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Tutkimuksessa selvitettiin millaisia kasityksia ja kokemuksia viidesluokkalaisilla ja luo-
kanopettajilla on omasta historiastaan. Lisdksi luokanopettajilta kysyttiin, miten heidan
mielestddn oppilaan omaa historiaa voidaan hyodyntédd opetuksessa. Tutkimuksen tavoit-
teena oli selvittdd mistd oppilaiden ja opettajien kasitykset omasta historiasta rakentuvat ja
mité ne sisaltavat. Oppilaiden ja opettajien késityksia ei ole juuri tutkittu omaan historiaan
liittyen. Opetussuunnitelmassa kuitenkin omaa historiaa ja ymmarrysta pidetaan tarkedna
osana historian opetusta.

Viidesluokkalaisten ja luokanopettajien késityksid ja kokemuksia omasta historiasta selvi-
tettiin lyhyehkoilla kirjoitelmilla. Kirjoitelmissa tutkittavat kertoivat menneisyytensa yksit-
taisista tapahtumista. Tutkimukseen osallistui 18 viidesluokkalaista yhdelté luokalta ja kuu-
si luokanopettajaa useammasta koulusta. Tutkimuksessa oppilaiden ja opettajien aineistot
analysoitiin erikseen, seka myos opettajien kasitykset oppilaiden oman historian hyodyn-
tdmisesta analysoitiin erikseen. Aineistot analysoitiin aineistolahtdista siséllonanalyysia
kayttden etsimalla aineistosta tutkimuskysymysten mukaisia teemoja.

Tulosten perusteella oppilaiden kasitykset omasta historiasta rakentuivat ajasta, tunteista ja
kokemuksista, osallisista ja heidan nakemyksistaan, sekd omasta késityksesta tapahtunees-
ta. Tuloksissa opettajien kasitykset omasta historiastaan rakentuivat seuraavista teemoista:
aika ja paikka, kokemukset, osalliset ja heiddn ndkemykset, seké jossittelu. Lisaksi opetta-
jien késitykset oppilaan oman historian hyddyntdmisesta jakautuivat kahteen teemaan, jotka
olivat oppilaan ja hanen suvun historian tutkiminen sekd oppilaan oman historian ja yleisen
historian yhdistaminen. Namé teemat nayttivat siis rakentavan niin oppilaiden kuin opetta-
jien historiatietoisuutta.

Tutkimuksen perusteella saatiin myds kuvaa siitd, miten tutkimukseen osallistuneet opetta-
jat ja oppilaat muodostivat kuvaa menneisyydesté ja sitd kautta myos ymparoivasta todelli-
suudesta. Lisaksi opettajat esittivat konkreettisia tydtapoja ja opetusmenetelmia oppilaan
oman historian opetukseen, seka korostivat sitd, miten historian ymmartaminen yleensa on
helpompaa oman historian kautta.
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1. JOHDANTO

NyKkyisin historian opetuksessa on tavoitteena, ettd oppilaat oppisivat ymmar-
tdmaan, “miten historiallinen tieto muodostuu” (Berg 2010, 231). Historiallisen tiedon
muodostumista ymmartaékseen oppilaan tulee kasittad, ettd historian lahteet itsessaan
ovat mykkid. Vasta ndiden ldhteiden tulkinta ”muuttaa ne historiaksi” (Berg 2010, 231,
Ahonen 1992, 81-82, Virta 2008, 17-18). Historiallisen tiedon luonteen ymmarrysta
kuvaa historiatietoisuus, joka on meistd jokaisella. Historiatietoisuus on taito tai tapa
ymmartad menneisyytta ja taito rakentaa kuvaa ymparoivasta maailmasta. (Berg 2010,
33 & Virta 1999, 97.) Historiatietoisuus on siis keskeinen kasite tutkittaessa oppilaiden
ymmarrystd menneisyyteen liittyvistd asioista. Liséksi oppilaan historiatietoisuuden
tutkimisella on mahdollista ymmartaa sitd, miten oppilas muodostaa kuvaa ymparoivas-
td maailmasta (ks. Berg 2010, 33). Historiatietoisuuteen liittyvia tutkimuksia on ollut
niin opettajista, opettajaopiskelijoista, lukiolaisista ja ylakoululaisista (mm. Berg 2010,
Ahonen 1998, Hakkari 2005, Rantala 2012). Alakoululaisten osalta historiatietoisuutta
on tutkittu Suomessa muutamissa opinnaytetdissa ja Rantalan (2012) tutkimuksessa.

Historiatietoisuutta on siis tutkittu paljon, ja samoin oppilaiden ja opettajien
kasityksid historiasta yleensa. Mikrohistoriaan ja oppilaan omaan historiaan liittyvia
tutkimuksia Suomessa on ollut vahan. Rantalan (2012) tutkimus alakoululaisten histo-
riakulttuurin siséll6istd on yksi harvoista oppilaan omaan historiaan ja suvun kerronta-
perinteeseen liittyva tutkimus. Mikrohistoria on historian tutkimusta, jossa ollaan kiin-
nostuneita menneisyyden tuntemattomista henkilGistd ja erilaisten lahteiden avulla
muodostetaan kuvaa tuntemattoman henkilon eldméstd. (Ginzburg 1996, 181,183.)
Mikrohistoriasta on tullut viime vuosikymmenind merkittdva tutkimussuuntaus (Kalela
2000, 240, Virta 2008, 30, Berg 2010, 230). Tutkimuksia oppilaiden ja opettajien omas-
ta historiasta on ollut kuitenkin vah&n Suomessa ja maailmalla. Tallaiset tutkimukset

ovat kuitenkin oman suvun ja oman historian aiheiden kiinnostuksen ja merkityksen



tiedostamisen takia tarkeitd, sekd (ks. Rantala 2012, 102). Tutkimukseni tutkimuskohde
oppilaan ja opettajan oma historia on siis mielekés tutkimuskohde sen vahaisen tutki-
muksen ja mikrohistoriallisten aiheiden ajankohtaisuuden takia. Liséksi Pillin (1988)

mukaan oman historian aiheet ovat oppilaille tutuimpia (Pilli 1988, 11-12).

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd millaisia késityksia viidesluokkalaisilla
ja luokanopettajilla on omasta historiastaan. Tutkimuksessa viidesluokkalaiset ja luo-
kanopettajat kirjoittivat Kirjoitelmia tapahtumista menneisyydestdan. Lisaksi luokan-
opettajien osalta selvitdan millaisia kasityksié heilla on oppilaan oman historian hyddyn-
tdmisesta opetuksessa. Etenen tutkimuksen esittelyssa siten, ettd ensin esittelen tutki-
mukseni kannalta keskeisia kasitteita historian tutkimukseen ja sen ymmarrykseen liit-
tyen. Seuraavaksi esittelen keskeista teoriaa kasityksistd. Teorian esittelyn lopuksi tu-
tustutaan historian didaktiikkaan ja aikaisempiin tutkimuksiin. Tdman jélkeen kerron
tutkimuksen toteuttamisen vaiheista. Seuraavaksi esittelen tutkimuksen tulokset tutki-
muskysymyksittain. Oppilaiden ja opettajien tulokset kasittelen erikseen. Tuloksissa
esittelen, mista rakentuvat oppilaiden ja opettajien kasitykset omasta historiastaan, seké
millaisia kasityksia opettajilla on oppilaiden oman historian hyddyntdmisesta. Lopuksi
pohdin, miten kasitykset omasta historiasta voivat nakya historiatietoisuudessa. Pohdin

myaos, miten tutkimukseni onnistui ja mité uutta tietoa saatiin omasta historiasta.



2. Historiatietoisuus, mikrohistoria ja kasitykset

2.1. Historiallinen tieto

Historia mielletddn menneisyyteen ja sen tapahtumiin. Nama menneisyyden ihmis-
ten tapahtumat ovat olleet joskus elédvaa todellisuutta. Menneisyyttd ei voida kuitenkaan
suoraan havainnoida ja nditd tapahtumia ei péésté itse endd kokemaan paikan paalle. Histo-
riallisen tiedon muodostamisen haasteita ovat sen liittyminen menneisyyteen kuuluviin to-
siasioihin, jotka on silloin havaittu ja koettu, mutta menneisyyteen siirtyessaan niiden ha-
vainnointi on estynyt. Menneisyydestd on havaittavissa esineitd, rakennelmia ja asiakirjoja,
jotka ovat jalkid menneisyydesta. (Pilli 1988, 5.) Kalelan (2000) mukaan menneisyys muut-
tuu historiaksi lahteiden avulla, jotka tarkoittavat samaa kuin Pillin (1988) kayttdma termi
jalki. Historian lahteistd puhuminen jéalkina tuo esille sen, ettd ne ovat seurausta ihmisen
toiminnasta. Lisaksi se tuo esille jalkien tulkinnallisuuden, silla ei voida tietda varmaksi
mink& ihmisen toiminnan jalki jokin lahde on. (Kalela 2000, 34-35, 94-95.) Kaytan tésta
eteenpdin l&hteista puhuessa termié jalki sen tulkinnallisuuden takia. Edell& esitetyista his-
torian havaitsemisen haasteista johtuen yleinen kasitys onkin, ettd historiallinen tieto on
hyvin tulkinnallista ja historiaan liittyvét tosiasiat ovat myds monitulkintaisia. Tama tulkin-
nallisuus aiheuttaa sen, ettd historia ei voi saavuttaa varmaa objektiivista totuutta. (Pilli
1988, 5.)

Kuten jo edelld myds Renvall (1983) on todennut, menneisyydessa tapahtunutta ei
voi koskaan havaita uudestaan (ks. Pilli1988, 5). Kun emme pysty tekemdan havaintoja
menneestd on meidan néiden menneisyyden jalkien perusteella tehtdvd paatelmia, jotka
sisaltavat tulkintoja. (Renvall 1983, 49-51.) Menneisyydesté jad&neiden jalkien maaralla ja
laadulla on vaikutusta jélkien totuudenmukaisuuteen. Menneisyyden tarkastelijan kyky
nahda jaljista rekonstruktio tapahtumasta, vaikuttaa menneisyyden kuvan todenperdisyy-

teen. (Pilli 1988, 5). Tdméan menneisyyden tarkastelijan, joka usein on historiantutkija, tulee



tiedostaa omat ennakkokasityksensa ja tutkimusta tehdessaan valvoa niiden vaikutusta
tyossaan (Kalela 2000, 14).

2.2. Historiatietoisuus ja historiakulttuuri

Rantalan (2012) mukaan jokaisella ihmisella on jonkinlainen kuva tai kasitys his-
toriasta, joka voi olla tiedostamaton tai tiedostettu. Tamé historiakuva maaritellaén yksilon
tai yhteison kokonaistulkinnaksi historiasta. Késitykset ja uskomukset muodostavat histo-
riakuvan, joka on myos sidoksissa aikaan ja kulttuuriin. (Rantala 2012, 12.) Seuraavaksi

tarkastellaan yksilon historiakuvan ymmarrysté ja kulttuurin vaikutuksia ymmarrykseen.

Yksilon historiakuvaan vaikuttivat Rantalan (2012, 12) mukaan aika ja kulttuuri,
joten perehdyn nyt hieman tarkemmin historiakulttuuriin ja sen sisaltdihin (Rantala 2012,
12). Historiakulttuurin kéasite voidaan Kalelan (2000) mukaan jakaa kahteen osaan: histori-
an julkisiin esityksiin ja kansanomaiseen historiaan. Historian julkiset esitykset sisaltavat
historian tutkimuksen, opetuksen, elokuvat ja televisiosarjat seka nykypaivana muun muas-
sa tietokonepelit ja internetin. Kansanomainen historia on perheen, suvun ja lheisten men-
neisyyden tapahtumien tarinoita. (Kalela 2000, 38-39 & Rantala 2012, 16-17.) Tutkimuk-
seni osalta olen kiinnostunut kansanomaisesta historiasta, mutta monet julkisen historian
esityksien piirteet toimivat tukena tutkiessani kansanomaista historiaa tai kuten myéhem-
min kaytan kasitettd mikrohistoria kansanomaisesta historiasta (ks. luku 2.4). Alla oleva
kuva hahmottaa sitd, mist4 historiakulttuurin sisallot rakentuvat, ja kuvassa 1 onkin niin

historian julkista kuin kansanomaista esitysta. (ks. Kalela 2000, 38-39.)
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KUVA 1. Historiakulttuurin alueet ihmisen historiatietoisuuden lahteena
(Ahonen 1998, 17)

Toinen keskeinen kasite historiakulttuurin liséksi on historiatietoisuus, josta edelld
oleva kuva 1 antaa ymmartad, ettd historiatietoisuus rakentuu historiakulttuurista (Ahonen
1998, 17). Ahosen mallista puuttuvat nykyaikana keskeiset historiankin valittdjdkanavat
internet, tietokonepelit ja erilaiset sdhkoiset viestintdpalvelut internetissa kuten muun muas-
sa Facebook ja Twitter. Liséksi television tarjontaa historiasarjoineen Ahonen (1998, 17) ei
ole huomioinut. (ks. Rantala 2012, 14-17.) Seuraavaksi osoitan, kuinka historiatietoisuus

rakentuu historiakulttuurista.
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Historia rakentuu kertomuksien pohjalta ja samoin historiatietoisuus on ihmisella
monesti rakentunut kertomuksen muotoon. Kertomuksen rakennusaineina ovat historian
suuret kertomukset, joista esimerkkind tarina kansallisvaltiosta ja sen vaiheista, joka suo-
malaisilla siséltdd muun muassa talvisodan. Meilla suomalaisilla kansallisvaltion muodos-
tumisen vaiheet ovat vahva osa historiatietoisuuttamme ja identiteettid. Suomen kansallis-
valtion vaiheet ovat monelle kansalaisella tarkeitd, ja siksi henkil6kohtainen tai suvun ker-
tomus on kiinnittynyt kansalliseen kertomukseen. Néité kertomuksia ei ole kuitenkaan aina
liitetty yhteen, jos ne eivét ole sopineet, silla henkilokohtainen menestys on osattu erottaa
kansakunnan kehityksestd. (Rantala 2012, 24-25 & Virta 1999, 97.) Liséksi historiatietoi-
suuteen vaikuttavat kansanomaiset historiantulkinnat, eivétka paljon julkisuutta saavat tut-
kimustuloksetkaan pysty muuttamaan néita tulkintoja. (Kalela 2000, 40 & Rantala 2012,
14-16.)

Edella selvitin, miten historiatietoisuus rakentuu ja mitké ovat sille keskeisia ra-
kennusaineksia. Seuraavaksi madrittelen historiatietoisuuden kasitteend. Muun muassa
Berg (2007) méérittelee historiatietoisuuden tavaksi tai taidoksi hahmottaa menneisyytt,
mutta se on my0s tapa ajatella ja rakentaa kuvaa ympéréivasta todellisuudesta (Berg 2007,
33). Toisaalta nykyisyyden kuvan rakentamisen liséksi historiatietoisuus on kommunikoin-
tia menneisyyden selvittamisen ja tulevaisuuden odotusten muodostamisen vélilla (Ahonen
2005, 699). Kuten edell& on todettu, sek& historiakulttuuri ettd kuva tai k&sitys historiasta
toimivat historiatietoisuuden pohjana, jonka avulla yksilé nédkee nykyisyyden ja suuntautuu
tulevaisuuteen. (Rantala 2012, 24.)

Historiatietoisuus mielletddn taidoksi, johon Rusen (2004) on kehittanyt mallin,
jolla voi arvioida henkilokohtaisen historiatietoisuuden kehitystd. Risenin neljatasoinen
malli historiatietoisuuden kehityksesta siséltdd alemmat historiatietoisuuden muodot kuten
perinne ja esimerkillisyys. Perinnetasolla ihminen ymmartéé liittyvansa sosiaalisiin ryhmiin
ja yhteiskuntaan historiallisesti ja hanella on roolinsa siind. Esimerkillisyystasolla ihminen
osaa liittd4 yksittaisen poikkeavan tapahtuman ja yleisyyden siten, ettd ymmartadd mita on

tapahtunut ja mité voisi tapahtua. (Rusen 2004, 70-78.) Vaativammat tasot — Kriittisyys ja
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geneettinen ndkyma — osoittavat koulutuksellista historiatietoisuutta. Yksilon tasolla histo-
riatietoisuuden syventdminen tarkoittaa laajentunutta ajan ymmarrysta siten, ettd itsetietoi-

suus lisdantyy yksilon syntymasté ja kuolemasta. (Ahonen 2005, 699-700.)

2.3 Historian ymmartaminen

Historian tapahtumien luonteen ymmarryksen kannalta keskeistd on menneisyyden
syy-yhteyksien moninaisuuden ymmartaminen, sekd ajan késitteen ymmarrys. Historian
ymmartaminen onkin keskeinen osa syvaa historiatietoisuutta. Ihminen voi olla historiatie-
toinen, vaikkei hanelld olisi syvallista historian ymmarrysta. (Pilli 1988, 7, 31.) Kaytannon
tasolla historiallinen ymmartdminen on taito eldytyd menneisyyteen tilanteiden kautta ja
asettua menneisyyden ihmisen asemaan (Elio 1988, 31.) Syy-yhteyksien ymmaértdminen on
siis olennainen osa historian ymmarrysta, ja vaikuttaa historiaan myos oppiaineena. Oppi-
laan ndkdkulmasta historian ymmarrysté kasitellaan didaktiikka osioissa (ks. luku 3). Carr
(1963) on pohtinut historian syy yhteyttd historiantutkijan nédkokulmasta. Carrin (1963)
mukaan yhteen historian tapahtumaan vaikuttaa monia syitd. Historiantutkija kokoaa yhteen
naita syita ja pyrkii jarjestimaan ne arvojarjestykseen. Liséksi han nimeaa vield jonkun
syyn niin sanotuksi paasyyksi. Néin tehdesséén tutkija tulkitsee historiaa. (Carr 1963, 94—
95.)

2.4. Mikrohistoria

Mikrohistoria kuuluu historian tutkimuksen kentélld niin sanottuihin “uusiin histo-
rioihin”, jotka on viime vuosikymmenind hyviksytty myds historiantutkijoiden tutkimus-
kohteiksi (Kalela 2000, 20). Hyvéksynté ei ole kuitenkaan ollut yksimielistd, vaan reaktioi-

ta on ollut mikrohistoriaa vastaan historioitsijoiden joukossa. Naiden mikrohistoriaa vastus-
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tavien reaktioiden taustalla on Peltosen (1996) mukaan elitismi, joka maarittda historiaan
kuuluvaksi vain kulttuurin ja politiikan merkkihenkil6iden teot ja ajatukset. (Ginzburg
1996, 8-9.) Mikrohistoria on saanut alkunsa makroskooppisen ja kvantitatiivisen historian-
kirjoituksen mallin vastustuksesta. (Ginzburg 1996, 175.) Mikrohistoriassa ei olla kiinnos-
tuneita yleisen historian kiinnostuksen kohteista. L&hdeaineisto voi olla sama kuin yleisen
historian tutkimuksessa, mutta mikrohistorian tutkimus eroaa tavassa, jolla lahteitd on kay-
tetty. (Ginzburg 1996, 22.)

Miten mikrohistorian erilainen tapa kéyttdé lahteitd sitten erottuu makrohistorian
tutkimuksesta? Ensinnakin mikrohistoria tuo esille ristiriitaisia ongelmatilanteita, kun sita
esitetddn yhdessa pitkén aikavalin rakenteiden kanssa. Nailla pitkan aikavalin rakenteilla
tarkoitetaan esimerkiksi keskiaikaa. (Ginzburg 1996, 13.) N&issa mikrohistorian tilanteissa
keskitytadn analysoimaan tarkasti rajallisia dokumentteja, jotka liittyvét yleisen historian
kannalta tuntemattomaan henkiléon. Ginzburg (1996) kayttaa esimerkkina tilanteesta kes-
kiaikaisia katolisen kirkon noitavainoja ja tuntemattoman kuolemaantuomitun myllarin
ajatuksien ja asenteiden tutkimista. Meilld on paljon tietoa noitavainoista, mutta myllarista
ei ole tietoa. Ginzburg (1996) muodosti kuulustelusta jaé&neiden dokumenttien pohjalta ku-
vaa mylldristd, mutta kuulustelupoytékirjoista ei voinut tuottaa aukotonta kertomusta
(Ginzburg 1996,181, 183). Tama aukkojen sisallyttaminen kertomukseen on juuri mikro-
historiaa ja erottaa sen historiaan liittyvéstd kaunokirjallisuudesta, jossa aukot taytetaan.
Mikrohistoriaa tutkiessaan historioitsija kayttaa siis vain jélkia, jotka ovat lahteitd mennei-

syydesté ja osoittaa l&hteiden aukollisuuden tutkimuksessaan. (Ginzburg 1996, 188.)

Suomessa Vilkuna (2009) on tutkinut 1600-luvun loppupuoliskolla tapahtuneita
neljaa henkirikosta. Vilkunan (2009) tutkimuksessa on piirteitd mikrohistoriasta, kun han
kuvaa muun muassa Uudenkaarlepyyn raatimiehen elamaa sosiaalisten suhteiden, sekd hé-
nen kuolemaan liittyvan henkirikoksen selvittelyd. Mikrohistorialle tyypillisestd yksityisen
elamén alueen kuvauksesta Vilkuna (2009) jattaytyy pois ja keskittyy tutkimuksessaan jul-
kisen elaménkuvaukseen. Liséksi tutkimuksen raportointi kertomuksellisessa muodossa on
mikrohistoriallinen piirre. (Vilkuna 2009, 32, 306, 309.)
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Mikrohistoria on lyhyen ajan kuvausta ja ndiden kuvausten kautta pystytaan pa-
laamaan makrohistoriaan eli yleiseen historiaan. Tdma palaaminen on jatkuvaa edestakaista
liikettd ik&&n kuin otettaessa kameralla l&hikuvaa ja sitten taas etaannytéan. (Ginzburg
1996, 186.) Mikroskooppisessa ympadristossa saavutettuja tuloksia ei voida kuitenkaan siir-
td4d suoraan makroskooppiseen ymparistoon. Sama koskee myds toisin pain. Ginzburg
(1996) kutsuu ilmiota heterogeeniseksi, ja se on mikrohistorian kannalta haaste, mutta
my0s suuri mahdollisuus. N&in on nimittdin mahdollista tuoda esille jotain poikkeavaa ku-
ten myllarin tarina ja sen avulla saada monipuolisempi késitys historiasta. (Ginzburg 1996,
193-194.)

Tutkimuksessani on mikrohistoriallisia piirteitd, silla selvitan yksittdisten ihmisten
elamasta yksittaisia menneisyyden tapahtumia. Ero mikrohistoriaan on siin, ettd tutkimuk-
sessani ainoat lahteeni ovat tutkittavien omat kuvaukset menneisyyden tapahtumista (vrt.
Ginzburg 1996). Téstd johtuen kaytan tutkimukseni menneisyyden tapahtumien tutkimuk-
sessa kasitetta tutkittavien oma historia, joka tarkoittaa tdssa tutkimuksessa heidan itsensa

kertomaa historiaa.

2.5 Kasityksien maarittely ja tutkimus

Tutkimukseni kannalta keskeistd on maaritell& termi kasitys yksilon nakokulmasta,
ja etenkin se, mitd se tarkoittaa oppilaan ja opettajan ndkokulmasta. Mité tarkoitetaan yksi-
I6n kasitykselld jostakin ilmidsta? Tutkimuksessani tdma ilmi6é on oma historia ja sen ilmi-
on ymmarrykseen liittyva taito taas on historiatietoisuus. Tamé taas rakentuu historiakult-
tuurista ja yksilon kasityksista liittyen historiaan. N&in ollen tdssé tutkimuksessa selvitan,
millaisia ké&sityksié opettajilla ja oppilailla yksittainen menneisyyden tapahtumaan siséltyy
ja misté ne rakentuvat. Jotta voin tutkia naita késityksid, on ensin selvitettava, mité kasityk-

sell& jostakin tarkoitetaan.



14

Lahden selvittamaan termia kasitys klassisen tiedon méaritelmén avulla, joka maa-
rittelee tiedon olevan hyvin perusteltu tosi uskomus (Niiniluoto 2002, 74). Tiedon sanotaan
my0s olevan osa-alue uskomuksesta. Sahlberg (1998) kayttada termid uskomus pohtiessaan
opettajien tietoa ja oppimista koskevia uskomuksia. (Sahlberg 1998, 138-139.) Tutkimuk-
sessani selvitan opettajien ja oppilaiden uskomuksia, mutta kdytan vain eri termid, joka on
kasitys. Nespor (1987) on tutkinut opettajien kasityksia opetettavasta aineesta, oppilaista ja
opettajan roolista. Tallaista kasityksen ymmarrysta opettaja tekee tyéssaan paljon, mutta
jotta voimme ymmértaa joitain opettamisesta tulee ymmartaa jotain niista kasityksista, joil-
la opettajat méérittelevat opetustaan (Sahlberg 1998, 142). Toisaalta haluan saada selville,
mité oppilaat ymmartdvat omasta historiastaan ja mitké heidan késityksensa ovat siitd. Olen
myaos Kiinnostunut opettajien késityksista omasta historiastaan, seké siita millaisia késityk-

si& heill& on oppilaan oman historian hyddyntdmisesta opetuksessa.

Pajares (1992) on koonnut artikkelissaan opettajien kasityksia koskevia tutkimuk-
sia ja pyrkinyt selventamaan késitystutkimuksen kenttda. Erityisesti hdn on muodostanut
mallin siit4, millaisia kasitykset ovat. Malli on muodostettu aikaisempia tutkimuksia hy-
vaksi kayttden. Seuraavaksi esittelen yhdeksdn keskeisintd kategoriaa Pajaresin (1992)
muodostamasta mallista. (Pajares 1992, 307-332.) Pajaresin (1992) mallissa on seuraavat

kategoriat késityksille:

1. Kasitykset muodostuvat varhain ja ovat pysyvia ajasta, kokemuksesta, syista ja koulutuk-
sesta huolimatta.

2. Tietoteoreettisilla kasityksilla on suuri merkitys tiedon tulkinnassa.

3. Kasitysten alaluokat, kuten kasvatuskasitykset tulee ynmartaa olevan yhteydessa toisiin-
sa ja yleisemmin koko kasitysjarjestelméan.

4. Johtuen niiden aitoudesta, jotkin kasitykset ovat tosia kasityksia kiistattomimpia.

5. Mita aikaisemmin kasitys on muodostunut, sita vaikeampi sitd on muuttaa.

6. Kasitysten muuttuminen aikuisuudessa on suhteellisen harvinaista.

7. Ihmisten kasitykset vaikuttavat suuresti heidan kaytokseen.
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8. Késityksia ei voi suoranaisesti havainnoida tai mitata, mutta siitd, mita ihmiset sanovat,
aikovat ja tekevat voidaan paatella kasityksia.
9. Kasitykset opetuksesta ovat vakiintuneet oppilaalla, kun han on lukiossa.

(Pajares 1992, 324-326.)

Pajeresin (1992) malli kuvaa selkeasti, mita kasitykset ovat ja miten ne vaikutta-
vat, ja tasta syystd ne ovat keskeinen teoria omassa tutkimuksessani. Pajares (1992) on
koonnut edelld olevat kategoriat mm. Nesporin (1987) tutkimuksen perusteella. Nesporin
(1987) tutkimus sisaltaa teoreettisemman mallin, joka ei ole yhtd konkreettinen kuin Pajare-
sin (1992). (vrt. Pajares 1992, 324-326 & Nespor 1987, 317-318.) Esittelen myds Nesporin
(1987) teoreettisen mallin késityksistd, jota han peilaa Teacher Beliefs Study (TBS) -
tutkimuksen tuloksiin. Nesporin (1987) mallissa on kuusi keskeista piirretta. N&ista piirteis-
t& ennakko-oletus (existential presumption), vaihtoehtoisuus (alternativity), tunnepitoiset ja
arvioivat piirteet (affective and evaluative loading), sekéd episodinen varasto (episodic
structure) erottavat késitykset tiedosta. Kaksi muuta piirrettd ei-konsensualisuus (non-
consensuality) ja rajoittamattomuus (unboundedness) auttavat muodostamaan kuvan siitd,
miten kéasitykset ovat jarjestaytyneet jarjestelméksi. (Nespor 1987, 317-318 & ks. Sahlberg
1998, 138-144.)

Késitysjarjestelmat usein sisaltavat véitteen itsenéisten kokonaisuuksien olemassa-
olosta tai olemattomuudesta. Ennakko-oletus piirre sisaltaa kasitysjarjestelmiin sisaltyvia
oletuksia asioista, joita pidetddn totena. Klassinen esimerkki t&std on Jumalan olemassa
oloon liittyvat kasitykset. (Nespor 1987, 318 & Sahlberg 1998, 139.) Tutkimukseni kannal-
ta talla kasityksen piirteelld on merkitysté tutkijan ennakko-oletuksiin tutkittavasta ilmiosta
ja sen totuusarvosta (vrt. Sahlberg 1998, 319).

Nespor(1987) viittaa Abelsonin (1979) ndkemykseen, ettd kasitykset sisaltavat ku-
vauksen vaihtoehtoisesta maailmasta tai todellisuudesta (Nespor 1987, 318, Abelson 1979,
357-358). Vaihtoehtoisuus tarkoittaa tietynlaisia ideaaleja yksilon késityksia tietysta tilan-
teesta. TBS -tutkimuksessa opettajat toteuttivat tatd nakemysté kasityksisté, kun he yrittivat
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ratkaista luokkahuoneen suhteita ilman kokemusta tai tietoa asiasta. Tutkimukseen osallis-
tunut englannin opettaja perusti opetuksensa ideaaliin siitd, millaista he oman lapsuutensa
opetuksen halusivat olevan. Taméa nakemys oli, ettd opetuksen ja oppimisen tuli olla ysta-
véllisté ja hauskaa. Vaihtoehtoisuus merkitsee siis ideaalia tilanteen késitteellistamista, joka
voi erota suuresti todellisuuden suhteista. (Nespor 1987, 318-319 & Sahlberg 1998, 140.)

Nesporin (1987) mukaan késitysjarjestelmat luottavat voimakkaisiin tunteisiin ja
arviointiin, toisin kuin tietojarjestelmat. Tasta syysta kolmas kasityksen piirre onkin tunne-
pitoiset ja arvioivat piirteet. Syy on siind, ettd arvostukset, tunteet, mieli sek& subjektiivi-
nen arviointi mielletddn yksilolliseksi ja itsendiseksi muista kognitioista, jotka yhdistetaan
tietojarjestelmiin. Kuitenkin néiden jarjestelmien véliselld vuorovaikutuksella on suuri
merkitys toiminnassa. Koulumaailmassa opettajan arvostukset opetettavaa ainetta kohtaan
vaikuttavat usein tapaan opettaa ainetta. (Nespor 1987, 319 & Sahlberg 1998, 140.)

Kaésitysjarjestelmia voi kuvata jaksottaisiksi, silla monet satunnaiset jaksot tapah-
tumineen sek& kokemuksineen vaikuttavat yksilon kasityksiin. Tata satunnaisuutta ja jak-
sollisuutta kuvaava piirre on episodinen varasto. Tietyt kokemukset ja tapahtumat lapsuu-
desta ja nuoruudesta voivat vaikuttaa kasityksiin aikuisena. Opettajatkin ovat oppineet pal-
jon opetuksesta ollessaan itse oppilaana, jolloin heille on muodostunut késityksia opettami-

sesta. Nama kasitykset ndkyvat heidan toiminnassaan opettajana (Nespor 1987, 320).

Ei- konsensuaalisuus ja rajoittamattomuus ovat viimeiset Nesporin (1987) mallin
piirteet. Ei- konsensuaalisuus kuvaa hyvin sitg, ettd kasitysjarjestelmét eivat sisalla tiedon
mukaista yhteisymmarrystd, vaan kasityksen oikeellisuuteen ei ole arviointikriteereita.
Rajoittamattomuus tarkoittaa sité, etta toisin kuin tiedolla on tietyt uskottavuusrajat kési-
tyksilla ndma rajat ovat 16yhéat. Yksilo voi soveltaa kasityksidan arvaamattomalla tavalla eri
tilanteissa, jolloin toiminta voi néyttdd oudolta ulkopuolisesta. (Nespor 1987, 320-321
&Sahlberg 1998, 141.)
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Opettajien kasitykset ovat kiinnostavia erityisesti sen takia, miten ké&sitykset vai-
kuttavat opetukseen. Teacher Beliefs Study —tutkimukseen perusteella Nespor (1987) tote-
aa, ettd opettajilla on késityksille ja sen jarjestelmille kaksi tarkeda kayttokohdetta. Nama
kohteet ovat tehtdvan rajaus ja tiedollisten toimintamallit seka toimintamallien haun helpot-
taminen ja muistiprosessien jalleenrakentaminen. Kasitysten kayttokohteet auttavat opetta-
jia toimimaan strukturoimattomassa toimintakentassa, joka opettajan tydssa tulee vastaan
usein. Opettajat kohtaavat tydssddn ongelmia, jotka ovat usein hyvin jasentelemattomia ja
sotkuisia. Kasitykset sopivat ratkaisemaan nditd ongelmia. Kasitykset muuttuvat siis tar-
keiksi silloin, kun opettajalla on tydssa tilanne, jossa hénelld on ongelma ja héan yrittda
ymmartaa tatd ongelmaa ja ongelma on strukturoimattomassa toimintakentassa. (Nespor
1987, 321, 324.) Sahlbergin (1998) mukaan opettajan kéasitykset opetuksesta ja oppimisesta
vaikuttavat opettajan toimintaan, suhtautumiseen opetuksen uudistamiseen sek& hénen tul-
kintoihin havaitsemistaan ilmidista (Sahlberg 1998, 138). Tutkimukseni osalta olen kiin-

nostunut millaisia kasityksia opettajilla ja oppilailla on tutkittavasta ilmidsta.

Uskomukset, kasitykset ja arvostukset ovat yksilollisia ja sisaltyvat yksilon maa-
ilmankuvaan. Kuten Sahlbergin (1998) sanoo, ” maailmankuva on siis tavallaan yksilon
omaksuma kasitys todellisuudesta ja hanen asemastaan siind”. (Sahlberg 1998, 144-145.)
Sosiaalinen konstruktionismin pohjana on, ettd kasityksemme todellisuudesta rakentuu yk-
silollisen prosessin kautta. Prosessissa havainnoimme oman tietoisuutemme kautta oman
tietoisuutemme ulkopuolista todellisuutta. Todellisuuden konstruointi kielen avulla ja itsen-
sé tuottaminen sosiaalisissa vuorovaikutuksessa ovat sosiaalisen konstruktionismin keskei-
sid lahtokohtia. Tutkimukseni kannalta keskeistd on, ettd eridvét késitykset ymparoivasta
maailmasta syntyvét siis vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. (Berg 2007, 26.) Ole-
tan siis, ettd oppilaiden ja opettajien ké&sityksiin menneisyyden tapahtumista ovat todenné-
koisesti vaikuttaneet sosiaaliset vuorovaikutustilanteet. Lisaksi opettajat ja oppilaat ovat

kirjoitelmien tapahtumia kirjoittaessaan konstruoineet mennytté todellisuutta.
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3. Didaktiikkaa ja tutkimuksia

3.1 Opetussuunnitelma

Seuraavaksi esittelen historian didaktiikkaa, joka on keskeinen teoreettinen tausta
analyysissani opettajien vastauksista siihen, miten oppilaan omaa historiaa voisi hyddyntaa
opetuksessa. Historian opetuksen tehtdvana on perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden (2004) mukaan tukea oppilaan identiteetin rakentumista antamalla aineksia siihen
(POPS 2004, 222). Tutkimuksessani ei tutkita historian opetusta, vaan selvitetdan oppilaan
kasityksid omasta historiastaan. Téllainen tutkimustieto voi antaa tukea historian opetuk-
seen. Oppilaan oma historia on keskeinen perehdytyksen kohde alakoulun 5. ja 6.-luokkien
historian opetuksessa. Lisaksi oppilaan perehdytyksessa korostetaan muun muassa histori-
allisen tiedon luonnetta, sen hankkimista ja peruskasitteitd (POPS 2004, 222). Namakin
edelld olevat opetussuunnitelman (2004) perehdytystavoitteiden kasitteet ovat keskeinen

osa kasitteistod, jolla tutkimukseni ilmiotd omaa historiaa késitell&an.

Nykyaén historiassa on elvytetty kertomuksellista otetta. Samalla kertomukselli-
sen otteen lisdéntyessa kiinnostus on herannyt monikulttuurista yhteiskuntaa, kollektiivista
muistia ja historia identiteettia kohtaan. (Ahonen 2001, 737.) Kertomuksellinen ote liittyy
my06s omaan historiaan, silld Rantalan (2012) ja Virran (1999) mukaan historiatietoisuus
rakentuu kertomuksen muotoon (ks. Rantala 2012, Virta 1999). Mika olisikaan kertomuk-
sellisuuden otteen lisaantyessa mielekk&ampi keino kerété aineistoa omasta historiasta kuin
kertomukset tapahtuneesta? Lisaksi opetussuunnitelmassa (2004) korostetaan oppilaan tai-
toa eldytyd menneisyyden ihmisen elamaan (POPS 2004, 223). Oman historian tapahtuman

kuvaaminen osoittaa my0s taitoa eldytyd menneeseen.
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3.2 Historian luonne oppimisessa

Seuraavaksi perehdyn historian haasteisiin oppiaineena. Historian muokkaaminen
opetustarkoituksiin ei ole yksinkertaista. Téssd prosessissa nousee ongelmia siitd, kun laaja,
abstrakti ja moniulotteinen tiedonala muokataan yksinkertaistaen opetustarkoituksiin. Kun
oppiainesta karsitaan, ongelmana on Pillin(1988) mukaan epailys siitd, valittyyko historian
luonteesta oikea kuva oppilaalle. Télla tarkoitetaan sitd, ettd opetuksen tulisi valittaa kési-
tysta historiasta muutosprosessina ajassa, ja toisaalta lisdtd ymmarrysté historian muutoksi-
en taustalla ilmenevast4 jatkuvuudesta. (Pilli 1988, 10-11.)

Toisenlainen ndkemyksen Pilli (1988) esittelee Eckerleltd (1982, 47), jonka paat-
telyn mukaan historia on tietyll& tavalla helppo oppiaine oppilaille. P&attelyn taustalla on,
ettd tarkastelevana tieteend historia kuvaa ja tulkitsee mennytta samalla tavoin kuin nyky-
toimintaa tulkitaan. Jos oppilas osaa tulkita nykypaivén inhimillista toimintaa, niin onnistuu
mya0s historian tulkinta. Liséaksi mennyt on yhtépitavaa nyt koettavan henkilékohtaisen ja
yhteiskunnallisen eldamén kanssa. Oppilaalla on siis mahdollisuus suhteuttaa menneisyys
omaan kokemusmaailmaansa ja sen hetkiseen elamantilanteeseen. (Pilli 1988, 11.) Eckerlen
(1982) ajatus siséltaé oletuksen, ettd oppilas osaa tulkita nykypdaivén toimintaa, mutta jos

nain ei ole on historiankin tulkinta hankalaa.

Pilli (1988) esittelee Peelin (1967), jonka ndkemys vahvistaa Pillin (1988) epéailyk-
set siitd, valittyyko oppilaalle oikea kuva historiasta (Pilli 1988, 11-12). Elio (1988) esitte-
lee Colthamin (1975) perustelut, joiden mukaan historia ja& oppilaille etéiseksi. Syyné ovat
perinteiset historia —oppiaineen sisallot, joissa tarkastellaan menneisyyden vaikuttaja-
aikuisia eli valtiollisia merkkihenkil6itd. Naiden henkildiden toiminta ja ratkaisut nykyhet-
ken tasollakin ovat jo lapselle vieraita ja vaikeita (ks. Coltham 1975, 30 & Elio 1988, 8).
Opettajalla on kuitenkin mahdollisuus valita, mit& oppiainekseksi otetaan. Mikrohistorialli-
set aiheet, tavallisten ihmisten elama ja kotiseudun historia kuuluvat aiheisiin, jotka ovat
lapsille tutuimpia (Pilli 1988, 11-12).
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Historian opetuksessa alakoulussa on pyritty valttdméaan lilan monimutkaisien syy-
yhteyksien esittamistad. Historian syy-yhteyksien pois jattdminen tai yksinkertaistaminen
aiheuttaa kuitenkin riskin siité, ettd oppilaan késitys historiasta vaaristyy. Oppilas voi luulla
historian olevan padmaéaaraton ja irrationaalinen oppiaine. Toinen aaripad on, ettd yksinker-
taistetut syy-yhteydet saavat oppilaan kuvittelemaan historian tapahtumien toistuvan kaa-
vamaisesti. Historian todellinen luonne kun on néiden aaripdiden vélill4 ja oppilaan tulisi,
pyrkid ymmaértamaan historian opetuksen avulla sitd. (Pilli 1988, 13.) Opetussuunnitelman
(2004) alakoulun tavoitteissa korostetaan, etta oppilas oppisi esittdméan syitd muutoksille
historiassa. (POPS 2004, 222.)

Alakoulun historia painottaa historian tapahtumia, mika perustuu yleiseen kasityk-
seen, ettd tapahtumahistoria on yksityiskohtineen helpommin l&hestyttdvad kuin rakentei-
den historia. Kun historian tapahtumista valitaan eldvaisimmaét ja vauhdikkaimmat tapah-
tumat, on opetus motivoivaa. Tapahtumahistorian painotus alakoulussa on perustelua, jos
valinnan perusteluna on konkreettisuus. Liiallisen tapahtumakuvauksen riskin on, ettd op-
pilaalle jaa kuva, etta historia on vain hyvin yksityiskohtaisia toisiinsa liittymattémia tapah-
tumia, jolloin historia kuva on j&anyt pinnalliseksi (Pilli 1988, 12). Kun opetussuunnitel-
man (2004) keskeisia siséltoja tutkii, niin voi todeta tapahtumahistoria lahestymistavan
olevan monessa helpoin lahestymistapa sisaltéihin. Irrallisuutta tapahtumien vélilla pyritdén
valttamaan tavoitteella, jossa oppilas esimerkkien avulla oppii tunnistamaan jatkuvuuden
historiassa. (POPS 2004, 222-223.) Tutkimukseni aineistonkeruussa oppilaat Kirjoittavat
oman historian tapahtumista. Viidesluokkalaisina he ovat jo jonkin verran opiskelleet edelld
kuvattuja yleisen historian tapahtumia, joten menneisyyden tapahtumat ovat jo yleisella

tasolla ainakin tuttuja.

Oppilailla on vaikeuksia ymmartaa historian kasitteitd. Syyna on, etté historian il-
mididen kuvaamisessa kaytetty kieli on abstraktia. Sanat valtio, oikeus ja vallankumous
ovat muun muassa abstrakteja kasitteitd. (Coltham 1975, 30 & Elio 1988, 8.) Opetussuunni-
telmassa (2004) nditd hankalia késitteitd on keskeisimmissé sisélloissa (ks. POPS 2004,
222-223).
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Ajalla on historiassa ja siitd muotoillussa oppiaineessa keskeinen merkitys. Aika
on opetuksessa laajana asteikkona ja sen ymmartaminen on hankalaa. Suurin ongelma on,
etta aikajana nayttadé loogiselta, mutta samaan aikaan tapahtuneilla asioilla ei valttdmatta
ole silti mitadan yhteyttd (Coltham 1975, 31 & Elio 1988, 8). Aikajana ajattelu on huomioitu
opetussuunnitelman sisalldissa. (POPS2004, 222-224.) Kun tutkimuksessani pyysin oppi-
laita ja opettajia kirjoittamaan itselleen merkityksellisista tapahtumista, pyrin télla tavoin

tekemé&an oppilaille mahdolliseksi kertoa lyhyehkdsta ajasta loogisesti.

3.3 Aikaisempien tutkimusten tuloksia

Tassé kappaleessa kerron lyhyesti tutkimukseni kannalta keskeisimmistéd tutki-
muksista oppilaiden ja opettajien historiatietoisuudesta sekéa joistakin kasitystutkimuksista.
Osaan ndista tutkimuksista olen viitannut jo edelld keskeistéa teoriaa maaritellesséani. Omas-
ta tutkimuksestani, jonka aiheena on oppilaiden ja opettajien oma historia, ei ole vastaavia
tutkimuksia olemassa. Nain ollen tutkimuksien tulokset ja jasennykset, joita esittelen liitty-
vat teemaltaan kasityksien tutkimukseen tai historiatietoisuuteen. Nakokulmat tutkimuksis-
sa ovat kuitenkin erilaiset. Seuraavaksi esiteltdvat tutkimukset antavat kuitenkin teoreettista
tukea myds omalle tutkimukselleni ja sen nakdkulmalle, joka on oppilaiden ja opettajien

menneisyyden tapahtuman avulla tutkia, millaisia k&sityksia omasta historiasta on.

3.3.1 Nuorten ja lasten historiatietoisuus

Suomalaisnuoret eivét kiinnostu historian opetuksesta ja oppikirjoista, selviaa laa-
jassa Nuoriso ja historia —tutkimuksessa. Tilanne on ollut téllainen 1990- luvulla Nuoriso

ja historia —tutkimuksen toteutuksen aikaan. (Ahonen 1997, 261.) Nykyaan Suomessa niin
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kuin muualla historian opetus ei ole endd siséltGtiedon opettelua vaan opetuksen keskifssé
on historiallisen ajattelun opettaminen. Jotta historiatietoisuus kehittyisi, on oppilaat saata-
va innostumaan historiasta. (Rantala 2008, 30.) Toinen tarkea seikka on huomioida, etta
lapsille on muodostunut ndkemys historiasta lapsuutensa aikana jo ennen historian opetuk-
sen alkua (Cooper 2000, 159-160). Torsti (2012) on jatkanut Ahosen teemaa ja tutkinut
suomalaisten historiatietoisuutta Historiatietoisuus Suomessa —tutkimuksessa. Kyseinen
tutkimus niin, kuin Ahosenkin (1997) tutkimus keskittyvat enemmaén yksilon historiatietoi-

suuden rakenteisiin makrohistorian sisaltgja tutkien.

Lorenz (2004) tuo esille samankaltaisen ndkemyksen kuin Rantala (2012). Loren-
zen (2004) mukaan nykynuorison historiatietoisuuden rakentajana sahkdinen media on syr-
jayttanyt painetun sanan (Lorenz 2004, 27). Sadhkoisessd mediassa onkin internetin myota
paljon valinnan varaa, ja siksi nuoret eivat valttaméattd katso samoja ohjelmia, joten vertais-
keskustelut ohjelmista voivat jaada pois. Nama vertaiskeskustelut ovat kuitenkin tarkeita,
sillda ne muokkaavat ja rakentavat nuorten historiatietoisuutta. (Rantala 2008, 31.) Ahosen
(1998) Nuoriso ja historia —tutkimuksessakin on my6s havaittu historiakulttuurin pirstaloi-
tuminen ja kollektiivisten muistojen vaheneminen. Ahosen (1998) tulokset paljastavat jo
1990-luvulla nuorisolta puuttuvan niin sanotun yhteisen historian tai kollektiivisten muisto-
jen, mika johtuu osittain sukupolvien valisen kerrontaperinteen vahenemisestd (Ahonen
1998, 170). Millainen tilanne on nyt, kun sdhkdinen media on térkein tiedon lahde ja ker-

rontaperinne on mahdollisesti vahentynyt lisad?

Rantala (2012) on tutkinut 7-10 -vuotiaita lapsia historiakulttuurin kuluttajina.
Tasta Rantalan (2012) tutkimuksesta saadaan melko tuoretta kuvaa lasten historiakulttuurin
ja —kuvan sisélloistd. Menneisyys nakyy vahvasti ja monella tapaa nykylasten arjessa. Ran-
talan (2012) mukaan historiaan liittyvét televisio-ohjelmat, menneisyysteemaiset kirjat,
keskustelut vanhempien kanssa oman suvun vaiheista ja muistoesineet ovat osa lapsien
arkea. Oman suvun vaiheita lapset saavat selville vanhempien kanssa keskusteltaessa. Myos

valokuvat toimivat keskustelun tukena. Rantala (2012) toteaa, ettd valokuvat, perheen tavat
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ja muistoesineet auttavat lasta rakentamaan kertomuksen omasta ja sukunsa paikasta maa-
ilmassa. (Rantala 2012, 35, 45.)

Pilli (1988) on tutkinut tutkimuksessaan 12-vuotiaiden historian ymmarrysta. Yh-
tend osa alueena tutkimuksessa oli historian kasitteiden hallinta. Tulokset vahvistivat aikai-
sempien tutkimusten linjaa siitd, ettd 12-vuotiaiden lasten historian kasitteiden hallinta on
viela hyvin puutteellista. (Pilli 1988, 81-83, 162.)

Hakkari (2005) on tutkinut laajassa pro gradu-tutkinnossaan 8-luokkalaisten nuor-
ten historiakulttuuria ja historiatietoisuutta. Hakkarin (2005) tutkimuksen yhtena osiona oli
nuorten viikoittaisten historia-kohtaamisten mééaran ja laadun tilastointi. Tulokset osoittivat
nuorten omaan ja perheen historiaan liittyvien kohtaamisten olevan yleisimpid tutkimuk-
seen osallistuneiden nuorten viikossa. Téllaisia omaan ja perheeseen liittyvia toimia olivat
paivékirjan kirjoittaminen, muistoesineista kirjoittaminen, valokuvaaminen, vanhempien
lapsuusmuistojen kuuntelu ja valokuvien katselu perheen tai ystavien kanssa. (Hakkari
2005, 93.)

Virta (2008) on tutkinut maahanmuuttaja oppilaiden kokemuksia historiasta ja sen
opetuksesta. Tutkimuksen tuloksena oli muun muassa, ettd maahanmuuttaja oppilaat halua-
vat oppia omasta historiastaan, mutta koulun sijaan he saavat tietoa vain perheesta ja medi-
asta. (Virta 2008, 10.) Tulevaisuudessa oppilaan oma historia voikin nousta viel& keskei-

semmaksi jo osittain maahanmuuttajien maaréan lisdantyessa véestossa.

3.3.2 Tutkimuksia opettajien kasityksista

Berg (2007) on selvittanyt luokanopettajaopiskelijoiden kasityksid historiasta ja
sen olemuksesta. Tutkimuksen tuloksissa ilmeni, ettd luokanopettajaopiskelijat pitivat his-
toriaa tiedonalana, joka yhdistelee ja kokoaa yhteen ilmi6it4. Lisaksi he uskoivat historian

auttavan taman hetken ymmartamisessa. Mielenkiintoisin ristiriita Bergin(2007) tutkimus-
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tuloksissa oli tulevaisuuden globaalin kehityksen jatkumisen pessimismi verrattuna taas
tutkittavien uskoon oman henkilokohtaisen eldman suhteen. Tutkittavat uskoivat kuitenkin
positiivisesti omaan tulevaisuuteensa. Luokanopettajien tallaista ajattelua Berg (2007) selit-
taa silla, ettd heidan kasityksisséan historia on aiemmin ollut edistyskertomusta, mutta ndin
ei ole endd tulevaisuudessa. (Berg 2007, 9-11.)

Weinsteinin (1990) tutkimuksen tulokset osoittavat, miten suuri merkitys kasityk-
sill4 on verrattuna tietoon. Weinsteinin (1990) tutkimuksessa Yhdysvalloissa ensimmaéisen
lukuvuoden jalkeen opettajiksi opiskelevien kasitykset hyvén opettajan piirteista liittyivat
oppimisen rakkauteen, uteliaisuuteen ja sisaiseen motivaatioon, mutta he eivat maininneet
opettajan tarvitsevan olla dlykas ollakseen hyvéa opettaja. Tutkimuksen opiskelijat arvosti-
vat myos enemman lapsen itsetuntoa kuin koulumenestystd. Tutkimuksessa yksikaan opet-
taja ei huomioinut mahdollisuutta, ett4 hyvé itsetunto voisi olla tulos koulumenestyksesta
(Weinstein 1990, 285-286).

Opettajien osalta keskeisia késitystutkimuksia ovat opettajan tunnistamattomat
tunteet oppilaita kohtaan. Toinen keskeinen teema on opettajien ké&sitykset opetettavasta
aineesta, mita Nespor (1987) tutkinut. Teacher Belief Study -tutkimuksen historian opetta-
jista kolme oli sitd mieltd, ettad faktat eivét ole keskeisin tavoite heidan kursseillaan. Perus-
teluna oli, ettei oppilaiden oletettu muistavan faktoja pitkan aikavalin jalkeen. Opettajat
kehittivat historian tunneilla erilaisia opetustavoitteita kuten, miten kayttaytya luokkahuo-
neessa tai opettaa yleisia oppimistaitoja. Vaikuttaminen ja arviointi ovat keskeisessa roolis-
sa kun opettajat sadtelevéat jaksamistaan ja suuntaavat voimiaan tiettyihin toimintoihin.
(Nespor 1987, 319-320.)

Virta (1999) on tutkinut ensimmaisen ja toisen vuoden luokanopettajaopiskelijoi-
den késityksié historiasta. Tutkimuksen kokoavassa tulkinnassa Virta (1999) toteaa suu-
rimmalle osalle vastaajista historian olevan nykyhetken selitysperuste ennemmin kuin eldy-
tymisen tai fantasioiden kohde. Syynéa Virta (1999) pitéa erityisesti lukion tietopainotteista

historianopetusta. Historian Kriittinen ja tieteellissavytteinen tulkinta oli harvinaista opiske-
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lijoiden keskuudessa muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta. Virta (1999) toteaa opettajalle
olevan tarkeéda aktivoida oppilaan uteliasta ja kriittistd suhtautumista tietoon. Téassa onnis-
tuakseen opettajaksi opiskelevan on tirkedd “selkeyttdd omaa kasitystddn historiasta ja sen

eri funktioista yksilon ja yhteiskunnan kannalta.” (Virta 1999, 118-119.)

4. Tutkimustehtavat ja tutkimuksen toteutus

4.1 Tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd millaisia kokemuksia ja késityksia viides-
luokkalaisilla on omasta historiastaan. Tutkimuksessa selvitetddn myods luokanopettajien
kasityksid omasta historiastaan. Lisaksi selvitdn millaisia késityksiad ja ajatuksia luokan-
opettajilla on oppilaiden oman historian kaytosta opetuksessa. Tutkimuskysymysten jérjes-
tyksen mukaan korostuvat erityisesti tutkittavien kasitykset omasta historiastaan.

Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia késityksia alakoulun opettajilla ja viidesluokkalaisilla oppilailla on omasta

historiastaan?

2. Millaisia kasityksia luokanopettajilla on oppilaan oman historian kéytosté opetukses-

sa?
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4.2 Tutkimuksen metodologia ja metodi

Tutkimukseni keskeinen tavoite on tutkia oppilaiden ja luokanopettajien kasityksia
omista historioistaan. Tutkimuksessani on paljon yhtalaisyyksid fenomenografisen tutki-
muksen kanssa. Fenomenografiassa tutkitaan ilmiditd, joista tutkittavat muodostavat kasi-
tyksensa (Syrjala 1994, 116). Tutkimuksessani tutkittavasta ilmidstd voidaan kayttada kahta
eri kasitettd, joko oma historia tai mikrohistoria, mutta kaytan kasitettd oma historia. Lisak-
si yritdn selvittdé opettajien ja oppilaiden kasityksid, siitd mitd oma historia heille merkit-
see, ja miten he ovat kokemusten ja ajattelun avulla muodostaneet kuvan eli kasityksen
siitd. (vrt. Syrjala 1994, 116-117.) Taman selvittdmista varten keskitytdan yksittdiseen
menneisyyden tapahtumaan, josta tutkittava on kertonut. Fenomenografian sijaan tutkimuk-
seni keskeinen teoreettinen tausta kéasityksien tutkimiselle nojaa Pajareksen (1992) ja Ne-
sporin (1987) tutkimuksissa kéasityksista.

Fenomenografisen tutkimusperinteen taustalla on humanistinen kasitys, jossa ih-
miselld on omat ajatukset, kokemukset, tunteet ja kasitykset. (Aaltola & Valli 2001, 152.)
Kasityksien tutkimisen ohessa tutkin myos tutkittavien kokemuksia, ajatuksia ja niihin
kaikkiin sisaltyy myos tunteita. Fenomenografia pohjautuu fenomenologiseen tieteenfiloso-
fiseen suuntaukseen, joka on tieteenfilosofinen suuntaus, missa korostetaan kokemukselli-
suutta. Kokemuksella tarkoitetaan ihmisen kokemuksellista suhdetta omaan todellisuuteen-
sa. (Aaltola & Valli 2010, 29.) Taémé kaikki on siis tutkimukseni taustalla, mutta kuten
edell& totesin Nespor (1987) ja Pajares (1992) ovat teoreettisen tarkastelundkdkulmani tu-
Kipilarit késityksen osalta. N&in ollen vain keskeisimmét tukipilarit riittdvat fenomenografi-

an osalta tutkimukseni toteuttamisessa.

Oppilaiden ja opettajien oman historian kasityksia selvitettiin lyhyehkoilla Kirjoi-
telmilla. Kirjoitelmien tarkoituksena on antaa molemmille tutkittaville ryhmille mahdolli-
suus kertoa omasta historiastaan muutamien menneisyyden tapahtumien avulla. Né&in ollen
Kirjallinen materiaali muodostaa tutkimuksen aineiston. Laadullisena tutkimusaineistona

kirjoitelmat kuuluvat yksityisten dokumenttien luokkaan (Tuomi & Sarajarvi 2009, 84).
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Aineistonkeruussa tutkimukseni eroaa sellaisesta fenomenografisen tutkimuksen toteutuk-
sesta, jossa aineisto usein kerataan haastattelua kayttden (ks. Syrjala 1994, 115). Ahonen
(1994) muistuttaa, ettd fenomenografiassakin kédytetddn haastattelun tukena projektiivisia
tehtdvid, joista yksi muoto on Kirjoitustehtdvat (Ahonen 1994, 141). Tutkimukseni Kirjoi-
telmat ovat paremmin verrattavissa muihin kuin projektiivisiin tehtaviin ja esittelenkin seu-

raavaksi, mihin tutkimukseni kirjoitelmat ovat verrattavissa.

Kirjoitelmat ovatkin tietyll& tavoin verrattavissa omaeldménkertoihin, silla kirjoi-
telmat ovat otos yksittaisistd menneista tapahtumista. Liséksi oppilaan ja opettajan kertoes-
sa eldmansd menneista tapahtumista on hanella mahdollisuus valikoida, arvioida ja painot-
taa haluamiaan asioita. He saavat paattaa itse, mista tapahtumista kertovat, mika antaa tut-
kittavalle aktiivisen ja subjektiivisen roolin tutkimuksessa. (Eskola & Suoranta 1999, 124-
125.) Toisaalta tutkimuksen aineistosta kuvaillaan tutkittavien ké&sityksid omasta historias-
ta. Elamankerrallisissa tutkimuksissa narratiivisuus on keskeinen metodi, mutta tutkimuk-
sessani ndin ei ole (Aaltola & Valli 2001, 213-214). Gergenin (2005) mukaan narratiivi-
suutta on kéytetty historian tieteenalalla muun muassa moraalisen identiteettiin tutkimuk-
sissa (Gergen 2005, 99-119). Kertomus on siis tutkimukseni aineisto, jota analysoidaan,
mutta analysointi tutkimuksessani keskittyy siséltoon kertomuksellisuuden sijaan. Tutki-
mukseni aineistoa voi verrata psykologian tutkimuksen puolella kdytossa olevaan mieleen-
painuvien tapahtumien tutkimiseen. Pillemer (2001) esittelee tutkimus tuloksia mieleen-
painuvien tapahtumien merkityksestd itsessddn ja osana elaménkerrallisen muistin tutki-

musta psykologian tieteenalalla. (Pillemer 2001, 123-134.)

4.3 Tutkittavat

Tutkittavien valinnassa paadyin kayttaméan ei-satunnaista otosta, jolloin tutkitta-
vat valitaan harkinnan tai saatavuuden perusteella (Metsamuuronen 2006, 45). Harkintaa

kaytin tutkimuksessani, kun pohdin keta tutkimukseeni osallistuvat henkil6t voisivat olla ja
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miten saisin heihin yhteyden. Toinen keskeinen tutkittavien valinta kriteeri oli saatavuus,
joka edesauttoi tutkimusprosessin etenemista aikataulussa. Kolmas kriteeri tutkittavien va-
likoitumiselle oli puhdas sattuma. Seuraavassa tutkittavien esittelyssa on havaittavissa na-

ma kaikki kolme edella ollutta tutkittavien valintakriteeria.

Tutkimuksessa tutkittavina oli viidesluokkalaisia oppilaita ja luokanopettajia. Tut-
Kittavat viidesluokkalaista olivat erddstd keskisuomalaisesta koulusta. Kaikki tutkittavat
olivat samalta luokalta. Tutkimukseen osallistui luokalta 18 oppilasta, joista tytt6ja oli 8 ja
poikia oli 10. Kaksi oppilasta kieltaytyi tutkimukseen osallistumisesta. Osallistujien valin-
taan vaikutti tutkijan kannalta aineistonkeruun onnistuminen niin aikataulullisesti kuin kay-
tdnnon syisté: kerasin aineiston opetusharjoitteluni yhteydessa harjoitteluluokastani. Ennen
tdman kyseisen luokan valintaa olin tiedustellut kahden muun luokan osallistumismahdolli-
suutta tutkimukseen. Molempien luokkien opettajat kieltdytyivat tutkimukseen osallistumi-
sesta ajanpuutteeseen vedoten. Oppilaiden valintaan vaikuttivat valintaprosessin aikana
kaikki kolme kriteerid: harkinta, saatavuus ja sattuma (ks. Metsdmuuronen 2006, 45). Lo-
pulta oppilaiden valinta toteutui Pattonin (2002) k&ytannollisen otannan perusteella, joka
tarkoittaa tutkimuksessani, etta valitsin luokan, joka melko todennédkoisesti suostuu osallis-
tumaan tutkimukseen (ks. Patton 2002, 241-242).

Tutkimukseen osallistui myds luokanopettajia. Tutkittavat luokanopettajat olivat
Keski-Suomesta ja Itd-Suomesta. Luokanopettajia tutkimukseen osallistui kuusi, joista
miehid oli kolme ja naisia oli kolme. Tutkittavat luokanopettajat valikoituivat tutkittavan
oman kiinnostuksen mukaan, mutta tutkittavat sattuivat olemaan minulle entuudestaan tut-
tuja. Osaa lahestyin sédhkopostitse ja osaa sijaisuuden yhteydessa suullisesti tiedustellen
osallistumismahdollisuutta tutkimukseen. Kaiken kaikkiaan l&hetin sahkopostia 50 luokan-
opettajalle Keski-Suomen ja Itd&-Suomen alueella, mutta heista vain 6 palautti kirjoitelman.
Harva luokanopettajista edes vastasi tutkimukseen osallistumiskysely -sahkdpostiviestiini.
Ne, jotka vastasivat Kieltavasti, perustelivat syyksi kiireen ja ajanpuutteen. Myods opettajien
kohdalla tayttyivét edella esittaméni kolme kriteerid. Liséksi opettajien aineiston kera&démi-

sessd kaytin Pattonin esittelem&d méarétietoista satunnaista otantaa (Patton 2002, 240-
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241). Opettajien valinnassa méaarétietoinen satunnainen otanta nékyy siten, etté l&hetin sat-
tumanvaraisesti sédhkopostilla tutkimukseen osallistumispyynnén 50 luokanopettajalle.
Madrétietoisuutta otannassa edustaa se, ettd olin valinnut luokanopettajien asuinalueiksi
Keski-Suomen ja Itdsuomen (vrt. Patton 2002, 240-241).

4.4 Tutkimusmenetelmat ja tutkimuksen kulku

Tutkimus toteutettiin kevadn 2013 aikana. Kerasin luokanopettajien aineiston lo-
makekirjoitelmina, jotka tutkittavat palauttivat sahkopostiliitteind tai -viesteind. Vastaamal-
la tutkimuksen tehtdvénantoon sahkopostiviestissd ja palauttamalla kirjoitelman luokan-
opettaja antoi samalla tutkimusluvan. Vastausaika kirjoitelmille oli joustava, mutta viimei-
set luokanopettajat palauttivat kirjoitelmansa huhtikuussa 2013. Koska kirjoitelmat palau-
tettiin sahkopostilla, tiesin ketka olivat vastanneet ja ketka eivat. Luokanopettajat vastasivat
kahteen kysymykseen, joista toiseen he vastasivat kertomalla, jostakin menneisyyden ta-
pahtumasta. Toinen kysymys liittyi opetukseen ja siihen, miten heidan mielestdan oppilaan

omaa historiaa voi hyddyntaa opetuksessa (ks. liite 1).

Viidesluokkalaisten aineiston kerdsin myos kirjoitelmina harjoitteluni yhteydessa
yhden oppitunnin aikana. Pyysin ensin tutkimusluvat rehtorilta ja luokanopettajalta. Har-
joittelun alkupuolella kerésin tutkimusluvat oppilaiden huoltajilta. Viidesluokkalaisten teh-
tavana oli kirjoittaa kaksi lyhyehkoa kirjoitelmaa kahdesta eri menneisyyden tapahtumasta.
Kirjoitelmat Kirjoitettiin kaksipuoliselle lomakkeelle (ks. liite 2). Kaikki kirjoittivat vahin-
td4&n yhdesté tapahtumasta. Yhteensé eri tapahtumia oli kirjoitettu 34 kappaletta. Tehtévan
ohjeistukseen kaytin aikaa noin 5 minuuttia ja vastasin tarvittaessa oppilaiden kysymyksiin
kirjoituksen aikana. Korostin oppilaille, ettd kirjoittamisessa ei tarvitse keskittya oikeinkir-
joitukseen, vaan tapahtuman kerrontaan. Kirjoitelmien kirjoittamiseen oli kaytossa aikaa

noin 45 minuuttia.
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Kirjoitelmissa kaytetty tehtdvdnanto, jossa pyydetdan kertomaan hauskasta, iké-
vasta tai pelottavasta tapahtumasta pohjautuu Pillemerin (2001) esittelemiin psykologian
tutkimuksiin, joissa tutkittiin mieleenpainuneita tapahtumia. Néaihin tapahtumiin liittyy ha-
peén ja ilon tunteita. (Pillemer 2001, 123-134.) Tutkimuksessani haluan selvittdd millaisia
kasityksid oppilailla ja opettajilla on néistd mieleenpainuneista tapahtumista, joten valitsin
tehtdvanannon, joka ohjaa kirjoittamaan tunteiden kautta mieleenpainuneista tapahtumista.
Apukysymyksilld tehtdvanannossa on tarkoitus saada tutkittavat pohtimaan mieleenpainu-
nutta tapahtumaansa mahdollisimman laajasti, jotta oman historian késityksien maarittely ja
erittely on mahdollista.

4.5 Aineiston analyysi

Tutkimukseni analyysin toteutin aineistoldhtoistd. Tuomen ja Sarajarven (2009)
mukaan téalloin analyysiyksik6t muodostetaan tutkimuskysymysten ja tutkimuksen tavoit-
teiden mukaan. Analyysissa muodostuvien analyysiyksikkdjen tulee olla aineistosta nous-
seita, eik& etukéateen harkittuja (Tuomi & Sarajarvi 2009, 97). Myds Ahonen (1994) on sa-
maa mieltd laadullisen tutkimuksen tulkintayksikosta kirjoittaessaan (Ahonen 1994, 143).
Eskolan ja Suorannan (1999) mielesta aineistolahtisessa analyysissa teorian merkitys liit-
tyy ainoastaan metodologiaan liittyvaan teoriaan. He korostavatkin, ettd tutkimuksessa esil-
le tuodut metodologiset sitoumukset ainoastaan ohjaavat aineistolahtoisté analyysia. (Esko-
la & Suoranta 2009, 97.) Tutkimuksessani tdmé tarkoittaa sitd, ettd fenomenografia ohjaa
analyysiani metodologiana, mutta menetelmanéa analyysissa on yleisemmin kéytetty aineis-

tolahtoinen sisallénanalyysi fenomenografian analyysimallin sijaan.

Ké&ytén siis aineiston analysoinnissa aineistolahtoisté siséllonanalyysia. Aineisto-
lahtoisessa sisallonanalyysissa onkin paljon piirteitd fenomenografisen tutkimusaineiston
analyysimallin kanssa (Niikko 2003, 54). Molemmissa menetelmissa luodaan kategorioita,

joista muodostetaan lopulta tulkinnan avulla ndkemys tutkittavasta ilmidsta (vrt. Ahonen



31

1994, 143-147 & Eskola & Suoranta 2009, 110-115). Isoin ero ndiden menetelmien valilla
on, ettd fenomenografian analyysimenetelméassa ylimmat kategoriat syntyvét aineiston poh-
jalta, kun taas siséllonanalyysissa yhdistetyt luokat muodostuvat teoriasta kasin (Niikko
2003, 36). Aineiston analyysin valinnan ratkaisikin sisallonanalyysiksi aineiston laatu ja
teorian huomioon ottaminen keskeisten tulosten muodostamisessa. Fenomenografiassa ai-
neiston tulkinta keskittyy laajempiin kokonaisuuksiin kuin yksittdinen sana tai lause
(Huusko & Paloniemi 2006, 167). Aineistoni on kirjoitetussa muodossa kerattyd, joten se
on osittain tiivistettyd verrattuna haastatteluun ja talloin analyysiyksikkéna on pienimmil-
l4&n yksittainen sana. Vaikka tutkimukseni metodologia onkin fenomenografiassa, keraa-
mani aineiston analyysiin sopii paremmin edelld esiteltyjen syiden takia aineistolahtdinen

sisallénanalyysi.

Seuraavaksi keskityn kuvaamaan aineistoléht6istd siséllénanalyysia tutkimukses-
sani. Aloitan ensin analyysin vaiheista. Aineiston analyysiin liittyy Grénforsin (1985) mu-
kaan analyysi ja synteesi. Analyysivaiheessa keréatty aineisto pilkotaan kasitteellisiksi osiksi
ja synteesissa saaduista kasitteellisistd osista rakennetaan uudestaan tieteellisid johtop&atok-
sid. (Gronfors 1985, 145 & Metsdmuuronen 2006, 246.) Prosessista kdytetdan myods nimi-
tystd abstrahointi, jossa aineisto jarjestetddn sellaiseen muotoon, etta yksittdiset henkil6t ja
tapahtumat ja lausunnot voidaan irrottaa johtopaatdsten avulla yleiselle késite ja teoria ta-
solle. (Metsdmuuronen 2006, 246.) Tutkimukseni aineiston analysoinnin tavoitteena oli
edelld esiteltyjen analyysin ja synteesin toteuttaminen. Kuten edell& totesin, aineiston ana-
lysointiin kdytin aineistol&htoista siséllénanalyysia. Aineistolahtdisessa analyysissa on tar-
koitus luoda tutkimusaineistosta teoreettinen kokonaisuus. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 97.)
Siséllonanalyysin tein kaikkiaan kolmelle eri aineistolle, jotka olivat oppilaiden aineisto,
opettajien 1.tehtavén aineisto sek& 2.tehtévén aineisto (ks. liite 1 & 2). Litterointia, joka on
muun muassa haastatteluissa yleinen analyysia edeltdva toimenpide en tehnyt, koska aineis-

toni Kkirjoitelmat olivat alkuperéisaineistona jo kirjallisessa muodossa.

Analysoin oppilaiden ja opettajien ensimmaisen tehtdvan tuottaman aineiston sa-

malla tavalla. Analyysin aloitin lukemalla kirjoitelmia useaan kertaan. Aineiston muutaman
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kerran luettuani aloin etsid samankaltaisuuksia ja merkitsin niitd ylés. Tuomen ja Sarajar-
ven (2009) mukaan olin tekeméssa aineistolahtdisen sisallénanalyysin pelkistdmisvaiheen
toimenpiteitd, jossa aineistosta etsitddn tutkimuskysymyksid kuvaavia ilmaisuja. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 112.) Merkkasin alkuperéiseen aineistoon nditd ilmaisuja yliviivauskynalla.
Lis&dksi muodostin tutkimuskysymysten ja lomakkeiden tarkentavien kysymysten avulla
pelkistettyja ilmauksia néista yliviivatuista aineiston osista. Tuomi ja Sarjajarvi (2009) oh-
jeistavat tutkijan niin halutessaan kirjoittamaan alleviivatut ilmaisut perakkain eri konsep-
teille (Tuomi & Sarajarvi 2009, 112). Ndin tein omassa analyysissani ja Kirjoitin yliviivatut
ilmaukset perakkain paperille siten, ettd ne oli jaoteltu pelkistettyjen ilmauksien mukaan.
Néitd pelkistettyja ilmauksia olivat tapahtumapaikan kuvaus, kokemukset tapahtumasta,
paikallaolijat, tilanne toisen silmin, tapahtuman kesto, perustelut tuntemuksille, tilanteen
kuvaus ja tapahtuman sijoittaminen aikaan. Naistd teemoista moni vastaa lomakkeen tar-
kentaviin kysymyksiin, mutta taustalla n&itd muodostaessa on ollut tutkimuskysymys:
”Millaisia késityksia viidesluokkalaisella on omasta historiastaan?”. Edelld ollut proseduuri

toteutui myds opettajien ensimmaisen kysymyksen analyysin vaiheissa.

Opettajien toisen tehtdvan vastausten analysoinnin avuksi muodostin vastaukset
pelkistetyn kasitekartan muotoon. Syrjaldisen (1994) ja Metsamuurosen (2000) mukaan
kasitekartan tekemisen hyotyja ovat visuaalinen muoto, joka auttaa kokonaisuuden hahmot-
tamisessa sekd selventdd eri osien suhteita (Syrjaldinen 1994, 94 & ks. Metsamuuronen
2000, 58-59). Kasitekartta helpotti hahmottamista ja alaluokkien muodostaminen oli hel-
pompaa. Alaluokat ovat pelkistetyistd ilmauksista muodostettuja kasitteitd, joiden luokitte-
lujaon perusteena voi olla muun muassa kasitys, piirre tai ilmién ominaisuudet (Tuomi &

Sarajarvi 2009, 113). Kaytin luokitteluani ohjaavana tutkittavaa ilmiétani eli kasitysta.
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4.6 Luotettavuus

Tutkimukseni taustalla on fenomenografia tutkimusmetodin ajatuksia, joten tutki-
muksen luotettavuutta voidaan pohtia fenomenografisen tutkimuksen luotettavuuden kes-
keisten késitteiden kautta, mutta myos yleisten laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kri-
teereiden avulla. Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuuden késitteitd ovat Ahosen
(1994) mukaan se, ettd johtopaatoksilla on teoreettista yleisyyttd, ja ettd aineisto ja johto-
paatokset ovat valideja (Ahonen 1994, 152). Aineiston teoreettisen yleisyyden késitetta
vastaa yleisemmin laadullisen tutkimuksen ké&site vahvistavuus, jota Eskola ja Suoranta
(1998) kayttavat. Vahvistavuus tai teoreettinen yleisyys tarkoittaa sitd, ettd tutkijan tekemaét
tulkinnat saavat tukea toisten tutkijoiden samaa ilmiota koskeneista tutkimuksista. (Eskola
& Suoranta 1998, 212.) Vastaavia tutkittavaan ilmigoni liittyvia tutkimuksia ei 10ytynyt,
mutta l&helle liittyvid tutkimuksia olen esitellyt edelld ja osaa néistd tutkimuksia kaytan
tulkintojeni tukena. Aineiston analyysin luotettavuutta ajatellessa on tarkeita teemoja ai-
neiston analyysin menetelmé, se miten tuloksiin ja johtopéaatoksiin paadyttiin seka erityises-
ti perustelut niille (Tuomi & Sarajarvi 2009, 141).

Edelld mainittu aineiston ja johtopaatosten validiteetti siséltda kaksi eri vaatimusta.
Néistad ensimmaisessa tutkimuksen aineiston ja johtopaatdsten tulee kuvata tutkittavan aja-
tuksia tutkittavasta asiasta. (Ahonen 1994, 152.) Talléin on kysymys tutkimustulosten ai-
toudesta. Tuomi ja Sarajérvi (2009) nostavat esille aitouteen liittyen laadullisessa tutkimuk-
sessa tutkijan puolueettomuuden. Tutkijan on tarkeda pyrkid ymmartdmaan tutkittavia itse-
néan ja pyrkia valttdaméén suodattamasta tutkittavien kertomuksia tutkijan oman persoonan
lapi. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija luo tutkimustilanteen ja tulkitsee aineistoa, mika
on haaste puolueettomuusnékokulmalle. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 135-136.) Tutkimukses-
sani aineisto on ollut 1&sn& analyysin jokaisessa vaiheessa. N&in toimiessani olen pyrkinyt

edelld esitettyyn aitouteen ja puolueettomuuteen.

Toisessa vaatimuksessa tutkittavan ajatuksien tulee olla yhteydessa tutkimuksen

teoreettiseen viitekehykseen. Tasta vaatimuksesta kéytetddn nimitysta relevanssi. (Ahonen
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1994, 152.) Tutkimuksessani olen pyrkinyt siihen, etté relevanssi nakyy parhaiten yhtenéi-
send tutkimusraporttina, sekd keskeisimpien tutkimustulosten teoreettisina jasennyksina.
Tassa jasennyksessd on omat haasteensa tutkimuksessani, sill& teoreettinen viitekehys on
luotu, mutta vastaavanlaisia tutkimuksia ei ole. Ndin ollen varmuutta siitg, etta teoria vastaa
tutkimuksen tuloksia on taytynyt pohtia myos tutkimuksen toteutuksen jalkeenkin. Laadul-
lisen tutkimuksen arvioinnissa tarkeinta onkin kokonaisuus. Talldin tutkimusraportin joh-
donmukaisuus korostuu ja raportin osioiden tulee olla suhteessa toisiinsa. (Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 140.) Raportissani tdma toisten osioiden suhde ndakyy muun muassa keskeisim-
pien kasitteiden yhdistdmisend ja peilauksena pohdinnassa esiteltaviin johtopdatoksiin. Li-
séksi raporttini rakennetta voi kuvata suppiloksi, jossa teoreettinen viitekehys esitelldén
lukijalle riittdvan laajasti, jotta spesifin aihepiirin tutkimuksen seuraaminen helpottuu. Ja
raportin edetessa suppilo kapenee ja jasentyy keskeisimpiin teemoihin. Eskolan ja Suoran-
nan (1998) mukaan tutkimuksen luotettavuudessa on kysymys lukijoiden vakuuttamisesta
erilaisin tutkimusraportissa esiintyvien merkein ja kielellisien ratkaisuin. Tata korostaa vie-
la se, ettd laadullisessa tutkimuksessa keskeisin luotettavuuden kriteeri on tutkija itse. (Es-
kola & Suoranta 1998, 209-210.) My6s Patton (2002) korostaa, ettd tutkimuksen luotetta-
vuuden tarkeimpia elementtejd on tutkijan luotettavuus. Muut elementit ovat oikeat metodit
ja usko laadullisen tutkimuksen merkitykseen. (Patton 2002, 552-553.)

4.7 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen eettiset kysymykset voidaan jakaa tiedon hankintaan ja tiedon kayt-
toon liittyviin kysymyksiin. Keskityn ensin tiedon hankintaan liittyviin asioihin. Tiedon
hankinnassa korostuu tutkimuslupaan liittyvat asiat. Tutkimukseen osallistuvien ja tutkijan
valilla ei saa muun muassa olla sellaista riippuvuussuhdetta, joka voisi vaikuttaa tietojen
antamiseen vapaaehtoisesti. Liséksi tutkimukseen osallistuvia on tiedotettava riittdvan sel-
kedsti, mité ollaan tutkimassa (Eskola & Suoranta 1998, 52, 55-56). Tutkimuksessani kéyt-

tdmassa tutkimusluvassa kerrottiin tutkimuksen aihe, aineiston kéyttotarkoitus, seka koros-
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tettiin tulosten osalta anonyymiyttd (ks. liite 3). N&it4 tiedon hankintaan liittyvid asioita
selvennén kappaleessa 4.2 Tutkittavat. Lisaksi vaikka olinkin kyseisessa luokassa harjoitte-
lijana, en ollut riippuvuussuhteessa oppilaiden huoltajiin, joilta tutkimuslupa oppilaan osal-
listumiseen tai kieltdytymiseen tuli. Lisaksi korostin oppilaille mahdollisuutta halutessaan
kieltaytya tutkimuksesta. Kuitenkin huoltajien suostumuksen lisdksi, jokainen lapsi antoi
suostumuksen myos itse vastaamalla kirjoitelmaan. Kuula (2006) muistuttaakin, etta lopul-
lisen suostumuksen tutkimukseen osallistumisesta antaa tai on antamatta aina lapsi itse.
(Kuula 2006,148.) Opettajien kohdalla myds en kokenut, ettd heilld olisi mitdén riippu-
vuussuhteeseen liittyvad, vaikka heidat nimeltd entuudestaan tunsinkin.

Tiedon hankinnan kysymyksien ohella toinen keskeinen teema on tiedon kayttéon
liittyvat kysymykset. Tiedon kéytossé keskeistd on tutkittavien osalta pitdd huolta, ettei
tuloksia julkaistaessa tutkittavien yksityisyys karsi. Tuloksia julkaistaessa tavoitteena on
oltava, ettd henkil6llisyyden tunnistaminen on tehtdva mahdollisimman vaikeaksi. (Eskola
& Suoranta 1998, 52.) Tutkimukseni tuloksissa kaytdn nimettémyyden ja tunnistamatto-
muuden varmistamiseksi oppilaista ja opettajista numeroita, sekd kertoessani misté aineisto
on kerétty, en mainitse koulua ja sen luokkaa. Kirjoitelmien osalta toki olisi ollut mahdol-
lista, ettd joku tapahtuma olisi ollut arkaluonteinen ja siité otteiden julkaisemista olisi jou-
tunut miettimaan erityisen tarkkaan. Kuulan (2006) mukaan arkaluontoisuuden maarittelyn
voi toisinaan jattda vastaajille (Kuula 2006, 136). Koska tutkimukseni aineisto keréttiin
kirjallisena, vastaajilla oli mahdollisuus harkita, mista tapahtumasta kirjoittaa. N&in ollen
Kuulan (2006) kuvaama arkaluontoisuuden méarittely jatettiin tutkimuksessani vastaajille
(Kuula 2006, 136). Lisdksi kerdadmaéssani aineistossa ei kuitenkaan ollut téllaista kirjoitel-
maa, joten nimettdomyys ja tunnistettavuuden vélttdminen riittivat luottamuksellisuuden
tutkittavia kohtaan tayttymiselle (ks. Eskola & Suoranta 1998, 57 & Kuula 2006, 88).

Tutkimuksen eettisyyteen vaikuttavista toimista on erilaisia ndkemyksia eri tutki-
musperinteilld. Toiset ajattelevat, ettd tutkimusetiikka maaraa tutkijan kayttamét keinot,
kun taas toinen aaripaa pitaa kaikkia tutkimuksen valintoja moraalisina valintoina. Tutki-

mukseni perustuu enemman ensimmaiseen ajatukseen eli tutkimukseni eri vaiheissa keinot
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olen valinnut siten, ett4 tavoitteenani on tutkimus, joka noudattaa hyvéaa tieteellista kaytan-
toa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 127-128.) Toisin sanoen olen pyrkinyt lisdédmaan eettisyyttéa
tutkimuksessani raportin avoimuudella, toimintatapojen esittelyll&, tutkimuksen etenemisen
tarkalla kuvauksella ja muiden tutkijoiden aiheeseen liittyvat tutkimukset huomioiden
(Kuula 2006, 34-35 & Suomen Akatemia 2007).

Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan hyvan tutkimuksen toinen keskeinen Kriteeri
on eettinen kestavyys, johon edella olleiden asioiden lisaksi liittyy my0s tutkimuksen laa-
dun eettinen pohdinta. Tutkimuksessa eettisyys liittyy luotettavuuden ja arvioinnin kritee-
reihin. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 127-128.) Tutkimusraportissani pyrkimykseni on osoittaa

luotettavuutta kuvaamalla tutkimusprosessia riittavan tarkasti, samoin tuloksia ja pohdintaa

5. Tulokset

5.1 Viidesluokkalaisten kasityksia oman historian tapahtumista

Tutkimuskysymykseni oli, millaisia kasityksia viidesluokkalaisilla on omasta his-
toriastaan. Aineiston eli oppilaiden Kirjoitelmien perusteella tutkimuskysymyksen selvitta-
misesséd keskitytddn yksittaisen oppilaan oman historian yhteen tai kahteen tapahtumaan.
Tulosten esittely on muodostettu laadullisen siséltdlahtdisen aineistonanalyysin ala- ja paa-
luokkien pohjalta. Ndama luokat kuvaavat keskeiset teemat, joista oppilaiden késitykset ta-
pahtumasta rakentuvat. Kuten analyysia toteuttaessa lahdetdén pelkistetystd ilmauksesta,
kohti yhdistavaa luokkaa on tulosten esittelykin perusteltua aloittaa samassa jérjestyksessa.
Ensin esittelen tapahtumaan osalliset ja ajan kuvauksen alaluokat, jotka yhdessa muodos-

tavat paédluokan tapahtuman taustatiedot. Sen jalkeen keskityn alaluokkiin oppilaiden tun-
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teet seka oppilaiden kokemukset ja nakemykset tapahtumasta. Naistd muodostuu paaluokka

oppilaan kasitys tapahtumasta.

5.1.1 Tapahtuman osalliset ja heidan nakemykset

Viidesluokkalaiset muistivat hyvin kertomansa tapahtuman osalliset. Osalliset oli-
vat oppilaan kirjoitelmassa esille tulleita henkil@ita tai eldimid. Oppilaiden kirjoittamista
tapahtumista kaikissa oli l&sné yksi tai useampi osallinen. Yleisimpid osallisia olivat per-
heenjésenet ja kaverit. Osallisilla oli myds aktiivinen rooli tapahtumissa. Tapahtumassa

oppilas kuvasi osallisia ja heidén rooliaan esimerkiksi seuraavasti:

(1) Isk&, mind ja veljeni oltiin lahddssé veneileméén. (Tytto 1)

Tutkimukseni viidesluokkalaisten Kkirjoitelman tehtavanannossa heitd pyydettiin vas-
taamaan milta tilanne mahdollisesti naytti osallisen silmin (ks. liite 2). Osa oppilaista ei
ollut kirjoitelmassaan kuvaillut, milta tilanne olisi nayttanyt osallisten silmin. Suurin osa
oppilaista kuitenkin kirjoitti oman ndkemyksensa myos tastd teemasta. Osallisten ndkemyk-
set tapahtumasta ovat siis oppilaan omaa tulkintaa, silla hén itse arvioi, mité osalliset olisi-
vat tilanteesta ajatelleet. Toisaalta, jos oppilas muisti, ettd osallinen oli sanonut tapahtumas-
sa jotain, se taas oli riippuvainen oppilaan omasta muistista, miten tarkkaan hén sen muisti.
Osassa tapahtumista oppilaat kuitenkin muistivat, mitd osalliset olivat sanoneet tapahtu-

masta:

(2) Ne kertoivat etta se oli aika kivan nékdista ja varmaan aika kylméntun-
tuista (Tytto 2)

Jos oppilas ei muistanut, ettd tapahtumassa paikalla olleet olisivat tilannetta kom-
mentoineet, niin han joutui itse pohtimaan, miltd tilanne naytti toisen silmin. Useat oppi-

laista pohtivatkin, mita tapahtuman osallinen olisi voinut ajatella tapahtuneesta:
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(3) Kaverit oli varmaan hd&mmentyneité tuosta jutusta (Poika 1)

Usein oppilaat vastasivat vain, etté tilanne naytti samalta toisen mielesta kuin op-
pilaan omasta mielestd. Osalla oppilaista oli siis sellainen kasitys, etta tilanteesta olisi muil-

lakin sama kasitys kuin itsella.

(4) Kaverini mielest& tilanne oli myds hirved, koska han kyseli, etté sattuiko

minuun yms. (Tyttd 3)

5.1.2 Ajan kuvaus

Aika ja sen kuvaus oli olennainen osa viidesluokkalaisten tapahtumankuvausta.
Seuraavaksi esittelen oppilaiden kuvauksia ja késityksid tapahtumaan liittyvasté aikakehyk-
sestd. Naiden kasitysten esittelysséd on tarkead jakaa ajan kuvaus kahteen teemaan, jotka
analyysissa muodostuivat. Naité keskeisia ajan kuvauksen teemoja oppilaiden Kirjoitelmis-

sa olivat tapahtuman kesto ja tapahtuman sijoittaminen aikaan.

Ajan keston kuvauksessa osalla oppilaista oli hyvin tarkka kasitys siitd kuinka

kauan tilanne kesti, mutta osalla taas ajan keston kasitys ei ollut niin tarkka.

(5) --ja 2 péivdn pddstd jalkani kipsattiin... (Tyttd 4)

(6) Ja pum se hajosi ja sitten piipaapiipaa ja Sitten 8 tikkid.Loppu
(Poika 3)

(7) Yht&-&kkia koysi irtosi ja putosin maahan. (Poika 2)

Oppilaat kuvasivat tapahtumien kestoa kayttden kolmea tapaa, jotka olivat tarkah-
kojen ajanmé&éreiden kayttd, tapahtuman kronologinen kuvaus ja ajankestoon liittyvét sana-
valinnat. Edelld olevat otteet oppilaiden kirjoitelmista kuvaavat nditd kolmea tapaa tassé

jarjestyksessa.
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Tapahtuman sijoittamisessa aikaan oppilaat kuvasivat aikaa omaa elaman kulkuan-
sa apuna kayttaen. Oppilaat sijoittivat tapahtuman omaan eldménkaareensa muun muassa

seuraavilla tavoilla:

(8) Olin teknisen luokassa nelkilld, kunnes tokkasin taltalla sormeen
(Poika 1)

(9) Asuin silloin kerrostalossa (Poika 3)

(20) Olin viisivuotias (Tytt6 5)

Kolme oppilasta kuvasi aikaa myos yleisia ajan kasitteitd kayttden. Tapahtumia
joiden aikaa he kuvasivat yleisilla ajan kasitteillg, olivat tapahtuneet viimeisten neljan vuo-

den aikana.

(112) Oltiin viimevuonna laskettelemassa— (Tyttd 4)
(12) Olin viime vuonna, eli vuonna 2012 tanssin sm-kisoissa X:n, Y:n ja

muiden tanssiryhmaldisten kanssa. (Tyttd 3)

5.1.3 Viitekehys tapahtumalle

Ajan kuvaus yhdessé osallisten ja heidéan ndkemysten kanssa muodosti paéluokan,
joka on nimeltédén viitekehys viidesluokkalaisten tapahtumille. Naiden tietojen laajuuden
perusteella oppilaiden vastaukset voidaan liittdd aikajanalle ja sosiaaliseen kontekstiin ai-
nakin oppilaan elaménkaaren ja sosiaaliseen piiriin osalta. VVoidaan siis todeta milloin ta-
pahtuma on tapahtunut, kuinka kauan se on kestényt, ketd on ollut paikalla ja mitd mielta he
ovat oppilaan mielesta olleet tapahtumasta. Tosin lahes jokaisessa tapahtumassa ndma tie-
dot olivat jotenkin puutteellisia, mutta tulkitsemalla aineistoa pystyin arvioimaan lahes jo-

kaista aikaan ja osallisiin liittyvaa tietoa.
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N&maé tiedot antavat pohjan tutkimukseni keskeisimmalle kysymykselle, millaisia
kasityksid oppilailla on omasta historiastaan. Osittain ne myos jo vastaavatkin siihen eli
oppilailla on késityksia oman historian ajasta, tapahtumien paikasta, tapahtumien osallisis-
ta, seka osallisten nakemyksistd. Edelld olen my6s esitellyt aineistoesimerkein, millaisia
namé kasitykset ovat olleet. Seuraavissa kappaleissa keskitytddn enemmaén késityksiin, joi-

hin liittyvéat tunteet, kokemukset ja oma nakemys tapahtumasta.

5.1.4 Tunteet ja kokemukset

Tunteet, joita oppilaat kuvasivat Kirjoitelmissaan, vaihtelivat ilon, surun ja pelon
valilla. Né&in oli osittain jo sen takia, ettd tehtdvananto ohjasi kirjoittamaan nditd tunteita
apuna kayttaen (ks. liite 2). Tutkimuksessani olinkin enemman kiinnostunut ymmartamaan
millaisia kasityksiad tunteisiin ja kokemuksiin tapahtumista liittyi. Tunteet ja kokemukset

kuvaavat sitd millainen kasitys oppilaalla tapahtumasta on.

(13) Kéavelin veneen reunalla. Horjahin ja tipuin veteen. En osannut uida
eikd minulla ollut pelastusliiveja, koska emme olleet viela l&hteneet. Oli pe-
lottavaa olla veden alla niin pitkdan avuttomana. Iska kuitenkin hyppasi ve-
teen peréssani ja nosti minut pinnalle. Tapahtuma oli pelottava ja ikava,

koska en ikind ennen ole tippunut veteen ilman, etté en osaisi uida. (Tytt61)

Oppilaista osalla oli hyvin vahvoja tunteita tapahtumasta, mika vaikutti heidan ké-
sityksiinsé tapahtumasta. He perustelivat kokemuksia ja tunteitaan tekojensa pohjalta. lloi-
sen kokemuksen ja tunteen sisaltaneet tapahtumat sisalsivat muun muassa onnistumisia

tekemisessa. lloisia tapahtumia oli aineistossa 15 kappaletta.

(14) Olimme alkukarsinnoissa, semifinaalissa ja finaalissa ja viela luokas-
samme oli 20 paria! Emme olisi uskoneet, ettd paasisimme edes finaaliin,

mutta tulimme kolmanneksi ja kaverini voitti=). Tapahtuma oli haus-
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ka/ihana koska sain kayttdéd ensimmaista kertaa strassipukuja, vahvoja

meikkeja ja rusketusta. (Tytto 6)

Ik&via tapahtumia oppilaiden kertomista tapahtumista oli myds 15. Liséksi pelot-
tavia tapahtumia oli 4 kappaletta. Ik&vissa ja pelottavissa tapahtumissa oppilaat perustelivat

selkeésti kasityksiaan sille, miksi heisté tuntui silta.

(15) Ikava ja vahan hassu tapahtuma on kun olin 11 vuotias ja menimme
tallille ja min& ratsastin Eddie nimisell& ponilla. Ratsastus tunnin jalkeen
vein Eddieta karsinaan mutta kaénsin sen jotenkin vaarin ja Eddie astui
kenélleni. Se oli hieman kipe& kokemus. Paikalla oli vain Eddien taluttaja.
tilanteessa minusta tuntui silta, etté voisin kuolla hapeéasta. Ikava se oli sik-
si, ettd se sattui ja hauska, koska niin tapahtuu tosi harvoin enka osannut

odottaa sita. (Poika 4)

Oppilaiden kokemusten ja tunteiden kerronta kirjoitelmissa vaihteli suuresti. Edel-
I& olevien lainausten liséksi oli myds niukempia kuvauksia, joissa kokemus ja tunne eivét
olleet sanallisesti perusteltuja, mutta saattoi vélittya lukijalle muulla tavoin, kuten seuraava

esimerkki aineistosta osoittaa.

(16) Menimme Z:n kanssa taas Siwaan. Z:lla oli kaksi euroa mukana. Ai-
oimme ostaa Daim patukat mutta silloin kévi ikdva juttu kaksi euronen pu-
tosi kassan liuku hihnan véliin. Sitten emme pystyneet ostamaan mitdén &

Loppu (Poika 5)

Oppilaiden Kirjoitelmista erottui tapahtuma, joka sisalsi seka iloisen, ettd ik&van
tunteen. Syyné ikavélle tunteelle oppilaan mielestd hauskassa tilanteessa oli oma fyysinen

kivun tunne.

(17)Toinen tapahtuma kertoo 13-vuotta tayttavasta bestikseni synttareis-
td.—Tilanne tuntui pikkuisen inhottavalta koska kainalossani oli leikattu
luomi ja siella tikit® Muuten oli tosi kivaa<3 (Tyttd 6)
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5.1.5 Viidesluokkalaisen oma kasitys tapahtumasta

Tunteiden ja kokemusten liséksi oppilaat Kirjoittivat paljon kasityksistaan siita, mi-
té oli tapahtunut, missé oli tapahtunut, miten oli kaynyt ja miksi. Toisin sanoen he kuvaili-
vat tapahtumaa omasta nékokulmastaan. Kuvailu sisélsi tilanteen ja tapahtumapaikan kuva-
usta. Kuvaukset olivat tarkempia niilla oppilailla, jotka kuvasivat myos tunteitaan enemman

perustellen. Suurin osa néista kuvauksista oli tyttéjen kuvauksia.

(18) L&hdin kaveleméan takapihaltamme kohti metsépolkua kahden koirani
kanssa. Paastin koiramme vapaaksi hihnan peraén. kavelimme n.60m
eteenpain, kun kuulin outoa aéantd, joka kuulostin ihan joltakin rakennus-
tyokoneelta. Myos koirani kuulivat sen ja pysahdyimme. Jatkoimme matkaa
n.20m, jossa tuli risteys kolmeen suuntaan. Katsoin vasemmalle, jonne
olimme kéantyméassa. Nain sielta tulevan kolme pélloa, jotka tappelivat.
Heista kuului kova raakyva aani. Otin akkié isomman koirani hihnasta
kiinni ja pienemman syyliin. PolI6t tulivat pydrimaéan ympérillemme. Lah-
din juoksemaan, koira sylissd. Koirankin sydan jyskytti taysia. Paasin ko-
tiin ja kerroin vanhemmilleni. En en&a uskaltanut menné samaan metsaan.
Tapahtuma oli ikava, koska pollét voivat sydda pikkukoiria ja koirani pai-
navat 3kg. Paikalla ei ollut muita. Tilanne saattoi muiden mielesta nayttaa
huvittavalta. Minusta tilanteessa tuntui jannittéavaltékin, silla en ennen ollut

nahnyt pélléja luonnossa. (Kokonainen tapahtumakuvaus Tytto 5)

Vastaavasti oppilaat, joiden késitykset kokemastaan ja tuntemastaan tapahtumasta
olivat védhdisemmat, eivat myoskaan kuvanneet késityksiaén tilanteesta ja tapahtumapaikas-

ta yhté laajasti. Tallaiset kuvaukset olivat suurelta osin poikien kuvauksia tapahtumista.

(19) Oli ilta. Olin R:n, T:n ja K:n kanssa paikassa X. Olimme tehneet lutkut
ja ammuskelimme niill&. Yksi osui ikkunaan. Se meni rikki. Jouduimme

maksamaan ikkunan itse se ei ollut kivaa. (Kokonainen tapahtuma Poika 6)
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5.2 Luokanopettajien oman historian tapahtumat

Yleisesti opettajien Kkirjoitelmista erosivat oppilaiden Kirjoitelmista laajuuden, ker-
ronnan monipuolisuuden sekd laajahkon pohdinnan osalta. T&mé& huomio oli tietysti jo en-
nakko-oletus, silla viidesluokkalaisten ymmarrys seké kirjoitustaidot eivét ole vield aikuis-
ten tasolla. Opettajien aineisto sisaltdd vain 6 kirjoitelmaa, mutta jo ndissakin on paljon
eroavaisuuksia, mutta myos yhtalaisyyksia. Esittelen opettajien aineiston tuloksia neljan
alaluokan kautta, jotka ovat aika ja paikka, kokemukset tapahtumasta, tapahtuman osalliset

ja heidan néakemykset, seka jossittelu.

5.2.1 Aika ja paikka

Opettajat kertoivat tapahtumansa ajasta hyvin eri tavoin. Muutamat opettajat ker-
toivat tarkkoja vuosilukuja ja toiset taas yhdistivéat ajan omaan elaméankaareen ilman tark-
koja vuosilukuja. Kerrontatavat ajasta olivat samat kuin viidesluokkalaisilla, mutta kasityk-

set ajasta olivat syvéllisemmét

(20) Se on kertomus vauva-ajastani, josta en tietenk&an muista mitdan vaan

minulle on kerrottu. (Opettaja 1)

(21) Olin kesdmiehend JKL:n palolaitoksella kesat -87-91. Opettaja 2

Ajan kestoa opettajat kuvailivat hyvin vaihtelevasti, sill4 osa keskittyi kertomaan
tapahtuman niilta osin kuin muisti ja toisilla oli tapahtuman kestosta selked kasitys. Tilan-
teen keston kuvaamiseen kirjoitelmassa vaikutti tapahtuma-aika. Ne opettajat, joiden tapah-
tuma oli lahempéna nykyhetked, kertoivat tarkemmin tapahtuman kestosta. Kaikki opettajat
Kirjoittivat kronologisen tapahtumankuvauksen, joka ohjaa tapahtuman ajallista kestoa.

Tarkat ajan ilmaukset osoittivat sen, ettd tapahtumasta oli jaényt sen kesto mieleen.
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(22) Ajettuani viiden minuutin ajan bussi ajoi eteeni pysakilta ja inssi joutui

painamaan jarrua. (Opettaja 3)

Opettajien kirjoittamien tapahtumien keston arviointi vaatii tulkintaa ja tiettyjen-

sanavalintojen hahmottamista aikaa kuvaavaksi kuten kiire, hetkeksi ja jonkin ajan kulut-

2

tua”.

5.2.2 Kokemukset tapahtumasta

Opettajien kokemukset Kirjoittamistaan tapahtumista olivat tunnetasolla joko nega-
tiivis- tai positiivissavytteisia. Jotkut tapahtumista sisélsivat tapahtuman aikana tapahtuvan

tunnekuohun, jossa pelot muuttuivat helpotukseksi, kuten seuraavasta tapahtumasta selviaa.

(23) Olin kesamiehend JKL:n palolaitoksella kesat -87-91. Tehtaviin kuului
my0s sairaankuljetuksessa toiminen. Pelasimme liikuntatunnilla lentopal-
loa, kun tuli kiireellinen sairaankuljetustehtava muistaakseni Pupuhuhdan
kerrostaloalueelle. Esitietona alle vuotisen lapsen putoaminen 3.kerroksen
ikkunasta. Matkalla sairasautossa oli vakava tunnelma. Odotimme pahinta
ja suunnittelimme lahinna pienokaisen ruumiin arvokasta kohtelua. Matka
kesti alle 10 min. Renkaat ja sireeni ulvoen saavuimme kerrostalon pihaan,.
Porukkaa oli ja ennakoimme pahinta. Jostain vakijoukon sisélt& kuului a&-
nekés lapsen itku! Tuolloin se kuulosti aika huojentavalta! Lapsi oli siis
pudonnut 3.kerroksen ikkunasta séilyen lahes vahingoittumatta. Veimme
terveesti &itinsa syliin kiljuvan lapsukaisen Keski-Suomen keskussairaalan
EA-poliklinikalle tutkittavaksi. Jalkeenpdin kuulin, ettei lapselle muutamaa
naarmua lukuun ottamatta kéynyt kuinkaan! Onko enkeleita olemassa?

(Tapahtuma kokonaisuudessaan Opettaja 2)

Tunteiden lisdksi tastékin tapahtumasta tulee esille se, ettd opettajat pyrkivat ku-

vaamaan tapahtuman tunnelmaa laajemmin kuin vain yksilon eli itsenséd kokemana. Silla
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kaikki kuusi opettajaa kertoivat tapahtumista, joihin liittyi ikava tilanne. Ainakin ndiden
opettajien tapahtuman valinnassa nédkyy Rantalankin (2010) esille tuoma tutkimustulos, etta

oma ja suvun historia on usein traagista.

Kokemuksiin tapahtumista tunteiden liséksi liittyi olennaisesti tapahtuman kerron-
ta. Tassa tapahtuman kerronnassa esiintyi myds tunteita. Opettajien késitykset tapahtumasta

olivat nivoneet yhteen tunteet ja tapahtuman kulun.

(24)”péaatimme leikkid veljeni kanssa pihakeinussa ja aikamme keinuttuamme, rupesimme kisaile-
maan kumpi hyppéé pidemmaélle. Hetken aikaa hyppiminen onnistui hienosti, kunnes yhdessa hypyssa putosin
selélleni ja vasen kateni vaantyi selén alle. Tuska oli valtava ja veljenikin ymmérsi, ettd nyt varmasti sattui.
Juoksin itkien sisalle etsimdan mummoa, joka oli tuvassa touhuilemassa jotakin. Katta ei pystynyt liikutta-

maan ja tuska oli kova.” Opettaja 4

5.2.3 Tapahtuman osalliset ja heidan nakemykset

Opettajienkin tapahtumissa oli kaikissa osallisia, joiden liittyminen tapahtumaan
oli olennainen osa. Toisin sanoen ilman heitd tapahtuman kulku olisi ollut hyvin erilainen.
Tapahtumissa sosiaalinen konteksti oli mukana muun muassa vuorovaikutuksen osalta.
Opettajien esittelemien omien tapahtumiensa osallisina oli perheenjasenid, poliisi, tunte-
mattomia ihmisid, koira, virkamies, kollegoja ja kavereita. Osalliset antoivat omalla toi-
minnallaan ja ndkemyksilld&n lisdarvoa ja selvensivat opettajan omaa kasitysta tapahtu-

neesta, kuten seuraavasta otteesta selviaa.

(25) Poliisit tulivat terveyskeskukseen ja halusivat kertoa meille, ettd kysy-
myksessa oli ihmepelastus. Heidéan mukaansa auto lahtee tuollaisessa tilan-
teessa kuin katapultti ja me pysyimme koko ajan renkailla. Pelastuksemme

oli erittain hiljainen vauhti. (Opettaja 5)
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Erds opettaja perusteli tunteitaan tilanteesta, sekd oman toiminnan, ettd osallisen
toiminnan perusteella. N&in han toi esille sit4, miten han késitti toimintansa vaikutukset

tilanteeseen ja siitd seuranneeseen osallisen toimintaan.

(26) Ajettuani viiden minuutin ajan bussi ajoi eteeni pysakilta ja inssi joutui
painamaan jarrua. Tiesin, etté suoritus oli hylatty, mutta loppuun asti oli

vain pakko ajaa. Muistan vieldkin elavasti tunteen tuolla hetkella auton ra-
tissa. Harmitti suunnattomasti ja jalkeenpain myds pelotti, kun mietin, mita
olisi voinut tapahtua, jos olisin ollut ilman apukuskia ratissa. Vaikka tapah-
tuma on jaanyt mieleen ik&vané kokemuksena, oppi siita yhden térkeén asi-

an liikenteessd, joka ei varmasti unohdu. (Opettaja 3)

Liséksi edelld olevan aineisto-otteen opettaja pohti jalkikateen, miten tilanne olisi
mennyt ilman osallisen puuttumista tilanteeseen. Jéalkikateen han tunsi kiitollisuutta, vaikka
tilanteessa osallisen toiminta esti hanen suorituksensa onnistumisen ja silloin se tuntui pet-

tymykselta.

5.2.4 Jossittelu

Osan opettajien kasityksiin kirjoittamastaan tapahtumasta liittyi vahvasti pohdinta,
mitd jos olisikin k&ynyt toisin. Liséksi osalla opettajista oli pohdiskelua siitd, miten todella

olikaan tapahtunut. Seuraavassa on esimerkki tapahtuman ’jossittelusta”.

(27) Minua on jélkeenpdin mietityttanyt kovasti se, ettd autostamme oli ta-
pahtumaa edeltévina viikkoina kuulunut erikoinen &ani rattia oikealle
kaannettdessa. Kaytin autoa myos korjaamolla tdman takia ja he eivat 16y-
taneet mitdén vikaa. Minulla on kuitenkin sellainen uskomus, etta autossa
meni jotakin rikki ja se ei sen vuoksi ollut ohjattavissa tuona hetkena.
(Opettaja 5)
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Esimerkin opettaja tekee nédkyvéksi oman uskomuksensa tapahtuman aiheuttajasta
eli rattiviasta. Nain kertoessaan han myos esittéa, ettd jos vika olisi 16ydetty, hanen kasityk-

sensa mukaan tapahtunut onnettomuus olisi estetty.

Toinen tapaus aineistosta on mielenkiintoinen, koska tapahtumasta on hyvin kauan
aikaa ja opettaja pohtiikin mita todella tapahtui. Hanen kasityksensé tapahtumasta on muut-
tunut ajan kuluessa ja muistot ovat varpaan satuttamiseen johtaneen tapahtuman osalta se-

koittuneet.

(28) Onnistuin saamaan siella isovarpaani kynnen mustaksi. Itse muistelen,
etta se tuli arabialaisen alastulossa eli hyppasin itse oman varpaani paalle.
Se kuulostaa oudolta, mutta onhan se mahdollista. Olimme nimittéin var-
maan vasyneita silloin illalla, kun iltaisin todennékdisesti emme menneet
niin aikaisin nukkumaan kuin normaalisti.—Tast& tapahtumasta voi olla
hyvinkin paljon eridvid ndkemyksia, koska muistan tosi huonosti lapsuudes-
sa tapahtuneista asioista. Varmaa on, etta olin kuoromatkalla, jolla hiih-
dimme Torniojoen yli, olimme jumppasalissa, lauloimme Kirkoissa ja muis-
sakin paikoissa, kdvimme Norjan puolella Jdameren rannalla ja isovarpaa-

ni tuli mustaksi. (Opettaja 6)

Néiden edelld esiteltyjen alaluokkien yhdistdmisessa muodostui kolme padluok-
kaa, jotka ovat tapahtuman faktat kokemuksineen, jossittelu ja osallisten ndkemykset. Ainut
muutos alaluokkiin verrattuna on, ettd kokemukset sekd aika ja paikka on yhdistetty. N&in
analyysiin jaa kolme paaluokkaa. Toisin sanoen opettajien k&sityksiin menneisyytensa ta-
pahtumasta vaikuttavat tapahtuman faktat kokemuksineen, jossittelu ja osallisten ndkemyk-

set.
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5.3 Opettajien kasityksia oppilaiden oman historian hyodyntamisesta

Toiseen tutkimuskysymykseeni kerasin aineiston luokanopettajilta seuraavalla teh-
tavalla: kysyin heiltd, miten oppilaan omaa historiaa voisi hyédyntéé historian opetuksessa
(ks. liite 2). Opettajat vastasivat tehtdvénantoon padasiassa luettelemalla erilaisia teemoja
oppilaan omaan historiaan liittyen. Osassa vastauksista oli kuvattu myos opetusmenetelmaa
tai tyoskentelytapaa.

Esittelen néitd teemoja kahdessa luokassa, jotka ovat oppilaan oman historian ja
yleisen historian yhdistdminen sek& oppilaan ja hdnen suvun historian tutkiminen tietojen ja

lahteiden avulla.

5.3.1 Oppilaan ja hénen suvun historian tutkiminen

Oppilaan ja h&nen suvun tutkimiseen liittyvid teemoja oli jokaisella opettajalla.
Téllaisia teemoja olivat ”Oman suvun tarina”, “Isovanhempien haastattelut” ja ”Sukupuun
selvittaminen”. Nama teemat ovat myds suoraan oppilaan oman historian tutkimiseen so-
veltuvia tehtavid. Oppilaiden konkreettisten muistoesineiden hyddyntaminen liittyi kahden
opettajan kasityksiin oppilaan oman historian hyédyntdmisestd opetuksessa. Toinen opetta-

jista perusteli, mita esineet todella oppilaille tunnilla voisivat antaa.

(29) Oppilailla voi olla esineita, valokuvia ja suullista perimatietoa. He
voivat tuoda niitd kouluun, he voivat kertoa kuulemaansa tunneilla. Elavat
esimerkit elavoittavat tuntia ja késitysté siitd, millaista elama on joskus ol-

lut. (Opettaja 1)

Talla opettajalla oli siis késitys siitd, miten oppilaiden esineet auttaisivat ymmar-
tdmaan menneisyyttd. Opettaja ei kuitenkaan esittele kasityksiaan siita, milld muilla tavoin

esineitd voisi hyodyntad tunnilla niiden esittelyn lisdksi. Haastattelu ja omien tietojen ja-
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kaminen ja sen avulla erilaisten lahteiden tutkiminen olivat monen opettajan késitys oppi-

laan oman historian kdytosta opetuksessa.

5.3.2 Oman ja yleisen historian yhdistaminen

Kolme opettajaa esitteli aiheita, joilla oman historian yhdistdminen yleiseen histo-
riaan on mahdollista. Konkreettisena keinona aiheen liséksi erés opettaja esitteli vertailun

oman ja yleisen historian valilla.

(30) Oppilaat voivat verrata omia, vanhempiensa, isovanhempiensa ja eri
aikakausilla ja eri maissa elaneiden omanikaistensa

-vastuutehtavia

-koulunkayntia ja sen mahdollisuutta ym. kasvatusta

-asuinoloja

-leikkeja

-tavaroita(misté tehty, mista tuotu val tehty kotona, maéara jne.)
-ravintoa

-tarkeita asioita, arvoja

-pelottavia asioita

-ymparistoa ( esim. myds matkustumahdollisuuksia) (Opettaja 6)

Opettajan esittelema lista eri aikakausilla eléaneiden ihmisten vertailtavista elinoloista on
laaja. Opettajan vastaus osoittaa ymmarrystd oman historian ja yhteisen historian yhteydes-

ta.

Toinen opettaja kertoi aineistossaan aikakasityksen merkityksesté historian késitteend. Ha-

nen kasityksensa mukaan omasta historiasta on hyotyéa aikakasityksen opetuksessa.

(31) Aikakasitys on oleellinen historiaan liittyvéa kasite, jota on mahdolllista

ankkuroida kotipaikan, perheen ja oppilaan omaan historiaan, myés samal-
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la oppilaat ymmartavat, miten historian tiedot séilyvéat ajassa tarinoina,

kirjoituksina, kuvina, videoina jne. (Opettaja 4)

Kolmas opettaja toi esille historiassa yleisesti esillé olevan piirteen, joka on historian traa-
gisuus. Han késittd4 ndiden tragedioiden kasittelyn koulussa olevan haastavaa, kun tragedi-
at liittyvat oppilaiden perheisiin.

(32) Vaikeutena tietysti perheessé sattuneet tragediat: Avioero, kuolema, it-
semurha, rikollisuus...tabuja, jotka saattavat raastaa, koska historia on
usein aika traagista! (Opettaja 2)

5.3.3 Kasitekartta luokanopettajien vastauksista

Muodostin edella esitellyista luokanopettajien vastauksista késitekartan, jossa kay-
tin analyysissa muodostunutta jaottelua oppilaan ja suvun historian tutkimukseen seka
oman ja yleisen historian yhdistdmiseen. Kasitekartasta ei erotu se, ettd opettajien vastauk-
sissa oli enemman oppilaan oman historian ja suvun historian tutkimista kuin oppilaan

oman ja yleisen historian yhdistamiseen liittyvia ehdotuksia.
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KUVA 2. Késitekartta opettajien aineistosta tutkimuskysymykseen kaksi.
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6. Pohdinta

6.1 Tutkimuksen johtopaatotkset

Oppilailla ja opettajilla oli paljon yhtenevaisyyksid késityksissadn omasta histo-
riastaan. Tutkimukseni tulosten perusteella niin opettajien kuin oppilaiden keskeisimmat
kasitykset menneista tapahtumista liittyivat aikaan, kokemuksiin, tunteisiin, osallisiin ja
heidan nakemyksiin. Nama tulokset kertovat yksittaisen tapahtuman osalta, mika on oppi-
laiden ja opettajien taito tai tapa hahmottaa menneisyytensé tapahtumia. Taito hahmottaa
omaa menneisyyttadn on olennainen osa opettajien ja oppilaiden historiatietoisuutta. Lisak-
si tuloksista voidaan riittavalla herkkyydelld saada ymmarrysta siitd, miten yksittéisella
tutkimukseen osallistuneella oppilaalla ja opettajalla on tapana ajatella ja rakentaa kuvaa
ymparoivasta todellisuudesta. Ndin on mahdollista sanoa, silla kun oppilas ajattelee ja ra-
kentaa kuvaa menneisyyden tapahtumasta kdyttdd han samoja olennaisia ajatuksia myods
todellisuuden kuvan rakennuksessa. Toisin sanoen tama ymmarrys avaa meille tutkimuk-
seen osallistuneen yksilon historiatietoisuutta, joka rakentuu edell& olleisiin tapoihin ja tai-
toihin. Nain historiatietoisuuden méarittelevat muun muassa Berg (2007) ja Rantala (2012).
(ks. Berg 2007, 33 & Rantala 2012, 27.) Tutkimukseeni osallistuneiden oppilaiden ja opet-
tajien historiatietoisuus yksittdisen tapahtuman osalta rakentuu siis kasityksista ajan, koke-

musten, tunteiden ja osallisten suhteen.

Yhtaldisyyksistd huolimatta opettajien ja oppilaiden vastaukset erosivat laadulli-
sesti toisistaan. Ero on nédhtdvissa parhaiten aineistosta, jota esittelen tulososion aineisto-
otteissa. Opettajien kasitykset erosivat oppilaiden késityksista myos yhden eri teeman osal-
ta, joka oli jossittelu. Opettajien tapahtumien pohtiminen siltd kannalta, etté olisi tapahtunut
toisin kuvaa hyvin ajattelun eroa, joka tutkimukseni opettajilla ja oppilailla on. Liséksi tu-
loksien teemojen siséltd on laajempaa opettajilla kuin oppilailla. Tutkimukseni tavoitteena
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ei kuitenkaan ollut vertailla oppilaiden ja opettajien kasityksié toisiinsa. Edella kuvatut erot

vastauksien laadussa olivatkin ennakko-oletuksenani, jo tutkimusprosessia aloittaessani.

Siirryn seuraavaksi pohtimaan oppilaiden tuloksia ja niiden mahdollista vaikutusta
oppilaan kuvaan menneisyydestd. Rantalan (2012) tutkimuksen mukaan lapsi muodostaa
kuvaa menneisyydestd kertomusperinteen kautta. Ajatuksena on mielenkiintoista pohtia,
etta jos menneisyyden kuva muodostuu kertomusperinteen kautta niin, miten tutkimukseni
viidesluokkalaisten tapahtumien kertomuksessa nékyy laajempi kuva menneisyydestd, vai
nakyyko ollenkaan. Tutkimuksessa esille tulleet teemat oppilaan oman historian tapahtu-
masta saattavat sopia myods oppilaan laajempaan kuvaan menneestd. On mahdollista, etta
oppilas rakentaa laajempaa késitystddn menneisyydestdédn kertomuksen muotoon ja sen
rakenteita ovat aika, osalliset ja heidan nakemykset, kokemukset ja tunteet, seka oma kési-
tys tapahtumista. Téallaista yksittaisista laadullisista tuloksista yleistamisté ei voida kuiten-
kaan tehda. Tutkimukseni tuloksia ei pysty myoskaan yleistdamaan niin, ettd saisimme sel-
ville vaikuttaako kertomusperinne siihen, miten lapsi itse kertoo menneisyydestd. Rantalan
(2012) tutkimuksen perusteella voidaan kuitenkin todeta, ettd perheen ja sukulaisten ker-
rontaperinteelld on vaikutusta myos siihen kuinka lapsi kertoo omasta historiastaan. \Voi-
daankin Rantalan (2012) tulosten perusteella sanoa, ettd suvun kerrontaperinne vaikutti
oppilaan tapahtuman kerrontaan tutkimukseni aineistossa. Kysymykseen, miten se vaikutti,

ei pystyté kuitenkaan vastaamaan tutkimuksessani.

Menneisyyden tapahtumissa niin oppilaat kuin opettajat kuvasivat kasityksidan
tunteista ja niiden vaikutuksesta tapahtumassa. Tunteet vaikuttivat siihen, miten he itse ta-
pahtuman kokivat ja uskoivat muidenkin kokevan. Tunteilla on kuitenkin Nesporin (1987)
mukaan enemmankin vaikutusta tapahtuman kuvaukseen. Nespor (1987) toteaa, ettd tunteet
osana késityksia voivat vaikuttaa siihen, miten tapahtumat ovat jarjestaytyneet seka kuinka
ne rekonstruoidaan uudelleen. (Nespor 1987, 322-324.) Tutkimukseni aineistoon on siis
voinut vaikuttaa jo kerdysvaiheessa ja sitd ennen tutkittavan tunteet tapahtumasta. Liséksi

tehtdvanantoni kirjoitelmaan ohjaa jo tunteiden pohjalta omasta menneisyydesta kertomi-
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seen. Tunteiden vaikutusta tutkittavien kasityksiin tapahtumista voidaan pitad luotettavana

tuloksena, silla tunteet vaikuttavat jo ndiden tapahtumien muodostamiseen.

Opettajien kasitykset siitd, miten oppilaan omaa historiaa voisi hyodyntéé opetuk-
sessa, toivat esille konkreettisia ideoita opetukseen. Ndma ideat voivat auttaa toisia opetta-
jia valitsemaan opetukseensa menetelmid, jotka ottavat huomioon oppilaan oman historian
opetuksessa. Tutkimukseni toi siis esille opetusmenetelmid oppilaan oman historian tutki-
miseen ja hyodyntdmiseen tunneilla. Lisdksi tutkimuksessa selvisi, miten tutkimukseen
osallistuneet luokanopettajat yhdistivét oppilaan oman historian ymmarryksen osaksi myds
yleisen historian ymmarrystd. Namé opettajien késitykset siitd, ettd oppilaan oma historia
auttaa ymmartamaan yleista historiaa on hyvéa suunta aloittaa historian opetus. Pillin (1988)
mukaan oppilaan omaan historiaan liittyvét aiheet ovat tutumpia. (Pilli 1988, 11-12.) Ope-
tussuunnitelmassa (2004) korostetaan eldytymistd menneen ajan ihmisen asemaan (POPS
2004, 223). llman tutkimuksen opettajien korostamaa oman historian haltuunottoa ennen
yleista historiaa opetussuunnitelman osaamistavoite on hankala saavuttaa. Tutkimukseen
osallistuneet opettajat perustelivat hyvin sen, mité asioita erityisesti oman historian kautta
voidaan myds ymmaértaa paremmin yleista historiaa. Opettajat toivat tuloksissa esille tietyn-
laisen eldytymisen ja vertailun historiassa toimivan omasta elamasté lahtien. Lisaksi aika-
kasitys oli heille keskeinen teema ja historian traagisuus taas koettiin haasteena. Naita kei-
noja oman ja yleisen historian yhdistdmiseen on varmasti muitakin, mutta ndmé& tulokset
ovat tietynlainen avaus. Syynd on se, ettd vastaavanlaisia tutkimuksia siitd, miten opettajat
hyoédyntdisivat oppilaan omaa historiaa opetuksessa, ei juuri ole. Tutkimukseni tulokset
opettajien kasityksista oppilaan oman historian hyddyntamisesta néilta osin ovatkin tietylla

tapaa suunnannayttdjind seuraaville tutkimuksille.

Lopullisena johtopédatoksend oppilaiden ja opettajien kasityksistd omasta historias-
ta voidaan sanoa, ettd ne rakentuvat tunteista, jotka vaikuttavat kaikkiin muihin rakenneo-
siin eli aikaan, osallisiin ja muuhun tapahtuman viitekehykseen (vrt. Pillemer) . Tunteilla
onkin suuri merkitys menneisyyden tapahtumien uudelleen l&pikdymiselld ja siten myos

kasityksille naistd tapahtumista. Ndin on myos tutkimuksessani ja samoihin tuloksiin on
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tullut muun muassa Nespor (1987). Pajaresta (1992) mukaillen en ole voinut suoraan mitata
tutkittavien kasityksid, vaan olen pééatellyt heidan kasityksiadn omasta historiasta kirjallisi-
en sanomisten perusteella (ks. Pajares 1992). Tutkimukseni tulokset ovatkin tdmén pééatte-

lyn tulosta.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja sovellettavuus

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittéa viidesluokkalaisten ja luokanopettajien kasi-
tyksid omasta historiastaan. Tama ajatus on ohjannut tutkimusprosessia sen alusta lahtien.
Tutkimuksessani erityisesti teoreettisen viitekehyksen muodostaminen ja keskeisten kasit-
teiden méaérittely on luonut pohjaa sille, ettd tutkimuksen tuloksia on mahdollista verrata,
arvioida ja luoda jopa uutta teoriaa. Erityisesti tutkimuksessa tuli uutta tietoa viidesluokka-
laisten késityksista omasta historiastaan. Rantalan (2012) mukaan peruskouluikéisten lasten
kasityksid menneisyydesta on tutkittu vain muutamissa opinnéyte toissé (Rantala 2012, 9 &
Hakkari 2005). Tutkimukseni teema on siis hyvin harvinainen tutkimuskohteena, joten sen
tutkiminen oli mielek&std. Lisdksi oman historian kasityksid menneisyyden tapahtuman
perustuen ei ole selvitetty aiemmin. Né&in ollen tutkittavan ilmién valinta oli onnistunut.

Pohdin seuraavaksi, miten tutkimus tutkittavan ilmién valinnan jalkeen on onnistunut.

Tutkimukseeni valikoituneet oppilaat ja opettajat eli tutkittavat vaikuttavat myos
olennaisesti tutkimuksen luotettavuuteen. Edelld olen esitellyt tutkittavien valinta Kriteerit,
jotka perustuivat Metsamuurosen (2006) esittelemaén ei-satunnaiseen otokseen ja sattu-
maan (ks. Metsdmuuronen 2006, 45). Myos Pattonin (2001) maarétietoisen satunnaisen
otannan piirteitd oli opettajien valinnassa ja k&ytannéllisen otannan piirteitd oppilaiden va-
linnassa (Patton 2001, 241-244). Tutkijana olen siis harkitsemalla ja osittain satunnaisesti
paatynyt pyytamaan tietyltd joukolta osallistumista tutkimukseen. Jokainen tutkimukseen
osallistunut on itse paattanyt osallistumisestaan. Tutkimukseni tarkoituksen huomioon otta-

en tutkittavien valintakriteerit olivat perustellut, silld olin tutkimuksessani kiinnostunut tut-
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kittavien mieleenpainuneesta tapahtumasta, jolloin ulkoiset seikat kuten ik&, sukupuoli ei
vaikuttanut. Tutkittavien muotoutuminen kyseiseksi joukoksi harkinnan, saatavuuden seké
sattuman kautta auttoi tutkijan keskittymista tutkimuksen taustaan, kun tutkittavat vastasi-
vat itsendisesti tai yhden tunnin aikana oppilaiden osalta. Pattonin (2001) mukaan satunnai-
suuden merkitys pienessa tutkittavassa joukossa on, ettd se lisdd luotettavuutta (Patton
2001, 241). Opettajien aineistossa luotettavuutta lisésikin se, ettd valitsin sattumanvaraises-
ti, mutta osittain maératietoisesti sen joukon, joita tutkimukseen pyysin osallistumaan. Op-
pilaiden aineistossa paadyin lopulta k&ytannolliseen otantaan, Patton (2001) nédkee tutki-
muksen luotettavuutta heikentévana (ks. Patton 2001, 241-242). Tutkimukseni tutkittavien
valinta oppilaiden osalta on siis mahdollisesti voinut vaikuttaa tutkimukseni tulosten luotet-
tavuuteen. Koska tutkimastani aiheesta ei ole olemassa vastaavia tutkimuksia, on mahdo-

tonta verrata miten tutkittavien valinta vaikutti tutkimuksen tuloksiin.

Tutkimukseni aineisto oli kirjallista materiaalia. Téallaisella aineistonkeruumene-
telmalla tutkija ei pysty haastatteluun verrattuna endé tutkimustilanteessa esittdmaan tar-
kentavia kysymyksid, joilla voisi lisatd tutkittavien vastauksien laajuutta tai syvéllisyytta.
Kirjoitelmissa olikin risking, ettd aineisto saattaisi jadda niukaksi. Tata riskid pyrin vahen-
tdmaan huolellisella kirjoitelma tehtdvanannon suunnittelulla. Valinnallani oli tarkoitus
saada tutkittavat Kirjoittamaan mieleenpainununeista tapahtumista ja ndin pyrin saamaan
aineiston, joka vastaa tutkimuskysymykseeni. Pillemerin (2001) mukaan el&dvdt muistot
tapahtumasta vaikuttavat, inspiroivat, ohjaavat ja kestavat toiminnassa ja kasityksissa pit-
kélle tapahtuneen jalkeen (Pillemer 2001, 124). Tallaisista tapahtumista on helpompi Kir-
joittaa, silla ne ovat muistissa ja siséltavat paljon késityksia. Tukeutuen tutkimukseni tulok-
siin ja Pillemerin (2001) esittelemiin n&kemyksiin voin todeta kirjoitelman tehtavanannon
ja aineiston perusteella vastanneeni tutkimuskysymyksiin. Toisin sanoen, olen selvittanyt
oppilaiden ja opettajien mieleenpainuviin tapahtumiin liittyvien kasityksien rakenteenosat
ja sitd kautta kokonaisuuden. Taman liséksi olisi mielenkiintoista selvittadd tarkasti, miten
tarkkaan voitaisiin maaritella millaisesta mieleenpainuvasta tapahtumasta on kyse, silla

Pillemer (2001) on esitellyt erilaisia luokkia mieleenpainuville tapahtumille (Pillemer 2001,
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123-134). Tamé nakokulman rajasin kuitenkin pois omasta tutkimuksestani, mutta se tarjo-

aa toisen lahestymistavan mahdolliseen jatkotutkimukseen.

Aineistonkeruun tehtédvanantoa tehdesséani yritin valita apukysymyksig, jotka aut-
taisivat tutkittavaa vastaamaan mahdollisimman laajasti. Toisaalta ndistd tutkimuksen ky-
symyksista osasta tuli osaltaan analyysin tuloksien rakenteita, joista rakentui tutkittavien
kasitykset omasta historiasta. Voisi ajatella, ettd ndin ollen ennakko-oletukseni ja ohjaavat
kysymykset muodostivat tutkimuksen tulokset. N&in ei kuitenkaan ollut vaan ne osittain
ohjasivat rakennusosia tulokselle, mutta varsinainen teoreettinen kokonaisuus rakentui laa-

jemmista rakenteista.

Oppilaiden kirjoitelmissa oli huomattavissa laadullinen ero tyttdjen ja poikien va-
lilld. Uusitalo (2004) on yhdeksasluokkalaisten viestintdvalmiuksia tutkiessaan havainnut
saman laajassa tutkittavien joukossa. Hanen tutkimuksensa tuloksena oli, ettd suurimmat
erot tyttdjen ja poikien vélilla oli Kirjoittamisessa, ja tytot olivat parempia. (Uusitalo 2004,
119-120.) Tytt6jen parempi kirjoitustaito nékyi Kirjoitelmissa pituutena ja sitd kautta ker-
ronnan laajuutena. Tosin kaikkien kohdalla tdméa tulos ei pitdnyt paikkaansa, vaan myos
jotkut pojat kertoivat laajasti ja toiset tytot niukemmin. Aineistonkeruutavan puitteissa voi-
daankin perustellusti kysya, saivatko pojat kerrottua omista kasityksistaan riittavasti. Uusi-
talon tutkimustulosten ja oman aineistoni perusteella voin todeta, etta pojista olisi todenné-
koisesti haastattelemalla voinut saada enemmaén aineistoa. Siihen olisiko haastattelu materi-
aali tuonut, sitten jotain uutta, en pysty vastaamaan. Toisaalta olen perustellut aikaisemmin,
miksi valitsin kirjoitelmat, mutta tallaiset sukupuolten véliset erot ja niiden vaikutukset

aineiston maaraan ja mahdollisesti analyysin tuloksiin on hyva tiedostaa.

Keskeinen tutkimuksen tuloksiin vaikuttava vaihe oli aineistonanalyysi. Ana-
lyysimenetelman valintaan vaikutti suuresti se, ettd olin kayttanyt menetelmaa aikaisemmin
ja pidin sitd sopivana aineiston sisallon tarkasteluun. Kuten edelld on tullut esille, tutki-
muksessani on kasitystutkimuksena fenomenografisen tutkimuksen piirteitd. Analyysime-

netelmén valinnan perustelut olen edell& kertonut. Nuorena tutkijana analyysivaihe on kui-
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tenkin kaikista vaativin ja sen syvallisyys tai pinnallisuus vaikuttaa eniten tutkimuksen tu-
loksiin. Eskolan ja Suorannan (1999) mukaan tutkija vaikuttaa laadullisen tutkimuksensa
luotettavuuteen koko tutkimusprosessin ajan ja tutkijan toiminta muodostaa kriteerit luotet-
tavuudelle (Eskola & Suoranta 1999, 210). Nain ollen kokemattomuuteni tutkijana vaikut-
taa koko tutkimusprosessiin myos analyysin toteutukseen. Olen pyrkinyt lisdédmaan tutki-
mukseni luotettavuutta mahdollisimman yksityiskohtaisella, selkedlla ja yhtenevalla tutki-
musprosessin kuvauksella. Tahén pyrkiessani olen Ahosen (1994) mukaan lisdnnyt tutki-
muksen relevanssia (Ahonen 1994, 152 & Tuomi & Sarajérvi 2009, 140).

Nesporin (1987) mukaan yksilon kasityksiin vaikuttavat monet satunnaiset tapah-
tumat ja kokemukset (Nespor 1987, 320). Jatkotutkimuksien osalta olisi mielenkiintoinen
tutkimus jatkaa ndista yksittaisisté tapahtumista eteenpadin ja tutkia millainen merkitys niilla
on ollut yksilon kasityksiin omasta historiastaan laajemmin. Tutkimukseni tuloksia yksittéi-
sen oman historian tapahtuman kasityksista voisi verrata jatkotutkimuksessa vaikkapa laa-
jempaan elamankertaan muutaman tutkimukseen osallistuneen opettajan ja oppilaan osalta.
Tavoitteena téllaisella tutkimuksella oli saada laadullisesti selville millaisia vaikutuksia
yksittéisella tapahtumalla on laajempaan kasitykseen omasta historiasta. Erityisen mielen-
kiintoista olisi selvittda toistuvatko yksittdisen tapahtuman kasitykset ja niiden rakenne
myos yleisemmin yksilon menneisyydessd hanen itsensa kertoessa. Tamén suuntaisia tut-

kimuksia ovat esitelleet muun muassa Pillemer (2001) ja Gergen (2005).

Oppilaan tutkimuksessa on ndin tulevana luokanopettajana mielenkiintoista kasi-
tysten merkitys oppimiselle. Jatkotutkimuksena voisikin olla oman historian ymmarryksen
sekd historia oppiaineen ymmarryksen valisten yhteyksien tutkiminen. Mielenkiintoisia
ajatuksia tdhan tutkimusaiheeseen olisivat esimerkiksi onko oman eldménkaaren ymmar-

rykselld tai hahmottamisella yhtaldisyyksié historian aikakasityksen ymmarrykseen.

Mielenkiintoista olisi selvittdd myds, miten oppilaan oma menneisyys vaikuttaa
hanen ymmarrykseen nykymaailmasta. Lofstrom (2012) toteaa tutkimuksessaan, etta suo-

malaisnuorista historian keskeinen tieteellinen merkitys on selittdd nykymaailmaa. Selvi-
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tyksia haetaan historiasta ongelmien taustoihin, mita sukupolvien valisista virheisté voidaan
oppia ja lisaksi historia antaa esimerkkeja hyvésta ja pahasta. (Lofstrom 2012, 194-195.)
Jatkotutkimus voisi olla selvittdd miten oman historian hyvét kokemukset vaikuttavat ala-

koulun oppilaan kokemuksiin nykyhetkesté.

Luokanopettajien oppilaan oman historian hyodyntdmisté historianopetuksessa on
syytéa tutkia lisda. Virta (2008) on tutkinut sitd maahanmuuttaja oppilaiden oman historian
osalta, mutta laajemmin Suomessa sita ei ole tutkittu. Oppilaan oma historia on kuitenkin
hyvin tarkedd osa nykyisté opetussuunnitelmaa (2004), joten tutkimukset sen hyodyntami-

sestd luokkatilanteissa ovat mielekkaita.
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LIHTTEET

LITE1

Opettajien tehtavanannot
Ika:

Tehtava 1. Kirjoita lyhyt kuvaus jostakin elamési menneisyyden tapahtumasta. Kirjoita
tapahtumasta, joka oli sinusta hauska, iké&va tai pelottava.

Vastaa kirjoitelmassa ainakin seuraaviin kysymyksiin:

- Mita tapahtui?

- Millainen ndkemys sinulla on tapahtumasta?

- Onko tapahtumasta eriavia nakemyksia? Jos on, niin millaisia.

Tehtéava 2. Miten oppilaan omaa historiaa voi mielestasi hyodyntéa historian opetuksessa?
Omalla historialla tarkoitan oppilaan, hanen perheensa ja kotipaikkakunnan histo-

riaa.
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LIITE 2

Oppilaiden tehtavananto

Nimi

Kirjoita lyhyt kertomus jostakin sinulle sattuneesta hauskasta, ikavasta tai

pelottavasta tapahtumasta.

Kirjoita 2 tapahtumasta.

Kirjoita ainakin seuraavista asioista:

- Mit4 silloin tapahtui?

- Ketd oli paikalla?

- Miltd sinusta tuntui tilanteessa?

- Miksi tapahtuma oli sinusta hauska, ikéva tai pelottava?
- Miten kaverisi tai joku muu kertoisi tapahtuneesta?

- Milta tilanne n&ytti kaverin tai jonkun muun silmin?
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LITE 3

Tutkimuslupa

Hyvat huoltajat!

Olen __ luokalla luokanopettajaharjoittelijana maalis- huhtikuun. Harjoittelun yh-
teydessd kerddn luokaltanne aineistoa Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteen pro gradu-
tutkielmani tutkimusta varten. Pro Gradu —tyoni liittyy historian opetukseen alakoulussa.
Tutkimuksessa oppilaat vastaavat Kirjallisesti kysymyksiin, yhden oppitunnin aikana. Vas-
tauksia kasitelladn anonyymisti, jolloin oppilaan nimi ei paljastu. Keréttya aineistoa kéyte-
tdan ainoastaan pro gradu-tutkielmaan. Huoltajalle ilmoitetaan, milloin ja missa aineistoa

kerataan.

Lapseni

1. saa osallistua tutkimukseen
2. ei saa osallistua tutkimukseen

(Ympyraoi valittu vaihtoehto)

Huoltajan allekirjoitus

Ystavallisin terveisin,

Joonas Savolainen



