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ABSTRACT 

Paldanius, Hilkka 
Who started the Cold War? The genre of source-based essays in upper secondary 
school history from the point of view of disciplinary literacies  
Jyväskylä: University of Jyväskylä, 2020, 100 p. 
(JYU Dissertations 
ISSN 2489-9003; 227) 
ISBN 978-951-39-8175-4 

This dissertation investigates the genre of the document-based history essay in 
upper secondary schools in Finland from the point of view of disciplinary 
literacies. Literacies are understood as situated and constantly developing skills. 
This analysis is based on the objectives of history teaching, in which the 
interpretative nature of historical knowledge is emphasized. Completing the 
essays therefore requires the analysis of multiple historical documents. The data 
of the study consist of 52 essays that were written as part of a course exam in a 
Finnish high school in 2015. The study is qualitative and belongs to the field of 
text-oriented research. The theoretical and methodological framework is built 
from genre theories and systemic functional linguistics. Appraisal theory is also 
applied in the analysis. The research consists of four sub-studies, in which the 
focus is on different linguistic features of the essays: their functional structure 
and moves and steps, the process types which construct the ideational features 
of the texts, and the projections and authorial voices which construct the 
interpersonal features of the texts. The results offer an elaborated description of 
how the multiple functions of a history essay are realized in text. The typical 
structure of an essay follows the number of the documents of the assignment, 
with each being analyzed in individual functional moves. Historical discourse is 
reflected especially in the presentation of concepts and their definitions. 
Projections are used to report on and interpret the documents. The reflective 
approach of an essay is realized in the voices of the adjudicator and the 
interpreter, the latter of which is more suitable for the expository genre. The 
study suggests that in secondary schools it is essential to study how to write the 
complex and document-based essay genre so that students can acquire sufficient 
competences for tertiary education. However, the traditional essay writing event 
does not provide the best circumstances for practicing the features of historical 
knowledge construction practices, such as searching for information. The 
teaching of writing of essays and document-based texts should be integrated into 
subject areas to better enable their study in a disciplinary-oriented way. 

Keywords: essay, history teaching, genre, disciplinary literacies, systemic 
functional linguistics 



TIIVISTELMÄ 

Paldanius, Hilkka 
Kuka aloitti kylmän sodan? Lukion historian aineistopohjaisen esseen tekstilaji 
tiedonalan tekstitaitojen näkökulmasta  
Jyväskylä: University of Jyväskylä, 2019, 100 s. 
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Tässä väitöstutkimuksessa tarkastellaan lukion historian oppiaineessa 
kirjoitettavan aineistopohjaisen esseen tekstilajia tiedonalan tekstitaitojen 
näkökulmasta. Esseiden tarkastelun lähtökohtana ovat opetussuunnitelman 
monilukutaidon ja historian opetuksen tavoitteet, joihin kuuluu oleellisesti 
historiallisen tiedon tulkinnallisen luonteen ymmärtäminen ja lähteiden 
analysoinnin taito. Tutkimuksen aineisto muodostuu 52 historian esseestä, jotka 
on kirjoitettu osana historian kurssikoetta suomalaisessa lukiossa syksyllä 2015. 
Tutkimus on laadullista, ja sen teoreettinen ja menetelmällinen viitekehys on 
tekstilajitutkimuksessa ja systeemis-funktionaalisessa kieliteoriassa: kieltä ja 
tekstejä lähestytään osana diskurssiyhteisön toimintaa ja käytänteitä. 
Analyyseissa hyödynnetään myös suhtautumisen teoriaa. Tutkimus muodostuu 
neljästä osatutkimuksesta, joissa fokus on esseen funktionaalisessa rakenteessa, 
ideationaalisia piirteitä rakentavissa prosessityypeissä sekä interpersoonaisia 
piirteitä rakentavissa projektioissa ja kirjoittajaäänissä. Tulokset tarjoavat 
aikaisempaa tarkemman kuvauksen siitä, millä tavoin esseen moninaiset 
funktiot toteutuvat tekstin tasolla. Tyypillisesti esseet jäsentyvät siten, että 
kutakin dokumenttia eritellään omassa siirrossaan. Historian diskurssi näkyy 
erityisesti käsitteissä ja niiden määritelmissä. Projektioiden avulla selostetaan 
dokumentteja ja esitetään niistä tehtyjä tulkintoja. Tekstilajiin kuuluva pohtiva 
lähestymistapa toteutuu arvottavien ja analysoivien kirjoittajaäänten avulla, 
joista jälkimmäiset soveltuvat paremmin esseen tekstilajiin. Tulosten perusteella 
voidaan esittää, että esseen kaltaisen kompleksisen ja aineistojen analyysia 
edellyttävän tekstilajin kirjoittamista on keskeistä opiskella lukiossa, jotta 
opiskelijat saavuttavat riittävät jatko-opintovalmiudet. Samaan aikaan 
perinteisessä koetilanteessa kirjoitettu essee ei parhaalla mahdollisella tavalla tue 
historianopetuksen tavoitteisiin kuuluvien tiedonmuodostustapojen 
harjaantumista. Esseen ja aineistopohjaisen kirjoittamisen tiedonalalähtöinen 
opiskelu mahdollistuisi parhaiten siten, että niiden opetus integroituisi lukiossa 
osaksi oppiaineiden opetusta.  

Avainsanat: essee, historian opetus, tekstilaji, tiedonalan tekstitaidot, systeemis-
funktionaalinen kieliteoria 
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ESIPUHE 

Tutkimukseni on saanut mitä oivallisimmat puitteet, ja kiitos siitä kuuluu lukui-
sille ihmisille. Työskentelyyni on merkittävästi vaikuttanut se, että olen toiminut 
osana monitieteistä tutkimusryhmää, Hislit-hanketta. Hanke on tarjonnut mi-
nulle tutkimukseni aihepiirin, ohjaajat, rahoituksen ja ympärilleni joukon muita 
työtelijöitä tutkijoita, joilta olen saanut rutkasti apua näiden vuosien varrella. 

 On ollut kunnia saada pääohjaajakseni Hislit-hankkeen johtaja, professori 
Minna-Riitta Luukka, joka on laajan asiantuntemuksensa lisäksi luova pulman-
ratkaisija ja erinomainen kuuntelija. Ohjaussuhteemme jatkui luontevasti pro 
gradu -työstäni, joka sytytti minussa innostuksen jatkaa lukiolaisten kirjoitta-
mien tekstien tutkimusta. Minna-Riittaa haluan kiittää siitä, että hän on pereh-
dyttänyt minut tekstitaitotutkimuksen maailmaan ja ollut kiireidensä keskellä ai-
dosti kiinnostunut auttamaan ja ideoimaan! Suuret kiitokset kuuluvat myös toi-
selle ohjaajalleni Sari Sulkuselle, joka niin ikään on paneutunut syvällisesti työni 
aiheeseen ja jakanut kiinnostuksen historian tekstitaitoihin Hislit-hankkeen 
myötä. Minua on jaksanut hämmästyttää se tarkkuus, jolla Sari on lukenut ja 
kommentoinut käsikirjoituksiani! 

Kiitän väitöstutkimukseni esitarkastuksesta professori Anne Mäntystä sekä 
emeritaprofessori Arja Virtaa, joiden asiantuntevien kommenttien avulla olen 
viimeistellyt työni. Anne Mäntystä kiitän myös lupautumisesta vastaväittäjäk-
seni. 

Rahoittajien tarjoama tuki on mahdollistanut keskittymisen tutkimuksen 
tekoon päätoimisesti. Kiitos Koneen Säätiölle, jonka Hislit-hankkeelle myöntä-
mästä rahoituksesta sain osani, sekä Ellen ja Artturi Nyyssösen säätiölle. Jyväs-
kylän yliopiston kieli- ja viestintätieteiden laitokselta olen saanut tukea konfe-
renssimatkoihin sekä väitöskirjan viimeistelyvaiheeseen. 

Hislit-hankkeen asiantuntijat ovat auttaneet minua erityisesti historian op-
piaineen ja didaktiikan maailmaan perehtymisessä. Kiitos Jyväskylän väelle eli 
Johanna Saariolle, Simo Mikkoselle, Anna Veijolalle, Matti Rautiaiselle ja Ida Ves-
teriselle! Sain erityisesti työni alkuvaiheessa paljon apua Annalta, jonka kanssa 
suunnittelimme ja toteutimme aineistonkeruuni. Anna on kärsivällisesti vastail-
lut lukuisiin kyselyihini historian oppiaineen tavoitteista ja tutkimuksen käsit-
teistöstä. Viimeistelyvaiheessa taas Idan tarjoama vertaistuki on ollut suureksi 
avuksi – kiitos siitä! Kiitokset myös Hislit-hankkeen Helsingin porukalle Jukka 
Rantalalle, Najat Ouakrim-Soiviolle, Marko van den Bergille, Mikko Puustiselle, 
Amna Khawajalle ja Marika Manniselle, joiden työn hedelmistä olen saanut ide-
oita ja tukea kirjoittamiseeni. 

Muutin tutkimuksen teon aikana Tampereelle, mutta akateeminen kotini 
sijaitsee Jyväskylässä. Suuret kiitokset kieli- ja viestintätieteiden laitokselle tutki-
muksen teon mahdollistamisesta ja mukavan työyhteisön tarjoamisesta. Niin 
ikään kiitokset kuuluvat jatkoseminaarimme vetäjälle, professori Esa Lehtiselle, 
työtäni usein kommentoineille seminaarilaisillemme sekä muulle suomen oppi-



aineen väelle! Lisäksi haluan kiittää soveltavan kielitieteen henkilökuntaa oppi-
aineessa yliopisto-opettajana viettämästäni vuodesta, jonka aikana sain paljon 
tukea myös tutkimukseni edistämiseen. 

Aloitin väitöstutkimukseni Jyväskylässä Fennicum-rakennuksen toisen 
kerroksen avokonttorissa, jonka muut tutkijat neuvoivat minua alkuvaiheen 
hämmennyksessä. Vaikka työtilani ovat sittemmin muuttuneet useamman ker-
ran, yhteys Fennicumin tutkijoihin on säilynyt. Niin ikään laitoksemme väitös-
kirja- ja post doc -tutkijoiden keskuudessa vallitseva hyvä henki ja yhteiset ta-
pahtumat ovat helpottaneet tutkimuksen edistämistä. Kiitokset erityisesti Maiju 
Strömmerille, Aija Virtaselle, Sirkku Lesoselle, Anna Puupposelle, Katharina 
Ruuskalle ja Jari Parkkiselle! Olemme käyneet konferensseissa, opettaneet sa-
moja kursseja ja purkaneet tuntojamme tutkimuksen teon eri vaiheissa. 

Tampereelle muutettuani kohtaamiset muiden väitöskirjatutkijoiden 
kanssa jäivät vähemmälle. Sain onneksi vertaistukea ja puhtia työskentelyyn 
Kirsi Sandbergin ja Laura Eilolan kanssa järjestetyissä kirjoitustapaamisissa. 
Niissä käymämme, joskus kiihkeätkin keskustelut ovat venyttäneet tomaattikel-
lon taukoja mutta olleet ehdottomasti sen väärti. Kiitos teille näistä Linna-kirjas-
ton seminaareista! Kansallisesti tukeaan on tarjonnut kielentutkimusverkosto 
Langnet erilaisten kokoontumisten ja koulutusten muodossa. Erityiskiitos kuu-
luu kaikille Langnetin Teksti ja diskurssi -teemaryhmän toimintaan osallistu-
neille väitöskirjatutkijoille ja ryhmän ohjaajille. 

Työni edistymisen kannalta antoisia ovat olleet myös sellaiset akateemisen 
maailman kahvila- ja lounaskeskustelut, jotka ovat polveilleet vapaasti milloin 
minkäkin aiheen ympärillä. Kiitän erityisesti Miikka Voutilaista ja Heli Hämä-
läistä maisteriopintojeni aikana alkaneesta tuttavuudestamme. Kirjaston kahvila 
Librin höpinöillämme on eittämättä suuri vaikutus siihen, että ylipäätään lähdin 
tekemään väitöskirjaa. 

Kahden kaupungin väliä ei olisi ollut mahdollista kulkea ilman rakkaita ys-
täviäni ja tukikohtiani molemmissa paikoissa. Kiitokset kodin jakamisesta kuu-
luvat erityisesti Villelle, Lillille ja Juhanille sekä Miisalle ja Jannelle! Kiitos myös 
muille rakkaille ystävilleni, joiden kanssa olen muun muassa capoeirannut, boul-
deroinut ja tehnyt kaikkea muuta kuin tutkimusta. 

Lopuksi kiitos läheisimmilleni. Äitini Riitta, isäni Kalevi sekä siskoni Terhi 
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Tarjalle, Tillolle, Jannelle, Inkalle, Emilille, Saimille ja Oonalle! Minun ei ole kos-
kaan tarvinnut epäillä tukeanne. 

Tätä esipuhetta kirjoittaessani olen vielä epätietoinen siitä, millä tavalla väi-
töstilaisuus voidaan koronaepidemian vuoksi järjestää. Toivon kovasti, että pää-
sen kiittämään teitä kaikkia kasvokkain ja juhlistamaan yhdessä työni valmistu-
mista! 

Tampereella 28.4.2020 
Hilkka Paldanius 



VÄITÖSKIRJAAN SISÄLTYVÄT ARTIKKELIT 

I Paldanius, Hilkka 2017.  Historian esseevastauksen funktionaalinen ra-
kenne. Teoksessa S. Latomaa, E. Luukka, & N. Lilja (toim.) Kielitietoi-
suus eriarvoistuvassa yhteiskunnassa – Language awareness in an 
increasingly unequal society. AFinLAn vuosikirja 2017. Suomen soveltavan 
kielitieteen yhdistys AFinLA, 219–238. 

II Paldanius, Hilkka 2018. Historiallisen toimijuuden rakentuminen lu-
kiolaisten esseevastauksissa. Virittäjä 112 (1), 53–78. DOI: 
https://doi.org/10.23982/vir.59310. 

III Paldanius, Hilkka 2019. Selostuksesta tulkintoihin: aineistojen esittämi-
nen lukiolaisten historian esseissä. Virittäjä 123 (3), 347–372. DOI: 
https://doi.org/10.23982/vir.70430. 

IV Paldanius, Hilkka. Kuinka pohtivuutta edellyttävään tehtävänantoon 
vastataan? Erilaiset kirjoittajaäänet lukiolaisten historian esseissä.  Kas-
vatus ja aika 14 (2), 36–56. 



KUVIOT 

KUVIO 1 Tekstin sekä kulttuuri- ja tilannekontekstien suhde SF-teoriassa 
Egginsiä ja Martinia (1997: 242–243) mukaillen. .............................. 28 

KUVIO 2  Sitoutumisen jatkumo suhtautumisen teoriassa (Martin &  
White 2005). ........................................................................................... 32 

KUVIO 3  Historiatiedon muodostamiseen kuuluvat osa-alueet. ................... 36 
KUVIO 4  Esseitä ympäröivien tilanne- ja kulttuurikontekstien piirteet. ....... 42 
KUVIO 5  Historian opiskelun tekstilajien jatkumo (Coffin 2006: 47). ............ 46 
KUVIO 6  Pohtivat kirjoittajaäänet sitoutumisen ja asennoitumisen 

jatkumolla. .............................................................................................. 69 

TAULUKOT 

TAULUKKO 1 Osatutkimusten nimet, tutkimuskysymykset ja pääkäsitteet. .... 20 
TAULUKKO 2  Askelten funktiot, nimitykset ja esimerkit askelista. ................ 54 
TAULUKKO 3  Esimerkkiesseet A ja B. ................................................................. 56 
TAULUKKO 4  Siirtojen järjestyminen esseen kokonaisuudessa. ..................... 58 



SISÄLLYS 

ABSTRACT 
TIIVISTELMÄ 
ESIPUHE 
KUVIOT JA TAULUKOT 
SISÄLLYS 

1  JOHDANTO ........................................................................................................ 13 
1.1  Tutkimuksen tausta ja rakenne ............................................................... 13 
1.2  Tutkimuksen toteutus .............................................................................. 18 

2  TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN JA MENETELMÄLLINEN 
VIITEKEHYS ....................................................................................................... 23 
2.1  Viestinnällinen päämäärä tekstilajin lähtökohtana ............................. 23 
2.2  Systeemis-funktionaalinen kieliteoria ................................................... 26 
2.3  Metafunktioiden analyysi ........................................................................ 29 

3  ESSEITÄ YMPÄRÖIVÄ TILANNE- JA KULTTUURIKONTEKSTI ........... 34 
3.1  Tiedonalalähtöisen historianopetuksen tavoitteet ja niiden 

toteutuminen opetuksessa ....................................................................... 34 
3.2  Historian essee opiskelun tekstinä ......................................................... 41 
3.3  Opiskelun ja historian kielen piirteet ..................................................... 49 

4  TUTKIMUKSEN PÄÄTULOKSET .................................................................. 53 
4.1  Kokonaisrakenne ...................................................................................... 53 
4.2  Historian diskurssi ................................................................................... 60 
4.3  Aineistopohjaisuus ................................................................................... 63 
4.4  Esseiden pohtivuus .................................................................................. 67 

5  PÄÄTÄNTÖ ........................................................................................................ 72 
5.1  Essee tiedonalalähtöisessä historianopetuksessa ................................. 72 
5.2  Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimusehdotuksia ............................ 78 

ALKUPERÄISET JULKAISUT 





1.1 Tutkimuksen tausta ja rakenne 

Tämän väitöstutkimuksen lähtökohtana on kiinnostus historian oppiaineen teks-
titaitoja ja oppiaineessa kirjoittamista kohtaan. Tutkimuksen keskiössä on tietyn-
lainen essee: historian kurssikokeessa kirjoitettu, aineistopohjainen koevastaus. 
Tutkimuksen tavoite on kuvata, millainen essee on tekstilajina ja millaisena se 
näyttäytyy osana tiedonalalähtöistä historian oppiaineen opiskelua, johon kuu-
luu oleellisesti aineistojen tulkinta ja niiden pohjalta kirjoittamisen taito. Essee on 
keskeinen mutta siitä huolimatta melko vähän tutkittu opiskelun teksti, jota kir-
joitetaan oppiaineiden kokeissa osana kurssisuorituksia eri kouluasteilla. Es-
seellä voidaankin tarkoittaa monenlaisia ja eri tilanteissa kirjoitettavia tekstejä, ja 
sitä on pidetty jokseenkin hankalasti määriteltävänä opiskelun tekstilajina 
(Luukka 1993; Makkonen-Craig 2010: 219).  

Tutkimukseni tausta on sosiokulttuurisessa tekstitaitotutkimuksessa, jossa 
lukeminen ja kirjoittaminen nähdään osana sosiaalisia tilanteita ja diskurssiyh-
teisön toimintaa. Uusi tekstitaitotutkimus (New Literacy Studies) nostaa esiin sen, 
että eri tilanteissa – vapaa-ajalla, harrastuksissa, työpaikoilla ja eri kouluasteilla 
– sosiaalinen toiminta, kielenkäyttö ja tekstit sekä näin ollen myös kussakin tilan-
teessa vaadittavat tekstien tuottamisen ja vastaanottamisen taidot ovat ainakin
joiltain osin omanlaisiaan. Lisäksi tekstitaidot kehittyvät läpi elämän. (Street 1985;
New London Group 1996; Barton & Hamilton 2000; Barton 2007; Hyland &
Hamp-Lyons 2012.) Samanlainen ajatus sisältyy myös tässä tutkimuksessa kes-
keiseen tiedonalan tekstitaitojen (disciplinary literacies) käsitteeseen: kunkin tie-
donalan tiedonmuodostustapojen ja yhteisön toiminnan ajatellaan vaikuttavan
siihen, millaisia tiedonalan tekstit ja tekstitaidot ovat.1 Tiedonalojen tekstitaitojen
tutkimus on kummunnut tekstitaitojen opettamisen perinteistä. Aikaisemmin on

1 Tiedonala viittaa tässä tutkimuksessa sekä akateemiseen tieteenalaan että koulun op-
piaineeseen (ks. Sulkunen & Luukka 2014). 
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ajateltu peruslukutaitojen hallinnan opettamisen riittävän siihen, että luku- ja kir-
joitustaidot kehittyisivät koulu-uran edetessä tarvittavalla tavalla. Kun tekstitai-
toja on alettu tarkastella sosiaalisesta näkökulmasta yksilön taitojen sijaan, eri-
laisten diskurssiyhteisöjen – kuten tiedonalojen – tekstitoiminnan erot on alettu 
nähdä keskeisenä osana opiskelua ja oppimista. (Moje, Stockdill, Kim & Kim 2011; 
Sulkunen & Luukka 2014.) 

Tekstitaitotutkimuksissa on hienoisia eroja sen suhteen, missä vaiheessa 
tekstitaitojen katsotaan eriytyvän tiedonalakohtaisiksi. Osassa kuvauksia lähtö-
kohtana ovat yleisesti sovellettavissa olevat perustekstitaidot, joista edetään 
kohti tiedonaloittain eriytyneempiä tekstitaitoja sitä mukaa, kun koulu-uralla 
edetään ja opiskelijan taidot karttuvat. Tällöin tiedonalojen tekstitaidot näyttäy-
tyvät edistyneinä lukemisen ja kirjoittamisen taitoina, joita edeltävät laajemmin 
yleistettävissä olevat keskitason ja perustason taidot. (Esim. Shanahan & Shana-
han 2008: 43–45.) Osassa kuvauksia taas lähtökohtana ovat tiedonalojen erilaiset 
tiedonmuodostustavat, jolloin opetuksessa on kyse ennen kaikkea ajattelutai-
doista ja tiedonmuodostuksen periaatteiden ymmärtämisestä; kyse ei ole vain 
opiskelujen edistyessä haltuun otettavista lukemisen ja kirjoittamisen taidoista.2 
(Moje ym. 2011; Brozo, Moorman, Meyer & Stewart 2013; Fang & Coatoam 2013; 
Moje 2015.)  

Tutkimukseni on opiskelun tekstien sekä tekstitaitojen tutkimusta. Anglo-
amerikkalaisessa tutkimusperinteessä puhutaan opiskelun kielen tutkimuksesta 
(language of schooling) (Schleppegrell 2004) sekä akateemisten tekstitaitojen tutki-
muksesta (academic literacies) (esim. Lea 2008; Coffin & Donohue 2012). Ensim-
mäisessä painopiste on korkeakoulutusta edeltävien kouluasteiden tekstitai-
doissa, joiden katsotaan poikkeavan useimpien opiskelijoiden arjessaan tarvitse-
mista tekstitaidoista. Jälkimmäinen taas painottaa tieteellisten diskurssien ja 
tekstien piirteiden kuvaamista ja opetuksen kehittymisen tutkimusta. Vaikka 
akateemisten tekstitaitojen tutkimus on kehittynyt tarkastelemaan yliopistokon-
tekstia, tutkimus on laajentunut myös alemmille kouluasteille, kun samankaltais-
ten lukemisen ja kirjoittamisen taitojen hallinnan tärkeys on havaittu jo lukio- ja 
peruskoulutasoilla. (Hyland & Hamp-Lyons 2012.) Suomen kontekstissa akatee-
miset tekstitaidot yhdistyvät kuitenkin edelleen ennemminkin korkeakouluopin-
toihin kuin toisen asteen tai peruskoulun tekstitaitoihin. Tässä tutkimuksessa 
käytänkin opiskelun tekstitaitojen käsitettä viittaamaan sellaisiin lukemisen ja 
kirjoittamisen taitoihin, jotka ovat keskeisiä opiskelussa menestymisen kannalta 
eri kouluasteilla.   

Tekstitaitotutkimus ja historianopetuksen tavoitteet tarjoavat tutkimustani 
motivoivan lähtökohdan ja vaikuttavat tutkimusongelman muodostamiseen. Es-
seiden varsinaisessa analyysissa hyödyntämäni keskeinen teoreettinen ja mene-
telmällinen viitekehys taas muodostuu systeemis-funktionaalisesta kieliteoriasta 

2 Ajatus sisällön ja kielen yhteenkietoutuvuudesta erottaa tiedonalakohtaisten teksti-
taitojen tutkimuksen sitä hyvin lähellä olevasta content area literacies -tutkimuksesta 
(Brozo ym. 2013). Rosen ja Martinin (2012: 83 alaviite) mukaan pedagogisessa kon-
tekstissa puhutaan myös laajasti upotetuista tekstitaidoista (embedded literacy) ja teks-
titaitojen integroinnista (integrating literacy).  
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(jatkossa SF-teoria) (Halliday 1973, 1978; Luukka 2002) sekä tekstilajien eli genre-
jen tutkimuksesta (Swales 1990; Bhatia 2004; Shore & Mäntynen 2006). Molem-
missa olennaisena analyysin lähtökohtana on tekstitaitotutkimuksen tapaan kie-
len ja tekstien tarkasteleminen osana niitä ympäröivää kontekstia ja diskurssiyh-
teisön toimintaa. Tarkastelemieni esseiden tulkintakehikon muodostavat siten 
muun muassa historianopetuksen tavoitteet, koetilanteeseen yhdistyvä toiminta, 
esseiden tehtävänanto dokumentteineen sekä tilannekontekstiin kuuluvat muut 
diskurssit ja tekstilajit: lukio-opiskelun sekä historian tiedonalan kieli ja tekstit. 

Ajatus tekstitaitojen ja tekstilajien tilanteisuudesta on vallinnut pitkään mo-
nissa kielentutkimuksen ja tekstitaitojen suuntauksissa, kuten edellä mainituissa 
SF-kieliteoriassa sekä tekstilajien tutkimuksessa. Aineistopohjaisen esseen tar-
kasteleminen tiedonalojen tekstitaitojen näkökulmasta on kuitenkin erityisen 
ajankohtaista lukio-opetuksen tavoitteiden näkökulmista: Tekstitaitojen tilantei-
suus ja tiedonalakohtaisuus on tehty näkyväksi suomalaisten koulujen opetuk-
sen tavoitteisiin monilukutaidon käsitteessä, joka ohjaa lukion ja peruskoulun 
kaikkien oppiaineiden opetusta kielitietoisempaan suuntaan. Lukion opetus-
suunnitelma korostaa siis kielen, tekstitaitojen ja eri oppiaineissa opiskeltavien 
sisältöjen yhteenkuuluvuutta. Näin ollen jokaisessa oppiaineessa tulisi kiinnittää 
huomiota siihen, millaisia tekstejä oppiaineen opiskelussa tuotetaan ja vastaan-
otetaan sekä millaisia kirjoittamisen ja lukemisen taitoja opiskelussa tarvitaan. 
(Luukka 2013; LOPS 2015: 38; Harmanen 2016.) Opetussuunnitelman tavoittei-
den toteuttamiseksi tarvitaan tutkimustietoa muun muassa siitä, millaisia eri op-
piaineissa kirjoitettavat tekstit ovat. Tutkimustiedon avulla voidaan kehittää 
opettajankoulutusta sekä parantaa opettajien valmiuksia huomioida moniluku-
taidon näkökulma opetuksessaan.   

Tutkimukseni aineistona on historian kurssikokeessa kirjoitettuja esseevas-
tauksia, joiden tehtävänanto edellyttää neljän historiallisen dokumentin tulkin-
taa ja dokumenttien hyödyntämistä vastauksen rakentamisessa. Tutkimus on to-
teutettu osana Koneen Säätiön (2015–2019) sekä Suomen Akatemian rahoittamaa 
(2016–2020) monitieteistä Hislit-tutkimushanketta, jossa historian tekstitaitoja 
tarkastellaan kielitieteen, historian ja kasvatustieteen menetelmien ja teorioiden 
avulla.3 Väitöstutkimukseni lisäksi hankkeessa on muun muassa havainnoitu 
historian oppitunteja, haastateltu opettajia ja tehty opetuskokeiluja. Aineistonani 
olevat esseet on kerätty Hislit-hankkeessa toteutetun interventiotutkimuksen yh-
teydessä (ks. Veijola 2016b).  

Tarkastelemieni esseiden tehtävänanto ja aineistopohjaisuus kytkeytyvät 
historianopetuksen muutokseen, joka yhdistyy yllä kuvattuihin laajempiin lu-
kio-opetuksen tavoitteisiin. Oppiaineen tavoitteena on jo 1990-luvun alusta ollut 
siirtyä kronologisesti jäsentyvästä historian sisältöjen opiskelusta kohti historian 
tiedonalan luonteeseen pohjautuvaa ja historian taitoihin keskittyvää opiskelua. 

                                                 
3  Koneen Säätiön hankkeen nimi on ”Menneisyyden tulkintojen äärellä. Tutkimus his-

torian teksteistä ja tekstitaidoista” ja Suomen Akatemian rahoittaman hankkeen “En-
gaging in disciplinary thinking: historical literacy practices in Finnish general upper 
secondary schools”. Molempien hankkeiden johtaja on professori Minna-Riitta 
Luukka Jyväskylän yliopistosta. 
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Historiassa tietoa muodostetaan erilaisia lähteitä tulkitsemalla ja tiedolle on omi-
naista, että samoista tapahtumista voi vallita useita, myös keskenään ristiriitaisia 
näkemyksiä (esim. Wineburg 1991; Kalela 2000). Opetuksen tavoitteena on antaa 
välineitä ymmärtää historiallisen tiedon tulkinnallista luonnetta sekä harjoittaa 
kriittisen ajattelun taitoja ja kykyä ymmärtää historian käyttöä erilaisissa ajalli-
sissa konteksteissa. (Esim. Rantala & Ahonen 2015.) Oppiaineiden tiedonmuo-
dostustapoja vertailtaessa historia eroaa etenkin luonnontieteistä (ks. myös Bern-
stein 1999: 161–162; Goldman ym. 2016): esimerkiksi biologian ja fysiikan opetus-
suunnitelmassa oppiaineiden tiedontulkinnan lähtökohdaksi esitetään ympäris-
töstä tehdyt havainnot ja kokeellisuus (LOPS 2015: 140, 152). Historiallisen tiedon 
lähtökohtana taas ovat erilaisista historiallista lähteistä tehdyt tulkinnat, minkä 
vuoksi oppiaineen opiskelussa korostuvat tiedonalalle ominaiset lähteiden pa-
rissa toimimisen taidot.4 

Muutos historian sisältöjen ulkoa opiskelusta kohti historian taitojen opiske-
lua on ollut hidas. Tutkimusten perusteella opettajat ovat kyllä tietoisia historian-
opetuksen tavoitteista, mutta käytännön opetuksessa sisältökeskeisyyden perinne 
on vahva. (Rantala 2012; Vesterinen, tekeillä; Sulkunen & Saario 2019.) Viitteitä on 
myös siitä, että esimerkiksi ylioppilaskokeiden tehtävänannot saattavat edelleen 
ohjata ennemminkin sisältötiedon muistamista kuin tiedon tulkitsemista ja arvi-
ointia korostavaan opetukseen (Puustinen, Paldanius & Luukka 2020). 

Historian tekstitaitoja kartoittavien suomalaisten tutkimusten tulokset viit-
taavat siihen, että opiskelijat ovat edelleen sosiaalistuneet sisältöjen etsimiseen ja 
poimimiseen niiden kriittisen arvioinnin ja tietojen tulkitsemisen sijaan (Rantala 
& van den Berg 2015). Lukiolaisilla on hankaluuksia ensinnäkin viitata lähteisiin, 
mutta ennen kaikkea myös taustoittaa ja kontekstualisoida niitä historianopetuk-
sen tavoitteiden mukaisesti: pääasiassa he osaavat poimia lähteistä vain perus-
tietoja siitä, mitä on tapahtunut ja milloin (Veijola & Mikkonen 2016). Lukiolai-
sille ei tutkimusten perusteella ole kovin tuttua toimia sellaisissa tekstitilanteissa, 
joissa edellytetään lähteiden tulkintaa ja historian tiedonalalle ominaisten kysy-
mysten esittämistä. Opiskelun tekstitaitojen näkökulmasta ei ole yllättävää, että 
lukiolaisten tavat tulkita lähteitä poikkeavat esimerkiksi yliopisto-opiskelijoiden 
taidoista. Lukiolaiseltakin voidaan kuitenkin edellyttää taitoa löytää lähteiden 
perusteella erilaisia tulkintoja samasta tapahtumasta ja siten harjoitellen edetä 
kohti niitä taitoja, joita edellytetään myöhemmissä opinnoissa. Näin voidaan 
olettaa etenkin siksi, että jo perusopetuksen opetussuunnitelmassa oppiaineen 
opetuksen lähtökohtana on historia tiedonalana ja siinä painotetaan opiskelijoi-
den ajattelutaitojen ja lähdetyöskentelyn kehittymistä (POPS 2004: 222–224; Virta 
& Yli-Panula 2016: 193–194). 

Historiallisen tiedon tulkinnallisuutta katsotaan parhaiten opittavan, kun 
opiskelu mahdollistaa opiskelijan aktiivisen roolin: tiedon hankkimisen, lähtei-
den analysoinnin ja tiedon tuottamisen taitojen opiskelun (Rantala 2012; Veijola 
2016b; Veijola, Sulkunen & Rautiainen 2019). Tutkimuksessa tarkastelemieni es-
seiden tehtävänanto on laadittu historian taitopainotteisuutta ajatellen sellaiseksi, 

4 Uusimmassa, vuonna 2021 käyttöön otettavassa lukion opetussuunnitelmassa paino-
tetaan entisestään sitä, millainen historia on tiedonalana (LOPS 2019: 280–281). 
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että se edellyttää erilaisten historiallisten dokumenttien tulkintaa ja aineistojen 
pohjalta kirjoittamista (Veijola 2016b; ks. Van Sledright 2010). 

Opetussuunnitelman kielitietoisen opetuksen tavoitteiden toteuttamiseksi 
tarvitaan tutkimustietoa siitä, millaisia eri oppiaineissa kirjoitettavat tekstit ovat, 
jotta niiden piirteet ja tavoitteet voidaan eksplikoida myös opiskelijoille (Luukka 
2004a: 18). Hyödynnän tutkimukseni taustalla aikaisempia tutkimuksia, joita his-
torian kielestä ja opiskelijoiden historiassa kirjoittamista teksteistä tehty erityi-
sesti australialaisessa Write it Right -hankkeessa (Coffin 2006; Martin & Rose 2008; 
ks. myös de Oliveira 2011). Hankkeessa on oman tutkimukseni tapaan hyödyn-
netty SF-teoriaa, mutta konteksti on kuitenkin Suomen historianopetuksesta 
poikkeava, eikä näissä tutkimuksissa ole kiinnitetty erityistä huomioita useam-
man dokumentin pohjalta kirjoittamiseen. 

Suomessa on tutkittu kielitieteellisestä näkökulmasta jonkin verran lukion 
äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kirjoitelmia, kuten yleisönosastokirjoi-
tuksen vastineita (Mikkonen 2010), päättökokeen esseekoetta (Makkonen-Craig 
2010), referointia tekstitaidon kokeessa (Berg 2011), uutistekstin kirjoittamista 
(Valtonen 2012) ja esseiden erilaisia dialogisuuden hallinnan keinoja (Juvonen 
2010, 2011, 2014a, 2014b). Arja Virta (1995) on tutkinut historian ja yhteiskunta-
opin reaalikokeen esseevastauksia niihin muodostuvien tietorakenteiden ja tie-
don laadun näkökulmasta ja Esko Aho (2002) lukiolaisten historiassa luomia ker-
tomuksia historian ja kirjallisuustieteen teorioiden avulla, mutta kielitieteellistä 
tekstintutkimusta lukio-opiskelijoiden muissa oppiaineissa kirjoittamista teks-
teistä ei ole juurikaan tehty (ks. kuitenkin Paldanius 2013). Analysoimalla histo-
rian esseen tekstilajia osana opiskelun ja historian tekstitaitoja kuvaan sitä, mitä 
kaikkea essee koevastauksen muotona edellyttää ja mahdollistaa. Tekstilajien ku-
vaus on lähtökohtana myös genrepedagogiikassa, jossa tuotettavan tekstin piir-
teitä analysoidaan ja harjoitellaan yhdessä opiskelijoiden kanssa (Cope & Kalant-
zis 1993; Rose & Martin 2012). Tekstilajin piirteiden tutkimus tarjoaakin konk-
reettisia välineitä opetuksen kehittämiseen tiedonalalähtöisen historianopetuk-
sen tavoitteita vastaavaan suuntaan. 

Väitöskirjan rakenne on seuraava: Johdannon toisessa alaluvussa esittelen 
tutkimuskysymykset, tutkimuksen aineiston, osatutkimukset pääkäsitteineen 
sekä lyhyesti osatutkimusten teoreettis-metodologiset valinnat. Analyysissa hyö-
dyntämäni SF-teorian sekä tekstilajiteorian kuvaan yksityiskohtaisemmin lu-
vussa 2. Luvussa 3 hahmottelen SF-teorian käsitteitä hyödyntäen esseitä ympä-
röivien kulttuuri- ja tilannekontekstien piirteitä eli kuvaan esseiden tuottamisti-
lanteen, historianopetuksen tavoitteet, aikaisempaa tutkimusta historian tie-
donalalähtöisestä opetuksesta sekä historian ja opiskelun kielen sekä tekstilajien 
piirteitä. Luvussa 4 vastaan päätutkimuskysymyksiini kokoamalla osatutkimus-
ten tulokset neljästä eri näkökulmasta. Päätäntöluvussa 5 pohdin tulosteni impli-
kaatioita historian tekstitaitojen ja niiden opettamisen ja oppimisen kannalta. Lu-
vun lopussa arvioin tutkimuksen toteutusta sekä esitän jatkotutkimusehdotuksia. 
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1.2 Tutkimuksen toteutus 

Tutkimuksessa on yksi kaikkia osatutkimuksia yhdistävä päätutkimuskysymys: 
millainen on historian aineistopohjaisen esseen tekstilaji tiedonalalähtöisen 
historianopetuksen näkökulmasta? Tätä kysymystä tarkennan seuraavien 
neljän alatutkimuskysymyksen avulla, joiden tarjoamista näkökulmista kokoan 
osatutkimusten tulokset luvussa 4: 

1) Millainen on esseiden kokonaisrakenne?

2) Miten esseissä esitetään historiallista tietoa?

3) Miten esseissä näkyy tehtävänannon aineistopohjaisuus?

4) Millaista on esseiden pohdinta?

Päätutkimuskysymys lähestyy esseitä tekstinä, tekstilajina ja osana sitä koulu-
maailman ja historian oppiaineen tekstien verkostoa, jossa esseet on tuotettu 
(esim. Bhatia 2004: 57; Makkonen-Craig 2008: 213; Mikkonen 2010: 33–38). Koros-
tan esseen tekstilajin kuvaamisessa funktioita, joita tekstillä ja sen eri rakenne-
osilla on sitä ympäröivän diskurssiyhteisön toiminnassa ja esseiden kirjoitusti-
lanteessa (ks. Swales 1990). Koska kyse on samassa tilanteessa tuotetuista teks-
teistä, ne oletettavasti pyrkivät toteuttamaan samaa viestinnällistä päämäärää. 
Kiinnostava kysymys ei siis niinkään ole se, ovatko esseet saman tekstilajin edus-
tajia, vaan millaisten piirteiden avulla tekstilajin päämäärät toteutuvat. Kaikkien 
tutkimuskysymysten taustalla on tekstitaitoviitekehys ja opetussuunnitelmien 
tavoite tiedonalalähtöisestä historianopetuksesta. 

Näkökulmat tekstilajin kuvaamiseen ovat kummunneet aineistosta teke-
mistäni havainnoista eivätkä suoraan teoriataustasta, mikä on laadulliselle tutki-
mukselle tyypillistä (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2014 [1997]: 164). Päätutki-
muskysymystä tarkentavaan alakysymykseen 1 esseiden rakenteesta vastaan en-
simmäisen osatutkimuksen avulla, joka toimii muiden tulosten esittelyn lähtö-
kohtana; rakenteen tarkastelu tarjoaa kokonaiskuvan esseistä, ja se onkin usein 
viestinnällisen päämäärän ohella keskeisessä asemassa tekstilajien määrittelyssä 
(Mäntynen 2006: 42; Honkanen & Tiililä 2012). Alatutkimuskysymyksiin 2–4 vas-
tatessani yhdistelen tuloksia useammasta osatutkimuksesta. 

Tutkimukseni aineistona olevat esseet on kirjoitettu suomalaisen lukion his-
torian kurssikokeen yhteydessä syksyllä 2015. Kurssi oli vuoden 2003 opetus-
suunnitelman mukainen kansainvälisten suhteiden kurssi. Esseitä on kahdelta 
eri lukioryhmältä yhteensä 52 kappaletta. Ryhmät opiskelivat saman jakson ai-
kana mutta eri opettajien ohjauksessa. Esseiden keskimääräinen pituus on 252 
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sanaa (vaihteluväli 67–465 sanaa5). Osatutkimuksissa tarkastelen samaa tekstiai-
neistoa (yhdessä muita suppeammin) erilaisista näkökulmista.6 Kurssilla Hislit-
hankkeen tutkija Anna Veijola toteutti interventiotutkimuksen, jonka aikana hän 
opetti kurssilaisille historiallisen ajattelun ja lähteiden tulkinnan piirteitä. Veijola 
on toiminut historian opettajana lukiossa ja historian didaktiikan opettajana 
opettajankoulutuslaitoksella. Analysoimani esseet ovat kurssikokeen vastauksia, 
jotka on kirjoitettu kurssin lopussa. Tehtävänannossa opiskelijoita pyydetään 
kirjoittamaan pohtiva esseevastaus kylmän sodan aloittajasta ja hyödyntämään 
perusteluissa aineistona olevia neljää historiallista dokumenttia. Dokumentit 
ovat koetta varten lyhennettyjä historiallisia lähteitä, jotka toimivat evidenssinä 
kylmän sodan alkuaikojen tapahtumista. Esittelen aineiston ja tehtävänannon 
piirteet yksityiskohtaisemmin luvussa 3.1, jossa kuvaan esseitä ympäröivää tilan-
nekontekstia. Olin mukana seuraamassa osaa interventiotunneista ja myös haas-
tattelin molempien ryhmien opettajia heidän käsityksistään historian esseestä ja 
oppiaineessa kirjoittamisesta. Hyödynnän haastatteluja esseitä ympäröivän kon-
tekstin kuvauksessa luvussa 3. 

Tutkimuksessa on noudatettu hyvää tieteellistä käytäntöä (Tutkimuseetti-
nen neuvottelukunta 2012). Tutkimus toteutettiin osana koulun normaalia toi-
mintaa, ja aineistonkeruuseen saatiin lupa tutkimuskoulun kunnan lukiokoulu-
tuksen rehtorilta. Opiskelijoilta ja opettajilta tutkimuslupa saatiin suullisesti. 
Opiskelijat olivat 15 vuotta täyttäneitä ja pääasiassa lukion toisen vuosikurssin 
opiskelijoita, jolloin tutkimuksen toteutukseen riitti opiskelijoiden suostumus (ks. 
Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019: 9). Aineistojen käyttämisessä ja säilyt-
tämisessä on noudatettu hyvän tieteellisen käytännön mukaisia ja eettisesti kes-
täviä menetelmiä. Opiskelijoiden kirjoittamat esseet kirjoitettiin sähköiseen muo-
toon, ja alkuperäiset tekstit hävitettiin. Sähköinen aineisto on tallennettuna tut-
kijan koneella salasanan takana. Aineistosta poistettiin yksilöinti- ja henkilötie-
dot. Aineistojen käsittelyssä on käytetty koodia, joka kertoo, kumman opettajan 
ryhmään esseen kirjoittaja on kuulunut sekä mikä on kirjoittajan sukupuoli ja es-
seen saama arvosana. Olen raportoinut tutkimuksen tulokset siten, että yksittäi-
siä opiskelijoita, opettajia tai tutkimuskoulua ei ole mahdollista tunnistaa. 

Tutkimukseni muodostuu neljästä osatutkimuksesta, jotka olen raportoinut 
omissa artikkeleissaan. Taulukossa 1 on esitettynä kootusti kustakin artikkelista 
tässä yhteenvedossa käyttämäni lyhennetty nimi, tiivistettynä kunkin osatutki-
muksen päätutkimuskysymys sekä keskeiset teoreettis-metodologiset käsitteet. 
Väitöskirjaan sisältyvien artikkeleiden tarkemmat nimet ja julkaisutiedot on esi-
telty esipuheen jälkeisellä sivulla. Osatutkimuksissa lähestyn samaa aineistoa 
erilaisin painotuksin, jotka kumpuavat hyödyntämistäni teoreettisista ja metodo-
logisista viitekehyksistä. SF-teoria (Halliday 1973; 1978) on lähtökohtana kaikissa 
muissa paitsi ensimmäisessä Rakenne-artikkelissa, jossa nojaudun pääasiassa 

                                                 
5  Mukana ovat kaikki tehtävänantoon kirjoitetut vastaukset eli myös sellaiset, jotka 

vaikuttavat selvästi keskeneräisiltä. Esimerkiksi aineiston suppein essee muodostuu 
vain yhdestä muodollisesta kappaleesta ja onkin aineistossa poikkeuksellisen lyhyt.   

6  Toimijuus-artikkelissa oli analysoitavana vain toisen lukioryhmän kirjoittamat esseet 
(23 kpl). Rajauksen perusteena on prosessityyppianalyysin yksityiskohtaisuus (ks. 
luku 2.3). 
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erikoiskielten tutkimusperinteessä (English for Spesific Purposes, myöhemmin ESP) 
kehiteltyyn siirtoanalyysiin (Swales 1990; Bhatia 2004). Artikkelissa huomioin 
kuitenkin myös SF-teoreettisen tekstilajin määritelmän (Hasan 1989 [1985]). Ra-
kenne-artikkelin teoreettinen painotus aiheuttaa sen, etten puhu artikkelissa SF-
teorian mukaisin käsittein esimerkiksi prosessityypeistä. 

TAULUKKO 1 Osatutkimusten nimet, tutkimuskysymykset ja pääkäsitteet. 

Artikkelin lyhenne Tutkimuskysymys Teoreettiset ja menetelmälli-
set käsitteet 

I Rakenne Mikä on esseen viestinnällinen funk-
tio ja millaiset rakenteelliset ja kie-
lelliset valinnat toteuttavat tätä funk-
tiota? 

 tekstilajiteoria
 siirtoanalyysi
 siirto ja askel

II Toimijuus Millaisena toimintana ja millaisten 
toimijoiden avulla historialliset ta-
pahtumat esitetään esseissä? 

 ideationaalinen meta-
funktio

 prosessityyppiana-
lyysi

III Projektio Miten esseissä esitetään tehtävänan-
toon liittyvien dokumenttien sisältöä 
ja miten selostavat ja tulkitsevammat 
esitykset eroavat toisistaan? 

 interpersoonainen
metafunktio

 projektio
 rekontekstualisointi

IV Kirjoittajaääni Millaisin kielellisin keinoin tehtä-
vänannon edellyttämä pohdinta to-
teutuu esseiden lopetusjaksoissa? 

 interpersoonainen
metafunktio

 suhtautumisen teoria
 kirjoittajaääni

Toimijuus-, Projektio- ja Kirjoittajaääni-artikkeleissa keskityn kussakin yh-
teen SF-teorian tilannekontekstin muuttujaan ja tekstin merkitystasoon eli meta-
funktioon (Halliday 1973: 105–107). Toimijuus-artikkelissa pääpaino on tekstin 
ideationaalisissa eli maailmaa kuvaavissa merkityksissä. Analysoin siis sitä, 
mistä esseissä puhutaan, miten historiatietoa kielennetään ja minkälaisiin dis-
kursseihin esseiden kieli yhdistyy. Diskurssilla viittaan tässä yhteydessä jollakin 
tietyllä elämän alueella – esimerkiksi historian tiedonalalla tai opiskelun teks-
teissä – tyypilliseen kielenkäyttöön ja puhetapaan (ks. Fairclough 1995: 131; 
Shore & Mäntynen 2006: 39). Osatutkimuksessa on muita osatutkimuksia suppe-
ampi aineisto hyödyntämäni SF-teoreettisen prosessityyppianalyysin yksityis-
kohtaisuudesta johtuen (ks. luku 2.3). Projektio- ja Kirjoittajaääni-artikkeleissa 
keskityn interpersoonaisiin eli kielen vuorovaikutussuhteita rakentaviin merki-
tyksiin (Halliday 1973: 106). Projektio-artikkelissa fokus on aineistojen käytössä 
ja kysymyksessä siitä, miten aineistoja selostavat ja tulkitsevat esitykset eroavat 
toisistaan. Kirjoittajaääni-artikkelissa taas keskiössä on esseen tekstilajiin ja teh-
tävänantoon lähtökohtaisesti kuuluva pohdinta ja sen erilaiset ilmenemisen tavat. 

Kaikissa artikkeleissa hyödynnän tarkastelun kohteena olevan ilmiön ku-
vauksessa myös muita kuin keskiössä olevaa metafunktiota, sillä kuten SF-teo-
rian metafunktionaaliseen hypoteesiin kuuluu, tekstiin rakentuvat merkitystasot 
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eivät ole toisistaan erotettavissa (Halliday 1973: 105–107). Analyysin mahdollis-
tamiseksi rajaus tiettyyn metafunktioon on kuitenkin perusteltua (Shore 2012b: 
185). Päätulosten esittelyssä luvussa 4 yhdistelen eri merkitystasoihin keskitty-
neiden osatutkimusten tuloksia luodakseni kokonaiskuvan esseistä tekstinä. 
Kunkin osatutkimuksen kehyksenä ja tekstianalyysin lähtökohtana ovat myös 
historianopetuksen käytänteet sekä esseiden tuottamistilanne – lukion historian 
kurssikoe – siihen sisältyvine teksteineen: esseiden tehtävänanto ja tehtävänan-
toon kuuluvat dokumentit. 

Teoreettis-metodologisen taustansa puolesta tutkimus asettuu osaksi muita 
funktionaalisista lähtökohdista tekstejä analysoivaa tutkimusta, jollaista Suo-
messa on viime aikoina tehty fennistiikassa jonkin verran erityisesti opiskelun 
teksteistä (Mikkonen 2010; Komppa 2012; Valtonen 2012; Vuorijärvi 2013; Juvo-
nen 2014b). Tutkimuksen funktionaalinen tausta tarkoittaa analyysin kannalta 
sitä, että tekstien kielellisiä piirteitä tulkitaan suhteessa niiden tuottamiskonteks-
tiin; kielellisten valintojen ajatellaan sekä motivoituvan tilanteesta että osaltaan 
vaikuttavan tilanteessa tyypilliseen kielenkäyttöön (esim. Halliday 1973). Edellä 
mainittujen tekstintutkimusten tapaan lähtökohtaani voisi pitää myös kapeana 
(ks. Mikkonen 2010: 33), sillä genreä ympäröivän yhteisön näkemykset tekstistä 
jäävät pitkälti taustoittavan kirjallisuuden varaan. Kontekstin kuvausta vanken-
taakseni huomioin tutkimuksessa erityisesti historian tiedonalan opetuksen ta-
voitteet ja käytänteet. 

Päätutkimuskysymyksen näkökulmaa tiedonalalähtöisen historianopetuk-
sen tavoitteista tarkastelen uuden tekstitaitotutkimuksen (New London Group 
1996; Street 2000) ja historian tekstitaitoja käsittelevän tutkimuksen näkökulmista 
(esim. Wineburg 1991; Seixas & Morton 2013; Rantala 2012). SF-teoreettisen tut-
kimuksen kehystäminen tekstitaitoteorialla on luontevaa, sillä tutkimussuun-
taukset jakavat yhtenevän käsityksen kielestä, teksteistä ja tekstitaidoista: mo-
lemmissa kielen ja sosiaalisen toiminnan suhde on vahva ja kaksisuuntainen, 
mistä johtuen kielen ja tekstien piirteet ajatellaan kontekstistaan vaikuttuvina. 
Suuntausten ero onkin tutkimuksen painopisteessä ja tyypillisissä aineistoissa: 
uudessa tekstitaitotutkimuksessa tarkastellaan usein etnografisesti tekstitilan-
teita ja -käytänteitä, kun taas SF-teoreettisessa tutkimuksessa keskiössä ovat 
yleensä kieli ja tekstit. (Coffin & Donohue 2012.) Tässä tutkimuksessa aineisto 
muodostuu opiskelijoiden tekstituotoksista, joten nojaan pääasiassa SF-teoriaan 
esseiden kontekstin kuvauksessa sekä hyödyntämissäni menetelmissä. 

Analyysissa huomioni kiinnittyy ennen kaikkea tekstiin ja kielen eri tasoi-
hin eikä niinkään esseiden tieto- ja ajatussisältöön. Keskustelu muodon ja sisällön 
suhteesta on kielitieteellisessä analyysissa problemaattinen (esim. Fairclough 
1995: 5), ja käyttämässäni SF-teoriassa tekstin muoto ja sisältö nähdäänkin toisis-
taan erottamattomina merkitystasoina (Halliday 1978). Tietorakenteen analyy-
sissa tai sisällönanalyysissa painopiste on kuitenkin erilainen kuin SF-teoreetti-
sessa tekstin eri merkitystasojen analyysissa. En siis esimerkiksi arvioi sitä, miten 
relevantteja vastausten sisällöt ovat historiatietojen hallinnan ja ymmärtämisen 
näkökulmasta toisin kuin esimerkiksi Arja Virta (1995), joka on väitöstutkimuk-
sessaan analysoinut historian ja yhteiskuntaopin reaalikokeen esseevastausten 
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tietorakenteita (ks. mts. 105–106). Huomioin kuitenkin tekstin sisällön eli ideatio-
naaliset merkitykset SF-teoreettisen metafunktioiden analyysin mukaisesti (ks. 
luku 2.3). 



2 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN JA 
MENETELMÄLLINEN VIITEKEHYS 

2.1 Viestinnällinen päämäärä tekstilajin lähtökohtana 

Tutkimukseni pääkysymys kohdistuu historian esseen tekstilajiin, jota tarkaste-
len esseetä tehtävänannossa määrittävien piirteiden – tekstilajin rakenteen, dis-
kurssin, aineistopohjaisuuden ja pohdinnan – näkökulmista. Tekstilajin analysoi-
miseen on tarjolla useita, hieman eri tavoin painottuvia koulukuntia (Hyon 1996; 
Shore & Mäntynen 2006), ja tekstilajin käsitettä onkin tarkasteltu myös kriittisesti 
määritelmien tiukkuuden, epämääräisyyden ja päällekkäisyyksien vuoksi (ko-
koavasti Vuorijärvi 2013: 30). Rakenne-artikkelissa hyödynnän ESP-koulukun-
nan mukaista tekstilajianalyysia, mutta viittaan myös SF-teoreettiseen Ruquyia 
Hasanin (1989 [1985]: 56) rakennepotentiaalin käsitteeseen, jonka mukaan teksti-
laji muodostuu sille välttämättömistä ja valinnaisista rakenneosista. 

ESP-koulukunnan tekstilajin määritelmiä ovat keskeisesti kehittäneet John 
Swales ja Vijay K. Bhatia. Koulukunnassa tekstilajin määrittelyn lähtökohtana on 
viestinnällinen päämäärä, joka tekstilajilla on jonkin tietyn diskurssiyhteisön toi-
minnassa (Swales 1990: 58; Bhatia 2004: 22–23). Kaikki muut tekstilajin piirteet 
kumpuavat tästä päämäärästä. Diskurssiyhteisöllä Swales (1990: 23–27) tarkoit-
taa sosiaalisia ryhmiä, joita yhdistävät niiden tavat puhua ja toimia sekä tulkita 
ja käyttää kieltä. Swalesin (mp.) mukaan diskurssiyhteisö on sosioretorinen eli 
sekä sosiaalinen että kielellinen yhteisö. Tekstilajin kuvauksessa korostuvat siis 
sitä ympäröivät kontekstipiirteet eli tekstin ulkoiset kriteerit.  Huomionarvoista 
on myös se, että diskurssiyhteisö muodostuu noviisi- ja eksperttijäsenistä, joista 
jälkimmäisillä on vaikutus genren prototyyppisyyden arvioinnissa. Diskurssiyh-
teisö myös nimeää käyttämänsä genren. (Mp; ks. myös Luukka 1995: 69.) 

Viestinnällisen päämäärän lisäksi samaa tekstilajia edustavat tekstit muis-
tuttavat toisiaan rakenteellisesti, tyylillisesti, sisällöllisesti sekä sen mukaan, 
mikä on niiden tarkoitettu yleisö. Näitä tekstin sisäisiä piirteitä kuvaan luvussa 4 
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osatutkimusten tuloksia esitellessäni. Swales (1990) hyödyntää tekstilajin määrit-
telyssä prototyyppisyyden ja perheyhtäläisyyden käsitteitä, jotka ovat peräisin 
Ludwig Wittgensteinilta (1981 [1958]): saman perheen jäsenet jakavat yhteneväi-
siä piirteitä mutta eivät ole keskenään täysin identtisiä. Samaan tapaan tekstilajin 
edustajat muistuttavat toisiaan siinä määrin, että niiden voi katsoa kuuluvan ”sa-
maan perheeseen”. Tekstilajin kuvauksessa päämääränä on sellaisen prototyyp-
pisen edustajan kuvaaminen, jota muut saman tekstilajin edustajat muistuttavat. 
Toiset tekstilajin edustajat ovat siten toisia prototyyppisempiä. (Swales 1990: 49–
52.) Prototyyppisyyden käsite soveltuu erinomaisesti esseen kaltaisen opiskelun 
tekstilajin kuvaukseen, sillä sen kirjoittajat ovat eritasoisia ja käsitykset tekstila-
jista voivat vaihdella. Swalesin määritelmä on syntynyt erikoiskielten tutkimus-
perinteessä, jossa kieltä ja tekstejä tarkastellaan pedagogista kehitystyötä ja eri-
tyisesti L2-opetusta varten. Määritelmää on tästä syystä myös kritisoitu, sillä se 
ei välttämättä sovellu kovin hyvin sellaisten tekstilajien määrittelemiseen, jotka 
eivät jaa opiskelun tekstilajien kanssa samanlaista diskurssiyhteisöä (Shore & 
Mäntynen 2006: 29). 

Koulukunnasta riippumatta tekstilajin kuvauksessa on keskeistä määritellä, 
minkälaisista rakenneosista teksti muodostuu. Fennistiikassa puhutaan jakso-
analyysista (Honkanen & Tiililä 2012: 209), jossa jakson (stage) käsite tulee SF-
teoreettisesta tutkimuksesta (esim. Eggins & Martin 1997). ESP-koulukunnan 
mukaisessa analyysissa taas puhutaan jakson sijaan siirrosta (move) ja askelesta 
(step) (Swales 1990: 140–143; suomeksi Vuorijärvi 2013: 98). Tekstin eri osien kat-
sotaan toteuttavan keskenään hieman erilaisia viestinnällisiä tehtäviä, jolloin 
myös niiden sisällölliset ja kielelliset piirteet eroavat toisistaan. Saman tekstilajin 
edustajilla on samanlaisia rakenneosia, joskin samankin tekstilajin sisällä raken-
neosien toteutumisen tavat voivat varioida. 

Rakenne-artikkelissa sovelsin siirtojen ja askelten määrittelyssä kuvausta, 
jonka Aino Vuorijärvi (2013: 113) on esittänyt väitöstutkimuksessaan Swalesin 
(1990) mallin pohjalta. Analyysi etenee siten, että tekstejä vertaillaan keskenään 
ja pyritään löytämään niistä toisiaan muistuttavia ja tekstistä toiseen toistuvia ra-
kenneosia eli siirtoja. Siirron määrittelyn perusteena ovat esimerkiksi muutokset 
tekstin aiheessa tai sen käsittelytavassa. Näkökulman muutokset taas ilmenevät 
sanastollis-kieliopillisissa piirteissä. Rakenneosat määritellään siis niin sisällöllis-
ten, retoristen, kieliopillisten kuin leksikaalisten vihjeidenkin perusteella ja ni-
metään sen mukaan, millainen on niiden funktio tekstin kokonaisuudessa. Siir-
tojen sisäisen yhteneväisyyden tai siirron vaihtumisen merkkinä voivat toimia 
myös esimerkiksi temaattisen rakenteen muutokset.  Analyysiprosessi toistetaan 
useamman kerran, ja eri analyysikerroilla kuvausta täsmennetään ja korjataan, 
kunnes tekstin kaikille osille on saatu määriteltyä jonkinlainen funktio ja sitä tyy-
pillisesti toteuttavat piirteet. Lopputulos ei silti välttämättä ole tyhjentävä, vaan 
osa tekstin jaksoista voi olla hankala sovittaa mihinkään syntyneeseen luokituk-
seen. (Vuorijärvi 2013.) 

ESP-koulukunnan siirtoanalyysia käsittelevässä kirjallisuudessa ei ole tark-
kaan määritelty, minkä kokoisia tekstin rakenneosat voivat olla tai minkä kokoi-
sia niiden tulisi olla, jotta siirron tai askelen ehdot täyttyisivät. Kukin tekstinosa 
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voi myös toteuttaa yhtä aikaa useampia funktioita (vrt. myös SF-teorian meta-
funktiot luvussa 2.2), jolloin tekstinosien rajat eivät välttämättä ole selviä (Bhatia 
1993; Mäntynen 2006: 57–58).  Tarkastelemani esseet ovat verraten lyhyitä, mistä 
johtuen myös tekstin eri funktionaaliset osat voivat olla lyhyitä, vain virkkeen tai 
lauseen mittaisia. Siirtoanalyysia onkin kritisoitu myös siitä, että rakenneosien 
nimeämisen ja määrittelyn kriteerit ovat hyvin tutkijakohtaisia (Bhatia 1993: 92–
93; Honkanen & Tiililä 2012: 210). Kritiikkiin on vastattu lausumalla ääneen ana-
lyysituloksen tulkinnallisuus; eri tutkija voisi päätyä toisenlaiseen kuvaukseen, 
vaikka analyysiprosessin tuloksena syntyvät rakenneosat olisi kuvattu huolelli-
sesti. 

Tutkimuksessani esseiden kulttuuri- ja tilannekontekstin kuvaus luvussa 3 
sekä tulosten esittely luvussa 4 ammentavat myös Sydneyn koulukunnan SF-teo-
reettisesta genrekuvauksesta, jossa genre kietoutuu SF-teoreettiseen metafunk-
tionaaliseen hypoteesiin (Eggins & Martin 1997; Martin & Rose 2008; ks. luku 2.2). 
Mallissa genre asettuu kulttuurikontekstin tasolle (Eggins & Martin 1997: 243). 
Swalesin genremääritelmän tapaan mallissa keskeinen määrittelyn lähtökohta on 
tekstin päämäärä kontekstissaan, sillä se vaikuttaa myös tekstilajin rakenneosiin 
ja niiden toteutumiseen (ks. mts. 236). Niin ikään Bhatian (2004: 127–132) kuvaus 
tekstin ulkoisista (text-external) kontekstimuuttujista korostaa tekstin ja sitä ym-
päröivien ammatillisten tai tiedonalakohtaisten käytänteiden yhteyttä. 7  ESP-
koulukunnan sekä Egginsin ja Martinin tekstilajiteoriat ovatkin hyvin lähellä toi-
siaan, sillä molemmissa teorioissa keskeistä on tekstilajin viestinnällinen tehtävä 
osana sitä ympäröivää sosiaalista ja kulttuurista kontekstia. Tekstilaji näyttäytyy 
toimintana, jota tietynlaiset tekstin piirteet ja rakenneosat toteuttavat. Tekstilaji 
on siis ikään kuin kielen ja sosiaalisen toiminnan välisen suhteen selittäjä (Cope 
& Kalantzis 1993: 2). 

Kootusti voidaan sanoa, että SF-teoreettisessa genremäärittelyssä ja etenkin 
Hasanin mallissa painottuu rakenneosien tietynlainen järjestyminen, kun taas 
Swalesin mallissa painottuu tekstin viestinnällinen päämäärä ja tiukan rakenne-
kuvauksen sijaan ajatus tekstin prototyyppisyydestä (Mäntynen 2006). Susanna 
Shore ja Anne Mäntynen (2006: 27) esittävätkin Swalesin analyysimallin olevan 
käytännönläheinen. Tähän näkemykseen voi yhtyä: siirtoanalyysi palvelee koko-
naisrakenteen prototyyppisyyden kuvauksessa, mutta tekstilajin kuvausta voi 
tarkentaa, kun siihen yhdistää myös hienovaraisemmin tekstin eri merkitystasoi-
hin pureutuvan analyysin. Omassa tutkimuksessani esseen tekstilajin kuvausta 
tihentää osatutkimuksissa toteuttamani analyysit, joiden pohjana on seuraavissa 
alaluvuissa esittelemäni SF-teoria. 

                                                 
7  Bhatia (2004: 127–132) jaottelee tekstinulkoiset kontekstipiirteet diskursiivisten käy-

tänteiden (discursive practices), diskursiivisten menettelytapojen (discursive procedures) 
ja tiedonalan tai ammatillisen kulttuurin (disciplinary or professional culture) käsittei-
den avulla. 
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2.2 Systeemis-funktionaalinen kieliteoria 

Tutkimuksen teoreettisena ja metodologisena viitekehyksenä hyödynnän teksti-
lajiteorian lisäksi systeemis-funktionaalista kieliteoriaa (SF-teoria). SF-teorian 
lähtökohtana on kielen tarkasteleminen osana sosiaalista toimintaa ja sosiaalisia 
tilanteita, ja sitä onkin sovellettu laajasti yleisemmin opiskelun kielen sekä histo-
rian tiedonalan kielen ja oppiaineen tekstien tutkimukseen (esim. Schleppegrell 
2004; Coffin 1997, 2006; Martin & Rose 2008). Teoriassa kieli ajatellaan merkitys-
ten muodostamisen resurssina ja teksti taas kielenkäytön ilmentymänä konteks-
tissaan. Teksti on siis kielen realisoituma, kun kieltä käytetään jossakin tilan-
teessa. (Halliday 1973; 1978: 139; 2014 [1985]: 3.) Teoria tarjoaa välineitä kuvata 
sitä, miten ja miksi kieli varioi suhteessa kielenkäyttäjiin ja sosiaalisiin tilanteisiin. 
Koska tilanne ja teksti vaikuttavat toisiinsa, tietyt kielelliset valinnat ovat tyypil-
lisempiä tietyssä kontekstissa (mts. 32; Luukka 2002; Shore 2012a). Tutkimukses-
sani kuvaan esseitä ympäröiviä kontekstimuuttujia luvussa 3. 

SF-teoriassa kieli nähdään yhtä aikaa systeemisenä eli järjestäytyneenä sekä 
funktionaalisena. Teorian käsittein kielenkäytön tilanteita voidaan siis tarkastella 
tekstin, kielisysteemin ja sosiaalisen systeemin tasoilla yhtäaikaisesti. Teoriassa 
tekstin ja kontekstin suhde on dialektinen: teksti luo kontekstia siinä missä kon-
teksti luo tekstiä ja merkitys muodostuu näiden kahden välisestä jännitteestä. 
(Halliday 1978.) Tekstien kielelliset piirteet ajatellaan tietyn tilannekontekstin si-
sällä tehtyinä (tietoisina tai tiedostamattomina) valintoina (ks. Thibault 1987). Ti-
lanne taas asettaa reunaehtoja sille, millainen kielenkäyttö tilanteessa on mahdol-
lista tai todennäköistä. Ymmärrys tilannekontekstista mahdollistaa merkitysten 
siirtymisen ja ymmärrettävän viestinnän, sillä oletuksia tekstien merkityksistä 
tehdään niiden kontekstipiirteiden ja tuttuuden perusteella. Toisin sanoen teks-
tistä voidaan tehdä päätelmiä sitä ympäröivästä kontekstista ja samaan aikaan 
kontekstin avulla ennustaa tekstin piirteitä. (Eggins 2004: 7; Eggins & Martin 1997: 
232.) Halliday (2014 [1985]: 28–29) havainnollistaa kielisysteemin ja tekstin suh-
detta säävertauksella, jossa systeemi on kuin ilmasto ja teksti kuin sää: ilmasto 
on pidemmän aikajänteen havainnoista muodostuva käsitys siitä, millaiset sääti-
lat ovat ylipäätään mahdollisia ja todennäköisiä. Samaan tapaan kielisysteemi 
muodostaa merkityspotentiaalin, joka selittää sen, että tietyssä kontekstissa tietyt 
merkitykset ovat todennäköisempiä ja siinä esiintyvät tekstit muistuttavat toisi-
aan. (Mp.) 

SF-teoriassa konteksti kuvataan monitasoisena ja näiden tasojen välisenä 
jatkumona: Kaikkein abstraktein ja laajin on kulttuurikonteksti (context of culture), 
josta voidaan liikkua kohti spesifimpää tilannekontekstia (context of situation). 
Käsitteet on alun perin esittänyt antropologi Bronislaw Malinowski, ja sittemmin 
J. R. Firth ja SF-teoreetikot ovat edelleen kehittäneet niitä (Halliday 1973: 49; 2014 
[1985]: 32; suomeksi Luukka 2002.) Kulttuuri- ja tilannekonteksti muodostavat 
eräänlaiset raamit tarkasteltavalle tilanteelle ja tilanteessa esiintyville kielenkäy-
tön esiintymille, teksteille. Hallidayn (2014 [1985]: 33) mukaan konteksti ja eten-
kin kulttuurikontekstin taso on laajuutensa vuoksi mahdoton kuvata kattavasti. 
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Tutkimuksessa voikin lähteä siitä, että määrittelee tarkasteltavan tekstin eli kie-
lenkäytön esiintymän, josta voi liikkua ensin sitä välittömimmin ympäröivään 
tilanteeseen ja tämän tilannekontekstin muuttujiin ja edelleen abstraktimmalle 
kulttuurikontekstin tasolle tutkimuksen tarpeiden mukaan (ks. mp.). 

Kuvio 1 havainnollistaa tekstin ja sitä ympäröivien kontekstin tasojen suh-
detta SF-teoriassa tehtyjä esityksiä mukaillen (Halliday 2014 [1985]: 33; Eggins & 
Martin 1997: 242–243; Martin & Rose 2008: 10, 12).  Kuvion keskiössä on tekstin 
tasoa kuvaava ympyrä, joka jakautuu kolmeen merkitystasoon. Seuraava ym-
pyrä kuvastaa tilannekontekstin tasoja ja kaikkein uloin ympyrä laajinta kulttuu-
rikontekstin tasoa. Kuvion 1 yhteydessä on syytä huomauttaa, että SF-teoreetti-
sen – James Martinin johdolla syntyneen Sydneyn koulukunnan – genreteoriassa 
tekstilaji sijoittuu kuviossa 1 kaikkein uloimmalle kehälle eli kulttuurikontekstin 
tasolle, jolloin genreen vaikuttavat kaikki tilannekontekstin muuttujat. Tilanne-
kontekstia taas kuvataan Sydneyn koulukunnassa rekisterin käsitteen avulla. 
(Eggins & Martin 1997: 243; Eggins 2004; Martin & Rose 2008: 16–17; suomeksi 
Shore 2012a: 151–152.) 

SF-teoriassa tilannekontekstin ja tekstin tasot jakautuvat kolmeen muuttu-
jaan, jotka ovat jonkinlaisessa vastaavuussuhteessa toisiinsa nähden. Tilanne-
konteksti jaotellaan teoriassa alaan (field), osallistujarooleihin (tenor) ja ilmene-
mismuotoon (mode).8 Ala kuvastaa sitä, mitä tarkasteltavassa tilanteessa tapah-
tuu ja mikä on tilanteen aihepiiri (Halliday 2014 [1985]: 33); tarkastelemani esseet 
ovat osa historian opiskelua, jolloin alan voi määrittää historian tiedonalaan ja 
lukio-opiskeluun liittyväksi. Osallistujaroolien avulla taas voidaan kuvata tilan-
nekontekstiin kuuluvia ihmisiä ja heidän välisiä suhteitaan (mp.); koetilanteen 
osallistujat muodostuvat opiskelijoista ja opettajasta. Ilmenemismuoto kuvastaa 
sitä, mikä tehtävä kielellä ja muilla semioottisilla systeemeillä on tilanteessa (mp.); 
koetilanteen keskiössä ovat opiskelijoiden kirjoittamat vastaukset, koe ja kokee-
seen kuuluvat tekstit. 

 

                                                 
8  Käytän teorian käsitteistä Susanna Shoren (2012a) esittämiä suomennoksia. 
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KUVIO 1 Tekstin sekä kulttuuri- ja tilannekontekstien suhde SF-teoriassa Egginsiä ja 
Martinia (1997: 242–243) mukaillen. 

Tutkimukseni tekstitaitokehyksen vuoksi on syytä huomauttaa, että SF-teo-
rian kuvaus tekstin ja sitä ympäröivien kontekstin tasojen suhteesta muistuttaa 
uuden tekstitaitotutkimuksen piirissä esitettyä kuvausta tekstitaitojen osa-alu-
eista. Tekstitaitotutkimuksessa puhutaan kuitenkin tilannekontekstin sijaan teks-
titilanteesta (literacy event), joka viittaa aktuaaliseen ja observoitavissa olevaan 
kielenkäytön tilanteeseen. Tekstitilannetta abstraktimpi kontekstimuuttuja taas 
on tekstikäytänteiden (literacy practices) taso, joka kattaa tekstitilanteeseen koh-
distuvat käsitykset, päämäärät ja ajatukset. (Barton 2007; Street 2000; Barton & 
Hamilton 2000.) SF-teoriassa tekstin ja sitä ympäröivän tilannekontekstin muut-
tujien suhde kuvataan yksityiskohtaisemmin teoriassa keskeisen metafunktio-
naalisen hypoteesin avulla, ja tekstitaitotutkimukseen verrattuna teorian pohjalta 
tehdyssä tutkimuksessa fokus onkin usein kiinteämmin tekstissä (Coffin & Do-
nohue 2012). 

Metafunktionaaliseksi hypoteesiksi kutsutaan SF-teorian ajatusta kielen ja 
kielisysteemin suhteesta eli sitä, että tilannekontekstin muuttujien – alan, osallis-
tujaroolien ja ilmenemismuodon – ajatellaan reaalistuvan tekstin sanastollis-kie-
liopillisissa valinnoissa. Sanastollis-kieliopilliset piirteet taas muodostavat kol-
menlaisia metafunktioita, jotka vastaavat tilannekontekstin tasoja. Nämä meta-
funktiot ovat ideationaalinen, interpersoonainen ja tekstuaalinen metafunktio. 
(Halliday 1973: 105–106.) Ideationaalinen metafunktio tarkoittaa tekstin maail-
maa kuvaavaa funktiota eli sisältöä: sitä, mistä tekstissä puhutaan. Ideationaali-
nen metafunktio yhdistyy tekstin tilannekontekstin muuttujista ennen kaikkea 
alaan (field). Interpersoonainen metafunktio taas heijastaa tekstin tilannekonteks-
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tin muuttujista osallistujarooleja (tenor): millaisia vuorovaikutussuhteita ja sosi-
aalisia rooleja tekstiin rakentuu. Tekstuaalinen metafunktio tarkoittaa tekstin ra-
kentumista tekstiksi, ja metafunktio yhdistyykin tilannekontekstin muuttujista 
ilmenemismuotoon (mode). (Halliday 1978: 143; Shore 2012a: 148–149.) Halliday 
(1978: 32) huomauttaa, että vaikka kielen ja kontekstin vaikutus toisiinsa on ilmi-
selvä, usein on hankala aukottomasti todentaa niitä muuttujia, jotka määrittävät 
kielenkäyttöä. Tilannekontekstin muuttujien ja metafunktioiden suhteessa on si-
ten kyse tyypillisyydestä eikä ehdottomista rajoista. Shoren (mp.) mukaan meta-
funktionaalinen hypoteesi voikin toimia analyysin lähtökohtana, joka mahdollis-
taa myös eri tutkimuksissa tehtyjen havaintojen vertailemisen. 

Merkitysten ymmärtäminen vaatii SF-teorian mukaan siis laajempaa tar-
kastelua tekstiä ympäröivän kulttuurin käytänteistä, uskomuksista, historiasta ja 
tavoista. Omassa tutkimuksessani kuvaan näitä kontekstipiirteitä luvussa 3. Ra-
jaan kulttuurikontekstin kuvauksen niihin piirteisiin, jotka kumpuavat tutki-
muskysymyksistäni ja esseiden tehtävänannosta: kyse on historian tiedonalan ja 
kouluopiskelun kontekstista, jota voin kuvata vain rajallisesti tutkimuskirjalli-
suuden avulla.  SF-teoriassa erotetaan tilannekontekstista abstrakti tilannekon-
teksti (context of situation) ja konkreettinen tilanne (material situation) (Halliday 
1973: 49–51; Martin & Rose 2008: 9–10). Tutkimuksessani pääsen käsiksi vain 
abstrahoituun versioon siitä, millainen esseiden kirjoitustilanne on ollut enkä sii-
hen konkreettiseen tilanteeseen, jossa esseet on kirjoitettu (ks. Shore 2012a: 136). 
Seuraavissa alaluvuissa esittelen yksityiskohtaisemmin SF-teorian metafuktioi-
hin nojaavien artikkeleiden teoreettista perustaa. 

2.3 Metafunktioiden analyysi  

Tässä luvussa esittelen tarkemmin sen, millaisia välineitä olen hyödyntänyt kus-
sakin osatutkimuksessa SF-teorian eri metafunktioiden analyysissa. Tarkastele-
mieni esseiden tekstilajin kuvauksesta yhden osan muodostaa se, millaisista asi-
oista tekstissä puhutaan ja miten historiallista tietoa kielennetään esseissä. Toi-
mijuus-artikkelissa tarkastelen näitä, SF-teoriassa ideationaalisen metafunktion 
alaisuuteen kuuluvia merkityksiä prosessi- ja osallistujatyyppien analyysin 
avulla. Artikkelissa hyödynnän myös Susanna Shoren (1992, 2012a, 2012b) suo-
men kieleen soveltamaa prosessityyppien kuvausta. Prosessityypeillä tarkoite-
taan SF-teoriassa tekstin kuvaamaa toimintaa ja toiminnan osallistujia. Prosessi-
tyypit perustuvat kieliopillisiin tekijöihin ja prosessin ilmentämiin merkityksiin, 
joiden luokitellussa hyödynsin myös Anneli Pajusen (2001) verbisemanttista luo-
kittelua. 

Prosessit jaetaan kolmeen pääluokkaan: materiaalisiin, mentaalisiin ja rela-
tionaalisiin prosesseihin (Halliday 2014 [1985]: 213–214.) Karkeasti esitettynä ma-
teriaaliset prosessit ilmentävät prosessin toimijan ulkoisia kokemuksia ja men-
taaliset prosessit taas sisäisiä kokemuksia (Halliday 2014 [1985]: 245). Toimijuus- 
ja Projektio-artikkeleissa analysoin myös kommunikaatioprosesseja, jotka Shore 
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(1992: 274) luokittelee mentaalisten prosessien alaluokaksi. Sekä kommunikaa-
tioprosessien että mentaalisten prosessien avulla on mahdollista projisoida si-
säistä kokemusta tai sen verbalisoitua muotoa (Halliday 2014 [1985]: 253–254). 
Relationaaliset prosessit taas eivät niinkään kuvaa toimintaa, vaan niissä keski-
össä on asioiden ja havaintojen väliset suhteet. Prosessit ovatkin keskeisiä asioi-
den luokittelussa ja vertailussa. (Mt. 214.) 

Prosessi voi viitata suppeammin toimintaa kielentävään predikaattiin tai 
laveammin koko prosessiin eli myös toimijoihin ja olosuhteisiin. SF-teorian funk-
tionaalisen lähtökohdan mukaisesti nämä lauseen osat kuvataan ja nimetään en-
nemminkin niiden funktiosta kuin niiden kieliopillisesta roolista käsin (ks. Palt-
ridge 1997: 24). Toimijoilla tarkoitetaan niitä prosessin osia, jotka esitetään toi-
mintaa aikaansaaviksi henkilöiksi tai abstraktimmiksi toimijoiksi. Prosessin olo-
suhteilla taas tarkoitetaan prosessissa aikaa, paikkaa ja olosuhteita koodaavia 
osia. (Halliday 2014 [1985]: 311.) 

Tekstin ideationaalisiin merkityksiin vaikuttavat prosessityyppien lisäksi 
myös tekstin leksikaaliset valinnat (Shore 2012b: 171). SF-teoriassa kieltä tarkas-
tellaan sosiaalisen toiminnan osana ja tietynlaiset kielelliset valinnat ovat tie-
tyissä tilanteissa toisia todennäköisempiä; tekstin prosessityypit ja niihin yhdis-
tyvät sanastolliset valinnat kuvaavat sitä, millaisen sosiaalisen toiminnan osana 
teksti on. Esimerkiksi tietotekstissä, jonka funktio on kuvata ja eritellä ilmiöitä 
tieteen periaatteiden mukaisesti, puhutaan usein kulloinkin kyseessä olevan tie-
teenalan käsittein. Käsitteiden määritteleminen taas tapahtuu usein relationaalis-
ten prosessien avulla (esim. kylmä sota oli toisen maailmansodan jälkeinen tilanne). 
(Ks. Halliday & Martin 1993.) Ideationaalisten merkitysten analyysi opiskelijoi-
den esseissä mahdollistaa sen kuvaamisen, miten esseet toteuttavat sitä sosiaa-
lista toimintaa, jonka osana ne on kirjoitettu. 

Huomionarvioista on myös se, että vaikka prosessityypit vaikuttavat teks-
tin ideationaalisiin piirteisiin, ne rakentavat osaltaan myös tekstuaalisia merki-
tyksiä. Esimerkiksi nominaalistuksen ja relationaalisen prosessin avulla raken-
tuva ilmaus (esim. ydinasevarustelu oli osa kylmää sotaa) representoi asian toisin 
kuin materiaalinen prosessi, jossa eksplikoidaan tekstin toimija ja viitataan myös 
selkeästi aikakauteen (vrt. kylmän sodan aikana valtiot varustautuivat hankkimalla 
ydinaseita). Jälkimmäinen ilmaisutapa vie tekstiä lähemmäs kertovia tekstejä, 
vaikka molempia voidaan pitää kirjoitetun tekstin tapoina rakentaa tekstiä. 

Tekstilajin rakentumisessa ja historian tekstitaitojen kannalta keskeinen 
piirre on se, mikä tekstissä osoitetaan tietolähteeksi ja millaista suhtautumista 
tekstissä rakennetaan esitettyyn asiaan. Projektio-artikkelissa keskityin tehtä-
vänantoon kuuluvien aineistojen rekontekstualisoimisen tapoihin eli siihen, 
kuinka aineistot tuodaan osaksi toista tekstiä (Linell 1998; myös Mäntynen & 
Shore 2014). Artikkelin keskeinen käsite on referoinnin käsitettä lähellä oleva 
projektio, jolla tarkoitetaan toisen tekstin tai ajattelun projisoimista eli heijasta-
mista osaksi tekstiä. (Halliday 2014 [1985]: 253, 327, 508; suomeksi Shore 2005.) 
Projektio muodostaa tekstille tulkintakehyksen, joka kertoo esitetyn asian tieto-
lähteen sekä ilmentää kirjoittajan suhtautumista esitettyyn asiaan. Näin ollen 
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projektion käsite vaikuttaa ennen kaikkea tekstiin rakentuviin interpersoonaisiin 
merkityksiin. 

Projektio jaetaan projisoivaan ja projisoituun osaan, joista toinen osoittaa 
tiedon lähteen ja toinen projisoitavan asian (esim. Stalin ajatteli, että Yhdysvalloissa 
oli neuvostovastaisuutta) (ks. Halliday 2014 [1985]: 508–509; Shore 2005: 55). Pro-
jektioiden analyysi nojaa edellä esiteltyihin SF-teorian prosessityyppeihin: tyy-
pillisesti projisoiva prosessi on sanomista ja ajattelua koodaava kommunikatiivi-
nen tai mentaalinen prosessi. Projisoiva osa voi muodostua myös muista kuin 
prosesseista, esimerkiksi x:n mukaan -konstruktiosta ja mielestäni-ilmauksesta 
(Martin & White 2005: 111; ks. myös ISK 2004 § 1458). Projisoivan osan muotoilu 
ja prosessin valinta vaikuttavat siihen, millaista suhtautumista tekstin kirjoittaja-
ääni osoittaa esitettyyn asiaan (Martin & White 2005: 111). 

Projektioiden analyysissa hyödynsin myös SF-teoriaan pohjautuvaa, Syd-
neyn koulukunnassa kehiteltyä suhtautumisen teoriaa (Martin & White 2005), 
joka muodostaa myös Kirjoittajaääni-artikkelin teoreettisen ja menetelmällisen 
pohjan. Suhtautumisen teoria perustuu bahtinilaiseen dialogiseen tekstikäsityk-
seen, jossa tekstin ajatellaan jollain tapaa kumpuavan aiemmin sanotusta ja ole-
van vuorovaikutuksessa tekstin vastaanottajan kanssa. Suhde aikaisemmin sa-
nottuun voi tarkoittaa intentionaalista viittaamista mutta ennen kaikkea se tar-
koittaa sitä, kuinka tekstit ja diskurssit verkostoituvat. (Bahtin 1986 [1952–1953].) 
Suhtautumisen teorian näkökulmasta Projektio- ja Kirjoittajaääni-artikkeleiden 
painotuseron voi hahmottaa siten, että ensimmäinen keskittyy retrospektiiviseen 
dialogisuuteen eli siihen, mikä osoitetaan sanotun lähteeksi, ja jälkimmäinen taas 
tekstin vuorovaikutteisuuteen. Vuorovaikutteisuus tarkoittaa sitä, että samalla 
kun ilmaukset rakentavat kirjoittajan suhtautumista, tehdyt kielelliset valinnat 
myös vaikuttavat tekstiin rakentuvaan oletettuun lukijaan. (Martin & White 2005: 
135.) Jos tekstissä esimerkiksi puolustetaan voimakkaasti jotakin kantaa, tekstiin 
rakentuu lukija, joka ei ole automaattisen samanmielinen kirjoittajan kanssa. 
Suhtautumisen teoriassa keskeistä on ymmärtää, että kirjoittajaääni ja oletettu lu-
kija eivät viittaa aktuaalisiin tekstin tuottajiin ja vastaanottajiin, vaan käsitteiden 
avulla analysoidaan niitä positioita, joita tekstissä konstruoidaan. 

Suhtautumisen teoriassa on kolme pääkategoriaa, sitoutuminen (enga-
gement), asennoituminen (attitude) ja asteittaisuus (graduation) (Martin & White 
2005: 35; suomeksi ks. Juvonen 2007, Mikkonen 2010 ja Katajamäki 2018). Näistä 
jokainen jakautuu vielä lukuisiin alaluokkiin. Edellä esittelemäni projektion kä-
site liittyy sitoutumisen systeemiin, jonka piiriin kuuluvat tiedon (epä)varmuu-
den ilmaukset.  Sitoutuminen jaetaan yksiääniseen (monoglossic) sekä moniääni-
seen (heteroglossic) sitoutumiseen (Martin & White 2005: 100.) Tekstin kirjoittaja-
äänen rakentumiseen vaikuttaa keskeisesti se, suhtautuuko kirjoittajaääni esittä-
määnsä tietoon neutraalisti, epäillen vai sitä vahvistavasti (Martin & White 2005; 
Coffin 2006: 150–154). 

Sitoutumisen ilmaisemisen tavat ovat moninaiset (Martin & White 2005: 92–
134). Kuvio 2 esittää Martinin ja Whiten (mp.) pohjalta, kuinka dialogisen tilan 
supistaminen ja laajentaminen voidaan hahmottaa jatkumona. Kun asiat esite-
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tään kyseenalaistamattomana faktana – myönteisinä väitelauseina – lukijaa ei py-
ritä vakuuttamaan tai haastamaan. Tällöin tekstiin rakentuu asiaa kyseenalaista-
maton kirjoittaja ja toisaalta lukija, jonka oletetaan olevan samanmielinen esityk-
sen kanssa. (Martin & White 2005, 98–99.) Moniäänisessä sitoutumisessa esite-
tään aktiivisesti erilaisia vaihtoehtoja ja kirjoittajan omia kantoja. Moniäänisen 
sitoutumisen katsotaankin vaikuttavan tekstin dialogiseen tilaan eli siihen, pal-
jonko tekstissä tarjotaan aktiivisesti tilaa toisille näkökulmille. Sitoutumisen il-
maukset voivat joko laajentaa (expand) tai supistaa (contract) tekstin dialogista ti-
laa. (Martin & White 2005: 102–104.) Dialogisuus yhdistyy keskeisesti esseen 
tekstilajilta edellytettävään pohdintaan ja toisaalta omaäänisyyteen (ks. Juvonen 
2010). 

KUVIO 2 Sitoutumisen jatkumo suhtautumisen teoriassa (Martin & White 2005). 

Omien osatutkimuksieni kannalta dialogista tilaa laajentavista ilmauksista oleel-
lisia ovat erilaiset harkinnan (entertain) ilmaukset, joiden avulla kirjoittaja loiven-
taa ja epäilee esitetyn asian varmuusastetta (esim. ehkä, saattoi olla). Dialogia su-
pistavaa taas on esimerkiksi se, jos toisista äänistä irtisanoudutaan (disclaim) tai 
osoitetaan oma kanta (proclaim) (Martin & White 2005: 117). Lähdeviittausten 
avulla tekstiin tuodaan eksplisiittisesti toisia ääniä. Viittaustapa vaikuttaa siihen, 
onko ilmaus dialogista tilaa laajentava vai supistava: laajentavana voidaan pitää 
neutraaleja lähdemainintoja (acknowledge) (esim. dokumentissa kerrotaan) ja etään-
nyttäviä lähdemainintoja (distance) (esim. Stalin väittää). Dialogista tilaa taas su-
pistaa lähdettä kannattava viittaus (esim. dokumentti osoittaa). (Martin & White 
2005: 112–114, 126.) 

Suhtautumisen ilmausten analyysissa haastavaa on se, että ilmausten mer-
kitys on erittäin kontekstisidonnaista ja samakin ilmaus voi saada erilaisia mer-
kityksiä tekstiyhteydestään riippuen. Esimerkiksi aineistossani usein toistuva 
mielestäni-ilmaus voidaan ajatella dialogia supistavana oman kannan osoittami-
sena (proclaim) tai toisaalta dialogista tilaa laajentavana harkintana (entertain), 
sillä korostettaessa näkemyksen subjektiivisuutta tekstissä avataan mahdolli-
suus toisille näkökulmille (Martin & White 2005: 134).  

Suhtautumisen teorian toinen pääkategoria on asennoituminen (attitude), 
joka kattaa erilaiset tunteen ilmaukset (affect), inhimillisen toiminnan arvottami-
sen (judgement) ja asia-arvottamisen (appreciation) (Martin & White 2005, 42–45). 
Asennoitumisen ilmaukset osaltaan vaikuttavat tekstin sävyyn: onko kirjoittaja-
ääni neutraali, arvioiva, tuomitseva vai analyyttinen. Suhtautumisen teorian kol-
mannella systeemillä, asteittaisuudella (graduation), tarkoitetaan suhtautumisen 
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ilmauksia vahvistavia tai loiventavia ilmauksia (Martin & White 2005: 35). Erilai-
set asennoitumisen ilmaukset muodostuvat keskeisiksi Pohdinta-artikkelissa, 
jossa sovellan Caroline Coffinin (2006) esittelemää kuvausta opiskelijoiden histo-
rian teksteihin muodostuvista kirjoittajaäänistä.  

Coffin (2006: 150–156) on luokitellut opiskelijoiden tekstien kirjoittajaäänet 
karkeasti kahdenlaisiin ääniin: tallentajan (recorder) tekstissä on suhteellisen vä-
hän arvottamisen ilmauksia, kun taas arvioijan (appraiser) tekstissä erilaiset ar-
vottavat ilmaukset ovat hallitsevampia. Nämä äänet taas esiintyvät tyypillisesti 
erilaisissa tekstilajeissa: tallentajan ääni rakentaa selostavaa tekstiä, kun taas ar-
vioijan ääni erittelevyyttä ja argumentointia. Arvioijan ääni voidaan vielä luoki-
tella analysoijaksi (interpreter) ja arvottajaksi (adjudicator) sen mukaan, millaisia 
asennoitumisen ilmauksia tekstissä on: analysoijan tekstissä korostuu asia-arvot-
taminen, kun taas arvottajan tekstissä inhimillisen toiminnan arviointiin kuuluva 
moraalinen arvostus. Analysoijan ja arvottajan lisäksi tekstissä voi olla dramati-
soijan (emoter) ääni, jos tekstissä on paljon tunnearvottamisen (affect) ilmauksia. 
(Mp.) Sovelsin Coffinin luokitusta pohdinnan tarkastelun lähtökohtana Kirjoit-
tajaääni-artikkelissa. 

Kaikki tekstin ilmaisut rakentavat kirjoittajan suhtautumista ja tekstin ole-
tettua lukijaa (Martin & White 2005: 92), ja tästä syystä analyysi tulee rajata tut-
kimusongelman mukaisesti. Projektio-artikkelissa päämääräni oli kuvata selos-
tavien ja tulkitsevampien projektioiden eroja. Tässä analyysissa suhtautumisen 
teorian työkalupakista hyödyllisiksi osoittautuivat sitoutumisen systeemin väli-
neet ja erityisesti erilaiset tavat viitata ulkopuolisiin lähteisiin. Pohdinnan tarkas-
telussa keskeistä taas on kirjoittajan suhtautuminen tietoon, toisin sanoen sitou-
tuminen esitettyihin väittämiin sekä kirjoittajan asennoitumisen ilmaukset. Pro-
jektio-artikkelissa tarkastelemani viittaukset ulkopuolisiin lähteisiin toki osal-
taan rakentavat kirjoittajaääntä, mutta Kirjoittajaääni-artikkelissa rajasin tarkas-
teluni esseiden lopetusjaksoihin, joissa kirjoittajaääni vaikutti Rakenne-artikkelin 
ja aikaisemman opiskelijoiden teksteistä tehdyn tutkimuksen perusteella olevan 
selkeimmin esillä. 
  



3 ESSEITÄ YMPÄRÖIVÄ TILANNE-  
JA KULTTUURIKONTEKSTI 

3.1 Tiedonalalähtöisen historianopetuksen tavoitteet ja niiden to-
teutuminen opetuksessa 

Hyödyntämässäni sosiokulttuurisessa viitekehyksessä tekstien ajatellaan synty-
vän osana niitä ympäröivää toimintaa ja vaikuttuvan myös toisista kontekstiin 
kuuluvista teksteistä. Kontekstilla voidaankin tarkoittaa konkreettista aikapaik-
kaista tilannetta sekä abstraktimpaa tekstien ja diskurssien verkostoa, johon tar-
kasteltava teksti kiinnittyy (Hiidenmaa 2000; Makkonen-Craig 2008: 213). Seu-
raavissa alaluvuissa hyödynnän SF-teorian kulttuuri- ja tilannekontekstin käsit-
teitä, joiden avulla teoriassa hahmotetaan tekstien ja niitä ympäröivän sosiokult-
tuurisen tilanteen vuorovaikutteista suhdetta (Halliday 2014 [1985]: 33; Eggins & 
Martin 1997: 242–243). Esitys ei pyri olemaan tyhjentävä, vaan keskityn kuvaa-
maan tutkimuskysymysteni kannalta olennaisimpia kontekstipiirteitä. Tässä ala-
luvussa esittelen suomalaisen historianopetuksen keskeiset tavoitteet ja niihin 
kytkeytyvät historian tekstitaitojen ja historiallisen ajattelun käsitteet, minkä jäl-
keen tarkastelen sitä, millä tavoin historianopetus Suomessa tällä hetkellä tutki-
muksen perusteella toteutuu. Kyse on siis esseitä ympäröivästä kulttuurikon-
tekstista (ks. luku 2.2). Keskityn erityisesti tarkastelemieni esseiden tuottamisen 
näkökulmasta oleellisiin opetuksen osa-alueisiin, kuten tiedonkäsittelyyn, kir-
joittamiseen ja lähdetyöskentelyyn (LOPS 2015: 170). 

Suomessa historianopetukseen on merkittävästi vaikuttanut tavoite siirtyä 
tapahtumahistorian ja historian suurten kertomusten opettamisesta kohti taito-
painotteisempaa historianopetusta. Taitopainotteisuudella korostetaan sitä, että 
opetuksen lähtökohtana on historia tieteenalana: tieteenalan tiedonmuodostus-
periaatteiden piirteet sekä taidot, joiden ajatellaan olevan keskeisiä historiallisen 
tiedon ymmärtämisessä ja tulkitsemisessa (Wineburg 1991; Rantala 2012: 194; 
Veijola 2016b). Tällaisen tiedonalalähtöisen opetuksen katsotaan tukevan histo-
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rian opiskelun laajempia tavoitteita: oppiaineen tulisi kasvattaa aktiivisia ja de-
mokraattisia kansalaisia, ja tämän tavoitteen toteutumiseksi opiskelijoiden tulisi 
ymmärtää menneisyyden ja nykyisyyden suhteita sekä kyetä hankkimaan ja ar-
vioimaan tietoa (esim. Rautiainen & Veijola 2019: 73). Tiedonalalähtöisestä ope-
tuksesta puhutaan myös taitopainotteisena opetuksena, historiallisen ajattelun 
opettamisena sekä historian tekstitaitojen opetuksena. Tässä tutkimuksessa pu-
hun tiedonalalähtöisyydestä, kun viittaan opetussuunnitelmien taitotavoitteita 
tukevaan historianopetukseen ja opiskeluun (LOPS 2015: 170). 

Tiedonalalähtöinen opetus eroaa sisältöjä korostavasta opetusperinteestä, 
jossa tiedon tuottamisen ja tiedon luonteen ymmärtämisen sijaan keskeistä on 
historian tapahtumien ja niistä muodostuvien – usein kansallista identiteettiä tu-
kevien – kertomusten opiskelu (Rantala & Ahonen 2015: 102). Sisältöpainotteinen 
ja myös perinteiseksi kutsuttu opetus nojaa usein oppikirjaan (esim. Nokes 2010), 
ja arvioinnissa korostetaan oikeiden historian sisältötietojen muistamista 
(Monte-Sano 2011: 214). Tällaisessa opetuksessa historian tapahtumat näyttäyty-
vät muuttumattomina ja ulkoa opeteltavina faktoina, joille ei pyritä etsimään eri-
laisia selityksiä (Husbands, Kitson & Pendry 2003: 8–9; Rantala & Ahonen 2015: 
101–102). 

Tiedonalalähtöisessä historianopetuksessa huomioidaan historiatiedon 
keskeinen piirre eli tiedon tulkinnallisuus. Historian ei ajatella kuvaavan men-
neisyyttä sellaisenaan, vaan aina jossakin tietyssä ajassa muodostetun näkemyk-
sen läpi (Kalela 2000). Tämä pyritään tekemään opetuksessa näkyväksi. Tilan-
teista ja tapahtumista ei ole olemassa suoraan observoitavaa ja testattavaa tietoa, 
vaan tietoa tuotetaan tekemällä perusteltuja tulkintoja erilaisten lähteiden poh-
jalta. Nämä tekstit taas ovat aina joidenkin ihmisten tiettyjä tarkoitusperiä varten 
tuottamia. Kulloinenkin ajallinen, poliittinen ja kulttuurinen konteksti vaikuttaa 
historiasta tehtäviin tulkintoihin, ja siten samasta tapahtumasta voi vallita yhtä 
aikaa monenlaisia selitystapoja. Tämä ei tarkoita sitä, että kaikki tulkinnat olisi-
vat keskenään yhtä päteviä, ja historian oppiaineen yksi tavoite onkin opettaa 
ymmärtämään historiallisen tiedon poliittista ja yhteiskunnallista käyttöä sekä 
opettaa kriittisesti arvioimaan erilaisia näkemyksiä menneisyydestä. (Britt, Rouet, 
Georgi & Perfetti 2010: 48; Nokes 2013; LOPS 2015; Rantala & Ahonen 2015; Vei-
jola 2016b.) On kuitenkin syytä painottaa, että pelkät oppimateriaalivalinnat eli 
oppikirjan tai historiallisten lähteiden käyttö eivät itsessään johda tietynlaiseen 
opetukseen; esimerkiksi oppikirjaa voidaan tarkastella kriittisesti tai tulkittavat 
dokumentit voidaan valikoida tarkoitushakuisesti. 

Tiedonalalähtöisen historianopetuksen tavoitteita kuvataan usein joko his-
toriallisen ajattelun (historical thinking) tai historian tekstitaitojen (historical litera-
cies) käsitteiden avulla, jotka voivat näyttäytyä joko synonyymisinä tai sisäkkäi-
sinä käsitteinä. Synonyymisina niiden molempien katsotaan kattavan historian 
opiskelun keskeiset taidot. Osassa tutkimuksia taas historiallinen ajattelu näh-
dään tekstitaitoja laajempana ajattelutaitoja kuvastavana käsitteenä, jolloin his-
torian tekstitaidot rajautuvat erityisesti tiedonhankinnan ja -tuottamisen taitoi-
hin, kuten lähdetyön taitoihin (esim. Rantala & van den Berg 2015: 72). (Kokoa-
vasti Veijola 2016a.) Tässä tutkimuksessa sitoudun sosiokulttuuriseen kieli-, 
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teksti- ja tekstitaitokäsitykseen, joissa tekstejä ympäröivät tilanteet ja käytänteet 
kietoutuvat toisiinsa (Halliday 1978; Street 2000; Luukka 2013). Tällöin tie-
donalan kieltä, sisältöjä ja tekstitaitoja sekä niihin liittyviä ajattelutaitoja ei ole 
mielekästä erottaa toisistaan (Moje ym. 2011). Tutkimuskysymykseeni sisältyvä 
historian tekstitaitojen näkökulma kattaa siis ne historialliseen tietoon ja sen opis-
keluun yhdistettävät käytänteet ja taidot, joita kuvataan osassa tutkimuksia 
myös historiallisen ajattelun käsitteen avulla. 

Historiallisen tiedon on esitetty muodostuvan kolmesta osa-alueesta: sisäl-
tötiedosta, metakäsitteistä ja lähdetyön taidoista, joista puhutaan myös ensim-
mäisen asteen sisältötietona, toisen asteen sisältötietona ja proseduraalisena tie-
tona (Van Sledright & Limón 2006: 546–547; Rantala 2012). Kuvio 3 kokoaa osa-
alueisiin kuuluvia sisältöjä ja havainnollistaa sitä, kuinka ne limittyvät toisiinsa 
(LOPS 2015; Van Sledright & Limón 2006). 

KUVIO 3 Historiatiedon muodostamiseen kuuluvat osa-alueet. 

Vaikka tiedonalalähtöinen opetus korostaa tiedonmuodostuksen taitoja, myös 
historian sisältöjen hallinta on edelleen välttämätöntä tulkintojen tekemisessä ja 
tiedon arvioinnissa (esim. Veijola 2016b). Historian sisältötietoon kuuluvat esi-
merkiksi kuvaukset ja selitykset siitä, mitä on tapahtunut ja ketkä ovat tapahtu-
miin osallisia. Toisen asteen sisältötiedosta puhutaan historian metakäsitteinä, 
joita ovat aika, muutos ja jatkuvuus, syy- ja seuraussuhteet, historiallinen mer-
kittävyys ja historiallinen empatia. Opiskelijan tulisi siis oppia ymmärtämään 
historiallisia ajallisia ulottuvuuksia, hahmottaa muutosta ja jatkuvuutta sekä ta-
pahtumien välisiä syy-seuraussuhteita sekä oppia punnitsemaan tapahtumien 



37 
 
merkittävyyttä. (Seixas & Morton 2013; Rantala 2012.) Valtaosassa historian teks-
titaitoja tarkastelevassa tutkimuksessa operoidaan näiden historian metakäsittei-
den avulla, kun kuvataan sitä, miten historiaa voi oppia ja opettaa (esim. Monte-
Sano 2011; Rantala & van den Berg 2015; Veijola & Mikkonen 2016). Käsitteet ovat 
mukana myös lukion opetussuunnitelman perusteissa, ja ne kietoutuvat opetus-
suunnitelmissa kuvattuihin historianopetuksen tavoitteisiin: historian tulisi an-
taa välineitä hahmottaa ja ymmärtää menneisyyttä, nykyisyyttä ja tulevaisuutta 
(LOPS 2015: 170). 

Kolmas historiallisen tiedon ymmärtämiseen liittyvä ulottuvuus on lähde-
työn taidot eli historiallisen tiedon hankkimisen ja arvioinnin taidot. Lukion ope-
tussuunnitelmassa lähdekriittisyys sekä tiedonhankinnan taidot ovat kaikkia op-
piaineita lävistäviä opiskelun tavoitteita (LOPS 2015: 34), mutta historialle omi-
naista lähteiden parissa työskentelyä on kuvattu myös yleisluontoista lähdekri-
tiikkiä erityisemmin käsittein. Historian lähdetyöskentelyn kuvaus palautuu 
Sam Wineburgin (1991) tutkimukseen, jossa hän vertaa historioitsijoiden ja lu-
kiolaisten erilaisia tapoja lähestyä historiallisia lähteitä. Tutkimuksessa lukiolai-
set ja historian tutkijat lukivat samoja lähteitä, ja heidän tapojaan lähestyä ja tul-
kita niitä havainnoitiin äänenajattelumenetelmän avulla. Tutkimuksen perus-
teella lukiolaisten ja historioitsijoiden lukutavat poikkesivat huomattavasti toi-
sistaan. Wineburg jaottelee historioitsijalle ominaisen tavan tulkita lähteitä kol-
meen toisiinsa limittyvään toimintoon: lähteiden taustoittamiseen (sourcing), läh-
teiden kontekstualisointiin (contextualization) ja lähteiden vertaamiseen (corrobo-
ration) (ks. myös Nokes 2013). Taustoittaminen tarkoittaa lähteen tuottajan, tuot-
tamisajankohdan ja yleisön tunnistamista. Taustoittamista voi pitää kontekstu-
alisointia edeltävänä, mekaanisempana lähteen tuottamistilanteen tekijöiden 
tunnistamisena ja nimeämisenä. Kontekstualisoinnissa lähde sijoitetaan laajem-
paan historialliseen tuottamiskontekstiinsa, josta käsin lähteen merkitystä tulki-
taan. Kontekstualisointi vaatii vahvaa sisältötiedon eli historian tapahtumien 
hallintaa. Vertaaminen on oleellista useampia lähteitä tulkittaessa: vertaamalla 
eri lähteiden tarjoamaa tietoa toisiinsa voidaan havaita mahdolliset ristiriitaisuu-
det tai hakea yhden lähteen tarjoamalle tiedolle tukea toisista lähteistä. (Wine-
burg 1991; Nokes 2013: 71–73.) 

Aineistonani olevat esseet on kirjoitettu syksyllä 2015, jolloin on vielä opis-
keltu vuoden 2003 opetussuunnitelman mukaan.9 Vuoden 2003 ja 2015 lukion 
opetussuunnitelmissa ei kuitenkaan ole merkittävää eroa historianopetuksen ta-
voitteiden näkökulmasta: Molemmissa opetuksen lähtökohdaksi esitetään – tie-
donalan tekstitaitojen mukaisesti – historiallinen tieto ja tiedonmuodostustavat. 
Historian tiedonalan tulkinnallisen luonteen vuoksi opetuksessa tulisi kiinnittää 
huomiota ”tietojen kriittiseen pohdintaan ja tulkintaan” (LOPS 2003: 176). Uu-
demmassa opetussuunnitelmassa sama lähtökohta on esitetty yksityiskohtai-
semmin korostamalla tiedon tulkinnallisuutta, tiedon hankinnan taitoa sekä 
olennaisen ja epäolennaisen tiedon erottamista toisistaan. Uudemmassa opetus-
suunnitelmassa korostuu myös tavoite ymmärtää monitulkintaisen tiedon käyt-
töä yhteiskunnassa. (LOPS 2015: 170.) Tarkastelemieni esseiden tehtävänanto on 
                                                 
9  Vuoden 2015 lukion opetussuunnitelman perusteet otettiin käyttöön syksyllä 2016. 
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laadittu vastaamaan tiedonalalähtöisen historianopetuksen tavoitteita (ks. luku 
3.3), joita painotetaan entisestään kaikkein uusimmassa, vuonna 2021 voimaan 
astuvassa lukion opetussuunnitelmassa (LOPS 2019). 

Opetussuunnitelmien valossa historia näyttäytyy vahvasti historiallisen tie-
donmuodostuksen, arvioinnin ja tulkinnan taitoja harjoittavana oppiaineena. 
Historianopetuksen tavoitteet yhdistyvät myös laajempiin lukio-opetuksen ta-
voitteisiin (Rantala & van den Berg 2015: 72): lukioselvityksen mukaan tämän-
hetkisiä lukiokoulutuksen haasteita on asioiden syvällisen ymmärryksen, tiedon 
käsittelyn ja kriittisen ajattelun taitojen kehittäminen (Tornberg & Töytäri 2017: 
20). Historianopetuksen tavoitteiden taustalla näkyykin konstruktivistinen käsi-
tys oppimisesta. Siihen kuuluu, että opiskelun ja työtapojen tulisi kannustaa ak-
tiivisiin, tutkiviin ja vuorovaikutuksellisiin työtapoihin. Tällaiset työtavat tuke-
vat opiskelijan aktiivista roolia ja mahdollisuutta ymmärtää kunkin oppiaineen 
edustaman tiedonalan keskeisiä piirteitä. (Rantala & Ahonen 2015: 12; Moje 2015.) 

Tutkimuksien perusteella suomalaiset opiskelijat eivät vielä kovin hyvin 
hallitse tiedonalalähtöisen historianopetuksen tavoitteita. Erityisesti lähteiden 
parissa työskentely aiheuttaa opiskelijoille haasteita. Tutkimuksissa toistuu, että 
lähteitä luetaan informaatiota tarjoavina lähteinä, joista voi poimia tietoa sellai-
senaan: lähteiden kontekstualisointi ja lähteiden tuottajien motiivien tarkastelu 
tuottavat ongelmia (Rantala 2012; Rantala & van den Berg 2015; Wineburg 1991; 
Monte-Sano 2011; Veijola & Mikkonen 2016). Aineistona olevista teksteistä siis 
luetaan vain se tieto, minkä ne ilmiselvästi tarjoavat. Opiskelijat saattavat myös 
vain nopeasti selata annetun lähdeaineiston ja etsiä sieltä vastaukseen sopivia 
lainauksia sen sijaan, että pysähtyisivät analysoimaan aineistoa evidenssinä 
(Young & Leinhardt 1998). 

Tutkimusten perusteella syy taitojen heikkoon hallintaan voi johtua ainakin 
osittain siitä, millä tavoin historianopetus käytännössä toteutuu. Suomalaisessa 
tutkimuksessa on viitteitä siitä, että historian oppitunneilla tekstitoimintaa oh-
jeistetaan vähänlaisesti ja opetus on melko oppikirjakeskeistä (Sulkunen & Saario 
2019; Vesterinen, tekeillä). Hislit-hankkeessa suomalaisille lukion historian opet-
tajille toteutettiin verkkokysely, jonka avulla pyrittiin kartoittamaan moniluku-
taidon ja tiedonalan tekstitaitojen näyttäytymistä historianopetuksessa (Sulku-
nen, Luukka, Saario & Veistämö 2019). Kyselyyn vastasi 151 eli noin 20 prosenttia 
suomenkielisten lukioiden historian opettajista. Kyselyn pohjalta on tehty kaksi 
eri tavoin painottuvaa tutkimusta (mp.; Rautiainen, Räikkönen, Veijola & Mik-
konen 2019). Kyselyn perusteella oppikirjan asema on opetuksessa edelleen 
vahva, mutta sen lisäksi opetuksessa hyödynnetään melko monipuolisesti myös 
multimodaalisia materiaaleja. Tiedonalalähtöisen opetuksen näkökulmasta ky-
selyssä keskeistä on se, että siihen vastanneista opettajista yli puolet ei kerro 
usein ohjaavansa opiskelijoita keskustelemaan historiaa koskevista tulkinnoista 
tai niiden eroista. Erilaisten lähteiden parissa työskentelyssä keskeinen päämäärä 
on sisältötiedon hakeminen. (Sulkunen ym. 2019: 10.) 

Hislit-hankkeen kyselyssä opettajista muodostettiin neljänlaisia profiileja 
sen mukaan, millaista heidän tunneilla oleva tekstitoiminta kyselyn perusteella 
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on (Sulkunen ym. 2019). Opettajista hieman reilu puolet (57 %) luokiteltiin ryh-
miin, jotka sisällyttävät lähdetyöskentelyyn sisältöjen hankkimisen lisäksi myös 
kontekstualisointia, lähteen tuottajan intentioiden ja yleisön pohdintaa sekä läh-
teiden vertailua ja käyttökelpoisuuden pohdintaa (mts. 11, 14). Tätä voi pitää vä-
häisenä määränä. Samaan tapaan myös peruskoulun historian opetuksessa do-
kumenttien tulkitsemisen harjoittelu jää opettajien mukaan vähemmälle 
(Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012: 37). Hislit-kyselyn perusteella vaikuttaisi myös 
siltä, ettei lukion historian tunneilla harjoitella kovin paljoa aineistonani olevien 
esseiden kaltaisten tekstien tuottamista, tai ainakin harjoittelun määrä on opetta-
jakohtaista (Sulkunen ym. 2019: 15). 

Myös historian oppikirjat tarjoavat yhden kurkistusaukon siihen, millai-
sena essee ja historian tiedonalakohtainen kirjoittamisen opettaminen oppiai-
neessa näyttäytyvät. Aineistoni esseet kirjoittaneilla opiskelijoilla oli käytössään 
Forum-kirjasarjan vuoden 2010 laitos (Kohi, Palo, Päivärinta & Vihervä 2010), 
jota ei vielä ollut uudistettu vuoden 2015 opetussuunnitelman mukaiseksi. Op-
pikirjassa kuitenkin näkyy historian oppiaineen suunta historiatiedon tulkitse-
mista harjoittavaksi oppiaineeksi: Oppikirjan kunkin laajemman aihealueen lo-
pussa on selkeämmin ylioppilaskokeeseen valmentavia dokumenttitehtäviä, 
joissa opastetaan askel askeleelta erilaisten dokumenttien pohjalta vastaamiseen. 
Osioissa käsitellään erikseen kartta-, tekstidokumentti-, pilakuva-, ristiriita- sekä 
taulukko- ja tilastotehtävät. Erilaisia dokumenttityyppejä ohjeistetaan lähesty-
mään hieman eri tavoilla. Esimerkiksi karttatehtävän yhteydessä todetaan, että 
karttoihin voi yleensä lähtökohtaisesti luottaa eikä vastausta kannata aloittaa do-
kumentin luotettavuuden pohdinnalla (mts. 46), mutta ristiriitatehtävässä kah-
den erilaisen dokumentin vertaaminen ja niiden luotettavuuden pohtiminen on 
keskeistä (mts. 128). Oppikirjassa on siis jonkin verran kiinnitetty huomiota ai-
neistojen tulkintaan ja aineistopohjaiseen kirjoittamiseen. Dokumenttitehtäviin 
ohjeistavissa osioissa keskitytään tulkinnan tekemisen vaiheisiin muttei ohjeis-
teta siihen, miten tulkinnan perusteella rakennettaisiin kirjallinen vastaus eli 
kuinka vastauksessa tulisi esittää dokumenteista tehdyt tulkinnat ja päätelmät. 
Oppikirjatekstin ongelma voi historianopetuksen kannalta ylipäätään olla se, 
ettei se anna mallia esseen kaltaisessa tekstissä keskeiseen argumentointiin, ku-
ten väitteen puolustamiseen, lähteiden hyödyntämiseen, myönnytysten esittämi-
seen ja erilaisten näkökulmien integroimiseen omaan tekstiin (Coffin 2006: 87). 

Myös opettajille tekemäni taustahaastattelut tukevat sitä, että tarkastele-
miani esseitä kirjoittaneet opiskelijat eivät saa kovin eksplisiittistä opetusta his-
toriassa kirjoittamiseen. Opettajat kertoivat jakavansa opiskelijoille esseen kir-
joittamisen ohjeet lukion ensimmäisellä historian kurssilla. Nämä ohjeet ovat yh-
teiset historian, filosofian ja uskonnon oppiaineissa. Niissä ohjeistetaan luke-
maan tehtävänanto ja toimimaan sen mukaisesti eli esimerkiksi vertailemaan tai 
tulkitsemaan. Tämän jälkeen vastaus tulee suunnitella esimerkiksi miellekartan 
avulla ja miettiä muun muassa esimerkkejä ja vastauksen yksityiskohtia. Varsi-
naisen esseen kirjoittaminen ohjeistetaan lähinnä kokonaisrakenteen näkökul-
masta: esseessä on ohjeiden mukaan lyhyt, käsitteet määrittelevä johdanto, teh-
tävänannon mukaan jäsentyvä käsittelyosa sekä tiivistävä tai pohtiva päätäntä. 



40 

Näistä ohjeista opiskelijoita muistutetaan myös tarkastelemieni esseiden tehtä-
vänannossa (ks. luku 3.3). Myöhemmillä historian kursseilla kirjoittamisen ope-
tus keskittyy opettajien mukaan koevastauksen luonnostelemisen ja vastausrun-
kojen laatimisen harjoitteluun. Tutkimuskoulussa opiskelijat eivät siis haastatte-
lujen tai oppikirjan sisältöjen perusteella ole saaneet kovin eksplisiittistä opetusta 
historiassa kirjoittamisesta ja lähteiden parissa toimimisesta – lukuun ottamatta 
Hislit-hankkeessa toteutettua interventio-opetusta. Samaan tapaan kalifornialai-
sia historian opettajia haastatellut de Oliveira (2011: 43) on havainnut, että opet-
tajien esseetä koskevat kirjoitusohjeet kohdistuvat yleisluontoisiin esseen pää-
komponentteihin: johdantoon, käsittelyosaan ja päätäntöön sekä kieliasuun, esi-
merkiksi oikeinkirjoitukseen. 

Ryhmien opettajille tekemissäni haastatteluissa ilmenee, että esseiden arvi-
oinnissa painottuvat selkeän rakenteen lisäksi sisällölliset asiat eivätkä niinkään 
esimerkiksi aineistojen analysoinnin taidot. Se on ymmärrettävää, sillä myös yli-
oppilaskokeiden arvioinnissa painottuu sisältötiedon hallinta: arvioinnissa ei ole 
historian tekstitaitovaatimusten mukaisesti lähtökohtana se, miten annettua ai-
neistoa analysoidaan, vaikka ylioppilastutkintolautakunnan pisteytysohjeissa 
edellytetäänkin lähteisiin viittaamista (ks. Puustinen ym. 2020). 

Tiedonalalähtöistä historiaa katsotaan parhaiten opittavan sellaisten työs-
kentelytapojen avulla, jotka mahdollistavat opiskelijan aktiivisen roolin tiedon 
hankkimisessa, arvioinnissa ja muodostamisessa. Hislit-hankkeen tutkimuksissa 
onkin kokeiltu historian – ja yleisemminkin lukion – perinteisten työtapojen 
haastamista. Anna Veijolan ja Simo Mikkosen (2016) tutkimuksessa opiskelijoille 
annettiin kurssilla mahdollisuus työskennellä erilaisten lähteiden parissa, hakea 
tietoa ja myös kehitellä käsiteltävästä aihepiiristä kysymyksiä, jotka he saivat 
esittää toiselle tutkijoista. SF-teorian käsittein opiskelun tilannekonteksti on siis 
mahdollistanut tiedonalalähtöisten taitojen harjoittelun (ks. luku 2.2). Opiskeli-
joilla oli kuitenkin haasteita erityisesti kysymysten muodostamisessa, mikä viit-
taa siihen, että he eivät ole tottuneet historioitsijalle ominaiseen tiedon hakemi-
sen ja arvioinnin tapaan tai ehkä ylipäätään aktiiviseen rooliin tiedon hankkimi-
sessa. Tutkimuksen johtopäätöksissä esitetäänkin, että historian tekstitaitojen ke-
hittyminen edellyttää opiskelijoiden ohjausta lähteiden parissa työskentelemi-
seen sekä oppikirjakeskeisen opetusperinteen muutosta (mts. 11). 

Niin ikään Anna Veijolan, Sari Sulkusen ja Matti Rautiaisen (2019) toteutta-
massa tutkimuksessa opetus on järjestetty siten, että se mahdollistaa tiedon-
alalähtöisen opetuksen tavoitteiden toteutumisen. Viikon mittaisen tutkivan op-
pimisen jakson aikana lukion opiskelijoille annettiin aktiivinen rooli: He saivat 
valmiina tutkimustehtävän ja osan materiaaleista, joiden pohjalta heidän tuli it-
senäisesti toteuttaa tutkimusprosessi. Työskentely toteutui pienryhmissä, joissa 
opiskelijat muodostivat laajan arkistomateriaalin ja kirjallisuuden pohjalta näke-
myksensä monitulkintaisesta historian tapahtumasta, Urho Kekkosen mahdolli-
sesta murhayrityksestä juhannuksena 1957. Tutkimuksen mukaan tekstiaineis-
ton parissa työskentely ja omakohtainen tutkimusprosessi teki opiskelijoille nä-
kyväksi historiallisen tiedon rakentumisen tapoja: opiskelijoiden reflektiotehtä-
vien perusteella jakson aikana opittiin muun muassa tutkimuksessa tarvittavia 
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taitoja. Tutkiva oppiminen mahdollisti myös historian sisältötiedon ja lähteiden 
parissa työskentelyn taitojen yhdistämisen; jotta historiallisia lähteitä on mahdol-
lista tulkita ja arvioida, opiskelijoilla tulee olla tarpeeksi aikaa sekä resursseja pe-
rehtyä aikakautta koskevaan tietoon. (Mp.) 

Yhteenvetona historianopetuksen toteutumista tarkastelevista tutkimuk-
sista ja erilaisten opetuskokeilujen tuloksista voi tulkita, että suomalaisessa his-
torianopetuksessa sekoittuvat edelleen monenlaiset tavoitteet, joista osa kum-
puaa sisältöpainotteisen opetuksen traditiosta ja osa taas tiedonalalähtöisen his-
torianopetuksen päämääristä (ks. Rautiainen ym. 2019: 303).  Tämän voi olettaa 
näkyvän myös tarkastelemissani esseissä, sillä interventiotutkimuksen alussa 
kirjoitettujen tekstien perusteella opiskelijoiden lähteiden käytön tavat eivät 
vielä vastanneet historianopetuksen tavoitteita (Veijola 2016b). Myöskään ope-
tuksessa käytetty oppikirja ei korosta historian tekstitaitoja. Opiskelijat kuitenkin 
saivat interventiotutkimuksessa historialliseen ajatteluun ohjaavaa opetusta, 
joka on ainakin jonkin verran voinut vaikuttaa esseiden ja erityisesti aineistojen 
hyödyntämisen tapoihin; aineistonani olevia esseitä kirjoittaessaan opiskelijat 
viittasivat lähteisiin enemmän kuin kurssin alussa kirjoittamissaan esseissä, jos-
kin viittaaminen oli melko mekaanista (ks. mp.). Myös kansainvälisessä tutki-
muksessa on havaittu, että opiskelijoiden taidot tehdä tulkintoja useiden histori-
allisten lähteiden pohjalta kehittyvät, kun historian tekstitaitojen opiskelua tue-
taan aineistopohjaisia tehtävänantoja harjoittelemalla (Young & Leinhardt 1998). 

3.2 Historian essee opiskelun tekstinä 

Kaikkia osatutkimuksia yhdistävä tutkimuskysymykseni kuuluu, millainen on 
historian kokeessa kirjoitettavan aineistopohjaisen esseen tekstilaji. Tekstilaji on 
tietyissä tekstitilanteissa ja niihin yhdistyvissä käytänteissä tunnistettavaksi 
muotoutunut teksti, joka yhdistyy sitä ympäröivään sosiaaliseen toimintaan. 
Tekstien ja tekstilajien kuvauksessa voidaan lähteä siitä, millaisten tekstien 
kanssa essee jakaa käyttökonteksteja ja interdiskursiivisia eli toisiin kielenkäytön 
tapoihin viittaavia piirteitä. (Bahtin 1986 [1952–1953]; Swales 1990: 5; Bhatia 2004; 
Eggins 2004; Shore & Mäntynen 2006; ks. myös Hyland & Hamp-Lyons 2012.) 

Kuvio 4 esittää tiivistetysti piirteitä, joita esseitä ympäröiviin kulttuuri- ja 
tilannekonteksteihin yhdistyy. 
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KUVIO 4 Esseitä ympäröivien tilanne- ja kulttuurikontekstien piirteet. 

Kuvaan seuraavaksi tarkemmin erityisesti esseitä ympäröivän tilannekontekstin 
eli esseiden kirjoitustilanteen alan (field), osallistujaroolit (tenor) ja ilmenemis-
muodon (mode). Raja kulttuuri- ja tilannekontekstin välillä ei kuitenkaan ole 
jyrkkä, sillä tilannekontekstin piirteet vaikuttuvat laajemmasta kulttuurikonteks-
tin tasosta ja päinvastoin. Kuvaan myös esseitä ympäröivää tekstien verkostoa, 
jonka avulla voidaan hahmottaa tekstilajin piirteitä (Bhatia 2004: 57). 

Esseitä ympäröivä tilannekonteksti on monilta osin varsin perinteinen opis-
kelun tilanne: Osallistujarooleihin vaikuttaa se, että kyseessä on kurssikoe, jossa 
opiskelijat pyrkivät osoittamaan osaamistaan kokeen arvioivalle opettajalle. Vas-
taukset on laadittu itsenäisesti ilman mahdollisuutta tiedonhakuun ja ne on kir-
joitettu käsin paperille, mikä vaikuttaa tilannekontekstin ilmenemismuotoon. 
Kokeessa oli yhteensä kolme tehtävänantoa, joiden vastaamiseen oli annettu ai-
kaa 135 minuuttia. Tutkimuksen aineistona olevan tehtävän lisäksi kokeeseen 
kuuluivat lyhyt käsitteenmäärittelytehtävä sekä ilman aineistoa kirjoitettava 
pohdintatehtävä. 

Tehtävänanto on esseiden tarkastelun lähtökohta, joka vaikuttaa kaikkiin 
tilannekontekstin muuttujiin. Olin mukana muotoilemassa tehtävänantoa yh-
dessä edellä kuvatun intervention toteuttaneen tutkijan kanssa (ks. Veijola 2016b). 
Tehtävänanto kuuluu seuraavasti: 

Mitä dokumenttien perusteella voidaan päätellä kylmän sodan aloittajasta? Pe-
rustele kantasi ja viittaa dokumentteihin, joihin tukeudut. Kirjoita pohtiva essee-
vastaus (n. 250–500 sanaa), jossa on selkeä kappalejako sekä aloitus- ja lopetus-
kappaleet. Muista määritellä ja ajoittaa keskeiset käsitteet. 
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Esseitä ympäröivä tilannekonteksti liittyy alan (field) näkökulmasta historian tie-
donalaan ja lukio-opiskeluun. Lisäksi tehtävänanto rajaa aiheen kylmään sotaan. 
Tehtävänannon muotoilussa ja siihen kuuluvien dokumenttien valinnassa pää-
määränä oli, että tehtävänanto tukisi historian tekstitaitojen harjaantumista. Do-
kumentteja on tästä syystä useampi – neljä kappaletta – ja ne tarjoavat erilaisia 
näkökulmia kylmän sodan tapahtumiin ja kylmän sodan osallistujamaiden suh-
teisiin (ks. Young & Leinhardt 1998; De La Paz ym. 2014). Tehtävänannon muo-
toilun taustalla oli myös tavoite saada opiskelijoita tuottamaan historiallista päät-
telyä esittävät vastaukset: kun tehtävänanto ohjaa näkemyksen muodostamiseen 
(”mitä voidaan päätellä”) dokumenttien pohjalta eikä ainoastaan historiallisen 
tapahtuman kuvaamiseen ja tiedon ulkoa luettelemiseen, tehtävänantoon vasta-
taan todennäköisemmin kirjoittajan päättelyä esittävällä tavalla (Van Drie & Van 
Boxtel 2008: 91). 

Itse tehtävänanto muodostuu useammasta eri instruktiosta (ks. Makkonen-
Craig 2008): Pääkysymystä, mitä voidaan päätellä, seuraa ohje perustele kantasi, 
jotka yhdessä ohjaavat argumentointiin eli väitteiden muodostamiseen ja niiden 
perusteluun. Opiskelijoille pidetyn interventio-opetuksen sisällöistä eli doku-
menttien hyödyntämisestä ja niiden tulkinnasta taas muistuttaa ohje viittaa doku-
mentteihin. Seuraavien tehtävänannon osien avulla haluttiin varmistaa, että vas-
tausten muoto ja odotettu käsittelytapa eivät jäisi opiskelijan arvailujen varaan 
(ks. Flower 1990: 37), joten tehtävänannossa erikseen ohjeistetaan sekä lähesty-
mistavasta ja tekstilajista (pohtiva esseevastaus) että muodollisesta rakenteesta (sel-
keä kappalejako sekä aloitus- ja lopetuskappaleet). Viimeisenä muistutetaan vielä his-
torian vastauksissa keskeisestä käsitteiden määrittelystä ja ajoittamista. Tehtä-
vänannossa muistutettavat asiat noudattavat ohjeita, joiden mukaan opiskeli-
joille on opettajien mukaan opetettu historian esseen kirjoittamista (ks. luku 3.1). 
Vaikka tehtävänanto siis on tutkijoiden muotoilema, se hyväksytettiin opettajilla, 
jotka myös korjasivat ja arvioivat esseet osana kurssikoetta. 

Ilmenemismuotoon vaikuttaa myös se, että tehtävänantoon kuuluu neljä 
historiallista aikalaisdokumenttia. Dokumentit oli käännetty suomeksi ja niitä ly-
hennettiin koetilanteeseen sopiviksi (ks. liite 1). Tehtävänannossa kukin doku-
mentti on numeroitu (dokumentti 1, dokumentti 2, dokumentti 3 ja dokumentti 
4) ja dokumentin tuottaja, lähdetiedot ja tuottamisajankohta on kerrottu. Näissä 
oheistiedoissa on voitu myös antaa vähäistä dokumentin taustoittamisen (sour-
cing) (ks. Nokes 2013) apua kertomalla esimerkiksi, että Winston Churchill oli 
Ison-Britannian pääministeri. Ensimmäinen dokumentti on katkelma Churchillin 
Rautaesirippu-puheesta, toinen on brittiläinen pilapiirros Stalinista ja Truma-
nista, kolmas dokumentti on salaiseksi luokiteltu sähkösanoma yhdysvaltalai-
selta kenraalilta presidentti Trumanille ja neljäs on katkelma Pravda-lehdessä il-
mestyneestä Stalinin puheesta. Kuhunkin dokumenttiin kuului myös dokumen-
tin lukemista ohjaava taulukko kysymyksineen siitä, kuka on dokumentin tuot-
tanut ja kenelle (ks. Veijola 2016b). Tämän taulukon päämäärä oli muistuttaa 
opiskelijoita interventiotunneilla harjoitelluista lähteen tulkitsemisen taidoista. 
Taulukon vastauksia ei kuitenkaan huomioitu kurssikokeen arvioinnissa, ja ole-
tettavasti tästä johtuen niiden täyttö jäi hyvin vajaaksi ja lähinnä dokumenteissa 
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tarjottuja taustatietoja toistavaksi. Tästä syystä en ole huomioinut taulukon vas-
tauksia myöskään osatutkimusten analyysissa. 

Myös dokumenttien sisällöt vaikuttavat tilannekontekstin alaan, sillä ne 
osaltaan rajaavat näkökulmaa, josta kylmän sodan aihetta tulisi lähestyä. Doku-
mentit edustavat tekstilajeiltaan poliittisia puheita, lehtitekstejä, pilapiirrosta ja 
salaista valtiollista dokumenttia, joilla kaikilla on omanlaisensa odotettu yleisö. 
Ne eivät ole kylmää sotaa selittäviä tai analysoivia tietotekstejä, eikä niissä mai-
nita tai määritellä kylmää sotaa, joten dokumentit eivät suoraan tarjoa vastaus-
vaihtoehtoja tehtävänannon kysymykseen. Aineistopohjaisena tehtävänantona 
kyse on siten historian tekstitaitoja edellyttävästä tulkintatehtävästä, jossa aineis-
tot toimivat evidenssinä historian tapahtumista: opiskelijan tulisi sijoittaa lähteet 
tuottamistilanteeseensa, tulkita tuottajien päämääriä ja tekstien yleisöä sekä hyö-
dyntää analyysin tukena myös kurssilla oppimiaan asioita kylmän sodan syistä 
(ks. Nokes 2013; Van Sledright 2010). 

Tässä tutkimuksessa puhun opiskelun tekstilajeista (engl. curriculum, peda-
gogical ja classroom genres) (kokoavasti Berkenkotter & Huckin 1995: 151) viitates-
sani nimenomaan opiskelua varten tuotettaviin teksteihin, kuten koevastauksiin 
ja tutkielmiin. Bahtinin (1986 [1952–1953]: 62) käsittein opiskelun tekstilajeissa on 
kyse toisen asteen tekstilajeista (secondary genres), joilla hän tarkoittaa monimut-
kaisia, ei-jokapäiväisiä genrejä: esimerkiksi esseevastauksen kirjoittamista ei 
opita arjessa koulun ulkopuolella (ks. Berkenkotter & Huckin 1995: 7–9). 

Kontekstipiirteidensä puolesta essee yhdistyy muihin opiskelun tekstilajei-
hin ja erityisesti arvioitaviin teksteihin. Bhatia (2004) kuvaa toisiaan lähellä ole-
vien tekstilajien intertekstuaalisia suhteita tekstiyhdyskunnan (genre colony) kä-
sitteen avulla: keskenään samankaltaisia viestinnällisiä päämääriä jakavia teks-
tejä voidaan jaotella ylä- ja alagenreihin, joiden rajat eivät välttämättä noudata 
esimerkiksi tiedonalojen rajoja (mts. 57). Essee-nimisiä tekstejä kirjoitetaan niin 
peruskoulussa, lukiossa kuin yliopisto-opinnoissakin, joten tekstilajin piirteisiin 
ja kirjoittamisen käytänteisiin yhdistyvät monien keskenään erilaistenkin teks-
tien piirteet (ks. Luukka 1993; Bhatia 2004). Historian esseen kirjoittamisen 
kanssa rinnakkaisina voidaan nähdä lukion muiden oppiaineiden koevastaus-
tekstit, joita lukioyhteisöön kuuluva opiskelija kirjoittaa (ks. Mikkonen 2010: 34–
36). Toisaalta essee asettuu osaksi opiskelun tekstilajien jatkumoa, jossa lukiota 
edeltävät peruskoulussa kirjoitettavat tekstit. Lukiota taas seuraavat tieteen-
aloista vaikuttuvat akateemiset tekstikäytänteet, korkeakoulun opiskelun kult-
tuurit ja opiskelussa tuotettavat tekstit. 

Tutkimukseni aineiston tehtävänannossa tavoitteena olevaa tekstiä nimite-
tään pohtivaksi esseevastaukseksi. Essee-nimitys puoltaa paikkaansa tehtä-
vänannossa, sillä sitä on käytetty vuosikymmeniä historian reaalikokeen vas-
tauksista (Virta 1995). Myös haastattelemieni opettajien mukaan historian vas-
tauksia kutsutaan esseiksi. Opettajien mukaan rinnalla kulkee kuitenkin edelleen 
myös nimitys ”reaalivastaus” erityisesti siksi, ettei historian vastaus sekoittuisi 
äidinkielen ja kirjallisuuden ylioppilaskokeen esseekokeeseen, joita vielä kirjoi-
tettiin aineistonkeruuni aikaan. Myös Mikkosen (2010: 36) opiskelun tekstilajeista 
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esittämässä tekstiyhdyskunnassa (ks. Bhatia 2004) yhdeksi koevastauksen teksti-
lajiksi nimetään reaalivastaus, mikä heijastanee ylioppilaskokeen historiaa ennen 
vuoden 2006 ainereaaliuudistusta, jolloin reaaliaineiden osaamista arvioitiin sa-
massa kokeessa. Nykyisen ainereaalin kokeissa ei nimetä tekstilajia, jota vastauk-
sen tulisi edustaa (esim. YTL 2015). Myöskään opiskelijoilla käytössä olleen op-
pikirjan dokumenttitehtävissä ei puhuta esseestä tai nimetä muutakaan tekstila-
jia, joka kuvastaisi dokumenttitehtävien vastaustyyppiä (ks. luku 3.1). Osassa op-
pikirjan lukujen lopuissa olevissa tehtävissä, joita ei ole dokumenttiaukeaman 
tehtävien tapaan yksityiskohtaisesti ohjeistettu, saatetaan kuitenkin nimetä teh-
tävä esseetehtäväksi (ks. Kohi ym. 2010: 118). 

Erilaisia opiskelun esseiden kuvauksia yhdistävät tietynlaiset käsitykset es-
seen muodosta sekä tavasta käsitellä tietoa ja esittää kirjoittajan ajatuksia. Koe-
vastauksena kirjoitettavan esseen kuvataan usein olevan yhteneväinen, pitkähkö 
kirjoitelma, mikä erottaa esseen lyhyemmistä ja esimerkiksi luettelomaisista vas-
tauksista. Toisaalta samanlaista yhteneväisyyttä edellytetään ainakin yliopisto-
kontekstissa myös muun muassa tenttivastaukselta ja tutkielmalta. Essee erot-
tuukin muista koevastauksen tyypeistä erityisesti siinä, että siltä edellytetään kir-
joittajan oman ajattelun esittämistä ja pohtivaa lähestymistapaa aiheeseen. (Ta-
kala 1987; Luukka 1993; Virta 1995; Makkonen-Craig 2008; Juvonen 2014b; Hirs-
järvi, Remes & Sajavaara 2014 [1997]: 276.)  Tarkastelemieni esseiden tehtävänan-
nossa esseiltä odotettua aiheen lähestymistapaa korostetaan pyytämällä pohtivaa 
esseevastausta ja lisäksi muistutetaan tietynlaisesta esseen rakenteesta. 

Angloamerikkalaisessa tekstilajien tutkimuksessa lukiossa kirjoitettavaa es-
seetä nimitetään usein joko ekspositoriseksi esseeksi, johon kuuluu kannanotta-
minen ja perusteleminen (Schleppegrell 2004: 83, 88; de Oliveira 2011), tai argu-
mentoivaksi esseeksi (esim. Hyland 1990). Kirjallisuudessa ekspositorinen ja ar-
gumentoiva essee näyttäytyvät siis jokseenkin synonyymisina. Samaan tapaan 
suomeksi esseeseen liitetään sellaisia ominaisuuksia, kuin eritteleminen ja argu-
mentointi. Australialaisessa Write it right -tutkimushankkeessa David Rose ja 
James Martin (2012: 128–130) esittelevät – suomalaisiin opiskelun tekstilajien ku-
vauksiin verrattuna – hienojakoisen luokituksen opiskelun tekstilajien genreper-
heistä, jossa argumentoivat tekstit muodostavat yhden yläluokan (suomeksi 
Shore 2014). Tähän luokkaan kuuluu kahdenlaisia tekstejä, jotka Susanna Shore 
(2014: 47–49) suomentaa”(perustelluksi) kannanotoksi” (exposition) ja ”(asian) 
pohdiskeluksi” (discussion). Tekstit eroavat toisistaan siten, että kannanotto eli 
ekspositio muodostuu teesistä, sitä tukevista argumenteista ja johtopäätöksestä, 
kun taas pohdiskeleva teksti eli diskussio teesistä, asian eri näkökulmien esitte-
lystä ja johtopäätöksestä. 

Caroline Coffin (2006: 77) erottelee samaan tapaan historiasta argumentoi-
vat tekstit ja sisällyttää niihin eksposition ja diskussion lisäksi vielä historiaa ky-
seenalaistavan tekstin (challenge). Suomeksi eksposition luokitteleminen argu-
mentoivien tekstien joukkoon voi aiheuttaa hämmennystä, sillä tekstityyppien 
luokittelussa ekspositorinen tekstityyppi suomennetaan eritteleväksi ja erotetaan 
siten argumentoivasta eli perustelevasta tekstityypistä (Shore & Mäntynen 2006; 
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Lauerma 2012). Tässä työssä puhun ekspositiosta, kun viittaan Sydneyn koulu-
kunnan luokituksen mukaiseen argumentoivien tekstilajien alalajiin. Niin ikään 
vaikka Shoren (2014: 49) suomennos pohdiskelevasta tekstistä kuvaa hyvin sitä, 
miten diskussio-genren tekstien esitetään tyypillisesti rakentuvan, suomalaisessa 
koulumaailmassa pohtiva essee voinee edelleen viitata hyvin monella tapaa ra-
kentuviin teksteihin, jotka sisältävät niin erittelyä kuin argumentointiakin. 

Opiskelun esseen siis esitetään olevan tietoa rakentava, argumentoiva, erit-
televä, kantaaottava, problematisoiva, arvioiva, pohtiva, omaääninen ja dialogi-
nen, joten sitä voidaan pitää kompleksisena tekstilajina, joka muodostuu erilais-
ten tekstilajipiirteiden yhdistelmästä (Bhatia 2004; ks. Juvonen 2004; Shore 2014: 
41). Write it right -hankkeessa opiskelun ja spesifimmin myös historian opiske-
lussa tyypillisesti tuotettavat tekstilajit on aseteltu jatkumolle sen mukaan, missä 
järjestyksessä niiden tuottaminen tyypillisesti omaksutaan ja millä tavalla teks-
teissä esitetään historiallista tietoa (kuvio 5) (Coffin 2006: 47). Ensin opitaan his-
toriasta kertovat genret (recount), sen jälkeen selostavat (account) ja selittävät gen-
ret (explanation) ja lopulta historian erittelevät ja historiasta argumentoivat (expo-
sition, discussion, challenge) genret (Coffin 2006; Martin & Rose 2008; suomeksi Ra-
patti 2014: 150–151). Genrejatkumon pääryhmät kuvastavat sitä, mikä on kunkin 
tekstilajiryhmän keskeinen tehtävä suhteessa tietoon: henkilökohtaisen koke-
muksen raportoiminen tai luominen, faktuaalisen tiedon esittäminen tai tiedon 
analysoiminen ja argumentoiminen (Schleppegrell 2004: 84). 

KUVIO 5 Historian opiskelun tekstilajien jatkumo (Coffin 2006: 47). 

Tarkastelemani kaltainen opiskelun essee sijoittuu selvästi genrejatkumon 
toiseen päähän, sillä siihen liitetään piirteitä erittelystä, argumentoinnista ja 
oman näkemyksen ilmaisemisesta. Tutkimusten mukaan lukioon edettäessä his-
toriassa arvostetaankin analyysin ja argumentaation esittämistä narratiivista 
tekstiä enemmän (Coffin 2004), mikä johtunee osittain myös historiatiedon luon-
teesta: tulkintojen esittäminen ja tiedon arvioiminen edellyttää sellaista tiedon 
esittämisen tapaa, jossa kirjoittajan suhtautuminen tietoon tehdään näkyväksi 
Myös suomalaisia historian ja yhteiskuntaopin reaalikokeen esseevastauksia tar-
kastellut Arja Virta (1995) esittää esseen olevan konstruktivistinen vastaustyyppi, 
sillä se edellyttää opiskelijalta tiedon muodon itsenäistä rakentamista; esseessä 
ei riitä asioiden luetteleminen tai kertominen. Hänen tutkimuksessaan aiheen 
pohtiva lähestymistapa vaikuttaa siis yhdistyvän ennen kaikkea siihen, että essee 
ei vain toista tietoa vaan myös luo ja rakentaa sitä (ks. myös Bereiter & Scarda-
malia 1987). Osittain tästä johtuen esseevastaus on tehtävätyyppi, johon ei ole 
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olemassa yhtä absoluuttisen oikeaa lähestymistapaa (Virta 1995: 28, 45). Toisaalta 
esimerkiksi Esko Aho (2002: 40–41) esittää väitöstutkimuksessaan, että myös ker-
tomusten lukeminen ja tuottaminen voi edesauttaa historiallisen tiedon ymmär-
tämistä. Kertovilla teksteillä voikin olla paikkansa osana historianopetusta, 
mutta juuri koevastaukselta usein edellytetään toisenlaista tiedonesitystapaa. 

Genrejatkumossa ei ole kyse vain historian opiskelun teksteistä: oppiai-
neesta riippumatta koulu-uralla edettäessä liikutaan usein kertovista ja kuvaa-
vista genreistä kohti selittäviä ja argumentoivia genrejä, jotka ovat keskeisiä opis-
kelun tiedonmuodostukselle ja myös lähempänä tieteellisen tiedon tuottamisen 
tapoja (Rose & Martin 2012: 128–132). Jatkumossa on siten yhtymäkohtansa myös 
keskusteluun perustekstitaidoista ja edistyneemmistä tekstitaidoista; jatkumon 
loppupään argumentoivia genrejä pidetään alkupään kertovia tekstejä kognitii-
visesti haastavampina, ja ne myös poikkeavat eniten arjen kielestä ja diskurs-
seista (ks. Berkenkotter & Huckin 1995: 7–9; Schleppegrell 2004; Coffin 2006: 47). 
Genrejen jaottelu sen mukaan, miten niissä käsitellään tietoa, muistuttaakin esi-
merkiksi Bereiterin ja Scardamalian (1987) jakoa tietoa toistavaan ja tietoa tulkit-
sevaan kirjoittajaan sekä Bloomin taksonomian jaottelua tiedon muistamisesta 
tiedon analysointiin, soveltamiseen ja uuden tiedon tuottamiseen (esim. Ander-
son & Krathwohl 2001). Tarkastelemani esseen kirjoitustilanne asettaa siis teks-
tille vaatimuksia, joita pidetään ominaisena edistyneelle kirjoittajalle. 

Osittaisesta yleistettävyydestään huolimatta historian tekstilajien jatku-
mossa on myös nähtävissä tiedonalakohtaisia piirteitä muun muassa siinä, miten 
eri tekstilajeissa jäsennellään aikaa ja syy-seuraussuhteita. Esimerkiksi kertovissa 
historian genreissä esitetään tapahtumat toisiaan seuraavina, jolloin niissä vallit-
sevana ovat tapahtumien ajalliset yhteydet toisiinsa. Historian opiskelun genre-
jatkumolla edettäessä ensimmäisiä askeleita onkin oppia esittämään tapahtumia 
episodeina arjesta tutun seriaalisen tapahtumien selittämisen sijaan. (Martin & 
Rose 2008: 131.) Selostavissa ja selittävissä historian genreissä esitetään tapahtu-
mien välisiä keskinäisiä suhteita, jolloin edellytetään tapahtumien välisten kau-
saalisuhteiden esittämistä. Se taas edellyttää esimerkiksi tapahtumien pakkaa-
mista nominaalistuksiksi, jotta niiden välisiä suhteita voidaan esittää lauseessa. 
Martinin ja Rosen (2008: 118) luokittelun argumentoivissa genreissä aika ei ole 
samalla tavalla tekstiä jäsentävä periaate. 

Historian oppiaineen selittävien ja argumentoivien tekstien rakenteen on 
kuvattu muodostuvan peräkkäisistä vaiheista, jotka vaihtelevat tekstin kokonais-
funktion mukaan: selittävässä genressä on ensin aiheen kuvaus, jota seuraavista 
vaiheista kukin esittää yhden selityksen historian tapahtumalle. Martinin (2013: 
31) mukaan esimerkiksi vaikuttavien tekijöiden selitys (factorial explanation) on 
tyypillinen arvioinnissa hyödynnettävä genre, sillä se muodostuu johonkin lop-
putulokseen johtavien syiden esittämisestä. Martin (mp.) esittää selittävän gen-
ren tyypillisen rakenteen muodostuvan seuraavista vaiheista: lopputulos (out-
come), vaikuttava tekijä 1, vaikuttava tekijä 2, vaikuttava tekijä 3 ja vaikuttava 
tekijä 4 sekä koonti (wrap up). Argumentoivassa tekstissä taas ensin esitetään teesi, 
jota seuraavat teesiä perustelevat argumentit – kukin omana tekstin vaiheenaan 
(Martin & Rose 2008: 116–19). 
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De Oliveira (2011) on tutkinut kahdeksasluokkalaisten ja lukiolaisten histo-
riassa kirjoittamia esseitä erityisesti niiden temaattisen rakentumisen ja elabo-
roinnin – SF-teorian käsittein pääasiassa tekstuaalisen metafunktion – näkökul-
masta sekä haastatellut opettajien käsityksiä hyvästä esseestä. Tutkimuksen pe-
rusteella esseissä erityisen tärkeitä ovat erilaiset arvottavat merkitykset, joiden 
avulla tekstissä esitetään kirjoittajan näkemys (mts. 127). Esseeseen kuuluu myös 
toisten näkökulmien tuominen tekstiin, joiden esittämisessä hyödynnetään eri-
laisia sitoutumisen (engagement) ilmauksia, kuten projektiota (de Oliveira 2011: 
112–114; käsitteistä ks. luku 2.3). De Oliveira (2011: 83–84) esittää opettajien ar-
vostavan tekstissä ennen kaikkea oikeanlaista sisällön hallintaa, selkeää argu-
menttia – asiantuntijan äänellä esitettyä kantaa – ja tekstin rakenteen selkeyttä. 
De Oliveiran esseen kuvauksissa yhdistyvät piirteet, joita suomalaisessa opetuk-
sessa liitetään pohtivaan esseeseen esimerkiksi äidinkielen ja kirjallisuuden op-
piaineessa ja akateemisessa kirjoittamisessa: oman ajattelun esittäminen ja eri-
laisten näkökulmien vuoropuhelu, kannan ottaminen ja perustelu. 

Tarkastelemani esseen voi sijoittaa historian genrejatkumolla tietoa analy-
soivien ja soveltavien tekstilajien joukkoon myös aineistopohjaisuutensa vuoksi. 
Aineistopohjaisessa tehtävänannossa dokumenttien tulisi toimia tulkintojen esit-
tämisen lähtökohtana ja evidenssinä historian tapahtumista (ks. Nokes 2013). 
Tämä vaatii onnistuakseen historiallista kontekstitietoa, jonka avulla voidaan 
taustoittaa ja kontekstualisoida lähde sekä tarvittaessa verrata useampia lähteitä 
toisiinsa. Historian dokumenttipohjaisista tehtävänannoista onkin havaittu, että 
argumentin rakentaminen ristiriitaista tietoa tarjoavien dokumenttien pohjalta 
on haastavaa (esim. Young & Leinhardt 1998). Tutkimusten mukaan historiasta 
argumentoitaessa on keskeistä tukea argumentteja historiallisella sisältötiedolla, 
ja hyvä historiallinen argumentti on myös elaboroitu ja monikerroksinen (De La 
Paz ym. 2014). 

Historia ja äidinkieli ovat oppiaineina siinä mielessä lähellä toisiaan, että 
molemmissa teksteillä ja tekstien tulkinnalla on keskeinen asema (Kouki & Virta 
2015). Myös tulkintojen esittämisen ja lähdekriittisyyden vaatimus yhdistää op-
piaineiden kirjoitustehtäviä. Äidinkielen kirjoitustehtävien tutkimus kuitenkin 
paljastaa myös eroja oppiaineiden välillä: Historiassa kirjoitettavilla teksteillä ei 
ole samanlaista kaksoisfunktiota kuin äidinkielessä, jossa harjoitellaan erilaisten 
koulun ulkopuolisten tekstilajien, kuten uutisten, työhakemusten, runojen ja 
mielipidekirjoitusten tuottamista. Esimerkiksi Päivi Valtonen (2012) on tarkastel-
lut äidinkielen päättökokeessa kirjoitettuja uutistekstejä, jotka on rakennettu ro-
maanikatkelman pohjalta. Kyseessä on ollut tekstilajimuunnos, jolloin tehtä-
vänannon vaatimuksissa on korostunut kahden erilaisen tekstilajin piirteiden 
hallinta (mp.) Samaan tapaan Inka Mikkosen (2010) tarkastelemissa yleisönosas-
tokirjoituksen vastineissa on kyse tekstilajista, jota kirjoitetaan koulun ulkopuo-
lella. Siinä pohjatekstin eli toisen yleisönosastokirjoituksen hyödyntäminen 
oman tekstin rakentamisessa poikkeaa selvästi historian aineistopohjaisesta kir-
joittamisesta, vaikka ne jakavat joitakin yhteisiä piirteitä esimerkiksi siinä, että 
myös yleisönosastokirjoitusta luettaessa opiskelijan tulee kontekstualisoida 
lähde ja pohtia tuottajan päämääriä. Oppiaineiden eroista kertoo myös se, että 
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Hislit-hankkeessa opettajille toteutetun kyselytutkimuksen mukaan kyselyyn 
vastanneista historian opettajista vain 15 % kertoi kiinnittävänsä paljon huomiota 
lähteessä käytettyyn kieleen tai tekstin rakenteeseen (Sulkunen ym. 2019: 10–11), 
joiden analysoiminen taas on usein erittäin keskeistä äidinkielen ja kirjallisuuden 
aineistopohjaisissa tehtävissä (esim. Berg 2011). 

3.3 Opiskelun ja historian kielen piirteet 

Tässä alaluvussa esittelen ensin lyhyesti historian tiedonalan ja opiskelun dis-
kurssin ja sen jälkeen erityisesti erittelevän ja argumentoivan esseen kielen piir-
teitä. Suhteutan kuvauksen yleisemmin opiskelun ja tieteen kieleen. Opiskelun 
kieli on omanlaistaan ja monin tavoin arjen kielenkäytöstä poikkeavaa, sillä 
näillä elämän osa-alueilla tarpeet ilmaista tietoa ja muodostaa merkityksiä poik-
keavat toisistaan (Schleppegrell 2004). Myös yleisemmät opiskelun kielen käy-
tänteet ja ihanteet vaikuttavat historian tiedonalan sekä esseen kielen piirteisiin 
(esim. Henry & Roseberry 1997: 479). Angloamerikkalaisissa historian kielen ku-
vauksissa on lisäksi nähtävissä luvussa 3.1 esittelemiäni historiallisen tiedon piir-
teitä, kuten tietynlaiset tavat ilmaista ajallisia ulottuvuuksia, syy-seuraussuhteita 
ja historiallista merkittävyyttä. (Martin 2002; Schleppegrell 2004; Coffin 1997, 
2004, 2006; de Oliveira 2011.) 

Oleellista historian kielen piirteiden tarkastelussa on huomioida edeltä-
vässä luvussa esittelemäni genrejatkumo, genrejen muodostamat perheet sekä 
teorialuvussa kuvaamani SF-teorian esitys tekstin ja sitä ympäröivän tilannekon-
tekstin suhteesta. Puhuttaessa historian tiedonalan kielen mahdollisesta erityi-
syydestä ei siis voitane ohittaa sitä, että kulloisenkin tekstilajin päämäärät saat-
tavat vaikuttaa tekstin piirteisiin vähintään yhtä paljon kuin se tiedonala, jota 
teksti käsittelee; tieteelliset artikkelit, lukiolaisille suunnatut oppikirjat, ja opis-
kelijoiden vastaustekstit jakavat siis joitain yhteisiä piirteitä tiedonalasta riippu-
matta, vaikka tiedonalojen välillä voi olla myös eroja. 

Keskeinen syy historian kielen mahdolliseen erityislaatuisuuteen piilee his-
toriatiedon tulkinnallisuudessa. Menneisyyden tapahtumista kirjoitettaessa esi-
tetään usein arvioita tapahtumien syistä ja merkittävyydestä, ja siksi arvioita esit-
tävien interpersoonaisten kielen piirteiden hallinta on historiassa tärkeää (Martin 
2002; Coffin 2006: 140). Historiallisen tiedon tulkinnallinen luonne kietoutuu 
myös siihen, millä tavoin historiassa esitetään syy-seuraussuhteita (Achugar & 
Schleppegrell 2005; Järvinen & Virta 2005: 178). Historiatietoa rakennettaessa ei 
yleensä esitetä formaaleja loogisia syy-seuraussuhteita, vaan myös kausaali-
suutta ilmaistaan usein tulkinnallisten ilmausten avulla (Martin 2002: 97–98). 
Coffinin (2004) mukaan historiassa keskeistä onkin oppia historian abstraktien 
syy-seuraussuhteiden ilmaisemisen keinot. 

Kausaalisuhteiden ilmenemiseen vaikuttaa se, millaisten toimijoiden vai-
kutuksesta tapahtumien esitetään kumpuavan. Esimerkiksi historian oppikir-
joissa syyt selitetään usein abstraktien toimintojen ja tilojen aiheuttamana, jolloin 
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on mahdollista jättää tilaa monenlaisille tapahtumien taustalla vallitseville seli-
tyksille ja korostaa ilmiöiden välisiä suhteita. Seurauksien selitys on siis oppikir-
joissa usein implisiittistä. Toisaalta samanlaista kuvaustapaa esiintyy monissa 
muissakin teknisluonteisissa teksteissä, esimerkiksi maantiedon ja biologian op-
pikirjoissa (Karvonen 1995: 115). Yhteiskunnallisten tapahtumien syiksi myös 
usein esitetään ihmisten motivaatio ja aikomukset tulevaisuutta kohtaan. 
(Achugar & Schleppegrell 2005: 300–301.) Esimerkki historian implisiittisestä 
seurausten selityksestä on Katriina Rapatin (2014: 154) analyysi erään suomalai-
sen historian oppikirjan katkelmasta. Se esittää historialliset olosuhteet tapahtu-
mia deterministisesti määräävänä tekijänä ja inhimillisen toiminnan olosuhteille 
alisteisena: ensimmäisen maailmansodan jälkeen yhteiskunnalliset ongelmat ja 
työttömyys johtivat diktatuureihin siirtymiseen (mp.). 

Edeltävä esimerkki oppikirjatekstistä havainnollistaa myös historian argu-
mentoiville teksteille ominaista abstraktiutta ja käsitteellisyyttä (Coffin 2006: 85; 
Martin 2013: 25, 27), mikä on toisaalta keskeistä yleisemminkin tieteen kielelle 
(ks. esim. Halliday 1993; Karvonen 1995; Schleppegrell 2004). Käsitteitä ja täsmäl-
lisiä viittaussuhteita sisältävää akateemista kieltä pidetään usein eksplisiittisenä 
ja dekontekstualisoituna eli sellaisena, että se on ymmärrettävää myös välittö-
män viestintätilanteen ulkopuolella. Kuitenkin myös opiskelun kieleen ja akatee-
miseen diskurssiin sisältyy paljon julkilausumattomia esioletuksia, joiden tunte-
minen on edellytys tekstin ymmärtämiselle. (Schleppegrell 2004: 10–12.) Tie-
donalojen kieltä ei siis voi ymmärtää ilman harjaantumista tietynlaiseen asioiden 
esittämistapaan, ja myös tätä puolta kielitietoisuudesta monilukutaidon käsite 
pyrkii opetussuunnitelmissa eksplikoimaan (Luukka 2013). 

SF-teorian käsittein käsitteellisyydessä ja asioiden suhteuttamisessa on kyse 
tekstuaalisista ja ideationaalisista merkityksistä (Halliday 1973; Schleppegrell 
2004: 75; Coffin 2006: 86).  Historiassa hyödynnetään muun tieteellisen kielen ja 
opiskelun kielen tapaan kieliopillista metaforaa, jolla tarkoitetaan asian ilmaise-
mista sille epätyypillisen sanaluokan avulla (Halliday & Martin 1993). Esimer-
kiksi toimintaa voidaan ilmaista verbin sijaan substantiivilla (valloittaminen), jol-
loin syntyvään sanaan sisältyy paljon julkilausumatonta tietoa. Kieliopillista me-
taforaa pidetään SF-teoreettisessa tutkimuksessa keskeisenä opiskelun kielen ja 
tieteen kielen resurssina, sillä nominaalistettu toiminta voidaan erittelevyyteen 
pyrkivän tekstin tarpeiden täyttämiseksi suhteuttaa johonkin, määritellä ja selit-
tää (esim. kylmä sota oli toisen maailmansodan jälkeinen tilanne) (esim. Halliday & 
Martin 1993; Rose & Martin 2012: 116). Historian tiedonmuodostuksen kannalta 
toiminnan nominaalistaminen palvelee myös syy-seuraussuhteiden esittämistä 
(valloittaminen johti vastatoimiin) sekä historiassa keskeistä asioiden merkittävyy-
den arviointia (valloittaminen johti nopeisiin/tuhoisiin/hienovaraisiin vastatoimiin) 
(Coffin 2006). 

Vaikka tieteen kielen piirteet – abstraktius, implisiittiset kausaalisuhteet ja 
informaatiotiheys – ovat yhteisiä monien muidenkin tieteenalojen kielen piirtei-
den kanssa, historian käsitteillä on piirteitä, joita voidaan jossain määrin pitää 
juuri historialle ominaisina. Monet, menneisyyden kulttuureissa täysin arkiset 
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käsitteet, joko muuttavat merkitystään (vrt. kaupankäynti 1800-luvun ja 2000-lu-
vun Suomessa) tai niitä ei ole enää olemassa opiskelijoiden arjessa (esim. rukki, 
piika, päre). Käsitteiden merkitykset ovat siis vahvasti aikaan sidoksissa, ja niiden 
ymmärtäminen vaatii tekstin ajallista kontekstualisointia. Esimerkiksi biologi-
assa vain erityisemmissä tilanteissa pysähdytään miettimään, miten solu ja tuma 
on aikaisemmin ymmärretty, ja pääasiassa keskitytään käsitteiden hierarkkiseen 
selittämiseen. (Martin 2013.) Ajalliset ulottuvuudet näkyvät myös historian tek-
nisemmissä eli arkikielestä kaukaisemmissa käsitteissä, joiden avulla mennei-
syyttä jaotellaan aikakausiksi (esim. kylmä sota, keskiaika, teollistuminen) (Martin 
2013). Henry Walsh (1974) nimittää tällaisia historian käsitteitä kolligatorisiksi 
käsitteiksi, sillä ne pakkaavat merkityksiä useista aikakaudelle keskeiseksi kat-
sotuista tapahtumista ja piirteistä. Samalla käsitteet jättävät avaamatta kaikki ky-
seisiin aikakausiin sisältyvät tapahtumat ja tapahtumien selitykset. Lisäksi histo-
riassa hyödynnetään usein myös monitieteisiä, kulttuureita ja aatemaailmoja ku-
vaavia käsitteitä, joista osa saa merkityksensä suhteessa toisiinsa (esim. kapita-
lismi ja sosialismi tai itsevaltius ja demokratia) (Martin 2013: 30). 

Caroline Coffinin (2006) tekemässä historian opiskelun tekstien luokituk-
sessa huomioidaan se, onko kyseessä kertova, selittävä vai argumentoiva teksti-
laji. Coffin (mts. 85) esittääkin tarkastelemieni esseiden kaltaisten, erittelevien ja 
argumentoivien historian tekstien (ks. ed. luku) piirteet SF-teorian käsittein seu-
raavasti: Alan näkökulmasta ne käsittelevät usein sodankäyntiä, taloutta, sosiaa-
lisia rakenteita ja politiikkaa, minkä vuoksi aiheet ja tekstin toimijat ovat usein 
abstrakteja (vrt. esim. historiallisissa kertomuksissa toimijoina ovat useammin 
yksilöidyt henkilöt). Osallistujaroolien näkökulmasta taas sekä tekstin että lau-
seen tasolla argumentoivassa tekstissä keskeisiä ovat erilaiset suostuttelevat stra-
tegiat; tekstistä tulee moniääninen, kun siinä esitellään vaihtoehtoisia näkökul-
mia ja arvioidaan kriittisesti erilaisia argumenttia tukevia todisteita (myös de Oli-
veira 2011: 122). Coffinin (mp.) mukaan esimerkiksi onnistuneessa ekspositiossa 
tapahtumien selityksiä ei selitetä luettelemalla niiden syitä, vaan mukana tulisi 
olla hienovaraisempaa arviointia erilaisten syiden todennäköisyyksistä. Erilai-
sissa argumentoivissa genreissä interpersoonaiset työkalut vaihtelevat sen mu-
kaan, kuinka paljon tekstin vastaanottajaa ja esitettyjä väitteitä haastetaan. Myös 
argumentoivien historian tekstien abstraktius näkyy luonnollisesti myös niiden 
ilmenemismuodon tasolla nominaalistuksissa ja tapahtumia ajallisesti jäsentele-
vissä adverbeissä. (Mts. 86–87.) 

Interpersoonaisesta näkökulmasta esseen kaltaisissa historian tekstilajeissa 
keskeistä on siis erilaisten arvioiden ja kirjoittajan näkökulmien eksplikointi. Toi-
saalta myöskään tämä piirre ei ole vain historian tekstien ominaisuus: vastaanot-
tajan vakuuttaminen ja toisaalta esitettyjen väitteiden arviointi yhdistyy myös 
muihin opiskelun teksteihin, joissa edellytetään argumentointia ja pohdintaa 
(Hyland & Guinda toim. 2012; Juvonen 2010). Tieteellisessä tekstissä väitteet eli 
tieto tulee esittää perusteltuna ja varmoina arvioina ja arviot taas usein esitetään 
implisiittisesti. Myös opiskelijoiden usein edellytetään esittävän asiat ”asiantun-
tijan” äänellä eli asiastaan varmana. (Schleppegrell 2004: 74–75.) Tekstin vuoro-
vaikutuksen ja funktion näkökulmasta on myös tutkittu tieteelliseen diskurssiin 
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kuuluvaa varausten esittämistä väitteille (hedging). Tieteellisen tiedon tulee olla 
varmaa, mutta toisaalta väitteitä esitettäessä ne asetetaan myös tiedeyhteisön ar-
vioinnin kohteeksi. Varausten esittäminen tarkoittaa sinänsä varmojen väitteiden 
esittämistä siten, että esitys jättää mahdollisuuden väitteiden kumoamiseksi. 
(Luukka 1992; Hyland 2005.) 

Kootusti voikin sanoa – erityisesti Sydneyn koulukunnan SF-teoreettista 
tekstilajikuvausta mukaillen – että jos tekstin ala (field) on historia, se näkyy teks-
tin ideationaalissa piirteissä historialle tyypillisissä toimijoissa ja kolligatorisissa 
käsitteissä. Historian erityispiirteenä voi jossain määrin pitää myös syy-seuraus-
suhteisiin ja historialliseen merkittävyyteen kohdistuvia arviointeja. Sen sijaan 
osa kielen merkitystasoista yhdistyy tekstilajeihin, jotka jakavat keskenään sa-
manlaisia viestinnällisiä päämääriä, kuten tieteelliseen kieleen ja yleisemmin 
opiskelun kieleen. Viestinnällinen päämäärä vaikuttaa osallistujarooleihin (tenor) 
ja ilmenemismuotoon (mode), jotka taas heijastuvat interpersoonaisessa ja tekstu-
aalisessa metafunktiossa: esimerkiksi selittävä ja argumentoiva historian teksti 
eroavat toisistaan vakuuttamisen keinoissa tai ylipäätään niiden tarpeessa sekä 
esimerkiksi siinä, esitetäänkö tapahtumat kronologisina tarinoina vai abstrak-
timpien kausaalisuhteiden avulla. (Ks. myös Martin 2002; Coffin 2006.) 



4 TUTKIMUKSEN PÄÄTULOKSET 

Tekstilajin viestinnällisen päämäärän ja sen sosiaalisen kontekstin pystyy usein 
tunnistamaan tekstistä ilman tarkempaa tietoa tekstin tuottamistilanteesta (esim. 
Eggins 2004). Aineistonani olevat esseet voi niin ikään ongelmitta tunnistaa his-
torian koevastauksiksi. Tarjoan tässä luvussa kuvauksen niistä piirteistä, jotka 
yhdistyessään rakentavat tekstilajista sellaisen kuin se on. Näkökulmat kumpua-
vat historian tiedonalan lähtökohdista, esseiden tehtävänannosta sekä päätutki-
muskysymystä tarkentavista alakysymyksistä: tekstilajin rakenteesta, tekstin 
alasta eli historian tiedonalasta, tehtävänannon aineistopohjaisuudesta ja esseen 
pohtivuudesta. 

4.1 Kokonaisrakenne 

Tässä alaluvussa kuvaan Rakenne-artikkelin tulosten avulla esseiden kokonais-
rakenteen piirteitä. Esittelen myös kaksi esimerkkiesseetä, jotka havainnollista-
vat kokonaisrakenteen lisäksi toisten tuloslukujen sisältöjä. Rakenne-artikkelissa 
analysoin ESP-koulukunnan tekstilajianalyysin mukaisesti, kuinka tehtävänan-
non esseelle määrittämä toiminta toteutuu tekstin rakenneosissa, siirroissa ja siir-
toa toteuttavissa askelissa (Swales 1990). Analyysin lopputuloksena on proto-
tyyppisen esseen rakenteen kuvaus. Artikkelissa yksi keskeinen siirtojen ja askel-
ten rajausperuste on rakenneosien funktio suhteessa tehtävänantoon ja historian 
tiedonalaan. Artikkelissa tein huomioita myös tekstin jaksojen retorisista suh-
teista. Siirrot ja askelet toteuttavat siis jonkinlaista viestinnällistä funktiota suh-
teessa tehtävänantoon, mutta samalla niillä voi olla myös retorisia tehtäviä suh-
teessa toisiinsa riippuen siitä, missä kohtaa tekstiä ne esiintyvät. 

Tarkastelemani tekstien esseemäisyys näkyy kokonaisrakenteessa siten, 
että se muodostuu useamman viestinnällisen päämäärän yhdistelmästä. Proto-
tyyppinen esseen rakenne muistuttaa abstrahoituna opiskelun tekstilajin ja koe-
vastauksen rakennetta, jollaista edellytetään esseiden tehtävänannossa ja myös 
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opiskelijoiden saamissa esseen ohjeissa: aineistoni esseissä on johdatteleva ja kä-
sitteitä määrittelevä aloitus, aihetta erittelevä käsittelyosa ja vastauksen antava ja 
sitä pohtiva lopetus. Hahmotin esseiden kokonaisrakenteessa kolme siirtoa, jotka 
nimesin esseen tehtävänantoon suhteutettuna kontekstualisointi-, dokumentin 
erittely- ja vastaus tehtävänantoon -siirroiksi. Artikkelissa kuvasin lisäksi kuusi 
siirtoja toteuttavaa askelta, jotka ovat historiatiedon esittäminen, määritelmä, 
metateksti, dokumentin analysointi, kirjoittajan arvio ja kannanotto (ks. tau-
lukko 2). Siirtoja esittelen tarkemmin luvuissa 4.2–4.4.  

Kokonaisrakenteessa näkyy siis selvästi, millaisia tehtäviä esseellä on osana 
sitä ympäröivää sosiaalista toimintaa – välittömimmin osana tietynlaiseen tehtä-
vänantoon vastaamista ja yleisemmin osana historian opiskelua. Taulukossa 2 
esitän kootusti askelten funktion, nimen, esimerkin kustakin askelesta sekä koo-
tusti niiden tyypilliset kielen piirteet. Taulukossa nimeämäni keskeinen funktio 
on keskeinen ennen kaikkea suhteessa toisiin askeliin; kyseinen funktio on se, 
mikä erottaa askelen esseen muiden rakenneosien tehtävistä. 

TAULUKKO 2  Askelten funktiot, nimitykset ja esimerkit askelista. 

Keskeinen  
funktio 

Askelen nimi Esimerkki Tyypilliset piirteet 

Tapahtumien ja 
käsitteiden ku-
vaaminen ja se-
littäminen 

Määritelmä Kylmäksi sodaksi kutsutaan 
toisen maailmansodan jälkeistä 
aikaa jolloin maailma oli selke-
ästi jakautunut kaksinapaiseksi 
Länsivaltoihin Yhdysvaltojen 
johdolla ja itävaltoihin Neu-
vostoliiton johdolla 

 toteavat väitelau-
seet

 relationaaliset
prosessit pree-
sensissä

 käsitteet
 abstraktit toimijat
 lähdemainintojen

(attribute) vähäi-
syys

Historiatie-
don  
esittäminen 

Kuuban kriisin aikana sota oli 
hyvin lähellä, mutta molem-
pien maiden onneksi siihen ei 
kuitenkaan päädytty. 

 toteavat väitelau-
seet

 imperfekti; ajalli-
nen jäsentäminen

 lähdemainintojen
(attribute) vähäi-
syys

Dokumenttien  
sisällön selosta-
minen ja tulkinta 

Dokumentin 
analysointi 

Churchill painottaa sitä, 
kuinka monet Euroopan tär-
keät kaupungit ovat Neuvosto-
liiton kommunismin alaisina. 

 dokumentteihin
viittaavat projek-
tiot

 dokumenttien
toimijat

Argumentointi ja 
kirjoittajan ajatte-
lun eksplikointi 

Kirjoittajan 
arvio 

Dokumentti kolme kuulostaa 
luotettavammalta kuin doku-
mentit 1 ja 4, mutta ajaessaan 
samaa asiaa kuin edellä maini-
tut, se saa myös ne kuulosta-
maan luotettavimmilta. 

 arvottaminen
 viittaukset kirjoit-

tajan ajatteluun
 perustelevat se-

manttiset suhteet
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Kannanotto  Luulen kuitenkin Neuvostolii-
ton Itä-Euroopan maiden val-
vomisen ja niiden kommunisti-
siksi käännyttämisen olleen 
yksi suuri syy kylmän sodan 
alkamiselle. 

 viittaukset kirjoit-
tajan ajatteluun ja 
päättelyyn  

 kannanotto tehtä-
vänannon pääky-
symykseen 

Tekstin jäsentä-
minen  

Metateksti Kylmän sodan aloittajasta on 
keskusteltu maailman histori-
assa paljon. 

 viittaukset tehtä-
vänantoon tai 
tekstin sisäiseen 
siirtymään 

 kysymysmuoto 
 

 
Esseiden siirtoja toteuttavilla askelilla on tietynlaisia tehtäviä: niiden avulla ker-
rotaan historian tapahtumista ja avataan käsitteitä (historiatiedon esittäminen ja 
määritelmä), nojataan dokumenttien tarjoamaan tietoon dokumentteja erittele-
mällä (dokumentin analysointi) sekä esseen tekstilajille ominaisesti yhdistetään 
erittelyyn ja historiatiedon esittämiseen myös kirjoittajan omia näkökulmia, pe-
rusteluja sekä vastataan tehtävänannon kysymykseen (kirjoittajan arvio ja kan-
nanotto). Metateksti-askel taas nimensä mukaisesti ennen kaikkea jäsentää teks-
tiä. Se sitoo vastauksen ja tehtävänannon toisiinsa, sillä usein askelessa on eks-
plisiittinen viittaus tehtävänannon kysymykseen kylmän sodan aloittajasta. 
Tämä interpersoonainen piirre vaikuttaa omalta osaltaan siihen, että essee vai-
kuttaa nimenomaan vastaustekstiltä eikä esimerkiksi oppikirjatekstiltä. 

Taulukossa 3 esittelen kaksi kokonaista esseetä esimerkkinä siitä, millä ta-
voin siirrot sijoittuvat esseisiin.10 Taulukon sivupalkeissa kirja K tarkoittaa kon-
tekstualisointi-siirtoa, kirjain D dokumentin erittelyä ja kirjain V vastaus tehtä-
vänantoon -siirtoa.  
  

                                                 
10  Molemmat esseet ovat kolme pistettä saaneita esseitä.  
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TAULUKKO 3  Esimerkkiesseet A ja B. 

Esimerkkiessee A Esimerkkiessee B 

K Kylmää sotaa käytiin vuodesta 1947 
1990-luvulle asti. Vastakkain olivat asettu-
neet Neuvosto-Venäjä ja Yhdysvallat, jotka 
olivat molemmat hyvin vaikutusvaltaisia. 

Kylmän sodan aloittajaa ei sinänsä tiedetä, 
mutta kyllä Neuvostoliitto ja USA kinastelivat kes-
kenään vaikka ei kasvotusten. 

K 

D Rautaesirippu-puheessaan 5. maalis-
kuuta 1946 Winston S. Churchill puhui Neu-
vosto-Venäjästä varjona, joka on langennut 
Itä-Euroopan päälle. Hän kertoo Neuvosto-
Venäjän saaneen maat hallintaansa ja saa ai-
kaan kuvan Neuvosto-Venäjästä lietsomassa 
vihaa länsimaita ja demokratiaa kohtaan. Pu-
heesta saa kuvan, että länsimaat ovat syyttö-
miä ja Venäjä yrittää propagandallaan sytyt-
tää vihaa ja painostaa kansojaan sotaan. 

USA varoitteli NL:än vaaroista ja siitä ker-
toi Churchill hänen puheessaan, ettei NL lopettaisi 
laajentumistaan ainakaan vielä. Hän myös kertoo, 
että kaikki vaalit ovat valvonnassa. 

D 

Kun kilpailu alkoi niin NL ja USA alkoivat 
ottaa liittolaisia ja aineiston pilakuvasta voidaan 
päätellä, että kommunismia on kuvattu hyvin ag-
gressiivisena ja varsinkin Stalinia. 1947, kun liitto-
laisten haku alkoi niin Neuvostoliittoa vähäteltiin. 

D 

D 2. dokumentissa pilapiirros on hyvin
länsimaalaismielinen. Kuvassa kuvataan it-
senäisiä valtioita, joiden on tehtävä päätös, 
kumman puolelle asettuvat. Kommunisti 
Stalin pakottaa maita väkivalloin puolelleen, 
kun taas Yhdysvaltojen presidentti Truman 
tervehtii tulijoita rauhanomaisesti. Kylmän 
sodan pelon ja vihan ilmapiiriä lietsoo Stalin 
ja maiden vastakkainasettelu on hänen syy-
tään. Pilapiirros kuvaa hyvin länsimaalaisten 
ajattelua kommunistisesta Venäjästä. Heidän 
mukaansa Venäjä on syyllinen sotaan. Kuva 
on propagandaa ja ei anna todellista kuvaa 
asioista. 

Kylmä sota, kun oli alkamassa niin NL ja 
USA välttelivät toisiaan. Sähkösanomassa Bedell 
Smith kertoo, että Stalin ei päässyt USA:an vierai-
lemaan. Stalin vähätteli USA:n presidenttiä ja koki 
itsensä turvassa, kun oli omassa maassaan. Tosin 
Stalin paikkaa Churchillin väitteet hänen puhees-
saan, että NL ei tee tahallaan asioita, vaan välttä-
mättömiä valintoja, jotka edistää maailmanpolitiik-
kaa. Näin Stalin on puhunut huolestuneisuudesta ja 
siitä miten alkujaan USA olisi kaiken takana. 

D 

D 3. dokumentissa kenraali välittää
puolueettomasti viestin Stalinilta Yhdysval-
tain presidentille. Stalin ilmoittaa olevansa 
rauhanomainen ja sanoo Churchillin puheen 
olleen hyökkäys Venäjää kohtaan. Doku-
mentin perusteella maat olisivat molemmat 
syyllisiä sotaan, vaikka Stalin korostaakin 
länsimaiden tarpeetonta Venäjävastaisuutta. 

Kaikki syyttävät NL:ää kylmän sodan alka-
misesta ja syystäkin. NL teki virhe tekoja ja yritti 
paikkailla niitä 2. maailmansodan aikana ja jäl-
keen. NL väheksyi muita maita ja oma kommu-
nismi oli varteenotettava aate. Stalin sai muita 
maita kansandemokraattisiksi valtioiksi ja vähätteli 
USA:n voimakkuutta. 

Jos Neuvostoliitto ei olisi ollut kommunis-
tinen niin USA olisi oikein mielellään ollut Stalinin 
kaveri. Tähän jää varaa kysymyksille jotka koske-
vat kylmän sodan alkuun, sen tarkoitukseen. 

Kylmän sodan oli myös voinut USA aloit-
taa. Jos aineisto ei ollut todenmukainen?  Stalinin 
ja Churchillin sanat olivat voineet olla totta, mutta 
viesti presidentille on vähän arveelluttava. Aina-
kaan näiden aineistojen mitä minulle on annettu, ei 
voi kertoa kylmän sodan aloittajasta mitään sillä 
Aineisto on yksipuolinen, Neuvostoliitolle ei jää 
osaa eikä arpaa sillä puolustukset ovat vähissä ky-
seisessä aineistossa. Kenties käytetty sensuuria 
Stalinin puheessa. 

Aineisto oli USA:n kannalla ja yritti johdat-
taa Neuvostoliiton vastaisuuteen. Kertoo myös pal-
jonko USA on panostanut kommunismin häviämi-
seen, mikä tosin onnistuu NL:än kaaduttua. 

V 

D Viimeinen dokumentti on kirjoitettu 
puolueettomasti. Siinä ehkä haetaan myös 
toisia puolia vallitsevalle näkemykselle. 

V Mielestäni kylmä sota oli molempien 
syytä, sillä molemmilla oli propagandaa 
oman maansa puolesta. Dokumenteista vain 
yksi oli Venäläisen kanta asiaan, joten niistä 
ei saa puolueetonta kuvaa. 



57 
 

Esseessä A siirtoja on 6 ja esseessä B siirtoja on 5. Molemmat esimerkkies-
seet alkavat kontekstualisointi-siirrolla, jota tyypillisesti seuraa useampia doku-
mentin erittely -siirtoja (esimerkkiesseessä A neljä kappaletta ja esseessä B kolme) 
ja lopuksi vastaus tehtävänantoon -siirto. 11  Esimerkkiesseet havainnollistavat 
hyvin sitä, että vaikka esseitä vertailemalla on mahdollista kuvata niissä tyypil-
lisesti toistuvia rakenneosia, rakenneosat voivat kuitenkin toteutua monella ta-
valla, kuten Swalesin (1990) tekstilajiin soveltaman perheyhtäläisyyden käsittee-
seen kuuluu; esseissä on sen verran toisiaan muistuttavia piirteitä, että ne hah-
mottuvat saman perheen eli tekstilajin edustajiksi. 

Tekstilajia tutkittaessa olisi tekstien välisten yhteneväisyyksien lisäksi syytä 
huomioida myös tekstien välisiä eroja (ks. Bhatia 2004: 32). Esimerkkiesseessä A 
edetään dokumentti kerrallaan siten, että kutakin dokumenttia eritellään omasta 
muodollisesta kappaleestaan muodostuvassa siirrossa (ks. myös Rakenne-artik-
kelin esimerkkiessee). Vastaus tehtävänantoon on lyhyt ja kokoava. Esimerkkies-
seessä B niin ikään edetään dokumentti kerrallaan, mutta sisältöä kuljettaa erään-
lainen dokumenttien muodostama tarina siitä, miten tapahtumat ovat edenneet. 

Esseissä on eroja myös siinä, kuinka hallitsevia eri siirrot ovat. Esimerkkies-
see B on tästä näkökulmasta hyvä esimerkki siirtoanalyysin hankaluudesta. Es-
seessä lopun vastaus tehtävänantoon -siirto on epätyypillisen pitkä. Se olisi mah-
dollista hahmottaa myös useammaksi peräkkäiseksi vastaus tehtävänantoon -
siirroksi, joskaan niissä kaikissa ei siinä tapauksessa otettaisi kantaa tehtävänan-
non kysymykseen, mikä taas on siirrolle ominaista muissa esseissä. Spekulointi 
ilman kannanottoa on esseiden lopetuksissa mahdollista, mutta esimerkkiesseen 
B lopun useammat spekuloinnit erottuvat toisistaan myös typografisesti ja te-
maattisesti.12 Jos useammassa esseessä olisi esiintynyt vastaavia spekuloivia jak-
soja, tällaisille jaksoille olisi voinut hahmottua oman funktionsa ja nimensä. 
Useimmiten aineistossani vastaavat jaksot kuitenkin lomittuvat selkeästi osaksi 
lopun pohdintaa ja vastauksen antamista. 

Martin ja Rose (2008: 108) esittävät SF-teoreettisessa historian tekstilajien 
kuvauksessaan, että temaattisen osallistujan vaihtuminen voi osoittaa tekstin 
vaiheen (phase) vaihtumista toiseen. Vaikken hyödyntänyt Martinin SF-teoreet-
tista genreanalyysia, noudatin samanlaista temaattisen vaihdoksen periaatetta 
yhtenä siirtojen rajoihin vaikuttavana muuttujana, mikä näkyy esimerkiksi sivun 
esimerkkiesseessä A: teeman ja samalla siirron vaihtumisen merkkinä on siirty-
minen dokumentista toiseen. 

Kokonaisrakenteen perusteella esseissä on piirteitä historian genrejatku-
mon (luku 3.2) selittävistä ja argumentoivista genreistä. Monissa esseissä on piir-
teitä vaikuttavien tekijöiden selityksestä (factorial explanation), joka muodostuu 
johonkin lopputulokseen johtavien syiden esittämisestä (ks. Martin 2013: 31): se-
litettävä asia on kylmän sodan alku ja vaikuttaviksi tekijöiksi on tulkittu kukin 

                                                 
11  Esityksen selkeyttämiseksi en ole nimennyt esimerkkiesseisiin siirtoja toteuttavia as-

kelia. Taulukko 2 tarjoaa prototyyppiset esimerkit erilaisista askeleista. 
12  Muodollinen kappale ei kuitenkaan toimi kovin hyvin funktionaalisten jaksojen ra-

jausperusteena (ks. Honkanen & Tiililä 2012). Esimerkkiesseestä B voikin havaita, 
että samaksi siirroksi hahmottuvan tekstijakson sisällä on neljä erillistä muodollista 
kappalettaan. 



58 

dokumentti. Essee muodostuu sen punnitsemisesta, kuinka paljon tai millä ta-
valla kukin dokumentti on vaikuttanut kylmän sodan alkuun. Tarkastelemieni 
esseiden tehtävänantoon sisältyy kuitenkin selitysten lisäksi vaatimus perustella 
vastausta dokumenttien avulla, mikä suuntaa tehtävänannon vastauksia kohti 
argumentoivia tekstilajeja (vrt. mp.). Selittävän ja argumentoivan genren piirtei-
den sekoitus on Coffinin (2006: 67) mukaan tärkeä askel opiskelun vaiheessa, kun 
edetään arjen diskurssista kohti akateemisempaa kielenkäyttöä; monet aineistoni 
esseistä vaikuttaisivat sijoittuvan jatkumoajattelun näkökulmasta tällaiseen vai-
heeseen. 

Vaikka Rakenne-artikkeli nojaa pääsääntöisesti ESP-koulukunnan siirto-
analyysiin, hyödynsin artikkelissa myös Sydneyn koulukunnan ajatusta tekstin 
välttämättömistä ja valinnaisista rakenneosista (Hasan 1989 [1985]: 56). Sen 
avulla kuvasin kussakin siirrossa välttämättömät ja mahdolliset askelet. Tämä 
kuvaus toi esiin hyvin esseen kontekstin opiskelun tekstilajina ja sen, että esseitä 
ovat kirjoittaneet eritasoiset kirjoittajat: vaikka prototyyppisesti kussakin siir-
rossa esiintyy tiettyjä askeleita, osa askeleista voi olla myös siirrolle epätyypilli-
sempiä. Rakenne-artikkelin tuloksissa esitän myös, etteivät kaikki aineiston es-
seet noudata rakennetta täsmällisesti (ks. taulukko 4). 

Esittelen seuraavaksi aineistoni kokonaiskuvauksen tueksi hieman tarkem-
min esseiden rakenteiden välisiä eroja, sillä Rakenne-artikkelissa kokonaisraken-
teen jäsentymistapojen yksityiskohtaiselle esittelylle ei jäänyt tilaa (ks. taulukko 
4). Esittely kertoo esseiden rakenteiden variaatiosta, mutta samaan aikaan täytyy 
muistaa, että siirtojen ja askelten pituudet sekä toteutumisen tavat vaihtelevat 
SF-teorian kolmen eri merkitystason välillä; esimerkiksi esseiden lopetuksien 
vastaus tehtävänantoon -siirrot saattavat interpersoonaisesta näkökulmasta tar-
kasteltuna muodostua monenlaisista kirjoittajaäänistä (ks. luku 4.4). 

TAULUKKO 4  Siirtojen järjestyminen esseen kokonaisuudessa. 

Siirtojen nimet ja järjestys Määrä 

A kontekstuali-
sointi* 

dokumentin erittely -
siirtoja  

vastaus tehtä-
vänantoon* 

29 

B vastaus tehtä-
vänantoon 

dokumentin erittely -
siirtoja 

vastaus tehtä-
vänantoon 

11 

C vastaus tehtä-
vänantoon 

dokumentin erittely -
siirtoja 

– 5

D – dokumentin erittely -
siirtoja 

vastaus tehtä-
vänantoon 

3 

E muu rakenne: pelkkiä dokumentin erittely -siirtoja tai vastaus 
tehtävänantoon puuttuu  

4 

52
* Siirtoja voi olla useampi tai ne voivat lomittua dokumentin erittelyyn.
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Taulukon 4 ryhmät A ja B muodostavat yhdessä isoimman joukon: 40 kappaletta 
esseistä noudattaa sellaista rakennetta, jossa on ensinnäkin kaikki kolme siirtoa.13 
Toiseksi ne järjestäytyvät tietyllä tavalla. Ryhmän A esseet noudattavat raken-
netta, jossa siirtojen järjestys on kontekstualisointi, dokumentin erittely ja vastaus 
tehtävänantoon. Ryhmän sisällä valtaosassa (26 kpl) dokumentin erittely -siirtoja 
on 3 tai 4. Ryhmän A sisällä variaatiota on myös muiden kuin erittelevien siirto-
jen välillä: osassa voi olla kontekstualisointi- ja vastaus tehtävänantoon -siirtoja 
tavanomaista enemmän (ne voivat myös limittyä dokumentin erittelyjen kanssa). 
Ryhmiä B–D yhdistää se, että niistä puuttuu kontekstualisointi mutta ne sisältä-
vät yhden tai useamman vastaus tehtävänantoon -siirron. 

Erityisesti ryhmän B esseissä, jotka alkavat ja päättyvät vastaukseen, ensim-
mäinen vastaussiirto toimii eräänlaisessa johdattelevassa funktiossa: se esittää 
väitteen, jota lähdetään tarkastelemaan dokumentteja erittelemällä. Lopetuksen 
vastaus tehtävänantoon -siirto vahvistaa argumentin. 

Ryhmien C–E (yht. 12 kpl) esseet poikkeavat jo selvemmin prototyyppisestä 
esseestä: niistä saattaa puuttua johdatteleva aloitus tai selkeästi vastauksen tar-
joava siirto. Erityisesti vastaus tehtävänantoon -siirron puuttuminen on esseen 
viestinnällisen tehtävän näkökulmasta ongelmallista, mutta tällaisia esseitä on 
aineistossani vain 4 kappaletta. Täytyy tosin huomioida, että vaikka esseessä olisi 
jonkinlainen vastaukseksi tulkittava jakso, se voi olla suppea ja vailla kunnollisia 
perusteluja; yksi siirto ei siten itsessään riitä esseeltä edellytettävien viestinnäl-
listen tehtävien täyttymiseen.  Kuten Rakenne-artikkelissa esitän, eri tavoin epä-
selvemmät rakenteet voivat kieliä esimerkiksi esseen suunnittelemattomuudesta 
tai tekstilajin hallinnan puutteista. Kuitenkin valtaosassa esseitä siirrot erottuvat 
verraten selvästi toisistaan. 

Huomionarvoista on se, että dokumentin erittely -siirtojen pienempi määrä 
(alle 3) ei yleensä tarkoita sitä, että samaan siirtoon olisi yhdistelty useamman 
dokumentin vertailua (sellainenkin on aineistossani mahdollista), vaan yleensä 
erittelevien siirtojen vähäisyys kielii suoraan suppeammasta sisällöstä. Havainto 
vahvistaa päätelmää siitä, että dokumentteja lähestytään mekaanisesti ja vuoro-
tellen ilman, että niitä juuri vertailtaisiin historian lähdetyön taitojen edellytysten 
mukaisesti. Muutamasta esseestä hahmottuu esimerkkiesseen B tapaan pitkä 
vastaus tehtävänantoon -siirto tai selvästi kaksi peräkkäistä vastausta. Ne sisäl-
tävät paljon kirjoittajan arvioita ja kannanottoja, mutta dokumenttien sisällön ja 
historiatiedon esittämisen määrä on vähäistä. 

Rakenne-artikkelissa esitän, että esseen tekstilajin pohtivuuden kannalta ar-
gumentoivat kielen piirteet ovat keskeisiä, ja rakenteen tasolla niitä eksplikoivat 
kirjoittajan arvio- ja kannanotto-askelet. Askelia voi myös pitää tärkeinä esseiden 
mahdollisen pohtivuuden näkökulmasta. Kirjoittajaääni-artikkelissa tarkastele-
mani esseiden lopetukset edustavat vastaus tehtävänantoon -siirtoja, joissa nämä 
askelet ovat tyypillisimpiä. Näiden askelten esiintyminen myös muissa kuin vas-

                                                 
13  Rakenne-artikkelissa yksinkertaistin rakenteiden eroja niputtamalla joitakin ryhmiä. 

Taulukon 4 kuvaus on yksityiskohtaisempi, joten luvut poikkeavat artikkelissa esittä-
mistäni luvuista. 
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taus tehtävänantoon -siirroissa on kiinnostavaa siksi, että Kirjoittajaääni-artikke-
lissa keskityin esseiden lopetusten analysoimiseen. Kokonaisten esseiden argu-
mentoivuutta ja mahdollista pohtivuutta kuvastaa ainakin yksinkertaistetusti se, 
että aineistoni esseistä vain 9 on sellaisia, joissa ei ole selviä kirjoittajan arvioita 
ja kannanottoja yhdessäkään dokumentin erittely -siirrossa. Juuri erittelevissä 
siirroissa näiden argumentoivien askelten puute tuottaa eroja esseiden välille, 
sillä kontekstualisointi-siirtoon argumentoivat askelet eivät siirron funktion puo-
lesta kuulu. 

Esseistä valtaosassa on siis ainakin jonkinlaisia dokumentteihin, historian 
tapahtumiin ja tehtävänannon kysymykseen kohdistuvia arvioita ja kannanot-
toja. Toista ääripäätä osoittavat esseistä neljä kappaletta, joissa arvioidaan doku-
menttien luotettavuutta jokaisessa erittelevässä siirrossa, eikä esseissä esitetä 
muunlaisia arviointeja; näissä esseissä kaikuu vahvasti interventio-opetuksessa 
painotettu historiatiedon ja lähteiden tulkinnallisuus. Historian tekstitaitojen nä-
kökulmasta huomautan Rakenne-artikkelin tuloksissa, että lähdetyön taitoja eks-
plikoivia, dokumentteihin kohdistuvia arvioita on samoille kirjoittajille keskitty-
neesti vain 24 esseessä eli noin puolessa esseistä. 

Siirtoanalyysin perusteella hahmottuvan esseiden kokonaisrakenteen pe-
rusteella opiskelijat ovat siis sosiaalistuneet melko yhdenmukaiseen koevastauk-
sen rakentamisen tapaan, vaikka toteutumistavoissa on myös vaihtelua. Osatut-
kimusteni perusteella kokonaisrakennetta kuvaava siirtoanalyysi tarjoaa melko 
karkean yleiskuvan tekstilajista. Myös Swales (2019: 77) on vastikään esittänyt, 
että siirtoanalyysi voi olla hyödyllinen työkalu esimerkiksi tekstianalyysin opis-
kelutehtävänä, mutta se tuottaa usein turhan yleisen tason kuvauksia, jotka eivät 
yksinään auta tekstilajin piirteiden hahmottamisessa. Siirtoanalyysi ei yksinään 
selitä myöskään sitä, miksi teksti muodostuu kuvatunlaisista rakenneosista (mp.). 
Tekstilajin tarkempaan kuvaukseen tarvitaan siten myös erilaisiin kielen merki-
tystasoihin – SF-teoreettisesti metafunktioihin – pureutuvaa analyysia, jonka 
olen toteuttanut toisissa osatutkimuksissa. 

4.2 Historian diskurssi 

Esseissä on kyse historian koevastauksista, mikä ilmenee kielen eri merkitysta-
soilla tekstiin rakentuvasta diskurssista: se yhdistyy historian tiedonalaan ja on 
monin paikoin erittelevälle kielelle ominaista. Esseiden tapa esittää tietoa eritte-
levästi ilmenee kokonaisrakennetta tarkastelevan Rakenne-artikkelin funktioissa 
(ks. luku 4.1) sekä tekstin ideationaalisissa piirteissä, joihin keskityin Toimijuus-
artikkelissa. 

Toimijuus-artikkelissa analysoin, millaisten prosessityyppien avulla histo-
rialliset tapahtumat esitetään, kuka toiminnan saa aikaan ja mikä on toiminnan 
mahdollinen kohde. Prosessien ja prosessin osallistujien luokittelussa analyy-
siyksikköni oli lauseke. Analyysin yksityiskohtaisuuden vuoksi valitsin osatut-
kimukseen esseet ainoastaan toisen opettajan ryhmästä, jolloin esseitä oli yh-
teensä 23 kappaletta. Analysoitavia prosesseja oli yhteensä 832. 
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Esseet ovat juuri historian koevastauksia ennen kaikkea niiden alan (field) 
perusteella eli sen perusteella, mistä teksteissä puhutaan. Historian kielelle omi-
naisina voi pitää abstrakteja aikaa ja kausaalisuutta esittäviä suhteita (Martin 
2002). Näissä prosesseissa on toimijoina valtioita ja muita ei-inhimillisiä toimi-
joita, kuten historian käsitteitä ja nominaalistettua toimintaa. Historian diskurs-
siin yhdistyy erityisesti valtioiden personointi inhimillistä toimintaa esittävissä 
prosesseissa (Halldén 1998). Historian diskurssiin voidaan yhdistää myös joita-
kin interpersoonaisia merkityksiä, kuten asioiden historiallista merkittävyyttä 
eksplikoivat arviot (Coffin 2006). Teksteistä on tosin paikoin hankala sanoa, mikä 
on ominaista ylipäätään teknisluontoiselle ja erittelevälle puhetavalle ja mikä 
taas juuri historian kielelle. Käsitteellisyys, nominaalistaminen ja asioiden suh-
teuttaminen yhdistävätkin esseet muihin eritteleviin, määritteleviin ja selittäviin 
teksteihin, esimerkiksi oppikirjoihin (Karvonen 1995), opiskelun tekstilajeihin 
(Rose & Martin 2012) ja kieleen (Schleppegrell 2004) sekä tieteelliseen diskurssiin 
(Halliday & Martin 1993). 

Toimijuus-artikkelin perusteella esseiden erittelevyyttä rakentavat erityi-
sesti luokittelevat ja asioita toisiinsa suhteuttavat relationaaliset prosessit. Rela-
tionaalisten prosessien avulla rakennettu tieto näyttäytyy erilaisena kuin abst-
raktien materiaalisten prosessien avulla, saati henkilötoimijoita sisältävien men-
taalisten prosessien avulla rakentuva tieto. Tällainen esitystapa yhdistyy myös 
erittelevään eli ekspositoriseen tekstityyppiin (Shore & Mäntynen 2006: 36–37).  

Erittelevälle kielelle ominainen, asioita toisiinsa suhteuttava käsittelytapa 
on erityisen selvästi näkyvissä esseiden kontekstualisointi-siirron piirteissä. Siir-
rossa mahdollisia askeleita ovat historiatiedon esittäminen, määritelmä- ja meta-
teksti. Nämä askelet rakentavat esseisiin opiskelun diskurssia myös muissa siir-
roissa esiintyessään, joskaan määritelmä-askelta ei esiinny kuin kontekstuali-
soinnissa. Metateksti-askelta lukuun ottamatta kontekstualisointi-siirron aske-
leita yhdistävät samanlaiset sanastollis-kieliopilliset piirteet. Historian diskurs-
siin siirto yhdistyy ajallisten ja syy-seuraussuhteita esittävien merkitysten sekä 
historian käsitteiden käytön näkökulmasta. Interpersoonaisesta näkökulmasta 
tarkasteltuna siirtoa kuvastaa se, ettei siinä esitetä voimakkaasti kirjoittajan tul-
kintoja ja arvioita. Historiatieto näyttäytyy siten siirron toteutumistavasta riip-
puen joko erittelevänä tai kertovana (vrt. esimerkit 1 ja 2 alla). 

Kontekstualisointi-siirto, määritelmä-askel sekä myös muissa siirroissa 
mahdollinen askel – historiatiedon esittäminen – tuovat esseisiin sellaista tietoa, 
joka ei esiinny aineistona olevissa dokumenteissa. Dokumentit eivät nimittäin 
tarjoa määritelmiä kylmälle sodalle tai suoraan kuvaa esseissä käsiteltävää histo-
rian aikakautta. Määritelmien ja tapahtumia kuvaavien jaksojen voi katsoa ole-
van oleellisia historiatiedon hallinnan osoittamisessa. Niitä edellytetään myös 
opiskelijoille jaetuissa esseeohjeissa, ja opettajat mainitsevat käsitteiden määrit-
tämisen tärkeyden myös taustahaastatteluissa. 

Esimerkki 1 on Rakenne-artikkelissa kontekstualisointi-siirron esimerkkinä 
ja se esittelee myös siirrossa mahdollisia askeleita (määritelmä, historiatiedon 
esittäminen, metateksti). Esimerkeissä kaksi kauttaviivaa (//) merkitsevät askel-
ten rajoja. 
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1) MÄÄRITELMÄ

HISTORIATIEDON

ESITTÄMINEN

METATEKSTI

Kylmä sota tarkoittaa demokratiaa edustavan Yhdysvaltojen sekä kommunisti-
sen Neuvostoliiton välistä kilpailua, sekä myös aatteiden välistä kilpailua. // 
Kylmä sota alkoi toisen maailmansodan jälkeen ja loppui Neuvostoliiton ha-
joamiseen 1900-luvun lopussa. Kylmässä sodassa USA ja NL eivät koskaan 
suoraan sotineet toisiaan vastaan, mutta lähellä se oli. Ydinasekilpavarustelu 
oli keskeinen osa kylmää sotaa. // Mutta kumpi osapuoli aloitti kylmän sodan? 

Erittelevä käsittelytapa edellyttää asioiden suhteuttamista, käsitteiden käyttöä ja 
nominaalistuksia (ydinasekilpavarustelu; Neuvostoliiton hajoaminen). Nimenomaan 
historian diskurssi näkyy esseissä historialle ominaisissa kolligatorisissa käsit-
teissä (kylmä sota, toinen maailmansota), jotka pakkaavat tapahtumia aikakausiksi, 
sekä ideologioita ja poliittisia suuntauksia kuvaavissa käsitteissä (demokratia, 
kommunistinen) (Walsh 1974). Historiallista tietoa ilmentää myös se, jos esityksen 
lähtökohtana ovat tapahtumien väliset ajalliset suhteet, mikä näkyy asioita suh-
teuttavissa abstrakteissa prosesseissa (alkoi, loppui) sekä prosessien Olosuhteissa 
(toisen maailmansodan jälkeen; 1900-luvun lopussa) (ks. Martin 2002). 

Kaikki kontekstualisointi-siirrot eivät kuitenkaan rakennu edeltävän esi-
merkin kaltaisesti, vaan historiatietoa voidaan esittää ja aihetta käsitellä myös 
toisin, mikä näkyy tekstin eri metafunktioiden tasoilla. Rakenne-artikkelissa esi-
telty toinen kontekstualisointi-siirto on hyvä esimerkki tarinamuotoisemmasta 
historiatiedon esittämisestä, jossa relationaalisten prosessien ja abstraktien toimi-
joiden sijaan käsitellään aihetta valtiotoimijoiden ja mentaalisten prosessien 
avulla: 

2) HISTORIATIEDON

ESITTÄMINEN

Kun Saksa hävisi toisenmaailman sodan ja liittoutuneet valtiot alkoivat järjes-
tellä euroopan asioita uudelleen, Länsimaat eivät tykänneet kun Neuvostoliitto 
alkoi vaikuttamaan Itä-euroopan asioihin poliittisesti ja alkoi valvomaan niitä. 
Neuvostoliitto taas näki että Länsimaat olivat hyvin neuvostovastaisia (ja huo-
nonsi Länsimaiden ja Neuvostoliiton suhteita). 

Esimerkissä 2 kerrotaan kylmän sodan poliittisesta tilanteesta, mitä sinänsä voi 
pitää aihetta pohjustavana – siirto on siten viestinnälliseltä funktioltaan aihetta 
kontekstualisoiva. Siitä kuitenkin puuttuu määritelmälle ominainen käsitteen 
eritteleminen relationaalisen prosessin avulla. Käsittelytavan ero esimerkkiin 1 
näkyy myös ideationaalisissa merkityksissä siinä, että toimijoina ovat valtiot 
(Saksa, liittoutuneet valtiot, länsimaat, Neuvostoliitto). Historian diskurssille voi-
daan pitää ominaisena valtioiden personointia, mikä näkyy esimerkissä mentaa-
lisissa prosesseissa (eivät tykänneet, näki). Valtioita personoidaan erityisesti doku-
mentteja erittelevissä jaksoissa, mutta esseen aloituksen kontekstualisoivassa 
siirrossa personointi saattaa kieliä myös siitä, että kirjoittaja ei ole osannut irrot-
tautua tehtävänantoon liittyvistä dokumenteista tai ei hallitse erittelevämpää kir-
joitustapaa. Esimerkissä tukeudutaan ennemminkin historiallisille kertomuksille 
(historical recount) (Coffin 2006: 56–58) tyypillisiin piirteisiin: valtiotoimijoiden li-
säksi tapahtumia jäsennellään kronologisesti (kun Saksa hävisi; alkoivat järjestellä; 
alkoi valvomaan). Samankaltainen kertova lähestymistapa näkyy myös esimerk-
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kiesseessä B, jossa dokumentteja erittelevät siirrot jäsentyvät kronologisesti ta-
pahtumien mukaan (Kun kilpailu alkoi niin NL ja USA alkoivat ottaa liittolaisia; 
Kylmä sota, kun oli alkamassa niin NL ja USA välttelivät toisiaan). 

Esimerkkien 1 ja 2 vertaaminen havainnollistaa sitä, kuinka tekstuaaliset 
valinnat vaikuttavat esseisiin rakentuvaan diskurssiin ja historiatiedon represen-
toitumiseen: erittelevämpi esimerkki 1 on ajallisesti pysäytetty, kun taas esi-
merkki 2 on tarinamuotoinen. Historiallisen tiedon esittämisessä ajalliset suhteet 
ovat keskeisiä ja myös tapahtumien kronologinen jäsentäminen voi olla tärkeä 
keino selittää asioiden välisiä syy-seuraussuhteita, mutta esseen tekstilajin raken-
tumisen kannalta vaadittaneen taitoa käsitellä aihetta abstraktimmin. Kuten Toi-
mijuus-artikkelissa esitän, toimijuuden pysytteleminen henkilö- ja valtiotasolla 
yhdistettynä imperfektimuotoiseen tapahtumien esittämiseen yhdistää tekstin 
ennemminkin kertovaan kuin erittelevään tekstiin (ks. Shore & Mäntynen 2006: 
36–37). Tutkimusten mukaan lukiossa historian teksteiltä kuitenkin odotetaan 
abstraktimman ja rakenteellisemman tason käsittelytapaa, erittelevyyttä ja argu-
mentointia (Coffin 2006; de Oliveira 2011), joiden ilmenemisen keinoja havain-
nollistavat myös seuraavissa alaluvuissa esittelemäni aineistopohjaisuuden ja 
pohtivuuden piirteet. 

4.3 Aineistopohjaisuus 

Esseiden aineistopohjaisuus näkyy teksteissä kaikissa osatutkimuksissa: tekstin 
kokonaisrakenne jäsentyy aineistona olevien dokumenttien perusteella, tekstissä 
tietolähteeksi osoitetaan dokumentit, erittely ja argumentaatio perustuvat doku-
menttien selostamiseen ja niiden tulkitsemiseen ja myös lopullinen vastaus eli 
kannanotto tehtävänannon kysymykseen kehystetään usein dokumentteihin pe-
rustuvaksi. Vaikka tekstit yhdistyvät monien ideationaalisten piirteidensä puo-
lesta yleisempään historian diskurssiin, viittaukset dokumentteihin ja tavat re-
kontekstualisoida niitä erkaannuttavat tekstiä esimerkiksi tyypillisestä oppikir-
jatekstistä ja tekevät niistä tunnistettavasti aineistopohjaisia opiskelun tekstejä. 

Tutkimukseni tulokset viittaavat siihen, että historiassa aineistopohjainen 
kirjoittaminen poikkeaa esimerkiksi äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen ai-
neistopohjaisista tehtävistä, vaikka oppiaineiden edellyttämässä lähdetyöskente-
lyssä voidaan nähdä myös samankaltaisuuksia (esim. Kouki & Virta 2017). Tar-
kastelemissani esseissä analyysi keskittyy ennemminkin historian tapahtumien 
selostamiseen, tulkintaan tai arviointiin kuin aineistona olevan tekstin kielelli-
seen analyysiin (vrt. esim. Berg 2011; Juvonen 2014a). Kyse voi olla siitä, että opis-
kelijat eivät vielä ole kovin hyvin sosiaalistuneet historian oppiaineessa vaadit-
tavaan kriittiseen lukutaitoon. Havainto yhdistyy myös siihen, mitä historian 
tunneilla opetetaan: suomalaisten historian opettajien mukaan tekstien analyy-
sissa painottuvat sisällöt ja tuottajien intentiot, eivät analysoitavien tekstien kie-
len piirteet (Sulkunen ym. 2019), vaikka etenkin kirjoittajan intention ja tekstin 
tarkoitetun yleisön havaitseminen vaatisi kielen piirteiden analyysia. Tehtä-
vänannon aineistopohjaisuus näkyy esseen kokonaisrakenteessa voimakkaasti, 
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sillä prototyyppinen essee jäsentyy aineistona olevien dokumenttien mukaan: ai-
neiston käsittely jakautuu yleensä kolmeen tai neljään, kutakin dokumenttia ana-
lysoivaan siirtoon (ks. taulukko 4). 

Dokumenttien analysointi rakentaa opiskelun ja koevastauksen tekstilajia: 
dokumentteja esitetään esseissä monin tavoin, ja projektioiden tekstille muodos-
tama kehys vaikuttaa siihen, näyttäytyykö teksti dokumenttia selostavana vai 
tulkitsevampana. Dokumentteihin perustuvia funktionaalisia jaksoja nimitän 
dokumentin erittely -siirroiksi. Keskeisin siirtoa rakentava askel on dokumentin 
analysointi, joka rekontekstualisoi dokumenttien sisällön eli esittää sen uudessa 
tekstiyhteydessä (ks. Linell 1998). Lisäksi siirto voi sisältää kannanotto-askeleita, 
jotka esittävät vastauksen tai osavastauksen tehtävänannon kysymykseen.  His-
torian tekstitaitojen kannalta oleellinen siirtoon mahdollisesti sisältyvä askel on 
kirjoittajan arvio, joka eksplikoi vaihtoehtoisia tapahtumia tai lähdetyötä. Eritte-
levä tekstityyppi näkyy jo siirrolle antamassani nimessä. Arvioita ja kannanottoja 
sisältäessään siirto voi kuitenkin toteutua myös argumentoivammin. 

Se, että valtaosassa esseitä hyödynnetään eksplisiittisesti dokumentteja, 
kertonee kurssilla toteutetun interventio-opetuksen vaikutuksesta: kurssin 
alussa kirjoittamassaan dokumenttitehtävässä opiskelijat eivät viitanneet yhtä 
paljon dokumentteihin (Veijola 2016b). Vastaavasti Elina Koukin ja Arja Virran 
(2017: 44) suomalaisille lukio-opiskelijoille toteuttamassa, useamman dokumen-
tin analysointia edellyttävässä esseetehtävässä opiskelijoista n. 32 prosenttia ei 
maininnut lähteenä olevia dokumentteja laisinkaan. 

Projektio-artikkelissa keskeinen analyysiväline on artikkelin nimen mukai-
sesti SF-teorian projektion käsite (Halliday 2014 [1985]: 253, 508). Erilaiset tavat 
viitata dokumentteihin vaikuttavat keskeisesti tekstin interpersoonaisiin merki-
tyksiin. Artikkelissa vertasin esseiden dokumentteja analysoivia jaksoja doku-
menttien tekstiin ja analysoin niitä kehystäviä projisoivia osia. Rajasin analyysin 
sellaisiin projektioihin, joissa esityksen lähteeksi osoitetaan tehtävänannon ai-
neistona oleva dokumentti, vaikka nämä projektiot myös osaltaan kertovat kir-
joittajan päättelystä. Projektio-artikkelin tutkimusongelma syntyi Rakenne-artik-
kelissa tekemäni siirtoanalyysin pohjalta: siirtojen ja askelten luokittelussa osoit-
tautui haasteelliseksi erottaa toisistaan dokumenttia selostavat ja dokumenttia 
tulkitsevammat esitykset. Rakenne-artikkelissa päädyinkin yhdistämään doku-
mentteihin eksplisiittisesti viittaavat kohdat dokumentin analysointi -askeleen 
alle. Projektio-artikkelissa tarkensin kuvausta siitä, millä tavoin selostavat ja tul-
kitsevat esitykset eroavat toisistaan ja miltä erilaiset dokumenttien esittämistavat 
vaikuttavat historian tekstitaitojen näkökulmasta. Projektioiden luokittelussa 
hyödynsin myös referoinnin tutkimusta ja erityisesti jatkumoajattelua: pohja-
tekstiä voidaan toistaa sanatarkasti tai omin sanoin ja se voidaan toistaa koko-
naan tai valikoidusti. Mitä enemmän pohjatekstiä on muunneltu, sitä enemmän 
se sisältää kirjoittajan tulkintaa pohjatekstin merkityksistä. (Ks. Leech ja Short 
1981: 324; Kuiri 1984: 23–25.) Projektioiden analyysissa poimin aineistosta pro-
sessit, jotka esitetään tehtävänantoon liittyvistä dokumenteista kumpuaviksi. Tu-
loksena on kuvaus jatkumosta, jonka toisessa päässä ovat dokumenttia selosta-
vammat ja toisessa tulkitsevammat esitykset. 
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Seuraava Rakenne-artikkelista poimittu esimerkki on dokumentin erittely -
siirto, jossa näkyvät myös Projektio-artikkelissa erottelemani selostavammat ja 
tulkitsevammat dokumentin projektiot. Esimerkki 3 havainnollistaa sitä, kuinka 
dokumentin selostaminen voi tekstiyhteydessään osaltaan rakentaa dokumentin 
tulkintaa ja johtopäätöksen esittämistä. Selostus, tulkinta ja kannanotto myös 
muodostavat yhdessä argumentoivan retorisen kuvion, joka paljastuu Rakenne- 
ja Projektio-artikkelin tuloksia yhdistämällä. Olen merkinnyt esimerkin projek-
tiot kirjaimin a–e ja lihavoinut projisoivat osat: 

3) DOKUMENTIN ANA-

LYSOINTI 

KANNANOTTO 

(a) Winston Churchillin puhe vuodelta 1946, eli kylmän sodan alkutaipaleelta, 
kertoo, miten Euroopan ylle on langennut rautaesirippu. (b) Se kuvaa Neuvos-
toliiton levittämää valtaa maissa, joita se jä[i] miehittämään toisen maailmanso-
dan jälkeen. (c) Churchill myös korostaa, että ainoa valtio itä-Euroopassa joka 
on yhä demokratia on Kreikka, koska se on Britannian, Ranskan ja USA:n val-
voma. (d) Churchillin puheessa käy selväksi, että Britit ja todennäköisesti 
myös muut länsimaat ovat kauhistuneet NL:än leviävää etupiiriä, ja että asialle 
tulisi tehdä jotain.// (e) Puheen mukaan siis provosoijana olisi NL:än agressii-
vinen vaikutusvallan levittäminen. Tämä siis osoittaisi kylmän sodan aloittajaksi 
Neuvostoliittoa. 

Projisoinnin näkökulmasta esimerkissä 3 on erilaisia dokumentin sisällön esittä-
misen tapoja. Ensimmäinen projektio (a) on kokonaisuudessaan dokumenttia se-
lostava. Niin ikään selostava on myös projektio (c), sillä projisoitu osa on lähes 
suoraa toistoa dokumentista.  Projektiossa tosin projisoiva prosessi (korostaa) ker-
too jonkinlaista tulkintaa siitä, mikä painoarvo projisoidulla osalla on puheessa. 
Projektio (d) on jo tulkitsevampi: siinä projisoiva prosessi (käy selväksi) kehystää 
esityksen tulkitsevaksi, ja projisoidussa osassa myös toimijoiden vaihdos henki-
löstä valtioihin kertoo Churchillin puheen sanoman sijoittamisesta laajempaan 
kontekstiin. Selostavasta tulkitsevampaan siirtyvät projektiot pohjustavat ja pe-
rustelevat kannanotto-askelta, jossa esitetään kaksi niin ikään ketjuuntuvaa pää-
telmää: Churchillin puheessaan esittämä Neuvostoliiton toiminta esitetään pro-
vosoivana ja siitä tehdään johtopäätös, että Neuvostoliitto olisi dokumentin pe-
rusteella kylmän sodan aloittaja. 

Myös seuraava esimerkki 4 havainnollistaa projektioista esseen siirtoihin 
muodostuvia kuvioita. Esimerkki on Rakenne-artikkelissa analysoimani doku-
mentin erittely -siirto, jonka yhtä osaa olen analysoinut myös Projektio-artikke-
lissa. Esimerkin rakenne poikkeaa esimerkistä 3, sillä esimerkissä 4 lähtökohtana 
on dokumentista tehtävä päätelmä (a). Lisäksi kannanottoa seuraa kirjoittajan ar-
vio -askel, joka yhdessä kannanoton kanssa osoittaa laajempaa dokumentin kon-
tekstualisontia eli dokumenttien tuottajatahon – länsimaiden – vaikutusta Neu-
vostoliiton representoitumiseen dokumenteissa: 
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4) KANNANOTTO

KIRJOITTAJAN 

ARVIO

DOKUMENTIN 

ANALYSOINTI

(a) Dokumentit yhdessä antavat selkeän kuvan syyllisestä, Neuvostoliitosta. //
Tämä tosin johtunee siitä, että kolme neljästä dokumentista on tehty länsi-
maissa. // Esimerkiksi (b)dokumentti kaksi kuvaa englantilaisen E.H. Shepar-
din 1947 Punch-lehdessä julkaistulla pilapiirroksella balkkain tilannetta, mistä
suurvallat hakevat leiriinsä liittolaisia. (c) Kuvasta näkee hyvin, että Stalin on
ottanut paljon aggressiivisemman suunnan ja suorastaan pakottaa ”asiakkaat”
omaan kelkkaansa.

Esimerkissä 4 näkyy esimerkin 3 tapaan selostavamman ja tulkitsevamman do-
kumentin projektion yhdistelmä: projektio (b) dokumentti kaksi kuvaa on sitoutu-
misen näkökulmasta neutraali lähdeviittaus (acknowledge), kun taas projektio (c) 
kuvasta näkee hyvin voidaan tulkita lähteen sanomaa kannattavaksi (endorse) ja 
tulkintaa indikoivaksi (ks. Martin & White 2005). Projektio-artikkelissa yksi kiin-
nostava aineistopohjaisuuteen liittyvä havainto oli se, että aineistona olevan pi-
lapiirrosdokumentin sisältöä ei voi tekstidokumenttien tapaan selostaa sanasta 
sanaan. Esimerkissä 4 dokumentin sisältö esitetäänkin liittämällä piirroksen 
viesti historian tapahtumiin sellaisten käsitteiden avulla, joita ei esitetä doku-
mentissa (Balkkanin tilanne; suurvallat hakevat leiriinsä liittolaisia). 

Dokumenttien tulkintaa osoittaa dokumenttien analysoinneissa myös do-
kumentteihin kohdistuva arvottaminen (antavat selkeän kuvan syyllisestä; paljon ag-
gressiivisemman suunnan), joita kehystää kirjoittajan päättelyyn viittaava projektio 
(dokumentit antavat kuvan; kuvasta näkee hyvin). Myös esimerkkiesseissä A ja B on 
dokumenttien tuottajaa ja sävyä esittävää arvottamista (2. dokumentissa pilapiirros 
on hyvin länsimaalaismielinen; aineiston pilakuvasta voidaan päätellä, että kommu-
nismia on kuvattu hyvin aggressiivisena ja varsinkin Stalinia). Dokumentteihin 
kohdistuvat arviot ovat historian tekstitaitojen kannalta keskeisiä, sillä ne ekspli-
koivat lähteiden taustoittamista ja kontekstualisointia (Nokes 2013). Arvottami-
nen yhdistyy myös argumentoivaan tekstityyppiin (Shore & Mäntynen 2006); 
vaikka siirron nimi on dokumentin erittely, erittelevyys voi esseen tekstilajissa 
pohjustaa myös perusteluja, mikä yhdistää osan esseistä historiasta argumentoi-
viin tekstilajeihin (Coffin 2006; de Oliveira 2011). 

Aineistojen projisointi synnyttää tekstiin myös eritteleville ja argumentoi-
ville teksteille ominaista moniäänisyyttä, kun asioita kehystetään dokumenttien 
toimijoiden ja myös kirjoittajan tulkintaa esittävillä projektioilla. Kaikki Toimi-
juus-artikkelissa käsittelemäni henkilötoimijuus-esimerkit ovat dokumentin erit-
tely -siirroista, mutta tapahtumia voidaan kielentää henkilötoimijoiden avulla 
myös muissa siirroissa, kuten nähtiin luvussa 4.2. Henkilötoimijuus syntyy teks-
tiin, kun tehtävänannossa vaaditaan tapahtumien perustelemista sellaisten do-
kumenttien avulla, joissa historian henkilöiden sanomiset ovat keskiössä; tässä 
näkyy myös esseitä ympäröivän tekstiverkoston vaikutus tekstin piirteisiin (ks. 
luku 3.3). 

Aineistopohjaisuus näkyykin esseiden ideationaalisissa piirteissä toimijoi-
den vaihteluna ja historian tapahtumien sanoittamisena dokumenteista kumpua-
vien henkilötoimijoiden avulla. Historian henkilöihin keskittyvät dokumentit ja 
poliittisten puheiden voimakas retoriikka saattavat vaikuttaa myös siihen, että 
osassa esseitä tieteellisempi diskurssi murtuu, kun tekstiin ujuttautuu vaikutteita 
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toisenlaisista tekstilajeista ja niiden ilmaisuista. Tämä näkyy esimerkkiesseessä B, 
jossa kylmän sodan poliittisesta ristiriitatilanteesta puhutaan henkilöiden väli-
senä tilanteena eli valtioita personoiden: valtiot kinastelevat ja kylmän sodan 
aseettomuus ilmaistaan metaforan kasvotusten avulla. Yhdysvaltojen myös kuva-
taan haluavan olla Stalinin kaveri. Aineistojen retoriset piirteet näkyvät myös 
tekstiin rakentuvissa kirjoittajaäänissä, joita esittelen tarkemmin luvussa 4.4: ar-
vottava kirjoittajaääni voi sisältää tunteisiin vetoavia ilmauksia, jotka saattavat 
heijastella dokumenttien paikoin affektiivista sävyä. 

Projektio-artikkelissa havaitsin, että esseissä dokumenttien pohjalta tehtä-
vät tulkinnat koskevat historian tapahtumia ja joskus dokumenttien tuottajia. 
Historian tekstitaitoja kuvaavat metakäsitteet ajallinen ulottuvuus ja kausaali-
suus ovat siis vahvasti läsnä dokumenttien analysoinnissa. Esimerkiksi äidinkie-
lessä ja kirjallisuudessa aineistoista ei niinkään tehdä tulkintaa koskien sitä, mitä 
on tapahtunut, vaan pohjateksteistä eritellään esimerkiksi kielellä vaikuttamisen 
keinoja (Berg 2011: 319) tai kaunokirjallisen tekstin henkilön kokemuksia (Juvo-
nen 2014a: 76). 

4.4 Esseiden pohtivuus 

Kolmas osatutkimuksia yhdistävä näkökulma esseiden tekstilajin kuvauksessa 
on pohdinta, joka erottaa esseen monista muista koe- ja tenttivastaustyypeistä (ks. 
luku 3.2). Myös historian oppiaineessa esimerkiksi ylioppilaskokeissa puhutaan 
erikseen pohdintatehtävistä. 

Pohdinta on tietynlainen aiheen lähestymistapa eli tietynlainen tiedon esit-
tämisen tai tietoon suhtautumisen tapa. Pohdintaa voidaankin SF-teorian käsit-
tein kuvata interpersoonaisen metafunktion (Halliday 1973: 106) avulla: miten 
tekstissä suhtaudutaan tietoon ja millaisia lukija- ja kirjoittajapositioita tekstiin 
rakentuu. SF-teoriaan pohjautuva suhtautumisen teoria keskittyy kuvaamaan 
niitä kielen elementtejä, jotka vaikuttavat keskeisesti tiedon varmuusasteen ja 
erilaisten arvioiden esittämisen ilmauksiin (Martin & White 2005), joten hyödyn-
sin teoriaa pohdintaa analysoivassa Kirjoittajaääni-artikkelissa.  Opiskelun teks-
tilajien kuvauksissa esseen tekstilajiin yhdistetään pohdinnan lisäksi myös erit-
televyys ja argumentoivuus, joiden rakentumiseen vaikuttavat interpersoonai-
suuden lisäksi myös muut tekstin merkitystasot (Rose & Martin 2012). 

Kirjoittajaääni-artikkelissa analyysi keskittyi esseiden lopetuksiin, mutta 
erilaisia pohtivuuteen vaikuttavia ääniä voi esiintyä myös esseen muissa raken-
neosissa. Rakenne-artikkelissa havaitsin joitakin kokonaisrakenteen pohtivuu-
teen vaikuttavia piirteitä. Etenkin kirjoittajan arvio- ja kannanotto-askelet raken-
tavat esseisiin erittelevää, argumentoivaa tai arvottavaa lähestymistapaa. Esi-
merkiksi dokumentin erittely -siirto voi olla dokumenttien pohjalta tapahtumista 
kertova, dokumenttien sisältöä ja suhteita erittelevä tai selkeämmin dokument-
tien avulla kannanottoja perusteleva eli argumentoiva riippuen siirtoon synty-
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västä kirjoittajaäänestä. Laajemmassa tekstikokonaisuudessa, esimerkiksi koko-
naisessa esseessä, pohdintana voidaan nähdä erilaisten äänten ja näkökulmien 
vuoropuhelu (Juvonen 2014b: 57). 

Kokonaisrakenteen analyysi havainnollisti pohdintaan vaikuttavaa essei-
den siirtojen retorista suhdetta toisiinsa: kontekstualisointi ja dokumenttien erit-
tely perustelevat kannanottoja, joita esitetään niin erittelyn yhteydessä kuin es-
seen lopettavassa vastaus tehtävänantoon -siirrossa. Rakenne-artikkelissa esitin, 
että pohdinta on eräänlaista esseen kokonaisuuteen muodostuvaa argumentaa-
tiota, joka vaatii toteutuakseen monenlaisia kielellisiä tekoja: historiatiedon ku-
vauksen, dokumenttien erittelyn sekä kirjoittajan arvioiden ja kannanottojen yh-
teen kietoutumista. Pohdinnan kannalta keskeinen Rakenne-artikkelin havainto 
on kirjoittajan arvio- ja kannanotto-askelten argumentoivan funktion analysointi, 
sillä esimerkiksi kirjoittajan arvio -askel voi tuoda tekstiin toisen näkökulman, 
varauksen tai perustelun ja siten rakentaa äänten välistä dialogia (ks. Juvonen 
2010, 2011). Myös metateksti-askel voi rakentaa pohtivaa lähestymistapaa ekspli-
koimalla näkökulman vaihdoksen tai problematisoimalla tehtävänannossa esite-
tyn kysymyksen. Erilaisten kirjoittajaäänten analyysi myöhemmässä osatutki-
muksessani kuitenkin paljasti, että argumentointikeinojen välillä on eroja: osa ää-
nistä on analyyttisempiä ja osa arvottavampia, ja lisäksi molemmat äänet voivat 
esiintyä varmempana tai epävarmempana. Pohdinnan tiivistäminen erään-
laiseksi kokonaisrakenteessa toteutuvaksi argumentoinniksi, kuten Rakenne-ar-
tikkelin lopussa esitän, kertoo siis vain yhdenlaisen näkemyksen pohdinnasta. 
Argumentoivien kielen piirteiden lisäksi tuleekin siis kiinnittää huomiota vielä 
siihen, toteutuuko argumentointi opiskelun kielen ja kyseessä olevan reaaliai-
neen koevastauksen tekstilajin kannalta halutulla tavalla. 

Kirjoittajaääni-artikkelissa lähestyin pohdintaa rajatumman tekstijakson il-
miönä analysoimalla esseiden lopetuksiin rakentuvia kirjoittajaääniä ja niiden 
mahdollista pohtivuutta, ja hyödynsin analyysissa suhtautumisen teoriasta eri-
tyisesti sitoutumisen ja asennoitumisen kategorioita. Tarkastelussa sovelsin Ca-
roline Coffinin (1997, 2006) analyysia historian tekstien kirjoittajaäänistä. Esseistä 
erottui asennoitumisen näkökulmasta kaksi ääntä, arvottaja ja analysoija, jotka 
molemmat voivat toteutua sitoutumisen näkökulmasta dialogista tilaa laajenta-
vampana eli spekuloivampana tai dialogista tilaa supistavampana eli varmem-
pana. Asennoitumisen ja sitoutumisen näkökulmat yhdistämällä lopetuksissa on 
siten neljä kirjoittajaääntä: spekuloiva ja varma arvottaja sekä spekuloiva ja 
varma analysoija. 

Kuvio 6 esittää kirjoittajaäänet nelikentässä, jossa x-akseli kuvastaa sitoutu-
misen jatkumoa ja y-akseli asennoitumisen tapaa: dialogia laajentavat äänet ovat 
spekuloivampia ja supistavammat varmempia. Jos taas kirjoittajaäänen esittä-
missä arvioissa vallitsevat sosiaalisen hyväksyttävyyden arviot ja tunteen il-
maukset, ääni on selkeämmin arvottajan ääni. Merkittävyyden arviot ja epäsuo-
rempi arvottaminen taas ovat tyypillisiä analysoivammalle kirjoittajaäänelle. 
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KUVIO 6  Pohtivat kirjoittajaäänet sitoutumisen ja asennoitumisen jatkumolla. 

Arvottajan ääni yhdessä dialogista tilaa supistavien ilmausten kanssa muistuttaa 
suostuttelemaan pyrkivien tekstilajien argumentointia, kun taas analysoijan ääni 
ennemminkin eritteleville ja akateemisille teksteille tyypillistä, asiapohjaista ar-
gumentointia.  Sitoutumisen asteella on siis vaikutusta molempiin ääniin: arvot-
tajan ja analysoijan äänet voivat toteutua siten, että niissä huomioidaan erilaisia 
näkökulmia tai sitten varmemmin yhtä näkökulmaa vahvistavasti. 

Seuraava esimerkki 5 on Kirjoittajaääni-artikkelista, ja se edustaa speku-
loivaa arvottavaa kirjoittajaääntä. Esimerkissä lähestymistapa aiheeseen on lope-
tusjaksolle ominaisesti perusteleva eli argumentoiva. Perustelemisen tapaan kui-
tenkin vaikuttaa merkittävästi se, millaisen kirjoittajaäänen avulla perustelu ra-
kentuu. Arvottavalle äänelle tyypillisesti historian toimijoihin ja tapahtumiin 
kohdistetaan moraalisia arvioita (social sanction) ja ääneen yhdistyvät myös tun-
nearvottamisen (affect) ilmaukset (Martin & White 2005). Spekuloivan esimer-
kistä tekee se, että tekstissä on joitakin dialogista tilaa ja toista näkökulmaa avaa-
via piirteitä (toki, tahallaan, on paha sanoa). Arvottajan äänellä kirjoitetuille lope-
tuksille on kuitenkin aineistossani tyypillistä, että dialogisen tilan avaaminen 
tuntuu ennemminkin suostuttelemaan pyrkivälle argumentaatiolle tyypilliseltä 
myönnytysten esittämiseltä ja pääpaino on subjektiivisen näkökulman korosta-
misessa. Esimerkissä toistetaan kirjoittajaan viittaavaa kehystä (itse saan; mieles-
täni) ja siinä on voimakkaita historian toimijoihin ja tapahtumiin kohdistuvia 
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luonnehdintoja (niin jyrkkä; totaalinen, pelottava ja uhkaava; suuri ja omanlaisensa; 
tyhmä): 

5) Itse saan kylmästä sodasta sellaisen kuvan, että jos Neuvostoliitto ei olisi
ollut niin jyrkkä asenteissaan muuta maailmaa kohtaan, oltaisiin totaali-
nen, pelottava ja uhkaava sota voitu välttää. Yhdysvallat ovat aina olleet
suuri ja omanlaisensa valtio, joten on paha sanoa miksi se alun perin
aloitti mullistavan asevarustelunsa esittelyn käyttämällä atomipommia,
sen sijaan, että olisivat käyttäneet valtaansa muilla tavoin. Toki neuvosto-
liitto oli tyhmä lähtiessään taas uudelleen kilpailemaan Yhdysvaltoja vas-
taan. Mielestäni kummallakaan osapuolella ei ollut käsitystä seurausten
näkyvän vielä uhkaavana yli puolen vuosisadan jälkeenkin. Kylmän so-
dan ajalla kumpikin osapuoli syytti toisiaan, mikä tavallaan on oikea sel-
vitys syylliselle. Ei nimittäin ole olemassa yhden miehen oikeuttamaa so-
taa.

Seuraava esimerkki 6 edustaa analysoijan äänellä kirjoitettua lopetusta. Se eroaa 
selvästi esimerkistä 5: esimerkissä ei ole ensinnäkään affektiivisia ilmauksia eikä 
yhtä keskeisessä asemassa olevia moraalisia arvioita. Spekuloivuuden näkökul-
masta esimerkki edustaa melko varmaa kirjoittajaääntä, joka kuitenkin avaa 
myös dialogista tilaa tyylillä, joka muistuttaa erittelevää tieteellistä diskurssia:   

6) Dokumenttien pohjalta voi sanoa Neuvostoliiton olevan pääsyyllinen
kylmään sotaan, koska se aloitti Itä-Euroopan muuttamisen kommunis-
tiseksi. Toisaalta tämä ei ole suora hyökkäys USA:a vastaan. Trumanin
opin mukaan USA:n tulee estää kommunismin leviäminen, kun taas
Breznevin opin mukaan Neuvostoliitto pyrkii takaamaan kommunismin
säilymisen eri maissa. Kylmän sodan syttymiseen johti siis dokumenttien
perusteella se, että USA hermostui NL:n toimista Itä-Euroopassa, eli NL
periaatteessa oli aloittaja. Vaikka Pravda-lehdessä Stalin kertookin, että
NL:n pyrkimykset ovat rauhantahtoisia ja niiden tarkoituksena on vain
turvallisuuden parantaminen, perimmäinen tarkoitus todennäköisesti
oli kommunistisen aatteen levittäminen, ja pyrkimys maailmanvaltaan

Esimerkin dialogista tilaa avaavat ilmaukset ovat keskenään hieman erilaisissa 
funktioissa. Osa konnektiiveista ja konjunktioista, kuten toisaalta, kun taas ja 
vaikka, ilmaisevat toisen näkökulman tuomista tekstiin, ja nämä lauseet yhdessä 
kirjoittajan näkemystä ilmaisevien kannanottojen kanssa luovat tekstiin dialogia. 
Osa dialogista tilaa avaavista ilmauksista taas on selkeästi ennemminkin tieteel-
liselle tekstille ominaisessa varauksen (hedging) funktiossa, eli loiventamassa si-
nänsä varmaa näkemystä (ks. Luukka 1992; Hyland 2005). Tällaisia ovat kannan-
ottojen harkintaa (entertain) osoittavat ilmaukset voi sanoa, todennäköisesti ja peri-
aatteessa. Analysoijan äänikään ei ole neutraalisti asioita selostava, vaan tekstissä 
voi olla eksplisiittisiä sosiaalisen arvostuksen (social esteem) sekä merkityksen (va-
luation) arvioita (esim. pääsyyllinen, perimmäinen tarkoitus) (ks. Coffin 2006: 151). 
Analysoijan tekstiin rakentuu siten lukija, jota vakuutetaan asioihin eikä tuntei-
siin vedoten. 

Vaikka edellä olevat esimerkit toteutuvat erilaisten kirjoittajaäänten väli-
tyksellä, ne myös muistuttavat toisiaan monella tapaa, ja Rakenne-artikkelissa 



71 
 
olenkin luokitellut ne vastaus tehtävänantoon -siirroiksi. Niissä on niin erittele-
vän kuin perustelevankin tekstin piirteitä: asioiden suhteuttamista toisiinsa abst-
raktien toimijoiden avulla, kannanottamista sekä perusteluiden esittämistä, mikä 
ilmenee arvioimisena ja arvottamisena. Molemmissa esimerkeissä otetaan kantaa 
tehtävänannon kysymykseen ja myös viitataan dokumentteihin perusteluissa. 

Kirjoittajaääni-artikkelin perusteella erityisesti varmalla äänellä esitetyt lo-
petukset – olivat ne sitten arvottajan tai arvioijan äänellä kirjoitettuja – eivät näyt-
täydy samaan tapaan pohtivina kuin spekuloivalla äänellä kirjoitetut lopetukset. 
Varman arvottajan ääni on affektiivisuudessaan ja dialogista tilaa supistaessaan 
voimakas, jolloin tekstiin rakentuu lukija, jota pyritään suostuttelemaan. Äänten 
eroja voi havainnollistaa myös tekstityyppien näkökulmasta (ks. esim. Shore & 
Mäntynen 2006: 36–37). Varman arvottajan teksti on lähinnä argumentoiva, ei 
erittelevä. Varma analysoija taas ei juuri perustele, ja teksti on siten tekstityyp-
pien näkökulmasta ennemminkin erittelevä kuin argumentoiva. Analyysi ja esi-
merkit tuovat konkreettisesti esiin sen, mitä tarkoitetaan, kun pohdinnasta pu-
hutaan erittelevän ja argumentoivan tekstin yhdistymisenä, sillä spekuloivaa, 
moninäkökulmaista tekstiä voidaan pitää dialogia supistavaa tekstiä pohtivam-
pana. 

Tekstitaitojen kannalta kiinnostavaa on se, että osassa esseitä pohdinta tun-
tuu toteutuvan ennemminkin suostuttelemaan pyrkivänä argumentaationa kuin 
eri näkökulmia esittelevänä, analyyttisena argumentaationa, joka on ominaista 
tieteelliselle kielelle (Meiland 1989). Havainto tukee sitä, että pohtivuuden mer-
kitys ja ylipäätään esseen tekstilajin tavoitteet ovat monitulkintaisia (Luukka 
1993; Makkonen-Craig 2010); opiskelijoilla ei välttämättä ole kokemusta siitä, 
mitä pohdinta voisi tarkoittaa historian oppiaineen kaltaisessa oppiaineessa, 
jossa tekstiltä edellytettävä intertekstuaalinen varanto (ks. Kauppinen 2012) no-
jaa historiatietoon – ei opiskelijan arkikokemukseen. 
  



5 PÄÄTÄNTÖ 

5.1 Essee tiedonalalähtöisessä historianopetuksessa 

Tässä tutkimuksessa tarkastelin, millainen historian aineistopohjainen essee on 
tekstilajina tiedonalalähtöisen historianopetuksen näkökulmasta. Vastasin tutki-
muskysymyksiin neljässä osatutkimuksessa, joiden tulokset kokosin seuraavista 
neljästä näkökulmasta: esseiden kokonaisrakenne, historian diskurssi sekä tehtä-
vänannon aineistopohjaisuus ja pohdinta. Tutkimus laajentaa aikaisempia histo-
rian ja opiskelun tekstilajien kuvauksia erityisesti huomioimalla sen, miten use-
amman dokumentin pohjalta kirjoittaminen historian esseissä toteutuu, sekä täs-
mentämällä analyysia siitä, mistä opiskelun tekstilajin pohdinnassa on kysymys. 
Tiivistettynä tutkimuksen päätulokset ovat seuraavat: 

1. Essee on kompleksinen tekstilaji, joka muodostuu useanlaisista funktioista:
historiatiedon esittämisestä ja erittelemisestä, määritelmistä, aineistojen sisäl-
lön selostamisesta ja niiden tulkinnasta, kannanotoista, arvioinnista sekä argu-
mentoinnista ja pohdinnasta.

2. Esseiden piirteiden perusteella kirjoittajat ovat jo monin tavoin sosiaalistuneet
opiskelussa tärkeisiin tekstitaitoihin, kuten yhteneväisen vastauksen kirjoitta-
miseen, aineistojen hyödyntämiseen tekstissä ja arvioiden ja kannanottojen
esittämiseen, vaikka näiden toteutumisen tavoissa onkin variaatiota. Taitojen
voi siis katsoa olevan kehittymässä.

3. Tehtävänannon edellyttämä pohdinta toteutuu esseissä monenlaisten kirjoit-
tajaäänten välityksellä, ja näistä erityisesti tunteisiin vetoavan arvottajan ääni
ei sovellu historian esseen kaltaiseen opiskelun tekstiin.

4. Esseiden piirteiden, erityisesti niiden rakentumisen ja aineistojen hyödyntämi-
sen tapojen perusteella vaikuttaa siltä, että esseen kirjoitustilanne ja tehtä-
vänanto eivät parhaalla mahdollisella tavalla tue tiedonalalähtöisen historian-
opetuksen tavoitteita.

5. Essee yhdistyy sitä läheisiin toisiin opiskelun tekstilajeihin, ja esseen voikin
katsoa harjoittavan taitoja, joita tarvitaan myös lukion jälkeisissä opinnoissa.
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Tulosten perusteella essee muodostuu useista funktioista ja niitä toteutta-
vista piirteistä, mikä tukee aikaisempia esseen tekstilajista esitettyjä kuvauksia 
esseen monimuotoisuudesta ja kompleksisuudesta (Takala 1987; Luukka 1993; 
Juvonen 2004: 20; Makkonen-Craig 2010). Kokonaisrakenteeseen muodostuvien 
funktionaalisten siirtojen ja askelten analyysini tarkentaa sitä, mistä juuri histo-
rian esseen tekstilajin monipuolisuudessa on kysymys: esseissä kerrotaan men-
neisyyden tapahtumista ja kuvaillaan niitä (historiatiedon esittäminen), avataan 
käsitteitä (määritelmä), selostetaan ja tulkitaan lähteenä olevia dokumentteja (do-
kumentin analysointi), argumentoidaan (kirjoittajan arvio ja kannanotto) ja jä-
sennellään tekstiä (metateksti). 

Kokonaisrakenteen vaihteluista huolimatta aineistoni esseet ovat sen ver-
ran yhdenmukaisia, että niiden voi katsoa kuuluvan samaan tekstilajiin: niistä on 
abstrahoitavissa viestinnällisiltä tehtäviltään toisiaan muistuttavia ja samoin ta-
voin järjestyviä rakenneosia. En kuitenkaan väitä, että historian aineistopohjai-
nen essee olisi täysin omanlaisensa, muiden oppiaineiden vastaavista koeteks-
teistä tai historian oppiaineen muunlaisten tehtävänantojen vastauksista poik-
keava teksti. Pikemminkin tarkastelemani essee asettuu osaksi koevastausten ja 
opiskelun tuottamistehtävien tekstiyhdyskuntaa, johon kuuluu tehtävänannosta 
ja kirjoitustilanteesta hieman erilaisia raameja ja piirteitä saavia toisia vastaus-
tekstejä (ks. Bhatia 2004; myös Mikkonen 2010: 34–36). Tekstitaitojen näkökul-
masta tämä tarkoittaa sitä, että esseen rakentamisessa on eittämättä hyötyä mui-
den vastaavien tekstien kirjoittamisesta sekä esimerkiksi aineistojen analysoin-
nin taidoista. Toisaalta historian tiedonala ja taitopainotteisen opetuksen tavoit-
teet asettavat esseelle myös erityisiä vaatimuksia, ja tulosteni perusteella herää-
kin kysymys, onko essee tehtävänantoineen hyvä historian tiedonalan taitojen 
arvioimiseen. 

Tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, että historiassa aineistopohjainen 
kirjoittaminen poikkeaa joiltain osin esimerkiksi äidinkielen ja kirjallisuuden op-
piaineen aineistopohjaisista tehtävistä: aineistojen analyysi keskittyy esseissä en-
nemminkin historian tapahtumien selostamiseen, tulkintaan tai arviointiin kuin 
aineistona olevan tekstin kielelliseen analyysiin (vrt. esim. Berg 2011; Juvonen 
2014a). Havainto yhdistyy myös siihen, mitä historian tunneilla opetetaan: suo-
malaisten historian opettajien mukaan tekstien analyysissa painottuvat sisällöt ja 
tuottajien intentiot, eivät analysoitavien tekstien kielen piirteet (Sulkunen ym. 
2019). Analyysini kuitenkin vahvistaa aikaisempien tutkimusten tuloksia siitä, 
että dokumentteihin ei osata suhtautua evidenssinä historian tapahtumista: 
niistä poimitaan tietoa lähes sanatarkasti ja tästä tiedosta esitetään suoraviivai-
sesti tulkintoja. 

Tarkastelemieni esseiden erityispiirre on se, että tehtävänantoon kuuluu 
useampia analysoitavia dokumentteja. Edellytys dokumenttien hyödyntämi-
sestä kytkee esseen myös taitopohjaisen historianopetuksen tavoitteisiin. Tutki-
mukseni perusteella vaikuttaisi kuitenkin siltä, että tarkastelemani essee ei vält-
tämättä ole kovin toimiva tehtävämuoto historian tekstitaitovaatimusten toteut-
tamiseen. Esseiden rakenteen eteneminen dokumentti dokumentilta vaikuttaa 
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melko mekaaniselta ja herättää epäilyn siitä, että koetta ympäröivä tilanne aika-
rajoituksineen tai ylipäätään opiskelijoilla oleva malli aineistopohjaisen tehtävän 
kirjoittamisesta eivät tue historian tekstitaitojen kannalta onnistunutta aineisto-
jen käsittelyn tapaa eli esimerkiksi lähteiden keskinäistä vertailua (corroboration) 
(Nokes 2013) ja kontekstitiedon yhdistämistä dokumentin tulkintaan. 

Tehtävänannon aineistopohjaisuus näkyy kokonaisjäsentelyn lisäksi myös 
tekstin ideationaalisissa ja interpersoonaisissa merkityksissä. Erityisesti doku-
mentteja erittelevissä jaksoissa on toimijoina dokumenteissa esiintyviä henkilöitä, 
joiden sanomisia ja ajatuksia projisoidaan mentaalisten prosessien ja kommuni-
kaatioprosessien avulla. Tehtävänannon muotoilun ja dokumenttien tarjoaman 
tiedon näkökulmasta tuntuu luontevalta, että osassa esseitä keskitytään doku-
menteissa esiintyvien historian henkilöiden sanomisiin ja reaktioihin. Historian 
tiedonmuodostuksen kannalta olisi kuitenkin tärkeää myös osata siirtää käsittely 
abstraktimmalle ja rakenteellisemmalle tasolle. Historian tehtävissä aineistona 
voi olla myös monia muita tekstilajeja, kuten karttoja, tilastoja ja taidekuvia, 
joissa dokumentin tuottaja ei välttämättä ole yhtä keskeisesti esillä. Tällöin do-
kumenttien erittelykin oletettavasti kielennettäisiin toisin, sillä kuten osatutki-
muksessani havaitsin, esseissä on intertekstuaalisia viittauksia dokumenttien 
kielen piirteisiin. 

Dokumentin erittely -siirroissa esitetään usein varsin loogista ja perusteltua 
päättelyä yksittäisten dokumenttien pohjalta. Opiskelijoilla on siis jonkinlaisia 
lähteiden pohjalta argumentoinnin taitoja. Dokumentteja selostavat ja niitä tul-
kitsevat projektiot muodostavatkin keskeisen kielellisen resurssin, jota tarvitaan 
päättelyn esittämisessä. Havainto selostavien ja tulkitsevien projektioiden muo-
dostamasta jatkumosta voi tukea aineistopohjaisen kirjoittamisen opetusta histo-
rian oppiaineessa, jossa ei – ainakaan oppikirjajohtoisessa opetuksessa – välttä-
mättä tarjota mallia aineistojen analyysiin. 

Yliopisto-opiskelun esseeltä edellytetään kirjoittajaäänen ja tieteellisten läh-
teiden dialogia samaan tapaan kuin tieteellisessä kirjoittamisessa, mutta opiske-
lun esseessä ei tarvita empiirisen aineiston analyysia (Luukka 1993; Hirsjärvi ym. 
2014 [1997]: 275–276). Tarkastelemissani historian esseissä kiinnostava – ja juuri 
historian tekstitaidoissa korostuva – piirre on se, että aineistona olevien doku-
menttien tulisi kuitenkin olla ikään kuin empiiriseen aineistoon verrattavissa ole-
vaa evidenssiä, jota analysoidaan ja tulkitaan (Nokes 2013). Ne eivät siis ole tie-
teellisiä lähteitä, joihin tulisi viitata tieteellisten konventioiden mukaisesti, ei-
vätkä toisaalta esimerkiksi moniin äidinkielen aineistopohjaisiin tehtäviin verrat-
tavissa olevia pohjatekstejä (vrt. esim. Mikkonen 2010; Valtonen 2012). Osassa 
esseitä onkin historian tekstitaitojen näkökulmasta ongelmallista se, että doku-
mentteihin suhtaudutaan tietolähteenä, ei evidenssinä, mikä näkyy esseiden ko-
konaisrakenteen dokumentti kerrallaan etenevässä jäsentelyssä sekä dokument-
tien rekontekstualisoinnin keinoissa: esseistä poimitaan tietoa paikoin sanasta sa-
naan, ja tästä yksittäisestä poiminnasta esitetään tulkinta. 

Suomalaisessa historian tekstitaitojen tutkimuksessa on esitetty, että lukio-
laisilla on heikot taidot erityisesti lähteiden kriittiseen arviointiin ja useamman 
lähteen keskinäiseen vertailuun (esim. Rantala & van den Berg 2015; Veijola & 
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Mikkonen 2016). Myös tässä tutkimuksessa aineistona olevat esseet eivät yllä ko-
vin korkealle historiatiedon esittämisen näkökulmasta (Veijola 2016b). Teksti-
analyysin perusteella voi kuitenkin esittää, että esseissä monet keskeiset opiske-
lun tekstitaidot ovat kehittymässä: esseissä on pääosin selkeä ja loogisesti ete-
nevä kokonaisrakenne, niissä osataan selostaa ja tulkita dokumentteja sekä arvi-
oida ja ottaa kantaa. Vaikka argumenttien tietoperusta saattaa olla hatara tai 
puutteellinen (myös Nokes 2011), tekstin rakentamisen taidoissa on jo paljon on-
nistuneita piirteitä, joita voi kehittää ja jotka myös voivat harjaantua lukio-opin-
tojen edetessä – ainakin jos aineistopohjaista kirjoittamista tuetaan opetuksessa. 

Tutkimukseni perusteella esitän, että erityisesti esseeltä edellytettävä poh-
tivuus vaikuttaa tekstilajin ja tehtävänannon monitulkintaisuuteen. Samaan ai-
kaan pohtivuus on myös piirre, jonka vuoksi esseetä voi pitää hyvänä ajattelutai-
tojen sekä tulkitsevien tiedonesittämistaitojen arvioinnin välineenä, sillä se edel-
lyttää tiedon konstruointia tiedon selostamisen sijaan. Hankaluuksia tuntuu kui-
tenkin tuottavan sen hahmottaminen, millainen oman äänen esittäminen on so-
pivaa esseen kaltaisessa, akateemisen tekstin kirjoittamiseen suuntaavassa teks-
tilajissa. Esseeltä edellytetään tulkintojen perustelemista, mutta perusteleminen 
taas saattaa lukiolaisen mielissä vielä yhdistyä koulussa ja erityisesti äidinkielen 
ja kirjallisuuden oppiaineessa harjoiteltaviin toisenlaisiin argumentoiviin teksti-
lajeihin, kuten yleisönosastokirjoituksiin, tai arkielämästä tuttuun argumentaati-
oon. Lukiossa ja erityisesti historian kaltaisessa, tulkintojen perustelemista edel-
lyttävässä oppiaineessa olisi siten keskeistä erottaa toisistaan suostuttelemaan 
pyrkivä argumentointi ja analyyttinen argumentointi (ks. Meiland 1989). 

Yksi mahdollisuus esseen kaltaisen tekstilajin piirteiden kirkastamisessa 
olisikin se, että aineistopohjaisen esseen vaatimukset yhdistettäisiin vielä selke-
ämmin opiskelun tekstitaitoihin ja akateemisiin tekstitaitoihin – toisin sanoen 
kirjoittamisen ja argumentoinnin käytänteisiin, joissa päämääränä on vastaanot-
tajan vakuuttaminen asiaperustaisesti. Tässä voi auttaa tiedonalakohtaisten ero-
jen korostaminen. Oppiaineiden erot hyödynnettävässä tietovarannossa voivat 
olla kriittisiä sen kannalta, miten pohtiva lähestymistapa ymmärretään: oman 
ajattelun esittäminen saatetaan yhdistää kokemusperäisen tiedon esittelemiseen, 
mikä taas ei ole toivottava argumentoinnin lähtökohta historian oppiaineessa 
(esim. Van Drie & Van Boxtel 2008), vaikka se voi olla hyväksyttyä esimerkiksi 
äidinkielessä ja kirjallisuudessa (Kauppinen 2012). Yliopisto-opiskelun esseestä 
on myös sanottu, että se ei ole essee laisinkaan, vaan ennemminkin jonkinlainen 
pienoistutkielma (Hirsjärvi ym. 2014 [1997]: 275); niin ikään tiedonalalähtöinen 
historianopetus asettaa esseille monia sellaisia vaatimuksia, jotka näyttäytyvät 
ennemminkin jonkinlaisena esiasteena tutkielmalle. On kuitenkin tärkeä huomi-
oida, ettei dokumenttien tulkinnan opettamisen tavoite ole kasvattaa lukiolai-
sista historian tutkijoita (Van Sledright 2010: 232; Veijola & Rantala 2018). 

Opiskelun kieltä ja tekstilajeja ei hallita automaattisesti, sillä niiden opis-
kelu on myös arjesta poikkeavien tiedonmuodostuksen tapojen oppimista (Hal-
liday 1993: 111; Martin 2013: 23). Niin ikään tiedonalalähtöisen historian tavoit-
teiden oppiminen edellyttää taitojen eksplisiittistä opettamista ja harjoittelemista 
(esim. Nokes 2010: 523). Tarkastelemissani esseissä on eroja esimerkiksi siinä, 
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kuinka hallitsevasti niissä kielennetään asioita abstraktien toimijoiden, valtiotoi-
mijoiden ja henkilötoimijoiden näkökulmasta. Opiskelun kieleen sosiaalistumi-
sen voikin nähdä eräänlaisena tieteelliseen diskurssiin ja asiateksteille ominai-
seen tiedonmuodostukseen harjaantumisena. Esseissä on piirteitä näistä diskurs-
seista, mutta toimijoiden – samoin kuin pohdinnan ilmenemisen – vaihtelut 
myös kertovat siitä, että ymmärrys opiskelun kielestä vaihtelee. Esseen tekstilajin 
edellyttämä tapa käsitellä asioita vaikuttaisi siis olevan osalle opiskelijoista vie-
raampi. 

Esseen monipuolisuudesta johtuen esitän, että ylimalkaiset, esseen perus-
rakenteeseen keskittyvät ohjeet eivät riitä lukiolaisille kertomaan, mitä esseeltä 
edellytetään. Lukiovaiheessakaan opiskelijoita ei voi jättää tekstitaitojen opiske-
lussa omilleen, sillä lukion tulisi pohjustaa opiskelijoita jatko-opintojen ja työelä-
män vaatimuksiin. Onkin riskialtista olettaa, että tiedonalalähtöisen historian-
opetuksen kirjoituskäytänteet olisivat opiskelijoille itsestään selviä. Tutkimuk-
sessa on myös viitteitä siitä, että eri oppiaineissa opiskeltujen taitojen siirtovai-
kutus on heikko (esim. Kouki & Virta 2015). Vaikka siis esimerkiksi äidinkielen 
oppiaineessa opiskellaan tietoisesti luku- ja kirjoitustaitoja erilaisten harjoitusten 
avulla, opiskelijat eivät välttämättä miellä niiden yhdistyvän muiden oppiainei-
den opiskeluun. Toisaalta vaikuttaisi myös siltä, että oppiaineiden tekstikäytän-
teet myös poikkeavat toisistaan ainakin joiltain osin, jolloin tekstitaitojen opetuk-
sen tulisi opetussuunnitelman vaatimusten mukaisesti integroitua ainakin osit-
tain kunkin oppiaineen opetukseen. Tutkimusten tulokset tukevatkin sitä, että 
eksplisiittinen historiallisten dokumenttien ja niiden pohjalta kirjoittamisen ja ar-
gumentoinnin opettaminen tuottaa tulosta jo peruskoulutasolla (De La Paz ym. 
2014: 257–258). 

Apu tiedonalalähtöiseen kirjoittamisen opetukseen voisi löytyä esimerkiksi 
genrepedagogiikasta, joka perustuu sosiaaliseen ja funktionaaliseen tekstikäsi-
tykseen. Pedagogiikan tavoitteena on auttaa opiskelijoita tiedostumaan erilaisten 
tekstilajien käytöstä niiden aidoissa tuottamistilanteissa ja näkemään kirjoittami-
nen prosessina; tällöin tekstiin ei suhtauduta vain valmiina lopputuotteena, josta 
arvioidaan kieliasua ja sisältöä. Pedagogiikassa hyödynnetään tekstilajien teksti-
rakenteiden ja kielen analysointia ja keskinäistä vertailua, mikä toteutetaan ohja-
tusti ja vaiheittain. Kyse ei siis ole vain yhden mallitekstin mekaanisesta kopioi-
misesta, vaan aktiivisesta ja analyyttisesta työskentelystä kirjoittamisen eri vai-
heiden ja tavoitetekstin parissa. Tällöin palautetta tekstistä tulisi saada jo kirjoit-
tamisprosessin eri vaiheissa eikä vasta valmiista vastauksesta. (Cope & Kalantzis 
1993; Luukka 2004b; Rose & Martin 2012.) Genrepedagogiikan periaatteita voisi 
hyödyntää myös historiallisten dokumenttien tulkinnan opiskelussa, sillä läh-
teenä käytettävien tekstilajien kirjo ja siten myös niiden päämäärien, intentioiden 
ja merkitysten muodostamisten tulkinnat edellyttävät harjaantuneita lukutaitoja. 

Tulosteni perusteella opiskelijat hallitsevat jo melko hyvin esseiden perus-
rakenteen, joten kielitietoisessa, tiedonalalähtöisessä ja genrepedagogisessa lä-
hestymistavassa tulisi kiinnittää huomiota tämän kompleksisen tekstilajin hieno-
varaisempiin piirteisiin. Näihin apua tarjoavat osatutkimukseni tulokset toimi-
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joiden vaihteluista, selostavan ja tulkitsevan dokumenttien rekontekstualisoin-
nin keinojen eroista sekä suostuttelemaan pyrkivän ja asiaperustaisen pohdinnan 
piirteiden eroista. Erityisesti olisi tärkeää kiinnittää eksplisiittisesti huomiota sii-
hen, kuinka tekstilajin argumentatiivisen funktion kannalta keskeinen kannanot-
taminen ja arvioiden esittäminen – toisin sanoen kirjoittajan oma ääni – tuodaan 
esiin opiskelun tekstilajeissa. Kirjoittajan oma ääni on oleellinen myös tie-
donalalähtöisen historianopetuksen näkökulmasta, sillä arviot ja kannanotot voi-
vat parhaimmillaan eksplikoida historiatiedossa keskeisiä lähdetyön taitoja. 
Elina Kouki ja Arja Virta (2017: 37) esittävät, että historian ja äidinkielen opetuk-
sen yhteistyö olisi hedelmällistä oppiaineiden yhteisten tavoitteiden, muun mu-
assa kriittisen lähdetyöskentelyn taitojen opiskelussa. Samaan tapaan myös tie-
donalalähtöisiä tavoitteita tukevan esseen kirjoittamisen harjoittelu saisi tukea 
oppiaineiden integraatiosta (myös Luukka 2004a: 17) 

Tutkimusten perusteella vaikuttaa siltä, että Suomessa historianopetuk-
sessa risteävät sisältöpainotteisen ja tiedonalalähtöisen historianopetuksen pää-
määrät ja käytänteet. Tämän tutkimuksen aineisto on kerätty kurssilta, jossa 
nämä käytänteet sekoittuivat ilmeisellä tavalla interventio-opetuksen vaikutuk-
sesta. Tiedonalalähtöisen historianopetuksen tavoitteiden tulisi ohjata lukion his-
torianopetusta, mutta käytännössä esseiden kirjoittamiseen vaikuttavat myös 
monet muut lukio-opetuksen käytänteet sekä opettajien tulkinnat historianope-
tuksen tavoitteista (Uusikylä & Atjonen 2000: 48). Myös opiskelijoiden käsitykset 
historiassa ja ylipäätään koulussa kirjoittamisesta, koeteksteistä ja esimerkiksi ai-
neistojen pohjalta kirjoittamisen tavoista vaikuttavat siihen, millaiseksi tarkaste-
lemani essee muodostuu. Jos opiskelija on esimerkiksi sosiaalistunut sellaiseen 
lähteiden tulkitsemisen tapaan, jossa lähteistä etsitään tietoa sitä juurikaan ky-
seenalaistamatta, tämä kokeen tilannekontekstiin kohdistuva käsitys vaikuttaa 
syntyvään tekstiin. 

Vaikka historian opettajat ovat tietoisia tiedonalalähtöisen opetuksen ta-
voitteista, se ei välttämättä näy opetuksen toteutumisen tavoissa (Rantala 2012; 
Vesterinen, tekeillä). Tähän voi johtaa se, jos arviointimenetelmiä ei päivitetä tie-
donalalähtöisen opetuksen tarpeita vastaaviksi. Tarkastelemani esseen kaltaisen 
koevastauksen kirjoittaminen ei mahdollista tutkivan oppimisen tilanteiden kal-
taista pitkäjänteistä, keskustelevaa ja tiedonhakuun ja arviointiin keskittyvää on-
gelmanratkaisua, jollaisen katsotaan parhaiten mahdollistavan historian tavoit-
teiden toteutumisen (ks. Moje 2015: 261–265; Veijola, Sulkunen & Rautiainen 
2019). Esseiden tuottamistilanne muistuttaa siis varsin perinteistä koetilannetta, 
ja siinä on yhtymäkohtia myös akateemisen opiskelun rajattuihin tenttitilantee-
siin. Samaan tapaan myös ylioppilaskoe suoritetaan edelleen tilanteessa, jossa ai-
kaa ja esimerkiksi tiedonhakua on rajattu. Esseevastauksen kirjoittaminen val-
mentaa tällaisenaan siis varsin perinteisiin opiskelun tekstitilanteisiin, vaikka 
tehtävänannossa olisi mukana useampia lähteitä. Perinteisen koevastauksen kir-
joitustilanteeseen ei siten ole järkevää soveltaa samanlaisia tavoitteita, joita ase-
tetaan tutkivan opetuksen kaltaisille oppimistilanteille. Jotta esseen kirjoitusti-
lanteeseen yhdistyisivät historianopetuksen tavoitteeseen liitetyt käytänteet – ta-
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voitteet tiedonmuodostuksen periaatteista ja lähteiden tulkinnasta – myös arvi-
oinnissa hyödynnettävien tehtävien niihin liittyvine teksteineen tulisi ohjautua 
tiedonalalähtöisten periaatteiden mukaisesti. Toisin sanoen kulttuurikontekstin 
ja tilannekontekstin tulisi kohdata historianopetuksen tavoitteiden näkökul-
masta, jotta ne voisivat toteutua myös opiskelijan vastauksessa. 

Yksin kirjoitettava, rajattu aineistopohjainen koevastaus voi tiedonhaun ja 
-käsittelyn rajoitteistaan huolimatta kuitenkin olla tärkeä oppimistilanne jatko-
opintovalmiuksien kannalta. Lukio lieneekin oiva paikka esseen kaltaisen kon-
struktivistisen tuottamistehtävän harjoitteluun, ja viimeistään lukiossa sellaista
tulisikin harjoitella myös riittävien jatko-opintovalmiuksien saavuttamiseksi (ks.
Tornberg & Töytäri 2017). Vaikka historian tekstitaitoja oppisi parhaiten projek-
tiluontoisemman tutkivan oppimisen avulla, opiskelijoiden tulee silti oppia tuot-
tamaan myös näkemyksiään argumentoivaa tekstiä, jossa hyödynnetään tarkas-
teltavia lähteitä (esim. Mäntynen 2009). Opiskelun tekstilajien jatkumolla eritte-
levät ja argumentoivat genret ovat haastavimpia, mutta myös niitä, joita lukiossa
ja yliopisto-opinnoissa edellytetään kirjoitettavan (Rose & Martin 2012). Lukion
jälkeisissä opinnoissa opiskelu on edelleen erittäin tekstikeskeistä, ja digitoitu-
vien opintojen ja etäopiskelun lisääntyessä opiskelun suoritusmuodot tuskin
muuttuvat vähemmän kirjallisiksi. Korkeakouluopinnoissa on siis edelleen tar-
vetta esseen kaltaisen, varsin perinteisen opiskelun tekstilajin tuottamiselle, joi-
den kirjoittamisessa lukiosta tulevilla on todettu olevan haasteita (Hautamäki ym.
2012). Rajoituksistaan huolimatta aineistopohjainen essee valmentaa siis siihen,
kuinka erilaisten lähteiden pohjalta ja lähteitä arvioiden voidaan muodostaa pe-
rusteltuja ja harkittuja näkemyksiä. Kun yksi tilannekontekstin keskeisistä pää-
määristä on tuottaa teksti, joka toimii osana arviointia, käytettävissä olevan ai-
neiston rajaaminen on perusteltua. Näin tehdäänkin usein myös korkeakoulu-
tuksen oppimistehtävissä. Esseen tekstilajin hallitseminen luokin pohjan aineis-
topohjaisten tieteellisten tekstien lukemiselle ja tulkitsemiselle sekä tieteellisen
tekstin konventioita noudattavien opiskelun tekstien tuottamiselle.

5.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimusehdotuksia 

Tutkimukseni on laadullista tekstianalyysia, jossa hyödynnetyt teoreettiset ja 
menetelmälliset työkalut nojaavat vahvasti sosiokulttuurisen kontekstin ku-
vaukseen. Tutkimukseni on sekä aineisto- että teorialähtöinen: aineisto on rajan-
nut näkökulmia ja vaikuttanut tutkimusongelman täsmentymiseen, ja SF-teorian 
välineet ja tekstilajitutkimuksen perinteet taas ovat osaltaan vaikuttaneet siihen, 
millaiset kysymykset, käsitteet, rajaukset ja analyysitavat ovat olleet hyödylli-
simpiä. Tutkimuksen arvioinnissa sovellan kysymyksiä, joita Matthew Miles ja 
Michael Huberman (1994) esittävät laadullisen tutkimuksen luotettavuuden ja 
pätevyyden arvioimiseksi. Heidän mukaansa laadullisen tutkimuksen toteutusta 
ja tuloksia voidaan tarkastella objektiivisuuden ja vahvistettavuuden (objecti-
vity/confirmability), luotettavuuden (reliability/dependability), sisäisen pätevyy-
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den ja uskottavuuden (internal validity/credibility), ulkoisen pätevyyden ja tulos-
ten siirrettävyyden (external validity/transferability) sekä tutkimuksen hyödynnet-
tävyyden ja sovellettavuuden (utilization/application) näkökulmista (Miles & Hu-
berman 1994: 278–280). 

Tutkimuksen objektiivisuutta ja vahvistettavuutta lujittaa se, että käyttä-
mäni menetelmät ja analyysiprosessin vaiheet on kuvattu yksityiskohtaisesti 
kussakin osatutkimuksessa. Tässä yhteenvedossa olen myös täydentänyt artik-
keleissa suppeammaksi jääneitä kuvauksia, erityisesti siirtoanalyysissa teke-
miäni valintoja. Avoimuus tehdyistä valinnoista on keskeistä jo siksi, että siirto-
analyysiin kuuluu lähtökohtaisesti se, että sen avulla toteutettu analyysiprosessi 
vaihtelee tutkijakohtaisesti (esim. Vuorijärvi 2013: 113–114). Tutkimuksessani 
menetelmällisesti hankalinta oli juuri siirtoanalyysin toteuttaminen. Siirtoana-
lyysiin kuuluu holistinen kielen eri merkitystasojen yhteispelin huomioiminen, 
mutta käytännön analyysissa rajanveto eri siirtojen ja askelten välillä oli paikoin 
vaikeaa. Koin haasteelliseksi erityisesti sen määrittelemisen, miten suuri merki-
tys erilaisten – SF-teorian termein kuvattuna – interpersoonaisten merkitysten 
vaihtelulla on siirtojen ja askelten määrittelyssä. Esimerkiksi kirjoittajan arvio -
askelen funktio on eksplikoida kirjoittajan omaa ajattelua: vaihtoehtoisia näkö-
kulmia ja historian tapahtumiin sekä aineistona oleviin dokumentteihin kohdis-
tuvia arvioita. Nähdäkseni näiden askelten funktio on keskeinen esseen tekstila-
jin pohdinnan ja toisaalta myös historian tekstitaitojen kannalta erityisesti silloin, 
kun arviot kohdistuvat dokumentteihin. Kuitenkin arvioita ilmaistaan myös 
muissa askeleissa riippuen siitä, millaisten interpersoonaisten merkitysten avulla 
tekstiä rakennetaan. Siirtoanalyysin hyvä puoli on rajanvetojen vaikeudesta huo-
limatta kuitenkin se, että se tarjoaa kokonaiskuvan esseistä (ks. myös Swales 
2019). Yhdistettynä eri osatutkimusten menetelmiin, joiden avulla keskityin teks-
tin eri merkitystasoihin, tutkimus tarjoaa kokonaisuutena kattavan kuvan essei-
den tekstuaalisista piirteistä. 

Rakenne-artikkelin analyysia olisi mahdollisesti voinut jämäköittää kuvaa-
malla vielä tarkemmin, kuinka monessa esseessä esiintyy erilaisia askeleita ja 
minkälaisista askelyhdistelmistä siirrot määrällisesti tarkasteltuna tyypillisesti 
muodostuvat. Esseiden kokonaisuuden kuvausta ei kuitenkaan varsinaisesti tar-
kenna se, että laskisi esimerkiksi kaikkien siirtojen sisältämät arvioivat ja kantaa-
ottavat kielen piirteet, sillä siirtoanalyysi itsessään on jo iteratiivisen analyysipro-
sessin tuloksena syntyvä kuvaus esseiden prototyyppisyydestä; esimerkiksi kon-
tekstualisointi-siirrossa arvioivat ja kantaaottavat askelet ovat siirron funktion 
näkökulmasta epätyypillisiä, kun taas vastaus tehtävänantoon -siirrossa ne ovat 
siirron funktion toteutumisen kannalta välttämättömiä. Lisäksi Kirjoittajaääni-
artikkelissa havaitsin, että argumentoivat elementitkin voivat toteutua monen-
laisten kirjoittajaäänien avulla – askelten määrä ja sijainti esseessä ei siten vielä 
paljasta sitä, onko argumentointi pohtivaa vai esimerkiksi suostuttelemaan pyr-
kivää. 

Esseiden rakenteiden samankaltaisuudet ja toisaalta niiden sisäinen variaa-
tio tukevat nähdäkseni Swalesin (1990) ajatusta tekstilajien prototyyppisyydestä 
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ja perheyhtäläisyydestä. Vaikka siirtoanalyysia on kritisoitu siitä, että siinä ra-
kenneosien määrittelyn kriteereitä ei ole kuvattu kovin systemaattisesti (esim. 
Bhatia 1993), tiettyyn rajaan asti kriteereiden väljyys voidaan nähdä myös mallin 
etuna, sillä se jättää tilaa kielenkäytön variaatiolle. Tutkimukseni yksi metodolo-
ginen anti onkin siinä, että se havainnollistaa siirtoanalyysin toteutumista käy-
tännössä ja esittelee myös sen rajoituksia, sekä siinä, että tarkennan Rakenne-ar-
tikkelissa toteuttamaani analyysia samaan aineistoon SF-teorian menetelmin. 
Analyysit esittelevät myös SF-teorian ja suhtautumisen teorian sovellutusmah-
dollisuuksia suomenkielisessä tekstianalyysissa, jossa niitä ei ole vielä kovin pal-
joa hyödynnetty. 

SF-teorian eri metafunktioihin keskittyneissä analyyseissa tehdyt rajaukset 
on perusteltu aineiston ja tutkimuskysymysten perusteella, kuten teorian poh-
jalta tehtyihin tutkimuksiin kuuluu (Shore 2012a). Aineistonkeruu on tutkimuk-
sessani ollut melko suoraviivainen, joten se on ollut helppo kuvata siten, että sa-
mankaltainen aineisto olisi mahdollista kerätä myös toisissa tutkimuksissa. Kir-
joitetusta tekstiaineistosta on ollut myös mahdollisuus tarjota runsaasti esimerk-
kejä havaintojen ja tulkintojen todentamiseksi. (Miles & Huberman 1994: 278.) 
Artikkeleiden ja tämän yhteenvedon aineistoesimerkeissä esittelenkin aineistoa 
nähdäkseni riittävissä määrin, sillä esimerkkejä on yhteensä 30 eri esseestä. Esi-
merkkien valintaan on vaikuttanut merkittävästi niiden selkeys ja edustavuus 
kulloinkin tarkastellun ilmiön kannalta. 

Vahvistettavuuteen vaikuttaa myös se, kuinka hyvin tutkimuksessa on 
pohdittu erilaisia selitysmalleja ja vaihtoehtoisia menetelmiä (Miles & Huberman 
1994: 278). Kuten väitöskirjan tehtävään opinnäytetyönä ja toisaalta myös laadul-
liseen tutkimukseen yleisemmin kuuluu, osa prosessin alussa tehdyistä suunni-
telmista on työn edetessä muuttunut, kun tutkimuksen kohde on tullut tutum-
maksi ja tutkimusongelma tarkentunut (ks. Hirsjärvi ym. 2014 [1997]: 164). Suu-
ret linjat ovat kuitenkin säilyneet: työn teoreettiset ja menetelmälliset lähtökoh-
dat ovat olleet alusta lähtien tekstilajissa, systeemis-funktionaalisessa kieliteori-
assa ja tiedonalakohtaisissa tekstitaidoissa, joiden sosiokulttuurinen lähestymis-
tapa kieleen, teksteihin ja tekstitaitoihin tukee hyvin tutkimukseni ongelman-
asettelua ja keräämäni tekstiaineiston analyysia.  Tutkimuksen objektiivisuuden 
vahvistamiseksi nämä teoreettiset lähtökohdat on myös kuvattu tarkasti tässä 
yhteenvedossa ja tarvittavilta osin kussakin osatutkimuksessa (mp.). 

Suunnitelmani aineistosta muuttui osittain matkan varrella, kun jätin ai-
neistosta pois historian opettajille suunnittelemani haastattelututkimuksen. Tie-
dossani on opettajien esseille antamat arvosanat, ja haastattelut olisivat valaisseet 
esseiden arviointiin liittyviä käytänteitä. Niiden rajaaminen osatutkimusten ul-
kopuolelle fokusoikin tutkimuksen selkeämmin SF-kieliteoriaan ja yhdenmu-
kaisti tutkimusta, kun kaikki osatutkimukset keskittyvät tekstianalyysiin. Tie-
tysti myös tekstianalyysiin keskittyvän tutkimuksen avulla olisi ollut mahdol-
lista huomioida vahvemmin esseiden arviointi, mutta tämä olisi vaatinut huo-
mattavasti laajemman aineiston, jotta eri arvosanoja saaneiden esseiden vertailu 
olisi ollut validia. Tällaisen aineiston saisi kokoon esimerkiksi historian ylioppi-
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laskokeen vastauksista, ja koevastausten hyödyntäminen olikin yksi aineisto-
vaihtoehto. Päädyin kuitenkin keräämään aineiston edellä kuvatulla tavalla, sillä 
esimerkiksi historian ylioppilaskokeen tehtävänannoissa ei opetussuunnitelman 
muutoksista huolimatta edelleenkään ole juuri käytetty tämän tutkimuksen kal-
taisia, useamman dokumentin hyödyntämistä edellyttäviä tehtävänantoja. Koe-
tehtäviin saattaa sisältyä useampia lähteitä, mutta aineistotehtävien ja pistey-
tysohjeiden analyysin perusteella dokumenttien hyödyntämisen edellytykset 
vaihtelevat. (Ks. Puustinen ym. 2020.) Historian ylioppilaskoe kantanee siis edel-
leen melko vahvasti sisältöpainotteisen historianopetuksen perinnettä. Samasta 
syystä myös aineistoni esseiden saamissa arvosanoissa kriteerinä saattaa edel-
leen olla ennemminkin esseiden sisällölliset kuin historian taitoja ilmaisevat omi-
naisuudet, mikä perustelee arvosanojen jättämistä analyysin ulkopuolelle. 

Tutkimuksen luotettavuutta lisää se, että tutkimuskysymykset ja niiden pe-
rusteet on esitetty selkeästi ja tutkimuskysymykset ja menetelmät kiinnittyvät 
suoraviivaisesti hyödyntämiini teorioihin, joita on sovellettu esitettyjen rajausten 
mukaisesti. Milesin ja Hubermanin (1994: 274) mukaan luotettavuuteen vaikut-
taisi positiivisesti myös se, jos kaksi tutkijaa tarkastelisi samaa aineistoa ja vertai-
lisi analyyseja. Vaikka en toteuttanut tutkijatriangulaatiota, keräsin ja suunnitte-
lin aineiston yhdessä historian tiedonalaa tuntevan tutkijan kanssa, jolloin esi-
merkiksi tehtävänannossa on huomioitu oppiaineen tavoitteet ja sisällöt. Tutki-
musasetelmani olisi melko vaivattomasti mahdollistanut myös teoreettisen trian-
gulaation eli sen, että analyyseissa olisi yhdistelty kielentutkimuksen näkökulma 
Hislit-hankkeen historian pedagogiikan näkökulmiin. Tiedonalalähtöisten teks-
titaitojen tutkimuksessa tällainen, samaa aineistoa kahden tieteenalan näkökul-
mista lähestyvä analyysi voisikin jatkossa olla hedelmällinen. 

Analyysin sisäisen pätevyyden ja uskottavuuden kannalta tutkimuksen 
konteksti tulisi kuvata niin tiheästi, että myös ulkopuolinen lukija pystyy pääse-
mään kiinni kuvattuun ilmiöön ja tilanteeseen (Miles & Huberman 1994: 279). 
Tekstien analyysiin keskittyvää genreanalyysia onkin kritisoitu siitä, että siinä 
tekstin ja teoriassa keskeisenä esitetyn sosiokulttuurisen kontekstin suhde saat-
taa jäädä ohueksi (Swales 2019). Uskottavuuteen vaikuttaa kuitenkin keskeisesti 
se, mitä kysytään ja mitä halutaan selvittää: tutkimukseni päätavoite on ollut ku-
vata esseen tekstilajia tiedonalalähtöisessä kehyksessä, jolloin fokus tekstin kie-
lellisten piirteiden analyysissa on perusteltu. Tutkimuksessani kontekstin riittä-
vää kuvausta helpottaa myös se, että aineiston kirjoitustilanne on perinteinen, 
institutionaalisesti melko vakiintunut ja monille tuttu lukion koetilanne. Jos ky-
symys kohdistuisi suoremmin kirjoittamisen tai esseiden arvioinnin käytäntei-
siin, kontekstin kuvaukseen olisi suotavaa yhdistää myös etnografista observoin-
tia tai haastattelututkimuksen menetelmiä (Barton & Hamilton 2000: 8–9). Tutki-
mukseni pätevyyteen ja uskottavuuteen vaikuttaa positiivisesti myös se, että 
vaikka osatutkimuksissa olen keskittynyt samaan aineistoon eri näkökulmista, 
tehdyt johtopäätökset tukevat toisiaan ja yhdistyvät mielekkäästi (Miles & Hu-
berman 1994: 279). 
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Tutkimusaineiston melko suppea koko ja rajautuminen yhdenlaisiin essee-
vastauksiin on perusteltua tutkimuskysymyksen ja analyysimenetelmien näkö-
kulmista; halusin tarkastella esseiden piirteitä SF-teorian eri metafunktioiden nä-
kökulmista, jolloin aineisto on syytä rajata kokonaiskuvan saamiseksi (Shore 
2012a: 159). Aloitin tutkimuksen Toimijuus-artikkelin analyysista, johon valitsin 
analyysimenetelmän tarkkuuden vuoksi vain toisen ryhmän esseet, mikä tuntui 
riittävältä prosessityyppianalyysin toteuttamiseen. Toisena kirjoittamani Ra-
kenne-artikkelin kohdalla havaitsin, että rakenteen analyysi oli syytä laajentaa 
myös toisen ryhmän esseisiin, ja lopuissa osatutkimuksissa hyödynsinkin mo-
lempien ryhmien esseitä. Esseiden melko suppea määrä mahdollisti sen, että ana-
lysoin osatutkimuksissa Toimijuus-artikkelia lukuun ottamatta aina kaikki ai-
neistoni esseet; merkittävästi suurempaa aineistoa olisi luultavasti pitänyt jollain 
tapaa rajata ainakin karkean yleisanalyysin jälkeen. Aineisto sopii siis hyvin sen 
tarkasteluun, kuinka melko tavallisen koetilanteen puitteissa toteutettu aineisto-
pohjainen tehtävä soveltuu historian tekstitaitojen opiskeluun. 

Kuten laadulliseen tutkimukseen usein kuuluu, tutkimukseni tuloksilla ei 
tavoitella laajaa yleistettävyyttä (Hirsjärvi ym. 2014 [1997]: 164). Osalle tuloksista 
esitän selitykseksi esimerkiksi tehtävänannon muotoilua ja myös joiltain osin in-
terventiotutkimuksen myötä opiskelijoille muodostunutta käsitystä tie-
donalalähtöisestä historian opiskelusta. Tulokseni saavat kuitenkin myös tukea 
aikaisemmista opiskelijoiden kirjoittamien tekstien tutkimuksista, ja toisaalta ai-
kaisempi tutkimus mahdollistaa myös oman aineistoni erityispiirteiden nostami-
sen esiin. Havainnot lienevät monilta osin yleistettävissä: vaikka lukiolaisten tai-
dot eittämättä vaihtelevat jonkin verran koulu- ja ryhmäkohtaisesti, tietyt opis-
kelun ja historian kielen piirteet oletettavasti toistuvat myös muissa suomalaisten 
lukiolaisten historian kirjoitelmissa. 

Analyysin tuloksia olen selittänyt hyödyntämäni teoreettisen viitekehyksen 
mukaisesti esseiden kontekstipiirteiden perusteella (ks. Eggins 2004: 7). Tämän 
SF-teoreettisen perusasetelman heikkoutena voi pitää sitä, että kontekstin ja teks-
tin vuorovaikutteinen suhde on oletus, jota ei ole varsinaisesti mahdollista testata; 
toisin sanoen suoraviivaisia syy-seuraussuhteita kontekstin ja tekstin piirteiden 
väliin ei voi piirtää. Tutkimusperinteen mukaisesti olen kuitenkin tarkastellut 
tekstejä kielen eri merkitystasoilla, jolloin niille on mahdollista hakea systemaat-
tisemmin vahvistusta aikaisemmasta vastaavasta tutkimuksesta. Osittaisen ver-
tailtavuuden mahdollistaa esimerkiksi sen määritteleminen, millaiseen teksti-
tyyppiin tai genreen tehtävänanto ohjaa. Osatutkimusten fokukset on myös sel-
keästi rajattu SF-teorian käsitteiden ja menetelmien mukaan, mikä helpottaa tu-
losten vertailua vastaavin menetelmin toteutettavien tutkimusten kanssa (Shore 
2012b). Osatutkimusten raportoinnissa yleistettävyyteen liittyvät mahdollisuu-
det ja rajoitukset on huomioitu juuri eksplikoimalla menetelmät ja rajaukset (ks. 
Miles & Huberman 1994: 279). 

Historian esseevastausten tekstilajin analyysi laajentaa näkökulmaa opiske-
lijoiden tekstituotoksiin, joiden analyysissa on fennistiikan parissa keskitytty 
toistaiseksi äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa kirjoittamiseen. Tutkimuk-
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seni tulokset ovatkin hyödynnettävissä suoraan tiedonalakohtaisen historian-
opetuksen kehittämisessä (ks. Miles & Huberman 1994: 280). Tutkimus monipuo-
listaa aikaisempaa SF-teoreettista kuvausta historian opiskelun teksteistä (Coffin 
2006; Martin & Rose 2008) huomioimalla suomalaisen tiedonalakohtaisen histo-
rianopetuksen tavoitteet kuten sen, millaisia haasteita useamman aineiston ana-
lyysi perinteisessä kokeen kirjoitustilanteessa voi tuottaa. Tulokset myös syven-
tävät aikaisempien tutkimusten kuvausta siitä, mitä esseen tekstilajiin kuuluva 
pohdinta ja omaäänisyys käytännössä voivat tekstin tasolla tarkoittaa. Tulokset 
saataisiin oletettavasti parhaiten hyödynnettyä, jos ne huomioitaisiin historian 
opettajien aineenopettajakoulutuksessa ja myös opettajien täydennyskoulutuk-
sessa, joissa on oleellista kysyä muun muassa, millä tavoin tiedonalalähtöisen 
historianopetuksen tavoitteita ja kielitietoista opetusta tulisi ohjata lukion histo-
rian kursseilla sekä miten koetilanteet tulisi järjestää, jotta testaus mahdollistaisi 
opittujen taitojen soveltamisen ja todentamisen. 

Tutkimusta eri tiedonaloilla ja oppiaineissa kirjoitetuista teksteistä on eri-
tyisesti fennistiikassa tehty vielä vähän. Tämä tutkimus tarjoaakin kuvauksen, 
jota olisi mahdollista jatkaa monella tapaa. Olisi esimerkiksi hedelmällistä ver-
rata eri oppiaineissa kirjoitettavia, suhteellisen samankaltaiseen tehtävänantoon 
tuotettuja vastauksia, jotta mahdolliset tiedonalojen erot saataisiin paremmin nä-
kyväksi. Opetussuunnitelmien tavoitteiden mukaisesti jatkotutkimusten suun-
nittelussa tulisi kiinnittää erityistä huomiota siihen, miten tiedonhakeminen ja -
arviointi tukee eri oppiaineiden opetuksen tavoitteita. Tutkimusten tuloksien jal-
kauttamista opetukseen voisi edesauttaa se, että tutkimukset toteutettaisiin tii-
viissä yhteistyössä opetuksen ja opettajankoulutuksen järjestäjien kanssa. Tie-
donalan tekstitaitojen tutkimuksessa on kyllä arvioitu sitä, miten hyvin opiskeli-
joiden taidot vastaavat historian tavoitteita, mutta tähän tutkimukseen olisi hyvä 
myös yhdistää opettajien ja esimerkiksi ylioppilastutkintolautakunnan sensorien 
näkemyksiä onnistuneista vastauksista. Jotta arviointitutkimus edesauttaisi kie-
litietoisen opetuksen kehittämistä, sen tukena voisi hyödyntää tämän tutkimuk-
sen kaltaisia kielellisiä analyyseja opiskelijoiden tekstituotoksista. Tekstianalyy-
sia voisi jatkossa syventää myös selvittämällä opiskelijoiden käsityksiä siitä, mil-
laista kirjoittaminen ja tekstien parissa toimiminen heidän mielestään on. 
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SUMMARY 

The aim of the study  

This dissertation investigates the genre of the document-based history essay in 
upper secondary schools in Finland. The background of the research is in disci-
plinary literacies and new literacy studies. In these, language, texts and literacies 
are viewed as situated and constantly developing skills that form an integral part 
of the practices of discourse communities (New London Group 1996; Barton & 
Hamilton 2000). Reading and writing are therefore seen as discipline-based (Moje 
et al. 2011). In Finland’s national core curriculum, the concept of multiliteracies 
utilizes the same ideas because it emphasizes the importance of language aware-
ness as a way to enhance content learning in all subject teaching (see Luukka 
2013). These same premises are further shared by the genre pedagogical ap-
proach to literacies (Rose & Martin 2012). 

Seeing literacies as disciplinary is connected to an ongoing pedagogical turn 
in history teaching in Finland. The objectives of the national core curriculum now 
emphasize the knowledge construction practices of history as a starting point of 
teaching and shift the focus from the rote learning of past events to understand-
ing the nature of historical knowledge (Rantala 2012). Historical knowledge is 
constructed by using primary documents as evidence of the past, making it 
highly interpretative in nature (Wineburg 1991). It is therefore essential for stu-
dents to learn to critically interpret historical documents, a need which makes 
source-based writing a central skill in history. 

The essay is a common writing task in schools, and students are expected 
to master writing the form in, for example, exams. Especially document-based 
writing and the ability to critically evaluate sources is increasingly important in 
all school subjects. The essay has been considered rather vague as a genre of 
schooling: it might require students to explain and describe, discuss and argue 
as well as express their own thoughts (e.g. Luukka 1993; Makkonen-Craig 2010). 
However, essays have been less studied in Finnish from the point of view of their 
linguistic and textual features, and especially not in other content-areas than 
mother tongue. Additionally, it is used in many subject areas for different pur-
poses, and composing one is not necessarily taught explicitly and properly in all 
subject teaching. The aim of the study is to shed light on the features of this cen-
tral school genre in order to give tools to develop history teaching so that it sup-
ports the disciplinary-based objectives of the curriculum. 

The research questions 

Literacy research as well as the objectives of history teaching motivate the re-
search and affect the formulation of the research problem. The main question in 
the study is what the genre of document-based history essay is like from the point 
of view of discipline-based history teaching. This question is approached from 
four points of view in individual research articles. These sub-studies and their 
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research questions focus on different linguistic features of the essays, each of 
which is derived from genre theory (Swales 1990; Bhatia 2004) and systemic func-
tional linguistics (Halliday 1973, 1978). 

Sub-study I (Paldanius 2017) asks what is the functional structure of the es-
says like. Sub-study II (Paldanius 2018) explores how historical knowledge is rep-
resented in the essays. Sub-study III (Paldanius 2019) investigates different ways 
of representing the content of the source documents by focusing on the projec-
tions of the sources. The sub-study IV (Paldanius forthcoming) asks how the stu-
dents’ discussions are constructed on the concluding stages of the essays. 

Data and methods 

The data consist of 52 essays written as part of a course exam in a Finnish upper 
secondary school in 2015. During the course, an intervention study was also car-
ried out, in which another researcher taught the students the basic elements of 
historical knowledge construction and working with multiple sources (see 
Veijola 2016b). Permission for the research was obtained from the school and the 
students. The essays were transcribed and anonymized, and the original essays 
were destroyed. 

The study is qualitative and belongs to the field of text-oriented research. 
The theoretical and methodological framework is built from systemic functional 
linguistics (SF; Halliday 1973, 1978, 2014 [1985]), appraisal theory (Martin & 
White 2005) and genre theories, especially that of English for specific purposes 
(ESP) (Swales 1990; Bhatia 2004). In these theories, language and texts are ap-
proached as an integral part of the practices of the discourse community, mean-
ing that the essays are interpreted in the light of their social context: history teach-
ing and the language of the discipline, the assignment of the essays, and other 
discourses and genres surrounding the texts are taken into account in the analysis 
(see Eggins & Martin 1997). 

In move analysis of ESP theory, the goal is to find similarities between the 
different stages of essays based on their linguistic and textual features and their 
overall communicative function. As an outcome, the moves and steps are named 
and described (see Swales 1990). In sub-study I (Paldanius 2017), move analysis 
is applied to describe the functional structure of the essays. 

In the three other sub-studies, the focus is on different aspects of SF theory. 
In the theory, language is seen as systemic as well as functional, meaning that all 
linguistic choices are intertwined with their communicative and social function. 
The functions of language are divided into three metafunctions: ideational, inter-
personal and textual. The first organizes people’s experiences, the second the re-
lation of people and participants in the communicative situation, and the third 
the textual organization of meaning (Halliday 1973: 105–106). 

Sub-study II (Paldanius 2018) focuses on ideational meanings and examines 
the representation of historical agency as part of constructing historical 
knowledge. Agency is approached through a process-type analysis within the 
transitivity system of SF theory (Halliday 2014 [1985]: 213–214; Shore 1992). The 
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focus is on who or what is represented as an agent behind the processes and the 
ways in which historical events are represented as actions. 

In sub-studies III and IV, the focus is on different sides of the interpersonal 
meanings of a text. In sub-study III (Paldanius 2019), the use of the documents is 
analyzed, and the concept of projection is utilized to define the analytical unit 
(Halliday 2014 [1985]). Previous research about reported speech is also used as a 
basis for the analysis (e.g. Leech & Short 1981). The analysis focuses on projec-
tions in which documents are cited as the source for presentations. 

In sub-study IV (Paldanius forthcoming), the analysis focuses on the autho-
rial voices that can be found in the concluding stages of the essays, which has 
been seen as a typical place to express the students’ discussions about the topic. 
Appraisal theory (Martin & White 2005) as well as previous research about stu-
dent writing in history is utilized to describe different authorial voices in the texts 
(Coffin 2006). 

Main findings 

The results of the study offer an extended description of how the multiple social 
functions of a history essay are realized in the texts. In the summary the results 
of the sub-studies are merged and examined under the following topics: structure, 
representation of historical knowledge, document-based assignments, and dis-
cussion in the text. 

From the point of view of the structure of the text, the students seem to have 
been socialized into a similar way of constructing a school essay, although some 
differences between the texts were also found. The essay was found to be made 
up of different kinds of communicative functions: representations of historical 
knowledge, definitions of concepts, analysis and interpretations of the docu-
ments, stance-taking, expressions of appraisal and discussions. Each of these 
functions are realized in different functional moves and steps. The typical struc-
ture of an essay follows the number of the documents of the assignment, with 
each being analyzed in individual functional moves. 

Historical discourse is reflected especially in concepts and their definitions: 
the process types and the overall language are abstract in nature. Abstract agents, 
such as nominalizations and relational processes, can place human agency into 
the background, which links the language to typical historical discourse. Addi-
tionally, these features link the discourse to analytical and scientific language in 
general (see also Halliday & Martin 1993). In the process types, historical agency 
alternates between identified people and human collectives, and it also connects 
in the recontextualization of the documents. The alternation of agency is linked 
to the important features of discipline-based history teaching, such as under-
standing cause and correlation and the interpretative nature of knowledge (e.g. 
Seixas & Morton 2013). 

Different kinds of projections are used for reporting and interpreting the 
documents. As in the descriptions of reported speech (e.g. Leech & Short 1981), 
the projections can be seen on a sliding scale: at one end of the scale are projec-
tions that barely modify the content and form of the source text, and on the other 
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end are projections in which the original meaning of the source is more modified. 
From the point of view of historical literacies, an interesting finding is in the small 
differences in wordings of the projections, which can reveal contextual 
knowledge of history. The study emphasizes the importance of the recontextual-
izations in the construction of source-based texts. From the perspective of ap-
praisal theory (Martin & White 2005), it is notable that some projections represent 
source documents as factual, which can again be seen as problematic from the 
point of view of historical literacies. 

The starting point in the sub-study IV was the previous analysis carried out 
by Caroline Coffin (2006), in which she described different authorial voices in 
students’ history essays, and how these voices are connected to different genres 
of history. According to the sub-study IV, students’ discussions in the concluding 
stages of essays are realized with authorial voices that combine the resources of 
engagement and attitude (see Martin & White 2005). Although there is a resem-
blance to Coffin’s (2006) categories, some differences were also found. The voice 
of an adjudicator resembles that of persuasive genres, as in the data it seems to 
connect with strongly affective expressions. Instead, the voice of an interpreter 
comes closer to the argumentation typical in academic discourse. Additionally, 
both voices can be realized differently depending on how certain or uncertain the 
voice is, and particularly the speculative realizations of voice can be seen to rep-
resent a reflective approach to the topic, which is a typical requirement in school 
essays. 

Conclusions 

The study suggests that in secondary schools it is essential to teach and study the 
writing of the complex and document-based essay genre in order for students to 
acquire sufficient competences for learning history as well as for tertiary educa-
tion. While it can be concluded that the students are already developing the re-
quired competences in their academic writing skills, some features in the teach-
ing of writing in history needs special attention. 

The analysis of the texts reveals that the essay genre can be understood in 
multiple ways. It seems that writing from multiple sources – as is to be expected 
in discipline-based history teaching – is challenging. Additionally, variations in 
expressing one’s own thoughts as well as in interpreting documents and histori-
cal events indicate the vague features of the essay genre and reveal that the ex-
pected academic discourse requires practice. It is thus important to explicitly 
teach and practice the ways how the document-based argumentation could be 
constructed in history. This can be achieved by paying attention to the multiple 
functions and overall structure of the essay. Also, the different ways of construct-
ing historical agency as well as projecting the documents together with the struc-
ture of the text affect the representation of historical knowledge and interpreta-
tions of the source texts. Additionally, attention should be paid in the expressions 
of evaluations and the degree of certainty, both of which construct the represen-
tation of one’s own thoughts about the topic, which is a central requirement in 
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the essay genre. In history the discussions should be based on contextual 
knowledge about historical events rather than personal experience. 

One explanation for the variations in the analyzed texts might be found in 
the collision of the objectives of history teaching and the traditional essay writing 
event in exams. The latter might encourage students to write the text in a rather 
linear way while also failing to provide the best circumstances for practicing the 
features of historical knowledge construction practices. This is because it is not 
possible to search for information, and hence the contextualization and corrobo-
ration of the documents ultimately depends on the rote learning of historical 
events. However, despite its limitations, writing a document-based essay does 
train students for the academic writing events and exercises ahead of them in 
tertiary education. 

The study suggests, that in Finland the history teaching as well as in writing 
tasks in general would benefit from the ideas of genre pedagogy (e.g. Rose & 
martin 2012) in which special attention is paid to the teaching and practicing of 
genre features of different texts. This could be better achieved if the teaching of 
essay writing and document-based texts would be integrated into history teach-
ing, which would enable to study in a discipline-oriented way while also enhanc-
ing learning of the discipline. 
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Liite 1 

ESSEEN TEHTÄVÄNANTO DOKUMENTTEINEEN 

Dokumenttien linkit on päivitetty 20.4.2020.  

Tehtävänanto 

Mitä dokumenttien perusteella voi päätellä kylmän sodan aloittajasta? Perustele 
kantasi ja viittaa dokumentteihin, joihin tukeudut. Kirjoita pohtiva esseevastaus 
(n. 250–500 sanaa), jossa on selkeä kappalejako sekä aloitus- ja lopetuskappaleet. 
Muista määritellä ja ajoittaa keskeiset käsitteet. 

Dokumentti 1. Winston S. Churchill (Ison-Britannian pääministeri 1940–1945): 
"Rautaesirippu-puhe", 5. maaliskuuta 1946. (https://winstonchur-

chill.org/resources/speeches/1946-1963-elder-statesman/the-sinews-of-peace/) 

Varjo on langennut näyttämölle, joka vielä hetki sitten oli Liittoutuneiden voiton 
valaisema. Kukaan ei tiedä mitä Neuvosto-Venäjä ja sen Kommunistinen inter-
nationaali aikovat tehdä lähitulevaisuudessa ja missä ovat rajat, jos niitä edes on, 
niiden ekspansiolle ja käännytystyölle. ( – – ) 

Stettinistä Itämeren rannalta Välimerelle Triesteen on laskeutunut rauta-
esirippu mantereen poikki. Tuon linjan takana ovat vanhojen Keski- ja Itä-Euroo-
pan maiden pääkaupungit. Varsova, Berliini, Praha, Wien, Budapest, Belgrad, 
Bukarest ja Sofia, kaikki nämä kuuluisat kaupungit asukkaineen ovat nyt niin 
sanoakseni Neuvostoliiton etupiirissä, eivätkä ainoastaan eri tavoin ilmenevän 
Neuvostoliiton vaikutuksen vaan paljolti myös Moskovan yhä tiukkenevan val-
vonnan alaisena. 

Vain Ateena – kuolemattoman maineen omaava Kreikka – on vapaa päät-
tämään tulevaisuudestaan vaaleissa brittiläisten, amerikkalaisten ja ranskalais-
ten valvonnassa. Venäjän hallitsema Puolan hallitus on houkuteltu tekemään 
huomattavia ja laittomia toimia Saksan suuntaan, ja parhaillaan tapahtuvat mil-
joonien saksalaisten joukkokarkoitukset kärsimyksineen ovat ennennäkemättö-
miä. Kommunistiset puolueet, jotka kaikissa näissä itäisen Euroopan valtioissa 
olivat hyvin pieniä, on kaikkialla nostettu etuoikeutettuun valta-asemaan, joka ei 
vastaa niiden kannatusta, tavoitteena totalitarismi. Kaikissa tapauksissa on pää-
dytty poliisihallituksiin, eikä Tšekkoslovakiaa lukuun ottamatta todellista demo-
kratiaa ole missään. 
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Dokumentti 2. Tämä EH Shepardin pilapiirros julkaistiin 18.6.1947 brittiläisessä 
Punch-lehdessä. Kuvassa Truman ja Stalin ovat taksikuskeja, jotka hankkivat asi-
akkaita. Asiakkaat on nimikoitu "Turkki", "Unkari", "Bulgaria" ja "Itävalta".  

 

 
 2019 © Punch Cartoon Library / TopFoto   
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Dokumentti 3. Sähkösanoma kenraali Walter Bedell Smithiltä Yhdysvaltain pre-
sidentille. Tässä sähkösanomassa kenraali Smith kirjoittaa Yhdysvaltain presi-
dentille käymästään keskustelusta generalissimus Stalinin kanssa. (https://digi-
talarchive.wilsoncenter.org/docu-
ment/134362.pdf?v=be59b1b381f4a316454babccac27f6f2) 

HUIPPUSALAINEN 

Ulkoministeriö, saapuva sähke.  

5. huhtikuuta 1946

Hän puhuu herra Churchillin puheesta Fultonissa voimakkain sanankääntein, 
pitäen tätä epäystävällisenä tekona ja tarpeettomana hyökkäyksenä itseään ja 
Neuvostoliittoa kohtaan, jollaista, jos se olisi suunnattu Yhdysvaltoja kohtaan, ei 
olisi koskaan Venäjällä sallittu. Hän vihjasi tämän puheen ja monien vastaavien 
tapahtumien viittaavan selkeään neuvostovastaiseen suuntaukseen Iso-Britanni-
assa ja Yhdysvalloissa. ( – – )  

"Venäjä", hän sanoi, "kuten viimeisten vuosien tapahtumat ovat osoittaneet, 
ei ole tyhmä, ja me osaamme erottaa ystävät mahdollisista vihollisista." ( – – )  

Viitatessaan Presidentin esittämään kutsuun vierailla Yhdysvalloissa, hän 
totesi toivovansa voivansa vastata myöntävästi. Hän kuitenkin totesi: "Ikä vaatii 
veronsa. Lääkärini kieltävät minulta matkustamisen, ja minua pidetään tiukalla 
ruokavaliolla. Kirjoitan presidentille, kiitän häntä ja selitän syyt siihen miksen 
voi saapua." 

Dokumentti 4. Pravda-lehdessä julkaistu lainaus Josif Stalinilta, 1946. Artikkeli 
ilmestyi Pravdassa pian brittiläisen poliitikko Winston Churchillin puheen jälkeen. 
(https://www.marxists.org/reference/archive/sta-
lin/works/1946/03/x01.htm) 

Seuraavia olosuhteita ei tule unohtaa. Saksalaiset toteuttivat maahantunkeutu-
misensa Neuvostoliittoon Suomen, Puolan, Romanian, Bulgarian ja Unkarin 
kautta. Saksalaiset pystyivät toteuttamaan invaasionsa näiden maiden kautta, 
koska näissä maissa oli tuolloin Neuvostoliitolle vihamieliset hallitukset. ( – – ) 

Jotkut mahdollisesti haluavat unohtaa ne valtavat uhraukset joilla neuvos-
tokansa varmisti Euroopan vapauttamisen Hitlerin ikeestä. Mutta Neuvostoliitto 
ei voi niitä unohtaa. Joten voiko tulla yllätyksenä, että Neuvostoliitto, huolestu-
neena turvallisuudestaan tulevaisuudessa, pyrkii varmistamaan, että näissä 
maissa olisi Neuvostoliitolle lojaalit hallitukset? Kuinka kukaan, joka on järjis-
sään, voisi kuvata näitä Neuvostoliiton rauhantahtoisia pyrkimyksiä laajentu-
mishaluisena toimintana? 
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Historiallisen toimijuuden rakentuminen 
lukiolaisten esseevastauksissa

Hilkka Paldanius

1 Johdanto

Tässä artikkelissa tarkastelen lukion historian oppiaineessa kirjoitettavia essee vastauksia 
kielenkäyttönä, johon opiskelijat ovat sosiaalistuneet osana historian opiskelua ja koulu-
opetusta.1 Kieliyhteisön ja tekstien suhde on keskiössä tiedonala kohtaisten teksti taitojen 
(disciplinary literacies) käsitteessä, jossa korostuu se, miten eri tiedonalojen tavat hah-
mottaa ja kuvata maailmaa vaikuttavat tiedonalojen kieleen sekä teksti taitoihin (Moje, 
Stockdill, Kim & Kim 2011). Ajatus tekstitaidoista tiedonalakohtaisina taitoina näkyy 
myös vuonna 2016 käyttöön otetussa lukion opetussuunnitelmassa, jossa puhutaan 
moni lukutaidosta (LOPS 2015: 35). Kyseessä on uusi, kaikille yhteinen aihe kokonaisuus. 
Monilukutaito laajentaa vuoden 2003 opetussuunnitelmaan sisältynyttä tekstitaitojen 
käsitettä: kunkin oppiaineen opiskelu ajatellaan myös oppiaineen tekstitaitojen opis-
keluna, joka kulkee käsi kädessä sisältöjen hallinnan kanssa. (Luukka 2013; Harmanen 
2016.) Tekstitaitoja ei siis nähdä ainoastaan yksilön kognitiivisina taitoina vaan taitoina, 
joihin sosiaalistutaan yhteisössä toimimalla ja joita voidaan opettaa eri oppiaineissa 
(Fang & Coatoam 2013: 628; Luukka 2009, 2013; Leinhardt & Young 1998).2 Eri tiedon-
alojen teksti taitojen tutkimus on opetussuunnitelmauudistuksen myötä tarpeellista, jotta 
tiedon alojen käytänteitä tunnistettaisiin ja tekstitaitojen opetusta voitaisiin kehittää.

Tekstitaitojen tiedonalakohtaisuus näkyy eri oppiaineiden tavoitteissa: historian 
oppi aineessa painottuu se, että historian oppimiseksi ja ymmärtämiseksi ei riitä irral-
linen sisältötiedon ulkoluku, vaan opetuksen keskeisenä lähtökohtana ovat historian 
tiedon muodostuksen piirteet ja historiallisen ajattelun opettaminen (LOPS 2015: 186; 
Veijola 2016: 14). Historiallinen tieto rakentuu keskeisesti syyn ja seurauksen sekä muu-
toksen ja jatkuvuuden tarkastelemiselle sekä näiden uskottavalle selittämiselle. Tietoa 
keskeisesti kuvaava piirre on myös sen tulkinnallisuus, sillä historiatieto perustuu eri 
aika kausina tuotettuihin lähteisiin ja lähteistä tehtäviin tulkintoihin. (Rantala & Aho-

1. Artikkeli on osa väitöskirjatyötä, jota on rahoittanut Koneen Säätiö. Väitös liittyy Suomen Akate-
mian rahoittamaan hankkeeseen Engaging in disciplinary thinking: historical literacy practices in Finnish 
general upper secondary schools. Rahoittajan lisäksi kiitän nimettömiä arvioijia saamistani arvokkaista 
kommenteista.

2. Kognitiivisen ja sosiaalisen lähestymistavan eroista ks. esim. Luukka 2009: 14–16.
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nen 2015: 152.) Syy ja seuraus, muutos ja jatkuvuus sekä tiedon tulkinnallisuus ovat myös 
opetussuunnitelmassa keskeisiä historiatietoa kuvaavia käsitteitä (LOPS 2015: 170).

Historian selittämisen tavat ovat kytköksissä kielellisiin piirteisiin, joilla teksteissä 
esitetään tapahtumiin vaikuttaneita toimijoita. Historiassa syy-seuraussuhteita esite-
tään usein abstraktien toimijoiden välityksellä, jolloin tapahtumien taustalla olevat 
inhimilliset toimijat jäävät taka-alalle (Schleppegrell & de Oliveira 2006: 256) ja val-
tioita personoidaan esittämällä ne inhimilliseen toimintaan viittaavissa prosesseissa 
(Halldén 1998). Koulun teksteistä vastaavia piirteitä on havainnut myös maantiedon 
ja biologian oppikirjoja tutkinut Pirjo Karvonen (1995), jonka mukaan oppikirjoissa 
on tavanomaista korostaa asioiden välisiä yhteyksiä tapahtumien aiheuttajien sijaan 
(mts. 175). Historian tekstitaidoista opiskelijoille haastavana onkin näyttäytynyt juuri 
syy-seuraussuhteiden ilmaiseminen (Martin 2002; Coffin 2006; de Oliveira 2011). Li-
säksi tutkimusten mukaan historian opiskelussa ongelmia tuottavat muun muassa ar-
gumentointi (Rantala 2012: 202) ja ristiriitaisten lähteiden tulkitseminen (Veijola & 
Mikkonen 2016); opiskelijoilla on usein taipumusta selittää menneisyyden tapahtu-
mia perustelemalla niitä ihmisten toiminnan ja yksittäisten tapahtumien kautta, kun 
taas historioitsijat nojautuvat enemmän rakenteellisiin kokonaisuuksiin (Coffin 2006: 
47; Halldén 1998: 135). Historian oppiaineessa opittavia tekstitaitoja ja siinä tuotettavia 
tekstejä ei kuitenkaan ole tutkittu Suomessa lingvistisestä näkökulmasta.

Tässä artikkelissa tarkastelen historiatiedon rakentumista lukiolaisten essee-
vastauksissa, joiden aiheena on kylmän sodan aloittajan pohtiminen annettujen his-
toriallisten dokumenttien pohjalta. Analysoin teksteistä, miten kirjoittajat tulkitsevat 
ja kielentävät käsityksiään kylmän sodan aloittajasta: millaisena toimintana historial-
liset tapahtumat esitetään, kuka tai mikä esseissä esitetään tapahtumia aikaansaavana 
toimijana ja mikä on toiminnan mahdollinen kohde? Lähestyn historiallista toimi-
juutta lausetasolla tehtävänä kielellisenä valintana, joka vaikuttaa menneisyyden ta-
pahtumien representoitumiseen esseissä. Valinnoilla en kuitenkaan tarkoita opiskeli-
joiden tietoisesti kirjoittaessaan tekemiä valintoja (ks. Thibault 1987: 604) vaan tekstin-
tutkimuksellisten lähtökohtieni pohjalta sitä, miten kieliyhteisön tekstikäytänteet ja 
kielenkäyttötavat näkyvät historiatiedon rakentumisessa. Viitekehykseni on systeemis-
funktionaalisessa kieliteoriassa, jonka mukaan kaikki tekstit ilmentävät yhtäaikaisesti 
kielen eri metafunktioiden merkityksiä (Halliday 1973: 66). Tutkimuskysymykseni kui-
tenkin ohjaa keskittymään teksteihin muodostuviin ideationaalisiin eli maailmaa ku-
vaaviin merkityksiin, ja kaikkien metafunktioiden samanaikainen tarkasteleminen 
voisikin olla metodologisesti haasteellista (ks. Shore 2012b: 159). 

Tutkimukseni kohdistuu historian oppiaineessa tuotettuihin dokumenttipohjaisiin 
esseevastauksiin, mikä on opetussuunnitelmauudistuksen ja monilukutaidon käsitteen 
myötä ajankohtainen näkökulma historian tekstitaitoihin. Esseevastaukset edustavat 
yleistä opiskelussa ja arvioinnin perusteena käytettävää tekstiä, jonka kaltaisia kirjoite-
taan historian kurssikokeissa ja myös ylioppilaskirjoituksissa. Essee vastaukset ovat siten 
osa tekstiverkostoa. Tähän verkostoon kuuluvat opiskelijoiden aiemmin kirjoittamat 
historian ja muiden oppiaineiden esseevastaukset, joiden pohjalta heille muodostuu 
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malleja koulussa kirjoitettavista teksteistä.3 Tähän verkostoon kuuluvat myös tehtävän-
annot, oppikirjat, suullinen opetus, opetus suunnitelmat sekä muut koulumaailman ja 
yhteiskunnan säätelevät tekstit (ks. Makkonen- Craig 2008: 213). Tiedon alakohtaisten 
tekstitaitojen kehyksessä essee vastauksiin vaikuttavat myös historian tiedon alalla vallit-
sevat tavat kielentää todellisuutta. 

Tiedonaloille ominaisten tiedon esittämistapojen hallinta ei ole vain tekstien tuot-
tamisen vaan myös tiedonalan diskurssin ymmärtämisen ja siihen sosiaalistumisen ky-
symys. Tutkimuksessani käsite diskurssi tarkoittaa yhteisön vakiintuneita kielentämi s- 
ja puhetapoja (ks. Pietikäinen & Mäntynen 2009: 27). Puhun siis esimerkiksi oppikirja-
diskurssista, historian diskurssista, politiikan diskurssista ja tieteellisestä diskurs-
sista, jotka viittaavat esseevastauksia ympäröiviin puhetapoihin. Tutkimus otteeni on 
deskrip tiivinen, joten tavoitteeni ei ole arvottaa sitä, miten esseevastauksissa tulisi kie-
lentää historiatietoa. Koska tekstit ovat opiskelijoiden tekstejä, huomioin myös sen, 
että kirjoittajien taidot ovat erilaisia eivätkä kaikki esseet välttämättä vastaa tehtävän-
antoon halutulla tavalla (ks. esim. Juvonen 2014: 16). Analysoimani esseet eivät si-
ten välttämättä vastaa opettajien odotuksia. Se, mitä koulussa kirjoittamisesta, histo-
rian diskurssista ja muista esseiden tilannekontekstiin kuuluvien tekstien piirteistä on 
aiem missa tutkimuksissa sanottu, tarjoaa kuitenkin lähtökohtia esseiden tarkastelulle.

Koulussa kirjoitettavia esseevastauksia on aiemmissa tutkimuksissa luonnehdittu 
muun muassa ekspositorisiksi esseiksi (Schleppegrell 2004: 88; de Oliveira 2011), argu-
mentoiviksi esseiksi (Hyland 1990; Lampinen 2005) sekä ongelmapohjaisiksi esseiksi 
(problem-based essay; Greene 1994). Opiskelijat sosiaalistuvat koulussa kirjoittami-
sen käytänteisiin myös muilla kuin historian oppitunneilla. Äidinkielen esseestä on 
käytetty nimitystä pohtiva essee (Juvonen 2011: 231), jonka vaatimus vaihto ehtoisten 
näkö kulmien esittelystä ja näkökulmien sijoittamisesta kirjoittajan omaan pohdintaan 
sopii myös historian esseiden vaatimuksiin (vrt. Historian kokeen hyvän vastauksen 
piirteet 2015). Äidinkielen tekstitaidon ylioppilaskokeessa kirjoitettavat vastaus tekstit 
taas edellyttävät aineistona olevien tekstien analysointia, erittelemistä, tulkintaa ja 
hyödyntämistä osana vastaustekstin kirjoittamista (Leino 2006; Valtonen 2011; Äidin-
kielen kokeen määräykset 2017). Nämä vaatimukset ovat osittain yhteneväisiä aineisto-
pohjaisen historian esseevastauksen kanssa. 

Äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa kirjoitettavia aineistopohjaisia tekstejä 
ovat tutkineet esimerkiksi Maarit Berg (2011) referoinnin ja Päivi Valtonen (2012) uuti-
sen tekstilajin tuottamisen näkökulmasta. Valtonen (2011: 352) huomauttaa, että reaali-
kokeen vastaus eroaa äidinkielen tekstitaidon kokeesta siten, että tekstitaidon kokeessa 
ei vaadita yhtä laajamittaista sisällön hallintaa ja siinä kiinnitetään enemmän huomio ta 
tekstin kieliasuun. Tätä väitettä tukee ainakin Jukka Rantalan ja Anna Veijolan (2016) 
historian tekstitaitoja pedagogisesta näkökulmasta tarkasteleva tutkimus, jossa opis-
kelijoilla oli tämän tutkimuksen kanssa yhteneväinen tehtävänanto. Heidän mukaansa 
(mt.) tehtävänannon aineiston hyödyntämisessä ongelmallista oli se, jos kirjoittaja ei 
sitonut dokumenteista tekemiään huomioita niin sanottuun historian kontekstitietoon 
eli opiskelijalla olevaan historian sisältötietoon.

3. Tekstilajien prototyyppisyydestä ks. esim. Mäntynen 2006: 63–64.
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Artikkelissa tarkastelen tehtävänantoon liittyvien dokumenttien heijastumista essee-
vastauksiin rakentuvissa toimijuuksissa ja ideationaalisissa merkityksissä, eli en keskity 
referoinnin keinoihin ja lähteiden hyödyntämiseen tekstilajin funktioiden toteutumi-
sen kannalta. Tarkastelemalla historiallisen toimijuuden rakentumista esseevastauksissa 
kuvaan sitä, miten esseevastauksen kontekstuaaliset piirteet, kuten lukio-opiskelu, his-
torian tiedonala sekä esseevastauksen tehtävänanto, heijastuvat näissä teksteissä ja mitä 
huomiot kertovat historian tiedonalakohtaisista tekstitaidoista. 

Artikkeli rakentuu seuraavasti: Toisessa luvussa esittelen systeemis-funktionaalista 
kieliteoriaa tutkimuksen teoreettisena ja metodologisena viitekehyksenä sekä toimi-
juutta transitiivisuussysteemin ilmiönä. Kolmannessa luvussa esittelen aineiston, es-
seiden tehtävän annon ja siihen liittyvät oheisdokumentit. Neljännessä luvussa analy-
soin historiatiedon rakentumista ihmisille ja ihmiskollektiiveille annetun toimijuuden 
näkökulmasta ja viidennessä luvussa sitä, miten toimijuus rakennetaan historiallisia 
olosuhteita ja tapahtumien välisiä syy-seuraussuhteita korostavissa prosesseissa. Kuu-
dennessa luvussa pohdin tekemiäni huomioita historiallisen toimijuuden ilmaisemisen 
tavoista ja havaintojeni suhteutumista esseiden tilannekontekstin muuttujiin sekä his-
torian tekstitaitoihin.

2 Systeemis-funktionaalinen kieliteoria toimijuuden tarkastelussa

Tässä tutkimuksessa tarkastelen kieltä ja tekstejä systeemis-funktionaalisen kieli teorian 
(SF-teoria) näkökulmasta. SF-teoriassa kieli ajatellaan yhtenä sosiaalisen toiminnan 
muotona, jolloin kieltä, tekstejä ja niiden kontekstia ei nähdä toisistaan irrallisena. (Hal-
liday 1973, 1978.) Teoria soveltuu siten hyvin sosiokulttuuriseen teksti taitokäsitykseen 
nojaavan tutkimuksen pohjaksi. SF-teoriassa teksti on sellaisten kielellisten valintojen 
ilmenemis muoto, jonka tietty tilannekonteksti (context of situation) mahdollistaa (Halli-
day 1978: 122; Luukka 2002: 89). Tilannekontekstilla tarkoitetaan tekstin konkreettista ja 
aikapaikkaista esiintymisyhteyttä, jossa on yhtä aikaa kolme tasoa: ala (field), osallistuja-
roolit (tenor) ja ilmenemismuoto (mode). Nämä tasot reaalistuvat tekstin sanastollis- 
kieliopillisissa valinnoissa. Sanastollis-kieliopillisissa piirteissä tilanne kontekstin tasoja 
vastaa kolme metafunktiota, jotka ovat ideationaalinen, inter persoonainen ja tekstuaa-
linen. (Halliday 1978: 123; Shore 2012a: 135, 146.)

SF-teoriassa tekstien tarkastelu sidotaan siis aina sosiaaliseen tilanteeseen, jossa ne 
syntyvät ja jossa niitä käytetään, sillä tilannekontekstin ja tekstin suhde on jatkuvassa 
vuorovaikutuksessa (Halliday 1978: 139); tietyt kielelliset valinnat ovat toisia toden-
näköisempiä tietyssä tilanteessa (ks. Luukka 2002). Tästä johtuen suhteutan analyy-
sissa tekemiäni havaintoja tekstien esiintymisyhteyteen: esseissä tehdyt kielelliset va-
linnat kietoutuvat historian tiedonalan ja oppi aineen diskursseihin, esseen tekstilajiin 
ja tehtävänantoon sekä tehtävänantoon liittyviin historiallisiin dokumentteihin.

Tilannekontekstin osat ja niitä heijastavat tekstin metafunktiot ilmenevät kielessä 
yhtäaikaisesti, eli samat sanastollis-kieliopilliset piirteet voivat rakentaa merkityksiä eri 
metafunktioista. Ideationaalinen metafunktio ilmentää kielen transitiivisuus systeemissä 
tehtyjä valintoja eli maailmaa kuvaavia valintoja. Interpersoonainen meta funktio kattaa 
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kielen piirteet, jotka ilmentävät puhujan asenteita ja arvoja tai hänen rakentamaansa 
suhdetta itsensä ja kuulijan välille. Tekstuaalinen metafunktio taas tarkoittaa tekstin ra-
kentumista ja jäsentymistä ilmentäviä kielen tasoja, kuten temaattista kehittelyä, kohee-
siota ja lauseiden yhdistymistä. (Halliday 1973: 106; 2014: 213; Luukka 2002: 99.) 

Tarkastelen historian tapahtumien esittämistä esseissä ideationaalisesta näkö-
kulmasta, eli analyysin kohteena on se, kuka tai mikä menneisyyden tapahtumien ku-
vaamisessa esitetään toimijaksi, mikä on toiminnan mahdollisena kohteena ja mil-
laisin toiminnan ja olemisen tavoin tapahtumia kuvataan. Tarkastelen siis kielen 
transitiivisuus systeemissä tehtyjä valintoja eli prosessi- ja osallistujatyyppejä. Ideatio-
naalisten merkitysten tarkastelussa hyödynnän SF-teorian mukaista kuvausta prosessi-
tyypeistä (Halliday 2014) sekä Susanna Shoren (1992, 2012a, 2012b) suomen kieleen so-
veltamaa prosessityyppien analyysia. 

SF-teoriassa prosessi (process) tarkoittaa laajasti koko lausetta tai kapeammin lau-
seen ytimessä olevaa verbiä. Laajasti ymmärrettynä prosessiin kuuluu verbin lisäksi lau-
sekkeita, jotka kuvaavat prosessin osallistujia (participants) sekä valinnaisesti myös olo-
suhteita (circumstances). (Halliday 2014: 220; Shore 1992: 210.) Prosessit jaetaan eri tyyp-
peihin kaikkien prosessin ilmentämien merkitysten ja myös kieliopillisten tekijöiden 
perusteella. Prosessien kolme pääluokkaa ovat materiaalinen, mentaalinen ja relatio-
naalinen. (Halliday 2014: 213–214.) Karkeasti kuvattuna materiaaliset prosessit ilmen-
tävät ulkoisia ja mentaaliset prosessit sisäisiä puolia prosessin toimijan kokemuksesta 
(Halliday 2014: 245). Relationaaliset prosessit taas kuvastavat asioiden ja havaintojen vä-
lisiä suhteita ja mahdollistavat näin asioiden luokittelun ja vertailun (mts. 214). 

Pääluokkien lisäksi Hallidayn (2014) jaottelussa on prosessien alaluokkia, jotka ja-
kavat merkityksiä ja kieliopillisia piirteitä pääluokkien kanssa. Alaluokkiin kuuluvien 
prosessien analysoinnissa sovellan Shoren (1992) suomen kieleen tekemää luokittelua, 
jossa viestimiseen liittyvät kommunikaatioprosessit ovat mentaalisten prosessien ala-
luokka (mts. 274) ja olosuhteita sekä ominaisuuksia ilmaisevat eksistentiaaliset ja pos-
sessiiviset prosessit puolestaan relationaalisten prosessien alaluokka (mts. 248–2494; 
vrt. Halliday 2014: 213–214.) Olennaista oman tutkimukseni kannalta on se, että men-
taaliset prosessit ja kommunikaatioprosessit viittaavat sisäiseen kokemukseen tai ko-
kemuksen verbalisoituun muotoon (Shore 1992: 274) ja niiden avulla on mahdollista 
myös projisoida näitä kokemuksia (Halliday 2014: 253–254). Materiaalisissakin proses-
seissa on erilaisia alaluokkia, ja vaikka prosessi nimensä puolesta viittaa konkreettiseen 
toimintaan, materiaalisiksi luokiteltavat prosessit voivat lisäksi viitata abstraktimpaan 
toimintaan (Halliday 2014: 243). Prosessia ilmaisevien verbien merkitysten analysoin-
nissa suhteutan huomioitani myös Anneli Pajusen (2001) verbisemanttiseen luokitte-
luun, joka on tehty nimenomaan suomen kielen pohjalta.

Toimijuuden näkökulmasta prosessityypit voidaan esittää niin, että materiaalisissa 
prosesseissa joku tai jokin tekee asioita, jotka ilmenevät toimijan ulkoisessa todellisuu-
dessa (esim. Neuvostoliitto loi Itä-Eurooppaan satelliittivaltioita). Materiaalisen prosessin 
toimija on tekijä5 (actor), ja toiminnalla voi olla myös kohde (goal). Proto tyyppisesti 

4. Prosessien suomennoksista ks. Shore 2012b: 164.
5. Merkitsen prosessien osallistujatyyppien nimet kapiteelein selventääkseni niiden termimäisyyttä.
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materiaalinen prosessi kuvaa konkreettista tekoa. Mentaalisissa ja kommunikaatio-
prosesseissa toimijuus taas on sitä, että joku tai jokin ajattelee, tuntee tai sanoo asioi ta 
(esim. Puheessa Churchill kuvaa Neuvostoliiton toimia). Toimijana on tällöin kokija 
(senser) tai sanoja (sayer). Koettava asia on puolestaan ilmiö (phenomenon) ja sanot-
tava asia maali (target). Relationaalisissa prosesseissa ei niinkään ole kyse toiminnasta 
vaan olemisesta ja määrittelemisestä (esim. Yhdysvallat ja Neuvosto liitto olivat molem-
mat syyllisiä). Prosessin osallistujia nimitetään luonnehdittavaksi (carrier) ja toi-
mijaa määrittelevää prosessin osaa luonnehtijaksi (attribute; ks. Halliday 2014: 311). 
Prosessi tyypit ja niiden osallistujat voidaan jaotella vielä hieno varaisemmin (mp.), 
mutta tämän tutkimuksen ongelmanasettelun kannalta jaottelu päätyyppeihin ja edellä 
esitettyihin ala tyyppeihin riittää osoittamaan eroja toimintojen esittämis tapojen välillä. 

Analyysiyksikköni on lause, eli olen analysoinut aineistoni jokaisen lauseen sen 
mukaan, mitä prosessityyppiä se edustaa. Tarkastelen lauseista sitä, millaisena toimin-
tana historialliset tapahtumat esitetään, kuka toiminnan saa aikaan ja mikä on toi-
minnan mahdollinen kohde. Jotakin prosessityyppiä edustava lause voi toimia toisen 
prosessin osallistujana, jolloin SF-teoriassa puhutaan rankia vaihtaneesta lauseesta (ks. 
Shore 2012b: 161). Toisin kuin syntaktisemmin tekstiä lähestyvä Shore (2012b), analy-
soin toisen lauseen jäsenenä tai upotettuna lauseena olevien lauseiden prosessi tyypit 
erikseen, sillä lauseen syntaktinen suhde toiseen lauseeseen ei tämän tutkimuksen 
kysymyksen asettelun kannalta muuta lauseen ilmentämiä ideationaalisia merkityksiä. 
Prosessien osallistujien luokittelussa analyysiyksikköni on lauseke. 

Aineistossani on yhteensä 832 prosessia. Näistä osa (52) on sellaisia, joissa mentaa-
lisen prosessin kokijana tai kommunikaatioprosessin sanojana on esseen kirjoitta-
jaan viittaava toimija. Koska tutkimuskysymysteni selvittämiseksi fokuksessa ovat eri-
tyisesti tekstien ideationaalisia merkityksiä rakentavat valinnat, en analyysissani kes-
kity kirjoittajan näkökulmaa koodaaviin prosesseihin ja sanastollis-kieliopillisiin piir-
teisiin. Tästä johtuen ainoastaan sivuan sellaisia piirteitä ja prosessityyppejä, joiden 
keskeinen merkitys on evidentiaalisuuden ja episteemisyyden ilmaisemisessa (mistä 
tieto on peräisin ja kuinka varmana tai epävarmana kirjoittaja esittää asian; ks. Halli-
day 2014: 677). Esimerkiksi seuraavan virkkeen alussa on johtolause, joka ilmaisee sekä 
tietolähteen (näiden dokumenttien perusteella) että kirjoittajan päättelyä ja tulkintaa 
verbiketjun voi päätellä välityksellä:

Näiden dokumenttien perusteella voi päätellä, että Stalin yritti kovasti peitellä aikei-
taan aloittaa sota Yhdysvaltain Presidentiltä, sekä neuvostoliiton kansalaisilta.6

Historian tekstitaitojen kannalta kirjoittajan päättelyn ja tietolähteen ilmaukset ovat 
olennainen tekstien merkitystaso. Näiden interpersoonaisten merkitysten ilmaisemi-
sen tavat ovat tekstissä kuitenkin hyvin moninaiset, ja niitä onkin tarpeen tarkastella 
systemaattisesti erikseen.

Esseissä on jonkin verran (120) verbiketjuja. Niissä ensimmäinen verbi on yleensä 
Pajusen (2001) luokittelun mukaisesti ei-primäärinen verbi eli verbi, jonka avulla 

6. Kaikki aineistoesimerkit ovat alkuperäisessä kirjoitusasussaan. 
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asiain tiloja kvalifioidaan ja suhteutetaan ja joka verbiketjussa usein edeltää asiain-
tilaa ilmaisevaa infinitiiviä (mts. 52). Verbiketjujen osana esiintyviä ei-primäärisiä ver-
bejä ovat esimerkiksi mahdollisuutta ja pakkoa ilmaisevat saattaa ja voida sekä aspek-
tuaaliset verbit alkaa, pyrkiä ja ryhtyä (mts. 52). Verbiketjuissa luokittelen prosessin 
primääri verbin mukaisesti, eli esimerkiksi lause Yhdysvallat pyrki estämään maiden 
siirtymistä kommunismiin edustaa materiaalista prosessia, koska estää on materiaali-
nen verbi. Palaan tähän tarkemmin alaluvussa 4.2 analysoidessani valtioiden toimi-
juuksia.

Yhdeksi keskeiseksi analyysissa tarkasteltavaksi kielelliseksi resurssiksi muodostuu 
kieliopillinen metafora. SF-teorian mukaan kullakin kieliopillisella kategorialla on omat, 
tunnusmerkittömät tehtävänsä, joissa kielellisen ilmaisun tehtävä ja muoto vastaavat 
toisiaan (Halliday & Matthiessen 1999: 227). Esimerkiksi toimintaa ilmaistaan tunnus-
merkittömästi verbillä ja asioita substantiivilla, jolloin kyseessä on kongruent ti7 ilmaus. 
Kieliopillisella metaforalla tarkoitetaan SF-teoriassa sitä, että kielellisen ilmaisun tehtävä 
ja muoto eivät vastaa toisiaan. Tällainen inkongruentti ilmaus on esimerkiksi nominaa-
listus, eli toimintaa ilmaistaan verbin sijaan substantiivilla. (Karvonen 1991; Schleppegrell 
2001: 443.) Nominaalistamisen avulla voidaan ilmaista toiminnasta aiheutuvia seurauk-
sia tai antaa toiminnalle muita ominaisuuksia, mikä on keskeinen piirre sekä tieteelli-
sessä kielessä (Halliday & Martin 1993: 100) että koulujen oppikirjoissa (Karvonen 1995: 
167), joista jälkimmäiset liittyvät tutkimieni esseiden tilannekontekstiin.

3 Tutkimuksen aineisto

Tutkimukseni aineistona on 23 esseevastausta, jotka on kirjoitettu eräässä keski suuressa 
suomalaisessa lukiossa syksyllä 2015. Tekstit on kirjoitettu kansainvälisiä suhteita kä-
sittelevän kurssin kurssikokeen yhteydessä, ja aineistona on yhden opetusryhmän 
kaikki esseevastaukset. Esseevastausten tilannekontekstiin ja tulkintakehykseen kuuluu 
monen laisia tekstejä ja tekstikäytänteitä, kuten koulussa annettu opetus, opetuksessa 
käytetyt tekstit ja historian oppikirja, jotka voivat heijastua esseiden tavoissa esittää his-
toriallista tietoa. Lisäksi huomioin tässä tutkimuksessa esseiden tehtävänannon ja sii-
hen liittyvät dokumentit, joiden tavat konstruoida tietoa mahdollisesti vaikuttavat oppi-
laiden vastauksiin. Esseevastausten tehtävänanto kuuluu seuraavasti:

Mitä dokumenttien perusteella voi päätellä kylmän sodan aloittajasta? Perustele 
kantasi ja viittaa dokumentteihin, joihin tukeudut. Kirjoita pohtiva esseevastaus 
(n. 250–500 sanaa), jossa on selkeä kappalejako sekä aloitus- ja lopetuskappaleet. 
Muista määritellä ja ajoittaa keskeiset käsitteet.

Tehtävänanto vaikuttaa esseisiin muodostuviin ideationaalisiin merkityksiin rajaa-
malla käsiteltävän aiheen ja näkökulman (ks. Makkonen-Craig 2010). Tässä tehtävän-

7. (In)kongruentti ei siis tarkoita tässä samaa kuin syntaksin kuvauksessa, jossa puhutaan esimerkiksi 
subjektin ja predikaatin (in)kongruenssista (ISK 2004 § 1267). 
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annossa pääkysymys ohjaa ottamaan kantaa kylmän sodan aloittajaan ja perustele-
maan päätelmiä dokumenttien avulla. Tutkimusongelmani näkökulmasta kiintoisaksi 
muodostuu siis se, kuka tai mikä esseissä esitetään historiallisena toimijana sekä mil-
laisena toiminta representoituu. 

Kylmä sota käsittelee valtioiden poliittisten ja ideologisten erojen vastakkain-
asettelua, joten aihe on vahvasti poliittinen. Ohjeistuksen loppu muistuttaa koulussa 
kirjoitettavan esseen muodollisista piirteistä sekä yleisestä vaatimuksesta määritellä 
käytettävät käsitteet. Historian tiedonalan erityispiirteeksi voidaan katsoa se, että kä-
sitteiden määrittelyyn kuuluu niiden ajoittaminen (ks. Rantala & Veijola 2016: 271).

Tehtävään liittyy neljä vuosina 1946–1947 eli kylmän sodan alkuaikoina tuotettua 
dokumenttia, joista kolme on erilaisia poliittisia tekstikatkelmia ja yksi poliittinen pila-
piirros (ks. verkkoliite). Yleiskuvauksena dokumenteista voi sanoa, että niissä koros-
tuvat Stalinin ja Neuvostoliiton toimijuus sekä Euroopan tilanteen luonnehdinta. Do-
kumenttien keskeisenä aiheena toistuu se, miten kukin taho – valtio tai sen päämies – 
suhtautuu kylmän sodan alkuaikoihin liittyviin tapahtumiin. Konkreettisia tapahtumia 
ei kuitenkaan kuvata tekoina, vaan ennemminkin dokumentteihin konstruoidaan hen-
kilöiden suhtautumista muun muassa luonnehtimalla Euroopan tilannetta tai muiden 
historian henkilöiden esittämiä puheita. 

Ensimmäinen dokumentti on katkelma Winston S. Churchillin Rautaesirippu- 
puheesta, jossa Churchill puhuu Neuvosto-Venäjän toimista Itä-Euroopassa toi-
sen maailmansodan lopussa. Puheen keskiössä on Euroopan tilanteen ja Neuvosto- 
Venäjän toiminnan kuvaaminen. Toinen dokumentti on brittiläisessä Punch-lehdessä 
julkaistu E. H. Shephardin pilapiirros Trumanista ja Stalinista, jotka esitetään asiak-
kaita eli Euroopan valtioita itselleen houkuttelevina taksikuskeina. Kolmas dokumentti 
on kenraali Walter Bedell Smithin Yhdysvaltain presidentille lähettämä sähke, jossa 
hän kirjoittaa Stalinin kanssa käymästään keskustelusta. Sähkeessä korostuu se, mitä 
Stalin ajattelee Churchillin Rautaesirippu-puheesta. Neljäs dokumentti on Pravda- 
lehdessä pian Rautaesirippu- puheen jälkeen julkaistu katkelma Josif Stalinin tekstistä, 
jossa hän puhuu toisen maailmansodan tapahtumista ja Neuvostoliiton toimista Itä-
Euroopassa. 

Kylmää sotaa ja sen mahdollista aiheuttajaa ei mainita suoraan yhdessäkään do-
kumentissa. Dokumenteissa korostuu Neuvostoliiton ja etenkin Stalinin toiminnan ja 
suhtautumisen kuvaaminen. Dokumentit edustanevat tekstilajeiltaan jonkinlaisia po-
liittisten vallankäyttäjien puheita (Churchillin puhe ja Stalinin puhe Pravda-lehdessä), 
joissa on esimerkiksi tunteisiin vetoavaa retoriikkaa. Smithin sähkösanoma taas on 
jonkin lainen poliittinen raportti, joka on dokumenttiin johdattelevassa tekstissä luoki-
teltu huippusalaiseksi. Lisäksi mukana on poliittinen pilapiirros. Yksikään dokumentti 
ei siis tekstilajinsa puolesta edusta vastaustekstin kaltaista erittelevää asiatekstiä.

4 Ihmisten toiminnan rakentuminen esseevastauksissa

Analysoin tässä luvussa sitä, minkälaisena ihmisten toiminta representoituu esseissä. 
Aloitan prosesseista, joissa toimijoiksi on nimetty yksilöityjä historian henkilöitä. Sen 
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jälkeen siirryn prosesseihin, joissa toimijuus annetaan ihmiskollektiiveille, kuten val-
tioille. Pohdin luvussa näiden toimijoiden, historian tiedonalan kielen ja tehtävän-
antoon liittyvien dokumenttitekstien suhdetta.

4.1 Yksilöidyt ihmiset toimijoina

Historian henkilöt muodostavat esseissä yhden keskeisen toimijatyypin. Kaikki essei-
den henkilötoimijat ovat dokumenteissa esiintyviä henkilöitä tai dokumenttien tuottajia, 
joista useimmin nimeltä mainitaan Stalin; toiseksi eniten nimellä viitataan Churchilliin. 
Sen sijaan sähkösanoman kirjoittaja kenraali Walter Bedell Smith mainitaan harvem-
min, ja pilapiirroksen tuottamiseen viitataan puolestaan usein passiivilla ilman mainin-
taa piirtäjästä. Stalin ja Churchill ovatkin molemmat historiallisesti merkittäviä valtioi-
den päämiehiä ja oletettavasti opiskelijoille tuttuja henkilöitä historian opetuksesta. Hei-
dän suhteestaan puhutaan myös sähkösanomassa, jossa pää asiallisesti referoidaan Stali-
nin reaktioita Churchillin pitämään Rautaesirippu- puheeseen. Stalinin tuntemukset ja 
ajatukset ovat siis esillä lähes kaikissa dokumenteissa. 

Tämän tutkimuksen näkökulmasta henkilötoimijaiset prosessit muodostavat essei-
siin kiinnostavia ideationaalisia merkityksiä, vaikka yhtä aikaa samat prosessit tuot-
tavat myös interpersoonaisia merkityksiä, sillä ne esimerkiksi osoittavat tiedon läh-
teen tai näkö kulman (ks. Halliday 2014: 677). Tavallisimmin henkilötoimijat ovat 
kommunikaatio prosessien sanojina sekä jonkin verran mentaalisten prosessien koki-
joina, mikä johtunee siitä, että näiden prosessien avulla voidaan esittää projektioita do-
kumenttien sisällöstä (mts. 253).

Lähes kaikissa esseissä viitataan kaikkiin neljään dokumenttiin, ja dokumenteista 
nostetaan esille yleensä samankaltaisia asioita. Seuraavassa esimerkissä puhutaan 
Rautaesirippu- puheen sisällöstä:

(1) 1. dokumentin mukaan Winston S. Churchill kritisoi Rautaesirippu- 
puheessaan Stalinin toimia toisen maailmansodan jälkeen.

Esimerkissä 1 Churchill on sanojana kommunikaatioprosessissa kritisoida, joka refe-
roinnin lisäksi kertoo Churchillin asenteen puheenaihetta kohtaan. Kritisoinnin koh-
teena eli maalina on Stalinin toimet, vaikka Rautaesirippu-puheessa Churchill ei mai-
nitse Stalinia nimeltä, vaan puheen ainoana nimettynä toimijana on Neuvosto-Venäjä. 
Monissa esseissä kuitenkin puhutaan Neuvostoliiton toiminnasta Stalinin toimintana, 
mikä johtunee siitä, että Stalinin sanomisia esitetään kahdessa muussa dokumentissa. 
Dokumentteja siis tulkitaan suhteessa toisiinsa, mutta samalla korostuu myös Stalinin 
henkilökohtainen merkitys Neuvostoliiton päätöksenteossa. Stalinin toimet on kieli-
opillinen metafora ja abstrakti teonnimi, jossa varsinaiset toimet jäävät yksilöimättä. 
Esimerkissä keskeiseksi muodostuu siten Churchillin asennoituminen eikä niinkään 
konkreettiset teot ja tapahtumat. Esimerkin 1 kaltaisissa kommunikaatio prosesseissa ei 
siis ole kyse vain dokumenttiin viittaamisesta, vaan Churchillin puhe esitetään histo-
riallisena tapahtumana, josta keskeiseksi nostetaan hänen suhtautumisensa Stalinin tai 
Neuvostoliiton toimiin. 
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Stalin esiintyy esseevastauksissa paljon oletettavasti siitä syystä, että hänet mai-
nitaan neljästä dokumentista kahdessa ja hän on itse yhden kirjoittaja; ainoastaan 
Churchillin puheessa häneen ei viitata suoraan. Kommunikaatioprosesseista mo-
net esittävätkin Stalinin sanomisia ja suhtautumista: esseissä Stalin muun muassa sa-
noo, puhuu, kertoo ja selittää mutta usein myös tulkinnallisemmin ilmaistuna syyt-
tää, korostaa, vihjaa ja leimaa (referointiverbin valinnasta ks. ISK 2004 § 1476). Essee-
vastauksiin rakentuu siis tulkintoja dokumenteissa esiintyvien henkilöiden suhtautu-
misesta. Tulkinnallisuus korostuu erityisesti mentaalisissa prosesseissa, jotka esittävät 
inhimillisten toimijoiden sisäistä kokemusta (Halliday 2014: 253), kuten seuraavassa 
esimerkissä:

(2) Stalinia tällainen raju arvostelu ärsytti ja hän koki esimerkiksi Churchillin 
puheen hyökkäyksenä Neuvostoliittoa vastaan – –. 

Esimerkin 2 molemmat prosessit, ärsyttää ja kokea, kuvastavat kokijana olevan Stali-
nin tunteellista reaktiota. Molemmissa prosesseissa ilmiöinä on kieliopillinen meta-
fora, joka ikään kuin pakkaa puhetapahtuman substantiiviksi: ensimmäisessä proses-
sissa puhetta nimitetään arvosteluksi, jolle voidaan nominaalistamisen myötä antaa 
kirjoittajan arviota kuvastava määrite raju. Jälkimmäisessä prosessissa taas puhetta ni-
mitetään hyökkäykseksi. Ensimmäinen prosessi ärsyttää on tunnekausatiivilause, joka 
voitaisiin tulkita myös materiaaliseksi prosessiksi (ks. Shore 1992: 267–268), mutta 
tässä olennaista on lauseen sisältämä mentaalinen merkitys. Esimerkki kuvastaa sitä, 
kuinka kieliopillinen metafora on keskeinen arvioivan tekstin kielellinen resurssi (ks. 
Coffin 1997: 217). 

Esseissä puhutaan myös ensimmäisen dokumentin kirjoittajan eli Churchillin tun-
temuksista: 

(3) Churchill ei niinkään ollut huolissaan sosialismin leviämisestä Itä- Euroopassa, 
mutta hän oli huolissaan Neuvostoliiton vallan kasvusta kyseisillä alueilla – –.

Esimerkissä 3 mentaalinen prosessi olla huolissaan toistuu molemmissa lauseissa, joissa 
kokijana on Churchill. Prosessin ilmiö on ilmaistu nominaalistuksena (sosia lismin le-
viäminen, Neuvostoliiton vallan kasvu), mikä vie toimijoita taka-alalle (ks. Karvonen 
1991). Leviämisen ja kasvun aiheuttajien tai tapahtumien kon kreettisen ilmenemis-
muodon sijaan korostuu siten kirjoittajan tulkinta Churchillin suhtautumisesta. 

Esseevastausten tehtävänanto edellyttää dokumenttien avulla perustelemista ja do-
kumentteihin viittaamista. Dokumenttien perusteella tehtävät päätelmät taas kytkey-
tyvät dokumenttien tuottajien motiivien, ajatusten ja tuntemusten tulkitsemiseen. Ta-
pahtumien selittäminen historiallisesti merkittävien henkilöiden sanomisen, suhtautu-
misen ja tunteiden näkökulmasta heijastaa esseevastausten tehtävänantoa, jossa pyyde-
tään perustelemaan kantoja dokumenttien avulla. Joissakin esseissä henkilökeskeinen 
selittäminen korostuu: Churchillin Rautaesirippu-puheen sisältö saatetaan esittää juuri 
Staliniin kohdistuvana, vaikka häntä ei puheessa henkilöidä, ja Stalinin sanomiset saa-
tetaan esittää voimakkaasti hänen henkilökohtaisena suuttumuksenaan. Neuvosto-
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liiton toiminnan henkilöiminen pelkästään Staliniin tai ylipäätään henkilötoimijuus 
voi kieliä siitä, että kirjoittaja pidättäytyy tiukasti dokumenteissa eikä laajenna tulkin-
tojaan rakenteellisemmalle tasolle (ks. Coffin 2006: 6). 

Esseevastauksissa on siis paljon kommunikaatio- ja mentaalisia prosesseja, jotka ei-
vät toimi ainoastaan dokumenttia referoivina johtolauseina: dokumenteissa esiintyvien 
henkilöiden tai dokumentin tuottajien sanomiset ja suhtautuminen esitetään esseissä 
historiallisina tapahtumina. Myöskään pohjadokumenteissa ei puhuta henkilöiden te-
kemistä konkreettista teoista vaan kuvataan valtioissa vallitsevia tilanteita ja puhutaan 
erityisesti Stalinin suhtautumisesta ja sanomisista. Sanominen ja suhtautuminen ovat 
toimintoina abstrakteja samoin kuin esimerkeissä olevien prosessien ilmiöt ja maa-
lit sekä olosuhteet, jotka ilmaistaan usein kieliopillisen metaforan avulla. Essee-
vastauksissa esitettävien asioiden abstraktius näkyy myös seuraavissa esimerkeissä, 
joissa käsittelen valtioiden toimijuutta. 

4.2 Valtiot ja ihmisjoukot toimijoina

Yksilöityjen ihmisten lisäksi esseissä toimijoiksi nimetään ihmisjoukkoja, valtioita ja 
kylmän sodan osapuolia (länsi, suurvallat, saksalaiset). Valtioiden toiminnasta puhumi-
nen liittää esseet muihin historian teksteihin, kuten oppikirjoihin (ks. Väisänen 2005: 
136–137). Dokumenteissa puhutaan kylmän sodan osapuolista sekä Euroopan maista ja 
kaupungeista mutta pääsääntöisesti vain prosessien olosuhteissa (esim. Hän vihjasi tä-
män puheen ja monien vastaavien tapahtumien viittaavan selkeään neuvosto vastaiseen 
suuntaukseen Iso-Britanniassa ja Yhdysvalloissa.) tai luonnehdittavina relationaalisissa 
prosesseissa (esim. Tuon linjan takana ovat vanhojen Keski- ja Itä-Euroopan maiden 
pääkaupungit.). Neuvosto-Venäjä ja Neuvostoliitto esiintyvät kahdessa dokumentissa 
myös toimijoina mutta Yhdysvallat, Iso-Britannia tai länsi eivät kertaakaan. Tässä va-
lossa on yllättävää, että näistä Yhdysvallat ja länsi esiintyvät usein toimijoina opiskelijoi-
den esseevastauksissa. Valtioita ei niissä esitetä myöskään ensisijaisesti maan tieteellisinä 
alueina vaan kylmään sotaan liittyneen poliittisen valtataistelun osapuolina, mikä yh-
distää esseet jonkinlaiseen poliittiseen diskurssiin. Analysoin seuraavien esimerkkien 
avulla, miten tällainen representaatio syntyy.

Poliittista diskurssia rakentaa se, että prosesseissa puhutaan kylmän sodan osa puolten 
voimasuhteista ja ideologioiden vastakkainasettelusta:

(4) Länsivallat – – pyrkivät kuitenkin kasvattamaan valtaansa muissa maissa pe-
rusteenaan kommunismin ehkäiseminen.

Esimerkissä 4 kerrotaan länsivaltojen toiminnasta (länsivallat pyrkivät). Toimintaa pe-
rustellaan prosessin olosuhteissa kieliopillisen metaforan avulla ilmaistulla poliitti-
sella linjauksella (kommunismin ehkäiseminen). Esimerkin prosessissa kohteena on 
esseille tyypillisesti merkitykseltään varsin abstrakti poliittinen käsite valta. Toinen esi-
merkin edustama esseevastausten tyypillinen piirre on se, että siinä prosessi muodos-
tuu verbiliitosta, jonka ensimmäinen osa (pyrkiä) on luonteeltaan mentaalinen ja jäl-
kimmäinen osa (kasvattaa) perusmerkitykseltään konkreettista tekoa kuvaava verbi. 
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Samaan tapaan valtiot esitetään esseissä toimijoina prosesseissa, jotka muodostuvat 
yrittää tehdä- ja koettaa tehdä -rakenteista. Pajusen (2001: 52) mukaan verbien pyr-
kiä, yrittää ja koettaa kaltaiset verbit ovat sekundaarisia verbejä, jotka kuvastavat usein 
asennetta tai suhtautumista asiantilan sijaan. Edeltävissä esimerkeissä ne korostavat 
valtioiden intentioita lopputuloksesta huolimatta ja rakentavat niistä kuvaa ihmisistä 
koostuvina päätöksentekoeliminä, mikä liittää tekstin poliittiseen diskurssiin. Proses-
sit myös luovat kuvaa kylmästä sodasta aikakautena, jossa vallitsevana olosuhteena on 
ennemminkin uhka kuin konkreettinen toiminta.

Länsivalloista Yhdysvallat esitetään myös avustavassa ja tilannetta korjaavassa roo-
lissa:

(5) – – Yhdysvaltojen tuli taata muille valtioille vapaus ja mahdollisuus demo-
kratiaan.

Esimerkissä 5 takaamisen kohteena on kieliopillisista metaforista muodostuva va-
paus ja mahdollisuus demokratiaan, jossa täydennyksenä demokratia viittaa ideologi-
sen merkityksensä puolesta ajattelulliseen tai poliittiseen vapauteen ja mahdollisuu-
teen. Esimerkissä nesessiivinen tuli taata korostaa Yhdysvaltojen velvollisuutta ja sa-
malla myös personoi Yhdysvaltoja. Kuten aiemmin mainitsin, länsi ja Yhdysvallat eivät 
esiinny dokumenttien toimijoina, joten esimerkkien 4 ja 5 kaltaiset prosessit ilmaisevat 
kirjoittajalla olevaa historian kontekstitietoa ja liittynevät dokumenteissa kuvattavien 
henkilöiden sanomisten tulkitsemiseen. 

Valtiot ovat yleisimmin toimijoina materiaalisissa prosesseissa, mutta esimerkin 5 
kaltaisesti apuverbi voi korostaa prosessin mentaalista ulottuvuutta. Usein materiaali-
set prosessit ovat myös seuraavien esimerkkien kaltaisia eli ne viittaavat käyttäytymi-
seen ja kontrollointiin: 

(6) – – Venäjä yrittää propagandallaan sytyttää vihaa ja painostaa kansojaan so-
taan.

(7) Stalinin mielestä Britit ja USA uhkailevat Neuvostoliittoa – –.

Esimerkissä 6 ensimmäinen prosessi on aiemmin käsitellyn esimerkin 5 kaltainen, eli 
prosessissa yrittää sytyttää on sekä mentaaliseen että materiaaliseen toimintaan viit-
taavat verbit ja kohteena on viha. Esimerkin 6 toinen prosessi painostaa samoin kuin 
esimerkin 7 prosessi uhkailla viittaavat käyttäytymiseen ja lähenevät merkitykseltään 
myös kommunikaatioprosesseja: painostaminen ja uhkailu voivat toteutua myös ver-
baalisesti. Esimerkin 7 olosuhteissa johtoilmaus Stalinin mielestä eksplikoi kyseisen 
asian olevan dokumenteista tehtävää tulkintaa. Tähän palaan tuonnempana käsitel-
tyäni valtioita mentaalisten prosessien toimijana. 

Henkilötoimijoiden tapauksessa kommunikaatioprosessit rakentavat kuvaa kyl-
mästä sodasta poliittisena konfliktina, jossa valtioiden päämiesten ajattelu ja sanomiset 
ovat keskeisiä. Valtiot eivät juuri ole toimijoina kommunikaatioprosesseissa, mutta es-
seissä esitetään jonkin verran valtioiden suhtautumista mentaalisten prosessien avulla: 
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(8) Neuvostoliitto näki että länsimaat eivät arvostaneet niiden sotauhrauksia toi-
sessa maailmansodassa ja huomasi Länsimaiden neuvosto-vastaisuuden.

Esimerkissä 8 on kolme mentaalista prosessia, joista kahdessa kokijana on Neuvosto-
liitto ja yhdessä länsimaat. Prosessi nähdä on esimerkki siitä, kuinka mentaalisen 
prosessin avulla voidaan projisoida ajatuksia ja kokemuksia: prosessin ilmiönä on 
että-lause, jossa kerrotaan länsimaiden suhtautumisesta Neuvostoliiton toimia koh-
taan. Kahden muun prosessin ilmiöt, niiden sotauhraukset ja länsimaiden Neuvosto- 
vastaisuus, on muodostettu kieliopillisen metaforan avulla eli verbi uhrata ja adjektiivi 
neuvostovastainen on nominaalistettu. Näin ne voivat saada genetiivimääritteekseen 
valtion. Esimerkin 8 kaltaiset valtioiden tuntemuksia tulkitsevat prosessit voivat heijas-
tella Pravda-lehdessä ilmestynyttä Stalinin puhetta. Puheessa Stalin kertoo Neuvosto-
liiton suhtautumisesta mentaalisissa prosesseissa, joissa Neuvostoliitto on kokijana.

Mentaaliset prosessit korostavat sitä, että valtiot edustavat niiden taustalla vaikutta-
via yksilöimättömiä ihmisryhmiä, kuten kansalaisia, sotilaita, hallitusta ja pää miehiä. 
Toisaalta se, että valtiot esitetään hyvin inhimillisinä kokijoina, voi kummuta myös 
pohjadokumenteista tehtävistä tulkinnoista: Kaikissa esseissä eritellään dokumenttien 
kirjoittajien sanomista ja suhtautumista, mikä näkyy erityisesti alaluvussa 4.1 erittele-
missäni henkilö toimijaisissa kommunikaatio- ja mentaalisissa prosesseissa. Kun essee-
vastauksessa sanojaksi tai kokijaksi esitetäänkin dokumenttien erittelyn yhteydessä 
valtio, voidaan ajatella, että kirjoittajan tekemät tulkinnat historian henkilöiden välisistä 
suhteista ikään kuin laajennetaan koskemaan valtioiden suhteita. Tämä on ilmeistä sil-
loin, kun prosessiin esimerkin 7 kaltaisesti liittyy suoraan dokumenttiin viittaava johto-
ilmaus (Stalinin mielestä), mutta tulkinnallisempaa esimerkin 8 kohdalla. Tässä analyy-
sissa en keskity evidentiaalisuuteen eli siihen, mistä tiedon ilmaistaan olevan peräisin. 
Esseiden voidaan kuitenkin analyysini perusteella tulkita kaiuttavan pohja dokumentteja 
ja yhdistävän dokumenttien analyysiin historian tiedonalan sekä poliittisen diskurssin 
kielellistämisen tapoja eli sitä, että ihmisten sijaan valtiot representoidaan päätöksiä te-
kevinä ja toiminnasta vastuussa olevina tahoina (ks. Halldén 1998: 133). 

Tehtävänannon pääkysymys kylmän sodan aloittajasta heijastunee essee vastauksien 
toimijuuksissa siinä, että toimijuus annetaan pääasiassa valtaapitäville tahoille eli 
valtioi den päämiehille ja suurvalloille. Se, että toimijuus on valtaapitävillä, voi-
daan ajatella tyypilliseksi ainakin oppikirjojen historian diskurssille, kun taas vaihto-
ehtoisempana historiakuvauksena voitaisiin pitää sellaista, jossa näkökulma on tavalli-
silla kansalaisilla tai sorretuilla valtioilla (esim. Löfström & Hakkari 2003: 319). Jos do-
kumenteissa olisi mukana myös kansalaisten kertomuksia tai Itä-Euroopan alistettujen 
maiden näkö kulmasta esitettyjä dokumentteja, esseisiin voisi muodostua toisen laisia 
toimijuuksia. Luultavasti tehtävänannon pääkysymys olisi siinä tapauksessa muotoiltu 
toisin. Kiinnostavaa on myös se, että länsivalloista toimijuus annetaan yleensä Yhdys-
valloille eikä juurikaan Churchillin edustamalle Isolle-Britannialle, vaikka Churchill 
onkin Rautaesirippu- puheen kirjoittaja. Esseiden toimijat eivät siis kumpua täysin suo-
raan dokumenteista, vaan tapahtumien ilmaiseminen Yhdysvaltojen ja länsi valtojen toi-
mijuuden avulla voi kertoa myös siitä, mitä historian opetuksessa on kerrottu Yhdys-
valtojen roolista kylmässä sodassa, eli heijastella kirjoittajan konteksti tietoa aiheesta.



66 virittäjä 1/2018

5 Toimijuus tapahtumien ja kausaalisuhteiden kuvauksessa

Historian henkilöiden ja valtioiden toimintaa ilmaisevien prosessien lisäksi esseissä on 
prosesseja, joissa varsinainen toimija tai ainakin inhimillinen toimija jää taka-alalle. 
Tällöin prosessissa korostuvat tapahtumat ja asioiden väliset suhteet. Historiallisten 
tapahtumien kuvaus korostuu silloin, kun kylmän sodan osapuolten toimintaan viita-
taan passiivin avulla: 

(9) Marshall-apua annettiin halukkaille länsi-Euroopan valtioille ja sitä tarjottiin 
myös Itä-Euroopan valtioille.

(10) Otettiin käyttöön patoamispolitiikka, eli Yhdysvallat yritti rajata kommunis-
min mahdollisimman pienelle alueelle. 

Molemmissa esimerkeissä passiivi viittaa asiayhteyden perusteella Yhdysvaltoihin. Pro-
sessit antaa ja tarjota samoin kuin ottaa käyttöön ovat materiaalisia prosesseja, joi-
den kohteena esimerkissä 9 on historiallinen käsite Marshall-apu ja esimerkissä 10 
patoamis politiikka. Esimerkissä 10 ensimmäinen lause ja sen sisältämä käsite patoamis-
politiikka kirjoitetaan auki eli-konjunktiolla alkavassa lauseessa. Siinä Yhdysvallat esite-
tään tekijäksi prosessissa, jossa verbi yrittää ilmaisee aikomusta ja verbi rajata konk-
reettista toimintaa, kuten myös alaluvussa 4.2 analysoimissani valtioiden toimintaa ku-
vaavissa materiaalisissa prosesseissa. Passiivin voidaan ajatella vievän toimijan taka-alalle 
(ISK 2004 § 1313), ja passiivi voikin heijastella politiikan kielelle ominaista tapaa esittää 
päätökset tapahtuviksi ilman yksilöityjä vastuullisia toimijoita (ks. Heikkinen 1999: 146–
147). Toisaalta passiivia voidaan pitää yleisemmin abstraktin ja teknis luonteisen tekstin 
tuntomerkkinä (Halliday & Matthiessen 1999; Karvonen 1995: 167).

Esimerkit 9 ja 10 heijastelevat esseevastausten tilannekontekstin alaan (field) kuulu-
via muita historian tekstejä, sillä dokumenteissa ei puhuta Marshall-avusta tai patoamis-
politiikasta, jotka kuitenkin ovat selvästi poliittiseen historiaan kuuluvia käsitteitä. Kä-
sitteiden merkityksen selittäminen ja tilanteiden kuvaaminen muistuttavat oppikirja-
diskurssia, jolle on tyypillistä asioiden avaaminen (Shore 2012b: 169) ja johon siten 
myös rakentuu asiaa vähemmän ymmärtävä lukija (ks. Karvonen 1995: 217). Vastaus-
tekstilajin aktuaalinen lukija on kuitenkin opettaja, joka yleensä hallitsee asiasisällön 
kirjoittajaa paremmin. Käsitteiden topikalisoiminen ja selittäminen liittyvätkin vastaus-
tekstin funktioon, jossa kirjoittaja pyrkii osoittamaan hallitsevansa tehtävänannossa 
kysyttävän asian. Sitä voidaan pitää kirjoittajalla olevana historian kontekstitietona eli 
opetuksen ja muiden lähteiden myötä omaksuttuna tietona (ks. Rantala & Veijola 2016). 
Esseisiin siis sisältyy sellaisten historiallisten tilanteiden kuvausta, joka ei kumpua ilmi-
selvästi pohjateksteinä olevista dokumenteista.

Historiallisten tilanteiden kuvailuun liittyy historian diskurssissa olennaisesti ta-
pahtumien ajoittaminen (Seixas & Morton 2013; Coffin 2006): 

(11) Yhdysvaltojen Hiroshiman ja Nagasakin ydinpommit päättivät toisen 
maailman sodan 1940-luvulla.
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Esimerkissä 11 ydinpommien tiputtaminen ajoitetaan vuosiluvun lisäksi ajankohtaan 
viittaavan historian käsitteen, toisen maailmansodan, avulla. Tällaisia ajanjaksoja ni-
puttavia käsitteitä Henry Walsh (1974) nimittää kolligatorisiksi käsitteiksi, sillä niissä 
historian tiedonalan käsitteeseen yhdistyy usein monenlaista tietoa tapahtumista ja 
ajankohdista. Esimerkissä 11 prosessi päättää kuvaa muutosta. Prosessin tekijänä 
on historiallista tapahtumaa kuvaava lauseke Yhdysvaltojen Hiroshiman ja Nagasagin 
ydinpommit. Muutoksen ja jatkuvuuden ymmärtäminen on yksi historian opetuksen 
keskeistä tavoitteista (Seixas & Morton 2013; Rantala & Ahonen 2015), ja tämän ym-
märryksen ilmaisemista käsittelen myös seuraavissa esimerkeissä. Ydinpommeista ei 
ole myöskään puhetta dokumenteissa, joten esimerkki kaiuttaa taas kirjoittajalla ole-
vaa historian konteksti tietoa ja yhdistää esseevastauksen historian tiedon alan muihin 
teksteihin.

Henkilö- ja valtiotoimijoiden yhteydessä samoin kuin edellä esittelemissäni esi-
merkeissä prosessit kuvaavat usein merkitykseltään abstrakteja tapahtumia, kuten hen-
kilöiden ja valtioiden tuntemuksia tai reaktioita poliittisiin suhteisiin. Abstraktiuteen 
liittyy keskeisesti kieliopillinen metafora, jonka avulla henkilö- ja valtiotoimijoiden yh-
teydessä ilmaistaan prosessien kohteita ja olosuhteita. Kieliopillisen metaforan avulla 
tekstissä on myös mahdollista tematisoida tapahtumia, jolloin lauseen verbillä voidaan 
ilmaista tapahtumien välisiä kytköksiä (Karvonen 1995: 168, 173–174). Tapahtumien te-
matisointi liittyy erityisesti tekstuaaliseen metafunktioon, sillä sen avulla tekstissä mah-
dollisesti aiemmin kongruentisti ilmaistut tapahtumat voidaan pakata teonnimiksi ja 
siten ikään kuin nostaa tekstin abstraktiotasoa. Tämä on tyypillistä oppikirjatekstille 
(Karvonen 1995: 168–169). 

Seuraavissa esimerkeissä kuvataan historiallisissa olosuhteissa tapahtuvaa muu-
tosta, ja tapahtumien aiheuttaja ja inhimillinen toimija on viety edeltäviä esimerkkejä 
selvemmin taka-alalle: 

(12) Aluehallinnollinen kilpailu johti kylmän sodan suuruuspyrkimyskilpaan.

Esimerkissä 12 tekijä aluehallinnollinen kilpailu on muodostettu kieliopillisen meta-
foran avulla, kun kilpailla-verbistä on nominaalistettu teonnimi kilpailu. Prosessin koh-
teena oleva käsite suuruuspyrkimyskilpa rakentuu kolmesta kieliopillisesta meta forasta, 
joiden avulla kuvataan maiden pyrkivän suuremmaksi kuin toinen ja kilpailevan kes-
kenään vallasta. Esimerkissä 11 kausaalisuhde on muodostettu päättää- verbin avulla, 
joka ilmaisee esimerkin 12 johtaa-verbiin verrattuna punktuaalisempaa tapahtumaa: 
historial lisissa olosuhteissa tapahtuva muutos vaikuttaa äkillisemmältä ja ajallisesti raja-
tummalta. Sen sijaan johtaa-prosessi vaikuttaa pitkäkestoisemmalta eli on merkityksel-
tään duratiivinen. (ISK 2004 § 1505–1506.) Molemmissa esimerkeissä seuraus on esitetty 
resultatiivisesti muutokseen johtavana.

Seuraavissa esimerkeissä niin ikään korostuu muutos mutta ei yhtä ehdottomasti 
kuin edeltävissä esimerkeissä:

(13) Kommunismin pakollinen levittäminen aiheutti myöhemmin konflikteja 
Aasiassa ja ihmishenkien menetyksiä.
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(14) Kylmän sodan alkamiseen vaikutti se, että Neuvostoliitto sekä USA eivät 
luottaneet toisiinsa.

Molemmissa esimerkeissä prosessi ilmaisee kahta hieman erilaista syy-seuraus suhdetta. 
Esimerkissä 13 prosessin aiheuttaa kohde on ilmaistu rajaamattomana (konflikteja). 
Kommunismin levittämisellä esitetään siis olevan seurauksia, mutta tapahtumien väli-
nen kausaalinen suhde ei ole väistämätön. Esimerkin 13 tekijä on nominaalistus, kun 
taas esimerkissä 14 tekijänä on se-pronomini ja sitä määrittävä että-lause8 prosessissa 
vaikuttaa. Myös kohde (kylmän sodan alkaminen) on ilmaistu nominaalistuksena. Ver-
bin vaikuttaa rakentama kausaalisuhde tekijän ja kohteen välillä ei ole edellisiin esi-
merkkeihin verrattuna yhtä ehdoton ja ajallisesti selvärajainen: Neuvosto liiton ja USA:n 
keskinäinen epäluottamus nimetään yhdeksi sodan alkuun vaikuttaneeksi tekijäksi mut-
tei sen yksioikoiseksi aloittajaksi. Esimerkkien tavat esittää kausaali suhteita kuvastavat 
sitä, kuinka historiatiedon rakentumisessa ei ole formaaleja loogisia syy-seuraus suhteita, 
vaan kausaalisuuteen liittyy hyvin usein tulkinnallisuutta (Martin 2002: 97 –98). 

Edellisissä muutosta ja kausaalisuhteita ilmaisevissa esimerkeissä on kaikissa jonkin-
lainen toimintaa ja tapahtumia kieliopillisen metaforan tai lauseen avulla ilmaiseva te-
kijä sekä toiminnan seurausta kuvaava kohde. Niissä myös prosessia ilmaiseva verbi 
on tekoverbi toisin kuin seuraavissa esimerkeissä (15–18), joissa prosessin keskiössä 
oleva muutos verbi ilmaisee tilanmuutosta teon sijaan (ks. Pajunen 2001: 54): 

(15) Joka tapauksessa jatkuvan kostokierteen seurauksena syntyi kauhun tasa-
paino – –.

Esimerkissä 15 kausaalisuutta ilmaistaan prosessin olosuhteissa substantiivilla (seu-
rauksena), minkä Martin (2002: 96) toteaa olevan tyypillistä historian kielelle sen si-
jaan, että kausaalisuutta tuotaisiin esiin konjunktioiden avulla. Esimerkissä ilmaistaan 
muutos historiallisissa olosuhteissa prosessilla syntyä, joka kuvastaa tapahtumaa teon 
sijaan (Pajunen 2001: 52). 

Myös seuraavissa esimerkeissä kuvataan historiallisia tapahtumia, mutta näissä ei 
esitetä minkäänlaista kausaalista suhdetta: 

(16) Kylmä sota alkoi toisen maailmansodan jälkeen ja loppui Neuvostoliiton ha-
joamiseen 1900-luvun lopussa.

(17) [– – kylmä sota] puhkesi Euroopassa heti toisen maailmansodan jälkeen.

(18) [– – kylmä sota] lähinnä vain kehittyi Yhdysvaltojen ja Neuvostoliiton välille.

Prosessit lähenevät merkitykseltään relationaalisia prosesseja, sillä ne liittävät kyl-
män sodan käsitteeseen ominaisuuden, joka historian tiedonalan luonteen ja essei-

8. SF-teoriassa tällaista prosessin osallistujana toimivaa toista lausetta kutsutaan rankia vaihta-
neeksi lauseeksi (ks. Shore 2012b: 161).
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den tehtävän annon mukaisesti kontekstualisoi käsitteen ajallisesti (ks. Coffin 2006). 
Käsitteen määrittelyn kannalta esimerkit kuitenkin antavat kylmästä sodasta keske-
nään hieman erilaisen kuvan: Esimerkissä 16 prosessit alkaa ja loppua eivät rajaa ta-
pahtumaa ajallisesti yhtä selvästi kuin esimerkissä 17 prosessi puhjeta, joka esittää so-
dan alkamisen selvärajaisena ja äkillisenä punktuaalisena tapahtumana. Esimerkissä 18 
taas on kyse duratiivisesta prosessista, jonka ajalliset rajat ovat muita esimerkkejä epä-
määräisemmät. (Ks. ISK 2004 § 1505–1506.) Prosessien olosuhteissa ei kerrota syytä 
kylmälle sodalle vaan rajataan sota ajallisesti. Käsite siis määritellään suhteessa toi-
siin historiallisiin tapahtumiin (toisen maailmansodan jälkeen, Neuvostoliiton hajoa-
minen) tai jonkin muun ajallisen määritteen avulla (1900-luvun lopussa). Esimerkin 18 
olo suhteissa kuvataan ikään kuin tapahtuman poliittista sijaintia (Yhdysvaltojen ja 
Neuvosto liiton välille). 

Esimerkeissä 15–18 kuvataan syy-seuraussuhteen sijaan eräänlaisia eksistentiaalisia 
muutoksia historiallisissa olosuhteissa eli toisin sanoen tapahtumia ennemmin kuin te-
koja (ks. Pajunen 2001: 120). Prosesseilla on myös käsitettä ajallisesti määrittelevä teh-
tävä, mikä on oleellista historian tekstitaidoille ja minkä voidaan ajatella ilmaisevan myös 
kirjoittajalla olevaa historian kontekstitietoa, sillä kylmän sodan käsitettä ei mainita eikä 
määritellä oheisdokumenteissa. Toisin kuin luvussa 4 edeltävissä esimerkeissä toimin-
nan esittäminen rakentuu siis ennemminkin kronologisuuden ja kausaalisuuden kuin 
historian toimijoiden intentioiden varaan (ks. myös Väisänen 2005: 132). 

Esseevastauksissa historiallisia käsitteitä samoin kuin valtioita kuvataan paljon 
myös sellaisten relationaalisten prosessien avulla, joissa ei ole varsinaista toimijaa. 
Niissä ilmaistaan prosessin osallistujien olemista suhteessa johonkin toiseen asiaan 
ennemminkin kuin toimintaa tai tapahtumista. Relationaalisissa prosesseissa suhteen 
osapuolet ovat luonnehdittava ja luonnehtija (Halliday 2014: 311). Prosesseilla voi-
daan näin ollen antaa asioille ominaisuuksia ja arvioida niitä suhteessa toisiinsa. Toi-
minta on tästä johtuen usein nominaalistettu, jotta sitä voidaan kuvailla ja arvioida. 
Tyypillisimmin relationaalinen suhde esitetään olla-verbillä (Halliday 2014: 262). Myös 
relationaaliset prosessit yhdistävät esseetekstit niin oppikirjakieleen (vrt. Karvonen 
1995: 177) kuin tieteelliseen kieleen (Halliday & Matthiessen 1999). 

Seuraavassa esimerkissä otetaan kantaa tehtävänannon kysymykseen kylmän sodan 
aloittajasta: 

(19) Yksi kylmän sodan kehittymisen syistä oli myös Yhdysvaltojen pelko kom-
munistisen aatteen leviämisestä.

Relationaaliselle prosessille ominaisesti esimerkin 19 keskiössä on olla-verbi, jonka vä-
lityksellä kuvataan asioiden välistä suhdetta. Esimerkissä toiminta on ikään kuin py-
säytetty kieliopillisten metaforien avulla (kehittyminen, leviäminen), ja siinä keskitytään 
analysoimaan toimintojen ja tuntemusten välisiä suhteita: Luonnehtiva osallistuja 
nominaalistaa tunnetta ja toimintaa (pelko, leviäminen) ja personifioi valtiota liittämällä 
tunteen Yhdysvaltoihin. Luonnehdittavana on niin ikään kieli opillinen meta fora 
yksi kylmän sodan kehittymisen syistä. Sisällöllisesti esimerkissä esitetään myös arvio 
syy-seuraussuhteesta, kun syyksi esitetään pelko, joka vaikuttaa siihen, että kylmä sota 
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kehittyi. Kiinnostavaa on se, että edellä käsitellyissä esimerkeissä monet kieli opilliset 
meta forat eivät kongruentistikaan ilmaise konkreettista toimintaa vaan muutosta (al-
kaa, seurata, kehittyä). Tämä johtunee käsiteltävän aiheen poliittisesta luonteesta.

Esseissä historian tapahtumia ja olosuhteita kuvataan relationaalisten prosessien 
avulla, joissa luonnehditaan valtioita. Seuraavassa esimerkissä on relationaalisten pro-
sessien alatyyppi, possessiivinen prosessi (Shore 1992: 249):

(20) Ensimmäisen maailmansodan jälkeen USA:lla oli kehittyneempää teknolo-
giaa (ydinpommit) – –.

Esimerkissä 20 luonnehdittavana on USA ja luonnehtijana kehittyneempi tekno-
logia (ydinpommit). Esimerkissä tuodaan jälleen esiin historian konteksti tietoa eli ku-
vaillaan kylmän sodan alkuun liittyvää historiallista tilannetta. Tähän viittaa proses-
sin olosuhteena oleva ajallinen määrittely ensimmäisen maailman sodan jälkeen ja se, 
että ydinpommeista ja valtioiden varustelutasosta ei puhuta oheis dokumenteissa. 

Relationaaliset prosessit ovat aineistossani toiseksi yleisin prosessityyppi mate-
riaalisten prosessien jälkeen. Kiinnostavaa on se, että relationaalisten prosessien avulla 
kuvataan selvästi eniten elottomia asioita eli käsitteitä ja nominaalistettua toimintaa 
sekä luonnehditaan valtioita. Tämä kertonee siitä, että kirjoittajat ovat jossain mää-
rin sosiaalistuneet oppikirjoille, tieteelliselle kielelle ja eritteleville teksteille ominai-
seen tapaan ilmaista asioiden välisiä suhteita ja kuvailla käsitteitä, mikä liittää essee-
vastauksen eritteleviin asiatekstilajeihin. Historian henkilöitä taas luonnehditaan rela-
tionaalisten prosessien avulla esseevastauksissa harvemmin. Valaisen seuraavien val-
tioita luonnehtivien relationaalisten prosessien avulla, mistä tässä voi olla kyse: 

(21) Kuvan perusteella Yhdysvallat ja neuvostoliitto olivat siis molemmat syyllisiä 
sodan syttymiseen.

(22) Puheen mukaan Itä-Eurooppa on Neuvostoliiton etupiirissä, Venäjän vaiku-
tuksen alaisina.

Esimerkki 21 havainnollistaa, kuinka esseevastauksissa yksi tapa esittää kannanottoja 
tehtävänannon kysymykseen on tehdä päätelmä kylmän sodan aloittajasta dokumen-
tin perusteella (Paldanius 2017: 228). Useissa esseissä onkin prosesseja, joissa luon-
nehdittavana ovat joko molemmat kylmän sodan osapuolet tai toinen niistä ja luon-
nehtijana syyllisyyteen tai aloittamiseen viittaava ilmaus kuten esimerkissä 21. Tämä 
selittää osaltaan sitä, miksi valtiot ovat henkilöitä useammin relationaalisten proses-
sien luonnehdittavana, sillä vain harvoissa esseissä syylliseksi esitetään Stalin tai 
Churchill. Toinen syy valtioiden osuuteen relationaalisissa prosesseissa on se, että oheis-
dokumenteissa luonnehditaan valtioita ja kylmän sodan alun tilannetta. Tätä luonneh-
dintaa referoidaan esseissä, kuten esimerkissä 22, jossa johtoilmaus puheen mukaan il-
maisee Itä- Euroopan tilanteesta esitettävän kuvauksen olevan peräisin Churchillin pu-
heesta.
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6 Toimijuuden vaihtelu historiallisen tiedon rakentumisessa 

Tässä artikkelissa olen tarkastellut historiallisen toimijuuden ja historiallisen tiedon 
rakentumista lukiolaisten kirjoittamissa dokumenttipohjaisissa esseissä, joiden aiheena 
on kylmän sodan aloittajan pohtiminen. Keskityin erityisesti esseisiin muodostuviin 
ideationaalisiin merkityksiin SF-teoreettisen prosessityyppianalyysin avulla. Analyysin 
tulkintakehykseen vaikuttivat esseiden tilannekontekstin muuttujat, kuten tehtävän-
anto, oheisdokumentit, opetus ja historian tiedonala. Tutkimuksen aineisto on melko 
pieni, 23 esseevastausta, minkä vuoksi havaintoni eivät ole yleistettävissä laajemmin. 
Toisaalta aineiston vahvuus on se, että se on yhden lukioryhmän ja saman opetta-
jan opiskelijoilta eli esseevastausten tilannekontekstin muuttujat ovat samankaltaisia. 
Prosessi tyyppianalyysissa tekstit käydään läpi lausetasolla, joten menetelmä ei soveltui-
sikaan kovin laajan aineiston tarkasteluun. Tutkimukseni antaa siten yksityiskohtaisen 
kuvan yhdessä tekstitapahtumassa tuotetuista esseevastauksista ja kertoo, mitä niiden 
perusteella voidaan päätellä historian tekstitaidoista. 

Tehtävänannon aihe, kylmä sota, käsittelee aseetonta poliittista konfliktia ja kie-
toutuu siihen, miten kylmän sodan osapuolet (yksittäiset johtajat, hallinto ja kansalai-
set) suhtautuvat toisiinsa ja reagoivat toistensa toimiin. Aihe toistuu myös tehtävän-
antoon liittyvissä dokumenteissa, joissa kuvataan muun muassa valtioiden ja niiden 
pää miesten suhtautumista toisiinsa kylmän sodan alkuaikoina. Tehtävänannon aihe 
näkyy esseevastausten ideationaalisissa piirteissä siinä, että esseissä ei juuri puhuta 
konkreettisista tapahtumista. Sen sijaan esseissä esitetään dokumenteissa esiintyvien 
historiallisten henkilöiden sanomisia ja tuntemuksia, kuvataan kylmään sotaan osal-
listuneiden valtioiden reaktioita sekä kuvataan muutoksia valtioiden välisissä suhteissa 
ja historiallisissa olosuhteissa. Tämä näkyy myös siinä, miten prosessityypit jakautuvat 
koko aineistossa: Kaikkiaan siinä on 832 prosessia, joista suurin prosessi tyyppiryhmä 
ovat materiaaliset (297). Niistä kuitenkin vain vajaa neljännes (68) kuvastaa selvästi 
konkreettisempaa toimintaa (esim. tunkea, taistella) ja loput (229) ovat merkityksel-
tään abstraktimpia (esim. sallia, pakottaa, kieltää). Osa materiaalisista prosesseista taas 
kuvaa kausaalisuhteita (esim. johtaa, aiheuttaa). Relationaalisia prosesseja on toiseksi 
eniten (226) ja mentaalisia prosesseja sekä niiden alaryhmäksi luokiteltavia kommu-
nikatiivisia prosesseja molempia 189, joten valtaosa esseiden prosesseista kuvaa jotain 
muuta kuin konkreettista materiaalista toimintaa. 

Kylmän sodan historiallisista toimijoista kirjoitetaan esseissä vaihtelevilla tavoilla. 
Toimijana voi olla yksilöity henkilö, ihmiskollektiiviin viittaava valtio tai muu kylmän 
sodan osapuoli (esim. länsivallat), erittelemättömään ihmisryhmään viittaava passiivi 
tai jokin ei-inhimillinen abstrahoitu aiheuttaja. Osa tapahtumista esitetään myös il-
man minkäänlaista aiheuttajaa tai toimijaa, jolloin historiatiedon esityksessä korostu-
vat asioi den väliset kausaaliset ja kronologiset suhteet inhimillisten toimijoiden inten-
tioiden sijaan (ks. myös Väisänen 2005: 132).

Tehtävänannon vaatimus dokumenttien hyödyntämisestä näkyy suorimmin es-
seissä silloin, kun toimijoina ovat dokumenteissa mainitut henkilöt ja valtiot. Tarkas-
telemassani aineistossa henkilötoimijuus annetaan erityisesti Stalinille, kun taas länsi-
valloista puhutaan yleisemmin Yhdysvaltojen toimijuuden tai passiivin avulla. Tämä 
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voi johtua Stalinin esiintymisestä oheisdokumenteissa, mutta ero on mahdollista tul-
kita myös niin, että Stalin edustaa puhtaammin itseään ja johtamaansa diktatuurista 
hallintoa, kun taas Yhdysvallat edustaa demokraattisemmin päätöksiä tekevää ihmis-
joukkoa. Henkilötoimijuus voi olla oleellinen resurssi tehtävänannossa, johon liittyy 
henkilöitä käsitteleviä dokumentteja: perusteluissa tukeudutaan dokumenteissa esiin-
tyvien ihmisten tunteista, sanomisista ja reaktioista tehtäviin tulkintoihin ja tehdään 
näin dokumentteihin perustuvaa päättelyketjua näkyväksi. 

Koulukontekstissa tapahtumien erittely henkilötoimijuuden avulla voi siis olla ai-
heellista tämän tutkimuksen aineiston kaltaisten tehtävänantojen yhteydessä, joissa 
edellytetään historiallisten henkilöiden tuottamien pohjadokumenttien analysointia. 
Yksinomaan henkilökeskeisenä pysyttelevä selitystapa tosin saattaa jättää ulkopuolelle 
rakenteellisemman tason vaikutukset ja seuraukset, joihin nojaaminen taas on tyypil-
listä historioitsijoille (ks. Halldén 1998). Analyysini herättääkin kysymyksen, millaisia 
odotuksia esseevastauksia arvioivilla opettajilla on siitä, miten tehtävänantoon vasta-
taan ja miten esimerkiksi dokumenttien erittely kielellisesti ilmaistaan. Samalla he-
rää myös kysymys, tuodaanko nämä odotukset opiskelijoille näkyväksi. Äidinkielen 
ja kirjallisuuden oppiaineessa aineistoja tulkitsevissa tehtävissä odotetaan päätelmien 
perustelemista tiukasti aineistona olevan tekstin perusteella (ks. Leino 2006; Valto-
nen 2011; Äidinkielen kokeen määräykset 2017). Historiassa kuitenkin odotetaan myös 
konteksti tiedon esittämistä (esim. Rantala & Veijola 2016) ja laajempien historiallisten 
yhteyksien selittämistä (esim. Coffin 2006: 6; Rantala & Ahonen 2015). 

Halldén (1998) kutsuu historian selittämistä historiallisesti merkittävien henkilöi-
den välityksellä historiatiedon personoinniksi. Tarkastelemissani esseevastauksissa 
myös valtiot ovat toimijoina tunteita ilmaisevissa prosesseissa. Tällaisen historian se-
littämisen voi ymmärtää niin, että valtioiden katsotaan edustavan kansalaisista muo-
dostuvaa ihmiskollektiivia tai valtion päättäjiä, jolloin valtiot voivat olla toimijoina yk-
sittäisen ihmisen ominaisuuksiin viittaavissa fyysisissä ja psyykkisissä toiminnoissa. 
Historiatiedolle onkin tyypillistä se, että poliittisia ja sosiaalisia rakenteita ilmaistaan 
mentaalisten toimintojen avulla eli valtioita personoidaan (Halldén 1998: 133). Essee-
vastauksissa valtioiden reaktioista puhuminen heijastelee siis historian diskurssiin so-
siaalistumista. Samanlainen puhetapa on tyypillistä myös politiikkaa käsitteleville pää-
kirjoitusteksteille (Heikkinen 1999: 146). 

Historiallinen toimija tai kokija on eksplikoitu prosesseissa, joissa on henkilö- ja 
valtiotoimijoita. Esseissä kuvataan historiallisia olosuhteita, muutoksia olosuhteissa 
sekä syy-seuraussuhteita tapahtumien välillä myös niin, että toimijoiden sijaan ko-
rostuvat asioiden väliset suhteet. Erityisesti tällaisessa muutoksen kuvailussa hyödyn-
netään kieliopillista metaforaa, jonka avulla voidaan korostaa historian teksti taidoille 
oleellisia syy-seuraussuhteita. Suhteita esitetään erilaisten kausaalisuutta ilmentävillä 
verbeillä, joiden välillä on eroja kausaalisuhteen ehdottomuuden ja selvä rajaisuuden 
suhteen. Tapahtumien välisiä suhteita sekä historiallisia olosuhteita kuvataan myös re-
lationaalisten prosessien avulla. 

Muutosta ja suhteita kuvaavien prosessien hyödyntäminen on tyypillistä abstraktille 
ja erittelevälle kielelle (Halliday & Martin 1993; Karvonen 1995: 167), mikä yhdistää essee-
vastauksia niiden tilannekontekstiin kuuluviin muihin diskursseihin, kuten oppikirja-
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tekstiin ja myös akateemiseen kirjoittamisen tapaan. Tutkimuksien mukaan historian 
syy-seuraussuhteiden esittämisessä kieliopillinen metafora ja nominaalimuodot ovat eri-
tyisen tärkeä kielellinen resurssi (Coffin 1997: 217; Schleppegrell & de Oliveira 2006). 
Kieliopillinen metafora mahdollistaa dokumenttien erittelyn yhteydessä asia sisällön tii-
vistämisen, syy-seuraussuhteiden korostamisen sekä muutoksen ja jatkuvuuden ilmaise-
misen, jotka kaikki ovat historian teksti taitojen kannalta tärkeitä piirteitä.

Muutosta ja suhteita kuvaavissa prosesseissa puhutaan myös historian käsitteistä 
ja historian tapahtumista, jotka eivät ilmene oheisdokumenteista. Niiden voidaan siis 
katsoa esittävän opiskelijalla olevaa historian kontekstitietoa, joka liittyy käsiteltävään 
aiheeseen. Historian käsitteitä selitettäessä ei välttämättä mainita tapahtuman aiheut-
tajaa myöskään siksi, että kuvauksen kohteena olevat asiat eivät välttämättä ole olleet 
jonkin tahon päämäärä, vaan kyseessä voi olla jälkikäteen historian tiedonalalla anne-
tut nimitykset tapahtumille (vrt. Walsh 1974). Tiedon rakentumisen kannalta tapahtu-
mien aiheuttajien eksplikoiminen saattaisi siis yksinkertaistaa tapahtumia ja jopa vää-
ristää tietoa (ks. Halldén 1998). 

Tarkastelemani esseevastaukset ovat aineistopohjaisia ja pohtivia lukiolaisten es-
seitä, joissa pyritään vastaamaan koetilanteessa annettuun tehtävänantoon lukion aset-
tamien tavoitteiden mukaisesti; kylmästä sodasta voitaisiin toisenlaisten tavoitteiden ja 
toisenlaisen kieliyhteisön vaikutuksesta kirjoittaa lukemattomilla muunlaisilla tavoilla. 
Kuten analyysini osoitti, esseevastauksiin on suodattunut niiden alaan (field, Halli-
day 1973) kuuluvien muuttujien, kuten tehtävänannon, oheisdokumenttien, koulu-
opetuksen tavoitteiden ja historian tiedonalan piirteitä. Kun tiedonalakohtaiset teksti-
taidot ja siten historiallisten tiedonmuodostustapojen opettaminen korostuvat opetus-
suunnitelmissa, olisi tärkeää tehdä näkyväksi se, mitä opiskelijoilta oikeastaan odote-
taan erilaisten tehtävän antojen kohdalla silloin, kun tehtävä edellyttää dokumenttien 
tulkitsemista historiallisen tiedon muodostamisessa.

Historian tiedonalakohtainen diskurssi ja esseevastauksen vaatimat tekst itaidot 
vaikuttaisivat fokusoituvan toisin kuin esimerkiksi äidinkielen ja kirjallisuuden oppi-
aineessa. Historian oppiaineessa vaaditaan esimerkiksi historian konteksti tiedon esit-
tämistä, mutta toisaalta sisältötietoa ja sen ilmaisemisen tapoja ei voi erottaa toisis-
taan, sillä esimerkiksi tarkastelemani toimijuuden ilmaisemisen tavat vaikuttavat sii-
hen, millaisena historiallinen tieto representoituu. Analyysi tukee ajatusta siitä, että 
historia tieto ei rakennu esseevastauksiin tyhjiössä: esseevastausten tuottaminen on osa 
niihin liittyvää sosiaalista tilannetta, eikä kirjoittamistakaan siten voida pitää ainoas-
taan yleisesti sovellettavissa olevana taitona. Tekstitaitojen tiedonala kohtaisuudesta 
tiedostuminen voisi siis mahdollistaa aidosti sen pohtimisen, mitä moni lukutaito ja 
tekstitaidot lukiossa eri oppiaineissa tarkoittavat. 

Toimijuuden tarkastelun yhteydessä tein huomioita esseissä esitettävistä syy- seuraus-
suhteista ja tapahtumien ajallisista ulottuvuuksista lausetasolla. Jatko tutkimuksissa es-
seen kokonaisuuden tarkastelu mahdollistaisi myös sen analysoimisen, miten esseissä 
argumentoidaan erilaisia kantoja kylmän sodan aloittajan suhteen ja millaisia syy- 
seuraussuhteita tapahtumien välille rakennetaan koko tekstin tasolla. Jatkotutkimuksiss a 
olisi kiinnostava tarkastella myös historiatiedon tulkinnallisuuden piirteitä siitä näkö-
kulmasta, miten kirjoittaja itse esittää suhtautuvansa esseissä tekemiinsä tulkintoihin: 
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miten varmana tieto esitetään, miten kirjoittaja osoittaa tietonsa lähteet ja millaisia kei-
noja hänellä on epävarmuuden ja tulkintojen moninaisuuden esittämiseen. Näihin piir-
teisiin pääsisi käsiksi tarkastelemalla erilaisia suhtautumisen ilmauksia sekä erityisesti 
relationaalisissa prosesseissa esitettäviä arviointeja tapahtumien merkityksellisyydestä. 
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Verkkoliite

Ks. artikkelin verkkoversio osoitteessa https://journal.fi/virittaja.

summary

The construction of historical agency  
in students’ essays

The article examines the representation of historical agency as part of constructing 
knowledge in document-based essays written by upper secondary school students. The 
data studied consists of 23 history essays, in which the students were asked to discuss 
what instigated the Cold War. The article is based on a sociocultural view of literacies 
and on the concept of disciplinary literacies, and the linguistic features of the essays 
are therefore linked to the knowledge construction features of the discipline of history.

The theoretical and methodological framework of the article is based on the 
systemic- functional language theory. Historical agency is approached through a pro-
cess type analysis within the transitivity system of the theory, focusing on who or 
what is represented as an agent behind the processes, and the ways in which histori-
cal events are represented as actions. According to the analysis, historical agency alter-
nates between identified people and human collectives. Abstract agents and relational 
processes can also place human agency into the background. 

The essays reflect the texts and discourses within their context of situation. In con-
structing agency, some general features of analytical language are used. The alternation 
of agency between human beings, human collectives, and abstract agents also inter-
twines with the genre and the assignment of a school essay. Furthermore, it is linked to 
the important features of knowledge construction in the discipline of history, such as 
cause and correlation and the interpretative nature of knowledge.
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Historiallisen toimijuuden rakentuminen  
lukiolaisten esseevastauksissa

Artikkelissa tarkastellaan historiallisen toimijuuden representoitumista osana tiedon 
rakentumista lukiolaisten kirjoittamissa dokumenttipohjaisissa esseissä. Tutkimuk-
sen aineistona on 23 historian esseetä, joiden tehtävänantona on pohtia kylmän sodan 
aloittajaa annetun oheisaineiston valossa. Artikkelissa tekstitaitoja lähestytään sosio-
kulttuurisesti rakentuvina ja tiedon alakohtaisina taitoina. Esseiden kielen piirteiden tar-
kastelu sidotaan siis historian tiedonalan tiedonmuodostukseen sekä koulu kontekstiin 
liittyviin piirteisiin.

Artikkelin teoreettinen ja metodologinen viitekehys pohjautuu systeemis- 
funktionaaliseen kieliteoriaan. Historiallista toimijuutta lähestytään transitiivisuus-
systeemin sisällä tehtävän prosessityyppianalyysin avulla eli tarkastellaan, kuka tai 
mikä esseissä esitetään tapahtumia aikaansaavaksi tahoksi ja millaisena toimintana ta-
pahtumat näyttäytyvät. Analyysin perusteella historiallinen toimijuus vuorottelee es-
seissä yksilöityjen henkilöiden ja ihmisjoukkoon viittaavien sanojen, kuten valtioiden, 
välillä. Inhimillinen toimijuus voidaan myös viedä taka-alalle abstraktien toimijoiden 
ja suhteita kuvaavien prosessien avulla. 

Tutkimuksen perusteella esseevastaukset heijastelevat niiden tilannekontekstiin 
kuuluvia tekstejä ja diskursseja: Toimijuuden rakentamisessa hyödynnetään yleisiä ana-
lyyttisen kielen piirteitä. Toimijuuden tasojen vaihtelut henkilöiden, ihmis joukkojen ja 
abstraktien toimijoiden välillä kietoutuvat myös esseen tekstilajiin ja tehtävän annon 
esseille asettamaan kehykseen sekä historian tiedonalan tiedonrakennus tapoihin, ku-
ten tulkinnallisuuteen ja syy-seuraussuhteiden esittämiseen.

Kirjoittajan yhteystiedot (address):
etunimi.sukunimi@jyu.fi

Kirjoittaja on väitöskirjatutkija Jyväskylän yliopistossa.
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Selostuksesta tulkintoihin

Aineistojen esittäminen lukiolaisten historian esseissä 

Hilkka Paldanius

1 Johdanto

Tässä artikkelissa tarkastelen historian tekstitaitoja lukiolaisten kirjoittamien aineisto-
pohjaisten esseiden avulla.1 Lähestyn tekstejä ja tekstitaitoja sosiokulttuurisesta näkö-
kulmasta, jonka mukaisesti erilaisten tiedonmuodostustapojen ajatellaan vaikuttavan 
tekstien piirteisiin sekä tekstin tuottamisen ja vastaanottamisen tapoihin. Voidaankin 
puhua tiedonalakohtaisista tekstitaidoista (disciplinary literacies), joilla tarkoitetaan 
muun muassa sitä, että oppiaineiden sisältöjen, kielen sekä kirjoittamisen ja lukemisen 
opiskelua ei nähdä toisistaan erillisinä asioina (esim. Moje, Stockdill, Kim & Kim 2011; 
Luukka 2013; Sulkunen & Luukka 2014). Historian tiedonalan ytimessä on lähteiden 
parissa työskenteleminen: menneisyyden tapahtumista tuotetaan tietoa tulkitsemalla 
eri aikakausina erilaisia tarkoitusperiä varten tuotettuja lähteitä. Historiallisen tiedon 
tulkinnallinen luonne on opetuksen lähtökohtana myös lukiossa (LOPS 2015: 73). His-
torian sisältöjä ei siis tulisi opiskella irrallaan historialliseen ajatteluun kuuluvista tai-
doista, joihin sisältyvät muun muassa lähteiden tulkitseminen ja niiden pohjalta kir-
joittaminen (Rantala & Ahonen 2015; Veijola 2016a). 

Monissa lukion oppiaineissa kirjoitetaan aineistojen pohjalta. Historian opetuk-
sessa aineistojen kanssa työskenneltäessä erityisen keskeistä on muun muassa läh-
teen taustoittaminen (sourcing) ja kontekstualisointi (contextualization) eli lähteen 
historial lisen kontekstin sekä lähteen tuottajan ja vastaanottajan huomioiminen (No-
kes 2013: 72). Historian tekstitaidoissa korostuu siten se, miten aineistoja tulkitaan, mi-
ten niihin suhtaudutaan ja millaista tietoa aineistojen avulla muodostetaan, kun taas 
esimerkiksi äidinkielen ja kirjallisuuden tehtävissä saattaa korostua lähteen kielellisten 
piirteiden analysointi (Berg 2011). Historiassa keskeistä on myös aiheeseen liittyvän 
historiatiedon ja asioiden välisten syy-seuraussuhteiden ilmaiseminen (ks. esim. Seixas 
& Morton 2013; Rantala & Ahonen 2015). 

1. Artikkeli on osa väitöskirjatyötä, joka liittyy Suomen Aka temian rahoittamaan hankkeeseen En-
gaging in disciplinary thinking: historical literacy practices in Finnish upper secondary schools. Tutki-
mustani on rahoittanut Koneen Säätiö. Rahoittajan lisäksi kiitän Virittäjän arvioijia saamistani arvok-
kaista kommenteista. 
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Tässä artikkelissa tarkastelen sellaisia historian esseitä, joiden tehtävänanto edellyt-
tää vastauksen perustelemista tehtävänantoon liittyvien historiallisten dokumenttien 
avulla. Artikkelissa kysyn, 1) miten esseissä esitetään dokumenttien sisältöä ja 2) miten 
dokumenttia selostavat esitykset ja tulkitsevammat esitykset eroavat toisistaan. Lähtö-
kohtani on, että dokumenttien hyödyntämisen tavat ovat tekstilaji sidonnaisia ja mah-
dollisesti myös tiedonalakohtaisia. Tutkimus lisääkin tietoa siitä, millaista aineisto-
pohjainen kirjoittaminen on yhden opiskeluissa keskeisen tekstilajin sekä erityisesti his-
torian oppiaineen ja tiedonalan kannalta. Dokumenttien esittäminen esseissä on his-
toriallisten aineistojen rekontekstualisointia eli tuomista uuteen teksti tilanteeseen (ks. 
Linell 1998; Mäntynen & Shore 2014). Esseissä on siis eksplisiittisesti näkyvissä vuoro-
puhelu kirjoittajan äänen ja muiden äänten välillä. Tutkimus asettuu näin osaksi tekstin 
dialogisuuden tutkimusta, jossa tarkastellaan kirjoittajan oman äänen esittämistä ja suh-
tautumisen rakentumista. Peilaankin havaintojani aineistojen esittämis tavoista Riitta Ju-
vosen (2011, 2014a, 2014b) tutkimuksiin, joissa hän on tarkastellut dialogisuuden hallin-
taa äidin kielen ja kirjallisuuden esseekokeessa, sekä Maarit Bergin (2011) tutkimukseen, 
joka käsittelee referointia samassa kokeessa. Berg (mas.  343) korostaa, että aineisto-
tekstien esittämisen tavat ovat tärkeä osa tekstilajin ja oppiaineen diskurssin hallintaa. 

Suomalaisten lukiolaisten aineistopohjaista kirjoittamista on tarkasteltu myös his-
torian pedagogiikkaan liittyvissä tutkimuksissa sisällönanalyyttisesta näkökulmasta. 
Tutkimuksissa on havaittu muun muassa, että opiskelijoilla on hankaluuksia tunnis-
taa lähteiden tuottajien intentioita (Rantala & van den Berg 2013) ja hyödyntää histo-
riallista kontekstitietoa aineistojen tulkinnassa (Veijola 2016b; Rantala & Veijola 2016). 
Lähteitä luetaan ennemminkin informaatiota tarjoavina tietolähteinä kuin historial-
lisina todistusaineistoina, evidenssinä (Rantala & Veijola 2018). Näissä tutkimuksissa 
ei ole kuitenkaan analysoitu kielellisestä näkökulmasta, millaisina erilaiset aineistojen 
hyödyntämistavat näyttäytyvät historian tekstitaitojen kannalta. Selostavien ja tulkit-
sevien esitystapojen vertailu valottaa siten sitä, millaista aineistopohjainen kirjoittami-
nen on juuri historian oppiaineessa. 

Tutkimukseni keskeinen käsite on projektio (projection), jonka avulla rajaan analyysi-
yksikön. Projektio mahdollistaa selostavien ja tulkitsevampien esitysten erottamisen toi-
sistaan, sillä projektion avulla voidaan osoittaa esitetyn asian tietolähde ja sitä, miten kir-
joittaja suhtautuu tietoon (ks. Shore 2005; Halliday 2014: 508). Käsite kumpuaa tutkimuk-
seni teoreettisesta ja menetelmällisestä viitekehyksestä eli systeemis- funktionaalisesta 
kieliteoriasta (Halliday 1973, 1978, 2014) ja suhtautumisen teo riasta (appraisal theory) 
(Martin & White 2005). Tässä artikkelissa tarkastelen projek tioita, jotka viittaavat aineis-
tona oleviin dokumentteihin. Opiskelun kieltä (language of schooling) laajasti systeemis- 
funtionaalisen kieliteorian näkökulmasta tarkastellut Mary J. Schleppegrell (2006: 137) 
esittää, että projektio on yksi keskeinen kielellinen resurssi ekspositoristen tekstien laati-
misessa. Sanomisen ja ajattelun projisoimisen avulla opiskelija voi tuoda tekstiinsä näke-
myksiä toisista lähteistä, tukea omaa argumenttiaan ja näin rakentaa esseen ja aineisto-
pohjaisen tekstilajin kannalta keskeistä dialogisuutta (ks. myös Juvonen 2011). 

Tutkimusaineistonani on lukiolaisten esseitä, jotka on kirjoitettu osana historian 
kurssikoetta syksyllä 2015. Esseitä on kahden eri opettajan ryhmistä yhteensä 52. Essei-
den tehtävänanto kuuluu seuraavasti: 
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Mitä dokumenttien perusteella voi päätellä kylmän sodan aloittajasta? Perustele 
kantasi ja viittaa dokumentteihin, joihin tukeudut. Kirjoita pohtiva esseevastaus 
(n. 250–500 sanaa), jossa on selkeä kappalejako sekä aloitus- ja lopetuskappaleet. 
Muista määritellä ja ajoittaa keskeiset käsitteet.

Esseiden tehtävänanto on laadittu kurssilla toteutettua interventiotutkimusta var-
ten sellaiseksi, että se edellyttää useamman historiallisen dokumentin analysointia 
ja tulkintaa. Interventiossa opiskelijoille on myös kerrottu historiatiedon luonteesta 
ja opetettu lähteiden tulkitsemisen taitoja. (Ks. Veijola 2016b.) Tehtävänantoon liit-
tyy neljä historiallista dokumenttia kylmän sodan alkuajoilta: katkelma Churchillin 
 Rauta esirippu-puheesta, brittiläinen pilapiirros Stalinista ja Trumanista, salaiseksi luo-
kiteltu sähkösanoma brittiläiseltä kenraalilta Yhdysvaltain presidentille sekä Pravda- 
lehdessä ilmestynyt katkelma Stalinin puheesta (ks. verkkoliitettä). Huomionarvoista 
on se, että dokumenteissa ei puhuta suoraan kylmästä sodasta tai sen aloittajasta, vaan 
ne sisältävät dokumenttien tuottajien reaktioita historian tapahtumia kohtaan. Doku-
menteista ei siis sellaisenaan löydy vastaus ta tehtävänannon kysymykseen. Dokumen-
teista kolme on kirjoitettuja tekstejä, ja pilapiirros on aineiston ainut multimodaalinen 
dokumentti. Dokumenteissa on saate tekstit, joissa kerrotaan dokumentin tuottaja ja 
tuottamisajankohta kuitenkaan tulkitsematta näiden seikkojen merkitystä vastauksen 
muodostamisen kannalta. (Ks. verkkoliitettä.) 

Etenen artikkelissa seuraavasti: Luku 2 esittelee tutkimuksen teoreettisen ja meto-
dologisen viitekehyksen. Tuossa luvussa kuvaan myös analyysiyksikön ja tarkasteluni 
kohteena olevien projektioiden muodostaman jatkumon. Luvut 3 ja 4 ovat analyysi-
lukuja, joissa liikun jatkumolla selostavista esityksistä kohti enemmän tulkintaa sisäl-
täviä esityksiä. Lopuksi luvussa 5 kokoan analyysissa tekemiäni havaintoja ja suhteutan 
niitä historian tekstitaitoihin.

2 Suhtautuminen tekstin kehyksenä

Tutkimukseni teoreettisena ja metodologisena viitekehyksenä on systeemis- 
funktionaalinen kieliteoria (jatkossa SF-teoria; Halliday 1973, 1978, 2014), jossa tekstin 
tilannekontekstin muuttujia tarkastellaan kolmen metafunktion (inter persoonainen, 
ideationaalinen ja tekstuaalinen) avulla (Halliday 1978: 45–46). Tutkimus kysymykseni 
aineistojen esittämisestä tekstissä liittyvät ensisijaisesti interpersoonaiseen meta-
funktioon, joka kuvaa tekstiin rakentuvia vuorovaikutussuhteita kirjoittajan ja lukijan 
sekä tekstin ja muiden tekstien välillä (mp.). Käytän analyysissani myös ideationaalisen 
eli maailmaa kuvaavan metafunktion käsitettä tarkastellessani sitä, millaisista aiheista 
dokumentteja projisoivissa esityksissä puhutaan. SF-teorian mukaisesti puhun pro-
sesseista, joilla tarkoitetaan lauseen predikaattia ja erilaisia lausetyyppejä; esi merkiksi 
verbaalinen prosessi tarkoittaa verbaalista toimintaa (Churchill sanoo) ja mentaalinen 
prosessi mielen sisäistä toimintaa (ajattelisin) (ks. Halliday 2014: 213–214). Prosessien 
muita osia ovat toimija (actor; esim. Churchill sanoo dokumentissa) ja tilan ja paikan il-
maukset eli olosuhteet (circumstances; esim. Churchill sanoo dokumentissa) (mts. 220).



350 virittäjä 3/2019

Tutkimukseni analyysiyksikön rajauksessa keskeinen teoreettinen käsite, projektio, 
on peräisin SF-teoriasta. Projektiolla tarkoitetaan toisen tekstin tai ajattelun projisoi-
mista eli ikään kuin heijastamista osaksi tekstiä. Projektio voi osoittaa tekstin lähteeksi 
myös kirjoittajan oman ajattelun. (Halliday 2014: 253, 508; suomeksi Shore 2005.) Pro-
jektio on lähellä referoinnin käsitettä, sillä molemmat kuvaavat sellaisia kielellisiä esi-
tyksiä, joiden ilmoitetaan perustuvan toiseen tekstiin tai ajatteluun (mp.; ks. myös 
Kuiri 1984; ISK 2004 § 1457). Rajaan tarkasteluni sellaisiin projektioihin, joissa esityk-
sen lähteeksi osoitetaan tehtävänannon aineistona oleva dokumentti, ja kuvaan eroja, 
joita on selostavien ja tulkintaa sisältävien esitysten välillä. 

Projektion kuten referoinninkin muotoa tarkasteltaessa esitys voidaan jakaa osiin. 
Esimerkiksi projektiossa Stalin ajatteli, että Yhdysvalloissa oli neuvostovastaisuutta 
väite siitä, että Yhdysvalloissa oli neuvostovastaisuutta, projisoidaan Stalinin ajatte-
luna. Projektiossa on siis projisoiva osa (Stalin ajatteli) ja projisoitu osa (että Yhdys-
valloissa oli neuvostovastaisuutta)2 (ks. Halliday 2014: 508–509; Shore 2005: 55). Proji-
soiva prosessi on tyypillisesti verbaalinen (esim. kertoa) tai mentaalinen (esim. luulla), 
ja se voi sijaita projektion alussa, keskellä tai lopussa. Projisoivan prosessin valinta vai-
kuttaa myös siihen, miten tekstiin rakentuva kirjoittaja suhtautuu esittämäänsä asiaan 
(Martin & White 2005: 111). Projisoiva osa ei aina ole prosessi, vaan se voi olla projisoi-
dun tekstin osa: esimerkiksi x:n mukaan -konstruktio ja mielestäni-ilmaus voivat muo-
dostaa projisoivan osan (mp.; ks. myös ISK 2004 §1458).

Projektio ja referointi voidaan nähdä synonyymisinä tai toisistaan eroavina riip-
puen siitä, mitä käsitteiden määrittelyssä kulloinkin painotetaan. Halliday (2014: 508) 
erottaa projektion perinteisistä (englannin kielen) referoinnin kuvauksista siinä, että 
projektiossa huomioidaan myös ajattelun esittäminen. Ajattelun referointia onkin pi-
detty referoinnin kannalta vaikeasti määriteltävänä myös suomen kielen tutkimuksissa 
(ks. Berg 2011: 322). Toisaalta fennistiikassa myös ajattelun referoiminen voidaan laskea 
mukaan referointiin (esim. Kuiri 1984: 45–48; Haakana 2005; ISK 2004 § 1457). Shore 
(2005: 51–53) painottaa Hallidayhin nojaten projektion kattavan kaikki sellaiset esityk-
set, jotka konstruoidaan ihmisen tietoisuuden tuloksiksi. Esitys on siis projektio, jos se 
on kehystetty toiseen tekstiin, ajatteluun tai sanottuun viittaavalla projisoivalla osalla 
riippumatta siitä, mikä on projisoidun osan propositionaalinen sisältö (mas. 51). Berg 
(2011) on omassa tutkimuksessaan määritellyt, ettei referointia ole se, jos pohjatekstiin 
nojaava esitys etääntyy liikaa pohjatekstistä.3 

Käytän projektion käsitettä referoinnin sijaan teoreettisesta ja tutkimusperinteestä 
kumpuavasta syystä, mutta peilaan analyysissa tekemiäni havaintoja myös referoin-
nista tehtyyn tutkimukseen. Sekä projektion että referoinnin kuvauksissa huomiota 
on kiinnitetty osien muotoiluun: referoivan verbin valintaan (ks. ISK 2004 § 1476) 
sekä siihen, kuinka tarkasti muualla tapahtuneesta kielellisestä viestimisestä kerro-
taan eli toistetaanko sanottua suoraan vai epäsuoremmin eli muunnellusti (Leech & 

2. Vrt. johtoilmaus/johtolause ja referaattiosa (ISK 2004 § 1459).
3. Berg (2011: 325) toteaa Ison suomen kieliopin referoinnin määritelmään (ks. ISK 2004 § 1457) noja-

ten, että yli puolet hänen tarkastelemistaan x:n mielestä -konstruktioista ”kehystää jotain [referointiin 
verrattuna] pidemmälle menevää, kokelaan tulkintaa aineistotekstin kirjoittajan tavoitteista ja mieli-
piteistä”. 
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Short 1981: 318–319; Kuiri 1984: 23–25). Myös Halliday (2014: 509) huomauttaa projek-
tion kuvauk sessaan, että projisoivan ja projisoidun osan syntaktisten suhteiden erilai-
set muodot ovat lähellä perinteisten referoinnin kuvausten suoraa ja epäsuoraa esi-
tystä. Pohja tekstiä voidaan siis toistaa sanatarkasti tai omin sanoin, ja molemmissa ta-
pauksissa voi olla vaihtelua sen mukaan, toistetaanko sisältö kokonaan vai osittain. 
Tekstissä voidaan myös kertoa vain valikoidusti joistain sisällön puolista tai ainoastaan 
mainita, että viestimistä on tapahtunut sanomatta mitään tekstin sisällöstä. (Ks. Kuiri 
1984: 23–25.) Kirjallisuudessa on myös käyty keskustelua siitä, mikä on suoran ja epä-
suoran esityksen ero (ks. esim. Shore 2005: 64; Berg 2011: 320–322).

Raja pohjatekstiä toistavan ja muuntelevan esityksen välillä ei ole selvä, ja siten eri-
laisissa projektion ja referoinnin kuvauksissa on päädytty kuvaamaan jatkumoa, jonka 
toisessa päässä ovat tiukemmin lähtötekstin esitystä toistavat ja toisessa päässä löy-
hemmin lähtötekstiin perustuvat esitykset. Mitä kauemmas pohjatekstin muotoilusta 
siirrytään, sitä enemmän esitys sisältää kirjoittajan ääntä. (Leech & Short 1981: 324; 
Kuiri 1984: 24; Kalliokoski 2005a: 17–18; projektiosta Shore 2005.) Tällainen jatkumo-
ajattelu on myös oman analyysini lähtökohtana, kun tarkastelen, millaiset dokumen-
tin esittämisen tavat ovat dokumentteja selostavia ja millaisissa on mukana tulkintaa.

Projektion ja referoinnin luokittelujen eroja tarkastellut Shore (2005: 61–62) kat-
soo, että käsitteiden määritelmissä ei ole kovin tarkkaan kuvattu projisoivan ja proji-
soidun osan syntaktisia suhteita. Hän päätyy esittämään McGregoriin (1994: 77–78) 
nojaten, että projektio asettaa tekstille tulkintakehyksen.4 SF- teoriaan pohjautuvassa 
suhtautumisen teoriassa (ks. Martin & White 2005) projektio esitetäänkin ilmiönä, 
jonka avulla kirjoittaja voi eksplikoida suhtautumistaan tietoon ja representoida esi-
tyksensä perustuvan toiseen tekstiin tai ajatteluun (mts. 36, 105; myös Shore 2005: 62). 
Suhtautumisen teoria perustuu bahtinilaiseen dialogiseen tekstikäsitykseen, jossa kai-
ken sanotun nähdään aina olevan vuorovaikutuksessa lukijaan ja suhteessa  aiemmin 
sanottuun (Bahtin 1986). Suhtautumisen teorian lähtökohtien mukaisesti kaikkea es-
seissä esitettävää voidaan siis pitää jollain tavalla aiemmin sanottuun perustuvana ja 
kirjoittajan asenteita ilmaisevana. Esitykset kuitenkin vaihtelevat sen mukaan, kuinka 
eksplisiittisesti sanotun lähde ja kirjoittajan suhtautuminen niissä ilmaistaan. Myös 
aikaisemmassa opiskelijoiden tekstien tutkimuksessa on hyödynnetty projektion kä-
sitettä tekstiin rakentuvan suhtautumisen tarkastelussa (esim. Coffin 2006; Schlep-
pegrell 2006).

Suhtautumisen teoriassa on kolme pääkategoriaa: sitoutuminen (engagement), 
asennoituminen (attitude) ja asteittaisuus (graduation) (Martin & White 2005: 35; 
suomeksi ks. Juvonen 2007; Mikkonen 2010). Erityisesti sitoutumisen systeemi liit-
tyy projektion käsitteeseen, sillä se keskittyy siihen, mikä tekstissä esitetään tiedon 
lähteeksi, onko tekstissä tietolähdettä laisinkaan ja kuinka varmana tai epävarmana 
tieto esitetään (Martin & White 2005: 97–102). Suhtautumisen teoriassa keskeisenä 
huomion kohteena on myös se, kenen suhtautumisesta puhutaan ja mihin suhtau-
tuminen kohdistuu (mts. 77); analyysissani tämä tarkoittaa sen tarkastelua, esittääkö 

4. Myös Juvonen (2014b: 27) hyödyntää kehystämisen käsitettä tarkastellessaan dialogisuuden hal-
lintaa ylioppilasaineissa. 
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projektio ensisijaisesti kirjoittajan vai historiallisen toimijan suhtautumista esitettyi-
hin tapahtumiin. 

Hyödynnän analyysissani myös suhtautumisen teorian kahta muuta kategoriaa luo-
kitellessani sitä, mitkä projektion ilmaukset ovat peräisin pohjatekstistä ja mitkä ilmai-
sevat kirjoittajan tekemää tulkintaa. Asennoitumisen systeemi kattaa ilmaukset, joi-
den avulla tekstissä arvotetaan asioita (esim. lähde on luotettava), sekä erilaiset tuntei-
den  ilmaukset (esim. Yhdysvaltoja pelotti). Asteittaisuuden systeemi on sitoutumisen 
ja asennoitumisen systeemien kanssa sisäkkäinen ja huomioi suhtautumisen ilmausten 
vahvuuden (esim. lähde on melko luotettava). (Martin & White 2005: 35.)

Sitoutumisen ilmauksista voidaan vielä tarkastella sitä, laajentavatko vai supista-
vatko ne tekstin dialogista tilaa eli jätetäänkö tekstissä aktiivisesti tilaa muille näkö-
kulmille vai rajoitetaanko muita näkemyksiä (Martin & White 2005: 102–104). Dialo-
gisen tilan laajentaminen ja supistaminen ovat siten oleellinen osa esseen tekstilajin 
rakentumista. Kun tekstissä projisoiva osa viittaa toiseen lähteeseen, kyse on lainaami-
sesta (attribution; mts. 111). Lähdemaininnoista dialogista tilaa laajentavia ovat neutraa-
lit lähde maininnat (acknowledge) ja etäännyttävät lähdemaininnat (distance). Ensim-
mäisessä esityksen kehys ei indikoi sitä, miten tekstin kirjoittajaääni suhtautuu lainat-
tuun tekstiin (esim. Dokumentissa kerrotaan). Jälkimmäisessä kirjoittaja ei ole lainatun 
ajatuksen kanssa samanmielinen tai ainakin jättää tilaa sille, että muitakin vaihto ehtoja 
näkemykselle on olemassa (esim. Stalin väittää). Dialogista tilaa laajentaa myös esi-
merkiksi se, jos tekstissä osoitetaan harkintaa esitettyä väitettä kohtaan (esim. mahdol-
lisesti, ehkä) tai lainataan muita lähteitä. (Mts. 112–114.) Dialogista tilaa taas supistaa esi-
merkiksi kannattaminen, jolloin esityksen kehyksessä osoitetaan saman mielisyyttä lai-
nattavan lähteen kanssa (esim. dokumentti osoittaa; mts. 126; ks. myös Coffin 2006: 155). 
Kirjoittajan suhtautumisen ilmaukset vaikuttavat myös siihen, millainen lukija tekstiin 
rakentuu. Esimerkiksi kannattamisen ilmaukset rakentavat lukijaa, jota pyritään va-
kuuttamaan asian oikeellisuudesta, kun taas neutraalit lähde maininnat konstruoi vat 
tekstiin kirjoittajan kanssa samanmielistä lukijaa. (Ks. Martin & White 2005: 95.)

Suhtautumisen teorian näkökulmasta kaikki esitykset ilmentävät jollain tapaa kir-
joittajan suhtautumista puheena olevaan asiaan (Martin & White 2005: 92), vaikka 
yksittäisessä projektiossa ääni olisikin kokonaan dokumentilla tai esityksessä ei olisi 
minkäänlaisia ilmipantuja suhtautumisen ilmauksia. Näennäisesti neutraali esitys tul-
kitaan usein siten, että kirjoittaja ei kyseenalaista esityksen sanomaa vaan ottaa sen an-
nettuna. Tutkimuskysymykseni kannalta voidaan ajatella, että neutraali esitys selostaa 
pohjatekstiä. Yksittäinen projektio ei kuitenkaan kerro tekstin kokonaisuuteen raken-
tuvan kirjoittajaäänen lopullista suhtautumista asiaan ja lähteisiin, vaan se selviää vain 
kokonaista tekstiä tarkastelemalla (mts. 112). Esseen kokonaisuudesta irrotettujen pro-
jektioiden tarkastelussa päämääräni ei siis ole analysoida kokonaiseen esseeseen raken-
tuvaa suhtautumista vaan kuvata dokumentin esittämisen tapoja ja sitä, millaiset kie-
lelliset esitykset ovat toisia tulkitsevampia.

Aikaisemman tutkimukseni perusteella kaikissa tarkastelemissani esseissä esite-
tään dokumenttien sisältöä tai ainakin viitataan jollain tavalla dokumentteihin (ks. 
Paldanius 2017: 234). Tässä tutkimuksessa tarkastelemani projektiot asettuvat osaksi 
monenlaisia tekstin jaksoja, joissa esimerkiksi eritellään dokumentteja ja perustellaan 
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tehtävänantoon annettavaa vastausta (mp.). Berg (2011) on tarkastellut referoinnin evi-
dentoivaa tehtävää aineistopohjaisissa kirjoitelmissa, ja tehtävänannon edellytyksen 
mukaisesti myös omassa aineistossani projektioilla on kokonaisissa esseissä päätelmiä 
perusteleva tehtävä. Tässä tutkimuksessa en kuitenkaan analysoi esseeseen rakentuvaa 
argumentaatiota tai retorisia suhteita.

Analyysiyksikkönäni ovat projektiot, joiden projisoiva osa viittaa dokumenttiin. 
Tarkastelen myös projisoivan osan muodostaman kehyksen ulottuvuutta sekä rajan-
vetoa dokumentin ja kirjoittajan äänellä esitettävien projektioiden välillä. Seuraavat 
aineistostani poimitut esimerkit havainnollistavat projektioiden muodostamaa jatku-
moa selostavista esityksistä kohti enemmän tulkintaa sisältäviä esityksiä. Ne pohjau-
tuvat samaan dokumenttiin, Churchillin Rautaesirippu-puheeseen (ks. verkkoliitettä). 
Esimerkeissä a ja c näytän myös hieman enemmän kotekstia, joka paljastaa, että pro-
jektio on osa dokumenttia erittelevää jaksoa ja kietoutuu dokumentin perusteella esi-
tettäviin päätelmiin. 

 
a)  Venäjää pidetään arvaamattomana ja jopa vihamielisenä. Kuten Winston S. 

Churchill rautaesirippu-puheessaan ensimmäisessä dokumentissa toteaa, 
että ”Kukaan ei tiedä mitä Neuvosto-Venäjä ja sen kommunistinen inter-
nationaali aikovat tehdä lähitulevaisuudessa ja missä ovat rajat, jos niitä edes 
on, niiden ekspansiolle ja käännytystyölle.”

b)  Winston S. Churchillin puheessa 1946 hän ottaa esille epävarmuuden 
Neuvosto liiton suunnitelmista lähitulevaisuudessa.

c)  Winston Churchill piti kuuluisan Rautaesirippu-puheensa maaliskuussa 
1946. Puheessa hän kuvaa Neuvostoliiton toimia negatiiviseen sävyyn. Pu-
heesta saa kuvan, että Neuvostoliitto on syyllinen kaikkeen pahaan.

Esimerkin a ensimmäinen virke muodostuu passiivissa olevasta mentaalisesta pro-
sessista (pidetään), joka projisoi kotekstin perusteella lännen näkemystä Venäjästä. 
Analyysissani en keskity tällaisiin projektioihin, joiden avulla kuvataan aikalais-
suhtautumista, vaikka kuten esimerkki a osoittaa, projektio kytkeytyy kyllä seuraavaan, 
dokumenttia projisoivaan esitykseen. Tarkastelussa on sen sijaan mukana esimerkin 
toisen virkkeen esittämä projektio, jossa projisoitu osa on suora sitaatti  aineistona ole-
vasta dokumentista. Projisoivassa osassa on verbaalinen prosessi (toteaa). Esimerkissä 
b esitetään saman dokumentin sisältö parafraasina, joka on esimerkkiin a verrattuna 
muotoilultaan kauempana pohja tekstistä. Esimerkki c alkaa Churchillin puheen kon-
tekstualisoinnilla ja jatkuu kahdella keskenään erilaisella projektiolla: Projisoiva osa 
hän kuvaa on neutraali, ja projisoitu osa keskittyy kuvaamaan puheen sisällön sijaan 
pohjatekstin sävyä. Esimerkin c viimeisessä virkkeessä projisoiva osa (saa kuvan) viit-
taa dokumentin vastaanottoon ja esittää jonkinlaisen päätelmän. 

Aloitan analyysini esityksistä, jotka selvästi selostavat dokumentin sisältöä ja siir-
ryn kohti esityksiä, joissa on mukana enemmän kirjoittajan ääntä ja tulkintaa doku-
menteista. Luvun 4 lopussa näytän myös sellaisia esi merkkejä, jotka ovat jatkumon 
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toisessa päässä. Niissä esitys edelleen pohjautuu dokumenttiin, mutta se on kehystetty 
jonkinlaiseksi dokumentin perusteella tehdyksi päätelmäksi. 

3 Dokumentin sisällön esittäminen

Tässä luvussa tarkastelen kielellisiä keinoja, joilla esseissä esitetään dokumentin sisäl-
töä. Analysoin ensin esityksiä, joissa selostetaan dokumenttia sitä juurikaan muunte-
lematta (3.1), ja etenen kohti esityksiä, joissa on nähtävissä piirteitä tulkinnasta (3.2). 
Pohdin myös, kuinka pitkälle projisoivan osan tekstille asettama kehys ulottuu ja mil-
laisin keinoin esseissä esitetään aineistona olevaa pilapiirrosdokumenttia. 

3.1 Selostavat esitykset

Projektioiden vertaaminen pohjatekstiin on keskeistä sen määrittelyssä, kuinka selos-
tavia tai tulkitsevia esitykset ovat. Referoinnin tutkimuksessa pohja tekstin sisältöä lä-
himpänä olevana voidaan pitää suoraa esitystä, joka toistaa pohjatekstiä sanasta sa-
naan tai lähes sanasta sanaan, tai hieman pohjatekstiä muuntelevaa epäsuoraa esitystä 
(ks. Kuiri 1984: 24; Leech & Short 1981: 320). Aineistoni selostavissa esityksissä do-
kumenttia esitetään vain hieman muunneltuna, esimerkiksi lyhennettynä sekä yksit-
täisiä sanan valintoja ja sanajärjestystä vaihdellen.5 Epäsuoran esityksen yhtenä tunto-
merkkinä on se, että kirjoittaja ei toista referoimaansa tekstiä sanasta sanaan vaan esit-
tää siitä omia tulkintojaan (esim. Leech & Short 1981: 318). Selostavissa esityksissä on 
eroja siinä, kuinka tiukasti ne pysyttelevät pohjatekstin muotoilussa ja sisällössä. Toi-
saalta myös aineistona olevan tekstin sanasanainen toistaminen esittää kirjoittajan tul-
kintaa siinä mielessä, että pohjatekstistä valitaan esitettäväksi juuri tietyt osat. Olen 
kursivoinut esimerkeistä projisoivat prosessit ja rakenteet sekä lihavoinut ne kielen-
ainekset, jotka toistavat sanasta sanaan tai lähes sanasta sanaan (esim. vain sijamuotoa 
tai sana järjestystä muunnellen) dokumentin tekstiä.

Selostavien esitysten kielellisinä piirteinä voi sitoutumisen systeemin näkökulmasta 
pitää sitä, että niissä projisoiva osa antaa äänen dokumentille tai dokumentin tuottajalle 
neutraalin lähdemaininnan (Martin & White 2005: 112) avulla ja projisoitu osa pysytte-
lee lähellä dokumentin sisältöä:

(1)  Churchill kertoo myös, miten Puola oli saatu tekemään laittomia toimia 
Saksassa ja kuinka kommunistiset puolueet olivat itäisessä Euroopassa 
nostettu etuoikeutettuun valta-asemaan.

Esimerkin 1 projisoiva osa (Churchill kertoo) kehystää asian Churchillin sanomaksi. 
Projisoitu osa taas toistaa tiivistetysti mutta osin lähes sanasta sanaan Churchillin 

5.  Aineistossani on jonkin verran sellaisia esityksiä, joissa on sekaisin suoran ja epäsuoran esityksen 
piirteitä: esimerkiksi projisoitu osa voi alkaa epäsuoralle esitykselle tyypillisesti että-sanalla ja jatkua 
lainausmerkein erotetulla suoralla sitaatilla (vrt. Berg 2011: 321). 
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Rautaesirippu puheen sisältöä (ks. verkkoliitettä). Dokumenttia selvästi selostavissa 
esityksissä projisoiva osa muodostuu usein sävyltään neutraaleista verbaalisista pro-
sesseista, joista yleinen on esimerkissä 1 esiintyvä kertoa6. Saman dokumentin sisältöä 
projisoidaan esseissä myös prosessien sanoa, todeta, selittää ja esittää avulla sekä x:n 
mukaan -rakenteella. Toimijana taas on usein dokumentin tuottaja tai dokumentissa 
esiintyvä henkilö. Esimerkissä 1 huomio kiinnittyy myös projisoitujen osien kuinka- ja 
miten-lauseisiin, jollaisia Juvosen (2014a) aineistossa esiintyy usein pohjatekstin refe-
roimisessa. Hän nimittää niitä havaintoluennaksi (mas. 90), ja niiden voi myös omassa 
aineistossani katsoa indikoivan dokumentin sisältöä selostavaa esitystä. Aineistoni 
epäsuorissa esityksissä pohjatekstistä jätetään usein toistamatta erilaisia asteittaisuu-
den ilmauksia tai muuta luonnehtivaa leksikkoa: Churchillin puheessa sanotaan huo-
mattavia ja laittomia toimia, esimerkissä 1 vain laittomia toimia. Dokumentin ideatio-
naalinen sisältö siis säilyy, joskin se on esitetty valikoidusti.

Selostavissa esityksissä toistuvat myös x:n mukaan -rakenteet, joissa x voi olla doku-
mentin tuottaja tai seuraavan esimerkin kaltaisesti dokumenttitekstiin viittaava sana:

(2) Yhdysvaltain presidentti olisi halunnut tekstin mukaan, että Stalin olisi käy-
nyt vierailulla Yhdysvalloissa, mutta Stalin oli vedonnut lääkärin kieltäneen
häneltä matkustelun.

Dokumentissa kenraali Smith raportoi Stalinin sanomisista seuraavasti: ”Viitatessaan 
Presidentin esittämään kutsuun vierailla Yhdysvalloissa, hän totesi toivovansa voivansa 
vastata myöntävästi. Hän kuitenkin totesi: ’Ikä vaatii veronsa. Lääkärini kieltävät mi-
nulta ma[t]kustamisen [– –]’.” Smithin sähkösanoman projisointi on esseissä kiinnos-
tavaa, sillä dokumentti ja siten usein myös sen rekontekstualisoinnit sisältävät moni-
kerroksisia projektioita. Dokumentissa esitetään toisen käden tietona eri tahojen tun-
temuksia ja sanomisia, eli kyse on siis projektion projektiosta (ks. Shore 2005: 53). Esi-
merkissä 2 selostetaan dokumentin sisältöä sitä tiivistäen: Yhdysvaltain presidentti olisi 
halunnut esittää parafraasina sen, että presidentti on dokumentin mukaan esittänyt 
vierailu kutsun. Dokumentissa esiintyvä Stalinin ajatuksia esittelevä suora sitaatti puo-
lestaan toistetaan osittain sanasta sanaan epäsuoran esityksen avulla. Esseissä doku-
mentin tulkintana voidaan joissain tapauksissa pitää sitä, että kirjoittaja esittää historial-
listen toimijoiden tuntemuksia, mutta jos dokumentin ideationaalinen sisältö muodos-
tuu Smithin sähkösanoman tapaan erilaisten tuntemusten ja sanomisten projisoinnista, 
esitys näyttäytyy esimerkin 2 kaltaisesti lähinnä dokumenttia selostavana parafraasina. 

Seuraava esimerkki niin ikään selostaa Smithin sähkösanomaa:

(3) Stalinin mielestä puhe oli epäystävällinen ja tarpeeton hyökkäys itseään ja
Neuvostoliittoa kohtaan. Hänen mielestään se osoitti Iso-Britanniassa ja
Yhdysvalloissa neuvostovastaisuutta.

6. Kertoa ilmaisee hieman myös sanomisen tapaa; kaikkein neutraaleimpana kommunikaatioverbinä 
pidetään sanoa-verbiä (ISK 2004 § 1476). 
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Esimerkissä 3 projisoidaan dokumentin sisältöä Stalinin mielestä -rakenteen avulla. 
Äkkiseltään voisi tulkita, että esimerkin ensimmäinen virke selostaa dokumenttia ja 
toisen virkkeen hänen mielestään -rakenteella alkava projektio elaboroisi ja jollain ta-
paa tulkitsisi tätä selostusta. Kuitenkin – kuten esimerkissä 2 – myös tässä esimerkissä 
esityksen selostavuus selviää vertaamalla esimerkin projisoituja osia dokumenttiin. 
Esimerkin molemmissa projektioissa esitetyt asennoitumisen ilmaukset (ks. Martin & 
White 2005: 52) on poimittu lähes sanatarkasti pohjatekstistä (ks. verkkoliitettä). Kyse 
ei siis kummassakaan ole kirjoittajan tekemistä tulkinnoista vaan sen selostamisesta, 
mitä dokumentissa sanotaan.

Esimerkkien 2–3 kaltaisia x:n mukaan ja x:n mielestä -projektioita voi pitää siinä 
mielessä etäännyttävinä lähdemainintoina, että ne korostavat esityksen perustuvan yh-
teen tekstiin tai yhden henkilön näkemykseen (ks. Martin & White 2005: 113). Esi-
tyksen tulkitsemista etäännyttäväksi lähdemaininnaksi ja dialogista tilaa laajentavaksi 
vahvistaisi se, jos samassa esseessä eksplisiittisesti esitettäisiin toisenlaisia näkemyksiä 
kirjoittajan tai muiden historian toimijoiden äänellä. Koska näin ei tehdä, esimerkkien 
2–3 projektiot voi tulkita myös neutraaleiksi lähdemaininnoiksi. 

Kuten esimerkissä 1, myös esimerkissä 3 epäsuora esitys jättää toistamatta pohja-
tekstin asteittaisuuden arviot: esimerkissä projisoidaan Smithin sähkösanomaa, jossa 
puhutaan selkeän neuvostovastaisesta suuntauksesta, esimerkissä 3 vain neuvosto-
vastaisuudesta. Osittainen toisto on epäsuoran esityksen yleinen ominaisuus, sillä siinä 
muualta lainattu upotetaan osaksi toisen tekstitilanteen kerrontaa ja sen deiktisiä vaa-
timuksia (ks. esim. Leech & Short 1981: 319). Toisaalta yksi selitys osittaiselle toistolle 
löytyy ainakin joidenkin esimerkkien kohdalla koulu- ja koekontekstista, jossa sanasta 
sanaan toistaminen voidaan kokea negatiivisesti kopioinniksi. Helppo keino muuntaa 
pohjatekstiä on jättää pois pohjatekstin asteittaisuuden arviot, jotka eivät kuitenkaan 
merkittävästi vaikuta tekstin ideationaaliseen sisältöön. 

Silloin kun aineistossani projisoivan osan toimijana on teksti, tyypillisiä ovat x:n 
mukaan- ja x:n perusteella -rakenteet. Bergin (2011: 323) tutkimusaineistolle sen si-
jaan on tyypillistä, että kun johtolauseessa subjektina on tekstiin viittaava sana, johto-
lauseen verbi merkitsee usein tekstuaalista toimintaa (esim. teksti alkaa, jatkuu), joka 
kommentoi pohjatekstin rakentumista. Tällaisia projisoivia prosesseja ei juuri ole 
omassa aineistossani. Ero heijastanee tehtävänantoa ja mahdollisesti myös opiskeli-
joiden tapaa lähestyä juuri historian oppiaineen aineistoa: esseissä ei kommentoida 
tekstin rakentumista samaan tapaan kuin Bergin (2011) tutkimuksessa, jossa aineis-
tona olevien tekstitaito vastausten tehtävänanto suuntaa huomion pohjatekstin kielen-
aineksiin (mas. 319).7 Omassa aineistossani dokumentille äänen antavissa projektioissa 
keskitytään ennemminkin kertomaan dokumentin sisällöstä. 

Dokumentteja projisoivissa prosesseissa saattaa pohjatekstin kielenainesten sijaan 
näkyä se, että tehtävänantoon liittyy useampia aineistoja, sillä prosessien voi joissain 
tapauksissa katsoa kommentoivan dokumenttien keskinäisiä suhteita seuraavan esi-
merkin tapaan: 

7. Bergin (2011: 319) tarkastelemien äidinkielen ja kirjallisuuden ylioppilaskokeen tekstitaito vastausten 
tehtävänannoissa pyydetään mm. erittelemään pohjatekstin retorisia keinoja ja argumentaatiota. 
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(4)  Stalin vetoaa turvallisuuteen tulevaisuudessa ja ihmettelee miten joku voisi 
pitää Neuvostoliiton pyrkimyksiä laajentumishaluisena toimintana.

Historian tekstitaitoihin kuuluu dokumentin tulkinta, mikä taas ilmenee esimerkiksi 
lähteen sävyn, tarkoitusperän ja vastaanottajan huomioimisena (ks. Nokes 2013). Voi 
ajatella, että esimerkin 4 tapaan Pravda-lehden sisältöä projisoivat prosessit (vedota, 
ihmetellä) kielentävät kirjoittajan tulkinnan dokumentin sävystä ainakin neutraaleja 
verbaalisia prosesseja (esim. kertoa) selvemmin. Puheessaan Stalin sanoo: ”Kuinka ku-
kaan, joka on järjissään, voisi kuvata näitä Neuvostoliiton rauhantahtoisia pyrkimyksiä 
laajentumishaluisena toimintana?”. Esimerkissä 4 puheen voimakasta retoriikkaa ja af-
fektiivista sävyä kuvastaa prosessi ihmetellä. Projisoidut osat kuitenkin toistavat lähes 
sanasta sanaan dokumentin sisältöä.

Esimerkin 4 ensimmäinen prosessi, vetoaa, saattaa sävyn kuvaamiseen sijaan olla 
keino kommentoida dokumenttien välisiä suhteita: Churchill puhuu Rautaesirippu-
puheessaan Neuvostoliiton toimista, ja Stalinin puheen taas sanotaan dokumentin 
saate tekstissä ilmestyneen Churchillin puheen jälkeen. Myös Smithin sähkösanomassa 
kerrotaan Stalinin suhtautumisesta Churchillin puheeseen. Dokumenttien keskinäinen 
yhteys huomioidaankin monien esseiden päätelmissä, ja se saattaa näkyä myös doku-
menttien sisältöä esittävissä projisoivissa prosesseissa: Stalinin sanomisia projisoita-
essa esseissä käytetään usein dokumenttien suhteita kuvaavia prosesseja, kuten Stalin 
vetoaa, Stalin perustelee ja Stalin puolustaa, jotka kertovat Stalinin puheen tulkitsemi-
sesta vastauksena Churchillin syytöksiin. Joissain esseissä myös Churchillin puhetta 
projisoidaan dokumenttien suhteita kuvastavan syyttää-prosessin avulla esi merkin 1 
yhteydessä esiteltyjen neutraalien verbaalisten prosessien sijaan. 

Edellä havaittiin, että projisoivan prosessin valinta voi kertoa siitä, miten kirjoit-
taja tulkitsee aineistotekstin sävyä tai dokumenttien keskinäisiä suhteita. Sanomisen 
tai ajattelun tapaa voimakkaammin kuvaileva prosessi ei kuitenkaan automaattisesti 
kerro tulkinnasta, vaan myös projisoiva osa voidaan lainata dokumentista. Näin on 
tehty seuraavassa esimerkissä:

(5)  Lopussa Stalin vihjaa Churchillin puheen ja monen muun vastaavanlaisen 
tapahtuman viittaavan neuvostovastaiseen suuntaukseen Iso-Britanniassa 
ja Yhdysvalloissa.

Smithin sähkösanomassa sanotaan: ”Hän vihjasi tämän puheen ja monien vastaavien 
tapahtumien viittaavan selkeään neuvostovastaiseen suuntaukseen Iso- Britanniassa ja 
Yhdysvalloissa.” Stalinin sanomisia projisoidaankin useammassa esseessä dokumen-
tissa esiintyvän verbaalisen prosessin vihjata avulla. Kuten aikaisemmissa esi merkeissä, 
myös esimerkissä 5 dokumentin asteittaisuuden arvio (selkeään) jätetään toistamatta 
muuten lähes sanasta sanaan dokumenttia selostavassa projektiossa. Esimerkissä 5 vii-
tataan pohjatekstin rakentumiseen projisoivan prosessin olosuhteissa (lopussa), mutta 
sitä lukuun ottamatta muu esitys on dokumentin suoraa toistoa. Kiinnostavaa on myös 
se, että esimerkissä projisoitu kohta ei edes sijaitse dokumentin lopussa vaan sen en-
simmäisessä kappaleessa, mistä herää kysymys, onko opiskelija lukenut dokumenttia 
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loppuun asti. Tulkitsevamman ja puhtaasti selostavan esityksen eron paljastaa tässäkin 
esimerkissä esityksen vertaaminen pohjatekstiin. 

Kiinnitän vielä huomiota projisoivan osan tekstille asettaman kehyksen ulottu-
vuuteen. Routarinne (2005: 89) toteaa omasta aineistostaan aikaisempaan tutkimuk-
seen viitaten, että kirjoitetussa ja puhutussa kielessä referaatti voi esiintyä ilman johto-
ilmausta erityisesti silloin, kun edellä on jo referoitu, jolloin esityksen voi tulkita refe-
roinniksi kotekstin perusteella. Omassa aineistossanikin näin vaikuttaisi joissain ta-
pauksissa olevan, tosin aina konteksti ei kuitenkaan selvästi paljasta, että pohjatekstin 
selostaminen jatkuu pidemmälle. Seuraavassa esimerkissä projisoivan osan asettama 
kehys vaikuttaisi ulottuvan useampaan virkkeeseen: 

(6)  Dokumentissa Churchill kertoo, kuinka Itä- ja Keski-Euroopan pää-
kaupunkeja joutui Neuvostoliiton etupiiriin. Venäjä kiusasi muita valtioita, 
kuten Saksaa. Puola oli Venäjän vallan alla ja Puola houkuteltiin laittomiin 
toimiin Saksan suuntaan.

Esimerkissä 6 viitataan dokumenttiin verbaalisen prosessin olosuhteissa (dokumen-
tissa) ja prosessi Churchill kertoo lainaa neutraalisti dokumenttia. Projisoitu osa se-
lostaa esimerkin 1 kaltaisesti kuinka-lauseen avulla dokumentin sisältöä. Leksikko on 
poimittu valikoiden pohjatekstistä ja sanajärjestyksiä ja sijamuotoja on hieman muu-
tettu. Kaksi seuraavaa virkettä niin ikään selostavat lähes suoraan dokumentin sisäl-
töä, mutta ne eivät ole alisteisia millekään projisoivalle osalle. Niitä ei ole myöskään 
sopeutettu tempuksen tai muiden deiktisten viitteiden avulla edeltävään projektioon 
eli Churchillin puhetilanteeseen (vrt. vapaa epäsuora esitys ISK 2004 § 1475). Doku-
menttia tuntemattomalle lukijalle esimerkki voi näyttäytyä myös siten, että esityksessä 
yhdistetään kirjoittajalla oleva historiatieto dokumentin sisältöön (ks. alalukua 4.1). 
Historian tekstitaitojen näkökulmasta dokumentin esitetään tarjoavan neutraalia in-
formaatiota historian tapahtumista, sillä siinä tyydytään toistamaan dokumentin sisäl-
töä sellaisenaan. 

Voi myös kysyä, onko esimerkin 6 projisoivan osan (dokumentissa Churchill kertoo) 
tarkoitettu kehystävän pidempi tekstijakso. Esseissä on jonkin verran ta pauksia, joissa 
esimerkiksi x:n mielestä ja x:n mukaan -konstruktiot vaikuttavat kehystävän virke rajoja 
laajempaa tekstiä. Ne muistuttavat Bergin (2011: 332–334) analysoimia moni virkkeisiä 
referaatteja: niissä viittaus pohjatekstiin vaikuttaisi kantavan virke rajojen yli ja osoitta-
van tietolähteen hieman samaan tapaan kuin lähdeviite tieteellisessä tekstissä. Esseen 
kokonaisuuden kannalta on ymmärrettävää, ettei tieto lähteen ilmaisevaa kehystä aina 
toisteta, sillä se olisi tekstin kokonaisuuden ja sujuvuuden kannalta kömpelöä. Aina es-
seissä koheesio ei kuitenkaan säily, jolloin epäselväksi voi jäädä se, mistä tekstissä esi-
tetty tieto on oikeastaan peräisin (ks. Berg 2011: 334; myös Kalliokoski 2005b).

Lukiossa aineistona olevaa dokumenttia saatetaan toistaa osoittamatta tieto lähdettä 
myös siksi, että esseeseen saataisiin lisää sisältöä ja pituutta. Jos tietolähde jää epä-
selväksi, esityksiä voi joissain tilanteissa pitää jopa plagiointina (ks. plagioinnin ja 
 referoinnin suhteesta Shore 2005: 48). Koulussa aineistopohjaisen kirjoittamisen on-
gelmana voidaan yleisemminkin pitää sitä, jos tulkintaa edellyttävissä tehtävissä ai-
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neistona olevaa tekstiä toistetaan pitkiä katkelmia. Historian tekstitaitojen kannalta 
ongelmallista voi olla, jos läpi esseen dokumenttien sisältöä selostetaan esimerkin 6 
kaltaisesti ikään kuin dokumentit tarjoaisivat neutraalia informaatiota historian tapah-
tumista (ks. Rantala & Veijola 2018) – etenkin, jos esseessä ei missään muualla osoiteta 
kirjoittajan huomioivan dokumentin tuottajan intentioita tai lähteen luotettavuutta.

Pohjatekstin tarkalla selostamisella ja sanasta sanaan toistamisella voidaan essee-
kokonaisuudessa perustella muualla esseessä esitettäviä tulkintoja ja  päätelmiä. Tässä 
luvussa analysoimilleni selostaville esityksille vaikuttaisi tyypilliseltä se, että niissä on 
neutraaleja verbaalisia prosesseja, joiden toimijoina on dokumentti tai  dokumentissa 
esiintyvä henkilö. Vaikka projisoitu osa selostaisi lähes sanasta sanaan dokumenttia, 
siinä usein jätetään toistamatta pohjatekstin asteittaisuuden ilmaukset. Dokumenttien 
keskinäisiä suhteita kuvastavat projisoivat prosessit osoittavat kykyä jonkinlaiseen läh-
teiden taustoittamiseen (ks. Nokes 2013) eli ainakin sen havainnoimiseen, että doku-
mentit ovat ilmestyneet toistensa jälkeen. 

3.2 Piirroksen sisällön esittäminen

Seuraavaksi kiinnitän huomiota tehtävänantoon kuuluvan ainoan multimodaalisen 
dokumentin – Trumania ja Stalinia esittävän pilapiirroksen – rekontekstualisointiin 
esseissä. Kuten edellä havaittiin, dokumentteja selostetaan usein toistamalla niitä lähes 
sanasta sanaan. Pilapiirroksen rekontekstualisointi kuitenkin vaatii kirjoittajalta kuvan 
sisällön kuvailemista omin sanoin, joskin myös pilapiirrokseen kuuluvaa saatetekstiä 
(ks. verkkoliitettä) voidaan toistaa sellaisenaan tai sitä voidaan selostaa hieman muun-
nellen.

Seuraavassa esimerkissä esitellään piirroksen sisältöä: 

(7)  Kuvassa näytetään, kuinka Stalin ottaa väkisin ”asiakkaita kyytiin”.

Esimerkin projisoiva prosessi eksplikoi aavistuksen verran dokumentin tuottajan pää-
määrää, kun dokumentissa näytetään jotain. Esimerkin projisoidussa osassa kerrotaan 
melko konkreettisella tasolla siitä, mitä piirroksen ilmisisältö esittää: piirroksessa on 
Stalin, joka työntää asiakkaita taksinsa kyytiin. Tämä myös esitetään selostaville esi-
tyksille tyypillisesti kuinka-lauseissa (ks. esim. 1). Esimerkissä lainausmerkkien voi tul-
kita osoittavan, että ilmaus asiakkaita kyytiin on osittain suoraa toistoa pila piirroksen 
saate tekstistä (vrt. Berg 2011: 337). Yhtä lailla ne voivat kuitenkin merkitä sitä, ettei kir-
joittaja tarkoita lainausmerkeissä olevaa sisältöä kirjaimellisesti (ks. lainaus merkkien 
ironisesta käytöstä ISK 2004 § 1460), ja osoittaa kirjoittajan ymmärrystä siitä, että 
asiak kaiden hankkiminen on pilapiirroksessa vertauskuvallista. 

Seuraava esimerkki on edeltävään verrattuna hankalammin luokiteltavissa sen suh-
teen, selostaako se kuvan sisältöä vai tulkitseeko se myös sitä:

(8)  Kyseinen pilakuva antaa kuvan Stalinista, että hän ottaisi väkisin valtaansa 
Itä-Euroopan maita, ja Truman katsoo vieressä rauhallisesti eikä tee asialle 
mitään.
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Esimerkissä 8 kuvan saatetekstissä luetellut maat nimetään kokoavasti kylmän sodan 
osapuolia kuvastavan käsitteen (Itä-Euroopan maita) avulla, mikä osoittaa kirjoitta-
jan kontekstualisoivan kuvaa ja tulkitsevan, mihin historian tilanteeseen kuva liittyy. 
Toisaalta Stalinin toimintaa tulkitsevaan projisoivaan osaan liittyy rinnakkainen sivu-
lause, jossa kuvaillaan tarkasti kuvan ilmisisältöä: Truman katsoo vieressä rauhallisesti 
eikä tee asialle mitään. Esimerkeissä 7–8 esitysten luokittelun kannalta poleemisinta 
onkin se, että niiden projisoiduissa osissa kuvaillaan kuvan sisällön lisäksi tapaa, jolla 
Truman ja Stalin toimivat kuvassa. Tämä tehdään inhimillistä toimintaa arvottavien 
ilmausten avulla: Truman toimii sosiaalisen hyväksynnän kannalta positiivisesti (rau-
hallisesti) ja Stalin vastakkaisesti negatiivisesti (väkisin) (ks. Martin & White 2005: 52–
53). Kuvasta voisi minimissään mainita esimerkiksi vain sen, että Truman nostaa hat-
tuaan ja Stalin työntää asiakkaita kyytiinsä, joten kuvan sisällön esittäminen asennoi-
tumisen ilmausten avulla kertoo jonkinlaisesta tulkinnasta. Myös esimerkin 8 kehys 
antaa kuva viittaa selvemmin tulkintaan kuin esimerkin 7 näyttää. 

Voidaan todeta, että kuvan selostaminen vaatii vähimmilläänkin sen sisällön sa-
noittamista omin sanoin – mikä taas sisältää enemmän tulkintaa kuin kirjoitetun teks-
tin parafraasi. Esimerkeissä 7–8 voi siis nähdä jonkin verran tulkintaa, mikä johtunee 
siitä, että esittäessään piirroksen sisältöä kirjoittaja liikkuu kahden kanavan,  kuvan ja 
kirjoitetun tekstin, välillä. Esimerkit myös osoittavat dokumentin selostamisen ja tul-
kinnan välisen rajan olevan liukuva. Huomionarvoista on se, että kaikista dokumen-
teista juuri pilapiirrokseen viitataan ja sitä analysoidaan kaikista vähiten. Lukuun otta-
matta saatetekstiä pilapiirroksen sisältöä ei voi kopioida suoraan eikä siitä voi muodos-
taa parafraasia tekstidokumenttien tapaan, kuten alaluvun 3.1 esimerkeissä tehdään. 
Tämän takia piirroksen rekontekstualisoiminen on oletettavasti myös kielellisesti haas-
tavampaa.

4 Tulkintojen esittäminen

Tässä luvussa käsittelemissäni esimerkeissä on luvun 3 esimerkkeihin verrattuna vielä 
selvemmin tulkinnan piirteitä, sillä niissä projisoidut osat poikkeavat enemmän pohja-
tekstin esityksestä. Alaluvussa 4.2 esitykset on myös kehystetty tulkintaa ja johto-
päätöksiä esittäviksi. Alaluvut jäsentyvät sen mukaan, millaisiin asioihin tulkinnat 
kohdistuvat. 

4.1 Dokumentin yhdistäminen historiatietoon

Yksi dokumenttien rekontekstualisoinnin keino on osoittaa dokumentin ja histo-
rian tapahtumien yhteys. Jatkan edellisen luvun lopussa analysoimastani pilapiirros-
dokumentista, josta esitettävissä tulkinnoissa on useimmiten kyse siitä, mitä historial-
lista tilannetta pilapiirroksen katsotaan esittävän. Edellisen luvun esimerkkeihin ver-
rattuna esimerkeissä 9–10 siirrytään selvästi pois dokumentin ilmi sisällöstä ja yhdiste-
tään piirros kirjoittajalla olevaan muuhun historiatietoon: 
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(9)  Esimerkiksi dokumentti kaksi kuvaa englantilaisen E.H. Shepardin 1947 
Punch-lehdessä julkaistulla pilapiirroksella balkka[n]in tilannetta, mistä 
suurvallat hakevat leiriinsä liittolaisia.

Esimerkissä 9 ääni on pilapiirroksella, joka on projisoivan osan toimijana (dokumentti 
kaksi). Projisoiva prosessi on sävyltään neutraali prosessi (kuvaa), ja projisoiva osa 
voisi siten indikoida selostavaa esitystä. Projisoidussa osassa ei kuitenkaan puhuta Sta-
linista ja Trumanista vaan näiden henkilötoimijoiden sijaan suurvalloista, jotka hake-
vat liittolaisia. Kokonaisuuden sanotaan kuvaavan balkka[n]in tilannetta. Näistä poliit-
tisen historian käsitteistä ei ole mainintaa yhdessäkään dokumentissa. Dokumentin si-
sältö esitetään kuitenkin näiden käsitteiden avulla, ja näin tehdään tulkintaa siitä, mitä 
historian tapahtumaa pilapiirros esittää.

Seuraavassa esimerkissä osoitetaan kielellisesti vielä edeltävää esimerkkiä ekspli-
siittisemmin, että kyseessä on sen tulkitseminen, mitä historiallista tapahtumaa piir-
ros kuvaa: 

(10)  Myös EH Shepardin pilapiirroksessa Stalin kuvataan väkisin työntämässä 
asiakkaita taksiinsa, eli liittämässä maita Neuvostoliittoon.

Esimerkin 10 alku esittää epäsuoran esityksen avulla pilapiirrosdokumentin saate-
tekstin sisältöä (asiakkaita taksiinsa) ja kuvailee alaluvun 3.2 esimerkkien tavoin in-
himillisen arvottamisen avulla tapaa (väkisin), jolla Stalin toimii (ks. Martin & White 
2005: 52–53). Loppu on kuitenkin eli-konjunktion välityksellä elaboroivassa suhteessa 
edeltävään infinitiivirakenteeseen (työntämässä asiakkaita taksiinsa) ja siten ekspli-
siittisesti selittää, mistä historian tapahtumasta dokumentti kertoo: Stalin liittää maita 
Neuvostoliittoon. Tämä on yksi aineistossani toistuva tapa tulkita dokumentteja.

Tekstianalyysin keinoin ei pääse käsiksi siihen, millaista tietoa esseen kirjoitta-
jalla on entuudestaan historian tilanteista. Jotkin projektiot kuitenkin synnyttävät 
vaikutelman, että dokumentti nimenomaan tukee kirjoittajalla ennestään olevaa tie-
toa: 

(11)  Kuten dokumentissa 3 olevasta Stalinin kanssa käydystä keskustelusta käy 
ilmi, suurvallat eivät tulleet toimeen keskenään.

(12)  Kuten Churchilkin puheessaan sanoo, Neuvostoliiton avustuksella suurim-
massa osassa Itä-Euroopan valtioita oli kommunistinen puolue noussut suu-
rimmaksi puolueeksi.

Esimerkeissä 11–12 projisoivat osat alkavat kuten-konjunktiolla. Esimerkissä 11 pro-
jisoiva prosessi (käydä ilmi) viittaa tekstin vastaanottoon, ja esimerkissä 12 se on 
selostavalle esitykselle tyypillinen neutraali verbaalinen prosessi (sanoa). Kuten- 
konjunktio voi indikoida, että kyse on jostain ennalta tiedetystä tai aiemmin maini-
tusta (ks. ISK 2004  § 1482). Se, mitä dokumentissa Stalinin kanssa käydyssä keskus-
telussa käy ilmi tai mitä Churchill sanoo, vertautuu projisoidussa osassa esitettyyn 
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tulkintaan. Lisäksi esimerkissä 11 projisoidun osan ideationaalinen sisältö vahvistaa 
vaikutelmaa siitä, että kyseessä ei ole (pelkästään) dokumenteista tulkittu tieto vaan 
dokumentin ja kirjoittajalla entuudestaan olevan historiatiedon yhdistäminen toi-
siinsa: projisoitu asia eli kylmän sodan osapuolten viileät välit on todennäköisesti lu-
kiolaiselle opetuksen myötä selvä asia. Tällaiseksi voi ajatella myös esimerkin 12 proji-
soidun osan sisällön; siinä asian ennalta tunnettuutta korostaa vielä projisoivan osan 
-kin- liitepartikkeli. Esi merkeissä historiallinen tilanne esitetään siis ikään kuin ylei-
sesti tunnettuna  asiana, jonka kirjoittaja havaitsee näkyvän myös dokumenteissa. Si-
toutumisen näkökulmasta esimerkkien 11–12 projektioiden voikin ajatella kannatta-
van lähteen näkemystä, sillä dokumentin teksti tukee kirjoittajan näkemystä tapahtu-
mien kulusta ja rajaa muita tulkintoja ulkopuolelle supistaen näin dialogista tilaa (ks. 
Martin & White 2005: 122). 

Usein historiatiedon selostaminen esseissä ikään kuin laajentaa ja selittää sitä, mistä 
dokumentissa puhutaan. Edeltävissä esimerkeissä 10–12 tämä myös osoitetaan kielelli-
sesti esimerkiksi selittämistä ja elaborointia merkitsevien kuten- ja eli-konjunktioiden 
avulla. Joskus dokumentin sisältöä selittävän historiatiedon yhteys dokumenttiin jää 
kuitenkin implisiittisemmäksi:  

(13)  Dokumentissa 1. kerrotaan myös Saksan huonosta tilasta. Sotakorvaus pyyn-
nöt ja käskyt idästä ovat hirvittävän suuret. Myöhemmin saksa osoittautui 
Kylmän sodan kiistakapulaksi.

Esimerkki 13 alkaa dokumenttia selostavalla projektiolla, jossa tietolähde kerrotaan 
projisoivan osan olosuhteissa (dokumentissa 1). Esimerkki muistuttaa esimerkkiä 6 
(s.  358), jossa niin ikään dokumentin projektiota seurasi dokumentin sisältöä selos-
tavia virkkeitä mutta jossa kehyksen ulottuvuus oli epäselvä. Esimerkissä 13 elaboroi-
daan projisoidun osan sisältöä, Saksan huonoa tilaa, sellaisen historiatiedon avulla 
(sota korvaus pyynnöt ja käskyt idästä), josta ei ole suoraa mainintaa dokumenteissa. 
Viimeisessä virkkeessä siirrytään ajallisesti eri tilanteeseen (myöhemmin), mutta eri-
tyisesti toisesta virkkeestä dokumenttia tuntemattoman lukijan voi olla vaikea sanoa, 
onko asia peräisin dokumentista vai ei. Toisessa virkkeessä aikamuoto pysyy samana 
kuin ensimmäisessä projisoivassa virkkeessä, ja näin sitä voisi pitää myös niin sanot-
tuna dramaattisena preesensinä (ks. ISK 2004 § 1529). Affektiivinen asteittaisuuden ar-
vio (hirvittävän) korostaa vaikutelmaa siitä, että toinen virke jatkaa historiatilanteen 
luonnehtimista ja projisoivan prosessin mukaisesti siitä kertomista. Esimerkissä 13 on 
kyse dokumentin ja historiatiedon liittämisestä toisiinsa ja siten eräänlaisesta doku-
mentin tulkitsevasta esittämisestä. 

Historiatiedon kytkeminen dokumentteihin on yksi keino hyödyntää dokumentteja 
esseissä. Esimerkeissä huomionarvioista on sitoutumisen näkökulmasta se, että niissä 
ei ole juuri mukana (epä)varmuuden ilmauksia: niissä lähinnä todetaan lueteltujen 
historian tapahtumien näkyvän tai käyvän ilmi dokumenteista ja kuvatut asiat esite-
tään faktuaalisina ja kyseenalaistamattomina. Esimerkkeihin rakentuu siis lukija, jonka 
oletetaan olevan melko samanmielinen dokumenteissa esitettyjen asioiden kanssa (ks. 
Martin & White 2005: 95). 
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4.2 Dokumentin tulkinnasta kohti päätelmiä

Olen edellä käsitellyt dokumentteja projisoivia esityksiä, joista osa on selostavampia 
ja osa sisältää enemmän kirjoittajan tekemää tulkintaa dokumentista. Kuten todettua, 
pohjatekstin esittämisen keinot muodostavat jatkumon, jossa raja selostavan ja tulkit-
sevamman esityksen välillä ei aina ole selvä. Tässä luvussa jatkan tulkintaa sisältävien 
esitysten analysointia ja liikun kohti sellaisia esityksiä, jotka ovat yhä kauempana do-
kumentin sisällöstä ja joiden voidaan katsoa esittävän jo jonkinlaisia dokumenttiin pe-
rustuvia päätelmiä. Tulkitsevuuteen vaikuttavat sekä projisoivan että projisoidun osan 
muotoilu.

Seuraavissa esimerkeissä 14–15 esitetään tulkintaa historian toimijoiden tuntemuk-
sista ja suhtautumisesta. Ajattelun referoinnin voidaan lähtökohtaisesti katsoa sisältä-
vän jonkinlaista tulkintaa referoitavan henkilön tuntemuksista, sillä ajatteluun ei pääse 
yhtä suoraan käsiksi kuin toisen sanomiin asioihin (ks. esim. Haakana 2005: 127). Ala-
luvussa 3.1 voitiin kuitenkin havaita, että historian toimijoiden tuntemusten esittämi-
nen voi aineistossani olla peräisin lähes suoraan pohjatekstistä, jolloin niiden esittämi-
nen on lähinnä dokumentin selostamista. Esimerkit 14–15 eroavat pohjatekstiä selosta-
vista projektioista muotoilunsa puolesta. Ne on kehystetty projisoivilla prosesseilla (il-
metä, käydä selväksi), jotka kertovat tekstin vastaanotosta ja viittaavat siten tulkinnan 
esittämiseen. Niissä ei myöskään ole toimijana dokumentti tai dokumentin tuottaja 
vaan projisoitu asia (ks. ISK 2004 § 1478): 

(14)  Dokumenteista 3 ja 4 ilmenee Stalinin tuohtuneisuus Churchillin puhetta 
kohtaan pian puheen jälkeen.

(15)  Churchillin puheessa käy selväksi, että Britit ja todennäköisesti myös muut 
länsimaat ovat kauhistuneet NL:än leviävää etupiiriä, ja että asialle tulisi 
tehdä jotain.

Esimerkeissä myös projisoidun osan muotoilu eroaa selostavista esimerkeistä. Esi-
merkissä 14 Stalinin reaktio esitetään kieliopillisen metaforan avulla (Stalinin tuoh-
tuneisuus). Metaforalla ilmaistuna esitys on abstraktimpi (vrt. Stalin on tuohtunut) ja 
korostaa kirjoittajan dokumentista tekemää havaintoa. Kieliopillinen metafora onkin 
keskeinen erittelevän ja tieteellisen tekstin piirre (Halliday & Martin 1993: 100; Coffin 
1997: 217). Esimerkissä 15 toimijana on mentaalisessa prosessissa sellainen Churchillin 
edustama kylmän sodan taho (Britit ja todennäköisesti myös muut länsimaat), jota ei 
ole suoraan nimetty dokumentissa. Esimerkissä toimijuuden laajentaminen dokumen-
tin henkilöstä valtioihin kertoo dokumentin asettamisesta laajempaan historialliseen 
kontekstiin (ks. myös Paldanius 2018: 65). Myös näissä esimerkeissä on sitoutumisen 
systeemin näkökulmasta – alaluvun 4.1 esimerkkien kaltaisesti – kyse kannattamisesta, 
jossa tekstiin rakentuva kirjoittaja on dokumentin tarjoaman tiedon kanssa saman-
mielinen (ks. Martin & White 2005: 126). 

Esseissä esitetään dokumenttien perusteella myös päätelmiä tehtävänannon kysy-
myksestä eli kylmän sodan aloittajasta tai sen syistä. Tällaiset päätelmät kehystetään 
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tyypillisesti kirjoittajan ajatteluun tai dokumentin vastaanottoon viittaavilla projekti-
oilla, kuten päätellä, huomata ja saada/antaa kuva. Dokumenttien hyödyntämisen ja 
rekontekstualisoinnin näkökulmasta seuraavissa projektioissa siirrytään kauas doku-
mentin varsinaisesta sisällöstä ja ainoastaan viitataan siihen, että dokumentti on ole-
massa (ks. Kuiri 1984: 23) ja että sen perusteella voi päätellä jotain. Projisoivien osien 
muotoilussa myös kuuluu voimakkaammin kirjoittajan ääni. 

Päätelmä voidaan esittää yhteen dokumenttiin perustuvaksi kuten seuraavassa esi-
merkissä:

(16)  Tästä lähteestä saa kuvan että liittoutuneet laittavat syyn Neuv[o]stoliiton ja 
Stalinin niskoille.

Esimerkissä 16 projisoiva prosessi viittaa eksplisiittisesti tulkintaan ja päättelyyn (saa 
kuvan) ja projisoitu osa on myös sisällöllisesti etääntynyt dokumenttien sisällöstä. Pro-
jisoidussa osassa liittoutuneet laittavat syyn yhdistyy tehtävänannon kysymykseen kyl-
män sodan aloittajasta. Esimerkin voikin katsoa esittävän jonkinlaisen päätelmän, 
koska tehtävänantoon kuuluvissa dokumenteissa ei puhuta suoraan kylmän sodan 
syistä tai oteta kantaa siihen, mitkä tapahtumat johtivat sotaan. Esimerkissä on sitou-
tumisen näkökulmasta kyse etäännyttävästä lähdemaininnasta ja dialogisen tilan laa-
jentamisesta (Martin & White 2005: 113). Projisoiva osa perustuu yhteen dokumenttiin 
(tästä lähteestä), ja tilaa siis jätetään sille, että muista dokumenteista tehtävät tulkinnat 
voivat olla toisenlaisia. Tällaiset, yhteen dokumenttiin perustuvat kannanotot esiin-
tyvät usein yksittäisen dokumentin erittelyn yhteydessä (ks. Paldanius 2017: 227), ja 
niiden voi katsoa eksplikoivan kirjoittajan ajattelua. Tällainen päättelyn eksplikointi 
on ominaista esseen tekstilajille, jossa pelkkä dokumentin sisällön toistaminen ei riitä. 

Seuraavassa esimerkissä esitettävä päätelmä kehystetään useampaan dokumenttiin 
perustuvaksi (dokumenteista). Tämä on tyypillistä kannan otolle, jolla kirjoittaja pyrkii 
antamaan lopullisen vastauksen tehtävänannon kysymykseen:

(17)  Dokumenteista voi päätellä että Neuvostoliitto oli syyllisenä kylmän sodan 
alkamiseen.

Kiinnostavaa on se, että dokumenteista esitettävät päätelmät usein kehystetään esi-
merkin 17 kaltaisesti projisoivalla prosessilla, joka toistaa tehtävänannon kysymyksen 
muotoilua (”mitä dokumenttien perusteella voi päätellä kylmän sodan aloittajasta”; ks. 
myös Paldanius 2017: 230). Tehtävänannon muotoilun kierrättäminen vastauksen an-
tavissa projektioissa kuvastaa sitä, kuinka essee on nimenomaan opiskelun tekstilaji ja 
palvelee osaamisen osoittamista. 

Edeltävissä esimerkeissä tulkittiin dokumenteissa esiintyvien historian toimijoiden 
tuntemuksia sekä esitettiin päätelmiä, jotka kytkeytyvät suoraan tehtävänannon kysy-
mykseen vastaamiseen. Seuraavien esimerkkien projisoivassa osassa viitataan doku-
menttiin ja projisoitu osa esittää tulkinnan dokumentin sävystä tai luotettavuudesta. 
Niissä siis siirrytään yhä kauemmas dokumentin sisällöstä ja kohti kirjoittajan tulkin-
taa:
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(18)  Kuten dokumenteista 1 ja 2 huomataan Briteillä on vahva kanta.

(19)  Stalinin kanssa käydystä keskustelusta tulee olo, että kaikki Churchilin sanat 
ovat valetta ja Neuvostoliittoa yrit[et]ään vaan mustamaalata koko maail-
man edessä.

Esimerkkien projisoivat osat kehystävät esityksen tulkinnaksi vastaanottoa (huoma-
taan) ja dokumentin lukijan eli esseen kirjoittajan reaktiota (tulee olo) kuvastavilla 
prosesseilla. Dokumentteihin viitataan prosessien olosuhteissa (dokumenteista 1 ja 2; 
Stalinin kanssa käydystä keskustelusta). Projisoiduissa osissa ei siis puhuta siitä, mitä 
dokumentissa sanotaan tai millaisia tuntemuksia niiden tuottajilla on vaan arvotetaan 
dokumenttien sisältöä relationaalisissa prosesseissa: Esimerkissä 18 Brittien kanta eli 
dokumentissa ilmaistava mielipide arvotetaan vahvaksi ja esimerkissä 19 Churchillin 
sanat valheeksi. Kyse on asennoitumisen systeemissä asia-arvottamisesta, joka ainakin 
esimerkissä 19 on negatiivista (ks. Martin & White 2005: 56). Lisäksi tässä esi merkissä 
esitetään tulkinta dokumentin tuottajan päämäärästä eli siitä, että Stalin yrittää saada 
Churchillin puheen näyttämään valheelta. Esimerkeissä päästään dokumentin toimi-
joiden ja historian tapahtumien tulkitsemisesta siis dokumenttitekstin arvioimiseen, ja 
esimerkit voinevat siten myös ilmentää historian tekstitaitojen kannalta keskeisiä läh-
teiden taustoittamisen taitoja (ks. Nokes 2013: 73). 

Kuten alaluvussa 4.1, myös tämän alaluvun esimerkeissä on kyse jonkinlaisesta his-
torian tapahtumien esittämisestä. Esitykset on projisoivien osien olosuhteissa kehys-
tetty dokumentteihin perustuviksi tulkinnoiksi tai päätelmiksi sellaisten prosessien 
avulla, jotka viittaavat vastaanottoon ja päättelyyn. Luvun esimerkeissä onkin mu-
kana enemmän kirjoittajan ajattelua kuin luvun 3 selostavissa esityksissä. Esi merkeissä 
tulkintoja ilmaistaan usein erilaisten arvottamisen ja tunteen ilmaisujen avulla (ks. 
Martin & White 2005: 42). Kirjoittaja siis esittää tulkintoja siitä, millaista asennoitu-
mista dokumentissa esiintyvä historian toimija kohdistaa muihin valtioihin: Chur-
chillin  ilmaistaan ylistävän liittoutuneiden hyvää asemaa ja puhutaan Stalinin tuoh-
tuneisuudesta. Historian tekstitaitojen näkökulmasta keskeisiltä vaikuttavat luvun lo-
pussa esitetyt projektiot, joissa dokumenttien sävyä ja näkökulmaa ilmaistaan siten, 
että kirjoittaja arvottaa dokumentteja (Briteillä on vahva kanta, Churchillin sanat ovat 
 valetta). Näiden arvioiden ja kirjoittajan ajattelun eksplikoimisen keinojen systemaat-
tinen analysoiminen kuitenkin vaatisi oman tutkimuksensa. Esseissä esitetään doku-
mentteihin ja historian toimijoihin kohdistuvia arvioita myös muualla kuin sellaisissa 
projektiois sa, jotka kehystetään eksplisiittisesti dokumenttiin perustuviksi. Myös es-
seissä esitettävät päätelmät voidaan kehystää siten, ettei projisoiva osa sisällä suoraa 
viittausta dokumenttiin. 

Esitykset, jotka selvästi tulkitsevat dokumenttia, ovat selostaviin esityksiin verrat-
tuna kauempana dokumentin sisällöstä, ja päätelmien ainoastaan mainitaan perus-
tuvan dokumenttiin (ks. Kuiri 1984: 24 referoinnin abstraktiotasosta). Myös sitoutu-
misen näkökulmasta tulkintojen varmuusasteissa on nähtävissä eroja: Koska kyseessä 
ovat dokumenttien pohjalta esitetyt tulkinnat, ne ovat myös alttiimpia vastaväitteille. 
Näin ollen niihin sisältyy historiatiedon esittämiseen tai dokumenttien sisällön selos-
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tamiseen verrattuna enemmän kirjoittajan näkemystä vahvistavia tai muille näkemyk-
sille tilaa antavia kielellisiä piirteitä.

5 Yhteenvetoa: aineistojen projisoinnin keinot ja historian tekstitaidot

Tässä artikkelissa olen tarkastellut sitä, kuinka lukiolaisten historian esseissä esite-
tään aineistona olevia dokumentteja ja miten dokumenttia selostavat ja siitä tulkin-
toja esittävät esitykset eroavat toisistaan. Toisin sanoin olen analysoinut keinoja, joilla 
 dokumenttien sisältöä rekontekstualisoidaan esseissä (ks. Linell 1998). Dokumentin 
esittäminen on keskeinen osa aineistopohjaisen esseen tekstilajia ja siihen kuuluvaa 
dialogisuutta. Suhtautumisen teorian näkökulmasta kaikki esitykset sisältävät kirjoit-
tajan ääntä, mutta dokumentteja projisoivissa esityksissä on eroa sen suhteen, millä ta-
valla ja kuinka vahvasti kirjoittajan ääni on esityksissä läsnä. Dokumenttia selostavissa 
esityksissä projisoiva osa antaa äänen dokumentille ja projisoitu osa on lähempänä do-
kumentin sisältöä kuin tulkitsevissa esityksissä. Vaikka projisoitu osa esittäisi doku-
mentin parafraasin avulla, se ei selostavissa esityksissä tuo  tekstiin merkittävästi uutta 
tietoa. Selostavissa esityksissä projisoiva prosessi voi olla neutraali tai kommentoida 
ennemminkin dokumenttien välisiä historiallisia suhteita kuin dokumentti tekstin ra-
kentumista (vrt. Berg 2011: 323). Tässä näkyy historian oppi aineen luonne, johon kuu-
luvat muun muassa tapahtumien välisten syy-seuraussuhteiden selittäminen (ks. Ran-
tala & Ahonen 2015: 152) sekä se, että tehtäväantoon sisältyy yhden dokumentin sijaan 
useampia dokumentteja. 

Pilapiirros on rekontekstualisoinnin näkökulmasta erityisen kiinnostava, sillä sen 
esittäminen esseessä vaatii kirjoittajalta piirroksen kuvaamista omin sanoin. Se taas 
voi olla kielellisesti haastavampaa kuin tekstidokumentin esittäminen, sillä kirjoitet-
tua tekstiä on mahdollista toistaa sanasta sanaan. Tekstidokumentin sisällölle voi myös 
keksiä synonyymisiä ilmauksia, kun sekä pohjatekstin että esseen kanava on sama. Es-
seissä esitetään tulkintoja siitä, mihin historialliseen tilanteeseen tai tapahtumaan do-
kumentit liittyvät. Tämä on tyypillistä erityisesti pilapiirrosdokumentin yhteydessä. 
Historiatiedon ja dokumentin yhdistävissä esityksissä tyypilliseltä vaikuttavat lähteen 
viestiä kannattavat lainaamisen keinot (endorsement; ks. Martin & White 2005: 126), 
joiden myötä tekstiin rakentuva kirjoittajaääni vaikuttaa lukevan dokumentteja neut-
raalia informaatiota tarjoavana (ks. Rantala & Veijola 2018).

Tulkitsevammissa esityksissä dokumentin sisällön esittäminen omin sanoin on his-
torian tekstitaitojen ja koekontekstin kannalta erityisen kiinnostavaa, sillä projektion 
osat, joita ei ole poimittu suoraan aineistona olevasta dokumentista, voivat ilmaista 
kirjoittajalla olevaa kontekstitietoa historiasta. Tulkinta voi näkyä myös siinä, että esi-
tyksessä puhutaan historian laajemmista toimijoista (esim. valtioista) eikä vain do-
kumentin henkilöistä (ks. myös Paldanius 2018). Kun tulkinnasta liikutaan kohti kir-
joittajan dokumenttien perusteella esittämää päätelmää, projektiossa on yhä vähem-
män dokumenttien sisältöä ja siinä saatetaan esimerkiksi viitata tehtävänannon kysy-
mykseen kylmän sodan aloittajasta. Tällöin esitys sisältää enemmän kirjoittajan omaa 
ääntä. 
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Projektio on keskeinen kielellinen resurssi aineistopohjaisten ja ekspositoristen 
tekstien kirjoittamisessa (ks. Schleppegrell 2006: 137). Historian tekstitaitojen näkö-
kulmasta projektioiden muotoilulla voi olla merkitystä sen kannalta, millaisen kuvan 
esitys rakentaa kirjoittajan historian osaamisesta. Esimerkiksi tiedonalan käsitteiden 
hallinta sekä dokumentissa esiintyvien maiden ja historiallisten tilanteiden nimeämi-
sen tavat voivat osoittaa, että kirjoittaja ymmärtää dokumenttien kontekstin ja hallitsee 
tehtävänannon aiheen. Toisaalta vaikutelma aiheen hallinnasta voi hyvinkin rikkoutua 
jonkin yksittäisen sananvalinnan vaikutuksesta. Dokumentin suora toistaminen ei ole 
automaattisesti huono asia, sillä selostavat esitykset voivat perustella esseessä esitet-
täviä päätelmiä. Kuitenkaan pitkät, pohjatekstiä selostavat projektiot eivät osoita his-
torian tiedonalan kannalta oleellista dokumentin tulkintakykyä. Pohjatekstin rekon-
tekstualisoiminen tulkintoja esittäen voikin olla historian osaamisen osittamisen kan-
nalta tärkeä taito, mutta se on oletettavasti myös pohjatekstin selostamista haastavam-
paa. Koska aineistojen parissa työskentely on historian oppiaineessa keskeistä, teksti-
taitojen opiskelun näkökulmasta olisi hyödyksi kiinnittää huomioita erilaisiin aineis-
tojen esittämis tapoihin.

Analyysini osoittaa, ettei rajanveto selostavan ja tulkitsevan esityksen välillä ole 
aina selvä; esitys, joka pääasiassa selostaa dokumenttia, voi sisältää myös tulkintaa il-
maisevia kielellisiä piirteitä. Vaikka neutraalit verbaaliset prosessit (esim. kertoa) indi-
koivat selostusta ja taas esimerkiksi vastaanottoa (esim. käy ilmi) ja kirjoittajan ajatte-
lua (esim. voi päätellä) esittävät projektiot indikoivat tulkintaa, selostus tai tulkinta ei-
vät ole puhtaasti tietyistä kielellisistä muodoista riippuvaisia. Vastaanottoon tai päätte-
lyyn viittaava projisoiva osa kehystää esityksen tulkinnaksi, vaikka projisoitu osa olisi-
kin melko lähellä dokumentin sisältöä.

Selostavuuden ja tulkinnan esittämisen erottamiseksi esitystä tulee verrata aineis-
tona olevaan dokumenttiin. Pohjatekstiin vertaaminen paljastaa myös, mitkä esityk-
set ylipäätään kytkeytyvät dokumenttiin sellaisissa tapauksissa, joissa projisoiva osa 
kehystää pidempää tekstijaksoa. Tekstin vastaanottajan eli aineistoni tapauksessa his-
torian opettajan tieto kontekstista (tehtävänannosta ja aineistoteksteistä) ja ymmärrys 
käsiteltävästä aiheesta ovat keskeisiä myös sen arvioimisessa, millaiset esitykset kerto-
vat historian osaamisesta. Interpersoonaisesta näkökulmasta tarkasteltuna useissa do-
kumenttiin kytkeytyvissä esityksissä esseisiin rakentuukin lukija, jolla on kirjoittajan 
kanssa yhteistä tietoa tehtävänannosta ja historian tapahtumista. Joskus viittaukset do-
kumentteihin jäävät kuitenkin epäselviksi, mitä voi pitää aloittelevan ja tietoa toistavan 
kirjoittajan tekstin piirteenä (ks. Bereiter & Scardamalia 1987; suomeksi Lonka 1991).

Esseet ovat moniäänisiä, mutta koska analyysiyksikköni ei ole tässä tutkimuksessa 
ollut kokonainen essee, en voi sanoa, miten sitoutumisen ilmaukset suhteutuvat esseen 
argumentaatioon eli tuovatko projisoidut väitteet esseekokonaisuuteen uusia tai aiem-
paan verrattuna vastakkaisia näkökulmia (ks. myös Coffin 2006: 149). Kokoavasti voi 
kuitenkin todeta, että jos esseessä on lähinnä neutraaleja tai sellaisia lähdemainintoja, 
joissa kirjoittaja kannattaa lähteen esittämää tietoa, esseeseen luultavasti rakentuu lä-
hinnä tietoa toistava kirjoittajaääni. 

Rajasin analyysiyksikköni projektioihin, joissa tiedon lähteeksi osoitetaan doku-
mentti. Tarkasteluni ulkopuolelle jäivät siis sellaiset projektiot, joissa projisoiva osa an-
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taa äänen eksplisiittisemmin kirjoittajalle. Historian tekstitaitojen kannalta oleelliset 
lähteiden taustoittamisen taidot, kuten lähteiden tuottajan huomioiminen ja kirjoit-
tajan ajattelun eksplikoiminen, saatetaan toteuttaa esseissä myös muualla kuin ekspli-
siittisesti dokumentteihin nojaavien esitysten yhteydessä. Tällaisten ilmausten tarkas-
telu vaatisikin oman, kirjoittajan asennoitumisen ilmaisemiseen keskittyvän analyy-
sinsa. Tekemäni menetelmällinen valinta mahdollisti huomion kiinnittämisen siihen, 
kuinka jatkumo dokumentin äänellä esitettävistä projektioista kohti kirjoittajan ääntä 
ja ajattelua eksplisiittisesti esittäviin projektioihin rakentuu. Erilaiset dokumenttien re-
kontekstualisoinnin keinot ilmentävät myös osaltaan kirjoittajan ääntä, ja näin ollen 
tämän jatkumon kuvaaminen on oleellista aineistopohjaisen kirjoittamisen tutkimuk-
sen kannalta. 

Jako dokumentteja selostaviin ja niitä tulkitseviin esityksiin yhdistyy erilaisiin luku- 
ja kirjoitustaidosta tehtyihin kuvauksiin, kuten luokitukseen tietoa toistavasta ja tietoa 
tulkitsevasta lukijasta (ks. Bereiter & Scardamalia 1987). Aineistojen käyttöä edellyttä-
vien tehtävänantojen ongelmaksi katsotaan monissa oppiaineissa se, jos kirjoittaja vain 
referoi pohjatekstiä eli toistaa sen sisältöä eikä esitä siitä pidemmälle meneviä tulkin-
toja. Havaintoni dokumenttien esittämisen tavoista voivat siis antaa välineitä sen tutki-
miseen ja opettamiseen, kuinka aineistojen sisällön selostamisesta päästään tulkintoja 
ja päätelmiä esittävään kirjoittamisen tapaan.  
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summary

From reporting to interpretation: 
Representation of source texts 

in upper-secondary school history essays 

In the framework of disciplinary literacies, the article examines how historical docu-
ments are recontextualised in upper- secondary school history essays and explores the 
differences between narrative and more interpretative presentations. The data studied 
consists of 52 essays, in which students were asked to use source texts to support their 
arguments. The theoretical and methodological framework of the article is based on 
systemic–functional language theory and appraisal theory. The concept of projection 
is utilized for defining the analytical unit. The analysis focuses on projections in which 
such documents are cited as the source for presentations. 

The analysis shows that the ways of representing source documents can be seen on 
a sliding scale: at one end of the scale are projections that barely modify (if at all) the 
content and form of the source text, and at the other end are projections in which the 
original meaning of the source is modified. Also, small differences in wording can re-
veal a contextual knowledge of history. For instance, projections recontextualising a 
political cartoon are exceptional because a picture cannot be quoted as a paraphrase, 
and hence representing the content of the document requires the writer to use his/her 
own wording.

From the point of view of appraisal theory and engagement, many projections rep-
resent source documents as factual and as therefore endorsing the author’s thoughts, 
which can be seen as problematic from the point of view of historical thinking.  Paying 
attention to source-based writing in history teaching could enhance the student’s 
learning of the various literacies of a given topic. 
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Selostuksesta tulkintoihin:
Aineistojen esittäminen lukiolaisten historian esseissä 

Artikkelissa selvitetään tiedonalakohtaisten tekstitaitojen viitekehyksessä, miten lu-
kiolaisten historian esseissä rekontekstualisoidaan aineistona olevia historiallisia 
 dokumentteja ja miten dokumentteja selostavat ja niitä tulkitsevat esitykset eroavat 
 toisistaan. Aineistona on 52 lukion kurssikokeen yhteydessä kirjoitettua esseetä, joiden 
tehtävän anto edellyttää aineistojen hyödyntämistä vastauksen perustelussa. Tutkimuk-
sen teoreettisena ja metodologisena viitekehyksenä ovat systeemis-funktionaalinen 
kieliteoria ja siihen pohjautuva suhtautumisen teoria. Tutkimuksen analyysiyksikön 
rajauksessa hyödynnetään projektion käsitettä, ja analyysin kohteeksi on valittu sellai-
set projektiot, joissa tiedon lähteeksi osoitetaan aineistona olevat dokumentit. 

Tutkimuksen perusteella dokumenttien esittämisen tavat voidaan nähdä jatku-
mona, jonka toisessa päässä ovat tiukemmin dokumentin muotoa noudattavat ja toi-
sessa päässä kauempana dokumentin sisällöstä olevat projektiot. Historian teksti-
taitojen kannalta kiinnostavia ovat tulkintaa osoittavat esitykset, joissa projektion 
muotoilu voi kieliä kirjoittajan historian osaamisesta. Projektioiden muotoilussa nä-
kyy myös se, että tehtävänantoon kuuluu useampia dokumentteja, joita tulkitaan suh-
teessa toisiinsa. 

Kuvadokumenttia projisoidaan tekstidokumenteista poikkeavalla tavalla, sillä jo 
pelkkä dokumentin sisällön esittäminen vaatii kirjoittajalta kuvan selostamista omin 
sanoin. Monissa dokumenttia projisoivissa esityksissä on suhtautumisen ilmauksia, 
jotka esittävät dokumentit faktuaalisina ja tekstiin rakentuvan kirjoittajaäänen ajatte-
lua tukevina lähteinä, mikä voi olla ongelmallista historian tekstitaitojen kannalta. 

Dokumenttien esittämisen tavoissa yksittäisillä sananvalinnoilla voi olla merkitystä 
sille, millaisen kuvan esitys rakentaa kirjoittajan historian osaamisesta. Niinpä histo-
rian opetuksessa olisikin tärkeää panostaa aineistojen esittämisen opetteluun, jotta 
tällä tiedonalalla tärkeät tekstitaidot kehittyisivät.

Kirjoittajan yhteystiedot (address):
etunimi.sukunimi@jyu.fi

Kirjoittaja on suomen kielen väitöskirja tutkija Jyväskylän yliopistossa.



 

 
 
 

IV 
 
 

KUINKA POHTIVUUTTA EDELLYTTÄVÄÄN 
TEHTÄVÄNANTOON VASTATAAN? 

ERILAISET KIRJOITTAJAÄÄNET LUKIOLAISTEN 
HISTORIAN ESSEISSÄ 

 
 
 

by 
 

Paldanius, Hilkka 2020 
 

Kasvatus & aika 14 (2), 36–56 
 

https://doi.org/10.33350/ka.84069 
 

Published under CC BY‐NC‐ND 4.0 license 
 














































	ABSTRACT
	TIIVISTELMÄ
	ESIPUHE
	VÄITÖSKIRJAAN SISÄLTYVÄT ARTIKKELIT
	KUVIOT
	TAULUKOT
	SISÄLLYS
	1 JOHDANTO
	1.1 Tutkimuksen tausta ja rakenne
	1.2 Tutkimuksen toteutus

	2 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN JA MENETELMÄLLINEN VIITEKEHYS
	2.1 Viestinnällinen päämäärä tekstilajin lähtökohtana
	2.2 Systeemis-funktionaalinen kieliteoria
	2.3 Metafunktioiden analyysi

	3 ESSEITÄ YMPÄRÖIVÄ TILANNE- JA KULTTUURIKONTEKSTI
	3.1 Tiedonalalähtöisen historianopetuksen tavoitteet ja niiden toteutuminen opetuksessa
	3.2 Historian essee opiskelun tekstinä
	3.3 Opiskelun ja historian kielen piirteet

	4 TUTKIMUKSEN PÄÄTULOKSET
	4.1 Kokonaisrakenne
	4.2 Historian diskurssi
	4.3 Aineistopohjaisuus
	4.4 Esseiden pohtivuus

	5 PÄÄTÄNTÖ
	5.1 Essee tiedonalalähtöisessä historianopetuksessa
	5.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimusehdotuksia

	SUMMARY
	LÄHTEET
	Liite 1: ESSEEN TEHTÄVÄNANTO DOKUMENTTEINEEN
	ORIGINAL PAPERS
	I: HISTORIAN ESSEEVASTAUKSEN FUNKTIONAALINEN RAKENNE
	II: HISTORIALLISEN TOIMIJUUDEN RAKENTUMINEN LUKIOLAISTEN ESSEEVASTAUKSISSA
	III: SELOSTUKSESTA TULKINTOIHIN: AINEISTOJEN ESITTÄMINEN LUKIOLAISTEN HISTORIAN ESSEISSÄ
	IV: KUINKA POHTIVUUTTA EDELLYTTÄVÄÄN TEHTÄVÄNANTOON VASTATAAN? ERILAISET KIRJOITTAJAÄÄNET LUKIOLAISTEN HISTORIAN ESSEISSÄ



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




