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TIVISTELMA

Historianopetuksessa kaytettavat opetusmenetelméat ovat olleet melko
vahaisen tutkimuksen kohteena. Kuitenkin jo yli kahden sadan vuoden ajan
on maassamme tiedostettu historianopetusta vaivaavat ongelmat; liiallinen
ulkonaisiin seikkoihin (vuosiluvut, nimet, "suuret tapahtumat") keskittyminen
seka aihepiirien ja niiden kasittelyn etaisyys lasten ja nuorten kokemusmaail-
masta. Historian késitteiston todelliseen ymmaértamiseen on alettu kiinnittaa
kunnolla huomiota vasta tdméan vuosisadan puolivalin jalkeen.

Huolimatta néistd ongelmista ei historian opetukseen ole ilmaantunut
kovinkaan paljon vaihtoehtoisia opetusmenetelmid. Suomalaisen kouluope-
tuksen peruskaava, opettaja puhuu - oppilaat kuuntelevat - luetaan
oppikirjasta, on toteutunut erityisen selvasti juuri historianopetuksen
kohdalla, ehké& kuitenkin aivan viime aikoja lukuun ottamatta. Vaikka tallakin
menetelmallé on ollut ja edelleen on omat etunsa, voi omatoimisen opiskelun

puute johtaa suurella osaa oppilaista hyvin vaillinaiseen oppiaineksen
ymmartdmiseen.

Historian kéasitteistén ymmartaminen on usein avainasemassa opeteltaessa
uusia asioita. Koska asiat ja ilmi6t ovat usein abstrakteja ja ajallisesti
tavoittamattomissa, on pyrittava l6ytaméaén keinoja niiden konkretisoimiseen.
Erdédn keinon tdhan tarjoavat simulaatiotehtévat. Niissad oppilas voi
tarkastella jotain ilmi6ta tai kasitettd samaistumalla menneisyyden ihmisyksi-
166n ja hénen toimintavaihtoehtoihinsa ilmidn vaikutuspiirissa. Tallainen
ihmislaheinen, mikrohistorian nakdkulmaan perustuva asioiden tarkasteluta-
pa voi edesauttaa oppilasta késitteen sisélléon tajuamisessa.

Taman tutkimuksen empiirisessa osassa tutkittiin seitseman 5.-6. luokkalai-
sen oppilaan historian kasitteiden oppimista. Kasitteitd opetettiin seka
simulaatiotehtavilla etta perinteisesti teksti- ja tydkirjojen avulla.

Tutkimustulosten mukaan simulaatioiden avulla opetetut kasitteet opittiin
tdssd ryhméssa hiukan paremmin. Tosin metodisten puuteiden vuoksi
varmoja johtap&atoksid ei voida tehdad. Selvimmét erot simulaatioiden
hyvéksi syntyivat ryhman kolmella tyt6lla, joista kahdella oli ennestaan pienia
vaikeuksia kirjoittamisessa ja kolmannella luetun ymmartamisessa.
Ratkaisevan suuria eroja opetusmenetelmien valilld ei syntynyt kenellakaan.

Tulosten perusteella simulaatiotehtavia voitaneen pitda varteenotettavana
vaihtoehtona valittaessa historiantunnilla kaytettavaa opetusmetodia. Mikaan
ylivoimainen ratkaisu ongelmiin ne eivat tdssa ryhmassa olleet, mutta eivat
myd&skaan mitdén valipalatehtévia. Vaihtelu lienee edelleen paras tae aineen
mielekkyyden sailymiselle.

Avainsanat: historianopetus, simulaatiot
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1 JOHDANTO

Tutkimuksen liikkeellepanijana oli tekijdiden halu etsia helpotusta historian-
tunneilla kohtaamaansa ongelmaan. Mika avuksi kun oppilaat ovat sellaisia
sanoja kuin merkantilismi, vallankumous tai saatyvaltiopaivét kuultuaan yhta
ymmalldan kuin Miihkali kumppaneineen lehtorin kevatjuhlapuheen jélkeen.
Opettajan ja oppikirjojen kayttdma kieli ja sanasto on usein hyvésta
yrittdmisesta huolimatta oppilaille liian vaikeaa, sanoman sisélté jaa osin tai
kokonaan epéaselvaksi.

Historian oppikirjoissa on runsaasti kdsitteita, jotka eivét ole merkitykseltasn
samoja kuin arkikielenkayttssa, tai sitten niita ei muualla tapaa. Kasitteilla
voidaan tarkoittaa jotain erityistd menneisyyden ilmi6ta, jarjestelmaa tai
tapahtumaa, jota lapsen on vaikea tajuta jonkin yleisen kuvauksen perusteel-
la. Asia jaa talldin vieraaksi ja silhen suhtaudutaan valinpitdmattdmasti.
Talléin historialle tehdaan vaaryytta, silla vaikeitten kasitteiden taakse
piiloutuu loputon joukko tavallisia ihmisyksildita, jotka ovat toimineet yhta
jarkevasti tai typerasti kuin nykyihmisetkin. Naitten tavallisten pulliaisten tai
miksei tavallisten Hornien tai Flemingien kautta voi oppilaan olla helpompi
paasté jyvalle menneisyydesté ja huomata ettei vaikea sana ole usein muuta

kuin nimi jollekin jokapaivaiseen eldamaan vaikuttaneelle asialle.

Historian kasitteiden tarkastelu johonkin todelliseen tai kuvitteelliseen
henkil66n samaistumalla ei ole uusi asia, sen tyyppisia tehtavia on ollut
silloin talléin tydkirjoissa. Tekijat kiinnostuivat aiheesta historian perusopinto-
jen aikana, jolloin lehtori Sakari Suutarinen teetatti opiskelijoilla tehtavia,
joissa késite piti simuloida jonkin henkilon ongelmatilanteen kautta.

Suutarinen oli itse kayttdnyt naitd opetuksessaan ldhinna yldasteella ja
lukiossa.
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Gradunteon tultua ajankohtaiseksi tekijéille tuli mieleen tutustua lahemmin
simulaatiotehtavien kayttéén historianopetuksessa. Pohdinnan jalkeen
paadyttiin ensiksi kokonaiskuvan saamiseksi tarkastelemaan tédhanastisen
suomalaisen historianopetuksen suuntauksia. Historian didaktiikkaan ja
oppimisvaikeuksiin tutustuttaessa havaittiin, ettd aihe on Suomessa
kohtalaisen niukasti tutkittu. Ulkomailla historianopetuksen tutkimiseen on

paneuduttu enemman, mutta kirjallisuutta oli rajoitetusti saatavilla.

Paaaiheen, simulaatioiden, soveitaminen historianopetukseen naytti olevan
tavallista Englannissa ja Yhdysvalloissa, mutta sovellukset olivat hieman
erityyppisia kuin tutkimamme. Paapaino sikalaisissa kouluissa oli draamoilla
ja peleilla. Mydskdan vahdinen suomenkielinen simulointeja koskeva
kirjallisuus ei tuntenut simulaatioita siind muodossa kuin tekijat. Perusidea,
tiedon muuttaminen eldvaksi, oli kuitenkin useissa tapauksissa niin l1ahell3,
etta sita voitiin kayttaa hyvéksi. Tiedon muuttamiseen elavaksi liittyi myos
Hans Aeblin kasitykset tiedosta toimintatietona. Hanen teoriaansa péaétettiin
soveltaa simulaatiotehtaviin.

Koska kumpikin tekijéista oli muutamia kertoja kokeillut simulaatiotehtévia
sijaisuuksien ja harjoittelujen aikana jo ennen gradun aloittamista, tuntuma
tehtaviin oli jo kohtalainen. Tehtadvid paatettiinkin testata kaytandssa
opinnaytetyota varten. Mielekkainta oli valita koehenkildiksi 5.-6.-luokkalaisia,

joita kumpikin tekijoista joutuu todennakdisimmin opettamaan.

Tutkimusasetelma muotoutui melko vaivattomasti. Koska simulaatiot liittyvat
kasitteiden ymmartdmiseen, tuntui jarkevalta verrata kasitteiden oppimista
simulaatioiden ja jonkun muun metodin avulla. Toiseksi opetusmetodiksi oli
luontevaa valita ns. perinteinen, opettajajohtoinen oppikirjoihin ja tehtéviin
perustuva opetus, joka jo historiallisen katsauksen perusteella naytti selvasti

vallitsevalta metodilta. On syyta korostaa, ettei tekijoiden asenne perinteista
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opetusta kohtaan ollut missdéan vaiheessa sokean kielteinen eiké luultavasti

tule olemaankaan.



4

2 KATSAUS SUOMALAISEN HISTORIANOPETUKSEN SUUNTAUKSIIN

Seuraavassa kasitellddn suomalaisen historianopetuksen kehitysta
uskonpuhdistuksen jalkeiselta ajalta nykypaivaan. Tarkastelun kohteena
ovat opetusmenetelmat. Taman lisédksi kosketellaan opetussisaitéja,
kahdestakin syysta. Ensiksi, saatavissa oleva tieto painottuu siséltéihin ja toi-
seksi, oppisisallot kertovat aikakauden hengesta. Historiallisen katsauksen

avulla voidaan sijoittaa tutkimuksen kohde, simulaatiot, opetusmenetelmien
kirjavaan joukkoon.

2.1 Ruotsin vallan aika

Suomalainen historianopetus sai alkunsa 1500- ja 1600 -lukujen taitteessa,
Ruotsin kruunun tarpeesta saada koulutettuja virkamiehia palvelukseensa.
Kreikan, latinan ja antiikin historian lisdksi pidettiin tarkedna lakeja ja
hallintoa koskevaa reaalitietoa. Vapauden ajalla ja kustavilaisella ajalla kay-
tanndllisen hyddyn tavoittelu tuli ajan hengen mukaisesti entista térkeém-
maksi. Historian avulla pyrittiin oppilaille antamaan tarpeellista sekéa kiin-
nostavaa tietoa menneesti ja kasvattamaan heitéd hyveeseen. Opetuksen tuli
koitua seké yhteiskunnan ettd yksilon hyvaksi. Opetuksen sisalté heijasti
suurruotsalaista ajatusmaailmaa. Historian ei kuitenkaan katsottu kuuluvan
kansanopetuksen piiriin. (Castrén 1992, 13)

Opetusmenetelmiin ei kiinnitetty huomiota tuon ajan kouluissa. Oppikirjat
olivat hyvin harvinaisia, joten suuri osa asioista piti opetella ulkoa. Latinan
keskeinen asema oli omiaan hankaloittamaan oppimista. Ruotsin vallan
aikana annettiin useita koulujarjestyksia, joilla koulua pyrittiin uudistémaan.
Vuosien 1571 ja 1611 koulujérjestyksissa ei historialla ollut itsendista
asemaa, vaan se kulki klassisten kieliopintojen ohessa. Vuoden 1649

koulujérjestyksessa historia erotettin omaksi oppiaineekseen ja samalla
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alettiin kantaa huolta siitd, mitd oppilaat todella ymmartavat. Opetuksessa
tuli valitdd liikkaa ulkolukua ja edetd helposta vaikeaan seka kerrata
opittua.(Andersson, 1979, 13 - 18; 1974, 20 - 26: Hanho 1947, 294-295, 299)

Vuoden 1724 koulujarjestyksen jéalkeen perustettin v. 1745 nk. suuri
kasvatuskomissio pohtimaan hyddyllisida pedagogisia ideoita. Laeista
huolimatta opetusmenetelméat sailyivat ennallaan 1800 -luvun alkuun. Syyna
oli lahinn& Ruotsin sekava sisapoliittinen tilanne, joka esti komission
ehdotusten hyvéksymisen ja sen toiminta lopetettiinkin jo 1766. 1700- luvun
puolivdlissd Turun tuomiokapituli ottikin jyrkin sanoin kantaa juuri historian
opetukseen, syyttden nimien ja vuosien ulkolukua koulunuorison "tuskallisim-

maksi tehtavaksi". (Andersson, 1979, 13 - 18; 1974, 20 - 26: Hanho 1947,
294-295, 299)

Uudistusten nihkean toteutumisen syyna 6Ii opettajien tavoitteenasettelu:
oppilaan tuli lapaista tutkinto, ei ymmartaa. Perinteiset opetuskaytanteet
omaksui aina seuraava opettajasukupolvi. Tuolloin oli vallalla ndkemys opi-
tun tekstin jumalallisuudesta, jota saattoi opetella ainoastaan sanasta sa-
naan. Talla ajattelutavalla lienee ollut pitk&aikainen vaikutus myds kansan-

opetuksen piirissa aina 1800 -luvulle asti. (Hanho 1947, 296; lisalo 1988, 22-
24, 46)

Hyédyn aikakaudella 1700 -luvun lopulla taloudellisen ajattelutavan tultua
entistd tarkedmmaksi nahtiin tarpeelliseksi tehostaa myés alempien
virkamiesten, kauppiaitten ja muitten elinkeinonharjoittajien koulutusta.
Talléin v.1806 perustettiin Turkuun erityinen reaaliluokka, jonka erééna
oppiaineena mainittiin historia. Tunnusomaisinta luokalle oli kuitenkin kielten
ja luonnontieteitten opetus. (lisalo 1988, 75-76)
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1700-luvulla alkoi kiinnostus kansanopetusta kohtaan vahitellen kasvaa. Eri
puolille maata alettiin perustaa ns. pitdjankouluja, joiden tehtavana ol
opettaa lapsille sisélukutaitoa ja Vaha katekismus ulkoa. Tavoitteena oli siis
rippikouluun péaasy. Opettajina toimivat pitajankoulumestarit joiden tausta
oli kirjava, juopoista saarnaajista sahankirjureihin ja kirkkoherran apulaisiin.
Varsinaista koulutusta ei ollut ennen v.1806, jolloin Turkuun perustettiin
kasvatusopillinen seminaari. Vasta sielld saattoi tavallinen opettajaksi aikova
ensi kertaa saada ohjausta kasvatusopissa. Seminaarin toiminta kuitenkin
tyrehtyi vastustuksen vuoksi 1820 -luvulla. Vastustajien mielesta opetustaito
hankittiin ainoastaan tydssa. (Halila 1949, 50-51, 63; lisalo 1988, 79-80)

Edelld mainittua opettajien taustaa vasten on ymmarrettavas, etteivat
opetusmenetelmat edelleenkdan kehittyneet. Oppilaiden oman ajattelun ja
luetun ymmartamisen kehittdminen laiminlyétiin 1ahes taysin. Ainoa oppikirja,
katekismus, oli sisalléitddn lasten kasityskyvyn ulottumattomissa.
Kansanopetukselle muotoutui talldin menetelmamalli, joka vaikutti 1800-

luvun lopulle asti muitten oppiaineiden tultua opetuksen piiriin.(Halila 1949,
67)

2.2 Autonomian aika

Suomalaiskansallinen identiteetti alkoi hitaasti selkiintya 1700- luvun loppu-
puolella valistusajattelun johdosta. Lukuisten oppineiden toimesta alettiin
kiinnittd& huomiota suomalaisuuteen ja sen erityispiirteisiin. Omintakeisesta
kansankielesta, kulttuurista ja menneisyydesta alettiin tulla laajemmin tietoi-
siksi. Ensimmainen historian kansanopetuksen puolestapuhuja oli H. G.
Porthan, joka suositteli oman maan historian opettamista lapsille. Hanen
mielestdan lapsille tuli opettaa helppoja siséltéja, ja kertoa muistakin

merkittavista henkildista kuin kuninkaista. (Andersson, 1979, 16 - 17, lisalo
1988, 78)



2.2.1 Vuosisadan alusta kansakoulun syntyyn

Suomen valtiollisen aseman muuttuminen v.1809 vaikutti lapsen kengissa
olleeseen suomalaiseen historiantutkimukseen ja opetukseen. Vuosisadan
vaihteessa kouluopetus oli kuitenkin koko maassa huonossa tilassa, eika
historianopetus ollut poikkeus. Suomalaisia oppikirjoja ei ollut. Ratkaisevaa
vetoapua historianopetuksen kehittymiselle antoi alkava kansallinen
herdaminen, jonka myétd historianopetus nousi tdrkeddn asemaan.
Tilannetta paransi myds suuriruhtinaskunnan ensimmainen koulujarjestys
1843, joka syrjaytti vuodesta 1724 asti voimassa olleen lain. (Andersson
1974, 33, 37, 57 - 58; Castrén 1992, 16)

Vallanpitajan vaihtumisen vuoksi historianopetuksen suurimpia vaikeuksia
oli paattaa painotettaisiinko Venajan vai Ruotsin historiaa. Lopulta paadyttiin
neutraalille linjalle. Tata edusti ensimmainen suomalainen oppikirja A. 1.
Arvidssonin teos Ldrobok i Finlands historia och geografi (1832), jossa
historian tapahtumia katsottiin suomalaisesta nédkdkulmasta. Ensimmaisen
suomenkielisen historian oppikirjan julkaisi J. F. Cajan vuonna
1839.(Andersson 1974, 33, 37, 57 - 58; Castréen 1992, 16)

Vuosisadan edetessa kielikysymys muodostui yha tarkedmmaksi. Historian
professori Y. S. Yrj6-Koskinen kirjoitti vuonna 1873 teoksen Suomen historia
kansakouluja varten. Kirjassa suhtauduttiin varauksellisesti ruotsalaisten toi-
mintaan Suomessa. Tama suututti suomenruotsalaiset, jotka mydhemmin
alkoivat suosia ruotsinkielista historian oppikirjaa. Z. Topelius pyrki rauhoitta-

maan tilannetta kirjallaan Boken om vart land - Maamme-kirja. (Castrén
1992, 18 - 20)

Kansallisuusaatteen hengessa oli tavallista kohdistaa mielenkiinto esim.

antiikin sankaritaruihin ja niiden siveellisesti ja moraalisesti kasvattavaan
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vaikutukseen. Antiikin tarinoiden lukeminen alkukielisina oli oppitunneilla
yleistd, ja sen kulttuuriperinnén tuntemista pidettiin suurena sivistyksen
merkkina. Tiedon pinnallisuudella tai syvéllisyydelld ei katsottu olevan

merkitysta. Tarinoiden ulkoa osaaminen oli perinteisesti tarkeinta. (Castrén
1992, 25-27)

Hieman erikoinen episodi suomalaisessa kansanopetuksen historiassa on
vuoro-opetusjarjestelmd, jota voitaneen pitdd merkittdvimpana opetus-
menetelmana n. vuosina 1830-1860. Sitd sovellettiin ilmeisesti kaikkiin
oppiaineisiin, myds historiaan. Perusideana oli vanhempien oppilaiden
kayttdminen apuopettajina opettajan ollessa l&dhinna suuren lapsijoukon tyén-
johtaja. Apuopettajat eli monitorit huusivat tarkkoja ohjeita, jotka piti toistaa
tai joiden mukaan piti toimia. Menetelméassa oli jotain yhteistd armeijan
sulkeisten kanssa. Tamankin opetustavan perustana voidaan nahda perintei-
nen kasitys asioiden oppimisesta ja ymmartamisesta ulkoluvun avulla.
Toinen tarkea syy oli opettajien vahaisyys, minka ongelman katsottiin pois-
tuvan menetelmén mydta. (lisalo 1988, 80-81, Halila, 1949)

Huolimatta jo 1700- luvulla iimenneista uusista kasvatusopillista ajatuksista
(Pestalozzi, Rousseau) ei suomalaisessa koulujarjestelmassa nahty
juurikaan tarvetta kehittda tai muuttaa vallitsevia opetuskaytanteita minkaan
oppiaineen osalta ennen kansakoulun syntya. Historianopetuksen menetel-
mien Kehittyméattdbmyyteen saattoi olla syyna tuohon aikaan paljon
ajankohtaisemmat ongelmat, kuten kielikysymys, seka oppisisaltdjen ja ulko-
politikan valinen vastakkainasettelu. Toisaalta ainedidaktiikasta voidaan
tuskin tuona aikana viela puhua, olihan jo pelkastaén oppikirjojen ilmestymi-
nen valtava edistysaskel.

On hyva muistaa, ettad paaasiassa kirkko vastasi opetuksesta aina vuoteen

1870 mennessa jolloin koululaitos erotettiin kirkosta ja perustettiin valtion
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kouluhallitus. Kirkon opetukselle oli jo vanhastaan ominaista tiukka aukto-
riteettiusko, kuri seka ulkoluku. Uudistuksiin suhtauduttiin penseésti, myos
opetusta koskeviin. Opetuksen maallistuttua jumalallisen selittamisen tilalle

alkoivat kuitenkin pikkuhiljaa tydntya jarkiperaiset syy- ja seuraussuhteet.
(Castrén 1992, 25 - 27)

2.2.2 Kansakoulun synnysta itsenaisyyteen

Kansakoulun syntyaikoihin historianopetuksessa ei ollut vield selkeaa
pedagogista linjaa. Uuno Cygnaeuksen mielestd kansakouluun riittivat
opettajan kertomat suurmiesten elamankerralliset tarinat, joiden pohjalta
oppilaat saisivat kasityksen historian tarkeista tapahtumista. Cygnaeus asetti
historianopetukselle epamaaraisia tavoitteita kuten

“...opetus ei saanut olla kuolettavaa ulkolukua vaan sen tuli rakentaa lapsille
iloinen ja reipas, mutta vakava maailmankatsomus, joka perustui lujalle
uskolle jumalalliseen rakkauteen joka ohjaa maailmaa, ja l&mpimaile
tunteelle isdnmaata kohtaan, ja uskollisuudelle sen laillista hallitusta
kohtaan.” (Andersson 1974, 66 - 67; Castrén 1992, 22 - 24, Castren ym.
1982, 23 - 24)

Tavoitteiden vaativuuden ja epaselvyyden vuoksi historiaa pidettiin hyvin
vaikeana oppiaineena. Tadma johti siihen ettd opettajan pyrkivat oppikirjojen

sisallon lapikayntiin ilman suurempaa syventymista tai havainnollistamista.

Sortokausien aikana venalaiset kiinnittivat runsaasti huomiota koulujen
historianopetukseen. Heiddn tavoitteenaan oli lisitd Vendjan historian
osuutta kouluissa. Samoin osan opetuksesta tuli olla venéajankielista.

Tavoitteet saavutettiin vain Vendjan historian osuuden osalta; syina olivat
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Venajan sisapoliittinen epavakaus seka suomalaisten kouluviranomaisten
viivyttely. (Castrén 1992, 22 - 24, Castrén ym. 1982, 23 - 24)

1800 -luvun lopulla alkoi suomalaisessa pedagogiikassa nakya saksalaisen
kasvatusfilosofi J. F. Herbartin vaikutus. Aiemman kasvatusideologian
mukaan tarkeintd oli luterilainen kuuliaisuus vallanpitdjia kohtaan. Myos
Herbartin kasityksen mukaan siveellisen ja kuuliaisen luonteen kasvatus oli
tarkeinté, mutta sen oli tapahduttavat lapsen ehdoilla. Opetettavan aineen
tuli heréttdd harrastuneisuutta. Taman vuoksi oppilaalle oli opetettava
mielikuvitukseen ja tunteeseen vetoavia tietoja, mikd heratti halun oppia
lisda. Kirjallisuus ja historia tarjosivat parhaat mahdollisuudet em. tavoittei-
den saavuttamiseksi. (Castrén 1992, 28 - 29; Kuusi 1954, 80)

Innokkaimmat herbartilaisuuden puolestapuhujat Suomessa olivat kasva-
tusopin professorit Valdemar Ruin ja Mikael Soininen. Soininen (1923, 29 -
50) korosti Herbartin tapaan harrastuneisuuden herattamista, joka oli
jokaisen oppiaineen térkein tavoite. Harrastuneisuus néakyi tiedon, kauneu-
den, siveellisyyden ja uskon saralla. Se miten kukin oppiaine pystyi toteut-
tamaan néita tavoitteita maaréasi opetettavan aineen kasvatuksellinen arvon.
Historiallinen aineryhma (historia, uskonto ja kirjallisuus) tarjosi parhaat mah-
dollisuudet kaikkien neljan tavoitteen saavuttamiseksi ja oli ndin ollen tarkein
aineryhma. Soininen korosti myos opetuksen havainnollisuutta, ja vastusti
sen kielikeskeisyyttd. Hanen mukaansa havainnot synnyttavat mielikuvia
joista syntyy mielteitd. Oppiminen oli Soinisen mukaan mielteiden yhteen
liittAmista. Mielteita ei syntynyt abstraktissa kieleen perustuvassa opetukses-
sa, jossa lapset Soinisen mukaan vain toistelivat ulkoa oppimaansa sita
ymmartamatta. (Suutarinen 1992, 72 - 73)

Merkittavéasti suomalaiseen historianopetukseen vaikuttanut Oskari Mantere

teki vaitdskirjan herbartilaisesta historianopetuksesta. Vaitoksessaan
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Mantere jaotteli historianopetuksen tavoitteet kuuteen osa-alueeseen: tiedon,
siveellisyyden, uskonnon ja kauneuden harrastus, kaytannéllinen elama ja
historiallinen ajatustapa. Mantere néki historian opiskelun ajattelua kehit-
tavana toimintana, jonka padmaaréna oli totuus. Lahtokohtana oli oppilaalle
tuttu kotiseutu ja oma aika, joista l&hdettiin tutkimaan etaisempia aiheita.
Tama oli kuitenkin vain perusta, silld historian luonteeseen kuului se, ettei
kaikkea voitu aistein havaita. Tall6in nousivat kerronhan avulla heratettavat
mielikuvat keskeiselle sijalle. Myds historian inhimillisyys oli hanen mukaan-
sa tae lasten kiinnostukselle. Menneisyyden ihmisen toiminnan tarkastelu oli
avain nykyolojen ymmartamiselle. Mantereen ajatukset koskivat lahinna
oppikoulua ja lukiota. (Mantere 1907, 118-120; Castrén 1992, 30 - 31)

Herbartilaisesta historianopetuksesta vaitellyt A.K. Ottelin korosti herbartilai-
suuden merkitysta erityisesti opetusmenetelmien suhteen. Han katsoi
herbartilaisuuden tuoneen ensimmaistad kertaa péatevan metodin histo-
rianopetukseen. Ottelin esitteli vaitoskirjassaan seuraavanlaisen mallin

historiantunnin kulkua varten. Esimerkkitunnin aiheena oli Rudolf Habsburgi-
lainen.

1. Tavoite: opettaja alustaa tilanteen, "pitkan ajan jalkeen ylimykset valitsivat
kotimaisen hallitsijan, katsotaan kenet"

2. Analyysi: Tilanne ennen valintaa, sekasorron kuvaaminen
3. Synteesi: Rudolf valitaan, hanen hallitsijakautensa ja sen loppu esitellaan

4. Assosiaatio: Rudolfin ja kuningas Daavidin vertailu hallitsijoina
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5. Johtopaatdkset: a) eettiset: korkeampi voima on olemassa, oikeus voittaa
b) historialliset: tarkeimmat vuosiluvut ja tapahtumat, millainen Rudolf ol
loppujenlopuksi hallitsijana.

6. Kirjoitetaan aiheesta aine

Tunnin kulku rakentui viimeista kohtaa lukuun ottamatta opetuskeskustelun
ja opettajan kerronnan varaan. Muita keinoja historianopetuksessa olivat
Ottelinin mielesta kotiseudun tutkiminen ja tydvihkon tekeminen. Uudempaa
historiaa hén piti liilan vaikeana lapsille. (Ottelin 1908, 96-109).

Vuosisadan vaihteen jalkeinen koulu, Soinisen koulu, kehittyi kirjakoulun
suuntaan. Koulun toimintaa leimasi edelleen kansallinen heratys, minka
vuoksi kaytannonléheisyys jai véhaiseksi. Historian siséllét olivat paaosin
kotimaan historiaa. Opettajakeskeinen opetusmetodi, kuulustelu- uusi asia-
harrastuksen herattaminen- kasittely- harjoittelu, oli vallalla. Opetuksen
paamaarana oli ensisijaisesti yksilon kasvatus, joten oppilaiden keskindinen
yhteisty6 oli harvinaista ja luokassa taysi hiljaisuus. Tyokoulumaiseen toimin-
taan ei juurikaan ryhdytty, ei ainakaan historian opetuksen kohdalla.
Huolimatta metodin yksipuolisuudesta suomalaisessa koulussa oli ensi
kertaa selvét ohjeet miten tuli opettaa, ja sita sovellettiin erityisesti historiaan.
(Halila 1949, 144-145; Makinen 1916, 227)

2.3 Maailmansotien valinen aika
2.3.1 Kansakoulun historianopetus
Komiteamietintd vuodelta 1925 ja sen pohjalta annettu laki antoi jo hyvin sel-

keitd ohjeita historianopetuksesta. Historian opettamisen ongelmat lasten

ajattelun kehittymiseen nahden tiedostettiin mietinndssa hyvin. Ajallisten
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etdisyyksien arviointia ja niukkaa havaintomateriaalia pidettiin opetusta eni-
ten hankaloittavina tekijéind. Taman vuoksi opettajan oli kyettavéa luomaan
lapselle siséisia havaintokuvia (vrt. herbartilaisuus). Alkuun suositeltiin lasten
oman ympariston historiallista kasittelya, jossa voitiin tukeutua myds maan-
tietoon ja uskontoon kotiseudun nahtavyyksien avuila. Lukukirjojen histo-

riallisille kertomuksille annettiin arvoa niiden mielikuvitukseen vetoavuuden
takia. (Komiteamietinté 14/1925, 108-109)

Varsinainen historianopetus lienee aiheuttanut komitealle runsaasti
paanvaivaa siséltdnsd suhteen. Suomen tuore itsenaisyys loi paineita
kotimaan historian lisddmiseen. Néain tapahtuikin, samalla kun tuntimaaria
pyrittiin karsimaan. Kuitenkin komitea oli huolestunut koululaisten mahdolli-
suuksista omaksua tieto. Se naki opitun muistamisen olevan suomalaisen
kouluopetuksen paha heikkous. Téman johdosta kahdelle vuodelle ajoittuva
oppisisaltd paatettiin laajentaen kerrata pdaosiltaan toisena vuonna. Talla
tavoin luotettiin opetussuunnitelman mahdollisuuksiin vaikuttaa oppimistu-
loksiin. (Komiteamietinté 14/1925, 112-113)

Sama luottamus kertaamisen voimaan nakyi myods konkreettisessa
opetusvihjeessa, jota komitea suositteli kaikilla historian tunneilla kaytetta-
vaksi; kurssin paakohdat, esim. vuosiluvut ja henkil6t tuli kerrata viidessa
minuutissa joka tunnin alussa opettajan kyselyn avulla. Nain paakohtien
uskottiin iskostuvan oppilaitten mieliin. Lisaksi oppilaiden muistamisen
katsottiin kehittyvan historiallisten sarjamuodostusten laatimisessa. Nama
olivat vuosilukuja, henkiléita ja tapahtumia siséltavia luetteloja. Parhaimmal-
laan oppilaat saattoivat jopa kirjoittaa lyhyita esityksia; naiden ei katsottu
olevan "ylivoimaisen vaikeita" (Komiteamietinté 14/1925, 115-116)
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2.3.2 Oppikoulun historianopetus

Oppikouluissa huomio keskittyi poliittisen ja kulttuurihistorian véliseen
vastakkainasetteluun. Kulttuurihistorian harrastus sai vaikutteita herbartilai-
suudesta, joka korosti oppilaiden omaa kokemuspiiria lahella olevien
ilmididen tutkimista. O. Mantereen vaikutus tuntui voimakkaasti syntyneessa
keskustelussa, jonka tuloksena syntyi kompromissi v:n 1916 oppienné-
tyksissa. Poliittinen historia muodosti kylla kronologisen rungon, mutta
kulttuurihistoriaa lisattiin tuntuvasti. Téma lukusuunnitelma sailyi voimassa
vuoteen 1941 saakka. (Castrén ym. 1982, 24-25)

Huolimatta 1900-luvun alussa Saksassa ja Yhdysvalloissa syntyneista
aktiivipedagogiikan suuntauksista ei suomalaisten oppikoulujen histo-
rianopetuksessa tapahtunut muutoksia ennen Il maailmansotaa. Oppikoulun
uudistustyd oli hidasta ja siksi viralliset ohjeet olivat unohduksissa erityisesti
metodisten ohjeiden osalta. Kéytantona oli opettajien oma suunnittelu
oppikirjoihin tukeutuen. Historianopetuksen ongelmia kylla pohdittiin (esim.
vuoden 1933 oppikoulukomitean mietintd). Syyna tdhan uudistumisen
nihkeyteen voi olla 1920 - 30-luvuilla vallassa ollut keskustaliberaalinen
kouluhallinnon johto, joka ehka tahallisesti jarrutti opetuksellisia uudistuksia
pelaten kiihkoisdnmaallisuuden lisdantyvan historianopetuksessa rhahdol-

lisen uudistusprosessin aikana. ( Castrén ym 1982, 27 ; Castrén 1992, 35 -
36).

Talvi- ja jatkosota vaikuttivat jonkin verran historianopetukseen. Oppikoulu
sai uudet oppiennatyksensa v. 1941, joissa nakyi aikakauden vaikutus.
Rauhan ja suvaitsevaisuuden tilalle tuli maanpuolustushengen kasvattami-
nen. Muutokset eivét olleet kuitenkaan niin radikaaleja kuin voisi kuvitella,

silla keskustaliberaali johto piti tiukasti kiinni kulttuurihistorian erityisasemas-
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ta. Nama sodanaikaiset oppiennatykset sailyivat voimassa aina vuoteen
1963. (Castren 1982, 28)

2.4 Toisen maailmansodan jalkeinen aika

Huolimatta sisé- ja ulkopoliittisen tilanteen suurista muutoksista ei histo-
rianopetuksen opetussuunnitelmaan tehty radikaaleja muutoksia. Tama
johtui 1920 - 40-lukujen kouluhallinnon maltillisesta asenteesta, joka karsi
oppisisélloista aérioikeiston vaatimukset. Ajan hengen mukaisesti alettiin
historian opetuksessa kuitenkin huomioida sosiaalisia ja taloudellisia ndko-
kohtia entistd enemman. My6s vasemmiston toimintaan alettiin, esimerkiksi

kansalaissodan suhteen, suhtautua objektiivisemmin. (Castrén 1992, 39)

Erona entiseen opetukseen, joka ei ulottunut ajallisesti laheisiin aiheisiin, oli
lahihistorian opettaminen. Historianopetuksesta kaydyssa keskustelussa
siirryttiin -~ sisaltokysymyksistd pedagogisen tarkoituksenmukaisuuden
pohtimiseen. Opetusmenetelmissa tapahtuikin kehitysta. Herbartilaisuuden
muodolliset asteet vaistyivat, ja tilalle tulivat esimerkiksi keskusteleva opetus
ja historiallisiin lahteisiin perustuva opetus. Jalkimmaisessa oli ajatuksena
etsié tieto samalla tavalla kuin historiantutkijakin tekee. Kaytanndssa hyvéa
ajatus oli kuitenkin mahdoton toteuttaa. Opettajan piti vélttéaa abstrakteja ja
ylimalkaisia iimauksia. Opetuksen tuli olla havainnollista niin kielellisesti kuin
visuaalisestikin (elokuvat, kuvataulut, kaaviot ja kartat). Ympéristéhistoriaakin
alettiin hyodyntda tekemallda retkia historiallisille tapahtumapaikoille ja
museoihin. Lisaksi 1ahinna Yhdysvalloista tulleet menetelmét kuten paneeli-
keskustelut ja sanomalehtien tutkiminen yleistyivat. limeisesti tiedon maaraa
korostava perinne kuitenkin sailyi. (Castrén 1992, 39; Kuusi 1954, 61 - 80)

Sotien jalkeen historian opetuksen tehtavana oli kasvattaa kunnon kansalai-

sia. Historianopetuksessa koululaiset tutustutettin yhteiskunnan ja sen
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jarjestelmien toimintaan eri aikoina. Tama ei kuitenkaan riittanyt kansalais-
kasvatukseksi nimitetyn pdaméaarén saavuttamiseen. Opettajat alkoivat
huomata oppilaiden osaavan runsaasti sirpaletietoa, jota ei voinut hyddyntaa
arkielaméssa. 1950-luvulta alkaen alettinkin vaatia systemaattista
yhteiskuntaopin ja taloustiedon opetusta. Sodan jalkeisten sisépoliittisten
tapahtumien johdosta tdma oli tarpeellista. (Castrén 1992, 40 - 42)

2.4.1 Kansakoulun historianopetus peruskoulu-uudistukseen saakka

Kansakoulun toimintaa pohdittiin ahkerasti sotien jalkeen. Kaksi komiteaa
pohti opetussuunnitelmia lyhyen ajan sisalla, vuosina 1946 ja 1952.
Varsinaista lakia ei saatu voimaan, mutta mietintéjen laajuus ja perusteelli-
suus huomattiin, ja koulujen toimintaa suunniteltaessa niitd ilmeisesti
kaytettiin hyvéksi. Tédhan viittaa Jouko Kauranteen (1986, 46-47) selvitys
Kuopion sotienjélkeisesta kansakoulutoiminnasta.

Historianopetuksen péétavoitteena oli ihmisten elaman ja erityisesti
muutosten ja nykymaailman tapahtumien ndkeminen. Oman maan
rakastamisen ohella taytyi opettaa my6s ymmartamysta vieraita kansoja
kohtaan. Opetuksen tuli olla kielellisesti lasten tasolla ja abstraktisuutta piti
valttaa. Erityisesti kasitteiden ymmartamiseen tuli kiinnittda huomioita, mutta
keinoja siihen ei annettu. Mielenkiintoista on, etta harrastuksen herattaminen

mainitaan edelleen tavoitteiden joukossa. (Komiteamietinnét 10/1946, 24;
3/1952, 118-119)

MietinnGissa tunnustettiin opettajien menetelmallinen vapaus kaikkien ai-
neiden osalta, kuitenkin yleisesti hyvaksyttyja metodeja suositeltiin. Historian
opetuksen runkona tuli edelleen olla opettajan kerronta. Lisalukeminen ja
itsendiset tybtehtavat oli apukeinoja vaihtelua haettaessa. Vuoden -52
mietintd suositteli lisksi kulttuurihistoriallisia kehityssarjoja (esim. asusteiden
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muuttuminen halki vuosisatojen), kouluradion ja elokuvan kayttéa sekéa

dramatisointeja ja vaittelyja. (Komiteamietinn6t 10/1946, 72-73; 3/1952, 118-
121, 125-126)

2.4.2 Oppikoulun historianopetus peruskoulu-uudistukseen saakka

Oppikoulut saivat uudet oppiennatykset v. 1963. Uudistuksen taustalla oli
pyrkimys kehitta& historianopetusta rajusti muuttuvan yhteiskunnan tarpeita
vastaavaksi. Merkittivintd oli yhteiskuntaopin ja taloustiedon eriytyminen
omiksi jaksoikseen ja opettajille annettu velvollisuus edeté opetuksessaan
nykyhetkeen saakka seka ottaa esille ajankohtaisia tapahtumia. Sotien,
antiikin ja keskiajan historiaa supistettin 1800- ja 1900- Ilukujen
kustannuksella. Menetelmien suhteen ei kuitenkaan tapahtunut mitédan
erikoista.(Castrén 1982, 29-30)

2.4.3 Peruskoulun historianopetus

Peruskoulu-uudistuksen myo6ta myods historianopetus muuttui. Tavoitteet
olivat yksinkertaisia, pyrittiin tutustumaan historian tarkeimpiin ilmiéihin,
kulttuuriin seka yhteiskunnan ,valtioiden ja talouden toimintaan. Uutuutena
oli pyrkimys monipuolisen ihmiskuvan muodostamiseen. Historian oppisi-
séallot muuttuivat siten ettd painopistetta siirrettiin jonkin verran uusimpien
vuosisatojen piiriin, ja oppiaines jarjesteltiin entista itsendisemmiksi saa-
rekkeiksi, joiden véleihin saattoi jaéda pitkiakin tyhjia aukkoja. Tama poikkesi
aiemmasta ja jakoi opettajakunnan mielipiteitd. Saarekkeiden luonteesta
oltiin useaa mieltd. Esimerkiksi Matti J. Castrén naki ne valttdmattdmana
keinona supistaa oppimaaria, Liisa Juhola taas koki saarekkeet opetus-
menetelménéa. Muutoinkin formaalisemmiksi muuttuneet tavoitteet aiheuttivat
hdmmennysta. (Castrén 1971, 5 - 20; 1992, 44; Juhola 1968, 45 - 50;
Komiteamietintd A5/1970, 215-217)
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Peruskoulu-uudistuksessa haluttiin siirtya oppilaskeskeisempaan ajatteluun.
Tama nakyi muun muassa termien muuttumisena. Opettajan kayttamien

opetusmenetelmien sijasta alettin puhua tyotavoista, jotka jaoteltiin
seuraavasti.

| Koko luokan samatahtisesti eteneva opiskelu eli ns. luokkaopetus:
1. Esittava opetus
2. Kyseleva opetus
3. Yhteinen harjoitus
4. Opetuskeskustelu

[ Oppilasryhmissa eteneva opetus:
5. Ryhmatyd

Il Yksityisen oppilaan mukaan eteneva opetus eli yksilollinen tyéskentely
6. Yksildllinen harjoitus
7. Yksiléllinen ty6tapa

8. Ohjelmoitu opetus

Esitellyisté tyovaoista 1 - 3 ovat opettajajohtoisia, neljas yhteistoiminnallinen
ja 5 - 8 oppilaskeskeisid. Tyotavat esiteltiin yleising, ei erityisesti mitdan
oppiainetta koskevina. (Komiteamietinté A4/1970, 105 - 106)

Varsinaisesti historianopetuksen ty6tapoja esiteltiin oppiaineiden opetus-
suunnitelmien yhteydessé. Konkreettinen mielikuva-aineisto nahtiin keinona
ymmértaa historiallisia seikkoja. Perinteisen opettajan kerronnan ja historial-
listen jaanteiden, esineistdn ja nahtavyyksien liséksi toivottiin oppilaiden itse
lukevan historian tapahtumia. Era&na keinona mielekkyyden lisdamiseksi
suositeltiin oppilaan omaa kerrontaa lukemastaan. Kasitteiden abstraktisuut-

ta piti valttda. Erityisen tehokasta katsottiin olevan henkildhistoriaan
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tutustuminen tai kuvitellun tyyppihenkilon vaiheiden seuraaminen (vrt.
Cygnaeus ja suurmiesten elamankerralliset tarinat). Aktivoivia opetus-
menetelmid pyrittiin painottamaan lisdd uuden peruskoulujérjestelman
piirissd. Historian opetuksessa yleistyivat ryhmatyét seka itsendinen
tiedonhankinta léhteitd kayttden seka yksilolliset esitykset ja selvitykset.
Myés tiedotusvélineiden seuraaminen néhtiin tarpeelliseksi. Suuren tieto-

maaran sijasta pyrittiin kehittdmaan ajattelun taitoja. (Komiteamietinté A5
1970, 228-229)

Ajatus simuloinnista esiintyi esiteltdessa peruskoulun tarkoitettuja oppimispe-
leja. Niiden yhteydessé kasiteltiin ns. simuloimisleikkeja joissa oppilaan piti
elaytymisen avulla kuvitella todellisuutta vastaava tilanne. Niissa taytyi etsia
sopiva menettelytapa kutakin tilannetta varten, ja soveltaa opittua tietoa.
Leikkeja pidettiin motivoivina ja erityisen soveltuvina historian ja yhteiskunta-
opin opiskeluun, koska ne kasittelivat ihmisten sosiaalista toimintaa.
(Komiteamietintd A4 1970, 123 - 124)

Vuonna 1987 laaditussa Historian ja yhteiskuntaopin opetuksen oppaassa
esitettiin muutamia konkreettisia, mutta jo ennestaédn tuttuja metodeja.
Perustana oli oppilaan osavastuu opetuksesta suunnittelun ja tyétapojen
valinnan kautta. TAman pohjalta voitiin antaa oppilaalle itsendisia selvitys-
ja tutkimustehtavid. Omakohtaisen tai uuden tiedon tuottamiseen pyrittiin
mielikuvituksen ja asioiden yhdistelykyvyn avuilla. Naitd voivat ilmentaa
ryhmatydt ja dramatisointi. Opettajan kysymyksia ja eldavaa kerrontaa ei
kuitenkaan vahatelty, vaan ne koettiin toisinaan hyvina virikkeina. (Kou-
luhallitus 1987, 7)

Uusimmassa opetussuunnitelman perusteissa 1994 historianopetuksen
raamit olivat valjat johtuen koulujen mahdollisuudesta laatia itselleen

opetussuunnitelmat. Tarkeimpé&nd uudistuksena oli oppilaan oman
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kriittisyyden, aktiivisen tiedonhankinnan ja tiedon prosessoinnin korostami-
nen. Tavoitteiden asettelu pysyi lahes entiselldén, uutena tulivat hienoinen
Eurooppa-painotus seka ihmisen ja luonnon valinen tasapaino aikojen

kuluessa. Menetelmia ei suunnitelmassa mainita. (Kouluhallitus 1994, 95-96)
2.5 Yhteenveto suomalaisen historianopetuksen papiirteista

Pitkittaisesti tarkasteltuna suomalainen historianopetus on kehittynyt
keskiaikaisesta perustotuuksien ulkoa opettelusta tietoa painottavaan
luennointiin ja sitd kautta oppilaan muita taitoja (tiedonhankintaa, paattelya)
korostavaksi itsendiseksi tiedonhankinnaksi ja tydskentelyksi. Huomattavia
opetukseen vaikuttavia tekijoita ovat olleet kirkko, kansallinen herdéminen,
herbartilaisuus (kerronnan perinne), seka sotienjalkeisen yhteiskunnan
muuttuminen yksilokeskeisemmaksi. Muutoksia leimaa maltillisuus,
paikoitellen suoranainen tahmeus. Historiantuntien opettajakeskeisyytta on
merkittavasti pyritty vahentdmaén vasta n. viimeisen 25 vuoden aikana.

Seuraavassa taulukossa on yhteenveto suomalaisesta historianopetuksesta.
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Lald tai

Tavoitteet

Menetelmiit Oppiaines- Kasvatus- Historian tutki-
koulujiir- t- painotukset opillinen muksen suun-
jestys méi- suuntaus taus

rivk
o
1649 6* Virkamiesten kou- | Ulkoluku Antiikin ja Ruotsin historia Lutenlai- Suurruotsalaisuus
ttaminen suus/humanismi
1724 1 Virkamiehet ja Luterilai- Isénmaan (Ruot-
hyodyn tavoitielu -1- -1i- suus/humanismi, sin) historia
alkava valistus
1843 2 Virkamiesura ja Ulkotuku, vuoro-opetus Yieinen historia Uushumanismi Kansallinen herda-
(Ge elinkeinon harjoit- minen,
+Hi) | taminen
1866 4 lioinen ja reipas, Oppikirjojen lukeminen ja Historialiset kertomukset, sek& | Pestalozzi, n. Kansalinen heraa-
(Ge mutta vakava opettajan kefronta yleinen ja Suomen historia 1885 alkaen Her- minen, fennoma-
+Hi) | maailmankatso- bartilaisuus nia
mus
1925 3 Isinmaallisuus Opettajan kerronta, siséi- Isénmaan historia, kulttuurihis- | Reformipedago- Suomalaiskansalli-
nen havaintokuva. Itsenéi- foria gikka (Dewey ym.) { suus
set tehtavat, kertaus
1946 3 Kunnon kansalai- | Opettajan kerronta, oppi- Yhteiskunnalliset asiat Tietesllis -objektii-
11952 nen. Sosiaalinen laan itsendinen tybskentely vinen, makrohisto-
tasa-arvoisuus -H- fia
1970 2 Monipuolisen Oppilaskeskeiset menstel- Monipuolisuus, uusin historia Oppilaskeskeisyys | Sosiaalihistoria,
ihmiskuvan muo- | mét, iedotusvilineiden seu- mikro- ja makro-
dostaminen raaminen, ryhmétydt historia
1985 1-3 | Oppilaan kasva- Oppilaan itsendinen tutki- Yhteiskunnalliset- ja talouson- Oppilaskeskeisyys
minen yksildna mustyd, draama, ryhmétyd gelmat, mikrohistoria
1.
1994 vah. | Akfiivinen tiedon Ei meneteiméillisia ohjeita Euroopan historia Konstruktivismi,
3 hankddja Holismi
vilk- -ll-
ko-
tuntia
ala-
as-
toen
aika-
na

Taulukko 1. Suomalaisen historian opetuksen kehitys.

*. Ainoastaan yhteiskuntaoppia ja Ruotsin lakia lukion yimmélii luokalla

(Castrén, M.1992; Hanho, J. 1947, 1955; Halila, A. 1949; lisalo, T. 1989; Ahtiainen, P. 1996; Komiteamietinnst 14/1925, 10/1946,
3/1952, A5/1970; POPS 1985, 1994)
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Historian oppimisvaikeudet on tiedostettu hyvin koko itsendisyyden ajan
opetussuunnitelmissa. Tastd huolimatta on vaikea sanoa, miten paljon
oppilaan omia oppimisedellytyksia on todellisuudessa otettu huomioon, silla
tutkimustietoa ei aiheesta juuri ole. Sen vuoksi tdma katsaus perustuu
olettamukseen, ettd suunnitelmia ja suosituksia on jotakuinkin noudatettu
historian opettajien piirissd. Muutosten hitauden valossa opettajakunta
nayttdd olleen kuitenkin melko vanhoillista, joten on syytd suhtautua

kriittisesti my&s ohjeiden ja suositusten toteutumiseen kaytdnndssa.
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3 HISTORIAN DIDAKTIIKKAA

3.1 Historiallisen tiedon luonne

Historian tutkimisesta ja historiallisen tiedon luonteesta on suomalaisessa
historiantutkimuksessa esiintynyt eri ndkemyksia. Varsinaisen mielenkiinnon
kohteeksi aihe tuli 1800- luvulta alkaen suomalaisen historiankirjoituksen
tultua toden teolla ajankohtaiseksi. Samaan aikaan paranivat historiantutki-
muksen edellytykset maassamme koulutusjérjestelmén ja tieteellisen elaman
kehittyessa (Tommila 1989, 95). Seuraavassa esitellaén nykyisia nakemyk-
sié historiallisesta tiedosta. Pentti Renvall edustaa vanhempaa, 50-60 -luvuil-
ta peréisin olevaa nakemysta, Pertti Haapala taas 80- ja 90-luvun taitteen

aikaa. Arja Pillin k&sitykset ovat mukana siksi, ettd hanen tarkastelutapansa
sivuaa koulumaailmaa.

Pilli (1988, 5 - 6) toteaa historialliselle tiedolle olevan ominaista sen
abstraktisuus ja vélillisyys. Se on aina henkista jalleenrakentamista. Vaikka
tapahtumat ovat olleet konkreettisia, niita ei pystyta jalkikateen enaa suoraan
havainnoimaan. lhminen saavuttaa menneisyytta uudelleenrakentaessaan
totuuden likiarvon, menneisyytta ei voida sellaisenaan uudelleen tavoittaa tai
hahmottaa. Haapala (1989, 10,12) vie rekonstruointiajatuksen viela pidem-
mélle, menneisyyden uudelleenrakentamisen liséksi konstruoidaan ennen
kaikkea nykyaikaa ja vastataan aikalaisten tekemiin kysymyksiin. Taman
vuoksi Haapalan mielesté tutkijan on mahdotonta katsella ilmioita "ulkoa-
pain". Renvall (1983, 15) asettaa tutkijalle vaatimuksen nimenomaan
objektiivisuudesta ja lahteistolle kritiikin kestavyydesta.

Syy- ja seurausyhteydet ovat olennainen, mutta ongelmallinen kysymys
historiaa kasiteltiessa. Ne selkeyttavéat asioita, mutta saattavat luoda liian

yksinkertaisen kuvan ihmisten toiminnasta. Kaikkia todellisia syitd on
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toisinaan jalkeenpéin hankala selvittad, samoin niiden keskinaista tarkeysjéar-
jestysta. Renvallin mukaan historiantutkimukselle onkin ominaista finalistinen
selittdminen, joka perustuu ihmisten tulevaisuuteen kohdistuviin paamaariin.
Tallin ihmisen toimintaa pyritddn katsomaan hanen haluistaan ja odotuksis-
taan sek& niistd seuraavasta toiminnasta kasin. Taltad pohjalta voidaan
tarkastella vaikkapa vuoden 1918 tapahtumia. Tilattoman ja kaupunkien
tyblaisvaeston olot olivat kehnot ja samalla Venajalla kuohui. Kuitenkaan
ilman toivoa paremmasta ja halua muuttaa asioita sotaa olisi tuskin syttynyt.
(Pilli 1988 6-7, 13; Renvall 1983, 78-80)

Aikakéasityksestd Haapalan ja Renvallin ajatukset menevat jonkin verran
ristiin. Haapala nakee ajan hyvin suhteellisena, eika pida sita edes historian-
tutkimuksen perusominaisuutena. Han kayttda mieluummin nimitysta "oma
aika", jolla hén tarkoittaa menneisyyden tai tulevaisuuden jaksoa, joka on
nykyhetkessa elavalle jollain tavalla relevantti. Taman "oman ajan"
ymmartdminen avaa oven nykyhetken tajuamiseen. Renvallin mielesta
tapahtumien aikasidonnaisuus on otettava huomioon menneita arvioitaessa.
Héant& kiinnostaa ilmién ajankohta sen vuoksi, etta pystytaan nakemaan mita
tapahtui sitd ennen ja sen jalkeen. Tall6in voidaan paljastaa asioiden synty-
yhteyksia. Tata Renvall nimittda geneettiseksi aikaperspektiiviksi. Aikaan liit-
tyy myds historian prosessiluonne, jatkumoita ja eteenpain ulottuvia linjoja
syntyy. Kronologiaa voidaan kuitenkin pitda lahinna instrumenttina, varsi-
nainen ymmartaminen tapahtuu muiden tekijéiden avulla. (Haapala 1989,
11-12; Pilli 1988, 7-8; Renvall 1983, 19)

Historian tapahtumien pohjalta tehtava yleistdminen on vaikeaa. Renvallin
(1983, 20-21) mukaan ainutkertainen tapahtuma vailla yhteyksia mihinkaén
on mahdoton, samoin kaksi identtistd tapahtumaa. Tilanteet eivat toistu
samanlaisina, mutta niilla on tiettyja yhtalaisyyksia. Talloin voidaan yleistaa

ns. tyyppikéasitteiden avuila, jolloin samantapaisille ilmidille annetaan
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yhteinen nimi, esim. kapina. Tapahtumien yhdistdminen johonkin koko-

naisuuteen voidaan myds nahda yleistdmisena, esimerkkina persialaissodat.

Muinaisten ihmisten toiminta voidaan jakaa seka sisdiseen etta ulkoiseen
osaan. Ulkoiset elementit jotka koostuvat havaittavista tapahtumista eivéat
itsessaan riitd. Tarkedmpia ovat sisdiset elementit kuten ilmididen synty-
yhteydet, syyt, motiivit, merkitys ja seuraukset. (Pilli 1988, 6)

Huolimatta historiallisen tiedon runsaista yksityiskohdista voidaan sen

elementeista 16ytaa jasentyneisyytta. Pillin (1988, 9) mukaan tapahtumat

voidaan jakaa kolmeen kerrokseen, jotka ovat eri tavoin havaittavissa:

1. Pintataso eli varsinaiset nopeasti muuttuvat, ndkyvét ja helppotajuiset
historian tapahtumat

2. Struktuuritaso eli hitaasti muuttuvat jarjestelméat kuten esim. hallitusmuoto
tai oikeuslaitos

3. Kulttuuritaso eli hitaimmin muuttuvat asiat kuten arvomaailma tai
yhteiskunnan kerrostuneisuus

Sijoittamalla tieto naihin raameihin voidaan historiasta saada looginen kuva.
3.2 Historian ymmartaminen ja historiantietoisuus

Pilli (1988, 26 - 30) esittelee useiden eri tutkijoiden nakemyksia historian
ymmartamisprosessista. Niissa toistuvat asia- ja syy-yhteyksien oivaltamisen
seka abstrahoinnin tarkeys seka erityisesti eladytymisen merkitys. Naiden
tekijdiden huomioonottaminen on yhtéd tarkedd seka koululaiselle ettad

tutkijalle. Varsinaista historian ymmartadmisen ja sen kehittymisen teoriaa ei
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ole luotu -Piagét n tunnetun ajattelun taitojen teorian katsotaan yleisesti
sopivan myds tahan tieteenalaan.

Oppilaan historialliseen ajatteluun vaikuttavat taipumukset, koti ja toveripiiri
seké koko ajan lisdantyva joukkotiedotus. Suurin ja yhtendisin vaikuttaja
(toistaiseksi) on kuitenkin koulu. Opettaja ja oppikirjat antavat lapselle

tietoa, kognitiiviseen kehitykseen vaikuttavia jadsennyksia ja kasitteita seka
asenteita. (Pilli 1988, 34-36)

Historian ymmartamiseen liittyy myos historiantietoisuus. Jokaisella yksil6lia
on ainakin jonkinlainen kuva omasta itsestaén ajassa ja siitd miksi hanen
ymparisténsé on sellainen kuin se on. Historiantietoisuus on oman historialli-
suuden tajuamista. Historiantietoisuuden kehittyesséa etenee myos historialli-
nen ajattelutapa. Siihen sisaltyi jo O. Mantereen mukaan tapahtumien
asiallinen arviointi ja kehityksen sekd kansan menneisyyden kunnioitus.
Mantere piti historiantietoisuutta henkista kehitysta edistavana tekijana ja
historianopetuksen keskeisena tavoitteena. (Pilli 1988, 31-33)

3.3 Historian oppimisen vaikeuksista ja helppouksista

Historian oppimisen vaikeuksina pidetdaan perinteisesti historian abstraktia
perusluonnetta, asioiden ja -yhteyksien monikerroksellisuutta sekd aikaulot-
tuvuutta. Oppiaineksen laajuudesta johtuen oppisisdltéja joudutaan
karsimaan ja valikoimaan, mika onkin ollut hankalaa opetussuunnitelmia

laadittaessa (kts. 2.luku). Talldin ongelmaksi nousee oikean kuvan
muodostuminen. (Pilli 1988, 10-11)

Syy-yhteyksien esittdmista varsinkin ala-asteen oppikirjoissa on pyritty
valttamaan. Kuitenkin niiden kasittely olisi oppilaan maailmankuvan

muodostumisen kannalta tarkeda, muuten menneisyydesta saattaa jaada
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paamaaraton kuva. Tdman vastakohtana liian jarjestelméllinen syiden
luetteleminen antaa historiasta vaérén kuvan ennalta méarattyné tapahtumi-
sena. Naiden kahden &éarip4an valista 16ytynee inhimillisen kayttaytymisen

keskeinen piirre: toisinaan loogisesti toimien, toisinaan sattumanvaraisesti
vailla tolkun haivaa. ( Pilli 1988, 13)

Historia siséltda runsaasti kasitteita, joiden ymmartamisestd suurelta osiin
riippuu, mita tekstistad tai opetuksesta pystyy saamaan irti. Kéasitteistdn
kaytosta syntyviin ongelmiin on useita syitd. Ensinndkin suurin osa
historiallisesta termiststa on peraisin kulloinkin kasiteltavilta aikakausilta.
Ajan kuluessa merkitykset muuttuvat ja kayvat epatasmallisiksi (porvari), tai
sitten asiantuntijat kiistelevat niiden sisallosta. Lapsi voi tuntea kéasitteen
konkreettisen nykymerkityksen, mutta ei historiankirjan abstraktia merkitysta
(puolustautua). Osa késitteista on poistunut kielesté kokonaan (kestikievari).
Joskus kasitteita tai ilmidita tulkitaan eri tavoin, esim. poliittisesta katsanto-
kannasta riippuen (vapaussota-luokkasota). (Pilli 1988, 14-15)

Myds maantieteellistd ja muuta nimistda on runsaasti (Pultava, Kalmari)
Tasta aiheutuu ongelmia ainakin niille oppilaille joilla normaali sanavarasto-
kin on suppea. Téahan liittyy myés lukutaidon puutteellisuus erityisesti ala-
asteella, jolloin ongelmia saattaa syntyd oppilaskeskeisida ty6tapoja
kaytettdessa.(Castren ym. 1982, 60; Pilli 1991, 17 - 18)

Historian terminologia voidaan Piliin (1988, 15-16) mukaan jakaa kolmeen
tasoon:

a) konkreettiset esim. hdyrylaiva (yksiselitteinen)

b) abstrakti ja konkreettinen esim. talonpojat (saéaty ja ihmiset)
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c) taysin abstraktit esim. valtio, realismi (vaikeaselkoisia, tulkinnanvaraisia)

Kohtien b ja ¢ termit aiheuttavat yleensa vaikeuksia, mutta ovat silti
keskeisessa asemassa opetuksessa. Tama késitteisiin ja nimistéén liittyva
ongelma on huomattu jo vuosisadan alusta l&htien (kts 2. luku), mutta se on
silti edelleen historian opetuksen taakkana. Pilli (1988, 18) on laatinut

jasennellyn luettelon siita, miksi (abstraktit)kasitteet jadvat epaselviksi.
1. Termit ovat vieraita ja uusia, niitd on runsaasti ja ne jaavat irrallisiksi

2. Uusia termeja ei maaéritella, vaan niiden merkitys pitaisi paatella asiayh-
teydestéa

3. Maarittely on riittdméaton, esimerkiksi pelkdn synonyymin avulla

4. Monitasoinen kasite maaritellddn puutteellisesti ja oppilas tuntee vain
jonkun kyseisen késitteen merkityksista.

Edelld mainitut ongelmat I6ytyvat ennen kaikkea oppikirjoista. Aivan viime

vuosina oppikirjojen kasitteistd on kuitenkin muuttunut pehmeammaksi.

Historian helppona puolena voisi pitdd sen ihmislaheisyytta. Kiinnostus
henkildbhahmoja kohtaan on suurinta juuri ala-asteella. Sankari- tai muu
voimahahmo ja tdman seikkailut ovat historian mieluisinta antia lasten
kannalta. Lasten hyvan mielikuvituksen ja eldytymiskyvyn vuoksi voidaankin
perustellusti uskoa heidan kykyynsa suhtautua aikuista empaattisemmin
menneisyyden henkildihin. Tahan mahdollisuuteen tukeutuu myés mikrohis-
toria joka on yleistynyt viimeisen 15 vuoden aikana oppikirjoissa. Vuoden
1970 POPS:ssahan viitattiin kuvitellun tyyppihenkilén vaiheiden seuraami-

seen yhten4 historianopetuksen elévoéittdmiskeinona. Mikrohistoriassa pureu-
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dutaan tavallisen ihmisen maailmaan jolloin kasitteelliselle asialle saadaan
konkreettista siséltéa. Mikrohistoriasta lisda 5. Luvussa. (Ahonen 1984, 35;
Castrén ym. 1982, 60,63; Pilli 1988, 10-12)
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4 HISTORIAN OPETUKSEN VAIKUTTAVUUSTULOKSIA

Yhdysvalloissa on tehty viimeisen 25 vuoden aikana muutamia tutkimuksia
lasten kyvyistd oppia historiaa. Saadut tutkimustulokset osoittavat etti
peruskoululaiset ovat kykeneméttomia ajattelemaan formaalisesti historiasta.
Piagét'n kehitysteorian johdattama tutkimus osoitti etteivat edes vanhimmat
peruskoulun oppilaat kyenneet kasitteleméaan pitkia ajanjaksoja, laaja-alaisia
yleistyksia, kasitteellisia abstraktioita tai monimutkaisia kausaalisia paatelmia
jotka ovat luonteenomaisia historiatieteelle. (Hoge 1994)

Samansuuntaisia ovat Pillin (1988, 45-47) esittelemat Kuppersin (1961) ja
Rothin (1955) tekemat tutkimukset. Kummankin mielesta 9-12 vuotiaan
lapsen menneisyyskuva on mustavalkoinen ja henkildkeskeinen, eika poliit-
tista historiaa kyetd ymmartdmaan. Myds aikaulottuvuuden hallinta on
heikkoa. Tulokset eivat kuitenkaan osoita etteivatké oppilaat oppisi his-
toriallisia tosiasioita tai kehittdisivat historian tunneilla omia opiskelu-,

ajattelu- tai kommunikaatiotaitojaan. (Hoge, 1994)

Hogen (1988) mukaan Piagét'n kehitysteoriat ovat kohdanneet myds
vastustusta. Han mainitsee esimerkkinad yhdysvaltalaisen tutkija Kieran
Eganin, jonka mukaan kirjallinen tai kerronnallinen instruktio toimii parémmin
kuin perinteinen tekstikirjainstruktio. Taten tekstikirja-tyokirja metodia
kayttamalla ei pystyta kehittdmaan historiallista ymmartamista. Kerronnalli-
nen johdatus aiheeseen herattda tunteisiin perustuvaa mielenkiintoa, ja tuo
historian henkildén paljon 1ahemmaksi oppilasta (vrt. herbartilaisuus). Tasta
nakdkulmasta voidaan ajatella etta historiallinen ymmartaminen perustuu
kirjallisen ymméartamyksen osiin kuten empatiaan, ja kausaalisuhteiden
aistimiseen kun tapahtumien samanaikaisesti edetessad. N&in nuorikin

oppilas kykenee ymmartamaan historiaa - toisin kuin Piagét vaitti.
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Michael Zaccarian (1978, 323 - 340) tutkimuksen mukaan lasten kyky oppia
historiaa ja ymmartaa ajassa tapahtuvia syy- ja seuraussuhteita kasvaa
lapsuus ja nuoruusidssa. Viidennen luokan loppuun mennessa (5th grade)
oppilaat hallitsevat runsaasti historian terminologiaa ja pystyvét havaitse-

maan historian epasaanndllisyyksia ja ymmartavat hieman USA:n historian
ajanjaksoja

Samassa tutkimuksessa (1978, 323 - 340) selvisi lisaksi etta yhdysvaltalais-
ten lasten ajantaju on hyvin rajoittunut. Tuloksista kay ilmi etta historiallisen
ajattelun vaikeus johtuisi juuri tasta. Zaccarian mukaan ensiluokkalaisen ajan
kasittaminen rajoittuu yhden viikon mittaiselle ajalle. Kolmosluokkalaisella
vastaava aika on kuukausi ja kuudesluokkalaisella yksi vuosi. Vasta nuo-
ruusidssd on mahdollista kasitelld historiaan liittyvia pitkid ajanjaksoja.
Ajantajun kehittymattdmyydesta kertoo myés Hallam (1971 , 167) esitelles-
saan Michaudin tekemaa tutkimusta, jossa noin puolet koeryhmén 13-

vuotiaista uskoi kellon kdantamisen eteenpain vanhentavan heita.

Hoge (1994) esittelee Downeyn ja Levstikin vuonna 1991 tekemaa
tutkimusta jonka mukaan lapset pystyvat kuitenkin ymmartamaan historiallis-
ta aikaa monin eri tavoin. He pystyvat esimerkiksi rekonstruoimaan
historiallisia tapahtumia samalla tavoin kuin ne on esitetty suullisissa tarinois-
sa. Downey ja Levstik paattelevat etta historian opetuksen tulisi 1) alkaa ala-
luokilla 2) keskittyd tarkeimpiin kokonaisuuksiin syvallisesti matalan
pintaraapaisun sijaan ja 3) kayttda oppilaiden iasté riippuen tarkoituksenmu-
kaisia opetusmenetelmia.

Pilli (1988, 54-55) esittelee liséksi késitteistoon liittyvia tutkimuksia (mm.
Coltham 1960 ja De Silvan 1972) joiden mukaan késitteet ovat hankalia
valtaosalle oppilaista aina peruskoulun paattymiseen saakka. Vastaavaan

tulokseen han paatyy itsekin tutkimuksessaan, joskin huomauttaa suurista
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yksildllisista eroista. Han pitda tulosten pohjalta oleellisena tasapainon
etsimistéd elamyksellisyyden, loogisen etenemisen ja yksityiskohtien valilla
(1988, 156,162) Uusien teorioiden ja tutkimusmenetelmien stimuloimat tutki-

mukset ovatkin antaneet viitteita siita, ettéd kyky ymmartaa historiaa kehittyisi
jo nuorempana (Hoge 1994).

Suomessa on Sirkka Ahonen tutkinut 12-13 vuotiaiden historiallista
ajattelua. Han selvitti lapsen kognitiivisen tason yhteyksia siihen, miten tama
selittda historiallisia ilmiditd. Han oletti yksinkertaisen syy-seuraus -suhteen
olevan ominaista tuon ikaisen ajattelulle. Tutkimuksen mukaan ne, joilla
kasitysten muodostaminen oli heikkoa, kykenivét ainoastaan alkeelliseen
analyyttiseen ajatteluun tutkittaessa lahteist6a ja tehtaessa siita tulkintoja.
Analysointi oli 1ahinna teknista, ei kriittistd. Syy- ja seuraussuhteen arviointi
oli heilla myds kehittymatdnta. “Korkeampaan” ajatteluun kykenevat osasivat
irrottautua tavanomaisista ajattelukaavoistaan, ja osasivat perustella

aineiston pohjalta tekemiaén johtopaatoksia. (Ahonen 1990, 216-218)

Erilaiset opetusmenetelméat tuottavat erilasia oppimistuloksia. Perinteisella
oppikirja - tydkirja tyylilla opiskelleet osaavat enemman nimia ja paivamaaria
kuin teemamenetelmalla opetetut lapset. Toisaalta teemaopiskelu kehittaa
menneisyyden ymmartamista, parantaa historiallista loogista ajattelua ja
parantaa oppilaiden asennetta oppiainetta kohtaan. Opettajan taytyy
huomioida oppilaiden rajalliset kyvyt valitessaan historianopetusmenetelman-
sd, silla peruskoulun oppilaat eivat osaa ajatella historiallisesti, jos silla

tarkoitetaan aikuisen historian ammattilaisen tapaa ajatella.(Hoge 1988).

Yhteenvetona tutkimustuloksista voidaan todeta ettd historian opiskelun
aloittamisiastd on oltu erimielisid. Uudemmat tutkimustulokset lasten ja

nuorten kyvysta oppia historiaa ovat pystyneet kyseenalaistamaan aikaisem-
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pia Piagéet'n kehitysteorioihin nojautuneita tutkimuksia. Yhta mielta on oltu

elamyksellisyyden tarpeellisuudesta.
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5 SIMULAATIOTEHTAVIEN TEOREETTISTA TAUSTAA

Simulaatiotehtévien ajatus on sukua Hans Aeblin kasitykselle toimintatiedos-
ta. Toimintatiedon tarkoituksena selvittdd opeteltavaan aiheeseen liittyvia
késitteitd, sekad luoda niiden pohjalta toimintamalleja toiminnan avulla.
Historian opetuksessa voidaan toiminta muuntaa kirjalliseen muotoon
simulaatiota kayttden. Talldin voidaan tutustua tavallisen menneisyyden
ihmisen ongelmatilanteeseen. Esimerkkind voidaan kysya, mita talonpoika
pystyi tekeméan tilanteensa parantamiseksi, kun talonpoikaispurjehdussaan-
t6 vaikeutti tuotteiden myymistd. Ongelmaan oli useita ratkaisuja, esim.
valitus kuninkaalle, valtiopdivaedustajan kautta vaikuttaminen tai s&annon
rikkominen. Kun simulaation avulla mietitdan ratkaisua pulmaan, kasitteen
sisdltd kay selvdksi. Samalla rakennetaan erdanlaisia toimintamalleja
nykypaivankin elamaan. Ongelmatilanteessa ei menneisyyden ihminen
jaanyt toimettomaksi, vaan pyrki ratkaisuun. Tarkeda on myds huomata

etteivat aiemmat sukupolvet toimineet erityisen kummallisesti vaan loogisesti
omassa elinymparistéssaan.

5.1 Hans Aeblin kéasitys toimintatiedosta ja kasitteenmuodostamisesta

Késitteessa kiteytyy jonkin asian olennainen siséltd, ja se on luonteeltaan
eradnlainen tybkalu asiaa tarkasteltaessa. Kasitteita muodostetaan
matemaattis- luonnontieteellisissd aineissa jarjestelmallisesti, mutta
kirjallisuudessa ja historiassa kasitteenmuodostus on sattumanvaraisempaa.
Siten historian késitteistd muodostuu usein omintakeisia ja irrallisia. (Aebli
1991, 268, 285, 288)

Nk. tavallisessa opetuksessa oppilaille opetetaan oppikirjoissa valmiiksi
maariteltyjd kasitteitd. Kuitenkin kasitteiden oppimisen vaatima tiedon

hankinta on tehokkaampaa jos mukana on oppilaiden aktiivinen toiminta.
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Taméa on tarpeen, mitd nuoremmista oppilaista on kyse. Oppilaan ollessa
mukana toiminnallisessa opetuksessa - tiedonhankinnassa- tarkoituksena
on kehittdad oppilaalle toimintavalmiuksien kirjo, jota han voisi kayttaa
mydhemmin omassa eldmassaan kdytanndén ongelmien ratkaisemiseksi.
Talla tavoin oppilaitta ohjataan kaytédnndlliseen ajatteluun ja toimintaan.
Samalla opittujen tietojen tulisi kuuluu laajempaan viitekehykseen, nain
opiskelu on mielekkdampaa.(Aebli 1991, 198 - 200)

Uuden késitteen opettamisessa taytyy luoda ensiksi toimintaymparistd, johon
kasitteen siséltd liittyy. Aebli vertaa taustan selvittelyd kerrontaan, jota
seuraamalla oppilas konstruoi mielikuvan tilanteesta. Sen jalkeen voidaan
tuoda esiin padmaara johon paasemiseksi taytyy ratkaista jokin ongelma.
Kun ongelmaan léydetadn pohtimisen ja/tai toiminnan jalkeen vastaus,
voidaan antaa sille nimi, kasite. Pelkkien mielikuvien asteelle jaavissa konst-
ruoinneissa jaa aina varmistamattomia asioita, joten se on epavarmempaa
kuin varsinainen toiminta.(Aebli 1991, 211 - 214, 289-291)

Jotta suoritetusta ongelmanratkaisusta ja kasitteenmuodostuksesta olisi
hyotya, sita taytyisi soveltaa uusiin tilanteisiin. Téalla tavoin kasitteen kaytté
varmentuu ja se pystytdan kunnolla littamaan aiemmin opittujen kasitteiden
kenttddn. Historiassa tdma ei aina ole mahdollista, sen sijaan kasitteen
tarkastelu eri ndkdkulmista on historiassa oleellista. Néin voidaan tehda
vaikka tarkasteltaessa Ranskan Vallankumousta eri yhteiskuntaryhmien

edustajien silmin. Aebli nimittaa tatd desentralisoinniksi. (Aebli 1991, 294)
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5.2 Simulaatioista

5.2.1 Yleista

Yleisesti simulaatioiden jarjestelmaéllisen kaytén alkuldhteena pidetaan 1800-
luvun Preussin armeijaa. Armeijan johto oli tyytymatdn upseerien rekrytoin-
nissa perinteisesti kaytettyihin haastatteluihin ja kirjallisiin testeihin. Niinpa
kehitettiin testi jossa kokelaat joutuivat pelkkien kirjallisten tehtavien sijasta
toimimaan kéytdnndssé erilaisissa ongelmatilanteissa. Aluksi eri maiden
armeijat omaksuivat metodin omaan kaytt66nsa. Siviilimaailmassa sité
alettiin ensimmaisen kerran kayttda kaupallisen alan ja kansainvalisen
politiikan opetuksessa 1960-luvun alkupuolella. Kouluihin simulaatiot tulivat
vasta 60-luvun lopussa. (Jones 1988, 19 - 20; Sahi 1978, 21)

Simulaatio tarkoittaa laajasti kasitettyna jéljittelya, kapeammin ymmarrettyna
testattavaa mallia. Malli voi olla yksinkertaistettu versio monimutkaisesta
systeemistd, jolloin tdman tutkiminen helpottuu. Simuloitaessa menneisyytta
pyritadn luomaan muinaisten ihmisten viitekehys. Tahan viitekehykseen
tukeutuen nykyihminen pyrkii padsemaén sisalle menneitten sukupolvien
ajatusmaailmaan. (Kankaanvirta ym. 1980, 11, 29)

Simulaatio-opetus tarkoittaa historian yhteydessa opetustilannetta, jossa
oppilaat ottavat itselleen jonkin historiallisen henkilén roolin pyrkien
nédkemaan asiat hdnen kannaltaan. Rooleja on kolmea eri tyyppia. Oppilas
voi olla yksittédinen henkild, jonkin pienen ryhman jasen tai osa jotain
suurempaa kokonaisuutta. Viimeksi mainitusta voi olla esimerkkina
laivamatka uuteen maailmaan. Erityisesti simulaatio paasee oikeuksiinsa
tutkittaessa hankalia sosiaalisia, taloudellisia tai poliittisia jarjestelmia (esim.
torpparijarjestelma). Niiden ymmartadminen kirjan tekstin pohjalta on hyvin

vaikeaa, ja paalta katsoen ne vaikuttavat nykyihmisesta oudoilta. Simulaa-
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tiossa pyritdan pureutumaan tilanteeseen keinotekoisen oman kokemuksen
avulla, jolloin asian tajuaminen kay helpommaksi. Talla tavoin simulaatioiden
idea on samankaltainen Herbartin mielikuva-ajatusten kanssa. (Kankaanvirta
ym. 1980, 11, 29; Sahi 1978, 20; Steele 1976, 70)

Taman tutkimuksen kasittelemat simulaatiotehtdvat ovat rakenteeltaan
melko yksinkertaisia yhden, kahden sivun mittaisia minitoimintaympéristoja,
johon oppilaan on taytyisi paasta sisélle. Alussa on lyhyehkd johdanto
kohdehenkildn ominaisuuksiin ja vallitsevaan tilanteeseen. Sen jalkeen
ymparill& tapahtuu jotain ja henkild joutuu reagoimaan siihen jollain tavoin.
Jokaisen toiminnan takana on jokin késite, jonka opettaja selvittaa jalkeen-
pain. Tehtévat ovat siis luonteeltaan deduktiivisia. Talla tavoin jokin hankala

historiallinen kasite voi tulla tutuksi omakohtaisen toiminnan kautta.

5.2.2 Simulaatiot ja mikrohistoria

Simulaatiotehtavien nékékulma on mikrohistoriallinen. Mikrohistoria, seka
siihen liittyvd mentaliteettien historia ovat viimeisen 25 vuoden aikana
yleistyneet historiantutkimuksessa (Heikkinen 1993, 6; Peltonen 1992, 6).
Antero Heikkinen (1993, 21) luonnehtii mikrohistoriaa sanaparilla “ihminen
pienyhteiséssdan”. Han perustelee tatd nakékulmaa usealla eri tavalla.
Mikrohistoria avaa pienoiskokoisen maailman, jonka sisdisid suhteita
voidaan arvioida joko ainoastaan kyseistd ryhm&a koskien, tai sitten
ymparistddn néhden. Mikrohistoria mahdollistaa eldménkokonaisuuden
valottamisen ja suvaitsevaisuuden lisddmisen. Pohjimmaisena tarkoituksena
on ymmartaa inmisté. Kouluopetuksen kannalta oleellinen perustelu on se,
ettd “tie abstraktioon kdy konkreettisen kautta". Mentaliteettien historiaa
simulaatioiden idea sivuaa sikali, ettd tehtadvien paahenkilond on usein

tavallinen alamainen tai kansalainen. Tama historiantutkimuksen suuntaus
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on nostanut erityisesti alempien sosiaaliluokkien edustajia tutkimuksen
kohteeksi. (Peltonen 1992, 17)

My0s Sirkka Ahonen on maaritellyt artikkelissaan (1984, 45) mikrohistoriaa
Hannu Salmeen tukeutuen:

- Mikrohistoriassa ei esiteta abstrakteja yleiskasitteita, vaikka se valottaisikin
niita

- Mikrohistoria kuvaa, mité oleellista tietyn ajan ihmisille tapahtui

- Mikrohistoria kuvaa arkisia ilmi6ita. Esim. suurpolitiikka jaa makrohistorian
puolelle. Kaikkia ilmidita ei kuitenkaan voi kuvata mikrohistorian avulla.

- Mikrohistorian kokemusmaailma liittyy myés nykyihmisen kokemusmaa-
ilmaan, koska oman kokemuksen avulla voi elaytyd menneeseen, vaikkapa
kotit6ihin tai ruokailuun

Ahonen hakee kirjoituksessaan (1984, 37-38) tukea mikrohistorialle jo
aikaisemmin mainitusta Piagét'n kehitysteoriasta. Konkreettisten operaatioi-
den kausi on vallitsevana vield kuudesluokkalaistenkin parissa, joten

kasitteiden esittdminen ilman konkreettista pohjaa menee kaytanndssa
hukkaan.

5.2.3 Simulaatiotehtavan kulku

Sinikka Sahi on esittanyt v. 1980 kirjassa Pelit ja simuloinnit kouluopetukses-
sa historiallisen simulaatiopelin yleisen mallin. Han kayttaa tassa yhteydes-
sa termia peli, eikd mainitse sanaa tehtava lainkaan. Pelien tarkoitus ja
toteutus on kuitenkin niin I&ahella varsinaisia simulaatiotehtavia, etta niiden
kayttddn on aiheellista tutustua. Taman vuoksi seuraavan jaottelun voi

yleistad koskemaan myds simulaatiotehtavia.
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1. Tehtavéan suunnittelija (opettaja) tutustuu historialliseen ongelmaan ja
valitsee tehtavaan olennaisimmat tekijat

2. Suunnittelijan ndkemys siirretdan tehtavaan. Tehtavaa tekevéat oppilaat

ottavat historiallisen henkilén roolin ja toimivat olosuhteiden mukaisesti.

3. Tehtavaa suoritettaessa oppilaat luovat omat johtopaatokset aihees-
ta.(Kankaanrinta ym. 1980, 29)

Jonesin (1988, 9-10) mielesta riittdvan tiedon ehto on olennainen. Simulaatio
ei ole improvisoitua draamaa eika episodimaista roolileikkia. Opetustilantees-
sa osanottajilla taytyy olla avaintiedot. Mukanaolioilta ei saa vaatia niiden
keksimista. Esimerkiksi jos kasitelladn Ranskan suureen vallankumoukseen
johtaneita syita simulaation avulla taytyy oppilailla olla etukateen riittavasti
tietoa asiasta. Tama ei tarkoita etteivatkd osanottajat ikina keksisi faktoja,
mutta avaintiedot eivat ikind saa olla itse kehiteltyja. Kun oppilas hakee
annettujen tietojen avulla ratkaisuja simulaatioissa hdn voi ymmartaa
historiallisessa tilanteissa tehtyjen ratkaisujen ja niiden vaikutusten
moninaisuuden (Steele 1976, 70).

Todellisuutta ei aina edes kannata tavoitella. Jotkut simulaatiot tietoisesti
rikkovat todellisuutta; esimerkiksi simulaatiot kuvitteellisissa maissa,
esihistoriassa tai tulevaisuudessa. Toimivassa simulaatiossa on uskottavuut-

ta ja johdonmukaisuutta - ei yritysta kopioida todellisuutta.(Jones 1988, 10)

5.2.4 Simulaatiotyyppeja

Sahi (1980, 29 - 31) jakaa simulaatiot paapiirteissaén kolmeen eri ryhmaan:
roolipelit, lautapelit ja tietokonesimulaatiot.
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Roolileikissa tai -pelissa on tarkoitus yrittdd samaistua todelliseen historialli-
seen henkil66n. Suurimpana haasteena on samaistua kohteen asenne- ja
arvomaailmaan. Leikit voivat olla seka yksilé- tai ryhméaharjoituksia, ja ne

voidaan toteuttaa myos kirjallisesti. Tama simulaatiotyyppi on lahinna taman
tutkimuksen kasittelemia simulaatioita.

Lautapelien kirjo on moninainen, suunnittelultaan ne muistuttavat tuttuja
kaupallisia peleja kuten Monopolia. Yhteista néille simulaatioille on hyva
suunnittelu sek& uskollisuus historialliselle faktalle. Niitd on myds jossain
maarin mahdollisuus yhdistella.

Tietokonesimulaatiota on monenlaisia, tunnetuin lienee Civilization -niminen
peli, jossa on tarkoitus rakentaa oma valtakunta. Vastustajana ovat
tietokoneen keinodlyn johtamat kansakunnat. Tavoitteena pelissd on
avaruuden valloitus, ja samalla ylivertainen asema maailman kansakuntien
joukossa. Paras puoli tietokonepohjaisissa simulaatioissa on oppilaiden
vélittdmasti saama palaute ratkaisuistaan. Pahimpana haittana voi pitaa
pelien, erityisesti Civilizationin, vaatimaa aikaa ja kalleutta (249,- 1996).
(Kankaanrinta ym. 1980, 29-30; Sahi 20, 1978)

5.2.5 Simulaatio-opetuksen kiinnostavuus, edut ja haitat

Englantilaiset J. Nichol ja D. Birt ovat olleet simulaatioiden draamallisen
opetuskaytén uranuurtajia. Heidan mielestdan on syyta kayttaa persooniin
sidottua aineistoa yleisen tiedon sijaan. Talla tavoin oppilaan on helpompi
samaistuessaan hahmottaa menneisyyden ihmisen ajatusmaailmaa.
(Partington 1982, 206)

Nicholin ja Birtin metodissa oppilaille esitelldan jollekin aikakaudelle

tyypillinen tilanne tavallisine edustajineen. Yhdessé simulaatiossa voi siis olla
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esim. kartanonisanta, pehtoori, talonpoika jne. Jokaiselle néista on annettu
jokin inhimillinen, historialliselta kannalta ep&olennainen piirre. Kartanonher-
ra voi olla vaikkapa arvokkaasti puhuva, piippua poltteleva ja kavelykepin
kanssa asteleva herra. Roolihenkilé voi olla myds jannittava, kuten vakooja.

Talla tavoin tilanteeseen saadaan lisaa kiinnostavuutta. ( Healy 1974, 40;
Partington 1982, 206)

Jones (1987, 9) ndkee dréamalliselle simulaatiolle olennaisiksi seikoiksi sen,
etta osanottajilla on toiminnalliset roolit (lehtimies, tuomari, paéministeri) ja
riittivd maarad tietoa pystydkseen toimimaan ammattimaisesti omassa
roolissaan (karttoja, sanomalehtia, kirjoja). Osanottajien tulee pystya

toimimaan autonomisesti. Se kasittad myos vallan ja valtuudet tehda virheita.

Simulaatioissa pystytaan valttamaan oppilaiden keskinaisen kilpailun tuomat
haitat, kun he ponnistelevat kohti yhteistd padmaéarada. Simulaatioissa
opittuja malleja eli skeemoja voidaan kéyttaa jokapéaivaisessa elaméssa. Se
motivoi oppilaita luomalla epaselvia tilanteita ja rohkaisemalla heitd kom-
munikointiin ikatovereidensa kanssa. Lisdksi simulaatiot parantavat
monimutkaisten asioiden kasityskykya. Haittapuolena simulaatioissa on
kenties faktan niukkuus, mutta toisaalta se myds pakottaa oppilaat ajattele-

maan. Se on myds hyvin motivoiva opetustapa.(Sahi 1978, 21; Cardall 1985,
14 - 19)

Tiedollisissa oppimistuloksissa ei tutkimusten mukaan ole merkittavia eroja
nk. traditionaaliseen opetukseen. Affektiivisia tuloksia ovat parantunut
itsensd ja omien arvojen tuntemus. Taidollisia oppimistuloksia ovat
parantunut neuvottelu- ja kommunikointitaito. Myds oppilaiden empatia,
mielikuvitus, ymmarrys ja analysointi paranevat. Lisdksi oppilaat pakotetaan
paatéksentekoon ja riskinottoon - asioihin joihin koulussa ei juurikaan

rohkaista. Tutkimusten mukaan pojat hyotyvéat tyttdja, ja hyvat oppilaat
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huonoja enemmaéan simulaatioiden kaytéstd. Toisaalta niiden avulla
heikommatkin oppilaat innostuvat oppiaineesta, ja ne toimivat kokoavana
tekijané eritasoisten oppilaiden ryhméssa. (Sahi 1978, 20 - 24; Steele 1978,
69)
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6 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA ONGELMAT

Tutkimuksen alkuosassa on kasitelty suomalaisen historianopetuksen tahan
asti keskeisia menetelmia ja piirteitd seka oppilaiden ymmartamisvaikeuksia
historianopetuksessa. Seka historiallisesta katsauksesta etta historiallisen

tiedon luonnetta kéasittelevasta osasta kayvat ilmi aineen opetukseen liittyvat
tavallisimmat hankaluudet.

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on tutkia simulaatiotehtéavien vaikutusta
ala-asteen oppilaan historianoppimisessa. Ensisijaisesti pyritdan vertaile-
maan asioiden ja kasitteiden ymmartdmisessa mahdollisesti syntyvia eroja
toteutettaessa simulaatio-opetusta tai perinteistd opetusta. Tassa tutkimuk-
sessa simulaatio-opetuksella tarkoitetaan simulaatiotehtaviin perustuvaa
toimintaa, jonka ohessa kaytetdan oppikirjaa, kun taas perinteisella opetuk-
sella tarkoitetaan lahinna oppikirjan lukemiseen ja tyokirjatehtavien teke-
miseen perustuvaa opetusta. Oppilaiden kykyyn hahmottaa ajallista

etaisyytta ei juuri puututa. Samoin oppimistuloksien kestavyyden tarkastelu
rajoittuu n. kahden viikon sisélle.

Vastauksia pyritdan saamaan seuraaviin ongelmiin:

1. Ymmartavatkd oppilaat simulaatio-opetuksessa késitteita eri tavalla
verrattuna perinteiseen opetukseen

alaongelma:

Millaisia vaikeuksia kummassakin opetusmeneteimassa ilmenee ja millaisia
virheita oppilaat tekevat
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2. Miten erilaiset oppilas- ja oppijatyypit menestyvat kyseisid opetusmenetel-
mi& kaytettdessa.

Tutkimus on luonteeltaan simulaatio-opetusta selvittava, ja mahdollisia etuja
ja haittoja kartoittava, paamaarana tekijéiden omien opetuskaytantdjen

kehittaminen. Yleistyksia aineiston pohjalta ei voi tehda.
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7 TUTKIMUKSEN KULKU, MENETELMAT JA AINEISTON KASITTELY

7.1 Tutkimusmenetelma ja -ote

Tutkimuksen vaikeutena oli tiedonkeruun toteuttaminen, silla tamantyyppisia
simulaatiotehtavia ei olla aiemmin tutkittu. Koska tutkimuksen paaongelma,
historian késitteiston hankaluus oppilaan kannalta, on hyvin kaytannénléhei-
nen, oli mielekasta tutkia ongelmaa oikeassa ymparistéssa. Tdman vuoksi
tutkijat paatyivat tekemaan itse opetuskokeilun oppilasryhmélle, jotta saatai-
siin mahdollisimman relevanttia tietoa aiheesta. Tutkimuksen toteutustapa
muodostui taten toimintatutkimuksen kaltaiseksi.

Toimintatutkimus on Syrjdlan ja Nummisen (1988, 50) mukaan yksi
tapaustutkimuksen tyyppi. Tapaustutkimuksessa pyritddn keskittymaan
johonkin ilmiddn tai asiaan todellisessa tilanteessa ja sen omassa ymparis-
téssa. Tapaustutkimus on luonteeltaan moniulotteinen ja kokonaisvaltainen,
joten tutkimusaineisto muodostuu useimmiten kvalitatiiviseksi. Toimintatutki-
mukselle on ominaista kdytanndssa tydskentelevien henkildjen suorittama
omien kaytantdjensa tutkiminen. Talloin kyseessa voi olla esim. jonkin opet-
tajien ja oppilaiden kehittamisprojektin toteuttaminen tai opetusohjelman tes-
taaminen, kuten tavallaan tassa tapauksessa tehtiin.

Syrjalan ja Nummisen (1988, 50-52) mukaan toimintatutkimuksen keskeisin
metodi on havainnointi jonka tuloksia kaytetddn jatkuvasti toiminnan
kehittamiseksi, myds tutkimuksen aikana. Samalla voivat myds tutkittavat
osallistua aineiston koontiin analyysiin ja tulkintaan. Tassa tutkimuksessa jar-
kevimmaksi vaihtoehdoksi tiedonhankintamenetelmisté nousi osaksi yhdis-
tetty kirjallinen ja suullinen haastattelu seka jonkin verran myés tuntien ha-
vainnointi. Talldin tutkijat eivét olleet sidoksissa yhteen ainoaan rajattuun

aineistolahteeseen, mika on kvalitatiiviselle tutkimukselle ominaista (Makela
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1992, 46). Tutkimuksen langat olivat ainoastaan tutkijoitten késissa, joten

siin& mielessa osallistuvuuden vaatimus ei taysin toteutunut.

Tapaustutkimukselle luonteenomainen aineistonhankinnan monipuolisuus
aiheuttaa joskus rajaamisongelmia metodien esittelyvaiheessa, niin myos
tdssdkin tapauksessa. Koska kvalitatiivinen tieto pyrkii elavyyteen ja
yksil6llisyyteen, on tutkijan paikoittain kuvattava tarkasti tekemisidan ja
tapahtumia. Tamé on tarkedd myos reliaabeliuden kannalta (Syrjala &
Numminen 1988, 78 ;Méakela 1992, 59). Tassakin tutkimuksessa paadyttiin
kuvaamaan tunnit seké testien toteutus ja sisaltd tarkasti, edella mainittujen
syiden lisdksi myds luettavuuden takia.

7.2 Koeryhma ja -ymparisto

Koeryhmana tutkimuksessa on Juvan kunnan kaksiopettajaisen Jarvenpaan
koulun 5. - 6.-luokkalaiset syyslukukaudella 1996. Oppilaita on yhteensa
seitseman,; nelja poikaa ja kolme tyttéa. Mukana on vain yksi viidesluokkalai-
nen poika. Kyseiseen kouluun paadyttiin useastakin syysta. Ensinnakin
luokka oli toiselle tekijdistd tuttu sijaisuuden takia. Toiseksi luokkaa ja
ympéristda voitiin pitdé tapaustutkimukselle otollisena, koska kyseessa oli
pieni kaksiopettajainen kylakoulu jossa opetetaan melko perinteisella tavalla.
Kolmanneksi 5. - 6.-luokan oppilaat olivat erityisen hyvin tottuneita itsenai-
seen oppikirja-tydkirja tydskentelyyn, silla 3. - 4.-luokan oppilaat vaativat

oppimisvaikeuksien vuoksi suurimman osan opettajan ajasta.

Edellda mainituuun liittyvat mydés muut yhdysluokkiin liiittyvat erityispiirteet.
Esko Kalaoja (1990) on laajassa tutkimuksessaan esitellyt pienten koulujen
opetuksessa ilmenevia vaikeuksia ja etuja. Tutkimuksen mukaan muun
muassa opettajaksi opiskelevien mielestéd reaaliaineiden opettaminen

yhdysluokassa oli toiseksi vaikeinta heti matematiikan jalkeen. Varsinkin
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kahden eri reaaliaineen yhtaaikainen opettaminen 3. - 6. -luokalle koettiin
hankalaksi. Omassa tutkimuksessamme tdma ei ollut ongelma, silla 5. -6. -
luokkalaiset olivat omana opetusryhmanaan. Eniten tutkimukseemme
vaikuttanut yhdysluokkaopetuksen ongelmakohta oli vuorokurssijérjestelma.
Viidesluokkalaisen aloittaessa historianopiskelua voi kuudennen luokan kirja
olla liilan vaikea, ja toisaalta opiskelu voi kuudesluokkalaisesta tuntua liian
helpolta. Toisaalta pienella yhdysluokalla voitiin esimerkiksi ajankaytto
toteuttaa haluamallamme tavalla. Muutoin yhdysluokkaopetus ei juuri

vaikuttanut tutkimuksen kulkuun. (Kalaoja 1990, 42 - 49, 80 - 81)

Oppikirjojen  hyvin keskeinen asema opiskelussa oli tarkeda opetus-
menetelmien vertailun kannalta; toinen tutkimuksen opetusmetodeista ol
oppilaille lapeensa tuttu. Tutkimusjoukon pieni koko oli tekijéiden mielesta
eduksi henkildkohtaisten tulosten analysoinnissa. Lopullisen sysadyksen antoi

3-6.-luokan opettajan Riston mydnteinen suhtautuminen asiaan.

7.3 Tutkimuksen yleinen kulku

Tutkimuksen pohjana oli tekijdiden toteuttama kahdeksan tunnin opetusjak-
s0, joka perustui Jarvenpaan koulussa kaytettavaan oppikirjasarjan Vuosisa-
dat vaihtuvat 5 (WSOY 1988) jaksoon elamaa keskiajan Suomessa. Jakso
oli sopivan mittainen kokonaisuus, jonka teemana oli sdaty-yhteiskunnan
muodostuminen Suomeen. Kirjassa jokaista saatya kasiteltiin n. kahden
kappaleen verran.

Puolet tunneista pidettiin nk. perinteisind tunteina, jolloin opetus perustui
oppikirjan tekstin lukemiseen ja tydkirjan tehtavien tekemiseen. Myos
opetuskeskustelua kaytettiin ndiden tuntien yhteydessa. Toinen puoli
tunneista toteutettiin oppikirjaan ja simulaatiotehtaviin perustuen, joskin
my6s opetuskeskustelua kaytettiin. Kaytanndssa tunnit pidettiin kahden vii-
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kon aikana maanantaisin ja tiistaisin kaksi tuntia kerralla. Maanantaipaivien

opetus oli perinteista ja tiistaipaivien simulaatioihin pohjautuvaa.

Aineisto keréttiin keskivilkkkoaamuina, jolloin oppilaat vastasivat itsendisesti
kyselylomakkeiden kysymyksiin, seké suullisiin kysymyksiin. Kysymykset ka-
sittelivat samalla viikolla pidettyjen tuntien sisaltéa. Viikko jaksojen paatty-

misen jalkeen pidettiin vield kirjallinen koe, testi lil, josta oppilaille ei
ilmoitettu etukéateen.

7.4 Opetuksen kulku ensimmaisella viikolla

Maanantai 25.11.

Opetusjakso alkoi perinteisella kaksituntisella. Katsoimme parhaaksi kerrata
aiemmin opittua, jonka kasitteli Suomen liittdmista Ruotsiin ja kristinuskon
saapumista Lounais-Suomeen. Kertaus tehtiin opettajajohtoisesti keskustel-
len. Kertauksen lopuksi keskiaika sijoitettiin aikajanalle, jossa oli mm. Atlan-
tan olympialaiset, jadkiekon MM-kulta, lasten kouluuntulo- ja syntyméavuodet,

vanhempien syntymavuosia, itsenaistyminen jne.

Kaksoistunnin varsinaisena sisalténa oli Katolinen kirkko Suomessa. Teksti
oli tyypiltddn makrohistoriallinen ja sen keskeisimmat kasitteet olivat
katolinen kirkko, paavi, kymmenykset ja anekirja. Oppilaat lukivat kappaleen
ja tekivat sen pohjalta tyokirjan tehtavia seké pari itse laatimaamme, vahan
vaikeampaa tehtavaa. Itse laatimamme tehtavét vaativat tekstin todellista
ymmartamista (ihmisten velvollisuuksia kirkkoa kohtaan) sek& matematiikan
integroimista (kymmenysten laskeminen).

Loppuosa maanantain opetuksesta kaytettiin luostarielamén pintapuoliseen

tarkasteluun. Johdantona naytettiin oppilaille n. 10 min. péatka elokuvasta
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Ruusun nimi, jonka tapahtumat sijoittuvat keskiaikaiseen luostariin. Taman

jalkeen oppilaat tekivat tydkirjasta tehtavid, osa tehtavista jatettiin koti-
[aksyksi.

Tiistai 26.11

Tiistain tuntien alussa tarkastettiin kotildksyt, jonka jadlkeen mentiin uuteen
asiaan, Suomen aateliston syntyyn. Kirjan kappaleen keskeisia kasitteita
olivat saaty, aateli, ratsumies, vero |. rélssivapaus, laanitys ja ralssikirja.

Liséksi pienesséa kappaleessa mainittiin myés muut sdadyt. Lahestymistapa
tekstissa oli makrohistoriallinen.

Johdantona aiheeseen katsottiin n. 20 min. patka Braveheart -elokuvan
taistelukohtauksesta, jossa ratsuviki ja jalkavaki ottavat yhteen. Seuraavaksi
oppilaat saivat lukea itse kappaleen, jonka jalkeen heille annettiin simulaa-
tiotehtava (kts. liite 1), jossa piti katsella asioita varakkaan talonpojan
nakoékulmasta. Simulaation tavoitteena oli selvittda, mita ralssivapaus, ralssi-
kirja ja aatelisarvo merkitsivat yksittaiselle ihmiselle. Lisédksi tehtdvassa

kasiteltiin yleisesti sdatyjen eroja. Tehtavia tehtiin itsendisesti ja lopussa ne
kaytiin yhdessa lapi. |

7.5 Ensimmaisen testin kuvaus

Keskiviikko 27.11.

Ensimmainen testaus suoritettiin heti aamulla. Oppilaat tekivat ensiksi
kirjalliseen testin ilman aikarajaa. Kirjallisen osion tehtyaan oppilaat ottivat
testin mukaansa suulliseen haastatteluun, joka nauhoitettiin. Siella keskus-
teltiin testin vaarinmenneista, puutteellisista ja tyhjaksi jdaneista kohdista,

silla kirjallinen ilmaisu ei ala-asteen oppilaalla vastaa laheskaan aina sita
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mita paéssa liikkkuu. (vrt. Makela ym. 1992, 50) Lisaksi esitettiin viela uusia

suullisia kysymyksia aihetta koskien.

Kysymykset pyrittiin laatimaan suunnilleen yhta vaikeiksi, ja niilla haluttiin
testata ymmartamista seka jonkin verran syy-yhteyksien hallintaa. Muutamil-
la helpohkoilla sanaselityksilla ja yksinkertaisilla ulkomuistia vaativilla
tehtavilla pyrittiin hieman poistamaan jannitysté ja keventamaan muutoin vai-
keahkoja kysymyksia. Kysymykset laadittiin tiistaina pidettyjen tuntien
jalkeen, jolloin tekijoille oli jo muodostunut ainakin pintapuolinen kuva lasten
taitotasosta. Talla tavoin kaytettiin hyvaksi toimintatutkimuksen tarjoamaa
etua; tutkimusprosessin suuntaamista tehtyjen havaintojen mukaisesti
(Syrjéla & Numminen 1988, 50).

Kysymykset jaoteltiin seuraavasti: kirjallisen osuuden kohdat 1-3 seké
suullisen osuuden kohdat 1-2 koskivat perinteisia tunteja ja vastaavasti
kohdat 4-6 ja 3-4 simulaatiotunteja. Jokainen kohta pisteytettiin analysointi-
vaiheen helpottamiseksi, silla jo yksinkertainen numeraalinen kasittely, tdssa
tapauksessa pisteiden suora vertaaminen toisiinsa sekd keskiarvojen
laskeminen, helpottaa kokonaiskuvan saamista seka yksilon ettd koko
joukon  tuloksia  vertailtaessa. Kvantitatiivinen  tarkastelu on

tapaustutkimuksissakin mahdollista, jos siitd on hy&tya (Syrjala & Numminen
1988, 7).

Testi ja haastattelu pohjautuvat paapiirteittain jo aiemmin esiteltyihin Pillin
tekemiin jaotteluihin historiallisten kasitteiden luonteesta seka niiden

vaikeudesta. Testin kysymysten sisaité liittyy seuraavalla tavalla tutkimuson-
gelmiin
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Testi |, kirjallinen osuus

1. Selitd omin sanoin

a) pakana

ei kristitty, uskoi esim. henkiin, muinaisjumaliin jne.
b) paavi

katolisen kirkon johtaja

¢) anekirja
Synnista vapauttava maksullinen kirja
d) nunna

luostarissa asuva nainen

2. Olet suomalainen talonpoika Matti Tuomaanpoika. Sinulla on 450 kg
viljaa, 30 kg voita, 50 ketunnahkaa ja 20 teertd. Paikkakunnallesi on

rakennettu kirkko. Kuinka paljon viljaa, voita, ketunnahkoija ja teeria joudut
antamaan kirkolle veroina.

45 kg viljaa

3 kg voita

5 ketunnahkaa
2 teerta

Kirkolle maksamasi vero on nimeltdan (tdydennd) kymmenys

3. Miksi ja miten kristinusko levisi Suomeen?
Ruotsalaiset toivat ristiretkillaan kristinuskon ja vakiinnuttivat samalla

valtansa. Ruotsalaiset himoitsivat Suomen turkisrikkauksia

4. Selitd omin sanoin ralssivapaus ja miten se saavutettiin?

verovapaus, joka saavutettiin varustamalla ratsuhevonen kuninkaan kayttéon



5. Miksi ratsumiehet olivat niin tarkeita?

ratsumies oli pelottavan vaarallinen sodassa

6. Minka asian syntymiseen ratsupalvelus ja ratsumiehet vaikuttivat?

aatelissdadyn, ihmisten jakaantumiseen eriarvoisiin ryhmiin eli saatyihin

Suullinen osa

1. Mita& eroa on keskiajan ja nykyajan veronmaksulia?

ennen maksettiin luontaistuotteina, nykyisin rahana

2. Miksi luostarit olivat tarkeitd ympéristolleen?
sairaalatoiminta

mallipuutarhat, Iddkekasvit

pappiskoulut

kirjojen kopiointi

3. Mitka olivat saadyt?

aatelisto, papisto, porvaristo, talonpojat

4. Onko nykyaikana saatyjako?
ei
Miksi ei ole?

ihmiset ovat nykyaan tasa-arvoisemmassa asemassa keskenaan
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7.6 Opetuksen kulku toisella viikolia

Maanantai 2.12.

Toisen viikon tunnit aloitettiin saatyja koskevalla suullisella kertauksella.
Varsinaisena perinteisen tunnin aiheena alettiin tarkastella lahemmin
porvarissaatya. Kirjan kappale Kaupunkien kaduilla ja kujilla luettiin, jonka
jalkeen kaytiin kyseleva opetuskeskustelu aiheena kaupunkien sijainti, koko,
asukkaat, seka lyhyesti ammattikuntajérjestelma. Keskeisia kasitteita olivat
hansa, raati, pormestari, oppipoika, kisélli ja mestari. Kirjan nakékulma oli
padasiassa makrohistoriallinen, mutta hansaa lukuun ottamatta termit
kasiteltiin mikrohistoriallisessa tekstissa. Seuraavaksi tutustuttiin lukemiston

avulla mustaan surmaan ja kaupunkien hygieniaoloihin. Lopuksi tehtiin
tyokirjan tehtavia.

Tiistai 3.12.

Tiistain tunnit alkoivat nopealla edellisen paivan asioiden kertauksella ja
tehtavien tarkastamisella. Taman jélkeen siirryttiin kasittelemaén viimeista
saatya eli talonpoikia. Orientointina oli opettajan lyhyt alustus talonpojan
merkityksestd Ruotsi-Suomen valtakunnassa. Seuraavaksi oppilaat
tutustuivat kirjan kappaleeseen Maaseudun elamaa, jonka nakdkulma oli
pelkéstadan makrohistoriallinen. Taman jalkeen oppilaat aloittivat Talonpoi-
kien elamaa v. 1396 -simulaatiotehtavan (kts. lite 2) tekemisen. Tunnin
keskeisia kasitteita olivat sarkajako, peltoviljely, kaskiviljely ja ryhméakyla.
Simulaatiotehtdavan  lapikdymisen jalkeen lopputunnin kevennyksena
katsottiin lyhyt video savupirteista.
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7.7 Toisen testin kuvaus

Toisella viikolla suoritettu testaus noudatti ensimmaisen testin kaavaa.
Poikkeuksena oli sanaselitystehtédva joka toisessa testissa kasitteli simulaa-
tiotehtavassa opittuja asioita. Kirjallisen osion tehtavat 1-3 ja suullisen osion

1-2 testasivat perinteisen tunnin asioita, 4-6 sekd 3-4 simulaatiotunnin
aiheita.

Testi ll, kirjallinen osa

1. Kerro keskiaikaisesta suomalaisesta kaupungista.

Se oli pieni, asukkaita vain muutamia satoja. Yleensa joen tai meren
tuntumassa.

2. Mika oli Hansa? Mita se teki?

Saksalainen kauppaliitto, joka hansakaupunkien muodossa hallitsi [tameren
kauppaa.

3. Miten keskiajalla valmistuttiin esim. sepaksi?
Oppipoika - kisalli - mestari

4. Selitd omin sanoin
a) savutupa = rakennus, jossa oli uuni mutta ei savupiippua

b) ryhmékyla = sarkajaon myo6ta talot rakennettiin keskelle kylaa, jolloin
kaikki sarat olivat sopivalla etéisyydella

¢) vouti = valtion virkamies joka kerési verot kuninkaalle

d) omavaraisuus = kaikki tarvittava vaimistettiin itse

5. Miten Lansi- ja It&-Suomen viljely erosi toisistaan? Mika tahan oli syyna?
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Lansi-Suomessa viljely oli peltoviljelya ja lannoitteena kaytettiin lantaa. Tihea
asutus ei mahdollistanut enda kaskeamista.

[td-Suomessa kaskettiin harvan asutuksen ja runsaiden metsien takia.
Lannoitus tuhkalla.

6. Mika oli sarkajako? Miksi se tehtiin?

Sarkajaossa kylan pellot jaettiin siten etta jokainen sai saran seka hyvasta
ettd huonosta peltomaasta omien omistustensa suhteessa. Nain tasoitettiin
eriarvoisuutta verotuksen edessa.

Suullinen osa

1. Mika oli raati ja keta siihen kuului?

Raati paatti kaupungin asioista ja siihen kuului pormestareita, porvareita.

2. Mita eroa on entisajan ja nykyajan ammattiin valmistumisella?

Ennen mentiin oppiin jollekin kasityémestarille. Nykydan mennéén kouluun

3. Millaisia ongelmia sarkajako aiheutti huom syy!
Kaikkien piti tehda peltoty6t yhtd aikaa. Jos jotakuta ei huvittanut lahtea

téihin joutuivat muut yleensa odottamaan.

4. Mik&a kaskeamisessa huonoa? Harrastetaanko kaskeamista vield jossain

pain maailmaa?
Viljelyspaikkaa joutuu vaihtamaan usein ja se tuhoaa metsia. Kylla harraste-
taan mm. Etela-Amerikassa.
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7.8 Lopputestin kuvaus

Viimeisen testin tarkoituksena oli kartoittaa opetusjakson aikana opittuja
keskeisié asioita. Suurin osa testin kysymyksisté on sisaliéltdan samoja kuin
aikaisemmissa testeissa. Kysymyksissé keskitytdén olennaisimpiin asioihin.
Testin tarkoituksena olikin varmistaa miten asiat hallittiin. Kaksi ensimmaista
testia olivat lahes heti pidettyjen tuntien jalkeen, joten se saattoi vaikuttaa
asioiden muistamiseen. Muutoinkin testi on aikaisempien kirjallisten osioiden
kaltainen. Suullista haastattelua ei kuitenkaan enaa kaytetty. Syyna téhén oli
se ettd samoja asioita oli testattu aiemmin kirjallisesti seka suullisesti. Asian

hallinta oli tdssé vaiheessa nahtavissa jo pelkéstéan kirjallisista vastauksista.

Testi lll

1. A) Nimed saadyt jarjestyksessa.
1. Aatelisto 2. Papisto 3. Porvaristo 4. Talonpojat
B) Mité oikeuksia ja velvollisuuksia niilla oli?

1-2 verovapaus 3-4 verovelvollisuus

2. Mita luostareissa tehtiin keskiajalla?
Hoidettiin sairaita, kopioitiin kirjoja, viljeltiin ladkekasveja, harjoitettiin
hartautta ja pidettiin luostarikoulua

3. Mitk& kaksi maata olivat kiinnostuneita Suomesta?

Miksi?

Ruotsi ja Vendja. Suomen rikkauden (turkikset) kiinnostivat ja -omaa
valtapiiria oli tarkoitus myds laajentaa.

4. Mitka saadyt joutuivat sotavdkeen, jos sota syttyi?
Aatelit ja talonpojat
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5. Mika oli ralssivapaus ja miten sen sai?

verovapaus, joka saavutettiin varustamalla ratsuhevonen kuninkaan kayttoon

6. Mika oli keskiaikaisen armeijan tarkein osa?
Miksi?

Ratsuvaki joka oli ylivoimainen taistelussa.

7. Missé keskiaikaiset suomalaiset kaupungit sijaitsivat. Miksi?
Vesistdjen aarella kaupankaynnin vuoksi.

8. Keita olivat Hansa-kauppiaat?

Saksalaisia kauppiaita, jotka hallitsivat ltdmeren ja Ruotsi-Suomen kauppaa
Kustaa Vaasan valtaan tuloon asti 1523.

Kasitteen (Hansa-kauppiaat) selvittdminen.

9. Mika oli tarkein lannoite?
a) ltd-Suomessa tuhka

b) Lansi-Suomessa lanta

10. Sarkajako tehtiin tasoittamaan kylan talonpoikien verorasitusta.
Tee sarkajako Hattulan kylaan! (katso liite 3)

7.9 Testien, haastattelujen ja tuntien analysointi

Testit ja nauhoitetut haastattelut kaytiin yhtadaikaa lapi, jotta jokaisen
kysymyksen kohdalta voitiin varmasti paatella, mitd vastauksessa oli
tarkoitettu. Kaytdnndssa tadma tapahtui siten, ettd testilomake kadessa
kuunneltiin lomaketta koskeva keskustelu ja merkittiin eri paperille jokaisen

vastauksen Kkirjallisen ja suullisen vastauksen "summa". Haastattelun
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pelkastdan suullisten kysymysten vastaukset ja lopputestin vastaukset
arvioitiin samalla tavoin, jokaisesta vastauksesta annettiin lyhyt luonnehdinta.

Litterointia ei katsottu tarpeelliseksi, mutta olennaiset kommentit otettiin ylos.

Tarkeaksi suuntaa antavaksi keinoksi muodostui vastausten pisteytys valilla
0-1. Seka simulaatioihin, etta perinteisiin tunteihin perustuneista kysymyksis-
ta laskettiin vastausten perusteella keskiarvo jokaisesta testista. Jokaisesta
tehtavasta annettiin pisteitd sen mukaan kuinka monta olennaista asiaa oli
osattu (esim. neljd sdatyd - 1 piste, kaksi sdatya 0,5 pistettd ). Jos
kirjallisessa vaiheessa oli tiennyt vaikkapa kaksi sdatya ja haastattelussa

muisti johdattelun avulla loput, ei saanut kuin 0,75, silla johdattelu vahensi
pisteita.

Tulkinnan vaikeus on kvalitatiivisen aineiston analysoinnissa tavanomainen
ongelma (Syrjala & Numminen 1988, 118). Jokaisen tehtavan pisteidenanto
muodostuikin toisinaan vaikeaksi kysymykseksi. Taméan vuoksi tekijat kavivéat
jokaisen vahénkaan epaselvan tapauksen yhdessa lapi, jotta vastauksen

analysointi ei muodostuisi yksipuoliseksi. Tasta huolimatta jouduttiin teke-
maén joskus hankalia valintoja.
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8 TULOKSET

Tulokset esitelladn oppilas kerrallaan kahden opetusmenetelmén,
simulaatio- ja perinteisen opetuksen tuloksia vertaillen. Naita tuloksia suh-
teutetaan jokaiseen oppilaaseen yksildn4, joskin vertailuja suoritetaan myos
muuhun ryhméén ndhden. Oppilaskohtaisia vaikeuksia ja erikoisuuksia

pyritaan myds tuomaan esille. Talla tavoin etsitdédn vastauksia tutkimuson-
gelmiin.

Kuvaukset oppilaista perustuvat opettaja Riston yli kolmen vuoden koke-
muksella kustakin oppilaasta antamiin lausuntoihin. Lausunnot otettiin
opetusjakson jélkeen, jolloin tekijoilld oli jo rakentunut jonkinlainen kuva
ryhman jasenista. Riston annettua lausuntonsa tekijat saattoivat huomata

muodostaneensa samansuuntaiset kasitykset. Oppilaiden nimet on muutettu.

8.1 Opetusmenetelmissa menestyminen oppilaskohtaisesti

Kauko on ryhman ainoa viidesluokkalainen. Hanella on oliut jonkin verran
vaikeuksia hitauden takia, mutta tutkimuksen aikana hén pysyi verraten hyvin
muiden mukana. Kauko on kaytannéllisesti suuntautunut tapaus, luku-
mieheksi hanta ei voi oikein luonnehtia. Pojan kayttaytymisen tasapainoisuus
on hammastyttavaa, silla kotiolot ovat ajoittain hyvin hankalat. Kauko
suhtautuu oppiaineeseen hyvin myodnteisesti, eika uusi opetusmenetelma-
kaan aiheuttanut vaikeuksia.

Kokonaisuutena tarkasteltaessa Kauko hallitsi simulaatiotehtavilla opetetut
asiat hiukan paremmin kuin perinteisella tavalla opetetut (simulaatioihin
perustuneiden tehtavien ka=0,71 ja perinteisten 0,60). Kolmen mittauksen
erot tasoittuivat loppua kohti; vimeisessa testissa eroa menetelmien valilla

oli tuskin lainkaan. Osaaminen eri tehtavien kohdalla oli jakautunut melko
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tasaisesti. Kuitenkin ensimmainen tarkea kéasite ralssivapaus oli oikein vasta

loppumittauksessa, ja sarkajaon ymmartaminen ontui koko ajan.

Kausaliteetin tajuaminen oli hyvin pinnallista. Esim. kysyttdessa ratsupalve-
lun seurauksia vastauksena oli sodan loppuminen. Kauko pyrkikin
abstrakteja késitteita koskevissa vastauksissaan esittdmaéan jotain helppota-
juista ja konkreettista tyyliin "anekirja -paperi, jolla synnit sai anteeksi" ,"selita
ralssivapaus -sen sai siten etta antoi kuninkaalle jotain" tai "miké oli hansa
-se oli saksalainen kauppias". Konkreettisempien kasitteiden maarittely
sujuikin ymmarrettdvasti jo helpommin: "savutupa -tupa jossa ei ole

savupiippua" tai "vouti -se on veron kerraija"

Vaikka simulaatioilla opetetuissa asioissa oli selvia puutteita oli perinteisesti
opetettujen asioiden hallinta yhtd heikkoa. Esimerkiksi katolista kirkkoa

koskevien kasitteiden maarittely oli horjuvaa.

Kaukon vastauksista 16ytyi paikoin elamanléheista tietoa. Erityisesti nykyai-
kaan kytkeytyneissa kysymyksissa tama kay ilmi. Esimerkiksi entisajan ja
nykyajan ammattiin valmistumisen vertailu sujui helposti. Kaukon vaikeutena
oli olennaisuuksien erottaminen seké simulaatiosta etta oppikirjan tekstista.
Kirjalliseen kysymykseen sisaltyva syy- ja seuraussuhde tuotti hankaluuksia.
Kauko tarvitsi ratkaisussa usein johdattelua, mutta suullisissa haastatteluissa
han osui pari kertaa nappiin. Simulaation etuna naytti hanen kohdallaan

olevan tekstin vahyys, jolloin han pysyi paremmin mukana muiden
vauhdissa.

Heikki on joukon vastarannan kiiski. Murrosiké lahestyy kovaa vauhtia.
Hanella on ollut taipumus yrittdd menna sieltd missa aita oli matalin, eika
keskittyminen aina ole riittdvaa. Heikki néayttda lukevan kirjan kappaleet

erittdin nopeasti ja epatarkasti. Poika vaikuttaisi olevan alisuorittaja jolla olisi
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mahdollisuuksia parempiin arvosanoihin, jos ei olisi luonteeltaan niin laiska.
Heikin kanssaan ei ollut kuitenkaan jakson aikana mitéaan vaikeuksia, kunhan
vain hanet huomattiin tarpeeksi usein. Historia ei ole valttimatta hanen

suosikkiaineensa, mutta ei mydskaan vastenmielinen.

Heikin oppimisessa ei simulaatiotehtavien ja perinteisen opetuksen valilla
ollut juurikaan eroja (S=0,68, P=0,60). Kaikissa mittauksissa tulokset olivat
tasaiset. Simulaatiotehtavien keskeiset kasitteet eivat ole kahden ensimmai-
sen testin aikana selvilld. Viimeisessa mittauksessa oli tapahtunut selvaa
edistysta; erityisesti simulaatiokasitteiden kohdalla. Sen sijaan perinteisten
tuntien siséllon hallinta oli taantunut jonkin verran.

Syy- ja seuraussuhteiden ymmartdminen oli heikkoa erityisesti ralssi-
vapauteen liittyvissé kysymyksissa. Tama kavi ilmi mm. 1. testin kuudennes-
sa kohdassa, jossa etsittiin ratsupalvelun seurauksia; vastauksena oli: "he
olivat hyvia taistelussa". Samoin vaikeuksia oli historiassa kasiteltyjen asioi-

den vertaamisessa nykypaivaan molempien opetusmenetelmien kohdalla.

Osaaminen ja osaamattomuus on Heikilla hyvin sattumanvaraista. Ongelma-
na ei nayttaisi olevan niink&dan termien abstraktisuus tai muut hankaluudet,
vaan yleensa kysymyksiin vastaaminen ajatuksella. Mm. omavaraisuutta
koskevia asioita késiteltiin toisen simulaation lopussa ja tehtavat viela
tarkastettiin. Siitd huolimatta han selitti seuraavana paivana omavaraisuuden
tarkoittavan sité, etté rahaa oli paljon. Heikin huolimattomuus ei nayta riippu-
van opetusmenetelmésté, vaikeudet tuntuvat olevan yhteydessa lahinna
yleiseen motivaation puutteeseen ja lyhytjannitteisyyteen. Visuaalisesti kasi-
telty asia nayttasi kuitenkin jadneen hyvin mieleen (ratsuvékivideo ja sarka-

jaon piirtamistehtéva). Pelkastaan tekstiin perustuva aines ei jaa mieleen
yhta hyvin.
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Unto on kouluarvosanoissa luokan paras, ja jonkinlainen johtaja. Han on
terava-alyinen nuorimies, joka ei aina peittele paremmuuttaan. Suhtautumi-
nen muihin on valill& ylimielista. Se on heijastunut myés laiskuutena; Riston

mukaan Unton oppiminen tapahtuu ainoastaan tunneilla. Kotona eivat laksyt
kiinnosta.

Untolla asiat ja&dvat mieleen opetusmenetelmésté riippumatta (S=0,77,
P=0,80). Késitteiston hallinta oli erittiin hyva, abstraktitkin termit han kykeni
maérittelemaén asiallisesti. Esimerkiksi ralssivapauden méaarittely on omaa
luokkaansa:"rélssivapaus tarkoitti sité, etta ei tarvinnut maksaa veroja sen

sai siten ettd paasi kuninkaan suosioon esim. antamalla ratsuhevosen."

Lopputestissa Unto pystyi yhdistelemdan kahta aiemmin késiteltya asiaa
samassa tehtévéssa (ralssivapaus ja sarkajako). Han oli liittanyt aatelis-
kartanon pellot sarkajakoon, mutta lisési sivun alalaitaan huomion: “Aateliset
eivat ehka ollet mukana.” Hanella oli kaikissa mittauksissa erinomaiset
tiedot. Unto ymmaérsi myds syy- ja seuraussuhteet jokaisessa perusteluja
vaatineessa kysymyksessé. Esimerkiksi vastauksessa kysymykseen “Missa
suomalaiset keskiaikaiset kaupungit sijaitsivat?“, han kirjoitti: “Merien ja

jokien rannoilla, siksi ettd kauppiaat paasivat hyvin kauppapaikoille veneilla.”

Mikaéan tehtdvéa ei tuottanut Untolle suurempia vaikeuksia. Han pitaa
ongelmanratkaisu-tyyppisista tehtévista, mutta laiskuuden vuoksi simulaatioi-
den vaatima ajattelu tympéisee. Tahan viittasi myés hanen antamansa
palaute. Unto kykeni laajasta tekstista 16ytdmaan olennaiset asiat, joten
simulaatioiden ytimekkyydesta ei ole siind mielessa hyotya. Luottamus omiin
taitoihin heijastui kuitenkin joskus ylimielisyytend kappaleiden lukemista
kohtaan. Tamén vuoksi tasaisen hyvastd menestymisesta testeissa perintei-
sesti kasiteltyihin aiheisiin oli jaanyt aukkoja.
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Seppo on kouluarvosanoissa keskitason oppilas, joka on hieman muiden
vietdvissa. Perusasenne kouluun on hyvin myénteinen, ja toisinaan han
kykenee pohtimaan asioita perusteellisesti. Seppo on tunnollinen ja
kuuliainen oppilas. Han on epavarma mielipiteissain, ja hakee lahes aina
tukea vastauksilleen. Han on kiinnostunut historiasta.

Seppo menestyi ensimmaéisessd mittauksessa selvasti paremmin perin-
teisesti opetetuissa aiheissa, vaikka itse raissivapaus olikin taysin oikein
maaritelty. Muut asiaan liittyvat kysymykset jaivat hamériksi, ja asian
todellinen ymmértdminen ei onnistunut. Tama paljastui lopputestin kohdasta
“talonpojan oikeudet ja velvollisuudet" johon han vastasi: "piti antaa joka
vuosi hevonen". Vastausten perusteleminen oli paikoin horjuvaa. Esimerkiksi
ratsupalveluksen seuraukseksi hdn vastasi “...hevoset paasivat laukkaa-
maan nopeasti.“ Abstraktit kdsitteet eivat systemaattisesti menneet vaarin,
niiden osaaminen naytti sattumanvaraiselta.

Kahdessa seuraavassa mittauksessa Sepon vastausten taso koheni, ja
simulaatioihin liittyviin kysymyksiin han vastasi lopussa yhta hyvin kuin
perinteisiin. Lopullisiksi keskiarvoiksi muodostuivat $=0,54 ja P=0,68. Kaksi

keskeisinta késitettd sarkajako ja rélssivapaus selkiintyivat vimeisessa
testissa.

Sepon haastattelukdyttaytymisen perusteella voisi olettaa ettd hidnen
ensimmaisen testinsd heikohko tulos johtui jannittamisestd. Se ilmeni
esimerkiksi ep4dvarmuutena kéytettdessa historian termejé. Hanen vastauk-
sistaan henkinyt hermostuneisuus laukesi sitemmin jonkin verran. Tama ol
tulosten tulkinnan kannalta haitallista, paatelmien teko niiden pohjalta on
vaikeaa. Ehkapa ep&onnistumiset eivat johdukaan oppiaineen vaikeudesta
vaan heikonlaisesta itseluottamuksesta.
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Laura on keskitason alapuolella kouluarvosanoissa. Han ei oikein jaksa
keskittya eikd miettid asioita. Laura ei valttdmatta ymmarra lukemaansa,
vaikka lukee teknisesti tarkasti ja sujuvasti. Kirjan tiedon kopiointi tydkirjan
sivuille sujuu, mikali vastaus l0ytyy aivan suoraan tekstista, muutoin oma
ajattelu kangertelee melkoisesti. Han luovuttaa helposti vastausvuoron
toisille. Tyypillinen Lauran antama vastaus on “Emmia tiia“ jo ennen kuin

kysymysta on ehditty kysya loppuun.0 Kouluasiat eivat oikein jaa mieleen.

Ensimmaisessé testissa ainoa taysin oikein oleva tehtéva oli ralssivapauden
méérittely. Kaikki muut vastaukset olivat heikkoja, ainoastaan jotain asiaan
liittyvaé tiedettiin, kuitenkin simulaatiovastaukset menivat kokonaisuutena
selvasti paremmin. Toisessa testissa ero simulaatiokysymysten hyvaksi oli
vieldkin suurempi, perinteiset menivat puolta huonommin. Laura osasi kaikki
sarkajako-simulaatioon liittyneet oheiskasitteet. Tosin itse sarkajako-termin
méérittely onnahtelee. Kaikki termit ja syyt Laura maéarittelee hyvin konkree-
ttisesti, esimerkiksi ratsupalvelun seurauksena on “tavaroiden tuominen.” tai
“vouti -kerési rahaa kuninkaan kruunua varten". Viimeisessa testissa nakyy
luovuttaminen, silla pariin tehtavaan on jatetty tdysin vastaamatta. Lopullisik-
si keskiarvoiksi muodostuivat S=0,54 ja P=0,39.

Olennaisten asioiden I6ytdminen perinteiseen opetukseen liittyvasta suuresta
tekstimaarasta naytti olevan paikoin ylivoimaista. Satunnaiset luettelot kuten
munkkilupauksen nelja kohtaa jaivat mieleen, niin myos tyokirjatehtavien
jotkut kohdat. Simulaatioiden lyhyydesta naytti hanen kohdallaan olevan
etua, silla niihin liittyneistd abstrakteista kéasitteistd han sai jonkinlaisen
otteen. Kyseisten termien todellisesta ymmartadmisesté ei kuitenkaan ole
takeita, silla oheiskésitteet saattoivat olla pahasti vaarin. Toistava oppiminen
toteutui siis mahdollisesti myds simulaatioiden kohdalla.
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Jaanalla on ollut pahoja oppimisvaikeuksia neljannella luokalla. Hanen
kohdallaan on harkittu mukautettua opetusta aidinkielessé, matematiikassa
ja englannissa, viimeksi mainitussa han on mukautetussa edelleen. Muuten
Jaana on kouluarvosanoissa keskitason oppilas, jolla riittaa yrittamishalua

ja uskallusta sanoa oma mielipiteensa.

Jaana ei ollut toisessa mittauksessa mukana lainkaan. Arviointi hénen
oppimisestaan tehtiin siten ensimmaisen ja viimeisen mittauksen pohjalta.
Testin simulaatiokysymysten kirjalliset vastaukset olivat perinteisiin
verrattuna parempia. Jaana néaytti, toisena ryhmasta, hahmottaneen
kutakuinkin kuningas/sodankaynti/ratsumiehet/ralssivapaus/aateliset -koko-

naisuuden. Tadmé heijastui ensimmaisen testin tehtavista 4,5 ja 6 , joihin han
vastasi seuraavasti:

4. se tarkoittaa ettei tartte maksaa veroa. kun annettiin yksi hevonen
kuninkaan kayttéon.
5. ne olivat kaikkein tarkeimpia taistelussa

6. aatelisiin ja kuninkaan sotilaisiin

Katoliseen kirkkoon liittyvat abstraktis-konkreettiset kasitteet han osasi
heikommin, kuten esimerkiksi "paavi -entis aikain pappi", samoin kymmenys
-termisté ei ollut mitdan tietoa. Perinteisesti kasitellyn kaupunkiaiheen Jaana
kuitenkin hallitsi kohtalaisesti.

Kokonaisuutena Jaanalle tuntuisivat simulaatiotehtavat sopivan hyvin
(5=0,75, P=0,63), han ilmaisi myds itse pitdvansad niistd. limeisesti
ongelmanratkaisut kiinnostivat hanta. Tulosten luotettavuuden kannalta oli

harmillista, ettei han lomamatkan vuoksi ollut paikalla sarkajakosimulaatiota
tehtaessa.
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Heidi on myds keskitason oppilas, jonka kotona on vaikeuksia. Koulu-
tyOskentely on kuitenkin tasapainoista. Omia mielipiteitd han kykenee
ilmaisemaan sujuvasti, tarpeen vaatiessa karkkaastikin. Kirjoittaminen
tuottaa hanelle jonkin verran vaikeuksia.

Osaaminen kummankin opetusmenetelman kohdalla vaihteli Heidilla
melkoisesti. Han kykeni maarittelemaan perinteisesti tarkasteltuja kasitteita
abstraktisti , kuten "paavi -kristinuskon johtaja" ja "pakana -ei mihink&aan
kirkkokuntaan kuuluva". Toisaalta Heidilla oli ensimmaisessa mittauksessa
rélssivapaus -teemaa koskevista kirjallisissa kysymyksissé hyvat vastaukset,
suunnilleen saman tasoiset kuin Jaanalla, joten han lienee ymmartanyt
asiakokonaisuuden. Nama asiat olivat hyvin muistissa myos viimeisessa mit-
tauksessa. Kokonaisuutena Heidi menestyi kuitenkin simulaatiovastauksissa
paremmin (S=,075, P=0,61). Asioiden osaaminen taantui jonkin verran
lopputestissa, erityisesti perinteisesti kasiteltyjen asioiden osalta. Luostarien

toimintaa ja kaupunkien sijaintia koskevat kysymykset menivat heikosti,
jalkimmainen meni nollille.

Heidin kirjallisia vastauksia leimasi paikoin ailahtelevaisuus. Simulaatioihin
perustuneissa kysymyksissd menestys oli kuitenkin tasaisempaa; vastauk-
sen sisalléstd oli aina véhintdan puolet oikein, kun taas perinteiseen
opetukseen liittyneissa kysymyksissa tuli kaksi tdysin vaaraa ja yksi lahes
vaarin mennyt vastaus. Suullisissa haastatteluissa han kykeni taydenta-
maan puutteellisia vastauksia (erityisesti sarkajakoon liittyvid) varsin paljon
, ja pelkastaan suullisiin lisdkysymyksiin han vastasi kokonaisuutena lahes
kiitettavasti. Kirjoittamisvaikeudet tuntuivat siten olevan jonkinlainen tekija
Heidin menestymisessa tassa aineessa.
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8.2 Tulosten yhteenveto

Kokonaisuutena tuloksissa on opetusmenetelmien suhteen havaittavissa
tehtavien pisteytysten mukaan pieni ero simulaatioiden hyvéksi. Simulaatioi-
hin perustuneiden tehtavien keskiarvo oli koko ryhmalla 0.68 (asteikolla 0-1),
vastaava perinteisten arvo oli 0.62. Taté ei voida pitaa merkittavéana erona,

jo ryhmén pienuudesta johtuen. Mielekkdampaa on nostaa esiin muutama
selvasti erottuva tapaus ja késite.

Yht.
P S
Kauko 0,60 0,71
Heikki 0,60 0,68
Unto 0,80 0,77
Seppo 0,68 0,54
Laura 0,39 0,54
Jaana 0,63 0,75
Heidi 0,61 0,75
X 0,62 0,68

Taulukko 2. Oppilaiden pistekeskiarvot. Tarkempi erittely liitteessa 4.

Keskeiset simulaatiotermit sarkajako ja ralssivapaus osattiin hyvin, tosin
niihin liittyvien oheiskésitteiden hallinnassa syntyi eroja. Namé keskeiset
simulaatiokéasitteet osattiin paremmin ja tasaisemmin kuin perinteisesti
kasitellyt keskeiset termit kymmenys, hansa ja raati. Termit olivat keskenaan
hyvin samantasoiset Pillin luokittelussa, kaikki kuuluivat abstrak-
tis/konkreettiselle tasolle, ralssivapaus ehkd enemman abstraktille. Edella

mainitun vuoksi termit voitiin katsoa keskenaan vertailukelpoisiksi.

Simulaatioihin perustuneen ja perinteisen opetuksen tulosten valilla ei
Heikilia ja Untolla ollut suuria eroja. Sen sijaan Kauko menestyi simulaa-

tiovastauksissa jonkin verran paremmin, kun taas Seppo osasi vastata
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paremmin perinteisiin tehtaviin. Viimeksimainituilla erot pienenivat loppua

kohti, viimeisessé testissa eroa oli tuskin lainkaan.

Ryhman tytéilla oli havaittavissa eroja menetelmien valilla simulaation hyvék-
si. Laura kykeni muistamaan simulaation perusteella tarkeimmat asiat, mika
oli hanen kohdallaan jo paljon. Heidi pystyi kirjallisesti vastattaessa menesty-
méaan tasaisemmin simulaatioihin liittyvissa ja Jaana menestyi kokonaisuu-
den hahmottamisessa.

Oppilaiden antama palaute simulaatioista oli kiinnostavaa tuloksiin ndhden.
Oppilaita pyydettiin kertomaan viimeisen testin yhteydessé tekisivatkd he
mieluummin tydkirjatehtavia vai simulaatioiden tyyppisia tehtéavia seka kaksi
hyvaa ja kaksi huonoa asiaa jaksosta. Ainoastaan Jaana ja Seppo pitivat
simulaatioita mieluisampana, kaikki muut halusivat tehda tyokirjatehtavia.
Tuntien hyviin ja huonoihin puoliin ei oltu oikein osattu vastata, hyvina
pidettiin sité, etta asioita jai pdahan (Seppo, Jaana ja Heikki) seka videoiden
katselua (Unto, Heikki ja Laura). Huonoja puolia olivat laksyt (Unto) ja
kysymysten nauhoittaminen (Laura ja Heikki).
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9 POHDINTA

Tuloksia arvioitaessa on ensiksi syyté esitta kritiikkia tutkimusasetelmaa ja
aineiston keruuta kohtaan. Seuraavien puutteiden vuoksi tuloksissa voi olla
paljonkin sattumanvaraisuutta. Ensinndkin kaytettyjen opetusmenetelmien
erot eivat olleet kovin suuret. Molemmissa menetelmissa kaytettiin oppikirjaa
sekd opetuskeskustelua, osin videoitakin. Tydtavat muodostuivat liian
samantyyppisiksi 1ahinna siksi ettei kumpaakaan haluttu asettaa tarkoitusha-
kuisesti huonompaan asemaan. (esimerkiksi videoita haluttiin kayttaa
kummankin opetusmenetelmén yhteydessa orientointiin, koska lapset pitavat

niistd). Tama tasapuolisuuteen pyrkiminen johti kuitenkin tuntien samankal-
taisuuteen.

Oppilasryhméan pieni koko oli etu tunneilla ja yksilokohtaisia tuloksia
analysoitaessa. Tapausten vahainen lukumaara heikentéaa kuitenkin tulosten
luotettavuutta, varsinkin kun yksi oppilas oli pois toisesta testista. Suurempi
haitta oli kuitenkin tuntien vahaisyys, nelja kumpaakin menetelmaé kohden.
Useampien simulaatioiden toteuttaminen olisi tuonut tutkittavien tuloksiin
lisdd varmuutta. Yksi vaihtoehto olisi ollut kahden eri opetusryhman
testaaminen. Tutkimuksen tarkoituksena oli kuitenkin I0ytéa eroja kyseessa

olevassa ryhmassa. Yleistettavyyteen ei tahdatty missaan vaiheessa.

Pyrkimys tehd4 yhta vaikeita kysymyksia seka simulaatioiden ja perinteisten
tuntien pohjalta osoittautui kaytanndssa hyvin vaikeaksi. Vaikka testeissa
yritettiin kysya samantyylisesti eri aiheista, eivat kysymykset olleet kaikilta
osin vertailukelpoisia. Esimerkiksi kysymykset “Mitd eroa on keskiajan ja
nykyajan veronmaksulla”(P) ja “Mitkd olivat sdddyt’(S) mittaavat erilaista
osaamista. Ensimmainen vaatii pohdintaa, jalkimméainen ulkoa osaamista.
Tamakin ongelma olisi poistunut kahta koeryhmaa kayttamalla. Toiselle olisi

opetettu pelkastadn simulaatioiden avulla ja toiselle perinteisesti. Testi-
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kysymykset olisivat olleet samat joten késitteiden oppimista olisi voitu
vertailla luotettavammin,

Kolmannen testin tarkoituksena oli varmistaa keskeisten asioiden osaaminen
vilkkko opetusjakson paéattymisen jalkeen. Koska kysymykset olivat hyvin
samankaltaisia aikaisempiin testeihin verrattuna, ne saattoivatkin mitata
tunnilla oppimisen sijaan testeissad oppimista. Tosin testilomakkeet eivat
olleet oppilaiden hallussa kuin testin ajan. Oppilaiden kayttaytyminen
testitilanteessa ja sen jélkeen viittasi kuitenkin siihen, etta tilanne oli heille

jannittdva ja mieleenpainuva, joten oppimista on voinut tapahtua tdssa
yhteydessa.

Simulaatiota ja testikysymyksia olisi ehkd kannattunut esitestata jollain
muulla ryhmalla. Simulaatiotehtavien testaamista ei katsottu tarpeelliseksi,
koska ne laadittiin jo testattuihin mallitehtaviin perustuen. Testitehtavia tekijat
luulivat yksiselitteisiksi, mutta todellisuudessa ndin ei ollut. Systemaattista

vaarinymmartamista ei esiintynyt minkaan tehtava kohdalla.

Puutteista huolimatta tulosten perusteella on pyritty vastaamaan tutkimuson-
gelmiin ja tekemaan johtopaatdksia. Saatujen tulosten mukaan simulaa-
tiotehtévat eivét olleet mikaan automaattinen ratkaisu kasitteiden oppimiseen
tdssa ryhmaéssa. Tulos on samansuuntainen Sahin (1978, 20 - 24) mainitse-
mien tulosten kanssa. Ryhman pojille naytti olleen melko sama, ehka
Seppoa lukuunottamatta, miten asioita opetettiin, ne osattiin joka tapauk-
sessa hyvin. limeisesti heidan oppimisensa kannalta olennaista oli menetel-

mien vaihtelu, silla perdkkaiset paivat eivat olleet jakson aikana samanlaisia.

Tyttdjen tuloksissa syntyneet erot ovat kiinnostavia, silla kaikilla kolmella
tytélla on hankaluuksia &aidinkielessa, luetun ymmartdmisesta kirjoitus-

vaikeuksiin. Tdman vuoksi voisi kuvitella, etté tehtavien ytimekkyydesta on
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apua, jos lukeminen tai kirjoittaminen kangertelee. Pienia viitteita tasta

16ytyy my6s Kaukon kohdalla. Kielellisten vaikeuksien suhde simulaatiotehta-

vien avulla opiskeluun voisi olla jatkotutkimuksen aihe.

Oppilaiden omat mielipiteet siitd, minka tyyppisia tehtavia he haluaisivat
tehda, olivat jonkin verran ylliattavia. Jaanan kohdalla mieltymykset kayvat
yksiin menestymisen kanssa, mutta Sepon tilanne ei ole niin selva. Laura,
Heidi ja Kauko olisivat tehneet mieluummin tyékirjatehtavia, vaikka simulaati-
oista néytti olleen heille apua. Unton ja Heikin suhtautuminen on ymmarretta-
vampaa tuloksiin ndhden. Simulaatioiden vieroksumiseen voi olla syyna
niiden vaatima asioiden pohdinta ja tehtavatyyppiin tottumattomuus. Uuteen
tydskentelytapaan tottuminen vie aikaa ja voimia, vaikka kyseessa ei
olisikaan mik&éan erityisen mullistava muutos. Tutkimusryhman oppilaat ovat

hyvin juurtuneita perinteiseen opetusmetodiin, joten tydkirjatehtavien
tekeminen sujuu jo automaattisesti.

Simulaatiotehtdvan roolihenkiléén samaistuminen ei tunneilla nayttanyt
tuottavan kenellekdan hankaluuksia. Téassa mielessa oli heikkoutena tytt6-
tai naisnédkodkulman puuttuminen tarkastelluista asioista. Tama ei juolahtanut
tutkijoilla mieleenkdan opetusjaksoa suunnitellessa ja sita toteutettaessa.
Historiallisen tiedon miehisyytta olisikin opettajien jatkossa syytd pohtia.
Tyt6t tekivat kuitenkin tehtavia siind missa pojatkin; jos personifikaatio tuotti
vaikeuksia, sité ei ainakaan ilmaistu.

Aeblin teoriassaan esittdma vaatimus kasitieiden soveltamisesta ja
desentralisoinnista ei toteutunut riittédvasti. Tosin kasitteiden luonne oli niin
erityinen, etta niit4 olisi ollut vaikeaa mielekk&alla tavalla soveltaa kaytan-
to6n. Tavallaan tata yritettiin testien nykypéaivaan vertaavissa kohdissa, kuten
verotukseen ja saatyjakoon liittyneissd kysymyksissa. Vastaukset olivat

melko hyvid, mutta nekdan eivat olleet riippuvaisia kaytetystd opetus-
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menetelmasta. Kasitteiden desentralisointia yritettiin hakea myos testeissa,
mm. kysymyksilla "mink& asian syntymiseen ratsupalvelus vaikutti" seka
viimeisen testin sarkajakotehtavalla, jossa aateliset piti jattaa pois sarkajaos-
ta. Tulosten perusteella ei ihmisten eriarvoisuutta oltu syvallisesti ymmarret-

ty, tama johtui luultavasti liilan vahaisesta paneutumisesta asiaan tuntien
aikana.

Pari kuvaavaa yksityiskohtaa oppimisvaikeuksiin liittyen tuli testien ja tuntien
aikana esiin. Ensinnékin perati kolmella ryhmasta sekoittuivat suullisessa
haastattelussa munkkilupauksen kohdat eli munkkien nelja s&ént64
seuraavan kohdassa kysyttyyn neljadn sdétyyn. Sekaannuksen syy oli
luultavasti sdantd -sanan tuttuus verrattuna saaty -termiin. Viimemainittu on
tyyppiesimerkki historian kéasitteistosta, jota ei muualla kielenkaytossa juuri
tapaa. Pillin (1988, 18) tutkimuksessa viitataan juuri tallaisiin lapsille
epaselviin kasitteisiin. Saaty -sanan madarittelyyn ensimmaisen simulaation
yhteydessé olisi iimeisesti pitanyt uhrata enemmén aikaa. Siten tutkijat
tekivéat virheen, jota nimenomaan piti valttaa.

Toinen kiinnostava ongelma oli matematiikan, uskonnon ja maantiedon lisaa-
minen historian yhteyteen. Kymmenys -tehtédvaan liittynyt kymmenesosan
laskeminen jostain luvusta piti kerrata, vaikka sen pitéisi olla kuudesluokka-
laiselle selva asia. Ita- ja Lansi-Suomen viljelyn eroja vertailtaessa parilla oli
hankaluuksia |6ytaa kartalta Ristiina ja Turku. Uskonnon suhteen ei oltu sen
nokkelampia, pakana -termia udeltaessa sotkeutui erdalla Kristus-Jeesus-
Jumala -nippu ylésalaisin. Tédhadn yllattavaan ongelmaan voi olla syyna
vahainen tottumus aineitten integroimiseen. Kun oppilas joutuu integroinnin
kanssa harvoin tekemisiin, voi niilla vahilla kerroilla syntya henkinen lukko,
kun “eihdn nyt oo matikantunti".
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Yksi syy vaikeuksiin voi olla jonkinlainen yleistiedon vajavuus. Tdma on
taysin mahdollista, silla heti ensimmaisella tunnilla mentiessa aikajanalla
nykypéivasta taaksepain alkoi mustia aukkoja syntya ajallisesti laheisissakin
asioissa, mm. Atlantan olympialaisia eivat kaikki muistaneet. Tdma huomio
on samansuuntainen aiemmin mainitun Michael Zaccarian (1978) tutkimus-
tuloksen kanssa. Toinen yllattava asia oli se, ettei itsendisyyspaivaa muista-
nut kuin yksi koko joukosta. Toinen tekij6ista joutui aiemman sijaisuutensa
aikana opettamaan samoille 12 -vuotiaille miksi joulua vietetaan, silla sita ei
tiedetty. Nama esimerkit kertovat, ettd kommunikaatiokatkos voi tulla opetta-
jan ja oppilaan tai oppikirjan ja oppilaan vélille missa tilanteessa hyvinsi,
sen syntymiseen ei valttdmatta tarvita mitdan abstraktia historian termia.

Tietamattdbmyys voi toisaalta olla merkki siita etteivat oman elamanpiirin
ulkopuolelle jaavat tapahtumat kiinnosta oppilaita. Lasten maailmankuva on
rakentunut lahiymparistén tapahtumien ja ilmididen pohjalta. Tamén vuoksi
lapsen ja aikuisen ajatusmaailma saattavat olla hyvin etsalla toisistaan.
Vaikka aikuinen tdman asian tiedostaisikin, voi samalle aaltopituudelle

paaseminen olla silti vaikeaa. Asia antaa ajattelemisen aihetta jokaiselle
luokan eteen astuvalle.
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SUOMEN AATELISTON SYNTY

Olet hyvin toimeen tuleva talonpoika Matti Sarkilahti Aurassa Turun lahell4. Itse
asiassa sinulla menee niin hyvin ettd paatat antaa varustaa kuninkaalle
ratsumiehen hénen sotaretkidin varten. Vanhin poikasi Henrik haluaa lahtea
sotimaan ja niinpa ilmoitat hanet Turun linnan komentajalle hevosensa kanssa.

Linnan liséksi kdyt Turun matkallasi katsomassa kaupungin hienoa kirkkoa, ja
hienosti pukeutuneita katolisia pappeja.

1. Minka takia ratsumiehen antaminen kuninkaalle on jarkevai?
a) sinun pitdd maksaa veroja entistd enemman

b) sinun ei tarvitse maksaa veroja ollenkaan

¢) kuningas on sinulle kiitollisuudenvelassa

d) kuningas inhoaa sinua

Vuoden péaésta viljasato on niin huono ettei sinulla ole enas varaa varustaa
ratsumiesta kuninkaan armeijaan.

2. Miten tilageesi muuttuu?

Seuraavan 10 vuoden aikana sadot ovat melko hyvia., ja sinulla on varaa lahettaa
kuninkaalle ratsumies. Vaikka valilldi on muutama huonompikin sato se ei

rahatilanteeseesi paljon vaikuta, silld sinunhan ei tarvitse maksaa veroja
ollenkaan. Olet kohonnut paikkakunnassasi merkittivain asemaan.

3. Mita tehtavia kuningas uskoo sinulle?

n

Aika kuluu ja varustat vuosi toisensa jalkeen kuninkaalle ratsumiehen. Kuningas
Eerik Pommerilainen on mielissédan toiminnastasi. Poikasi Henrik on osoittanut

olevansa kelpo sotilas, ja hyvin sujuneen sotaretken jilkeen kuningas paattas
palkita sinut. '

4. Mita saat palkkioksi kuninkaalta? (Ohje: Voit va'ita useamn:a::iin kuin yhden
kohdan.)

a) kultakellon
b) oman linnan
c) ralssikirjan
d) poytaviirin
e) rahaa

f) maata

5. Mita saamasi asiat merkitsevat?
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6. Yhteenvetona voit todeta etti...

Naapuritilan talonpojan maksaa veroja. Han kuuluu
-sdatyyn. Sinad kuulut sen sijaan -
saatyyn eika sinun tarvitse maksaa veroja. Turun papit kuuluvat -

saatyyn, ja kaupungin kauppiaat -sdatyyn. Papeilla ja

sinulla on yhteista se veroja.

Kauppiaat el sen sijaan __ veroja.

Né&in ihmiset ovat jakaantuneet eri ryhmiin cli . On syntynyt
-yhteiskunta.

RITARIEN ELAMAA

Olet tuore aatelismies Henrik Sarkilahti. Otet juuri palannut pitkalta sotaretkelta
takaisin kotiseudullesi Turkuun. Kuningas on myé:itanyt sinulle ritarin arvonimen.

1. Mita ritarin arvonimen saanti edellyttfia?

2.Kerro ritareiden merkityksesta 1300-1400 lukujen sodankaynnissa.

3. Mita ritarien var''<tukseen kuului

4. Suunnittele vaakuna Sarkilahden suvulle!

e
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Talonpoikien elamaa v. 1396

Olet talonpoika Lauri Mattsson Nousiaisista Turun seuduita. Talosi sijaitsee
Repoméen kylan laidalla. Peltosi sijaitsevat oman talosi ympéristéssa. Sa-
moin ovat muutkin isénnat tehneet talonsa omien peltolohkojensa viereen.

Kylaan saapuu vouti Olof Hakansson joka keraa kruunulle veroja. Han vaatii
Repomaen kylasta yhteensa 50 tynnyria ohraa veroina.

Kruunu tarkoittaa

a) kolikkoa
b) hallitsijaa
C) paahinetta.

Nyt nouseekin pulma, miten jakaa verot tasaisesti kylélaisten kesken. Esim.
omat peltosi ovat varsin laajat, mutta kivikkoiset ja huonosti kasvavat.

Pelk&éat, etta

a) saat huonon sadon ja joudut maksamaan veroja lian  vahan

b) joudut vankilaan

c) vouti ruoskii sinut

d) saat huonon sadon mutta joudut silti maksamaan pal-  jon veroa

Kaikki naapurisi ovat myés huolissaan omista veroistaan. Mit& nyt ehdotat
muille, jotta peltojen tuotto saadaan tasattua oikeudenmukaisesti
kaikkien kesken. Kirjoita vastauksesi tahan ja piirra ehdotuksesi viimeisen
sivun keskimmaiseen karttaan.

Nyt uudistus on tehty. Kevéan kylvokelit nayttavat hyvalta, aurinko paistaa
ja pelto odottaa hevosia ja kyntéjia téihin. Naapurin Jeppe Niilonpoika
iimoittaa sinulle ja muille isé&nnille odottavansa viela viikon ajan. Mita tasts
seuraa?

Miksi?
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Pikkuserkkusi Juuso lhalainen Ristiinasta on kdynyt Turun kaupungissa
kauppamatkalla. Samalla han tulee kdymaan luonasi. Kun kerrot hanelle

uudesta peltojérjestelystasi, han on ihmeissaédn. Millaista on Juuson
harrastama viljely? '

Miksi Juuson menetelma ei sovi enda Turun seudulle? (katso viimeisen
sivun Suomen karttaa!) Perustele!

Yhteenvetona voit todeta etté...

Kotiseudullasi Nousiaisissa talot siimetaan uudistuksen myéta vahitellen

peltojen . Tatd kutsutaan kyléksi.
Juuson kotiseudulla Ristiinassa talot ovat . Nousiaisis-
sa pelloille levitetaan , Ristiinassa riittda pelkka
LAURIN PIHALLA JA PIRTISSA

On syksyinen aamu. Heraét ja luot silmayksen pirttiisi. Kuvaile kotiasi.

Tana paivana aiot puuhastella tarpeellisten kisitdiden parissa. Osaat
valmistaa itse mm.

a)saavin  c)sukset  e)ruohonleikkurin

b)kivaarin  d)kalaverkon f)tuohivirsut

Pohdit tédnakin aamuna huolestuneena tulevaa talvea. Leipaviljaa tuli tana
syksyna niukasti ja karhu tappoi sinulta kaksi teuraslammasta viime viikolla.
Mist& voit nopeasti hankkia lisda ruokaa talvea varten?
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1. Testi 2. Testi 3. Testi Yht.
P S P S P S P S
Kauko | 0,51 0,70 0,64 0,75 0,64 0,69 0,60 0,71
Heikki 0,44 0,55 0,70 0,75 0,66 0,75 0,60 0,68
Unto 0,86 0,80 0,77 0,85 0,77 0,67 0,80 0,77
Seppo | 0,71 0,40 0,71 0,60 0,64 0,63 0,68 0,54
Laura 0,30 0,50 0,38 0,70 0,48 0,43 0,39 0,54
Jaana 0,65 0,75 - - 0,61 0,75 0,63 0,75
Heidi 0,65 0,91 0,72 0,70 0,46 0,63 0,61 0,75
X 0,59 0,65 0,65 0,73 0,61 0,65 0,62 0,68
Taulukko 3. Yhteenveto testeissd menestymisesti kummankin opetusmenetelmén osalta




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

