulmasta. Nuorten historian
ymmartdminen oli van den Bergin tulkinnan mukaan etdéntynyt kauas yhden historian ndkékulmas-
ta, mutta haastateltavien mukaan koulujen historianopetus korosti edelleen ldnsimaiden ja yleensa-
kin historian voittajien ndkokulmaa. Tutkimuksessa havaittiin nuorten ajatusmaailman korostavan
individualismia entisen kollektiivisen identiteetin sijaan, mutta individualismi aiheutti myds ahdis-

tumista ja kaipuuta yhteisollisyyteen. (van den Berg 2007, 260, 267, 282).

Koululainen tutustuu muihin kulttuureihin historiaa opiskellessaan yhteyksissé, joissa uusimman
ajan historiassa on runsaasti viittauksia esimerkiksi imperialismiin tai poliittisissa konteksteissa,
joissa usein esille nousevat sodat, katastrofit ja alikehittyneisyys. Kulttuuritaustaltaan esimerkiksi
aasialaisten, arabioppilaiden ja afrikkalaisten oppilaiden oman historian opiskelu luokassa ei ole it-
sestddn selvid, koska historian pohjavireend on edelleen eurooppalainen nikékulma, mika vaikeut-
taa yhteisen historiatietoisuuden syntymistd. (Nordgren 2005, 165-223.) Eurooppa-keskeisyyskin
voi olla vield liian laaja ndkokulma tarkasteltaessa historian oppimista koko Euroopan unionin
alueella (Pingel 2000 49-50). Viimeisimmaén selvityksen mukaan oppilaat ja opettajat pitivit yleen-
sd oman maan historiaa tirkeimpénd opittavana asiana. Ainoastaan Eteld-Tirolissa, Ruotsissa ja
Suomessa Euroopan historiaa pidettiin tirkedmpéana kuin oman maan historiaa. (von Borries 2001b,
180-181.) Yhden tarinan historian vélittimisen traditio vaikuttaa edelleen vahvalta, mutta yhta sel-

vai on, ettei traditio aina kohtele monikulttuurisen koulun oppilaita tasa-arvoisesti.

6.2.2 Historian moniperspektiivisyys oppimisen tavoitteena

Historian opetussuunnitelmat ja koulukirjat ovat usein heijastaneet vallitsevaa yhdenmukaistettua

késitystd historiasta. Sellaisenaan niitd on voitu kérjistetysti pitdd maailmaa valkoisen, keskiluok-
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kaisen miehen nékokulmasta tulkitsevina” (Davies 2001, 148). Monikulttuurisen historianopetuksen
haasteisiin on etsitty ratkaisua opetussuunnitelmien uudistamisesta, jolloin paépaino on sellaisten
aihekokonaisuuksien siséllyttiminen opetussuunnitelmiin, jotka antavat kaikille ryhmille mahdolli-
suuden opiskella omaa historiaa. Mellberg, joka tulkitessaan monikulttuurisuuden vaatimuksia maa-
hanmuuttajaoppilaiden ndkdkulmasta, katsoo oman historian opiskelun tdydentdvéin maahanmuutta-
jaoppilaiden identiteetin rakentumista, eikd heiddn oman historian nationalististen tai myyttisten ai-
nesten mukanaoloa pidd kyseenalaistaa koulun historianopetuksessa. Painotuksen historian
oppimisessa pitdisi timin nikemyksen mukaan olla lahihistoriassa ja niiden konfliktien taustahisto-
rian ymmartdmisessd, jotka ovat maahanmuuttajataustaisille oppilaille henkilokohtaisesti tarkeita.

(Mellberg 2004, 333.)

Nordgren tulkitsee historian kouluopetusta koskevan monikulttuurisuuskeskustelun siséltdvéin pal-
jon retoriikkaa, jossa toisaalla vaaditaan véhemmistoryhmien identiteetin kehittdmisen nimissé ope-
tussuunnitelmallisia siséltouudistuksia ja toisaalla konservatiivisessa kritiikissd arvioidaan opetus-
suunnitelmien jo nyt olevan liian monikulttuurisia, misti seuraa ”lansimaisten” arvojen ymmartdmi-
sen katoaminen” (Nordgren 2005, 165-166, 223). Oppiaineen aiemmin kritiikkid herdttimattomat
metodikysymykset, kuten ldhteiden kriittinen tarkastelu, ovat herétténeet ankaraakin konservatiivi-
seksi luonnehdittavaa kritiikkid esimerkiksi Iso-Britanniassa ja Yhdysvalloissa ( 2001, 108). Kes-
kustelussa yksi aihe on ollut oppilaiden oikeus muuhun kuin perinteiseen “historiaa faktoina” ope-
tukseen. Vastakkain tdssd keskustelussa olivat vanhoillisiksi katsottavat ryhmat, joille tirkeda oli
historian opetuksen pitiminen sellaisena kuin se on aina ollut, milld voidaan viitata perinteiseen
kansallista historiaa korostavaan opetukseen. Lopputulosta Nash pitdd esimerkiksi Yhdysvalloissa

téalla hetkelld kompromissina. (Nash 1997, 28, 277.)

Monikulttuurisuuteen liittyvien historian opetuksen pulmia voidaan ratkaista opetussuunnitelmilla,
joissa etsitddn tasapainoa kaiken historiatiedon vililld; esimerkiksi eri kulttuurien tai etnisten ryh-
mien historian kohdalla. Ratkaisuna moniperspektiivinen opetussuunnitelma ei itsestdan luo tilan-
netta, jossa oppilaille luodaan optimaalinen tilanne oman kulttuurisidonnaisen historiatietoisuuden
kehittdmiselle. Metodisesti se merkitsisi vain uusien kollektiivisten tarinoiden luomista, jotka hei-
jastavat oletettua konsensusta timén péivin tarpeista liahtien (Counsell 2001, 61). Konsensuksen
syntyminen voi merkité historian tarkastelua uusien vérittyneiden linssien” ldpi. Torstin mukaan
historian oppikirjojen kohdalla olisi kuitenkin teknisesti mahdollista toimia niin, ettd esimerkiksi
rauhansopimusten kuvaamisen yhteyteen liitettdisiin kansainvilinen kontrolli oppikirjojen siséltdjen
suhteen, jolloin kouluissa opiskeltava ndkdkulma olisi kansallista laajempi. (Torsti 2003, sugges-

tion.)
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Historian oppimisessa ohjaaminen itsendiseen tulkintaan historian ldhteistd voi olla yksi mahdolli-
nen ratkaisu historian ymmartdmisen edistimiseksi. Historian opetus kehittdd silloin my6s oppilaan
kriittisid valmiuksia kisitelld opetuksen siséltdméaid tiedollista indoktrinaatiota. Keskeistd on oppia
kisittelemadn tietoja rationaalisesti, ilman ennakkoasenteita. Davies pitdd tirkednd monikulttuuri-
seen kansalaisuuteen kasvamisen edellytyksend sitd, etteivédt oppilaat hyviksy endd historiatictoa
annettuna vaan kehittdvit taitoja tulkita, analysoida ja arvioida tiedon luotettavuutta. Miké tahansa
opetuksessa esille nostettu kulttuuriin, uskontoon tai politiikkaan liittyva asia pitdisi oppimisessa ru-
tiininomaisesti asettaa oppilaiden kriittisen tarkastelun alle. (Davies 2001, 105, 108.) Monikulttuuri-
sessa historian opiskelussa oleellista on oppilaiden mahdollisuus kehittdd avoimuuttaan ja oppia
esittdmidn ja vaatimaan perusteluja viitteille. Historian taitojen kehittyessé ja oppilaiden harjoit-
taessa erilaisten ndkdkulmien tutkimista, he opiskelevat samalla myds ennakkoluulojen ylittimista

ja erilaisten kulttuurisidonnaisten historian tulkintojen ymmartamisté. (Grosvenor 2000, 156.)

Artikkelissa “Multiperspectivity — Utopian Pretensions or Feasible Fundamental of historical Lear-
ning in Europe” von Borries arvioi, ettd multiperspektiivisyys tai pluralistinen perspektiivi oppimi-
sessa voisi olla pikemminkin universaali periaate kuin erityinen metodi, jota kéytetddn silloin tél-
16in. Von Borries perustaa ajatuksensa multiperspektiivisestd historian oppimisesta Riisenin ja Jeis-
mannin historian oppimista koskevaan didaktiseen tulkintaan. Ideaalissa oppimistilanteessa
historian ymmaértdminen kehittyy kolmen vaiheen kautta: faktojen erottamisen, faktoista péattelemi-
sen ja niistd tapahtuvan arvopohjaisen tulkinnan (judgement) pohjalta. Lihdemateriaali ohjaa histo-
rian mielikuvittamiseen ja menneisyyden muistamiseen: ndisté tuotetaan historiallinen selitys, joka
ohjaa seka historian ettd nykyisyyden ymmartdmiseen. Ndiden didaktisten periaatteiden yllapitdmi-
nen on von Borriesin mukaan mahdollista my6s kouluopetuksessa, jossa historiaa opiskeltaessa op-
pija pitdisi asettaa vastakkain menneisyyden erilaisten tulkintojen kanssa. On mahdollista jérjestdd
useita ndkdkulmia huomioiva oppimistilanne esimerkiksi antamalla oppijan arvioitavaksi eri kult-
tuurien tuottamia ldhteitd saman teeman ympériltd, jolloin oppilas asetetaan vastakkain erilaisten
kulttuuristen tulkintojen kanssa. Tall4 hetkelld opetuksessa von Borriesin mukaan usein tarjoillaan
tekstejd, jotka ovat jo ”pédhkindn ratkaisseet, eikd tekstejd jotka on tarkoitettu pahkindiksi”. Multi-
perspektiivisyys sellaisenaan ndyttaytyy Borriesille ratkaisuna monikulttuurisuuskysymykseen. Ris-
tiriitaisten historian ldhteiden kayttod hin pitdd ylivertaisena ratkaisuna historian oppimiseen kou-
luissa, silld se tukee oppijan omaa autonomiaa tiedon kisittelyssd. (von Borries 2001a, 269, 272—

273, 277-278, 281; myos Stradling 2003, 9-12.)

Oppilaiden kulttuurisidonnaisuus voi olla historian ymmartdmisen kohdalla joskus olla niin vahva

historian tulkinnan ohjaaja, ettei moniperspektiivisyys oppimistilanteessa johda historian uudenlai-
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seen ymmartamiseen. Tutkiessaan monikulttuurisen oppilasjoukon nikemyksii siitd, miké historias-
sa on tirkedd ja miten historialliseen tietoon tulisi suhtautua, Peter Seixas havaitsi perheen, populaa-
rikulttuurin ja sekd television olevan useille oppilaille tirkedmpid historiallisen tiedon ldhteitad kuin
koulun historianopetus. Seixasin arvion mukaan erityisesti perhe ja kulttuuritausta néyttéisi siirto-
laistaustaisilla oppilailla ohjaavan historian tulkintaa, josta kouluopetus jia erilliseksi, eikd vaikuta
sithen kaikkien kohdalla monipuolistavasti. (Seixas 1994, 321-323.) Poratin tutkimuksessa havain-
noitiin kahden erilaisen koulun oppilaita Jerusalemissa, joista molemmat olivat keskiluokan koulu-
ja, mutta toisella oli vahva uskonnollinen pohjavire opetuksessa. Poratin tutkimuksen keskeinen tu-
los oli, ettd oppilaat eivét kdyttdneet ristiriitaisia historiatietoja oman ajattelunsa kriittiseen kehitté-
miseen opiskellessaan Léhi-Idén poliittisen tilanteen taustahistoriaa. He ldhestyivét tekstid omista
kulttuurisidonnaisuuksistaan kisin ja muuttivat selvityksensi sitd vastaaviksi. Oppilaat suodattivat
tekstistd tietoa tukemaan omaa nikemystddn. Toinen havainto tutkimuksessa oli se, ettd ristiriitaiset
selitykset tekstin ja oppilaiden tulkinnan vililla eivét saaneet oppilaita harkitsemaan tai tuottamaan
uutta vélittdvad ndkemystd, vaan pikemminkin pdinvastoin. Oppilaat ristiriitaisuuden kohdatessaan
pikemminkin polarisoivat tulkintansa. (Porat 2004, 989-990.) Harinen (2000), Honkasalo (2001) ja
Liusjarvi (2007) paityivit toisaalta tutkielmissaan siihen, ettd Suomessa kaikki maahanmuuttaja-

taustaiset nuoret eivit kokeneet olevansa kulttuurien tai identiteetin puristuksessa.

Historia koulussa voi jadda ulkokohtaiseksi, eiké sitd koeta omaksi. Liséiksi omat historiatiedot voi-
vat olla torméyskurssilla koulussa opiskeltavan historian kanssa. Kiinnostumattomuus voi kummuta
myos tuntemuksesta, ettei koulussa opittava historia kisittele oppilaiden omaa historiaa lainkaan tai
sitd késitelldén liian vdhdn. Toisaalta ei Virran mukaan hénen haastattelemiensa maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden vastausten pohjalta ollut aina itsestddn selvéd, ettd oppilas edes valttdmatta
haluaisi oppitunneilla kisiteltdvin esimerkiksi oman maansa historiaa, vaikka kiinnostusta sithen
olikin. Taustalla voi olla myds pelko muiden oppilaiden reaktioista tai oman kielitaidon riittdmétto-

myydesté. (Virta 2008, 140—142; ks. myds Mellberg 2004, 317, 319-320.)

Mitd monikulttuurisen oppijaryhmén kohdalla olisi otettava huomioon historiaa opiskeltaessa?
Nordgren toteaa tutkimuksessaan, ettd interkulttuuri oppiminen edellyttdd oppijalta uteliaisuutta,
asennetta ja valmiuksia, joita ovat esimerkiksi kyky verrata tapahtumia, ideoita ja dokumentteja.
Yksi osa interkulttuurista oppimista on uuden tiedon tuottamisen taito, tiedonhakemisen taito sekd
taito kommunikoida tiedolla toisista kulttuureista olevien kanssa, huolimatta uskontojen tai arvojen
erilaisuudesta (Nordgren 2005, 165-166). Verrattaecssa Nordgrenin ajatuksia interkulttuurisen oppi-
misen perusteista aiemmin historian oppimisesta, moniperspektiivisyydestéd ja lahteiden kayttdmi-

sestd esitettyihin ajatuksiin, havaitaan yhdenmukaisuutta. Keskeistd on oppijan autonomian ja itse-
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ndisen ajattelun tukeminen. Tuloksia ei saavuteta oppimistilanteissa, joissa oppilaat kokevat esimer-
kiksi maahanmuuttajataustansa perusteella, ettei heiddn historiansa tai heiddn osallistumisensa ole
tirkedd. Oppilaat ovat rationaalisesti ja tunteiden tasolla valmiimpia toimimaan oppimisymparistos-

sd, joka on aidosti ystévéllinen, itsendistd ajattelua tukeva ja kannustava. (Grosvenor 2000, 156.)

Moniperspektiivisyys néyttdisi olevan metodinen l&hestymistapa, jonka voi arvioida tasa-arvoista-
van oppilaiden mahdollisuutta ldhestya historiatietoa niin, ettd mahdollisimman monen historia tu-
lee huomioon otetuksi. Samanaikaisesti moniperspektiivisyys vaikuttaa ongelmalliselta komposi-
tiolta, jos oppilaiden kulttuurisidonnaisuus on niin hallitseva tulkinnan suuntaaja kuin tutkimuksista
voi padtelld. Erityisesti maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimisen esteeksi voi liséksi nousta
todellinen kielitaidon osaamisen ongelma ja sitd kautta historiallisen ajattelun ja historian taitojen
osoittaminen. Moniperspektiivisyyden kohdalla joudutaan esittimédn kysymys: millainen on oppi-
mistilanne, jossa ldhteet ovat keskidssd ja mahdollistavat oppilaiden samanarvoisen sitoutumisen

tehtdvain?

6.3 Monikulttuurinen historian oppiminen Suomessa

Virta (2008) tutki monikulttuurista historianopetusta Suomessa ja esittdd yhteni keskeisend johto-
paitoksend, ettd suomalainen historian opetus on vield melko yksiddnistd. Vain osa opettajista to-
teutti monikulttuurisissa luokissa moniperspektiivistd tarkastelutapaa esimerkiksi dokumenttiope-
tuksena yksittdisten teemojen késittelyssd. Opetussuunnitelma rajoittaa jonkin verran opettajien
mahdollisuuksia sisdllyttdd eri maanosien ja kulttuurien historiaa opetukseensa. Rakenteellisena te-
kijani 8. vuosiluokan uudemman ajan historia sisiltidé paljon Suomen valtiollista historiaa, erdénlai-
sen “pyhdn” vaiheen, jolla on suuri merkitys valtavéestolle, mutta joka voi jadda ulkokohtaiseksi
maahanmuuttajataustaiselle oppijalle. Maahanmuuttajataustaisista oppilaista vain osa koki, ettd tun-

neilla oli késitelty heiddn sukunsa ldhtdmaan historiaa. (Virta 2008, 160—-161, 154.)

Suomalaiset historian opettajat olivat tietoisia tasa-arvoisuuden ideaalista, pyrkivit kohtelemaan op-
pilaita samoista ldhtokohdista. Opettajat niyttavit Virran mukaan omaksuneen suhteellisen myon-
teisen ja ongelmattoman suhtautumistavan maahanmuuttajaoppilaisiin. Keskeisid pohdinnan aiheita
olivat kieli ja sithen nivoutuvat ongelmat. Monikulttuurisia luokkia opetettiin joskus siséltdjd pel-
kistden, mutta toisaalta haluttiin valttda liiallista yksinkertaistamista. Useimmat opettajat eivét kui-
tenkaan kyseenalaistaneet opetuksen sisiltdjd, eivitkd pitdneet mitdédn historian aihetta vaikeana ké-
sitelld monikulttuurisissa luokissa, keskeistd oli keskusteluilmapiiri. (Virta 2008, 104.) Kaiken kaik-
kiaan opettajat ndyttivét toimivan opetusta toteuttaessaan kuin oppilaiden vélilld ei olisi eroja tai

ettd ne eivét saisi vaikuttaa, vaan niiden yli oli padstava (Virta 2008, 83). Virran mielestd samankal-
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taisuuden korostaminen tai siithen pyrkiminen oppimistilanteessa voi kuitenkin olla yksinkertaista-

vaa ja liittyy ilmiodn, josta tutkimuksissa on kéytetty ilmaisua vérisokeus (Milner 2005).

Helena Tiitinen tutki historianopettajien nidkemyksid maahanmuuttajaoppilaiden kohtaamisesta.
Esille nousi selkokielisen oppimateriaalin puute ja yleisemmin oppilaiden puutteellinen kielitaito,
joskus oppilaiden negatiiviset asenteet, mutta tavoitetasolla pidettiin historian ja yhteiskuntaopin
suomalaiseen yhteiskuntaan integroivaa vaikutusta tirkedni. Suomen historiaa artikkelin mukaan
jotkut opettajat pitdvét toivoa antavana esimerkkind esimerkiksi sisdllissotien repimistd maista Suo-
meen tulleille oppilaille, menestystarina vuodesta 1918 huolimatta. Hieman skeptisesti kirjoittaja
suhtautuu siihen, voiko koulun historian opetus luoda maahanmuuttajille ehedi identiteettid, jos ym-
par6ivd maailma viestittdd asiat toisin? Tiitinen epdilee, ettd maahanmuuttajan identiteetin maarittaa
sittenkin thonvéri muiden silmissé, vaikka oppilas olisi kuinka omaksunut suomalaisen identiteetin.
(Tiitinen 2007, 8-9.) Kirjoittajan mukaan identiteetin rakentaminen tdahtdd suomalaisen identiteetin

omaksumiseen, mutta mité silla ymmarretdan?

Identiteetin rakennusaineksista isovanhempien eldmé on piirtynyt hyvin suomalaisnuorten tajun-
taan, mutta omien vanhempien ldpikdyma Kekkos-Suomi on usein enédd pelkka yleistys, joka toimii
lahinnd vanhempien eldmén kokoavana symbolina. Nuorten kollektiivien muisti painottaa ajallisesti
isovanhempien aikaa ja poliittista historiaa. Kansakunta késitteend korostaa ja ankkuroituu vuosien
1939-1945 vaiheisiin. Hyvinvointivaltion rakentamisen aika on sen sijaan yleisesti himérd kerto-
muksen osa. (Ahonen 1998, 72.) Suomalaisnuorten yhdenmukainen historiallinen identiteetti 1990-
luvun lopulla viittasi myds suomalaisen oppilasaineksen homogeeniseen rakenteeseen. Yhtenidisen
historiallisen identiteetin mahdollisti yhtendinen tarina, joka oli paépiirteissddn kaikkien hyvéksytta-
vissd. Suomi sdilyi pitkéédn alueena, jota muun Euroopan nopea muutos monikulttuuriseksi alueeksi
ei koskettanut samalla tavoin, mikd nékyy erityisesti suomalaisten nuorten useita muita maita voi-
makkaampana sitoutumisena kansallisen historian luomaan sankarilliseen identiteettiin. (Ahonen

1998, 170-171; von Borries 2001b, 180-181.)

Suomalaista historianopetusta on aiemmin arvosteltu muun muassa siitd, ettd se ei huomioi identi-
teettikysymyksien osalta eurooppalaista ulottuvuutta (ks. Davies 2001, 121). Suomalaisessa histo-
rianopetuksessa kéytettdva kirjamateriaali perusopetuksessa néyttiisi liséksi vahvistavan ajatuksia
valtion merkittdvisti roolista korostaessaan uhkakuvia. Lisdksi perusopetuksen kirjat siséltdvit vain
harvoja huomioita etnisisté ja kielellisistd vahemmistdistd. Suomalaisen historian opetusmateriaalin
katsotaan Suomen ihmisoikeusliiton raportin mukaan ohjaavan suomalaista nuorisoa homogeeni-

seen ja valtio-orientoituneeseen identiteetin omaksumiseen. (Analytical Report on Education 2004,
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27; Suutarinen 2000, 114.) Moniperspektiivisyys tai monikulttuuriseen identiteettiin valmistaminen
ei valttamatta ole vield itsestddnselvyys historian oppimisessa. Suutarinen (2000, 69) arvioi, ettd ti-
laus uudenlaiselle identiteetille on kuitenkin olemassa vanhan kansallisen identiteetin idean kadot-

taessa yhteytensd ymparoivadn todellisuuteen.

Suomalaisten koulujen monikulttuuristen ryhmien historian taidoista tiedetdén toistaiseksi vain vé-
hin. Kokemuksia summatessaan opettajaksi opiskelevat nostivat aluksi esille erityisesti kieliongel-
mat ja tarpeen vélttdd liian abstraktien késitteiden kéyttod. Vastaukset kuitenkin jakaantuivat niin,
ettd osa opiskelijoista ei myohemmin huomannut kieliongelmia lainkaan. Ongelmaksi koettiin myds
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden heikko motivaatio, joka ei kuitenkaan ollut kaikissa opetetta-
vissa luokissa ilmenevda. Opettajaksi opiskelevien ndkemysten pohjalta oli ajateltavissa, ettei moni-
kulttuurisuus luokassa muuta historian opetuksen perusteita. Monikulttuuriset luokat erosivat opis-
kelijoiden mielestd vain véhén tavallisista koululuokista. Opettajaksi opiskelevat eivét aina pitdneet
oppilaiden taustaa kaikkein merkittdvimpand oppimiseen vaikuttavana asiana, koska kaikki oppilaat
ovat aina yksilGitd ja erilaisia mahdollisesta erilaisesta etnisesti taustasta riippumatta. Monikulttuu-
risessa luokassa yleinen heterogeenisuus oli leimallista, ja opettajaksi opiskelevat kokivat vaikeaksi
tehdd opettamisen suhteen mitdédn yleistyksid. (Virta 2008, 105-132.) Yksittdisen oppijan taustan
merkitys oppimisen vaikuttavana seikkana voi jiddd huomaamatta tilanteessa, joka on kohtaamise-
na opettajaksi opiskelevalle uusi. Pdédtelmissd nousee toisaalta esille térkeitd monikulttuurisen luo-
kan kohtaamisen kysymyksid: kielikysymys, motivaatio ja oppilaiden tasa-arvoisuus oppimistilan-

teessa.

Miten tdmén tutkimuksen valitsema ldahestymistapa, historian ldhteiden itsendinen tulkitseminen,
sopii suomalaiseen monikulttuuriseen luokkaan? Tasa-arvoiseen oppimistilanteeseen voidaan par-
haimmillaan paétyéd, kun opettaja kdyttdd oppimista tukevia metodeja, jotka tdsmédvét erilaisten
kulttuurien, etnisten ryhmien seké sosiaalisten luokkien tarpeiden kanssa. (Banks 1998, 75-80.) Eri-
arvoisuus voi joskus johtua todellisista oppimisvaikeuksista, esimerkiksi oppilaan vield kehittymés-
séd olevasta taidosta ilmaista itsedéin, mutta myds oppimista arvioivien opettajien omasta kulttuurisi-
donnaisuudesta. Lahdenperd havaitsi opettajien usein tulkitsevan oppilaan maahanmuuttajataustan
jossain muodossa olevan yleinen selitys kaikkien oppimiseen liitettdvien vaikeuksien takana (Lah-
denperd 1997, 131-132). Tutkittaessa oppilaiden historian taitoja monikulttuurisessa ryhméssé ai-
noa luonteva ldhtokohta materiaalin arvioinnille on avoimuus sekd aito pyrkimys ymmartéa oppilai-

den erilaisia historiantulkintoja ilman ennakko-odotuksia.

Suomen kielen riittdvéksi arvioitu taito on valittu yhdeksi maahanmuuttajatausten oppilaiden osal-
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listumisen edellytykseksi tdhdn tutkimukseen, vaikka kielen osaaminen ei itsessédn ole vield riittdva
tasa-arvon takaaja historian oppimisessa (vrt. Virta 2008, 79). Tasa-arvoisuutta ryhmén kohdalla li-
sdd hieman se, ettd kaikilla oppilailla on takanaan yhté pitkd peruskouluhistoria, oppilaat ovat opis-
kelleet koko alakoulun suomalaisessa koulussa. Tutkimuksen tekijélle kirjalliset vastaukset antavat
mahdollisuuden tehdd havaintoja ldhteisiin perustuvasta oppimisesta, oppilaiden péattelysta ja kult-
tuurisidonnaisesta historian tulkitsemisesta suomalaisessa monikulttuurisessa kouluympéristossa.
Nékokulma monikulttuurisuuteen on kuitenkin selkedsti ainespesifinen ja kapeaksi rajattu. Tutki-
muksen ndkokulmasta monikulttuurisuuden, kulttuurisidonnaisuuden ja interkulttuuriseen oppimi-
seen liittyva tiedostaminen on tarkedd, mutta keskeisin padttelyn kohde on oppilaiden historian tai-
tojen hallinta. Oppilaiden tuottama materiaali on yhtd arvokas tutkimuksellisen paittelyn kohde,
riippumatta siitd, mitd kieltd vastaaja kotikielenddn kéyttdd, mihin etniseen ryhmaén kuuluu tai mitad

kulttuuria edustaa.
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7 TUTKIMUKSEN EMPIIRINEN OSA
7.1 Tutkimuksen tavoite

Tutkimuksessa tavoitteena on tuottaa uutta tietoa ylakouluik&isten oppilaiden taidosta tulkita ja teh-
dé péatelmid historian ldhteistd. Erityisesti aiheista, joissa heilld on mahdollisuus kéyttdd aiemmin
historian léhteistd sekd muusta oppimateriaalista omaksumiaan ennakkotietoja paitelmié tehdes-
sddn. Oppilaiden vastauksia lahdetehtdviin voidaan pitdd osoituksena historian taidoista ja myds his-
toriallisen ajattelun ilmentymind. Ainespesifisellé tasolla tutkimus liséé tietoa historian ldhteisté pe-
dagogisena ratkaisuna oppilaiden historian oppimisen tukemisessa. Tutkimus tuottaa uutta tietoa op-
pilaiden historian oppimisen taidoista monikulttuurisessa oppimisympéristossd. Monikulttuurisuus
on uusi historian oppimiseen liittyva asia, eikd toistaiseksi ole kovinkaan runsaasti tutkimuksellista

tietoa siitd, miten monikulttuurisuus ja historian oppiminen kohtaavat koulussa.

Tutkimuksen rajoituksena voidaan pitdd tutkimusmateriaalin pohjalta tehtdvien pédtelmien ajallises-
ti ja paikallisesti sidottua luonnetta. Tutkimuksen tulokset ovat joka tapauksessa “’snaphots frozen in
time” -luonteisia ja tutkimusta voidaan kokonaisuutena luonnehtia tapaustutkimukseksi (Hammers-
ley, Gomm & Woods 2000, 142; Metsamuuronen 2006, 212; Syrjéld, Ahonen, Saari & Syrjéldinen
1994, 11-13). Tutkimuksen tuottama historian ldhteistd péattelyd koskeva tieto on kvalitatiivisesta
tutkimusotteesta johtuen tutkittavaa ryhméid koskevaa, eikd sen perusteella voi tehdd laajempia
yleistyksid. Tutkimuksen metodina on padosin oppilaiden tuottaman materiaalin laadullinen analyy-
si, jonka ldhtokohta on aineiston monensuuntainen tarkastelu. L&htSkohtana ei ole yhtendisen en-
nakkoteorian tai hypoteesin tarkastelu, eikd oppilaiden tuottamaa materiaalia arvioida prosessi-tuo-
tos ndkokulmasta (vrt. Pitkdniemi 2002, 79-83). Ylidkoululaisten taito tehdd pédatelmié ja tulkita his-
torian ldhteitd ilmenee materiaalista esille nousevista seikoista, joita tutkija ei voi ennalta maérata,
havaita tai asettaa jonkinlaiseen laatu- ja paremmuusjérjestykseen. (Ks. Hirsjarvi, Remes & Saja-
vaara 1997, 165.) Tutkimuksessa oletetaan aikaisemman tutkimustiedon perusteella, ettd oppilaiden
taito tuottaa padtelmid historian ldhteistd kehittyy systemaattisen harjoittelun avulla. Historian taito-

jen harjoittelun avulla on mahdollista omaksua kriittinen historiatiedon tarkastelutapa.

Tutkimus on pitkittdistutkimus, jossa oppilaiden historian oppimista seurattiin kolmen lukuvuoden
ajan, vuosina 2004-2007. Kaikki tutkimuksen testit ja niitd edeltdneet opiskeluvaiheet toteutettiin
Turun normaalikoulussa historian oppitunneilla ja ne ovat vuoden 2004 opetussuunnitelman sisalto-
jen mukaisia. Metodina pitkittaistutkimus tarjoaa mahdollisuuden tutkia oppilaiden tapaa ldhestya
historian l1dhdetehtédvii eri tehtdvityyppien kohdalla, lisdksi on mahdollista tehdd oppilaiden histo-

rian taitojen kehittymisté koskevia paitelmid sekd tutkimusryhmié koskevia kokonaispaételmia. Tu-
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losten pohjalta on oikeutettua pohtia myds 1dhdetydskentelyn sopivuutta historian oppimisen meto-
dina yldkoulussa. Tutkimuksen toteuttaminen koulussa epéilemétti kaventaa tutkimuksen mahdolli-
suuksia ottaa kantaa kaikkiin 1dhdetydskentelyn ulottuvuuksiin. Havainnot ovat toisaalta todenné-
koisemmin valideja reflektioita oppilaiden historian taidoista, koska ne perustuvat toimintaan arki-
paivan ympéristossd (Hammersley, Gomm & Woods 2000, 145). Historian tuntia seuraa koulussa
toisen oppiaineen tunti, ja oppilaille kaikki aineet ovat yhta tirkeitd. Tutkimuksessa pyritdénkin ta-
voittamaan erdéinlainen koulurealistinen taso, jossa historian oppiminen ja taitojen osoittaminen on

osa koulun arkea kaiken muun oppimisen keskella.

7.2 Tutkimuksen kysymyksenasettelu

Tutkimuksen empiirisessi osassa tutkitaan oppilaiden taitoa tehdi pédételmid historian lahteista, se-
littda ldhteiden eroja sekd arvioida ldhteiden historiatietojen luotettavuutta. Tutkittavilta kysytdin
lahteitd koskevia kysymyksid, joiden rakenne muuttuu tehtdvien myoté lahteisiin viittaavista sisalto-
kysymyksistd monimuotoisemmiksi, jolloin vastaaminen edellyttdd pelkdn paittelytaidon lisdksi
myo0s tietojen yhdistimisen ja kriittisen ajattelun taitojen osoittamista. Erilaisten lahdetehtdvien yh-
teydessd vastaajat kohtaavat erilaisia historian ongelmakeskeisid tehtdvid, joiden ratkaisemiseen he
tarvitsevat historian taitoja. Oppilaiden vastaaminen, paédtelmét ja historian tulkinta osoittaa, mité he
pitavit historiassa merkittdvéna, miten tulkitsevat historian késitteitd ja miten he suhtautuvat histo-
riatietoon. Tutkittaessa historian taitoja tutkitaan oppilaiden ajatuksia historiasta eri yhteyksissé.
Tutkimuksen empiirinen materiaali vastaa kaikkien lahdetehtévien kohdalla periaatteessa yhteen ky-

symykseen: miten yldkoulun oppilaat tulkitsevat historian l&hteitd?

Historian ldhdetehtévét liittyvit siirtolaisuushistoriaan, intiaanien historiaan ja kansallissosialistisen
Saksan historiaan. Léhdetehtévit siséltavét eri aiheiden kohdalla joukon ohjaavia kysymyksid, jotka
eroavat edellisen osan kysymyksistd. Kysymykset esitelldén jokaisen 1dhdetehtdvin kohdalla erik-
seen. Historiatiedolle on ominaista, ettd usein erilaisille historian léhteille voidaan esittdd samoja
kysymyksid. Ndin esimerkiksi tdmén tutkimuksen kaikki historian tiedonluonnetta tai ldhteiden
kriittistd arviointia koskevat kysymykset voisivat liittyd mihin tahansa tutkimuksen lahdetehtévaan.
Toisaalta lahteitd voidaan ldhestyd myos niin, ettd oppilaiden historian taitoja tutkitaan eriytetysti,
jolloin kysymykset ohjaavat erilaisten historian taitojen kayttdmiseen eri lahdetehtivissd. Tassa tut-
kimuksessa on menetelty timén ajatuksen mukaisesti. Jokainen tutkittava tehtivd ohjaa erilaiseen
vastaamiseen, joiden perusteella haetaan vastauksia seuraaviin historian taitoja ja historian péattely-
taitoja vaativiin tehtdviin. Taulukossa 10 on esitetty tutkimuksen kysymyksenasettelu kaikkien 1&h-

detehtdvien kohdalla.
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Taulukko 10. Tutkimuksen kysymyksenasettelu

Historian aiheet Tutkimuksen kohde

Kaikki lihdetehtiviit Miten ylakoulun oppilaat tulkitsevat historian lahteitd?

Siirtolaisuuden historia | Taito havaita ja selittdd henkilomotiiveja yhden ldhteen ja omien tietojen avulla

Muutoksen selittdiminen historiallisena ilmiona

Intiaanien historia Taito tunnistaa ldhteiden erilaiset tulkinnat ja sisdiset ristiriitaisuudet

Syiden ja seurausten selittiminen léhteiden ja omien tietojen avulla

Saksan historia Léhteiden erilaisten tulkintojen ymmartdminen ja niiden erojen selittiminen
Léhteiden luotettavuuden arviointi

Léhteiden esittdman historiakuvan Kriittinen arviointi

Kuvalliset ldhteet Kuvatulkinnan ulottuvuudet: sisdllon kuvaaminen, muutoksen selittiminen, sanoman ja tarkoituksen

selittdminen

Kriittinen kuvanlukeminen

Kirjoitelmat Miten ldhteiden tutkiminen vaikuttaa oppilaiden historian ilmion kokonaiskuvan ymmartdmiseen ja

selittdmiseen?

Tutkimuksen padkysymysté tdydentdd kysymys historian ilmididen kokonaisvaltaisesta ymmaéartami-
sestd. Miten ldhteiden tutkiminen vaikuttaa oppilaiden historian ilmién kokonaiskuvan ymmartami-
seen ja selittdmiseen? Kokonaiskuvalla tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa oppijan holistista ymmar-
rystd opiskellusta aiheesta. Metodiksi on valittu oppilaiden historian kirjoitelmien sisdltdanalyysi.
Aineenomaisten, historian ilmién kokonaisymmarrystd hahmottavien, kirjoitelmien mukaan ottami-
nen tutkimukseen on perusteltavissa sillé, ettd niiden kautta voidaan arvioida myds sitd, miten 14h-
teiden kautta oppiminen vaikuttaa konkreettisesti oppilaiden kirjoitelmiin. Vaihtoehtona kirjoitel-
mille olisi voinut olla haastattelu, mutta kirjoitelman etuna voidaan pitdé oppilaan ratkaisuvaltaa ja

itsendisyytta sen esille nostamisessa, mité historian tietoja oppilas pitda tarkeéna tuoda esille.

Tutkimuksen kysymyksenasetteluun vaikuttanut teoreettinen tieto perustuu historiallista ajattelua,
historian oppimista seka historian opettamisen didaktiikkaa koskevan tutkimuskirjallisuuteen, mutta
tutkimustiedon pohjalta ei ole muodostettu sitovaa ennakkoteoriaa, jota vasten oppilaiden tuottamaa
aineistoa tulkitaan (ks. Syrjild et al. 1994, 123). Teoreettinen viitekehys, jonka pohjalle tutkimuksen
kysymyksenasettelu ja aineiston tulkintakategoriat rakentuvat, on kehittynyt tutkimustiedon ja ai-
neistosta nousevan tutkimuksellisen tiedon yhteisvaikutuksesta. Historiallista ajattelua, historian op-

pimista, opettamista, oppilaiden metakognitiivisia taitoja sekd monikulttuurisuutta koskeva tutki-
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mustieto on tutkimuksen perusta. Historian oppimista léhteiden avulla ja historiallista ajattelua kos-
kevasta tutkimuskirjallisuudesta erityisesti Leen (1978; 1987; 1994; 2001; 2005), Wineburgin
(2001), Seixasin (1993; 1994; 1997; 2004), Stradlingin (2001; 2003) ja Ahosen (1990) sekd Barto-
nin ja Levstikin (2001; 2004) tutkimukset ovat vaikuttaneet niihin ratkaisuihin, jotka kysymyksen-
asettelussa ja aineiston tulkinnassa on tehty. Monikulttuurista historian oppimista, oppilaiden histo-
rian vastaamista ja historian didaktiikkaa koskevasta tutkimuskirjallisuudesta Arja Virran (Pilli
1988; Virta 1995; 2002; 2004; 2008) tutkimukset ovat keskeisesti vaikuttaneet tutkijan ajatuksiin
kaikissa tdmén tutkimuksen tekemiseen valituissa ratkaisuissa. Monikulttuurisen ryhmén oppilaiden
kulttuurisidonnaisuutta, interkulttuurisia oppimistilanteita ja oppimiseen liittyvid tasa-arvokysy-
myksid tutkimus ldhestyy niihin havaintoihin tukeutuen, joita tutkimuskirjallisuudessa esimerkiksi
Nordgren (2006), Banks (1993; 2004), Lahdenperd (1997), Mikkola (2001; 2008) Kaikkonen
(2004) ja Laaksonen (2007) ovat aiheesta tehneet.

7.3 Empiirisen aineiston tulkinta ja tulkintojen luotettavuus

Uusi tutkimuksellinen tieto muodostuu tutkijan materiaalista tekemien tulkintojen kautta. Kvalitatii-
visessa tutkimuksessa laadullisen hyvéksyttdvyyden ongelma on joka tapauksessa aina olemassa.
Opettaja oman tyonsé tutkijana aiheuttaa tulkinnallisen jéddviysongelman, joka tdssd tutkimuksessa
on ratkaistu osittain kollegiaalisen arviointimenetelmén avulla. Metodia on kéytetty esimerkiksi
Fosterin, Hogin ja Roschin (1999) tutkimuksessa, jossa arvioitiin monikulttuurisen ryhmén histo-
riallisten valokuvien tulkintataitoa. Kollegiaalinen metodi merkitsi aineiston arviointia yhteisten kri-
teerien avulla ja tutkimustulos on synteesi kaikista arvioinneista. Témén tutkimuksen empiirisen ai-
neiston keruun jalkeen tiedot analysoitiin kollegiaalista metodia kéyttden. Jokaisen kirjallisen vas-
tauksen arvioi tutkijan lisdksi 2-5 tarkastajaa, jotka olivat pdfdasiassa opettajaksi opiskelevia
historian opiskelijoita. Oppilaiden vastauksia l&hdetehtévien kysymyksiin arvioitiin erikseen jokai-
seen lahdetehtdvain ja kirjoitelmaan liittyvélld lomakkeella (Liitteet 1-8). Vastausten tarkastamisen
jélkeen vastauksia koskevat arvioinnit koottiin yhteen tutkijan tekeméd tulosten koontia ja tulkintaa

varten. Taulukossa 11 on esitetty kollegiaalisen metodin kéyttdmisen periaatteet.
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Taulukko 11. Tutkimusmateriaalin kollegiaalinen tarkastusmetodi

Arvioinnin kohde | Kollegiaalinen metodi kiytossi Tutkijan yhteenveto

Léhdetehtavit Syy-seuraussuhteiden havaitseminen Vastausten luokittelu kategorioihin aihekokonai-

- . - suuksittain ja laadullinen tarkastelu
Tulkintojen erottaminen toisistaan

Léhdekriittinen arvio luotettavuudesta

Kuvatulkinnassa sanoman, muutoksen ja intentioiden

havaitseminen

Kirjoitelmat Lahteiden tietojen kdyttdminen kirjoitelmissa Kokoava vastatusten luokittelu kategorioihin ja

. . C laadullinen tarkastelu
Kokonaiskuvan hahmottamisen arviointi

Kollegiaalisen metodin etu aineiston analyysin kohdalla on se, ettd useamman tarkastajan arviointi
lisdd kvalitatiivisen tutkimustiedon luotettavuutta. Metodi itsessddn toimii itsekriittisend linssiné ar-
vioitaessa sitd, mihin materiaali oikeastaan vastaa. Jos yksi tarkastajista nékee yksittdisessd tuotok-
sessa historiallisen paittelyn viitteitd, mutta muut eivét, niin metodi itsessddn ohjaa kriittisesti uu-
delleen arvioimaan aineiston. Tutkimuksessa oppilaiden vastausten sijoittaminen erilaisiin katego-
rioihin tehtiin tarkastajien arviointien jakauman perusteella. Jos yli puolet tarkastajista arvioi
oppilaan vastauksen ilmentdvin sisdllon osalta tietoja yhdistelevdd vastaamista, oppilaan vastaus
luokiteltiin tdhadn ryhméédn kuuluvaksi. Aineiston laadullinen siséltdanalyysi tiydentéd kollegiaalista
arviointia. Sisdltdanalyysi etsii vastauksia kysymykseen, miten oppilaiden tapa tehdd paitelmié ldh-
teistd ja kdyttdd historiatietoa kirjoitelmissa heijastaa heidén historiatiedon luonteen ymmartémis-
tddn ja historiallista ajattelua. Oppilaiden vastausten laadullinen arviointi antaa mahdollisuuden ha-
vaita vastaajia yhdistdvié ja erottavia historiatiedon ldhestymistapoja. Kokoavan arvioinnin periaat-

teet on esitetty taulukossa 12.

Taulukko 12. Kokoavan arvioinnin kuvaus

Arvioinnin kohde Tutkijan pédtelmét historian lihteiden tulkitsemisesta ja historiatiedon kiyt-

timisesti

Léhdetehtavit Léhteiden tulkinnassa esille nousevat oppilaita yhdistdvit ja erottavat historiatie- Siséltoanalyysi

don lahestymistavat eri tehtdvissad

Kirjoitelmat Kirjoitelmissa esille nousevat oppilaita yhdistdvit ja erottavat historiatiedon kdyt- | Siséltoanalyysi

tdmisen mallit

Kokonaisarviointi Padtelmat lahteiden kdyttdmisesta ja oppilasprofiilien hahmottaminen Holistinen arviointi

Tutkimuksessa arvioidaan oppilaiden historian taitojen osoittamista hermeneuttisesti; aineisto tulki-
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taan ja selitetdéin merkityskategorioita kayttden (ks. Ahonen 1994, 122—128). Empiirinen aineisto on
tulkinnassa jaettu erilaisiin luokkiin aineistoa yhdistdvien piirteiden perusteella. Tutkimus tulkitsee
konstruktivistisen oppimiskasityksen pohjalta oppilaiden tuotoksia eikd véiti, ettei joku toinen voisi
luoda saman materiaalin pohjalta toista tapaa tulkita niitd (Metsdmuuronen 2006). Luokittelemalla
aineisto merkityskategorioihin kartoitetaan niitd eri tapoja, joilla yldkoulun oppilaat historian ldhtei-
td tulkitsevat. Tehdyt kartoitukset opitun tulkintaa koskien ovat osoittaneet, ettd ihmisten tulkinnat
ldhes asiasta kuin asiasta vaihtelevat suuresti, mutta toisaalta tulkinnat voidaan useimmiten mielek-
kaasti ryhmittdd varsin harvoihin, toisistaan poikkeaviin tulkinta- ja kisitysluokkiin (Rauste-v.W-

right, v.Wright & Soini 2003, 168).

7.4 Tutkimuksellisen tiedon luokittelun periaatteet

Tutkiessaan eri-ikdisid ja erilaista historian osaamisen tasoa edustavia koeryhmii ldhteiden ja histo-
rian tekstien tulkitsijoina Wiley, Kenneth ja Voss kayttivit kolmea kategoriaa vastaamista arvioides-
saan. Historiaa koskevien péditelmien rakentaminen oli joko suoraan ldhteistéd lainattua (borrowed),
omasanaiseksi muutettua (transformed) tai omaan historiatietoon lisdttyd (added). Historiatietoa
joustavasti aiemmin omaksuttuun tietoon lisddvit tulkinnat ilmensivit syvéllisempéé historian tieto-
jen yhdistelytaitoa, jossa oma tieto ja ldhteiden tieto oli historian aihekokonaisuuksiin jérkevésti yh-
distyvdd (Wiley, Kenneth & Voss 1999, 304). Tassé tutkimuksessa kiytetddn soveltaen hieman sa-
mankaltaista vastausten jakoperiaatetta luokiteltaessa oppilaiden vastauksia eri tehtdvien yhteydes-
sd. Oppilaiden pédtelmien ja historian tulkinnan syvyyttd kuvataan kaésitteilld yhdistdva

vastaaminen, selittdvd vastaaminen ja toteava vastaaminen, joiden eroja kuvataan taulukossa 13.

Taulukko 13. Tutkimusmateriaalin luokittelun perusrakenne

Luokittelu Kriteeri

Yhdistiva Perustuu ldhteistd tehtdvadn paattelyyn, jota oma kontekstisidonnainen historiatiedon kdyttdminen tdydentdd. Yh-
vastaaminen | distdvit vastaukset siséltdvit usein lahteiden konkreettiseen sisdltoon liittyvid selitettyjé viittauksia, jos sithen on

mahdollisuus. Yhdistelevé vastaus ei kuitenkaan ole synonyymi pitkélle vastaukselle.

Selittdva Selittdvit vastaukset: riippumatta tehtédvityypistd vastaus on usein kysymyksensuuntaisesti rakennetihu. Paétte-
vastaaminen | lyssd vastausta kaikkeen etsitéddn lahteestd itsestddn, vaihtoehtoisesti oma tieto voi korvata léhteen tulkitsemisen.

Vaihtoehtoisesti historian selittiminen on yleistavaa.

Toteava vas- | Perustuu pelkéstddn ldhteiden tietoihin, eik sitd tueta muulla tiedolla. On usein tdsmélleen kysymykseen jérke-

taaminen visti vastaava, mutta niukka silloinkin, kun ldhde antaa mahdollisuuden tehdé runsaasti paatelmia.

Jaon tarkoitus on tehdd ymmaérrettdviksi koko tutkimusryhmédssd havaittavia historian ldhteistd

paittelemisen malleja sekd niiden ilmentdmééd suhtautumista historiatictoon. Jaon kéyttiminen ei
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merkitse yksiulotteista hierarkiaa vastausten vililld, silld tapa esittdd pdédtelmid ei aina kerro tavasta
tehdd padtelmid, eikd kirjallisesti niukka vastaus vélttdméttd ole tehtyjen paatelmien suhteen vaati-
maton. Toteava vastaus voi sisdltdd samat padtelmit lahteista, mutta tuotettujen padtelmien yhdista-
minen muuhun historiatietoon jaa tekemattd. Selittdvd vastaaja ei valttdméttd tunne tarvetta yhdista-
miseen, silld vastaus on usein esimerkiksi sanallisesti runsas ja kenties sellaisenaan vastaajaa tyy-
dyttidva. Jaon perusteella voi kuitenkin tehda padtelmid siitd, miten oppilaat 1dhestyvét lahdetehtavia

ja millaisen vastaamisen strategian he ovat omaksuneet padtelmié tehdessaan.

Oppilaiden tuottama materiaali on monimuotoista, eikd mikéan luokitteluperuste kata kaikkia mate-
riaalin piirteitd, tistd syystd peruskategorioista on paikoitellen luotu sovellutuksia. Silloin halutaan
osoittaa, mitd vastaajat pitdvat lahteiden sisallosté tdrkeédnd tai miten vastaus ilmentdd heidén histo-
rian ldhteiden tulkitsemisen taitojaan. Kaikkiin arvioituihin testiosioihin on liitetty oppilaiden vas-
tauksia. Vastaukset on valittu niin, ettd ne esimerkinomaisesti viittaavat johonkin kaytetyistd kate-
gorioista. Tamén lisdksi mukaan on otettu vastauksia, jotka ovat odottamattomia tai epétyypillisia.
Koska kyseessd on oppilaiden ajattelun tuotosten tutkimus pitkélld aikavililld pienestd oppilasjou-
kosta, ei tuloksista voi tehdd yleistyksid tai verrata automaattisesti tutkittua oppilasryhmaéi ja jotain

toista, mutta vastaukset voivat kertoa jotain yldkouluikdisten vastaamisen tavanomaisista piirteista.

Tutkimuksen ldhteiden kayttdmistd selvittdvén osan jatkona on oppilaiden aineenomaisten kirjoitel-
mien analyysi. Vastaajat kirjoittivat tutkimuksen jokaisesta aiheesta vapaamuotoisen kirjoitelman,
joiden perusteella pyritdén vastaamaan siihen, syntyikd tutkittavan ryhmén oppilaille kokonaisku-
vaa historian ilmiostd? Oppilaiden historiallisen ajattelun hahmottamisen kannalta on relevanttia té-
mén tutkimuksen kysymyksenasettelun pohjalta tutkia, miten oppilaat yhdistivit l4hteistd havaitse-
miaan historiatietoja kirjoitelmissaan? Liséksi kirjoitelmien kohdalla kulttuurisidonnaisuuden vai-
kutuksen ilmenemiseen ja arviointiin oli mahdollisuuksia enemmin kuin lyhyiden ldhdetehtdvien
kohdalla. Kulttuurisidonnaisuuden vaikutuksen arvioiminen tutkimuksen ndkokulmasta tulee myds

niakyvammaksi kirjoitelmia arvioitaessa kuin yksittiisten lahdetehtdavien kohdalla.

7.4.1 Erilaisten oppijoiden huomiointi aineiston tulkitsemisessa

Oppilaat on tutkimuksessa jaettu S1- ja S2-vastaajiin, milld viitataan oppilaan kotikieleen: S1-vas-
taajien kotikieli on suomi, S2-vastaajille suomi on toinen kieli. Oppilaiden jakamista ndihin kahteen
ryhméén voidaan perustella interkulttuurisen oppimisen tavoitteilla. Monikulttuurisen oppijaryhmén
tutkiminen ja opettaminen voi olla eroldhtdistd, jolloin erot oppilaiden tuotoksissa, oppimisen ta-
voissa ja muussa oppimiseen liittyvéssd toiminnassa havaitaan, mutta erot eivét johda syrjintdén tai

oppilaiden asettamiseen paremmuusjérjestykseen. Tavoitteena on yksilon oppimisen edellytysten
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kartoitus ja mahdollisuuksien tasa-arvoistaminen (Mikkola 2008). Kielellisen osaamisen kriteerini
tutkimuksessa on pidetty kisitettd “luettavissa oleva”. Tutkittavan materiaalin perusteella on selvaa,
ettd kielellisid puutteita osaamisessa on molemmissa ryhmissd. Oppilaiden tuottaman aineiston tar-
kastelu kielellisen osaamisen nédkokulmasta vaatisi tutkijalta toisenlaista osaamista. Historian oppi-

mista heijastavan siséltorakenteen ja lahteistd paéttelemisen tutkimisen on kuitenkin mahdollista.

Tutkimuskirjallisuudessa tulkitaan historian ldhteiden olevan tekstityyppind vaikeammin ymmaérret-
tavissd kuin tavallinen teksti (Wineburg 1994b, 88; Rouet et al. 1998, 96-97; saavutetuista hyodyis-
td erityisryhmissé ks. Ferretti, MacArthur & Okolo 2001, 59-71). Lahteisti oppimista ei tutkittaisi,
jos niiden kdyttiminen olisi yksinkertaista ja itsestddn selvédd. Tutkittaessa yldkouluikiisten oppilai-
den taitoa kéyttdd ldhteitd voidaan hahmottaa myds historian oppimiseen liittyvid ongelmia valitun
metodin kohdalla. Niiden ymmaértiminen lisdd valmiuksia tukea historian oppimista monikulttuuri-
sessa oppimisymparistdssd. Tutkimuksen l&dhdetehtévien analyysin yksi tavoite on oppimisen mah-
dollisuuksien kartoittaminen, ei historian taitojen erojen mittaaminen. Oppilaita oppimiseen kannus-
tavaa ja arvioinnin erottelevuutta tasoittava arviointi on aina luonteeltaan oppimista tukevaa, forma-
tiivista arviointia. (Weeden, Winter & Broadfoot 2002, 12, 24, 53, 54.) Formatiivisen arvioinnin on
havaittu motivoivan esimerkiksi alisuorittajia ja oppilaita, joilla on oppimishéiriditd tai muita oppi-
misen esteitd. Opiskeltavat asiat on perusteltava oppimisen tarkoituksenmukaisuuden kautta, ar-

viointia varten tapahtuva oppiminen ei ole tarkoituksenmukaista. (Black & William 1998, 139.)

Monikulttuurisen oppilasryhmén tuotoksia arvioitaessa voidaan kéyttda erilaisia vaihtoehtoisia ar-
viointitasoja, joissa otetaan huomioon oppilaan tuotoksen syvyys ajatuksellisena tuotoksena (level
of response criteria). Tdllainen kdytdntd eroaa kokonaan klassisesta point-credit -pisteytyksestd ja
tuottaa oppilaalle etua erityisesti palautevaiheessa. (Weeden et al. 2001, 106—-108.) Virta (1999, 49)
katsoo tdllaisen arvioinnin tarkoituksen olevan auttaa opettajaa madrittdiméaén yksittdisten oppilaiden
suoritusten tasoa ja my0s oppilasta parantamaan suoritustaan, silld arviointiasteikkojen tulee sel-
kedsti osoittaa oppilaalle, mitd arvioidaan. Tutkimuksessa kaytetyt luokitteluperiaatteet oppilaiden
historian taitojen arvioinnissa kuvaavat oppilaiden historian ymmaértdmisen eri osa-alueita, mutta
niiden taustalla on ajatus formaalisen arvioinnin periaatteesta. Oppilaiden vastauksia tarkastellaan
historian ymmartdmisen osoituksena, joiden syvyys voi vaihdella. Oppilaiden nékdkulmasta asiaa
tarkasteltaessa oletettiin, ettd kannustavuus on keskeinen elementti, mutta samalla esimerkiksi oppi-
laille heiddn osallistumisestaan annettavan palautteen on oltava realistista ja oppimista ohjaavaa.
Yksinkertaisesti haluttiin oppilaiden ensimmaisten ldhteistd oppimisen kokemuksien olevan vaka-
vasti otettavia, mutta samalla sellaisia, etteivdt ne hdvitd oppilaiden innostusta. Oppilaita ldhesty-

tddn itsendisind ajattelijoina, mutta olisi kyseenalaista arvioida heidén kirjallisia tuotoksiaan yhden-
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mukaisista odotuksista ldhtien. Vaikka oppilailla on takanaan yhté pitkd kouluhistoria, ei se merkitse
sitd, ettd suomea kotikielenddn kayttivien ja kotikielenddn muuta kuin suomea kiyttdvien oppilai-
den vililld ei olisi lainkaan yksil6tasolla eroja esimerkiksi kirjoittamisessa tai luetun ymmaértamises-

Sd.

7.5 Tutkimuksen etiikka

Tutkimus toteutettiin Turun normaalikoulussa, joka yliopiston alaisena kasvatustieteellistd tutkimus-
ta tukevana valtion laitoksena tarjosi luontevan ympériston historian oppimisen tutkimiselle. Tutki-
muksen tekemiselle ei koulun johdon mukaan ollut estettd, silld oppilaiden tuottama materiaali oli
luokiteltavissa tavanomaisessa koulutydssa tuotetuksi aineistoksi. Tutkimukseen ei my§skdin sisél-
lytetty oppilaiden henkildkohtaisia haastatteluja tai muuta erityisen luottamukselliseksi tai luvanva-
raiseksi katsottavaa osuutta. (Ks. Laki viranomaisen toiminnan julkisuudesta 21.5.1999; 24 § Salas-

sa pidettdvit asiakirjat, 28 § Viranomaisen lupa asiakirjan saamiseen.)

Tutkimusmateriaalin arviointia kollegiaalisesti auttoi se, ettd normaalikoulussa opiskelee historian
opettajaopiskelijoita, joiden kiinnostus monikulttuurisia oppimiskysymyksiéd kohtaan sai monet
heistd kiinnostumaan mahdollisuudesta osallistua tutkimusmateriaalin arviointiin, oppimistilantei-
den laadintaan ja toteutukseen. Opettajaksi opiskelevien osallistuminen lisdd tutkimuksellisen tie-
don luotettavuutta, silld yksittdisen opettajan mahdollisuudet tutkia omaa ty6tédn tiysin yksin ovat
tutkimuksen edellyttdmén luotettavuuden nakokulmasta usein rajalliset. Vaikka opettajaopiskelijoi-
den ndkdkulma oppimiseen on vield opintojen aikana kehittymissd, voidaan heidén panostaan ar-
vioida tutkimuksen ndkdkulmasta erittdin merkittivéksi. Riippuu yksittdisen tutkijan oppineisuudes-
ta, kuinka paljon hdn voi 16ytdé ja huomata uusia ndkdkulmia aineistoon. Lisédksi yhden opettajan
didaktinen ajattelu on yleensa erilaista kuin jonkun toisen (Hirsijarvi et al. 1997, 181). Opettajaksi
opiskelevien nikemysten voi arvioida vaikuttaneen tutkijan ajatuksiin uusia nikdkulmia aineistoon
avaten. Kriittinen reflektio lahdetehtdvien tulkinnassa, jolloin tutkimusryhméén otetaan etdisyyttd ja
tulkintaprosessiin sitoutetaan ulkopuolisia henkil6itd, auttaa avaamaan uusia nakokulmia tutkimuk-

sen analyysiin (ks. Syrjilé et al. 1994, 37-38).

Kasvatustieteellinen tutkimus on usein luonteeltaan sellaista, ettd siitd 10ytyy yhteys kdytdntoon,
eikd voi olla kasvatustieteellistd tutkimusta ilman, ettd opettajilla ei ole lainkaan roolia tutkittaessa
monimuotoisia kasvatuksen ongelmia. Opettajien tekemid tutkimuksia on joskus véhitelty, mutta
niiden taustalla on usein metodologinen kehittymisen tarve, jolloin tutkimuksien ajatellaan mahdol-
lisesti tuottavan hydtyd oppimisen edistdmiseen esimerkiksi koulussa. (Verma 1998, 184, 190-193;

Syrjélé et al. 1994, 35-36.) Tutkimuksilta odotetaan joskus myds vélittomasti ratkaisuja kdytdnnon
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ongelmiin, mutta yleensd juuri kaukana kdytdnndstd olevat tutkimukset tuottavat ideoita ja paitel-
mid, jotka ovat kestdvid vaikka esimerkiksi oppimiseen liittyvat kdytanteet muuttuisivatkin (Paech-
ter 2003, 120). Myds tdmén tutkimuksen taustalla vaikuttaa tutkijan oma kiinnostus historian opet-
tamisen metodologiaa kohtaan. Kiinnostus léhteiden kéyttdmiseen kohtaan historian oppimisessa ei
kuitenkaan tarkoita, ettd tutkimuksen ndkokulma olisi vain historian opettamisen metodologisen
kiinnostuksen sanelemaa. Tutkimus etsii materiaalista vastauksia, joilla hahmotetaan ldhteiden kéyt-
tdmisen ja historian oppimisen yhteyttd, eiki tutkimus tyydy pelkéstéédn testaamaan metodia opetus-

teknisend ratkaisuna.

Oppilaille osallistuminen oli normaalia koulutydtd, jossa heidédn ndkokulmastaan opettaja ja opetta-
jaopiskelijat tekivat padtelmid heiddn oppimisestaan, kuten kaikki opettajat missd tahansa oppiai-
neessa. Tutkimuksen testit olivat oppilaille koulunkédyntiin liittyvid koetilanteita, joihin télld kertaa
opiskeltiin vain yksi aihekokonaisuus kerrallaan. Aihekokonaisuuksiin liittyvit kokeet ovat melko
tavanomaisia esimerkiksi MYP-koulussa, jossa ne tunnetaan nimelld unit exams. Tutkimuksen koe-
tilanteet muodostivat vain yhden osan oppilaiden historian osaamisen arvioinnissa, muiden opiskel-
tujen aiheiden osaamista arvioitiin liséksi esimerkiksi hieman tavanomaisemmilla kokeilla, lisdksi
oppilaiden kiinnostuneisuus ja aktiivisuus otettiin arvioinnissa huomioon. Oppilaat saivat tutkittujen
aihekokonaisuuksien testien jilkeen kirjallista ja suullista palautetta, kuten muistakin koulusuorituk-
sistaan. Oppilaille tuntui kuitenkin olevan huomattavasti tirkedmpaa tietdd, mitd heidén saavutuk-
sensa olisi numerolla arvioiden kuin kuulla tai lukea arviointeja siitd, mitd he ovat ldhteistd 16yta-

neet.

Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden henkil6llisyyttd ei voi tutkimuksesta tunnistaa. Sen sijaan
sukupuolen ja kotikielen voi, mutta kielen kohdalla viitataan vain siithen, onko kyseessi kotikiele-
nddn suomea vai muuta kieltd puhuva oppilas. Oppilaiden kohdalla kdytetddn lyhenteitd sip, s/t
s2p tai s2t kuvaamaan kotikieltd ja sukupuolta. Oppilaiden erottamisessa toisistaan kiytetdén jérjes-
tysnumeroita esimerkiksi 03s/p, millé viitataan oppilaalle sattumanvaraisesti annettuun jarjestyslu-
kuun. Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden joukko on niin pieni, ettd muutamassa esimerkki-
vastauksessa oppilaan henkil6llisyyden voisi periaatteessa taitavalla salapoliisity6lld péatelld vas-

tauksen sisdltdmisti viittauksista, mistd syystéd vastaajaa ei mainita lainkaan.

7.6 Tutkimuksen aikataulu

Tutkimuksen empiirinen materiaali koottiin lukuvuosien 2004—2007 aikana Turun normaalikoulus-
sa. Historian opiskelu eteni tutkittavien kolmen yldkoululuokan kohdalla opetussuunnitelman mu-

kaisesti. Tutkittavat ryhmét opiskelivat historiaa yhden lukuvuoden aikana kaksi seitsemén viikon
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jaksoa, viisi tuntia viikossa. Oppilaiden historian opiskelussa jaksojen véli oli pisimmilldén puoli
vuotta. Vuosiluokalla 7 oppilaat tekivat siirtolaisuushistorian ja intiaanien historian 1dhdetestit ja 8.
vuosiluokalla kansallissosialismia koskevan ldhdetestin. Aikaa aihekokonaisuuksiin kéytettiin kes-
kimaérin nelja 45 minuutin oppituntia ja taitoja kartoittaviin testeihin kaksi tuntia, joista yksi ldhde-
tehtédviin ja toinen kirjoitelman tuottamiseen. Testien ja opiskeluvaiheiden vililld oli aikaviive, joka

vaihteli yhdestd viikosta neljdan viikkoon.

Suomalaisessa opetussuunnitelmassa ei ole historian kokonaisuuksien kohdalla mééritelty ajankayt-
tod, mutta ajankdyton yhtend mittarina voidaan pitdd peruskoulun historiaan varattua tuntimaaraa.
Ylakoulussa kéytettdvissd on noin 76 oppituntia lukuvuoden aikana, mutta on harvinaista, jos kaikki
tunnit ovat kaytettdvissd, silld lomien ja muiden erityistapahtumien takia tunnit ovat vdhdisemmat
kuin laskennallinen méaard. Jakamalla kokonaistuntimaéra opetussuunnitelmassa mainittujen histo-
rian aihekokonaisuuksien maéardlld paastdin karkeaan aihekohtaiseen tuntiméérdén, jota jokainen
opettaja voi itsendisesti painottaa kdyttimalla tunteja runsaammin tirkeind pitdmiinsé aiheisiin. Op-
pilaiden historian opiskelussa valittuihin teemoihin kéytetty aika méairiteltiin timéin periaatteen poh-

jalta.

7.7 Tutkimuksen kohderyhmi
7.7.1 Tutkimuksen oppilasryhmiin monikulttuurinen rakenne

Tutkittava ryhma koostui vuonna 2004 ja 2005 Turun normaalikoulussa 7. luokan aloittaneista oppi-
laista. Ryhmén suhteen ei tehty minkéénlaista ennakkovalintaa, koska historian taitoja haluttiin tut-
kia koulun tavanomaisissa olosuhteissa. Normaalikoulun oppilasryhmien rakenne oli useana vuonna
ennen tutkimuksen aloittamista muuttunut yha monikulttuurisemmaksi. Vuoden 2004 syksyllad kou-
lunsa aloittaneet 7. luokat olivat monikulttuurisempia kuin kertaakaan aikaisemmin, mika vaikutti
tutkimuksen ndkokulmien valintaan. Erés laadullisen tutkimuksen kriteeri on tutkimusjoukon edus-
tavuus tutkittavan asian suhteen; tutkimusjoukko maardytyy tutkijan valintojen kautta (Eskola &
Suoranta 1998, 95-99). Tamin tutkimuksen kohdalla asia ei ole kokonaan ndin. Monikulttuurisuus
nousi yhdeksi tutkimuksessa havainnoitavaksi asiaksi oppilasryhmien rakenteen selvittyd. Moni-
kulttuurinen oppilasrakenne ohjaa myds tutkimuksen nékdkulmien valintaa: tutkimustulosten ana-
lyysi edellyttdd paitsi oppilaiden historian taitojen arviointia myds oppilaiden kulttuurisidonnaisuu-

den vaikutusten pohdintaa tuloksia arvioitaessa.
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Taulukossa 14 on esitetty tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden jakautuminen eri ryhmiin suku-
puolen, kotikielen ja kansallisuuden perusteella. Tutkittavan ryhmén koko oppilasméérd on 41',
joista tytt6ja 20 ja poikia 21. S2-oppilaita on hieman enemmén kuin S1-oppilaita, liséksi kansalli-
suuksia tarkasteltaessa havaitaan albanialaistaustaisten oppilaiden olevan suurin yksittdinen S2-ryh-
mai. Koska kyseessé oli luokkahuoneessa ja normaaliopetuksen yhteydessé tehtiava tutkimus, ei olisi
ollut oikeudenmukaista jattdd oppilaita tutkimuksen ulkopuolelle ainoastaan sen takia, ettd ryhmit
olisivat olleet tdysin tasalukuiset. Otantaryhmén ulkopuolelle jdivit kuitenkin oppilaat, joiden kou-
lunkdynti suomenkielisessd perusopetuksessa oli lyhyempi kuin 6 vuotta ennen yliakouluun siirty-
mistd. Rajaus tehtiin siitd syysté, ettd tulkittiin oppilaiden olevan historian oppimiseen liittyvien ko-
kemusten ja yleisemmin oppimisen taitojen suhteen tasa-arvoisemmassa asemassa. Oppilaiden maa-
rd vaihtelee eri testien ja myds niissd olevien yksittdisten tehtdvien kohdalla. Tédméa johtui
esimerkiksi pitkistd poissaoloista, mutta myo0s siitd, ettd yksittdiset oppilaat saattoivat testitilanteissa
jéttaa vastaamatta joihinkin kysymyksiin. Liséksi oppilaiden valinnat siitd, missa jérjestyksessd he
ovat tehtdviin vastanneet, vaikuttavat tehtdvikohtaisiin vastaajaméériin. Lahdetehtdvien arvioin-
neissa on aina otettu mukaan kaikkien vastaajien vastaukset. Vastaajien mééra on ilmaistu jokaises-
sa taulukossa erikseen. Oppilasprofiilien kohdalla on kuitenkin huomioitu vain ne oppilaat, jotka

osallistuivat kaikkiin testeihin.

' Ryhmin alkuperdinen koko oli 44 oppilasta, mutta 2 S1-oppilasta ja yksi S2-oppilas siirtyivit 7. luokalla toiseen

kouluun. Ensimmadisessd lahdetehtdviassa heidin tehtdvinsé on otettu mukaan tuloksien arviointiin.
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Taulukko 14. Tutkittavan oppilasryhmén rakenne ja kotikielijakauma

S1- ja S2-oppilaat 41
Tytot 20
Pojat 21
S1-oppilaat 17
Tytot 9(10)
Pojat 8(9)
S2-oppilaat 24
Tytot 11
Pojat 13 (14)

S2 Oppilaiden kotikielijakauma

Albania 13
Arabia 5
Somalia 2
Venija 2
Vietnam 1
Viro 1

Vuoden 2007 lopussa Turun normaalikoulun ylédkoulun oppilaista 44 % oli maahanmuuttajataustai-
sia nuoria, jotka kayttdvit kotona usein muuta kotikieltd kuin suomea. Eri kotikielid oli koulun ke-
radmén tilaston mukaan 29, joista suurimmat kieliryhmit olivat albaanit, arabit, kurdit, venéldiset,
vietnamilaiset ja somalialaiset. (Turun normaalikoulu 2008; tilastotietoa.) Tutkittavan ryhméin voi
katsoa omaavan erddnlaista tulevaisuusarvoa. Tulevaisuudessa suomalaisen yhteiskunnan arvioi-
daan muuttuvan véestoérakenteeltaan yha monikulttuurisemmaksi. Muuttovoittoa koskevaksi vuosit-
taiseksi tavoitteeksi Védestopoliittisessa ohjelmassa vuodelta 2004 asetettiin 7 000 henked. Maahan-
muuttajia ja heiddn jilkeldisidén olisi siten maassamme vuonna 2040 noin 400 000 (Forsander
2004). Tutkittavan ryhmén voidaan arvioida heijastavan koululuokkana sitd muutoksen suuntaa, jo-

hon monikulttuurisuus koulua vie erityisesti suurimmissa asutuskeskuksissa jo ldhitulevaisuudessa.

Tutkimukseen osallistuneet oppilaat tulivat padosin kahdesta Turun 1dhiostd, Varissuolta ja Lausteel-
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ta. Molempien alueiden ongelmana ovat olleet poikkeuksellisen korkeat ty6ttomyysluvut, toimeen-
tulo-ongelmat seké sosiaaliset ongelmat. Tydttomyysprosentti on ollut yli 20 % ja ulkomaalaistaus-
taisten keskuudessa tétakin korkeampi. Varissuolla kotikielend muuta kuin suomen kieltd puhuvien
osuus koko alueen viestdstd nousi vuoden 2006 aikana 30 prosenttiin. Varissuo on ollut Suomen
monikulttuurisin 18hid useiden vuosien ajan. Myos Lauste sijoittuu Suomen kymmenen suurimman
monikulttuurisen 13hion joukkoon. Molemmissa 14hidissd ndyttdisi tilastojen perusteella esiintyvan
jonkinasteista epiuskoa koulutuksen hyotyyn ndhden, silli peruskouluun opintonsa paétténeiden
méérd on ollut aiemmin melkein 50 % kaikista yli 15-vuotiaista. Molemmissa kaupunginosissa viih-
tyvyys ja asukastyytyviisyys ovat Itd-Turku -raportin mukaan kuitenkin parantuneet, miki johtuu
osittain alueisiin kohdistetuista erityisohjelmista; rakentamisen peruskorjauksesta ja muista viihty-
vyytta lisddvistd toimenpiteistd. Kummallakin alueella on toisaalta edelleen asukkaiden ndkemyksen
mukaan muiden kaupunkilaisten silmissd negatiivinen maine, osin aiheetta. (Itd-Turku -julkaisut

2001 nro 4; tilastotiedot Turun kaupunginkanslian julkaisemia.)

Tutkittavien oppilaiden kodit sijaitsevat alueilla, joihin on kerrostunut paljon arkielamaissi vaikutta-
via yhteiskunnallisia stressitekijoitd. Oppilaat eldvét arkea ympéristossé, jonka tuki koulussa tapah-
tuvalle oppimiselle ei aina ole itsestddn selvdd. Oppilaan sosiockonomisen taustan vaikutusta kou-
lunkdynnin motivoituneisuuteen ei ole kokonaan onnistuttu poistamaan perusopetuksessa.
(Jakku-Sihvonen 2002, 12—13; Onatsu-Arvilommi 2003, 39.) Erityisesti maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden kohdalla kotien mahdollisuus tukea koulunkdyntiéd on liséksi usein heikko, silld vanhem-
pien integroituminen ja kielitaito eivét aina riitd tukemaan lasten opintoja. Maahanmuuttajataustai-
silla oppilailla on lisdksi havaittu ongelmia sopeutumisessa kouluympéristoon. Sopeutumisvaikeuk-
sia aiheuttavat esimerkiksi heikko kielitaito, sosiaaliset suhteet ja kulttuuriset ristiriidat. (Mikkola &
Heino 1997, 276; Alitolppa-Niitamo 2002, 279.) Voi kdyda niinkin, ettd oppilaasta tulee erdénlainen
silta vanhempien ja ympérdivén yhteiskunnan vililld. Kodin kannustavaa merkitystd koululaisen
oppimista kohtaan osoittamaa motivaatiota kohtaan on vaikea yliarvioida. (Talib 1999, 94—100;

Laaksonen 2007, 80).

Opettajien vaikutus oppilaiden motivoitumiseen, osaamiseen ja kouluviihtyvyyteen on huomattava.
Alitolppa-Niitamo (2002) tutki teini-ikdisend Suomeen saapuneiden somalitaustaisten oppilaiden
koulunkéyntia ja havaitsi oppilaiden kokeneen opettajien suhtautuvan kielteisesti maahanmuuttajien
opetukseen. Lisédksi oppilaat kokivat yhteison haluavan assimiloida heiddt vallitseviin kdytanteisiin
sekd kognitiivista ylipanostusta osata tiedollisesti asioita, joita voidaan pitdd oppilaiden kulttuurinen
tausta huomioiden “jérjettdmén opetussuunnitelman” ilmentymind. Hyddyton tieto ei motivoi opis-

kelemaan. Seurauksena oli levottomuutta ja yliaktiivisuutta seka erityisesti tytoilld syrjaytymisté ja
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passivoitumista. (Alitolppa-Niitamo 2002, 282-285.) Ongelmia oppimiseen voi tuoda myos opetus,
jossa ei haluta havaita lainkaan oppilaiden eroja oppimistilanteessa. Virta (2008, 76—77) havaitsi
joidenkin haastattelemiensa historianopettajien ldhestyvdn maahanmuuttajataustaisten oppilaiden

opettamista tdstd ndkokulmasta.

Kouluviihtyvyyttd, koulumenestystd ja koulunkédyntikokemuksia tutkittaessa havaittiin Turun
alueella maahanmuuttajaoppilaiden kouluviihtyvyyden olevan suomalaistaustaisia oppilaita parem-
pi. Maahanmuuttajatytdt sopeutuivat kouluun yleensd poikia paremmin; koulunkaynnilld on havait-
tu olevan esimerkiksi kosovolaisten tyttdjen kohdalla emansipoiva vaikutus. Koulunkdynnin maa-
hanmuuttajaoppilaat kokivat melko vaikeaksi, miké nékyi jonkin verran suomalaisoppilaita heikom-
pana koulumenestyksend arvosanojen keskiarvoilla tarkasteltaessa. Kielivaikeuksien lisdksi
koulunké@ynnin vaikeana kokemiseen saattaa vaikuttaa suomalaisen koulun tehtidvatyyppien erilai-
suus ldhtdmaihin verrattaessa. Oman mielipiteen ilmaisu ja perustelua saattavat olla vieraita maa-
hanmuuttajaoppilaille. Suomalaisten oppilaiden heikompi sitoutuminen koulutydskentelyyn tuli
myos tutkimuksessa esille. (Pihlava, Wallenius & Olkinuora 2001, 172—173, 183—185, vrt. Lahelma
2002, 368.; Kokkonen 2005, 219-222, 274-275.) Yhtend maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
voimavarana voidaankin pitdd heiddn keskimédrin myonteistd suhtautumistaan oppimiseen (OPH

2008, 133; ks. myds Soilamo 2006, 99).

Tutkittavan ryhmén erityispiirteend on ryhméan monikulttuurinen oppilasrakenne. Kaikkia oppilaita
yhdistdvéna piirteend voidaan pitdéd heidan arkiympéristonsi voimakasta monikulttuurisuutta; erilai-
sia kulttuureja edustavien ihmisten kanssa toimiminen on kaikille tuttua. Tutkittavassa ryhmaéssa
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osuus on vain aavistuksen suurempi kuin valtaviestod edus-
tavien oppilaiden. Opetettavien ryhmien tasapainoista rakenneta on pidetty yhtend monikulttuurisen
oppimistilanteen toimivuuden edellytyksend (Banks 1998). Yhtd pitkédn yhteisen kouluhistorian
myos arvioida lisddvén oppilaiden empaattista kykyé osallistua intellektuaalisesti ja emotionaalises-
ti oppimiskokemuksiin (vrt. Bennett 1998, 215-222). Tutkittava ryhmé on monikulttuurisuuden ni-
kdkulmasta sosiaalisen kohtaamisen ja oppimistilanteiden osalta kaikille monikulttuurinen, mahdol-
lisesti yksittdisten oppilaiden erilaisuuden tuntemusta pienentdva. Varissuolaisuus ja normaalikoulu
ovat oppilaita yhdistéva sosiokulttuurinen ympéristo, joka on jaettua yhteistd kulttuuria. Miten oppi-
laat kokevat yhteisen ympériston vaikuttaa sithen, miten he suhtautuvat kouluun instituutiona ja
minkd merkityksen he antavat oppimiselle tulevaisuusperspektiivissd. Motivoituminen historian tai-
tojen osoittamiseen ei ole irrallinen osa muusta oppimisesta vaan siithen vaikuttavat kaikki mainitut

oppimiseen motivoitumista vaikeuttavat kuten myos motivoitumista lisddvét seikat.
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7.7.2 Tutkimusryhmiin oppimisen edellytykset

Koululaiset kédyvat ldpi voimakkaasti vaikuttavan sopeutumisvaiheen siirtyessédn alakoulusta yla-
kouluun. Tésséd nivelvaiheessa koetut ongelmat, pelot ja niistd selviytyminen muuttavat yksiloa,
joko niin, ettd hdn kokee uusia positiivisia haasteita tai stressid koko yldkoulun ajan. Pietarinen ja-
kaa oppilaat niihin, jotka ovat yldkoulussa sosiaalisia ja pedagogisia sopeutujia, sopeutumattomia,
pettyneitd tai tyytymadttomid. Oppimisen kohdalla oppilaat jakautuvat niihin, jotka eivét tuo vah-
vuuksiaan esille koulunkdynnissd, kognitiivisiin selviytyjiin, ja vahvan itsetunnon omaaviin sosiaa-
lisiin ja kognitiivisiin selviytyjiin. Tyt6t ovat yldkoulun aikana sopeutumisprosessissa usein poikia

tehokkaampia. (Pietarinen 1999, 232-233, 251, 263.)

Oppimisen kaikkiin osa-alueisiin vaikuttaa oppilaiden ikédvaihe, jossa tytdt usein ovat murrosiin
loppuvaiheessa ja pojat sen keskivaiheilla yldkoulun 7. ja 8. luokalla. Murrosian aiheuttamia mer-
kittdvid muutoksia ovat fyysinen muutos kohti aikuisuutta, jonka yhteydessd voi esiintyd myos psy-
kososiaalinen taantuma, minké on arvioitu vaikuttavan esimerkiksi koulumotivaation heikkenemi-
seen. Murrosikdisen ajattelun on havaittu perustuvan osin erddnlaiseen itsekeskeisyyteen. Vaikka
murrosikdinen periaatteessa saattaa olla erittdin sosiaalinen ja ajaa vaikkapa eldinten ja luonnon
asiaa, oma nikokulma voittaa, kun asia koskettaa itsed. Murrosikéisen kuva itsestddn voi olla ailah-
televainen: hén tarvitsee jatkuvaa palautetta siitd, millainen hin on. Liséksi hén tuntee itsensi sellai-
seksi, millaisena hén ajattelee muiden — ikdtoverien ja hinelle tirkeiden ihmisten — hédntd pitdvin.
Mustavalkoinen ajattelu on usein hallitsevaa ja ilmenee monin tavoin. Thmiset ovat joko hyvii tai

pahoja, ideologioiden puolesta toimitaan tai sitten ollaan niitd vastaan. (Siimes 2004, 86—85.)

Ylakouluikéisten ajattelun taidoissa on tyypillistd siirtyminen konkreettisten operaatioiden vaiheesta
formaalisten operaatioiden vaiheeseen. Nuori alkaa ymmartiéd loogisten suhteiden yleispétevyyden,
jolloin usean muuttujan samanaikainen tarkastelu ja ehdollisten sdéntdjen mieltiminen kidyvét mah-
dolliseksi. Formaalisen oppimisen vaihetta eivit kaikki saavuta vield peruskoulun aikana, mutta
Hautamien mukaan taidon harjoittelu on silti tirkeda. ( Hautaméki 2003, 241-243; Scheinin 2004,
32.) Ajattelun kehittyminen luo pohjaa nuorten kyvylle rakentaa laajempaa maailmankuvaa: ideolo-
giset kysymykset ja yleiset tavat hahmottaa maailmaa tulevat ajankohtaisiksi. Haetut ratkaisut ovat
alussa usein yksinkertaistettuja, mutta ratkaisuja joka tapauksessa etsitdan. (Lyytinen, Korkiakangas
& Lyytinen 2003, 129.) Historian oppimisen osalta formaalisen oppimisen ikékausiin perustuvaa

ajattelua ja siihen kohdistettu kritiikkié on késitelty aiemmissa luvuissa (ks. Cooper 1995b, 105).

Ylékouluikéisten oppimista on tarkasteltu my0s orientaation perusteella. Niemivirta (2004) havaitsi

osan oppilaista ilmentidvan vahvaa oppimisorientaatiota: vallitsevaa on silloin pyrkimys oppia uutta
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ja kartuttaa omaa tietopddomaa sekd osaamista. Saavutusorientoituneilla oppilailla hallitsevaa on
puolestaan pyrkimys absoluuttiseen menestymiseen, esimerkiksi hyvien numeroiden saavuttami-
seen. Suoritus-vilttdmisorientoituneet oppilaat pyrkivét vélttdméian epdonnistumisia ja julkista mie-
likuvaa omasta osaamattomuudesta. Pelkkd vélttdmisorientaatio sisdltdd pyrkimyksen selvitd mah-
dollisimman vahélla seké valttda vaativia tehtdvid, jotka mahdollisesti altistavat vertailulle. Yleisesti
oppimisorientaatio heikkenee vuosiluokkien 7-9 aikana kaikissa oppilasryhmisséd. Vilttimisorien-
taation “huippu” on 8.-luokalla, ja se korostuu erityisesti pojilla. (Niemivirta 2004, 42—47.) Keskei-
simpind havaintoina orientaatiossa on poikien vahvempi, tilanteesta riippumaton itseluottamus. Po-
jat korostavat enemmén suhteellista menestymisti ja mielikuvaa kompetenssista sekd kykyjen mer-
kitystd oppimisen ja koulumenestyksen selittdjind, mutta pyrkivit samalla selvidméédn koulutdista
mahdollisimman helpolla. Lisdksi pojat kokevat usein koulutyén vihemmén mielekkéiksi kuin ty-
tot. Heikommasta osaamisestaan huolimatta heiltd ei puutu uskoa omiin kykyihinsi. Tyt6t ovat op-
pimishaluisia ja menestyvét poikia paremmin, mutta poikiin verrattuna heidén itseluottamuksensa ja

kasityksensd omista kyvyistdén ovat vaatimattomammat. (Niemivirta 2004, 49-50.)

Ylakoulun oppilaiden oppimisen edellytyksisté vélittyy edellisen perusteella tiedollisessa ja taidolli-
sessa osaamisessa voimakasta kehitysvaihetta 1dpikdyvan oppijan kuva, joka auttaa ymmartiméaan
yhti lailla valtavdestoon kuuluvien kuin maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimisen edelly-
tyksid. Aiempi tutkimus ei kuitenkaan kerro kaikkea oppilaiden henkilokohtaisista taidoista histo-
riassa. Voimme tukeutua kaikkia ryhmid koskevien tietojen kohdalla miltei yksinomaan numeraali-
seen tutkimustietoon oppilaiden koulumenestyksesti. Historian aineosaamista keskiarvoilla tarkas-
teltaessa osaamisessa on keskimdérin puolen numeron ero kantavdestdd edustavien ja
maahanmuuttajataustaisten vélilld. Historian keskiarvojen ero verrattaessa muihin oppiaineisiin on
muita suurempi. Kantasuomalaisiksi luettujen oppilaiden keskiarvo oli opetushallituksen tutkimuk-
sen mukaan tyt6illd 8 ja pojilla 7.5. Maahanmuuttajataustaisilla tytdilld arvosanojen keskiarvo oli
7.4 ja pojilla 7.1. Trendi on sama kaikissa muissakin oppiaineissa, maahanmuuttajataustaisten oppi-

laiden numerot ovat keskiméirin kantaviestdd edustavia alhaisempia. (OPH 2008, 143.)

7.7.3 Oppilaiden suomen Kkielen taidot ja lihdemateriaalin valinta

Historian oppimisessa tekstien ja lahteiden ymmartéava lukeminen sekd omien padtelmien esittdmi-
nen suullisesti ja kirjallisesti ovat perustaitoja. Historian tekstien ongelmia ovat esimerkiksi niiden
sisdltimit menneisyyden késitteet ja ldhteiden historialliseen aikaan sidottu rakenne. Tutkimuksessa
lahdetehtdvit edellyttivat sellaista kielellistd osaamista, joka mahdollistaa tekstin ymmaértdmisen ja

omien péitelmien esittimisen. Kielikysymykseen liittyy Virran mukaan syvéllisid periaatteellisia
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haasteita, eikd kieli ole vain sisdllon vélittdmisen tyokalu vaan kiintedssé yhteydessd ajatteluun ja
myo0s identiteettiin. Silloin kun on kysymys monimutkaisten asiayhteyksien ymmartdmisesta, kieli-
taidon on oltava kehittyneempi kuin pelkkid asioita tekstistd opeteltaessa. Historiassa on nihty yh-
distyneend monet maahanmuuttajataustaisten oppilaiden vaikeaksi kokemat kielenhallinnan osa-
alueet: aikamuotojen kdyttdminen, laajojen tekstien hallinta ja esimerkiksi kirjallinen ilmaisutaito.

(Virta 2008, 36, 79-80.)

Kaksikieliselld oppimisella esimerkiksi Mushi tarkoittaa oppimista, jossa vieraan kielen oppiminen
tapahtuu ainoastaan koulussa. Toisen kielen oppimisella tarkoitetaan sellaista kielen oppimista, jota
ympéristd tukee ja jossa péddosin kdytetddn muuta kuin kotikieltdi kommunikaatiossa ympariston
kanssa. Mushin tulkinnan mukaan maissa, joissa kahden kiclen kdyttdmisestd on pitkat kokemukset
on havaittu, ettd lapset alakoulun paittyessd pystyvit tehokkaasti toimimaan kahdella tai jopa
useammalla kielelld. Kahden kielen kédyttdminen samanaikaisesti himmentdi lapsia, mutta tutki-
mukset osoittavat lasten pystyvén saavuttamaan alkuperdiskielen tasoisen kompetenssin useammas-
sa kielessd yhtdaikaisesti. (Mushi 2002, 517-518, 520.) Kieli alkaa normaalisti kehittyd konkreetti-
sesta yleisemmaksi noin 11-vuotiaana, eikd kehitykselle ole péatepistettd. Kaksikielisyys voi ihan-
netapauksissa olla kognitiivisesti rikastavaa, silloin kielen kayttd on tasa-arvoista ja tasapuolista.
Epitasapainoisessa tilanteessa kehitys on hitaampaa ja suotuisissa oloissakin vie jopa 8 vuotta péds-
td tasa-arvoiseen kielenosaamiseen molemmilla kielilld (Leino 2003, 203-208; vrt. Dufva 1995, 65;
puhutun ja kirjoitetun kielen rakenteelliset erot ovat suuria). Oppilaiden kaksikielisen kompetenssin
Mikkola katsoo aina perustuvan omalle didinkielelle, jonka lukutaito Iuo pohjan suomen kielen kir-
jalliselle hallinnalle ja késitteistd suomen kielen késitteiden oppimiselle. Kahden kielen téydellinen
tasavertainen hallitseminen on Mikkolan mukaan &drimmadisen harvinaista. Oppilaan kaksikielisyys
on tistd syysté otettava kaikessa oppimisen pohdinnassa aina huomioon. (Mikkola 2001, 117; 1997

141.)

Vasta kielen muuttuminen pintasujuvasta akateemiseksi (Cognitive Academic Language Proficien-
cy) kielitaidoksi merkitsee yleensd sellaisen kielellisen osaamisen saavuttamista, jonka avulla oppi-
las voi hallita kognitiivisesti vaativat, abstraktit ja synteettiset paittelytaidot uudella kielelld. Suo-
malaisessa koulujarjestelmdssd maahanmuuttajataustaisen oppilaan oppimisen edellytyksid kehite-
tddn valmistavassa opetuksessa, suomi toisena kielend -opetuksessa, oman didinkielen opetuksessa
sekd omakielisessé tukiopetuksessa. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oman &idinkielen taitoi-
hin ei kuitenkaan Laaksosen mukaan kiinnitetd aineopetuksessa vield riittdvésti huomiota. Suomen
kielen kokeminen vaikeaksi on erityistuen tarpeessa olevien maahanmuuttajataustaisten oppilaiden

kohdalla toiseksi tdrkein erityisopetukseen siirtdimisen peruste laaja-alaisten oppimisvaikeuksien jil-
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keen. (Gumming 1994, 183-221; Laaksonen 2007, 87, 118, 125, 129.)

Suomessa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla kielen oppimiseen on vakiintumassa k-
site toiminnallinen kaksikielisyys, jolla viitataan oppijan taitoon toimia kahdella kielelld ja kayttaa
kieltd eri tarkoituksiin. Kielen hallinnassa on kyse joko kielitiedosta tai -taidosta, usein molemmista
yhté aikaa. Kielitieto tarkoittaa sitd, ettd oppija osaa selittdd ilmion, mutta ei valttiméttd osaa kéyt-
tdd taitoa asian oikeaoppiseen ilmaisemiseen. Kielitaito on puolestaan sité, ettd oppija itse osaa tuot-
taa oikeat ilmaisut tai muodot, mutta ei aina osaa selittdd ilmioté, jota kuvaa. (Laaksonen 2007, 87.)
Olennaista on, ettd oppilas yldkouluun tullessaan pystyy tuottamaan seka suullisesti etté kirjallisesti
kieltd ja pystyy vastaanottamaan opetusta. Jos oppilaan vaikeudet ovat jatkuvia ja selvisti kielestad
johtuvia tarvitaan erityistukea. Muuten oppilaalle tulee antaa aikaa ja yksilollistd tukea. Opettajan
tulisi seurata ennen kaikkea sitd, edistyyko oppilas kielessd edes vihén kerrallaan vai onko oppimi-

nen pysdhtynyt, jolloin erityisopetuksen tuki on tarpeen. (Laaksonen 2008b.)

Perusopetuksen opetussuunnitelmissa S2-kielen opetuksen tavoitteena on, ettd oppilas saavuttaa
ylakoulun loppuun mennessd mahdollisimman hyvédn suomen kielen taidon kaikilla kielen osaami-
sen alueilla. Pohjimmiltaan tavoite on se, ettd oppilas pystyisi lopulta toimimaan suomalaisessa yh-
teiskunnassa itsendisesti ja didinkielisten kanssa tasa-arvoisesti. Kielitaidon tasojen kuvausasteikko
on sovellus Euroopan unionin neuvoston kielen oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteisesta vii-
tekehyksestd. Asteikolla kielitaidon kehitys voi edetd A-tasolta C-tasolle. Tekstin ymmartimisessa
7. -luokkalaisen odotetaan pystyvin parin kappaleen pituisen tekstin pddasioiden ymmaértdmiseen ja
yksittdisten tietojen paikantamiseen ja vertaamiseen. Tekstin lukeminen ja ymmaértdminen on usein
kuitenkin vield hidasta. Kirjoituksessa ilmaisu voi olla kdmpel6d vapaassa tuotoksessa. Oppilaan
edetessd B-tasolle taito késitelld erilaisia tekstejd vahvistuu. Tekstit voivat olla muutaman sivun mit-
taisia, késitelld monimuotoisia aiheita, oppija pystyy erottelemaan niistd tekstin ja kirjoittajan tar-
koituksen. Kirjoittaessaan oppilas osaa parhaimmillaan jasentdi tekstid, kehitelld argumentteja, ana-
lysoida, pohtia ja tiivistdd tietoa, eiké kielellinen ilmaisuvarasto rajoita havaittavasti kirjoittamista.
On arvioitu, ettd oppilaat padsevit télle tasolle yleisemmin 9. luokalla: B-tasolle siirryttdessa S2-op-
pilaalle suomen kieli ei ole endéd oppimisen kohde vaan my6s oppimisen véiline. (TNK SU2-tyoryh-

mi 2008, 6, 24-37.)

Tarkasteltaessa oppilaiden didinkielen ja kirjallisuuden osaamista keskeisid havaintoja ovat tyttéjen
parempi osaaminen sekd kantavdestoon kuuluvien ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden jou-
kossa. OECD:n 15-vuotiaille toteuttamassa lukutaidon arvioinnissa didinkielenddn suomea puhu-

vien tyttdjen ja poikien osaamisessa tuli esille eroja. Sukupuoliero didinkielendén suomea puhuvien
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nuorten lukutaidossa kertoo ennen muuta tyttdjen erinomaisesta osaamisesta. Lukemisen, kirjalli-
suuden ja tekstitiedon tehtdvissd tyttdjen ja poikien ero oli keskimédrin 10 % ja kirjoitustehtavissa
18 % tyttdjen eduksi. Kansainvilisessé vertailussa tuli toisaalta esiin poikien parempi lukutaito mui-
hin OECD-maihin verrattuna, mutta samalla meilld ero poikien ja tyttdjen lukutaidossa oli OECD-
maiden suurin (Linnakyld 2004, 13, 73—-81; Lyytinen 2004, 23). Uusin opetushallituksen toteuttama
vertailu didinkielen ja kirjallisuuden osalta vahvistaa saman tyttdjen ja poikien vélisen osaamisen
eron sekd kantavdestoon kuuluvien ettd maahanmuuttajataustaisten ryhmissd. Suomen kielen ja kir-
jallisuuden osaamisen péittdarvioinnin perusteella maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaami-
nen oli kokonaisuutena sekid tyttdjen ettd poikien osalta kantavdestdd vaatimattomampaa. (OPH

2008, 105.)

Sunin tutkimuksessa 90 peruskoulun maahanmuuttajataustaista 9. luokkalaista suoritti keskitason
Suomen kielen testit S2-kielend. Oppilaat olivat kdyneet peruskoulua Suomessa 1-9 vuotta, mutta
olivat kaikki peruskoulun pééttovaiheessa. Tutkittavista kielitaitotestin korkeimmalle tasolle(5) paa-
si osiosta toiseen kolmannes osallistujista ja hieman alemmalle tasolle (4-5) keskimédrin 60 % vas-
taajista kaikissa testin osissa. Tutkituista 2/3 saavutti viimeistdén peruskoulun péaéttovaiheessa kieli-
taidon, jonka varassa esimerkiksi opetuskeskustelun seuraaminen ja siihen osallistuminen, oppikir-
jojen tekstin ymmartdminen ja omien mielipiteiden ja ajatusten suullinen ja kirjallinen esittiminen
onnistui melko hyvin. Kirjallisessa kielitaidossa tasolle 4 péisi noin 60 % osallistujista, mik& mer-
kitsee sellaisen tason saavuttamista, jossa esimerkiksi koulukirjojen tekstin ja lehtitekstien katsotaan
olevan ymmérrettavissi. Kirjoittaminen osoittautui suuremmalle osalle tutkituista helpommaksi kie-
litaidon osa-alueeksi kuin tekstin ymmartdminen. Suomen kieltd hyvin taitavat oppilaat olivat tyy-
pillisesti viimeistddn alakoulun puolivilissd Suomeen tulleita tai runsaasti eriytettyd suomen kielen

opetusta saaneita. ( Suni 1996 51-66; Talib 1999, 94-95; Koskensalo 2004.)

Kielellisen omaksumisen vaikutusta oppilaan integroitumiseen ja oppimiseen on tarkasteltu myos
eri etnisid ryhmié koskien (Talib 1999, 91-94). Ryhmié koskevat padtelmét ovat sellaisenaan arvok-
kaita, mutta niiden vaarana on se, ettd ne luovat ennakko-odotuksia ja ennakkoasenteita. Jos histo-
rian opetuksen tavoitteena on tasa-arvoisten oppimisen edellytysten luominen kaikille oppilaille et-
nisestd tai kielellisestd taustasta riippumatta, ei esimerkiksi ldhteiden kéyttimisen sopivuutta tai so-
pimattomuutta oppimisen vélineeksi voi sulkea automaattisesti pois olettaen, ettei menetelmd sovi
kielellisen osaamisen eritasoisuuden takia jollekin tietylle ryhmaélle. Drake ja Nelson (2005, 90) pi-
tavat historian opetuksessa keskeisind asioina kaksikielisen oppilaan tukemista: esimerkiksi ohjeis-
tuksen varmistamisella, lisdajan antamisella erilaisissa tehtdvétilanteissa ja arvioinnin kohtuullista-

misella. Oppilaiden taitoihin liittyvissd odotuksissa pitéisi valttdd liiallista yleistdmisté, eikd maa-
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hanmuuttajataustaisia oppilaita pitdisi ndhdéd pelkéstddn heikosti suoriutuvina, esimerkiksi opetus-
hallituksen tutkimus osoitti, ettd maahanmuuttajataustaisten joukossa on erittdin hyvin suoriutuvia

oppilaita (OPH 2008, 102).

On melko varmaa, ettd tutkittavassa ryhmissd oppilaan henkilokohtainen kokemus omasta kielelli-
sestd osaamisesta vaikuttaa koulussa motivoitumiseen affektiivisella tasolla. Seikkula-Leino (2002)
tutki vieraalla kielelld opiskelun sopivuutta alakoulussa, ja arvioi sen sopivan kaikille oppilaille, ei
pelkastdédn lahjakkaille. Toisaalta vaikeudet oman didinkielen hallinnassa johtivat usein vaikeuksiin
vieraskielisessd opetuksessa. Seikkula-Leinon tutkimuksen oppilaat eivit itsetunnoltaan eronneet
juurikaan suomen kielelld oppivista ikdisistdén, mutta oli havaittavissa leimallisesti vahvempi kriit-
tisyys itsed kohtaan. Tdma ilmeni esimerkiksi alhaisempana itsetuntona ja ajatuksina omasta hei-

kommasta kielen oppimisen taidosta. (Seikkula-Leino 2002, 131.)

Historian oppimistilanteissa kielitaito on oppimiseen liittyvdnd kysymyksend saanut vain vdhin
huomiota osakseen. Historian ldhteistd péadttelemisen tutkiminen voi avata joitakin ndkokulmia sii-
hen, miten ldhteiden kayttdiminen historian oppimisessa sopii kielitaidon kehittymistd koskeviin ar-
viointeihin. Tutkittavan ryhman maahanmuuttajataustaisten oppilaiden yhta pitkd kouluhistoria koti-
kielend suomea puhuvien oppilaiden kanssa on sosiaalistanut heitd suomen kielen kdyton suuntaan
(ks. Lehtinen 2002, 199), mutta historian ldhteissd kohdattava kieli on usein kokonaan uusi koke-
mus, eikd yhteinen kouluhistoria takaa tasa-arvoista oppimiskokemusta. Tutkimuksessa oppilaiden
kielitaito on pyritty huomioimaan vallitsevan tutkimustiedon pohjalta niin, ettd 7.- luokalla tutki-
muksen ldhdetehtdvét ovat lyhyistd historian teksteistd tehtdvid padtelmid, eikd niiden vastaaminen
edellytd aina pitkdlle menevéd tietojen yhdistelyn strategiaa. Kahdeksannella luokalla tehtdvissa
kiytettyjen lahteiden maéara on suurempi ja tekstien pituus kasvaa, jolloin myds tehtiviin vastaami-
nen vaatii enemmaén kielen osaamista eri muodoissaan. Lahteiden pituus jda kahdeksannellakin luo-
kalla kuitenkin lyhyemmaksi, mitd kielitaidon B-tasolla olevien maahanmuuttajataustaisten oppilai-

den on katsottu pystyvén kohtuullisesti kasitteleméén.
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8 TUTKIMUSMATERIAALI JA HISTORIAN AIHEIDEN OPISKELU
8.1 Empiirinen aineisto

Tutkimuksen empiirinen materiaali muodostuu oppilaiden kirjallisista vastauksista, joita kertyi yh-
teensd 615 kappaletta kaikista 15 ldhdetehtidvastd. Oppilaat tuottivat 1dhdetehtiviin yleisimmin yh-
den kirjoitetun kappaleen mittaisia vastauksia, mutta joissakin tapauksissa kokonaisen sivun mittai-
sia tuotoksia. Oppilaiden vastaukset jakautuvat usein a-, b- ja c-kohtiin, mutta niitd on tutkimukses-
sa késitelty yleensd kokonaisuuksina, silld oppilaiden vastauksissa historian tulkinta ei aina 10ydy
sieltd, misti tutkija odottaa, vaan oppijan oma ymmarrys kysymyksistd muokkaa vastauksia. Kuva-
tulkintatehtdvid oli yhteensd kolme ja vastauksia niihin on 123 kappaletta. Historian ilmididen ym-
mairtdmistd kartoittavia kirjoitelmia kolmesta aihekokonaisuudesta kertyi yhteensd 123 kappaletta.
Yksittdisten oppilaiden tuottama kirjallinen materiaali vaihteli neljdstd sivusta viiteentoista sivuun

kaikkien tehtdvien osalta.

8.2 Historian opiskelu ennen testitilanteita
8.2.1 Historian aiheiden opiskelu ennen testitilanteita

Historian aiheiden opiskelussa ennen testitilanteita kiinnitettiin huomiota johdonmukaiseen lahtei-
den kayttdimiseen. Oppilaiden odotettiin erilaisista historian ldhteistd pééttelemélld, niitd tulkitse-
malla ja havaintoja tekemélld tuottavan tiedollisia rakenteita, joista syntyy historian ilmidn itsendi-
sesti rakennettu kokonaiskuva. Lahdemateriaali sisélsi kaikissa aiheissa alkuperiisldhteitd ja toisen
kéden lahteitd. Oppimistilanteissa kdytetyt ldhteet olivat yleensé erilaisia historian kirjallisia l4dhtei-
td, historiallisia valokuvia, tilastoja, julisteita sekd aikalaisten tuottamia pilakuvia. Ndiden liséksi
padtelmid aiheisiin liittyvistd historian késitteistd tehtiin mukaan liitetyista teksteisté, jotka olivat
luonteeltaan oppikirjamaisia katkelmia. Historian 1&hteet eivédt yhdenk&én aiheen kohdalla kattaneet
kaikkia aiheeseen liitettdvissd olevia historian osa-alueita, mutta niiden voidaan katsoa tuoneen ai-
heista esille keskeisti tietoa, joka pddosin mukaili yldkoulun historian oppikirjoissa vallitsevia pai-
notuksia. Oppilaiden autonomisuutta tiedon tulkinnassa ja paitelmien tekemisessd rajoitti osittain
se, ettd aihekokonaisuuksien ldhteet olivat etukiteen valikoituja ja tavallaan pditelmét olivat ’pol-

ku” odotetun kaltaisen kokonaiskuvan luomiseen (Lomas 1993, 31).

Opettajan rooli oppimistilanteessa muistutti ohjaajan roolia, jossa tirkedssd osassa oli kannustava
ohjaaminen oppilaiden tehdessd péddtelmid ldhteistd. Oppimisjaksot ennen testitilanteita sisdlsivét
kaikkien aiheiden kohdalla noin kaksi oppituntia dokumenttitehtdvien tulkintaa ja pdételmien teke-

mistd erilaisia vuorovaikutteisia ja yhteistoiminnallisia tyGtapoja kéyttden. Liséksi kului yleensé
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noin kaksi oppituntia oppilaiden tuotosten vuorovaikutteiseen pohdintaan yhdessé luokan kanssa.
Opettajan rooli keskustelun ohjaajana oli merkittdva oppimista reflektoivassa vaiheessa, jolloin op-
pilaat esittivit omia paitelmidén. Erityisesti ndissé tilanteissa, jolloin kaikilla oli mahdollisuus esit-
tdd omia pédatelmidén, oppilaat puolustivat omia tulkintojaan havaitessaan niiden eroavan muiden

tekemistd padtelmistd, mutta tekivét sen usein “eikd tdtd voi tulkita ndinkin” muodossa.

8.2.2 Siirtolaishistoria

Aiheen opiskelun tavoitteena oli suomalaisen siirtolaisuuden historian ymmaértdminen ja kokonais-
kuvan hahmottaminen aiheesta. Oppimateriaalin tulkitsemisen avulla oli mahdollista paétyd saman-
kaltaiseen historian tulkintaan, joka esimerkiksi yldkoulun historian oppikirjoissa aiheen yhteydessa
usein esitetddn. Materiaalin avulla oppilaat omaksuivat perustiedot suomalaisen siirtolaisuuden
“tyontavistd” ja “vetdvistd” syitd. Lisdksi oppilaat kokosivat tietoja siirtolaisten ikd- ja sukupuolija-
kaumasta, matkustamisesta, kohdealueista ja matkakustannuksista. Materiaali ohjasi tekemiéin ha-
vaintoja myo0s siirtolaisten eldméstd kohdemaassa: tyOstd, vapaa-ajasta, asumisesta ja eldmésti

yleensd.

Tavoitteena oli antaa oppilaille valmiuksia aiheen keskeisen késitteiston historiaan sidottuun ja ny-
kyaikaan liittyvdidn ymmairtdmiseen sekd lisitd oppilaiden tietoisuutta siirtolaisuuteen liittyvistd
syy-seuraussuhteista. Siirtolaisuushistoriaan liittyvid ainespesifejd avainkésitteitd ovat esimerkiksi
siirtolaisuus, siirtolainen, maahanmuuttaja, maastamuuttaja ja pakolainen. Historian ohjaavista ké-
sitteistd esille nousevat syy ja muutos. Historian késitteiden ymmartdmisen, niiden vivahteiden tie-
dostamisen, sisdistdmisen ja historiallisuuden ymmaértdmisen kautta rakennetaan yhteys historian ja
nykyajan vélille (Portal 1987, 6, 14). Siirtolaishistorian késitteiden ymmaértiminen auttaa késittele-
main esimerkiksi oman aikamme siirtolaisuutta, pakolaiskysymyksié ja niihin liittyvéa keskustelua

jésentyneesti, erilaisten kéytettyjen ilmausten vivahteet tiedostaen.

Opiskeltavan kokonaisuuden voi katsoa sopivan motivoivaksi aloitusaiheeksi kaikille oppilaille. S1-
kielisten oppilaiden nékdkulmasta aiheen opiskelu on perusteltua esimerkiksi kansallisen historian
ilmiond, mutta se on silmid avaava myds nykyajan siirtolaisuus- ja pakolaisuusilmiéiden ymmarta-
misesséd. S2-kielisten oppilaiden nakokulmasta voidaan olettaa, ettd edellisen lisdksi vanhempien tai
oma maahanmuuttajatausta tekee aiheen opiskelun mielekkééksi kokemukseksi; auttaa jasentimain
aiheeseen joka tapauksessa liittyvédd historian pohdintaa. Siirtolaisuushistorian kohdalla merkitté-
vampaa kuin eri ryhmien kannalta arvioitava mielekkyys on kuitenkin aiheessa yhdistiva historialli-
suus ja selked nykyhetkisidonnaisuus. Historian aiheena maastamuutto on molempia ryhmié kosket-

tava ilmid; toiselle kaukaisempi, toiselle laheisempi. Siirtolaisuutta eri muodoissaan oppilaat pohti-
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vat omassa ajassaan ja ympdristossddn. Historian ilmion kautta ilmién ymmértdminen syvenee ja
mahdollistaa esimerkiksi suomalaisen siirtolaisuuden syiden vertaamisen nykyajan siirtolaisuuden

syihin.

8.2.3 Pohjois-Amerikan intiaanien historia

Pohjois-Amerikan intiaanien historia valittiin toiseksi aiheeksi, silld 7.-luokkalaisen ylédkoululaisen
kokonaisndkemys intiaanikulttuureista ei valttimétta ole pintatasoa syvempi ennen aiheen opiskelua
koulussa. Historiakuva voi aiheen kohdalla olla esimerkiksi sarjakuvien, elokuvien tai kirjallisuuden
vahvojen mielikuvien muokkaama. Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden kohdalla aihetta voi-
daan pitdd lisdksi kulttuurisesti yhtd vieraana sekd S1- ettd S2-oppilaille. Intiaanien historiaa koske-
van materiaalin koostamisessa pidettiin tirkeénd, ettd se tarjoaa tytdille ja pojille mahdollisuuden
harjoitella historian taitoja historiatiedolla, jota he pitdvit kiinnostavana. Tutkimustulosten mukaan
tyttdjen ja poikien historiakuvassa on olemassa runsaasti roolisidonnaisuutta, miké ilmenee esimer-
kiksi lasten tavassa hahmottaa erédat historian ajanjaksot padsaintdisesti mieshahmojen kautta ja toi-
set naishahmojen avulla (Wineburg 2001, 126, Boudillion 1995, 62—75). Oppimateriaalissa tavoitel-
tiin tasapainoa niin, etteivét ldhteet vahvista sellaista historian kokonaiskuvaa, jossa painottuvat ai-
noastaan intiaanisodat vaan myos intiaanien arki ja kulttuuri. Ldhdemateriaali oppimisvaiheen
aikana koostui lahinni kirjallisista alkuperdislahteistd, jotka reflektoivat intiaanien ja valkoisten aja-
tuksia luonnosta sekd asenteita toisiaan kohtaan. Liséiksi materiaalina oli erilaisia karttoja ja kuvi-
tusta koskien intiaanien alkuperdi ja elimintapaa. Intiaanisotien opiskelun yhteydessé tehtiin pai-
telmid intiaanisodista katsomalla kohtaus ”They Died with Their Boots on”-elokuvasta, jonka poh-
jalta oppilaat tekivit padtelmid siitd, kuinka Little Big Hornin taistelua tulkittiin amerikkalaisessa

elokuvassa.

Pohjois-Amerikan intiaanien historiassa syy-seuraussuhteiden havaitseminen ja muutoksen selitti-
minen olivat keskeisid historian taitojen harjoittamisen alueita. Léhteitd tutkimalla oli mahdollista
my0s arvioida erilaisia aikalaistulkintoja intiaanien ja valkoisten viélisistd suhteista. Laajempi aihee-
seen syventyminen voi puolestaan edesauttaa sellaisten stereotypioiden ylittimisessi, joissa histo-
riakuvaa hallitsee késite villi intiaani”. Siirtovaikutus voisi aiheen kohdalla parhaimmillaan, histo-
rian taitojen omaksumisen lisdksi, ohjata tiedostamaan laajemmin erilaisten vihemmistdjen histo-
riaa. Liséksi ldhteistd padteltivissd olleen intiaanien luontosuhteen havaitseminen voi johtaa
arvopohdintaan oman aikamme luonto- ja ympéristokysymyksissd. Pohjois-Amerikan intiaanien
historian opiskelulla on selked historiallinen sisdltd, jonka yhteydet omaan aikaamme voidaan ha-

vaita vain aiheen opiskelun kautta.
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8.2.4 Kansallissosialistisen Saksan historia

Saksan historia 1920-luvulta toisen maailmansodan alkuun valittiin kolmanneksi opiskeltavaksi ai-
heeksi. Kansallissosialismin valtaannousun ja 1930-luvun Saksan historian opiskelu on totalitaari-
sen valtion olemusta ymmarrettavéksi tekeva. Opiskelussa, jonka arvopohja perustuu suomalaiseen
opetussuunnitelman korostamiin demokraattisiin arvoihin, ndkékulman pitdisi mahdollistaa vertaa-
minen totalitarismin ja demokratian vélilld. Siirtovaikutuksena voidaan pitdd myds sisdllollisesti
laajentunutta politiikan kisitteiden ymmartdmistd. Muutamia esimerkkeja ndistd késitteistd ovat de-
mokratia, diktatuuri ja oppositio. Liséksi aiheen voi olettaa ohjaavan empaattisen historian ymmar-
tdmiseen esimerkiksi koskien vihemmistojen syrjintdé, opposition kohtelua seké naisten, lasten ja

nuorison asemaa.

Natsi-Saksan historiaa tutkittiin aikalaisldhteistd ja lukion oppikirjasta muokatusta artikkelitekstista,
joka sisilsi tietoja kansallissosialismin ideologiasta ja fakta-aineksen kansallissosialistien valtaan-
noususta. Kansallissosialistisen Saksan valtiollinen rakenne, kasvatusideologia, opposition kohtelu
ja arjen historia tutkittiin yksinomaan aikalaisléhteistd, Léhdemateriaali oli siirtolaisuusléhteité ja
intiaanimateriaalia vaativampaa sekd tekstirakenteiden ettd ymmarrettivien kisitteiden méirén osal-
ta. Késitteiden suuri mééra ja vierasperdisyys otettiin huomioon materiaalia valittaessa ja muokates-
sa: tutkittavaan ldhdemateriaalin liséttiin késitteiden selityksid. Erityisesti kansallissosialismin ideo-
logiaa ja puolueen valtaannousua koskeva materiaali muokattiin niin, ettd vierasperdisten késittei-
den kohdalla osa niistd korvattiin helpommin ymmarrettivilldi suomenkielisilld sanoilla ja
opetustilanteessa pyrittiin toistuvasti ohjaamaan oppilaita késitteiden pohtimiseen. Oppimisen ta-
voitteena oli oppilaiden itsendisesti tuottama, ajallisesti jasentynyt, kokonaiskuva kansallissosialis-
min valtaannoususta. Aiheen opiskelussa keskeistd on luonnollisesti myds totalitaarisen valtion ole-

muksen, toimintatapojen ja vallankdyton hahmottaminen.

Kansallissosialistisen Saksan arkitodellisuudesta oppilaat tekivét paatelmid dokumenttimateriaalista
jossa esille nousivat talouspolitiikka, koulunkdynti, naisten ja nuorten asema, rotupolitiikka ja oppo-
sition kohtelu. Aiheet oli valittu niin, ettd ne kuvastivat enemmainkin kansallissosialistisen Saksan
arkipdivan eldaméa kuin esimerkiksi ulkopolitiikkaa tai yldtason valtarakenteita. Materiaalin valin-
nassa pyrittiin sithen, ettd se voi heréttdd kriittisesti arvioimaan kansallissosialistisen jérjestelmin
mielekkyyttd eri ndkokulmista. Juutalaisiin kohdistunut vaino ja sorto kisiteltiin aiheen yhteydessé
niiltd osin, kuin se oli luontevasti aiheen yhteyteen liitettdvissd, mutta juutalaisten joukkotuhoa ei
kasitelty. Historiallisena ilmioné joukkotuho ajoittuu toisen maailmansodan aikaan, ja esimerkiksi

sen seikan ymmartiminen, ettd joukkotuho tapahtui suurelta osin Puolan, Baltian ja entisen Neuvos-
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toliiton alueella edellyttdd tutkijan ndkemyksen mukaan oppilailta toisen maailmansodan historian
taustojen ja tapahtumahistorian ymmaértamistéd. Toinen seikka, joka otettiin huomioon, oli oppilaiden
historialliseen ajatteluun liittyva. Oppilaiden on todettu olevan usein erityisen kiinnostuneita histo-
rian déri-ilmidistd, joten juutalaisten joukkotuhon liittdiminen opiskelukokonaisuuteen olisi voinut
johtaa siihen, ettd aiheen muut osat eivét olisi heréttidneet yhté lailla kiinnostusta tai olisivat oppilai-

den tulkinnassa jddneet vihemmalle huomiolle.

8.3 Historian taitojen osoittaminen lihteiden tutkimisessa

Oppilaiden historian taitoja koskevat tutkimustulokset perustuvat ainoastaan oppilaiden erillisissd
testitilanteissa tuottamaan materiaaliin. Testitilanteissa oppilailla oli aikaa kdytettdvissddn keski-
madrin tunti. Lahteilld tarkoitetaan testien yhteydessa historian alkuperdislihteitd, jotka voidaan ja-
kaa ensi ja toisen kdden ldhteisiin, sekd kaikkea sitd materiaalia, josta oppilaat testitilanteissa paitel-
mié tekivét. Historian l4hteisiin oppilaan ndkokulmasta kuuluivat siten my6s myéhemmin tuotetut

historiantutkijoiden tulkinnat historian tapahtumista ja ilmidista.

Kaikki kolme léhteisiin perustuvaa testid ovat itsendisid historian aiheita, jotka liittyvét toisiinsa
vain siten, ettd ne siséltyvit peruskoulun opetussuunnitelmaan. Tutkimuksen nakokulmasta ne liitty-
vit toisiinsa siten, ettd niissd kéytetty ldhdemateriaali sidotaan toisiinsa tutkimuksen kysymyksen-
asettelun kautta. Siirtolaisuushistorian kohdalla historian taitojen osoittaminen on yksinkertaisem-
paa kuin intiaanien historian ja kansallissosialistisen Saksan historian kohdalla. Léhteiden mééran
lisddminen, monitulkinnallisuus ja moniperspektiivisyys antaa vastaajille mahdollisuuden esittda
laajempia ja yksil6llisempid tulkintoja sek osoittaa laajempaa historian taitojen hallintaa intiaanien
historian ja kansallissosialismin kohdalla. Kysymyksid laadittaessa periaatteena oli niiden asteittai-
nen muuttuminen siséltokysymyksisté lahteiden luotettavuutta ja historiatiedon luonnetta pohtiviksi.
Toinen periaate oli kysymysten jakaminen toisistaan selvésti erotettavissa oleviin osiin; kysymykset
jaettiin usein a-, b- ja c-kohtiin. Historiassa kéytetddn usein avoimia kysymyksié, joiden ongelma on
niiden monimutkainen rakenne, joka edellyttdd esimerkiksi pad- ja sivulauseessa olevien kysymyk-
sen erillisten osien ymmartdmistd. Tutkittavan ryhmén monikulttuurinen rakenne ja aiemmin esite-
tyt tutkimustulokset kielitaidon rajoituksista johtivat siihen, ettd avointen kysymysten sijasta tutki-

muksessa kéytetiddn suljettuja kysymyksia.

Tekstidokumenttien kohdalla siirtolaisuutta késiteltdesséd tutkittiin oppilaiden taitoa 16ytdd yksi tai
useampi henkildmotiivi siirtolaisuudelle, mikd ohjasi oppilaat valitsemaan vastaamisessa erilaisia
strategioita. Lisdksi tutkittiin oppilaiden taitoa selittdd ja ymmairtdd muutoskésitettd siirtolaishisto-

rian kohdalla. Historian taitojen osoittaminen ei tehtdvidn kohdalla vaadi runsasta kirjoittamista,
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mikéd vaikuttaa siihen, ettd tutkimustuloksissa oppilaiden tuottama materiaali ndyttdd aluksi vaati-
mattomalta. Intiaanildhteistd tutkittiin oppilaiden taitoa havaita erilaisia historian tulkintoja, syy-
seuraussuhteita ja tulkita muutosta. Kansallissosialistisen Saksan historiaa késittelevissi osassa tut-
kittiin oppilaiden taitoa selittdd historian ldhteiden eroja seké pédtelld lahteiden ja oman historian
tiedonluonteen ymmartdmisen perusteella: miksi historian tapahtumia selitetddn eri tavoin ja mitka
seikat vaikuttavat ldhteiden luotettavuuteen? Intiaanien historian ja Saksan historian kohdalla histo-
rian taitojen osoittaminen edellytti runsaampaa kirjallista tuottamista kuin siirtolaistehtéviin vastaa-
minen. Oppilaiden vastaukset ndyttdytyvét osittain téstd syystd tutkimustuloksissa vivahteikkaampi-
na ja persoonallisina. Tuloksia tarkasteltaessa on hyvi ottaa huomioon, ettd kysymyksenasettelulla

ohjattiin oppilaat eri tilanteissa osoittamaan erilaisia historian taitoja.

Kuvatulkintatehtivissé oppilaat tekivét padtelmid kuvien ilmisiséllostd, niiden sanomasta ja tarkoi-
tuksesta. Kuvia eri tehtéviin valittiin niin, ettd siirtolaisuuskuvien viestin selittdminen oli yhdistetta-
vissd opiskelun aikana luotuun mielikuvaan suomalaisista siirtolaisista. Intiaanien historiasta kerto-
van maalauksen ja julisteen erilaisen sanoman ymmaértdminen edellytti historiallisen tilanteen muu-
toksen selittdmistd historian tietoihin viittaamalla. Kansallissosialismin rotuoppia irvailevan
pilakuvan sanoman kriittinen selittiminen puolestaan edellytti oppilailta historian tietojen yhdista-

misen lisdksi kuvan tekijén intentioiden pohtimista.

8.4 Historian aiheiden kokonaisuuden ymmiértimistid hahmottavat kirjoitelmat

Oppilaat kirjoittivat jokaisen testiosion jalkeen aineenomaisen kirjoituksen, joka my6hemmin ana-
lysoitiin tutkimalla, miten niissé ilmenee oppilaan historian aiheesta konstruoima kokonaisndkemys.
Ennen kaikkea haluttiin tietdd, miten l&hteiden kéyttdminen vaikuttaa oppilaiden historiakuvan
muodostumiseen. Muuttuuko historian osaaminen sirpaleiseksi vai onko ldhteiden kayttdmiselld po-
sitiivinen vaikutus kirjoitelmiin? Oppilaiden kirjoitelmia ei voi kutsua esseiksi, silld ne olivat pi-
kemminkin yhtd lukuun ottamatta roolikirjoituksia, joissa aikalaisen rooliin asettunut oppilas kir-
joitti lehtiartikkelin tai kirjettd kotivéelle. Intiaanikirjoitelmaa voidaan pitdé tyypillisend raporttina

siitd, mité oppilas tietdd ja pitdd tietdmisen arvoisena.

Pelkkd avainasioiden 19ytyminen kirjoituksesta ei ole osoitus jésentyneestd historian ymmartami-
sestd. Kirjoitelmien arvioinnissa pohditaan myos asioiden esittimisen johdonmukaisuutta. Oppilas
ei valttdmatta kirjoita historian oppimisen ndkokulmasta rikasta kirjoitelmaa, ellei hén tiedd mita
héneltd odotetaan. Ohjeistus oli tdstd syystd mukana jokaisen kirjoitustehtdvin alkuosiossa piilote-
tusti, vihjeind ja muistutuksina. Oppilaita pyydettiin huomaamaan kirjoittaessaan eriitid seikkoja,

joita esimerkiksi siirtolaisen sukulaiset eivit Suomessa tieda tai viitattiin Suomessa vallitsevaan la-
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ma-aikaan, joka on estéinyt tiedon saannin Saksan oloista.

Kirjoitelmatyyppinen tehtidva arvioitiin parhaaksi vaihtoehdoksi sen arvioinnissa, miten ldhteet
konkreettisesti vaikuttavat oppilaiden tapaan esittdd ja organisoida historiatictoa. Liséksi haluttiin
nihdd millaisiin asiayhteyksiin oppilaat historian kisitteité ja faktatietoja liittdvit saadessaan tehta-
vin, jossa voi kiyttdd historian tietoja ja omaa luovuuttaan. Tutkimuksen luvussa 13.1. pohditaan

tarkemmin kirjoittamisen eri muotoja, funktiota ja sopivuutta erilaisille oppijoille.
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9 HENKILOMOTIIVIEN JA MUUTOKSEN SELITTAMINEN SIIRTOLAISHISTORIAN
LAHTEISTA

9.1 Miti tutkittiin?

Siirtolaishistorian lahdetehtdvien avulla tutkittiin oppilaiden taitoa havaita historian ldhteestd henki-
lomotiiveja ja selittdd niitd. Liséksi analysoitiin oppilaiden erilaisia tapoja selittdd muutosta osana
historiallista ilmi6td, johon ldhdemateriaali viittasi. Tutkimustilanteessa oppilaille annettiin kaksi
siirtolaishaastattelutekstid, joihin liitettiin vastaamista ohjaavia kysymyksid. Dokumentit ldhestyvit
aihetta siirtolaisten tai heiddn l&heistensd henkil6kohtaisen kokemushistorian ndkdkulmasta. Léh-
teistd 10ytyy selkedsti havaittavissa oleva motiivi siirtolaisuudelle ja viitteitd siirtolaisuuden konk-

reettisesti aiheuttamasta muutoksesta siirtolaisuuden ldpikayneille suomalaisille.

Léhteiden personoituminen henkildihin on vallitsevan tutkimustiedon perusteella oppilaille hel-
poimmin ldhestyttdvissi oleva historiatiedon muoto, joten sitd pidettiin sopivana aloitustasona tutki-
musryhmaélle. Esimerkiksi Dickinson ja Lee tulkitsivat lasten ja nuorten varhaisimmassa historialli-
sen ajattelun kehitysvaiheessa ldhestyvén historiaa usein henkildiden yksittdisten tahdonilmausten
toteutumisen nékokulmasta (Dickinson & Lee 2001, 97-112). Shemiltin havaintojen mukaan histo-
rian ymmartdminen alkuvaiheessa on vield usein kritiikitontd ldhteiden tietojen esille nostamista
(Shemilt 1987, 42-44). Ahosen mukaan oppilaille sopiva historiallisen selittdimisen malli onkin
yleensd intentionaalinen, jolloin kertova ja dokumentoiva teksti on téhéin tarkoitukseen ehké paras-
ta, mutta myds yleistdvéa teksti voi toimia, jos se todentaa yleistyksensa esittdmalld henkild- tai ryh-
matasoisen lahikuvan siitd, kuinka asiat todella tapahtuivat (Ahonen 1992, 109). Siirtolaishaastatte-
luja voi vallitsevan tutkimustiedon perusteella arvioida sopivaksi ensimmdiseen ldhdetehtidvain.
Niissé historia on yksittéisten siirtolaisten kokemaa, usein omaa tai ldheisten toimintaa selittdvaa, li-
séksi valittujen tekstien kohdalla kieli on melko ymmarrettdvad yleiskieltd. Haastattelut sisaltavit
sekd tuttuja historiatietoja ettd viittauksia asioihin, jotka eivét ole oppilaille ennestdin tuttuja. Valit-
tujen tekstien kayttdmistd ensimmaisind ldhteind puoltaa my0s se, ettd ldhteet ovat lyhyité ja lause-
rakenteet yksinkertaisia, miké jattdd jokaiselle lukijalle enemméin aikaa ajatteluun ja vastauksen

pohdintaan (vrt. Suomi toisena kielend TNK 2008).

9.2 Henkilomotiivin havaitseminen ja selittiiminen

Léhde 1

“Mind synnyin Suomessa ja tulin tdnne vuonna 1906. Isdni oli torpparin poika. Maa oli kivistd. Hén ei ndhnyt mitddn
tulevaisuutta. Vendjdin ja Japanin vilille syttyi sota. Hdnet aiottiin kutsua asepalvelukseen, ja hdn hdipyi maasta niin

nopeasti kuin kykeni. Matkustimme junalla pdivikausia. Kuljettiin kauniiden maisemien halki. Monta kertaa ajattelin,
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ettd tinne meiddn pitdisi jdddd, meiddn ei pitdisi endd mennd pidemmdlle. Tultiin New York Millsiin, Minnesotaan,
suomalaisyhteisoon. Isdni oli sielld toissd rautateilld. Hén oli tullut kaksi vuotta aiemmin. Tavattiin hdinet sielld, ja sii-

nd pddsi vihdn tunteet valloilleen. Amerikkaan tullessa tuntui kuin olisi siirtynyt toiselle vuosisadalle. Muutos oli niin

s

suuri.’
Mitd syiti kirjoittajan isdlli oli lihted siirtolaiseksi Yhdysvaltoihin?
Miksi arvelet muun perheen saapuneen Yhdysvaltoihin vasta kaksi vuotta myéhemmin?

Lahteen perusteella voi paatelld tyttdren arvioineen isdn siirtolaiseksi ldhtemisen johtuneen sosiaali-
sesta asemasta, asepalveluksen pakoilusta, tulevaisuuden epdvarmuudesta, joka voi viitata joko
torpparin asemaan tai vuokratilan surkeaan tuottoon. Lisdksi ldhde viittaa Vendjén ja Japanin sotaan,
mikd heijastui isén eldmintilanteeseen ja arvioidaan yhdeksi ldhtemisen motiiviksi. Oppilaille 1&dhde
oli yksinkertainen ja ymmaérrettivé, eikd vastaajilla ollut ongelmaa selittdd isén siirtolaisuuden mo-
tiiveja. Eroa oppilaiden vilille syntyi kuitenkin siind, kuinka moneen motiiviin he kiinnittivét huo-

miota ja miten he perustelevat valintojaan siirtolaisuuden syyté tai syitd arvioidessaan.

Yksittdisen henkilon siirtolaisuuden motiiveja ldhteestd etsiessddn kaikki oppilaat pystyivit nosta-
maan esille vahintddn yhden syyn, mutta sithen tyytyi 32 % vastaajista. Jokaisessa tutkitussa ryh-
misséd vahintddn puolet oppilaista pyrki esittiméiin ja perustelemaan useampia syitd lahtemisen se-
littdjdnd. Koko ryhmén kohdalla useampia motiiveja isén siirtolaisuudelle esitti 67 % kaikista vas-
taajista. S1- ja S2-oppilaiden vastaaminen oli keskenddn tdysin samansuuntaista. S1-
tyttdoppilaiden kohdalla tyytyminen yhden syyn esittimiseen oli yleisintd. S2- pojat tyytyivit hie-
man useammin yhden syyn esittdmiseen kuin S1- pojat. Taulukossa 15 on esitetty oppilaiden paitte-

lyn kohdentuminen yhteen tai useampaan motiiviin.
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Taulukko 15. Yhden tai useamman motiivin havaitseminen siirtolaislihteesta

Vastaajat Yksi motiivi Useampia motiiveja
Koko ryhméi 43/43 14 29
32% 67 %

Vastaajat ryhmien mukaan Yksi motiivi Useampia motiiveja
Pojat kaikki 22 6 16

S1 pojat 8 1 7

S2 pojat 14 5 9

Tytot kaikki 21 8 13

S1 tytét 10 5 5

S2 tytot 11 3 8

Leen (1997) tutkiessa 7-14-vuotiaiden ymmarrystad keisari Claudiuksen motiiveista valloittaa Bri-
tannia, oppilaat osoittivat ikdryhméssd 12-vuotiaat samansuuntaista paéttelyd kuin tdmén tutkimus-
ryhmén oppilaat, jotka olivat keskiméérin vuoden vanhempia. Yhden syyn esitti Leen tutkimuksessa
hieman alle 40 % vastaajista, kaksi tai useampia syitd havaitsi hieman yli 60 % kaikista tutkituista
oppilaista. Lee et al. tutkimuksessa motiivien ymmaértidmisté tutkittiin monivalintatehtdvélld, jossa
oppilaat valitsivat yhden tai useamman motiivin esitetyistd vaittimistd, mutta valintoja ei tarvinnut
perustella (ks. Lee et al. 1997, 241). Tamin tutkimuksen vastaajat tekivit padtelménsa historian 14h-
teestd ja kirjoittivat vastauksensa omasanaisesti avoimina selityksind, mitd voidaan tehtivimuotona
pitdd aina monivalintatehtdvid haasteellisempina, koska valinta ja sen perustelu on tuotettava itse,
sitd ei voi valita annetuista vaihtoehdoista. Yksinkertaiselta vaikuttavan tehtdvén yhteydessé oppilas
tarvitsee historian taitoja, koska motiivin havaitseminen edellyttdd ldhteen sisdllon ja siind ilmene-
vien viittaussuhteiden ymmartamista. Lisdksi oppilas tarvitsee siirtolaisuushistorian tietoja ohjaa-
maan valintojaan ja taitoa erottaa epdoleellinen oleellisesta. Monivalintatehtdvissa syyt ovat valmii-

na, vaikka niiden yksi- tai moniulotteisuus voi tietenkin vaihdella.

Yhden motiivin esille nostaminen ldhteesté voi viitata oppilaiden tapaan lahestyi tietoa suoraviivai-
sesti, oikeaa vastausta etsien. Téllaista ldhestymistapaa voidaan osittain historian ndkdkulmasta se-

littdd Shemiltin (1987; 2000,) esittaimallad ajatuksella, jonka mukaan oppilaat suhtautuvat historian
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tietoon toisinaan samalla tavalla kuin matemaattis-luonnontieteelliseen tietoon. Silloin vastaamises-
sa etsitddn oikeaa vaihtoehtoa, joka usein on tdsmaéllisesti ilmaistavissa. Toinen selittdjd voi olla lah-
teen kokeminen vaikeaksi ymmartéd, jolloin siitd ei uskalleta nostaa esille muuta kuin varmaksi
koettu tieto. Liséksi on mahdollista, etti oppilaat vain yhden motiivin todetessaan pitdytyvat mallis-
sa, joka on heille tuttu ja turvallinen aiemmista koulun koe- ja testitilanteista; on olemassa oikea
vastaus. Kyse ei vilttdmattd ole silloin oppilaan ilmentdma ajatus historiatiedon luonteesta vaan laa-
jemmin omaksutusta vastaamisstrategiasta. Suurin osa kaikista vastaajista nosti kuitenkin esille
useampia motiiveja, miké viittaa siihen, ettd yhden motiivin valitseminen seké S1- ettd S2- ryhmis-
sé oli tietoisen valinnan tulosta enemmén kuin seurausta ldhteen sisidllon ymmaértdmisen puutteista.
Esille nostetaan se motiivi, jota pidetdén tirkeimpéni ja valintaa my0s perustellaan. Vastaukset
muuttuvat pelkéstd motiivien esille nostamisesta aidoksi historian tulkinnaksi vasta oppilaiden pe-
rustellessa valintojaan siihen historialliseen tietoon viitaten, joka heiddn on mahdollista aiheeseen

yhdistdd aiemmin opitun perusteella.

9.2.1 Tirkeimméin meotiivin perustelu

Asettuivatko vastaajat menneisyyden ihmisen asemaan isén 1dhdon syitd punnitessaan? Historian
lahteen laatijan motiivit voidaan ajatella uudelleen, sen informaation perusteella, miti tietoa tutki-
valla henkil61ld on laatijan taustasta ja ajasta. (Ahonen 1992, 89-90.) Asettamalla nékyviin vastaa-
jien esille nostamat syyt perusteluineen, ldhteen tarjoamien vaihtoehtojen pohjalta, voidaan havaita
yhdenmukaisuuksia isén siirtolaisuuden motiiveja selitettdessd. Isdn motiiveja ldhted siirtolaiseksi
arvioitiin péddosin ldhteen siséltiminen historian avainkésitteiden kautta. Niiden selittdmisen kautta
oppilaat rakensivat historian selityksid, joissa aiemmin opiskeltu yhdistyi omaan péattelyyn. Perus-
telut heijastavat my0s vastaajan sen hetkistd ldhteessé esiintyneiden historian kisitteiden ja niiden
yhteyksien ymmartédmistd siirtolaishistoriaan liitettyind. Oppilaat asettuivat historian henkilén ase-
maan silloin, kun he selittivét valitsemiaan motiiveja ja historian avainkésitteitd esittdmallad ajatuk-
sia, joita emme voi suoraan ldhteestd pédtelld. Isdn 1ahtSpéadtostd selittdessddn oppilaat muuttuvat
historian tiedontuottajiksi, samalla vastaukset ilmentévit heidén taitoaan tuottaa historian selityksid.
Naéissa selityksisséd ldhde, historian tiedot, oma mielikuvitus ja joskus vadrin ymmarryksetkin nivou-
tuvat toisiinsa. Taulukossa 16 on esitetty oppilaiden vastauksista havaittu erilaisten painotusten ja-

kauma.
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Taulukko 16. Tirkeimmiin motiivin valinta siirtolaisuuslihteesti

Oppilaat Sota Sosiaalinen asema Koyhyys
Kaikki 41/43 26/41 11/41 4/41

S1 tytot 7 1

S2 tytot 7 2 2

S2 pojat 7 6 1

S1 pojat 5 2 1

Sota oli suurimmalle osalle oppilaita tirkein selittdjd isin siirtolaisuudelle. Sodan vaikutus paatok-
seen ndhtiin kuitenkin tyttdjen ja poikien vastauksissa hieman eri nikokulmasta: tytoille (5/14) isédn
1ahto liittyi perheen suojelemiseen, mutta pojat tulkitsivat isdn pikemminkin paenneen sotimaan
joutumista (5/12). Pakenemista ei kuitenkaan arvioitu yleensé moraalisesti arveluttavaksi ratkaisuk-
si, pikemminkin pdinvastoin — isé halusi rauhaa (07ps/). Muita vastauksissa esitettyjd perusteluja
olivat esimerkiksi Suomen vanhanaikaiset olot ja uuden odotus (02¢s1, 05tsi, 08ts]) Muutamassa
vastauksessa isén 1dhtopéaatostd perusteltiin myds Suomen asemalla Venéjén naapurimaana ja erityi-
sesti silld, ettd Suomi oli Vendjén vallan alla (2/ps2, 15ts2). Suurin osa arvioi vaimon ja lasten kui-
tenkin jadneen aluksi Suomeen pelkdstddn rahan puutteen takia. Yhdesséd vastauksessa isén epdiltiin
olleen venildinen alun alkaen (05ps/). Isén ratkaisua jattdd perhe toistaiseksi Suomeen arvioitiin

myos ovelaksi ratkaisuksi, silld lapsia ja vaimoa ei voi kutsua armeijaan.

“Isd asui Vendjdlld, mutta kun sota syttyi, hin pakeni asevelvollisuutta toiseen maahan, ja Amerikkahan oli yltdikylldi-
syyksien maa”, joten hdn suuntasi sinne hakemaan parempaa tulevaisuutta.(2)Heilld ei ollut kiire sotaa pakoon, silld
he asuivat kaukana sodasta ja eihdn naisia ja lapsia voitu kutsua asepalvelukseen. Isd taas saattoi mennd ensin siksi,

ettd hdin voisi ostaa talon ja jdrjestelld asioita niin, ettd muun perheen olisi helpompi tulla Amerikkaan.”(05ps1)

Isdn heikko sosiaalinen asema torpparin poikana, ja sen kautta heikot tulevaisuudenndkymat, oli
nostettu tarkeimmaksi syyksi erityisesti useissa S2-poikien vastauksissa, melkein puolet valitsi ta-
mén vaihtoehdon ensisijaiseksi syyksi. Heijastaako jakauma sitd, ettd osalle S2-pojista sota sellaise-
naan ei yksin selittdnyt isén siirtolaisuutta, vaan sithen yhdistyva tulevaisuuteen liittyva toivotto-
muus ja lahtemiseen liittyvd uusi toivo. On mahdollista, ettd S1-pojille sota 14hdon selittdjénd on
késitetasolla dramaattisempi kuin torpparin synkké tulevaisuus, ja yhtd mahdollista, ettd S2-pojat
torpparin sosiaaliseen asemaan viitatessaan, eivit viittaa kdsitteen syvaan historialliseen ymmaérta-
miseen vaan tulevaisuus -késitteeseen, jota he ovat mahdollisesti joutuneet késittelemddn suhteessa

omaan menneisyyteensi tai perheen menneisyyteen liittyen. Youth and History -tutkimuksen mu-
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kaan on viitteitd siitd, ettd esimerkiksi Balkanin alueen nuoret eivat valttdmattd koe sotaa samalla
tavalla dramaattisesti elamdd muuttavaksi elementiksi kuin suomalaiset nuoret (Torsti 2003, 273).
Tutkittavassa ryhmaissd padosa S2-pojista tuli Kosovon alueelta, mikd néyttda osittain vahvistavan
edellistd padtelmad. Oman historian kokemuspiiriin kuuluva asia voi ohjata oppilaiden ajattelua his-

torian 1dhdetehtivin itsendisessé paattelyssa.

(1) ’Kirjoittajan isdlld ei ollut hyvd tyo. Hdin oli topparin poika. Hdnelld ei ollut mitddn tulevaisuutta torpparin poika-
na, niin hdn ldhti Yhdysvaltoihin. Hédn meni toihin rautateille, jossa sai vihdn enemmdn rahaa ja jossa oli vapaampaa

asua.”(20ps2)

Joidenkin S1-tyttdjen ja S2-tyttdjen vastauksissa voidaan ndhda viitteitd myds sukupuoleen sidotun
tulkinnan nidkdkulmasta: tytot tulkitsivat isdn ldhtemisen motiivia perheen turvallisuuden nékdkul-

masta.

”(1,2) Syitd oli valtavasti esim. sota, koti, perhesuojelu, parempi palkka tai rikastuminen, tyé jne. Syitd oli monenlaisia
kuten itse tieddt, mutta isdlld oli vain yksi syy muuttaa siirtolaiseksi ja se on perheen suojelu, oli isdlle kaikkein tirkein-
td ja oma koti tietenkin. 2. arvelen sitd samaa rikastuminen tai perheen suojelu, koska jos perhettd ei suojele ni sen voi

menettdd.” (12ts2)

“Hdn olisi joutunut Vendjdn ja Japanin sotaan. Tulevaisuus ndytti valoisammalta New Yorkissa. Perheen ei tarvinnut
ldihted iscin kanssa, koska he pdrjdsivit Suomessa, mutta kaksi vuotta myohemmin olot muuttuivat ja ikdvd kasvoi, niin-
pd he pddttivit matkustaa isdn luo. Isd oli varmasti kirjoittanut houkutuskirjeitid Suomeen. Koko perhe olisi voinut aset-

tua vaaraan, koska isd tavallaan karkasi sodasta.” (13ts2)

Perustellessaan valintaansa oppilaat ottivat luontevasti aktiivisen tiedontulkitsijan roolin, historiaan
otettiin kantaa sulkemalla pois selittdjid ja nostamalla esille se, mitd pidettiin omasta mielestd tir-
keédnd. Oppilaiden vastauksia selityksineen ei voi arvioida véariksi, silld suhteessa ldhteen antamiin
tietoihin ne ovat useimmiten perusteltavissa. Ristiriita syntyy siitd, ettd 1dhteen vahvoja mielikuvia
luovat tulkinnat eivit kenties ole yhteismitallisia suomalaisten siirtolaisuuden syisté vallitsevan his-
toriandkemyksen kanssa, jota ennakkoon tapahtunut aiheen opiskelu my6s vahvisti. Sota mainitaan
harvoin perusteluna suomalaisten siirtolaisuudelle, kdyhyys ja kurjuus sitdkin useammin. Verrat-
taessa oppilaiden valintoja heidédn siirtolaishistoriasta oppimaansa viitekehykseen, jossa suomalais-
ten siirtolaisten 1dhtemisen syyné sotaa ei nostettu esille, oppilaiden valinta oli odottamaton, mutta
vahvistaa tutkimuskirjallisuudessa esitettyd padtelmad, jonka mukaan oppilaat nostavat historiasta

usein esille dramaattisia elementtejé. (Ks. Barton 2004, 91-96.)

Onko isén siirtolaisuuden motiivien arviointi ja niiden kirjoittaminen avoimeksi tulkinnaksi histo-

riallista pédttelyd? Carretero, Lopez, Manjon ja Jacott (1997, 245-253) tutkivat 15—17-vuotiaiden
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tapaa selittdd historian tapahtumia. Vastaajia pyydettiin valitsemaan annetuista vaihtoehdoista pai-
navin syy, joka johti tiettyihin historian tapahtumiin. Tutkijat jakoivat historian selitysmallit henki-
16selityksiin, ideologisiin, poliittisiin ja taloudellisiin selityksiin. Etsiessddn selitystd isdn siirtolai-
seksi ldhtemiselle oppilaat tekivét samankaltaista historian selittdmisen arvovalintaa, vaikka alkupe-
rdinen kysymys ei sitd edellytd. Lee et al. (1997) toteaa, ettd ymmartadkseen oppilaiden vastauksia
taytyy olla tietoa siitd, mitd oppilailta voidaan odottaa. Etsiessdén selitystd isén siirtolaiseksi 1&hte-
miselle oppilaat tekivit arvovalintaa, ja valinta perustui vain osittain historian 1dhteesta 16ydettdvis-
sé oleviin perusteluihin, joita he kokivat mahdolliseksi selittdd aiemmin omaksutun historiatiedon
perusteella. Historian tietoihin viittaaminen on asia, jota voidaan odottaa. Historian selittiminen il-
mensi toisaalta itsendistd tiedontulkintaa, jossa voidaan havaita eroja kulttuuritaustaltaan erilaisten
oppilaiden vililld seki tyttdjen ja poikien vililld. Erojen havaitseminen vaatii oppilaiden historian-
tulkintojen tarkastelua moniperspektiivisesti. On yksinkertaisempaa odottaa vastausten jakautuvan
erilaisiin selitysmalleihin kuin havaita yksittdisten vastaajaryhmien kohdalla historiatiedon tulkin-
taan vaikuttavia tekijoitd. Monikulttuurinen ryhma osoittautui taitavaksi historian henkilomotiivin
selittdjdksi. Vain kaksi vastaajaa jétti tdysin avoimeksi sen, milld perusteella he pédtyivét valitse-

maan lihteestd tietyn motiivin isén siirtolaisuudelle.

9.2.3 Motiivien historiallinen ja historiaton perusteleminen

Historiallisten tekstien ymmaértdmiseen liittyy usein mielikuvamalli (situational model) historialli-
sesta tilanteesta, josta ldhde kertoo, ja timéin mallin kautta kaikki ldhteen tieto suodatetaan ymmaér-
rettéviksi tietorakenteeksi. Historian ymmaértiminen ilmenee syvillisimmin vastauksissa, joissa his-
torian tilanneanalyysi on vahva ja piittely tukeutuu siihen. Liséksi on huomattava, ettd historian
lahde ei yleensé selitd koko historiallista tilannetta kaikilta osin. Téstd syystd oppilaalla voi kulua
useita lukukertoja ennen kuin hén saa selvéda ldhteestd ja pystyy yhdistdimdén tapahtumat historian
kulkuun (Wineburg 1994b, 88; Rouet et al. 1998, 96-97). Leen tutkimuksessa 7—14-vuotiailla kou-
lulaisilla havaittiin historian selittdmisessd siirtyma kohti tilanneanalyysid, jolloin yksittdiset histo-
rian henkil6t ja heidédn motiivinsa tehdé jotain ndhdédin laajemmassa historian viitekehyksessa. Tut-
kimuksessa havaittiin koululaisten vield 12 vuoden idssd tuottavan yleensa sellaisia historian seli-
tyksid, joissa henkilon asema vaikuttaa ratkaisevasti historian kulkuun, mutta 14 vuoden idssd
tilanneanalyysi, jossa huomioidaan henkilon péaatoksentekoon liittyvé historian kompleksinen tilan-
ne, oli tullut vallitsevaksi paattelytavaksi noin 50 % oppilaista. ( Lee et al. 1997, 240.) Taulukossa
17 esitetdin siirtolaisvastausten jakautuminen historiatietoja yhdistaviin, ldhteen tietoja selittiviin ja
toteaviin vastauksiin. Historian tietoja ja ldhteen tietoja yhdistdvien vastausten voidaan tulkita ole-

van tilanneanalyysin siséltdvid tai siihen selkeésti pyrkivid vastauksia.
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Taulukko 17. Vastausten jakautuminen historiatietoja yhdistéiviin, liihteen tietoja selittiiviin ja toteaviin
vastauksiin

Yhdistiva Selittiva Toteava
Kaikki 43/43 7 27 9
S1 2 11 5
S2 5 16 4
Pojat 22 5 11 6
S18 1 3 4
S2 14 4 8 2
Tytot 21 2 16 3
S110 1 8 1
S2 11 1 8 2

Historiatietoja yhdistivid vastauksia, joissa siirtolaishistorian tilannesidonnainen ymmaértdminen il-
meni viittauksilla muuhun kuin l&hteestd suoraan poimittaviin siirtolaishistorian tietoihin tai esimer-
kiksi isén sosiaalisen aseman ymmaértimiselld ja sitd tukevalla historian késitteen - toppari- selkeélla
ymmartdmiselld tai Suomen autonomisen aseman selittimiseen, oli kaikista vastauksista 17 %, yh-
teensd 7 vastausta. S2-oppilaiden vastauksissa viitattiin useammin siirtolaishistorian tietoihin laa-
jemmin kuin S1-oppilaiden vastauksissa, mikd voi johtua siité, ettd vastaaja haluaa vakuuttaa luki-
jan historian osaamisestaan tai joissain tapauksissa jopa siitd, ettd vastaaja ei tiedd aivan varmasti,

mitd héneltd odotetaan.

Shemiltin (1987, 39-61) tulkinnan mukaan kehittyvd ymmarrys historian ldhteiden luonteesta ja
historiatiedon luonteesta ilmentdéd sen tiedostamista, ettd historian ldhteissd oleva tieto on tulkitta-
vissa olevaa ja usein ymmarretédn tietojen olevan myds yhdistettdvissd muuhun historiatietoon. Tie-
tojen tulkinnallisuus tarkoittaa sitd, ettei 1dhteestd poimita tictoja esimerkiksi listamaisiksi vastauk-
siksi, vaan ldhdettd kiytetddn valikoivasti. Lee et al. (1997, 240) péityi tulokseen, jonka mukaan

12-vuotiasta noin 17 % perusteli keisari Claudiuksen toimintaa Britannian valloittamiseksi tilanne-
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sidonnaisella ymmaértamiselld. Tdmén tutkimuksen yhdistelevien vastausten kohdalla tulos on aiem-
paa tutkimustulosta alhaisempi, mitd voi selittdd kdytetty vastaamisen tapa. Valittavien vaihtoehto-
jen sijasta oli itse motiivin selitys. Osalle vastaajista historiatietojen yhdistiminen avoimessa vas-
taamisessa oli luontevaa, mutta vastaamisessa historiatietojen yhdistimiseen péatyivét luontevim-
min oppilaat, joilla kirjoittaminen on sujuvaa ja johdonmukaisuus tietojen jarjestdmisessé selkedsti

havaittavaa.

"Koska hdn ei ndhnyt Suomessa mitddn tulevaisuutta. Hén oli torpparin poika ja hdn ldhti Yhdysvaltoihin myés tyon
takia. Hdinen aiottiin kutsu asepalvelukseen ja héin hdipyi siksi Suomesta niin nopeasti kuin kykeni. Yhdysvalloissa oli
paljon kauniimpaa, paremmat oltavat kaikkien takia. (2)Koska se mies lihti sinne tyon perdssd. Siksi hdn meni 2. vuot-
ta ennen ja kun myos sota Vendjdin ja Japanin vdlilld. Ja sen perheen oli paljon mukavampaa tulla vasta 2 vuotta sen
Jélkeen, koska se mies oli saanut tyotd eli he eivit endd olleet kdyhid ja jos he olisivat ldhteneet samaan aikaan, niin

heilld ei olisi ollut rahaa. Eli ndin oli paljon parempi tulla vasta silloin, koska se mies oli jo toissd”. (10ts2)

”Hdn oli topparin poika, ei ollut rahaa varmaan paljoa. Maa oli huonoa, siind ei pystynyt viljelemddn. Se oli niin kivis-

td. Hdnet aiottiin kutsua sotaan. Hdn ldhti sotaa pakoon muualle niin nopeasti kuin pddsi. ”(05ts1)

Tietoja yhdistelemédn pyrkivien vastausten kohdalla on tulkinnanvaraista katsoa vastausten ilmen-
tdvén aina tietoista pyrkimysti tuottaa historian tietoja ja ldhteen tietoja yhdistdvid vastauksia vain
silld perusteella, ettd niissd viitataan jarkevélld tavalla siirtolaishistoriaan tai muuhun historiatie-
toon, joka ei ole tutkitusta ldhteestd suoraan péateltdvissa. Tietoja yhdistelevien vastausten jdsenty-
neisyys on kuitenkin selkedd. Kyseessa ei ole mikd tahansa sota tai mistd tahansa syystéd aiheutunut
koyhyys, joista ldhtemisen halu kumpuaa. Mééritellessddn joko sodan tai koyhyyden syyn konkreet-
tisesti oppilas ottaa kantaa siihen, mikd hinen mielestdén on tdmén historiallisen ratkaisun kohdalla
merkittdvdd. Viittaamalla esimerkiksi kasitteeseen torppari, késitettd jotenkin selventden, vastaaja
osoittaa tiedostavansa torppari-késitteen merkityksen ja kéyttdd sitd vastauksensa tukirakenteena.
Vastaukset ovat esimerkkejd seké historian tiedon valikoivasta kdytostd ettd orastavasta omaan tul-
kintaan yltdvastd historian ldhteen arvioinnista. Vastausten pelkistyneisyys ei saisi hdmata lukijaa
nikemasta niitéd historiallisen pdittelyn tuotoksina. Ensimmadisessé tehtivissi ei edellytetty historian
selittdmistd, vaan syyn esille nostamista. Esimerkiksi vastausten pituutta sellaisenaan ei voida pitda

paittelyn osoittamisen kriteerind.

Selittdvédn vastaustavan ero on yhdistéviin vastauksiin verrattaessa siind, ettd selittdvét vastaajat lin-
kittéavit ldhteen paljastamia siirtolaisuuden motiiveja ja muita seikkoja toisiinsa, mutta eivit valtta-
mattd selitd niitd tai aseta niitd ensi ndkemaltd selkedén tirkeysjirjestykseen. Selittdvien vastausten
voidaan tulkita edustavan historian vastauksina toteavia kehittyneempdi mallia, koska niissd on

huomioitu ldhteen koko sisdlto, eikd tartuttu valttdmattd sithen, miké vaikuttaa ensi ndkemalta vah-
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vimmalle selitykselle. Enemmistd vastaajista tuotti selittdvid vastauksia kaikissa ryhmissé, koko

ryhmisti selittdvien vastausten osuus oli 62 %.

"Isd ei halunnut sotaa vaan halusi asua perheensd kanssa ja siksi he muuttivat New Yorkiin, Minnesotaan.”(03ts1)

“Hdnen isdnsd oli kutsuttu sotaan, joten hdn pdditti ldhted Suomesta sodan ja tyon takia. Hin pakeni sotaa ja hén ldhti

etsimddn tyotd”. (23ps2)

Toteavien vastausten kohdalla isén paitos ldahted Amerikkaan ilmaistiin usein kapeasti yksi tai
useampia syitd listaten. Ndissd vastauksissa, yhteensd 22 % kaikista vastauksista, oli havaittavissa
pyrkimys 16ytdé oikea ja tdsméllinen vastaus kysymykseen. Niiden perusteella voi tehdd paételmia
ainoastaan taidosta etsid materiaalista oikea vastaus. Oppilaan kannalta timéd tuottamistapa on kui-
tenkin looginen, koulukéyténteistd tuttu metodi. Historiallisen pédttelyn esittdmisen kannalta téta
vastaustapaa voidaan pitdd esiasteena, mutta oppilaan kannalta kuitenkin palkitsevana, silld vaikka
oikeita vastauksia ei vilttimatté historiassa tulkintatasolla ole, niin oppilaalle oikean vastauksen et-
siminen on tavallista kouluty6td, johon on totuttu. Historiallisen ajattelun nidkokulmasta toteavat
vastaukset ovat melko yhdenmukaisesti “’read-off-truth”-vastauksia, joissa oikea tieto on sellaise-

naan historian l&hteistd poimittavissa (Shemilt 1987, 55; Drake-Nelson 2005, 63).

”(1)Parempi tydpaikka, parempi eldmd. Heilld ei ollut tarpeeksi rahaa ottaa koko perhettd mukaan ja silloin kun hei-
ddin isd on tdissd paremmassa tyopaikassa hdn saa paremmin rahaa ja voi ldhettid perheelleen liput Amerikkaan.”

(23ps2))

"Ei ndhnyt tulevaisuutta Suomessa, aiottiin kutsua asepalvelukseen.” (04ps1)

Heikkoon kirjoitustaitoon tai koululaisrationaalisuuteen viittaaminen ei selitd kokonaan historiaton-
ta vastaamista ldhteen tulkitsemisessa, silld samat oppilaat pystyivét kirjoittamaan aiheesta pitkan
kertomuksellisen tarinan. Haastattelussa mainitun perheenisin siirtolaisuuden motiiveja arvioides-
saan toteavat vastaajat ilmentdvat pikemminkin syykésitteen historiatonta ymmartamistd. Syykésit-
teen historiaton ymmaértdminen voi ilmetd esimerkiksi niin, ettd oppilas pohtiessaan jonkun mennei-
syydessd rakennetun tien rakentamisen syytd, tyytyy ilmeiseen, mikd voisi tarkoittaa entisen tien
huonokuntoisuutta. Syy uuden tien rakentamiselle on silloin vanhan tien huono kunto, mutta vasta
syykdsitteen syvillisempi ymmaértdminen ohjaa hinet huomaamaan tien rakentamisen taustalla ol-
leiden ihmisten tavoitteet: kenelle tien rakentamisesta oli hydtyé ja kuka vastusti tai kannatti tien ra-
kentamista (Arthur, Haydn & Hunt 2001, 96-106). Toteavien vastausten voi tulkita téstd ndkokul-
masta ilmentivin syykésitteen yksinkertaista ymmartdmista, mikd johtaa oppilaan valitsemaan his-

toriassa kausaalisen selittdimismallin (ks. Ahonen 1990, 196).
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Ongelmakeskeisend lahdetehtdvind motiivin etsiminen ja selittiminen kohteli kaikkia oppilaita tu-
losten perusteella oppilasndkokulmasta tasa-arvoisesti. Mikdén valituista vastaamisen strategioista
el johtanut oppilaan nidkdkulmasta virheelliseen vastaamiseen. Motiivien kisittely oppilaiden vas-
tauksissa osoitti yksilollistd, eri syvyistd késitteen ymmartdmistd ja taitoa selittdd historiaa. Oppi-
laan historian taitojen kehittdmisen ndkokulmasta tieto siitd, millainen historiallinen ajattelu ja selit-
tdmisen tapa on oppilaalle ominaista, on ohjauksen kannalta keskeistd. Oppilaiden historian selitti-
misen jakaminen kategorioihin edelld kuvatussa tehtdvissd reflektoi heidén historian taitojaan
yhden koulutehtdvan kohdalla, siitd voidaan havaita erilaisia vastaamisen strategioita, mutta siité ei

voi tehda laajoja oppilaiden historian taitoja tai historiatiedon luonnetta kuvaavia paitelmia.

9.3 Muutoksen selittiiminen léihteen ja oman tiedon perusteella

Lihde 2

“Me ostimme maata vuonna 1914. Se maksoi 50 senttid eekkeriltd ja se piti raivata. Sinne me vaan marssimme synk-
kddn metsddn Jallu ja mind ja yksi lehmd, joka kompasteli. Ei sielld ollut kuin karhuja ja susia, jotka ulvoivat ihan ld-
helld. Sitten me vaan teimme paljain késin asunnon kusipuusta. Teimme kaiken itse paitsi ikkunat, ikkunan kehykset ja
kattopaperit. Me kannoimme ne olkapddlld metsdin ldpi asunnollemme. Mutta se oli kaunis paikka MC Intosh jdrven
rannalla ja se oli oma. Ei tarvinnut antaa isdnndlle viljaa maksuksi, kuin asuessamme toisen omistamassa mokissd. Ei
tarvinnut tehdd kolmea viikkoa talon isdnndlle tyotd. Mind olen asunut savuisessa tuvassa kuusitoistavuotiaaksi asti,
sielld syntynyt ja sielld kasvanut, koska me olimme mokin asukkaita Laitilasta. Voi, voi, kun ndin ensimmdisen oman

viljan kasvavan. Voi sitd tunnetta, kun ei endd ikind tarvinnut kerjdtd.”
Miti teksti kertoo suomalaissiirtolaisten unelmasta Yhdysvalloissa?

Vertaa kirjoittajan asemaa Suomessa ja Yhdysvalloissa. Miten hinen asemansa muuttui Yhdysvaltoihin muuton jil-

keen?

Muutoskésitteen selittiminen historian ilmididen yhteydessd on yksi historian keskeinen taito, joka
ilmentédd historian selittdmisessd kehittyneimmilldén syvéllistd historian tiedon luonteen ymmarté-
mistd. Muutos on historian ilmi6, jatkuva prosessi, joka yhdistyy ajan késitteeseen, kuten jatkuvuus-
kin (Ahonen 1992, 96). Leen mielestd muutos ymmarretddn kuitenkin usein arkikésitteend: jokin
muuttuu ja muutosta pidetédn usein yhteismitallisena tapahtumisen kanssa. Historiassa asiat, raken-
teet ja tilanteet muuttuvat, eikd muutos ole synonyymi tapahtumiselle. Jos oppilaat pitdvit muutosta
pelkastdédn tapahtumisena, siitd tulee joko rationaalisen jérkevdi tai menneisyyden ihmisen epimaé-
rdistd tyhmyyttd heijastavaa, erityisesti silloin, jos tapahtuminen johtaa ei toivottuihin tuloksiin.
(Lee 2005, 42-44.) Siirtolaisuusldhteessd muutos heijastaa yksilotasolla onnistunutta ratkaisua on-

gelmiin, mutta miten oppilaat tulkitsivat muutosta?
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Siirtolaisten eldméntilanteen muutosta Yhdysvalloissa vastaajat arvioivat ldhteen ja aiemmin omak-
sumiensa historian tiectojen avulla. Lahdemateriaalina oli yksi siirtolaishaastattelun osa, johon koh-
distetut kysymykset ohjasivat selittiméén lihteessd mainitun perheen kokemaa muutosta ja toisaalta
esittimdén yleistdvid ndkemyksid siirtolaisuutta koskien. Vastausten rakenne kertoo siité, kuinka
niiden kirjoittajat tulkitsevat muutosta. Vastaajien tapa kisitelld muutosta heijastaa myos historian
ohjaavan kisitteen ymmartdmistd. Muutoksen syvéllinen selittdiminen edellyttdd vertaamista aikai-
sempiin oloihin, mihin kysymysten muotoilu my6s ohjaa. Léhteen perusteella on mahdollista tehda
paitelmid vain siind mainitun yksittdisen perheen muuttuneesta asemasta. Oman tiedon yhdistdmi-
nen siirtolaishistoriasta ldhteen tulkintaan antaa mahdollisuuden lisdtd vastauksiin historiatietoa,
joka selittdd siirtolaisuuden aiheuttamia muutoksia kaikkien suomalaisten siirtolaisten osalta. Oppi-
laan vastaamisessa valitsema strategia osoittaa, miten hdn ymmartdd kysymyksen ja millaiseen his-
torian muutoskésitteen selittdmiseen hin padtyy. Oppilaiden vastauksien jakauma on esitetty taulu-

kossa 18.

Taulukko 18. Muutoksen selittiiminen siirtolaishistorian kohdalla

Vastaustyyppi Historiatietoja ja lihteen tietoja yhdistiivi | Lihteen avulla muutosta selittivi Toteava
Vastaajien miiri 43/43 15 17 11

S1 11 3 4

S2 4 14 7

Pojat 4 13 5

S18 4 3 1

S2 14 10 4

Tytot 11 4 6

S110 7 3

S2 11 4 4 3

Historian tietoja yhdistévien vastausten méiré oli yhteensd 26 % molemmat vastauksen osat huo-
mioitaessa. Kaikissa vastaajaryhmissi tytot padtyivét poikia useammin tietoja yhdistivdin vastaa-
misstrategiaan. Historiatietoja ja ldhteen tietoja yhdistdvissd vastauksissa siirtolaisuutta késiteltiin
historian ilmidnd: muutosta selitettiin viittaamalla seké kirjeessd mainittuun perheeseen ettd siirto-

laisuuteen historian ilmiénd. Muutos yleisend historian kisitteend erotettiin selkeésti yksittdisen per-
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heen aseman muuttumisesta. Erona selittdvain vastaukseen ovat konkreettiset, lahteen ulkopuoliset,
siirtolaishistoriatiedot vastauksessa. Toinen tietoja yhdistelevan vastauksen piirre, joka erotti sen se-
littdvistd ja toteavasta vastauksesta oli kirjoittajan uskallus nousta ldhteen ylapuolelle ja tarkastella
sitd ndkokulmasta, jossa ldhde ei hallitse kirjoittajan vastausta. Historian 1&hde asettuu osaksi koko-
naiskuvaa siirtolaisuudesta ja usein vastaaja tdydentdd sen tietoja vertaamalla yksittiisen perheen ti-
lannetta ja siirtolaisuushistoriasta tietimiéén asioita toisiinsa. Historiatietojen yhdistdminen kirjalli-
sessa vastauksessa omaan tuotokseen edellyttié paitsi siirtolaisuuden historian tietoaineksen hallin-
taa, myds tietojen yhdistdmisen taitoa ja kykyéd ilmaista ajatuksensa jdsentyneesti. Oppilaiden
vastauksissa historiatietojen yhdistdminen merkitsi pddasiassa kysymyksensuuntaista vastaamista,
yksittdisen ja yleisen erillddn pitdmistd, sekd vastauksen rikastuttamista aiemmin omaksutuilla his-

torian tiedoilla.

”He olivat koko ikdnsd unelmoineet omasta viljasta, ettei tarvinnut tehdd tyétd kolmea viikkoa talon isdnndlle, ettd sai-
si hieman viljaa ja myydd sitd ettd saisi rahaa ruokaan. Kaikki unelmoivat rahasta. Paremmasta tyopaikasta, omasta
viljasta, ruuasta, lehmistd... siirtolaisuus on aina ollut suomalaisen unelmana kaikki haaveilivat paremmasta eldmdstd,

kaikki tuntui heistd halvalta koska palkka oli hyvdid rahaa oli helppo sddstdd koska palkka viisinkertaistui.

(2)Yhdysvalloissa palkka viisinkertaistui, Yhdysvalloissa oli helpompi asua silld sielld pystyi kerddmddn rahaa ja pystyi
ostamaan talon ja joillain oli jopa varaa ostaa oma auto, heiddn ei tarvinnut endd kerjdtd ... eldmd oli helppoa ja edul-

lista.” (04ts1)

"Suomalaiset lihtivit Amerikkaan oman maapalasen ja vapauden toivossa. Vaikka Amerikassa jouduttiin aloittamaan
kaikki alusta, suomalaiset eivdt pelinneet tyotd. Siirtolaiset saivat aloittaa uuden eldmdn Yhdysvalloissa, eikd heiddn
taytynyt tehdd toitd kenellekddn.(2) Suomessa ihmiset olivat kdyhid ja he joutuivat tekemddn téitd isdnnille. Yhdysval-
loissa sai aloittaa uuden eldmdn omalla maapalasellaan eikd tarvinnut tehdd téitd kenellekddn. Kirjeen kirjoittaja to-
teaakin, ettei isdnnille tarvinnut Amerikassa maksaa viljalla. Amerikassa ilmasto oli aika paljon samanlaista kuin Suo-

messa, joten sopeutuminen oli helppoa.”(19ts2)

Selittdvid vastauksia oli yhteensd 53 % vastauksista. Historiatieto ja niissé osoitettu muutoksen se-
littdminen perustuu usein miltei padosin ldhteen tarjoamien historiatietojen varaan, mutta erona to-
teaviin vastauksiin on historiatiedon jdsentynyt kdyttdminen. Historiallista ajattelua ja paéttelytaitoa
heijastaa oppilaan taito asettaa yleinen ja yksityinen saman historiallisen viitekehyksen sisdén, mut-
ta samalla pitdd timé kahdentasoinen historiatieto riittdvésti erilldén. Vastauksissa tehddin lukijalle
selvéksi yksittdisen perheen muuttunut tilanne, mutta vastauksissa on usein mukana myds jonkinlai-
nen yleistys kaikkien siirtolaisten aseman muuttumista koskien. Selittdvdd vastausta voidaan pitdé
tistd ndkokulmasta taitavana historian vastauksena, vaikka se historian ammattilaisen arvioinnin na-
kokulmasta jattad kayttdmattd mahdollisuuden laajentaa tulkintaa konkreettisen historiatiedon laa-

jemman kéyttdmisen suuntaan. Selittdvistd vastauksissa ldhteiden tietojen yhdistdminen konkreetti-



124 Henkilmotiivien ja muutoksen selittdminen siirtolaishistorian |ahteista

seen aiemmin omaksuttuun historiatietoon siirtolaisuudesta on yleisluontoista. Vastaaja selitd vas-
tauksessaan esimerkiksi suomalaisessa yhteiskunnassa ilmenneitd kdyhyyden syité tai siirtolaisuutta
selittdvid muita seikkoja, mutta ottaa yleensd kysymyksensuuntaisesti kantaa ja kytkee yksityisen

yleiseen omaan historian ymmaértdmiseensi perustuen.

"Se kertoo ettd omassa maassa oli kdrsimyksid kauheasti ja jos he menisivdt Yhdysvaltoihin ni niilld oli varaa unelmoi-
da jostain esim. talosta perheestd omasta paikasta (joku omat ehtosi) Yhdysvalloissa oli mahdollisuuksia tehdd
Jjotain(vdli) suomalaisen unelma oli oma koti/piha ja perhe (2) hinen asemansa muuttui silld tavalla ettd sai mitd halusi

ja oli paremmat olosuhteet.”(10ts2)

”(1,2)Kun ihminen asuessaan Suomessa joutui eldmdcdn kéyhyydessd, niin mentyddn siirtolaiseksi hinen tarvinnut kdr-
sid ndldn puutteesta eikd kerjdtd vaan sai ruokaa omasta maasta. Hén tuli rikkaammaksi eikd tarvinnut maksaa vuok-
raa vaan rakensi oman talon ja hdnelle tuli parempi olo koska ei tarvinnut eldd muiden sddlillid ja koyhdnd

kylmissddn”(04ts1)

”(1,2) Kirje kertoo, ettd suomalaisten unelma oli oma maa ja oma sato. Suomalaisten unelma oli vapaus. (2) Suomessa

kirjoittaja oli vaan tydldinen, joka teki tyotd jollekulle. Yhdysvalloissa hdn sitten sai omaa maata ja peltoa ja kaikkea...

(01psi)

”(2) Asema muuttui paljon. Sai kasvattaa sadon vain itselleen, eikd tarvitsisi maksaa muille. Ei tarvinnut asua pimeds-

sd savuisessa mokissd. Ja kaikkein tdrkeintd oli, ettei tarvitsisi endd kerjdtd.” (09ts1)

Toteavan vastaustapaa edusti 18 % koko testiryhmén oppilaista. Vastaustavalle oli ominaista ldh-
teestd kayttokelpoista tietoa etsivd vastaamistapa, jonka tuloksena oppilas ei vilttdméttd vastaa lain-
kaan kysymyksensuuntaisesti. Vastaaja tavoittaa ainoastaan lihteen yksittdisen perheen nékdkulman
ja toistaa sen vastauksessaan: kaikki vastaamisen arvoinen tieto 10ytyy ldhteestd. Historian selityksi-
nd ja padtelmind vastaukset ovat ohuita, eikd niissé ole viitteitd historiatietojen laajemmasta kéytta-
misestd juuri lainkaan. S1- ja S2-kielisten vastaajien kohdalla erona oli se, ettd S2-kieliset oppilaat
vastasivat useammin toteavaan vastaamistapaan tukeutuen, mutta toteavia vastaajia 16ytyy jokaises-
ta vastaajaryhméstd. Molemmissa S2-ryhmissé noin 30 % tuotti toteaviksi luokiteltavia vastauksia.
Toteavaa vastaamista selittdéd joidenkin vastaajien kohdalla erityisesti vaikeus muuttaa yksityistéi to-
dentava teksti yleistd hahmottavaksi. Kysymys yleisiksi luonnehdittavista unelmista yksityisen per-
heen tarinan tulkitsemisen kautta osoittautui vaikeaksi tehtdvéksi osalle S2-oppilaita, mutta myos
osalle S1-oppilaita. Kielitaito riitti tehtdvan kohdalla toistaiseksi ainoastaan konkreettisen kuvaami-
seen (vrt. Lehtonen 2008, 5-6). Huolimatta siitd, ettd ldhteestd ei 16ydy yhtéén vierasperdista suo-

menkielistd sanaa, voi sen sisdltod pitdd joiltakin osin melko hankalasti ymmaérrettdvana.

” Hdn kertoo kuinka hédnen unelmansa toteutuu. Héin sai rakentaa oman talon. Ei tarvinnut mennd toisten taloihin toik-

si ja hdn oli iloinen kun ensimmdiset viljat kasvoivat “voi, voi kun ndin ensimmdisen viljan kasvavan”. (2) Hinen ase-
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mansa muuttui, Suomessa hdn teki muille téitd ja hinen piti maksata viljaa talon omistajalle. Mutta kaikki muuttui kun

héin muutti amerikkaan, hénelld oli oma talo, oma maa ja eikd tarvinnut maksaa viljaa ja kéydd toisille toiksi.”(11ps2)

"Saa oman asunnon, ei tarvii endd maksaa asunnosta jollekin. Voi viljelld omaa viljaa, ettd ei tarvii antaa viljaa pois.
Sai halpaa maata. (Suomessa) Asui pienessd mokissd, jossa oli paljon muitakin, savusta ja likaista. Piti maksaa talon

isdnndlle, nyt hdnelld oli kaikki omaa.”(02psl)

Toteavilla vastaaja on vaikeuksissa ldhdetehtédvan kanssa, jos hédn ei saa selvdd ldhteestd, eika vield
pysty irtautumaan ldhteen yksityistd ilmentdvéstd ndkokulmasta. Hinen mahdollisuutensa osoittaa
historian taitoja kapenevat, koska teksti itsessédén tuottaa ongelmia. Toteavia vastauksia oli kuiten-
kin kaikista vastauksista vajaa viidesosa. Valtaosa kaikista vastaajista erotti yksityisen ja yleisen
muutosta selittdessddn. Hieman yli 80 % vastauksista ilmensi historian taitoa selittid muutosta kah-
della eri tasolla. Néissd vastauksissa lahde ei ole enédd pelkké tietovarasto, vaan pikemminkin irralli-
nen historiatiedon saareke, jonka avulla historiaa voidaan selittdd vain osittain. Lahteen todistusvoi-
ma ei yksin riitd kuvaamaan koko ilmi6té tai selittdmdidn muutosta: muuttuakseen ymmarrettdvaksi
historian selitykseksi ldhteen tietoja on tdydennettivd aiemmin omaksutun historiatiedon avulla.
Tutkimuskirjallisuudessa oppilaan on arvioitu ilmentdvén syvéllistd historian tiedonluonteen ym-
mértdmistd silloin, kun hén osaa tehdd eron yksityisen selittdjén ja historiaan vaikuttavien muiden
tekijoiden vililld (Dickinson, Lee & Ashby 2001, 112—113). Nyt tutkitussa ryhméssi ilmeni kahtia-
jakoa, suuri osa vastaajista ilmeni taitaviksi muutoksen selittdjiksi, mikd yleensd korreloi hyvan
tekstinymmartdmisen taidon ja kirjallisen itseilmaisun kanssa. Toisena déripdind ovat vastaajat, jot-

ka kamppailevat tekstin ymmarrettédviksi tekemisen kanssa.

9.4 Kokonaisarvio siirtolaislihteiden tulkitsemisesta

Ensimmadisen testiosan kysymyksid voidaan pitdd osittain yksinkertaisina sisiltokysymyksind, joi-
hin vastaaminen ei edellytd esimerkiksi runsasta kirjoittamista tai mielikuvitusrikasta paéttelyi. Toi-
saalta vastaajien oli niiden kohdalla mahdollista tehdé valintoja, esittda tdrkeimpana pitiménsa selit-
tdjé siirtolaisuuden syyksi ja arvioida siirtolaisuuden aiheuttamaa muutosta laajemmin kuin yhden
perheen nékokulmasta. Oppilaiden vastauksia voidaan tésti syysti tarkastella joko pelkéstién fakto-
jen toistamista edellyttidvind vastauksina (accretion) tai kantaa ottavina vastauksina (judgemental)
(vrt. Husbands 1996, 25). Oppilaan mahdollisuuksia laajan historiatietojen kaytt6on siirtolaisuus-
teeman kohdalla voidaan pitdd véhidisend kysymysten ohjausvaikutuksen vuoksi, mutta vastaukset
kertovat siitd, miten vastaaja ymmartdé historian kysymykset. Miten vastataan, kertoo vastaajan ta-
vasta késitella sitd historiatietoa, joka hinelld on olemassa sen tiedon liséksi, jonka hin voi paétella
lahteiden kautta. Téstd ndkokulmasta oppilaiden vastaukset kuvastavat laajemmin vastaajan néke-

mystd historiatiedon luonteesta yksinkertaiseksi luonnehdittavan ldhdetehtédvin kohdalla.
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Historian ldhteiden tulkitsemiseen ja niistd tehtévén paittelyn ongelma on usein esitettyjen kysy-
mysten liiallinen spesifisyys. Laaditaan kysymyksia, jotka ohjaavat poimimaan faktoja, mutta jotka
eivit vilttdmattd palvele laajempaa historian selittdmisti tai l&hteiden ymmartdmisté. Stradling eh-
dottaa ratkaisuksi geneeristen kysymysten laajempaa kaytto4, jolloin tavoitteena on analyyttinen 14-
hestyminen: esimerkiksi sisdllon kuvailun kautta, tulkitsemalla sisdltod, linkittdmélld 1ahteen tiedot
esitietoihin, sekd lahdemateriaalin puutteellisuuksien arviointi (Stradling 2000, 232-233). Siirtolais-
lahteiden kohdalla yksinkertaisuus kysymyksisséd oli tarkoituksellista. Von Borriesin mukaan voi
olla niin, ettd opettajat ja tutkijat odottavat oppilailta usein aluksi liikaa ja ylikuormittavat oppilaita,
mikd aiheuttaa pettymyksid molemmille osapuolille. Liian vaativista tehtdvistd kérsivét erityisesti
heikoimmat oppilaat. (von Borries 1998b, 367.) Siirtolaisdokumentit olivat ldhteini alkuperdisléh-
teitd, joissa yksityishenkilot selittivdt omaa elamédnsd. Kysymysten suuntaaminen voimakkaasti
esimerkiksi yksityisestd yleiseen voisi johtaa siihen, ettd lopulta voidaan kysyd, mihin 1dhdettd endd

tarvitaan paitelmien tekemisessa.

Siirtolaiskysymyksiin vastanneiden oppilaiden iké oli keskiméérin 13 vuotta. Kaikissa vastaajaryh-
missd 10ytyi vastauksia, jotka nousevat ldhdetehtdvén kohdalla historiatietoja yhdistdvien ryhméaan
tai jadvéat sen alle. Motiivien selittdminen, jossa yksityinen historian toimijan ratkaisut olivat paa-
osassa, on miltei kaikilla vastaajilla tulkittavissa historialliseksi. Historian taitoa osoitti motiivien
kohdalla pikemminkin taito selittdd valittua motiivia kuin taito nostaa esille 1dhteen kaikki motiivit.
Oppilaat toimivat motiivitehtdvéssd sekd tiedon valikoijina ettd tiedontulkitsijoina. S2-oppilaiden
kohdalla muutoksen selittdmisen tuotti ongelmia, miké selittyy toteavien vastaajien kohdalla aina-
kin osittain kielitaidolla, jossa yksityisen ja yleisen erottaminen tuottaa vaikeuksia. Oppilaiden vas-
tausten jakaminen taulukossa 19 kuvaa eri ryhmien vastaamisen tapaa siirtolaisuutta koskevissa 1ah-
detehtdvissd. Yhdistdvid ja selittdvid vastauksia voidaan pitdd historian taitojen ndkokulmasta yri-
tyksind kdyttdd aiemmin omaksuttua historiatietoa apuna omassa tulkinnassa. Toteavien vastaajien
kohdalla viitteet aiemmin omaksutun tiedon kdyttdmisestd ovat vdhdisid. Lahteen tietojen ja oppi-
laan omaa historiatietoa yhdistdvien vastausten tuottaminen ei ole vield yldkoulun 7.- luokkalaiselle
itsestddnselvyys (vrt. Lee et al. 1997, 240), mutta taulukosta voidaan my0s havaita, ettd kaikissa

vastaajaryhmissé historiatietoja kdyttdd enemmaén tai vihemmaén tehokkaasti suurin osa vastaajista.
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Taulukko 19. Siirtolaisuuden motiivien ja muutoksen selittiminen: yhdistivit, selittiviit ja toteavat vastaajat

Vastaajat 43/43 Yhdistivi % Selittiva % Toteava %
Siirtolaisuuden motiivit Siirtolaisuuden motiivit Siirtolaisuuden motiivit
S182 17 61 22
S1(18) 11 55 33
S2 (25) 19 65 15
Muutoksen selitys Muutoksen selitys Muutoksen selitys
S182 26 53 18
S1(18) 50 36 14
S2 (25) 10 65 25

Vastaamista arvioitaessa on otettava huomioon odotuksien erilaisuus. Oppilaan ndkokulmasta selit-
tdvé tai toteava vastaus on onnistunut, jos se voidaan tulkita sananmukaisesti oikeaksi vastaukseksi.
Tarkastajien ndkokulmasta ndiden vastausten vdhdinen historiatiedon kéyttd on eri asia. Etsiessdin
paittelyn ja historiallisen ajattelun viitteitd vastauksista, niitd kohdellaan helposti lopputuotteina.
Tédmi ndkokulma ei kuitenkaan ole ainoa mahdollinen. Pyrittdessd ohjaamaan oppilaita historialli-
sen paittelyn rohkeampaan esittmiseen, on jossain oltava alkukohta, jonka osaamiseen liittyy var-
muuden tunne. Progressiivista edistymisté historian taitojen osalta pohtiessaan Counsell pitéé taitoja
vaikeasti mitattavana ja katsoo oppilaan taitojen kehittyvin kerroksittain (a layering process). Oppi-
misen osalta prosessin eteneminen merkitsee aloittamista helpolta tasolta, johon oppilaat lisdavét
osaamisen lisddntyesséd uusia elementtejd. Lahteitd kdyttdessddn oppilaat voivat mydhemmin todeta
unohtaneensa paljon historiaan liittyvdd yksityiskohtaista tietoa, mutta sdilyttdneensd laajemman
ymmarryksen historian monimuotoisuudesta. (Counsell 2000, 6667, 71.) Vasta oppilaiden ymmar-
rettyd, ettd ldhteet vastaavat kysymyksiin, joihin niitd ei alun alkaen suunniteltu vastaamaan mah-
dollistaa historian tiedonluonteen ymmaértdmisen kehittymisen ja historiatiedollisesti rikkaamman

vastaamisen. (Lee 2005, 32, 37.)

Tarvitaan “helppoja” kysymyksié, joihin ldhde tarjoaa oppilaan nékdkulmasta oikean vastauksen.
Oppilaat arvioivat omaa osaamistaan usein suhteessa muihin ja luovat mielikuvia omasta osaami-
sestaan. Pelkédn tulkinnan ja tietojen yhdistdmisen odottaminen ei kohtele oppilaita tasa-arvoisesti,
kysymykset onkin ehki rakennettava pikemmin niin, ettd ne antavat erilaisille vastaajille mahdolli-

suuden erilaisiin tuotoksiin. Heikosti kirjallisesti itseddn ilmaiseville oppilaille, joita 10ytyi molem-
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mista kieliryhmistd, ldhteistd padttelemisessd voidaan odottaa edistymisté, jos oppilaat itse kokevat
suoriutuneensa tehtdvistd tavalla, joka rohkaisee eikd lannista. Yksinkertaisten siséllon ymmarta-
mistd kartoittavien kysymysten kéytto lisdd oppilaiden tasa-arvoisuutta, mutta ei toisaalta estd edis-

tyneempien vastaajien historiatiedon laajempaa kéyttdmisté omissa vastauksissaan.

Olisiko ylédkoululainen voinut péatelld 1dhteistd enemméan? Historian ldhteiden tulkinnan ongelmista
antaa esimerkin testissd kaytetty ldhde, jossa yksittdisen suomalaisen siirtolaisuuden syitd arvioi-
daan tyttidren haastattelussa esittimien ajatusten perusteella. Léhteessd siirtolaiseksi padtyneen per-
heen tytar esittéd listan syistd, joista yksi oli pelko joutua mukaan Venéjén ja Japanin viliseen so-
taan. Lahteen esittima tulkinta omakohtaisista syistd on historiallisesti hieman epdilyttiva, silld sor-
tokausien asevelvollisuuslakien mukaan suomalaisten ei tarvinnut palvella Vendjdn armeijassa, se
kompensoitiin maksamalla rahakorvauksia Vendjdn valtiolle. Oppilaiden vastauksissa valtaosa piti
kuitenkin juuri sotaa pddsyynd isén siirtolaisuuteen. Kriittisesti tyttidren selityksiin suhtautuvalla
lahteen tulkitsijan olisi pitdnyt tiedollisesti hallita sortokausien historian paapiirteet. Lisdksi kriitti-
syys olisi edellyttinyt esimerkiksi tietoja asevelvollisuusolojen jarjestimisestd sotilasmiljoonien
avulla. Ainoastaan laajan historian tietoaineksen ymmartiminen ja yhdistiminen omaan tulkintaan
olisi mahdollistanut haastattelussa esitetyn henkilokohtaisen historiantulkinnan kyseenalaistamisen.
Oppilailla titd mahdollisuutta ei ollut, silld sortokausia opiskeltiin vasta siirtolaisuusteeman jilkeen.
Historiallisen pdittelyn esittdmisen ongelma on se, ettéd ollakseen vakuuttavaa, vastauksien pitéisi il-
mentdd usein laajaa historian tietojen hallintaa ja yhdistdmisen taitoa. Oppilaiden opiskeleman his-
torian avulla voidaan yleensi selittdd ldhteestd jotain, mutta viittaaminen kaikkiin 1&hteen paljasta-

miin historiatietoihin tai niiden selittiminen on huomattavan vaikeaa.



Intiaanien historia oppilaiden tulkitsemana 129

10 INTIAANIEN HISTORIA OPPILAIDEN TULKITSEMANA
10.1 Syy-seuraussuhteiden ymmiértiminen osana historiallista muutosta

Mité syillé ja seurauksilla tarkoitetaan? Historian oppimisen yhteydessd kdytetddn usein sanaa muu-
tos, joka voidaan ymmartéa eri tavoin, mutta sithen liitetdén usein sekd syiden havaitseminen etti
niistd aiheutuneiden seurauksien ymmaértiminen (Husbands 2003, 130). Ahosen mukaan historia
tutkii muutosta ja sen ehtoja, muutos sinénsi on arvovapaa késite ja tarkoittaa vain sité, ettd tietty-
jen ajankohtien vililld ilmidé muuttuu toisenlaiseksi. Seuraukset ilmenevét ihmisen toiminnan erilai-
suutena ja subjektiivisena kokemuksena. Deterministinen ndkemys painottaa usein ajatusta historian
lainomaisesta, viistimattomastd muutoksesta ndkymaéattdmien voimien ohjaamana. Indeterministi-
nen selittdminen puolestaan painottaa ihmisen mahdollisuutta vaikuttaa muutokseen. (Ahonen 1992,
94-95; 1990, 187—-188.) Muiden oppiaineiden nikemys muutoksesta voi olla tyystin toinen kuin
historian, niissd muutosta selitetddn esimerkiksi kdyttdytymisen tai ilmididen yleisten lakien avulla.
Selitystasolla ne saattavat siten yksinkertaistaa kuvan ihmisen toiminnasta ja muodostaa naiivin na-
kemyksen ihmistoimintaan sisdltyvistd muutostekijoistd, eivitkd ole aina sellaisenaan soveltuvia

historian selittimiseen. (Vrt. Elio 1992, 61.)

Cooperin mukaan tutkimukset ovat osoittaneet, ettd nuoremmat lapset késittdvat muutoksen melko
suoraviivaisesti tapahtumisena ja yhden asian korvautumisena toisella. Asteittain lasten ajattelussa
muutoksen késite syvenee ymmarrykseksi asioiden jatkuvasta muuttumisesta, johon yhdistyy li-
sdantyvd ymmarrys muutoksen seurauksista sekd muutoksen jatkuvuudesta. Muutoksen ymmarta-
minen on kuitenkin lapsilla rajoittunutta siind mielessd, ettd muutos ndhdéén seuraustasolla yleensd
koheesiota luovana, eiké siihen liittyvid mahdollisia uusia hajottavia elementtejd vield ymmaérreta.
Historiassa muutos voi olla nopea, dramaattinen, asteittainen tai sitd ei aina huomata lainkaan.
(Cooper 1995b, 116.) Historian tiedonluonteen ymmartémisti ja historian selittimista tutkineet Lee,
Dickinson ja Ashby (1987; 1997; 2001) tulkitsevat typologiassaan juuri historian syy-seuraussuhtei-

den selittdimisen taidon kuvastavan oppijan ymmarrysté historian tiedonluonteesta.

Oppilaat pitévét toisinaan syitd erityisind tapahtumina jotka aiheuttavat uuden tapahtuman, samaan
tapaan kuin yksiléiden eldmissd. Mitd enemmaén syitd on, sitd enemmén on todenndkdista, ettd eri-
laiset tapahtumat seuraavat. Usein tapahtumat ndhdéin lineaarisena ketjuna, joista toinen asia seu-
raa toista jotenkin jérjellisesti. Historia voi olla useimmille murrosikéisille “yhdensuuntainen katu”,
jossa osataan vastata vain kysymykseen “mitd tapahtui”, mutta harvemmin kysymykseen misti
kaikki johtui tai mitd seurauksia tapahtumilla oli. Historian kokonaisvaltaisen ymmaértdmisen (Co-

herent Historical Narrative) kannalta olisi hyddyllistd laatia tapahtumia koskien yleistyksid ja mie-
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lekkaita selvityksid. Lahteiden avulla historiaa opiskelevien oppilaiden olisikin harjoiteltava histo-
rian taitoja niin, ettd he oppivat erottamaan ldhteistd laajat historiaan vaikuttavat asiat, jolloin néke-
mys yleisestd ja yksityisestd historiassa kehittyy ja vahvistaa oppilaan taitoa péételld ja valikoida
materiaalia historian opiskelussa. (Counsell 2000, 57; Lee 2005, 65; Shemiltin 2000, 86-93, 95.)
Syiden ja seurausten ymmaértdminen historiallisesti mahdollistaa oppilaalle esimerkiksi sellaisten
kasitteiden kuin sosiaalinen, poliittinen, taloudellinen ja teknologinen johdonmukaisen kayttdmisen

eri yhteyksissa historiaa jasentiessdén (Arthur et al. 2001, 96-106).

Historian tulkitseminen pelkéstién yksildoiden motiiveja ja saavutuksia tarkastelemalla saattaa ka-
ventaa oppilaiden syiden ja seurausten ymmartdmistd. Muutoksen syvéllinen ymmaértdminen edel-
lyttdd laajojen historiassa vaikuttaneiden tekijoiden yhtdaikaista tiedostamista (Barton & Levstik
2004, 157.) Dickinson ja Lee (2001, 112—-113) katsovat, ettd kontekstuaalinen ymmaértaminen voi-
daan tulkita historian tilanteen kokonaisvaltaiseksi ymmartdmiseksi. Silloin tulkintaa ohjaa tieto
historian ilmiodn liittyneistd, sithen vaikuttaneista, yhteiskunnallisista tai taloudellisista seikoista.
Historian lahteista padtteleminen voidaan hyvin ymmartéda tistd ndkokulmasta myds taidoksi tuottaa
yleistyksid materiaalista, joka on tdynné vaihtoehtoisia selityksen malleja. Ahosen mukaan struktu-
ralistisen historian selittdmisen ongelma on kuitenkin siini, ettd se nostaa tavallaan persoonattoman
voiman ohjaamaan historian kulkua, mikd voi johtaa joskus deterministiseen ajatteluun historian

yhteydessé (Ahonen 1992, 93).

Tulkitessaan intiaanien ja valkoisten vélisten erimielisyyksien syitd ja seurauksia vastaajat tekivét
paitelmid historiallisen tilanteen muuttumisesta. Samalla he konkreettisen historian esimerkin kaut-
ta tulkitsivat historian késitettd muutos. Muutoksen selittimistd koulussa harjoiteltaessa onkin usein
kyse kahdentasoisesta toiminnasta, konkreettisesti esimerkiksi ldhteiden kuvaaman muutoksen ha-
vaitsemisessa ja sen selittdmisestéd kasiteltdvéan historian aiheen yhteydessd niiden historian tietora-
kenteiden pohjalta, jotka oppilas on omaksunut. Toisaalta kyse on my0s abstraktin késitteen ymmar-

tdmisen laajentamisesta. (Vrt. Virta 1992, 135.)

Analyysi on historian tapahtumien tai teeman tutkimista, mutta myos rajaamista. Rajaamalla tapah-
tumisen pédelementit etsitdédn ja koostetaan tietoa muutoksesta ja historialliseen tilanteeseen vaikut-
tavista voimista, joiden varaan luodaan synteesi. Laadittacssa synteesid metodi on kokoava, ideoita
toisiinsa kiinni asettava. Historiallinen péittely ja selittiminen mahdollistuvat ndiden kahden vai-
heen kautta. (Leinhardt 1994, 241-243.) Leinhardt tutki historioitsijoiden, historian opettajien ja lu-
kioikdisten oppilaiden tuottamia historian selitysmalleja. Selitykset jakautuivat kahteen paéryh-

méén: suljettuihin (blocked) ja laajennettuihin (ikat). Leinhard havaitsi blocked -selitysten kidyton
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tavalliseksi selitettdesséd historian yksittdisid ilmiditd (short narrative nuggets of history). Silloin
lahteiden materiaali antaa riittdvén tiedon sekd syiden ettd seurausten selittdmiseen. Esimerkiksi se-
littdessddn orjuuden lakkauttamista Yhdysvalloissa oppilas kayttdd orjuuden lakkauttamista selitys-
mallia suljetusti, rajaten sen ajallisesti ja maantieteellisesti koskemaan yhti valtiota. Laajennettu se-
littdminen on “yli ajan” -selitysmalli, jolloin samaa selitysmallia kdyttden voidaan luoda esimerkiksi
orjuuden lakkauttamisesta eri maissa yleistyksid tai késitelld orjuutta yhtend historian ilmidna.

(Leinhardt 1994, 221-223; myds Spoehr 1994.)

Britt, Mason, Perfetti ja Rouet (1996, 478-493) katsovat, ettd historian oppimisessa yksi erityispiirre
on opiskeltavan materiaalin historialliseen aikaan sidottu tapahtumarakenne. Historian ldhdemate-
riaali on sellaista, ettd siind on yksittdisid toimijoita ja kollektiivisia hahmoja, joiden intentiot ja toi-
met vaikuttavat tarinaan, jonka oppija luo materiaalista. Materiaalista esille nousevat toimet ja ta-
pahtumat ovat toisiinsa sidoksissa verkottuneesti. Aikaan sidottu syy-seuraussuhteiden rakenne on
materiaalista esille nouseva kokoava aines, yksittdiset toimijat ovat materiaalin mauste. Téastd mate-
riaalista oppijat luovat yleensi tarinan, joka sisiltdd usein selityksen, padttelyd ja moraalista arvioin-
tia. Tuotettu historian selitys on aina yksildllinen, joten on mahdotonta asettaa oppilaiden tuotoksil-

le tdysin yhdenmukaisia vaatimuksia siitd, mitd tarina sisiltdd tai mitd pidetdan térkedna.

Intiaanildhteiden avulla oli tutkittiin, kuinka peruskouluikidiset vastaajat tulkitsevat historiallisen ris-
tiriitatilanteen syyt ja siitd aiheutuneet seuraukset ldhteistd, joissa historian tapahtumat eivit endd
ole sidoksissa yksittdiseen historian henkiloon vaan laajempiin ihmisryhmiin ja rakenteisiin. Intiaa-
nien ja valkoisten erimielisyyksien syité ja niiden seurauksia tulkitessaan vastaajat siirtyivat yksilo-
tason historian selittimisestd tasolle, jossa historian toimijoina ovat etniset ryhmat, kansat ja valtiot.
Heidén taitoaan tuottaa ldhdemateriaalin perusteella selitys uusille erimielisyyksille ja niiden seu-
rauksille ei voi tulkita pelkéksi tiedonhakutehtdvaksi. Pelkkd padtelmien tekeminen tai faktojen esil-
le nostaminen ldhteistd ei endd yksin riitd, vaan analyysi on muutettava synteesiksi, itse tuotetuksi
historian selitykseksi. Vastausten arvioinnin avulla on tarkoitus ymmaértia, kuinka oppilaat selittévat
historiaa; takertuvatko he yksityiseen vai tuottavatko yleistévia selityksid tekstistd, joka antaa mah-
dollisuuden valita vaihtoehtojen véliltd? Oppilaiden tuotoksia tulkitessa vastauksien sisdltdma tieto
ei ole arvioinnin padkohde, vaan se, miten vastaus kokonaisuutena ilmentda oppilaan historian taito-

ja syy-seuraussuhteiden havaitsemisessa.

Siirtolaishistorian kohdalla padtelmié tehtiin tehtdvikohtaisesti yhdestd ldhteestd. Intiaanien histo-
rian kohdalla ldhteiden méérdd nostettiin kahteen yleistdvaa historiatietoa ja yksityiskohtia sisalta-

védn paildhteeseen, jotka selittivit historian muutosta. Pédldhteitd tdydensi viisi aiheeseen liittyvéa
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intiaanien ja valkoisten ndkokulmia esittdvéa, eri aikakausilta olevaa, 1dhdetti. Padtelmié tehdessdan
vastaajan oli tehtidvistd riippuen mahdollista tukeutua vain pééldhteisiin tai kdyttad kaikkia ldhteita

padtelmien tukena.

10.2 Erimielisyyksien ja asenteiden tunnistaminen lihteisti

Intiaanien ja valkoisten erimielisyyksien syitd kuvaavien viiden ldhteen sarjasta oppilaat paattelivit,
kuka on ldhteen tuottaja, valkoinen vai intiaani? Tehtidvatyyppind harjoitus on aluksi kirjallisen 14h-
teen ymmarrystehtiva: oppilaat paéttelevdt erimielisyyksien syité ja erilaisten historian toimijoiden
nikokulmia. Tehtdvin tarkoitus oli selvittdd, havaitseeko tulkitsija lahteen sisdllostd, kuka on tuotta-
nut ldhteen ja ymmartddko tulkitsija ldhteen sanoman. Lopuksi ldhteiden perusteella muodostettiin
itsendinen tulkinta siitd, mitd ldhteistd voi kokonaisuutena paitelld. Tutkittavalle ryhmélle tehty har-
joitus on yksinkertaistettu versio International Baccalaure History Diploma Programme -kokeen
tehtdvéstd, jossa oppilaita pyydetddn vertaamaan kahta tai kolmea ldhdetté ja arvioimaan niiden sa-
mankaltaisuutta ja eroja. Historian ammattilaisen nidkokulmasta tehtdvd voi olla yksinkertainen,
mutta ei vélttdmattd ylakoululaiselle, joka ei ole ldhteitd aikaisemmin ndhnyt. Léhteet on alla esitet-
ty samalla tavalla kuin oppilaille, ilman tunnistetietoja. Lahteiden tunnistamisen tulokset on esitetty

taulukossa 20.
Lihde 1

Emme ymmdrrd, kuinka kukaan voi ostaa tai myydd maata. Koko ajatus on meille outo. Jokainen pala titd maata on
pyvhd minun kansalleni: jokainen hiekanjyvd, jokainen mdnnyn neulanen, jokainen hyonteinen... Tuoksuvat kukat ovat
sisariamme, kauris, hevonen ja mahtava kotka ovat veljidmme. Olen ndhnyt, miten valkoiset ampuvat turhaan biisonei-
ta ja jdttdvdit ne mdtdnemddn maahan. Ndin ei saa tehdd. Jos intiaani tapaa biisonin, hén tekee sen siksi, ettd saisi ruo-
kaa tai vaatteita. Vain tdstdi syystd valkoisetkin saavat ampua biisoneita. Mitd on ihminen ilman eldimid? Jos kaikki
eldimet olisivat pois: ihminen kuolisi yksindisyyteen. Mitd tapahtuu eldimille, tapahtuu ennen pitkdd myos ihmisille.

Kaikella on yhteys.
Lihde 2

Kongressissa yritettiin muutaman kerran sddtdd lakia biisonien suojelemiseksi, mutta enemmisto esti aina niiden hy-
viksymisen. Erddstd tdillaisesta laista keskusteltaessa kenraali Sheridan sanoi: "Biisoninmetsdstdjdt ovat tehneet in-
tiaanien alistamisen hyvdksi enemmdn kahdessa vuodessa kuin armeija kymmenessd. Rauhan sdilymisen tihden anta-

kaa metsdstdjien tappaa, kunnes biisonit ovat tdysin hdvinneet.
Lihde 3

"Kummallista, ettd amerikkalaiset valittavat sitd, ettd intiaanit tappavat biisoneita. Me tapamme biisoneita kuten mui-

takin eldimid saadaksemme ruokaa ja vaatteita ja pitddksemme kotimme Ildmpimind. He tappavat biisoneita — mutta
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minkd takia? Menkdd katsomaan, miten tuhannet ruhot mdtdnevdt tasangoilla. Teiddn nuoret miehenne ottavat biisonil-
ta sen hdnndn tai pddn tai sarvet osoittaakseen, ettd ovat tappaneet biisonin. Miti se on? Onko se rydstimisti? Te kut-

sutte meitd villeiksi. Mitd he ovat?”

Lihde 4

"Mitd sanotkaan, poika?” huusi vanha sotilas ihmeissddn. ”En ymmdrrd rahtuakaan... Komansit ja wyandotit(intiaa-
neja) tappelevat rintavarustusten(linnoituksen) sisdpuolella... Kuka taivaan nimessd on pddstdnyt nuo syopdldiset si-
sdlle?” Gérania puistatti, kun hdn ymmdrsi surmanneensa tai ainakin pahoin haavoittaneensa ihmistd. Mutta eiko hd-
nen ollut pakko? Muussa tapauksessa olisivat nuo punaiset roistot murhanneet paitsi hdanet myos onnettoman tyton... ja

>

nylkeneet heiddn pddnahkansa.’

Lihde 5

On aika lopettaa tdmd pyhdkoulu — politiikka, ja antaa Sheridanin joukkojen, sotilaiden ja metsdstdjien, hévittdd kaikki
intiaanit, jotka eivdt pysy reservaateissa. Paras tapa kdsitelld intiaania, joka ei pysy reservaatissa, on tappaa hénet. On

aika lopettaa néyristelevd, sovitteleva rauhanpolitiikka

Taulukko 20. Intiaanien historian lihteiden tulkintojen erottaminen toisistaan

Vastaajat 35/41 | Kaikki tulkinnat on erotettu toisistaan | Prosenttiosuudet Alin erotettujen tulkintojen méira
KAIKKI 25 62 2/5
POJAT 17 16 84 4/5
TYTOT 18 9 43 2/5

Tehtdvdn ensimmdiinen osa, ldhteen tuottaneen henkildn tunnistaminen, osoittautui yllattdvan vai-
keaksi; lisdksi eri ryhmien vililld oli huomattavaa vaihtelua. Vastaajista 25/35 tunnisti kaikkien 18h-
teiden kohdalla, oliko 1dhde valkoisten vai intiaanien tuottama. Merkittdvin vaihtelu oli tyttdjen ja
poikien vilinen ero. Poikien kohdalla S1-pojista 84 % tunnisti jokaisen ldhteen, S2- pojista 71 %
tunnisti l&hteiden kirjoittajat. Tyttdjen kohdalla molemmissa kieliryhmissé alle 50 % tunnisti 14h-
teistd sen tuottajan. Sekd S1- ettd S2-ryhmaéssa tyto6illd oli poikia enemmén vaikeuksia tunnistaa 1&h-
teitd, joista erityisesti ldhde 2 osoittautui vaikeaksi. Myds poikien kohdalla virheellinen tulkinta

kohdistui juuri tdhin ldhteeseen.

Léhteen 2 tulkitseminen intiaanien ilmaisuksi voi selittyd kahdella asialla. Léhteessd on kolme kési-
tettd, joiden voi ajatella aiheuttavan sekaannusta: laki, kongressi ja kenraali. Laki késitteend on vield
monelle 7.-luokkalaiselle epdmaérdinen. Kongressi vierasperdisend kisitteend ei muutu rationaali-

sellakaan ajattelulla paittelemilld selvitettdviksi, vaikka se ldhteen asiayhteydessd voi vaikuttaa
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vaikeasti vadrinymmaérrettavaltd. Késitteen voi paételld liittyvan ldhteesséd lakien sddtdmiseen. Toi-
nen vierasperdinen késite, kenraali, saattaa olla pojille tutumpi esimerkiksi television, sarjakuvien
tai vaikkapa seikkailukirjojen kautta. Koska védrinymmarrys kohdistui yhteen ja samaan ldhteeseen,
on sen eroa muihin léhteisiin verrattuna tarkasteltava. Ainoa havaittava ero néyttéisi olevan se, etti

muut ldhteet ovat selkedammin arkikielelld kirjoitettuja.

"Léhde 1 selvdsti intiaania, puhetta valkoisista ja biisonien turhasta tappamisesta. Lihde 2 valkoinen kirjoittaja, esim.
kongressi ei ole intiaaneille tuttu juttu. 3. Lisdd puhetta biisonien turhasta tappamisesta. Selvid intiaania. 4-5. valkois-

ta.” (01slp)

Miksi tytot, joiden tekstinymmértdmisen taito on yleisesti havaittu olevan poikia edelld (vrt. OPH
2008), tdimén tehtdvan kohdalla tunnistivat vihemman ldhteitd, saattaa osittain selittyd intiaanien
historian kokemisena tavalla tai toisella enemmain poikien aiheeksi. Viitteitd historian aiheiden su-
kupuolisidonnaisesta késittdmisestd jo varhaisessa kouluidssd on havaittu esimerkiksi Wineburgin
tutkimuksessa, jossa huomattiin tyttdjen kuvaavan historian toimijat eri tilanteissa vaihtelevasti
miehiksi tai naisiksi; amerikkalaiset uudisasukkaat kuvattiin padsadntdisesti miehiksi, pyhiinvaelta-
jat ja hipit sen sijaan naisiksi. Pojat puolestaan piirsivit yhdenmukaisesti 80 % kaikista historian eri

aikakausien henkilohahmoista miespuolisiksi. (Wineburg 2001, 120.)

Vaikuttiko yhden tai kahden ldhteen tulkinnan ymmaértaminen vastaajien ndkemykseen siitd, millai-
sina intiaanit ja valkoiset pitdvét toisiaan ldhteiden perusteella? Kaikkien vastaajien paételmistd oli
luettavissa, miksi molempien ryhmien oli vaikea tulla toimeen keskenéén ja millaisina ihmisind he
toisiaan pitivit. Vaihtelua oli 1&hinné siind, mité vastaajat olivat nostaneet esille ldhteistd ja erityi-
sesti siind, mitkd seikat koettiin tirkeiksi erimielisyyden aiheiksi. Taulukossa 21 on kuvattu oppilai-

den ldhteista tekemét paédtelmat: luvut sarakkeissa kuvaavat paédtelmien painotuksia.

Taulukko 21. Lihteisti pédteltiviit erimielisyyden aiheet oppilaiden valintoina

Vastaajat Biisonien met- Maanomistus Eliminkatsomuksen ja Sopimusten Viikivalta
séstys eliméntapojen erilaisuus rikkominen

Yhteensi (35) 24 14 4 1 1

S1 Pojat (6) 4 2 1

S2 Pojat (11) 8 4

S1 tytot (7) 7 3 2

S2 Tytét (11) 4 5 1 1
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Joidenkin vastausten kohdalla erimielisyyksien tulkinta oli yhté vahvasti esimerkiksi maan omista-
mista ja eldinten tappamista painottava. Tdma heijastuu taulukossa niin, ettd molemmat on otettu
huomioon, silld oppilaiden vastauksissa ei endd ollut suoraan luettavissa, mitd pidettiin erimieli-
syyksien ainoana syyné. Syité tulkittiin usein monesta eri ndkokulmasta. Biisonien kohtalo oli kui-
tenkin tirkein erimielisyyksien selittdjd useimmissa vastauksissa. Erimielisyys biisonien metsasti-
misestd nousee vahvasti esille ldhteistd, mikd puolestaan ohjasi mahdollisesti oppilaiden valintaa.
Oppilaiden on aiemmissa tutkimuksissa havaittu nostavan usein esille dokumenteista ja teksteista
sen, miké on ilmeisintd. Mutta yhtd mahdollista on, ettd biisonien nouseminen esille on arvovalinta.
Samoin vastauksissa, joissa nostetaan esille joku muu ldhteistd nouseva selittdja erimielisyyksille,
on kysymys pikemminkin tietoisesta historiatiedon valinnasta kuin pelkista tietojen esille nostami-

sesta.

“Koska valkoiset tappoivat biisoneita turhaan, eivdtkd intiaanit pitineet siitd plus valkoiset luulivat olevansa intiaaneja
arvokkaampia. Valkoiset pitivit intiaaneja raakalaisina, villeind, sivistymdttomind. Intiaanit pitivit valkoisia outoina,

koska he eivit ymmdrtineet miksi valkoiset ampuivat biisoneita turhaan. Eldimet olivat tdrkeitd intiaaneille”(05ps1)

"Valkoiset(amerikkalaiset) tappoivat biisoneita huvin vuoksi ja se oli intiaaneille kova pala, koska heille jokainen olen-
to heiddn maallaan on heille veli. Intiaanit tappavat biisoneita niin kuin muitakin eldimid ruoan ja vaateiden takia.(ei
huvin vuoksi) Valkoiset pitivit intiaaneja taikauskoisina hulluina kun taas intiaanit pitivdt valkoisia itsekkdind koska he

esim. tappoivat biisoneita huvin vuoksi.”(17ts2)

"Koska valkoiset halusivat intiaanien maata, ja intiaanit sanoivat, emme ymmdrrd kuinka kukaan voi ostaa tai myydd

maatamme. Intiaanit pitivit valkoisia ryostdjind ja valkoiset pitivdt intiaaneja tappajina.”(14ts2)

"Koska valkoiset eivit sopineet intiaanien kanssa asioita. valkoisilla oli oikeudet tehdd kaikkee mitd haluaa, mutta in-
tiaanit ei saaneet (Molemmat pitivdt toisiaan)Villeind, inhottavina. valkoiset eivit pitdneet intiaaneista ja intiaanit eivdt

pitineet valkoisista.” (18ts2)

”Intiaanit pitivit valkoisia vihollisina, koska valkoiset tappoivat biisoneita turhaan. Valkoiset pitivit intiaaneja hullu-
na, koska intiaanit uskoivat luonnonvoimia ja intiaaneilla oli eri tanssi(?) kuin valkoisilla, intiaanien tanssi oli nimel-

tddn aurinkotanssi ja se oli vaarallinen ja vaikea” (13ps2)

”Intiaanien tappavat biisoneita elinkdyttod varten ja amerikkalaiset eivdit hyvdksy sitd ja ettd amerikkalaiset tappavat
biisoneita tuhansia kappaleita turhaan. Intiaanit: amerikkalaiset ovat villeji kun tappavat biisoneita vain ettd olisivat
sankareita. Amerikkalaiset pitdvdt intiaaneja murhanhimoisina ja villeind, koska ne metsdstdvit biisoneita ja tappavat

amerikkalaisia muka turhaan.”(03psl)

Vastaajia pyydettiin huomioimaan molempien osapuolten ndkdkulma, mihin pédtyi vain harva vas-
taaja. Yleisempad oli esittdd ajatuksia, joissa painotettiin valkoisten vastuutonta kéyttaytymistéd ja

piittaamattomuutta intiaanien arvoja kohtaan. Tutkimuskirjallisuudessa on havaittu historian oppi-
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misessa kdyvén historian dramaattisten tilanteiden kohdalla niin, ettd oppijat samaistuvat 1&hteitd
tutkiessaan helposti uhrin tai heikomman osapuolen asemaan (Barton & Levstik 2004, 97-98). Tut-
kittavan ryhmén paitelmissid on havaittavissa sama suuntaus, intiaanit ndhddin ryhméné, joka on
vaarin kohdeltu. Heikoin osapuoli vastauksien perusteella on kuitenkin luonto ja eldimet, joihin vas-
taajat kiinnittdvat eniten huomiota. Tdma ilmenee esimerkiksi siind, ettei viimeiseen ldhteeseen, jos-
sa intiaanien surmaamista perustellaan reservaateista karkaamisella, viitattiin vain epésuorasti kah-
dessa vastauksessa. Luonnon ja eldinten voimakas esille nouseminen vastausten perusteluissa selit-
tyy esimerkiksi oman ajan arvojen tiedostamisesta, jossa ympdristd on voimakkaasti esilld.
Historian tulkintaa ohjaa historian tilanteen analyyttisen arvioinnin sijaan silloin pikemminkin ny-
kyhetki kuin ldhteiden tietojen tulkinta. Osa vastaajista ldhestyi kysymysti kuitenkin tavalla, joka
lahestyy molempien osapuolien ndkemyksid historiantutkimuksen tapaisella neutraalilla otteella,

jossa keskeisti ei ole puolen valinta vaan ymmartdminen.

"Valkoiset pitivit intiaaneja villeind ja huonoina ihmisind. Intiaanit pitivit luontoa pyhdnd. Valkoisille maa ja luonto
oli arvotonta. Molemmilla oli vahvat mielipiteet ja eri mielipiteet. Eiviit arvostaneet toisten mielipiteitd. Olivat liian it-
sekeskeisid oman heimonsa kanssa. Eli valkoiset eivdt kiinnittineet huomiota lainkaan intiaaneihin ja intiaanit eivit

valkoisiin. Eivdt olleet yhteistyokykyisid”(13ts2)

”Intiaanit olisivat halunneet pitid maansa ja valkoiset olisivat halunneet maan itselleen. He ihmetteliviit toistensa ta-
poja, ja intiaanit eivdt pitineet valkoisten sddtdmistd laeista. Ja intiaanit ja valkoiset suhtautuivat biisoneihinkin eri ta-
voin. Silld intiaanit hyodynsivdt kaiken, mutta valkoiset ampuivat niitd huvikseen.( Pitivdt toisiaan) Omituisina, johtui

eri tavoista ja kdytdnnoistd(05ps1)

“Koska intiaanit eivdt pidd siitd, ettd valkoiset tappavat biisoneita turhaan, pitdd intiaaneja reservaateissa ja ostavat
maata, joka ei intiaanien mukaan kuulu kenellekddn. Kun taas valkoiset eivit pidd intiaaneista, koska he eivit suostu

myymddn maata, yrittdvdt estdd biisonien tappamisen, eivitkd alistu valkoisille.”(07ts1)

Yksittdisen ldhteen ymmartdmiseen liittyvit ongelmat eivét olleet este sen enempédéd S1- kuin S2-
kielisille oppilaille, yhtd lukuun ottamatta (/8¢s2), padtelmien tekemiselle ja perustellun mielipiteen
muodostamiselle. Tulkintojen erottaminen ldhteistd, erimielisyyksien péitteleminen ja ldhteiden sa-
noman perusteella laadittu yleistdva tulkinta tuotti historian itsendisté tulkintaa. Vastaajat muodosti-
vat léhteistd kokonaisarvion, jonka perusteella he selittivét perustellusti sitd, mikd heidédn mielestdadn
on ldhteiden keskeinen historiallinen sanoma. Perustellun mielipiteen esittdmisti pidetdén esimer-
kiksi yldkoulun opetussuunnitelmassa (POPS 2004) riittdvéna ldhteiden tulkitsemisen taitona. His-
torian lahteistd paittelemiselle tehtdvan runsaslukuisten, mutta melko lyhyiden, ldhteiden tutkimi-
nen antoi kaikille oppilaille mahdollisuuden mielekkdiden tulkintojen tekemiseen. Aina ei ole vilt-

timitontd edes ymmartdd kaikkea jokaisesta ldhteestd péitydkseen jirkeviin tulkintoihin. Téstd
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ndkokulmasta 1dhdetehtdva sopi monikulttuuriselle ryhmélle, silloin kun arvioidaan historian taitoja

eikd esimerkiksi vastausten oikeakielisyytta.

Moniperspektiivisen historian ndkdkulmasta tehtdvéad olisi voitu laajentaa moneen suuntaan, esimer-
kiksi erilaisten kulttuurien ndkdkulmia enemmén huomioivaksi. Nyt kdytetyt 1dhteet edustivat vain
kahta eri ndkdkulmaa, mutta jo kahden perspektiivin esille nostaminen osoitti, ettd oppilaat eivét
tyytyneet pelkéstddn annettuihin ndkokulmiin. Historian tiedon valikoivaa kdyttimiseen viittaa se,
ettd miltei kaikki vastaajat omaksuivat moraalisen nakékulman erimielisyyksiin. Valkoisten peruste-
lut eivét saaneet osakseen ymmarrysti. Osa oppilaista valitsi intiaanien ndkokulman omakseen; va-
linta perustui omaan oikeuskésitykseen ja heijastaa uhrin puolelle asettumista. Toinen nédkdkulma
lahteisiin oli erimielisyydet havaitseva, mutta lahinni eldimille aiheutuneisiin karsimyksiin huomio-
ta kiinnittdva. Neutraali, molempien osapuolien ndkdkulmia analyyttisemmin arvioiva lahestymista-
pa, oli kolmas vallitseva ldhestymistapa, mutta samalla harvinainen. Historiallisen paéttelyn, ajatte-
lun ja ymmaértdmisen ndkokulmasta neutraali, ammattimainen tai eriytynyt ldhestymistapa, voi
osoittaa syvillisempad historian tietojen punnitsemisen taitoa kuin puolen valinta tai oman ajan ar-
voihin takertuminen. Yldkouluikdisten osoittamien historian taitojen kohdalla voidaan kuitenkin ky-
syd, onko arvokkaampaa tuottaa tulkintoja, jotka osoittavat jotain erityistd taitotasoa, kenties orasta-

vaa akateemista osaamista, vai tulkintoja, joissa on vapaus sanoa oma mielipiteensa.

10.3 Syiden ja seurausten yhdistiminen kahden lihteen tietojen perusteella

Oppilaiden tapaa selittdd syitd ja seurauksia tutkittiin kahden ldhteen avulla. Léhteistd toinen sisdlsi
padasiassa uusia erimielisyyksien aiheita intiaanien ja valkoisten vililld, joita aiemman tehtdvin
lahteissd ei mainittu. Toinen 1&hde kokosi pddosin erimielisyyksistd aiheutuneita seurauksia. Lahteet
ovat pelkén tekstin ymmartdmisen nakokulmasta vaikeampia kuin tutkimuksen aikaisemmat lahteet,
koska niissd yksityinen ja yleinen kietoutuvat toisiinsa, samoin oleellinen ja epéoleellinen. Kysy-
mykset laadittiin niin, ettd ne voi lukea jatkokysymyksiné edellisen testiosan kysymyksille, niissad
my0s viitataan ldhteiden yhtdaikaiseen kdyttdmiseen pédttelyn pohjana. Kysymysten hajauttamisella
ajateltiin oppilaiden pystyvén paremmin keskittymdin tehtivdin molempiin osiin, ensin syihin ja

sitten seurauksiin.

Lihde 1
Apache-pddllikké Geronimon tarina

Apacheja sitkedmpid ja parempikuntoisia intiaaneja ei ollut. Pojille pidettiin lapsesta Ilihtien ankaria ruumiillisia har-

Joituksia. Polttavassa auringonpaisteessa heiddn oli juostava kuusi seitsemdn kilometrid kulaus vettd suussaan — saa-
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matta nielld tai sylked sitd pois. Aikuiset pystyivit parhaimmillaan taivaltamaan jalkaisin kaksitoista peninkulmaa pdi-
vassd, ja he pystyivit myés kulkemaan pitkid matkoja nukkumatta. Oveluutta ja taistelutaktiikkaa pidettiin erittdin tdr-
kednd: oli kunniakkaampaa varastaa hevosia kenenkddn huomaamatta kuin tehdd sotaretki, joka johti kamppailuun ja

hengenmenetyksiin.

Vuonna 1846 yhdysvallat otti haltuunsa suuren alueen apachien maata. Apachien pddllikké Cochise seurasi raivois-
saan, kun valkoisia miehid tunkeutui seudulle perustamaan kaivoksia ja karjatiloja. Kun alueen halki avattiin postivau-
nureitti, apachet alkoivat tehdd hyokkdyksid ja ryostoretkid kaivoksille ja maatiloille. Vuonna 1867 alueella oli 10 000
valkoista, kymmenen vuotta myéhemmin jo 35 000 — kymmenen kertaa enemmdn kuin intiaaneja. Cochise tajusi, ettei
valkoista miestd voitaisi ikind karkottaa, ja vuonna 1872 héin solmi rauhansopimuksen. Vuonna 1874 Cochise kuoli ja
pddllikoksi nousi Geronimo. Hdn aloitti hivitysretket uudelleen. Visymdittd hén jatkoi hyokkdyksid ja ryostéretkid vuo-
rilta kunnes héinet vuonna 1876 vangittiin ja lihetettiin San Carlosiin. Vain muutamaa kuukautta myéhemmin héin pa-
keni Meksikon vuorille, mutta neljin vuoden kuluttua hdn palasi reservaattiin vapaaehtoisesti. Seuraavana vuonna
poppamies Viditti ndhneensd ndyn, ettd kuolleet pdcdllikit herdsivit henkiin ja antaisivat apacheille takaisin heiddn voi-
mansa ja vapautensa. Valkoiset otaksuivat, ettd ennustukset johtaisivat kapinointiin ja ldhettivit reservaattiin joukkon-
sa. Geronimo pakeni jélleen Meksikoon 74 soturin kanssa. Kaksi vuotta Geronimo joukkoineen ryésteli rajaseutua kun-

nes antautui.

Finn Arnesen, Intiaanikirja
Léhde 2

Olosuhteet intiaanireservaatissa 1990 — luvulla

Olemme sioux-heimon maalla, Pine Ridgen intiaanireservaatin rajalla. Tdstd alkaa Yhdysvaltain kéyhin kunta, jossa
ansaitaan vihemmdn ja kuollaan nuorempina kuin missddn muualla maassa. Tddlld joka toisella on alkoholiongelma,
joka kolmannelta puuttuu sihko ja juokseva vesi, yhdelld kymmenestd on téitd. Teilld ei ole nimid, silld tddlld eivdt kul-

Jje bussit eivdtkd junat.

Horisonttiin asti jatkuu vain tyhjd, keltainen preeria, joka ndyttid yhtd koskemattomalta kuin kaksisataa vuotta sitten.
Mutta nyt intiaanien mailla on ahtaat rajat. ”Reservaatti on vankileiri, ja sellaisena haluan tdtd myos ajatella. Ei ole

mitddn syytd siihen, ettd eldmme ndin”, Milo Yellow Hair, 47 vuotta sanoo poytinsd takaa.

Yellow Hair puhuu paljon (-). Sioux-heimon alue ulottui alun perin viiteen nykyiseen osavaltioon. Missourijoen itdisel-
td rannalta Little Big Hornin vuorille, niin kauas kuin ruohoa kasvaa ja joet virtaavat, hén siteeraa. Pala palalta hei-
molta vietiin maat, ja lopulta heiddt mddrdittiin kuivalle yldngélle lounaiseen Eteld-Dakotaan. Tddlld maaperd on hiek-

kaista ja vaikeaa viljelld eikd lopulta kukaan oikein yrittdnytkddn.

Nyt reservaatissa asuu 38 000 ihmistd. Kerran kuussa hallitukselta saapuu vuori sdilykkeitd ja pakastettua lihaa, joka
Jaetaan tarvitseville. Heitd on paljon, silld tddlld ei ole minkddnlaista teollisuutta eikd siis tyopaikkojakaan. llman toitd
on vaikea muuttaa kaupunkeihin sitd etsimdcdn, silld elinkustannukset ovat korkeat. Niinpd moni jdd, tekee lapsia ja juo.
Yleisin kuolinsyy on sokeritauti, jota esiintyy jo lapsilla. Aidit panevat tuttipulloihin Coca-Colaa, kun lapset ovat 3-4

viikon ikdisid, koska se on maitoa halvempaa, Yellow Hair sanoo.
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Laura Pekonen, Helsingin Sanomat 15.3.1998
Mitd uusia erimielisyyksien aiheita intiaanien ja valkoisten vililli lihteisti paljastuu?
Millaisia seurauksia intiaanien ja valkoisten erimielisyyksisti oli?

Kiiytii molempien lihteiden tietoja hyviksesi.

Lahteistd on mahdollista erotella runsas joukko syité intiaanien ja valkoisten erimielisyyksille seka
seurauksia, jotka kohdistuivat 1&hinné intiaaneihin. On mahdollista nostaa esille joko selityksii ylei-
selld tasolla tai yksittdisid selittdjid. Lahteistd on mahdollista pddtelld esimerkiksi seuraavia laajem-
pia erimielisyyden aiheita: kaivosten, postivaunureitin ja karjatilojen perustaminen intiaanien mail-
le, intiaanien maiden haltuunotto, valkoisten mdirdn kasvu, intiaanien kostoreaktiot. Yksittdista toi-
mijaa painottavia seikkoja ovat esimerkiksi tekstissd mainittujen intiaanipaéllikdiden toimet,
lahteissd esitetty ennustus sekd tdysin irrallinen tekstin alkuosa. Seurauksista ldhteissd on mainittu
esimerkiksi intiaanien siirto reservaatteihin ja elinolosuhteet niisséd. Lisdksi oli mahdollista havaita
pitkdn aikavélin seurauksina esimerkiksi intiaanien ala-arvoiset asunto-olot, sosiaalinen eristdmi-

nen, tyottomyys, koyhyys, korkeat elinkustannukset, alkoholismi ja sairaudet.

10.3.1 Uudet erimielisyyden syyt oppilaiden tulkitsemana

Suurimmalla osalla oppilaista ei ollut vaikeuksia nostaa lahteisti esille useita uusia erimielisyyksien
aiheita: valtaosa mainitsi uusina seikkoina maanomistuskysymyksen, kaivosten ja maatilojen perus-
tamisen intiaanien alueille, sekd intiaanien vékivaltaisen pakottamisen reservaatteihin. Syiden aset-
taminen jérjestykseen ja yleisen erottaminen yksityisestd kuitenkin jakoi oppilaat kolmeen ryhméén:
painoarvoa punnitsemattomiin sekd (3) runsaasti pelkkid yksityiskohtia esille nostaviin vastaajiin.
Oppilaiden vastaukset on taulukossa 22 jaettu niissd havaittujen erojen perusteella. Taulukko on

koottu kaikkien vastauksia arvioineiden tarkastajien paédtelmien perusteella.

Taulukko 22. Uusien erimielisyyksien aiheiden havaitseminen kahdesta lihteesti

Vastaajat Vastaaja nostaa vain yhden | Vastaaja havaitsee useita Tulkinta pii- Tulkinta ei erottele pii-
uuden erimielisyyden esille uusia erimielisyyden aiheita | asioita/asiaa asioita yksityiskohdista
painottava
Kaikki 35 9 26 24 11
Pojat 17 4 13 13 4
Tytot 18 5 13 11 7
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Vastaajat Sota Maanomistus, maati- | Valkoisten mifi- | Reservaatit | Ryostot ja Epitasa-arvo ja
lat ja kaivokset rin kasvu hévitysretket Koyhyys

Kaikki 35 3 27 7 10 4 7

Pojat 19 2 18 3 5 1

S16 9 1 4

S211 1 9 2 1 1 1

Tytot 18 1 9 4 5 4 6

S17 3 2 3 2

S211 1 6 4 3 4

Intiaanien ja valkoisten uusien erimielisyyksien havaitseminen kahdesta historian tekstisté oli valta-
osalle oppilaista vaivatonta, 75 % vastaajista havaitsi useampia uusia erimielisyyksien aiheita. S2-
kielisten oppilaiden kohdalla mééird oli vain hieman alhaisempi, kaikkiaan 60 % S2-oppilaista nosti
esille useampia uusia erimielisyyksien syitd. Kaikista vastauksista 65 % ilmensi intiaanien ja val-
koisten vilisten erimielisyyksien syiden tulkinnassa taitoa erottaa laajemmat syyt pelkistd yksityis-
kohdista. Jokaisessa oppijaryhmaissd oli kuitenkin myds niitd, joille yleisen erottaminen yksityis-
kohdista tuotti vaikeuksia. S2-tytdistd 5/10 tuotti sirpaleisia vastauksia, S1-tytoistd 3/8, S2-pojista
3/12 ja S1-pojista 1/6.

Vastauksissa, joissa uudet erimielisyyden aiheet havaittiin paéasiat yksityiskohdista erottaen, voi-
daan pitdd intiaanihistorian kaikkia tietorakenteita omassa tulkinnassa yhdistidvind vastauksina.
Néissd vastauksissa vastaaja tulkitsi ldhteitd yleistden, ei pelkdstddn yksityiskohtiin takertuen tai
kaikkia syitd listamaisesti toistaen. Vastaajat eivit aina valttdmattd yhdistd kaikkea omaa tai ldhteis-
td havaittavaa historiatietoa vastaukseensa, vaikka sithen on mahdollisuus. Sen sijaan vastaajan tul-
kinta ilmentdd luottamusta taitoon tehdd paatelmid kahdesta lahteestd, joiden sisédltorakenne sekoit-
taa yksityisen ja yleisen, eikd anna selvdd vihjetti siind ilmenevien seikkojen keskindisesti painoar-
vosta. Yhdistivéssd tulkinnassa tuotetaan erddnlainen ydintulkinta yleistyksineen. (Vrt. Counsell
2000, 57; Lee 2005, 65; Shemiltin 2000, 8693, 95.) Syyt asettuvat vastaajan tulkinnassa usein hie-
rarkkiseen jirjestykseen, joka voi vaihdella, mutta ilmentdd vastaajan tulkintaa historian tilantee-

seen vaikuttavista selittdjistd. Ydintulkintaan pyrkivien vastausten yhteisend piirteend on se, etté nii-
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den kohdalla on havaittavissa vastaajien tavoitteena olleen luoda léhteen tietojen avulla kokonaisku-
va historiallisesta tilanteesta ennen seurauksien arvioimista. Historiaa tarkastellaan poimimalla 14h-
teistd se tieto, jota vastaaja pitdd oleellisena kokonaistulkinnan kannalta: vastauksissa yleinen me-

nee yksityisen edelle.

"Valkoiset tunkeutuivat intiaanien maille perustamaan kaivoksia ja karjatiloja, ja tdstdhdn intiaanit raivostuivat. Ja
kun valkoisia oli jo Amerikassa enemmdn kuin intiaaneja, jotkut intiaanit alkoivat tehdd hyokkdyksid valkoisten kimp-
puun. Sitten olivat vield reservaatit. Intiaanit pakotettiin eldmddn reservaateissa, joissa olot olivat kuin vankileirilld. Se

lisdsi erimielisyyksid.” (05ps1)

"Valkoiset muuttivat intiaanien alueille ja intiaanien alue pieneni ja pieneni. Valkoiset valtasivat intiaanien asuinseudut

Ja ldhettivit heiddt reservaatteihin.”(19ts2)

Valkoisia ei kiinnostanut intiaanien kohtalo ja siksi pisti heiddt huonokuntoisiin reservaatteihin. Intiaanit tekivit kaik-

kensa puolustaakseen maitansa.”(02ts1)

Useita syitd listaavan vastaajan padtelméat ovat sananmukaisesti oikein, mutta eivét paljasta, paitte-
leeko hdn niiden painoarvosta jotain. Vastaamisen strategiaa voi selittdd mahdollisesti esimerkiksi
oppilaan tehtéviorientoituneisuus, kysymykseen vastaamisessa tirkeintd on mahdollisimman mo-
nen syyn esille nostaminen tai listaaminen, silld kysymyksen voi tulkita tarkoittavan juuri sitd. Op-
pilas pyrkii mahdollisesti maksimoimaan saavutettavan hyddyn, silld kaikki tuotoksethan arvioi-
daan, mikd ei ole oppilaan nidkokulmasta yhdentekevdd. Néin omaa ratkaisuvaltaa kysymykseen
vastaamisessa kavennetaan ja vastataan sen mukaan, mitd oletetaan muiden toivovan. Toinen vaih-
toehto materiaalin tulkitsemiselle on se, ettd listamaisen vastauksen tuottaminen on esivaihe histo-
riaa koskevan pditelmén tekemiselle, erddnlainen analyysi, jossa vain rajataan se, mitd pidetdan
oleellisena, mutta siihen ei oteta kantaa. Kysymyksen muuttaminen muotoon valitse térkein uusi
erimielisyyden aihe” tai “valitse tirkeimmat erimielisyyden aiheet”, olisivat voineet muuttaa néi-
denkin vastausten rakennetta. Kysymysrakenteen kritiikki ei kuitenkaan selitd kaikkea. Tyypillinen
monta syytd erotteleva, mutta samalla listamainen vastaus oli usein seuraavien esimerkkien kaltai-

nen.

"Valkoiset miehet rupesivat perustamaan kaivoksia ja karjatiloja intiaanien tiloille. Intiaanit alkoivat ryovditd kaivok-

sia. Havitysretket olivat syynd uusille erimielisyyksille.” (02ts1))

"Valkoiset valloittivat intiaanien maat ja kuljettivat ndmd reservaatteihin ns. vankileireihin. Intiaanit ryostelivdt vaunu-

kuljetuksia ja muuta.” (14ps2)

Kolmas esille nouseva vastaustapa oli pelkéstéddn yksittdisid historian tietoja tai henkilditd esille

nostavat vastaukset. Perfetti, Britt ja Georgi ja havaitsivat historiallisista teksteistd oppimista tut-



142 Intiaanien historia oppilaiden tulkitsemana

kiessaan, ettd kehittyméton lukutaito johti usein siihen, ettd oppilailla oli vaikeuksia nostaa esille
kokonaisuuden ymmaértdmistd heijastavaa tulkintaa. ( Perfetti, Britt & Georgi 1996, 167.) Tutkit-
taessa opiskelijoiden ja koululaisten tiedonprosessointitapoja on havaittu oppilaiden kéyttdvén usein
tiedon pintaprosessointia tietoja jasentdessdin. Tutkittaessa suomalaisten lukioiden oppilaiden histo-
rian tekstien ymmaértamistd, havaittiin joidenkin oppilaiden kdyttdvin atomistista hahmotustapaa
erityisesti historian vastaamisessa, jos tekstit olivat epdjohdonmukaisesti jisennettyjd (Vauras &
von Wright 1981; Silven & Vauras 1986; Vauras 1991). Opiskeltaessa pintaprosessointi merkitsee
myos epéoleelliseen ainekseen takertumista, oleellinen hividi yksityiskohtien alle. Atomistinen vas-
taaminen eroaa holistisesta juuri kokonaisndkemyksen esittimisen osalta: vastaus todentaa silloin
usein yksityistd yleisen sijasta. Epdvarma vastaaja yhdistelee oleellista ja epdoleellista ainesta toi-
siinsa. Sdljon ja Martonin havaintojen mukaan tekstin ymmartdmisen puutteet johtavat tilanteeseen,
jossa tekstin rakenteellinen erottelu on vaikeaa, kaikki tekstissd ndyttdytyy lukijalle tasa-arvoisena.
Syvaoppimisen tasolle eteneminen edellyttia tietoista ideoiden ja periaatteiden havaitsemista, mika
ilmentdi taitoa irtautua ajatuksesta, etti teksti aina automaattisesti vastaa siltd kysyttdessd. (Siljo

1979a, 4-6; 1979b, 12—-16; Marton & Sélj61979¢.)

"Vuonna 1867 alueella oli 10 000 valkoista, kymmenen vuotta myéhemmin jo 35 000, kymmenen kertaa enemmdin kuin
intiaaneja. Cochise tajusi, ettei valkoista miestd voitaisi ikind karkottaa ja vuonna 1872 hén solmi rauhansopimuksen.

Vuonna 1874 Cochise kuoli ja pddllikoksi nousi Geronimo.” (14ts2)

Paljon historiallisia yksityiskohtia siséltdvét ldhteet, joiden perusteella oppijoiden ajateltiin nostavan
esille oleellisia uusia ristiriitojen aiheita, olivat selvisti vaikealukuisia kaikissa ryhmissi osalle op-
pilaista. Taméa nékyi esimerkiksi tyytymisend yhden uuden erimielisyyden kuvaamiseen, kuten edel-
lisessd esimerkissi tai vastauksina, joissa historian yksittdiset henkilohahmot ja heihin liitetyt histo-

rian tapahtumat vaikeuttavat kokonaiskuvan muodostamista.

“Apachit olivat todella sitkeitd ja hyvinkuntosia. He harjoittelivat pienind poikina. Yhdysvallat ottivat haltuunsa suu-
ren alueen apachien maata vuonna 1846. Cochise seurasi valkoisia miehid, kun tunkeutuivat seudulle perustamaan kai-
voksia ja karjatiloja. Apachet alkoivat tehdd hydkkéyksid ja ryostoji kaivoksille ja maatiloille. Cochise tajusi, ettei val-
koisia voi karkottaa ja héin solmi rauhansopimuksen. Vuonna 1874 Cochise kuoli ja Geronimo nousi pddllikéksi. Hdn
yritti tehdd hyokkdyksen, mutta hdvis ja vuonna 1876 vangittiin ja vietiin San Carlosiin. Geronimo pakeni 74 soturin

kanssa ja hin antautui kahden vuoden ryostelyn jilkeen.(20ps2 - alleviivaus oppilaan)

Vastauksesta kiy ilmi, ettd tekstistd on ollut vaikea nostaa esiin ydinajatuksia, ldhteiden yksityis-
kohtainen tieto on héirinnyt paittelyn tekemistd. Kysymys ei ole siitd, ettd oppilaan vastaus ilmen-
tdisi historian ymmaértdmisen ndkokulmasta Leen (1978, 86—88) jaottelun alinta ymmaértdmisen ta-

soa, jossa historiaa selitetddn vailla pyrkimysté erottaa oleellinen epéoleellisesta. Oppilaiden taito
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tuottaa erityisesti kirjallisesti vastauksia, jotka ovat historiallisen ajattelun osoittamisen nékdkul-
masta rikkaita tai esittdd oleellinen asiaan liittyva tieto, on usein todettu melko vaatimattomaksi
(vrt. Edward 1978; Booth 1987; Pilli 1988; Perfetti et al. 1996). S1- ja S2-kielisen oppilaan vaikeus
tuottaa kirjallinen, selked ja tasapainoinen, vastaus kahden dokumentin pohjalta on ymmaérrettiva
useasta ndkokulmasta. Oheisen esimerkkivastauksen kohdalla vastaaja esimerkiksi tiedostaa péitel-
miensd hajanaisuuden ja pyrkii korjaamaan sitd alleviivaamalla tdrkeimmaiksi katsomansa uuden
erimielisyyden aiheen. Kahden dokumentin yhtdaikainen kéyttiminen, sirpaleinen tekstirakenne ja
kirjalliseen ilmaisutaitoon liittyvdt ongelmat olivat tutkitun ryhmén kohdalla toisinaan esteitd oman
historian tulkinnan jésentyneelle esittimiselle, selityksen rakentamiselle ja omien tietojen kédyttdmi-
selle vastaamisen yhteydessé. Suurin osa kaikkien vastaajaryhmien oppilaista selvitti kuitenkin kah-
den dokumentin tehtdvén tavalla, jota voi luonnehtia historiatiedon tulkitsemiseksi sen varassa, mita

vastaaja ajattelee historian yhteydessa kisitteesté syy.

10.3.2 Seurausten kahdentasoinen ymmiirtiminen — pitké ja lyhyt aikavili

Intiaanien ja valkoisten vilisten erimielisyyksien seurauksia oppilaat péétteliviat samoista dokumen-
teista kuin syitd. Oppilaiden tulkinnat seurauksista vaihtelivat sen perusteella, miten he tulkitsivat
historian ohjaavaa késitettd seuraus. Osalle intiaanisodat olivat tirkein seuraus, jolloin tulkittiin ky-
symyksen tarkoittavan vilittomid erimielisyyksien seurauksia tai tulkittiin sodan itsessédn olevan
tarkein erimielisyyksien aiheuttama seuraus. Valittomia seurauksia painottaneet tulkitsivat muutosta
usein lyhyen aikavélin perspektiivistd. Osa vastaajista painotti sotia enemmaén pitkén aikavélin seu-
rauksia, jolloin seurauksien painopiste oli esimerkiksi intiaanien eldméntavan muuttumisessa, siirty-
misessé reservaatteihin ja sielld koetut vaikeudet. Voidaan tietenkin kysyé, onko toinen lahestymis-
tapa toista tarkoituksenmukaisempi, mutta oppilaiden ratkaisuna valinta kuvaa heiddn sen hetkisté
ymmarrystddn seurauksista késitetasolla. Taulukossa 23 on esitetty oppilaiden péételmien jakautu-
minen seurausten kohdalla, samassa yhteydessd esitetddn havainto siitd, kéayttivatkd oppilaat mo-
lempia ldhteitd seurauksia arvioidessaan vai vain toista. Yhteen ldhteeseen tukeutuminen vaikutti
suoraan siithen, miten seurauksia tulkittiin. Taulukossa 24 esitetddn vastauksissa havaittu seurauk-

sien jakautuminen viittausten méadrdn mukaan.
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Taulukko 23. Seuraukset oppilaiden lidhteisté tulkitsemana

Vastaajat Useita seurauksia Yksi seuraus Vastaus tukeutuu yhteen lihtee- Vastaus yhdistii tietoja mo-
seen lemmista lihteisti

Kaikki 35 25 10 21 14

Pojat 17 13 4 10 5

Tytot 18 15 3 10 4

Taulukko 24. Seuraukset vastauksien viittausten mifirin perusteella

Vastaajat 35 Sota tai sodankaltainen tila Reservaatteihin pakottaminen ja heikot olot niissi Kansanmurha
Kaikki 35 25 24 3

Pojat 17 20 8 1

Tytot 18 5 17 2

Pojat

S16 10 2

S2 11 10 6

Tytot

S17 2 9

S2 11 3 8

Materiaalissa valtaosa vastaajista (25) nosti esille useampia seurauksia. Yhteen seuraukseen painot-
tuvien tulkintojen, ensisijaisesti sotaa painottavissa vastauksissa, taustalla vaikuttaisi olevan selked
historian seurauskasitettd koskeva ryhmikohtainen ymmaértiminen. Poikien vastauksissa seuraukse-
na korostui sekd S1- ettd S2-ryhmissé erityisesti sota tai sodankaltainen vilivaltainen asetelma seu-
rauksena. Samalla vastauksista valtaosa oli pddosin pelkistidn lyhyen aikavélin seurauksia painotta-
via, jilkimmaiinen ldhde hylattiin kokonaan seurauksien arvioinnissa. Tytt6jen vastauksissa molem-
missa ryhmissd oli padpaino pitkdn aikavélin seurauksissa, jolloin tiedot etsittiin jalkimmaisestd
lahteestd. Lahdetekstejd tarkasteltaessa voidaan havaita, ettd niissi ei mainita sotaa késitteend lain-

kaan, sotaan viittaa rauhansopimus, 1dhteissd mainittu vékivalta ja armeijan ldhettiminen intiaanien
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alueelle. Jalkimmainen ldhde kuvaa oloja intiaanien reservaatissa 1990-luvulla, ja sisdltdé ajatuksia,
jotka painottavat intiaanien ja valkoisten erimielisyyksien pitkén aikavélin seurauksia perheille, lap-
sille ja eri sosiaaliryhmille. Oppilaiden historian tiedon valikoivan kéyttdminen ja seurausten paino-

tus vaikuttaa tehtédvén kohdalla perustuvan sukupuolisidonnaiseen valintaan.

(5,6) “Intiaanit alkoivat ryéstelld valkoisilta ja kapinoivat. syy tihdn ole se, ettd valkoiset tunkeutuivat intiaanien mail-

le ja ajoivat inkkarit reservaatteihin. (Seuraukset) Ryostelyd ja porukkaa kylmdksi.” (01psl)

“Intiaanit ryostivit valkoisia esim. kaivoksia, hevosia ja ndin syntyi suuria sotia intiaanien ja valkoisten vilille.”

(05psi)

”No eivit pystyneet ratkaisemaan sddnndilld. Valkoiset halusivat vaihtaa sddnnét, intiaanit eivit halunneet vaihtaa, jo-

ten taistelu alkoi.” (15ps2)

"Intiaanit elivit Yhdysvaltain koyhimmdssd kunnassa, ansaitsivat vihemmdn ja heitd kuoli nuorempana kuin missddn

muualla, monilla oli alkoholiongelma ja sihko- ja vesiongelmia, bussit ja junat eivdt kulje.”(04ts1)

”Intiaanireservaatti on nykyddn vankileiri. Ei ole sdhkod, juoksevaa vettd, monilla ei ole nimed lainkaan, koska yhteyk-

sid ei ole. Evimielisyydet aiheuttivat tdmdn. Asiat ovat todella huonosti.”(01ts1)

Vastaajan tulkinta siitd, miten hin ymmartiaa seurauskasitteen, vaikutti suoraan ldhteen valintaan, ja
toinen ldhde jdi usein kokonaan huomioimatta. Yhteen ldhteeseen viittaamista oli yhtd lailla sekd
poikien ettd tyttdjen vastauksissa. Ainoastaan yhteen ldhteeseen tukeutuminen ei vastausten perus-
teella valttdmaittd perustu pelkéstddn ldhdetehtivan kysymyksen unohtamiseen tai lukemisen ym-
martdmiseen liittyvddn vaikeuteen tehdd padtelmid useasta tekstistd yhtd aikaa. Pikemminkin kyse
on siitd, ettd oppilas valitsee materiaalista historiatiedot, jotka tukevat hinen sen hetkistd ymmaérrys-
tadn késitteestd seuraus. Onko tyttdjen ja poikien erilaisten seurausten arvioinnin pohjalta perustel-
tavissa, ettd he tulkitsevat historiaa ja historian ainespesifisiéd kisitteitd jo yldkouluikdisend valmii-
den roolimallien kautta? Historiallisten tekstien lukeminen aidosti ymmaértden on vaikeaa paitsi lap-
sille my0s aikuisille, joita aiemmin omaksuttu historiatieto ja vakiintuneet ndkemykset historiasta
estdviat Wineburgin mukaan hyvidksymasté uutta tietoa esimerkiksi ristiriitaisista historian ldhteista,
koska aikuiset ovat joissain tapauksissa rooliensa vankeja. Vakiintunut roolimalli voi olla yhtéd hy-
vin ammatillinen tai sukupuoleen sidottu (Wineburg 2001, 89-109). Lisdksi on havaittu, ettd histo-
rian ymmartiminen voi jadda kapeaksi, jos oman ajan kautta itseen liitetyt arvot ja roolit liitetddn
historian selittdmiseen. Sukupuolisidonnaisuus, siihen liittyvit arvot ja asenteet, voi osaltaan selittdd
oppilaiden erilaista tulkintaa seurauksien arvioinnissa. Erityisesti silloin, kun he ovat jo omaksuneet
jonkinlaisen sukupuoleen sidotun roolin. Tyttdjen on esimerkiksi todettu olevan poikia kiinnostu-

neempia oman perheen ja suvun historiasta, jota jilkimmaéinen ldhde ldhestyi sisdllon osalta. Mo-
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lempien ryhmien on toisaalta todettu pitidvén sotia tirkedna historiaa muovaavana muutosvoimana.

(Hakkari 2004, 36—41; Kohlmeier 2006, 34—57.)

Ahonen (1990) havaitsi tutkimuksessaan alakouluikiisten ldhestyvén historian selityksissd muutosta
deterministiseen tapaan, jolloin muutos ndhtiin lineaarisena tapahtumisena, joka on siihen vaikutta-
vien persoonattomien historian voimien aikaansaannosta. Intiaanien ja valkoisten erimielisyyksien
seurauksia arvioidessaan suuri osa pojista ndytti noudattavan samaa lineaarista historian selittdmis-
td: erimielisyyksistd seurasi sota. Tyttdjen kohdalla historian selittdminen vaati lineaarisen otteen
hylkad&misté, historian tiedon valikointia ja perustelemista. Myos poikien kohdalla voi olla kyse his-
toriatiedon valinnasta, pikemminkin kuin lineaarisesta toisiinsa liittyvien asioiden suoraviivaisesta
yhdistdmisestd. Kyse on historiatiedon merkittivyyden punnitsemisesta, jossa pojat pitivét sotaa tér-

kedmpéni kuin pitkén aikavélin muutosta.

10.3.3 Yleinen ja yksityinen seurausten perusteluissa

Seurauksien kohdalla arvioitiin vastaajien tapaa selittdd seuraukset joko yleistden tai seurausten yk-
sityiskohtia painottaen. Suurin osa oppilaista kaikissa vastaajaryhmissé ldhestyi seurauksia yleis-
tden, luoden ldhteiden avulla kokonaisndkemyksen seurauksista. Tulos on hieman ristiriitainen
aiemmin esitettyjen tutkimustulosten kanssa, joissa on havaittu ylakouluikéisten padtyvan usein yk-
sinkertaistuksiin, yksityiskohtien epdjohdonmukaiseen painottamiseen ja olevan yleisesti vaikeuk-
sissa monia muuttujia sisiltédvien tekstien kanssa (Limon & Carretero 1998; Bermudes & Jamarillo
2001; Britt, Rouet & Perfetti 1996). Taulukossa 25 on esitetty oppilaiden vastausten jakautuminen

yleistéviin ja yksityiskohtia painottaviin vastauksiin.
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Taulukko 25. Yleinen ja yksityinen piételmien perusteluna

Yleistiminen ja péitelmien kokoaminen Yksityisen asettaminen tar- | Kysymyksen mukainen ki-
tarkastelun lihtokohtana kastelun lihtokohdaksi sittely ei toteudu

Kaikki 35 25 8 2

Pojat 13 3 1

S16 6

S2 11 7 3 1

Tytot 12 5 1

S17 6 1

S211 6 4 1(4)

Osassa vastauksista oli selkeitd viittauksia historian aiemmin omaksutun tiedon yhdistimisesta
omaan tulkintaan. Niin esimerkiksi opiskeluvaiheen aikana esille noussut késite kansanmurha 16ysi
tiensé joidenkin oppilaiden vastauksiin. Seurauksista luotiin historiakuva, jota parhaimmillaan tuet-
tiin sithen sopivalla aiemmin opitulla historiatiedolla. Valtaosalle tehtdvdin tarvittava tietoaines 10y-

tyi kuitenkin edelleen sellaisenaan annetuista dokumenteista.

"Alkoivat taistelut heiddn vdlillddn. Intiaanit ryostelivdit valkoisten leirejd, ja valkoiset hyokkdilivit intiaanien kimp-
puun ja valtasivat heiddn maansa. Selvinneet intiaanit pakotettiin reservaatteihin. kaiken tdmdn takia suurin osa intiaa-

neista kuoli, seurauksena oli kansanmurha.” (05psli))

”Intiaanit ryostelivit valkoisten kaivoja(kaivoksia) ja karjatiloja, koska he eivdt pitineet siitd, ettd heiddn asuinalueen-
sa vallattiin ja sinne alettiin rakentaa. Intiaanit vangittiin ja vietiin reservaatteihin. reservaateissa olot olivat kamalat
ja monia intiaaneja kuoli. Suurella osalla oli alkoholiongelma. Reservaateissa ei voinut viljelld, eikd sielld ollut tar-

peeksi tyopaikkoja. Sen takia intiaanit alkoivat pikku hiljaa eristyd.” (13ts2)

Yhden seurauksen toteaminen oli hieman vallitsevampaa S2-kielisten ryhméssd. Yhteensd S2-kieli-
sistd oppilaista yksi kolmasosa turvautui tdhdn vastaamistapaan. Seurausten arviointi oli viidelle S2-
kieliselle oppilaalle ongelmallinen tehtivé, mitid voidaan arvioijien tulkinnan mukaan selittdd sekd
kielitaidolla ettd kéytetylld kysymysmuodolla, jossa pyydettiin kiyttdméaén molempia ldhteitd vas-
taamisen tukena, mitéd kaikki vastaajat eivét tiedostaneet kirjoittacssaan. Esimerkkivastauksesta voi
ndhdd, kuinka vastaus siséltdd yrityksen luoda kokonaisndkemys, jossa syy ja seuraus tiydentavit

toisiinsa. Ongelma ei aina olekaan ainoastaan vastaajan niukka kielellinen ilmaisutaito tai kehitty-
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méton késitteellinen ymmartdminen, vaan vastaajan tottuneisuus kayttdd kielté, jossa arvioijan odo-
tetaan tietdvan, mitd vastaaja tarkoittaa. Arvioija puolestaan voi pitdd itsestddn selvand vastausta lu-

kiessaan avainkisitteiden mukanaoloa, miki vastaajalle voi olla toisarvoista.

”(Syy)Vuonna 1867 alueella oli 10 000 valkoista, kymmenen vuotta myohemmin 350 000 — kymmenen kertaa enemmdn
kuin intiaaneja.(6) (Seuraus)Nyt reservaateissa eldd 38 000 ihmistd. Kerran kuussa hallitukselta saapuu vuori sdilyk-

keitd ja pakastettua lihaa, joka jaetaan tarvitsijoille. ”(20ts2)

Vastaajien tuotoksille oli usein ominaista, samoin kuin tdmén tutkimuksen kaikissa kirjallisissa vas-
tauksissa, lisdtd vastaukseen aineksia, jotka olisivat sopineet jo edelliseen osaan, jossa hahmotettiin
erimielisyyksid. Niinpé joidenkin vastaajien kohdalla ymmarrys sekéd erimielisyyksistd ettd niiden
seurauksista tulee esille vasta tdssd tehtivdssd. Historiatiedon ymmaértdmisen merkit eivit aina yla-
kouluikdisten vastauksissa valttimaéttd ole aina sielld, missd niiden oletettiin olevan. Esimerkiksi
erimielisyyksid hajanaisesti selittineen S2-oppilaan vastaus ilmentdd selkedsti tietojen yhdistelyd,

mutta ei pelkdstdéin kahden ldhteen, vaan omien tietojen ja molempien ldhteiden.

"Valkoiset halusivat ostaa intiaanien maata, mutta intiaanit eiviit halunneet valkoisia maitaan. Valkoiset siirsivit in-
tiaaneja reservaatteihin, koska intiaanit eivdit suostuneet myymdcdn valkoisille. Intiaanit eivit halunneet siirtyd reser-
vaatteihin ja siitd syntyi valkoisten ja intiaanien vilille sota. Valkoiset myds metsdstivdt biisoneja, ettd intiaanit lihtisi-

vdt pois mailtaan, koska biisoni oli intiaanien elinehto.” (20ps2)

Tutkiessaan oppilaiden tapaa selittdd historiaa ldhteiden tietoja hyvéksi kéyttden Perfetti Britt ja
Georgi ja havaitsivat oppilaiden jakautuvan kolmeen ryhméan. Tehokkaat (Text based style)oppijat
keskittyivét paljon tekstin yksityiskohtiin, mutta timai ei vaikeuttanut yleiskuvan hahmottamista. Ir-
relevantit yksityiskohdat jétettiin huomioimatta ja uudesta tiedosta kiytettiin oleellisinta. Tieto-
orientoituneiden (Knowledge driven) vastaajien tulkinnoissa historian tekstien uusi tietoaines voi
saada oppijat muuttamaan kokonaan mieltdén ja heiddn on vaikea erottaa yleistd yksityiskohtien
joukosta. Kolmannen ryhmin muodostivat oppilaat, jotka eivit lainkaan havainneet oleellista tietoa
(Young and innocent of significant knowledge). Tamén oppijaryhmén kohdalla yleisti oli useimmi-
ten yksityiskohtien erittdin hyva muistaminen. Kokonaiskuvan esittdmisen vaikeutta voidaan silloin
pitdd osoituksena historian taustatietojen ja esimerkiksi késitteiden ymmartdmisen pinnallisuudesta.
Perfetti, Britt ja Georgi ja pitdvét tillaisia oppilaita erdéinlaisina potentiaalisina lahjakkuuksina, silld
historiallisen tiedon esille nostamisen esteend on usein védrdnlainen oppimisen malli, jota voidaan

kehittdd. (Perfetti, Britt & Georgi 1996, 159—-167.)

Lahteiden tietojen muokkaaminen seurauksia arvioiviksi padtelmiksi vaatii sujuvaa lukutaitoa, teks-

tinymmartdmisen taitoa ja taitoa kirjoittaa omat paitelmét luettavaan muotoon. Kahden lahteen tie-
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tojen yhdisteleminen lisdd tehtévin vaikeutta. Osalla S2-oppilaita yksityiskohtiin painottuva vastaa-
minen voi viitata epdvarmuuteen, joka liittyy laajemmin tekstin lukemiseen ja ymmaértdmiseen, eikd
pelkastién ole selitettédvissd yksinomaan historian pédttelytaitojen ndkokulmasta. Peruslukutaidon ja
kirjoitustaidon osalta 80 % kaikista lapsista etenee ilman suurempia ongelmia peruskoulun aikana,
mutta 20 % kohtaa eritasoisia ongelmia jossakin vaiheessa (Laaksonen 2008a). S2-oppilaiden vas-
tauksista hieman alle 40 % vastasi tavalla, joka voi ilmentié pikemminkin lukemiseen ja luetun ym-
mirtdmiseen liittyvid ongelmia kuin erityistd historian tietojen paittelytapaa. Historian oppimisen
nikokulmasta ldhteestd tehtdva analyysi, jossa oppilas tekee pddtelmid seurauksista, on mielekés,
mutta sellaisille oppilaille vaativa, joiden kielellinen osaaminen ei vield ylld tasolle, jossa kdytetdan

rutiinitekstejd vaikeampaa materiaalia.

Epékonventionaalisen tekstirakenteen ymmaértdminen, kahden tekstin yhtdaikaisen kdyttdmisen ja
niistd historian paitelmien tekeminen on tehtdvidnd vaativa. Johtopaétoksend ei kuitenkaan voi olla
ajatus siitd, ettd monen dokumentin yhtdaikainen kayttd ei sovi monikulttuuriselle oppilasryhmaille.
Paidstidkseen kielen hallinnassa eteenpdin oppilaat tarvitsevat harjoituksia, joissa he itse tiedostavat
osaamisensa, mutta myos siihen liittyvét rajoitukset. Oppilaiden vastauksien jakamista yleistiviin ja
yksityiskohtia painottaviin vaikeuttaa sekin, ettd vastaajat tulkitsevat usein kysymyksid tdysin odot-

tamattomalla tavalla.

”(5.)Molemmat lihteet paljastavat valkoiset vallanhimoisiksi. Léihde 1 antaa intiaaneista vahvemman kuvan, eikd puhu

heistd koyhind villeind. Erimielisyyksid ei juuri loytynyt. (6)Seurauksena oli kuilu, sotia ja intiaanien loppu.”(05ts1))

Vastaaja tulkitsee alkuperdistd kysymysté tdysin itsendisesti. Tulkintaa voidaan kuvata lahteistd syn-
teesid muodostavaksi, ei vield lahdekriittiseksi, mutta vahintdan ldhteiden luonnetta pohtivaksi. Op-
pilaan tulkinta paljastaa yhden esille nousevan piirteen yldkoululaisen historian tulkintatehtdvissa.
Niistd 16ytyy usein kohtia, joiden yhteyttd tehtdvan odotettuun ratkaisuun ei pysty tdysin aikuisen

nikokulmasta ymmartimaan.

10.4 Kokonaisarvio intiaanildhteiden tulkitsemisesta

Toimivatko oppilaat kuten oikeat historioitsijat? Tutkiessaan historioitsija kéyttda ldhteiden vihjeita
ja avaa koodin (depicher), jonka avulla hin Iuo historian ldhteelle merkityksen. Valinta sisdltda rele-
vantiksi oletetun tiedon ottamista tulkinnan pohjaksi. I[lman valintaa tulos on sekava otos keskendin
ristiriitaisia selityksid. Tulkinnassa historioitsija nousee tekstin ylédpuolelle, oman nédkemyksen esit-
tdjaksi. (Wineburg 1994b, 111.) Yldkoululaiset paétyivét samaan metodiin intiaanildhteiden kohdal-
la, silld erotuksella, ettd historioitsija voi jatkaa ldhteen arvioimista ulkoisen ja sisdisen lahdekritii-

kin keinoin. Historioitsijalla on liséksi valinnanvapaus ldhteiden tietojen pohjalta luodun hypoteesin
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muodostamisessa, mikéli hdn pystyy vakuuttavasti perustelemaan sitd. Yldkoululaisen kohdalla ti-
lanne on erilainen, hidnen tuotoksiinsa kohdistetaan usein valmiita odotuksia, esimerkiksi odotuksia
kirjallisten tuotosten tietojen esittimistapaa koskien tai tarkastajan ennakko-odotuksia siitd, mitd
historiatietoja vastauksen tulee sisdltdé. Intiaanildhteiden tuottamia historian tulkintoja voidaan pi-
tdd tavanomaisina koululaisten vastauksina, jotka eivét sisélld suuria yllatyksid, mutta joiden tulkin-

nan avulla voimme hahmottaa erilaisia yldkoululaisten historiatiedon 1&hestymistapoja.

Intiaanien ja valkoisten historiaan liittyvét ldhteet osoittivat vahvasti sen, ettd ldhteen kirjoittajan
identifiointi ei ole turhaa oppimistilanteessa. Yksittdinenkin historian késite, jota ei tunnisteta, ai-
heuttaa ongelmia l&hteen ldhettdjan maarittelyssd. Lahteiden kirjallinen kaytto voi johtaa pessimisti-
seen ndkemykseen ldhteistd historian oppimisen vélineend koulussa, jos ldhteet sisdltdvit runsaasti
kisitteitd, joita oppilas ei pysty avaamaan. Lahteiden valinnalla, sekd muokkaamisella, voidaan ta-
sa-arvoistaa tulkinnan mahdollisuuksia vastaajien vililld. Syy-seuraussuhteiden jésentyneen esittd-
misen kannalta testissd kdytetyt ldhteet olivat vaikeita, ja osaltaan vaikuttivat myds oppilaiden ta-

paan kisitelld syitd ja seurauksia.

Peruskoulun 6.-luokkalaisten syy-yhteyksien ymmartidmisté tutkiessaan Pilli (1988, 120-121, 124,
153) kéytti tekstitehtdvad, jonka avulla oppilaat tutkivat Kustaa II Aadolfin 30-vuotiseen sotaan liit-
tymisen motiiveja. Tutkimuksessa oppilaiden vastaukset jakautuivat kolmeen padryhméan: heikosti
strukturoituihin vastauksiin, jossa toissijaisilla elementeille oli suuri osuus, melko kattavasti motii-
vit esittdviin, mutta motiivien painoarvoa arvioimattomiin seka eri nakékulmat huomioiviin, kokoa-
viin vastauksiin. Luokituksen korkeimmalle tasolle pdisi ainoastaan noin kolmannes vastaajista

ryhmissi, joka ei ollut rakenteeltaan monikulttuurinen.

Intiaanildhteiden syiden ja seurauksien tulkinnassa oppilaiden vastaukset voidaan jakaa kolmeen
paidluokkaan: (1) pddasioita yhdistéviin, (2) useita syitd ja seurauksia listaaviin ja selittdviin, seké
(3) yksityiskohtia esille nostaviin ja toteaviin vastaajiin. Yhdistelevissi vastauksissa ldhteiden maa-
rd tai niiden kieli ei ollut este historian tilanteen hahmottamiselle. Syiden ja seurauksien arvioin-
neista 63 % vastauksista erotteli pdfiasiat yksityiskohdista, punniten niiden painoarvoa, jolloin esi-
merkiksi intiaanipédéllikkd Cochisen rooli oli toissijainen historian muutosta selitettéessé ja suurten
ryhmien toiminta ensisijaista. Intiaanidokumenttien kohdalla oppilaat siirtyivét historian selittdmi-
sessd padosin yksiloselittdjan havaitsemisesta laajempaan historian selittimiseen, jossa historian toi-
mijoina ovat kansat, rodut ja kulttuurit. Suurin osa intiaanidokumentteja tutkineista oppilaista selitti
kaikissa ryhmissé historiaa ikdryhmaélleen aikaisemmin vallitsevaksi havaitulla tavalla; kiinnittden

huomiota historian suuriin selityksiin yksityiskohtien sijasta (vrt. Lee et al. 1997, myds Dickinson
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& Lee 2001, 111-112). Liséksi verrattaessa esimerkiksi Pillin (1988) tutkimustulokseen motiivien
ymmartdmisestd, tulos néyttiisi olevan hieman parempi, mutta vertaamiselle ei toisaalta ole perus-
teita. Historian oppimisessa ryhmien vertaaminen on erittiin vaikeaa, silld ryhmérakenteet poikkea-

vat huomattavasti toisistaan.

Yksityiskohtiin tukeutuvien vastausten osuus oli 37 % kaikista vastauksista. Vastaajille kahden léh-
teen rinnakkainen kaytto ja ldhteiden siséllostéd oleellisen hahmottaminen tuotti vaikeuksia. Oppilai-
den ongelmat vastaamisessa liittyvat mahdollisesti osittain lukutaitoon, miké osaltaan selittid myds
intiaanidokumenttien tulkintavaikeuksia. Ne sisélsivit kokonaan uutta tietoa, késitteitd, henkil6ité ja
tapahtumia, joiden yhdistdminen aiemmin omaksuttuun historiatietoon oli vaikeaa osalle oppilaista.
Sunin tutkimuksessa havaittiin tekstin ymmartdmisen olevan maahanmuuttajataustaisille oppilaille
vaikeampaa kuin tekstin tuottaminen (Suni 1999), mutta intiaanitekstit tuottivat vaikeuksia myos
S1-kielisille oppilaille. Oppilaiden vastaamisessa voidaan arvioida myos joidenkin vastaajien koh-
dalla koulunkdynnin heikon menestyksen yleisemminkin vaikuttaneen vastaamiseen.? Kielitaidon
kohdalla on erittdin vaikea tehdd mitién yleistdvid padtelmid tutkittavan ryhmén kohdalla, sill4 jois-
sain tapauksissa kieli oli ollut aiemmissa vastauksissa aluksi selkedsti luettavaa ja heikkeni koko
tutkimuksen ajan loppua kohti, tehden vastauksista vaikeaselkoisia ja hankalasti ymmaérrettivia
(07ps1, 08ps2, 17ps2, 10ts2, 15ts2). Ilmi6ta ei voi selittdd pelkastddn kielen osaamisen vaikeuksilla,
sithen vaikuttavat motivaatio ja mahdollisesti tuntemus oman osaamisen riittiméattomyydestd kou-
lussa kaikkeen oppimiseen liittyen. Ahon (1992, 105-106, 109) mukaan koululuokista on aina 16y-
dettdvissd alisuorittajia, joilla tehtdvien vilttimisorientaatio usein korreloi muiden seikkojen, kuten
esimerkiksi heikentyneen itsetunnon kanssa. Intiaanildhteiden tulkintojen kohdalla viiden mainitun
oppilaan kohdalla voidaan kysya, omaksuivatko jotkut oppilaat historian oppimisen kohdalla hévia-
jén roolin (vrt. Barton & Levstik 2004, 32), jolloin he paittelevit, ettei heidén ajatuksillaan ole kui-
tenkaan vélid. Bartonin mielestd hdvidjien ja voittajien rooleihin asettautuminen on koulutukseen
liittyvissd kysymyksissd selvdd: oppilaiden kokonaisvaltainen ndkemys omasta osaamisestaan ja
roolistaan yhteisossd vaikuttaa myos historian oppimiseen. Vaikka kyseessd on vain viiden oppilaan

joukko, luopuminen voi heijastaa my0s kulttuurista valintaa, silld nelja viidestd vastaajasta on maa-

2 Oppilaat olivat intiaaneja ksittelevin dokumenttitestin aikaan 7. luokan lopussa. Téssd vaiheessa ryhmissé oli viiden
S2-oppilaan ja kahden S1-oppilaan kohdalla motivaation laskua kaikessa kouluun liittyvéssé toiminnassa, miké osittain
oli seurausta heikosta koulumenestyksestd miltei kaikissa oppiaineissa, mutta myos murrosikdin kuuluvasta itsensé
etsimisestd. Tdma nakyi arvioijien kommenteissa koskien oppilaiden intiaanidokumenttitehtavia. Niissa oppilaiden
vastauksia kommentoitiin mm. seuraavasti:”Oppilas ei mielestdni pysty yhdistimddn tekstejd toisiinsa, koska kopioi
niitd, oppilaan lukutaito ei vilttimdittd ole riittivd, mielessd kdvi myés viitsimdttomyys " (2.tarkastaja/SL)

"Oppilas selittdd asioita ilmeisesti tuntien perusteella. Ei lue lihteitd.(1.tarkastaja/R.M.) Samaa mieltd, vastaus ei
perustu ldhteisiin vaan johonkin muuhun ja omiin mielipiteisiin(2.tarkastaja/SL). Ei jaksa lukea

ldhteitd. " (2.tarkastaja/SL) ”Oppilas osaa kiyttid lyhyempid dokumentteja. Ei ole luultavasti kovin
kiinnostunut—lyhyet vastaukset, ei ajattelua.”(2.tarkastaja/VL)
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hanmuuttajataustaisia. Tutkimuksen testitilanteet saattoivat jo tapahtumana aiheuttaa alentuneen
osaamisen tuntemuksen. Nidin esimerkiksi silloin, kun vastaaja kokee vastausten kirjoittamisen vai-

keaksi, mutta havaitsee samalla ymparilld4n toisia, joille asia ei tuota ongelmia.

Intiaanien historiaa tulkitessaan oppilaat tuottivat 1-3 sivua materiaalia yhden tunnin aikana. Histo-
riallinen péittely ja ajattelun osoittaminen oli yleensa tiivistettyd, kommentoivaa ja kantaaottavaa.
Taitavasti tuotettujen vastausten ja heikompien vastausten yhdistdvéna piirteend intiaanivastausten
kohdalla oli Iyhyys. Yldkouluikdisen vastaajan kohdalla on ehkd kiinnitetty liian paljon huomiota
ulkokohtaisiin seikkoihin, kuten vastausten pituuteen, oppilaiden pyrkimykseen selittdd vastaukses-
sa kaikkia esille nostettuja asioita, luoda rikkaita historiallisia selityksié tai 10ytdd odotettuja péa-
asioita. Yksittdisen oppilaan vastausta voidaan arvioida myds sen siséltdmien johdonmukaisten paa-
telmien, syy-seuraussuhteiden ymmaértdmisen nédkokulmasta, jolloin jitimme enemmaén tilaa oppi-

laan historiatiedon ymmartdmisen arvioinnille kuin vastauksen sisdltdmien tietojen mittaamiselle.
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11 RISTIRIITAISTEN TULKINTOJEN SELITTAMINEN LAHDEKRITIIKIN KEINOIN
11.1 Mité kriittinen ajattelu historian oppimisessa tarkoittaa?

Tehdesséddn selkoa menneisyydestd historian tutkija turvautuu kahteen ldhdekritiikin muotoon: ul-
koiseen ja sisdiseen. Ulkoisen ldhdekritiikin tehtdvana on esimerkiksi selvittdé se tilanneyhteys, jos-
sa ldhde on syntynyt. Kysymykset kuten, kuka on ldhteen laatija ja vastaanottaja liittyvat ulkoiseen
lahdekriittisyyteen. Lisdksi on tirkedd selvittdd ldhteen aitous. Ulkoisen ldahdekritiikin on tarkoitus
selvittdd se historiallinen tilanne, jossa lihde kiy ymmaérrettédviaksi. Sisdisen lahdekritiikin yksi tar-
ked tehtdva on selvittdd ldhteen sisdltdmén tiedon paikkansapitivyys. (Renvall 1983, 165-217.)
Uusi tieto muodostuu tutkijan tulkinnasta, Kalelan mukaan tdhan paéstdan kayttdmalla rekonstruk-
tiota ja argumentaatiota, josta tutkimuksen paityttyéd tuotetaan representaatio yleisod varten (Kalela

1993, 43).

Koulun historian opetuksessa harjoitellaan kriittisen asenteen sisdistdmistd. Virta tulkitsee kriittisen
ajattelun informaation ja tiedonldhteiden luotettavuuden, tarkkuuden ja varmuuden arvioinniksi.
Osatekijoitd ovat esimerkiksi ristiriitaisuuksien ja virheiden etsinti, faktojen erottaminen mielipi-
teistd, perustellun ja perustelemattoman véitteen erottaminen ja perustelujen vahvuuden arvioiminen
seka tietoldhteen vinoumien ja arvostusten jaljittdminen. Kriittinen ajattelu on my6s suuressa méaa-
rin sisélto- ja tehtdvisidonnaista. Olennaista opetustilanteessa on se, ettd oppilaita rohkaistaan selit-
tdmadn ilmiotd, esittimiin omia johtopaédtoksidén ja ettd heille annetaan aikaa ajatteluun ja vastaus-

ten valmisteluun. (Virta 2002, 43—46; myos Dunplass & Ziedler 2002.)

Historian ymmaértdmisen hydty on erdénlainen ndkymaitdn voimavara nykyisyydessa. Sitd kayttavat
Ahosen (1992) mukaan ne, jotka omaksuvat tieteellisesti perusteltuja historiallisen tiedon tarkaste-
lutapoja, jolloin kriittisyys kohdistuu ensisijaisesti historialliseen tietoon. Kouluopetuksessa histo-
riallinen metodi ldhtee Ahosen mukaan kuitenkin myos kansalaisen tarpeista liikkeelle, se tarjoaa
keinoja tulkita tiedon luotettavuutta samoja taitoja kéyttden nykyhetkessd. (Ahonen 1992, 75.)
Kriittinen ajattelu liittyy aina sekd tiedonhankintaan ettd tiedonluonteen arvioimiseen, tavoitteena
on luoda ja verifioida tietoa. Silloin térkeitd kysymyksid ovat ’kuinka tiedetdin X ™ tai “miksi X
ndyttdd siltd tai taltd”. Historiassa kriittisyys ei tiedon kasittelyn ndkokulmasta ole esimerkiksi fasis-
min tai industrialismin kritisointia vaan valittu strategia tietojen kisittelyssd. (Ahonen 1997, 117.)
Ei voida suoraviivaisesti ajatella, ettd historian opiskelu automaattisesti tuottaa kriittisid, aktiivisia
kansalaisia. Mielekkddmpai voi olla ohjata oppijat sisdistiméén rationaalinen ja jdsentynyt tapa la-
hestya ja tulkita historiatietoa; perusta, johon voi assimiloida uutta tietoa. Tavoittaako oppija kriitti-

syyden asteen historian tiedon tulkitsemisessa, ei ole ilmeisesti yksinomaan ikédtasoista tai dlykkyy-



154 Ristiriitaisten tulkintojen selittéminen [&hdekritiikin keinoin

desté riippuvaista, vaan pikemminkin tulosta historian tiedonluonteen erityispiirteiden systemaatti-

sesta harjoittelusta. (Lee & Ashby 2000, 216217, Ashby & Lee 1987, 62—88.)

Voivatko oppilaat suhtautua historiaan pelkéstdin tieteelliselld otteella? Oppilaat tarkastelevat histo-
riaa omasta arvomaailmastaan késin. Heilld on usein taipumus ottaa historiaa tulkitessaan myods
menneisyyden vairyyksien korjaajan rooli. Liséksi nykyhetken oikeudenmukaisuuskésitykset voi-
vat vaikuttaa esimerkiksi sithen, miten oppilaat tulkitsevat esimerkiksi natsi-Saksan historiaa. Lap-
set ja nuoret eivit ldhesty historiaa pelkéstddn tiedon arvovapaasta ndkokulmasta. Affektiivinen 14-
hestyminen ei toisaalta vélttimattd estd tuottamasta rationaalista tai kognitiivisesti jarkevai histo-
rian tulkintaa. (Barton & Levstik 2004, 222, 235; Portal 1987, 98.) Miti kriittisyydelld tarkoitetaan,
néyttiisi vaihtelevan sen mukaan, lahestymmekd kriittisyyttd historian oppimisen kokonaistavoittei-
den nakokulmasta vai siitd, miten oppilas ldhestyy oppimistilanteita, joissa kriittisyyttd on mahdolli-

suus harjoitella.

Merkittivé ero historiaa kriittisesti tutkivan ammattilaisen ja kriittisyyttd historian taitona harjoitte-
levan koululaisen liittyy ldhteisiin, joita kdytetddn. Historiantutkijan ldhteiden valintaa ohjaa tutki-
muksen kysymyksenasettelu, koululaisen ldhteiden valintaa ohjaa usein historian opettaja tai oppi-
kirjantekija: tulkittavat ldhteet valitaan valmiiksi tai ldhteet ovat koulukirjoissa. Miten tdma vaikut-
taa ldhteiden kautta tapahtuvaan oppimiseen ja kriittisyyteen? Opettajien ja oppimateriaalin
tuottajien kisitys siitd, mika on historiassa tirkedd, ohjaa materiaalin valintaa. Opettajilla on yleensd
vahva ammatillisen ja aineosaamisen tuottama nikemys siitd, mitd he haluavat saavuttaa opetuksel-
la, tim& ominaisuus on liséksi havaittu opettajauran varrella kumuloituvaksi. Opettajien 1dhdemate-
riaalin valintaa ohjaa oman historian ymmaértdmisen rinnalla myds ajatus siitd, miké aiheessa on pai-
nottamisen arvoista. Tavoitteet ja opetusmetodit vaihtelevat, mutta niissd yhdistyy yleensi aineen-
osaaminen, ajatus siitd mihin oppilaat tarvitsevat opiskeltavaa aihetta ja ymmaérrys oppilaiden

oppimisen edellytyksistd. (Husbands 2003, 64—82; Drake & Brown 2003, 465-489.)

Ylakouluikdisen oppilaan kriittisyys historian tulkinnassa on enemmén tai véhemman ohjattua. Sitd
ohjaavat opettajat ja heidén valitsemansa materiaali. Ohjaava voima on myds vallitseva opetussuun-
nitelma ja sen mukainen arvopohja, joka heijastaa vallitsevia yhteiskunnallisia arvoja. Mité ldhteita
kaytetddn, vaikuttaa ohjaavasti sithen, millaiselle kriittisyydelle jda tilaa. Ndin on myds tdhén tutki-
mukseen valittujen ldhteiden kohdalla, ne heijastavat valintana yhtd nikemysta lahteistd, joiden voi
odottaa johtavan johonkin odotettuun tulkintaan. Yldkouluikdiseltd koululaiselta ei odoteta vield
moniperspektiivista kriittisyyttd 1dhteiden tai niiden tietojen arvioinnissa. Kriittisyys ilmenee ldhin-

ni perustellun mielipiteen esittimisend, jolloin perusteluissa voidaan odottaa ldhteiden luotettavuu-
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den arviointia osana mielipidettd. Tutkittaessa oppilaiden historian tulkintaa kansallissosialistista
Saksaa koskevien lahteiden kohdalla keskeisid kysymyksid ovat esimerkiksi, mika tai mitka seikat
tekevit historian ldhteen luotettavaksi ja mitké seikat puolestaan heikentivit ldhteen todistusvoimaa

oppilaiden mielesta.

11.2 Onko léihteisiin luottamista — kuka mitékin sanoi ja sanoiko joku tosiaan niin?

Oppilaiden ldhdekriittisyyttd arvioitiin tutkimalla heidédn péitelmidén kansallissosialistista Saksaa
koskevista ldhteistd. Vastaajia pyydettiin selittdmédn ja arvioimaan 1dhdemateriaalia kolmesta nako-
kulmasta: ensimmdinen oli 1dhteiden erilaisen sanoman selittiminen omin sanoin, toinen lahdemate-
riaalin tulkintojen erilaisuuden syiden selittiminen ja kolmas lahdemateriaalin luotettavuuden ar-
vioiminen. Tehtdvéssi oli mahdollisuus seké ulkoisen ettd sisdisen lahdekritiikin harjoittelemiseen,
oppilas voi viitata missé tehtdvin osassa tahansa luotettavuuskysymykseen, mutta luontevinta se on

viimeisen tehtdvan kohdalla.

Kysymysmuodot olivat yksinkertaistettuja versioita International Baccalaureate History Diploma
Programme historian kypsyyskokeen kysymyksistd, joissa oppilaita aluksi pyydetédén omasanaisesti
selittdimddn ldhteen sisdltdd, jonka jdlkeen oppilaat etsivédt yhtéldisyyksid ja eroja kahdesta tai
useammasta ldhteestd, jotka selittdvat jotakin yksittdistd historian tapahtumaa. Compare and cont-
rast -sanoilla viitataan kysymyksessé pelkéstdédn ldhteiden ymmartimiseen, sekd useamman ldhteen
yhtdaikaiseen vertaamiseen, ei niiden sisdllon syvempaén tulkitsemiseen. “With references to their
origin and purpose, assess the value and limitation of sources to historian studying” - kKysymyksella
ohjataan vastaajaa kriittiseen ldhteen alkuperén, sanoman ja tarkoituksen arviointiin. Menestyksekés
kysymyksen kisittely edellyttdd historian tutkijan asemaan asettumista. Lahteiden arviointi kaikista
nikokulmista onnistuu vain silloin, kun vastaajan historian aikakauden tapahtumabhistoriallinen tieto
on yksityiskohtaista. Lukioldhtdisten kysymysten ylakouluikdiselle sopivaksi muokkaamisen tarkoi-
tuksena oli saada oppilaat tuottamaan samansuuntaista historian tulkintaa: aluksi ymmaértdmistd
osoittavaa ja lopussa kriittistd pohdintaa edellyttdvda. Oppilaiden ei odoteta tuottavan lukiolaisten
tieto- tai taitotasoisia vastauksia, mutta kysymysten oletetaan suuntaavan oppilaiden historiatiedon
tulkinnan kohti mallia, jolla on olemassa vastaavuus l&hteiden kéyttdmisen koulukédyténteissd. Dip-
loma Programme -kokeen kéyttiminen mallina testin tehtéville oli vain yksi vaihtoehto monista eri
malleista, mutta sen kayttdmistd virikkeend voidaan perustella sen poikkeuksellisen historialla. Léh-
detehtiviin perustava Paper I on sdilynyt miltei samanlaisena osana historian koetta 1980-luvulta
saakka, mikd osaltaan kertoo sen toimivuudesta koulujarjestelmissé, joka reagoi nopeasti muutok-

siin.
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Lahteind kaytettiin katkelmaa sanomalehtiartikkelista, pdivékirjasta ja historiantutkimuksesta. Luet-
tavuuden ja ymmartdmisen ndkokulmasta ldhteet pidettiin lyhyiné. Liséksi ne kohdistettiin samaan
asiaa, niissd kaikissa arvioidaan suoraan tai epdsuoraan Adolf Hitlerin johtajuutta, sekd pohditaan
ihmisten eldméntilanteita kansallissosialistisessa Saksassa. Kaksi ldhteistd on aikalaisldhteité ja yksi
myohemmin julkaistu historian tutkimus. Vastaajien oli ldhteitd arvioidessaan mahdollisuus kiinnit-
tdd huomiota seké sisédisiin ettd ulkoisiin seikkoihin péditelmid tehdessdin. Lahteiden kontrasti sisil-
16n suhteen on aikalaisldhteiden kohdalla huomattavan selked, historian tutkimuksen tekstin voi ar-

vioida olevan vaikeammin ymmarrettdva ja selitettdvé aikalaisléhteisiin verrattaessa.
Léhde 1

”Olen juuri palannut saksasta ja ndhnyt Saksan kuuluisan johtajan sekd joitain niistd suurista muutoksista, joita hdn
on saanut aikaan. Mitd ikind ajatellaankaan hénen kdyttimistddn menetelmistd, jotka eivdt varmasti ole demokraatti-
sen maan menetelmid, on hdn kiistatta saanut aikaan suuren muutoksen ihmisten hengessd. asenteissa toisiaan koh-
taan, sekd heiddn taloudellisissa ja sosiaalisissa tulevaisuuden néikymissddn. Yksi mies sai tdmdn ihmeen aikaan. Hdn
on synnynndinen ihmisten johtaja, kansallinen johtaja. Hin myds suojelee heitd jatkuvaa ndélkdkuoleman uhkaa vas-

taan, joka on yksi viime vuosien sekd rauhan ajan ensimmdisten vuosien huonoimmista muistoista”.

Lloyd George, entinen Iso-Britannian pédministeri Daily Express — lehdessd, marraskuu 1936

Lihde 2
15.5.1933

Kansallissosialistien rikollisista ja mieltd vailla olevista laeista kiinnitdn huomiota vain niihin, jotka koskettavat minua

henkilékohtaisesti.

28.7.1933

Hitler-tervehdys on tehty pakolliseksi. Tervehtimdttd jittaminen voidaan tulkita valtiolle vihamieliseksi teoksi.
10.8.1933

Erds ystdvdni vapautettiin keskitysleiriltd. Sielld hdntd oli nimitetty silmdlasikoiraksi. Hdnen piti noutaa ruokansa ne-

linkontin kupista. Vapautuessaan hdn joutui lupaamaan, ettei kerro leirin oloista kenellekddn.
19.8.1933

En voi uskoa massojen olevan Hitlerin takana. Yksikddn kirje, puhelinkeskustelu tai sana kadulla ei ole vaaraton. Kaik-

ki pelkddivt toisten olevan ilmiantajia.

17.9.1935
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Eilen valtiopdivit julisti Niirenbergissa rotulait: avioliitot ja avioliiton ulkopuoliset seurustelusuhteet juutalaisten ja

saksalaisten kanssa on kielletty.
29.8.1936
Epdilen usein selviimmeko kolmannessa valtakunnassa. Ja kuitenkin jatkamme eldmddmme kuin ennenkin.

3.12.1938

Ulkonaliikkumiskielto juutalaisille puolesta pdivdstd iltakahdeksaan. Eilen kuulin, etteivdt juutalaiset saa endd lainata

kirjoja kirjastosta.

6.12.1938

Juutalaisilta peruutetaan ajokortit.

31.12.1938

Viimeaikoina ole tehnyt kaikkeni pddstiksemme pois tddltd.

14.9.1939

Mddrdys juutalaisille: poistumiskielto asunnoista iltakahdeksan jilkeen, kielto majoittaa sukulaisia.
11.8.1940

Juutalaisilta on kielletty puhelimen omistaminen.

13.1.1941

Aamulla maitotytté kieltdytyi tuomasta maitoa. Hdn ei saa endd toimittaa maitoa juutalaisille.
25.10.1941

Yhd jarkyttivampid tietoja juutalaisten karkottamisesta Puolaan. Heiddn on lihdettdvd ldhestulkoon ilman vaatteita ja

rahaa.

31.10.1941

Kirjoituskoneeni otettiin eilen pois.

Viktor Klemper: Haluan todistaa, pdivikirjat 1933-1945.

Lihde 3

“Hitlerin taloudelliset ja ulkopoliittiset menestykset mainostettiin upeasti. Siitd vastasi Goebbels(yksi natsijohtaja). Hit-

lerin erinomaisuuden mainostamisessa ei pyritty kddnnyttimddn koko kansaa natseiksi, vaan siind selitettiin Hitlerin
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saavutukset sellaisina, ettd saksalaiset saattoivat hyviksyd ne. Kyseenalaiset asiat lakaistiin maton alle. ...Enemmdn
pitdiisi tutkia terrorin kdyttéd kansalaisia vastaan ja muita totalitaarisen natsivaltion rikollisia puolia. Todisteet osoitta-
vat, ettd Gestapo(salainen poliisi) sai paljon apua kansalaisilta, jotka ilmiantoivat sukulaisiaan ja ystdviddn omaa ase-
maansa parantaakseen. Salaisen poliisin toimet saivat ihmiset pelkddmddn ja ihmisten alistaminen varmaankin vahvisti

natsismia ihmisten arkipdivdssd.

Richard Turlow, historiantutkija. Ote teoksesta: Fasismi, 1999.

Miten lihteiden(a, b, c) antama kuva Hitleristd Saksan johtajana ja ihmisten oloista Saksassa eroaa toisistaan?
Mitkd seikat vaikuttavat siihen, etti lihteet suhtautuvat samaan asiaan eri tavalla?

Mikd lihde sinun mielestiisi antaa luotettavimman kuvan oloista natsi-Saksassa? Perustele vastauksesi.

11.2.1 Lihteiden sanoman erojen selittiiminen

Oppilaiden vastaukset kysymykseen, miten ldhteiden (a, b, ¢) antama kuva Hitleristd Saksan johta-
jana ja ihmisten oloista Saksassa eroavat toisistaan, jakoi vastaajat niihin, joille erojen selittiminen
oli yksinkertaista ja niihin, joille kaikkien kolmen ldhteen yhtdaikainen huomioon ottaminen ja ldh-
teiden vilisten erojen omasanainen selittiminen oli vield osittain liian vaativa tehtdvi. Taulukossa
26 on esitetty oppilaiden vastausten jakautuminen ldhteiden erojen omasanaisen selittdmisen osalta,

seka eri ldhteiden huomioiminen vastaamisessa.
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Taulukko 26. Tulkintojen erojen omasanainen selittiiminen Saksan historian lihteista

L1-3 osoittaa vastaajan viittaamisen eri ldhteisiin eroja selittdessdan

Vastaustyyppi L3 L2 L1-0
Kertomuksien eroja on selitetty | Kertomuksien eroja on selitetty | Kertomuksien eroja ei seliteti tai
kolmen lihteen viilillid kahden lihteen vililld vastaus selittéii vain yhté lihdetti

Vastaajat 41/41 22 4 15 (-4)

Pojat

S18 4 4(-1)

S2 13 9 1 3(-1)

Tytot

S1 Tytot 9 5 1 3

S2 Tytot 11 4 2 5(-2)

Siséltojen eroja kuvatessaan sekd S1- ettd S2-kieliset oppilaat olivat melko yhdenmukaisia vastauk-
sissaan. Molemmissa ryhmissd hieman yli puolet selvitti 1dhteiden kuvauksien viliset erot kaikkiin
kolmeen léhteeseen viitaten. S2-ryhmén pojista suurin osa huomioi kaikki kolme l&hdettd vastauk-
sissaan ja viittasi niiden vilisiin eroihin. Muiden ryhmien kohdalla hieman yli tai alle puolet vastaa-
jista viittasi selityksessdén vain osaan ldhteistd. Neljdn vastauksen kohdalla tarkastajilla oli eridvia
nikemyksii siitd, pystyiko oppilas selittdméén eroja lainkaan. Nakemykset ldhteiden tulkintojen eri-
laisuudesta vaihtelivat ydinsisiltdja kiteyttdvistd aina sisdllon yksityiskohtia tarkasti toistaviin. En-
simmdistd kertaa koko testisarjan aikana oli havaittavissa myds suoraa ldhdetekstien kopiointia
(22s2p). Vastauksia arvioitaessa ei huomiota kiinnitetty kirjalliseen esittimiseen, vaan historian ym-
mértdmisen kannalta oleellisten erojen esille nostamiseen. Kuten edellisissikin testiosioissa oppilai-
den vastauksissaan esille tuomia ajatuskulkuja ei voi aina tiysin ymmaértié, ellei vastauksia tarkas-
tella kokonaisuuksina. Ensimméiiseen kysymykseen sopivaa ainesta 10ytyi tarkastajien mielestd mo-
nen vastaajan kohdalla seuraavista tehtdvistd. Jdsentyneimmilldén vastaukset kiteyttivdt kaikkien
lahteiden erot yleistyksin, viittaamalla vain tirkeimpiné eroina pitdmiinsd ldhteiden kohtiin. Histo-
riatietoon suhtauduttiin néissa vastauksissa neutraalisti; usein pitdydyttiin esittimasta kriittisid kom-

mentteja ldhteiden puolueettomuudesta tai muista siséllon luotettavuuteen liittyvistd tekijoista.

“a. ldhteessd Hitlerid pidettiin “synnynndisend ihmisten johtajana, kansallisena johtajana ja suojelijana. b. Ilihteessd
Hitlerid pidettiin raakalaisena joka tavallaan kidutti juutalaisia. c. ldhteessd kerrotaan kuinka paljon ihmiset pelkdsivdt

Hitlerid.” (23ps2)
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”Lihteessd a entinen Iso-Britannian pddministeri ei oikein pidd Hitlerin uudistuksia kaikille oikeudenmukaisina, mutta
myontdd sen, ettd niilld on saatu paljon aikaiseksi ja Saksan olot ovat paremmat kuin ennen. Léhteessd b on otteita juu-
talaisen tyypin pdivdikirjasta. Hianen mielestddn kaikki Hitlerin uudistukset ovat epdreiluja, koska kaikki kiellot koskevat
Juutalaisia ja ndin myos héntd. Hinen mielestddn asiat ovat huonontuneet Saksassa. Lihteessd ¢ Hitlerid ei pidetd mi-
tenkddn hyvdnd johtajana. Lihteessd kerrotaan Hitlerin erinomaisesta mainostamisesta, jossa kyseenalaiset asiat la-

kaistiin maton alle”. (04psl)

“a:ssa pidetddn Hitlerin muutoksia ihmeend, b:ssd kerrotaan kuinka huonosti Hitler/natsit kohtelivat juutalaisia, c:ssd
kerrotaan kuinka Hitlerin “menestykset” mainostettiin saksalaisille: kyseenalaiset asiat lakaistiin maton alle... jotta
saksalaiset saattoivat hyviksyd ne. — toisessa ylistetddn ja kaunistellaan Hitlerin tekoja, kun taas toisessa kerrotaan

totuudenmukaisesti...” (07ts1)

Kaikkia lahteiden eroja ei tuoda vilttdmaétta esille, mutta vastaukset ilmentivit oppilaiden taitoa ha-
vaita historian tulkintojen erilaisuuden. Sisdisend erona kaikkiin ldhteisiin viittaavien vastausten
kohdalla voidaan pitdd 1dhinnd vastaajien kirjallisen selittdmisen tapaa. Osalle sanoman tiivistdmi-
nen oli vaivatonta, osa rakensi vastauksista pitkid selityksid. Pitkd, selostava ja vuolaasti ldhteiden
siséltdja kuvaava vastaus, voidaan tiedon jasentdmisen ndkokulmasta nédhda timén tehtdvéan kohdal-
la selityksen kristallisoivia vastauksia vaatimattomampana. Tutkimuksen nidkokulmasta lavean selit-
tdjan tai ydinsiséltoon pitdytyvén vastaajan vililld ei ole suurta eroa, silldi molemmissa tuotetaan
joka tapauksessa omin sanoin ldhteiden siséltdjen ymmaértamista heijastava selvitys. Lahteiden eroja
yksityiskohtaisesti, joskus myds odottamattomasti eroja referoivia, selostavia vastauksia tuottivat
vastaajat kaikissa ryhmissd. Usein vastaajilla oli vastauksen tuottamisen yhteydessé taipumus tehda

arvovdrittyneitd huomautuksia ldhteiden luonteesta jo sisdltdjen eroja selittdesséén.

”Iso Britannian pddministeristd Adolf Hitler oli hyvd mies... Hitler halusi itselleen vain enemmdn tyovoimaa teollisuu-
teen ... kaikki pelkddvit toisten ilmiantoa, koska Gestapo(salapoliisi) kdvi joka yé vangitsemassa ihmisid ja yhtdikkid
Jjoku olikin jo kadonnut. Juutalaiset piti Hitlerid kurjana miehend. Hitler oli kieltinyt juutalaisilta kdnnykdn/puhelimen
ostamisen. He eivit saaneet ostaa maitoa ja heilld oli ulkona olo aika aivan kuin jollain ekaluokkalaisella... Juutalaiset

varmaan ajattelivat, ettd Adolf Hitler oli itserakas pelle!” (17ts2)

”Léhde A on entinen Iso-Britannian pddministeri, joka luultavasti vieraili Saksassa. Hén ei huomannut Saksan todellis-
ta tilannetta, vaan oleskeli ainoastaan Hitlerin kdampilld, hyvissd oloissa. ldhde B oli saksalaisen juutalaisen pdivikir-
Jasta. tekstistd huomasi, miten julmasti natsit kohtelivat juutalaisia. Esim. ulkonaliikkumiskielto kahdeksan jilkeen, pu-
helimen omistus, sukulaisia ei saanut majoittaa. Lihde C on historian tutkijan kirjoittama. Siind kerrotaan puolueetto-

masti Hitleristd, miten tdmdn erinomaisuutta mainostettiin ja kyseenalaiset... ” (01psli)

Molemmissa vastaajaryhmissa tyydyttiin myos yhden tai kahden ldhteen sisillon kuvaamiseen, jois-
sain tapauksissa vastaajien tulkinnat osoittivat myos, ettei kaikkien ldhteiden sanomaa vélttamatta

tdysin ymmaérretty.
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”]. kaikissa tavallaan kehuttiin Hitlerid. 2. kaikissa on sama idea, mutta eri muodossa. 3. ¢ lihde siind kerrotaan eni-

ten Hitleristd ja sen hyvistd mainostuksesta.” (08ps1)

"Léhde a: siind kerrotaan miten Hitler muutti Saksaa... ja miten mahtava Hitler oli. Lihde b: siind kerrotaan miten
Hitler piti kuria ja mitd teki juutalaisille. Ja kaikki eivdt olleet samaa mieltd, kirjoittaja yrittdd kertoa ettd Hitler ei ol-
lut kovin mukava, ei ollut jirkevd johtaja. Lihde c. kerrotaan miten jdrkevd Hitler on, miten auttoi kansaansa ndldnhd-

diltd.” (18ps2)

Aiemmin tutkimuksissa on viitattu tyttdjen ja poikien véliseen luetun ymmértdmisen, kirjallisen
tuottamisen tasoeroon yleisesti ja historian osalta historiatiedon vdhdiseen mééraén kirjallisissa vas-
tauksissa (esim. Linnakyld 2004; Suni 1996; OPH 2008.). Historian ymmaértdmisen ndkokulmasta
kirjalliset vastaukset ovat ongelmallisia peruskoulussa, sillé kirjoittajat ovat keskendan kovin erilai-
sia yksilotasolla, eikd yleistivd rajaaminen esimerkiksi sukupuolen mukaan ole aina yhteensopiva
aiempien tutkimusten kanssa pienessd ryhmasséd. Esimerkiksi S2-tytot selittivdt nyt tutkittujen lah-
teiden vilisid eroja heikosti, samoin S1-ryhmén pojat. Liséksi vastauksien kohdalla on pyrittdva
ymmaértdméédn niiden historian vastaamiselle ominaisia piirteitd, ei pelkkdéd tekstinymmaértdmist.
Jos halutaan tietdd, mitd oppilas ldhteistd ymmartaa, eikd pelkdstddan, kuinka oikeaoppisesti han ym-
mértdmisensé kirjallisesti osoittaa, joudutaan vastaajien tuotoksia tulkitsemaan ymmaértévésti ja nii-
den heikonkin luettavuuden 1épi historian ymmaértdmista etsien. Ongelma ei olekaan aina historiatie-

don ymmaértdminen, vaan oman ymmartdmisen ilmaiseminen arvioijaa tyydyttiavalla tavalla.

” 1. a) Hdin palasi juuri Saksaan. Kuuluisa johtaja hén kiistatta saanut aikaan ihmeellisen muutoksen ihmisten hengis-
sd. b) Juutalaiset tuli silloin. He vihasivat silloin juutalaisia ja kielsivit niiltd kaiken. Heiltd otettiin kaikki pois. c) Pitd-
vdt Hitleristd, se menestyi mainiosti, kunnes vastasi Goebbels(yksi natsijohtaja) Hitlerin mainostamisesta ei pyritty

kddnnyttdimddn koko kansaa natseiksi.” (14ts2)

Léhteiden erilaisten tulkintojen selittiminen osoittautui tutkittavalle ryhmaélle haasteelliseksi tehté-
viksi, molemmissa kieliryhmissd. Tutkimuskirjallisuudessa on pohdintaa erilaisten kysymysmuoto-
jen vaikutuksesta sithen, minka tyyppisté tietoa oppilaat ldhteista nostavat esille. Ndissd pohdinnois-
sa ldhdekriittisyyteen ohjaavia kysymyksié pidetdin yleensd syvéllisempaén historiallisen ajattelun
osoittamiseen ohjaavina (Stradling 2001; Husbands 2003; Lomas 1993). Siséllon ymmaértdmiseen
liittyvét kysymykset johtavat luonnollisesti vastauksiin, jotka ovat siséltod kuvailevia, ja samalla
lahteen sanoman ymmartdmistd heijastavia, mitd usein pidetddn itsestddn selvdnd ldhteitd kaytet-
tiessd. Sisdllon ymmairtdmistd kuvaavat kysymykset ovat tistd ndkokulmasta niité, joita ei valtti-
méttd ajatella tarvittavan lainkaan. Monikulttuurisessa oppijaryhméssé ldhteen ymmaértdmisen var-
mistaminen voi arvioida toimivan siltana vaativimpiin tehtéviin, eikd yksinkertaisia kysymyksia,

joilla ldahteen siséltod referoidaan tai tarkastellaan pelkén siséllon ymmértdmisen varmistamiseksi
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voida pitdd turhina. Voidaan kysyd, kuinka oppilaiden voidaan olettaa pdétyvéan kriittiseen tiedon

tulkintaan, jos pelkké ldhteiden sisdllon ymmartdminen tuottaa vaikeuksia.

Gunning (1986, 50-51) arvioi translation -kysymykset, joilla tarkoitetaan ldhteen siséllon muutta-
mista omasanaiseksi, arvokkaiksi kisitteiden selvittdmisen ja ldhteiden avautumisen ndkokulmasta.
Hénen ndkemyksensd mukaan opettajien odotukset oppilaista ja heidian kyvyistidén voivat johtaa ti-
lanteeseen, jossa opettaja arvioi oppilaiden kyvyt liian alhaisiksi, jos ldhdetédn liian vaikeista tehtd-
vistd litkkeelle, eikéd oppilaiden perustaitoihin kiinnitetd huomiota. Seurauksena voi olla molemmin-
puolinen negatiivinen kokemus lihteiden kayttdmisessé, koska opettaja vilttdd oman tuntemuksensa
perusteella ensimmdisten kokeilujen jidlkeen haastavampia tehtévid, minka oppilaat helposti tiedos-
tavat. Tuloksena on oppilaiden laskeva késitys omista kyvyistddn. Monikulttuurisessa oppijaryh-
méissd sisdllon kuvailuun viittaavien kysymysten kiyttd osoittautui hyoddylliseksi. Se osoitti, ettd
molemmissa kieliryhmissé osa oppilaista oli vaikeuksissa useamman ldhteen sanoman erojen selit-
tdmisen kanssa. Tulos oli melko yhdenmukainen kaikissa ryhmissd, noin puolet viittasi eroihin
kaikkien kolmen ldhteen kohdalla. Poikkeuksena S2-poikien ryhma, jossa valtaosa vastaajista viitta-
si kaikkiin ldhteisiin. Viittaaminen kaikkiin l&hteisiin ei tdssdkddn ryhmédssd merkinnyt samaa kuin
lahteiden erojen selked tiedostaminen; vaikeudet selittdd omasanaisesti ldhteiden sisdltéd olivat il-

meisia.
11.3.2 Miksi ldhteet suhtautuvat samaan asiaan eri tavalla?

CHATA-tutkimuksessa Lee ja Ashby tekivét padtelmid siitd, miksi kaksi historian tarinaa samasta
aiheesta voi erota toisistaan oppilaiden mielestd? Tutkimuksessa havaittiin oppilaiden pitdvén histo-
rian tiedon saannin rajoittuneisuutta suurimpana selityksena sille, miksi samasta aiheesta tuotetaan
erilaisia tarinoita. Historian ldhteilld ja laajemmin historian tiedolla on oppilaiden mukaan erdénlai-
nen “ei sisddnpddsya”(no access) -luonne, jolloin historian tietoihin ei padstd tasavertaisesti kisiksi
tai niiden kéyttdminen on vain joidenkin etuoikeus, miké johtaa erilaisten tarinoiden syntyyn samas-
ta aiheesta. Havaintojen perusteella oppilaat tulkitsivat historian tarinoiden erojen voivan johtua
myos kirjoitusten erilaisesta luonteesta, kirjoittajista itsestdédn ja siitd, ettd tarinat olivat sittenkin
mahdollisesti eri aiheista kertovia, ja lopulta my0s siitd miten tarina kerrotaan eteenpéin. (Lee &

Ashby 2000, 206-210.)

Vain pieni osa CHATA-tutkimukseen osallistuneista ylakouluikdisistd kiinnitti huomiota siihen, ettéd
historian ldhteiden tiedoissa voi olla virheitd tai 1dhteet voivat olla puolueellisia, tahallisesti asioita
vadristelevid tai tarkoitushakuisia (bias or lies). Ainoastaan 3-4 prosenttia ylidkouluikiisistd kiinnitti

jonkinasteista huomiota siihen, etté 1dhdemateriaalin tietojen perusteella luodaan historian tulkinta,
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joka voi vaihdella ldhteistd tehtyjen erilaisten pédtelmien pohjalta. Nuorimmat vastaajat arvioivat
historian tarinoiden erojen olevan tulosta pelkéstidn ldhteiden lukemisessa syntyneiden tahattomien
virheiden takia. Ylemmilld luokka-asteilla tulkintojen eroja selitettiin tahallisena tarinan manipu-
lointina. Vanhemmista oppilaistakin alle 10 % selitti tarinoiden erojen voivan johtua tarinan kirjoit-
tajan valitsemasta ndkokulmasta. Osa oppilaista selitti kaikissa ikdryhmissé erojen johtuvan joten-
kin kirjoittajien mielipiteistd, mutta ei kyennyt selittimaén, mistd mielipide-erot syntyvit. (Lee &

Ashby 2000, 206-210.)

Téssa tutkimuksessa oppilailta kysyttiin, miksi erilaisten historian ldhteiden nikékulma samaan ai-
heeseen on erilainen? Aikalaisléhteiden ja historian tutkijan arvion kohdalla tarkastelun kohteena on
se, mitkd seikat oppilaiden mielestd saavat ldhteiden Kkirjoittajat esittdméédn asiat siind muodossa,
kuin ne lahteissé esiintyvit. Arvioidessaan eroja vastaajat analysoivat 1dhteen tuottamiseen vaikutta-
neita olosuhteita, jolloin he voivat suhtautua tehtivéian neutraalisti tai esittdd ldhteiden kirjoittajiin
tai sanomaan kohdistuvaa kriittisyyttd, mutta tehtiava itsesséén ei edellyta kriittistd analyysia. Taulu-
kossa 27 on esitetty, miten vastaajat ottivat eri lahteet huomioon, niiden nikékulmaeroja selvittdes-

saan.

Taulukko 27. Eri lihteiden huomioon ottaminen eroja selitettiiessi

L1-3 on ldhteiden maérd, joihin vastaaja ldhteiden eroja selittdessédan.

Vastaustyyppi L3 L2 L1
Vastaajien madra 40/41 16 1 23
Pojat

S18 4 4
S213 3 1 9
Tytot

SI Tytdt 9 (-1) 6 2
S2 Tytot 11 3 8

Suurin osa vastaajista keskittyi selittdméén yhtd lahdettd muita enemmain, sama painotus yhteen 14dh-
teeseen ilmeni miltei kaikissa ryhmissé, poikkeuksena oli S1- tyttdjen ryhmaé, jossa 6/8 viittasi kaik-
kiin kisiteltdviin ldhteisiin. Kaikista vastaajista 56 % selitti yhtd ldhdettd muita tarkemmin tai jatti
muut ldhteet kokonaan vastauksessa huomioimatta. Kysymys, miksi ldhteet suhtautuvat samaan

asiaan eri tavoin oli oppilaille vaativampi kuin edellisen tehtdvdn kysymys, jos tarkastellaan pelkés-
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tddn yrityksid selittdd eri ldhteiden nékokulmaeroihin vaikuttavia seikkoja. Huolimatta siité, ettd
kaikki oppilaat eivét vield viitanneet kaikkiin ldhteisiin, perustelut osoittivat oppilaiden selittdvan
lahteiden ndkokulmien eroja hyvin yksilollisesti, erilaisista ndkokulmista liikkeelle 1dhtien. Tutkittu-
jen ldhteiden ndkokulmien erilaisuuden arvioitiin pédasiassa johtuvan: (1) kirjoittajien erilaisesta
muodollisesta asemasta historiallisessa tilanteessa, (2) kirjoittajan asemasta kulttuurisen, kansallisen
tai etnisen yhteison jasenend, (3) lahteiden kirjoittajien ajattelun tuottamista eroista, (4) historialli-
sen ajan vaikutuksesta, sekd muista seikoista. Oppilaiden arvioiden pohjalta ldhteiden ndakokulma-

eroja selittdvat taulukossa 28 esitetyt seikat.
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Taulukko 28. Miksi lihteet kertovat samasta asiasta eri tavoin?

Miksi lihteet kertovat samasta asiasta eri tavoin? Viittausten méira S1 S2
Kirjoittajan muodollinen asema historian tilanteessa 27

Historiantutkija 7 1 6
Uhri 6 3 3
Paéministeri 4 2 2
Kirjoittajat eri ihmisid 6 4 2
Yleistdvi tulkinta historiasta 3 2 1
Méirittelemétdn asema 1 1
Kirjoittajan asema yhteison jéiseneni 20

Kansalaisuus tai etninen asema 20 7 (41 %) 13 (54 %)
Ajattelu johtaa eroihin 15

Hitlerin nakymaéton vaikutus: pakko, alistaminen, ihailu 10 4 6
Pelko, pelottomuus 4 3 1
Tietdmattomyys 1 1

Historiallisen ajan muuttuminen 4

Aika 4 3 1
Muita eroja selittivid seikkoja 4

Raha 1 1
Sensuuri 1 1
Kirjoitusten luonne: paivékirja, lehtiartikkeli, tutkimus 2 1 1

Kirjoittajan asemalla historiallisessa tilanteessa viitattiin usein ldhteen kirjoittajien ammattiin, po-
liittiseen asemaan tai mahdolliseen uhrin rooliin. Viittaaminen oli useimmilla vastaajilla konkreet-
tista henkiléiden aseman vaikutuksen pohdintaa, mutta muutamissa vastauksissa nidkokulma oli
yleistdvé, niissd ldhteiden eroja tulkittiin tavalla, jossa arvio kohdistuu pikemminkin kaikkeen histo-
rian ldhdemateriaaliin, jolloin arvion kohteena on myds ndkyvdmmin historian tiedonluonne. Muu-

tamille vastaajille selitykseksi riitti pelkkéd ihmisten erilaisuus; ihmiset nyt vain jostakin syysti ovat
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historiassa eri asemassa, mikd nikyy ldhteissa.

“Ldhteet eroavat toisistaan, koska ne on kirjoitettu 3 eri kuvakulmasta, paikalla olleen kuvakulma kertoo ettd ajat oli-
vat kurjat. Ulkopuolisen kuvakulmasta Hitler oli synnynndinen johtaja. Historioitsija on puolueeton, mutta kertoo fak-

toin.” (10ps2)
”Pddministeri, vainojen kohde ja historian tutkija nékevdt asiat eri ndkékulmista.” (09psl1)

“a. ldhteen on kirjoittanut englantilainen pddministeri Daily Express lehdessd marraskuussa 1936, b. ldhteen on... ...

Ldihteiden kirjoittajat vaikuttavat suhtautumiseen.” (23ps2)

"Varmaan se, ettd eri kirjoittajia ja he puhuvat samasta asiasta eri tavalla.” (02psl)

Molemmissa kieliryhmissd useimmin mainittu yksittdinen kirjoitusten eroja selittévé seikka oli lah-
teestd ilmi tuleva etninen tausta ja kansallisuus: molemmissa ryhmissi noin puolet oppilaista viittasi
néihin seikkoihin. Silloin viitattiin yleensd Viktor Klemperin pdivikirjaan, mutta myos Chamberlai-
nin kirjoitukseen. Kirjoittajan asema yhteison jasenend merkitsi vastaajille kansalaisuutta tai etnistad
jésenyyttd, joka suoraan vaikuttaa siithen, miten kirjoittaja asiat esittdéd ldhteessi. Oppilaiden arvio
kohdistui kaytettdvissi olleisiin ldhteisiin, mutta se voi viitata myos laajemmin oppilaiden omaksu-
maan ajatukseen, jonka mukaan etninen tausta ja kansallisuus selittdvét aina historian kirjoitusten ja
lahteiden eroja. Aiheena kansallissosialistinen Saksa on toisaalta helposti juuri etnisten ryhmien ja
kansalaisuuskysymysten nidkokulmasta ldahestyttdvd, mika voi johtaa tdmén selitysmallin siirtymi-

seen tehtiviassa kéytettyjen historian ldhteiden erojen selittdmiseen.

"Se, ettd tietysti saksalaisilla ja esim. juutalaisilla oli erilaiset olot, ei saksalaisia kohdeltu niin kuin juutalaisia ja ulko-
puoliset taas eivdt voineet tietdd ndistd asioista koska heille ndytettiin ettd Hitler on hyvd johtaja. Asia oli eri tavalla

eri ihmisilld” (09ts1)

”Léhteiden eroavaisuuksiin vaikuttavat aika, jolloin ldhde kirjoitettiin, ja kirjoittajan kansallisuus ja suhtautuminen

Hitleriin.” (05ps1)

VA:ssa ja B:ssd suhtauduttiin samalla tavalla, koska se Lloyd George ei ollut juutalainen eikd saksalainen, siksi hdn ei
voinut tietdd paljon Hitleristd ja B:ssd oli juutalainen, joka kertoi omasta eldmdstd...C:ssd Richard Turlow (historian-

tutkija) halusi tutkia natsi valtion rikollisia puolia ja terroria...” (13ps2)

"Niissd ldhteissd, joissa Hitlerid ylistetddn niin kirjoittajat olivat varmaankin saksalaisia ja pdivikirjalihde, joka oli

Juutalaisen kirjoittama oli totta!” (04ts1)

Ajattelu selittidd 1dhteiden eroja -tulkinnassa vastaajat nostivat esille yleensé kansallissosialismin ai-
heuttaman pelontunteen. Hitler pakotti ihmiset pitdimdén hénestd, pelko ja vékivallasta sai ihmiset

tottelemaan. Thmiset eivdt uskaltaneet kirjoittaa, mité todella ajattelivat. Pelko yhdistettiin toisaalta
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my0s rohkeuteen kirjoittaa kielteisid asioita kansallissosialismista. Kolmantena seikkana mainittiin

kirjoittajien mahdollinen tietimattdmyys asioiden todellisesta tilasta.

"Se, ettd jotkut vihdn pelkdsivit Hitlerid, eikd siitd syystd uskaltaneet kirjoittaa kommenttejaan suoraan, eli he peri-
aatteessa yrittivit nuoleskella Hitlerid ettd pddsisivit Hitlerin suosioon. Jotkut vaan sanoivat asiat suoraan hienostele-

matta, eikd peldnneet Hitlerid, eikd heitd kiinnostanut se pddsivditko he Hitlerin suosioon.” (03ts1)

“Léihde a:ssa on sellainen kirjoittaja, joka ei tiennyt mitddn. Lihde B:ssd on pahoin kohdeltu juutalainen, C:ssd joku
tietokirja. Totta kai joku entinen pddministeri ndkee asiat toisin kuin juutalaiset. Hitler pakotti ihmisid pitimdcdn hénes-

td.” (08ts1)

Aikaan viitattiin lahteiden ndkokulmien erojen selittdmisessd jonkin verran, mutta vastaajille aikaan
viittaaminen oli vield usein pikemminkin eri painovuosien havaitsemista, kuin historian aikasidon-
naisuuden vaikutuksen jésentynyttd pohdintaa ldhteiden erojen selittdjand. Muutama vastaaja tulkit-

si kuitenkin aikakauden muuttumisen jollakin tavalla selittdvén kirjoitusten eroja.

“Eri ajoista tehty tutkimuksia, ajat muuttuvat, toinen on voinut olla kannattaja, toinen vastustaja ja kolmas onkin ulko-

puolinen.”(04psl)

“Liihteiden eroavaisuuksiin vaikuttavat aika, jolloin ldhde kirjoitettiin, ja kirjoittajan kansallisuus ja suhtautuminen

Hitleriin.”(05ps1)

Tulkintojen erojen havaitseminen liittyi valtaosan kohdalla kirjoittajaan henkilona tai heididn ase-
maansa historiallisessa tilanteessa: 67 % kaikista viittauksista kohdistui néihin eroihin. Vain kahdes-
sa vastauksessa kiinnitettiin huomiota kirjoitusten eroon kirjallisina tuotteina. Verrattaessa esimer-
kiksi Leen ja Ashbyn (2000) paédtelmiin, voidaan havaita samankaltaisuutta kirjoittajaan viittaami-
sessa ja siind, ettei ldhteiden eroja tulkittu lainkaan tahallisen véairistdmisen tulokseksi. Leen ja
Ashbyn tutkimuksessa havaittiin myds vain harvojen yldkouluikaisten pohtivan kéytettavissd olevan
tiedon vaikutusta kirjoittajan tuotokseen. Tutkimustulos on samansuuntainen historiantutkijan esit-
tdmén lahteen osalta nyt tarkasteltujen vastausten osalta, historiantutkijaan viitattiin padasiassa vield
tdssd vaiheessa ammattilaisena, jonka tuotos eroaa tdstd syystd muista. Ammattilainen osaa jotain ja
on siitd syystd luottamusta heréttdva, mutta historiantutkijan kayttdmilla ldhteilld tai saatavissa ol-
leilla tiedoilla ei ollut merkitystéd kirjoituksessa esille nousevaan ndkdkulmaan. Oppilaat kylla tie-

dostivat tiedon méaérén ja luonteen merkityksen arvioidessaan myohemmin l1dhteiden luotettavuutta.

Historian alkuperéisldhteiden, pddministeri Chamberlainin ja Victor Klemperin kirjoituksien koh-
dalla, oppilaat viittasivat henkil6ihin ja heiddn asemaansa historiassa, joko yksityisend toimijana tai

jonkin ryhmén jasenend. Alkuperdislihteissd historia néyttidytyy oppilaille toimijoiden tulkintana
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vallitsevasta tilanteesta, miké johtaa heidét loogisesti arvioimaan léhteiden erilaisten tulkintojen
olevan tulosta historian tilanteen erilaisesta kokemisesta. Jos ulkoisen ldahdekritiikin yksi tavoite on
selvittdd, missi tilanteessa 1dhde on syntynyt, niin suuri osa oppilaiden vastauksista ldhestyi asiaa
tastd ndkokulmasta. Vastauksien ulkoisen 1dhdekritiikin esittdmisen tapa oli usein holistinen, 1&htei-
den erot punnittiin ”suurten linjojen” historian tilanteen arvioinnilla. Yksittdiset ulkoiseen 1dhdekri-
tiikkiin kuuluvat seikat, kuten julkaisujen painopaikat ja vuodet saattavat nousta esiin yksittdisissé

vastauksissa (23ps2), mutta niillé on yleensé sivurooli.

Mité yldkouluikdisen historian ldhteiden erojen selittdmiseltd voidaan odottaa? Shemilt (1987, 58.)
lainaa popperilaista suoesimerkkié; historian tieto empiirisend rakennelmana on kuin temppeli suol-
la. Rakentaja voi olla tyytyvédinen, mutta ennemmin tai myohemmin rakennelma mité luultavimmin
uppoaa. Yldkoululaisen ulkoisen ldhdekritiikin taitojen harjoittelua ei ehké ole syyté tehda liian kaa-
vamaiseksi esimerkiksi rakentamalla liian osoittelevia kysymyssarjoja, joilla koko tehtivd muute-
taan mekaaniseksi havaintojen sarjaksi (vrt. esim. Drake & Brown 2003). Historian alkuperisléh-
teiden erojen selittdminen voi yhti lailla perustua oppijan oivaltavaan ymmairtimiseen, historian
olosuhteiden suurten linjojen ymmartdmisen pohjalta tai historian tiedon luonnetta itsendisesti poh-
diskelemalla. Oppija ei ehkd huomaa Lloyd Georgen kirjoituksen julkaisufoorumia, oikeistolaista
sanomalehted, hédn voi epdilld Britannian padministerid natsiksi tai kaikkia kirjoituksia natsien laati-
miksi (/5ts2, 16ps2), mutta pyrkii joka tapauksessa selittiméén historian ldhteiden ndkemyseroja
niiden tietojen ja taitojen avulla, jotka hinelld silld hetkelld on. Sama tehtéva tuottaa erilaisilta oppi-
joilta erisyvyisid tulkintoja, jotka eivét kuitenkaan ole kenenkddn kohdalla historian ymmaértdmises-
sé paétepiste vaan vélietappi eteenpdin. Erityisesti ulkoisen lahdekritiikin kohdalla laajempi histo-
rian tiedonluonteen pohdinta olisi kenties ollut tehtdvian kohdalla mahdollista osoittelevilla kysy-
myksilld, mutta oppilaiden pohdintaa voidaan luonnehtia pddasioihin keskittyvéksi ja ennen muuta

itsendiseksi.

Tutkitun ryhmén vastaamisessa nousee esille suuri méaré erilaisia selityksid, joista jotkut ovat sel-
visti toisia hallitsevampia. Kansalaisuuden ja yhteiskunnallisen aseman merkitys korostui erojen se-
littdmisessd molemmissa kieliryhmissd, mitd voidaan pitdd merkkind siitd, ettd oppilaiden ajattelus-
sa molemmat seikat ovat tirkeitd historiaan vaikuttavia voimia. Historia kirjoitetaan lahteisiin
omasta kulttuurisesta kontekstista késin. Kokonaisuudessa erilaisten selitysten suuri méiré osoittaa
kuitenkin toisaalta, miten moniperspektiivisesti oppilaat ajattelevat historian ldhteiden eroja selvit-
tdessddn. Historian ldhteiden erilaisten tulkintojen syiden arviointi on sananmukaisesti historian tai-
tojen harjoittamista, eikd esitettyjen selitysten kohdalla ole tarpeen yrittdéd jakaa niitd enemmaén tai

vihemman historiallisesti vakuuttaviin. Kaikki ndkemykset ovat perusteluina hyvéksyttivia, silld ne
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ovat vastaajien itsendisen paéttelyn tuloksia.

11.3.3 Lihteiden historiatietojen luotettavuus puntarissa

Arvioidessaan ldhteiden luotettavuutta oppilaat valitsivat joko ldhteitd vertaavan vastaamistavan tai
keskittyivét yhden ldahteen luotettavuuden arviointiin. Kysymykseen luotettavuudesta ei luonnolli-
sestikaan ole yhtd oikeaa vastausta, kaikki oppilaiden jarkevit perustelut ovat yhtd hyvaksyttavia.
Historiantutkimuksessa ldhteiden luotettavuuden arviointia pohditaan esimerkiksi tietoteoreettisesta
ndkokulmasta, jolloin jd&inne on usein ndhty toisen kéden 1dhdetté luotettavampana todisteena (Ka-
lela 1993, 43). Oppilailta ei odotettu ldhteiden jakamista ensi- ja toisen kdden ldhteisiin niiden luo-
tettavuutta arvioitaessa. Sen sijaan odotettiin mielipidettd, jossa oma nidkemys perustuu lahteisiin,
joko niiden ulkoiseen tai sisdiseen luotettavuusarviointiin. Oppilaat voivat myds arvioida l&hteitd

lahdetyyppini tai perustella ndkemyksidan ldhteisiin yleisesti liittyvien ajatusten avulla.

Lee ja Ashby laativat koululaisten historian ymmaértdmisen tasoja arvioidessaan progressiivisen ty-
pologian historian kertomusten ymmartdmisestd. Vaatimatonta historian ymmartamistd on ldhteiden
tietojen pitdminen sellaisenaan totena. Kehittynytté historiatiedon luonteen ymmartimista osoittavat
ne, jotka ymmaértavat historian olevan ldhteiden perusteella koottu selvitys, joka perustuu historian-
tutkimuksen menetelmiin. Oppilaiden kehittymisen etenee tutkimuksen mukaan oletettavasti niin,
ettd historiatietoa pidetdéin aluksi joko ehdottoman luotettavana tai tdysin epdluotettavana. Myo-
hemmin historian selitykset ymmaérretién saatavilla olevasta historiatiedosta tulkituksi tiedoksi, joka
on raportoitu enemmén tai vihemmaén puolueellisesti. Kehittynyt historiatiedon luonteen ymmarta-
minen siséltdd ajatuksen siitd, ettd menneisyys on kerrottu nikdkulmista ja menneisyys on rekonst-

ruoitu vastaamaan kysymyksiin. (Lee & Ashby 2000, 201.)

Taulukossa 29 on esitetty oppilaiden viittaaminen eri ldhteisiin luotettavuusarvion kohdalla. Yhteen-
sd 27 oppilasta arvioi vain yhté ldhdettd, eikd perusteluissa aina valttimittd edes maininnan tasolla
verrattu valittua ldahdettd tehtdvdn muihin ldhteisiin. Vain yhdelléd vastaajalla oli vaikeuksia ymmar-
tdd kysymystd, muut tuottivat selkedsti pohdiskelevan luotettavuusarvioinnin valitsemistaan 14hteis-
td. Taulukossa 30 on esitetty oppilaiden luotettavuusarvion kohdentuminen: 19 vastaajaa arvioi his-
toriantutkijan tuottaman léhteen luotettavimmaksi, 14 tulkitsi paivékirjan luotettavimmaksi ja 5 ar-

vioi sanomalehtikirjoituksen luotettavimmaksi.
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Taulukko 29. Luotettavimman liihteen valinta ja vastauksen perusteleminen

L1-3 on niiden ldhteiden mééré, joihin vastaaja viittaa luotettavuutta arvioidessaan ja verratessaan

Vastaustyyppi L3 L2 L1
Vastaajien madra 40/ 41 10 3 27
Pojat

S18 3 5
S213 1 1 11
Tytot

S19 4 1 4
S2 11(-1) 2 1 7

Taulukko 30. Luotettavimman léihteen valinnat

Vastaajat Chamberlainin lehtikirjoitus | Klemperin muistelmat Historiantutkimus
Vastaajien madra 40/41 7 14 19

Pojat

S18 2 3 3

S2 13 3 5 5

Tytot

S19(-1) 1 4 3

S2 11 1 2 8

Arvioidessaan kansallissosialismin aikaa kuvaavia ldhteitd oppilaat tulkitsivat 1dhteiden luotettavuu-
teen vaikuttaviksi asioiksi: (1) kirjoittajan ammatillisen osaamisen, (2) saatavilla olevan tiedon méaa-
rén ja luoteen seki (3) lahteiden kirjoittajien omat kokemukset. Kaikkien perustelujen kohdalla vas-
taajien arviot ldhteen luotettavuudesta vaihtelivat toteavista lausahduksista 1dhdekriittisiin arvioihin.
Oppilailta kysyttiin, mikd on luotettavin ldhde, mutta joillekin oli luontevaa pohtia kaikkien kaytet-
tyjen ldhteiden luotettavuuteen vaikuttavia seikkoja, mikd johti esimerkiksi seuraavanlaiseen ar-

vioon.

"B olisi ehkd luotettava, mutta C on myés aika luotettava, jos ne yhdistettdisiin, se olisi hyvd. Silld (B) kuvataan todella

hyvin juutalaisten oloja, mutta ei ollenkaan saksalaisten oloja. (C) kuvaillaan saksalaisten oloja ja tapahtumia, mutta
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ei puhuta mitddn juutalaisten oloista.” (09ts1)

Historiantutkijan tekstin luotettavaksi lahteeksi valinneet viittasivat usein historian tutkijaan ammat-
tilaisena, mikd myo0s ilmeisesti vdhensi vastaajien tarvetta perustella valintaa tai verrata ldhteen luo-
tettavuutta muihin ldhteisiin. My0s ajatus siitd, ettd historiantutkija kirjoittaa faktaa, eikd pelkkad
historian tulkintaa, ilmeni joissakin vastauksista. Toisaalta historiantutkimuksen tuottamaan tietoon
suhtauduttiin myds epaluuloisesti (esim. 06ps1). Historian tiedonluonteen arvioinnin ndakokulmasta
niissd vastauksissa, joissa oli valittu vertaamisen perspektiivi kaikkien ldhteiden vélilld, paadyttiin
erdénlaisiin historian tiedon salama-analyyseihin. Historiantutkijaan voi luottaa, koska tieto on puo-

lueetonta, muiden nidkdkulma on aiheeseen kapeampi ja perustuu vahdisempéén tietoon.
”Léhde C. koska Richard Turlow on historian tutkija, eikd mikddn englantilaisen lehden pddministeri.” (13ps2)

“historioitsija(luotettavin) silld ulkopuolisen tai paikalla olijan sanaan ei voi luottaa, ei voi tietdd ovatko he puolueelli-
sia. Ulkopuolinen ei tiedd Saksan sisdisistd asioista paljon mitddn ja paikalla olija tuntee itsensd uhriksi ja liioittelee

asioita, ei voi olla varma.” (10ps2)

"Olen sitd mieltd, ettd ldhde C on luotettavin, koska se ei kaunistele, mutta ei myéskddn yritd saada Hitlerid ndyttd-

mddn huonolta. siind kerrotaan faktat.” (19ts2)

”Luotettavimman kuvan antoi ldhde C. koska sen oli kirjoittanut historian tutkija ja hdin ei ole puolueellinen ja kertoo
tosiasiat. Koska myds ihmiset, jotka vihasivat Hitlerid ns. puolustivat Hitlerid ettei heille kdvisi huonosti. Ja a) kohdas-
sa kertoja oli Iso-Britannian pddministeri, joka ei asunut Saksassa vaan oli vain kdymdssd ja ndiki pddlikuoren Hitlerin

kdytoksestd. Eli sen mitd Adolf yritti kaikille vaikuttaa hénen anteliaisuutensa.” (17ts2)

”C on paras. A antoi kuvan, ettd KAIKKI on hyvin. B katsoi asiaa juutalaisen silmin, joka tietenkin vihasi natsismia.
C:ssd sanottiin “ihmisten alistaminen vahvisti natsismia arkipdivissd”. Se osoitti Hitlerin pahaksi diktaattoriksi, mutta

ovelaksi pelaajaksi.” (05ts1)

”b ja a molemmat ovat kiyneet ja elinyt Hitlerin johtoaikoina ja ¢ on vain historian tutkija joka ei vilttamdttd tiedd

kaikkea tai ole ndhnyt asioita.”(04ps1)

Viktor Klemperin muistelmia luotettavimpana ldhteend piténeet viittasivat yleensd kahteen asiaan:
henkil6kohtaiseen vainojen kokemiseen ja kirjoittajan piivikirjojen kirjoittamisajankohtaan. Yh-
dessd ndma seikat tekivét ldhteen luotettavaksi. Osa vastaajista tulkitsi pdivikirjan tekstin historial-
liseksi totuudeksi: "b. oli totta koska kertoja oli juutalainen ja asui Saksassa.” (13ps2) Totuutta ei
myoskadn tarvitse selittdd vertaamalla sitd muihin 1&hteisiin, “ja vield kun tiedetddn jo, ettd Hitler
oli rasisti juutalaisiin (ndhden), niin juutalainen Victor Klempereri kertoi miten asiat tapahtui kai-
kille juutalaisille. ”(15ts2) Paivékirjan luotettavimmaksi valinneiden vastaajien joukossa oli myos

niitd, joille ldhteen muuttuminen luotettavaksi oli melko monimutkainen prosessi. Osa vastauksista
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viittasi my6s muun kuin koulussa opitun historiatiedon ldhteen luotettavuutta vahvistavaan vaiku-
tukseen. Yksi vastaajista arvioi pdivakirjan luotettavuuden olevan tulosta paitsi omakohtaisesta ko-

kemisesta my0s tarkasta asioiden kronologisesta esittdmisestd ldhteessd (21ps2).

”Dokumentissa a ei huomioitu laisinkaan juutalaisia, dokumenttiin a jonka oli kirjoittanut entinen Britannian pddmi-
nisteri olisi voinut olla kirjoitettu pelon vallassa, joten se ei ole luotettava. Dokumentti B on mielestdini luotettava, mut-
ta voi myoskin olla liioiteltu, silld kirjoittaja on juutalainen ja héin vihasi natseja. Dokumentissa B oli halveksittu Hitle-
rin johtajuutta, kun taas dokumentissa C ei oltu kenenkddn puolella. Se oli myds uskottava tarina, mutta mistd voidaan
tietdd oliko kaikki totta? Yksinkertaisella sanalla voidaan vastata: PELKO. Pelko oli luultavasti suurin syy dokument-
tien eroavaisuuteen. Dokumentti B ei ollut kirjoitettu pelon vallassa, silld siind uskallettiin vastustaa Hitlerid. Ldhes
kaikissa dokumenteissa tulee esille Hitlerin valta ja voima eli kirjoittajan pelko. Luotettavin on dokumentti B, luultavas-
ti. Kirjoittaja on Hitlerin halveksuma ja vihdttelemd kansan yhteiso, eli juutalainen. Dokumentissa B sanottiin asiat

suoraan ja ...

Britannian pddministeri ei ndhnyt luultavasti juutalaisten huonoja oloja. Dokumentissa C kertoja oli historian tutkija,

tamd oli myés melko luotettava, mutta eiko olisi parempi kuulla sitd aikaa eldnyttd henkiléd.” (06psi)

”Olen lukenut juutalaisvainoista kertovan kirja, mikd on Magda Denesin eldmdnkerta, siind kerrottiin niin paljon kaik-
kea kurjaa... Lihde b:ssd on paljon samoja asioita, ja kylld luotettavin tieto tulee niiltd, jotka ovat kédyneet ldpi sen kur-

Juuden.” (08ts1)

Richard Chamberlainin lehtikirjoituksen luotettavuus oli vakuuttanut viisi vastaajaa, jotka kaikki
olivat poikia molemmista kieliryhmistd. Léhteen valintaan luotettavimmaksi niyttdd vaikuttaneen
kaksi seikkaa: paéministerin asema, johon liittyy arvovaltaa ja toisaalta epdilys siité, ettd negatiivi-

sia asioita saatetaan liioitella kahdessa muussa ldhteessa.

"Minun mielestd a. ldhde antaa luotettavimman kuvan, koska siind kehutaan saksalaisia, ja se ketd kehus oli entinen

Iso-Britannian pddministeri Lloyd George” (15ps2)

Oppilaiden luotettavimman l&hteen valinta heijastaa heiddn ajatuksiaan historiatiedon luonteesta.
Valitessaan minka tahansa ldhteen luotettavaksi, he arvioivat sananmukaisesti historiatiedon luotet-
tavuutta kriittisesti (vrt. Ahonen 1997; Virta 2002). Historiantutkijan kirjoituksen valitseminen voi
viitata historian tiedonmuodostuksen kompleksisuuden laajempaan ymmairtdmiseen kuin muistel-
mien tai lehtikirjoituksen valinta. Toisaalta oppilaiden valintaa voi ylédkouluikdisen oppilaan kohdal-
la ohjata myds historiantutkijan ammatillisen osaamisen tiedostaminen, kenties vahvemmin kuin
historian tiedonluonteen tai selked tieto siitd, mita historiantutkija tekee. Itsendisen historian tiedon-
luonteen ndkokulmasta jonkinlaista oikeaa valintaa tirkeimpdd on ymmaérrettdvasti pohtia, mika
vaikuttaa historian tutkimuksen, paiviakirjan, sanomalehtiartikkelin tai minka tahansa historian luo-

tettavuuteen tiedonldhteend. Luotettavuuden pohdinta osoitti, ettd kaikki tutkimukseen osallistuneet



Ristiriitaisten tulkintojen selittéminen [&hdekritiikin keinoin 173

vastaajat pystyivét pohtimaan historian tietoa kriittisesti. Luotettavuusarviontien kohdalla vastaajat,
jotka vertasivat historian ldhteitd toisiinsa, tuottivat sisdllollisesti moniulotteisempaa historiatiedon
pohdintaa kuin pelkéstddn yhté ldhdettd arvioivat. Tehtdavddn valittu kysymysmuoto, valitse luotetta-
vin ldhde ja perustele vastauksesi, olisi voitu muotoilla toisin. Oppilaita olisi voitu pyytdd vertaa-
maan valintaansa muihin ldhteisiin, mika olisi mahdollisesti lisdnnyt vertailevan ndkdkulman kéyt-
tod. Kaikki aiemmat 1dhdetehtdvit tissd tutkimuksessa ovat tihdn mennessa kuitenkin osoittaneet,
ettd oppilailla on kysymysmuodosta riippumatta usein taipumus kéyttda tai tulkita vain yhta lahdet-
td, vaikka mahdollisuus vertaamiseen ja paitelmien tekemiseen useasta ldhteesti yhté aikaa olisikin

mahdollista.

11.3.4 Voivatko historian lihteet valehdella?

Oppilaiden luottamusta historian 1&hteissd esitettyjen tietojen paikkansapitédvyyteen, seké ldhteiden
vaikutusta oppilaiden mielipiteen muodostukseen testattiin kansallissosialismin kohdalla kahta 1&h-
dettéd tutkimalla. Oppilailta kysyttiin ensin sisdltokysymyksié tilastosta ja kirjallisesta lahteestd. Lo-
puksi kysyttiin kuinka onnistunutta kansallissosialistien harjoittama tyodllisyys- ja talouspolitiikka
oli 1930-luvulla ladhteiden ja heiddn omien tietojensa mukaan. Ennen vastaamistaan oppilaat olivat
tutustuneet ja tehneet pédételmia tilastosta, joka kuvasi tyollisyyskehitystd Saksassa seké Hitlerin ar-
meijan padesikunnalle vuonna 1936 pitdmaésta esitelméstid (Hossbach Memoradum), jossa perustel-
laan Saksan varustautumispolitiikkaa omavaraisuuden saavuttamisella. Lisdksi esitelméssd perustel-

tiin sotaan valmistautumisen valttimattomyytta ja elintilan hankkimista idésta.

Lihde 1

Tyottomien miiird Saksassa
Piivimairi
Lokakuu 1933 6000 000
Lokakuu 1934 4100 000
Helmikuu 1935 2200 000
Helmikuu 1936 2 500 000
Helmikuu 1937 1200 000
Tammikuu 1938 1050 000
Tammikuu 1939 302000
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Lihde 2

Hitlerin taloussuunnitelma

Saksan taloudellinen tilanne on pddpiirteiltddn seuraavanlainen: maamme on ylikansoitettu emmekdi kykene ruokki-
maan itsedmme omien resurssien turvin... Tdrkein talouspoliittinen tehtdvimme on huolehtia siitd, ettd kaikki saksalai-
set on otettu mukaan talouden toimintaan ... maatalouden tuotantomme ei voi endd kokea suurta kasvua. Tdlld hetkelld
meiddn on yhtd hyvin mahdollista tuottaa keinotekoisesti raaka-aineita, joita meiltd Saksasta puuttuu tai loytdd niille
muita korvikkeita... Lopullinen ratkaisu on kuitenkin elintilamme kasvattaminen, siis raaka-aineiden ja ihmisten elin-
tarvikkeiden Idhteiden kasvattaminen... On olemassa vain yksi tavoite; kansan tavoite on Saksan tuominen poliittisesti

Jja taloudellisesti omavaraiseksi...
Asetan siis seuraavat tavoitteet:
1. Saksan asevoimien tdytyy olla toimintakunnossa neljéin vuoden sisdlld.

2. Saksan talouden tiytyy olla valmis sotaan neljin vuoden sisdilld. (Hitlerin puheesta laadittu muistio, elokuu

1936)

Miten hyvin natsit onnistuivat tilaston perusteella pidsemdin eroon tyottomyydesti? Vastaa kiyttien lukuja vas-

tauksesi tukena.
Mitdi tavoitetta varten saksalaiset tekivit toita? Vastaa kirjallisen dokumentin ja omien tietojesi pohjalta.
Miten onnistunutta natsien tyéttémyyden hoito ja talouspolitiikka oli sinun mielestiisi?

Vastaajien tulkinnat voidaan jakaa kahteen ryhmédin. Osa arvioi tydllisyys- ja talouspolitiikan poli-
tiikan tilastojen ja dokumentin tietojen pohjalta selvésti onnistuneeksi, mutta samalla kyseenalaisti
politiikan moraalisen oikeutuksen omien tietojensa avulla. Osa vastaajista arvioi talouspolitiikan
onnistuneeksi, mitd selitettiin padasiassa ldhteiden esittdmien tietojen todistusvoiman avulla. Taulu-
kosta 31 voidaan havaita, etti kaikissa vastaajaryhmissi vastaukset jakautuivat melko yhdenmukai-
sesti ja tasaisesti ndihin kahteen ryhmééan. Moraalisesti arveluttavana talouspolitiikkaa piti noin puo-
let vastaajista, yhtd suuri joukko arvioi politiikan onnistuneeksi. Kummankaan nékdkulman valintaa
ei voi kiistéé, silld ldhteiden perusteella, ja usein my0s historiantutkimuksissa, viitataan kansallisso-
sialistien onnistuneen poistamaan tyottomyyden. Yhtd lailla tySttomyyden poistamisen keinojen

moraalinen kyseenalaistaminen on mahdollista.
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Taulukko 31. Kriittinen liihteiden lukeminen

Vastauksen perusajatus Kaikki vastaajat Pojat Tytot

Vastaajien méairi 36/41

Tyollisyys- ja talouspolitiikka oli onnistunutta 16/36 9/20 7/16

Tyollisyys- ja talouspolitiikka oli moraalisesti arveluttavaa 20/36 11/20 9/16

Lahteiden tietojen luotettavuuteen ja talouspolitiikkaan kriittisesti suhtautuneet perustelivat mielipi-
dettddn kahdella tavalla: ldhteiden luotettavuuden haastaen tai esittden kritiikkié politiikan tavoittei-
ta kohtaan, jolloin léhteiden tietoja pidettiin luotettavina. Mielipidettd muodostaessaan vain kaksi
oppilasta viittasi suoraan sithen mahdollisuuteen, ettd ldhteiden tiedot voivat olla epdluotettavia.
Kansallissosialistien talouspolitiikan onnistuneena néhneet viittasivat pelkdstdin lahteisiin ja niiden
esittdminen tietojen todistusvoimaan. Tulos on samansuuntainen, kuin Leen (2000; 2001) havainto
siitd, ettd vain harvat yldkouluikaiset tekevdt huomioita 1&hteiden sisdltdminen historian tietojen luo-

tettavuudesta.

"Todella hyvin tilaston mukaan jopa 5,7 miljoonaa tyopaikkaa 7 vuoden aikana, siis jos luvut ovat totta, silld tilasto on

natsien julkaisema, jopa Hitler olisi voinut muuttaa lukuja eikd kukaan tietdisi...” (10ps2)

"Hitler tdhtdsi sotaan ja onnistui(ainakin?) natsien julkaiseman dokumentin mukaan... Mielestdni natsit vihdn huijasi
tyottomyyden lasku prosessia, silld hin mddrdsi miehet toihin ja naiset kotiin, tietenkin siind vihenee tyottomyyttd kun

naiset eivdt olleet endd toissd.” (02ts1)

Natsien tyo6llisyys- ja talouspolitiikkaa arvioidessaan oppilaista yli puolet suhtautui varauksellisesti
politiikan onnistumiseen, mité voidaan pitdd tuloksena aiemmin omaksuttujen historian tietojen yh-
distdmisestd ldhteisiin tulkintaan, jotka heréttavit aiheeseen liittyvéan tiedollisen ristiriidan. Oppilai-
den oli mahdollista pédtyd kriittiseen tulkintaan, koska heididn kansallissosialismia koskeva kon-
tekstisidonnainen historian ymmaértdminen antoi sithen mahdollisuuden. Vastaajat eivét valttimétta
paady lahteiden siséltotietojen luotettavuuden yksityiskohtaiseen arviointiin, mutta heille on tyypil-

listd epailld lahteiden vilittdmain historiakuvan todenperdisyytta.

” Sindinsd se oli ihan onnistunutta, ettd saatiin taas tyétd, ettei tarvinnut olla tyotén ja sai rahaa. Mutta sitten toisaalta
se ei ollut niin hyvd juttu silld nyt alettiin tehdd aseita ja kaikkea muuta, ettd oltaisiin valmiita sotaan. Asevelvollisuus

oli pakko. Eli, jos tydttémdt poistetaan silld lailla, ettd tehddcdn aseita ja soditaan niin se ei ollut hyvd.” (09ts1)

"Keskeinen tavoite oli valmistaa Saksa sotaan. Tuskinpa saksalaiset edes huomasivat sitd, suunnittelivat tulevaisuut-

taan samalla kun valmistivat aseita. Hitler peitti sanat "sotaan valmistautuminen” sanoilla "kansan tavoite.” (05ts1)
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”Onnistunutta silld tavalla ettd naiset tekivdt toitd kotona, miehet raskaat tyot ja tyottémien mddrd laski ... mun mieles-
td aika hyvdi koska moni ihminen ei nihnyt nélkdd vaikka oli natsien vallassa, sen jdlkeen ihmiset suostuivat sen takia

koska he saivat kodin, turvan, vaatetuksen, ruuan, perheen, mitd ihminen voi pyytdd.” (12ts2)

Hieman alle puolet vastaajista hyvéksyi ldhteistd luettavissa olevat viittimaét ja tiedot kyseenalaista-
matta niitd lainkaan ldhteiden tietoja. Politiikan tulkitseminen onnistuneeksi ilmensi kaiken vastauk-
sessa tarvittavan tiedon 10ytymisti ldhteestd sekd aiemmin opiskellun historiatiedon jéttdmisté tul-
kinnan ulkopuolelle. Lahteiden vakuuttavuus, niissé esitetyt tiedot ja perustelut, syrjéytti samalla

oppilaiden aiemmin omaksuman historian tulkinnan, joka korvautui kansallissosialistien esittimalla.
”Minusta natsit korjasivat hyvin tyottomyysasian, koska silloin oli sitten miltei kaikilla tydpaikka.”(17ts2)

“Todella hyvin ainakin vuonna 1933—1935, 3.2. miljoonaa ihmistd sai toitd. Ja loppujen lopuksi 6 vuoden aikana 5.698
miljoonaa ihmistd sai toitd. (Tavoitteena) Saksan tuominen poliittisesti ja taloudellisesti omavaraiseksi. Aika hyvin, Hit-

ler sai sentddn jotain aikaiseksi”(07ps1)

Demokraattisten arvojen ndkokulmasta pidetdén térkednd, ettd oppilaat kasvavat tiedostamaan esi-
merkiksi kansallissosialistisen Saksan kaltaisten valtioiden demokratian vastaisen olemuksen. His-
toriatiedon luonteen ongelma oppimisen kohdalla on osittain ldhteiden todistusvoimassa. Silloinkin
kun odotamme oppilailta kriittisyyttd ldhteet voivat ohjata heité toisenlaiseen tulkintaan. Joidenkin
oppilaiden on vield yldkouluikdisend vaikea paastd ldhdekriittisyyden asteelle ilman ohjausta, silld
lahteet ovat usein aikuisten kirjoittamia, liséksi ne on usein kirjoitettu ammattitaidolla, vetoavasti ja
vakuuttavasti. Tutustuessaan ja tehdessddn paatelmié virallisista asiakirjoista, tilastoista, virallisista
puheista ja kirjoituksista, oppilaat ovat vastakkain sellaisen tiedon kanssa, jolla on usein aikuisten

maailman virallisuuden ndkyméiton leima, ja sitd kautta myds ndenndisesti luotettavan tiedon leima.

Joutuessaan vastakkain uusien ldhteiden ja tulkintojen kanssa, joilla ei aina ole selvdsti havaittavaa
yhteyttd oppilaan tutkimiin historian aiheisiin, voi seurauksena olla tiedollinen ristiriita, josta syntyy
parhaimmillaan uutta syventévaa tietoa (ks. Wineburg 2001, 43-52). Toisaalta sellaisten oppilaiden
kohdalla, joiden aiheen tiedot ovat pinnalliset, luottamus omaan osaamiseen on védhdinen tai joilla
on ongelmia oppimiseen liittyen, ldhteiden tutkiminen voi johtaa tilanteiseen, joissa oppilas omak-
suu kritiikittomasti ldahteiden tietoja niitd kyseenalaistamatta. Léhteiden laaja kdyttdminen opetuk-
sessa voi joissain tilanteissa suosia oppilaita, joiden metakognitiiviset taidot ovat hyvin kehittyneet.
Tekstinymmaértdmisen ja tuottamisen kanssa vaikeuksissa olevien oppilaiden mahdollisuudet tehda
samaan aikaan kriittisié padtelmid ja ymmartaa 1dhteitd ovat rajallisemmat, eikd ole itsestddn selvaa,
ettd ldhteiden kdyttdiminen oppimistilanteissa kehittdd aina kaikkien oppijoiden kohdalla kriittisen

asenteen omaksumista historiatiedon suhteen.



Ristiriitaisten tulkintojen selittéminen [&hdekritiikin keinoin 177

Yksittdisten historian aiheiden, kuten kansallissosialismin kohdalla, ldhteiden kédyttimisen tavoittei-
ta ja mahdollisuuksia on pohdittava myds toisesta ndkdkulmasta. Uusimman ajan historiassa mer-
kittévid aiheita ovat Rogersin mukaan poliittiset, sosiaaliset ja taloudelliset aiheet. Hinen mukaansa
oleellista néissd aiheissa on valitseminen ja sellaisen metodin kéyttdminen, joka johtaa siihen, ettid
oppilaat voivat asettaa vastakkain erilaisia historian ilmi6itd nykyhetken kanssa ja huomioida ne
historiaa selittdessddn. (Rogers 1987, 3-22.) Yldkouluikaisilld oppilailla ei kuitenkaan ole vield aina
valmiuksia verrata esimerkiksi kansallissosialistista talouspolitiikkaa nykyajan talouspolitiikkaan,
silld aihepiirid kisitellddn yleensd laajemmin vasta yhteiskuntaopin yhteydessi. Osittain tistd syysta
osa kansallissosialistien talouspolitiilkkaa moraalisesti arveluttavaksi epdilleistd oppilaista 1dhestyi
aihetta arvioimalla sitd pelkdstdin oikeudenmukaisuuden ndkokulmasta, jolloin heiddn tulkintansa
voi ndyttdd kapealta historiallisen empatian nédkdkulmasta, ellemme tiedosta heidén historiatietojen-

sa rajoja.

11.4. Kriittiset, empaattiset ja kulttuurisidonnaiset lihteiden tulkitsijat

Tarkasteltacssa oppilaiden vastauksia kansallissosialismista kertovien ldhteiden osalta oli havaitta-
vissa, ettd yksittdisten ldhteiden siséltod koskevien erojen selittdiminen tuotti ryhméssd enemmain
ongelmia kuin kriittisyyttd ja empatiaa edellyttineiden tehtidvien. Kaikkien ldahteiden samanaikainen
huomaaminen ja vertaamisen luonteva kdyttdminen oman tulkinnan tukena unohtuu sekin toisinaan.
Historiallinen empatia, perspektiivin ottaminen ja kriittinen historiatiedon arviointi olivat ehka hie-
man yllittden oppilaiden vahvoja osaamisalueita historian taitojen kohdalla. Empatian nékdkulmas-
ta oppilaiden tulkintojen voi arvioida edustavan rajoitettua historiallista empatiaa (ks. Ashby ja Lee
1987, 68-86). Oppilaiden nikemyksid tiedon luotettavuudesta ohjasi selked tietoisuus siité, ettd lah-
teiden kirjoittajat kokevat historian tilanteen yksildllisesti, miké vaikuttaa lahteisiin. Oppilaat myos
pohtivat ldhteitd oman aikansa ilmentéjind, eivitka esittdneet esimerkiksi lainkaan ajatuksia 1&htei-
den kirjoittajien vahdisistd tiedoista verrattuna sithen, mitd me tiedimme. Oppilaiden vastaaminen
oli usein luonteeltaan suoraviivaista, mutta historiatiedon arvioinneissa pikemminkin sittenkin tie-
toa arvioivaa kuin sitd moralisoivaa tai tuomitsevaa (vrt. Cunningham 2004, 25-39). Ylakouluikéis-
ten kohdalla puolen valinta, asioiden ehkéd ehdottomampi tulkitseminen, vaikkapa ldhteen tietojen
totuudeksi julistaminen, on historian taitojen ndkokulmasta sittenkin ajattelun ja empatian taitojen

harjoittelua.

Tarkasteltacssa laajemmin vastaajien kansallissosialismia koskevista lahteistd tekemid arvioita, niis-
sé voidaan havaita tiettyd yhdenmukaisuutta aiempien tutkimustulosten kanssa oppilaiden esitté-

mien ldhteiden ndkokulmaerojen ja ldhteiden luotettavuuden selitysten kohdalla. Historiantutkijan



178 Ristiriitaisten tulkintojen selittéminen [&hdekritiikin keinoin

kirjoituksen ja pddministerin kirjoittaman lehtiartikkelin pitdminen luotettavana viittaa osittain sii-
hen, ettid osa oppilaista piti kirjoituksia vakuuttavana kirjoittajien auktoriteettiaseman takia. Histo-
rian ldhteitd ldhestyttiin samalla tavalla kuin oppikirjojen historiatietoa, kirjoitukset edustivat yl-
haaltd annettua oikeaa tietoa, mika tekee siitd luotettavaa. On havaittu, ettd oppilaat lukevat esimer-
kiksi koulukirjojen historian tekstejd usein tietona, joka on miltei aukottomasti totta. Erddssd
testitilanteessa oppilaille annettiin péittelyd varten usean dokumentin sarja, joista yksi oli katkelma
koulukirjatekstistd. Oppilaat pitivét koulukirjatekstid kaikkein luotettavimpana ldhteend, mika erotti
heidit ammattihistorioitsijoista, joille alkuperdisléhteet olivat tirkeimpid. (Wineburg 2001, 64—67,
89-110.) Kansallissosialismia koskevien ldhteiden arvioinneissa historiantutkijan luoman tiedon ra-

joituksia pohdittiin vain harvoin, miké viittaa auktoriteettitiedon ajatukseen.

Bartonin mukaan oppilaat ovat usein kiinnostuneita historian tilanteista, joissa ihmiset ovat joutu-
neet vastakkain esimerkiksi diskriminoinnin kanssa. Oppilaiden kiinnostuksen takana on mahdolli-
sesti silloin heiddn oma eldménsd, he pohtivat kuinka selvidisivdt samanlaisissa tilanteissa. (Barton
& Levstik 2004, 321; Barton 2005, 19-30.) Klemperin péivékirjan luotettavimmaksi historian 1dh-
teeksi valinneiden perustelut voivat olla tiedon luotettavuuden arvioinnin sijasta myos tulosta tunne-
tason ldahestymistavasta. Péivékirjan merkinnit viestittavdt juutalaisten kokemista vadryyksista, joi-
den kohteeksi joutunut saa osakseen oppilaiden tunnetasoisen arkiempatian. Wineburgin mukaan on
inhimillistd ldhestyéd historiaa tunnetasolla. Pelkkd neutraali analyysi ei ole kokonaan mahdollinen
historian tietojen tulkinnassa, koska silloin jokainen olisi kuin Star Trekin tohtori Spock, joka tietdd
paljon, muttei tunne mitdan (Wineburg 2000, 315). Historian taitojen harjoittelemisen ndkokulmasta
tunteiden vaikutuksen mukanaoloa vaikkapa historiatiedon luotettavuuden arvioinneissa voidaan pi-
tdd luontevana asiana, tictoa ei ole syyta ldhestyé pelkdstdan asetelmasta, jossa tulkitsija on immuu-

ni historian koettelemuksille vain siitd syysti, ettd ne ovat historiaa ja tapahtuivat toisille.

Seixas katsoi perheiden muokkaavan oppilaiden piilotettua ldhestymistapaa historiaan, enemmén
kuin toimivan varsinaisen historiallisen tiedon tuottajana. Asenneilmapiirin omaksuminen l&hiym-
paristostd vaikutti hinen tutkimiensa oppilaiden historiandkemykseen, mika ilmeni esimerkiksi ar-
vioitaessa historian erilaisia tulkintoja. Oppilaat ymmarsivit yleisesti, miten esimerkiksi uutiset voi-
vat olla puolueellisesti kerrottuja ja epdluotettavia toimittajien poliittisen tai uskonnollisen taustan
vaikutuksesta, mutta he olivat valmiita hyviksyméédn silminndkijakuvaukset luotettavana ja puo-
lueettomana tictona. Seixasin tutkimista oppilaista voimakkaan uskonnollisen taustan omannut op-
pilas suhtautui koulussa opittuun historiatietoon virallisena auktoriteettitietona, joka kuitenkin saat-
toi joutua ristiriitaan oman perheen hyvéksymén nakemyksen kanssa. Tiedollisen ristiriidan tilan-

teessa perheen kautta suodattunut historiandkemys muuttui koulun opiskeltua historiatictoa
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hallitsevammaksi. Erilaisten identiteettien perusteella ihmiset ovat yleensékin taipuvaisia huomaa-
maan sellaiset historian epdoikeudenmukaisuudet, jotka jollain tavalla koskevat heiddn viiteryh-
médnsd, mutta jattdimadn muiden kokemukset vahdisemmaille huomiolle. (Seixas 1994, 320; myds

Barton 2004, 100; vrt. Porat 2004.)

Jos etninen, uskonnollinen tai muu sosiokulttuurinen rakenne selittdd oppilaiden historiatiedon ym-
martdmistd, niin miten se ilmeni kansallissosialismista kertovien ldhteiden luotettavuuden arvioin-
nissa? Natsi-Saksaa koskevat lahteet olivat koko testisarjassa sellaisia, joiden voi ajatella linkittyvét
aiheidensa ja ihmisten kautta suoraan nykypaivéan. Tutkittavassa ryhméssa oli 15 muslimioppilasta,
joiden perheiden historiaan liittyi pakolaistausta ennen Suomeen muuttamista. Oliko 1&hteiden tul-
kinta tdstd syysté poliittisesti tai uskonnollisesti tiedostavaa, ja miten se ilmeni ldhteiden tulkinnas-
sa? Luotettavinta ldhdettd valitessaan 8 muslimitaustaista oppilasta padtyi historiantutkijaan, viisi
valitsi Klemperin pdivékirjan luotettavimmaksi ja kaksi pdédministerin lehtiartikkelin. Oppilaat ovat
usein 12—14-vuotiaina taipuvaisia kayttimaén sellaisia argumentteja kuin puolueellinen tai valheel-
linen lahteitd kuvatessaan (Lee 2000; 2001, 211). Tallaiset lausumat sopisivat myds nykyhetken
poliittisista ristiriidoista tietoisiin historian 1&hdearvioihin, mutta viittauksia epéluotettavuuteen kir-
joittajan etnisen taustan tai uskonnon takia ei vastauksista 16ytynyt. Kulttuurisidonnaisuus nakyi toi-
saalta voimakkaasti molempien kieliryhmien arvioidessa ldhteiden nakdkulmien syntyyn vaikutta-
neita eroja, jolloin etnisen taustan ja kansallisuuden arvioitiin vaikuttavan kirjoitusten eroihin. Luo-
tettavuusarvioinneissa etnisyys ja kansallisuusraja ylittyivét. Tama tukee ajatusta siitéd, ettd historian
tapahtumia ja asiayhteyksid voidaan ldhestyd helpommin neutraalista ndkdkulmasta kuin ajankoh-

taisia, mutta samoja elementtejd siséltdvia ongelmia (Barton 2004, 101; 2005; Virta 2008).

Luotettavuuden arvioinnissa on havaittu koululaisten usein tyytyvén hyvi-paha -dikotomiaan, l&h-
teet ovat joko totta tai epdluotettavia. Puolueellisuus on esimerkiksi juuri lahteen kirjoittajan etnisen
taustan, yhteiskuntaluokan, sukupuolen tai kansallisuuden sivutuote. Pinnallisessa tulkitsemisessa
voi olla kyse my0s erdénlaisten kierrdtettivien yleistyksien tasoisesta historian selittimisestd; esi-
merkiksi kaikki natsit olivat pahoja, mistd syystd kaikki heitd kritisoivat ldhteet ovat luotettavia
(Duplass & Ziegler 2002, 10-19). VanSledrightin (2004) ndkemyksen mukaan juuri hyvia-paha,
puolueellinen, epiluotettava tapaisten yksinkertaistavien arvioiden ylittdiminen johtaa aitoon ldhteen
luotettavuuden arviointiin, mikd on historiallisen ajattelun kehittdmisessid keskeistd. Muuten voi
kayda niin, ettd oppija ei pysty esimerkiksi ristiriitaisten ldhteiden kohdalla arvioimaan syité 14htei-
den erilaisuuteen, koska kaikki historiatieto ldhteissd ndhddédn yksinkertaistetusti puolueellisena pin-

nallisten seikkojen perusteella. (VanSledright 2004, 230.)
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Olivatko oppilaiden kansallissosialismista kertovien lédhteiden péadtelmait pinnallisia? Niiden voi ar-
vioida heijastavan pinnallisuutta niiden pelkistyneisyyden perusteella, mutta silloin arviointi perus-
tuisi ulkokohtaisiin seikkoihin. Oppilaiden historian ldhteiden luotettavuuden selittdminen oli sa-
nanmukaisesti virikéstd, omaleimaista ajattelua osoittavaa, parhaimmillaan syvéllisestikin ldhteiden
historiatiedon luonnetta pohtivaa. Vastaamisesta ei voi yleistdd pelkdstddn hyvé-paha -taitotasoa il-
mentdviksi yleistyksiksi. Oppilaiden ldhteen tulkintaa ohjasi pikemminkin historiatietoa koskeva
empatian kaltainen pééttely, arkiempatiaan viittaava véirin kohdeltujen ymmartdminen, seka kult-

tuurisidonnainen 1dhestymistapa, jota ei ole aina helppo havaita.

Kysymykset, jotka kohdistuivat ldhteiden luotettavuuteen ja antoivat oppilaalle mahdollisuuden téy-
sin itsendiseen tulkintaan, kohtelivat monikulttuurista oppilasryhméé tasa-arvoisemmin kuin kysy-
mys ladhteiden siséllon selittimisestd. Oppilaiden oli kaikissa ryhmissé helpompaa tuottaa yleistavid
nidkemyksid ldhteiden luotettavuudesta kuin selittdé ldhteiden eroja tai suhtautua kriittisesti ldhtei-
den sisdltdmiin historian tietoihin. Historian ldhteet ovat hankalasti avautuvia, niissd ilmenevien
erojen havaitseminen ja mielessd pitiminen ei ole yksinkertaista. Tekstin ymmaértdmisen ja paitte-
lyn muuttaminen omasanaiseksi historian selittdmiseksi vaatii historian taitojen ja muiden oppimis-
taitojen tehokasta yhteensovittamista. Testitilanteen voi kriittisesti arvioida sisdltdneen liian monta
muuttujaa ylakoululaiselle, mutta samalla testi osoittaa, ettd luotettavuusarvioinnin kaltainen tehti-

vi ohjaa vastaajat selkeddn historiatiedon luonteen pohdintaan, mihin he myos pystyviét.
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12 HISTORIAN KUVALLISTEN LAHTEIDEN TULKITSEMINEN
12.1 Kuvallinen léihdemateriaali ja historian oppiminen

Funktionaalisella lukutaidolla tarkoitetaan lukutaitoa, jonka avulla ihminen selvidd ympéardivassa
yhteiskunnassa ja ymmartié kulttuuriin liittyvia viestejd. Kuvanlukutaidolla tarkoitetaan esimerkik-
si kykya tulkita ja analysoida kuvia. (Virta 2005, 66.) Kuvien kdyttdminen historian oppimisessa ei
periaatteessa eroa muiden ldhteiden kayttimisestd. Kirjallisten ja muiden ldhteiden rinnalla kdytet-
tynéd ne rikastavat oppimista ja syventdvéit historian ilmididen ymmaértdmistd. Kuvat tuovat usein
esille uusia nikokulmia, silld kuvalliset 1dhteet ovat visuaalista informaatiota kulttuureista, esimer-
kiksi niiden kéyttdmistd symboleista ja melkein mistd tahansa eldmén osa-alueesta. Niistd voidaan
havaita yhteisollisid rooleja, asenteita, arvoja ja muuta informaatiota, joka on samalla tavalla histo-
rian tietoa kuin kirjallista lahteistdkin luettavissa oleva. Muodon ja siséllon ymmaértdmisen harjoitta-
minen kuvamateriaalilla vahvistaa historian ymmaértdmistd yhtd lailla kuin kirjoitetun lahdemate-
riaalin kdyttdiminen (Levstik & Barton 1997, 146—147). Kuvien lukeminen on mentaalista harjoitte-
lua, kuvaa katsoessa annamme merkityksen kuvalle, emme ainoastaan vastaanota kuvan sanomaa
passiivisesti. Tulkinnassa tirkeédksi nousee késitteen auktoriteetti tiedostamisen. Kuvaa tulkittaessa
auktoriteetti voi olla suljettu tai avoin. Avoimessa tulkinnassa auktoriteetti on siirretty tulkitsijalle,
suljetussa kuvatulkinnassa tyydytddn asiantuntijan selitykseen vaikuttamatta sithen. Werner (2002)
painottaa kuvatulkinnassa oppilaiden vapautta omaan historian tulkintaan kuvien tulkitsemisessa,
silld kuvatulkinnan tavoitteena on kehittdi taitoja sithen, miten kuvaa luetaan viestind péivittdisessd

elamissd. (Werner 2002, 401-407.)

Liljefors katsoo historian kuvien muokkaavan yksilon historiakuvaa ja historiatietoisuutta. Historian
kuvien kohdalla on kuitenkin tiedostettava, ettei niitd kaikkia aikanaan luotu opetustarkoitukseen.
Kuva ldhinni selektiivinen reflektio omasta ajastaan. (Liljefors 2004, 87-90.) Stradlingin mukaan
visuaalinen hahmottaminen auttaa ihmisid muodostamaan kuvaa ympérdivistd maailmasta, jossa
historian kuvat ovat referenssejd menneisyyteen. Historian ymmértdmiseen voi joskus liittyd myos
historian vahva mielikuvittaminen esimerkiksi “yhden valokuvan vilitykselld”. (Stradling 2001
109; Harnett 1998, 70; Hoodless 1998.) Kuten historian kirjalliset 14hteet ja jélkikdteen tehdyt tutki-
mukset, ovat historian kuvalliset jddnteet ja historiaa kuvittamaan tehty kuvallinen materiaali aina
historian tulkintaa. Késitys siitd, milloin tulkinta parhaiten vastaa todellisuutta vaihtelee, miké esi-
merkiksi historiallisten elokuvien kohdalla on johtanut historioitsijoiden ja elokuvantekijéiden vali-
siin ndkemyseroihin (Zander 2001, 130-131). Kuvatulkintaa ei voi ldhestyd kovinkaan kaavamai-

sesta tai rajoittuneesta perspektiivistd, silld se ei ole pelkéstddn kuvien katsomista ja padtelmien te-
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kemistd. Esimerkiksi historian kuvittaminen, maalaaminen, piirtdiminen ja muu visuaalisen mate-
riaalin tuottaminen historiasta on havaittu tehokkaaksi keinoksi oppia kehittdd historian ymmaérta-

mistd (Roupp & Sharpe 1997, 219-225).

Historian oppimistilanteissa kysymysten avulla voidaan luoda ohjeistus sille, minké tasoista ja tyyp-
pisté tulkintaa oppilaiden toivotaan tuottavat. Oppilaiden on mahdollista ldhestyd kuvaa instrumen-
taalisesti, selittimélld kuvan ilmisiséltod, tapahtumaa ja henkil6itd. Narratiivisessa lukemisessa ku-
vien avulla luodaan historian tarinaa. Empaattisessa kuvan tulkinnassa kuvan vélitykselld pyritdan
samaistumaan menneisyyteen. Ikonisessa lukemisessa analysoidaan kuvasta symboleja ja merkityk-
sid. Kriittisessd analyysissd tulkitaan kuvan kannanottoa esimerkiksi johonkin poliittiseen tapahtu-
maan. Editoriaalisessa tulkinnassa kuva on argumentti, johon otetaan kantaa: orjat hymyilevit ku-
vassa, mutta onko sellainen mahdollista ymmartié késitteen orja kontekstissa? Indikatiivisessa tul-
kinnassa huomio kiinnitetéén tuottajan intentioihin; mité voidaan péételld kuvan tekijan ajatuksista.
Oppositionaalinen tulkinta testaa tulkitsijan suhdetta kuvan viestiin, miten tulkitsija reagoi kuvan
herdttdmiin ajatuksiin. Refleksiivisessd tulkinnassa evaluoidaan kuvan aiheuttamia reaktioita ja sité,
kuinka menneisyys piilotetaan nykyisyyteen ja kuinka menneisyyttd kdytetddn nykyajan intressien
ajamiseen kuvissa esimerkiksi mainonnassa tai politiikassa. (Werner 2002, 407—424; Lopes, 1996,

159.)

Historian opetuksessa kuvia kdytetddn ja niitd tulkitaan paljon, mutta kuinka usein on mahdollista
paidsta tilanteeseen, jossa auktoriteetti tulkinnassa on kokonaan siirtynyt oppilaille? Historian ku-
vien tulkintaan liittyy seikkoja, jotka rajoittavat oppilaan mahdollisuutta pdistd tulkinnassa tasolle,
joka olisi samanaikaisesti historian oppimisen ndkokulmasta asiantuntijuutta osoittava ja tdysin op-
pilaan oma tuotos. Historian kuvat ovat harvoin yksiselitteisesti tulkittavissa, mutta ne valitaan
usein opetuksen tueksi silld perusteella, ettd niiden tulkinnassa voidaan pdityd samansuuntaiseen
lopputulokseen, mikd ei tarkoita yhdenmukaista tulkintaa, vaan pikemminkin samojen asioiden
huomiointia, jotka voidaan tulkita eri tavoin. Historian oppimistilanteessa kuvan kayttiminen voi
vaatia johdattelua, symbolien avaamista yhdessd ja kuvan maailman tutuksi tekemistd, jonka jil-

keen oppilaan on mahdollista tulkita kuvan sanomaa ja saada siitd mahdollisimman paljon irti.

12.2 Miti Koululaisten kuvantulkintataidosta tiedetiin?

Lasten on havaittu noin kuuden vuoden idssd osaavan systemaattisesti tehdd paédtelmid historian ku-
vien yksityiskohdista, jopa vertauksia nykyhetken ja menneisyyden vililld. Kuvien tulkitseminen
oppilaiden kanssa on johdateltu oppimistilanne, jossa nuorimpien oppilaiden kohdalla suullinen ku-

vien analysointi toimii kirjallista tehokkaammin. Kuvatulkinnan kohdalla oppilaiden innostus ja tul-
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kintojen syvallisyys voi tosin jddda vahaiseksi, ellei tehtdvéda pohjusteta riittdvilld taustatiedolla his-
toriallisesta aiheesta ja kontekstista. Liséksi spesifioidut kysymykset ja ohjaus tietojen kerddmisen
ja organisoinnin apuna ovat luonnollinen osa tavoitteellista kuvatulkintaa. Oppilaat tarvitsevat mie-

lekkaita kysymyksid kuvatulkinnan tueksi. (Levstik & Barton 1997, 152—-153.)

Kuvan tulkinta alkaa lapsilla usein yksityiskohtien havaitsemisesta ja esimerkiksi henkilohahmojen
kasvojen ilmeiden ja eleiden rekisterdinnistd (Cooper 1995a, 86-90). Harnett havaitsi lasten kuiten-
kin varsin pian suuntaavaan havaintonsa yksityisestd yleiseen (Harnett 1998, 71-81). Lapset oppi-
vat katsoessaan kysyméin, keskustelemaan ja tutkimaan kuvaa. Kuva herittdd ajatuksia, joihin voi
liittd4d omia ndkemyksidén. Kuvatulkinnassa on parhaimmillaan kyse vuorovaikutuksesta kuvan te-
kijan intentioiden ja katsojan tulkinnan vililld. Kuvatulkinnassa oppilas perustelee omia nikemyk-
siddn, jotka eivét aina ole selkeésti ymmaérrettidvissd, vaan niiden ymmaértdmisessé tarvitaan useim-

miten asennetta ’ehki voi olla ndinkin”. (Cooper 1995a, 86-91.)

Historian kuvien tulkinnassa abstraktille késitetasolle siirtyminen tapahtuu osalla oppilaista jo ala-
koulussa. Oppilaat pystyvit arvioimaan muutosta, jatkuvuutta ja kuvallisen ldhteen uskottavuutta
historian kuvia tutkiessaan. Esimerkiksi eri vuosisadoilta olevia kuvia kerétddn ja vertaillaan niiden
tapaa kuvata kohteensa. Harjoittelu lisdd oppilaiden tietoisuutta siitd, miten kuvaamistapa on esi-
merkiksi muuttunut vuosisatojen aikana (Ahonen 2005, 34—35). Harnett (1993, 152—153) havaitsi
pienten lasten tyytyvin usein toistamaan kuvassa nikeméénsd, varttuneemmat lapset ovat taitavam-
pia tekemdin kuvan kokonaisuutta koskevia paitelmid ja liittimédan niitd historiatietoihin, lisdksi
Harnett tulkitsi lasten kuviin liittdmén tulkinnan olevan alakouluikéisilld vield enimmaékseen tulosta

koulun ulkopuolelta kertyneesti tiedosta.

Boothin (1987) tekeméssa kokeessa ylakouluikéisid oppilaita pyydettiin yhdisteleméan historian ku-
via ja tekstejé toisiinsa. Booth havaitsi kaksi mallia ldhteiden yhdistamissi, konkretiaan perustuvan
ja historiallista ajattelua ilmentévéan. Konkreettisessa mallissa historiaa selitettiin kuvien ilmisisallon
perusteella, jolloin konkreettinen ja ilmeinen sisdllostd ohjasi yhdistdmistd. Esimerkiksi samaan et-
niseen ryhméin kuuluvat ihmiset tai samaan maanosaan liittyvit tekstit ja kuvat liitettiin yhteen.
Toinen tapa ryhmitelld materiaalia oli Boothin mielestd selkedd historiallista ajattelua ilmentava.
Oppilaat paattelivdt lahteiden historiaan liittyvastd sisdllostd, miten linkittivat kuvalliset ja tekstildh-
teet toisiinsa, jolloin kuvien ja tekstin liittdminen toisiinsa perustui historiatietoon. Tutkimuksessa

noin 70 % oppilaista pystyi abstraktiin kuvien yhdistelyyn. (Booth 1987, 28-30.)

Lasten aikaperspektiivin ymmartdmistd kuvien systemaattinen kaytto kehittdd luomalla tukiraken-
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teeksi visuaalisia mielikuvia. Haastattelututkimuksessa alakouluikéisid lapsia pyydettiin asettamaan
yhdeksén historian eri aikakausiin liittyvad kuvaa aikajérjestykseen, aikakausilla tarkoitettiin esi-
merkiksi imperialismin aikaa tai toisen maailmansodan jilkeistd aikaa. Kysymyksien johdattelema-
na oppilaat padtyivéit vertaamaan menneisyyttd ja nykyisyyttd. Yksinkertaisista kysymyksistd laa-
jempiin etenevd metodi sai oppilaat tutkijoiden mukaan ajattelemaan historiallisesti ja tuottamaan
mielenkiintoisia vastauksia. Lisdksi kuvien jarjestely oli oppilaista hauskaa. Barton ja Levstik ha-
vaitsivat, ettd oppilaat kokivat mielekkddksi kehitelld omia ideoita ja nikemyksid kuviin liittyen,
koska niitd arvostettiin ajattelun tuotoksina, eikd varsinaisesti vastauksina historian kysymyksiin.

(Barton & Levstik 2004, 14.)

Foster, Hoge ja Rosch (1999, 190-214) tutkivat monikulttuurisen oppilasryhmén taitoa tulkita histo-
riallisia valokuvia. Alakouluikdisten havaittiin pystyvéin sijoittamaan kuvat menneisyyteen, mutta
vain harvat oppilaat pystyivit kuvan avulla perustelemaan sitd, mikd kuvassa paljastaa sen, milloin
kuva on otettu. Aikamadritys oli usein “vdhén aikaa sitten, kauan sitten” tasoista. Liséksi alakoulu-
ikdiset kokivat vaikeaksi selittdd, miksi valokuvat oli otettu. Ylidkouluikdiset oppilaat pystyivit
yleensd sijoittamaan valokuvat historian eri aikakausiin, liséksi yli puolet vastaajista pystyi pééttele-
méén kuvan ottamisen tarkoituksen. Lukioikéisilld kuvien ajoittaminen oli tarkinta, ja erona muihin
ryhmiin oli se, ettd lukiolaiset eivit kdyttdneet juuri lainkaan epamairdistd ajoitusta, vaan pyrkivit
tarkkaan ajankohdan méérittimiseen. Lukiolaisissakin oli vield runsaasti niité, jotka perustelivat ku-
vien ajoitusta vain vetoamalla teknisiin seikkoihin, kuten siihen, ettd kuvat ovat mustavalkoisia. Lu-
kioikdisten erona nuorempiin verrattuna oli yleisesti se, ettd he kiinnittivdt huomiota paitsi kuvan

ottamisen tarkoituksiin my®s siihen, kenelle kuva oli tarkoitettu.

Kysyttéessd, mitd kuvat kertoivat niissd olevien ihmisten eldmasté, alakouluikéisten vastaukset oli-
vat vield usein historiattomia. Yldkouluikdinen osa tuotti samanlaisia ilmisiséltod referoivia selityk-
sid kuin alakoululaiset, mutta yli puolet osasi selittdd kuvien siséltod historiallisesti. Lukioikéinen
kolmasosa osoitti vastauksissaan huomattavaa historian kontekstuaalinen tiedon laajaa kayttoa selit-
tdessddn kuvia. Koska tutkittava ryhmé oli monikulttuurinen, tutkijat pystyivét havaitsemaan eroja
empaattisessa suhtautumisessa valokuviin. Tutkijoiden tulkinnan mukaan afroamerikkalaiset oppi-
laat ldhestyivét jokaisessa ikdryhméssd kuvia eurooppalaistaustaisia oppilaita empaattisemmin.
Koska kaikki tutkimuksen valokuvat késittelivit mustien amerikkalaisten elimii, eurooppalaistaus-
taisilla oppilailla oli vaikeuksia ymmaértdd kuvien maailmaa. Tulos viittaa siihen, ettd historiaa kat-
sotaan valokuvissa kulttuurisidonnaisen suodattimien lépi. (Foster et al. 1999, 190-214.) Oppilailla
voi lisdksi olla vaikeuksia ymmartdd muiden kulttuurien tuottamaa kuvamateriaalia niiden vieraaksi

koetun symboliikan ja varinkdyton seurauksena. (Barton & Levstik 2001, 174-176.)
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Historian kuvien ymmértaminen néyttiisi liittyvan niiden kokemiseen omaksi historiaksi tai muiden
historiaksi. Kuvien erilaiset tulkinnat liittyvit myos esimerkiksi oman maan historian erilaiseen ko-
kemiseen. Niille, jotka ovat eldneet tietyn aikakauden, emotionaalinen ldhestyminen on luonteen-
omaista. Wineburg havaitsi Yhdysvaltalaisten teini-ikdisten, jotka eivit olleet kokeneet Vietnamin
sodan aikakautta, pitdvdn omaa kuvatulkintaansa sodasta kertovien kuvien kohdalla objektiivisem-
pana kuin vanhempien, koska he tulkitsivat ajallisen etdisyyden lisddvan puolueettomuutta. Lisdksi
lukioikiiset tulkitsivat kuvia niin, ettd he hakivat kuvista vasta-argumenttia yleistaville stereoty-
pioille, kuten kisitykselle amerikkalaisista sotilaista vastuuttomina pahantekijdind, joiden he katsoi-
vat loukkaavan sitd amerikkalaisuutta, jota he oman tulkintansa mukaan edustavat. (Wineburg 2000,

317.)

Werner (2002), Barton ja Levstik (1997; 2001; 2004), Cooper (1995ab) seki Stradling (2001) muis-
tuttavat kuvatulkinnan harjoittelussa ohjauksen tarpeellisuudesta oppimistilanteissa, joilla tutkimuk-
sissa tarkoitetaan péddasiassa esimerkiksi historian opiskelua luokkahuoneessa. Vuorovaikutteisessa
oppimistilanteessa kysymykset ohjaavat tulkintaa. Tulkitsija ohjataan huomaamaan, mihin hinen tu-
lisi huomio kiinnittda, lisdksi kysymyksid voidaan tdydentdé luontevilla jatkokysymyksilld. Coope-
rin mukaan kuvatulkinnan taidollisesta, eikd ikdén liittyvastd kehityksestéd ole vield kattavasti tutki-
mustietoa (Cooper 1995a, 86). Tutkimuksellisen tiedon perusteella yldkouluikiisiltd voidaan odot-
taa historian kuvien tulkinnassa viittauksia kuvien historialliseen ajoittamiseen, kuvien ldhettdjan
intentioihin ja kuvan sanoman ymmaértdmiseen. Kirjallisen tehtdvan kohdalla testitilanteessa jatku-
van ohjauksen mahdollisuus on kuitenkin rajoittuneempaa kuin tavanomaisessa luokkahuoneen op-

pimistilanteessa.

12.3 Tutkimuksen kuvatulkintatestit

Historian kuvallisista ldhteistd paéttelya tutkittiin siirtolaisuushistorian kohdalla kahden historialli-
sen siirtolaisvalokuvan avulla. Intiaanien historiasta oppilaat tekivit paitelmié maalauksesta ja aika-
laisten painamasta julisteesta, kansallissosialismia arvioitiin pilakuvan kautta. Kaikki 1&hteet olivat
aikalaisldhteitd, joita koskeviin kysymyksiin oppilaat vastasivat samassa testitilanteessa kuin teksti-
lahteisiin. Kuvatulkintatehtévét olivat viimeinen osa jokaista testitilannetta, mikd merkitsi osalle
vastaajista hieman vdhdisemmin ajan kéyttdmistd kuvatulkintaan, koska tekstildhteiden tehtdvét

veivit monella vastaajalla suuren osan ajasta.

Siirtolaisvalokuvien kohdalla voidaan ajatella kuvattavien omalla olemuksellaan, pukeutumisellaan
tai kuvan asetelmallisuuden kautta, méérittdvan sanomaa. Lisdksi siirtolaisten Suomeen lahettdmat

kuvat heijastavat sekd kuvattavien halua néyttda asioiden sujuneen odotetusti ettd kuvaajan ymmaér-
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rysté timén toiveen suhteen. Intiaanien ja valkoisten suhteita kuvaavasta maalauksesta ja piirrokses-
ta voidaan tulkita kuvantekijoiden tavoitteita, mutta myos historiallista muutosta, johon liittyy histo-
riallisen ajan ja kronologian tiedostaminen. Historialliset pilakuvat avaavat tien pilapiirtdjén ajatuk-
sien tulkitsemiseen, mutta myos laajemmin ihmisten ajatusten tulkitsemiseen, silld pilakuvat on
usein suunnattu suurelle yleisolle, esimerkiksi tietyn sanomalehden lukijoille, joiden yhteiskunnalli-
sesta suuntautumisesta piirtdja tekee oletuksia. Pilakuvien tulkinta mahdollistaa usein historian en-
nakkotietojen yhdistdmisen omaan kuvatulkintaan. Pilakuvien hauskuuden ymmaértiminen vaatii
kuitenkin taitoa ymmart4é historiallinen tilanne ja pilakuvan yhteys siihen. Piirtdjat ovat usein tar-
koituksellisesti puolueellisia, eivitkd vélttamatta yritdkddn esittdd tasapainoista nikemystd kuvaa-
mastaan asiasta. Pilakuvan piirtdja liioittelee ja tekee karikatyyria, positiivista tai negatiivista. Ke-
hittyneen kuvatulkinnan voidaan liséksi ajatella siséltivdn oivalluksen siitd, miksi pilakuva on
omassa ajassaan kenties herdttdnyt hilpeyttd tai suuttumusta. (Stradling 2001, 109—125.) Natsi-Sak-
sassa esiintynyttd yli-ihmisajattelua pilkkaava pilapiirros tarjoaa mahdollisuuden tarkastella paitsi
kuvaa ja sen sanomaa, myos lahettdjdn motiiveja. Lisdksi kuvan siséltdimén ironian ymmartdminen

on mahdollista, jos tulkitsijalla on selvd ndkemys siitd, mitd kansallissosialismin rotuoppi oli.

Kuvatulkinnan analyysissa tarkastellaan, miten oppilaiden historiallinen pééttelytaito tulee esille ku-
via tulkitessa. Tulkinnasta arvioidaan jokaisen testin kohdalla oppilaiden vastauksia seuraaviin ky-
symyksiin: (1) miten kuvien sanoma ymmaérretdén, (2) miten aiemmin omaksuttaja historian tietoja
yhdistetddn kuvien tulkinnassa ja (3) miten kuvan tuottamisen motiiveja arvioidaan. Kuviin liittyvét
kysymykset ohjaavat oppilaiden tulkintaa, ja myos vaikuttavat siihen, ettd siirtolaisuuden ja intiaa-
nien historian kohdalla kuvien ilmisisillon selittdminen, sanoman ymmartdminen ja historiatietojen
yhdistdminen omaan tulkintaan on pédosassa. Kansallissosialismille irvailevan pilakuvan tulkinnas-

sa kaikki kolme kysymysté ovat yhti tdrkeitd arvioinnin kohteita.

12.3.1 Siirtolaisvalokuvien tulkitseminen

Historialliset valokuvat ovat visuaalisia jalkid historiasta, ihmisistd ja tapahtumista. Ne voivat herét-
tdd katsojassa emotionaaliseen tuntemuksen menneisyydestd. Kuvia katsottaessa niitd on tulkittava
ja luettava, niiden selittdminen itselle tai muille on aina tulkintaa. Miti valokuvia tutkittaessa pitéisi
ottaa huomioon? Historialliset valokuvat ovat olleet intensiivisen muokkauksen kohteena monella
tasolla; kuvaaja ja kuvattavat ovat vaikuttaneet valokuvan rakenteeseen ja asetelmallisuuteen. Valo-
kuvat reflektoivat usein oman aikansa konventionaalisia tapakulttuurin muotoja ja odotuksia. Esi-
merkiksi tyontekijoiden pukeutuminen pyhdpukuun valokuvissa oli tyypillistd 1900-luvun alussa,

silloinkin kun heitd kuvattiin tyonteossa. Liséksi valokuvat ovat alusta alkaen olleet helposti mani-
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puloitavissa. Retusointia on kdytetty sairauksien merkkien poistamiseen, kauneuden korostamiseen,
poliittiseen valtapeliin, sekd muihin tarkoituksiin. Kuvien jélkikdteinen manipulointi on tavallista,
valot ja varjot sekd kuvien taustat voivat olla yhtd hyvin aitoja kuin jélkikdteen luotuja elementteja
kuvassa. Myos kuvien historiallisia tilanteita lavastetaan, tistd syysté olisi aina kuvia katsoessa ky-

syttdva, miksi valokuvaaja oli paikalla.(Stradling 2001, 109-125.)

Lihde 1

a) Vertaa kuvia 1 ja 2. Kuvaile niiden henkiloiti. Pohdi, miti kuvat kertovat siirtolaisten menestymisesti Yh-

dysvalloissa?

b) Miksi siirtolaiset halusivat lihettii kuvan 1 kaltaisia valokuvia sukulaisilleen Suomeen?

Oppilaiden tulkitsemat siirtolaiskuvat kuvaavat siirtolaispariskuntaa, jonka menestys on ilmeinen,
ellei kuva ole lavastettu. Vanhan miehen kuva muodostaa kontrastin menestyneelle pariskunnalle.
Kuvan sanoman selittiminen edellyttdd viittaamista siithen, ettd kaikki siirtolaiset eivdit menestyneet
ja osa palasi takaisin Suomeen. Valokuvien tulkintaa ohjaavat kysymykset ohjasivat vastaajia erojen
havaitsemiseen kuvissa esiintyvien siirtolaisten vélilld, sekd siirtolaishistorian tietojen yhdistdmi-
seen kuvien sanomaa selitettdesséd. Siirtolaisvalokuvien sanoman selittdminen onnistui kaikilta vas-
taajilta, lisdksi kaikista vastauksista 10ytyi viittauksia siirtolaishistoriaan. Taulukossa 32 oppilaiden
kuvatulkinnat on jaettu niissi havaittujen selitysmallien perusteella kolmeen ryhmééan: historiatietoa
yksityiskohtaisesti kuvatulkintaan liittdviin, historiatietoa yleistden kéyttiviin ja pelkéstddn sisdllon

kuvailuun keskittyviin.
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Taulukko 32. Siirtolaisvalokuvien tulkitseminen

Vastaajat Historiatiedon kiyt- | Kuvien ilmisisilto on Kuva on vihje historia- Kuvan tulkinta ja historia-
timisesti on viittei- | tulkinnan keskeinen tiedon esittimiselle tiedon kiiytto tiydentiviit
ti tulkinnassa kohde toisiaan

Nayttdmisen halu, Mainostaminen, toit4, Maa, palkka, siirtolaisuuden
oman suvun intressi, maata, parempi palkka, ri- | aallot, siirtolaisten maéra,
raataminen loppuu, kastuminen ahkeruudella — | viesti ja vastaanottajat sel-

viesti omille sukulaisil- | viesti kaikille suomalaisil- | kedsti esilld

le le

Kaikki 41/43 | 41 8 26 7
Pojat

S18 8 1 6 1
S2 14 13 4 6 3
Tytot

S110 9 1 7 1
S2 11 11 2 7 2

Historiatietoa yksityiskohtaisesti kayttavissd vastauksissa erotettiin toisistaan kuvien sanoma ja tar-
koitus omana aikanaan. Kuvaa kasiteltiin historiallisena jdénteend, johon viitaten yritettiin usein se-
littd4 siirtolaishistoriaa laajemmin. Néissd vastauksissa tukirakenteena kaytetty historiatieto oli yksi-
tyiskohtaista, konkreettista viittaamista aiemmin omaksuttuihin tietoihin siirtolaisuudesta. Yksityis-
kohtaista historiatietoa vastaamisen tukena kaytti noin 20 % oppilasta. Kuvien sanomaa selitettdessé
viitattiin siirtolaisuushistorian eri aihealueisiin, kuten siirtolaisten méérian kasvuun, ilmaiseen maa-
han, palkkaeroihin, matkalippujen hintaan, laivamatkaan tai koyhyyden jatkumiseen Suomessa.
Vastauksissa esiintyi my0s suoraa muistitietoa aiemmin luetuista l1dhteistd, joka liitettiin omaan tul-

kintaan.

"Kuvassa 1 on varmasti suomalainen siirtolaisperhe.... Kuvassa 2 voisi olla suomalainen, joka on jddnyt asumaan

Suomeen. Hdn voisi olla esimerkiksi talonpoika...

Oli tdrkedd, ettd Amerikkaan muuttaneet siirtolaiset ldhettivit kotimaihinsa kirjeitd ja kertoivat kuinka hyvin asiat oli-
vat. Myds valokuvia ldhetettiin. Siirtolaistulva alkoikin vasta kun ensimmdiiset siirtolaiset olivat asettuneet aloilleen ja

ldhettivit kirjeitd ja kuvia kotimaihinsa kertoen kaiken olevan hyvin.” (19ts2)

"Toinen kuvista kuvaa rikastunutta pariskuntaa... sen voi pddtelld tuolista. Toisessa kuvassa on myds siirtolainen, mut-
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ta hénelle ei ole kdynyt yhtd hyvin. Hdnkin yritti hankkia omaisuutta, mutta ei onnistunut, sen voi pddtelld vaatteista ja
kuvassa olevasta tuolista. Voi tietysti olla, ettd kuvassa 2 kuvan 1 miehen isd, joka lihti siirtolaiseksi... ... Jjotkut lihetti-
vdt laiva- tai junalipun verran rahaa, ettd saisivat sukulaiset matkustamaan. Muuta: erds erittdin tarttuva tauti oli sil-
mdluomien sisdpuolella, sen kansankielinen nimi oli” silmdpasko”. Lddkdrit kddnsivit silmdluomet koukulla védrin-

pdin jo tullissa, jos oli” silmdpaskoa” lihetettiin takaisin tai laitettiin karanteeniin.” (10ps2)

"Kuva yksi kertoo, ettd ne ovat tulleet ennen kuin kuvan kaksi (henkilé) ja silloin saatiin hyvd palkka. Mutta kun niitd
tuli hirmuisesti (siirtolaisia) ei voinut antaa paljon palkkaa, koska ei riittdanyt kaikille. Ne ldhetti (kuvan) koska ne ndyt-
ti ettd Amerikassa eletddn niin hyvin ettd sinne kannattaa tulla nopeasti. Ja sitten kun niitd tuli niin paljon, rikkaita oli

meren laidalla ja kielsi niitd endd tulemasta Amerikkaa).” (21ps2)

Kuvatulkinnassa tehokkaat ja historiatietoa laveasti kayttédvit vastaajat muodostivat toisen ryhmén.
Vastauksissa historiatieto oli ’suurten linjojen” lisddmistd omaan kuvatulkintaan. Historiatietoa la-
veasti kéyttiavit selittiviat kuvien sanoman vaivattomasti. Kuvia tulkittiin tdssd ryhméssa usein vies-
tind kaikille suomalaisille, jolloin kuvien tulkinnassa yksityiskohdat unohdettiin ja sitd tarkasteltiin
pelkdstddn viestind kaikille suomalaisille. Laveasti kuvia tulkinneiden joukossa oli my®ds niité, jois-
sa kuvien yksityiskohdat nousivat selittimisessé historiatiedon kéyttdmistd tirkedmmaksi kohteeksi.

Laveasti historiatietoja kuvien selittimisen tukena kaytti 60 % vastaajista.

"Kuvassa 1. on pariskunta joka on rikas, heilld on hienot vaatteet, hiuksetkaan eivit ole sotkussa. Naisella on hieno
mekko ja miehelld hieno "jakku”. He ovat kuvassa ylpeitd ja he nostavat leuan pystyyn. He ovat rikkaita, koska asuvat
Yhdysvalloissa. Kuvassa 2. on kéyhd mies ja hin on vanha. Hén ei hymyile tai néytd yhtddn iloiselta, koska hin on kéy-
hd, hdnelld ei ole sellaisia vaatteita kuin pariskunnalla. Hdn ndyttdd kauhean kalpealta ja sairaalta. (Ldhettivit kuvia)
Siksi ettd he ndkisivdt millaista on Yhdysvalloissa, ettd he ovat rikkaita ja sielld on mukavaa, ettd ne, jotka asuvat Suo-
messa tulisivat myés siirtolaisiksi, ettd sielld on toitd, eikd koyhdd kuten Suomessa. He halusivat, ettd suomalaiset ndki-

sivdt, ettd sielld on paremmat oltavat.”(10ts2)

"Kuva 1. Siirtolaiset ovat pdrjinneet paremmin Yhdysvalloissa, koska Amerikassa sai enemmdn palkkaa ja hyvit mah-
dollisuudet toteuttaa unelmansa. Yhdysvalloissa asuneet suomalaiset lihettelivit kuvia Suomeen tuttavilleen, koska ha-

lusivat heiddt Yhdysvaltoihin. He halusivat lisdd suomalaisia Yhdysvaltoihin.”(11ps2)

Vettd ndyttdvdt ettd yhdysvallat ovat sellaisia niin kuin vditettiin ettd saatiin tyotd helpolla, vaikka se ei ehkdi ollut

niin.” (15ps2)

Vastauksista noin 20 % oli melko selkedsti ilmisiséllon selittimiseen keskittyvid, jolloin historiatie-
don kayttdmisestd oli vain heikkoja viitteitd sielld tadlla. Naissd vastauksissa nousi esille yleensd
kuvan henkildiden halu ndyttdd omaa menestystd hieman itsekkddsti Suomeen jééneille tuttaville ja
sukulaisille, miké osaltaan kertoo kuvan tulkitsijan keskittymisestd ainoastaan kuvaan, historiatieto-

jen unohtuessa.
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”... ettd he ndikevdt kuinka asiat ovat sielld, ettd meillidkin menee hyvin, meilld on paljon rahaa, tulkaa tekin jos haluat-
te sama eldmd kuin minulla. He pddittelivit kuvan perusteella ettd toihan on miljondidri: Mdkin poikkean hakemas vihd

rahaa ja maata.” (14ps2)

“Kun koyhdt ldhtivit Yhdysvaltoihin niistd tuli rikkaita ja saivat perheen. Ne halusi néyttid kuinka rikkaita niistd on

tullut. Tai lihettdd rahaa omille sukulaisille.” (17ps2)

Ajattelivatko oppilaat historiallisesti kuvien viestejé ja ilmisiséltod tulkitessaan? Yksityiskohtainen
historiatiedon kéyttd oman tulkinnan tukemisena voidaan nihdi taitona yhdistdd opiskeltua tietoa
konkreettiseen ongelmanratkaisutilanteeseen, miksi kuvat ovat erilaisia ja miksi kuvat l&hetettiin.
Laveassa vastaamisessa historiatieto on vastaajan ydintictoa aiheesta, johon hén tulkintansa perus-
taa. Toteava, yleensd pelkéstdédn pariskunnan niyttdmisen halun reflektoiva vastaus voidaan paitella
kuvasta ilman historiatietojakin, ja vaikka téhén vastaamisstrategian kayttdmiseen padtyneiden op-
pilaiden vastauksissa oli viittauksia historiatietoon, se tulee esiin sivutuotteena. Suurin osa oppilais-
ta valitsi lavean vastaamistavan, molempia déripditd edustavaa vastaamista, yksityiskohtaisesti tie-
toja yhdistelevaa ja toteavaa, nousi esille kaikista vastaajaryhmisti. Tytt6jen ja poikien vélilld eroa
oli siind, ettd kuvien ilmisisdllon selityksissé tytot sekd S1- ettd S2-ryhmaéssé selittivét kuvien yksi-
tyiskohtia poikia tarkemmin, mutta yksityiskohtien selittiminen ei muuttanut vastauksia instrumen-

taalisiksi kuvareferoinneiksi.

Empatia ohjasi sekd yksityiskohtaisesti ettd laveasti kuvia selittdneiden vastaajien argumentointia.
Kuvia pidettiin argumenttina menneisyydestd, mutta argumentti hyviaksyttiin melkein aina sellaise-
naan, siithen assosioitiin sitd tukevaa historiatietoa. Ulkoista lahdekritiikkid kuvien osalta ei esitetty
lainkaan, niitd ei epdilty vddrenndksiksi tai manipuloiduiksi. Vanhan miehen kuva aiheutti joillekin
vastaajille tiedollisen ristiriidan, koska kuva ei vastannut késityst4 siirtolaisesta, jolloin hénet siirret-
tiin siirtolainen-késitteen ulkopuolelle, ja jatettiin sananmukaisesti koyhddn Suomeen (/9¢s2). Valta-
virrasta poikkeavan tarinan alkuldhteilld olivat myds ne oppilaat, joiden vastauksissa kuvat niputet-
tiin yhteen; henkildilld eri kuvissa oli jotain henkilokohtaista tekemistd keskendédn; vanha mies oli

nuoremman isd (/0ps2).

Stradling (2001) pitdé tirkednd valokuvien tuottamiseen liittyvien manipulatiivisten elementtien ha-
vaitsemista. Oppilaiden vastauksissa ei esiintynyt epdilyjd kuvien vddrentimisestd tai vaikkapa
epdilyja siité, ettd rikkaalta nayttdva pariskunta olisi esiintynyt lainavaatteissa. Kuvia tulkittiin sel-
laisen historiatiedon pohjalta, jossa siirtolaisuus historian ilmioné ja siirtolainen kisitetasolla ym-
maérrettiin melko stereotyyppisesti, rikastuminen oli itsestddn selvdd. Kaytettyjen kuvien viestit oli-

vat osin ristiriitaisia, mutta molemmat sovitettiin vallitsevaan siirtolaisuuden skeemaan melkein kai-
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kissa vastauksissa.

12.3.2 Historiallisen muutoksen havaitseminen intiaanikuvista

Intiaanien historiaan liittyvd kuvatehtdva késitti maalauksen ja julisteen, joihin liittyvit kysymykset
ohjasivat kuvatulkintaa. Kuvien sanoman selittiminen oli mahdollista esimerkiksi arvioimalla ku-
vien erilaisuutta niiden tekijéiden erilaisten tavoitteiden kautta. Léhettéjien erilaisten intentioiden
huomaaminen puolestaan edellyttdd sen ymmartdmistd, ettd historian kuvallinen ldhde on kuvan te-
kijédn kannanotto samaan asiaan, mutta kyseessd ovat eri tekijét eri aikoina. Kuvien erilaisuutta voi
selittdd historiallisesti myds assosioimalla aiemmin opittua historiatietoa vastauksiin. Historiatieto-
jen assosiointi vastaamisessa, mutta kuvan tekijin unohtaminen johtaa kuitenkin helposti siihen,
ettd historia itsessdin selittdd muutosta kuvissa, jolloin kuva muuttuu rekvisiitaksi. Molempia edel-
lisid vastaamisen malleja voidaan luonnehtia historian huomioon ottavaksi. Edellisten liséksi on
mahdollista selittdd kuvia pelkdstdan keskittyen siithen, mitd kuvissa tapahtuu. Oppilaiden kayttamat

erilaiset kuvatulkintamallit on esitetty taulukossa 33.

Léhde 1 Lihde 2

Kerro miti kuvissa tapahtuu.

Vertaile kuvia 1 ja 2. Miten niiden nikemykset intiaanien ja valkoisten suhteesta eroavat toisistaan?

Mitd syiti oli sille, etti intiaanien ja valkoisten suhde on esitetty uudempaa aikaa kuvaavassa kuvassa erilaiseksi

kuin vanhempaa aikaa kuvaavassa?
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Taulukko 33. Intiaanien historian kuvaldhteiden tulkitseminen

Vastaajat 40/41 Lihettijin intentiot havaitaan Historia selittii muutosta Kuva selittii tapahtumien
historian muutoksen osana kuvissa kautta muutoksen

Kaikki 8 20 12

Pojat

S18 3 2 3

S2 13 1 7 4

Tytot

S19 2 6 1

S2 11 3 5 3

Kuvatulkinnassa 20 % vastaajista ldhestyi intiaanien historiaan liittyvid kuvia selittdmaélld niiden
erilaisuutta ldhettdjien intentioihin vedoten. Vastaamisessa huomioitiin silloin eksplisiittisesti ku-
vien tekijoiden tarkoituksellinen pyrkimys kuvata intiaanit joko rauhallisina tai vékivaltaisina. Vas-
tauksissa saatettiin esimerkiksi viitata valkoisten haluun kuvata ensin itsensé ja intiaanit rauhantah-

toisina ystdvind ja mydhemmin “intiaanit haluttiin kuvata pelkurimaisina murhaajina.” (09psli)

"Kuva 1 antaa intiaaneista mukavan ja vaarattoman kuvan. Kuvassa 2 intiaani kdy valkoisten kimppuun. Kuva 1 kuvaa
valkoiset suvaitsevaisiksi ja intiaanit mukaviksi. Kuvat kertovat eri ihmisten ajatusmaailmoista. (Mikd selittid kuvien
eroja?) Thmisistd nyt tulee koko ajan tyhmempid, ehkd intiaanit todella muuttuivat vihaisiksi villeiksi tai valkoisten kdsi-
tys muuttui. Suurin osa valkoisten vihasta intiaaneja kohtaan pohjautui pelkoon, joka luultavasti vain lisddntyi 1800-lu-

kuun mennessd.” (05ts1)

”(Kuva) 1 intiaanien mielestd he ovat rauhantahtoisia ja haluaisivat olla samaa sukua(?), (kuva) 2 valkoisten mielestd

5

intiaanit ovat tappajia ja kidnappaajia. (Evo kuvien vdlilld johtuu) Valkoiset halusivat intiaanien alueet itselleen.’

(03psi)

Hieman yli puolet vastaajista yhdisti intiaanien historiasta oppimaansa tietoa kuvatulkintaan. Tapah-
tumien kuvaaminen, ajallisen muutoksen ymmértimisen osoittaminen ja muutoksen selittiminen
perustui historiatietojen kiyttdmiseen. Assosioivassa vastaamisessa historiatietojen kayttd oli usein
laajaa, mutta kuviin kohdistettiin silloin vidhemmén huomiota, eikd kuvan tekijén tarkoitusta aina
muistettu pohtia. Kuvien selittdimisessd muutoksen tiedostaminen intiaanien ja valkoisten valilla
tuotiin selkedsti esille, timi ilmeni esimerkiksi kuvien ajoittamisella aikakausiin, joihin ne kuvien

ilmentdmén historian perusteella sopivat.
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"Kuvassa 1 kaikki ovat tyytyvdisid keskenddn, ja ei ole vihamielisyyttd. Kuvassa 2 intiaani todenndkoisesti kostaa val-
koisille uhkaamalla tappaa valkoisen naisen ja lapsen. Hin kostaa vain siksi, ettd valkoiset sotilaat ovat saattaneet ta-
paa héinen kyldstdidn naiset ja lapset. Suhtautuminen muuttui, 1600-luvulla ei ollut vihamielisyyksid... 1800-luvulla vi-
hamielisyyksien jilkeen intiaani kostaa valkoisille hyékkddmdlld suojattomien lapsen ja didin kimppuun, silld hédnen

maansa ja heimonsa on sithen mennessd jo riistetty, ja valkoiset riistivit ne.” (05ps1)

“Molemmissa kuvissa valkoiset ja intiaanit kohtaavat. Toisessa sovussa ja toisessa tappomielelld. Kuvassa yksi intiaa-
nit ja valkoiset eldvdt vield sovussa. He tapaavat rauhan merkeissd ja ovat mukavia toisilleen. Kuvassa kaksi sopu on
mennyt. Intiaani on jo riistdmdssd hengen valkoiselta. kaikki sopimukset sovusta ollaan hyldtty. Intiaanit ja valkoiset
elivit ennen sovussa. Valkoiset kuitenkin rvikkoivat sopimuksen siitd, ettd intiaanit saisivat pitdd maansa. Intiaanit tie-

tysti raivostuivat ja sodat lihtivdt kdyntiin, sekd erimielisyydet.” (01ts1)

Oppilaiden vastauksissa historiaa tulkittiin yleensé intiaanien nidkdkulmasta. Oppilaat ldhestyivit
kuvien sanomaa myds moraalisesti kantaa ottaen. Historiatiedolla viitattiin intiaaneille annettujen
lupausten pettdmiseen (2), intiaanisotiin (1), yhteistydn puuttumiseen (1), intiaanien maan viemi-
seen ja eldinten tappamiseen (18), intiaanien kokemaan pelkoon (4), edellisistd aiheutuneeseen kos-
toon (4), reservaatteihin (3), epatietoisuuteen toisen aikeista (2), valkoisten etniseen suvaitsematto-
muuteen ja ylimielisyyteen (1), sairauksiin vihan aiheuttajana (2), intiaanien villiin luonteeseen (1)

ja valkoisten vikivaltaan vastaamisen tarpeella (1).

"Kuva 1, intiaanit pelkddvidt valkoisia, koska he ovat hyvin varustettuja, vaatetettuja. Kuva 2, koska valkoiset tekivdt

intiaaneille pahaa ja sen jdlkeen intiaanit halusi tappaa heiddt.” (22sp2)

Intiaanit aluksi tekivit yhteistyétd ja molemmat aluksi kunnioittivat toisiaan, mutta kuva 2 kertoo kuinka yhteistyé lop-
pui, valkoiset riistivdt intiaanien maan ja tappoivat heiddn biisoneitaan, ja intiaanit suuttuivat, halusivat tappaa valkoi-

sia. (Ero johtuu) Valkoiset eivdt endd kunnioittaneet intiaaneja ja intiaanit eivit kunnioittaneet valkoisia.” (19ps2)

"Kuva 1:ssd intiaanit ja valkoiset ovat onnellisesti yhdessd ja tulevat toimeen, kuva 2:ssa ... vihaavat toisiaan ja yhdes-
sd olo on mahdotonta. (Syy kuvien eroon) on valkoisten asutuksen levidminen ldnteen, intiaaneilla ja valkoisilla oli eri

kdsitys elamdstd.” (02ts1)

"Kuvassa 1 intiaani antaa jotain valkoiselle naiselle ja koittaa varmaan sopia rauhaa, mutta kuvassa 2 néyttdad siltd,
ettd se ei onnistunut ja intiaanit hyokkddvdt valkoisten kimppuun.(Kuvien ero johtuu) Intiaanit halusivat varmaan kos-

taa, koska 1800-luvulla intiaanit viheni ja valkoiset vain hyékkdsivit koko ajan intiaanien kimppuun.” (15ps2)

"Kuva 1 intiaanit ja muut ihmiset ovat sovussa kun taas 2:ssa intiaani luultavasti ta(p)paa valkoiset, yhteistyétd kuvas-
sa 1 jota olisi tarvittu. (Kuvien ero johtuu) Eri mielipiteet, huhut, ettd intiaanit ovat huonompia ihmisid, pelkddminen,

uhkarohkeus.” (13ts2)

"4 — kuva kertoo ettd kun 1600 luvulla valkoiset tulivat sinne ja he olivat ystdvillisid heiddn kanssa ja he tarjosivat in-
tiaaneille ruokaa ja alkoholia, mutta valkoiset toivat myos sairauksia heiddn kanssa ja jotkut intiaanit rakastuivat val-

koiset ja menivdt naimisiin, mutta sitten kun valkoiset ja intiaanit tekivit sopimuksia ja rikko, intiaanit hermostuivat.
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Kuva 2 kertoo ettd kun intiaanit tiesivdt ettd valkoiset huijasivat heitd ja valkoisten mddrd lisddntyi sitten intiaanit alkoi
tappaa kaikki valkoiset jotka he ndkivit ja ne ketkd meni naimisiin niin intiaanit tappoi heiddn perheen ja lapsi ja lo-
puksi 1800-luvulla intiaanit tappoi kaikki ketkd he ndkivit... ... Myéhemmin valkoisten mddrd lisddntyi ja he halusivat
ostaa intiaanien maat mutta intiaanit sanoivat ettd nditd maita ketddn ei omistanut... ... he tekivit sopimuksia ettd siir-
retddn intiaaneja pois heiddn alueelta. Intiaanit siirtyivit koko ajan mutta kun he ndkivit ettd valkoiset huijasivat heitd

siksi he alkasi tunte valkoiset heiddn vihollisia, ...” (21ps2)

Millaista historian tulkintaa oppilaiden vastaukset ilmentévét? Kuvan valikoiva katseleminen perus-
tuu aktiiviseen informaation poimintaa, jota ohjaavat havainnoijan tieto siitd, mitd kuvassa on ta-
pahtumassa. Mitd paremmin jokin tapahtuma ymmaérretddn, sitd kehittyneempi on sitd koskeva
skeema, ja sitd helpompaa on poimia valikoivasti sitd koskevaa informaatiota ja jattdd muu infor-
maatio huomioimatta. (Rauste et al. 2003, 111.) Niiden oppilaiden, joiden vastauksissa perustelut
olivat joko ldhdekriittisié tai historian tiedoilla kuvien muutosta selittdvié, voidaan tulkita vastauk-
sissaan ilmentévén historiallista paéttelyd ja ajattelua. Lahteitd tulkitsi kriittisesti 20 % vastaajista ja
50 % selitti muutosta historiatiedoilla. Tulos on suunnilleen sama, kuin Boothin (1987) historian ku-
vien linkittdmistehtéviassd, jossa yhdistelya pidettiin abstraktin historiallisen ajattelun ilmentyména.
Aiemmin monikulttuurista ryhméa tutkittaessa (Foster et. al.1999) havaittiin hieman yli puolet yla-
kouluikaisten kuvatulkinnoista historiallista ajattelua ilmentdviksi, mika tarkoitti pelkdstdan histo-

riatietojen yhdistdmisti kuvatulkintaan.

Intiaanikuvien tulkinnassa osa oppilaista siirtyi tasolle, jossa kuvia ei endd ndhdé pelkkana historian
kuvituksena, vaan kannanottoina, joita voidaan selittdd, jos ymmarretdin muutos intiaanien ja val-
koisten keskindisessd historiassa. Siirtymistd intentioiden selittimiseen tapahtui kaikissa ryhmissa,
eikd S1- ja S2-kielisten oppilaiden tulkinta eronnut toisistaan. Osa molempien ryhmien oppilaista ei
vield tavoittanut kriittistd ndkokulmaa, jos silld viitataan vain l4hettdjidn intentioiden havaitsemi-
seen. Historia selittdd kuvia -tulkinnoissa oppilaat tarkastelivat kuvien sanoman muutosta historian
suurten linjojen kautta, mistd he suoriutuivat taitavasti. Osa oppilaista ndyttdd siirtyvén ilman kysy-
mysten suoraviivaisia vihjeitdkin kriittisen arvioinnin tasolle, mutta taidoissa vaatimattomampien
vastaajien kohdalla suoremmin kriittisyyteen ja kuvantekijan tarkoituksia arvioimaan ohjaavien ky-
symysten vaikutus voisi olla positiivinen. Kriittisen ajattelun esittdmisen tai historiatietojen yhdisté-
misen kohdalla on huomattava kirjoittamiseen liittyvé rajoitus. Kirjallisen esittdmisen ongelma on
siind, ettei kirjoittaminen valttdméttd ilmenné sellaisenaan ajattelua vaan sitd, miten oppilas viestii
ajatteluaan muille ja mitd hin odottaa muiden haluavan kirjoituksilta (Hakkarainen, Lonka & Lip-
ponen 2005, 156). Joudumme toisinaan kysymééan, ymmarsinkd kaiken, mité oppilas halusi kuvasta

kertoa.
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12.3.3 Pilakuvan sanoman Kkriittinen ja Kkritiikiton ymmiirtiminen

Kuvatulkinnan kolmas testi oli kansallissosialismin yli-ihmisajattelua pilkkaavan pilakuvan sano-
man selvittimisen seké erityisesti pilakuvan piirtdjén intentioiden havaitseminen. Kriittisen nako-
kulman ottaminen edellyttdd kuvan lukijalta kansallissosialistien rotuteorian perusideoiden ymmar-
tdmistd sekd kuvan sanoman tiedostamista. Tehtdvédd voidaan pitdd selkedsti kriittiseen kuvanluke-
miseen oppilaita haastavana edellisiin tehtéviin verrattaessa, mitd voidaan perustella odotuksilla
oppilaiden edistymisestd historian taitojen kohdalla. Taulukossa 34 on esitetty oppilaiden vastausten

jakautuma pilakuvan sanoman ja l4hettdjédn intentioiden ymmartimisen osalta.

Liihde 1

-eo AND HFQOIE,
LAKE ME ...

J TALL 3 BLONDE |/

_@ﬂﬂﬂ

P
T gecaliol clducator of tha Girmam:
alion —aa tha Futhst”

480k FRONT," FEB. 17, 1936

Vaughn Shoemaker, 1936

(Goebbels, Goering ja Hess ovat natsijohtajia. Hitler pitidi oppituntia. (tall=pitkd, slim=laiha, blonde=v A

heroic=sankarillinen)

Mitdi mielti pilakuvan piirtdji on natsien rotuopista? Vastaa viittaamalla pilakuvan sisiltoon
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Taulukko 34. Pilakuvan tulkintatavat

Vastaajat Piirtijin esittimi kritiikki on ymmirretty Piirtéijin kritiikkié tai pilakuvan sanomaa ei ymmirreti
Kaikki 39/41 27 12

Pojat

S18 4 3

S2 13 8 4

Tytot

S19 8 1

S2 11 7 4

Vastaajista 72 % tulkitsi Vaughn Shoemakerin pilakuvan sanoman oletettavasti pilakuvan tekijan
toivomalla tavalla ja oivalsi piirtdjdn suhtautuvan kriittisesti natsien rotuoppiin. Pilakuvan tulkin-
nassa suurin osa oppilaista paityi kriittiseen, ldhettdjin intentiot omassa tulkinnassa huomioivaan
kuva-analyysiin. Molemmissa kieliryhmissé yli puolet oppilaista onnistui selvittiméén paitsi pila-
kuvan sanoman myos kuvantekijén tarkoituksen. S1-poikien ryhmaéssé siirtymé intentiot havaitse-
vaan suuntaan oli vaatimattomin, huolimatta kysymyksen suorasta vihjeestd. Pilakuvan idean ym-
mértdminen ei kuitenkaan ollut kaikille yhtd helppoa, silld 28 % kaikista vastaajista ei ymmartényt
sanomaa tai ei pystynyt kirjallisesti viestiméddn selkeésti, milld tavalla kuva arvostelee rotuoppia.
Sanoman ymmértdneiden tapa selittdd kuvan ironiaa vaihteli, osalle kuva avautui siitd havaittavien
hyvinkin erilaisten yksityiskohtien kautta, tulkintaan saatettiin liséksi liittdd omaa tietoa rotuopin
yksityiskohdista, esimerkiksi juutalaisten tai mustalaisten syrjinnéstd (23ps2) syrjimisestd. Selkedsti
kuvan piirtdjin tavoitteisiin viittaavissa tulkinnoissa keskeinen ero muihin vastauksiin verrattaessa
oli niiden suora viittaaminen piirtdjdén. Pilakuva ymmarrettiin tekijan henkilokohtaiseksi kannan-

otoksi.

“Kuvassa nékyvdt henkilot ovat pdinvastaisia kuin tekstit, eli Hess oli tummahiuksinen, mutta héntd oli kuvassa kutsut-

tu vaaleahiuksiseksi. Tdmd johtaa siihen ettd Hitler joka osoittaa kuvaa sanoisi itsestddn pdinvastoin” (06psl1)

"Piirtdjd ajattelee ettd rotuoppi vidristelee asioita. Esim. Goeringin yldpuolella lukee laiha mutta kuvassa hdn on pak-

su_ja muutkin hahmot ovat pdinvastoin kuin otsakkeissa. Samalla piirtdjdi pilkkaa natseja.” (10ps2)

"Piirtdjd ei pidd rotuoppia reiluna eikd ainakaan todenmukaisena. Hén on ilmeisesti tiennyt, miltd natsijohtajat néytti-
vat, hiukan korostanut “ei arjalaisia piirteitd” ja tehnyt toimivan pilakuvan, jonka mukaan natsijohtajatkaan eivdt vas-

taa Hitlerin kuvaa puhdasverisestd ja tiydellisestd arjalaisesta.” (05psl)
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"Pila kuvan piirtdjd on piirtdnyt kaiken pdinvastoin mitd Hitlerin rotuopissa sanottiin— pitkd= lyhyt(kuvassa), laiha
on ldski, vaalea on tumma ja sankarillinen on pelkuri. Hitler oli sitd mieltd ettd natsisaksalaiset olivat niitd ylimpid
koska he olivat vaaleita. He olivat myds tummia vastaan. vaikka Hitler itse kirjoitti rotuopista kirjaansa -Minun Taiste-
luni — missd luki ettd piti olla vaaleat hiukset ja vaalea ja pitkd ja laiha sunmuuta, ei tainnut Hitler huomata ettd oli it-

sekin tummahiuksinen.” (17ts2)

Jotkut vastaajista nousivat tulkinnassaan kokonaan kuvan ylipuolelle ja arvioivat rotuoppia yleisti-
vastd ndkokulmasta, toisinaan ndisséd vastauksissa pohdittiin my6s piirtdjan kansallisuutta natsiviha-
mielisen asenteen selittdjénd. Tyypillisesti ndissd vastauksissa viittaaminen kuvaan itseensi jai va-
hiiseksi, sanoma pelkistettiin ydinasioihin tai se ohitettiin kokonaan, jolloin selitettiin vain kansal-

lissosialistien rotuoppia ilman kuvaan viittaamista.
”... piirtdjd piti rotuoppia jonakin vitsind, piirtdjd voi hyvinkin olla juutalainen” (s1t2)

“Englantilaiset kehtasivat vitsailla natsien kanssa eli kuvassa on Hitler joka oli pitki mutta kuvassa on lyhyt ja muut

kuvatkin on toisiin pdin ldski on laiha vaalea on tumma eli kuvassa vitsailtiin arjalaisten kanssa.” (13ps2)

"Arjalaiset pitivdt itseddn muita ylempind. He olivat "ylivertaisia” muihin rotuihin néihden. Siksi natsien “luonnollisiin

oikeuksiin” kuului maailman hallitseminen. Juutalaiset olivat Hitlerin rotuopin mukaan alhaisin ihmisrotu.” (0lpsl)

"Natsit luulee ettd he ovat parhaimpia ettd heilld on lupa hallita maailmaa mutta se ei ole niin” (16ps2)

Pilakuvan sanoman ymmaértineet oppilaat summasivat vastauksissaan pilakuvan idean tavalla, jo-
hon piirtdjd on oletettavasti pyrkinyt. Oppilaat myds kéyttivat esiymmaérrystddn hyviksi selittdes-
sddn historiaa, ymmarsivét pilakuvan puolueellisuuden, eikd valtaosalla ollut ongelmia ymmartda
aikakauteen liittyvd4 huumoria. Historian yksityiskohdat, esimerkiksi heille melko tuntemattomat
natsijohtajat, eivit myoskddn estineet heitd ymmairtdmaistd kuvan yleistd viestid (vrt. Stradling
2001, 109-125), koska heidén tictonsa kansallissosialismin historiasta mahdollistivat kuvan sano-
man ymmartdmisen. Kirjoitustaitoon liittyvadt ongelmat voivat tehdd sanoman esittimisen joskus

vaikeaksi, mutta ei ylivoimaiseksi.

VEttd he ei ovat mitddn kovia eikd sankarillisia niistd tehtiin pilakuva koska ne on tehnyt niin paljon pahaa. Goebbels
= lyhyt ja siitd on tehty pilaa ettd on pitkd, Goring = on lihava ja pila on laiha, Hess = tumma ja pila on vaalea. Jokai-

sella oli jotain pilaa ja ainoa jolla ei ollut mitdd/ Hitler se on sankari.” (20ts2)

Historian opetuksessa pilakuvia kdytetdén runsaasti, mikéd viittaa siihen, ettd niiden kayttd koetaan
palkitsevaksi oppimistilanteessa. Historian pilakuviin liittyy usein myds ongelmia: niissd esiintyvét
hahmot ovat usein hdvinneet historian hdméraén, oppilaiden on vaikea tunnistaa henkilditd, elleivét

nidma ole tulleet tutuiksi muun oppimisen yhteydessi. Oppilaiden mahdollisuus pédstd aidosti sisdén
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pilakuvien maailmaan on toinen kuin aikalaisten tai vaikkapa historian harrastajan, joiden aiheeseen
liittyva tieto kattaa usein arvion kohteena olevan aiheen yksityiskohtaisesti. Oppilaiden voi arvioida
tuottavan itsendisesti rikkaita historian selityksid esimerkiksi pilakuvien analyysissa silloin, kun his-
torian aihe on tullut oppimisen kautta ymmaérretyksi tai jos kuva-analyysia tuetaan riittavalld tausta-
tiedolla ennen kuvatulkintaa. Kansallissosialismin yli-ihmisajattelua pilkkaavan pilakuvan analyysi
osoitti, ettd monikulttuurisessa ryhmissa kaikkien ryhmien oppilaista pddosa on historian pattely-
taidoissa riittdvén taitavia yltddkseen kriittisen kuvanlukemisen asteelle, jos heidét asetetaan tehti-

vén eteen riittdvilld historian taustatiedoilla varustettuna.

12.4 Kokoavia piitelmii kuvien tulkitsemisesta

Siirtolaiskuvien kohdalla oppilaat tulkitsivat kuvat vield padosin rekonstruktioiksi, historian kuvik-
si, joita voidaan selittdd ja joiden paille voidaan kertoa historian tarinaa. Historiatietoja yhdistettiin
siirtolaiskuviin eritasoisesti, vaihdellen yksityiskohtaisesta tietojen kdyttdmisesta yleistavddn ldhes-
tymistapaan. Kuvat olivat oppilaille viesteji menneisyydestéd ja niiden intentiot yleenséd havaittiin.
Intiaanikuvien kohdalla osa oppilaista siirtyi tasolle, jota voidaan pitdd selkedsti kriittisend kuvanlu-
kuna. Kuvat eivit endd olleet yksinomaan kuvia historiasta, vaan kuvantekijoiden viestejd omassa
ajassaan. Natsien rotuoppia tarkasteli jo suurin osa oppilaista kriittisen kuvanluvun keinoin. Histo-

rian yksittdisend taitona kuvanlukemisessa tapahtui kehittymista.

Siirtyma kohti kriittistd kuvanlukua johtuu testissd mahdollisesti osittain ohjaavien kysymysten ra-
kenteen muuttumisesta, eikd voida ajatella oppilaiden vastaisuudessa tutkivan kaikkia historian ku-
via kriittisestd ndkokulmasta. Liséksi ajatus kriittisyydestd, sekd kuvantekijén intentioiden havaitse-
misesta kuvatulkinnan pdédméérand, on ongelmallinen. Historiallista péattelytaitoa ei osoita pelkas-
tddn epdily ldhteen tai sen sanoman aitoudesta, puolueellisuudesta tai manipuloinnista, vaan myds
taito asettaa kuvamateriaali historian kannalta jarkevddn kontekstiin ja ymmairtda kuvien kautta his-
torian muutosta, sekd historian aikakausille tyypillisid piirteitd. Pelkdn kriittisyyden vaaliminen voi
jattad varjoonsa myos muut mahdollisuudet kayttdd kuvallista 1dhdettd historian oppimisen tukena.
Kaikelle pohdinnalle, myds ilmisisdllon ihmettelemiselle, pitdisi olla oma aikansa. Oppilailta voi
kulua usein runsaasti aikaa pelkdstdéin sen ymmartdmiseen, mitd kuvassa on. Vield enemmin aikaa,
mutta historian oppimisen kannalta hyodyllisesti kulutettua, voi mennd kuvan esiintyvien ihmisten,

rakennusten, esineiden ja muiden asioiden vertaamisessa omaan aikaamme.

Selittdessddn historian kuvan kautta historiaa yldkouluikiiset ovat siirtyneet useimmiten yksityisesta
yleiseen selittimisen tavassa, siirtymd tdhin vaiheeseen alkaa jo alakouluvuosina (Harnett 1998,

71). Kuvien sisiltd, ihmisten eleet ja ilmeet, eivit sellaisenaan ole referoinnin kohteita, vaan histo-
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ria selittdd kuvaa ja asettuu historiaan, jonka avulla kuva tulee ymmarrettaviksi. Tyttdjen ja poikien
mahdollisesti erilaisesta tavasta tulkita kuvamateriaalia oli heikkoja viitteitd siirtolaisvalokuvien va-
lokuvien kohdalla, mutta vain muutamien oppilaiden osalta. Muutamien tyttGoppilaiden siirtolais-
kuvien vastauksissa kiinnitettiin huomiota menestyneen pariskunnan huoliteltuun ilmeeseen, kam-
pauksiin ja vaatetukseen (/0ts2, 17ts2), mikd poikien vastauksissa jdi kokonaan pois. Eroja tulkin-

nassa on havaittu kuitenkin muissa tutkimuksissa (Wineburg 2001; Cooper 1995a).

Monikulttuurisuuden nékdkulmasta kuvallisiin ldhteisiin vastaaminen ei nostanut esille nékyvid ero-
ja vastaamisessa S1- ja S2-oppilaiden vililla. Niin S1- kuin S2-ryhmissé kriittisesti kuvia tulkitse-
vien médrd kasvoi samassa suhteessa tehtdvien myotd. Kuvatulkinnassa sekd S1- ettd S2-ryhmissa
oli oppilaita, joille sanoman ja lahettdjén intentioiden selittiminen tuotti vaikeuksia, mutta kysymys
voi yhté hyvin olla viestin muotoilemisen vaikeudesta kuin vaikeudesta yhdistad historiatietoa tul-
kintaan tai haluttomuudesta vastata (ks. Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 156). Bartonin
(2005) pohjoisirlantilaisille ja yhdysvaltalaisille lapsille tekemidsséd kuvatestissd padtelma lasten rik-
kaista tulkinnoista tehtiin yksilohaastattelujen perusteella, kirjallisen tuottamisen ongelma kuvatul-
kinnassa voi kasaantua heikosti tekstid tuottaville oppilaille. Kulttuurisidonnaisuuden vaikutus op-
pilaiden vastaamisessa voi toisaalta olla epdsuoraa, oppilaat pyrkivét ehkd vastaamaan odotuksien
mukaan tai jattdvit vastaamatta, eivitkd osoita oikeastaan sitd, mitd ajattelevat. Monikulttuurisen
ryhmén kuvatulkinnassa on aiemmin havaittu vaikeuksia tulkita kuvia, jotka eivét ole oman kulttuu-
rin ndkokulmasta merkittavia tai koetaan muiden historiaksi (Foster et al. 1999; Levstik 1997, 48-

51).

Tutkimuksen kuvatulkintatehtidvien ensisijainen tarkoitus ei ollut nostaa esiin erilaisia kulttuurisi-
donnaisia tulkintoja, vaan tutkia miten monikulttuurisen ryhmén oppilaat tekevit paidtelmid histo-
rian kuvamateriaalista ja millaisia historian taitoja he tulkinnassaan osoittavat. Historian taitoja voi-
daan harjoittaa milld tahansa ldhteilld. Cooperin (1995b; 1998) mukaan myds kuvien kayttd on ko-
konaisuudessaan osa systemaattista historian taitojen harjoittelua, jolla on samat tavoitteet kuin
kaiken muun l&hdeaineiston kéyttdmiselld opetuksen yhteydessd. Tavoitteena on oppilaiden syvalli-
sempi ldhteistd padttelemisen taitojen kehittiminen. Suhteessa tdhdn tavoitteeseen oppilaiden etene-

minen kohti kriittistd historian kuvien tulkintaa on osoitus taitojen kehittymisesta.

Sopiiko kuvatulkinta kirjalliseksi tehtidviksi ylakoulussa? Vuorovaikutteinen oppimistilanne koulus-
sa mahdollistaa joustavan tulkintatilanteen ja tilannekohtaisesti tarkoituksenmukaisen ohjauksen,
mutta ongelma on toisaalta sama kuin kirjallisen tuottamisen kohdalla. Oppilaiden vahvuudet vaih-

televat, yhdelle sopii kirjallinen vastaaminen ja toiselle suullinen vastaaminen. Vuorovaikutteisen ti-
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lanteen puolesta puhuu kuitenkin seikka, joka vaikuttaa tutkijan mielestd koululaisen suoritukseen
aina. Vuorovaikutus ilman arvioitavaksi joutumisen painetta johtaa usein oppimisilmapiirin stressit-
tomyyteen, koemainen tilanne puolestaan lisdéd suorituspaineita. Kuvatulkinnan perustamista esi-
merkiksi yhteistoiminnallisen keskustelun varaan voidaan perustella my6s silld, ettd kuvien ainut-
kertaisuus erottaa ne historian yleisestd diskurssista, mikd puolestaan voi johtaa kiinnostavuuden
herddmiseen ja vilkkaaseen keskusteluun luokkahuoneessa (Fasulo, Girardet & Pontecorvo 1994,
147). Historian kuvien pohtiminen liian vakavahenkisesti, niiden todistearvoa pelkéstéédn lahdekriit-
tisesti tulkiten, ldhettdjin intentioita alleviivaten tai voi johtaa pdinvastaiseen tilanteeseen. Kuvien
tulkinnasta tulee ennalta arvattavaa, eikd niihin liity sellaista elimyksellisyyttd, mitd parhaimmil-

laan.
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13 HISTORIAN KIRJOITELMIEN KOKONAISKUVA JA YHTEYS LAHTEISIIN
13.1 Miten historian Kirjoitelmia on tutkittu?

Kirjoittamisen katsotaan liittyvin verbaaliseen lahjakkuuteen, jota jokaisella oppijalla on johonkin
asteeseen saakka. Kaikessa historian oppimiseen liittyvissa kirjallisessa tuottamisessa on yhtenéd
kasvatuksellisena tavoitteena kunnioittaa tdtd lahjakkuutta ja ohjata sitd eteenpdin. Kirjoittaminen
voidaan jakaa esimerkiksi suostuttelevaan, ekspositoriseen ja narratiiviseen. Suostuttelevassa pyri-
tddn vakuuttamaan lukija vaikkapa historian tictojen osaamisesta, ekspositorisessa voidaan esimer-
kiksi selittdd jotain historian yksittdista kdsitettd. Narratiivisessa kirjoittamisessa kerrotaan historiaa
tarinana tai tapahtumien kuvauksena, joka historiassa usein on rakennettu kronologisesti. (Drake &

Nelson 2005, 191-195.)

Historiassa tavanomaisesti kdytettyjd laajoja kirjoitustehtdvid ovat esimerkiksi tutkielmat, esseet,
historian kertomukset ja erilaiset raportit. Kirjoitustapahtuman aikana oppija harkitsee oletettavasti
ajatuksiaan tarkemmin kuin suullisessa vastaamisessa. Keskustelua muodollisempi rakenne ohjaa
kirjoittajaa parhaimmillaan selkedédn ajatteluun, ajatusten organisointiin ja johdonmukaisuuteen.
(Dominowski 2002, 98.) Kirjoittaminen vahvistaa késitteiden ymmartamisté, jos kdsite ymmaérre-
tddn idean rakenteeksi. Kirjoittaminen mahdollistaa my0s kisitteiden kdyttdmisen harjoittelemisen
eri yhteyksiin liittyen, mikd puolestaan laajemmin liittyy késitteellistimiseen, taitoon ajatella abst-
raktilla tasolla mité tahansa ideaa. Selittdessddn ajatuksiaan itselleen ja muille kirjallisesti, oppija
joutuu usein liittdmédan uutta tietoa omiin vallitseviin skeemoihinsa. Kirjoittaminen tukee ajattelun
taitojen kehittymistd, mitd puolestaan on pidetty kaiken uuden oppimisen perusta (Heller 1999,
182).

Historian kirjoitelmien arviointi on usein oppilaiden tiedollisten ja taidollisten metataitojen arvioin-
tia. Kirjoitelmista selvidd usein heidén tapansa jdsentdd kirjoitusta, historian syy- ja seuraussuhtei-
den ymmaértdminen ja taito verrata historian ilmiditd suhteessa eri aikakausiin ja ilmi6ihin. Taidot
ovat osittain yleisid, kirjoittamista koskevia taitoja ja toisaalta ainespesifisistd osaamista vaativia.
(Virta 2004.) Kirjoittamista on harjoiteltava kirjoittamisen yleisten jésennysperiaatteiden oppimi-
seksi. Historiaa on puolestaan opiskeltava tietddkseen, mité kirjoittaa. Kirjoitelmien arviointikritee-
reind voidaan Tuckmannin (1988, 91-93) mukaan kdyttdd esimerkiksi sisilto-, jasentyneisyys- ja
prosessikriteerejd. Sisdltod tarkastellaan silloin vastausten siséltdmén tietoaineksen pohjalta, jasen-
tyneisyytté sisdllon etenemisen ja argumentoinnin pohjalta, prosessikriteerilld paneudutaan ajattelu-

prosessien esittdmisen tulkitsemiseen.
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Virta (1995) analysoi ylioppilasesseitd kdyttden laatukriteereind oppilaiden esseevastausten tietora-
kenteita. Aineiston perusteella vastaajat luokiteltiin profiililtaan hyviin ja heikkoihin vastaajiin. Op-
pilaiden kirjallisia esseenomaisia kirjoituksien kahdeksi arvioinnin pdilinjaksi Virta nimeéé globaa-
lin ja analyyttisen arvioinnin. Globaali arviointi on oppilaan tuotoksen kokonaisvaltaista laadullista
arviointia. Analyyttinen arviointi painottaa kvantitatiivisia seikkoja silloin, kun mitataan vastausten
siséltdmid tiedollisia elementtejd. Analyyttinen arviointi voi olla my®6s laadullista, silloin vastauksis-

ta tutkitaan myos niiden jésentyneisyyttd ja laadullisia elementtejé. (Virta 1995, 46-47.)

Kirjoitelmien arvioinnissa voidaan kayttdd myos kognitiivista tai konstruktivistista 1dhestymistapaa.
Kognitiivisen arvioinnin kohdalla painottuu tiedon jdsentyneisyyden ja tietorakenteen arviointi.
Kognitiivisessa arvioinnissa pyritdén parhaimmillaan arvioimaan kriittista ajattelua ja kykyé valita
tietoa ja kéyttid sitd padttelyn ja ongelmanratkaisun perustana. (Virta 1995, 49.) Konstruktivistinen
arviointi perustuu osin perinteisiin tapoihin, mutta edellyttdéd oppilaan prosessien ja tietorakenteiden
laadun huomioon ottamista. Arvioinnissa tulisi siis hyvéksya oppilaiden tuotosten erilaisia tulkinta
ja ratkaisumahdollisuuksia. Konstruktivistinen metodi ei arvioinnissa merkitse virheellisen tiedon
kdymistd todesta, mutta kylldkin oppilaan tuotoksen ndkemisen laajemmassa oppimiskehyksessd,
jossa oppilasarviointi ei ole ainoastaan kirjallisen lopputuotteen tietojen tai johdonmukaisuuden ar-

viointia. (Virta 1995, 49; Golden 2000, 227; Levstik & Barton 2000, 160.)

Mité ansiokkaalta historian kirjoitelmalta voidaan odottaa? Virta (2004) jakaa esseet kategorioihin,
joissa kehittynein kirjoitelma on luonteeltaan holistinen, kokonaisvaltainen, syvillinen ja relevantti
vastaus, joka ottaa huomioon kysymyksenasettelun. Heikommin rakennetuissa kirjoitelmissa esiin
nousee kirjoitelmien pinnallisuus, aiheen keskeisen tietorakenteen puutteellinen hallinta ja kysy-
myksen heikko huomioon ottaminen. (Virta 2004, 73—74.) Historian kirjalliset oppilastydt on usein
kirjoitettu arviointia varten paineen alla, eikd niiden tuottaminen muistuta aitoa kirjoittamista. Kir-
joitelmien kéyttdminen oppilaan ajattelun arvioimisessa on lopputuotokseen sidoksissa, jolloin nii-
den kautta ei voida vélttaiméttd hahmottaa ajatteluprosessia tuotoksen takana. Kokonaisuutena kir-
joittaminen on vaativa kognitiivinen prosessi, jossa kirjoittaja purkaa pitkdaikaisesta muistista ha-
vaintoja, kokemuksia, tietoja ja ajatuksia, seuloo ja jdsentdd niitd ja muuntaa ne Kkirjoitetuksi

kieleksi. (Virta 1995, 60-61; 2002, 47)

Tutkittaessa tekstistd oppimista, tiedon valintaa, yhdistimistd, sekd tiedon uudelleenmuotoilu kirjoi-
telmissa on havaittu oppilaiden eri-ikdisind painottavan erilaisia tiedon yhdistamisstrategioita. Ato-
mistinen irrallinen tietojen integrointi ja meristinen osakokonaisuuksien integrointi ovat hallitsevia

vield 14-vuotiailla, mutta siirtyma kohti holistista tekstin kokonaisndkemyksen ymmaértivaa tulkin-
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taa voimistuu lukioikddn tultaessa. Tietojen yhdistdmisstrategia vaikuttaa my6s oppilaiden tiedon
muuttamisstrategioihin, joissa valtaosa yldkouluikaisistd kayttaa reproduktiota. Tietoja ei vield valt-
tdmdttd transformoida, vaan toistetaan. Transformoivan strategian kéyttdjd yhdistdd kirjoituksissaan
tietoja omaan maailmaansa ja kokemuksiinsa, ja nousee tulkinnassa tekstin idean ylapuolelle. (Vau-

ras 1991, 29, 36-41.)

Tédmén tutkimuksen yhtend osana oli historian aineenomaisten kirjoitelmien tuottaminen jokaisen
lahdetestin jalkeen. Kirjoitelmien arvioinnissa haluttiin selvittdd, miten ldhteiden kdyttdminen na-
kyy tietorakenteissa ja ilmentavétko kirjoitukset historian ilmididen kokonaiskuvan hallintaa. Koko-
naiskuvalla tarkoitetaan oppijan itsensd luomaa nikemysta siitd, mika aiheessa on tietdmisen arvois-
ta. Kokonaiskuvan potentiaalisia rakennusaineita ovat silloin kdytettyjen ldhteiden tiedot, seka nii-
den pohjalta oppimistilanteissa luotu kisitys keskeisestd historian tiedosta aiheiden osalta.
Lukiolaisen historian kirjoittamista koskeva tutkimustieto ja yldkoululaisia koskeva metakognitiivi-
sia taitoja koskevat padtelmit muodostavat arvioinnissa vertaamiselle perustan, kun arvioidaan kir-
joitusten jdsentyneisyyttd tai historian kokonaiskuvan esille tuomista. Léhteiden vaikutusta kirjoi-
tuksissa arvioitaessa ldhestymistapa on induktiivinen, materiaalista nouseva. Tarkastelun kohteena

ovat silloin lahteiden tiedot kirjoitelmissa.

13.2 Historian kirjoitelmien tulkintakriteerit

Miten historiatietoa kéytetdén ja vaikuttiko ldhteiden kdyttiminen historian oppimisessa konkreetti-
sesti oppilaiden kirjoituksiin? Oppilaiden kirjoitelmia tutkittiin kognitiivisen lahestymistavan mu-
kaisesti arvioitaessa niissé esille nousevaa ldhteistd suodatettua historiatietoa. Ainekohtaisin kritee-
rein tutkittiin historian ldhteiden tietojen kéyttdmistd kirjoitelmissa, niisté etsittiin selkeitd viittauk-
sia oppimisen aikana kéytettyyn ldhdeaineistoon. Konstruktivistisesta ndkokulmasta tutkittiin
historiatiedon erilaisia tulkitsemisen tapoja ja sitd, miten oppilaiden l&hteistd suodattamaa tietoa oli
kéytetty oman historiandkemyksen tukirakenteena. Kirjoitelmat jaettiin arvioinnin jélkeen niissd ha-
vaittavissa olevan historian kokonaiskuvan ymmaértdmisen perusteella lopuksi taulukossa 35 esitet-

tyjen kategorioiden mukaisiin ryhmiin.
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Taulukko 35. Kirjoitelmien tulkintakategoriat

Yhdistelevi — kokonaiskuva historian ilmidsté on selkedsti luettavissa, konkreettisia viittauksia aikaisemmin kédytettyjen ldhteiden

tuottamiin tietorakenteisiin, kriittisyys oman ajattelun ilmentymaa

Selittivi — kirjoitus ilmentdd historian kokonaiskuvan ymmartamisté ilman selkeitd konkreettisia viittauksia aiheen oppimisessa

kéytettyyn aineistoon

Toteava — kirjoitelmasta vilittyy ainoastaan sirpaleinen kuva historian ilmién ymmartamisestd, mahdollisia viittauksia kéytettyjen
lahteiden tuottamiin tietorakenteisiin, mutta asioiden jasentdminen viittaa vield kehittymassd olevaan historian ilmion hahmotta-

miseen

Ei sovi mihinkiin edellisistd kategorioista — kirjoitelmasta ei vility historian kokonaiskuvan hahmottamista

13.3 Liahteiden historiatietojen kiyttiminen kirjoitelmissa
13.3.1 Lihteiden tiedot siirtolaiskirjoitelmissa

Siirtolaisuushistoriassa valittiin tehtdvanannoksi kirjemuoto, koska se mahdollistaa henkilokohtai-
sen lahestymistavan, minka oletettiin auttavan historiatietojen yhdistelemisessi kirjoittajia, joille ai-
neenomainen kirjoittaminen historiassa oli kokonaan uutta. Ohjeistuksen johdatteleva rakenne toimi

lisdksi tukirakenteena kirjoitelmaa jasennettiessd. Tehtdvananto oli seuraava:

"Kuvittele olevasi siirtolaisena Amerikassa. Kirjoita sukulaisillesi Suomeen kirje. kerro kirjeessd syistd, joiden vuoksi
olet Idhtenyt siirtolaiseksi. Kuvaile matkaasi ja matkareittidsi. Kerro mihin olet asettunut asumaan ja missd tyoskente-

let. Oletko kohdannut mitddn ongelmia? Muista pdivdys.”

Oppilaiden oli ldhteiden tutkimisen perusteella mahdollista yhdistelld kirjeessd esimerkiksi seuraa-

via historiatietoja:

» kirjeen ajoittaminen siirtolaisuuden suurten siirtolaisuusaaltojen aikaan
» valikoiva ldhteistd nouseva syiden esittdminen siirtolaisuudelle

* ldhteistd hahmotettu matkareitti Yhdysvaltoihin

* asuinpaikan sijoitus historiallisesti oikeille alueille

* tyohon liittyvét vaihtoehtoiset ammatit

e siirtolaisten kohtaamat vaikeudet

Taulukossa 36 on laskettu oppilaiden kirjoitelmissa esiintyneet viittaukset siirtolaishistorian opiske-

lussa tutkittuihin tietoihin.
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Taulukko 36. Siirtolaiskirjoitelmien viittaukset lihteisiin

Ryhmi Syyt Matka Asuinpaikka Tyo Ongelmat
Kaikki 41 37 35 25 38 25

S1 15 15 10 15 10

S2 21 20 15 23 10

Pojat

S18 6 7 2 6 3

S2 13 12 12 9 13 8

Tytot

S19 9 8 8 9 7

S2 11 9 8 6 10 7

Kaikkea l4hteiden avulla opiskeltua historiatietoa oli liitetty kirjeisiin. Tietojen kdyttdminen oli kui-
tenkin selkedsti valikoivaa, eika kirjoittajilla ollut tarvetta purkaa kaikkea tietiméansa kirjoitelmiin.
Vihiten oli kommentoitu siirtolaisten ongelmia, mikd voi selittyd tehtdvan rakenteella. Kuka haluai-
si kirjoittaa samaan kirjeeseen ”Amerikan kultamaasta” ja heti perdén ongelmista, joita siirtolaisuus
toi mukanaan. Kirje on henkildkohtainen ja eldytyminen rooli voi johtaa siihen, ettd tietoisesti myos
jatettiin pois sellaista historian tietoaineistoa, joka saa kirjoittajan siirtolaisuuden vaikuttamaan epi-
onnistuneelta ratkaisulta. Oma menestys ja hyvéd tyopaikka, paremmalla palkalla kuin Suomessa oli
eniten esille nostettu seikka, joka kirjeissé tuotiin esille. Kaikkiaan 80 % kirjoittajista liitti mukaan

historiallisesti ajoituksen, joka tdsméa siirtolaisuuden ensimmaéisten suurten aaltojen kanssa.

13.3.2 Léhteiden tiedot intiaanikirjoitelmissa

Oppilaiden tehtévina oli kirjoitelmassa vastata kysymykseen: ”Mité jokaisen pitiisi tietdd Pohjois-
Amerikan intiaaneista?” Kirjoitelma mahdollisti itsendisen tietorakenteiden jdsentdmisen strategian
valinnan, ja oli tiedon valikointiprosessia korostava. Oppilaiden harkinnan varaan jéi, mité he piti-
vit tirkednd ja millaisen rakenteellisen muodon he kirjoitelmaansa valitsivat. Mahdollisuudet kéyt-
tdd historiatietoja olivat edellistd tehtdvdd laajemmat, samoin narratiivisen kertomusrakenteen ja
mahdollisen kronologiaan perustuvan kirjoittamisen vaihtoehtona oli esimerkiksi aiheen temaatti-

nen jasentdminen kirjoitelmissa.

Intiaanikirjoitelman kohdalla oppilaiden oli mahdollista viitata ainakin seuraaviin ldhteistd paitel-
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tyihin historiatietoihin:

* intiaanien Amerikan mantereelle saapumiseen viittaavat teoriat

* heimorakenne

» uskontoon liittyvit seikat

* luontosuhde ja sen vertaaminen valkoisten luontokésitykseen

* elinkeinot eri alueilla

* asumismuodot ja niiden vaihtelu eri alueilla

* intiaanien arkipdiva

» erimielisyydet valkoisen vdeston kanssa

* intiaanisotien syyt, valkoisten ylivoiman selittdminen ja sotien seurauksien arviointi
* intiaanien olot reservaateissa ja médéran vaheneminen

* ajoitus eri yhteyksissi

Taulukossa 37 on laskettu oppilaiden viittaukset intiaanien historian opiskelun aikana tutkittuihin

tietoihin.

Taulukko 37. Intiaanikirjoitelmien viittaukset lihteisiin

Ryhmi Teoriat al- Heimorakenne | Uskonto Luontosuhde | Elinkeinot | Asuminen | Sodat | Ajoitus
Kkuperista

Kaikki 41 23 28 33 33 33 38 70 16

Pojat

S18 3 6 5 6 7 8 16 2

S213 13 11 12 11 11 12 21 5

Tytot

S19 3 7 6 8 6 8 16 6

S2 11 4 4 10 8 9 10 17 3

Vallitseva rakenteellinen ratkaisu oli temaattinen ldhestymistapa, jolloin jokaisesta aiheen osasta

kirjoitettiin erillisiin kappaleisiin se, mitéd aiheesta katsottiin relevantiksi tuoda esille. Temaattisen
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lahestymistavan valinta johti siithen, ettd viittaaminen historian aikakausiin tai kronologiaan jii vé-
hiiseksi kaikissa muissa paitsi S1-tyttdjen ryhméssa. Léahteistd omaksuttuja historiatictoja kaytettiin
intiaanikirjoitelmissa huomattavan valikoivasti: kaikissa ryhmissd eniten kdytetyt historian tiedot
viittasivat intiaanisotiin, niiden syihin ja seurauksiin. Uskontoon viittasivat melkein kaikki S2-pojat
ja S2-tytét. Myds intiaanien alkuperddn viittaamisessa ilmeni hajontaa, kaikki S2-pojat viittasivat
alkuperdd koskeviin teorioihin, mutta muissa ryhmissi viittaaminen intiaanien alkuperdéin oli vdhai-
sempdd. Tietojen valikoiva kéyttiminen viittaa todennékdisesti kulttuurisidonnaiseen ldhestymista-
paan, jolloin kirjoitelmissa esille nostetaan se tiedon osa, jonka kirjoittaja arvioi merkitykselliseksi
omasta kulttuurisesta kontekstistaan kdsin. Tutkimusryhmin koko on kuitenkin niin pieni, ettei 1dh-
teiden tietojen kéyttdmistd voi tulkita ehdottoman kulttuurisidonnaiseksi. Syyné intiaanien uskon-
nollisten tapojen selittdmiseen voi olla myds niihin liittyvd outouden herdttdma kiinnostus, viittauk-

set liittyivét erittdin usein juuri uskonnollisiin rituaaleihin.

13.3.3 Lihteiden tiedot kansallissosialismia kisittelevissi kirjoitelmissa

Kirjoitelman tehtdvanannossa oppilaita pyydettiin ottamaan lehtimiehen rooli ja kirjoittamaan sano-
malehteen artikkeli, jossa selvitetddn aiheen kannalta oleelliset asiat suomalaisille lukijoille “pari
vuotta Hitlerin valtaannousun jilkeen”. Oppilaat eivét kuitenkaan kirjoituksissa roolista vilittineet,
vaan kirjoittivat padosin selkeésti esseenomaisia tietokirjoitelmia, unohtaen lehtimiehen roolin. Mi-
ten oppilaat yhdistelivét historiatietoja natsi-Saksaa koskevissa kirjoitelmissa? Lahteiden kisitteet,
kieli ja niissd esitetyt asiat olivat kokonaisuutena arvioiden monimutkaisempia ja vaikeammin
omaksuttavissa kuin siirtolais- tai intiaanihistorian kohdalla. Kirjoitelmissa oppilaiden oli mahdol-
lista aiemmin opiskellun historiatiedon perusteella yhdistelld ainakin seuraavia historiatietoja kirjoi-

telmiinsa:

» kansallissosialistisen liikkeen synty ja ideologia natsien valtaannousun taustalla olevien
historiallisten selitysten arviointi; esimerkiksi ideologiset, talouteen liittyvdt ja
ulkopolitiikkaa koskevat nikemykset

* kansallissosialistien valtaannousu ja sen seuraukset

* aiheen keskeisen historiakdsitteiston selittiminen: esimerkiksi natsismi, kommunismi,
inflaatio, lama, propaganda, demokratia, diktatuuri, totalitarismi

* valtion totalitaarisuus eri asiayhteyksiin liitettynd: kasvatus, opposition kohtelu,
vihemmistdjen syrjinta

* vertailevan tiedon esittiminen asiayhteyteen liittyen

* historiallisen aikaperspektiivin kéyttiminen
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Taulukossa 38 on laskettu oppilaiden kirjoitelmien viittaukset Saksan historian opiskelun aikana tut-

kittuihin tietoihin.

Taulukko 38. Saksan historiaa kisittelevien kirjoitusten viittaukset ldhteisiin

Ryhmi Ideologia Valtaannousu Kisitteiden avaa- | Valtion rakenne | Vertailevan Aikaperspektiivi
minen tiedon kiytto

Kaikki 41 34 34 41 33 12 31

Pojat

S18 6 7 8 7 0 5

S213 13 13 12 13 1 10

Tytét

S19 8 8 12 8 6 7

S2 11 7 6 13 5 5 9

Kansallissosialismia koskevissa kirjoitelmissa kaikissa ryhmissé viitattiin melko yhdenmukaisesti
kaikkeen siihen historiatietoon, johon oppimisen perusteella oli mahdollista viitata. Pelkké viittaus-
ten maira kertoo, ettd oppilaat olivat pddosin tiedostaneet opiskelunsa perusteella, mitka asiat ja his-
toriatiedot ovat mahdollisesti keskeisid aiheen kisittelyssd. Viittausten mééra ei itsessddn tietenkdin
kerro, kuinka syvillisesti ja jisentyneesti historiatietoja kirjoitelmissa kéaytettiin, ja miten lahteiden
historiatiedot vaikuttivat kirjoitelmiin. Historian ldhteiden tiedot mahdollistivat myds monen konk-
reettisen asian kohdalla vertaamisen ldhteiden tietojen ja omien tietojen vilillad. Vertailua oman ajan
ja menneen valilld kéyttivit padasiassa tytot, joiden kirjoitelmissa 1&hteistd muistettuja historian esi-

merkkeja kdytettiin esimerkiksi arvojen vertaamisessa.
13.4 Vieras, kummallinen ja kisittiméton lihteiden tieto kirjoitelmissa

Kaikkien aiheiden kohdalla oppilaiden kirjoitelmat heijastivat laajaa erilaisten 14hteiden tietojen
yksityiskohtaista muistamista. Muistitieto yhdistettiin kirjoitelmissa kokonaisuutta tukevaksi
konkreettiseksi esimerkkimateriaaliksi. Valtaosassa kirjoituksia viittaamista lahteisiin voidaan pitda
onnistuneena ratkaisuna, joka tdydentdd ja parhaimmillaan tekee kirjoitelmista siséllollisesti
rikkaita, mutta mikd ohjaa oppilaan ldhteistd muistamien ja omaksumien tietojen valintaa?
Esimerkkien valinnassa voimakkaita mielikuvia synnyttivét tiedot, ldhteestd paljastuvan ilmidn

vieraus, kummallisuus sekd vaikeasti ymmaérrettdvissd olevat jarkyttdvét historian tapahtumat
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ndyttdisivat vaikuttavan oppilaan valintaprosessiin. Mitd erikoisempi historian yksityiskohta tai

tapahtuma lahteissé oli mainittu, sitd todenndkdisemmin se nousi vastaamisessa esille.

Siirtolaiskirjeissé viitattiin esimerkiksi usein terveystarkastukseen Amerikkaan saavuttaessa: “Siind
kédnnettiin koukun kanssa silmdt ja katsottiin, onko minulla silmdpaskoa ja niilld kelld oli
ldhetettiin armotta kotiin.”(16ps2) Intiaanien historiasta useiden oppilaiden mielestd intiaanien
historiasta tdrked tietimisen arvoinen asia oli aurinkotanssi (esim. 1lps2, 12ps2, 13ps2, 06psl).
Tyttojen (esim. 13ts2, 15ts2) viittauksissa oli usein esilld esimerkiksi tarkka analyysi intiaanien
tiipiistd 16ytyvistd esineistd, mikd poikien kirjoitelmissa jdi véhdiselle huomiolle. Saksan historian
kohdalla miltei kaikissa kirjoitelmissa oli muistettu jauhelihavertaus, jota kaytettiin selitettdessd

1920-luvun inflaatiota.

“Raha-arvo laski, mutta hinnat nousivat, eldmd kallistui. 4-vuoden sddstolld sai omakotitalon, mutta kun inflaation tuli

niin 4 vuoden sddstolld sai pelkdstddn kilon jauhelihaa.” (20ps2)

Jarkyttava ja kdsittdmdton selittiviat myds oppilaiden valintaa. Historian ilmid, johon viitattiin
melkein kaikissa kansallissosialismia késittelevissd kirjoituksissa, oli juutalaisten joukkotuho.
Siihen viittaaminen voidaan ymmartii, jos ajatellaan oppilaan kirjoittacssaan pyrkivén tuottamaan
ndkemyksen kokonaisen historian ilmién ymmaértimisestd. Kirjoittajan ndkokulmasta on
oletettavasti tdrkedmpédd tuoda tiettdvéksi tidmd kansallissosialismiin liittyvad historiatiedon osa,
vaikka se merkitsisi jonkun muun tiedon poisjattimistd tai annetun tehtdvin unohtamista. Kyse on
historiatiedon valikoinnista, tietoisesta karsinnasta ja mukaan ottamisesta. Tarkastajien arvioinnin
mukaan 15 oppilasta kirjoitti juutalaisten joukkotuhosta, koska oppilaat kokivat asian historian
kokonaisuuden ymmaértimisen kannalta tdrkedmmaéksi kuin kirjoittamisen rajaamisen koskemaan
1930-luvun syrjintdd ja vainoja. Lisdksi 8 oppilaan kohdalla tarkastajat katsoivat kirjoittamisen
viittaavaan laajempaan tietojen yhdistelyyn, jossa koulussa opiskeltua yhdistetdin muualta
omaksuttuun tietoon vainoista. Neljédn kohdalla tarkastajat arvioivat syyksi oppilaan halun kirjoittaa

juutalaisten joukkotuhosta, koska se historian ilmiona selvasti jarkyttda oppilasta.

Kirjoittaessaan juutalaiskysymyksestd, Hitlerin kdsien vapinasta, kasvissyonnistd, Eva Braunista,
Hitlerin koirasta, itsemurhasta ja vaikkapa mahdollisista juutalaisista sukujuurista, oppilaat
yhdistelivét usein tietoja yli ja ohi aiheen. Kirjoitelmissa viitattiin tietoihin, jotka oli omaksuttu

luetusta muistelmakirjallisuudesta, sekd sattumalta ensimmdiisen ryhmin testid edeltdvd iltana
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televisiossa esitetystd Hitler-dokumentista. My0s toisen maailmansodan historian opiskelu koulussa
vaikutti kirjoituksiin, koska aihe ehdittiin opiskella ennen testid. Parhaimmillaan oppilaat kayttivit
uusikin tietorakenteita johdonmukaisesti (esim. 13ts2, 02tsl). Uusi tieto sai kuitenkin muutaman
oppilaan kirjoittamaan merkillisyyksid, silldi muualta omaksutun historiatiedon yhdistiminen

aiemmin omaksuttuun ei aina ollut helppoa.

"Sota jatkui kauan Hitler oli piilossa kansainliiton talon bunkkerissa, joka oli maan alla. Vendjd rupesi piirittdmddn
Berliinin pikku-kaupunkeja... Kun Vendjd Idhestyi bunkkeria Hitler sanoi sihteereille ja muillekin ettd olette vapaita
ldhtemddin. Hitler aikoi tehdd itsemurhan sinihappokapselilla ja pistoolilla, kun vendldiset pddsivit bunkkeriin niin

Hitler oli jo kuollut.” (03ps1)

13.5 Minun historiaani sopivan tiedon valinta

Tutkimuskirjallisuudessa on viitteita siitd, ettd historiaa tulkitaan sukupuoli- ja kulttuurisidonnaises-
ti. Myos tdmén tutkimuksen kirjoitelmista 16ytyi viitteitd siitd, ettd ldhteiden tulkitseminen ja histo-
riatietojen kdyttdminen joissakin yhteyksissd johtaa tyttdjen ja poikien erilaiseen ndkdkulman valin-
taan ldhteiden tietojen kayttdmisen valinnassa. Siirtolaiskirjoitelmissa poikien ammatinvalinta siir-
tolaisina noudatti ldhteistd poimittavissa olevien michisten ammattien valikoimaa: metsuri,
kaivosmies, tehdastydldinen autotehtaassa, metallimies. Poikien ammatinvalinnoissa erikoisimpia
ratkaisuja olivat papin ja hautausurakoitsijan ammatti, mahtuipa mukaan yksi pankkirosvokin. Tyt-
tojen kohdalla historiatiedon sovittaminen itselle sopivaksi siirtolaisammattien kohdalla oli vai-
keampaa. Kaikista tytoistd 25 % valitsi kirjoittacssaan pojan roolin, mikd helpotti historiatiedon
muokkaamista kirjoitelmaan sopivaksi. Hieman alle 50 % pédtyi ammatinvalinnassa menestyvén
uranaisen rooliin; lakinaiseksi tai liike-eldmén johtopaikoille. Vajaa 25 % ratkaisi siirtolaisuuden ta-
loudelliset ongelmat menemaéllé kirjoitelmissa naimisiin, perustamalla perheen tai valitsemalla pal-
velijan tai kotiapulaisen roolin, joille 16ytyi vastine lahteista. Erds tytoista kirjoitti kirjeen veljensd
puolesta ja tulkitsi satamatdistd potkut saatuaan naisen nédkokulmasta, kuinka “Amerikka ylitti tdy-

sin veljeni toiveet, mind sen sijaan maleksin New Yorkissa saamatta mitddn aikaan.” (05ts1)

Oliko siirtolaiskirjoitelmien kohdalla kysymys siité, ettd tytdt eivét halua samaistua menneisyyden
naisen asemaan, jossa on viitteitd heikommasta asemasta kuin pojilla? Intiaanikirjoitelmissa vain
kolme tytt64 ja yksi poika kiinnitti erityistd huomiota naisten ja miesten erilaiseen asemaan intiaani-
yhteisoisséd. Natsi-Saksan kohdalla tytdt (12) muistuttivat poikia (6) useammin erikseen naisten alis-

tetusta asemasta, joka “oli aikas huono, naisen tehtivd oli olla valmis synnyttdmddn, kun miehet olivat valmiita so-

timaan.”(09ts1)
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Tytt6jé ja poikia yhdistévé asia natsismia késitelleissa kirjoitelmissa oli nuorten, lasten ja koululais-
ten asema, sekd siihen liittyva kasvattamisen filosofia. Naihin viittaamista oli havaittavissa kaikissa
kirjoitelmissa. Kasvatukseen viittaaminen vaihteli syvyysasteeltaan “nynnyt pois koulusta” - totea-
muksesta (09ps/) selkedsti historiallisen empatian asteelle yltdviin ndkemyksiin, joissa viitataan
nuorten vastarintaan, yhteison painostukseen ja vanhempien ahdistuksen tunteeseen lasten menetta-
misestd natseille (02ts1, 13ts2)). Kirjoitelmissa my0s verrattiin menneisyyttd ja nykyisyyttd, mutta

olojen vertailu muihin maihin tai nykyaikaan oli havaittavissa ldhinné tyttdjen kirjoitelmissa.

"Tavoitteena Hitlerilld oli kasvattaa saksalaisista nuorista natsisotilaita. Koulukirjoissa tehtdvit koskivat sotia ja viki-
valtaa. Hitler halusi, ettd kaikista nuorista kasvaa vikivaltaisia, julmia ja vallanhimoisia kuten Hitler. Samaan aikaan,
kun muissa maissa lapset ja nuoret harrastivat erilaisia asioita ja pitivit hauskaa, natsinuoret raatoivat ja tekivdt ko-

vaa tyotd.” (07ts1)

"Esim. Saksassa annettiin matematiikassa tdillaisia esimerkkeji! Kun lentokone ldhtee se painaa 7000 kiloa, kun lento-
koneessa on niin paljon pommeja, kun kone palasi se painoi vaan 2000 kiloa, koska kone oli kdynyt juutalaisten luona
kyldssd. Kun meilld taas annetaan tdllaisia esimerkkejd kun tytté meni mummolaan, hénelld oli 700 kukkaa kun tytto
palasi hénelld oli kori tyhjd. Ndin ihmisistd yritetddn saada tosi ystdivdllisid toisin kun natsisaksassa yritettiin saada

kauheita lapsia ja nuoria.” (01ts1)

Kulttuurisidonnaisuus ldhteiden tietojen kdyttdmisen valinnassa voisi merkité sité, etti oppilas kéyt-
tad kirjoitelmassa omasta nidkdkulmastaan tirkedksi kokemaansa tietoa, mikéli sithen on mahdolli-
suus. Esimerkiksi S1-poikien vdhdisempi vuosilukujen kayttdminen, ja toisaalta joidenkin S2-poi-
kaoppilaiden runsasta vuosilukujen seké ajoittain luettelomaista tietojen esittdmisté voi selittdd kult-
tuurinen ero suhtautumisessa tietoon. Muslimioppilaiden on aiemmin havaittu olevan erittdin
taitavia muistamista vaativissa tehtdvissd. Séljon mukaan tdmé voi perustua esimerkiksi muslimi-
kulttuurissa periytyneeseen traditioon, jossa opiskelussa painottuu asioiden tarkka muistaminen
(Sélj6 2001). S1-poikien kirjoitelmissa tyydyttiin usein yhden yksittdisen vuosiluvun tai ajanjakson
toteamiseen (esim. 03psi, 08psi, Olpsl, 02psl, 09psl). Vuosilukujen runsaan tai vdhdisen kaytta-
misen kohdalla ei voi pelkastdan yksittdisen esseen perusteella paitelld, ettd vuosilukujen kayttdmi-
nen korostuisi jonkun vastaajaryhmin kohdalla, silld esimerkiksi intiaaniesseiden kohdalla miltei

kaikki tyytyivit vain summittaiseen ajoittamiseen.

Siirtolaiskirjeissd oli havaittavissa historiatiedon syrjadytymistd, miké ilmeni joidenkin S2-kielisten
oppilaiden vastauksissa tulevaisuusorientoitumisena. S2-ryhméssi osa vastauksista ilmensi esimer-
kiksi ammatti-, asuinpaikka ja asumiskysymyksissa kirjoittajien tulevaisuuteen kohdistuvaa haavei-
lua. Ammatteina esitettiin mahdollisia omia haaveammatteja talojen suunnittelijasta kampaajaan

(esim. 13ps2, 10ts2). Haaveet rakastumisesta, perheen perustamisesta ja onnellisesta eldméstd saivat
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kaikki pontta nykyajan odotuksista. Myds ongelmien kohdalla historian siirtolaisuudesta antama
kuva oli joskus syrjaytynyt ldhes tyystin, kuka haluaisikaan kertoa kdrsivinsa syrjaytyneisyydesta,
alkoholismista tai muista siirtolaisuuteen liittyvistd ongelmista. Todellisista siirtolaisuuteen liitty-
neistd ongelmista oli usein mainittu kieliongelmat, mutta aina positiivisesti, ylitettdvissd olevana

asiana.

»

.. otin mukaan ldmmintd vaatetta, mind otin myds vdihdsen evdstd ja myos sanakirjan, koska en osannut englannin

kieltd, mutta nyt osaan vihdsen, kun olen téissd(l love my family) eli rakastan perhettini.” (20ps2)

Kenties vahvin historiatiedon kulttuurisidonnaiseen kayttimiseen vaikuttava seikka néyttéisi olevan
tutkitun ryhmén maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla kokemushistoriallinen. S2-kielisten
oppilaiden kirjoitelmat olivat 1dhteiden tietojen kéyttdmisessd yleensd pitkdlle samankaltaisia kuin
S1-kirjoittajien, mutta kirjoituksiin lisdttiin toisinaan selvdsti omaan kokemushistoriaan perustuvaa
tietoainesta. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kirjoitelmissa viitattiin esimerkiksi erilldén ole-
viin perheisiin tai odotettiin niiden yhdistymisté. Liséksi kyseisten kirjoitusten yleinen emotionaali-
nen ulottuvuus oli havaittavampi kuin S1-kielisten oppilaiden kirjoitelmissa (Laurila 2005). S2-ryh-
mistd kuuden vastaajan siirtolaiskirjoitelma voidaan arvioida 14hteistd omaksuttavissa olleen histo-
riatiedon osalta melko védhdisiksi. Nididen kirjoitelmien kirjoittajat olivat kaikki kokeneet
henkil6kohtaisesti maastamuuton ja pakolaisuuden. Osalle heisté lapsuuden kokemuksiin liittyy pa-
kenemista, pelkoa ja pahimmillaan kuolemanuhkaa. Heidén alle kouluikdisend kokemansa koti-
maasta ldhteminen ja historian siirtolaisuusaihe antoivat mahdollisuuden historian ilmién ja oman
historian rinnakkaiseen pohdintaan. Oma menneisyys tai lahipiirin kokemukset voivat selittdd kir-
joitelmissa esille tuotua ikévai, viittauksia perheenjésenten eroon toisistaan, mutta myos erddnlaista
pakenemista haaveisiin, joissa kaikki on hyvin ainakin tulevaisuudessa. Muutamien kirjoitelmien
kohdalla oman eldman itse koetut tai muiden kertomusten kautta omaksutut tieto- ja tunnerakenteet

ovat hyvin selkeisti luettavissa.

”1880-luvulla alkoi sota, olot olivat tosi huonot, tyot eivdt riittanyt ihmisille, jotkut jopa kuoli nélkddn sen takia koska
ei ollut rahaa ei tyotd ei mittdn. Ihmiset yrittivit taistella mutta lopulta visdhti(suurin osa). Lihdettiin hangosta-hulliin

hullista-Goteborgiin-Amerikkaan matkustime...”

Mihin sotaan ja mihin nilkdkuolemiin oppilas viittaa? Léhteiden pohjalta olisi mahdollista viitata
Venéjén ja Japanin sotaan ja Suomen historian viimeisiin nélkdvuosiin, mutta yhtd paljon mahdol-
lista on, ettd oppilas reflektoi kirjoitukseen omia tai 1&heisten kokemuksia. Omaan eldmaéén siirtolai-
sena Suomessa saatettiin epasuorasti myos viitata siirtolaisuuden aiheuttamia ongelmia pohdittaes-

sa.
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”Ongelmia on tullut veljen kanssa, sen takia koska hdn halusi palata Suomeen, hdn ei jaksa olla nditten ihmisten palve-

lija, enkd mindkddn. " (s2)

Vihin ennen toteamustaan kirjoittaja oli todennut pettyneensd “Amerikkaan”, jossa myds on koy-
hid ihmisié ja viitannut 5 vuoden tyoskentelyyn, jonka jilkeenkéén ei ole saatu vield edes omaa ta-
loa. Lisdksi viittaukset amerikkalaisten kielteiseen suhtautumiseen siirtolaisia kohtaan, ” vaikka ne
ovat kokeneet saman jutun”, voidaan joko tulkita viittauksiksi siirtolaisten kokemuksiin Amerikassa
tai omien kokemusten ja henkil6historian yhdistimisend aiheeseen. Seixas (1993) toteaa koulussa
opiskeltavan historiatiedon korvautuvan perheen tai yhteison historialla, jos niiden vélilld on ristirii-
taa. Tutkittujen kirjoitelmien kohdalla koulussa opiskeltuun historiatietoon sovitetaan omaksi koet-
tua historiaa, jotka sopivat tdydentdmaén toisiaan, mutta joissa on havaittavissa myds ristiriita. Mik-
si siirtolaisiin suhtaudutaan Kkielteisesti, vaikka “amerikkalaiset” ovat itsekin siirtolaistaustaisia.
Kirjoitelmassa oppilas pohtii oman historiansa suhdetta menneisyyden ilmidon yrittden tehdé siitd
selkoa itselleen, minkd merkitystd hdnen oman historian tarinansa tai historiallisen identiteetin ke-
hittymisen nidkokulmasta ei voida aliarvioida. Erityisesti pakolaistaustaisilla oppilailla, joilla omaan
historiaan liittyy traumaattisia kokemuksia, historia voi olla ja pahimmassa tapauksessa jaada jasen-
tymattoméksi kokoelmaksi tiedonpaloja, ellei oppilaalla ole mahdollisuuksia kisitelld ristiriitaista-

kin historiatietoa (vrt. Virta 2008, 157).

Lihteistd omaksuttuja historiatietoja kéytettiin kirjoitelmissa valikoivasti, niiden valinnassa oppilai-
ta ohjaa tietoisuus omasta itsestd, omasta historiasta ja erilaisista rooleista, joihin ihminen on asetet-
tu. Sukupuoli voi méadrittaa tietojen valintaa ja aiheuttaa ristiriitatilanteita, joissa historian tieto sovi-
tetaan itselle sopivaan muotoon. Samoin oppilaan oma kulttuurinen tietoisuus ohjaa tietojen valin-
taa, sdvyttdd kirjoitelman itselle sopivaan ja tarkeédksi koettuun muotoon. Siind missé joillekin S1-
oppilaille siirtolaisuus oli hilped seikkailu, se oli samaan aikaan joillekin S2-oppilaille vakava yritys
sovittaa oma historia ja koulussa opiskeltu historia yhteen. Historian aiheen erilainen kokeminen ei
vélttdmattd johda erilaisten tietojen valintaan historiaa selitettdessé, mutta johtaa ilmeisen usein eri-
laiseen tulkintaan. Historiatieto, joka on perspektiivistd riippumatta yhtd vieras tai kaukainen tai
neutraali suhteessa omaan historiaan, voi johtaa myos pdinvastaiseen tietojen valikoivaan kéyttdmi-
seen. Oppilaiden ndkokulma esimerkiksi intiaanikirjoitelmissa oli kaikkien kirjoittajien kohdalla
selkedsti heikomman osapuolen asemaan asettumista heijastava, oikeudenmukaisuutta korostava.
Historiatiedon valikointi ja sovittaminen omiin tarpeisiin voi olla sekd roolisidonnaista, kulttuurisi-

donnaista ettd kulttuurirajat ylittavaa.
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13.6 Lihteiden tiedot Kisitteiden selittimisen tukena

Historian kisitteiden ymmaértamisti ei voi selittdé viittaamalla pelkkien historian ldhteiden tutkimi-
sen tuloksena kehittyneeseen késitteiden ymmartdmiseen. Kaikki vuorovaikutus oppimistilanteessa,
kasitteiden kdyttdminen ja selittiminen muissa oppiaineissa, kotona ja erilaisissa arkipdivén tilan-
teissa ohjaa oppilaiden lopullista ajatusta siitd, mitd kaikkea yksittdiseen historian kisitteeseen liit-
tyy. Kirjoitelmissa oppilaiden kisitteiden selittdiminen heijastaa heidén sen hetkistd ajatustaan siité,
miké on tirkedd tuoda késitteen yhteydessd esille, mutta myds sitd, mihin historian konkreettiseen
esimerkkiin he ovat kidsiteymmaértdmisensd ankkuroineet. Késitteiden selittdmisen arvo historian
kirjoitelmissa on siind, ettd niiden kautta voidaan reflektoida oppilaan historian ymmaértémisen laa-
juutta selitettdvan asian suhteen. Oppilaiden kédsiteymmaértdmisen arvioinnin pitéisi olla suhteessa
sithen, miten kisitettd on sithen mennessd rakennettu historianopetuksen yhteydessd, ja millaisia

esimerkkejd ldhteet tarjoavat kdsitteiden ymmartamisen kehittdmiselle.

Miten ldhteiden ja muun materiaalin avulla opiskeltu késitteistd oli ymmarretty ja selitetty oppilai-
den kirjoitelmissa? Siirtolaishistorian ja intiaanien historian kohdalla ainespesifisté késitteistod, joka
voidaan tulkita vain historian ilmidstd nousevan siséllon ymmartdmisen avulla selittdvissa olevaksi,
oli vihan. Oppilaiden tulkinta ja késiteymmaértdminen eivét kuitenkaan olleet yhdenmukaista tai
odotetun kaltaista. Siirtolaishistoriassa késite siirtolainen tulkittiin yleensd vapaachtoista maasta-
muuttoa tarkoittavaksi ilmidksi. Poikkeuksen muodosti kaksi S2-oppilasta (22ps2, 10ps2), jotka tul-
kitsivat siirtolaisuuden olevan myods pakon edessé tapahtuvaa maastamuuttoa. Siirtolaisuus-késit-
teen ja pakon edessd tapahtuvan maastamuuton yhdistiminen tulkinnassa johti ristiriitaan, koska
yksi kirjoitelmien tarkastajista arvioi siirtolaisuuden sananmukaisesti tarkoittavan vain vapaaehtois-
ta maastamuuttoa. Kyseessa on yksinkertainen esimerkki siité, kuinka arvioijan vallitseva historia-
nidkemys voi estdd toisenlaisen tulkinnan hyvéksymisen, mikd taas on kisittimatontd kirjoittajalle

(22ps2).

Kansallissosialismin historia piti sisdllddn runsaasti politiikkaan ja talouselaméaén liittyvaa kasitteis-
to4, jota voidaan pitdé aikasidonnaisena historian ilmi6ta selitettdessd, mutta samalla kisitteiden yh-
teydet nykyisyyteen ovat vahvat. Késitteiden selittdmiseen kansallissosialismista kirjoittaessa pyrki
toistuvasti kaikista 41 oppilaasta 26. Ryhmien vélilla oli vaihtelua, S1-tytot selittivét avainkésitteitd
muita ryhmid enemmén. Molempien poikaryhmien sekéd S2-tytt6jen kirjoitelmissa selittdvaédn histo-
rian késitteiden avaamiseen pyrki johdonmukaisesti noin puolet oppilaista. Kansallissosialismista
kirjoittaessaan oppilaat yleensd selittivit usein seuraavia kisitteitéd: inflaatio, rotuoppi, elintila, de-

mokratia, diktatuuri, propaganda, totalitarismi.
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"Liityttyddn NSDAP:iin(Kansallissosialistinen Saksan tyovienpuolue) Hitler ja hdnen toverinsa yrittivit vallankaap-
pausta vuonna 1923. Yritys epdonnistui ja Hitler joutui vankilaan. Sielld ollessaan Hitler kirjoitti kirjan nimeltid Mein
Kampf eli taisteluni. Siind hdn mddritteli natsismin pddpiirteet. Niitd olivat kommunismin vastustaminen, isinmaalli-
suus ja vahvan johtajan korostaminen, vikivallan ihannointi ja heikkouden halveksiminen. Hitler esitti myds rotuopin ja
elintilaopin. Rotuopin mukaan oli olemassa ali- ja yli-ihmisid. Saksalaiset olivat yli-ihmisid ja slaavit sekd juutalaiset

ali-ihmisid...” (19ts2)

71923 Hitler meni vankilaan, vankilassa hén kirjoitti Taisteluni kirja(n). Se kirjoitti yli-ihmisistd ja ali-ihmisistd. Ali-ih-
miset olivat juutalaiset ja yli-ihmiset olivat arjalaisia, rotuopit. Yhtikkid Saksassa iski lama, natsit lupasivat lopettaa

sotakorvausten maksamisen, ne lupasivat antaa tyétd, leipdd ja toimeentuloa.” (13ts2)

Kasitteiden selittimisen syvyyttd voidaan arvioida myds vastaajien taidolla selvittdd historian sisél-
t0d joko abstraktilla tai konkreettisella tavalla késitteitd kédyttdessddn. Konkretiaan sitomista voidaan
pitdd kirjoittajan vakavana yrityksend selittdd historian tilanne jarkevélld tavalla, vaikka kirjoitus
viittauksineen vaikuttaa kenties yksinkertaistavalta. Aukikirjoitetut késitteet havainnollistavat, kuin-
ka kirjoittajalla voi joskus olla vaikeuksia asiaan liittyvén késitteiston kaikkien yhteyksien ymmar-
tdmisessd tai ainespesifien historian kisitteiden muistamisessa, mutta samanaikaisesti on havaitta-

vissa késitteiden selked oikeansuuntainen kisittely kirjoituksessa.

“Ja vuonna 1929 iski Eurooppaan lamakausi. Niinpd Hitler ndiki, ettd tdmd on tilaisuus hénelle niinpd héin lupasi heille
tyétd ja leipdd. Hdin mainosti ja kertoi valetta juttuja muille eli propagandaa. Sitten héin halusi hénestd tulee itsevaltias
niinpd hdn syytti ne jotka ovat héinen tielld syytti heitd polttaneen eduskuntatalo. ... Sen jélke hdn hankkisi itselleen it-

sehallitsija silld hédn voi hallita ja muuttaa lakeja.” (15ts2)

"Natsi-Saksassa NSDAP lupasi jérjestdd olot Saksassa. Vuonna 1932 Hitler syytti sosialisteja eduskuntatalon polttami-
sesta ja seuraavana vuonna Hitleristd tuli pddministeri ja sitten Hitleristd tuli diktaatturi jolloin hdn sai pddttdd kai-

kesta ja Hitleristd tuli fyyrer jolloin kukaan ei saanut sanoa hdnestd mitddn.” (22ps2)

"Mutta ihmiset ovat tyhmid kuin pajupuut! He nimittdin valitsivat v. 1933 Hitlerin kansleriksi joka sai pddttdd koko
Saksan asioista. Ne jotka eivit kannattaneet diktatuuria vaan demokratiaa joutui usein hirteen. Onneksi(kuva/Smile)

Hitler kuoli ja vastustajat, pilkkaajat voittivat.” (17ts2)

“Pari vuotta sitten tddlld Saksassa pistettiin demokratia totaalisesti sivuun, ja maa on nykyisin diktatuuri. Tamd tar-
koittaa sitd, ettd yksi mies, itdvaltalaissyntyinen Adolf Hitler, pdcdittdid kaikesta. Ei yleistd ddnioikeutta, eikd mydskddn

tasa-arvoa kaikkien ihmisten vililld. Hitler ja hinen puolueensa NSDAP (natsit) ovat vallassa.” (05ps2)

Historian késitteiden selittiminen yldkouluikiisten kirjoitelmissa on harvoin tdysin vakuuttavaa. Se-
lityksissd historia usein pelkistyy, yksinkertaistuu ja konkretisoituu. Oppilaiden kisitteellinen ym-
mértdminen voi my0ds ndyttdd historiattomalta, koska historian erityinen kisitteistd korvataan omas-

ta ajasta nousevilla késitteilld. Historian eksaktien kisitteiden korvaaminen oman ajan késitteilld,
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esimerkiksi kansleri padministerillé tai valtiopéivétalo eduskunnalla, ei toisaalta esté oppilaita osoit-
tamasta historian ilmidon ymmartadmistd. Kenties tdrkedmpédi kuin yhteyteen sopivien késitteiden ek-
sakti kdyttdminen on kisiteyhteyteen liittyvén historiallisen viitekehyksen oikeansuuntainen ym-
mértdminen, mikd edistdd my6hemmin uuden tietoaineksen liittdmistd ilmion tai késitteen yhtey-
teen. Lahteiden kayttdmisen hyoty késitteiden selittdmisessd liittyy niiden tarjoamaan
konkreettiseen esimerkkiaineistoon, mika antaa oppilaalle mahdollisuuden tehdéd misté tahansa his-
torian késitteestd itselleen ymmarrettdvin sen hetkisten omien oppimisen edellytystensd pohjalta.
Oppilas voi ldhteiden konkretian kautta luoda yhta vahvoja mielikuvia historian késitteista kuin pe-
rinteinen opetus. Lapsenomainen késiteselittiminen aikuisen ndkokulmasta voi oppijalle olla turval-

linen perusrakenne, jonka muistaa ja joka toimii perustana myohemmaélle uuden oppimiselle.

Kasitteiden ymmaértdmisen tulkitseminen ei ole yksinkertaista, silld se mité odotetaan, ei ole yhteis-
mitallista oppilaiden tulkinnan kanssa. Koulukirjoitelmissa opettajan toleranssi hyvéksya erilaisia
niakemyksid ja tulkintoja voi vaihdella. Opettajan ndkemys oikeasta asiasiséllostd ja kertomuksen
rakenteesta maarittdd kuitenkin helposti arvioinnin suunnan (Golden 2000, 81, 85-85). Historian
késitteiden ymmaértdmisen ja liittdminen kirjoitelmiin, niiden aukikirjoittaminen ja ymmaértdmisen
osoittaminen on 7.—8.-luokkalaiselle yksi historian taito, jota harjoitellaan. Tastd nakékulmasta op-
pilaiden kirjoitelmissa esittimid késitteiden selityksid ei voida arvioida mistddn ehdottoman oikea-
oppisesta madrityksestd késin. On tulkintakysymys, mitd kaikkea edellytimme historiatiedon pité-

van siséllddn kasiteymmaértdmisen osoittamisen kohdalla.

13.7 Kriittisyys lihteiden tietojen kiiyttimisen ohjaajana

Kriittisyyttd lukioikdisten kirjoittajien kertomuksista tutkinut Aho (2002) jakoi kertomukset sen mu-
kaan, millaista kertomustraditiota ne edustivat. Kriittisen kertomuksen kirjoittajien suhtautuminen
historiaan oli jossain méérin paradoksaalista, anarkistista tai jopa historiakielteisti. Geneettisen ker-
tomuksen kirjoittajat ilmensivét kirjoituksissaan nykyhetken ja menneisyyden vilistd linkittdmista.
Geneettisen tarinan kirjoittajat pyrkivit synteesin luomiseen, jolloin kertomus yhdistdd historian po-
sitiiviset ja ongelmalliset kohdat kertomukseksi ihmiseldmaistd. (Aho 2002, 52-55, 66-83.) Kriitti-
syys ei ole pelkédstdédn asiantilojen arvostelua, vaan taitoa tehdd vertailua menneen ja nykyisyyden
vililld (Barton & Levstik 2004). Oliko tdmén tutkimuksen oppilaiden kriittisyys kirjoitelmissa anar-
kistista historian tuomitsemista vai tarkoituksenmukaista asioiden punnitsemista? Tutkittujen kirjoi-
telmien perusteella kriittisyys ilmeni perusteltuina kannanottoina konkreettisiin historian ilmi6ihin
ja tapahtumiin. Lahteiden konkreettiset esimerkit mahdollistivat joko avoimen protestoivan kriitti-

syyden tai toteavan kriittisyyteen kirjoitelmissa, jolloin kriittisyyttd pystytddn perustelemaan viit-
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tauksin historian tarjoamiin erilaisiin esimerkkitapauksiin. Kriittisyys ei ole vain yleistd paheksun-

taa tai ihmettelya yleiselld tasolla, vaan aidolla historiatiedolla tuettua historian tulkintaa.

Siirtolaiskirjoitelmien kohdalla vain harva oppilas ldhestyi aihetta selkeén kriittisesti, jolloin viitat-
tiin tasa-arvon puutteeseen, rasismiin mustaa vdestonosaa kohtaan ja uusia siirtolaisia kohtaan
(05ts1, 0lts1, 11ts2). Intiaanikirjoitelmien kohdalla kriittisyyden viitteitd ilmeni erityisesti valkois-
ten toimien kyseenalaistamisena. Kirjoitelmissa oli usein mukana myds kriittistd suhtautumista
”valkoisten” harjoittamaa intiaanipolitiikkaa ja intiaaneihin kohdistettuja ennakkoluuloja kohtaan.
Erityisesti intiaanisotien seurauksien arvioinnissa oppilaiden arvioinnit ovat paitsi kriittisid myos
selkedsti historiatietoon tukeutuvia. Kannanottoja oli yleensé tuettu konkreettisesti ldhteiden esi-
merkkeihin viittaamalla (25), kdytdnndssd kaikki ldhteistd omaksuttavissa olevat ajatukset olivat

loytaneet pohdintamuodossa tiensé oppilaiden kirjoitelmiin.

”... he olivat niin erilaisia, eivit paljon edes kéyttineet farkkuja(farkkuja) Ja he metsdstivdt biisoneita ainoastaan jos
heilld ei ollut ruokaa tai talvisin, koska saivat siitd hyvdd ruokaa tai nahkaa, intiaanit eivit ymmdrtdneet miksi valkoi-
set sanoivat heitd villeiksi koska valkoiset tappoivat biisoneita ihan turhaan ja kutsuivat vield intiaaneja villeiksi, mitd

he sitten ovat...” (18ps2)

"Valkoisten mddritelmd intiaaneista oli, ettd he olivat pakanoita, paholaisen palvojia. Tdmd johtui intiaanien uskon-
nosta. He palvoivat luonnonvoimia ja kunnioittivat luontoa, he uskoivat ettd jokaisella eldvilld olennolla on sielullinen
olemus. Intiaanit hdvisivdt... ja nykyddnkin ne jotka eivdt ole tutustuneet intiaanien uskontoihin ja tapoihin ja histo-

riaan luulevat ettd valkoiset olivat oikealla asialla.” (10ps2)

”Intiaanien nykytilannekin on surkea. Kaikilla ei ole edes nimed. Heilld ei ole sihkod, ei juoksevaa vettd, lapset juovat
tuttipullosta Coca colaa, koska se on halvempaa kuin maito. Valkoisten olot ovat paljon paremmat. Tdhdn johti kaikki

heiddn erimielisyytensd.” (01tsl)

"Intiaanit haluttiin sopeuttaa valtayhteisoon. Tdstd oli seurauksena kansan murha. Biisonit kuolivat sukupuuttoon ja

intiaanien kulttuuri katosi.” (09ts1)

Saksan historiaa tulkitessaan oppilaat 16ysivat kritiikin aiheita kaikesta kansallissosialismiin liitty-
véstd. Avoin protestoiva kriittisyys oli vallitsevaa kansallissosialismia késiteltdessd. Protestoiva
kriittisyys ilmeni ldhinnd voimakkaina mielipiteind, joissa epdoikeudenmukaista ja rasistista valtio-
jérjestelméd ei hyviksytty. Kriittisyys kirjoitelmissa kuvasti useiden kirjoittajien kohdalla toisaalta
erddnlaista historian tuomitsemista, koska kansallissosialismiin liittyvéd historia on omaan kokemus-
maailmaan verrattaessa kasittdmiton. Historiassa vallinneen jarjestelmén taustalla olevan erilaisen
arvomaailman vaikutusta omana aikanaan ei tiedosteta, vaikka arvojen erilaisuus suhteessa omaan

aikaan havaitaan. On esitetty, ettd ammattimaisen ja eriytyneen historian selittdmisen erottaa novii-
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sin tulkinnasta viittaaminen aikakauden arvoihin, asenteisiin ja uskomuksiin, toimintaa selitetién ai-
kalaisten kokemuksiin perustuen ja omaan aikaan verraten. Historiallisuus nékyy eriytyneessa selit-
tdmissd myos kielen historiallisuutena. Kriittisyyden kehitys noviisista eriytyneeseen historian selit-
tdmiseen merkitsee vertaamisen perspektiivin syvillistd tiedostamista, mikd ilmeni tdmén tutkimuk-
sen kohdalla kuudessa kansallissosialismia késitelleessd kirjoitelmassa. ( Barton & Levstik 2004,

145-146, 164-165.)

Vaatimattomastikin kriittisyyttd perustelevien kirjoitusten kohdalla kysymys on kuitenkin myds né-
kokulman valinnasta, historiaa ei kerrota ilman ymmaérrysté siitd, mikd on inhimillisesti ottaen oi-
kein tai hyviaksyttavéad. Historian eri aikakausien arvojen pohtiminen on kirjoittajille joka tapaukses-
sa hyodyllistad. Historiattomilta ndyttdvat, vaatimattomasti tiedollisesti tuetut, kannanotot ovat kir-
joittajan kohdalla usein laajoja kokonaispohdintoja, joissa esitetty pohdinnan tulos on osoitus
oppilaan itsendisestd historiallisesta ajattelusta. Oppilas kirjoittaa historiaa lopultakin itseéén varten,
tarkedmpdd kuin erilaisten historian taitotasojen saavuttaminen on kirjoittajan itselleen luoma ym-

mérrys siitd, mitd hin pitdd hyviksyttavani, oikeudenmukaisena tai vadryytena.

"Natsi-Saksa on huono maa, silld natsit hallitsevat Saksaa. Natseilla on rotuoppi joka on paras rotu johon ei kuulu ros-
kaihmiset. Natsit vihaavat juutalaisia, koska mukama juutalaiset voivat tehdd ei natseista orjia ja ettd ne valtaavat

maailman, mutta se ei ole tosi.”(16ps2)

"Tuona aikana Hitler kirjoitti kirjan Taisteluni. Kirjassa hdn kertoi saksalaisten(eli arjalaisten) olevan luonnostaan
muita parempia. Se oli typerdd ja pohjatonta, mutta ei estinyt Hitlerid nimedmdstd juutalaisia ja Itd-Euroopan slaavi-

laisia kansoja muita huonommiksi.”(05ts1)

Yldkoululaisen historian ja oman ajan ymmartdminen on tasolla, jossa syvéllistad historian vertaa-
mista esimerkiksi eri aikakausien vililld ei voida odottaa itsestddnselvyytend. Kriittinen ndkdkulma
voi ulottua vain sithen, minké oppilas tietdd ja tiedostaa. Kansallissosialismia koskevissa kirjoitel-
missa ei esimerkiksi verrattu oloja Stalinin ajan Neuvostoliittoon tai nykyajan totalitaarisiin valtioi-
hin, koska niitd ei ldhteiden tutkimisen yhteydessd opiskeltu samanaikaisesti. Oppilaiden padsemi-
nen eriytyneelle historian kriittisen selittdmisen tasolle vaatii laajaa historian eri aiheiden ymmaérta-
mistd eri ndkokulmista. Kirjoitelmien kriittisyyttd rajoittaa ndin oppilaiden historian
tietorakenteiden keskenerdisyys, minkd perusteella kriittisyyttd ja historian selittimisti ei aina kan-
nata tulkita noviisien selitykseksi, jossa historian ymmartdminen on menneisyyden ihmisten toimien

ymmartdmatontd himmaéstelya.

Ylakoululaisen kriittisyys on kehittyvéd; siihen liittyy kasvava tietoisuus siitd, ettd menneisyyden

ihmisen arvomaailma oli erilainen, mutta tietorakenteiden keskenerdisyyden takia vertaamisen mah-
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dollisuus on vield véhéistd. Analyyttisen otteen véhdisyys ja historian yksinkertaistaminen ’huono
maa” asteelle ei aina johdu vertaamisen taidon puutteesta, vaan vertailuun kayttokelpoisen historia-
tiedon vdhdisyydestd. Padtyessddn protestoivan kriittisyyden asteelle oppilaat ottavat kantaa histo-
riaan oikeudenmukaisuuden ndkokulmasta. Kannanottoa voi pitdé perusteltuna, jos sitd tuetaan rele-
vantilla historiatiedolla. Protestoivan kriittisyyden laajeneminen analyyttiseksi ja vertailevaksi on

mahdollista, mutta vain silloin, kun historian tietopohjan laajuus antaa sithen mahdollisuuden.

13.8 Lihteiden vaikutus kirjoitelmien johdonmukaisuuteen

Konstruktivistisessa arvioinnissa tutkittiin, kuinka jisentyneesti oppilaat kdyttivit lahteiden histo-
riatietoa kirjoitelmissaan ja millaista historian ilmién kokonaisvaltaista ymmartdmistd kirjoitukset
ilmensivit. Lahteiden tietojen kdyttdminen kirjoitelmissa ja padtyminen selittidville tai tietoja yhdis-
tavélle historiatulkinnan tasolle lisdéntyi kaikissa ryhmissa. Tama viittaa siihen, ettd oppilaat tiedos-
tivat ldhteiden tietojen olevan historian todistusmateriaalia, johon kirjoittaessa voi viitata ja jonka
avulla voi perustella omaa kirjoitustaan. Historiatietoja yhdistdva kirjoittaja kayttaa ldhteiden tietoja
tukemaan omaa kirjoitustaan esimerkiksi kuvailevien esimerkkien kautta. Selittdvé kirjoittaja refe-
roi ldhteiden tietoja, muttei kdyté niitd eksplisiittisesti historian selittimiseen, vaan tyytyy mainitse-
maan niitd osana tekstid; joskus enemmén osoittaakseen muistavansa ja tietivdnsi kuin tukeakseen
historian kokonaiskuvan selitystdin. Toteava kirjoitus voi siséltdi irrallisia ajatuksia ldhteistd ilman
havaittavaa yhteyttd historian ilmion laajempaan ymmaértdmiseen, ldhteistd poimitut tiedot ovat 14-

hinni enemmén tai vihemman asiayhteyteen sopivia anekdootteja.
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Taulukko 39. Kirjoitelmien historiatietojen kiyttimisen erilaiset mallit

Yhdistiavi Selittivi Toteava Ei luokiteltavissa
Siirtolaisuuskirjoitelmat
Kaikki 41 9 23 10
S1 0 6 2
S2 3 8 2 M
S1 4 4 1
S2 2 5 5 2
Intiaanikirjoitelmat
Kaikki 39 17 10 9 3
S1 2 3 3
S2 5 3 3 1
S1 6 2
S2 4 2 3 2
Kansallissosialismi-
kirjoitelmat
Kaikki 39 30 32 5 2
S18 5 8 1
S2 13 11 9 1
S19 8 8 0
S2 11 6 7 3 2

Taulukosta 39 voidaan paételld, ettd niiden oppilaiden méédra, jotka siirtyivat tukemaan kirjoitustaan
historian 14hteistd nousevalla todistusaineistolla, lisdéntyi kaikissa ryhmissd. Selittivien ja toteavien
kirjoitusten méérian vdheneminen viittaa kirjoittamisen muuttumiseen kohti historiallisempaa esitys-
tapaa. Vaikeasti luokiteltavien kirjoitusten kohdalla on kysymys kirjoituksista, jotka eivét sisilla
historiatietoja tai ovat hajanaisia kokoelmia yksityiskohtia. Lisdksi tarkastajat arvioivat niiden koh-

dalla joissain tapauksissa kielitaidon olevan este historiatietojen esittdmiselle yksinkertaista tekstia
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vaativammassa muodossa. Ndiden vaikeasti tulkittavien vastausten méérd pysyi koko tutkimuksen
ajan miltei samana, vaihdellen 2-3 oppilaan vélilld. Taulukon sarakkeiden lukujen yhteenlaskettu lu-
kumaéiré ei ole kansallissosialismia koskevien kirjoitusten kohdalla lukujen summa. Tdmi johtuu
siitd, ettd tarkastajat etsivit kirjoitelmia luokitellessaan viittauksia kéytettyihin 1&hteisiin ja oppimi-
sen aikana kéytettyyn materiaaliin, mutta monet oppilaat viittasivat kansallissosialismin kohdalla
tietoihin, jotka oli poimittu televisiosta esitetystd dokumentista ja lisdksi viittauksia oli runsaasti ra-
jatun aiheen yli, esimerkiksi juutalaisvainoihin. Tarkastajat kokivat vaikeaksi mééritelld, kumpaan
kategoriaan vastaajan kirjoitelma kuuluu ja merkitsivét epédselvissd tapauksissa vastaajan kirjoitel-
man molempiin kategorioihin kuuluvaksi. Yhdistiaviksi merkityissé, kuten selittdviksi merkityissa-

kin vastauksissa on piirteité, joiden perusteella ne voisi sijoittaa kumpaan tahansa kategoriaan.

Historian laajojen kokonaisuuksien ymmaértdmisen kehittymisen ja ldhteisiin tukeutuvan oppimisen
vélilld on epdilty olevan ristiriita (Stearns 1998). Laajojen historian aiheiden ymmartadmiselld tarkoi-
tetaan jonkinlaista historian kokonaisndkemystd mista tahansa historian aihealueesta. Mitd pidimme
kokonaisndkemyksend, ei ole vilttaimittd yhteismitallista, mutta sen voi olettaa siséltivén joitakin
yhteisesti sovittuja, merkittaviksi koettuja historian tietoja. Oppilaan historian kirjoitusten logiikkaa
voi olla vaikea tavoittaa (Virta 2004, 78), mutta historian kirjoitelmalta voidaan odottaa parhaim-
millaan johdonmukaisuutta historian selittimisessd. Olivatko historian kirjoitelmat johdonmukaisia
vai katosiko historian ilmion kokonaiskuva ldhteiden mukana? Kirjoitelmien johdonmukaisuuden
arvioivat Turun normaalikoulun vuoden 2006—2007 historian opettajaksi opiskelevat, jotka eivét ol-
leet aiemmin osallistuneet tarkastukseen. Johdonmukaisuutta koskevat padtelmét on koottu harjoit-

telijoiden tarkastuslomakkeista (liitteet 4-8) kaavioihin 1-3.
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Kuvio 1. Kirjoitelmien historiatietojen johdonmukaisuus siirtolaiskirjoitelmissa
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Kuvio 2: Kirjoitelmien historiatietojen johdonmukaisuus intiaanien historian Kirjoitelmissa
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Kansallissosialismikirjoitelmat
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Kuvio 3. Kirjoitelmien historiatietojen johdonmukaisuus Saksan historian kirjoitelmissa

Kaikkien oppilaiden kohdalla tarkastajien tulkinnan mukaan 35 kirjoitelmaa siirtolaisuushistoriasta
ilmensi hyvin jasentynyttd, johdonmukaista historian ilmién ymmaértdmista kirjeen muodossa. Osit-
tain johdonmukaisen kirjoitelman tuotti kolme oppilasta, yhden kirjoitelma ei siséltdnyt tarkastajien
mukaan lainkaan historiatietoa. Intiaanikirjoitelmien kohdalla tarkastajien tulkinnan mukaan kirjoit-
tajista 12 tuotti tekstid, joka viittaa intiaanien historian ilmion jdsentyneeseen hallintaan. Osittain
johdonmukaisen historiandkemyksen tuotti 24 oppilasta. Kolmen oppilaan tuotosta arvioijat pitivét
jésentymattomind historiakuvan osalta. Johdonmukaisen historiatulkinnan kansallissosialistien val-
taannoususta ja Saksasta 1930-luvulla esitti 15 kirjoittajaa, osittain johdonmukaisen esitti 17 oppi-
lasta. Sirpaleisia vastauksia kirjoitti 6 oppilasta, jolloin natsien valtaannoususta ja valtion rakentees-
ta esitettiin kokoelma irrallisia tietoja. Kirjoitelmien johdonmukaisuus véhenee selvésti siirryttiessa
kertomusrakenteisesta kirjoittamisesta esseenomaiseen analyyttiseen kirjoittamiseen. Tutkituissa
kirjoitelmissa epdjohdonmukaisten kirjoitelmien mééréd oli suurimmillaan kansallissosialismia kos-
kevissa kirjoitelmissa. S1-poikien kirjoitelmista noin 40 % tulkittiin epidjohdonmukaisiksi, atomis-

tista asioiden esittimistapaa heijastaviksi.

Lahteiden suora vaikutus oppilaiden kirjoituksissa oli parhaimmillaan tekstid rikastavaa. Vaikeampi
on arvioida niiden suoraa vaikutusta tekstin jasentdmiseen tai johdonmukaiseen rakenteeseen. Per-
fetti, Britt ja Georgi (1996, 61) paittelivdt oppilaiden tuottavan historian tekstien perusteella kol-
menlaisia ajatusrakenteita: detaljitictoon perustuvaa, kokonaisvaltaisempaa epdloogista ainesta si-

séltdvdd ja viimeisend rakenteita, joissa péddasiat erotetaan selkedsti epédoleellisesta. Erityisesti hei-
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kommilla kirjoittajilla oli vaikeuksia tuottaa padasiat yksityiskohdista erottavaa tekstid. Peruskoulu-
ikdisten tapaa hahmottaa oleellisia tietoja teksteistd tutkineet Silvén ja Vauras (1986) ja von Wright
(1981) havaitsivat 12—14 vuoden idssd voimakkaan siirtyméin atomistisesta kohti merististi ja holis-
tista tietojen integrointia, samalla kirjoittamisessa tapahtui parhaimmillaan siirtyméa kohti transfor-
maatiota, jolloin kirjoittaja pystyy jo nousemaan tekstin yldpuolelle ja yhdistimdin asioita omaan
kokemusmaailmaansa. Holistisen rakenteen tuotti ndissé tutkimuksissa 20-33 % kirjoittajista, me-
ristiseen strategiaan padtyi 30-70 % kirjoittajista. Atomististen kirjoittajien maard vaihteli 7-35 %

vialilla.

Tédmén tutkimuksen oppilasryhméssé ilmeni samansuuntainen jakauma. Osittain johdonmukaisten,
kokonaisuutta kappaletasolla jasentdvien, kirjoitusten méérd lisdédntyi siirryttdessd kertomusraken-
teisesta historian tekstin tuottamisesta kohti analyyttisempaa kirjoitustapaa. Siirtolaiskirjoitelmien
johdonmukaisuus selittyy niiden narratiivisella rakenteella. Intiaaneja ja kansallissosialismia ldhes-
tyttiin temaattisesti, eikd johdonmukaisuutta tavoitettu yhtd helposti kuin siirtolaisaiheessa. Valtaosa
kirjoittajista kaikissa ryhmissd péétyi silloin osittain johdonmukaisen historian selittimisen tasolle,
jolloin tietojen johdonmukaisuus on kappaletasoista, mutta ei koko kirjoitelman mittaista. Historian
kirjoitelmien kohdalla muutos sopii suurelta osin aiemmin tutkimuskirjallisuudessa tehtyihin paatel-
miin ikdryhmén tavasta kayttai tietoja sekd S1- ettd S2-ryhmien kohdalla. S1- ja S2-poikien kohdal-
la tulokset ovat tyttdihin verrattaessa heikompia, miké on tutkimustuloksena kaikkien aiempien kir-

joittamiseen liittyvien tutkimusten kanssa samansuuntainen (vrt. OPH 2008, 105-106).

Historian tekstien pohjalta lukioikdisten tietorakenteiden koostamista tutkittacssa havaittiin teksti-
rakenteiden johdonmukaisuuden heijastuvan oppilaiden tapaan jésentdd historiatietoa: selkeit tekstit
ohjasivat selkeiden kokonaisuuksien hahmottamiseen ja epdjohdonmukaiset tekstirakenteet tuottivat
epdjohdonmukaista tietojen integrointia. (Vauras 1991, 91-92.) Historian ldhteiden kayttdminen op-
pimisen perustana tai tukimateriaalina johtaa melko itsestdin selvisti siihen, ettd oppilas kohtaa op-
pimistilanteessa usein epdjohdonmukaista aineistoa, joka siséltdd kokonaisuuden ymmartdmisen
kannalta usein my0s tarpeetonta tietoa. Lahteiden runsas kdyttdminen oppimistilanteissa ei tutkitta-
van ryhmin kohdalla kuitenkaan aiheuttanut aiempaan tutkimukselliseen tietoon verrattaessa mer-

kittdvaa muutosta kirjoittamisen johdonmukaisuuden nikokulmasta.

Oppilaat tietdvit enemmén kuin tuovat kirjoituksissa esille, joten kirjallisia tuotoksia ei pitdisi ar-
vioida erillisend osaamisen saarekkeena (Levstik & Barton 2000, 160). Peruskoululaisten kirjoitel-
mia tarkasteltaessa johdonmukaisuuden ei voida odottaa olevan tasolla, johon esimerkiksi lukiota-

solla pystytddn. Tutkimuksen kirjoitelmia tiytyy ldhestyé siitd ndkokulmasta, jonka Virta (1995, 64—
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66) mainitsee liittyvén ekspositorisen tekstin yhteyteen. Ei ole olemassa yhtd jédsennysmallia, joka
olisi yhdenmukaisesti hyviksytty. Kirjoitelmien kohdalla joudutaan myds oppilaiden ién ja koulu-
tuksen pituuden pohjalta ottamaan huomioon se, ettd kirjoitelmien laatijat luottavat tekstid jésen-
tdessddn osittain siihen, ettd lukija tekee yhdistdmistd koskevia pédtelmid, vaikka ne eivét suoraan

tekstissd ole mukana.

Oppilaat ovat vield 12—13-vuotiaina arkoja selittdmdén historian tapahtumia tdysin itsendisesti, ker-
tomaan esimerkiksi mitd mieltd he ovat asioista, koska ovat tottuneet selittdméén historian tapahtu-
mia yleisestd selitysmallista késin (Ahonen 1992, 110). Oppilaiden kirjoittamisessa vaikuttaa myos
heidén tiedollisen ymmaértdmisensa liséksi ajatus siitd, mitéd heiltd odotetaan diskursiivisen konteks-
tialisoinnin kohdalla. Heilld on vahva ajatus siitd, mitd koulukirjoitelmalta vaaditaan, se on institu-
tionalisoitu heihin kouluopetuksen mydta. (Séljé 2001, 227.) Ajatus siitd, mité heiltd odotetaan, voi
johtaa esimerkiksi kaiken tiedon kirjoittamiseen silloinkin, kun tiedoista tarvitsee kayttd4 vain osaa

johdonmukaisen kysymyksensuuntaisen vastauksen laatimiseksi.

Lukiolaisten esseiden rakenteita tutkiessaan Virta jakoi oppilaiden esseet asteikolla 1-7 niiden ar-
vioidessaan niissd havaittavia historiatiedon esittdmisen metataitoja, kuten tietojen organisointia,
kausaliteetin ymmartdmistd ja vertaamisen taitoa. Tutkimuksessa péddyttiin tulokseen, jonka mu-
kaan lukiolaisen esseistd 10ytyy vain harvoin kaikilta osin ehjid kirjoituksia, joissa aihetta ldhesty-
tddn holistisesti, relevanteilla tiedoilla tukien. Yleisempaa on sirpaleinen kirjoittaminen tai laaja ver-
baalinen kirjoittaminen ilman asiasiséltod. Lukiolaisistakin osa ndyttdisi ohjaavista kysymyksisti
vialittdmatta kirjoittavan kaiken, mité aiheesta tietdvét. (Virta 2004, 69-86) Heikkojen vastaajien on-
gelmana on tietojen irrallinen yhdistdminen, lyhyt asiaketjuttaminen tai monisanainen sisalloton se-
littdminen. Yhté lailla niisséd ilmenee tehtdvanannosta piittaamattomuutta. Vain pieni osa ylioppilas-
vastauksista voidaan tulkita konstruktivistisesta oppimiskésityksestd kdsin jdsentyneiksi tietokoko-

naisuuksiksi. (Virta 1995, 176-189, 190-195, 205.)

Monikulttuurisessa peruskoululaisryhmassa oppilaiden kirjo on erilainen kuin lukiossa. Joukossa on
niitd, joiden kiinnostuneisuus viittaa muuhun kuin lukiokoulutukseen. Eriytyneen tai ammattimai-
sen historian selittdmisen odottaminen ei ole aina realistista kirjoitelmissa. Jasentyneet vastaukset il-
mentdvét toisinaan pitkdlle edistynyttd historian tulkintataitoa ja kokonaisvaltaista historian ilmion
ymmaértdmistd, mutta valtaosassa kirjoitelmia voidaan nihdé viitteitd historian ilmididen kesken-
erdisestd ymmartidmisestd. Kirjoitelmat heijastavat joka tapauksessa kehittyvéa historian selittdmis-
td, jossa menneisyyden ilmiditd kuvataan, selitetddn ja arvioidaan. Menneisyyden tuomitseminen

tunneperdisesti tai ihmisten toimien avoin himmdstely ei ole harvinaista. Analyyttisen ja neutraalin
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nidkemyksen odottaminen on myds osittain vastoin ikdryhmén luontaista ajattelua, jossa voimakas
kannanottaminen puolesta ja vastaan ei ole harvinaista. Kirjoitelmat ovat joka tapauksessa oppijan
kannalta hy6dyllisid historian pohdintoja, eikd 1dhteiden kdyttdminen oppimisessa vaikuttanut tutki-
tun ryhmin kohdalla muuttanut historian kirjoittamia sirpaletiedon kokoelmiksi. Kysymys johdon-
mukaisuudesta ja historian kokonaiskuvasta on monella tapaa moniulotteinen, se johtaa meidét

usein kysymaéin, kenen historian kokonaiskuvaa kirjoitelmista tarkastelemme?
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14 YLAKOULUN OPPILAAT HISTORIAN LAHTEIDEN TULKITSIJOINA
14.1 Historian taidot oppilasprofiilien perustana

Pelkidstddn historiallisen ajattelun eriytyneeseen tarkasteluun sopivien mittausmenetelmien kehitté-
minen on havaittu erittiin vaikeaksi. Oppilaat tuskin kohtaavat esimerkiksi kouluissa tehtivid, joista
arvioitaisiin vain heidén historian taitojaan historiallisen ajattelun osalta. Oppilaiden tekemié lahde-
tehtévid ja historian taitojen harjoituksia ldhestytddn usein yleisempien lukemisen ymmaértamista ja
kirjoittamista koskevien 1dhtokohtien pohjalta. (Seixas 1999, 107-109.) Kriittisesti ajatusta pelkén
historiallisen ajattelun tarkastelusta voidaan pitdd psykologista ndkdkulmaa painottavana. Historial-
linen ajattelu voidaan historian oppimisen tutkimisen nakokulmasta ymmartdd myos historian tai-
doiksi, jolloin arvioidaan oppijan erilaisia taitoja tehdé pdatelmié lahteisté, arvioida historiallista tie-
toa ja argumentoida historian tietoihin viitaten. Historian taidot voidaan tistd ndkokulmasta jakaa
osa-alueisiin, joissa oppijalla on mahdollisuus demonstroida omaa historian ymmaértdmistdan erilai-
sia taitoja painottavissa ldhdetehtivissd. Aiemmin tdssd tutkimuksessa on viitattu historiallista ajat-
telua ja ymmartamisté koskeviin tutkimuksiin, joissa kdytettyjen tulkintametodien kohdalla on usein
viitattu yksittdisiin historian taitoihin, kuten erilaisten historian ohjaavien késitteiden ymmartdmi-
seen, motiivien ymmartimiseen ja historian tiedonluonteen erityispiirteiden tiedostamiseen. Tarkas-
telemalla oppilaiden historian taitoja yksittdisten tehtdvien osalta voidaan tehdd pédételmid niiden

heijastamasta historiatiedon kokonaisvaltaisemmasta ymmaértadmisesta.

Oppilaiden kokonaisarviointi perustuu seuraavassa timén tutkimuksen kysymyksenasettelun mukai-
sesti ainoastaan tutkimuksen aikana tuotettuun kirjalliseen materiaaliin. Yksittdinen vastaaja tuotti
tutkimuksen aikana 12 erilaista historian taitoja vaativaa tehtivi, joista 9 oli varsinaisia 1dhdetehta-
vid. Yhteensd tutkimuksen empiirinen materiaali kdsittdd 860 oppilaiden tuottamaa vastausta tai kir-
joitelmaa. Oppilasprofiilien hahmottaminen ei ole jakamista toisiaan paremmin menestyviin tai hei-
kompiin oppilaisiin, vaan ainoastaan tutkitussa ryhmaissé havaittujen samankaltaisuuksien ja erojen
hahmottamista historian taitoja vaativien tehtévien suorittajina. Profiilit kuvaavat pikemminkin sité,
miten oppilas historian tietoon suhtautuu ja miten hin ajattelee kuin miten hén tehtiviin vastaa. Op-
pilasprofiilien avulla on toisaalta mahdollisuus esimerkiksi kannustavan oppilasarvioinnin nékokul-
masta arvioida my®0s sitd, millaiset ldhdetehtdvat mahdollisesti sopivat yldkouluikéisille historian
opiskelijoille ja tukevat heidédn historian oppimistaan parhaiten. Monikulttuurisen ryhmén kohdalla
kulttuurisidonnaisuuden tiedostaminen ja erojen havaitseminen eri oppijaryhmien, yksittdisten oppi-
joiden ja kotikielendén suomea tai muuta kieltd puhuvien vililld on tarkoituksenmukaista, jos ta-

voitteena on lisdtd ymmarrystd siitd, mitka seikat historian oppimiseen vaikuttavat.
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14.2 Oppilaat kirjallisten léihteiden tulkitsijoina

Kirjallisten ldhteiden tulkitsemisella viitataan kaikkiin tutkimuksen pééttelytehtaviin, joissa paitel-
mien tekemisen materiaalina oli kirjallinen historian ldhde. Oppilasprofiilien yleistiminen katta-
maan erilaisia osaamisalueita samanaikaisesti on erittdin ongelmallista, eikd sen perusteella voi teh-
dé havaintoja kuin kyseisen ryhmén osalta. Oppilasprofiilit kuvaavat oppijan keskimédirdisia histo-
rian kirjallisten ldhteiden tulkitsemiseen liittyvid taitoja. Niitd voi luonnehtia potentiaaliksi
lahtokohdiksi sille, missé oppilas voi itseddn kehittdd historian taitojen kohdalla. Oppilasprofiileissa
on huomioitu vain ne oppilaat, joiden osallistumisesta muodostui katkeamaton kolmen tehtdvan
kaikki osat kattava sarja. Kattava profiili pystyttiin muodostamaan yhteensé 32 oppilaasta. Oppilai-
den asettaminen eri kategorioihin on kooste vastauksia tarkastaneiden henkildiden kaikista arvioin-
neista. Taulukossa 40 tutkimukseen osallistuneet oppilaat on jaettu vastaamisen ilmentdmien histo-
rian taitojen perusteella neljdén ryhméén: historiatietoja yhdistéviin ja kriittisiin ldhteiden tulkitsi-

joihin, ajoittain kriittisiin, toteaviin ldhteiden tulkitsijoihin ja historiattomiin vastaajiin.

Taulukko 40. Oppilaiden historian taitojen profilointi

Historiatietoja yhdistivit ja kriittiset lihteiden tulkitsijat (44 %) | Ajoittain kriittiset lihteiden tulkitsijat (22 %)

Yhteensé 14 oppilasta/32
S1 tytot 5/7
S2 tytot 3/8
S1 pojat 3/5

S2 pojat 3/12

Yhteensi 7 oppilasta/32
S tytst 1/7
S2 tytot 2/8
S1 pojat 0/5

S2 pojat 4/12

Toteavat lihteiden tulkitsijat (22 %)

Historiattomat vastaajat (12 %)

Yhteensé 7 oppilasta/32
S1 tytot 0/7
S2 tytot 1/8
S1 pojat 2/5

S2 pojat 4/12

Yhteensé 4 oppilasta/32
S1 tytot 1/7
S2 tytot 2/8
S1 pojat 0/5

S2 pojat 1/12

Oppilaiden historian taitoja kokonaisuutena arvioitaessa voidaan havaita yhteensd 14 (44 %) oppi-
laan osoittaneen yhtd vahvoja historian taitoja tutkimuksen kaikkien tehtdvissa. S1-tytoistd 5, S2-ty-
toistd 3, S1-pojista 3 ja S2-pojista 3 pystyl osoittamaan kaikkien ldhdetehtdvien ja kirjoitelmien
kohdalla kriittisyyden asteelle yltdvaa tasapainoista ldhteiden ja omien tietojen yhdistelyn taitoa.

Koko ryhméstd 7 (22 %) oppilasta ilmensi historian taitoja tavalla, jossa jokin ldhteiden tulkintaan
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tai kirjoittamiseen liittyvé osa-alue, esimerkiksi kirjoitelmien tuottaminen tai kuvatulkinta, on kir-
jallisten ldhteiden tulkitsemista vahvempaa tai painvastoin. Tahén ryhmaéan kuului 1 S1-tytto, 2 S2-
tyttdd ja 4 S2-poikaa. Kaikkiin tehtdviin vastauksia tuottaneiden joukosta 7 (22 %) osoitti historian
taitoja vain ajoittain yksittéisten tehtdvien kohdalla. Ryhméén kuului 2 S1-poikaa, 3 S2-poikaa ja 1
S2-tyttd. Yhteensd 4 (12.5 %) oppilasta tuotti vastauksia, joiden perusteella on vaikea péételld mi-

tddn oppilaan historian taidoista, ryhméén kuului 2 S2-tytt64d, 1 S2-poika ja 1 S1-poika.

Historiatietoja yhdistavit ja kriittiset ldhteiden tulkitsijat ilmentdvit ldhteistd tekemissdén paitel-
missé selkedd yksittdisen motiivin havaitsemisen taitoa, syiden ja seurausten valikoivaa erottelua
sekd ldhteiden erilaisten tulkintojen erottamista toisistaan. Léhteiden tietojen ja niissé esitettyjen
historian tulkintojen kriittinen arviointi on tasapainoista, monia ndkdkulmia huomioivaa. Pédttely
on yleensé asetetun kysymyksen huomioon ottavaa. Perustellun mielipiteen muodostaminen ldhtei-
den tietojen pohjalta tai niihin viitaten johtaa usein historian tiedonluonteen arviointiin monesta né-
kokulmasta. Lahteiden tulkitseminen johtaa parhaimmillaan pdételmiin, joissa esiintyy selkeité 1dh-
dekriittisyyden elementtejd. Lihteiden tulkinnassa aiemmin omaksuttuja historiatietoja kiytetdan
tdydentdmaén 18hteistd paljastuvia historiatietoja ja ndkemyksid. Tietojen yhdistelyn ja kriittisyyden
asteelle paidtyneissd on oppilaita kaikista ryhmistd, miké viittaa siihen, ettei historian l&hteiden tul-
kitseminen taidokkaasti ole ryhmai- tai kielisidonnainen ominaisuus, vaan yksittdisen oppijan yksi-
16llinen vahvuusalue. S1-tyttéjen muita korkeampi osuus voi viitata osittain vahvaan lukutaitoon ja
tekstinymmartdmiseen, mistd on runsaasti viitteitd aiemmissa tutkimuksissa. Lukutaidon ja tekstin-
ymmaértdmisen merkitys korostuu kirjallisten ldhteiden tulkinnassa. Lihteiden sisdllon selked ym-
mértdminen jattdd oppijalle aikaa pohtia kirjoittajan motiiveja, syité ja seurauksia, tulkintojen erilai-
suuden syitd. Lisdksi kehittynyt tekstinymmaértdmisen taito antaa mahdollisuuden pohtia aidon kriit-

tisesti lahteiden tiedonluonnetta myds ajallisesti rajatuissa testitilanteissa.

Ajoittain kriittiset ldhteiden tulkitsijat paddtyvdt yksittdisissd osatehtévissd samaan kuin edellisen
ryhmén vastaajat. Yksittdisen motiivin selittiminen on sujuvaa, mutta syiden ja seurausten arvioin-
nin kohdalla huomio ei aina kiinnity kaikkeen l&hdemateriaaliin. Léhteiden erilaisten tulkintojen
erottaminen toisistaan sekd erojen syiden selittiminen on toisinaan osittaista. Lahteisiin kohdiste-
taan kriittistd arviota sitd pyydettiessd. Ajoittain kriittisyyden asteelle pédétyvit vastaajat tulivat kai-
kista muista ryhmisté paitsi S1-poikien joukosta. Vastaajien joukossa on S2-poikien ryhméstd mu-
kana oppilaita, joiden vastaamista luonnehtii kunnianhimo. Tdmi johtaa joskus tilanteeseen, jossa
runsas vastaaminen ilmentdd myos oppilaan epitietoisuutta siitd, mikd on vastaamisessa keskeista.
Historian ldhteiden sisdltdjen ymmaértdminen ja erityisesti erojen omasanainen selittdiminen tuottaa

tdman ryhmén vastaajille toisinaan ongelmia. Kriittinen ndkékulma rajautuu ajoittain edellisen seu-
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rauksena léhteiden paljastamiin muotoseikkoihin, kuten esimerkiksi kirjoittamisajankohtaan tai kir-
joittajan ammattiasemaan. Ajoittain kriittisen asteelle padtynyt vastaaja on ldhdetehtdvien kohdalla
itseensd luottava, tietoja itsendisesti tulkitseva, mutta esimerkiksi historian tiedonluonteen arvioin-

neissaan toisinaan pinnallinen.

Toteavat ldhteiden tulkitsijat havaitsevat yksittdisen syyn tai motiivin ldhteistd vaikeuksitta sekd
pystyvit perustelemaan valintaansa historian tietoihin viitaten. Laajempien syy-seuraussuhteiden
selittdminen, sekd erilaisten tulkintojen erojen selittdminen tuottaa vaikeuksia. Léhteiden tietoja ei
yleensd kyseenalaisteta, vaan niistd haetaan oikeaa vastausta. Vastaamisen tapa voi ilmentid oppi-
laan luottamusta omiin kykyihin ja siihen, ettd ldhteiden siséltd ja niitd koskevat kysymykset ovat
ymmarrettdvid. Lahteitd koskeviin kysymyksiin vastataan ydinasioihin tukeutumalla, asioiden laa-
jempaa selittimisti ei aina pidetd tarpeellisena. Toteavat ldhteiden tulkitsijat ovat kuitenkin vai-
keuksissa vaativampien ldhdetehtdvien kanssa. Padtelmat 14hteistd ovat usein odotettuja, mutta niitd
ei selitetd, eikd kaikkeen 1dhdemateriaaliin viitata. Vastaajat tuottivat tarvittaessa vaikeisiinkin 1&h-
detehtdviin loogisen vastauksen, mutta usein vailla perusteluja. Toteavien vastausten tuottaminen
voi selittyd osittain seké lahteiden kielen kokemisella vaikeaksi ettd tekstin lukemiseen ja ymmarté-
miseen liittyvilld vaikeuksilla. Historiatiedon luonteen ymmartdmisen ndkokulmasta toteavat vas-
taukset voivat heijastaa myds ajatusta siitd, ettd oikea tieto on 10ydettdvissd lahteestd itsestddn, sil-

loinkin kun se on ristiriitaista aiemmin omaksutun tiedon kanssa.

Historian unohtaneiden vastaajien historian taidot riittdvit ldhteistd yksittdisen syyn tai motiivin ha-
vaitsemiseen. Laajempien syy-seuraussuhteiden yhtdaikainen esilletuominen ja selittiminen eivat
aina onnistu. Léhteiden erilaisten tulkintojen havaitseminen, niiden omasanainen selittiminen sekd
luotettavuuteen liittyvien arviointien esittiminen tuottaa vaikeuksia. Historian unohtaneiden vastaa-
jien kohdalla oppilaiden suoriutumiseen vaikutti mahdollisesti heidén laskenut koulumotivaationsa.
Niéiden oppilaiden kohdalla kysymys ei vélttdmaéttd ole pelkdsti historiaan kohdistuneen motivaa-
tion laskusta, luku- ja kirjoitustaitoon liittyvistd oppimisvaikeuksista vaan laajemmista omaan osaa-

miseen liittyvistd tuntemuksista.

Historian taitoja ei voida arvioida ottamatta huomioon yhteyttd oppimisen taitoihin yleisemmin.
Ylakouluikdisen historian taitojen osoittaminen on yhteydessé hianen yksildllisiin oppimisen taitoi-
hin. Pilli (1988, 144—147) havaitsi oppilaiden 6. luokan historian kouluarvosanan ja vastaamisra-
kenteiden vastaavan toisiaan niin, ettd kouluarvosanan ollessa historiasta kiitettdvé oppilaat tuottivat
enemmaén hierarkkisesti jdsentyneitd vastauksia kuin heikon arvosanan oppilaat. Kokonaisvaltaises-

ti historian ongelman eri puolia hahmottavilla oppilailla oli usein korkea historian arvosana, irrele-
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vantteihin yhteyksiin huomion kiinnittévillé heikko historian arvosana, sama koski késitteiden selit-
tamistd. Oppilaat jakautuivat kolmeen oppijatyyppiin: tietoa jasentdviin kokonaiskuvan muodosta-
jiin, yksityiskohtiin ja osakokonaisuuksiin huomion kiinnittdviin ja yksityiskohtiin huomiota kiin-
nittdviin. Noin kolmasosa oppilaista ilmensi kokonaiskuvan jasentdmisté. (Pilli 1988, 153.) Kaikis-
sa historian 1&hde- ja muissa tehtdvissd nyt tutkittu ryhmé paityi hieman korkeampaan tulokseen:
historiatietoja yhdistavid kriittisid ldhteiden tulkitsijoita oli hieman alle puolet kaikista vastaajista.
Kaikki vastaajat tdssd ryhméssd eivit olleet koulu- tai tehtdvéorientoituneita oppilaita (0/psl,

06ps1l).

Luku- ja kirjoitustaito voivat oppimiseen liittyvind yleisind perustaitoina vaikuttaa yldkouluidssa
oppilaan mahdollisuuksiin osoittaa historian taitoja lahde- ja muissa historian tehtdvissd. Aiemmin
on havaittu eroja tyttdjen ja poikien sekd maahanmuuttajataustaisten ja suomea kotikielend puhu-
vien vililla. Yleensd tutkimustuloksissa tyttdjen parempi osaaminen on tullut esille (OPH 2008,
102). Historian taitojen arvioinnissa ei voi tehdd samanlaisia yleistyksid, silld jokaisessa arviointika-
tegoriassa on edustettuna oppilaita kaikista ryhmistd. Kirjallinen vastaaminen varmasti suosii hyvan
luku- ja kirjoitustaidon omaavia S1-oppilaita, mutta kotikieli ei ollut tdssdkddn aina ratkaiseva teki-
ja. Kirjallisten lahteiden tulkitsemisessa erityisesti S2-oppilas (/9¢s2) edusti taitotasoa, joka kypsyy-
dessd ja tulkinnan syvyydessd meni kaikkien muiden vastaajien edelle. Toisaalta neljdn oppilaan
(06ts1, 07psi, 11ts2, 14ts2) kohdalla voidaan ldhteiden tutkimista pitdd jossain méairin turhana ko-

keiluna, joka olisi voitu korvata esimerkiksi eriytetylld opetuksella.

Eroja on aikaisemmin havaittu myds oppilaiden luottamuksessa omaan taitoon osoittaa osaamis-
taan; pojat arvioivat omat taitonsa usein korkeammalle kuin tytot (Niemivirta 2004, 49-50). Viahii-
nen kirjallinen tuottaminen ja toteava vastaaminen nayttéisivit korreloivan erityisesti poikien ldahde-
tydskentelyssd myos tdmédn tutkimuksen tuloksien kohdalla. Beck (1992, 19) pohtii, miksi kaikki
oppilaat eivét sitoudu toivotulla tavalla esimerkiksi vastaamisessa kayttimaan hyodyksi uutta mate-
riaalia, johon vastaamisen ja siihen liittyvén pohdinnan voi sitoa. Hinen mukaansa vaihtoehtoja on
kaksi: oppilas voi kokea, ettei hén tarvitse uutta tietoa, koska hén tietdé jo vastauksen. Toinen vaih-
toehto on, ettei hin ole kiinnostunut, jolloin vastaamisen niukkuus on tavallaan kieltdytymisti toi-
votunkaltaisesta vastaamisesta. Nyt tutkitun ryhmén kohdalla, huomioitaessa kaikki tutkimuksen
yksittéiset vastaukset, S1-poikien (/0ps2, 04psi, 09psl) toteavan vastaamisen voidaan tulkita aina-
kin ajoittain perustuvan oletukseen siité, ettd vastaukset osataan ilman lahteitd. Jonkinlaisen vasta-
rinnan merkkejé kaikenlaista vastaamista kohtaan ilmentavét ajoittain S1-poikien (03psi, 07psl,
08ps1) vastaukset kaikissa muissa tapauksissa paitsi siirtolaishistorian kohdalla. S2-poikien (/5ps2,

16ps2, 18ps2, 19ps2) kohdalla toteavan vastaamisen voi tulkita olevan tulosta sekd pojille ominai-
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sesta tavasta luottaa omiin kykyihinsd, mutta samanaikaisesti vaikeudesta ilmaista sanottavaa tehok-
kaasti kirjallisesti. Toteava vastaus ei valttaiméttd ilmennd historian taitojen vaatimatonta hallintaa,

pikemminkin se voi ilmentédd yldkouluikdisten poikien tavanomaista vastaamisen tapaa.

14.3 Oppilaat kuvien tulkitsijoina

Historian kuvien Iukeminen ja niistd tehtdvat padtelmat tuottivat osittain kirjallisten 1dhteiden tulkit-
semisesta poikkeavan oppilasjakauman. Ainoastaan S1-tyttjen kohdalla kaikki kirjallisissa ldhteis-
sé yhdistévén ja kriittisen tason tavoittaneet oppilaat ylsivit samaan kuvallisten ldhteiden kohdalla,
muissa ryhmissd tapahtui vaihtelua. Kriittisen tulkinnan tasolle péadtyi useampi S2-ryhmien oppilas
kuin kirjallisten ldhteiden kohdalla. Kuviossa 4 esitetty kuvatulkinnan kokonaisarvio on kooste kai-

kista kuvatulkintatehtdvien vastauksista. Yksittdinen kuvakohtainen arvio tulkinnoista on tehty lu-

vussa 12.
Sanoman ymmartévat kriittiset tulkin-
nat: kaikissa kuvatulkinnoissa sanoma Oppilasprofiilit: kriittinen kuvatulkinta
ja lahettdjan motiivit on selitetty tasa-
painoisesti

707
Yhteensa 16 oppilasta

601
SI tytst 5, S2 tytot 3, S1 pojat 2, S2
pojat 5 507

401

301

201

101

0-
Kaikki Tytdt  Pojat S1tytdt S2tytét S1 pojat S2 pojat
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Sanoman ymmiértéva tulkinta: tulkin-
nassa sanoma selitetin, mutta lihettd- Oppilasprofiilit: sanoman ymmartava kuvatulkinta
jan intentioihin ei kiinnitetd huomiota,
ellei sitd edellyteta. 60-
Yhteensi 15 oppilast
eensd 15 oppilasta 50
SI tytt 1, S2 tytét 6, S1 pojat 4, S2
pojat 4 401
301
20
10+
0,
Kaikki ~Tytét  Pojat S1tytét S2tytét S1 pojat S2 pojat
TImisiséllon selittdjat: selittdiminen pai-
nottaa kuvien ilmisisaltsa Oppilasprofiilit: ilmisisallon selittajat
Yhteensa 10 oppilasta
SI tytdt 2, S2 tytdt 2, S1 pojat 3, S2 401
pojat 5 351
30+
251
20
151
107
5,
0,
Kaikki Tytdt  Pojat S1tytét S2tytét S1 pojat S2 pojat

Kuvio 4. Kuvatulkinnan oppilasprofiilit

Kuvatulkinnassa tytdt osoittautuivat poikia taitavammiksi kuvien kriittisessé tulkitsemisessa ja sa-
noman ymmartadmisen selittimisessd. Poikien kuvatulkinnassa ilmisisélléon kuvaaminen oli hieman
vallitsevampaa. Poikien kohdalla kuvien sanoman selittimisen niukkuus ja vdhéinen kriittisyys voi-
daan osittain ymmartdi tiedostamalla kuvallisen ldhteen erityisluonne. Kuvan moniulotteinen tul-
kinta edellyttdd usein runsaampaa kirjoittamista, koska ldhteen sisdltod joudutaan yleensd selittd-
méén ja kuvailemaan ennen sanoman tai kriittisyyden esittimistd. Vaikka S2-poikaryhméssi ilmeni
samanlaista vastaamisen niukkasanaisuutta kuin S1-poikaryhmaéssé, niin S2-ryhmésséa kuvien sisél-

16n selittdminen oli runsaampaa, miti voidaan osittain selittdd kuvallisen ldhteen kirjallisesta poik-
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keavalla luonteella. Kirjallinen 1dhde voidaan kokea vaikeammin tulkittavaksi, koska lahteen sisdltd
on olemassa ja sen muokkaaminen omasanaiseksi on haastavaa. Kuvallisen ldhteen sisdllon selitté-
minen on alusta alkaen omasanaista, mikd voi vapauttaa vastaajan toimimaan itseensd enemman
luottaen. Kuvalla ei ole muuta kehyskertomusta kuin se, mihin vastaaja sen omien historiatietojensa

avulla yhdistaa.

Kuvan tulkitseminen osana historian ymmartdmistd on merkittédvé historian taito, johon kohdistuu
myos paljon odotuksia. Kuvien tulkitsemisen harjoittelulla on luonteva yhteys myos nykyhetken
medialukutaitoon, esimerkiksi kriittiseen kuvallisen viestinndn ymmaértimiseen. Tutkitun ryhmén
kuvatulkinnat olivat kokonaisuutena pikemminkin pelkistévid kuin rikkaaseen kuvailuun pyrkivia.
Tulokseen vaikutti kysymysten rakenne: oppilaiden haluttiin ottavan kantaa kuvien sanomaan, niis-
sé havaittaviin muutoksiin ja kriittisyyteen. Tulokset osoittavat, ettd yldkouluikéisistd vastaajista
hieman yli 70 % selvitti kuvanlukemisen joko kriittisesti tai véhintdén sanoman selvittden. Kysy-
mysten muuttaminen vapaan kuvatulkinnan suuntaan olisi mahdollisesti tuottanut laajempia selityk-
sid. Toisaalta Perkinsin (1992, 424) esittimén ajatuksen mukaan on mahdollista, ettd lapset murros-
idn lahestyessd menettivit jotain siitd vapaasta luovuudesta, joka aikuisten ndkokulmasta liittyy hei-
dén tuotoksiinsa ennen kymmenettd ikdvuotta. Pyrkimys pééstéd teknisesti korrektiin aikuismaiseen
asioiden esittimiseen tulee leimallisemmin esille. Kuvatulkinnan kohdalla nousee esille myos kuva
kulttuurisidonnaisena tuotteena. On kuitenkin hyvin vaikea todentaa nyt kaytettyjen yksittdisten ku-
vatehtdvien kohdalla, miten kulttuurisidonnaisuus on konkreettisesti vaikuttanut vastaamiseen. Ku-
vanlukeminen kulttuurisidonnaisuuden vaikututusta tarkemmin pohtien olisi luonteva jatkotutki-
muskohde, silld nyt tarkasteltiin kuvatulkintaa historian taitojen ndkokulmasta eikd kuvilla herétetty

voimakkaita reaktioita oppilaissa.
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15 TUTKIMUSTULOSTEN POHDINTAA
15.1 Yldkoululaisten historian taidot

Tutkimuksen kysymyksenasettelun mukaisesti paédtelmien tekemisti historian lahteistd tutkittiin tai-
tona, jossa oppilasta voidaan kysymyksilld ohjata erisyvyiseen ajatteluun. Yksinkertaisimmissa teh-
tavissd oppilaiden huomio kiinnitettiin 1&hteistd tapahtuvaan suoraan paittelyyn, jossa kohteena voi
olla esimerkiksi motiivien havaitseminen tai syiden ja seurausten arvioiminen ldahteiden avulla. His-
torian ldhdetehtévit eivit tutkimuksen ensimmaisissd tehtidvissd edellyttdneet historian tietojen yh-
distdmistd vastaamisessa, vastatakseen sananmukaisesti oikein oppilas saattoi pelkéstdan poimia oi-
keaksi kokemaansa tietoa ldhteistd, mutta tdhén historian ldhteiden tulkitsemistapaan tyytyi vain va-
hemmistd vastaajista. Vastaaminen oli toisinaan kapeaa ja sanallisesti niukkaa, mutta ei
historiatonta. Kokonaan historiaton vastaaminen merkitsisi ldhteiden tietojen toistamista, ilman

minkaédnlaisen valintoihin kohdistuvien perustelujen esittamista.

Motiivien havaitseminen siirtolaisldhteistd osoittautui kaikille tutkimukseen osallistuneille oppilail-
le yksinkertaiseksi tehtdviksi. Historialliseen ajatteluun oppilaiden vastauksissa viittasi se, ettd vas-
taaminen ei ollut pelkén motiivin esille nostamista, vaan motiivia pyrittiin selittimédn omaksuttui-
hin historiatietoihin viittaamalla ja tietorakenteita priorisoimalla. Oppilaiden vastaukset pitivat sisil-
la4n historiatietoon kohdistuvaa arvovalintaa, motiiveista perusteltiin sitd, joka oman historiatiedon
perusteella arvioitiin oleellisimmaksi. Siirtolaisldhteet olivat koko testisarjassa oppilaita tasa-arvoi-
simmin kohtelevia, silld huolimatta niiden historiallisesta kielestd, historialliseen aikaan sijoittuvista
kasitteistd ja sanoista, jotka nykyajan arkikielestd osin tyystin puuttuvat, vastaajat arvioivat molem-

missa kieliryhmissa siirtolaisuuden motiiveja padsaantdisesti historiatiedoilla.

Kaytetyt lahteet olivat lyhyité, sisdltorakenteiltaan verraten yksinkertaisia, mutta selkeiti viittaus-
suhteita sisdltdvid. Oppimisen nédkdkulmasta ne olivat melko yhdenmukaisia kielen oppimisen ylei-
sen viitekehyksen rajausten kanssa. Tekstin melko vdhdinen médra ja selked sisdltd antoivat oppi-
laille aikaa pohdintaan. Siirtolaisldhteet olivat liséksi helposti 1dhestyttdvdd historiaa, silld niissd
historian toimija on yksilo, jonka motiivien arviointi on havaittu aiemmissakin tutkimuksissa hel-
poimmin ldahestyttavéksi historiatiedoksi oppilaiden ndkdkulmasta. Vastaajien taito tuottaa historian
nikokulmasta vakuuttavia ja historiallisia pddtelmid perustui heidédn aiemmin omaksumansa histo-
riatiedon kayttoon siirtolaisldhteiden motiiveja selitettdessd. Historiatietoa kéytettiin myds valikoi-
vasti, luomalla prioriteettirakenteita, joissa useista havaituista motiiveista valitaan ja perustellaan se,
mika aiheen historian ymmartdmisen kannalta on vastaajan itsensid mielestd tirkein. Historiatietojen

yhdistdminen ldhteiden tietoihin osoitti, ettd suuri osa vastaajista kdytti aiemmin omaksuttuja tietoja
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erddnlaisena suurena viitekehyksend, johon ldhteen tietoja sovitettiin. Aiemmissa tutkimuksissa
(Dickinson et al. 2000; Levstik & Barton 2001; Schemilt 1987) historiatiedon luonteen ymmarta-
mistd on pidetty kehittyneend, jos historian selittdmisesséd yhdistetddn aiemmin omaksuttua historia-
tietoa lahteisiin. Siirtolaishistorian vastaukset osoittavat, ettd yldkouluikdiset ovat ldhteen tietojen
kayttdmisen suhteen valikoivia, tietoja historiallisesti punnitsevia ja usein taitavia yhdistimadn

aiemmin omaksuttuja tietoja ldhteiden tietoihin.

Pohtiessaan syité ja seurauksia kahdesta intiaanien historiaa koskevasta lahteestd oppilaat joutuivat
kayttdméan sellaisia metakognitiivisia taitoja, jotka mahdollistavat paéttelyn epdjohdonmukaisesta
historian tekstistd. Lisdksi ldhteiden tietojen tulkitseminen edellytti kahden historian késitteen, syy
ja seuraus, médrittamista. Oppilaiden vastausten perusteella ndiden késitteiden ymmaértdminen vaih-
telee suuresti, eiké kaikkien oppilaiden voida vield 7. luokalla odottaa tulkitsevan syiti ja seurauksia
johdonmukaisesti tai kaikki yhteydet huomioiden. Esimerkiksi yleisen ja yksityisen erottaminen ei
ole viela kaikille 7.- luokkalaisille itsestddn selvdd. Syy-seuraussuhteiden selittdiminen ja késitteiden
ymmaértdminen viittasi myds ryhmékohtaisiin eroihin. Syiden ja seurausten kohdalla pojat usein tul-
kitsivat syiden ja seurausten olevan ajallisesti toisiaan ldhelld ja painottivat ndin lyhyen aikavilin
seurauksia. Molempien poikaryhmien vastaamisen voisi myos tulkita edustavan lineaarista ajatte-
lua, jossa syy ja seuraus ovat toisiinsa kiintedsti liittyvid asioita: erimielisyyksisti seuraa sota. Tut-
kittavan oppilasryhmén kohdalla tyt6t tulkitsivat poikia johdonmukaisemmin seurauksia pitkén ai-
kavilin nidkokulmasta. Tyttjen ja poikien syy-seuraussuhteiden tulkinnan erojen voidaan arvioida
johtuvan mahdollisesti my0s erilaisesta nikokulmasta historiaan. Pitkdn aikavélin tulkinnassa huo-
mio kohdistui perheiden asemaan ja arkeen. Lyhyen aikavélin tulkinnassa viitataan sotaan tirkeana
osana historian selitystd. Oppilaiden syy- ja seuraussuhteiden selittdmisessd on runsaasti vaihtelua,
ja selitykset onkin néhtéva tuloksena oppilaiden sen hetkisestd historian kisitteiden ymmartdmises-
td. Oppilaat padtyvét selityksessédn historian ndkokulmasta johonkin ratkaisuun, jonka perusteluja

emme voi kiistdd esimerkiksi oman historian tulkintamme perusteella.

Oppilaan kisitteiden selittiminen antaa konkreettisen ldhtdkohdan oppilaan historian taitojen kehit-
tamiselle. Erilaisen syvyysasteen havaitseminen vastaamisessa antaa mahdollisuuden ohjata ja tukea
oppilaan metakognitiivisten taitojen kehittymistd esimerkiksi oppilaalle annettavan palautteen yh-
teydessd. Historian ldhteet voivat olla epdjohdonmukaisia, viittaussuhteiltaan monensuuntaisia ja
tdynnd tuntemattomia késitteitd, eikd kaikesta saa aina selvda. Historian ldhteiden vaikeaselkoisuut-
ta ei tutkijan mielestd voi pitdd syyni sille, ettd vaikeaksi arvioitu historian ldhdemateriaali jétetddn
pois historian oppimistilanteissa. Pikemminkin pdinvastoin, silld juuri pdédvéittdmien ja -argument-

tien erottamisen taito edistdd oppilaan tiedonkasittelytaitoja historiassa. Historian taitojen harjoitte-
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leminen vain yksinkertaisilla materiaaleilla voi tuottaa oppijalle tyydytystd, koska vastaaminen on
helppoa ja osaamista on helppo vahvistaa, mutta ennemmin tai my6hemmin oppilas kohtaa tilantei-
ta, joissa padtelmid on tehtdva useasta ldhteestd yhtd aikaa, ovat ne sitten historian lahteitd koulussa

nyt tai muuta informaatiota yhteiskunnasta myohemmin.

On térkedd havaita oppilaiden tuotoksista enemmén kuin se, mistd he eivit huomaa selittdd tai mista
he eivdt saa selvdd. Kaikki vastaajat nimittdin pystyivét tekemdin selkoa syistd ja seurauksista,
vaikka unohtivat tai eivét vield osanneet testitilanteessa kdyttdd molempia ldhteitd. Historian oppi-
misen prosessiluonteisuus merkitsee taitojen kehittymisté ohjauksen myota. Yhté lailla S1- kuin S2-
oppilaiden kohdalla on historian taitojen ohjaamisen ndkokulmasta tyydyttdva aluksi vaatimatto-
miinkin paitelmiin kuin tavoitella sellaista historian tictojen ja taitojen yhdistdvaa osaamista, johon
vain vahvat yleiset oppimisen taidot omaavat oppilaat pystyivét tutkitussa ryhméssi. Heikosti luku-
ja kirjoitustaidossa edistyneiden S1- ja S2-oppilaiden kohdalla on ajateltava asiaa myds tekstinym-
mértdmisen taitojen ja S2-oppilaiden kohdalla kielenoppimisen ndkdkulmasta. Oppiminen on aina
myos affektiivinen kokemus, jossa tuntemus omasta osaamisesta saattaa olla hyvin itsekriittinen
(vrt. Seikkula-Leino 2002). Oppilaan kokemus historian oppimisesta muuttuu todennékdisesti sa-
malla tavalla itsekriittiseksi tuntemukseksi heikosta osaamisesta, jos ldhteistd padttelemiselle asete-
taan jo 7. luokalla runsaasti kategorisia osaamisehtoja. Sekd S1- ettd S2-ryhmissé intiaanildhteiden
tulkitsemisen strategia oli usein rekonstruktio, jossa historia 1&hteestd muuttuu ymmarrettaviksi poi-
mimalla sopiva selitys, jota mahdollisesti tiydennetddn omilla historiatiedoilla. Kyseessd on turval-
linen tapa tulkita historiaa; lilan monen selityksen liittdminen toisiinsa osoittaisi edistyneisyytta his-
toriallisen ajattelun nékokulmasta, mutta heikosti tekstid ymmaértdvén ja kirjallisessa tuottamisessa

vaikeuksissa olevan oppilaan ndkokulmasta lisdd epdvarmuuden tunnetta.

Luku- ja kirjoitustaidon merkitys tuli uudelleen esille oppilaiden selittdessd omin sanoin kolmen
historian ldhteen sisiltjen erilaisuutta. Oppilaita erottava tekija ei ollut itsestdén selvésti kuulumi-
nen S1- tai S2-kieliryhmién, vaan pikemminkin luottamus omaan osaamiseen. Lahteiden siséllon
selittdiminen osoittautui vaikeammaksi kuin ldhdekriittisen asenteen ottaminen. Sisdllon ymmaérté-
misen osoittaminen oli helpointa S1-tytdille, S1-poikien vastaaminen kuvasti usein hyvéi itseluotta-
musta, jota tdydentdd ajoittain erittdin niukka kirjoittaminen. S2-oppilaiden halu osoittaa ymmarta-
mistd nékyy vastauksissa, jotka ovat runsaita, mutta joissakin tapauksissa ilmentidvit myos epdtie-
toisuutta siitd, mikd on keskeistd. Erojen selittiminen on tehtdvatyyppind kokoava, siind missi
syiden ja seurausten etsiminen erotteleva. Oppilaiden vastaamisessa kaikissa ryhmissé oli niité, joil-
le sanoman tiivistdminen oli vaikeaa, joillekin ylivoimaista. Monikulttuurisessa, kuten missé tahan-

sa historian oppimistilanteessa lahteiden siséltdjen ymmartdmisen varmistaminen palvelee koko
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ryhmad, silld useimmat jatkotehtévét tuottavat pinnallisia vastauksia, ellei ldhteiden sisdltdjd ym-

maérretd suurimmalta osalta.

Lahdekriittisyyttd voidaan pitdd yhtend keskeisend historian taitona, ehki keskeisend historian ym-
mértdmiseen liittyvéné historian tiedonluonteen ymmaértdmisen osoituksena. Historiatieto l1dhteissé
ei ole aukotonta, eivitka niissé esitetyt ndkokulmat aina vakuuttavia saati totta. Lahteiden luotetta-
vuuden arviointi onnistui hieman ylléttden niiltdkin, jotka eivét pystyneet selittdmédn ldhteiden si-
séltéjen eroja. Oppilaiden arvioinneissa merkittdva ldhteiden sisdltéon vaikuttava seikka on kirjoit-
tajan ryhmésidonnaisuus, jolla viitattiin usein kansallisuuteen tai etniseen ryhméjésenyyteen. Viit-
taamalla ryhmésidonnaisuuteen oppilaat osoittivat tiedostavansa historian tiedonluonteen
tulkinnallisuuden, silld ryhmésidonnaisuus ei ollut ehdottoman maéradva tekija oppilaiden arvioi-
dessa myohemmin l&hteiden tietojen luotettavuutta. Luottamusta herittidvid seikkoja olivat ldhteen
kirjoittajan ammattiasema ja historian omakohtainen kokeminen, erityisesti epdoikeudenmukaisesti
kohdelluksi tulleen ndkdkulma. Viittaamalla uhrin, vierailijan tai historiantutkijan tekstien luotetta-
vuuteen pelkén kirjoittajan aseman perusteella ei vilttdmattd paddytd kovinkaan syvilliseen histo-
rian tiedonluonteen pohdintaa kriittisyyden nékokulmasta. Toisaalta tirkedmpéd kuin akateemisesti
syvillinen tuotos on kiinnostuksen suuntautuminen oppilaan omin ehdoin. Historian ldhteiden tieto-
jen luotettavuus on oppijan itsensi méadrattdvissd, hdn pohtii sitd, miké vaikuttaa ldhteissd esiintyvin
historiatiedon luotettavuuteen eri kirjoittajien kohdalla. Historian ldhteiden kohdalla voi tutkimuk-
sen tulosten perusteella joskus kdydé niinkin, ettd ldhteiden vakuuttavuus syrjayttdd oppilaan aiem-
min omaksuman historiatiedon, eiké ldhteiden tietoja arvioida lainkaan kriittisesti. Lahdekriittisyyt-
td edellyttivissd tehtédvissd oppilaiden itsendinen historian tiedonluonteen tulkinta tuli muita tehtavia

selvemmin esille, lisdksi vastaaminen oli moniulotteista ja persoonallista.

Kuvatulkinnassa siirtolaisvalokuvan sanoman ymmartdminen oli kaikissa vastaajaryhmissé odotus-
ten mukaista, siirtolaishahmot asettuivat helposti siirtolaishistorian kontekstiin, eroja vastaajien va-
lilld 16ytyi tavassa selittdd kuvan sanomaa. Historian tietoja kdytettiin tietoja yhdistelevissa vastauk-
sissa laajasti ilmaisemaan paitsi sanoman my®0s sitd selittdvén historian ymmartdmista. [lmisiséltoon
keskittyvissd vastauksissa kuva puhui puolestaan, eikd vastaamisessa pidetty tarpeellisena tukea sa-
noman ymmaértimisen selittimista historian tiedoilla. Sama historian tietojen laaja ja suppea hyvék-
sikdyttdminen ilmeni my6s kahdessa muussa kuvatulkinnassa. Intiaanikuvien kohdalla kuvan teki-
jén intentioihin viittaaminen oli melko harvinaista, historiatiedolla selitettiin ldhinna kuvien muuttu-
nutta viestid. Natsien rotuoppia selitettiin selkeimmin kuvan tekijin tavoite ymmaértden, intentioihin
viitaten. Kuvallisten ldhteiden kohdalla oli havaittavissa myds kuvan pitdmistd pelkkdnd historian

rekvisiittana, vihjeend, jonka tarkoitus on houkutella vastaaja osoittamaan miti tahansa aiheeseen
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liittyvid historiatietoja. Kuvien siséltdjen ymmartdminen, niiden selittiminen historian yhteydet
huomaten eivit olleet oppilaille ylivoimaisia tehtdvid. Eksplisiittisesti kuvia analysoivien ja esimer-
kiksi yksityiskohtiin huomiota kiinnittdvien selitysten osuus oli silti vdhdinen, kuvatulkinnassa op-
pilaat pyrkivét pikemminkin kiteyttiméin sanoman ja osoittamaan kriittisyyttd ydinsiséltoihin tu-

keutuen.

Léhteiden kdyttdmisen yhtena tavoitteena on oppilaiden oman, itsendisen, historiallisen ajattelun ke-
hittdminen, pddtelmien tekeminen ja historiatiedon itsendinen konstruointi, mink& voidaan arvioida
nikyvan kokonaisuuden ymmaértdmistd heijastavissa kirjoitelmissa. Kirjoitelmien arvioinnissa ha-
vaittiin, etti erityisesti voimakkaita mielikuvia ja kielikuvia siséltivét lahteet jaivét usein oppilaiden
mieleen konkreettisina esimerkkeind. Esimerkit siirtyivat oppilaiden kirjoituksiin, mutta eiviat muut-
taneet kirjoitelmia irrallisten historiatietojen kokoelmiksi. Kirjoitelmien johdonmukaisuus ja histo-
riakuvan esittimisen loogisuus oli erityisen vahvaa siirtolaiskirjoitelmissa, jossa oppilaat kirjoittivat
narratiivisen kertomuksen mindmuodossa. Johdonmukaisuutta selittdé osittain oppimisessa kadytetyn
lahdemateriaalin rakenne, jossa yksittdiset historian henkil6t selittivét toimintaansa ja kokemuk-
siaan, historia ei ollut persoonatonta. Intiaanikirjoitelmissa ja kansallissosialismin valtaannousua
selvittdvissd kirjoitelmissa vallitsevaa oli edelleen ldhteiden tietojen konkreettinen kéyttdminen,
mutta my0s siirtymd kohti atomistista ja merististd rakennetta. Kirjoitelmien muuttumista epdjoh-
donmukaisempaan suuntaan selittdd myos historian aiheiden muuttuminen monimutkaisemmaksi.
Aiheiden ldhestyminen persoonatasolla ei enédd ollut samalla tavalla mahdollista kuin siirtolaishisto-
rian kohdalla. Johdonmukaisen tarinan kertomisen sijaan oppilaat joutuivat luomaan historian 1&h-
teiden kautta analyyttisen historian selvityksen, jossa erityisesti késitteiston ja viittaussuhteiden ym-

mértdminen oli ehjén historiakuvan luomisessa térkeda.

Vaikuttiko lahteiden kdyttdminen historiakuvan muuttumiseen epdjohdonmukaisemmaksi kirjoitel-
missa? Yldkouluikdisten on aiemminkin havaittu tuottavan historian tekstien pohjalta epdjohdonmu-
kaisia tai kappaletasolla johdonmukaisia kirjoitelmia. Lahteiden kéyttdminen ei muuttanut tutkitta-
van ryhmén kohdalla kirjoitelmia téstd jaosta poikkeavaan suuntaan. Historian kohdalla joudumme
lisdksi kysymédin, mikd on johdonmukainen kokonaiskuva. Oppilaiden kirjoituksia on vaikea ar-
vioida ilman, ettd joudumme pohtimaan niiden historiakuvan johdonmukaisuutta suhteessa siihen,
mitd itse piddimme johdonmukaisena. Oppilaat pystyivit joka tapauksessa tukemaan kirjoitelmiaan
konkreettisilla historian esimerkeilld, jotka olivat jddneet heidédn mieleensd oppimisen aikana. L&h-
teisiin viittaava kriittisyyteen yltdva mielipiteiden esittdiminen, kantaaottavuus seké pyrkimys késit-
teiden selittimiseen ovat asioita joihin kirjoittajat myds pystyivit. Kirjoitelmissa oppilaat tuovat

usein esille sen, mité pitdvit aiheessa oleellisena. Kokonaisuutta voidaan pitdd oppilaan historialli-
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sen ajattelun tilapdisend lopputuotoksena, jolta voidaan odottaa historian aiheiden kohdalla esimer-
kiksi tiettyjen siséltdjen osaamista ja liittdmistd kirjoitukseen. Mitd oppilas pitdé tarkednd, voi sen
sijaan vaihdella. Oppilaan historian ymmartdmisessd voi olla tirkedmpad silld hetkelld yrittdd ym-
mértdd, miksi esimerkiksi kansallissosialistisessa Saksassa esiintyi rodullista rasismia kuin tiedostaa

suuren laman vaikutus kansallissosialismin nousuun.

Tutkimuksen keskeinen pddtelmé on, ettd historian ldhteet sopivat osaksi yldkoulun historian ope-
tusta ja oppimista myos silloin, kun kyseessd on monikulttuurinen oppilasryhmé. Metodisesti valin-
taa voidaan perustella oppilaiden historian taitojen itsendisen kehittymisen nékdkulmasta. Tavoittei-
ta ei kenties ole lainkaan tarkoituksenmukaista tarkastella Iyhyen aikavélin perspektiivistd, silld
koko historian oppimisprosessin tavoite on kaukaisempi ja liittyy kiintedsti historian oppimisen me-
tatavoitteisiin. Tutkimuksen péatelmét yldkouluikdisten oppilaiden tavasta ldhestyéd historiatietoa
vahvistavat yksittdisten tehtdvien kohdalla osittain aiempien tutkimusten tekemid havaintoja esimer-
kiksi syiden ja seurausten vield rajoittuneesta ymmartamisestd. Tutkimustulosten kokonaisvaltaisen
arvioinnin perusteella yldkouluikdisten taito tehdd padtelmié historian 14hteistd ja tulkita historiatie-
toa eri ndkokulmista on monivivahteista, varikéstd ja ennen kaikkea itsendistd tiedontulkintaa. Tut-
kimuksessa tarkasteltiin yldkouluikdisten oppilaiden historian taitoja yksittdisten historian késittei-
den ymmartidmisen ja historialle luonteenomaisten tehtivien avulla. Niiden avulla voidaan kuitenkin
hahmottaa historian taitoja ja oppilaiden historiallista ajattelua vain kapeasta ndkokulmasta. Histo-
riassa aiheet vaihtelevat ja ldhteet ovat erilaisia, niiden avulla on mahdollisuus tutkia historiaa ja
osoittaa erilaisia taitoja eri tilanteissa. Pelkkien motiivien, syy-seuraussuhteiden tai kriittisyyden pe-
radnkuuluttaminen tekee historian ldhteiden tulkinnasta kaavamaista. Historian taitoihin kuuluu
my0s sosiaalinen ulottuvuus: taito osallistua ja argumentoida historiatiedolla. Monikulttuurisessa
koulussa historian oppiminen on oppilaille interkulttuuri kokemus, jonka ohjaamiseen tarvitsemme

perustietoa siitd, miten oppilaat historian ldhteité tulkitsevat ja mitd he niistd saavat irti.

Historian taitojen osoittamisen ongelma ei ole pelkéstién historian tiedon luonteen ymmaértdminen,
vaan my0s oppimiseen vaikuttavien metakognitiivisten taitojen hallinta. Oppilaiden historian taito-
jen tutkimiseen valittu metodi, jossa vastaukset ovat kirjallisia, asettaa erilaiset oppijat lopultakin
aina jossain madrin epétasa-arvoiseen asemaan. Toisaalta tutkimustulokset osoittavat, ettei historian
lahteiden tulkitseminen, jos etsimme vastauksia sithen mitéd oppilas historiasta ajattelee tai lahteistad
paittelee, ole yksinomaan vastaajan kielellisen ilmaisutaidon tulosta. Vastauksia historian nakoékul-
masta tulkittaessa 16yddmme kaikkien ryhmien vastauksista yhtenevia piirteitd niin motiivien selit-
tdmisessd, syiden ja seurausten havaitsemisessa kuin ldhteiden luotettavuuden, kuviin kétketyn sa-

noman tai kirjoitelmien kohdalla.
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Ylakouluikéisten historian péittelytaitojen osalta tutkimustulosten luotettavuutta voidaan arvioida
kriittisesti. Tulosten perusteella ei voi tehdé pitkdlle menevid johtopddtoksid oppilaiden historian
taidoista yldkouluidssd. On vaikeaa arvioida, kuinka paljon esimerkiksi kaikki muu historian oppi-
minen on vaikuttanut oppilaiden historiatiedon luonteen ymmaértdmiseen tai ndkemyksiin siité,
kuinka ldhteiden historiatietoja on mahdollista kasitelld. Kollegiaalisen metodin kédyttdminen oppi-
laiden materiaalin arvioinnissa vahvistaa ldhdetestien osalta niissid saavutettujen tulosten luotetta-
vuutta, mutta metodia voidaan kriittisesti arvioida mekaaniseksi. Se sopii kenties hyvin sellaisten
kohteiden tutkimiseen, joissa etsimme vastaamisessa havaittavia yhteisid piirteitd, mutta laadullista
vertailua kollegiaalinen metodi ei tukenut riittdvésti. Lopullinen vastuu oppilaiden historian vas-
tausten historiallisuuden arvioinnista jéé tutkijalle itselleen, jolloin toisenlaisen tulkinnan mahdolli-
suus on aina avoin. Tutkimus voi kuitenkin védldhdysenomaisesti avata nikokulmia ylédkouluikdisen

oppimisen ja ajattelun taitoihin historiassa.

15.2 Kulttuurisidonnainen historia ja historian liihteet

Tutkimuksen kohderyhmé oli monikulttuurinen koululaisjoukko, jossa maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden maéré oli aavistuksen suurempi kuin suomea kotikielendén puhuvien oppilaiden. Kohte-
livatko tutkimuksen tehtévit oppilaita tasa-arvoisesti? Liséksi voimme kysyd, missd oppilaiden
kulttuurisidonnainen tulkinta tuli esille ja antoiko ldhteiden tutkiminen sithen mahdollisuuksia? S2-
kielisten vastaajien ja suomea kotikielenddn kayttédvien vastaajien véliset erot eivit korostuneet his-
torian tietojen osoittamisen tai historian ldhteistd tehtdvien pdédtelmien kohdalla siirtolaisuusaiheen
kohdalla, mutta eroja oli havaittavissa intiaanien historian ja Saksan historian tehtdvien yhteydessa.
Osa S2-vastaajista koki vaikeaksi ldhteiden ymmaértamista osoittavat tehtdvit, mutta sama ongelma

ilmeni myds osalla S1-vastaajista.

Kirjallinen vastaaminen asetti kaikki oppilaat saman tehtévén eteen, mutta vastaamisen l&dhtdkohdat
ovat erilaiset. Huolimatta tutkimuksen rajauksesta, jonka perusteella tutkittavat rajattiin kuusi vuotta
alakoulua Suomessa kéyneisiin, voidaan todeta osan maahanmuuttajataustaisista oppilaista koke-
neen kirjallisen vastaamisen vaativaksi. Tutkimuksessa kéytetty metodi historian taitojen osoittami-
sessa asetti tdssd suhteessa oppilaat eriarvoiseen asemaan. Toisaalta voimme oikeutetusti kysya,
asettaako mikéddn historian taitojen osoittamiseen valittu tapa oppilaat tdysin tasa-arvoiseen ase-
maan? Esimerkiksi avoimessa luokkahuonekeskustelussa tyttéjen on havaittu vastaavan vapaaehtoi-
sesti, kun pojat puolestaan vastaavat usein vain pyydettiessi (Leiwo 2003, 215). Avoimessa keskus-
telussa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osallistumista voi rajoittaa esimerkiksi oppilaan epa-

varmuus, mutta osa oppilaista voi havaintojen mukaan pyrkid korvaamaan esimerkiksi kirjallisen
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esittimisen puutteita aktiivisella tuntiosaamisella (Virta 2008, 112). Opettajilla on usein taipumusta
muuttaa keskusteluun perustuvat tilanteet lilan nopeatempoisiksi, miké vaikeuttaa erityisesti S2-kie-

listen oppilaiden osallistumista (Black & William 1998, 145).

Itsendisen ajattelun osoittamisessa kirjallinen vastaaminen antaa vastaajalle joka tapauksessa mah-
dollisuuden tulla huomatuksi omana itsendén. Kysymys on siitd, misté 1dhtokohdista kirjallista vas-
taamista tulkitaan. Jos oletamme, kuten erds Virran (2008, 81) haastattelemista opettajista, ctti
"vastapuolella ei oo kapasiteettia”, metodilla ei liene vélid. S2-oppilaiden kohdalla historian ldhtei-
den tutkiminen, kirjoittaminen ja lukeminen tukevat samalla tavalla historian taitojen kehittymisté
ja muiden metakognitiivisten taitojen omaksumista kuin S1-oppilaiden kohdalla. Kysymys on siit4,
miten ymmartavaisid olemme omasta kulttuurisesta ndkokulmastamme esimerkiksi kielen osaami-
sen, kisitteiden selittdmisen ja muun ajattelun osoittamisen kohdalla. Oppilaiden pédasiallinen pon-
nistelujen kohde ei olekaan jatkuva historiatietojen ja taitojen osoittaminen vaan oma kasvaminen

aikuisuuteen, jonka tukeminen on yhti lailla tirkedé (ks. esim. Skinnari 2004, 115).

Tutkimuksen kulttuurieroja havainnoivat tulokset ovat laihat, jos halutaan tarkastella eri kulttuuri-
taustaisten oppilaiden vastauksissa esiintyvid ldpindkyvid ilmentymid kulttuurisidonnaisuudesta.
Lahdetehtdvid vastaajat ldhestyivit melko neutraalisti, mikéd tuli ilmi esimerkiksi kansallissosialis-
min kohdalla luotettavinta ldhdetta valittaessa. Kulttuurisidonnaisuus ei ehdottomasti ohjannut va-
litsemaan tai hylkddmaéén jotakin ldhdettd, tietoa arvioitiin historian tietona, johon suhde voi olla
kenties neutraalimpi kuin samoihin asioihin nykyhetkessé (vrt. Porat 2004). Oppilaiden oma histo-
ria, itse koettu tai omaksi koettu, 16ysi tiensd 1ahdetehtivid selvemmin kirjoitelmiin, joissa oma his-
toria joskus asetettiin koulussa opiskellun tilalle. Suuri osa S2-vastaajista ldhestyi kaikkia aiheita
kuitenkin melko samalla tavalla kuin suomea kotikielend puhuvat. Eri asia on, kuinka he kokivat
opiskelun, ja jaikd kulttuurisidonnainen tulkinta puuttumaan esimerkiksi sen takia, ettd oppilaat pyr-
kivit vain toimimaan kuten olettavat muiden toivovan, vaikka haluaisivat toimia toisin. Kokivatko
oppilaat aiheet mielekkéiksi tai mahdollisesti itselleen vieraiksi, jaa vaille vastausta, mutta esimer-

kiksi siirtolaisuutta olisi varmasti voitu késitelld moniperspektiivisemmin.

Tutkimus tehddén aina rajallisin resurssein, eikd tdmén tutkimuksen yhteydessé kiinnitetty tarpeeksi
huomiota siihen, ettd oppilailla olisi ollut mahdollisuus esimerkiksi tdydentdd vastaamistaan suulli-
sesti. Kulttuurisesti huomioivien ja oppilaiden ajattelua ymmartiméan pyrkivien metodien laajempi
kayttdminen, kuten my0s sosiokonstruktivistinen ndkokulma ldhteiden tietojen pohdinnassa olisivat
lisanneet tutkimuksen mahdollisuuksia tehdd havaintoja erityisesti kulttuurisidonnaisuuden vaiku-

tuksista historiallisen ajattelun yhteydessi. (Banks et al. 2001.) Tutkimuksen laajentaminen tdhin
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suuntaan olisi kuitenkin vaatinut kokonaan toisenlaisen 1&htokohdan asettamista tutkimuksen tavoit-
teeksi. Historian taitoja ja historiallista ajattelua koskevien péitelmien kohdalla oppilaiden historian
taitojen tutkiminen samoista 1dhtdkohdista ei johtanut yksinkertaistuksiin esimerkiksi S1- ja S2-op-
pilaiden erojen tai yhtéldisyyksien pohdinnassa. Pikemminkin tulos osoitti oppilaiden jakautuvan
historian taitojen osoittamisessa kulttuurisista tai kielellisistd eroista riippumatta erilaisille vahvuus-

alueille melko tasaisesti.

15.3 Miten lidhteistd oppimista voi arvioida kannustavasti?

Historian taitojen arvioinnin kohdalla kysymys progressiivisesta etenemisen arvioinnista on ongel-
mallinen. Historian ymmaértdmiseen vaikuttaa aina aiheesta riippumatta sisdllon kokeminen tutuksi,
materiaalin miird, kysymysten rakenne, oppimisen ja opettamisen strategiat sekd oppilaiden sosiaa-
linen tausta, persoonallisuus ja sukupuoli. Historian ymmartdmisen erilaisten tasojen méairittdminen
on vaikeaa, koska oppilaat eivit kehity yhtdaikaisesti tai johdonmukaisesti, vaan yksildllisesti. (Lo-
mas 1993, 51.) Kysymys siitd, mitd pidimme historian taitoina ja historiallisena ajatteluna on moni-
mutkainen, ja vaatii jatkuvaa tieteellistd keskustelua. Oppilasarviointi puolestaan johtaa kysyméén,
millaista on oikeudenmukainen arviointi ryhmissé, joissa oppilaat ovat esimerkiksi kielitaidon pe-
rusosaamisen kohdalla eriarvoisessa asemassa: arvioinnilla on aina yhteys myds oppilaan henkils-
kohtaiseen kokemukseen omasta kehityksestiédn (ks. Virta 2002, 166; Laaksonen 2007, 174). Oppi-
laiden nékokulmasta kysymys on aina my®ds siitd, arvioidaanko heidén historian lahteistd tekemidan
paitelmid oikeudenmukaisesti. Kulttuurisesti huomioivan opetuksen strategiat ottavat huomioon op-
pilaiden taustat. Kyseessd on silloin enemmain kuin etnisten ryhmien yleistdvd huomiointi, kulttuu-
rien erilaisuus ja etnisyys muodostaa oppimisen yleisen kehyksen. Erilaisuus on huomioitava erityi-
sesti arvioinnissa, jolloin oppilaille pitéisi jérjestdd erilaisia vaihtoehtoja demonstroida osaamistaan.

Kirjalliset vastaukset ovat vain yksi tapa arvioida oppilaiden taitoja. (Banks et al. 2001.)

Perinteinen normiperusteinen arviointi tekee oletuksia pisteiden jakautumisesta ja niiden perusteella
arvioidaan suorituksen laatu maksimipisteisiin verrattaessa. Arviointiin liittyy vahvasti myds késite
“asiantuntija”, jolla tarkoitetaan esimerkiksi kokeiden laatimiseen oikeutettua henkil6d, joka tietda
vastauksen oikean siséllon ja on yksinoikeutettu tietoa arvioimaan (Hashway 1998, 68). Universaa-
linen ja yleisesti hyvédksytyn, ristiriidattoman tulkinnan olettamus on kuitenkin kyseenalainen (Ber-
lak 1992, 13—14). Historian kohdalla ristiriidaton tulkinta voisi kohdistua vain faktatietoihin, ei esi-

merkiksi oppilaan lihteistd tekemiin paételmiin, jos ne edellyttivit omaa tulkintaa.

Historianopettajien keskuudessa kaiken osattavan historiatiedon mitattavuuden vaatimusta pidettiin

Suomessa arveluttavana jo 1960-luvulla, jolloin normiperusteinen oppilasarviointi oli esilld perus-
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koulu-uudistuksen yhteydessd (Virta 1998, 114-115). Standardimaisia testejd ja opetuksen koko-
naistavoitteiden suhteen irrationaalisia pikkukysymyksid on arvosteltu, silld ne johtavat usein tiedon
sirpalemaiseen opiskeluun ja uudelleen tuottamiseen ldhinnd toistamalla. Historian ja yhteiskunta-
opin osalla tiedon ja ymmartdmisen lisddminen ja tdhdn liittyen analyysin rakentaminen - yksityisen
ja yleisen yhdistdminen ovat vuorovaikutteisia prosesseja, eivdt toisistaan irrallisia (Newmann
1992, 59). Uusi arviointikdytantd, josta on kdytetty erilaisia, kuten autenttinen arviointi ja kehityk-
sellinen arviointi, on oppilaan oppimisen tukemisen nidkokulmasta kenties sopivampi myos histo-
rian ldhteistd tehtdvén piittelyn arviointiin. Arvioinnissa on mahdollista silloin ottaa huomioon
mika tahansa oppimiseen liittyvad aktiviteetti ja tuotos. Autenttisen arvioinnin periaatteena on jatku-
va palaute ja arviointi ovat pikemminkin jatkuva prosessi kuin yksittdinen tapahtuma. (Hashway
1998, 16.) Autenttinen arviointi kunnioittaa kenties aiempaa enemmain oppijan omaa konstruktivis-
tista ja samalla yksilollistd skeeman rakentamista opittavan asian ymmaértdmisessi. Autenttinen ar-
viointi on konstruktivistista, jos sen tavoitteena on selvittdd, millaisia ovat oppilaiden tavat konst-
ruoida ja ymmaértdd asioita, ei selvittdd yksittdisten tietojen omaksumista. Yksilollisyyden hyviaksy-
minen oppimisprosessissa johtaa myds erilaisten suoritustapojen hyvaksymiseen. (Virta 1999, 27—

29.)

Autenttisen arvioinnin keskeiset kriteerit seki oppijan etti arvioinnin ndkékulmasta ovat tiedon itse-
ndinen tuottaminen, jirjestelméllinen ja tutkimuksellinen ote, syvillinen ymmaértdminen ja tiedon
integrointi jarkeviksi kokonaisuuksiksi (Newmann & Archibald 1992, 72—73). Opiskeluprosessin
dokumentointi ja oppilaskeskeinen arviointi on mukana myos esimerkiksi portfolio-arvioinnissa.
(Pollari, Kankaanranta & Linnakyld 1996, 79, 84; Virta 1999, 39). Arvioinnin ja tehtdvén suoritta-
misen ajallinen vilimatka ei voi autenttisen arvioinnin kohdalla olla kovin pitka tai arviointi menet-
tdd merkityksensd. Autenttisen arvioinnin etuna perinteisiin kokeisiin verrattaessa on nostettu esille
myo0s oikeudenmukaisuus ja henkilokohtaisuus. Perinteisen arvioinnin epdoikeudenmukaisuus liit-
tyy siihen, ettd ne asettavat oppilaat paremmuusjarjestykseen, josta oppilaat tulevat tietoiseksi. Tut-
kimuskirjallisuudessa on viitattu siihen, ettid epdonnistujat ovat yleensé kulttuurisesti vahemmistosta
tulevia. Yksittdisen oppijan kannustava tukeminen edellyttds arviointikdyténtdjen laajentamista pel-
késtd omaksutun tiedon mittaamisesta kohti ohjaavaa arviointikdytdntdd, samalla opettajan rooli

muuttuu kohti oppimisen ohjaajan roolia (Virta 1999, 27; 2005, 89-93).

Kehittynyttd autenttista arviointia kaikissa oppiaineissa toteuttava esimerkki on Middle Years Prog-
ramme-ohjelma. Historian kohdalla arvioinnissa kaytetdan neljdé peruskriteerid: tiedon omaksumis-
ta, historian taitojen osoittamista, tietojen jasentimisen ja organisoinnin taitoa seka historiallisen ja

yhteiskunnallisen késitteiston omaksumisen kriteerid. Kriteerejd voidaan muuttaa koulukohtaisesti
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sanamuodoltaan tehtdviin sopiviksi, mutta niiden oleellista siséltod ei voi muuttaa. (MYP Humani-
ties 2004, 53—58.) Ankkuroitu ohjeistus, jossa tutkittavaa tictoa 1dhestytddn aina samalla tavalla tie-
dontulkintaan useasta nikokulmasta johdatellen, johtaa tiedon késittelyyn samalla tavalla myds
myohemmin. ( Bransford, Vey, Kinzer & Victoria 1990, 408.) Kriteeripohjaisen arvioinnin keinoin
on kenties mahdollista toteuttaa oikeudenmukaisempaa oppilaan historian taitojen arviointia, jossa
esimerkiksi 1dhdetehtivissd voidaan havaita oppilaiden suorituksen syvyyttd ajatuksellisena tuotok-
sena. Silloin kyse ei ole oppilaan absoluuttisen osaamisen arvioinnista, vaan sen hetkisen taitotason
havaitsemisesta ja sithen sovitettavasta realistisesta palautteesta. Tassd tutkimuksessa kdytettya op-
pilaiden vastausten yksinkertaistettua jakamista tietoja yhdistiviin, selittdviin ja toteaviin voidaan
pitdd yrityksend jakaa oppilaiden tuottama historian tulkinta syvyysluokkiin, jolloin syvyysluokitus

on arvioijalle sopiva tyokalu, mutta ei sellaisenaan sovi palautteen antamiseen.

Ylhadlta annettujen peruskriteerien pohjalta toteutettava autenttinen arviointi on myos kritiikille al-
tis. Oppimisprosessi voi muodostua oppilaalle henkisesti ahdistavaksi, jos kaikkea rekisteréiddén ja
arvioidaan (Virta 2001, 136). Autenttisen arvioinnin soveltuvuudesta monikulttuurisen luokan ar-
viointimetodiksi historiassa on toistaiseksi vain vihin tutkimustietoa (Avery 2000, 372), mutta tut-
kijoiden mukaan oppilaat olivat sitoutuneempia maaratietoiseen opiskeluun autenttisen arvioinnin
yhteydessé. Stradlingin (2003) nikemyksen mukaan olisi hyodyllistd jérjestdd oppilaille jokaisen
historian oppimisjakson yhteyteen mahdollisuus laajempaan tutkimuksenkaltaiseen historian l&hde-
tehtdvan suorittamiseen, mika mahdollistaisi paitsi oppilaan historian taitojen harjoittelun myos laa-
jan oppilaan historian taitojen pohtimisen. (Ks. Virta 2002; Rantala 1996; 1999; 2005.) Perusope-
tuksessa tutkimuksenkaltaisten mahdollisuuksien jérjestiminen on mahdollista, mutta historian tai-
tojen harjoittamiseen voidaan ohjata my0s tavanomaisissa oppimistilanteissa, joissa ldhteet ovat
mukana. Oppilaan nékokulmasta voisi olla hyodyllistd saada myos jatkuvampaa palautetta historian
taitojen eri osa-alueiden kehittymisesté, koska yksittdisissé historian taitoalueissa on selvid yhteyk-
sid muuhun oppimiseen. Arviointi ei ole oppimisen yhteydessa itsetarkoitus, mutta kannustavalla ar-
vioinnilla oppilas voidaan saada tunnistamaan omat taitonsa. Lisdksi kannustavalla arvioinnilla voi-
daan vaikuttaa oppilaan kokemukseen siitd, ettd 1&hteistd oppiminen on hyddyllistd. Oikeudenmu-
kaisuuden nédkdkulmasta arvioinnin tavoite on lisdtd oppilaan tuntemusta jactusta

oppimiskokemuksesta, johon kannattaa sitoutua (vrt. Osler & Starkey 2005, 86).

15.4. Monitulkinnallisuuden idea ja lihteiden kiyttimisen haasteet

Historian ldhteitd tutkiessaan oppilaat tuottivat yksilollisid vastauksia, joita voidaan tarkastella

myos moniperspektiivisyyden ja monitulkinnallisuuden nidkdkulmista. Moniperspektiivisyys antaa
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erilaisten 1&hteiden kautta oppijalle mahdollisuuden havaita useita ndkékulmia historiaan. Monitul-
kinnallisuus on ldhteiden tulkitsijan oikeutta pddtyd omiin johtopaitdksiin lahteiden tutkimisen tu-
loksena. Moniperspektiivisyys, monitulkinnallisuus ja 1&hteiden tutkiminen osana historian oppi-
mista ndyttdvat tdydentdvén toisiaan historian oppimisessa. Muuttuuko historian oppiminen koulus-
sa ldhteisiin tukeutuessaan aidosti moniperspektiiviseksi ja monitulkinnalliseksi? Huomioiko
lahteiden kdyttdminen metodina erilaiset oppijat, onko sille sijaa opetussuunnitelmissa ja koulujen
historian tunneilla? Historian oppimisessa moniperspektiivisen ldhestymistavan pitéisi tavallaan
auttaa sovittamaan opetuksellisena metodina yhteen erilaisia historian oppimiseen liittyvid ldhesty-
mistapoja ja korreloida historian opetuksen metatavoitteiden kanssa. Liséksi silld on yhteys myos
oppimiseen yleisemmin liittyviin odotuksiin, esimerkiksi ajatuksiin oppimisen ongelmakeskeisyy-

desti ja oppijan aktiivisesta roolista tiedontuottajana.

Historian ymmartadmisté voidaan tarkastella muistamisen nékdkulmasta. Muistaminen voi olla para-
digmaattista, jolloin tavoitellaan yksiselitteistd ja varmaa tietoa. Lahtokohtana on silloin Santin
(2004, 170-171) ndkemyksen mukaan ajatus siitd, ettd on olemassa jotain yhtéldisesti ja tarkastelu-
ndkokulmasta riippumatonta tarkeédd historiatietoa, joka kaikkien on muistettava tietyssd muodossa.
Narratiivisen muistamisen yhteydessd yksityiskohtien muistaminen korvautuu kuvauksen juonelli-
suudella. Ensisijaisena kriteerind narratiivisessa muistamisessa on uskottavuus. Historiassa korres-
pondenssin vaatimus ja paradigmaattinen muistaminen on vaikeasti toteutettavissa, muistamisessa
on historian kohdalla pikemminkin aina kysymys muistetun mukauttamisesta nykyhetken tarpeisiin
(Séntti 2004, 183). Historian oppimisen nidkdkulmasta joudumme kysyméan, mitd pidetddn esimer-
kiksi koulussa muistamisen arvoisena ja tarkoitammeko oppimisella esimerkiksi faktojen yhdenmu-
kaista muistamista, johon ldhteitd ei tarvita. Lahteiden kédyttimiseen “’jokamichen” oikeutena voi-
daan toisaalta suhtautua kriittisesti historiatieteen nakokulmasta. Historia on arvokas itsestddn pe-
rustuessaan jarjen avulla tapahtuvaan menneisyyden ammattimaiseen rekonstruointiin. Tdmén
tulkinnan mukaan ammattilaisten tuottama historiatieto erottaa vaaran oikeasta, eikd tiedon tulkin-
nallisuuden ongelmaa ole. Historian oppiminen voi perustua yhteisen kertomuksen rakentamiseen,
jolloin kulttuuriperintd ja tutkimuksellinen tieto siirrettdéin oppilaille. Metodisesti se on perustelta-
vissa esimerkiksi sen tuottaman sosiaalisen turvallisuuden, koheesion ja yhdenmukaisen historialli-

sen identiteetin ndakokulmasta (Seixas 2000, 25).

Yleisten, oppilaille siirrettdvien, totuuksien havaitseminen menneisyydesti on toisaalta postmoder-
nin ndkemyksen mielestd miltei mahdotonta. Historiaa tulkitaan aina omien kulttuuristen ja sosiaa-
listen ”linssien” 14pi. Néin historian tulkinta ja sitd koskevat ndkemykset ovat aina sidoksissa tutki-

jaan tai koulussa oppilaan kulttuuriseen taustaan. (Karlsson 2004, 199, Levstik 1997, 48-51.) Post-
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modernistinen ndkemys ei sellaisenaan ole perustelu koulujen historianopetukselle, koska sen siithen
sisdltyy ajatus kaiken tiedon relatiivisuudesta (Lowenthal 2000, 71). Seixasin nikemyksen mukaan
oppilaiden edun mukaista on kuitenkin tutustua metodisesti historiatiedon rakenteeseen ja tiedon
luonteeseen harjoittamalla historian taitoja. Lahteiden kédyttiminen aineenoppimisen metodisena
ratkaisuna ei itsessdin ohjaa oppilaita postmoderniin historian tulkitsemiseen tai edes moniperspek-
tiiviseen historian ymmaértdmiseen. Pikemminkin se antaa oppilaille valmiuksia kriittisten analyysi-
taitojen avulla arvioida muiden historiandkemyksid. Metodin painottaminen jéttaa historian kylmék-
si, mekaanisesti ldhestyttidviksi. Uuden historian koulukunnan historian oppimisen taitojen painotta-
minen on téstd ndkokulmasta kenties litkaa painottunut keinoihin ja unohtanut historian oppimisen
padmaadrit, joihin kuuluu historian taitojen omaksumisen ohella aktiivisen kansalaisuuden kehitté-

minen. (Seixas 2000, 25, 34.)

Virran (2008, 168) mukaan historian opetus on ennen kaikkea historian tiedon luonteen opettamista,
ei pelkkien historian faktojen tarjoamista. Historian tiedon luonteen opettaminen ei tarkoita ainoas-
taan sen kognitiivisten piirteiden opettamista. Keskeistd on opetuksessa saada oppilaat tiedosta-
maan, miten historia on ldsnd omassa ajassa ja miten historiaa on kédytetty ja kdytetdan edelleen mité
erilaisimpien pyrkimysten perusteluna. Monikulttuurisuus on tehnyt historian moniperspektiivisen
tarkastelun entistd tirkeAmmaiksi. Opetus on “viritettdvd” eri taajuuksille. Liiallinen opetuksen yk-
sinkertaistaminen tai sisdltdjen leikkaaminen ei ole aina oppilaiden etua parhaiten palveleva ratkai-
su vaan kenties haitaksi oppilaan kehitykselle (Virta 2008, 81). Moniperspektiivisyys ja oppilaiden
oikeus omaan tulkintaan ndhddén melko yhdenmukaisesti voimavarana, jolla kaikkien oppilaiden

kiinnostusta historiaan ja historian tiedonluonteen ymmartdmisen harjoittelua voidaan tukea.

Moniperspektiivisyyden ja monitulkinnallisuuden yhteensovittaminen ei kuitenkaan ole ongelma-
tonta. Moniperspektiivisyyttd voidaan tarkastella kysymalld, ovatko kaikki historian tulkinnat sil-
loin hyvéksyttdvid, jolloin moniperspektiivisyyden nimissé kaikille historiantulkinnoille, esimerkik-
si “Holocaust is a myth”, annetaan historian oppimisessa tasa-arvoinen asema. Kritiikiton kaikkien
ndkokulmien esille tuominen l&hteiden kautta voi johtaa siihen, ettd oppilas omaksuu ldhteistd histo-
riaa koskevia valheellisia véitteitd, jos historian taidot eivét vield riitd asioiden kriittiseen tarkaste-
luun. Toinen moniperspektiivisyyteen liittyva ongelma on monikulttuurisuus, johon liittyy kysymys
kulttuurisesti arkojen aiheiden késittelystd historian oppimisessa. Aito moniperspektiivinen oppimi-
nen vaatii kaikilta oppilailta oman kulttuurisen kokemuksen pohdintaa ja sen vertaamista muiden
kulttuurien nidkemyksiin. Historian oppimiseen liittyy kriittinen reflektointi, jossa kohteena ovat
yhtid lailla oma historia kuin muiden historia. Historiaan liittyvét ennakkokésitykset ja nykyaikaan

saakka ulottuvat vastakkainasettelut eivit ainakaan katoa silld, ettd oppimisessa varotaan niiden ké-



248 Tutkimustul osten pohdintaa

sittelyd. Pikemminkin pdinvastoin, jos ldahteiden tutkimisella ja historian oppimisella ei ole yhteytta
nykyaikaan, oppilaat havaitsevat, ettei koulun historianopetus ole heité varten tai yhdisty heidin ko-
kemuksiinsa. (Nieto 2002, 268; Ramsay 2002, 17.) Kolmas ongelma, joka liittyy moniperspektiivi-
syyteen, on historian monimutkaistuminen. Mitd enemmin kerroksia ja perspektiivejé historian seli-
tykset sisdltavat sitd kompleksisemmaksi selitysmalli muodostuu. Oppilaat voivat kokea vaikeaksi
tehda pédtelmid, jos historia koetaan liilan monimutkaiseksi. Opettajien pitdisikin olla taitavia jérjes-
tdmadn yhteyksien havaitseminen ldhteistd konkreettisemmiksi. (Stradling 2003, 21-26.) Historian
lahteiden kdyttdminen ja moniperspektiivisyyteen pyrkiminen ei tee tarpeettomaksi historian perus-
tietojen opiskelua, silld ilman perustietoja oppilaat voivat tulkita historiaa vain anakronistisesti: vii-
taten omaan aikaan, sen moraaliin, kokemusmaailmaan, asenteisiin, ennakkoluuloihin, tunteisiin ja

stereotypioihin historiaa tulkitessaan.

Onnistuneinkaan moniperspektiivinen historian oppimistilanne ei tee historiasta objektiivista, silld
ei voida olettaa, ettd ldhteiden maéran ja perspektiivien lisddminen itsestddn auttaa selittdméén tay-
dellisemmin sen mitd on tapahtunut. Pikemminkin péinvastoin, moniperspektiivinen ldhestymista-
pa, erityisesti politiikan ja sosiaalisten konfliktien kohdalla, demonstroi sitd, kuinka vaikeaa histo-
riassa on padtyd ehdottomiin johtopéétoksiin. Stradlingin (2003, 60) mukaan historian ldhteiden
kayttdminen oppimistilanteissa on toisinaan edelleenkin pelkkdi luotettavien ja puolueellisten 1dh-
teiden erottelua, mikd on vastoin moniperspektiivisyyden ideaa. Historiasta etsitddn sittenkin var-
maa tietoa, vaikka moniperspektiivisyys painottaa kriittistd menneisyyden opiskelun harjoittelua,
jossa jokainen joutuu havaitsemaan joutuvansa tulemaan toimeen ldhteiden ristiriitaisuuksien, tar-

koitushakuisuuden, puolitotuuksien ja puolueellisuuden kanssa historiaa tulkitessaan.

Historian moniperspektiivisyyden asettaminen oppimisen tavoitteeksi ja ldhteiden tuominen luok-
kaan metodiratkaisuna ndyttdd asettuvan historian suurten kertomusten yhdenmukaisuuden ideaa
vastaan, mutta ei valttdméttd kielld historian narratiivin merkitystd. Nordgrenin mukaan historian-
opetuksella on mahdollisuus toimia tasapainottajana vallitsevan yhteisen kertomuksen ja fragmen-
toituneen historian ymmartamisen vililld, jolloin jokaisella on mahdollisuus itsendiseen oman histo-
riallisen identiteetin kehittimiseen. Edellytyksend on silloin kertomuksen avoimuus monille tulkin-
noille ja perspektiiveille, mutta my0s oikeus havaintojen tekemiseen omasta asemasta késin.
(Nordgren 2006, 171, 184—-186.) Historian ldhteiden tutkiminen historian oppimisessa kehittdd oppi-
laissa narratiivin tuottamisen taitoa, mutta myds ymmarrysté siitd, ettd narratiivi ei ole ehdoton tai
sama kaikilla. Historiassa opitut taidot, historiatiedon erityispiirteiden ymmaértdminen ja historian

moniperspektiivisyyden tiedostaminen ovat asioita, joilla on myds tulevaisuusarvoa.
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Lahteiden avulla harjoitetaan historiallisen ajattelun taitoja, koska perinteinen historian opetus voi
vahvistaa oppilaissa naivia menneisyyden tulkintaa, jossa historia on yksi ja sama, pysyvé, taivaista
valmiina pudonnut ja historian oppikirjojen tekstit ovat oikeaa historian tietoa. Lahteiden avulla
harjoittelu alakoulusta eteenpdin merkitsee pitkdd oppimisprosessia, jossa oppijat nuoresta ldhtien
sitoutetaan ldhteiden kanssa tydskentelyyn. Oppilaille annetaan mahdollisuus tutustua historiatiedon
luonteeseen, eikd historiaa opiskella kumuloituvana faktatietona. Kysymys ei ole siité, ettd oppilais-
ta koulutetaan historiantutkijoita, vaan heidén ohjaamisestaan arvioimaan historian tietoa niin, ettd
he uskaltavat tehda siitd omia pddtelmid harjoittelemiensa taitojen avulla (Newmann 1992, 107-
132; VanSledright 2004; Brown, Ferro & Stone 2003, 327). Historiallinen ajattelu ei ole yksittidisen
lahdetehtdvén kohdalla tehtiavien paatelmien lopputuotos, jonka voimme vajavaisesti arvioida, vaan
koko kouluajan kestdva historiatiedon luonteen ymmartdmisen systemaattisen harjoittelun prosessi.
Historian ldhteistd tehtdvien padtelmien tutkiminen on pikemminkin sen havaitsemista, miten ana-
lyyttisesti ja millaisiin historian taitoalueeseen oppilas missikin vaiheessa ldhteitd tulkitessaan pys-
tyy. Tiedon kerdéminen siitd, mitd oppilaat paittelevét historian lahteistd, on myos suuntaa antavan

tiedon hahmottamista siitd, miten erilaiset oppilaat ajattelevat.

Historian oppimiseen liittyvien erilaisten tavoitteiden arviointi pelkdstdén historian oppiaineen né-
kokulmasta on riittiméton. On lisdksi kysyttdvi, kuinka historian oppimisen tavoitteet sopivat oppi-
misen yleisten edellytysten tukemiseen monikulttuurisissa ryhmissd? Talib (2005) kirjoittaa osan
opettajakunnasta sisdistdneen ylemmyydentuntoisen, nationalistisen ja jopa egosentrisen asenteen,
joka korostaa opetusta maassa maan tavalla, jolloin oppilaalle jd4 ainoastaan assimilaation vaihtoeh-
to oppimisessa. Monikulttuurisuuden tulisi huomioida Talibin mielestd kaikissa opetustilanteissa ja
oppiaineissa. Mikili oppilaiden erilaiset tulkinnat olisivat aidosti 1dsné, ne lisdisivédt koulun moniar-
voisuutta ja oppilaiden tasa-arvoa. (Talib 2005, 111.) Opettajien monikulttuurisen kompetenssin tie
on kriittinen ammatillinen reflektio, jossa muutos on aina hidasta aidostikin tyostién kiinnostuneen
opettajan kohdalla (Talib 2005, 50-51). Virta (2008) havaitsi toisaalta historian opettajien olevan
tietoisia tasa-arvoisuuden ideaalista, he pyrkivit kohtelemaan oppilaita samoista ldhtokohdista ja
osa pyrki myds tietoisesti tukemaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kulttuuri-identiteetin
muodostumista, sekéd ottamaan erityistiedot ja taidot huomioon. Oppilaiden erilaisuus néhtiin suh-
teellisena kysymyksend, oppimisessa haluttiin ndhdé, miten oppilas ajatteli ja ymmérsi historiaa.

(Virta 2008, 104.)

Kysymys monikulttuurisuudesta koskee my6s konkreettisia historian oppimistilanteita. Niiden koh-
dalla interkulttuuri oppimisen ndkékulma ottaa huomioon oppilaiden erilaiset taustat oppimistilan-

teissa. Monikulttuurisen oppilasryhmin sitouttaminen historian oppimiseen edellyttdd myds oppi-
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lailta aktiiviseen tiedontulkintaan osallistumista ja erilaisten kulttuurisidonnaisten historian tulkinto-
jen hyvéksymistd. Monikulttuurisen ryhmén oppimistilanteen holistinen tulkitseminen kulttuurisi-
donnaiseksi, ja siitd syystd aina eri merkityksid erilaisille oppilaille sisdltdvdnid kokemuksena, on
toisaalta hyvin yleistdvé. Tarkasteltaessa yksittdistd oppimistilannetta historiassa voidaan kysya yla-
kouluikdisen oppijan kohdalla, miten vakuuttavasti uuden tiedon prosessointi aina liittyy kulttuurisi-
donnaiseen tiedontulkintaan? Uusi historian tieto on historian tietoainesta, josta oppijalla ei ole aina
ole omakohtaista kokemusta tai hinen ennakkotietonsa ovat vain viitteellisid, miki voi johtaa myds
sithen, ettd tietoa ldhestytdéin neutraalisti, ilman vahvoja ennakkoasenteita. Historian oppimiskoke-
muksessa interkulttuuri tulkinta on tdstd ndkokulmasta my6s vapautumista kulttuurisidonnaisuuden
nikemisestd oppimistilanteiden erityisehtona, johon on jotenkin erityisesti aina ja joka tilanteessa
varauduttava erillisin toimenpitein. Kyse on pikemminkin moniperspektiivisyyden tiedostamisesta
ja huomioon ottamisesta minké tahansa historian aiheen kohdalla. Taylorin (1994) tranformatiivisen
oppimisen mallissa oppiminen etenee uusien oppimiskokemusten kautta kohti laajenevaa tiedosta-
mista, jonka aikana ihminen oppii tutkimaan, kyseenalaistamaan ja tiedostamaan omia asenteitaan,
oletuksiaan ja ajatteluaan. Bennettin (1998) teoriamallissa oppiminen voi kehittya etnosentrisyydes-
td integraatiotasolle, jolloin minkéén kulttuurin arvot tai normit eivét ole esteend oppimiselle. Mo-
lemmissa teorioissa korostetaan yksilon omaksuman roolin muuttumista kasvuprosessin aikana; si-
vustaseuraajasta tulee aktiivinen osallistuja oppimisessa. Historian oppiminen voi luoda edellytyk-
sid oppilaiden monikulttuurisen identiteetin kehittymiselle, jos moniperspektiivisyys ymmaérretdin

laajasti myds oppilasndkokulmasta, jolloin painotus on oppilaan kasvuprosessissa.

Richterin mukaan interkulttuuri oppiminen ja opetus on ldhinné 1&hestymistapa, klassisessa mieles-
sd opetuksessa mikddn ei ole vierasta ja erilaisuus on jotain, jonka kautta ihmisyyden traditiossa ref-
lektoimme itsedmme (Richter 2001, 87—110). Historian oppimisessa erilaisuus kohdataan kaikessa
oppimisessa, luokan sosiaalisessa kanssakdymisessi, keskusteluissa, missé tahansa jarkevissé histo-
rian oppimisen kontekstissa, joilla kaikilla on oma funktionsa suhteessa historian oppimiseen ja mo-
nikulttuurisuuteen kasvussa. Historian oppimistilanteissa ldhteiden avulla pddtelmien tekeminen on
oppimisprosessi, jossa oppilas jdsentyneesti eri yhteyksissa reflektoi ajatuksiaan ja kehittdd mennei-
syyden ymmartdmisen harjoittelemisella valmiuksiaan kohdata arkipdivén historiakulttuuri. Histo-
rian ldhteet ovat raaka-ainetta ajattelun kehittymisessd, jossa historian ldhteiden tapahtumat ja tul-
kinnat menneisyydestd antavat oppilaalle mahdollisuuden osallistua, ottaa kantaa menneisyyteen ja
perustella omia ajatuksiaan. Historian tiedonluonteen ymmartédmisen kehittymisté ei voi tapahtua il-
man ldhteisiin tutustumista. Vain ldhteiden avulla harjoittelu auttaa ymmartaméaan, miten historiatie-

to on muodostunut, ja mitd historiatiedon tulkinnallisuus tarkoittaa. Jos ldhteiden kdyttiminen on
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jatkuva prosessi, siihen liittyvdt oppimisen metatavoitteet tiedostetaan, se on mielekés ja itsessddn

historian ymmaértdmista syventdva, mutta samanaikaisesti monikulttuurista kasvua tukeva.
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Liitteet

Liite 1 Siirtolaisldhteiden arviointilomake

Tehtava 3
Lihde 1

Kysymys 1
Paidtelmid, mukana vain oleellinen tieto

Padtelmid, mukana oleellista ja epéoleellista tietoa

Teksti suora kopio, jossa mukana epéoleellista
ainesta

Kysymys 2
Vertaaminen tekstiin tukeutuen

Tekstid ja omaa tietoa yhdistetty

Kirje 2
Kysymys 1

Jarkevidd syytd ei havaittu

Yksi syy havaittu

Useita syitd havaittu

Oppilas selittdd jotain syytd omien ennakkotietojensa
avulla.(miti?)

Tehtéva 4
a) Viittaus vain toiseen kuvista, toteaa eron

b)Viittaa molempiin kuviin, toteaa eron

Selittdd eron kuvien vélilld ja syyn kuvien
henkildiden erilaiseen olemukseen.

b) ei anna selitystd

Selittdd jarkevasti, miten?

Arvioi omin sanoin oppilaan taitoa
a) kuvat ilmi6ta lahteen avulla
b) 16ytdd syy/selitys toiminnalle 1dhteestd
c) verrata kahta kuvallista 1dhdettd ja havaita
seka selittdd eroja
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Liite 2 Intiaanien historian lahdetehtdvien arviointilomake 1

Intiaanit/dokumenttitehtavét 2.

Kysymys lab

Oppilas erottaa ldhteistd eri nakemyksien
esittdjan

Kysymys 2 (vapaaehtoinen)

Esittdd perusteluja paéttelylleen.

Kysymys 3

Hahmottaa ldhteiden pohjalta erimielisyyden
(SYY)

Péittelee useita erimielisyyden aiheita
(SYITA)

Esittdd muitakin erimielisyyden aiheita kuin
lahteistd 10ytyvit (Léhteet + omat tiedot)

Kysymys 4

Havaitsee ldhteistd valkoisten asenteen
intiaaneja kohtaan

Intiaanien asenteen valkoisia kohtaan

Havaitsee molemmat

Kysymys 5

Havaitsee intiaanisotiin vaikuttavia muita
syitd(védestd, maa, kaivokset)

Vastaus nostaa vain oleellisen esille (K/E)

Vastaus toistaa tekstid sellaisenaan(mukana
asiaankuulumatonta ainesta)

Kysymys 6
Mainittu yksi seuraus, mika?

Mainittu monta seurausta?
Mitd seurauksia?

Kysymys 7

Ilmentddko vastaus oppilaan kykya
empaattiseen ajatteluun? Rationaalinen,
molempien edut huomioiva ratkaisu.
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Miten arvioisit oppilaan taitoa kéyttaa lahteita
syiden ja seurausten hahmottamisessa ?

Kirjoita vastaus
konseptille.
Merkitse sithen
oppilaan
nimi/Intiaani 2
doc

Miti esteitd
oppilaalla on
tdmén tydtavan
kohdalla arviosi
mukaan?

Liite 3 Intiaanildhteiden arviointilomake 2

Intiaanidokumentit/Sami

Dokumentti 2
a) pdiittelee eron

b) pédtelmid uskonnosta

Omaa tietoa ldhteen tietojen liséna
(K/E)

Dokumentti 3

a) selittdd lahteiden tietojen pohjalta eroja

b) selittdd syyn kuvausten erilaisuuteen
KJE tai O = osittain

Dokumentti 4
a) selittdd syyn erimielisyydelle

b) selittdd lahteiden avulla
luontosuhteen eron ja selittda seuraukset

Dokumentti 5

a) Ymmartda kuvien tapahtumat

b) paittelee suhteissa tapahtuneen muutoksen

c) esittdd syitd kuvien viestin erilaisuudelle

Vastaa tihin, jos dokumentti 4:n vastaus oli
epitiydellinen.

Misté vastauksen puutteellisuus mielestiisi voisi johtua?




Liitteet

273

Liite 4 Saksan historian ldhdetehtdvien arviointilomakke:

et

Kriteeri

Dokumenttil a) selité erot

Viitta kolmeen dokumenttiin, selittdd ndkemysten
erilaisuuden

Viittaa kahteen
— selittdd ndkemysten eron

Viittaa yhteen
—  selittdd yhtd asiaa

Toteavat erot lyhyesti(oikein)

Vastaus kopioi tekstid sellaisenaan

Dokumentti 1 b) misté erot johtuvat(oikeaa vastausta ei
vaadita)

Viittaa kolmeen
—  selittdd eroja

Viittaa kahteen
—  selittdd eroja

Viittaa yhteen
—  selittdd sen avulla

Dokumentti 1 ¢) luotettavuus

Viittaa kolmeen
— valitsee ja vertaa

Viittaa kahteen
— valitsee ja vertaa

Viittaa yhteen
—  esittdd arvion luotettavuudesta

Ei vastaa tai ymmarra kysymysta

Kuva

Ymmartdd sanoman

Viittaa tekijdin, yleistden tai piirtdjadn

Selittdd kuvaa konkreettisesti yksityiskohtiin
viitaten(pienikin riittaa)

Toteaa sanoman, ei viittaa selkedsti mihinkdén

Ymmartdd sanoman
vadrin
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Dokumentti 3 (Hitlerin teksti), vain b ja ¢ kohta

b) kaksi syytd(vasen ja oikea puoli dokumentista)
havaittu(loisasia ja I ms)

b) vain yksi syy esilld

c) oma nikemys ja selitys

¢) toteamus(natsimyonteinen tai kielteinen)

Dokumentit taloudesta

a) vastaus viittaa tilastoon

b) vastaus ei viittaa tilastoon

b) omaa ja dokumentin tietoa yhdistetty

b) pelkkad dokumenttia toistava

¢) mielipide perustuu vain dokumentteihin(onnistunutta)

¢) mielipide moralisoi politiikkaa, jonka tavoite on sota

c) vastaus kopio tekstid, kirjoittaja ei ymmaérra kysymysti

Yleista:
muuta huomioitavaa

Luettavissa L

Kieli estéd luettavuuden
(vastausten tuottamisen)
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Liite 5
Arviointilomake siirtolaisuuden historian kirjoitelmille
Siirtolaisuus Arvioija Arvioija Arvioija Arvioija JVA Lisa-
Kriteerit (X=loytyy) (X=loytyy) (X=l16ytyy) (X=loytyy) havaintoja
(- =-ei loydy (- =-ei loydy (- =ei loydy (- =ei loydy
Ajoitus

Syyt siirtolaisuuteen

Matka (reitti, viittaukset
hintaan, kulkuneuvoihin
jne.)

Asuinpaikka (viittaukset
oikeisiin asuinalueisiin)

Tyopaikka
(siirtolaisammatit)

Ongelmat (oma selitys
tai historiasta nouseva)

Holistinen arviointi:
ilmentddko vastaus
oppilaan historian
kokonaiskuvan
ymmartdmisté

Lisatehtava (joissain
papereissa voi olla
siirtolaisuuden
maéritelma tai analogia
tistd paivasta

Yleista

T=vastaus on toteava
S=pyrkii selittiméaan
Y=yhdistéi tietoja
aiemmin omaksuttuihin

Erikoisuus (vastaus
poikkeaa odotetusta:
omat kokemukset yms.)

Vastauksen kieli
E=estdi vastauksen
ymmartdmisen tai
tuottamisen
L~=tarkastajan
ymmarrettivissé,
historian tiedot
luettavissa
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Liite 6

Arviointilomake intiaanien historian kirjoitelmille

Intiaanit -essee

Misti tulivat

Heimorakenne (mainittu jotain aiheesta)

Uskonto

Luontosuhde

Luotosuhteen vertaaminen valkoisiin

Elinkeinot
— mainittu useita

Elinkeinot
—  mainittu vain yksi

Jotain asumisen erilaisista muodoista

Sodat

Sotien syyt

Sotien seuraukset

Intiaanien mééran viaheneminen

Syité edelliseen

Ajoitus

Tapahtumien esittaimisen jérjestyksen loogisuus

L=looginen EL=e¢i ole

Onko oppilaalla jasentynyt kokonaiskuva aiheesta
Kommentoi lyhyesti tyhjélle paperille.
K=kylld E=ei

Vastaus on luonteeltaan

T=toteava

S=selittava

Y=yhdistéa tietoja aiemmin omaksuttuihin

Vastauksen kieli

vaikeaksi
L=tarkastajan ymmarrettavissa

E=estia vastauksen ymmaértidmisen tai tekee kirjoittamisen
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Liite 7 Arviointilomake Saksan historian kirjoitelmille

Lehtimiehen rooli

Ajoitus artikkelille

Natsien valtaannousu ja
syyt(merkitse 1-
....syiden maird)

Viittaus valtion
rakenteeseen

- totalitaarinen koulu,
hallinto tms.

Kisitteet
demokratia

diktatuuri

totalitaarinen valtio

Empatian osoittaminen

ideologiaa késitelty

lantisiin demokratioihin

olojen vertaaminen esim.

silloin — nyt
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Liite 8
Oppilasarviointi
Oppilaan nimi S1 S2
Siirtolaisuus
1. Kéayttadko oppilas ajoitusta kirjoitelmassa? k e
2. Onko kirjoitelma mielestési historiallinen? k e
(siséltad historian tietoja)
3. Onko kirjoitelmassa kéytetty historiasta nousevia esimerkkeja,
jotka rikastavat kirjoitusta. k e
3. Onko kirjoitelma ymmarrettivai kieltd? k e
4. Onko kirjoitus johdonmukainen? k e
Muuta huomattavaa:
Intiaanien historia
1. Kéayttadko oppilas vuosilukuja kirjoituksessa? k e
2. Osoittaako kirjoitus oppilaan ymmaértavin ajan ja aikakausien
muutoksen tapahtumia selittdessdan(ennen-myohemmin) k e
3. Jasentadko oppilas kirjoituksensa teemoittain? k e
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4. Onko kirjoitelmassa kéytetty historiasta nousevia esimerkkeja? k e

(viittauksia asumismuotoihin, elinkeinoihin, sotiin, taisteluihin tms.)
5. Onko kirjoitus johdonmukainen

a) kokonaan k e

b) osittain k e

c) ei lainkaan k e
6. Estadko kieli kirjoitelman historiatietojen arvioinnin? k e
Kansallissosialismi

1. Kayttadko oppilas vuosilukuja kirjoituksessa?
a) ei lainkaan

b) véhédn

c) paljon

2. Ilmentddkd vuosilukujen kéyttd oppilaan
a) halua jasentéa kirjoitus kronologisesti
b) ajatusta siitd, ettd yksittdiset vuosiluvut ovat historiassa tarkeitd
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3. Ymmartddko oppilas kirjoitelman perusteella kansallissosialistien valtaannousun syit4?
e

4. Tyytyyko oppilas yhden syyn esittdmiseen valtaannousun yhteydessa?

k e

5. Ymmartdako oppilas tekstin perusteella kansallissosialismiin liittyen tai osoittaako muuten
ymmartavansa kasitteitd? Kasitteiden kayttod vierasperdisend sanana ei edellyteta.

a) demokratia k e
b) diktatuuri k e
c) totalitaarinen valtio k e

6. Oppilas voi ylittda tehtdvdnannon rajat ja kirjoittaa juutalaisten joukkotuhosta tai toisesta maailmansodasta? Arvioi
seuraavien vaihtoehtojen pohjalta, mistéd se johtuu?(Valitse kaksi sopivinta — merkitse 1=todennakoisin syy 2=saattaa
vaikuttaa)

a) syyni on oppilaan ajattelu: han mieltdd asian kokonaisuuden ymmartdmisen kannalta tirkedksi ja haluaa kertoa
myds ndma seikat

b) hin ei tiedd tarpeeksi tehtdviinannon mukaisista asioista ja kirjoittaa tistd syystd

c) hén yhdistelee tietojaan muuhun koulussa tai muualla oppimaansa historiaan
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d) hin ei ole tutustunut tehtdvénantoon tai unohtaa sen kirjoittaessaan

e) oppilas haluaa kirjoittaa historian kauheuksista, koska ne jarkyttavit hanta

7. Viittaako kirjoitus siihen, ettd oppilaalla on kokonaisnikemys kansallissosialistisen Saksan historiasta(1920-luvulta
alkaen—) kirjoitelman ajalliseen tai teemalliseen paétdkseen saakka?

kylla osittain ei lainkaan

8. Estddko kieli kirjoituksen historiatietojen arvioinnin?

k e

Arvioi vieli kirjoittajan kaikkia tuotoksia kehittymisen niikokulmasta. Merkitse papereiden perusteella(sisilto,
pituus, luettavuus, jisentyneisyys tms.) yksi tai useampi asia, joissa oppilas on kehittynyt. Merkitse myos yksi tai
useampi asia, jossa oppilas tarvitsee vieli harjoitusta historiassa. (Asioita voi perustella, mutta listamainen
luettelokin on hieno juttu!)





