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ABSTRACT

Kristiansson, Jesper

“We were able to do pretty much as we wanted as long as it had something to do
with the curriculum and history” - The empowerment of pupils in junior high
school history lessons.

Jyvéskyla: University of Jyvaskyld, 2021, 181 p.

(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 389)

ISBN 978-951-39-8680-3 (PDF)

My research aim was to identify what happens in a junior high school history
class when pupils gain a certain amount of power. I applied the philosophy of
Jacques Ranciere and other advocates of critical pedagogy in practice to create a
suitable environment for education on democracy and empowerment. As a
teacher, I gradually granted more power to my pupils. At the final stage of the
experiment, my pupils were given the freedom to study history from the curric-
ulum as they wanted to.

The practical part of the research was carried out as a three-year action re-
search. I gathered a large amount of research material from my four research
groups. This material included lesson diaries, interviews, and all the tasks my
pupils performed during the research. By analyzing the material, I answered my
research questions: How did my pupils study history, what did they learn, and
were they empowered?

The pupils explored history, for example, by watching YouTube videos. The
most common schoolwork they did was to write a short essay about a historical
subject. The pupils were interested in the gamification of learning. However, the
curricula requirements limited the pupils’ ability to study without a teacher.

Although the pupils reported good learning results in self-assessments,
they did not present much source criticism or historical interpretations in the
schoolwork they returned. They learned independent study skills and IT skills.

The pupils enthusiastically embraced responsibility and freedom, devel-
oped into independent learners, and were empowered. Furthermore, this teach-
ing method supported democracy education.

In the school setting, teachers have a great deal of power, which they can-
not—and should not—relinquish entirely. However, certainly the pupils can
study without a teacher who is actively guiding the learning process.

Keywords: basic education, democracy education, empowerment, history
teaching, Ranciere.
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Tutkimustehtédvini oli selvittdd, mitd seurauksia vallan radikaalilla uudelleen ja-
kamisella on yldkoulun historian tunneilla. Sovelsin Jacques Rancieren ja kriitti-
sen pedagogiikan ajatuksia kdytantoon luomalla demokratiakasvatukselle ja val-
taistumiselle otollisen tilan. Opettajana annoin oppilaille asteittain enemmaén vai-
kutusvaltaa vaikuttaa opiskeluunsa. Lopulta he saivat toteuttaa opetussuunni-
telmaa haluamallaan tavalla.

Tutkimuksen kdytdnnon osuus toteutettiin toimintatutkimuksena, ja se
kesti kolme lukuvuotta. Kerdsin neljdltd tutkimusryhmaltiani paljon aineistoa,
muun muassa tuntipdivikirjoja, haastatteluja ja kaikki tehdyt tyot. Aineiston
analyysin kautta pyrin selvittdma&n, miten oppilaat opiskelivat historiaa kokei-
lun aikana, mitd he oppivat ja seurasiko opiskelusta valtaistuminen.

Oppilaat tutustuivat historiaan omaehtoisesti muun muassa YouTube-vi-
deoiden kautta. Kun oppilaat saivat padttdd historian opiskelusta, he tuottivat
yleensd tutkielmatyyppisid toitd. Oppilaita kiinnosti opiskelun pelillistiminen.
Opetussuunnitelmatekstin kapulakielisyys rajoitti hieman oppilaiden kykya lu-
kea ja soveltaa opetussuunnitelmaa omatoimisesti.

Vaikka oppilaat itse kokivat oppivansa oppiainekohtaiset haastavat tavoit-
teet hyvin, lahdekritiikkid ei yleensd pohdittu toissd eikd niissd tehty juuri omia
tulkintoja. Oppilaat oppivat omatoimisuutta ja luovuutta korostavia opetus-
suunnitelman laaja-alaisia oppimiskokonaisuuksia sekd tietoteknisid taitoja.

Oppilaista kasvoi itseohjautuvia toimijoita, jotka ottivat vastuun ja vapau-
den oppimisestaan. Oppimisen omistajuus siirtyi opettajalta oppilaille. Totesin
oppilaiden saavuttaneen valtaistumisen tilan. Opetuksessa tuettiin oppilaiden
kasvua demokraattisiksi kansalaisiksi.

Opettajan valta istuu tiukassa koulun rakenteissa, eikd kaikesta vallasta
voi tai kannatakaan luopua. Oppilaat pystyvét kuitenkin oppimaan ilman, ettd
opettaja aktiivisesti ohjaa oppimisprosessia.

Avainsanat: demokratiakasvatus, historian opetus, perusopetus, Ranciere, val-
taistuminen.
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ESIPUHE

En olisi voinut arvata millainen matka alkoi siitd, kun opettajaopinnoissani en-
simmadisen kerran aloin kirjailla yl6s ajatuksiani siitd, miten kriittisen pedagogii-
kan oppeja voisi soveltaa kdytantoon. Asuin kaukana kotoa, kun viestittelin do-
sentti Matti Rautiaiselle tekemadstani pedagogisesta kokeilusta. Matin kannus-
tuksen siivittdméana aloin valmistella tamén tutkimuksen tutkimussuunnitelmaa.
Suunnitelma tuli pikaisesti kokoon, kun dosentti Simo Mikkonen ja KT Anna
Veijola liittyivét viestirinkiimme. Onnekseni ja ilokseni heistd kaikista tuli tyoni
ohjaajia.

Aina, kun olen tarvinnut ndkemyksid, ajatuksia tai apua tutkimukseni
kanssa, ovat ohjaajani viipymattd minulle niitd tarjonneet. Kiitos padohjaajalleni
Simolle, kun luitja kommentoit lukuisia kertoja késikirjoitustani ihailtavalla tark-
kuudella. Sill4, ettd kirjasit aina myos positiivisia kommentteja, oli suuri merkitys.
Kiitos Annalle oivaltavista ja filosofisista kommenteista pitkin matkaa. Viltin
useita umpikujia niiden ansiosta. Kiitos Matille mainioista kommenteista ja ko-
keilemaan rohkaisemisesta. Viisaat neuvosi vapauttivat minut ajattelemaan ja
kokeilemaan isosti. Koen olleeni etuoikeutettu, kun sain teididt kolme ohjaajikseni.

Minua jannitti esitelld tutkimussuunnitelmani kouluni rehtorille ja aineryh-
mén kollegoille. Koulun johto otti tutkimukseni hienosti vastaan, siitd kiitos Mar-
kulle ja Anssille. Pelkédsin erilaisen pedagogiikkani luovan jannitettd aineryh-
maamme, mutta pelkoni oli tdysin turha. Iso kiitos Timolle ja Antille kaikesta
siitd tuesta, jota annoitte ja annatte yha.

Tutkimukseni kannalta tarkeimpid henkil6itd olivat mainiot oppilaani, joi-
den into heittdytyd historian opiskeluun inspiroi minua vieldkin. IIman oppi-
laideni innostunutta asennetta ja heiddn luomaansa hauskaa oppimiskulttuuria
olisi tyonteko ollut merkittavésti tylsempdd. Teiddn ansiostanne kuljen yha kou-
lun kaytdavia hymyssa suin. Valtavan iso kiitos kaikille oppilailleni!

Kiitokset tyon esitarkastajille, dosentti Arto Nevalalle ja KT, FM Tuukka
Tomperille, kun perehdyitte tarkasti ja kriittisesti tutkimukseeni. Antamanne pa-
lautteen ansiosta tutkimukseni meni eteenpdin. My0s yleisen historian tutkijase-
minaari ja professori Pasi Ihalainen ansaitsevat kiitokset tarkeistd tyohoni liitty-
vistd kommenteista.

Tdama tutkimusprojekti olisi venynyt vuosikausilla, jos en olisi saanut Jyvés-
kylan yliopiston humanistis-yhteiskuntatieteelliseltd tiedekunnalta ja historian ja
etnologian laitokselta tyoskentelyapurahoja. Kiitos luottamuksesta!

Paljon kiitosta muun muassa vertaistuesta ja historiapedagogisista nike-
myksistd Ida Vesteriselle ja Matti Rantoselle. Sari Hietamden kanssa kdymani
keskustelut Rancieren filosofiasta toivat minulle paljon uusia ndkokulmia. Kiitos
niista!

Historian oppiaineesta tuli suosikkioppiaineeni lukiossa mahtavan Risto
Palttalan innostuksen ansiosta. Se innostus on kantanut pitkélle. Kiitos yhteisolle
#ideaalikaasu toveruudesta ja siitd, ettd tutustutitte minut tieteelliseen metodiin.
Kiitos yhteisolle Nukkumatit toveruudesta ja tuesta pitkin tutkimusmatkaani.



Erityiskiitos Smizille hyvistd keskusteluista, joista osa ohjasi tadtdkin tutkimusta
eteenpdin. Isille ja mammalle iso kiitos kaikesta.

Suurin kiitos Lillille ja vauvalle siitd, ettd muistutatte olemassaolollanne mi-
nua siitd, mikd eldmaéassa on tiarkeinti.

Live long and prosper.

Saarijdrvelld 2.5.2021
Jesper Kristiansson
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PROLOGI

We don't need no education. We don't need no thought control. No dark sarcasm in
the classroom. Hey, teachers, leave them kids alone!!

Aikuisten maailma maarittid, miten nuoria kuullaan.?2 Koululaitoksen alusta lah-
tien opettajat ovat ohjanneet sitd, mitd oppilaiden tulee oppia koulussa. Vaikka
opetussuunnitelmat ovat korostaneet oppilasldhtoisid opetustapoja jo pitkddn,
uusimmankin opetussuunnitelmauudistuksen jdlkeen opettajajohtoiset tyotavat
ovat laajassa kdytossd.3 Opettaja on vallankdyttdjda. Opettaja paddttad, mitd asioita
haluaa oppilaiden tunneillaan oppivan.

Ranskalaisfilosofi Jacques Rancieréen mukaan lapsi oppii pienend vauvana
ja lapsena kaikki hdnelle oleelliset taidot ihmettelemélld, kokeilemalla ja erehty-
maélld. Kun lapsi menee esikouluun, opettaja opettaa lapsen ymmartamaan, ettei
tamd voi oppia ilman opettajaa. Siihen asti lapsi oppi kaiken kokeilemalla, mutta
nyt hantd aletaan opettaa.* Pink Floydin kappaleessa lauletaan ajatuskontrollin
lopettamisesta. Halusi tai ei, opettaja kdyttdd valtaa ja paattdd, mitd tunnilla teh-
dadan. Tekemadlld valintoja oppisisdlloistd, tyotavoista ja muusta luokassa tapah-
tuvasta, opettaja kontrolloi lapsia. Ehka lapset pitdisi jattdd rauhaan. Ehka heille
pitdisi antaa mahdollisuus toteuttaa itseddn oppitunneilla: antaa lasten itse pdat-
tdd oppisisallot ja tyotavat. Antaa lasten ajatella vapaasti.

Opiskelin historian aineenopettajaksi Jyvaskyldn yliopistossa vuosina
2011-2015. Kun opettajankoulutus alkoi, ajattelin armeijan johtajakoulutuksessa
annetun ohjeen mukaan parhaita opettajia, jotka minua olivat opettaneet ja pyrin
jaljittelemddn heiddn tapojaan. Melko pian opettajankoulutuksessa nostettiin
esille ajatusta, jonka mukaan opettajaopiskelijoiden ei pitdisi vain tehdd, kuten
heille oli tehty, vaan heidén olisi hyva yrittdd jotain uutta. Kapinoin mielessani
tatd ajatusta vastaan, koska halusin olla yhtd hyva ja samanlainen kuin omat en-
tiset opettajani. Opiskeluaikanani minut laitettiin lukemaan muutamia kirjoja,
jotka vaikuttivat merkittdvasti ndkemykseeni pedagogiikasta. Ensimmadinen

1 Pink Floyd 1979.

2 Salo 2010, 419-420.

3 Veijola & Mikkonen 2016a, 18-19.
4Ranciere 1991, 5-7.
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ndistd kirjoista oli ranskalaisen filosofi Jacques Ranciéren Le Maitre ignorant: Cing
lecons sur 1'émancipation intellectuelle (engl. The Ignorant Schoolmaster: Five Lessons
in Intellectual Emancipation). Kirjassa Ranciere kyseenalaistaa yleisesti kdytossa
olevan opetustavan, jossa opettaja selittdd asiat oppilailleen ja yrittdd saada nama
ymmadrtdaméaan. Hanen mukaansa koulussa sorretussa asemassa oleva lapsi oppii
lahinnd sen, ettd ei osaa mitddn ilman opettajaa.> Seuraavaksi luin bell hooksia,
Paulo Freirea ja A. S. Neillid ja muita kriittisen pedagogiikan ja vapauttavan kas-
vatuksen klassikoita. Kun ndma teoriat yhdistyivit opettajankoulutuksessa ve-
dettyihin tutkivan oppimisen harjoituksiin®, niin “perinteinen” pedagoginen na-
kemykseni alkoi murtua.

Olen aina pitdnyt uusien asioiden ihmettelystd. Nuorena tykkasin sohvalla
istuskellessani selata tietokirjoja eri aiheista. Opiskellessani olen pitdnyt vapaam-
mista ohjeista. Ammattikorkeakouluopiskelujeni paras osa oli opinnédytetyon te-
keminen, yliopistossa gradu, koska molemmissa sai valita aiheet itse. Halusin
tarjota omille oppilailleni vapautta lisddmalld enemmaén keksimisen, etsimisen ja
loytamisen iloa, ettei heidédn tarvitse tutkia vain sitd, mitd kdsken heiddn tutkivan.
Opettajaopiskelijana tein pari pientd kokeilua vapaamman opiskelun hengessa.
Harjoittelukoulussa yritin valtaistaa seitsemésluokkalaiset oppilaani yhdelld us-
konnon tunnilla. Annoin heidén tutkia idédn ja lannen kirkkojen eroja vapaasti.
Oppilaat hammentyivit vapaudesta eivitkd saaneet oikein mitddn aikaan. Olin
harmistunut, koska hienot ajatukseni eivdat muuttuneetkaan kdden kddnteessa
hienoksi kdytannoksi. Keskustelimme yliopistolla opetuskokeilustani ja aloin
ymmartdd, ettd valtaistuminen ei tapahdu hetkessd. Mieleeni muistui Sum-
merhillin koulun perustajan A. S. Neillin opetus siitd, ettd vuosia opettajan oh-
jaukseen tottuneet oppilaat tarvitsevat aikaa valtaistumiseen.” Suomalaisessa pe-
ruskoulussa valtaosa oppilaista opetetaan ensimmadisestd luokasta alkaen ajatuk-
seen, jossa opettaja sanoo, mitd tehddan. Tastd syvélle peruskoulun syddmeen
juurtuneesta kdytdnnostd ei parissa oppitunnissa opita pois.

Ensimmadisen opettajatyovuoteni aikana tein yldkoulussa uuden valtaistu-
miskokeilun. Olin lukuvuoden ajan ollut tunneillani johtaja, joka saneli, mitd teh-
déén. Olimme kuitenkin harjoitelleet omatoimista tydskentelya monen projektin
tiimoilla. Lukuvuoden lopussa toteutimme kokeilun, jossa oppilaat saivat ope-
tussuunnitelmaan nojautuen opiskella itsendisesti historian sisdltojd. Valja ope-
tussuunnitelma antoi paljon vapauksia, joten monet oppilaat saivat tutkia suo-
sikkiaiheitaan. Oppilaat oppivat mielestddn hyvin ja viihtyivdt tunneilla. Mi-
nusta oli hienoa kohdella oppilaita demokraattisemmin: antaa heiddn ddnensd ja
ndkemyksensd kuulua. Kokeilu oli menestys ja vahvisti uskoani lukemieni peda-
gogisten kirjojen teorioiden sovellettavuuteen kidytannossa.

Onnistuneen kokeilun innostamana olin yhteydessa yliopistolle ja kehitin
sen pohjalta tutkimussuunnitelman tille vditoskirjalle. Suunnittelin, ettd seu-

5Ranciere 1991, 5-7.

¢ Tutkivan oppimisen harjoituksia mm. Tollundin suomiehen taustojen selvittely (Ahonen
2006) ja marsalkka Mannerheimin kirjeiden tutkiminen. My6s esim. Lofstrom & Rautiainen
2013.

7 Neill 1960, 81.
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raava kokeiluni tulisi kestdméaan parhaassa tapauksessa oppilaiden koko yldkou-
luajan. Lopulta pdddyin kerdamddn tutkimusta varten tutkimusaineistoa yh-
teensd kolmen vuoden ajalta. Alussa minua pelotti ajatus siitd, ettd suunnitelma
ei istuisi kdytantoon ja huonon palautteen ja oppimistulosten takia joutuisin kes-
keyttamaddn kokeilun. Pelkdsin, ettd ajaisin kokeilullani samoja aineita opettavat
kollegani ahtaalle, koska tekisin asioita niin eri tavalla. Eniten minua huoletti se,
ettd saattaisin pilata noin kahdeksankymmenen nuoren yldkoulun historian
opinnot. Summerhillin koulun kokemusten perusteella sorretut lapset eivit sor-
rosta vapauduttuaan heti rynndnneet omaehtoisen oppimisen tielle, vaan vastus-
tivat opiskelua aikansa.® Ehka oppilaani eivit oppisi mitddn ja se vaikeuttaisi hei-
dédn eldméddnsa. Minua huojensi se palaute, jota sain kaikilta, joille tutkimussuun-
nitelmaani esittelin. Rehtori, kollegat ja ohjaajani olivat kiinnostuneita ja autta-
vaisia. Vaikka en tiennyt, tuleeko tutkimuksesta menestys vai pannukakku, ldh-
din itsevarmasti sitd toteuttamaan.

8 Neill 1960, 78.
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuskysymykset

Tdssa vditostutkimuksessa tutkin neljad opettamaani peruskoulun luokkaa kai-
killa heiddn yldkoulun historian tunneillaan. Tutkimustehtdvéanani on toiminta-
tutkimuksen ja aineiston sisdllonanalyysin kautta selvittdd, miten vallan radi-
kaali uudelleen jakaminen vaikuttaa peruskoulun historian tunteihin ja oppimi-
seen.

Kuten monet tutkimukset, tamd tutkimus ei vastaa opetussuunnitelmien
edellyttamé&an historian opetuksen muutokseen pohtimalla uusia pedagogisia
malleja tai kuvaamalla oppiainekohtaisesti sitd, mikd ei toimi.® Tutkimukseni
lahtokohtana on koulun valtarakenteen muutos. Suomalaisen peruskoulun val-
tarakenne on hierarkkinen. Ranskalaisfilosofi Jacques Ranciéren (1991) mukaan
opettajajohtoisuus on esimerkki koulun sosiaalisesta valtarakenteesta, jossa opet-
taja osoittaa, ettd oppilaat eivit tiedd mitdan ilman opettajaa.!? Jo valistusfilosofi
Immanuel Kantin kuuluisa pedagoginen paradoksi pohti sitd, miten kasvatus voi
johtaa autonomiaan ja vapauteen, jos kasvatusta toteutetaan pakottamalla ja va-
pautta rajoittamalla.!’ Oppilaiden valtaistumiseen tdhtddvalld opettamisella py-
rin edistimddn oppilaiden autonomiaa, yhteisollisyyttd ja toimijuutta samalla,
kun tarkastelen prosessin vaikutusta oppimiseen.

Opettajien kuormittuneisuutta mittaavassa tutkimuksessa on todettu, etta
uuden opetussuunnitelman tuomat muutokset ovat aiheuttaneet osalle opetta-
jista lisdd stressid ja kuormittuneisuutta.!? Tutkimustani ei ole tarkoitettu val-
miiksi pedagogiseksi malliksi, jota opettajat voivat soveltaa omaan tyohonsd,
mutta se voi tarjota sitd lukeville opettajille mielenkiintoisia mahdollisuuksia
opetussuunnitelman haasteiden kanssa painimiseen.

9 Esim. Veijola & Mikkonen 2016b.

10 Ranciere 1991, 5-7.

11 Kukkola & Pikkarainen 2016, 205.

12 Lerkkanen, Pakarinen, Messala, Penttinen, Aulén & Jogi 2020, 33.
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Peruskoulun uusimmat opetussuunnitelmat korostavat oppilaan omaa ak-
tiivisuutta oppijana. Koulun tehtdvand on muun muassa opettaa kriittista tiedon-
kasittelyd, tukea oppilaiden identiteetin rakentumista ja edistdd heiddn kasvuaan
aktiivisiksi ja erilaisuutta ymmartdviksi demokraattisen yhteiskunnan jéise-
niksi.’®> Ndiden yleisten tavoitteiden liséksi historian oppiaineella on omat tavoit-
teensa. Tutkimuksessani opetussuunnitelman keskeiseksi tavoitteeksi nostettu
demokratiakasvatus on keskeiselld sijalla. Ndiden tavoitteiden saavuttaminen
tiukan opettajajohtoisella opetuksella on vaikeaa. Historian opetus painottuu
nykydankin sisadltoihin, vaikka tavoitteet opetussuunnitelmatasolla ovat tai-
doissa.!® Historiaa ei tulisi opettaa sisdltojen takia. Historian opetuksen pitdisi
pystyd tarjoamaan oppilaille evditd eldméaa varten. Historian oppiainekohtaisissa
taitotavoitteissa on paljon tdrkeitd taitoja, joita toivoisi nuorten omaksuvan. His-
torian taidot antavat muun muassa ihmisten toiminnan tarkoitusperien ymmar-
tamisen ja ldhdekritiikin omaksumisen kautta vélineitd kasitelld esimerkiksi va-
leuutisia tai vihapuhetta.

Tutkimuskysymyksind tdssa tutkimuksessa ovat:

1. Miten oppilaat opiskelivat historiaa kokeilun aikana?
2. Mitd oppilaat oppivat?
3. Seurasiko opiskelusta oppilaiden valtaistuminen?

Tutkimuksessa pyritddan uudistamaan historian opetusta oppituntien valta-
rakennetta muuttamalla. Tutkimus toteutettiin toimintatutkimuksena, ja aineis-
toa on analysoitu sisdllonanalyysin menetelmilld. Ensimmadiseen tutkimuskysy-
mykseen vastaan kuvailemalla ja analysoimalla sitd, miten oppilaat opiskelivat
historiaa, kun he saivat padattda aiheet ja tyotavat pienin rajoituksin. Kysymyksen
kautta kuvailen sitd, miten oppilaat tulkitsivat opetussuunnitelmaa, ja miten he
kasittivat kasitteen “historia”. Toista kysymystd tarkastelen peilaamalla oppilai-
den tekemid toitd opetussuunnitelmaan erityisesti historian oppiaineen nakokul-
masta, huomioiden demokratiakasvatuksen osana historian opetussuunnitelma-
tavoitteita. Oppimisen tarkastelu tapahtuu oppilaiden t6itd ja itsearviointeja ana-
lysoimalla. Kolmatta kysymystd pohdin aineistoldhtoisesti filosofisesta nakokul-
masta.

1.2 Kriittinen pedagogiikka

Tutkimukseni liittyy vahvasti kriittisen pedagogiikan teoriaan. Kriittinen peda-
gogiikka ei ole yhtendinen kasvatusteoria, vaan samansuuntaisten ajatusten ja
kaytantojen verkko. Kriittisen pedagogiikan suuntauksissa yleensd kyseenalais-

13 Opetushallitus 2014, 415; Opetushallitus 2004, 222, 225-226.
14 Esim. Innes & Sharp, 2018.
15 Veijola & Mikkonen 2016a, 18; Rantala 2012b, 202-204.
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tetaan vallitsevat kasvatuskdytdannot ja kiinnostutaan tiedon tuottamisesta, oi-
keudenmukaisuudesta, vapaudesta, demokratiasta, vdhemmistoistd sekd tasa-
arvosta. Keskeistd on vallan analyysi ja pyrkimys emansipaatioon.'¢ Valtaistumi-
sen tutkiminen sopii tdhdn kehikkoon hyvin.

Kriittiselld pedagogiikalla on juuria Euroopassa, Yhdysvalloissa ja Etelé-
Amerikassa. Euroopassa “kriittisen kasvatustieteen” perinne pohjautuu Frank-
furtin koulukunnan kriittiseen filosofiaan.'” 1900-luvun alun Saksassa syntyi re-
formipedagoginen liike, joka kannusti kasvattamaan valtiouskollisuuden ja kuu-
liaisuuden sijasta aktiivisia kansalaisia.'® Reformipedagogiikka pyrki tuomaan
kasvatukseen laajan yhteiskunnallisen tavoitteet, joiden myotd kasvatus voisi
muuttaa kansallisvaltioita.! Eteld-Amerikan kriittisen pedagogiikan oppi-isd on
brasilialainen Paulo Freire, joka 1900-luvun puolivilissd pyrki antamaan maansa
koyhélle vaestolle ddnen kehittamalld luku- ja kirjoitustaidon opettamista.?? Yh-
dysvalloissa kriittinen pedagogiikka pohjautuu pitkalti Freireen ja demokraatti-
sesta kasvatuksesta jo yli sata vuotta sitten kirjoittaneen John Deweyn ajatuk-
siin.?!

Kriittistda pedagogiikkaa paljon tutkineen Peter McLarenin maéaritelméan
mukaan kriittinen pedagogiikka pyrkii muuttamaan luokkahuoneen valtasuh-
teita, tiedon tuottamista sielld, koulun institutionaalista rakennetta ja néihin liit-
tyvien laajempien yhteisdjen sosiaalisia ja materiaalisia suhteita. Koska kasvatus
sosiaalistaa uudet sukupolvet yhteiskuntaan, ohjaa kasvatusjarjestelma sitd, mil-
laiseksi yhteiskunta muovautuu. McLarenin mukaan kriittinen pedagogiikka voi
ponnistaa kouluista kasvatusjdrjestelmdn muutoksen myo6td muuttamaan mah-
dollisesti koko yhteiskuntaa.?> Pedagogiikka-sana kriittisen pedagogiikan yhtey-
dessd viittaa laajempaan kokonaisuuteen kuin vain opetustekniikoihin.?* McKer-
nan (2013) kirjoittaa, ettd kriittinen pedagogiikka opettaa oppilaille kriittista tie-
dostamista, sosiaalista tietoisuutta ja ndiden myotéd taitoa ryhtyd toimenpiteisiin
epdreiluja valtasuhteita vastaan.?* Kriittinen pedagogiikka nédkee koulun sosiaa-
lisen toisintamisen ja hierarkisaation vilineend, joka yksilollisyyden retoriikasta
huolimatta padtyy syomaan sekd yksilollisen ettd yhteisollisen vapauden.?®

bell hooks on amerikkalainen kriittisen pedagogiikan filosofi.?¢ Han esitte-
lee oman kasvatusfilosofisen ndkemyksensd, holistisen, osallistavan pedagogii-
kan, teoksessaan Vapauttava kasvatus (1994). Osallistava pedagogiikka (engaged
pedagogy) keskittyy tiedon siirtdimisen asemesta hyvinvointiin ja opettaja nah-
d&dan parantajana. Itseddn toteuttamalla sekd opettaja ettd oppilaat voivat valtais-

16 Hannula 2000, 158; Suoranta 2006.

17 Tomperi, Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 9.

18 Ekqvist 2011, 19. Reformipedagogiikan ensimmadisid kehitt&jid olivat muun muassa
Georg Kerchensteiner ja Friedrich Foerster.

19 Ekberg 2011, 21.

20 Syoranta 2019, 55-56. Kisittelen Freirea tarkemmin luvussa 2.2.
21 Tomperi, Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 9.

22McLaren 1998, 45.

23 Goodman, Kuzmic & Wu 1992, 2.

24 McKernan 2013, 425-426.

25 Gadotti 1996, 72.

26 Vuorikoski 2012, 313.
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tua, mutta vain, jos opettajakin avaa itsensa haavoittuvaksi eikd huutele norsun-
luutornista.?” Perinteisesti opettaja on norsunluutornissa oppilaiden yldpuolella,
mutta han voi laskeutua sieltd tasa-arvoiseksi toimijaksi.?® bell hooks pohtii pe-
rinteisen opettamisen ongelmia. Opettaja voi valmistella ja pitdd mainion tunnin,
mutta jos oppilaiden ei tee mieli oppia sitd asiaa, menee se heiltd ohi. Opettaja ei
aina huomaa t&dtd.?® Tutkimukseni perustaa on valettu nédilld hooksin ajatuksilla.

Moisio (2009) pohtii, miten nykyajan kasvatusjarjestelmd, sosiaalisaatio yh-
teiskuntaan, poikkeaa vanhasta kasvatustavasta, jossa isd opasti - mahdollisesti
opettajan tuella - poikansa jatkamaan ammattiaan. Nykyajan kasvattajana on
vanhempien asemesta yhd enemmdn yhteiso. Yhteiso, kuten koulu, kasvattaa
lapset vanhempien selkien takana ja auktoriteetti muuttuu kasvottomaksi. Moi-
sio siteeraa Horkheimeria, jonka mukaan kasvotonta auktoriteettia vastaan on
mahdotonta taistella. Tédllaisessa maailmassa mukautuvuus ja yhdenmukaisuus
korostuvat. Ndin ollen sosiaalisaation sdantdjen muuttuessa kriittinen aktiivi-
suus ja ajatteleminen vdhenevit.30

Moision mielestd koulujédrjestelmaédn on syntynyt vahva mimeettinen ele-
mentti. Moisio ei tarkoita mimeettisyydelld pelkkaad jaljittelemistd ja matkimista,
vaan sitd, ettd toinen osapuoli alistuessaan toiselle muuttuu jiljittelemédkseen
toiseksi.3! Yhteiskunta muuttuu kovaa tahtia, ja jos sukupolvet aina jdljittelevat
edeltdvid sukupolvia, muutokseen ei pystytd vastaamaan. Opettajat, osin tiedos-
tamattaan, padadtyvat siirtdmddn omaa maailmankatsomustaan oppilaihinsa. Jos
opetuksen tavoitteena on luoda autonomisia yksiloitd, opetuksessa ei tulisi tyr-
kyttdd asioita totuuksina.??

Moision mukaan (2009) kriittinen pedagogiikka pyrkii inhimillistamé&an
maailmaa kamppailun ja toivon kautta. Sen tavoitteena on pedagogiikan kei-
noilla muuttaa sortavia taloudellisia, sosiaalisia, kulttuurisia ja hengellisid raken-
teita.33 Kriittinen pedagogiikka voisi opettaa ihmiset puolustautumaan taloudel-
lisen, sotilaallisen ja poliittisen koneiston tukemaa jarjestelmédd vastaan. Tata jar-
jestelmédd vastaan toimivan pedagogiikan pitdisi pystyd kasvattamaan yksiloitd,
jotka tiedostavat ja tuovat esiin tarpeensa ja kokemuksensa, eikd heiddn tarvitse
sovittaa nditd massaan.3* Moision mukaan koulutuksen mielekk&dna tavoitteena
ei voi olla, ettd kasvatusjdrjestelmd tuottaa taloudelliselta kannalta tehokkaim-
man tuotoksen. Tavoitteena pitdisi pikemmin olla se, ettd yksiléiden muodos-
tama joukko edistdisi inhimillistd tuottavuuttaan. Moision mukaan tama kaytan-
nossd tarkoittaisi sitd, ettd kasvatettavat kdyttdisivat suurimman osan energias-
taan tutkiessaan asioita, jotka ovat heille merkityksellisimpid ja kiinnostavim-
pia.?® Halusin antaa oppilailleni mahdollisuuden tutkia valitsemiaan historian
aiheita haluamallaan tavalla.

27hooks 1994, 15-16; 21.
28 Vuorikoski 2012, 313.
29hooks 1994, 156.

30 Moisio 2009, 47.

31 Moisio 2009, 20-21, 48.
32 Moisio 2009, 61.

33 Moisio 2009, 146.

34 Moisio 2009, 145.

35 Moisio 2009, 138.
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Kriittistd pedagogiikkaa on arvosteltu siitd, ettd se politisoi luokkahuonetta
tarpeettomasti. Esimerkiksi Hairstonin (1992) mukaan kriittistd pedagogiikkaa
luonnehtii se, ettd siind asetetaan ideologia kritiikin edelle, opettajan sosiaaliset
tarpeet oppilaiden tarpeiden edelle ja politiikka taitojen edelle.3¢ Hairstonin mu-
kaan kriittinen pedagogiikka luo poliittista jannitettd suosimalla vasemmistolai-
sia ideologioita.?” Alexander (2016) kritisoi kriittistd pedagogiikkaa siitd, ettd val-
lasta vapautumista tavoitteleva teoria sisdltdd itsekin vahvoja valtasuhteita. Kriit-
tisessd pedagogiikassa tavoiteltava valtaistuminen vain ohjaa valtaistuneen riip-
puvaiseksi toisista valtasuhteista.3®

Vaikka viitoskirjani taustalla on poliittisesti varittyneeksi syytetty teoria,
pyrin soveltamaan sitd niin, ettd sen kdytto peruskouluympaéristossa on perustel-
tua. Kriittiselld pedagogiikalla oli tutkimustani inspiroiva vaikutus. En pyrkinyt
viemddn kriittisen pedagogiikan teoriaa suoran kdytantoon, vaan se tarjosi toi-
mintatutkimukselleni yleisempid suuntaviivoja. Sovelsin nditd suuntia tutki-
mukseni ja koulun luomaan kontekstiin. En esimerkiksi tuonut esiin kriittisen
pedagogiikan perinteessd korostettua yhteiskuntaluokkakamppailua. Téssd tut-
kimuksessa ei ollut tarkoitus vapauttaa oppilaita kaikesta heihin vaikuttavasta
vallasta, vaan selvittdd, mitd seurauksia oli silld, ettd opettajan vallan viahetessa
oppilaan valta korostui.

1.3 Tyhmentivd koulu vai universaali opetus?

Pohjaan tdmdn tutkimuksen kasvatusfilosofisen perustan ranskalaisfilosofi
Jacques Rancieren ajatuksiin, jotka hén esitti kirjassa Le maitre ignorant: Cing lecons
sur I'émancipation intellectuelle (engl. The Ignorant Schoolmaster: Five Lessons in In-
tellectual Emancipation). Kirjassaan Ranciere kyseenalaistaa yleisesti kdytossa ole-
van opetustavan, jossa opettaja selittdd asiat oppilailleen ja yrittdd saada nama
ymmadrtamaan.

Ranciere aloittaa Le maitre ignorant -teoksensa (1987) historiallisella esimer-
killa ranskalaisesta pedagogista, Joseph Jacototista, joka 1800-luvun alkupuolella
joutui Alankomaihin maanpakoon. Hén opetti sielld oppilaita, jotka eivédt osan-
neet ranskaa eikd hian osannut heididn didinkieltddn, flaamia. Yhteistd kieltd ei
ollut, joten Jacototin oli 16ydettdva pienin mahdollinen tekijd, joka yhdistdisi ha-
net oppilaisiinsa. Epédtoivoisena hidn keksi opettaa ranskaa oppilailleen jakamalla
heille kaksikieliset versiot Fénelonin Telemague-kirjasta ja ohjeistamalla heidét
vertailemaan sanoja ja kdannoksid kirjasta. Jacotot ei voinut kuvitella, ettd oppi-
laat voisivat oppia mitddn, koska hén ei ollut asiantuntijana osannut selittdd ja
yksinkertaistaa opetettavia asioita oppilailleen.3?

36 Harston 1992, 180.

37 Harston 1992, 183, 187.
38 Alexander 2016, 907.
39 Ranciere 1991, 1-2.
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Jacotot oli hyvin ylldttynyt, kun hdnen oppilaansa oppivaat lukemaan ja
kirjoittamaan ranskaa tédllaisen opetuksen avulla. Taméa mullisti pedagogin mie-
len. Han oli aiemmin ajatellut, ettd ndméa nuoret, tietdméattomait mielet eivat mi-
tenkddn osaisi erottaa oleellisia asioita epdolennaisista ilman tietdvad opettajaa.
Tdlla kertaa oli riittdnyt, ettd opettaja oli paikalla, antoi oppilaille ohjeet ja loi
edellytykset heiddn oppimiselleen. Oppilaat olivat saavuttaneet loistavat oppi-
mistulokset ilman opettajajohtoista opetusta. Oliko halu oppia niin suuri tekijd,
ettd sen avulla jokainen ihminen voisi oppia ilman, ettd tarvitaan opetettavat
asiat selittdvad opettajaa?40

Ranskalaisfilosofi kuvailee, kuinka alle kouluikdinen lapsi oppii yleensd
kaiken kokeilemalla, matkimalla ja yrittamalld. Kun lapsi menee kouluun, hénet
alistetaan ajatukselle, ettd hdan ei ymmarrd mitdan, jos ei ole kirjaa, jossa asiat ker-
rotaan eikd opettajaa, joka opettaa ja selittid asiat hédnelle.#! Koulumestarit (eli
opettajat) tietdvét ja ymmartavat. Muut ymmartavat vain, jos mestari heitd opet-
taa. Opettaja pysyttelee aina askeleen oppilaitaan edelld. Se, mitd oppilas oppii
Rancieren mukaan koulussa on, ettd hdn ei osaa mitddn ilman opettajaa.*?

Koska koulutusjdrjestelma on koko yhteiskuntaa méadrittava rakenne, tillai-
nen selittdmiseen nojaava opetus epdtasa-arvoistaa yhteiskuntaa jakamalla maa-
ilman ihmiset kahtia: vahemman dlykkdisiin ja dlykkdampiin; tietdviin ja tieta-
méttomiin.*3 Kiinnostuneet oppilaat haluaisivat tietdd asioita, mutta opettaja to-
teaa, ettd ei voi opettaa heitd vield, koska he eivdt ymmartdisi sitd. Ranciere kut-
suu tdtd jarjestelmdd tyhmentdvéksi. Se saa ihmiset imitoimaan dlykkdampien
ajatuksia ja toistamaan niitd papukaijoina. Se laskee oppilaiden itsetuntoa ja lan-
nistaa heitd. He pysyvét lannistuneina loppueldmaénsd, elleivédt onnistu myoshem-
min kapuamaan opettajansa paikalle. Kun asia on opittu, sen voi unohtaa. Téllai-
nen tyhmentymisen kierre on rakentunut koulujdrjestelméaén ja ulottuu esiope-
tuksesta yliopistoon saakka. Vaikutus heijastuu koko yhteiskuntaan.* Ranciere
(2016) kuvaa opettamisen lahtokohtia uudemmassa Vapautunut katsoja -kirjas-
saan:

Opetustilanteen logiikassa tietdméton ei ole vain yksinkertaisesti se, joka ei vield
tiedd sitd mitd opettaja tietdd. Oppilas on se, joka ei tiedd mitd han ei tiedd eikd miten
saada siitd tietoa. Opettaja taas omalta osaltaan ei ole vain se, jolla on tieto, jota tietd-
méton ei tiedd. Han on my0s se, joka tietdd, miten ja milld hetkelld sitd voidaan tehda
ja mikd on oikea etenemistapa. Silld tosiasiassa ei ole olemassa tietdimatontd, joka ei jo
tietdisi kaikenlaisia asioita, joka ei olisi oppinut niitd itsekseen kuuntelemalla ja kat-
selemalla ymparilleen, tarkkailemalla ja toistamalla asioita, olemalla vaarassa ja kor-
jaamalla virheitdan. Mutta opettajalle tillainen tieto on vain tietdmdittomin tietoa, jota
ei voida jarjestdd sen logiikan mukaisesti missd edetddn kaikkein yksinkertaisim-
masta kohti kaikkein monimutkaisinta.4>

40 Ranciere 1991, 2-4.

41 Ranciere 1991, 5-7.

42 Ranciere 2016b, 16.

43 Ranciere 1991, 6-7; 81.

44 Ranciere 1991, 6-9; 21.

45 Ranciere 2016b, 15-16. Kursivointi kuten ldhteessa.
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Rancieren ajatukset iskevit suomalaista peruskoulun opettajaa kasvoille.
Suomalaisen peruskoulun historian ajan luokkaan on tultu istumaan ja kuunte-
lemaan opettajaa. Valtaa koululuokissa tutkinut Hakala (2007) toteaa:

“"Moniulotteisten historiallisten ja kulttuuristen valtasuhteiden kautta tiedon sisalto
on valikoitunut opettamisen arvoiseksi, ja timan tiedon opettamisen mahdollista-
miseksi kulttuurisesti ja historiallisesti rakentunut kouluinstituutio on myos asetta-
nut opettajan paikan paremmin tietimisen paikaksi, jossa asento suhteessa tietamidt-
tomiin, opetettaviin oppilaisiin on monilla tavoin valmiiksi maaritelty.”46

Koulujdrjestelmd on pyrkinyt kehittymddn, mutta peruskaava on yhé se,
ettd lapset pyrkivat ymmartaméaan asioita, joita opettaja heille kertoo. Nama ovat
asioita, joita joku muu on valikoinut ja “ymmartanyt” lapsille valmiiksi. Kou-
luissa lapset kirjaavat oppimansa tiedot koepaperille, ja sen jdlkeen voivat ne
unohtaa. Mitd parikymppinen endd muistaa peruskoulun historian tuntien ope-
tuksesta?

Rancieren mukaan aina, kun dlykkdampi mieli ohjailee vihemman dlykésta
mieltd, on kyse mielen tyhmentamisestd. Aina, kun mieli seuraa itsedén, on kyse
emansipaatiosta. Ranciére tarkoittaa emansipaatiolla oman dlyn herattamistd ih-
misessd itsessddn. Ranciéren mukaan vain emansipoitunut yksils, joka ymmar-
tdd dlyn voiman ja luottaa siihen, voi emansipoida toisen.#” Emansipoituminen
tarkoittaa sitd, ettd oppii olemaan tasa-arvoinen epdtasa-arvoisessa yhteiskun-
nassa.*® Myohemmin Ranciere méérittelee emansipaation Vapautuneessa katso-
jassa ”toimijoiden ja katselijoiden, yksildiden ja kollektiivisen ruumiin jdsenien
vilisten rajojen hamartdmiseksi”.4

Suomalaista peruskoulua ylistetddn maailmalla koulutuksellisen tasa-ar-
von ansiosta.?® Tasa-arvoa koulukontekstissa tutkinut Kirsi Siekkinen (2017) to-
teaa vditoskirjassaan, ettd koulutuksellinen tasa-arvo ndyttaytyy vahvasti suo-
malaisessa koulutuspolitiikassa yhteisend opetuksena, sosioekonomisena ja alu-
eellisena tasa-arvona sekd yhteisind jatko-opintovalmiuksina.®! Suomalainen
koulu on ndenndisen tasa-arvoinen, koska kaikki lapset saavat samantasoista
opetusta sosioekonomisesta asemasta riippumatta, ja Suomessa opiskelu on kay-
tannossd ilmaista korkeammillakin asteella. Nama ovat hienoja asioita, mutta
Rancieren tasa-arvokdsitys on radikaalimpi. Ranciéren mukaan kasvatuksen
tasa-arvon tulisi ndkyd syvemmadlld tasolla kuin vain yhtéldisind oikeuksina.
Rancieren tasa-arvoajattelun ydin on, ettd maailmassa on vain tasa-arvoisia mie-
lid. Ei ole dlykkaampid ja vahemmaén alykkaita mielid. Tamén tiedostaminen on
suuri askel kohti emansipaatiota.>? Opettaja ei ole dlyltddn ylivertainen oppilai-
siinsa verrattuna eikd hdn piilottele oppilailtaan asioiden “salaista olemusta”,
koska sellaista ei ole olemassa.>3

46 Hakala 2007, 8.

47 Ranciere 1991, 9, 13.

48 Ranciere 1991, 133.

49 Ranciere 2016b, 27.

50 Sjekkinen 2017, 28.

51 Sjekkinen 2017, 228.

52 Ranciere 1991, 39-40, 101.
53 Ranciere 1991, 21.
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Ranciere kieltdd voivansa todistaa dlyjen tasa-arvon empiirisesti. Alyjen
tasa-arvon ajatus kumpuaa metafyysisestd havainnosta siitd, ettd kaikki ihmisten
tekemat tuotokset ovat yhden ja saman, tasa-arvoisen inhimillisen dlyn tuotok-
sia.>* Ihmisten dlyjen intellektuaalisessa kapasiteetissa ei ole Rancieren mukaan
eroja, ja kaikki dly sindnsd on tasaveroista.55 Alyjen manifestaatioissa sen sijaan
on eroja. Opettajan ja oppilaan dlylliset manifestaatiot eroavat toisistaan, koska
opettaja on ohjannut enemman aikaa ja huomiota tiettyjen asioiden oppimiseen.
Tahto ohjaa ihmistd oppimaan asioita. Kiire ja huolimattomuus vaikuttavat dlyn
manifestaatioihin, ei dly sindnsd. Toiston kautta ihmisistd tulee neroja, ei siksi,
ettd he olisivat élyllisesti ylivertaisempia kuin toiset.5¢ Ranciére ndkee dlyjen
tasa-arvon aksiomaattisesti ja filosofisesti, ei kognitiivisesti, kuten se esimerkiksi
dlykkyystutkimuksissa ndhddan. Rancieren mielestd dly ja tasa-arvo ovat syno-
nyymejd.>” Vaikka Ranciéren dlykkyysndkemysten kanssa ei olisi samaa mieltd,
on hédnen ajatuksensa helposti johdettavissa siihen, ettd on vdhintddn eettisesti
oikein kohdella kaikkia &lyjd tasavertaisesti. Pyrin kohtelemaan oppilaitani tut-
kimuksen ajan dlyllisesti tasavertaisina, mutta se oli haastavaa, koska opettaja on
koulun sosiaalisessa todellisuudessa korkeammassa asemassa kuin oppilaat.

Oppilas oppii itse, jos koulumestari uskoo oppilaan kykyihin ja velvoittaa
hédnet ymmartamaan mielensd kyvykkyyden. Tahto oppia ja usko omiin kykyi-
hin ovat rancierelaisen “universaalin opettamisen” ytimessd.%® Universaalin
opettamisen menetelmédssd oppilas oppii samalla tavalla kuin hdn oppi pienend
vauvana asioita. Ohjeeksi voisi riittdd vain “kdytd omaa dlyési, kuten olet kaytta-
nyt jo tuhansia kertoja elaméssdsi”.> Han, joka opettaa ilman emansipaatiota,
tyhmentdd. Hanen, joka emansipoi oppilaansa, ei tarvitse huolehtia siitd, mitd he
oppivat. Emansipoidut oppilaat oppivat mitd haluavat. Mahdollisesti eivit mi-
tddn ja mahdollisesti paljon. Toisen vapaana sinkoilevaa &lyd ei voi kontrol-
loida.®® Tama oli opettajana vaikeaa sulattaa. Tuntui, ettd menetdn opettajuuteni
silld hetkelld, kun menetan kontrollin lasten mieliin. Ajatus siitd, ettd ehka lapset
eivdt oppisi mitddn, koska eivat haluaisi oppia mitddn, oli kauhistuttava.

Ranciere asettaa intellektuaalisen emansipaation tyhmentdmisen kaytantoa
vastaan. Alylliselld vapautumisella todennetaan &lyjen tasaveroisuus. Alykkyys
on tasaveroista kaikissa ilmentymissddan.6! Tassd tutkimuksessa pyrin vapautta-
maan oppilaideni dlyt ja pddsin havainnoimaan dlykkyyksien ilmentymid. Kun
emme vahvista etdisyyttd ja raja-aitoja, kuten oppilas-opettaja ja tietdva-tietdma-
ton, voi syntyad dlyllistd valtaistumista.®> Peruskoulun oppilas-opettaja -raja-aita

54 Ranciere 1991, 35-36, 45-47.

55 Ranciere 2016b, 16.

56 Ranciere 1991, 27; 51, 55; Hietamaki 2019, 20-22.
57 Ranciere 1991, 72-73; Hietamaki 2019, 23.

58 Ranciere 1991, 12-13, 16-17.

59 Ranciere 1991, 16.

60 Ranciere 1991, 18.

61 Rancieére 2016b, 17.

62 Hietamaki 2019, 28.
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on perinteisesti yha vankka, vaikka uusimmassa opetussuunnitelmassa koroste-
taan opettajan monipuolista vuorovaikuttamista oppilaiden kanssa.®® Pyrin repi-
méadn tuon raja-aidan alas, mutta sen tdydellinen hdivyttaminen on miltei mah-
dotonta. Kuvailen tdtd tarkemmin luvussa 4.

Rancieren ajatukset dlykkyyden tasa-arvoisista ilmentymistd ovat kohdan-
neet kritiikkia. Harris (2015) pohtii, miten kaikki diskurssit voivat olla keskendan
tasa-arvoisia. Harrisin mielestd tietdiméadttoman ja tietdvan vaélille olisi tehtdva
joku raja.®* Jos rajaa ei ole, voi joku helposti viittdd, ettd hdanen oikeutetun kan-
tansa mukaan jokin asia - esimerkiksi ilmastonmuutos - on epétosi, vaikka tie-
teellinen konsensus olisi toista mieltd. Ranciere (2016a) on vastannut tahan kri-
tiikkiin toteamalla, ettd tiedon paikkansapitdvyys vahvistuu aina suhteessa mui-
hin ihmisiin. Rancieren mukaan tieto itsessdadankin on tasa-arvoista ja todistuu ih-
misyhteison kautta. ®> Luvussa 2.1. kerron esimerkin avulla, kuinka ratkaisin ta-
méan ongelman kadytannossd tutkimukseni aikana.

Ranciéren mukaan tietdimédton koulumestari ei tarkista sitd, mitd oppilas on
loytdanyt, vaan hdn todentaa sen, ettd oppilas on etsinyt.®® Emansipoitu oppilas
loytdd etsiessddn aina jotain. Ei valttamattd sitd, mitd on etsinyt, mutta han 16ytdaa
jotain, johon hédn voi peilata kaikkea tietamédnsa.®” Henkilokohtaisen emansi-
paation ytimessd on tietoisuus omasta itsestd ja kyvyistd. Oppilaani saivat etsid,
mitd halusivat opetussuunnitelman rajoissa. Kiertelin luokissa ja todensin, ettd
oppilaat olivat etsineet, mutta en voinut tyytyd vain etsinndn todentamiseen,
koska koulumestarina jouduin arvioimaan oppilaiden minulle palauttamat tuo-
tokset. Opetussuunnitelma edellyttdd oppilaiden toiden ja oppimisen jatkuvaa
arviointia. Tuotoksia arvioidessani annoin oppilaille palautetta, joka ohjasi heita.

Jotkut opettajat - kuten jo antiikin Sokrates - ohjailevat hienovaraisesti op-
pilaidensa mielid haluamaansa suuntaan kysymyksilld, koska he tietdvit asioista
enemmadn kuin oppilaat. Ranciere toteaa, ettd tédllaisessa ohjailevien kysymysten
metodissa oppilas oppii ainoastaan, ettei tiedd tai osaa ilman opettajaansa. Jos
koulumestari on tietdméton opettamistaan aiheista, hdn voi kysyd oppilaaltaan
mitd tahansa ohjailematta tdtd. Emansipoivan opetuksen ydinkysymys on: “Mitd
sind ajattelet siit4?” 68

Perinteisen, selittimiseen nojaavan pedagogiikan taustalla on tyhmentdva
ja lannistava logiikka. Ranciere myontdd, ettd joitain asioita on hyva selittdd ja
oppilailta voi kyselld asioita. Joskus saatetaan tarvita mestaria, joka auttaa oppi-
laita pysyméddn oppimisen tielld, koska etenkin lapsen mieli saattaa ldhted vael-
tamaan. Tdmd on Rancieren mukaan tahtojen vilinen suhde, eikd se tyhmenna
oppilasta, kunhan mestari ei korota omaa dlydan oppilaan &lyn yldpuolelle.®

63 Esim. Opetushallitus 2016, 31.

64 Harris 2015, 176-177.

65 Ranciere 2016a, 148-149.

66 Ranciere 1991, 29-31.

67 Ranciere 1991, 33; Ranciere 2016b, 20.

68 Ranciere 1991, 29-31; 36. Sokraattisen kyselymetodin ohjaavuudesta oppimiseen myos
Biesta 2013, 452-454 ja Himanka 2017.

69 Ranciere 1991, 29, 13.
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Naden tdssd mahdollisuuden tulkita Ranciéerea eri tavalla, koska hén tarjoaa hou-
kuttelevan keinon yleistdd vahvan opettajajohtoinen opetus emansipatoriseksi.
Voimakasta mielten ohjailua harjoittava opettaja voi vdittdd opettavansa emansi-
patorisesti, jos tulkitsee hdnen vain ”pitdvan oppilaat oppimisen tielld” tahtojen
vilisen kamppailun kautta. Voiko opettaja, joka ohjailee toimintaa, mutta ei selitd
asioita oppilaille, opettaa valtaistumisen ihanteiden mukaisesti? Mahdollisesti,
mutta tdssd tutkimuksessa tein opettajan roolista mahdollisimman vahéan toimin-
taa ohjailevan. Toisinaan autoin oppilaita oppimisen tielle, jos heiddn mielensa
selvésti vaelsi pitkid aikoja jossain muualla.

Suomessa on jo pitkddn korostettu opetussuunnitelmissa oppilaiden omaa
aktiivisuutta oppimisessa, eikd opettajan selittiminen ole endd nykypdivana ko-
vin yleinen pedagoginen keino. Vuonna 2016 kdyttoon otettu perusopetuksen
opetussuunnitelma korostaa oppilaiden itseohjautuvuutta ja ilmiokeskeisyytta.
Koen, ettd Rancieren kasvatusfilosofialla on suuri mahdollisuus vastata osaan
nykyisen opetussuunnitelman luomista haasteista.

Rancierelaisia tasa-arvon sovellutuksia suomalaiseen koulumaailmaan
pohtinut Juha Suoranta (2009) tiivistdd Rancieren ajatusten hengen:

[...] luotettavuushierarkian huipulla ovat rehtorit, professorit ja opettajat, opiskelijoi-
den ja oppilaiden edustaessa koululaivan konehuoneen hiilijengid. Opettajien eman-
sipatorinen tehtdvé olisi auttaa oppilaat hamarastd, pyyhkia heidan silménsa noesta
(mitd noki on, sen jokainen ajatelkoon itse), ja antaa dani (mitd &&ni on, sen kuulkoon
kukin omalla tavallaan).”0

1.4 Aiempi tutkimus

Tdssd vditoskirjassa tarkastellaan oppimista historian oppiaineen kontekstissa.
Poikkitieteellisessd tutkimuksessa yhdistyvit vahvasti historian ja kasvatustie-
teen tieteenalat, ja mukana on myds yhteiskuntatieteellisid ulottuvuuksia valtais-
tumisteorioiden kautta. Tutkimus sijoittuu historian pedagogiikan kentille.
Suomalaisten peruskoulujen autonomisen luonteen takia tieto kaikista
opettajien tekemistd opetuskokeiluista ei levid laajaan tietoisuuteen. Suomessa ei
ole aiemmin tehty téllaisia tutkimuksia, joissa oppilaille annetaan merkittavasti
enemmadn valtaa. Ajan saatossa on tehty hyvinkin erilaisia kokeiluja, mutta tdssa
tutkimuksessa en kay niitd tarkemmin ldpi. Tutkimuksessani on samoja element-
tejd kuin esimerkiksi “avoimessa opetuksessa”, “itseohjautuvassa oppimisessa”
ja Montessori-pedagogiikassa.”t Suomessa aiheeseen liittyvat tutkimukset ovat
keskittyneet enemman oppilaiden itseohjautuvuuden tukemiseen kuin vallasta

vapautumiseen ja demokraattisten kadytantojen soveltamiseen.”?

70 Suoranta 2009, 159.

71 Montessoripedagogiikasta esim. Lillard 2019, avoimesta opetuksesta esim. Moilanen
2018.

72 Esim. Saarenketo 2016.
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Demokratiakasvatusta suomalaisissa kouluissa on tutkittu ja pohdittu.
Opetushallitus julkaisi vuonna 2011 demokratiakasvatusselvityksen, jossa todet-
tiin, ettd oppilaille tulisi lisdtd koulun arkeen mahdollisuuksia vaikuttaa asioi-
hin.”3 Rautiainen (2018) on toimittanut teoksen Kohti parempaa demokratiaa — Eu-
roopan neuvoston demokratiakulttuurin kompetenssit kasvatuksessa ja opetuksessa. Te-
oksessa pohditaan kulttuuri- ja demokratiaosaamisen osatekijoiden soveltamista
koulumaailmaan.” Perttu Manniston (2020) vaitoskirjassaan esittdma johtopda-
tos suomalaisen peruskoulun demokratiakasvatuksen tilasta on synkka: Suo-
messa ei toteuteta demokratiakasvatusta kovin ansiokkaasti.”

Historian oppiaineen roolia demokratiakansalaisuuteen kasvattajana on
tutkinut erityisesti yhdysvaltalainen Keith Barton.”® Han katsoo, ettd historian
oppiaine voi opettaa demokratiakasvatusta historiataitojen kautta. Historian tu-
lisi pyrkid kasvattamaan demokraattisia kansalaisia, jotka ovat osallistuvia, mo-
niarvoisia periaatteita kunnioittavia ja omaksuvat neuvottelun periaatteet.”” Ta-
hdn pddstdan Bartonin ja Levstikin mukaan ”demokraattisen humanismin
kautta”, jossa oppilaat oppivat tekemddn perusteltuja pddtoksid, oppivat erilai-
sista kulttuureista ja ihmisistd, sekd pohtivat yleistd hyvaa.”® Nditd tavoitteita ei
saavuteta johtamalla oppilaita toistamaan opettajien, poliitikkojen tai oppikirjo-
jen ndkemyksid, vaan antamalla oppilaille mahdollisuuksia muodostaa omat k-
sityksensd.””

“Empowerment”-kédsitteen kirjavuus ja yhtenevdisten méddritelmien puute
takaavat sen, ettd valtaistumista tutkivat tutkimukset harvoin ldhtevat samanlai-
sesta valtaistumisen késityksestd kuin tdma tutkimus. Esimerkiksi Bergerin ym.
(2016) kirjassa opiskelijoiden valtaistumista tavoitellaan ”syvallisemmalld ohjei-
den annolla”, jolla he tarkoittavat opiskelijoiden itsereflektion tukemista seké yk-
silollisten tarpeiden ja taitojen tunnistamista. Heiddn menetelméssadan opettajalla
on hyvin aktiivinen rooli oppilaiden ohjaamisessa.®°

Amerikkalaisen kriittisen pedagogiikan kuulu kehittdjd, Ira Shor, kirjoitti
kirjan kokeilustaan, jossa hédn jakoi valtaa oppilaille Staten Island Collegessa Yh-
dysvalloissa. Shor pyrkii luomaan opiskelijoistaan osallistuvia demokraattisen
yhteiskunnan kansalaisia antamalla heille d&&nen oppitunneilla. Shor kuvailee,
miten hankalaa opettajan valtaa on siirtdd oppilaille instituutiossa, joka on raken-
nettu opettajajohtoisuuden perustalle.® Shorin metodi on ldhelld freirelaista
problematisoivaa pedagogiikkaa, jota kuvaan tarkemmin luvussa 2.2.

Otoide (2017) teki Rancieren universaalin opetuksen inspiroimana opetus-
kokeilun koulun tiedetunneilla Kanadassa. Tutkimusasetelmassa 10-11-vuotiaat
oppilaat saivat opiskella tiedettd kahdenkymmenen oppitunnin ajan ilman, ettd
opettaja ohjasi toimintaa. Otoide totesi, ettd tutkimuksen aikana oppilaat oppivat

73 Opetushallitus 2011, 67-68.

74 Rautiainen 2018, 4.

75 Mannisto 2020, 55.

76 Barton & Levstik 2004; Barton 2012.
77 Barton & Levstik 2004, 40.

78 Barton & Levstik 2004, 35-38.

79 Barton & Levstik 2004, 39-40.

80 Berger, Woodfin & Vilen 2016, 278.
81 Shor 1996, 20, 31.
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kayttdimddn omaa dlyddn.®? Rancierelaisella universaalin opetuksen metodilla on
tehty tutkimuksia myos kouluympaériston ulkopuolella, kuten kokeilut, joissa on
kehitetty paikallisyhteistjd ja aluehallintaa.®

Opetussuunnitelmatutkimus ja historian ainedidaktiikka ovat merkittavia
tutkimukseeni vaikuttavia kenttid, joita esittelen tarkemmin luvussa 2.4.

1.5 Viitoskirjan rakenne

Luvussa kaksi kasittelen tutkimuksen kannalta olennaisimman késitteen, valtais-
tumisen. Sen jdlkeen esittelen tutkimuksen toteutustavan taustalla olleita ajatuk-
sia. Samassa luvussa kasittelen historian oppiainetta ja sen tehtdvad seka histo-
rian ja demokratiakasvatuksen suhdetta. Luvun lopussa kokoan luvussa esite-
tyistd ajatuksista ne, jotka ovat tutkimukseni kannalta olennaisimmat.

Luvussa kolme kuvaan tutkimuksen tieteenteoreettiset ja metodologiset
lahtokohdat. Hermeneutiikan ja toimintatutkimuksen esittelyn jalkeen kuvailen
tutkimusryhman ja -tilan sekd laajan tutkimusaineiston. Avaan analyysitapojani
aineiston esittelyn jdlkeen. Analysoin aineistoani sisdllonanalyysin menetelmill.
Etsin oppimista ja valtaistumista kuvaavia merkityksid oppilaiden tuottamista
teksteistd.®* Luvun lopussa pohdin tutkimuksen eettisyyttd ja luotettavuutta.

Luvussa nelja aloitan vastaamaan ensimmdiseen tutkimuskysymyk-
seen: “Miten oppilaat opiskelivat historiaa kokeilun aikana?” Jos ihmisille jaetaan
liikaa valtaa todella nopealla aikataululla, he menevit helposti hdamilleen. Vallan
jakaminen oppilailleni oli pitkd prosessi. Tatd prosessia kuvailen luvun aikana.
Esittelen luvussa seikkoja, jotka rajoittivat oppilaideni vapautta, ja kuvailen,
mika oli opettajan rooli opetuksen aikana.

Luvussa viisi analysoin sitd, mitd oppilaat oppivat tutkimuksen aikana. Ar-
vioin oppimista suhteessa opetussuunnitelmaan historian oppiaineen tavoittei-
siin sekd yleisempiin tavoitteisiin. Aineistona kdytdn oppilaiden t6ité ja itsearvi-
ointeja. Etsin aineistosta sisdllonanalyysilld merkityksid, jotka ilmentdvéat asioi-
den oppimista.

Luvussa kuusi etsin vastausta viimeiseen tutkimuskysymykseeni: “Seuras-
iko opiskelusta oppilaiden valtaistuminen?” Arvioin valtaistumista tutkimuskir-
jallisuudesta nostettujen kriteerien avulla, ja luon yhteyden valtaistumisen ja de-
mokratiakasvatuksen vilille.

Luvussa seitsemédn kokoan tutkimuksen keskeiset tutkimustulokset, poh-
din tulosteni merkityksellisyyttd ja esitdn jatkotutkimusmahdollisuuksia.

82 Otoide 2017, 305, 317.
83 Suoranta 2008, 122.
84 Tuomi & Sarajdrvi 2018, 87-88.
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2 KASITTEELLINEN JA TEOREETTINEN TAUSTA

2.1 Valtaistuminen kisitteena

Kukaan ei voi paljastaa maailmaa toisen puolesta.8>

Taman vaitostutkimuksen pdadteema on suomalaisen peruskoulun oppilaan val-
taistuminen historian oppitunneilla. Valtaistumisen (engl. empowerment) kasit-
teelle ei ole vakiintunutta madritelmdd. Késitteestd kdytetdan suomen kielessd
myOds muotoa voimaantuminen ja valtautuminen.8 Késite “empowerment” on
kaytossd kaikilla yhteiskuntaa ja ihmistd sivuavilla tieteenaloilla. Tdm&n moni-
tieteisyyden takia kasitteelle annetut merkitykset vaihtelevat hieman eri tieteen-
alojen ja kadyttokohteiden perusteella.?” Yhteistd monille eri valtaistumisen maa-
ritelmille on se, ettd ihmistd ei voi valtaistaa puhtaasti ulkopuolelta, vaan hin voi
valtaistua vain itse.38

Kaikilla humanistisilla tieteenaloilla on jo omaksuttu “empowermentin”
késite, ja sitd kdytetddn myos poliittisissa ohjelmissa. Késite on eri kdyttoyhteyk-
sissd sama, mutta sille annetut merkitykset vaihtelevat kdyttotarkoitusten ja tie-
teiden valilld. Suomessa etenkin sosiaalityossa kdytetddn valtaistumisen kasi-
tettd. 89 Kansainvélisessd tutkimuskirjallisuudessa ”empowerment”-késitettd
kdytetddn muun muassa sorrettuja vahemmisttjd, koyhien kansanosien ja nais-
ten aseman parantamista koskevissa tutkimuksissa.?® Suomalaisen, tasa-arvoi-
sena mainostetun, peruskoulun oppilaiden valtaistuminen ei tarkoita samaa
kuin miljoonakaupungin slummien asukkaiden valtaistuminen. Kasvatuksen

85 Freire 1970, 150. “No one can, however, unveil the world for another.”

86 Siitonen 1999, 91; Ruohotie (1996) kayttdd valtaistumisesta termid “voimistuminen” ja sii-
hen johtavasta prosessista kasitettd “valtuuttaminen”, 26-27.

87 Hokkanen 2014, 105.

8 Siitonen 1999, 88, 91; Freire & Shor 1987, 109.

89 Hokkanen, 2009, 315.

% Esim. Prakash ym. 2018 ja Gagnon 2014.
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kentalld tehdyissd valtaistumistutkimuksissa késitettd ei usein ole selvéasti méaa-
ritelty .91 Tastd syystd valtaistumisen kasitettd on tarkasteltava tarkemmin, jotta
sen voi mddritelld pedagogiseen ymparistoon sopivaksi.

Heikkild-Laakso ja Heikkild (1997) toteavat, ettd valtautumisprosessi on ih-
misestd itsestddn lahteva persoonallinen ja sosiaalinen prosessi. He pohtivat eri-
laisia valtaistamisen keinoja, mutta vahvistavat, ettd kaikkien valtaistamiskokei-
lujen perimmadinen tarkoitus on saada ihminen kokemaan, ettd paras auktori-
teetti 10ytyy heistd itsestddan.®? Thminen ei valtaistu ulkoisella pakolla tai toisen
henkilon paatoksestd.? Tullakseen valtaistuneeksi, yksilon on osallistuttava ja
toimittava itse. Tdmad ei kuitenkaan tarkoita, ettd olisi toimittava yksin ilman tu-
kea ja apua.® Téassd tutkimuksessa pyrin tarjoamaan oppilailleni vilineet valtais-
tumiseen sallimalla aloitteellisuuden, toiminnan, ja antamalla luottamusta seka
resursseja. Ndiden uusien tietojen ja niiden suoman itseluottamuksen valossa op-
pilaat voivat kehittdd menettelytapoja ja rakenteita siten, ettd ne paremmin vas-
taavat heiddn omia tarpeitaan.®

Kriittisen pedagogiikan oppi-isdn, Paulo Freiren (1970), mukaan kaikki ne
toimet, joissa ihminen kéyttdd toisia objektiivisesti hyvékseen tai estdd tdtd ta-
voittelemasta asemaa itsendisend ja vastuullisena persoonana, ovat sortoa, koska
ne rajoittavat ihmisen ontologista ja historiallista tavoitetta tulla entistd inhimil-
lisemmiksi.? Sorto on mahdollista, koska valta on jakautunut epéareilusti. Sen
takia sitd vastaan voi taistella, eli sorretut voivat valtaistua kamppailemalla va-
pautumisen puolesta. Vapautta ei voi lahjoittaa, vaan se pitdd valloittaa.®” Perus-
koulussa eldd vahvana ajatus, ettd oppilaiden tulisi olla alisteisia opettajille ja
opettajien tulisi padattad asioista oppilaiden puolesta. Freiren ja muiden kriittisen
pedagogiikan teoreetikkojen mukaan tama opettaa oppilaat omaksumaan passii-
visen roolin koulussa. Freire perustelee, ettd tdllainen valtajdrjestys on sortavalle
yhteiskuntarakenteelle valttamatontd, jotta valtasuhteet sdilyvidt ennallaan. %
Freiren ohje on, ettd vallankumouksellinen kasvattaja luottaa oppilaihinsa ja hei-
dédn luovaan voimaansa, jonka kautta sekd kasvattaja ettd oppilaat voivat vapau-
tua.”

Siitonen (1999) madrittelee voimaantuneen ihmisen seuraavalla tavalla:

Voimaantunut ihminen on I6ytdnyt omat voimavaransa. Han on itse itsedan maa-
radvd ja ulkoisesta pakosta vapaa. Voimaantumisprosessissa toinen ihminen ei ole
héntd voimaannuttanut, vaan hin on itse tullut voimaantuneeksi.100

91 Pollari 2000, 57-58.

92 Heikkild-Laakso & Heikkild 1997, 347-350; 368-371.
93 Siitonen 1999, 93

94 Pollari 2000, 55.

95 Freire & Shor 1987, 110-112, 115; Siitonen 1999, 126.
9% Freire 2016, 57.

97 Freire 1970, 25-26, 39.

98 Freire 1970, 53-54; 64-65.

99 Freire 1970, 56.

100 Sjitonen 1999, 93.
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Madritelménsa jalkeen Siitonen kiirehtii lisdidmaddn, ettd méaaritelméan kaytto
voimaantumisen arvioinnissa on haasteellista, koska voimaantumisen ominai-
suudet tulevat ilmi ihmisissd eri ominaisuuksina. Nditd ominaisuuksia ovat
muun muassa kdyttdytyminen, taidot ja uskomukset. Ne voivat lisdksi vaihdella
ympadriston ja ajankohdan mukaan.19

Robinsonin (1994) mukaan voimaantuminen on yksilollistd ja yhteisollistd,
vapautta ja valtaa, sisdistd ja ulkoista, poliittista ja yksityistd, palkinto itse itses-
sddn. 102 Han maddrittelee voimaantuneen ihmisen sellaiseksi, jonka “itsetunto
vahvistaa innostunutta vuorovaikutusta muiden ihmisten kanssa ja samalla vah-
vistuu tdstd vuorovaikutuksesta. Voimaantunut ihminen on sellainen, jonka
energia ja elamanilo on tarttuvaa, se virtaa ulos muihin ihmisiin ja heiltd takai-
sin.”103 Robinsonin mddritelmd korostaa iloa ja itsetuntoa.

Robinson ja Siitonen kdyttaviat termid voimaantuminen synonyymind eng-
lanninkieliselle empowerment-kasitteelle. He tutkivat késitteen etymologiaa ja
pddtyivat 1990-luvulla valitsemaan empowermentin suomenkieliseksi vastik-
keeksi voimaantumisen.1% Kadytdn tdssd tutkimuksessa samasta késitteestd ter-
mid valtaistuminen, koska se korostaa valtasuhteita eiké ole niin laajasti kdytossa
eri merkityksilld kuin termi voimaantuminen. 2020-luvulla voimaantumisen ké-
sitettd kdytetdan melko liberaalisti eikd se usein yleisessd keskustelussa liity em-
powermentin teoriaan, vaan kokemukseni mukaan yhdistetddn yleiskielessa hel-
posti kokemukseen lyhyistd ilon ja energisyyden tunteista. Esimerkiksi metsdssa
kdvely voi voimaannuttaa, mutta harvoin metsdlenkkien yhteydessd puhutaan
valtaistumisesta. Siitosen ja Robinsonin voimaantuminen poikkeaa hienoisesti
kansainvédlisestd empowermentista siten, ettd se voidaan ndhdd enemman yksi-
16n sisdisen voimantunteen rakentumisena eikd niinkdén alistettujen ihmisryh-
mien aseman paranemisena.!® Joka tapauksessa nden, ettd Siitosen ja Robinsonin
esittdimét voimaantumisen maaritelmét ovat olennaisia myos valtaistumista ar-
vioitaessa.

Valtaistumisen kasite liittyy vahvasti kriittisen pedagogiikan teoriassa
usein esiintyvddn emansipaation kéasitteeseen.9¢ Emansipaatiolla tarkoitetaan
tasa-arvon saavuttamista, vapautumista eriarvoisuudesta tai holhouksesta. 107
Paulo Freire piti kriittistd tiedostamista tdrkeimpand vdlineend emansipaa-
tioon.1%8 Valtaistumisen ja emansipaation kasitteiden useat erilaiset kayttotavat
ja mddrittelyt ovat johtaneet siihen, ettd toisinaan nditd kahta késitettd on kdytetty
synonyymeind.!? Valtaistumisen ja emansipaation eroksi voidaan ndhda se, etta
valtaistuminen on yksilostd itsestidn kumpuava prosessi eikd siihen tarvita

101 Siitonen 1999, 93.

102 Robinson 1994, 12.

103 Robinson 1994, 38.

104 Siitonen 1999, 60.

105 Siitonen 1999, 60.

106 Valtaistumista ldhelld olevasta késitteestd kirjoittaa myods Mills, joka esittelee “vapautta-
van kasvatuksen” (liberating education) kisitteen, jossa tavoitteena on luoda vapaa ja jar-
kevd, itseddn kehittdva ihminen. Mills 1959, 187.

107 Ryyndnen & Nivala 2017, 34-35.

108 Hannula 2000, 168.

109 Hannula 2000, 85; Ryynénen & Nivala 2017, 34-35, 39-41.
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muita. Emansipaatio toteutuu mieleltd mielelle: emansipoitunut yksil6 voi eman-
sipoida muita.'’? Valtaistuminen toteutuu yksilollisend prosessina. Vain yksilo
itse voi valtaistaa itsensd.!'! Yksi syy sille, miksi valtaistuminen sopi tutkimuk-
sen taustateoriaksi paremmin kuin emansipaatioteoria, oli epdvarmuuteni
omasta emansipaatiostani. Jos en ole emansipoitunut, en voi emansipoida muita.
Tdssd opetuskokeilussa pyrin ohjaamaan oppilaitani sen verran vdhdn, ettd on
mielekkddampdd ymmartdd prosessi oppilaiden aktiivisuutta ja aktivoitumista
enemmadn korostavana valtaistumisena kuin emansipaationa.

Valtaistumisella voi olla merkittdvid seurauksia yksilon elamélle. Cummins
(2001) toteaa, ettd koulussa valtaistuneet (empowered) oppilaat kehittavat kyvyn,
itseluottamuksen ja motivaation onnistua akateemisesti. Ne oppilaat, jotka kou-
lussa lannistetaan (disempower), eivit kehitd itselleen akateemista perustaa.''?
Kriittisen pedagogiikan tutkija Henry Giroux huomauttaa (1989), ettd valtaista-
van opetuksen motiivit ovat akateemisia oppimistuloksia ylevampid: valtaistava
opetus saa nuoret oppimaan kriittisen tiedostamisen kautta, mistd tieto, valta ja
heitd ymparoivét rakenteet muodostuvat. 113

Vaikka valtaistumisen teoriassa puhutaan vahvasti yksilollisistd proses-
seista, tulee muistaa valtaistumisen yhteisollinen ulottuvuus. Valtaistumista tut-
kinut Pirjo Pollari (2000) toteaa, ettd valtaistuminen (empowerment) ymmarre-
tddn usein prosessina, jossa tarjotaan ihmisille vilineet ottaa eldménsad vankem-
min omiin késiin ja toteuttaa itseddn tdydessd potentiaalissaan. Kun lisitédén ih-
misten vaikutusmahdollisuuksia padtoksentekoon ja tunnustetaan julkisesti hei-
ddan merkityksensd, silld on valtaistava vaikutus vallan lisddntymisen lisdksi,
koska se "antaa heille dédnen” ja he nédkevit toiminnallaan olleen seurauksia.!4
Tama on yksi esimerkki siitd, miten valtaistuminen voi edistdd demokratiakas-
vatuksen tavoitteita. Pollari muistuttaa, ettd valtaistumisessa ei saa olla kyse pa-
ternalismista, eli valtaistettavia varten ei tehdd hyvidd, vaan tehddan hyvaa hei-
dén kanssaan.™5

Valtaistuminen voidaan ndhdd yhteistydssé ja keskindisen luottamuksen ti-
lassa toteutuvana prosessina, jossa korostetaan yksilon mahdollisuuksia valtaan,
voimaan ja resursseihin, ja joka parantaa osallistujien itsetuntoa. Pelkkd vallan
lisddntyminen ei ole valtaistumista: vallan my6td tulee vastuuta, joten yksiloiden
on omaksuttava vastuu omien tekojensa seurauksista.!1®

Pollari (2000) médrittelee kasvatukseen liittyvan valtaistumisen koostuvan
kolmesta kokonaisuudesta:

110 Ranciere 1991, 13; Heikkild-Laakso & Heikkild 1997, 347-350; Siitonen 1999, 88, 91; Freire
& Shor 1987, 109.

111 Sjitonen 1999, 93; Freire 1970, 25-26.

112 Cummins 2001.

113 Giroux 1989, 147-151.

114 Pollari 2000, 53.

115 Pollari 2000, 54.

116 Pollari 2000, 56-57.
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(1) Oppija saa valtaa, mahdollisuuksia ja resursseja paamaaraksi, (2) oppija hyviksyy
ja omaksuu ne, (3) oppija hallitsee toimintojaan ja ottaa vastuun oppimisestaan aktii-
visena subjektina.11”

Valtaistumista voi rajoittaa oppilaan vastahakoisuus aktiivisen roolin otta-
miseksi. Suomalaisessa peruskoulussa opettajajohtoiset tyoskentelytavat ovat
vallitsevia, joten niin oppilaat kuin opettajat ottavat tamédn annettuna. Jotkut
saattavat kokea vallan ja vastuun uhkaavana, koska on helpompaa noudattaa an-
nettuja ohjeita ja valittaa kuin ottaa vastuu tekojensa seurauksista ja mahdolli-
sesti tehdd virheitd.118

Ryynésen ja Nivalan (2017) mukaan kasvatuksen kentalld valtaistumisella
tarkoitetaan yleensd nuorten elaménhallinnan, vastuunoton ja itseluottamuksen
taitojen tukemista. Valtaistuminen on yksilollinen prosessi, mutta silld on vahva
yhteisollinen ulottuvuus. Valtaistuminen voi kehittdd yhteisojd, koska valtaistu-
minen johtaa usein yhteisolliseen aktiivisuuteen.11” Valtaistuneen yksilon maééri-
telmd on ldhelld aktiivisen kansalaisuuden maaritelmaa.1?° Vallassa oleva hallin-
tojdrjestelmd haluaa tuottaa aktiivisia kansalaisia, jotka voivat kdyda dialogia
heiddn kanssaan.

Michel Foucault'n mukaan vallasta ei voi tdysin vapautua.'?! Vaikka oppi-
laat toimisivat ndenndisesti oman mielensd mukaan, sisdltyy heiddn toimiinsa
jonkinlainen valta-aspekti, elleivit he ole keksineet toimiaan tdysin itse. Pulkki-
nen (2015) kritisoi ndkemystd, jossa valta ndhdddn yleisesti pahana asiana. Kai-
kesta vallasta ei piddkddn vapautua, vaan jotkut valtasuhteet ovat jopa valtta-
méattomid. Kulttuurin ja perinteiden siirtaminenkin on vallankayttod. Koulut ko-
konaisuutena siirtavat kulttuuria oppilaisiin.?> Koulumaailmaan on muodostu-
nut paljon siihen vaikuttavia valtarakenteita, joita kouluarjessa ei tiedosteta.

Voidaan ndhdi, ettd oppilaidensa valtaistumiseen tahtddva opettaja kayttaa
valtaansa muovatakseen oppilaista sellaisia kuin haluaa, tdssd tapauksessa val-
taistuneita. N&din ollen valtaistumiseen tdhtddva kasvattaminenkin on vallan-
kayttod. 1> Manniston ja Fornaciarin (2017) mukaan demokratiakasvatuksessa
tarkedd on ymmartad “politiikan kasite” laajasti siten, ettd politiikka pitda sisal-
ladn kaikki ilmiot ja asiat, jotka madrittavat sitd, miten yhteiskunta toimii. Ndin
ndhdddn, ettd politiikassa on kyse ihmisten hallinnasta.!?* Opetussuunnitelmat,
jotka ovat poliittisia asiakirjoja, ohjaavat koulujen toimintaa.'> Levamon (2014)
mukaan muun muassa aktiivinen kansalaisuus on hallintojdrjestelmén tuottama
ihanne eikd sitd sen takia voida suoraan rinnastaa valtaistumiseen.?® Valtaistu-
misessa on tdrkedd tiedostaa valtasuhteet ja tunnistaa hallintojdrjestelmén tuot-
tamat ihanteet, jotta nditd voidaan kriittisesti arvioida.

117 Pollari 2000, 58.

118 Pollari 2000, 61-62.

119 Ryyndnen & Nivala 2017, 37.

120 Ryyndnen & Nivala 2017, 38.

121 Foucault 2014, 44-45.

122 Pulkkinen 2015, 77-78.

123 Cruikshank 1994, 30-31.

124 Mannisto & Fornaciari 2017, 38.

125 Jyrhama ym. 2016, 44-45; Autio ym. 2017, 7.
126 Levamo 2014, 20.
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Tama tutkimus kytkeytyy historian ja demokratiakasvatuksen suhteeseen.
Oppilaiden valtaistuminen voi toimia koulun demokratiakasvatuksen keinona,
koska se lisdd tasa-arvoa luokkahuoneeseen. Valtaistavassa prosessissa ei kasva-
teta demokratiaan kdskemadlld oppilaita ddnestdméadn tai uskottelemalla, ettd hal-
lintomuotomme on paras. Oppilaiden tulisi saada 16ytdd omat voimavaransa ja
muodostaa mielipiteensd itse. Tdlloin demokratia voidaan ndhdéa kokonaisvaltai-
sempana sosiaalisen vuorovaikutuksen verkkona.?”

Kaytdn tutkimuksessani paljon vapauden kisitettd. En tulkitse vapautta
kaikesta vallasta vapautumiseksi, vaan Isaiah Berlinin kuuluisan positiivisen va-
pauden kisitteen mukaisesti yksilon kyvyksi toimia oman mielensd mukai-
sesti.1?8 Tdssd tutkimuksessa kdytetty vapauden kédsite madrittyy pitkalti valtais-
tumisen kautta: yksilo saa tilan, jossa voi itseddn ohjaten tavoitella haluamiaan
asioita.

En sitoudu ndkemykseen, jossa valtaistuminen ja vapaus tarkoittavat, ettd
oppilailla olisi valta médritelld totuus haluamanlaisekseen. Térmasin toiminta-
tutkimukseni aikana tilanteisiin, joissa oppilaat salaliittoteorioita tutkiessaan te-
kivat niistd selkedn virheellisid padtelmid. Talloin heittdydyin freirelaiseen dialo-
giin oppilaideni kanssa, ja pyrin tiedollisesti haastamaan heidédn tulkintojaan.!?
Téllaisissa tapauksissa nousin ehka tiedollisesti oppilaideni yldpuolelle ja rajoitin
heiddn vapauttaan, mutta tulkitsen asian ndin: oppilaani ansaitsivat tulla kuul-
luiksi ja kohdatuiksi intellektuaalisesti tasaveroisina kumppaneina. Vastasin hei-
dén kasityksiinsa tarkasti niitd kunnioittaen.'3? Esimerkiksi kuvitteellinen oppi-
las, joka holokaustia tutkiessaan pédéttdisi, ettei holokaustia tapahtunut, olisi his-
toriantutkimuksen konsensuksen mukaan vaarassa.

Kun kuvailen oppilaiden opiskelleen tiettyjd aiheita, kdytdn tutkimusrapor-
tissa verbid “tutkia”. Samaa sanaa kdytin toimintatutkimuksen aikana oppilaiden
kanssa. Sanavalinta juontaa juurensa tutkivan oppimisen traditioon, joka on vah-
vasti tutkimuksen taustalla. Peruskoululaisten koulussa suorittama ”tutkiminen”
ei missddn tapauksessa vertaudu ammattitutkijoiden tekemiin tutkimuksiin,
vaikka kantasana on sama. Mielldn oppilaideni tekemat ”tutkimukset” englan-
nin kielen explore-verbin kautta, jota Rancieren pddteoksen kdannoksessdakin
kaytetddan valilla kuvaamaan lapsen harjoittamaa maailman ihmettely&.13! Tassa
tutkimuksessa oppilaiden harjoittama tutkiminen tarkoittaa siis omaehtoista ai-
heeseen tutustumista, ihmettelemistd ja jonkinlaisen tuotoksen tekemista.

Kouluissa on tiukka hierarkia. Kriittisimpien ndkemysten mukaan koulussa
oppilaita sorretaan tiedollisesti.!32 Sorron asteet vaihtelevat eri yhteiskuntien ja
kontekstien vililld. Suomalaisen koulun kulttuuri saa ulkomaisilta vierailijoilta
paljon kiitosta. Vierailijoiden mukaan suomalaisissa kouluissa ilmapiiri on rento,

127 Esim. Barton & Levstik 2004, 30-31.

128 Berlin 2002, 39-40.

129 Freirelaisesta dialogista lisdd luvussa 2.3.

130 Téaméan tulkinnan muodostamisessa minua auttoi yliopistonlehtori Petteri Niemen
kanssa kdyty sahkopostikeskustelu.

131 Esim. Ranciere 1991, 12. “[...] the exploration of the world by the child...”

132 Freire 1970, 39.
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kunnioittava ja tasa-arvoinen, kun vertaa muiden maiden kouluihin.!3 Toisaalta
Suutarisen ja Tormédkankaan (2012) tutkimuksen mukaan suomalaisissa kou-
luissa luokkahuonekeskustelun avoimuus koettiin rajoittuneempana kuin Eu-
roopassa keskimddrin.'* Suoranta ja Ryyndnen (2014) kutsuvat lapsitydvoiman
kayttod koyhissd maissa suureksi tai absoluuttiseksi sorroksi. Rikkaampien lan-
simaiden ty6ttomien ja yhteiskunnasta syrjaytyneiden tilannetta he kutsuvat pie-
neksi tai suhteelliseksi sorroksi.’3> Oppilaiden intellektuaalinen sortaminen suo-
malaisissa peruskouluissa on véddrin, mutta vield enemman véaarin olisi pakottaa
heidat tekemddn kenkid ruotsalaisille.

Millerin ja Campbellin mukaan (2006) valtaistumista arvioitaessa on kiinni-
tettdvd huomio kokonaisprosessin rakenteisiin, ja tunnistaa sieltd valtaistumista
rajoittavia tekijoitd. 3¢ Tutkimuksessani valtaistumisprosessia rajoittivat muun
muassa peruskoulun rajat, luokissa sovelletut kirjoitetut ja kirjoittamattomat
sdaannot sekd koulukulttuuri. Valtaistumista pitdisi arvioida todentamisen kautta
lapindkyvasti, kuten tieteessd aina.'®” Arvioin tutkimuksessani valtaistumista
osallistumalla prosessiin aktiivisesti ja tekemadlld tapahtumahetken havaintoja
luokkahuoneessa, seka jdlkikdteen oppilaiden tuotoksien kautta.

Valtaistumisen vaikuttavuuden arviointiin ei ole yksinkertaisia mitta-
reita.13® Kdytdn apunani valtaistumisen arvioinnissa yhteisopsykologiaa tutki-
neen Marc Zimmermanin (1995) analyysid valtaistumisesta psykologisena il-
miond. Zimmerman tekee eron valtaistumisen ja psykologisen valtaistumisen va-
lille: valtaistuminen liittyy suurien ihmisryhmien valtaistumiseen ja psykologi-
nen valtaistuminen on yksilollinen prosessi.'® Ennen varsinaista valtaistumisen
arviointia on Zimmermanin mukaan tdrkedd kiinnittdd huomiota valtaistumista
tavoittelevaan prosessiin. Siind han nédkee nelja tarkedd tavoitetta:

1. Yhteison jasenet otetaan mukaan valtaistamisprosessin kehittimiseen,
toteuttamiseen ja arviointiin.

2. Ammattilaisista tulee jossain madrin osa yhteisoa.

Yhteison jasenten kanssa tyoskennellddn tasa-arvoisina kumppaneina.

4. Luodaan yhteison jdsenille mahdollisuudet kehittdd taitoja niin, etta
namad eivit ole riippuvaisia ammattilaisten tuesta.40

@

Yhteisond tdssd tutkimuksessa oli luokallinen oppilaita ja ammattilaisena
ming, tutkija-opettaja. Nadiden tavoitteiden saavuttaminen maarittelee sitd, missa
suhteessa valtaistuminen on mahdollista saavuttaa. Valtaistumisen vaikutta-
vuutta arvioitaessa on kiinnitettdvda huomio kokonaisprosessin rakenteisiin, ja
tunnistaa sieltd valtaistumista rajoittavia tekijoitd.'*! Kuvailen luvussa 4 sitd,

133 Opetushallitus 2011, 67.

134 Syutarinen & Toérméakangas 2012, 87.
135 Syoranta & Ryynénen 2014, 23.

136 Miller & Campbell 2006, 300, 306.

137 Miller & Campbell 2006, 300, 305-306.
138 Kivipelto & Kotiranta 2011, 123.

139 Zimmerman 1995, 581.

140 Zimmerman 1995, 584.

141 Miller & Campbell 2006, 300, 306.
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kuinka tutkimus kdytdnnossa toteutettiin ja minkélaiseksi valtaistava prosessi
muodostui. Zimmermanin mukaan valtaistumisen arvioinnille ei voi antaa ve-
denpitdvdd universaalia ohjetta, koska jokainen yksilo ja yhteiso on erilainen.
Han nidkee, ettd valtaistumista tulee arvioida kolmella tasolla:

1. Yksilon taso: miten yksilot kokevat itsetuntonsa, taitonsa, motivaationsa
ja valtansa.

2. Vaikuttamisen taso: Miten yksil6t tiedostavat vaihtoehtonsa, yhteison
sadnnot, yhteistyon ja kdytettdvissd olevat resurssit.

3. Kaytoksen taso: Mitd valtaistumiseen liittyvid toimintoja yksilot teke-
vat?142

Valtaistumista on aina tarkasteltava siten, miten valtaistumisen kohteena
olevat tutkimuskohteet sen kokevat ja miten se vaikuttaa heiddn eldmé&&ansa.143
Valtaistumisen arvioinnissa pddasiallisena aineistonani ovat oppilaiden tekemait
tuotokset sekd heiddn antamansa vastaukset tekemiini kysymyksiin. Herme-
neuttisen analyysin avulla pystyn etsimdan oppilaiden tuotoksista kéasityksid val-
taistumisen ymmartdmisestd ja kokemisesta.!#* Arvioin valtaistumista analysoi-
malla suuren médran oppilaiden tuottamaa aineistoa, joka on erityisesti haastat-
telujen ja itsearviointien osalta koottu antamaan kuvaa oppilaiden kokemuksista
valtaistumiseen liittyen. Tamaén liséksi sain arvokkaita havaintoja osallistumalla
prosessiin aktiivisesti luokkahuoneessa. Kéaytan edelld mainittuja Zimmermanin
tasoja apuna valtaistumisen arvioinnissa tdssad tutkimuksessa. Selvennén analyy-
siprosessia tarkemmin luvussa 3.4. Valtaistumisprosessia rajoittavia tekijoitd, ku-
ten koulun sddntojd ja kulttuuria, késittelen tarkemmin luvussa 4.2.

Seuraavissa alaluvuissa esittelen tutkimukseeni vaikuttaneita taustateori-
oita, joissa kasitellddn myos valtaistumista. Luvussa 2.7. kokoan yhteen tutki-
muksen kannalta merkittdavimmat tekijadt ndistd teorioista.

2.2 Valtaistumisen mahdollistava sorrettujen pedagogiikka

Paulo Freiren tunnettu ja laajalti luettu teos Sorrettujen pedagogiikka (1970) sisaltaa
paljon kritiikkid tiukan opettajajohtoiselle opetukselle. Freire oli brasilialainen fi-
losofi, jonka ajatuksiin on vaikuttanut vahvasti 1900-luvun puolivélin maailman-
politiikka ja Brasilian sisdpolitiikka. Freire esimerkiksi puhuu vahvasti luokka-
sorrosta ja kytkee opetuksessa valtaistumisen avarampaan luokkatietoisuuteen,
jonka tiedostamalla voi taistella sortavia ylempid yhteiskuntaluokkia vastaan.14
Freire eli nuoruuttaan Brasiliassa, joka kérsi talousongelmista eikd valtio tarjon-

142 Zimmerman 1995, 588-590.

143 Zimmerman 1995, 596.

144 Miller & Campbell 2006, 300, 305-306.
145 Esim. Freire 1970, 42-44; 124-126.
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nut kansalle sosiaalitukia, ja jossa maaseudulla tydskenneltiin maaorjina suur-
maanomistajien tiloilla.!4¢ Freiren filosofiaan vaikuttivat vahvasti ranskalainen
eksistentialismi, marxilainen sosialismi, kriittinen teoria ja vapautuksen teolo-
gia. 147

1900-luvun puolivilin Brasiliassa lukutaidottomuus rajoitti ihmisten yh-
teiskunnallista osallistumista.'#® Paulo Freire valittiin Recifen yliopiston perusta-
man opettajien tdydennyskoulutuskeskuksen johtoon vuonna 1962, ja han ryhtyi
toteuttamaan laajaa luku- ja kirjoitustaidon opetusta koyhille kansanosille.4?
Kun Brasilian luku- ja kirjoitustaitokampanja oli niittdnyt mainetta pari vuotta,
Yhdysvaltojen tukema oikeistolainen sotilasjuntta otti vallan Brasiliassa. Sotilas-
juntta lakkautti koyhien koulutuskampanjat ja pidétti kommunisteiksi luokitte-
lemiaan henkil6itd, muun muassa Freiren.'® Vapauduttuaan Freire matkusti Bo-
liviaan, josta joutui pianjatkamaan eteenpdin, koska sotilasjuntta kaappasi vallan
sielldkin.’>! Han padtyi Chileen, jossa kirjoitti muun muassa pddteoksensa Sorret-
tujen pedagogiikka.’>? Tama kriittisen pedagogiikan perinteen merkittdva teos on
kirjoitettu edelld kuvatussa oikeiston ja vasemmiston kamppailun synnyttaman
poliittisen epdtasapainon kontekstissa.

Vuoden 2021 Suomi on tédysin eri tilanteessa kuin Eteld-Amerikka kylméan
sodan aikana, mutta Freiren filosofiasta voi mielestdni silti ammentaa ajatuksia
suomalaiseen kasvatusfilosofiaan ja kdytdnteitd koulutuspolitiikkaan. Vaikka
Freiren kritisoima tiukan opettajajohtoinen ”talletuspedagogiikka” on Suomes-
sakin jo padsaantoisesti jaanyt historiaan, Freiren kuvailema oppilaan ja opetta-
jan vélinen valtasuhde sekd oppilaan passiivisuus ovat hyvin ajankohtaisia na-
kokulmia suomalaisessa peruskouluajattelussa vield 2020-luvulla. Tassa tutki-
muksessa ei ole ajatuksena kasvattaa lapsia toteuttamaan (yhteiskunnallista)
luokkavallankumousta. Suorannan ja Ryynédsen (2014) sanoin:

Freiren ajattelua ei ole tarvis ndhdd menneeseen maailmaan kuuluvaksi (vaikka sen
tavoitteena onkin ollut tehdé itsenséd tarpeettomaksi), silld vaikka vallan ja sorron
ldhteet ovat muuttuvaisia, perusasetelmat ja rakenteet pysyvit usein samoina.153

Freiren mukaan sortoa ovat sellaiset toimet, jotka rajoittavat yksilon va-
pautta olla ihminen.?>* Sorto ilmenee Freirelle epdinhimillistdmisen ja syrjadytta-
misen kautta.®® Sortajat riistdvat ihmisiltd mahdollisuuden inhimilliseen ela-
méadn epdoikeudenmukaisuudella, hyvaksikaytolld ja vakivallalla. Taistelu sor-
toa vastaan on Freiren mukaan mahdollista, koska sorto on seurausta epareilusta
vallanjaosta.’> Freire kdyttdd vahvoja sanoja ja ilmaisuja. Vikivaltaa ei tule tdssa

146 Suoranta 2019, 25.

147 Suoranta 2019, 47, 68, 128.
148 Suoranta 2019, 66, 82.

149 Suoranta 2019, 76-77.

150 Suoranta 2019, 87.

151 Suoranta 2019, 93.

152 Syoranta 2019, 127.

153 Syoranta & Ryynénen 2014, 122.
154 Freire 1970, 39.

155 Biesta 2017, 56.

156 Freire 1970, 25-26.
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kontekstissa ymmartdd fyysisend, vaan voimakkaana vapauden tukahduttami-
sena. Freiren péddteosta on kritisoitu siitd, ettd se on vahvasti poliittisesti ja ideo-
logisesti latautunut teos, eikd siind tarjota opetusalalle mitddn kaytannollistd,
vain poliittista teoriaa.” Olen tdméan kritiikin kanssa eri mieltd. Mielestdni
Freiren nikemykset opettajan vallasta ja oppilaiden valtaistumisesta ovat vield
2020-luvun Suomessa osin ajankohtaisia.

Freiren (1970) mukaan sorretut voivat vapautua sorrosta oman toimintansa
kautta taistelemalla vapautumisen puolesta. He voivat vapauttaa itsensa ja sor-
tajansa sorron kierteestd. Vapautta ei voi lahjoittaa, vaan se pitdd valloittaa. Sor-
retut kuitenkin ndkevdt maailman sellaisena kuin sortajat sen heille esittdvit:
eriarvoisena. Usein sorrettujen taistelu loppuu siihen, kun he péésevit sortajan
asemaan ja heistd tulee sortajia. Erds syy siihen on Freiren mukaan vapauden
pelko, koska sorretut ovat oppineet saamaan maédrdaykset ylempad.’>8 On hel-
pompi tehdd esimerkkien ja vallitsevan kulttuurin mukaisia ratkaisuja kuin
luoda niistd eroavia kdytdntsjd. Ennen toimintatutkimuksen aloittamista pelka-
sin, miten oppilaani reagoivat uuteen ja erilaiseen tapaan opiskella historiaa.
Ilokseni havaitsin pian tutkimuksen alettua, ettd oppilaani eivét peldnneetkadn
vapautta, vaan janosivat sita.

Freire kritisoi opettaja-oppilassuhteita siitd, ettd niissd opettaja siirtdd tietoa
oppilaalle. Opettaja tankkaa oppilaan pddn tdyteen asioita, joita oppilaan ei tar-
vitse miettid, vain muistaa. Freiren kritisoimassa ”talletuspedagogiikassa”!> op-
pilaan muisti on pankki, johon talletetaan tietoa. Oppilaat ovat alisteisia opetta-
jille ja oppivat passiivisen roolin.’? Oppilaat opetetaan muistamaan asiat ulkoa
eikd ymmadrtdmaddn niitd.1! Freire ndkee Rancieren tavoin, ettd opettaja peruste-
lee tarpeellisuutensa silld, ettd oppilaat eivét tiedd mitddan ilman héntd ja han voi
opettaa oppilaille asioita. 192 Opettaja-oppilassuhde on luonteeltaan alistava:
opettaja tietdd, oppilas ei; opettaja pitdd kuria oppilaille, oppilaat ovat kurissa
pidettdaving; opettaja toimii ja oppilaat luulevat toimivansa, kun he toimivat opet-
tajan haluamalla tavalla; opettaja on oppimisen subjekti, oppilaat objekteja.’63
Tdllainen pedagogiikka tukahduttaa luovuuden ja kesyttdd mielen eristamalld
sen. “Talletuspedagogiikan” kautta ihmisiltd riistetddn heiddn ontologinen ja his-
toriallinen kutsumus olla tdysid ihmisid. Tédllainen pedagogiikka on sortavalle
yhteiskuntarakenteelle vilttaméatontd, ettd valtasuhteet sdilyvdt ennallaan. 164
Kun luokassa on 20 oppilasta ja opettaja, opettajajohtoisessa talletuspedagogii-
kassa opettaja voi olla luova. 20 luovan kapasiteetin omaavaa oppilasta ei pddse
toteuttamaan luovuuttaan - ainakaan kovin mittavasti.

157 Egerton 1973, 35.

158 Freire 1970, 26-29.

159 Freiren englanninkielinen kisite talletuspedagogiikalle on “banking education”.
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Freiren mukaan opettajan tulee luottaa oppilaihinsa ja heiddn luovaan voi-
maansa, ja sen kautta sekd kasvattaja ettd oppilaat voivat vapautua.l® Freire esit-
telee problematisoivan pedagogiikan vastavoimana talletuspedagogiikalle. Se
tahtdd “todellisen maailman” ongelmien ratkaisemiseen ja uskomustiedon kor-
vaamiseen jdrjen tiedolla herattamallad kognition:

Vapauttava kasvatus koostuu kognition tapahtumista, ei informaation siirtdmisesta.
Se on oppimistilanne, jossa kognitiivinen objekti vilittdd kognitiivisia toimijoita -
opettaja toisaalta ja opiskelijat toisaalta.166

Oppilaissa syntyy kognitiivisia tapahtumia, kun he ihmettelevit ilmicita:
oppilaista tulee subjekteja ja ilmiodistd objekteja. Kun ihmeteltdvat ilmiot liitty vt
oppilaiden kokemusmaailmaan, heistéd tulee innokkaita tutkijoita opettajan rin-
nalle.1” Tama paljastaa heille todellisuuden purkamalla oppilaiden henkilokoh-
taiset uskomukset sekd yleiset myytit. Tuntemalla todellisuuden paremmin on
mahdollista luoda uutta tietoa.®® Opettaja-oppilassuhdetta tulee Freiren mu-
kaan muuttaa niin, ettd opettaja ja oppilaat yhdessa opiskelisivat dialogin kautta.
Kun asiat ymmarretdaan muuttuvina kokonaisuuksina eikd muuttumattomina
faktoina, sekd opettaja ettd oppilaat oppivat asioita toisiltaan. Valta ei olisi va-
pautta vastaan vaan sen rinnalla.1®® Oppilaat oppivat ajattelemaan kriittisesti sitd,
miten he ovat maailmassa, jossa he 16ytdvit itsensd.'”? Dialogi ja yhteistyd ovat
vahvassa roolissa problematisoivassa pedagogiikassa, mutta kuten Freire to-
teaa: “Kukaan ei voi paljastaa maailmaa toisen puolesta”.1”! Kukaan ei valtaistu
toisen kaskystd, vaan valtaistuminen lahtee itsesta.

Sorrettujen pedagogiikka on Freiren tapa valtaistaa ihmiset: se on tapa, jolla
ihmiset kriittisen reflektion kautta ymmartavat, ettd sorretut ja sortajat ovat mo-
lemmat epdinhimillisyyden perikuvia. Sorrettujen pedagogiikassa vallitsevaa
kulttuuria pyritddn muuttamaan ajattelemalla, ettd pedagogiikkaa toteutetaan
sorrettujen kanssa eikd heitd varten.”> Kun sorretut on vapautettu, sortava yh-
teiskuntarakenne kaatuu ja sorrettujen pedagogiikasta tulee “kaikkien pedago-
giikkaa”.173 Gottlieb & LaBelle (1990) ovat kritisoineet tdtd utopistista tavoitetta
tutkittuaan projekteja, joissa oli pyritty lisidmddn ihmisten kriittista tiedosta-
mista. He totesivat, ettd suurin osa tillaisista projekteista ei johtanut odotettuihin
sosiaalisiin muutoksiin.'”# Freiren tavoitteet sorrettujen pedagogiikalle ovat to-
della korkealla, jopa liioittelevia. Kasvatus ja koulutus ovat merkittdva osa yh-

165 Freire 1970, 56.

166 Freire 1970, 60. “Liberating education consists in acts of cognition, not transferrals of in-
formation. It is a learning situation in which the cognizable object (far from being the end
of the cognitive act) intermediates the cognitive actors - teacher on the one hand and stu-
dents on the other.”
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teiskuntaa, mutta eivét ainoita. Suuremmat sosiaaliset muutokset yhteiskun-
nassa tai yhteisossd eivit synny vain kasvatuksen kentdn muutoksilla, vaan mo-
nien eri rakenteiden yhteisvaikutuksesta.

Freiren (2003) mukaan dialogin my6td oppilaiden opettaja hdvida ja tilalle
syntyy opettaja-oppilaita ja oppilas-opettajia. Opettaja ei ole endd se, joka opettaa,
vaan oppii dialogissa oppilailtaan. Oppilaat oppimisen ohella my6s opettavat.
Prosessi on kaikkien yhteinen ja kaikki kehittyvét.1”> Opettaja on subjekti muiden
subjektien joukossa eikd endd subjekti, joka siirtdd tietoa objekteille.1”6 En pitanyt
dialogimetodia keskitssd, vaan annoin oppilaiden ihmetelld historiaa oppitun-
neilla omista mielenkiinnon kohteistaan k&sin. En halunnut dialogillani ohjata
oppilaita, koska se olisi rajoittanut heiddn vapauttaan. Kédvin kuitenkin oppi-
laideni kanssa ohjaavaa dialogia, kun arvioin heiddn palauttamiaan t6itda. Kerron
tarkemmin opettajan roolista luvussa 4.2.4.

2.3 Vapaan kasvatuksen koulu ja itseohjautuvat oppilaat

Asioita itsendisesti ihmettelevidt oppilaat oppivat ilman, ettd opettaja kertoo
heille opetettavat asiat. Sugata Mitra on tehnyt oppimistutkimusta lasten itseop-
pimisen kyvyistd. Kuuluisin nédista on Mitran vuonna 1999 aloittama Hole in the
wall -tutkimus, jossa intialaisen slummin seinddn asennettiin tietokone ja jatettiin
sithen. Paikalliset lapset ihmettelivéat tietokonetta vapaasti ja ilman ohjausta. He
naputtelivat hiirtd ja tutkivat kaikkea englanninkielisen kayttoliittyméan omaa-
vasta tietokoneesta. Sugata Mitra tutki nditd lapsia, jotka kdyttivat slummien tie-
tokonetta.1”” Tietokoneen kayttotaitojen lisdksi tamilinkieliset lapset 16ysivit ko-
neelta englanninkielisen, haastavaa bioteknologiaa koskevan artikkelin ja oppi-
vat lukemaan sitd. Mitra totesi, ettd lapsi oppii sitd, mitd lapsi haluaa oppia. Mitra
kertoi lasten oppineen googlaamaan kotildksyjdan ja pohti, jos tieto on googlessa,
miksi sen pitdisi 10ytyd omasta padsta?

Ndama Mitran esittdmat tutkimustulokset ovat kohdanneet paljon kritiikkia.
Esimerkiksi Arara (2010) yritti toistaa Mitran tutkimuksen samankaltaisessa ym-
pdristossd, mutta tulokset eivit olleet lainkaan samanlaisia.”® Araran tutkimuk-
sen mukaan lapset jadttivét julkisille paikoille asetetut tietokoneet huomiotta tai
kayttivat niitd 1dhinnd pelaamiseen.1”?

Tamdn tutkimuksen kannalta Mitran Hole in the wall -tutkimuksen rooli
oli Idhinnd ohjata minua uudenlaiseen opettajarooliin. Mitran tutkimuksessa 14-
vuotias lapsi opetti biotekniikkaa nuoremmille lapsille Mitran pyynnosta “iso-
diti”-metodilla. Metodissa ohjaaja seisoo ohjattavien takana ja ihailee heitd, kuten
isoditi ihailisi puuhastelevia lapsenlapsiaan. Ohjaaja kehuu sanomalla esimer-
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kiksi: “Tuo on hienoa! Mika tuo on? Voitko ndyttda lisdd tuota?” Kun lasten toi-
mintaa oli seuraamassa heitd vanhempi, kannustavasti ihmetteleva henkilo, hei-
dén oppimistuloksensa paranivat. Mitran mukaan opettaja ei ole turha, vaan ha-
nen roolinsa tulisi muuttua perinteisestd opettajaroolista kannustajaksi.

Pyrin noudattamaan t&td isoditi-metodia toimintatutkimukseni lomassa, ja
ihmettelin oppilaiden kanssa heiddn 16ydoksidan. Mitra on tehnyt muitakin wi-
kioppimisen kokeiluja, joissa oppilaat ovat osoittaneet 16ytdvansd internetin
avulla kiinnostavia tietoja, kysymyksid ja vastauksia niihin.18°

Kiinnostuin demokraattisesta kasvatuksesta, kun luin A. S. Neillin Iso-Bri-
tanniaan vuonna 1921 perustamasta Summerhillin koulusta. Summerhillin koulu
on kuuluisa radikaalin vapaasta kasvatuksestaan. Neillid ei yleensa lueta kriitti-
sen pedagogiikan edustajaksi, vaan hdnet mielletddn enemméan vapaan, demo-
kraattisen koulun kehittdjaksi. Neillin ajatukset ovat noin sadan vuoden takaa.
Neill kdvi koulun 1800- ja 1900-lukujen taitteen Iso-Britanniassa. Han koki oma-
kohtaisesti silloisen brittildisen koulujdrjestelmédn kovan kurin, koska ei itse pér-
jannyt koulussa.'8! Tuolloin Neill koki vahvasti, ettei koulussa ymmarretd lapsia.
Neill innostui yhdysvaltalaisen Homer Lanen nuorisorikollisuuden hoitamiseen
liittyvastd kokeilusta, jossa lasten hdiriokadyttdytymiseen vastattiin rakkaudella ja
itseohjautuvuutta lisdaamalla. 182

Neill kuvailee filosofiaansa ja Summerhillin sisdoppilaitosta kirjassaan
Summerhill. A Radical Apporach to Child Rearing (1960). Summerhillissa oppilaat
saivat tulla tunneille, jos haluavat. Oli tdysin hyvaksyttdvad, jos oppilaat jdivat
mieluummin leikkimddn pihalle kuin tulevat oppitunnille. Lapset saivat oppia,
jutella kavereille tai leikkid kuten haluavat.1® Oppilaat pddsivat vaikuttamaan
koulun isoihin paatoksiin koulukokouksissa, joissa heilld oli yhtd iso ddnivalta
kuin opettajilla. Neillin mielestd koulu, jossa oppilaat istuvat pulpeteissaan opis-
kelemassa pddsddntoisesti turhia aineita, kasvattaa epdluovia kansalaisia, jotka
sopivat maailmaan, jossa menestystd mitataan rahalla.® Kirjoista oppimisen
vdittdminen kasvatukseksi on hdnen mielestddn saivartelua.18

Neillin ajatukset antavat radikaalin vastakohdan suomalaiselle peruskou-
lulle, joka on kédytanteissdaan yha melko vanhanaikainen, vaikka uutta henked on
yritetty puhaltaa peruskouluun jo vuosia, opetussuunnitelma toisensa jalkeen.
Summerhillin koulu py®&rii tanédkin pdivand ja mainostaa internet-sivuillaan ole-
vansa “yhé aikaansa edelld”.18¢ Koulu on saanut osakseen sekd kannatusta etta
vahvaa kritiikkid. Kritiikkid kasittelen luvun lopussa.

Neill korostaa, ettd lapset ovat hyvid eivdtkd pahansuopia. He ovat tun-
nedlyltddn viisaita: reagoivat vihaan vihalla ja rakkauteen rakkaudella.'8” Lapset,

180 Mitra 2010.

181 Darling 1994, 244.

182 Darling 1994, 244.

183 Rix 2012, 52.

184 Neill 1960, 13-14; 40.

185 Neill 1960, 27.

186 Summerhill 2020. “Still ahead of its time.”
187 Neill 1960, 107.

38



joista luontaisesti voisi tulla tiedemiehid, voivat opiskella Summerhillissd tiede-
miehiksi. Lapsi, kuten aikuinen, oppii, jos haluaa. Neill kasvattaisi mieluummin
onnellisia kadunlakaisijoita kuin neuroottisia tiedemiehid. Kun vastuuta ja va-
pautta jakaa oppilaille, se lisdd heiddn itsevarmuuttaan.'® Hédnen mukaansa
Summerhill eroaa muista kouluista seuraavalla tavalla: Jos lapsi haluaa ladka-
riksi, Summerhillissd uskotaan siihen, ettd hdn lukee vapaaehtoisesti paasyko-
keisiin tarpeeksi pddstdkseen opiskelemaan ladkariksi. Muissa kouluissa lapsesta
ei tule ladkarid, jos hdnta ei pakoteta, piiskata tai painosteta opiskelemaan tiettya
madrdd aineistoa, kuten 1900-luvun alkupuolen brittildisessd koulujdrjestelmédssa
oli Neillin mukaan tapana.®

Neill kokee, ettd jos opettaja kertoo oppilaalle, miten asia on, oppilaalta riis-
tetddn 16ytdmisen ilo ja hédnet alistetaan ajatukselle, ettd hdn tarvitsee apua asioi-
den ymmartamiseen.'? Ajatukset ovat samanlaisia kuin Ranciérella ja Freirella,
mutta Neill nostaa esille Ioytamisen ilon. Aiemmissa opetuskokeiluissani olin ha-
vainnut oppilaiden pitdvan opiskelusta, jossa he saivat paattad, mitd tutkivat. Pe-
ruskoulujen oppilaat ovat niin tottuneita kulttuuriin, jossa heiddt alistetaan ajat-
telemaan, ettd tarvitsevat apua asioiden oppimiseen, ettd he eivit valttamatta tie-
dosta siitd vapautumista heti tai ollenkaan. Sen sijaan 16ytamisen ilon voisi kuvi-
tella nakyvéan heidadn kaytoksestadan.

Neill jakaa Freiren ja kriittisen pedagogiikan perinteen ajatuksen siitd, ettd
lasta sorretaan, hanen vapauttaan tukahdutetaan ja hianet puristetaan yhteiskun-
nan haluamaan muottiin jo syntymaénsa hetkestd ldhtien. Lapsi istuu tylsdssa pul-
petissa tylsdssd koulussa, jonka jdlkeen hdn tulee istumaan vield tylsemmadssa
toimistossa tai tehtaan tuolissa.’ Nykyddn tdllaista stressaavaa loputtomalta
tuntuvaa kierrettd kutsutaan ”“oravanpyoraksi”. Lapsi kylld kasvaa, vaikka hantd
ei pakottaisi kasvamaan.!9? Summerhillissdk&an lapsia ei tule jattda aivan taysin
omilleen. Aikuisilla on oltava vilttimaton méadrd auktoriteettia, mutta muuten
vastuu tulisi jakaa lapselle. Neill kertoo, ettd esimerkiksi kuumeista lasta ei tule
pddstdd ulos leikkimddn. 1?3

Neillin filosofiassa lapsen vapauttaminen on yksinkertaista: lapsen tulee
antaa eldd omaa eldamadnsd. Kuulostaa helpolta, mutta sitd se ei ole. Meidan tar-
peemme opettaa, ohjata ja muovata lapsia estdd meitd ndkemastd, ettd lasten val-
taistaminen olisi ndin yksinkertaista.!** Tutkimustani aloittaessa koin, ettd kont-
rollin menettdminen oppilaiden tekemiseen oli voimakas tunne, ja tuntui aluksi
todella vaikealta.

Muottiin asettava ja sortava koulu saa useat lapset vihaamaan oppitunteja.
Summerhilliin muista kouluista tulevat oppilaat vannoivat, etteivdt mene hir-
veille oppitunneille endd koskaan. He pyordilevit, leikkivat eivatka tule tunneille.
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Tdmdn vastarinnan kesto on verrannollinen siihen, miten paljon vihaa aikai-
sempi koulu synnytti heissd. Neillin mukaan vastarintaa kestda noin kolme kuu-
kautta. Esimerkiksi erds nunnakoulun entinen oppilas vetelehti kolme vuotta en-
nen kuin tuli tunneille.’ Oppilaat, jotka ovat tulleet Summerhilliin muista kou-
luista, kunnioittavat koulunjohtajaa peloissaan ensimmadiset viikkonsa Sum-
merhillissd. Sen jalkeen, kun he ymmartavat vapautensa, he tekevét kaiken, mita
heiltd on kielletty: tupakoivat ja kiroilevat. Tdtad jatkuu vahintddn puoli vuotta.
Sitten oppilaat havittavat kunnioituksen ennen auktoriteetteina pitdmidan koh-
taan sekd epédrehellisyytensd itseddn kohtaan. Ndin heistd tulee aitoja, luonnolli-
sia, terveellisid lapsia, jotka sanovat, mitd haluavat rehellisesti. Neillin mukaan
rehellisyyttd odotetaan yhteiskunnassa kaikilta, mutta lapsia kasvatetaan niin,
ettd he eivit voi olla rehellisid. ™

Lapsilla voi mennd vuosia ymmartdd, mitd vapaus on ja mitd se merkit-
see.’®” Ennen tutkimuksen aloittamista pohdin, olisiko mielekéstd yrittdd vapaut-
taa lapset eldmé&dn eldméadnsd, jos he sortavaan koulukulttuuriin tottuneina eivét
ymmartdisi vapauttaan lainkaan, vaan haluaisivat vapautumisen alussa tehda
kaikkea muuta kuin opiskella. Huoli oli ymmarrettdvi ja tyypillinen, mutta osoit-
tautui lopulta turhaksi.

Richard Bailey esittaa kriittisida huomioita Summerhillin koulusta kirjassaan
A. S. Neill (2013). Hanen mukaansa 1960- ja 1970-luvuilla Summerhillid kritisoi-
tiin siitd, ettd se oli ”anti-instituutio”, joka vastusti kaikkea konservatiivista.
Koulu halusi olla “jotain uutta”. Summerhillin ndhtiin vastustavan kaikkia niita
arvoja ja lakeja, joille yhteiskunta on rakennettu.1® Bailey esittdd taméankin tutki-
muksen kannalta hyvan huomion: Lapsilla ei ole vield paljoa tietoa erilaisista
opiskeltavista aiheista. Jos he saavat pdattdad opiskeltavat asiat, heiddn valintaik-
kunansa on kapea. He saattavat opiskella aiheita, joista jo tietdvat jotain eivatka
siten lisdd tietoaan maailmasta parhaalla mahdollisella tavalla.1® Tata tutki-
musta ja oppilaiden valintoja on ohjannut opetussuunnitelma ja sielld mainitut
opetussisallot.

Maurice Punchin (1976) mukaan Summerhillissd ei “muovata nuorten luon-
netta” (moulding of character), kuten muissa kouluissa. Punch tarkoittaa tadlld
kasvamista yhteiskunnan jaseneksi.? Punchin Summerhill-kritiikin kérki on
Neillin vapausajattelussa. Punchin mielestd Summerhillin oppilaat eivit ole va-
paita, vaan heiddt sulautetaan toimimaan koulun ihanteiden mukaisesti. Kau-
kana maaseudulla oleva koulu kasvattaa lapset heimorituaalien kautta palvo-
maan oraakkelimaista johtajaansa.?! Kritiikin mukaan Summerhillid on mainos-
tettu turhan levéperdisesti vapaudellaan, koska sielldkin on ollut paljon sdaantoja
muun muassa kiroilemisesta, kiipeilemisestd ja ruoan heittdmisestd. Formaalien
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199 Bailey 2013, 141-143.

200 Punch 1976, 31. Punch luettelee my6s muita poikkeavia asioita Summerhillistd: koulussa
ei ole koulupukuja, ei fyysisid rangaistuksia eikd uskontokasvatusta.
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sdantojen lisdksi Summerhillissd on paljon kirjoittamattomia sdantojd, joista yh-
teiso pitdd kiinni. Jos joku nousee “Summerhillin tapaa” vastaan, yhteiso nujertaa
heidat. Tdamd on hédnestd tdysin vastakohtaista koulun ihanteille.?°> Punch arvioi,
ettd Summerhillin koulu pysyy toimintakuntoisena Neillin vahvan persoonan
ansiosta. Neillin henkilokultti pitdd koulun toimintakuntoisena, jotta se ei
sorru ”Kirpisten Herran muistuttavaan tilanteeseen, jossa vapaus johtaa hob-
besilaiseen kaikki kaikkia vastaan -sotaan”.?%

Punchin kritiikki osuu myos tdhdn tutkimukseen, joten sitd on olennaista
pohtia taman tutkimuksen ldhtokohdista kdsin. Onko tutkimuksessani oikeaa
vapautta, vai vain uudenlaisia sddntoja vanhojen tilalle? Vastaan tdhan kysymyk-
seen luvussa 6.1. Punchin kriittinen vertaus William Goldingin Kirpdsten Herra -
kirjaan menee mielestdni ohi. Fiktiivisessa kirjassa joukko lapsia haaksirikkoutuu
lentokoneonnettomuuden jdlkeen autiolle saarelle. Aikuisten poissa ollessa lap-
set muuttuvat raakalaismaisiksi villeiksi ja alkavat sotia keskendan. Punch vihjaa,
ettd vapaan kasvatuksen koulussa voisi tapahtua samalla tavalla, jos lapsille an-
netaan liikaa vapautta. Neill on itse todennut, ettd sddantdjad on oltava sen verran,
ettd koulu pysyy toimintakuntoisena.?* Mielestdni Punch syyllistyy olkiukko-ar-
gumentointivirheeseen karrikoidessaan Summerhillin koulun tdydellisen vapau-
den tyyssijaksi. Han osoittaa kritiikkinsa taydelliselle ja riippumattomalle vapau-
delle, jollaiseen edes Summerhillin koulussa ei pddstd. Sitd on helpompi kriti-
soida kuin koulua, jossa vapautta on poikkeuksellisen paljon, muttei silti rajatto-
masti.

Punchin kriittisen huomion toinen osa on huomattavasti osuvampi kuin
aiempi. Monet muut vapaan kasvatuksen periaatetta korostaneet yksityiskoulut
ovat olleet lyhytikdisid. Hinen mukaansa Neillin persoonalla on merkittava vai-
kutus Summerhillin koulun toimivuuteen. Voisiko karismaattinen koulunjohtaja
(tai tutkija-opettaja) aiheuttaa vadristyman, jonka myotd koulun oppilaat eivat
omaksuisi vapautta, vaan mestariaan miellyttddkseen hdnen ajattelutapansa??%®
Karismaattisen koulumestarin tulisi 16ytdd keino erottaa ajattelutapansa persoo-
nastaan, etteivit oppilaat karisman sokeuttamina omaksuisi vain heidédn ajatte-
lutapaansa. Se ei olisi valtaistumista, jos oppilaat imitoisivat valtaistumista vain
opettajaa miellyttadkseen. Silloin he eivit olisi 16ytaneet suurinta auktoriteettia
itsestddn, vaan seuraisivat toista auktoriteettia. Koulutuksen tarkoituksena
yleensd ndhdddn uusien ajattelutapojen omaksuminen ja ajattelemaan oppimi-
nen. Karismaattisen koulumestarin tulisi kiinnittdd huomionsa siihen omaksu-
vatko oppilaat vapauden vai pyrkivitko he vain miellyttaim&an mestariaan. Lu-
vussa 4.2.4. pohdin Punchin kritiikkid tdmé&n tutkimuksen valossa.

Keskustellessani tutkimuksesta eri ihmisten kanssa, olen téorméannyt liian
suurta valinnanvapautta kritisoiviin nakemyksiin. Ndkemykset ovat samankal-
taisia Punchin esittdmadn kritiikin kanssa, jossa kritisoitiin Summerhillin koulun
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liiallisia vapauksia. Punchin mukaan vapauden kasvaessa suureksi ihmisten yk-
silokeskeisyys kasvaa yhteisollisyyden kustannuksella.?% T&td ajatusta tarkaste-
len tutkimukseni kannalta tarkemmin kappaleessa 2.5.3.

2.4 Historian luonne

2.4.1 Historian taidot

Historialla on monet kasvot. Historiatieteellisessd pohdinnassa historia ja men-
neisyys erotetaan usein toisistaan.?’” Historia ndhddan tulkinnallisena tieteend,
menneisyys ihmisten subjektiivisena kokemuksena. Tédssa tutkimuksessa tutki-
taan sitd, miten yldkoululaiset opiskelivat historiaa ja mitd he oppivat.

Yksilon tai yhteison kokonaistulkintaa historiasta voidaan kuvata kasit-
teelld historiakuva. Se muodostuu kasityksistd ja uskomuksista. Koulussa raken-
netaan lapsille historiakuvaa, mutta historiatietoa saadaan enemmdn koulun ul-
kopuolelta. Oppilaat muodostavat kasityksid historiasta muun muassa sen pe-
rusteella, mitd heiddn seuraamissa medioissa kirjoitetaan tai mitd kotona puhu-
taan. Usein muu kuin koulussa opittu historiatieto eldd oppilaassa vahvana eikd
opettajalla aina ole késitystd, mistd se on sinne pesiytynyt.?®® Kouluopetuksen
on hankala kavuta kiinnostavammaksi kuin suurella rahalla tuotetut viihde-elo-
kuvat tai tietokonepelit. Historian oppimisen teknologisoitumista pohtinut
Lévesque (2015) ei nde tdtd huonona asiana. Digitaalinen historia (johon kuuluvat
historialliset arkistot, “vakavat” pelit ym.) on muokannut sitd tapaa, jolla oppi-
laat ja opiskelijat “tekevét historiaa”.??? Kun oppilaat tekevit historiaa, he muo-
dostavat itse kuvaa menneisyydestd ldhteiden mukaan.?!? Tutkimukset osoitta-
vat, ettd teknologian kehityksen myotd oppilaiden historiallisen ajattelun ja osal-
listumisen taidot ovat kehittyneet.?!!

Rantalan (2012a) mukaan lapset opiskelevat koulussa asioita usein ulkois-
ten palkkioiden toivossa. Ndin opittu tieto unohtuu nopeasti, kun sille ei ole endd
kokeen jédlkeen tarvetta. Viihdekulttuurin kautta tutuiksi nousseiden ilmitiden ja
asioiden omaksuminen voi tuoda sosiaalista padomaa kaveripiireissd. Esimer-
kiksi Pokémon-hahmojen taitava tunnistaja saa tiedoillaan arvostusta Pokémon-
piireissd. Usein tédllaisilla viihdetuotteilla on vahva linkki historiaan. Lapsilla voi
olla suurempi motivaatio oppia asioita, joilla he saavat kaverien arvostusta kuin
asioita, joita koulussa on opittava.?!? Ndin ollen nuorilla on suurempi motivaatio
tutkia aiheita, joita he pitdvat mielekkdinad kuin tutkia aiheita, joita opettaja on
padttanyt kasiteltaviksi.
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Kirjoitettu historia on luonteeltaan aina tulkinnallista. Historiaa kirjoitta-
neen tai lausuneen omat arvot ja tilanne, jossa historiaa tehtiin, vaikuttavat mer-
kittdavasti historiaan itseensd. Tietomme menneisyydestd perustuvat ldhteisiin,
jotka ovatjonkun ihmisen tulkitsemia tietoja tapahtumista. Jotta historiaa voi tay-
sin ymmartad, on siitd havaittava edelld mainitut vaikutteet.?!3 Veijola, Sulkunen
ja Rautiainen (2019) kirjoittavat: “Historian taitojen oppiminen edellyttdd histo-
rialle tyypillisen tiedon jasentdmisen, kuten syy- ja seuraussuhteiden, muutoksen
ja jatkuvuuden seka aikakasityksen, hallintaa.”?* Koulujen oppikirjoissa histori-
alliset tapahtumat ja ilmitt esitetddn syiden, tapahtumien kulun ja seurausten
kerronnallisena jatkumona.?'> Yleensd historian oppikirjoissa historiallisen tie-
don omaksumisen prosessi on tehty valmiiksi, kun niissd esitetddn asiat ristirii-
dattomasti. Kun oppilaat padsevit itse aktiivisesti rakentamaan kertomusta men-
neestd, he ymmartavéat historiallisen tiedon luonteen parhaiten, koska oppilas
péaésee silloin toimimaan aktiivisesti ldahdeaineiston tulkitsijana, kertomuksen ra-
kentajana ja analysoijana.?!®

Veijola ja Mikkonen (2016a) tutkivat yliopistossa aloittavien historianopis-
kelijoiden kasityksid historiasta. He toteavat, ettd historia ndakyy elam&ssamme
ensisijaisesti historiakulttuurin, eli kirjojen, elokuvien, sarjakuvien ja ihmisten
kertomien tarinoiden kautta. Vasta toissijaisesti historia nédkyy historiantutki-
muksena tai koulun oppikirjoina.?!” Veijolan ja Mikkosen tutkimuksesta kdy ilmi,
ettd yliopisto-opintonsa aloittavat historianopiskelijat kuvailivat heidan histo-
rian kouluopetuksensa olleen pddsddntoisesti ulkoa opeteltavaa muuttumatonta
kerrontaa. Tutkijoiden mukaan télld perusteella nayttaa siltd, ettd silloisen perus-
opetuksen opetussuunnitelman (2004) ja lukion opetussuunnitelman (2003) ta-
voitteet historiallisen tiedon luonteen ja tulkinnallisuuden sekd moniperspektii-
visyyden oppimisesta eivit ole toteutuneet.?!8

Samanlaisen tutkimustuloksen siité, ettd historianopetus keskittyy liikaa si-
sédltdjen muistamiseen ja vahemman historian taitojen tai historiallisen tiedon
luonteen oppimiseen, on saanut myos Rantala (2012b) tutkiessaan, miten 16-vuo-
tiaat suomalaiset osaavat historiaa.?’” Rautiaisen Raikkosen, Veijolan & Mikko-
sen (2019) lukion historian opettamista késitteleva tutkimus toteaa, ettd vaikka
oppilaskeskeistd historian taitoihin perustuvaa opetusta on painotettu opetus-
suunnitelmissa, opettajat ovat yhd hammentyneitd uusien historian opetuksen
tavoitteiden edessd. Vanhat tiedollisen opettamisen perinteet ja uudet, haastavat-
kin, tavoitteet luovat jannitteita opetuksen kaytantoihin.??0 Puustisen (2018) mu-
kaan tdtd voi selittdd suomalaisen aineenopettajakoulutuksen kyvyttomyys yh-
distdd teoriatietoa kaytantoon.??! Ndiden tutkimustulosten pohjalta perustelen
taméan tutkimuksen mielekkyyttd ja tarvetta. Historiaa ei ole ilman sisaltdjd,
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mutta opetussuunnitelma korostaa nyt erityisesti historian taitoja kouluopetuk-
sessa.

Sirkka Ahonen (2002) on todennut, ettd omaehtoinen historiakulttuuriin tu-
tustuminen saa ihmisen samaistumaan menneeseen, mutta se voi myos levittdd
ennakkoluuloja ja viholliskuvia. Ahonen muistuttaa kriittisen ajattelun tarkey-
destd omaehtoisen historian opiskelun yhteydessa.??? Tassa tutkimuksessa oppi-
laat padsivit varsin omaehtoisesti tutkimaan historiaa. Késittelyluvuissa analy-
soin, seurasiko siitd ennakkoluulojen ja viholliskuvien toistuminen.

2.4.2 Historia opetussuunnitelmissa

Yleisesti ottaen koulutuksen tarkoitus on jakaa tarkedksi havaittua sisdltod ja tai-
toja ihmisten omaksuttavaksi ja opiskeltavaksi. Toimiva koulutusjdrjestelma on
koko maan eduksi. Koulutusjdrjestelmén sisdllon ja rakenteen madrittdd koulu-
tuspolitiikka, jonka periaatteista paattad eduskunta. Valtioneuvosto ja opetusmi-
nisterio vastaavat koulutuspolitiikan toimeenpanosta ja suunnittelusta. Opetus-
suunnitelma on laki- ja asetusperustainen asiakirja, joka ohjaa kunnallisen ja kou-
lutason opetussuunnitelmien laadintaa ja mythemmin kasvatustyon arkea. Kun-
nallisen peruskoulun opettajan on tytssddn toteutettava Opetushallituksen ope-
tussuunnitelman perusteiden pohjalta rakennettua kunnan opetussuunnitel-
maa.?? Taman paikallisen opetussuunnitelman tekevét yleensa kunnan opettajat.
Paikallinen opetussuunnitelman tulee pohjautua valtakunnalliseen opetussuun-
nitelmaan, ja sisédltdd samat asiat, mutta siithen voi lisédtd paikallisia erityispiirteitd
ja painotuksia. Paikalliseen opetussuunnitelmaan tehdyt lisdykset voivat vieda
valtakunnallisilta tavoitteilta tilaa, jos lisdyksid tekevit opettajat eivat sisdista
opetushallituksen ajatuksia.

Opetussuunnitelma ja opetus perustuvat arvofilosofisiin pohdintoihin siit4,
millainen on hyva ihminen ja millaiseksi hdnen pitdisi kehitty&d.?>4 Se voidaan
ndhdd kompleksisena keskusteluavaruutena, joka on kytkoksissd oman aikansa
kasvatus- ja koulutustodellisuuteen.??® Jyrhama ym. (2016) toteavat, ettd opetus-
suunnitelmaa voitaisiin yhtd hyvin kutsua kasvatussuunnitelmaksi, koska se on
suunnitelma kasvatustoimintaa varten.??

Opetussuunnitelma on luonteeltaan poliittinen asiakirja. Opetussuunnitel-
massa on normatiivista tekstid ja se suosittaa erilaisia asioita joko avoimesti tai
peitellysti. Suomalaisen koulun vahvuutena on pidetty opettajan autonomista
asemaa annettuihin asetuksiin ndhden. Opettaja saa harkintansa mukaan paattas,
miten luokassa toimitaan. Opetussuunnitelma sitoo ja maérittdd rajat, eikd siitd
voi poiketa. Sen rajat ovat kuitenkin niin valjat, ettd se sallii monenlaisen toimin-
nan kouluissa.??” Keskimddrin opettajat vain harvoin kokeilevat rajoja vaan to-
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teuttavat paljon kapeampaa opetusta, kuin mitd rajat antaisivat myoten. Laajim-
millaan opetussuunnitelma voidaan médritelld todella laajasti koskemaan “kaik-
kia opiskeluun liittyvid kokemuksia koulun eldaménpiirissa”.??8 Kansainvalisesti
vertailtuna suomalaisilla opettajilla on paljon autonomiaa, valtaa ja vastuuta kas-
vatus- ja opetustehtdvien hoidossa. Suomessa opettajia kontrolloidaan etukédteen
korkeatasoisella akateemisella korkeakoulutuksella eikd anglosaksiseen tapaan
jalkikdteen opetusjdljen testauksilla.??”

Opetussuunnitelma maarittdd paljon koulun toimintaa, muun muassa kou-
lupdivan pituuden ja erityisen tuen jdrjestelyjen osalta. Opetussuunnitelman to-
teuttamisen myotd jokaisessa koulussa syntyy koulukulttuuri ja tiettyjd toimin-
tatapoja, joita ei ole erikseen mainittu opetussuunnitelmassa. Tdtd kutsutaan
piilo-opetussuunnitelmaksi.?3? Vaikka opettajien on noudatettava opetussuunni-
telmaa tyossddn, he reagoivat opetussuunnitelmamuutoksiin hitaasti eivatka
aina opetussuunnitelman laatijoiden toivomalla tavalla. Pelkilld viranomaisten
madrdyksilld opetus ei muutu kouluissa, vaan tarvitaan uutta opetustraditiota
tukevaa pedagogista keskustelukulttuuria, joka nivoutuu opettajien arkeen. Ta-
maén takia historian opetuksen muuttaminen on haastavaa ja hidasta.?3!

Valtio pdattdd, kuinka se haluaa kasvattaa tulevia kansalaisiaan. Historian
opetussuunnitelmaa laadittaessa valtion edustajat voivat paddttdd, millaista histo-
riallista narratiivia se haluaa kertoa kouluissa. 232 Opetussuunnitelmaa voidaan
kayttdd jo vallassa olevien tahojen vallan ponkittdimiseen. Wertschin (2002) mu-
kaan kasvatuslaitoksilla on olennainen rooli modernin sosiaalisen jdrjestyksen
perustana: endd sosiaalista jdrjestystd eivat yllapidd pyoveli ja giljotiini, vaan
koulujen opettajat.23* Opetussuunnitelmalla on paljon valtaa, koska koulujen on
noudatettava sitd. Opetussuunnitelma kertoo, kuinka koulujen tulee sosialisaa-
tion kautta muovata lapset yhteiskuntakelpoisiksi.

Tdssd tutkimuksessa ensimmdinen tutkittava ikdluokka, joka aloitti seitse-
mé&nnen luokan syksylld 2016, opiskeli vuoden 2004 opetussuunnitelman mu-
kaan. Seuraavana vuonna aloittanut tutkittava ikdluokka opiskeli uuden, vuoden
2014 opetussuunnitelman mukaan. Opetussuunnitelmissa on eroja. Vuoden 2014
opetussuunnitelma keskeisin muutos on monialaisten opintokokonaisuuksien
painottaminen oppiainejakoisuuden sijaan. Uusimmassa opetussuunnitelmassa
kouluoppimisen halutaan olevan monialaista, jossa tutkitaan todellisen maail-
man ilmioitd tai teemoja kokonaisuuksina eri ndkokulmista. Historian tunneilla
otettaisiin kdyttoon historian tieteenalan tapa tuottaa tietoa tarkasteltavasta ilmi-
Ostd. Monialaisuuteen pyritddn siirtdmailld painoa enemmaén eri oppiaineiden si-
saltojd ja kriittistd tiedonmuodostusta yhdisteleviin “miksi”- ja “miten”-kysy-
myksiin. Uusin opetussuunnitelma korostaa aikaisempia enemman kriittistd
suhtautumista tietoon, oppilaan aktiivista roolia ja opettajan ohjaavaa roolia.?3
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Vuoden 2004 opetussuunnitelman voidaan katsoa korostaneen verrattain enem-
maén sisdltopainotteisia “mitd”-kysymyksid.?3> Vuoden 2014 opetussuunnitelma
tuli voimaan yldluokille syyslukukaudella 2017.

Opetussuunnitelman perusteissa historian opetus etenee luokka-asteittain
kronologisesti. Ala-asteella opetellaan kivikauden ja antiikin asioita, yldkoulussa
modernimpaa aikaa. Uusimmassa opetussuunnitelmassa 7-9-vuosiluokkien his-
torian opetuksen sisdllot on listattu numerojarjestykseen numeroittain: S1 Teolli-
suusyhteiskunnan synty ja kehitys (teollistuminen), S2 Thmiset muuttavat maail-
maa (aatteita ja keksinttjd), S3 Suomea luodaan, rakennetaan ja puolustetaan
(Suomen itsendistyminen) ja niin edelleen.?3¢ Kun vapautin oppilaani ohjaukses-
tani, pelkdsin, ettd lapset tutkisivat sisdltojd sieltd taaltd eivatkd saisi muodostet-
tua selkedd kronologista ja kausaalista késitystd historiasta. Keith Barton (2009)
tyrmad kronologisen historian opetustavan paremmuuden. Bartonin mukaan on
tutkimusndyttod siitd, ettd lapset muodostavat kasityksidan historiallisesta ajasta
vertaamalla ihmisid tai tapahtumia tiettyihin tuttuihin vertauskohtiin, kuten Vil-
liin ldnteen tai toiseen maailmansotaan. Lapset ymmartavét historiallista aikaa
sitd paremmin, mitd enemman tédllaisia vertauskohtia he oppivat. Jos lapsille ope-
tetaan kivikautisia asioita, he vertaavat historiallista aikakdsitystdan populaari-
kulttuurista tai muualta kumpuaviin omiin kéasityksiinsd. Kronologinen histo-
rian opetus voi heikentdd oppilaiden motivaatiota opiskella historiaa, koska op-
pilailla ei ole riittdvasti omaa kosketuspintaa aiheisiin.?¥” Oppilaille voi syntya
kosketuspintoja vieraisiinkin aiheisiin, jos historian ilmiot kytketdan nykyhet-
keen.238

Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa on arviointiperusteet kolmelle arvosa-
nalle (8, 7, 5). Arvosanan kahdeksan kriteerit ovat suuripiirteiset, esimer-
kiksi ”oppilas osaa tulkita ldhteitd”. Arvosanojen seitsemdn ja viisi kriteerit jat-
kavat samalla linjalla, esimerkiksi ”osoittaa jonkinasteista kiinnostusta oppiai-
netta kohtaan” ja ”osallistuu toisinaan aktiivisesti tunnilla (esimerkiksi viittaa)”.
Tutkimuksessa oppilaiden padttoarviointi toteutettiin perusopetuksen valtakun-
nallisen opetussuunnitelman péaattdvarvioinnin kriteerien mukaisesti. Namakin
kriteerit on rakennettu enemmaén opettajajohtoisen opiskelun arviointiohjeiksi
opettajalle eivdtkd niinkddn itseohjautuvien oppilaiden itsearviointiohjeiksi.
Ouakrim-Soivion peruskoulun historian ja yhteiskuntaopin péattdarviointia ka-
sitelleessd vditoskirjassa tosin todetaan, ettd kyseisen opetussuunnitelman péaét-
toarvioinnin kriteerit eivit ohjaa opettajaakaan arviointityossa riittavasti.?3”

Vuoden 2016 opetussuunnitelmassa oppiainekohtaiselle arvioinnille anne-
taan huomattavasti tarkemmat ohjeet kuin aiemmassa opetussuunnitelmassa.
Arviointiperusteita on todella paljon. Historiaa arvioidaan kolmella tasolla: tie-
don hankkiminen menneisyydestd, historian ilmididen ymmartaminen ja histo-
riallisen tiedon kadyttaminen. Ndille tavoitteille on méaéritelty yhteensad 11 alakoh-
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taa, kuten "T2 aktivoida oppilasta hankkimaan historiallista tietoa erilaisista ika-
tasolle sopivista ldhteistd sekd arvioimaan niiden luotettavuutta”, T4 vahvistaa
oppilaan kykyd ymmartda historiallista aikaa ja siithen liittyviad kasitteitd”, ” T6
auttaa oppilasta arvioimaan erilaisia syitd historiallisille tapahtumille ja ilmioille”
ja ” T11 harjaannuttaa oppilasta kdyttdiméaan erilaisia ldhteitd, vertailemaan niita
ja muodostamaan oman perustellun tulkintansa niiden pohjalta”. Teettdmissdni
itsearvioinneissa huomasi usein, etteivat oppilaat jaksaneet lukea kaikkia kolmea
sivua arviointiperusteita, vaan arvioivat itsensd vain suhteessa osaan kriteerejd
tai ”yleisen arvosanatietouden” perusteella.?*

Tédssd tutkimuksessa ensimmdinen tutkimusikdluokka opiskeli aikaisem-
man opetussuunnitelman mukaan ja toinen tutkimusikdluokka uudemman.
Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa ei ollut oleellisia esteitd sille, etteikd ope-
tusta olisi voinut jdrjestdd, kuten se tdssa tutkimuksessa jdrjestettiin. Ensimmai-
sen tutkimusikdluokan aloittaessa opiskelun yldkoululla, oli opettajilla jo tie-
dossa, millaista opetusta vuoden 2014 opetussuunnitelman mukaan tulisi olla.
Tdstd syystd analysoin kaikkien tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden oppi-
mista ldhinnd uudemman opetussuunnitelman mukaan luvussa 5.

2.4.3 Historian opetuksen ja demokratiakasvatuksen suhde

Perusopetus rakentuu eldmén ja ihmisoikeuksien kunnioittamiselle. Se ohjaa niiden
puolustamiseen ja ihmisarvon loukkaamattomuuteen. Perusopetus edistdd hyvin-
vointia, demokratiaa ja aktiivista toimijuutta kansalaisyhteiskunnassa. Tasa-arvon
tavoite ja laaja yhdenvertaisuusperiaate ohjaavat perusopetuksen kehittdmista. Ope-
tus edistdd osaltaan taloudellista, sosiaalista, alueellista ja sukupuolten tasa-arvoa.24

Demokratia - kansanvalta - on yhteiskunnallisen toiminnan perusperiaat-
teena ylistetty arvo, joka on kirjattu perustuslakiimme.?*?> Demokratia-sanaa kay-
tetddn laajasti ja erilaisissa yhteyksissd. Kasitettd on kdytetty oikeuttamaan sotia,
ja sen mddritelmét ovat olleet sotien syind.?*> Sanan merkitykselld on erilaisia vi-
vahteita eri maiden konteksteissa.?44 Mairittelen seuraavaksi, miten miellan de-
mokratiakasvatuksen tdssa tutkimuksessa. Koulujen demokratiakasvatusta jo yli
sata vuotta sitten kehittdneen John Deweyn mukaan demokratia on hallintomuo-
don lisdksi viestintddn perustuva jdrjestdytyneen yhteiselaméan kaytanto.?+> Kou-
lujen demokratiakasvatuksessa demokratiaa korostetaan yksilon ja valtion vali-
send suhteena, kuten osallistumisena ddnestyksiin. Demokratia tulisi ndhda ko-
konaisvaltaisempana sosiaalisen vuorovaikutuksen verkkona.?4

van den Bergin ja Lofstromin (2011) mukaan vuosikymmenid suomalaista
julkista keskustelua on leimannut konsensusajattelu ja depolitisoiva puhetapa,
jossa ideologisia erimielisyyksid pyritddn hdivyttamddn ja vahattelemddn. Ndin

240 Oppilaat perustelivat hyvad numeroaan joskus hyvéllad kaytokselld, ja silld, etteivét ole
kayttaneet puhelinta tunneilla.

241 Opetushallitus 2016, 16.

242 Suomen perustuslaki 731/1999, 2 §.

243 Thalainen 2018, 175; Kurunmaki, Nevers & te Velde 2018, 1.

244 Kurunmadki, Nevers & te Velde 2018, 8-10.

245 Dewey 1966, 87.

246 Barton & Levstik 2004, 30-31.
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ollen yhteiskunnallinen toiminta on ndyttaytynyt teknisend virkamieskoneiston
arvovapaana asioidenhoitona, joka ei ole kannustanut nuoria seuraamaan yhteis-
kunnallisia asioita ja vaikuttamaan niihin.?*” Tama nayttdisi olevan muuttu-
massa. Demokratiakasvatus on palannut kéasitteend opetusdiskurssiin. Rautiai-
sen (2018) mukaan 2000-luvun alkua voidaan kutsua “maltillisen demokratiakas-
vatuksen ajaksi”, koska 1970-luvun epdonniseksi tuomitun kouluneuvostokokei-
lun muisto kummitteli tuolloin vield muistoissa. Tuolloin osallistumista opetet-
tiin kouluissa ”aktiivisen kansalaisuuden” ihanteella suosimalla kansalaisvaikut-
tamisen keinoja (kuten oppilaskuntia, mielipidekirjoitusten kirjoittamista). Kun
namad sidottiin turhan vankasti taistolaisuuteen ja uusvasemmistolaisuuteen, tuli
koulun demokratiakasvatuksesta poliittisen kamppailun nayttamoé. Huonojen
kokemusten jalkeen koulun demokratiakasvatukseen suhtauduttiin varovaisem-
min ja maltillisemmin. Rautiainen nikee, ettd 2010-luvulla kulttuuri on muuttu-
nut: demokraattinen eldméntapa ja kasvatus koetaan monimuotoisena kokonai-
suutena, jota rakennetaan yhdessd. Tamad demokratiaa itseddn korostava ajatte-
lutapa mahdollistaa demokratian kehittdmisen uudella tavalla.?*8

Kriittisten ddnien mukaan koulujen ihanne demokratiakansalaisuuteen
kasvattamisesta on ldhinnd mantra, jota toistetaan ylevésti, mutta ei omaksuta
kdaytannossa. 24 Vaikka demokratiaa késitteellisesti ihannoidaan lansimaissa,
kriittiset havainnot vaativat kansalaisten arkeen enemmén kédytannon demokra-
tiaa. Salon (2010) mukaan aikuisten maailma mé&drdd kuinka paljon lasten ja
nuorten puheelle annetaan vaikutusvaltaa, eikd lapsia yleensd oteta yhteiskun-
nalliseen keskusteluun mukaan edes heitd itsedan koskevissa asioissa.?>® Ira Shor
(1996) kirjoittaa oppilaiden vallan kieltdimisen olevan koulujen jokapdivaista toi-
mintatapaa. Koulujérjestelmaéén ei ole sisddnrakennettu demokraattisia mekanis-
meja, joiden kautta oppilaat saisivat ehdottaa opiskeltavia kursseja, teemoja tai
oppimdarid. 5! Kaérjistetysti kouludemokratiasta voidaan todeta, ettd oppilaat
saavat pddttad asioista, joista aikuiset ovat jo pddttaneet. Tdassd tutkimuksessa ky-
syin oppilailtani, onko heilld omasta mielestddn valtaa. Analysoin heiddn vas-
tauksiaan luvussa 6.3.

Sen asemesta, ettd demokratiakasvatuksessa keskityttdisiin aikuisten maa-
ilmasta lainattuihin ja aikuisten ideoimiin rakenteisiin, pitdisi keskittyd vahvem-
min arkisiin tilanteisiin, jotta toimintatavoista tulisi osa kokonaisuutta, eivatka
ne jdisi irrallisiksi.?>? ]hannetilassa koko koulu toteuttaa demokratiakasvatusta
kokonaisuutena, mutta yleensd se sysdtdan historian ja yhteiskuntaopin hoidet-
tavaksi. Demokratiakasvatuksen teemat toteutuvat Opetushallituksen (2011) sel-
vityksen mukaan oppiaineista yleisimmin historian ja yhteiskuntaopin tun-
neilla.?> 65 % yldkoulujen opettajista koki, ettei ollut saanut tarpeeksi koulutusta

247 van den Berg & Lofstrom 2011, 84.

248 Rautiainen 2018, 39-41; ks. my6s Suutarinen 2007.
249 Barton & Levstik 2004, 28.

250 Salo 2010, 419-420.

251 Shor 1996, 31-32.

252 Kataja, Partio, Ranta, Setéld & Tarkka 2018, 48.

253 Opetushallitus 2011, 37.
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demokratiakasvatuksen toteuttamiseen.?>* Puolet kyselyyn vastanneista yldkou-
luista ilmoitti, ettd oppilaat olivat voineet vaikuttaa siihen, mitd ja miten oppi-
tunneilla opiskellaan eli kdytannossd teemoihin, ty6tapoihin ja omaan oppimi-
seen.?% Namad vastaukset eivit tulleet oppilailta, vaan vastaajina olivat koulujen
rehtorit ja demokratia- ja mediakasvatusta harjoittaneet opettajat.2>

Demokratiakasvatuksesta paljon kirjoittaneen Gert Biestan mukaan kou-
luissa voidaan opettaa asioita demokratiasta, mutta jos koulun kdytéanteet eivét
ole demokratiaa tukevia, oppilaille syntyy negatiivisia mielikuvia siitd.?>” Suo-
messa nuorille annetaan liian vahan mahdollisuuksia esittdd mielipiteitd ja vai-
kuttaa yhteisiin asioihin.?®® Kansainvélisten ICCS-vertailun perusteella suoma-
laisnuorilla on paljon tietoa yhteiskunnallisesta osallistumisesta, mutta valta-
osalta puuttuu kiinnostus ja/tai tarve kovin aktiiviseen osallistumiseen.?° Tdssd
tutkimuksessa oppilaat saivat aitoja vaikutusmahdollisuuksia tehd& historian
tunneista sellaisia kuin halusivat.

Jorn Riisenin (2004) mukaan historiallinen tietoisuus sitoo ihmisen omaa
elamddnsd suurempiin kokonaisuuksiin. Kun ihminen tulee tietoiseksi ela-
méddnsd vaikuttavasta ajallisesta ulottuvuudesta, hdn ihminen ymmartdd ole-
vansa osa isompia kokonaisuuksia, kuten perhettd ja yhteiskuntaa.?%® Demo-
kraattisen osallistumisen ytimessd on paddtoksenteko. Ihmiset tekevit tulevai-
suutta madrittavid padatoksid danestyskoppien liséksi arjessaan, kun he pohtivat,
miten suhtautuvat toisiin ihmisiin tai mitd tekevét viikonloppuna. Tdllaiset paa-
tokset perustetaan demokraattisessa yhteisossd Bartonin (2012) mukaan syille,
jotka perustuvat jarkevaan pddttelyyn, ei pakkoon tai oletukseen siitd, ettd ndin
on aina tehty. Barton tiivistdd koulutuksen tehtdvan:

Koulun suuri tehtdva - ja suurin anti kansalaisuudelle - on auttaa nuoret oppimaan
tekemddn hyvid padtoksid - sellaisia, joita on tarkasti pohdittu todisteiden ja logiikan
avulla, ja jotka perustuvat realistiseen ymmarrykseen siitd, miten sosiaalinen maa-
ilma toimii.26!

Bartonin (2012) mukaan historiallisen ymmarryksen ja demokraattisen paa-
toksenteon ytimessad on toimijuuden (agency) kdsite. Barton mddrittelee toimijuu-
den kyvyksi toimia paatosten mukaan, jotta halutut tavoitteet saavutetaan. Ha-
nen mukaansa kouluissa oppilaat harvoin pédadsevit toimijuuden tasolle. Oppilai-
den tulisi ymmartdd, ettd historian henkil6t eivit olleet historiallisten tapahtu-
mien kohteena, vaan vaikuttivat historiallisiin tapahtumiin aktiivisina toimijoina
sekd isojen poliittisten muutosten kautta ettd omassa arjessaan. Oppilaiden tulisi
olla valmiimpia kehittdimadn yhteistjdan demokraattisen osallistumisen kautta,
jos he nédkevit historiallisten toimijoiden tehneen niin.?62 Kun oppilaat eivét koe

254 Opetushallitus 2011, 51.

255 Opetushallitus 2011, 38.

256 Opetushallitus 2011, 29.

257 Biesta 2016, 124.

258 Opetushallitus 2011, 62; Paakkunainen 2007.
259 Mehtildinen, Niilo-Rama & Nissinen 2017, 91.
260 Riisen 2004, 68.

261 Barton 2012, 133.

262 Barton 2012, 133-135.
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vain historian kuuluisuuksia historiaan vaikuttaneina toimijoina, vaan havaitse-
vat useampien ja erilaisten toimijoiden olleen historiallisia toimijoita, he tulevat
pohtineeksi enemmé&n omaa rooliaan yhteisdssd. 263

Historia opetus on aina sidoksissa politiikkaan. Opetussuunnitelma on po-
liittinen asiakirja, jossa maddrdtddan, mitd historian opetuksessa opetetaan. 264
McCullyn ym. (2002) mukaan jos historianopetus kiinnittyy vahvemmin nyky-
hetken ilmi6ihin, esimerkiksi kansallisen poliittisen historian kautta, oppilaat op-
pivat ndkemadn kytkoksen historian padtoksenteon ja nykyhetken poliittisen to-
dellisuuden vilillda. Tamén oivalluksen ansiosta he voivat saada uskoa vaikutus-
mahdollisuuksiinsa ja kasvaa aktiivisemmiksi kansalaisiksi.?6°

Breakstone ym. (2018) toteavat, ettd terve ja toimiva demokraattinen yhteis-
kunta on riippuvainen siitd, miten sen kansalaiset paddsevat kasiksi luotettavaan
tietoon. Yha useammin internet on se paikka, josta luotettavaa tietoa etsitdan. In-
ternetissd tulee olla hyvin ldhdekriittinen, koska sielld on paljon erilaisin motii-
vein tuotettua tietoa.2%® Jopa oppikirjan tekijdt ovat joskus pudonneet internetissa
vddrien tietojen ansaan.?¢” Kansainvilisissd tutkimuksissa on todettu, etteivét
nuoret hallitse internet-ldhteiden luotettavuuden arvioinnin taitoja.?®® Wineburg
esittdd, ettd historiallinen ajattelu (historical thinking) ei liity historiaan, vaan ldh-
detaitoihin: kykyyn tulkita ldhteitd kriittisesti, 16ytdd niitd ja tunnistaa misinfor-
maatio.?®® Internet on lisdnnyt tiedon epaluotettavuutta, joten ldhdetaidoilla on
nyky-yhteiskunnassa suuri merkitys.?”? Tutkimukseni aikana oppilaat kayttivat
paljon internet-ldhteitd. Pohdin heiddn ldhdetaitojaan luvussa 5.1.

Goodman, Kuzmic & Wu (1992) yhdistavat kriittistd pedagogiikkaa demo-
kratiakasvatukseen. He ovat luoneet termin “kriittinen demokratia” kuvaamaan
kriittisesti tiedostavaa demokratiakansalaisuutta. Kriittisessda demokratiassa on
loydettava tasapaino yksilon ja yhteison vililla. Yksiloiden tulee olla vapaita ja
voida toteuttaa itseddn. Nama tavoitteet on tasapainotettava yhteistyo6td, altruis-
mia ja myotdtuntoa tukevilla rakenteilla. Kriittisessd demokratiassa ainoa hyva
ei ole “yhteinen hyvéa” tai "yksilon hyva”, vaan namé yhdessa.?”! Pyrin rakenta-
maan kriittistd demokratiaa tukevia rakenteita tutkimustilaani luomalla rennon
ja lahestyttavan suhtautumistavan kautta myotdtuntoa, hyvaa ilmapiirid ja alt-
ruistista asennetta.

Saukkonen ja Rédihd (2014) ovat esittdneet autonomisuuteen kasvattamisen
kritiikkid toteamalla, ettd autonomian ei tulisi olla kasvatuksen paamaddrd, koska

263 Peck, Poyntz & Seixas 2011, 274-275; ks. myos Wineburg 2001, 5-7.

264 VanSledright & Limén 2006, 558.

265 McCully, Pilgrim, Sutherland & Mcminn 2002, 10-12.

266 Breakstone ym. 2018, 31.

267 Wineburg & McGraw 2017, 2. Esimerkissd mainitaan Yhdysvalloissa alakoulun historian
kirjaan lipsahtaneesta virheellisestd tarinasta, jossa kerrottiin tummaihoisten pataljoonien
taistelleen Yhdysvaltojen siséllissodassa eteldvaltioiden puolella. Kirjan kirjoittajan 1gh-
teend oli toiminut ”eteldamielinen” internet-sivusto.

268 Wineburg & McGraw 2017, 3.

269 Wineburg 2016, 13-16. Seixas ei allekirjoittaisi Wineburgin ajatusta ndin pelkistetysta
historiallisen ajattelun maaritelmasta. Seixasin mukaan historiallinen ajattelu koostuu kuu-
desta historian taidosta ja ndiden taitojen vilisistd yhteyksistd. (Seixas 2017, 603.)

270 Rantala, Puustinen, Khawaja, van den Berg & Ouakrim-Soivio 2020, 13-14.

271 Goodman, Kuzmic & Wu 1992, 9-10.
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lapsi oppii ymmartdméadn, mitd haluaa tai mitd tavoittelee ilman koulutusta-
kin.?”2 Saukkonen ja Rédihd kritisoivat autonomisuutta kasvatuksen tavoitteena
mydos siitd, ettd se ruokkii yksilollisyyttd yhteisollisyyden sijaan.?”®> Ruotsalaista
peruskoulujérjestelmdd uudistettiin 1990-luvulla keskusvaltaisesta yksilonva-
pauksia korostavampaan suuntaan. Tdtd muutosta vditoskirjassaan tutkinut To-
mas Wedin (2018) toteaa, ettd tavoitellessaan demokraattisempaa koulua eman-
sipatorisin keinoin, ruotsalainen koulutusjdrjestelmd pddtyi heikentdimé&an de-
mokratiaa kouluissaan.?”* Arendtin filosofiaan pitkélti nojaavassa tutkimukses-
saan Wedin toteaa, ettd “vapaassa opetuksessa” nykyisyys rajoittaa tulevaisuutta.
Tamaéan takia Wedinin mielestd oppimaan oppimisen asemesta pitdisi opetella si-
sdltopainoitteisemmin: ndin voidaan oppia, ettd historiallinen tilamme on enem-
méan muokattavissa kuin, ettd ajateltaisiin tulevaisuuden olevan vain nykyisyy-
den kaltainen tuleva tila.?’”> Ruotsin koulutusjdrjestelmé padtyi hienoista tavoit-
teista huolimatta korostamaan liiaksi yksilonvapautta. Tama johti Wedinin mu-
kaan yhteisollisyyden viahenemiseen ja neoliberalismiin.276

Wedinin kritiikki on osin aiheellista taménkin tutkimusraportin osalta.
Tdama tutkimus toteutettiin suomalaisessa peruskoulussa, joka on kulttuureineen
ja opetussuunnitelmineen erilainen kuin Ruotsissa. Wedin osoittaa ison osan kri-
tiikistdadn heikosti uudistumaan onnistuneelle ruotsalaiselle koulujdrjestelmélle
ja oppimaan oppimisen opettamiselle, mutta argumentoi myos vapaampaa kas-
vatustapaa vastaan. Kun yksil6t saavat enemman valtaa padttdad opiskelustaan,
voi yksil6llisyys korostua yhteisollisyyden kustannuksella. Tutkimustuloksia
esitellessdni tulen osoittamaan, ettd ndin ei tdssa tutkimuksessa kdynyt. Wedinin
mukaan valtahierarkiaa vastaan hyokkdamalld kaadetaan vapauden mahdollis-
tavia rakenteita, joten se ei johda mihink&d&n.?”” Mielestdni ihmisilla on hyvét
mahdollisuudet vapaaseen elamddn Suomessa. Sovellan Suorannan ja Ryynésen
ajatuksia absoluuttisesta ja suhteellisesta sorrosta vapauteen.?”8 Absoluuttisesti
Suomessa on paljon vapautta, mutta suhteellisesti voisimme lisdtd vapautta
muun muassa oppilas-opettaja-suhteeseen. Tavoitteenani ei ole tdméan tutkimuk-
sen myotd havittdd opettaja-oppilas-rakennetta kokonaan, vaan muokata sité ta-
sapuolisemmaksi, jotta oppilaista voisi kasvaa paremmin aktiivisia, demokraat-
tisia ja itsendisempid ihmisia.

272 Saukkonen & Raiha 2014, 84. Kirjoittajien mielestd autonomia on késitteend sekava ja
maédritelty liian useilla eri tavoilla, mutta voidaan ymmartdd “riippumattomuutena”.

273 Saukkonen & Raihad 2014, 86-87.

274 Wedin 2018, 86.

275 Wedin 2018, 80.

276 Wedin 2018, 68-69, liite IV, 9.

277 Wedin 2018, 84.

278 Syoranta & Ryynénen 2014, 23.
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2.5 Taustateorioista tutkimuksen lihtokohdiksi

Tutkimuksen filosofinen kulmakivi on rancierelainen universaali opetus, jossa
koulumestari, eli opettaja, ei puutu lasten vapaana sinkoilevien mielien tuotok-
siin. Tdtd tarkempia kdytannon ohjeita Ranciere ei filosofiansa soveltamiseen
anna. Jonkinlainen oppilaiden vapauksiin puuttuminen oli kouluymparistossa
valttdmatontd, kuten Ranciérekin myontdd. Rajoituksista, muun muassa koulun
sdannoistd, kerron tarkemmin luvussa 4. Opettajan rooli tutkimuksen aikana oli
olla mahdollisimman tietaméton, jotta en ohjailisi lasten mielid, ja Rancieren mu-
kaan “tyhmentdisi” heitd. Yritin emansipoivan opetuksen hengessd antaa lasten
mielten seurata vain itseddn. Opettaja saattaa kyselemalld ohjata oppilaitaan huo-
maamattaan. Rancieren mukaan emansipoivassa opetuksessa opettajan on tar-
keintd kysya: “Mitd sind ajattelet siitd?”?7 Kaytin tdtd kysymystd paljon toimin-
tatutkimuksen aikana. Muokkasin kysymyksestd 2010-luvun nuorisokieleen so-
pivan: “Mp siitd?” -version, jota kdytin paljon. “Mp” on nuorison suosima ly-
henne, joka tarkoittaa mielipidettd.?8 Vilillda huomasin sortuvani sokraattiseen
kyselyyn, kun havaitsin oppilaiden tutkivan aihetta, josta minulla olisi paljon
kerrottavaa.

Freiren esittelemdd sorrettujen pedagogiikkaa harjoitin tutkimuksessani
tarjoamalla oppilaille tilaa valtaistumiselle ja luovuudelle. Yritin valttdd sorta-
mista niin sinnikké&éasti, etten halunnut ottaa pedagogiikkani perustaksi laajamit-
taista, vuorovaikutteista dialogia oppilaiden kanssa, kuten Freire esittdd, vaan
Rancieren ajatuksiin nojaten todensin vain, ettd oppilaat tutkivat opittavia asioita.
Jos olisin kdynyt opittavia asioita ldpi oppilaiden kanssa yhteisen dialogin kautta,
pelkésin ohjailevani keskustelua enka ollut varma, osaisinko olla nousematta tie-
dollisesti oppilaiden yldpuolelle.

Summerhillin koulu on hyvéa esimerkki demokratisoituneesta koulusta.
Vaikka Neill ei kdyttanyt valtaistumisen késitettd, on Summerhillin koulun idea
hyvin ldhelld valtaistumisen ideaa. Neillin huomio siitd, ettd pitkddan opettajan
vallan alla toimineet oppilaat eivét heti tdysin syleilisi vapautta, opetti minulle
paljon kérsivallisyyttd valtaistumisen suhteen.?81

Opettajan on toteutettava opetuksessaan opetussuunnitelmaa. Opetus-
suunnitelma loi rajat kokeilulle, mutta opettajana saatoin painottaa pedagogii-
kassani demokratiakasvatuksen padmaadrid valitsemalla opetustavan, jossa oppi-
laat valitsevat opetustavat ja aiheet.

279 Ranciere 1991, 29-31; 36.
280 Urbaani sanakirja 2019.
281 Neill 1960, 14, 78-79.
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3 METODI, AINEISTO JA ANALYYSI

3.1 Hermeneuttinen tulkinnan taito

Taman tutkimuksen tieteenfilosofisena perustana on hermeneutiikan teoria. Her-
meneutiikka on tieteenfilosofinen kokonaisuus, joka pyrkii ymmartamaan ihmi-
sen toimintaa, kulttuuria ja merkityksid hermeneuttisen menetelmén avulla.?82
Hermeneuttinen metodi auttaa ymmartdmédan asioita toisesta ihmisestd, joita
tama toinen ei valttamattd itse ymmaérrd. Hermeneutiikka voi paljastaa tiedosta-
mattomia merkityksid.?83

1900-luvulla hermeneutiikan n&dhtiin kytkeytyvan fenomenologiseen onto-
logiaan. Painopiste siirtyi metodologisesta ja epistemologisesta tekstiherme-
neutiikasta eksistentiaalis-ontologiseen hermeneutiikkaan.?%* Ymmartdminen
ndhtiin olemassaolon tapana, ei vain tietdmisen tapana.?®® Saksalaisfilosofi Mar-
tin Heideggerin (1889-1976) mukaan koko maailma on jollain tavalla merkitysten
lavistamad.?86 Heidegger (1927) esitteli teoksessaan Sein und Zeit késitteen ”Da-
sein”, joka joskus kddnnetdan suomeksi “tddlldoloksi”.?8” Dasein voidaan ymmar-
tad tarkoittavan inhimillistd olemassaoloa. Fenomenologisia ovat Heideggerin
mukaan kaikki osoittamisen ja eksplikaation tavat, jotka antavat tutkimukselle
kasitteelliset tyokalut ja Daseinin fenomenologia on siten hermeneutiikkaa: tul-
kitsemistoimintaa.?88

Heideggerin mukaan hermeneuttinen tulkitseminen perustuu kolmen k-
sitteen sisdltoon: Vorhabe, Vorsicht ja Vorgriff. Vorhabe tarkoittaa sitd, mitd on jo
hallussa. Vorsicht tarkoittaa sitd, mitd on ennalta nakyvilld, ennakkondkymaa.

282 Shapiro & Sica 1984, 3-4.

283 Kaikkonen & Kohonen 1996, 152.

284 Oravakangas 2009, 266.

285 Veijola 2013, 45.

286 Thiselton 2009, 53.

287 Heidegger 1927, 37. (Suomennos: Heidegger 2000, 61.)
288 Heidegger 1927, 37.

53



Vorgriff on sitd, mihin tartutaan jo etukateen, esikésitystd.?®® Hans-Georg Ga-
damer (1900-2002) lisasi Heideggerin kolmen késitteen jatkeeksi vield Vorurteil-
késitteen, jolla hadn tarkoittaa ennakkoluuloja ja ennakkoarvostelmia.??® Gadamer
korostaa, ettd kaiken ymmarryksen ja tulkitsemisen valttamattomind mahdolli-
suusehtoina ovat ennakkoluulot.?”! Toinen mahdollisuusehto on kielellisyyden
universaalisuus. Kielen ulkopuolella ei ole neutraalia, puolueetonta tarkkaili-
jaa.??2 Gadamerin mukaan oleminen, joka voidaan ymmartad, on kieli.?

Oppilaani ovat jo tulkinneet omaa todellisuuttaan ja toimineet ndiden tul-
kintojen pohjalta ennen kuin miné tutkijana tulkitsen heiddn toimiaan omasta
todellisuudestani kédsin. Paul Ricceur (1913-2005) kritisoi Heideggerin ja Ga-
damerin hermeneuttisia ndkemyksid. Hdanen mukaansa hermeneutiikan tulisi
tutkia my0s tekoja. Ricceurin mukaan hermeneutiikassa huomion tulisi keskittyd
tekijan ja hdnen intentioidensa asemesta teksteihin ja tekojen tulkintaan lukijan
ndkokulmasta. Ymmarrys syntyy, kun kohdatut kohteet tai tilanteet liitetddn
subjektiivisiin kokemuksiin, itseyteen ja olemisen kertomuksen osaksi. Ajallinen
ja juonellinen narratiivisuus on tekstien olemisen mahdollisuusehto.?**

Hermeneuttisen filosofian ndkokulmasta historiaa ei ndhda vain menneend
aikana, vaan ihmisten kykyna tulla tietoisiksi omasta menneisyydestdan ja mah-
dollisuutena kytked tuo kyky siihen, mitd historia on.?%> Pentti Alanen (2014) ki-
teyttdd hermeneutiikan peruskésityksen seuraavalla tavalla:

“Ihminen eld& olemisen ymmartianeisyyden tilassa; ihminen on aina jo tulkinnut
maailman. Olla ihminen on yht& kuin olla jo ymmaértanyt maailman jollain ta-
valla.”2%

Kun lapsi oppii puhumaan, hédn oppii kielen ja sen lisdksi kdsityksen maa-
ilmasta. Kieli rakentaa merkitykset. Kielen myo6td syntyva késitys maailmasta ei
ole neutraali totuus, vaan sisdltdd ontologisia olettamuksia maailmasta.?®” Maa-
ilma ja sen sisdltamat asiat ndyttaytyvat havainnoijalle merkityksina tai kasityk-
sind maailmasta ja asioista. Pystyssd seisovan sylinterinmuotoisen esineen varjo
ndyttdytyy sivulta aina suorakulmiona, mutta lattialle pystyasennon varjo piir-
tyy ympyréand. Varjojen ero syntyy nakokulmasta.?”® Kaikki on jo jollain tavalla
tulkittua, emmekd me pédse ndiden tulkintojen ulkopuolelle, vaan kuljemme
merkityksid rakentavaa hermeneuttista kehdd.?%

Tarkastelen tutkimuskysymyksidni etsimélld oppilaiden tuottamista kielel-
lisistd ilmaisuista merkityksid, jotka liittyvét heiddn oppimiseensa tai valtaistu-
miseen. Talloin tulkitsen oppilaideni mielten konstruoimia kielellisid ilmaisuja
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295 Giddens 1984, 219.
29 Alanen 2014, 39.
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298 Alanen 2014, 11-12.
299 Alanen 2014, 124.
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omasta merkitysmaailmastani. Tdssd hermeneutiikka auttaa tutkijaa tarjoamalla
keinon ymmartad nditd merkityksid tulkinnan kautta. Esimerkiksi hermeneutti-
sen filosofian mukaan minulla on esiymmarrys itsearvioinnista, jota tulen luke-
maan. Kun olin lukenut sata itsearviointikyselyd, osasin odottaa tietynlaisia vas-
tauksia. Luettuani jdlleen uuden itsearviointikyselyn laajennan tulkintapotenti-
aaliani, kun tarkastelen vaihtoehtoisten tulkintojen joukkoa. Arvioin, miten tul-
kintani sijoittui suhteessa esiymmadrrykseeni. Tamédn ”teoretisointivaiheen”
avulla pystyn ymmaértamdan tutkimuskohdettani paremmin.3% Tulkinnoillani
pyrin rekonstruoimaan oppilaiden eldmismaailmassaan antamia merkityksid,
jotta voin ymmartdd niitd. Tamad ymmarrys on jatkuvasti muutoksessa, kun ym-
madrrykseni tutkimuskohteista lisdantyy.30!

Oppilaideni tehtava tassa tutkimuksessa oli opiskella omista mielenkiinnon
kohteistaan kasin. Mina tutkijana pyrin 16ytdmé&éan heiddn tuottamastaan aineis-
tosta tutkimuskysymysteni valossa olennaisia merkityksid. Hermeneuttisen filo-
sofian mukaan ennakkokaésityksistd ei voi vapautua. Koska tulkitsin tutkimusai-
neistoa omasta kokemusmaailmastani késin, Eskolan ja Suorannan mukaan tut-
kija itse on tdrkein luotettavuuden kriteeri. Pyrin avaamaan tulkintojani ja tutki-
musprosessia mahdollisimman paljon, jotta lukija pddsee arvioimaan aineistoani
omasta kokemusmaailmastaan.

Laine (2018) kuvailee hermeneuttista kehdd dialogiksi aineiston kanssa. Lai-
neen mukaan hermeneuttista kehdd kulkiessaan tutkija koettelee aineistosta te-
kemiddn tulkintoja kriittisen reflektion kautta.3%> Merkitykset rakentuivat mi-
nulle tutkimusprosessin aikana vahitellen. Késittelin tutkimusaineiston kertaal-
leen opetustyon yhteydessd. Tein silloin ensimmadiset tulkinnat aineistostani -
toisten ilmaisuista - esiymmarryksen ja ennakkokésitysteni pohjalta. Kun aineis-
tonkeruuta seuranneen ensimmadisen apurahakauden aikana analysoin koko ai-
neiston uudestaan, aikaa ensimmaisistid tulkinnoistani oli kulunut kolme vuotta.
Uudet tulkinnat pohjasin ensimmaisten tulkintojeni luoman ymmaérryksen poh-
jalle. Pohdin, olinko ensimmadisilld tulkinnoillani 16ytanyt oppilaiden tarkoitta-
mat merkitykset. Kun luin entistd enemman tutkimuskirjallisuutta, opin havait-
semaan aineistostani erilaisia viittauksia merkityksiin. Esimerkiksi tutkimuskir-
jallisuuden kautta omaksuin uusia ndakokulmia historian taitoihin. Peilasin ndita
oppimiani asioita jo kertaalleen tulkitsemiini oppilaiden tuotoksiin, ja 16ysin uu-
sia merkityksid niistd. Kerron tarkemmin analyysistad luvussa 3.4.

3.2 Tutkimusryhmit ja tutkimustila

Sain Kalibumin koulun rehtorilta luvan toteuttaa tutkimuksen koulussa elo-
kuussa 2016 kahden seitsemadnnen vuosiluokan ryhmén kanssa. Seuraavana syk-

300 Puusa & Juuti 2020, 71-72.
301 Puusa & Juuti 2020, 72.
302 Laine 2018, 33-34.
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synd tutkimukseen osallistui kaksi uutta seitseméannen vuosiluokan ryhmaa. Ka-
libumin koulu oli noin 300 oppilaan yldkoulu. Lukuvuosina 2016-2019 perusope-
tusryhmien koot vaihtelivat 12 ja 22 oppilaan vililld. Yldkouluun tuli oppilaita
keskustan ison alakoulun lisdksi viideltd kyldkoululta.

Tutkimuksessa tutkittiin neljad ryhmaa koko heiddn peruskoulun yldluok-
kien historian oppimddran ajan. Kalibumin koulussa historiaa opiskeltiin seitse-
ménnelld vuosiluokalla kaksi tuntia viikossa jatkuvasti ilman jaksotusta. Kah-
deksannella luokalla vuosiviikkotunteja oli kolme. Syksyllda 2016 seka syksylla
2017 seitsemdnnen luokan aloitti Kalibumin koulussa viisi luokkaa. (Syksylld
2016 aloitti myos yksilollisen perusopetuksen pienryhma.) Téahdn tutkimukseen
tutkimusryhmiksi valikoitui sattumanvaraisesti noista luokista nelja: kaksi syk-
sylla 2016 ja kaksi syksylla 2017. Oppilaiden lukumaéaérét luokissa olivat aluksi 20,
21, 22 ja 21, mutta pientd vaihtuvuutta oli. Luokat olivat keskenddan melko sa-
mankaltaisia. Opetin tutkimusryhmieni ohella myts muita ryhmid kokoaikai-
sesti.

Historia oppiaineena loppui hiihtolomaviikkoon kahdeksannella luokalla,
ja loppukevit opiskeltiin yhteiskuntaoppia. Tdssad tutkimuksessa tutkittiin vain
historian tunteja, joten aineiston kerdaminen pddttyi kahdeksannen luokan
helmi-maaliskuussa. Kaikki aineisto kerittiin kahden ja puolen vuoden aikana
tutkimusryhmien historian tunneilla.

Kaytdn tutkimuksessani lyhenteitd tutkimusryhmistd ja oppilaista. Syksylla
2016 aloittaneet luokat kuvataan lyhenteelld a ja b. Syksylla 2017 aloittaneet luo-
kat kuvataan lyhenteilld c ja d. Kuvassa 1 selvenndn tutkimuksen aikataulua. Ku-
van aikajanalla olevat kaudet esittelen tarkemmin kappaleessa 4. Oppilaat ku-
vaan tdssd raportissa anonymiteetin suojaamiseksi lyhenteilld T ja P sukupuolen
mukaan. Sukupuoli on mddritelty oppilastietojdrjestelmédn kirjattujen tietojen
mukaan. Sukupuolijako lyhenteisiin on jdtetty, koska ainestoa analysoidessani
kerron lyhyesti vaikuttiko sukupuoli aihevalintoihin. Sukupuolikirjaimen jal-
keen kirjaan yksiloivan numeron. Esimerkiksi merkinnalld T1c tarkoitetaan jota-
kuta tyttod, joka aloitti yldkouluopintonsa toisessa tutkimusryhmassd syksylld
2017.
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Elokuu 2016: Tammikuu 2018: Maaliskuu 2018: [ Opettajan vallan kausi
Tutkimusryhmat a ja Opiskeluluokan Tutkimusryhmatajab — Jaetun vallan kausi
b aloittavat historian || kalustus muuttuu lopettavat historian | Vapauden kausi
opiskelun. merkittdvasti. opiskelun.
|
l v
[ - ]
| |
Tammikuu 2017: Elokuu 2017: Maaliskuu 2019:
tietokonekaappi Tutkimusryhmat c jad Tutkimusryhmat ¢ ja
opiskeluluokkaan. aloittavat historian d lopettavat
opiskelun. historian opiskelun.
Kuva 1. Kronologinen yleiskuva opetusjakson aikataulusta.303

Ensimmadisen puolentoista vuoden ajan tutkimusryhmdt opiskelivat nor-
maalissa koululuokassa, jossa oli jokaiselle oppilaalle oma pulpetti ja tuoli. Tam-
mikuussa 2018 luokka, jossa tutkimusryhmdt padsadntoisesti opiskelivat histo-
riaa, kalustettiin erilaisilla kalusteilla (Kuva 2). Pulpetit ja normaalit koulutuolit
kannettiin pois. Luokassa oli muun muassa useita erilaisia pallituoleja, sohvia ja
kolmeportainen katsomo. Oppimistilan erityisyys tuntui inspiroivan oppilaita:
oppilaista oli mukavampi istua pehmeélld sohvalla kuin kovalla puupenkilla.
Oppilaat saivat valita istumapaikkansa vapaasti. Toinen tutkimusik&dluokka en-
nétti opiskella kuvan 2 tavalla kalustetussa luokassa vain pari kuukautta histo-
riaa, kun toinen ikdluokka opiskeli luokassa suurimman osan ajasta.

Oppimistilana tdma eri tavalla kalustettu luokka oli Kalibumin koulussa ai-
nutlaatuinen. Luokkahuoneen oli méaédra toimia tulevan koulurakennuksen suun-
nittelua inspiroivana malliluokkana, ja sinne aikataulutettiin anomuksestani
kaikki opetustuntini. Perinteinen pulpettiluokka korostaa opettajan valtasuh-
detta oppilaisiin, joten olin tyytyvdinen, ettd ryhmani pddsiviat opiskelemaan
poikkeavassa ymparistossd. Kriittisen pedagogiikan tutkija Ira Shor (1996) ku-
vailee, kuinka perinteisessd pulpettiluokassa opettajilla on yleensd hieman pa-
remmat istuimet ja poydat kuin oppilailla. Namd hienommat kalusteet on
yleensi sijoitettu luokan eteen. Tdama on yleistd, rutiininomaista ja lannistavaa.
Shorin mukaan oppilaat oppivat tdllaisen valtasuhteita ylldpitavan luokkahuo-
nejarjestyksen luonnolliseksi tilaksi ja alistuvat. Osa oppilaista protestoi tata jar-

303 Opettajan vallan kausi, jaetun vallan kausi ja vapauden kausi kuvaavat vapauttamisen
pohjaty6ta. Jaoin oppilaille valtaa kausittain: opettajan vallan kaudella opettaja p&dtti, mita
tehddan. Jaetun vallan kaudella oppilaat ja opettaja yhdessd padattivat, mitd tehddan. Va-
pauden kaudella oppilailla oli suurin vapaus ja vastuu oppituntien kulusta. Kasittelen
nditd kausia tarkemmin luvussa 4.
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jestystd vastaan “Siperian syndroomalla”: he valitsevat istumapaikkansa mah-
dollisimman kaukaa takaa.3%* Opettajan poytd oli luokan sivussa, oven ldhella.
Opettajan tuoli oli mukava, mutta niin olivat oppilaidenkin tuolit. Taydellistd
tasa-arvoa kalusteiden osalta ei saavutettu: osa oppilaista oli kateellisia opettajan
sahkopoydalle. Koska oppilaat saivat valita istumapaikkansa vapaasti, tuli “par-
haista istumapaikoista” muutaman kerran pientd kinaa. Opettajan tuolikin oli
toisinaan oppilaiden kadytossd, koska he halusivat vilill4 istua sillé.

Kuva 2. Luokkatila, jossa oppilaat opiskelivat tammikuusta 2018 lghtien.

Oppilaille oli jaettu historian oppikirjat. Luokan kaapista 16ytyi muutama
historia-aiheinen kirja ja ldjapédin Tieteen kuvalehden Historia-lehtid. Ensimmai-
sen puolen vuoden jdlkeen, tammikuussa 2017, tutkimusryhmien opiskeluluok-
kaan tuli kaappi, jossa oli kaksikymmentd kannettavaa tietokonetta. Kannettavat
tietokoneet olivat koko koulun kaytettdvissd varausten perusteella, mutta
yleensa tutkimusryhmit saivat niitd tarvitessaan kdyttdad. Tama muutos vaikutti
siten, ettd oppilaat alkoivat kdyttdd enemman tietokoneita tyoskentelynsa apuna.

3.3 Metodina toimintatutkimus

Tutkimukseni on kantaa ottavaa, toimintaldhtoistd ja osallistuvaa seké osallistuu
kamppailuun yhdenvertaisuuden ja oikeudenmukaisuuden puolesta. Suoranta
ja Ryyndnen (2014) kayttavat ndita sanoja maaritellessaan, mita taisteleva tutkimus

304 Shor 1996, 11, 14-15.
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tarkoittaa. 3% Taistelevan tutkimuksen tavoitteena on lisdtd oikeudenmukai-
suutta maailmassa tuomalla sorrettujen, syrjdytettyjen ja alistettujen ndkokulma
esiin. Se on poliittista, kulttuurista ja sosiaalista taistelua vallasta ja identiteetin
oikeuksista.3% Taistelevassa tutkimuksessa tutkimustoiminta luo yhteiskuntaa ja
kaytantojd, jotka perustuvat ihmisten yhdenvertaisuudelle. Tarkedd on se, mita
yhdessd saadaan aikaan.’?” Taisteleva tutkimus ei ole pelkk&a yhteiskunnallista
vaikuttamista ja taistelua. Tutkimuksellinen aspekti korostuu, kun yhdistetaan
tehdyt systemaattiset havainnot yksittdistapauksia laajempiin konteksteihin
kriittisen reflektion mahdollistamiseksi.3%® Tutkimukseni tutkii yhdenvertaisem-
man koulun mahdollisuutta, ja pyrkii valtaistamaan sorretussa asemassa olevaa
ihmisryhmdd. Tasa-arvon ja vapauden tavoittelun ansiosta Puusa & Juuti (2020)
kategorisoisivat taman tutkimuksen kriittiseksi toimintatutkimukseksi.3% Zim-
mermanin (1995) mukaan toimintatutkimus sopii valtaistumisen tutkimiseen hy-
vin, koska se tarjoaa mahdollisuuden kehittdd toimintatapoja, jotka ovat tarkoi-
tuksenmukaisimpia suhteessa tutkittuun toimintakulttuuriin.31°

Koko tutkimuksen ajan, kun tyoskentelin tutkimusryhmieni kanssa, kdytin
tutkimusmetodinani toimintatutkimusta. Toimintatutkimuksessa tutkija osallis-
tuu organisaation arkipdivddn ja pyrkii vaikuttamaan sen toimintatapoihin.3!!
Tutkittavilla ja tutkijalla on aktiiviset roolit toimijoina siind muutosprosessissa,
jota tutkitaan. Tutkittavat ja tutkija ovat tiiviissd yhteistydssd keskenddn.3!? Toi-
mintatutkimuksessa oleellista on interventio, jolla muutetaan sosiaalista todelli-
suutta. Metodin luonteeseen kuuluu, ettid muutoksen suuntaa ei voi tieti etukiteen. 313 Muu-
toksen tarve niin historian opiskelun kuin yleisemminkin koulun suhteen on
tuotu esiin useissa eri yhteyksissa. Muutosta on pyritty tuomaan opetussuunni-
telmien kautta, mutta vaikutus on ollut hidas. 314 Opetussuunnitelman tavoittei-
den saavuttaminen edellyttdd historianopetuksen kdytdnttjen uudistamista, jo-
ten valtaistumiseen pohjautuvan intervention tutkiminen on perusteltua.

Toimintatutkimuksen kautta saadaan vastauksia kysymyksiin: “miten tut-
kittavat kohteet muuttuvat” ja “miksi ne eivdat muutu”.3® Tassd tutkimuksessa
interventiona oli oppilaiden vallan merkittdvé lisdidminen. Tarkastelin interven-
tion aikana sitd, miten vallan lisdédminen vaikutti oppilaiden historian opiskeluun,
oppimiseen ja seurasiko siitd valtaistuminen. Toimintatutkimuksen metodiin liit-
tyy tutkimuksen reaaliaikainen seuraaminen ja edistdiminen.3'® Tyoni opettajana
mahdollisti timdn erinomaisesti. Oppilaiden jokapdivdistd toimintaa ja tyosken-

305 Syoranta & Ryynénen 2014, 15.

306 Suoranta & Ryynénen 2014, 111.

307 Suoranta & Ryynénen 2014, 18.

308 Syoranta & Ryynénen 2014, 21.

309 Puusa & Juuti 2020, 259.

310 Zimmerman 1995, 584; Eskola & Suoranta 1998, 95.
311 McIntyre 2008, 15-17.

312 Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006, 41-42.
313 Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006, 41-42.
314 Mm. Rantala 2012a.

315 Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006, 41-42.
316 Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006, 41-42.
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telyd seuraamalla pystyin havainnoimaan, miten hyvin interventio vastasi ase-
tettuihin oletuksiin ja mitd valtasuhteiden muuttamisesta seurasi. Valtaa saanei-
den oppilaiden oivalluksia ei voinut etukdteen ennustaa.

Tuntityoskentelyd seuraamalla pystyin myds arvioimaan opetussuunnitel-
man tavoitteiden toteutumista, muun muassa oppilaiden kasvua aktiivisiksi ja
demokraattisiksi kansalaisiksi. Sain arvokasta tietoainesta sen ansiosta, ettd mi-
nulla oli mahdollisuus seurata oppilaitani pidemmalld aikavalilld, eli vahintdadn
kahtena oppituntina viikossa kahden vuoden ajan. Roolini opettajana mahdol-
listi sen, ettd olisin voinut saada oppilaiden oppimiseen tai valtaistumiseen liit-
tyvéda tietoa historian oppituntien ulkopuolelta, mutta rajasin tutkimukseni kat-
tamaan vain historian oppitunnit.

Toimintatutkimuksen aikana olin tutkija-opettajan roolissa. Suoritin kaikki
virkatehtdviani, mutta samalla tein tutkimuksen nidkokulmasta kiinnostavia ha-
vaintoja ja kirjasin ne tutkijapdivékirjaani. Toimintatutkimuksen kdytdannon to-
teutumista ja omaa rooliani siind kuvaan tarkemmin luvussa 4.

3.4 Tutkimusaineisto ja analyysi

3.4.1 Sisdllonanalyysi

Aineisto, jolla pyrin vastaamaan tutkimuskysymyksiin, voidaan karkeasti jakaa
kolmeen pddaineistoon: oppilaiden tekemadt tyot, itsearviointi-kyselylomakkeet
ja loppuhaastattelut. Ndiden lisdksi ainestoa on viidessd sivuaineistossa: tunti-
pdivakirjat, tutkijan paivakirja, loppukyselyt, alkukyselyt seké valta ja sorto -kir-
joitelmat. Pddaineisto on madraltddan suurempi, ja silld pystyn vastaamaan usei-
siin tutkimuskysymyksiin. Sivuaineisto on spesifimmin tiettyjd tutkimuskysy-
myksid varten viritettyd aineistoa.

Laadullisessa tutkimuksessa on tdrkedd esittdd selkedsti se, miten analyysi
on toteutettu. Hyvin perustellulla analyysilld kutsutaan lukijat ajattelemaan tut-
kijan rinnalle, ja argumentoinnin kautta todistetaan heille, miksi tutkijan tekemat
analyysit ovat merkityksellisid. Analyysin avaava tutkimuksen polku paljastaa
lukijoille tutkimuksen taustaolettamukset ja on tdrked osa tutkimuksen argu-
mentatiivista logiikkaa.3!” Analyysi on luovaa, aktiivista toimintaa. Luodessaan
uusia yhteyksié ja suhteita asioiden vilille, analyysi lisdd tietamystamme tutkit-
tavasta ilmiostd.318

Aloitin tutkimusaineiston keruun elokuussa 2016, ja vuoden 2019 kevaalla
se pddttyi. Késittelin aineiston kertaalleen opetustytn ohessa, ja analysoin sita
alustavasti ja pintapuolisesti vapaa-ajallani. Minulla oli kaksi viiden kuukauden
mittaista apurahalla tuettua virkavapaakautta, joiden aikana tein valtaosan ana-
lyysistad ja kirjoitustyostd. Apurahat minulle myonsivét Jyvaskyldn yliopiston
historian ja etnologian laitos sekd humanistis-yhteiskuntatieteellinen tiedekunta.

317 Bandak & Kuzmanovic 2015, 1-2.
318 Bandak & Kuzmanovic 2015, 5-6.
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Tutkimussuunnitelmavaiheessa minulla oli vield useita mahdollisia tutki-
muskysymyksid aineistolleni. Analysointivaiheen alettua tutustuin aineistooni
perinpohjaisesti, kun kévin lapi kaikki tutkimusryhmieni tuotokset. Tuossa vai-
heessa nousi selked tarve rajata tutkimusta tarkemmin tutkimuskysymysten
avulla. Rajasin aineistoani jattaen tutkimukseni kannalta kaikkein olennaisimmat
osat jdljelle.31?

Olen toteuttanut laadullisen aineiston analyysin Tuomen ja Sarajdrven ku-
vailemalla sisdllonanalyysin metodilla, jota voidaan kayttdd dokumenttien sys-
temaattisen ja objektiivisen analyysin keinona.3?0 Sisdllonanalyysi on teksti-
analyysin muoto, jossa tarkastellaan merkityksid, eli todellisuuden tajuamista in-
himillisend ajattelutapana.®?! Tavoitteena on analysoida dokumenttien sisdltod
sanallisesti.??? Teorian tasolla tavoitteeni oli hajottaa aineistoni ensin loogisen
pddttelyn ja tulkinnan keinoilla osiin, kasitteellistdd osat ja koota ne uudestaan
uudella tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi.323

Kriittisten ddnten mukaan sisdllonanalyysia kdytetddn toisinaan opinnéyte-
toissd analyysia yksinkertaistavasti - taikasanana, joka ratkaisee analyysin on-
gelmat.3?* Yritdn esittdd vakuuttavaa analyysid avaamalla seké teoriaa analyysin
takana ettd analysoitavia yksikoitd. Tuomi ja Sarajarvi jakavat sisdllonanalyysin
kolmeen eri muotoon: aineistoldhtoiseen, teorialdhttiseen ja teoriaohjaavaan.3?®
Tutkimukseni taustalla on valtaistumisen ja historian oppimisen teoriaa, mutta
talla tavalla toteutettua aiempaa tutkimusta ei kdytdnnossd ole. Vaikka tutki-
muksen taustalla on paljon kriittisen pedagogiikan teoriaa, ei sieltd 16ydy val-
miita malleja, joille timén tutkimuksen olisi voinut perustaa. Tutkimuksen kan-
nalta olennaisin késite ”valtaistuminen” on madritelty tutkimuskirjallisuuden
avulla. Aloitin analyysin aineistoldhtoiselld tavalla redusoimalla aineistostani
epdolennaiset pois. Esimerkiksi alkukyselyjen (liite 7) kysymyksen “Miten kesa
meni?” vastauksia en ole kdyttanyt tutkimuksessa. Redusoidessani aineistoa nos-
tin esiin tutkimuskysymyksieni kannalta relevantteja asioita ja loin niistd pelkis-
tettyjd ilmaisuteemoja. Esimerkiksi, kun oppilaat itsearvioinneissaan kommen-
toivat oppimisilmapiirid positiiviseen savyyn, kirjasin nditd ylos ”positiivisen op-
pimisilmapiirin” pelkistetyn ilmaisujoukon alle.32

Aineiston redusoinnin jdlkeen ryhmittelin aineistoani, eli loin kirjaamistani
pelkistetyistd ilmaisuista yhteisid alaluokkia. Kdytdnnossa yhdistelin positiivi-
sesta oppimisilmapiiristd nostamani pelkistetyt ilmaukset omien alaluokkiensa
alle. Esimerkiksi ne ilmaukset, joissa oppilaat kertoivat opettajan vaikuttaneen
oppimisilmapiiriin positiivisesti, listasin alaluokkaan ”opettajan vaikutus posi-
tiiviseen oppimisilmapiiriin”. Ryhmittelyn jdlkeen etenin ndistd alkuperdisai-

319 Tuomi & Sarajdrvi 2018, 78; myos Eskola & Suoranta 1998, 110.
320 Tuomi & Sarajdrvi 2018, 86-87.

321 Tuomi & Sarajdrvi 2018, 87-88.

322 Tuomi & Sarajdrvi 2018, 89.

323 Tuomi & Sarajdrvi 2018, 90.

324 Salo 2015, 166.

325 Tuomi & Sarajdrvi 2018, 83.

326 Tuomi & Sarajérvi 2018, 92-93.
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neiston kayttamistd kielellisistd ilmauksista teoreettisiin johtopaatoksiin ja kasit-
teisiin, eli abstrahointiin.3?” Esimerkin johtopdatos kuuluu: ”vaikka opettaja ei
pyrkinyt ottamaan aktiivista roolia, hdn vaikutti silti oppimisilmapiiriin”. Seu-
raavaksi arvioin johtopddtoksidni suhteessa aiempaan tutkimukseen, jonka pe-
rusteella positiivisen oppimisilmapiirin on havaittu tukevan valtaistumista.3?8
Opettaja vaikuttaa positiiviseen oppimisilmapiiriin ja positiivinen oppimisilma-
piiri tukee valtaistumista. Ndistd premisseistd voidaan johtaa johtopditos: opet-
taja vaikutti valtaistumista tukevan positiiviseen ilmapiiriin syntyyn. Kyseinen
esimerkki on tutkimukseni kannalta oleellinen, koska se osoittaa, ettd opettajan
rooli on merkityksellinen valtaistavan pedagogiikankin saralla: opettajasta ei py-
ritd eroon, vaan opettajuutta pyritddn muuttamaan. Koska tutkimuksessani ai-
neistosta nousseita johtopddtoksid ja havaintoja heijastetaan teoriaan, voidaan
analyysitapani ndhda teoriaohjaavana sisdllonanalyysind.3

Tutkimukseni on luonteeltaan kokeilevaa, ja kohdistuu aiheeseen, jota ei ole
ennen tutkittu Suomessa, joten mielestédni on perusteltua tarkastella aihetta ensin
yhteisotasolla yksilotason asemesta. Tutkimukseni ldhtokohtana oli, ettd oppimi-
sessa on vahva yhteiskunnallinen ja yhteisollinen elementti, joten tarkastelen op-
pilaiden oppimista luokkatasolla. Toimintatutkimuksen metodi on yhteison yh-
teinen tutkimustapa, joten on luontevaa tarkastella yhteisond luokkaa, ei yksi-
l6ita.330

Ryhmatason analyysille on myos tutkimuseettiset syyt. Analysoimalla yk-
sittdisten oppilaiden sijasta oppilasryhmid, vahvistetaan tutkimuskohteiden ano-
nymiteettid. Pyrin valttamaan tilannetta, jossa voimakas kritiikki esimerkiksi his-
toriallisen ajattelun taitojen kehittymistd kohtaan olisi mahdollista kohdentaa
tiettyyn oppilaaseen. Tama riski olisi kasvanut keskittymalld ryhman sijasta yk-
siloihin. Kdsittelemailld oppimista ja valtaistumista ryhmén tasolla, viltyn asetta-
masta yksittdisille oppilaille leimoja. Vaikka tyossa kasitellddn myos yksilotason
oppimisen ndkokulmaa oppilaiden tdiden kautta, fokus ei kohdennu yksil6ihin,
vaan laajempaan oppilasryhmdéan.

En pysty mielekkadsti arvioimaan yksityiskohtaisesti kaikkien oppilaiden
oppimista taman tutkimusraportin puitteissa, joten nostan esiin oppimisen kan-
nalta tdrkeitd esimerkkejd, ja pyrin kuvailemaan yleisimpien oppimistapojen
olennaispiirteitd esimerkkien avulla. Tutkimusaineistosta olisi voinut valita
muutaman oppilaan, ja seurata heidén historiallisten ajattelutaitojensa kehitysta
tarkemmin, mutta tdma olisi kuitenkin siirtanyt huomion yksil6ihin, kun tdssa
tyossd huomio oli kerrallaan aina luokallisessa oppilaita. Palaan sisdllonanalyy-
sin kannalta tarkeisiin merkityksiin luvussa 3.4.4. Seuraavissa luvuissa esittelen
aineistoni ja annan aineistokohtaisia esimerkkeja sisdllonanalyysin toteuttami-
sesta.

327 Tuomi & Sarajarvi 2018, 93-94. Tuomi & Sarajarvi kdyttavat ryhmittelystd termiad “klus-
terointi”.

328 Robinson 1994, 38.

329 Tuomi & Sarajdrvi 2018, 93-94.

330 Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006, 41-42.
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3.4.2 Tutkimuksen pddaineisto ja sen analyysi

Oppilaiden palauttamien tdiden avulla pyrin vastaamaan tutkimuskysymyk-
seen “"Mitd oppilaat oppivat?” Oppilaiden tekemit valinnat opiskelun ja tyota-
pojen suhteen heijastavat valtaistumista, joten aineisto tukee myots kysymyk-
sen “Seurasiko opiskelusta oppilaiden valtaistuminen?” analysointia.

Oppilaat tekivdt suuren madran palautettavia toitd peruskoulun historian
opintojensa aikana, keskimddrin lukukaudessa palautettavia toitd kertyi oppi-
lasta kohden noin nelja. Nama tyot ovat tamén tutkimuksen pédaineistoa. Kavin
tyot ldpi osana opetusty6td ja annoin oppilaille niistd palautteen arvosanoineen.
Aineisto on hyvin heterogeenistd: muun muassa toista sataa tutkielmatyyppistd
tyotd, useita askarreltuja esineitd ja kymmenid itse tehtyjd pelejd. Suurin osa
toistd jaettiin minulle koulun sdhkoiseen Google Drive -ymparistoon. Oppilaiden
tekemat tuotokset ovat padsdantoisesti tietokoneella tehtyja katsauksia historian
aiheisiin. Oppilaita ei ollut madratty tekemddn palautettavia toitd. He saivat itse
pddttad, millaisia tuotoksia tekivit, joten he eivit aina tehneet palautettavia toitd,
vaan tutustuivat eri historian aiheisiin. Téllainen oppilaiden tekemd tyo jdd isolta
osin tarkastelun ulkopuolelle, mutta merkkeja siitd, mitd aiheita oppilaat kasitte-
livat, Ioytyy heiddn tuntipdivakirjoistaan.

Analysoin oppilaiden oppimista suhteessa vuoden 2014 opetussuunnitel-
man perusteiden tavoitteisiin. Historian oppimiseen liittyvid taitotavoitekoko-
naisuuksia on nelja: historian merkitys, arvot ja asenteet, tiedon hankkiminen
menneisyydestd, historian ilmididen ymmartaminen sekd historiallisen tiedon
kayttaminen. Kadytdn sisdllonanalyysin teoriatukena historiantutkimuksen ja his-
torianpedagogiikan tutkimuskirjallisuutta. Sisdllonanalyysilld pyrin 16ytaméaan
oppilaiden palauttamista toistd merkitysrakenteita, jotka paljastavat, millaisia
historian tietoja ja taitoja he ovat omaksuneet tehdessddn tyotd. Analyysid on oh-
jannut kysymys: “Millaisia historian tietoja ja taitoja oppilas osoittaa osaavansa
tuottaessaan téllaisen tyon.”

Oppilaat oppivat tutkimukseni aikana paljon muutakin kuin historian op-
piaineen tavoitteita. Analysoin oppilaiden tekemien téiden kautta myos opetus-
suunnitelman yleisempien tavoitteiden toteutumista laaja-alaisen oppimisen ta-
voitteiden sekd demokratiakasvatuksen tavoitteiden osalta.

Itsearviointi- ja kyselylomakkeet (liitteet 1 & 2) kuuluvat tutkimuksen
pddaineistoon. Itsearviointikyselyt kuvaavat sitd, mitd oppilaat kokivat oppi-
vansa, miten he opiskelivat ja antaa nidkemyksid heiddn valtaistumiseensa. It-
searviointikyselyilld on annettavaa jokaiselle tutkimuskysymykselleni. Lomak-
keet perustuvat loyhésti Stephen Brookfieldin CIQ-kyselyihin, joiden avulla
opettaja pysyy selvilld siitd, mitd luokkahuoneessa tapahtuu, ja miten oppilaat
reagoivat opetukseen.3! Itsearviointikyselyjd aineistossa on noin neljdsataa kap-
paletta. Oppilaat tekivét noin kuusi itsearviointia tutkimuksen aikana. Suurin
osa ndistd oli tehty paperille, mutta noin kuudesosa tietokoneilla. Olin lukenut
tyoni ohessa kaikki itsearvioinnit ldpi. Seitseménnelld luokalla kdytetyissa itsear-

331 Brookfield 2015, 34-36.
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viointikyselyissd (liite 1) oli kahdeksan kysymystd, mutta oppilaiden vaatimuk-
sesta kahdeksannelle luokalle tultaessa kysymysten méddra viahennettiin neljaan
(liite 2).

Aineiston analysointivaiheessa havaitsin, ettd oppilaat vastasivat itsearvi-
oinnin neljanteen kysymykseen “Miké auttoi sinua oppimaan eniten timan kuu-
kauden tunneilla?” odottamattomalla tavalla. Opintojensa alussa suhteellisen
moni oppilas vastasi opettajan auttaneen heitd oppimaan. Tamén itsearvioin-
nissa olleen kysymyksen analyysin seurauksena paitin rakentaa tdsta sanallisesti
tuotetusta aineistosta madrallisid tuloksia.33? Kadvin jokaisen itsearvioinnin ldpi ja
kirjasin lukumadrit, joissa opettajan koettiin auttaneen oppilaita eniten. Taman
kysymyksen vastauksia kuvaan tasapuolisesti: kaikki vastaukset, joissa maini-
taan opettajan auttaneen heitd, laskettiin, ja kaikki vastaukset, joissa ei mainita
opettajaa, laskettiin.333 Tulkitsin tutkimuskirjallisuuteen nojaten, ettd opettajan
kokeminen suurimpana oppimista auttavana tekijand on merkki siitd, ettd oppi-
las ei koe suurimman auktoriteetin 10ytyvan hdnestd itsestddan. Ajan myotd vas-
taukset muuttuivat ja riippuvaisuus opettajasta viaheni. N&diden vastausten
muuttumista analysoiden arvioin valtaistumista luvussa 6.2. Analysoin itsearvi-
ointikyselyjen suurimmaksi osaksi sisdllonanalyysin tavoin, kuten aiemman lu-
vun esimerkissd kdy ilmi.

Loppuhaastattelut (liite 5) toteutimme viimeisten historian tuntien aikana
tyhjdssd naapuriluokassa. Tamd aineistokokonaisuus on kolmas tutkimuksen
pddaineisto. Haastattelun kysymykset oli suunniteltu niin, ettd saisin niiden
kautta tietoa oppilaan kokemista rajoista kokeilun aikana. Ensisijaisesti loppu-
haastattelut vastaavat tutkimuskysymykseen: “Miten oppilaat opiskelivat histo-
riaa kokeilun aikana?” Nauhoitin kaikista 25:std ryhmé&haastattelusta tallenteet.
Ryhmadhaastattelut voivat olla lapsille luontaisempia ja miellyttavampid kuin yk-
silohaastattelut, mutta niissd kaikki osallistujat eivit valttimattd saa dantdan
kuuluviin.334

Ming, lasten opettaja, suoritin haastattelut. On mahdollista, ettd oppilaat
halusivat miellyttdd minua yrittamalla vastata siten, kuin arvelivat minun halua-
van. Toisaalta ulkopuolisen haastattelijan kaytto olisi voinut rajoittaa heiddn us-
kallustaan vastata kysymyksiin.3%> Puolistrukturoidut haastattelut kestivit va-
jaasta kahdesta minuutista ldhes neljaan minuuttiin. Haastatteluja seuranneina
vuorokausina kuuntelin nauhoitteet ja litteroin ne tekstiksi. Litteroinnin jalkeen
redusoin esimerkiksi opettajan roolia pohtineista vastauksista pelkistettyja il-
mauksia, kuten “opettaja auttaa”, “opettaja antaa ideoita” ja “opettaja pitdd ku-
ria”. Ndistd klusteroin alaluokan ”opettaja vaikuttaa oppimiseen”.

32 Tuomi & Sarajérvi 2018, 89-90.
333 Eskola 2018, 190-191.

334 Helavirta 2007, 631.

335 Helavirta 2007, 631.
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3.4.3 Tutkimuksen sivuaineisto ja sen analyysi

Sivuaineistoksi kutsun niitd aineistoyksikkdojd, joiden merkitys tutkimuskysy-
mysten kannalta on pienempi kuin pddaineistolla. Sivuaineistoon kuuluvat tut-
kijan pdivakirja, oppilaiden tuntipdivakirjat, loppukyselyt, valta- ja sortokirjoi-
telmat ja alkukyselyt. Sivuaineiston tarkoitus on koetella pddaineistosta 16ytynei-
den johtopddtosten pitdvyyttd. Esimerkiksi, jos itsearviointien perusteella oppi-
laat kokivat oppineensa hyvin, he luultavasti vastasivat oppineensa hyvin myos
tutkimuksen loppukyselyssa.

Tutkijapdivikirjassani oli reilu sata muistiinpanomerkintdd. Muutamasta
oppitunnista kirjoitin yksityiskohtaisen tuntikuvauksen. Kirjasin merkinnét op-
pituntien aikana tai heti niiden jdlkeen. Muistiinpanot ovat muistutuksia siitd,
mitd havaintoja tein luokassa. Aluksi suunnittelin kirjoittavani joka tunnista
muistiinpanoja tutkijapdivékirjaani, mutta hyvin nopeasti ymmarsin, ettd se olisi
kaytannossd liian tyoldstd ja tuottaisi litkaa analysoitavaa aineistoa. Kirjasin ha-
vaintojani yl0s, jos oppilaat tekivit tai sanoivat jotain tutkimuskysymyksiini liit-
tyvédad. Erityisen herkalld korvalla kuuntelin oppilaiden spontaaneja maaritelmia
historialle.

Kun kiersin oppilaiden luona kyseleméssd, mitd he ajattelevat tutkimus-
kohteistaan, minulle tarjottiin paljon tutkimuksen kannalta olennaista aineistoa,
mutta en tallentanut kuin alle kymmenen téllaista keskustelua referoituna tutki-
japdivakirjaani. Osaltaan syyné oli oppitunnin hektisyys ja muistiinpanojen kir-
joittamisen vaativa aika: kirjoittamiseen kdyttdméni aika oli pois oppilaiden
kanssa ihmettelystd, jota pidin toimintatutkimuksen aikana arvokkaampana.
Koska minulla oli muitakin opetusryhmii tutkimuksen aikana ja sen jalkeen, py-
rin pitdytymaéan kirjallisissa aineistoissa, enkd yrittanyt muistella, mita oppilaat
saattoivat neljd vuotta sitten sanoa.

Tata tutkijapdivdkirja-aineistoa kerdsin ja tutkin autoetnografian keinoilla.
Autoetnografisessa tutkimisen ja kirjoittamisen tavassa tutkija kirjoittaa omasta
kokemusmaailmastaan kasin pyrkiessddn ymmadrtamddn tutkimaansa.33¢ Kun
autoetnografia yhdistyy toimintatutkimukseen, Tienarin ja Kiriakosin (2020) mu-
kaan keskiossa tulisi olla “ahaa-eldamykset”, eli epifaniat, jotka herdttavat tunteita
tai pysdyttdavat.3¥” Tutkijan positio suhteessa tutkittuun asiaan on merkittava te-
kija autoetnografiassa.3® Tassa tutkimuksessa positioni ei ollut oppilasyhteison
osana, vaan oppilaiden johtajana, opettajana. Kirjoitin muistiinpanoni ja tein ha-
vaintoni opettajan roolissa, vaikka opettajaroolini poikkesi perinteisestd. Autoet-
nografian metodinen merkitys tdssd tutkimuksessa on kuitenkin pieni. Lyhyet
kirjoittamani muistiinpanot tai tarinan patkat, joita autoetnografian perinteessa
kutsutaan ”vinjeteiksi”, tarjoavat muutamia huomioita tutkimuskysymyksiini ja
ryydittavat tutkimusraporttiani.33®

Oppilaiden tuli kirjata joka tunnin jdlkeen tuntipdivakirjaan (kuva 3), mita
oli tehnyt tunnilla. Lahes kaikki oppilaat kirjoittivat tuntipdivikirjaa vihkoonsa.

336 Holt 2003, 18.

337 Tienari ja Kiriakos 2020, 271-272.
338 Tienari ja Kiriakos 2020, 274-275.
339 Tienari ja Kiriakos 2020, 280.
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Pieni osa oppilaista teki merkinnét sdhkoisesti. Ndiden tuntipdivéakirjojen avulla
muodostin kuvaa siitd, mitd oppilaat kokivat tehneensd tunneilla. Yleensd mer-
kinnét olivat melko niukkoja eivitkd aina kuvastaneet sitd, mitd oppilas opetta-
jan mielestd teki suurimman osan tunnista. Esimerkiksi oppilas saattoi opettajan
mielestd kdyttdd ison osan tunnista kaverin kanssa jutteluun ja viimeiset viisi mi-
nuuttia ryhmétyon tekemiseen. T&lloin kirjaus saattoi olla “Tein ryhmatyota”.

Kuva 3. Osa kahden eri oppilaan tuntipdivakirjasta.

Sain analysoitavakseni 70 tuntipdivdkirjaa. Yhteensd kymmeneltd tutki-
mukseen osallistuneelta oppilaalta jdi puuttumaan tuntipdivakirja. Puuttuvat
tuntipdivakirjat olivat kahta lukuun ottamatta toiselta tutkimusikaluokalta (ryh-
mit c ja d), koska olin antanut heille ohjeen, ettd pdividkirjan voi tehdd joko sdh-
koiseen ympaéristoon tai vihkoon. Ohje aiheutti sekaannusta, koska osa oppilaista
piti pdividkirjaa molempiin. Yleensa oli tapana, ettd oppilaat kirjoittivat tuntimer-
kinn&t vihkoihinsa tunnin lopussa, mutta osa toisen tutkimusikidluokan oppi-
laista kiirehti valitunnille huikaten tekevansd merkinnét kotona sdhkoiseen ym-
péristoon. Tarkistin oppilaiden vihot kolme kertaa lukukaudessa, jotta pystyin
toteamaan, ettd merkintojd oli tehty.

Tutkimuksen aikana ajattelin tuntipdivikirjojen olevan pddaineistoani. Nii-
den merkitys tutkimukselle oli kuitenkin lopulta melko pieni. Oppilaiden tunti-
pdivakirjan perusteella saan késityksen siitd, miten oppilaat kokivat toimivansa
tunneilla, ja mit4 aiheita he halusivat opiskella. Tuntipaivéakirja oli oppilaille hyo-
dyllinen reflektion viline toimintatutkimuksen aikana. Tunnin lopussa kirjauk-
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sen tehdessdian he kertasivat mielessdian, miti olivat tehneet tunnilla. Itsearvioin-
teja tehdessddn oppilaat joskus tarkistivat tuntipdivdkirjojaan, kun pohtivat op-
pimistaan.

Loppukysely (liitteet 3 & 4) toteutettiin historian opintojen lopussa. Sain
niiden kautta kuvaa siitd, miten oppilaat kokivat oppineensa opetussuunnitel-
man tavoitteita. Loppukyselyjen perusteella selvitin kuinka moni oppilas suosi
ryhmitoitd yksin tekemisen sijaan. Tein yhteenvedon oppilaiden vastauksista.
Vaikka kysymykset olivat avoimia, vastaukset olivat kategorisoitavissa madaral-
lisesti. Esimerkiksi oppilas joko vastasi opiskelleensa enimmaékseen ryhmaéssa tai
yksin. Osa vastasi opiskelleensa molemmissa. Kysymys on valtaistumisen kan-
nalta tdarked, koska yksilonvapautta korostavia pedagogisia sovelluksia on kriti-
soitu siitd, ettd ne johtavat individualismiin yhteistllisyyden kustannuksella.340

Valta- ja sortotehtaviit (liite 6) kirjoitettiin ennen kuin oppilaat saivat mer-
kittavasti lisdd valtaa. Niissd selvitettiin, miten oppilaat kokevat valtansa, ja ko-
kevatko he tulevansa sorretuiksi. Tdssd aineistossa oli kysymyksid, joihin oppi-
laat vastasivat joko kyll4 tai ei, esimerkiksi “Haluatko enemmaén valtaa?” Kysy-
myksistd oli helppo koostaa madrallinen koonti, josta selvisi, mitd mieltd enin osa
oppilaista oli. Avoimista kysymyksistd nostin esiin mielenkiintoisimpia ja kuvaa-
vimpia esimerkkejd siitd, miten oppilaat kokivat valtansa.3*! N4itd esimerkkejd
peilasin valtaistumisen teoriaan. Esimerkiksi, jos oppilas totesi, ettei voi vaikut-
taa asioihin eikd halua valtaa lisid4, se ei ollut vahva merkki valtaistumisesta. Toi-
sen ikdluokan loppukyselyssd palasin oppilaiden kanssa ndihin kysymyksiin, ja
sain aineiston, josta voin analysoida vastausten viilille syntynyttd muutosta.

Alkukyselyjen (liite 7) tarkoitus oli selvittdd, miten oppilaat olivat tottu-
neet opiskelemaan historiaa alakoulussa. Kyselyn avulla selvitin lisdksi heiddn
ajatuksiaan historiasta oppiaineena ja valmiuksia etsid internetistd tietoa. Luin
lapi kaikki alkukyselyt, ja koostin vastauksista yhteenvedon. Yhteenvetoon kir-
jasin kylld-ei-kysymyksien vastausten lukumddrét ja nostin muista kysymyksista
esiin teemoja, jotka toistuivat vastauksissa. Esimerkiksi kysymyksen “Miten olet
tottunut opiskelemaan historiaa?” vastauksista koostin pelkistyksid, kuten “kir-
jan tehtavat”, “1aksyt” ja “lukeminen”. Klusteroin ndma opettajajohtoisen opet-
tamisen alaluokkaan. Kriittisen pedagogiikan teoriaan peilaten abstrahoin opet-
tajajohtoisen opettamisen oppilaiden vapautta tukahduttavaksi opetustavaksi.
Johtopddtokseni tdmédn yhden kysymyksen osalta oli, ettd oppilaat olivat tottu-
neet opettajajohtoiseen opetukseen, joka kriittisen pedagogiikan perusteella tu-
kahduttaa oppilaiden vapautta.34?

3.4.4 Merkitykset ja tutkimuskysymyksiin vastaaminen

Sisdllonanalyysissd etsitddn merkityksid.?43 Kun perehdyin aineistooni, havaitsin,
millaiset merkityksenannot olivat tutkimukseni kannalta mielenkiintoisimpia ja

340 Wedin 2018, 68-69, liite IV, 9; Saukkonen & Riihi 2014, 86-87.
341 Eskola 2018, 190-191.

342 Freire 1970, 53-54; 64-65.

343 Tuomi & Sarajdrvi 2018, 87-88.
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hedelmaillisimpid. Moilanen ja Rédihd (2010) kutsuvat tatd tutkimuksen induktii-
viseksi ldhtokohdaksi.?** Hermeneuttisen filosofian mukaisesti tiedostin ennak-
koluuloni, ja pyrin perustelemaan havaitsemiani merkityksia tarkasti.34>

Kielellisten ilmaisujen ja merkitysten vaélilld ei ole yksiselitteistd suhdetta.
Ihmisten maailma on sosiaalisten konstruktioiden maailma, joka on rakennettu
merkityksistda. Merkityksid on olioissa itsessddn ja niiden vilisissd suhteissa. Mer-
kitykset voivat olla metaforallisia tai fiktiivisid.3*¢ On kielellisid ja ei-kielellisid
merkityksid.3¥” Merkitykset voidaan jossain méaarin ndhda ymmartdamisen koh-
teina, eli merkitys on se, mitd ymmarretddan.34® Harold Kincaid luettelee kuusi
ihmistieteiden kannalta tdrkedd merkityslajia: havaintomerkitys, doksastinen
merkitys, intentionaalinen merkitys, kielellinen merkitys, symbolinen merkitys
ja normatiivinen merkitys. Seuraavat ndistd ovat tutkimukseni kannalta olennai-
simmat: havaintomerkitys, joka tarkoittaa sitd, miten ihmiset havaitsevat maail-
maa ja toimijoiden toimintaa siing, intentionaalinen merkitys, eli mitd ihminen
toivoo saavansa aikaan tai tarkoittaa toiminnallaan, ja symbolinen merkitys, eli
mitd ihmisen kielellinen tai ei-kielellinen toiminta symboloi.34°

Varto (1996) kuvaa merkityssuhteen muodostumista:

”Kun mieli asettuu tutkijan maailmassa jasentyneend paikalleen (oikein tai vadrin),
tarkoittaa se, ettd tutkija ymmartdd mielen avulla tutkimuskohteensa ja se suhde,
joka ndin tulee ymmarretyksi mielen ja tutkimuskohteen vilissd, on merkitys-
suhde.”350

Laadullisessa tutkimuksessa tutkitaan merkityssuhteita, ja tutkija on mer-
kityssuhteessa tutkimuskohteeseensa. Tutkimuksessani merkityssuhteet muo-
dostuvat seuraavalla tavalla:

1. Oppilaillani on tietoinen tajunta, jolle mielellinen sis&ltd on olemassa.

2. Heiddn kokemuksillaan on kohteita, josta mielelliset sisdllot muodostu-
vat.

3. Oppilaillani on mielellisid sisdltojd, jotka auttavat heitd ymmartamaan ne
joksikin.

4. Tama mielellinen sisdlto muodostuu kielen avulla.35!

Erityisen kiinnostunut olin oppilaideni ilmaisuista, jotka muodostivat tut-
kimukseni kannalta oleellisia mielellisid sisdltojd, eli tutkimuskysymyksiini liit-
tyvid merkityksid. Nama merkityssuhteet 16ytamalla padsin analysoimaan sitd,
mitd he oppivat ja kokivatko he valtaistuneensa. Tutkijana minulla oli ennakko-
oletuksia siitd, miten oppilaat toimivat. Olin aiemmin tehnyt lyhyitd samankal-
taisia kokeiluja, joista ammensin kokemuksia ja asenteita.

344 Moilanen & Riiha 2010, 51-52.
345 Moilanen & Riiha 2010, 52.

346 Varto 1996, 56.

347 Cooper 2003, 2.

348 Raatikainen 2004, 115.

349 Raatikainen 2004, 115-116.

350 Varto 1996, 56.

351 Varto 1996, 57.
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Ensimmadinen tutkimuskysymykseni on: miten oppilaat opiskelivat histo-
riaa kokeilun aikana? Tutkittavana on toimintatutkimuksen metodilla tehty in-
terventio, jossa opiskelutapa poikkeaa paljon yleisestd tavasta jarjestdd peruskou-
lun historian opetus. Kun opettaja ei sanelekaan, mitd tunneilla tehdddn, miten
oppilaat opiskelevat? Kun esittelin tutkimusideaani, jotkut opettajan tyotd teh-
neet kollegat huomauttivat, ettd oppilaat vain pelaisivat kaikki tunnit, jos saisivat
pddttad, mitd tunnilla tekevat. Summerhill-kritiikin tavoin jotkut ajattelivat, ettd
kokeilu johtaisi kaoottiseen anarkiaan luokassa. Yritdn télla tutkimuskysymyk-
selld vastata opettajien ennakkokasityksiin siitd, mitd tapahtuu, jos oppilaille an-
taa vapaat kddet aiheiden ja tyotapojen suhteen. Tutkimuskysymys mukailee
Freirea (1970): mitd tapahtuu, kun luottaa oppilaisiin ja heiddn luovaan voi-
maansa?3>?

Lahestyn ensimmadistd tutkimuskysymystd kuvailemalla selkeésti prosessia,
joka johti oppilaiden suurempaan vapausasteeseen. Peruskoulussa on paljon ra-
kenteita, jotka korostavat opettajan valtaa. Kaikista ndistd on mahdotonta paasta
eroon. Analysoin oppilaiden toimintaa rajoittavia tekijoitd ensin teoriatasolla, ja
sitten aineistoldhtoisesti ensisijaisesti loppuhaastattelujen avulla. Koska ajattelin,
ettd oppilaiden lisdantynyt vapaus historian oppitunneilla voisi lisdtad yksilotyOs-
kentelyd, kysyin loppukyselyssd oppilailta, suosivatko he ryhmatoitd vai yksin
tyoskentelyd. Taydenndn arviotani esittelemalld havaintoja tutkijapdivékirjastani
ja analysoimalla oppilaiden tuntipdivikirjoja. Holistinen kuva siitd, miten oppi-
laat opiskelivat historiaa kokeilussa, syntyy muiden tutkimuskysymysten ana-
lyysin myota.

Toinen tutkimuskysymykseni on: mitd oppilaat oppivat? Opettajilla on vel-
vollisuus mahdollistaa opetussuunnitelman mukainen oppiminen oppilailleen.
Toiseen tutkimuskysymykseen vastaan ensisijaisesti oppilaiden tuottamien toi-
den ja itsearviointien avulla. Arvioin oppimista ensimmadistd kertaa oppilaiden
opettajana aineistonkeruun yhteydessa. Tutkimusta kirjoittaessani analysoin op-
pilaiden tuotokset uudelleen, ja etsin niistd merkityksid, jotka liittyivat opetus-
suunnitelman tavoitteisiin. Kdvin oppilaiden ty6t lapi sisdllonanalyysin menetel-
malld ja peilasin niitd opetussuunnitelman tavoitteisiin. Tarkastelen oppilaiden
oppimista analysoimalla, millaisia tietoja ja taitoja valittujen toiden tekeminen on
edellyttdnyt. Itsearvioinnit ja loppukyselyt antavat ndkokulmaa siihen, mitd ja
miten oppilaat itse kokivat oppivansa.

Kolmas tutkimuskysymykseni on: seurasiko opiskelusta oppilaiden valtais-
tuminen? Valtaistumisen arviointi on haastavaa.3>3 Valtaistuminen nékyy eri ih-
misissd eri tavalla.3>* Valtaistumisen arvioinnin perustan Zimmermanin (1995)
kriteereille, kuten luvussa 2.1. kerroin. Ennen valtaistumisen arviointia, on Zim-
mermanin mukaan kiinnitettdvd huomiota valtaistumisprosessin rakenteisiin.
Jotta prosessi mahdollistaa valtaistumisen, on seuraavien tavoitteiden taytyttava:

352 Freire 1970, 56.
353 Kivipelto & Kotiranta 2011, 123.
354 Siitonen 1999, 93.
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1. Yhteison jasenet otetaan mukaan valtaistamisprosessin kehittimiseen,
toteuttamiseen ja arviointiin.

2. Ammattilaisista tulee jossain madrin osa yhteisoa.

Yhteison jasenten kanssa tyoskennellddn tasa-arvoisina kumppaneina.

4. Luodaan yhteison jdsenille mahdollisuudet kehittdd taitoja niin, ettad
namad eivdt ole riippuvaisia ammattilaisten tuesta.3%

@

Nadiden tavoitteiden tdyttymistd pohdin, kun kuvailen oppimisymparistoa
ja prosessia ensimmdisen tutkimuskysymyksen analyysissd luvussa 4. Varsi-
naista valtaistumista arvioidaan Zimmermanin mukaan kolmella tasolla:

1. Yksilon taso: miten yksilot kokevat itsetuntonsa, taitonsa, motivaationsa
ja valtansa.

2. Vaikuttamisen taso: Miten yksil6t tiedostavat vaihtoehtonsa, yhteison
sadnnot, yhteistyon ja kdytettdvissd olevat resurssit.

3. Kaytoksen taso: Mitd valtaistumiseen liittyvid toimintoja yksilot teke-
Vat?356

On paljon tutkimusaineistoa, jolla pystyn vastaamaan yksilon tason valtais-
tumisen kysymyksiin. Oppilaat pohtivat itsearvioinneissa taitojaan. Itsearvioin-
neista heijastui usein heiddn motivaationsa ja itsetuntonsa. Valtaa ja sen tiedos-
tamista he pohtivat erikseen valta- ja sortokyselyssd. Vaikuttamisen tasoa analy-
soin loppuhaastattelujen kautta. Pohdin lisdksi oppilaiden vaikutusmahdolli-
suuksia tutkijan pdivakirjan avulla. Kdytoksen tason valtaistumisella Zimmer-
man tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd koululainen osallistuu urheilujoukkueen tai
oppilaskunnan toimintaan.3%” Tassd tutkimuksessa tutkittiin vain oppilaita hei-
dén historian tunneillaan, joten arvioin kdytoksen tasoa sen perusteella, osoitti-
vatko oppilaat muusta tutkimuskirjallisuudesta esiin nousseita valtaistumiseen
liitettdvid merkkejd. Kdytoksen tason arvioinnissa kiinnitdn huomion erityisesti
siihen, tuliko oppilaista itseddn ohjaavia toimijoita, ja kokivatko he parhaan auk-
toriteetin 10ytyvan heistd itsestddn.358 Tatd analysoin kdytdannossa sen kautta, mi-
ten paljon he nojautuivat opettajaansa.

Taulukossa 1 on yhteenveto aineistosta, sille esitetyistd kysymyksistd ja ai-
neiston viesteista.

355 Zimmerman 1995, 584.

356 Zimmerman 1995, 588-590.

357 Zimmerman 1995, 590.

358 Siitonen 1999, 93; Heikkil4d-Laakso & Heikkild 1997, 347-350; 368-371.
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Taulukko 1. Yhteenveto tutkimuksen aineistosta, sille esitetyistd kysymyksistd ja ai-

neistoviesteist4.3%9

on historiasta?

Aineisto Tutkimuskysymys | Aineistolle esitetyt | Aineiston viestit
kysymykset

Palautetut tyot Oppiminen, valtais- | Mitd oppilaat oppi- | Tutkin aihetta...

(Pa&daineisto) tuminen vat? Mitd oppilaat
tekivat?

Itsearviointikysely | Oppiminen, valtais- | Miten oppilaat ko- | Opin...

(Pa&daineisto) tuminen, opiskelu kivat oppivansa? Vaikeinta oli...
Miten oppilaat ko- | Minua auttoi eni-
kivat opiskelun? ten...

Loppuhaastattelu Opiskelu, valtaistu- | Kokivatko oppilaat | Sain tehd4 va-

(Pa&aineisto) minen olevansa vapaita paasti...
tunneilla? Mitd kd- | Opiskelu tuntui
sityksid oppilailla mukavalta...

Historia on...

vat opiskelleet en-
nen yldkoulua?

Tutkijan pdivéakirja | Valtaistuminen, Mit4 tutkija-opettaja | Historia on...
opiskelu havaitsi? Oppilaat tekivit. ..
Tuntipéivakirja Opiskelu Mit4 oppilaat koki- | Tutkin aihetta...
vat tekevdnsd tun- | Tein tunnilla...
neilla?
Loppukysely Opiskelu, oppimi- Opiskelu yksin vai | Opiskelin enim-
nen ryhmaéssa? mikseen ryhméssa
Miten oppilaat ko- | tai yksin.
kivat oppivansa? Opin hyvin...
Valta- ja sortoteh- Valtaistuminen Kokivatko oppilaat | Minulla on valtaa...
tava heilld olevan val- En voi vaikuttaa...
taa?
Alkukysely Opiskelu Miten oppilaat oli- | Opiskelin alakou-

lussa historiaa...

3.5 Tutkimuksen etiikka

Olen toteuttanut tutkimuksen hyvéa tieteellistd kdytantod noudattaen seuraten
opetus- ja kulttuuriministerion asettaman tutkimuseettisen neuvottelukunnan
ohjeita.300 Koska tdssd vditostutkimuksessa on tutkittu alaikdisid lapsia, tutki-
musetiikkaan on kiinnitetty erityistd huomiota. Esittelin tutkimussuunnitelman
koulun rehtorille ja sain luvan tutkimuksen toteuttamiseen. Tutkimusta oli tehty
kaksi vuotta, kun koulun rehtori vaihtui. Sain luvan tutkimuksen jatkamiseen
myo6s uudelta rehtorilta.

Kerroin oppilailleni tutkimuksesta heti ensimmadiselld oppitunnilla. Koros-
tin heille, ettd osallistuminen olisi vapaaehtoista ja tutkimuksesta voisi jdttaytya
pois milloin tahansa. Oppilaat tiedostivat, ettd ovat kokeiluryhmad, jonka opis-
kelusta kerdtddn aineistoa. Jokaisen tutkimukseen osallistuneen lapsen huoltaja

359 Taulukkomalli: Veijola 2013, 65-66.
360 Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012, 6-7.
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allekirjoitti seitsemdnnen luokan syksyn aikana kirjallisen tutkimusluvan, jossa
antoi lapselleen luvan osallistua tutkimukseen (liite 8). Tutkimuslupalomak-
keessa oli mahdollista ympyroéida joko ” Annan lapselleni luvan osallistua tutki-
mukseen” tai “En anna lapselleni lupaa osallistua tutkimukseen” -kohdat. Oppi-
laille ja huoltajille annettiin mahdollisuus halutessaan vetaytya tutkimuksesta
koska tahansa. Ensimmadisen tutkimukseen osallistuneen ikdluokan tutkimuslu-
palomakkeiden perusteella saadun palautteen mukaan lisdsin seuraavan vuoden
lomakkeeseen virkkeen, jossa avaan tutkimuksen tarkoitusta valtaistumisen
osalta tarkemmin. Vuoden 2016 ja 2017 tutkimuslupalomakkeet poikkeavat toi-
sistaan vain tdmé&n yhden virkkeen verran.

Tutkimukseen osallistui yhteensd 82 oppilasta. Muutama oppilas vaihtoi
koulua kesken tutkimuksen. Tutkimusryhmissd opiskelleista lapsista kolme ei
osallistunut tutkimukseen. Opetus toteutettiin ryhmille samalla tavalla, riippu-
matta siitd osallistuiko oppilas tutkimukseen vai ei, mutta tutkimukseen osallis-
tumattomia oppilaita ei ole huomioitu havainnoinnissa eikd heiddn tekemiddn
toitd ole sisdllytetty tutkimusaineistoon. Tutkimukseen osallistuneiden oppilai-
den anonymiteetti on suojattu eika heitd voi tunnistaa tekstistd. Oppilaiden hen-
kilollisyys on suojattu koodinimilld, esimerkiksi P7b, joita ei voi yhdistdd oppi-
laiden oikeisiin nimiin. Tutkimusraportissa ei mainita kunnan tai koulun nimesg,
vaan ndihin viitataan termilld Kalibumin koulu tai Kalibumin kunta.

Tama tutkimus oli pitkd opetuskokeilu, joka kasitti oppilaiden kaikki yla-
koulun historian tunnit. Koska tutkimus tehtiin perinteisestd opettamisesta hy-
vin poikkeavalla tavalla, olin valmistautunut keskeyttamaan tutkimuksen, mi-
kali vaikuttaisi siltd, ettd menetelmad ei kerta kaikkiaan sopisi yldkouluun, vaan
merkittdvasti heikentdisi lasten mahdollisuuksia oppia opetussuunnitelman mu-
kaisesti. Tutkimuksen ja opetuksen toteutustavan muuttamiselle ei tullut koko
tutkimuksen aikana esityksid. Tutkija-opettajana pystyin todentamaan, ettd ope-
tussuunnitelma toteutui talldkin metodilla eikd keskeytykselle ollut syyta.

Suomessa opettajilla on mittava pedagoginen vapaus. Opettajan on toteu-
tettava opetusministerion ohjeita mukaillen kunnassa laadittua opetussuunnitel-
maa, mutta sen soveltamiseen opettajalla on paljon vapauksia. Tutkimuksessani
en vertaile erilaisia opetustapoja, vaan tarkastelen kehittdmé&ani opetustapaa.
Kaikille sopivaa optimaalista historian opetuksen ja koulunkdynnin tapaa ei ole
loydetty, joten aina joku oppilas hyotyy toisesta ja toinen toisesta tavasta. On
mahdollista, ettd jotkut oppilaat kokivat jonkinlaista haittaa kokeilustani ja jotkut
oppilaat hyotyivat siitd. Tutkimuksen filosofisiin taustaoletuksiin kuului, etta
vélttamattd emansipoitu mieli ei halunnut oppia mitdan. Isoa osaa oppilaista tut-
kimukseni kuitenkin innosti opiskelemaan historiaa. Tutkimusaineistoni todis-
taa, ettd oppilaani pitivat tdstd tavasta opiskella historiaa ja oppivat opetussuun-
nitelman edellyttdmid asioita. Merkittdvad haittaa ei kokeilustani oppilaille koi-
tunut.

Jos joku oppilas ei ymmartanyt jotain asiaa opiskelussaan, saatoin hantd
hieman ohjailla, mutta aina en. Punnitsin tapauskohtaisesti kumpi auttaa oppi-
lasta enemman: se, ettd ohjaan hdntd hieman tiedon ddreen, vai se, ettd annan
tilaa hanen vapautumiselleen enkd osoita olevani tiedollisesti yldpuolella.

72



Erds yllattava tutkimuseettinen ndkokulma paljastui minulle, kun esittelin
tutkimuksen etenemistd kollegoilleni Kalibumin koulussa. Ymmarsin, ettd tuleva
pedagogiikkani poikkeaa melko paljon heidédn harjoittamastaan pedagogiikasta.
Kollegani joutuivat opetukseni takia oppilaiden vertailun alle, ja kuulivat oppi-
lailtaan valituksia kuten: “Jesperin ryhmall4 ei ole kokeita, miksi meilld on?” On-
nekseni kollegani olivat alusta alkaen erittdin kannustavia tutkimustani kohtaan
eikd tydyhteisoon syntynyt kyrdilya.

3.6 Luotettavuuden arviointi

Laadullisissa tutkimuksissa on syyta kiinnittdd erityistd huomiota tutkimustulos-
ten luotettavuuden arviointiin. Tiedeyhteiso arvioi tutkimuksia kriittisesti ja
epdilevasti. Tamad jarjestelmallinen epdily kuvaa tieteen suurta kertomusta: se luo
eron tieteelle ja muulle tekstille, kuten kaunokirjallisuudelle. Hyvé tutkimus va-
kuuttaa lukijat luotettavuudellaan. On ikdvéad, jos tutkimuksen luettuaan jda
epdilemddn, ettd onkohan asia todella ndin, kuten tutkija vaittaa.3e!

Tdamad tutkimus on tieteenteoreettisesti sitoutunut hermeneutiikkaan. Her-
meneuttisen filosofian mukaan ei ole olemassa ”oikeaa” todellisuutta, jota voisin
tutkimuksessani tavoitella. Tutkimukseni tavoite on pikemminkin kuvata oppi-
laideni opiskelua, kun luokan valtasuhteita muutettiin, ja 16ytaa sieltd tutkimus-
kysymyksiini liittyviad teemoja.362

Laadullinen tutkimus on aina subjektiivista ja tutkija itse on tarked tutki-
musvdline.3%®* Mind olen ollut tdssa tutkimuksessa aineiston kerddjd ja sen tulkit-
sija. Olen tulkinnut aineistoa sekd opettajakokemukseni suomalla kdytannon na-
kokulmalla ettd opintojeni myotd lukemani tutkimuskirjallisuuden puolelta.
Vaikka perustan osan vditteistani tutkimuskirjallisuuteen, ovat véitteet silti suo-
dattuneet oman kokemusmaailmani kautta sellaisiksi, joina ne itse koen.

Laadullisten tutkimusten luotettavuuden arvioinnissa kyse on tutkimus-
prosessin luotettavuudesta.3¢* Prosessia voidaan arvioida reliabiliteetin ja validi-
teetin pohjalta. Tutkimuksen aineiston tulkinnan voi sanoa olevan reliaabeli, kun
siitd ei 10ydy ristiriitaisuuksia.?® Ristiriitaisuuksien tarkastelu aloitetaan selvit-
tamalld, onko aineisto tutkimuksen kannalta merkittavaad. Tutkimusprosessin ai-
kana arvioin tutkimuskysymyksidni uudelleen ohjaajieni kanssa, ja pddadyin
muuttamaan niitd enemmaén aineistoon sopivaksi.

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston saturaatio ilmaisee, onko aineistoa
riittdvdsti. Saturaatio kertoo, minkd aineistomédaran jalkeen uutta tietoa tutki-
muskohteista ei endd saada, kunhan kirjoittajan kokemus- ja kulttuuritausta py-
syy samana.3¢ Tdssd tutkimuksessa aineistoa paljon. Saturaatiota kuvaa se, ettd

361 Eskola & Suoranta 1998, 151-152.
362 Alanen 2014, 11-12.

363 Eskola & Suoranta 1998, 152.

364 Eskola & Suoranta 1998, 152.

365 Eskola & Suoranta 1998, 154-155.
366 Eskola & Suoranta 1998, 48.
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etenkin itsearviointi- ja kyselylomakkeiden vastauksissa samanlaiset vastaukset
alkoivat toistua nopeasti. Vastaukset itsearviointikyselyihin olivat samansuun-
taisia kuin vastaukset esimerkiksi loppukyselyyn, jossa oppilaan tuli reflektoida
oppimistaan.

Aineiston reliabiliteetin kannalta tdrkedd on analyysin arvioitavuus ja tois-
tettavuus. Olen analysoinut aineistoni omasta kokemusmaailmastani késin,
mutta jotta tutkimus olisi luotettava, minun tulee osoittaa mahdollisimman 1&-
pindkyvadsti, miten olen analyysin toteuttanut. Thannetilanteessa toiset tutkijat
voisivat analyysitapaani soveltaen tulkita aineiston samalla tavalla.3¢” Herme-
neuttisen filosofian mukaan toinen tutkija tulkitsisi aineistoani kuitenkin eri ta-
valla kuin miné eikd pédétyisi tdysin samoihin tulkintoihin.3¢8 Alasuutarin (2012)
mukaan tieteellisten tutkimustulosten yleistamisen tarve liittyy vain yhteen
tieteenihanteeseen. Joissain tutkimuksissa voidaan hyvin ldhted vain kyseen-
alaistamaan vanhoja ajatusmalleja, ja sellaisetkin tutkimukset ovat arvokkaita
tuottaessaan uutta tietoa aiheesta.3¢”

Validiteetti jaetaan yleensa ulkoiseen ja sisdiseen validiteettiin. Sisdinen va-
liditeetti viittaa tutkimuksen késitteellisten ja teoreettisten maérittelyjen suhtee-
seen. Sisdisesti validissa tutkimuksessa tutkija osoittaa hallitsevansa tieteen-
alansa erityispiirteet. Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan aineiston, tulkinnan ja
johtopddtosten valisen suhteen luotettavuutta.3”0

Olen kouluttautunut filosofian maisteriksi yleisen historian oppiaineessa, ja
pro graduni késitteli lentdjien sankarimyyttid. Historian pedagogiikasta innos-
tuin viimeisend opintovuonna. Tdssd vditoskirjassa yhdistyvit historian ja kas-
vatustieteen tutkimusperinteet. Historian tutkimusta harjoittelin yliopisto-opin-
noissani paljon, mutta kasvatustieteestd en kdynyt kuin opettajan patevyytta var-
ten pakolliset opettajaopinnot. Jatko-opinnoissani olen ohjaajieni johdolla tutus-
tunut enemmaén kasvatustieteiden ja erityisesti historiapedagogiikan kenttdan.
Tdssd tutkimuksessa olen pyrkinyt tuomaan esiin historiapedagogisen kentdn
hallintaa taustalukujen ja aineiston analyysin kautta.

Toimintatutkimusten luotettavuuden arvioinnissa on kiinnitettdvda huo-
miota tutkijan ja tutkittavien yhteistoimintaan.3”! Olin oppilaideni opettaja koko
tutkimuksen ajan. Oppilaat pitivdat minusta, kuten luvussa 6.1. tulen toteamaan.
Tdllad on voinut olla vaikutusta tulosten luotettavuuteen. Kuten luvussa 2.4. ker-
roin, jo Summerhillin koulua oli kritisoitu siitd, ettd oppilaat eivit ole vapaita,
vaan he haluavat miellyttdad karismaattista johtajaansa.3”? Téllaisen pedagogisen
kokeilun onnistumisen taustalla oli se, ettd oppilaat ottivat kokeilun omakseen ja
viihtyivdt oppitunneilla. Kerdsin oppilailtani niin paljon aineistoa tutkimuksen
aikana, ettd pystyn aineistoni perusteella toteamaan, etten nde merkkeja siitd, etta
oppilaat olisivat vain halunneet miellyttdd opettajaa tutkimuksen aikana. Ha-
vaintojeni mukaan saattaa pikemminkin olla, ettd tdllainen ”opetustapa” johtaa

367 Eskola & Suoranta 1998, 156.
368 Alanen 2014, 11-12.

369 Alasuutari 2012, 181.

370 Eskola & Suoranta 1998, 154.
371 Eskola & Suoranta 1998, 162.
372 Punch 1976, 35, 44.
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positiivisempaan oppilas-opettaja-suhteeseen, joka motivoi oppilaita.3”3 Kerron
tastd lisdad luvussa 4.2.4.

Tuomen ja Sarajdarven (2018) mukaan tutkimuksen luotettavuuden kannalta
on olennaista tietdd tutkijan sitoutuvuudet aiheeseen.37* Selvitin motivaationi
tutkimuksen tekemiselle prologissa. Ennen tutkimusta ajattelin, ettd oppilaat
voisi vapauttaa tdysin opettajien vallan alta. Tutkimuksen aineiston analyysin ja
oppimistulosten kriittisen tarkastelun myo6td mielipiteeni on muuttunut aiem-
masta. Tadssd tutkimuksessa pyrin puuttumaan oppilaiden toimintaan mahdolli-
simman vahan, mutta tutkimuksen my6td osaan antaa enemmaén arvoa emansi-
patoriselle ohjaukselle parempien oppimistulosten takaamiseksi.

Koen, ettd tutkimukseni luotettavuutta vahvistaa se, ettd oppilaani osallis-
tuivat innolla tutkimukseen eikd kukaan halunnut jattaytyd kesken tutkimuksen
siitd pois. Loppuhaastattelussa nauhoitin kdydyt keskustelut, ja timéd selvasti
hieman jdnnitti oppilaitani, mutta silti kukaan tutkimukseen osallistuneista ei
kieltdaytynyt haastattelun nauhoittamisesta. Oppitunneilla oppilaani valilld ih-
metteliviat hyvéantahtoisesti nauraen, kun aloin kirjoittaa heiddn letkautuksiaan
tutkijapdividkirjaani. Oppilaat olivat hyvin sitoutuneita tutkimukseen koko sen
ajan.

373 Ks. Esim. Kiilakoski 2012, 32, jossa todetaan osallistumisen tunteen lisddvan viihtyvyytta
koulussa. My6s Haapaniemi & Raina 2014, 107.
374 Tuomi & Sarajdrvi 2018, 122.
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4 TOIMINTATUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN -
KUINKA VAPAA OPPILAS VOI OLLA SUOMALALI-
SESSA PERUSKOULUSSA?

Tdamdn luvun keskitssad on kysymys, “miten oppilaat opiskelivat historiaa kokei-
lun aikana?” Samalla luvussa tulee kuvatuksi toimintatutkimuksen kadytannon
toteuttamiseen liittyvid seikkoja, sekd oppilaiden opiskeluun liittyvid rajoituksia.
Tutkimuskysymyksen vastaus tdydentyy mychempien kisittelylukujen myota.
Pohdin lopuksi Zimmermanin teorian pohjalta maééritettyjen valtaistumisen
mahdollistavan prosessin ldhtokohtien toteutumista.

4.1 Vapauttamisen pohjatyo

Peruskoulun, lukion, ammattikorkeakoulun ja yliopiston lapikdyneené oli han-
kala aluksi hyvaksya sitd, miten osuvilta Rancieren, Freiren, Neillin ja hooksin
ajatukset kuulostivat. Ranciereldisittdin emansipoidut oppilaat oppivat mitd ha-
luavat eivatkad valttamattd opi mitdan. Tuntui mahdottomalta hyvéaksyé ajatusta
siitd, ettd oppilas ei oppisi tunneillani mitddn. Urani alkupuolella jo sijaisopetta-
jana toimiessani ymmarsin, ettd peruskoulussa on oppilaita, jotka eivit ole yhtd
kiinnostuneita esimerkiksi ensimmdisen maailmansodan ilmasodasta kuin mina.
Jotkut saattoivat pitdd aiheita jopa tylsind eivdtkd tunnin jalkeen muistaneet se-
littamistani asioista mitdan. Eivit he silloin olleet oppineet mitddn - ainakaan sel-
laista, mitd yritin heille opettaa. Kuten bell hooks (1994) toteaa, kaikkien ei tee
mieli oppia niitd asioita, joita opettaja haluaa opettaa.3”> Yhdistin tdtd tutkimusta
varten Freiren, Mitran, hooksin, Neillin ja Ranciéren kasvatusfilosofiset 1ahto-
kohdat omiin kdytannon kokemuksiini ja sovelsin niistd mallin suomalaiseen pe-
ruskouluun.

Peruskoulu sddnnoksineen ja kulttuureineen loi rajoja tutkimukselle. Halu-
sin antaa oppilaille mahdollisuuden seurata omia mielenkiinnon kohteitaan,

375 Bell hooks 1994, 156.
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koska havaintojeni mukaan oppilaiden opiskelumotivaatio oli korkeammalla,
kun he tyostivit aiheita, jotka kiinnostivat heitd. Tatd tutkimusta varten minun
oli luotava tila, jossa oppilaan oli mahdollista valtaistua. Valtaistumisen on ldh-
dettdva oppilaasta itsestddn.37¢ Taman tilan luomiseksi oppilaiden tuli oppia pois
vuosikausia koulussa opitusta tavasta, jossa opettaja sanelee heille, mitd tehddan.
Jaoin suunnitelmani kolmeen jaksoon, joista kaksi ensimmadistd jaksoa valmisti
oppilaita vallan lisddntymiseen, kolmannen kauden ollessa vaihe, jossa oppilaat
saivat merkittavasti lisdd valtaa.

Ensimmadistd valmistavaa jaksoa nimitdn “Opettajan vallan kaudeksi”. Se
alkoi uusien ryhmien saapuessa kouluun elokuussa kesdlomien pdaatyttyd, ja
kesti noin kaksi kuukautta. Sitd seurasi yhd vallan lisddntymiseen valmis-
tava “Jaetun vallan kausi”, joka kesti noin kaksi kuukautta. Jaetun vallan kauden
jdlkeen alkoi “Vapauden kausi”, joka kesti seitsemdnnen luokan keviatlukukau-
den alusta kahdeksannen luokan kevatlukukauden puoliviliin, eli niin kauan,
kuin oppilaat Kalibumin koulun mallin mukaisesti opiskelivat historiaa perus-
koulussa. Esimerkiksi ryhmd c:n vapauden kausi kesti 16.1.2018-19.2.2019. Koko-
naisuudessaan vapauden kaudella oli kullakin ryhméll4 yli sata oppituntia. Tut-
kimuksen toteutusrakennetta ja aikataulua on havainnollistettu kuvassa 1 lu-
vussa 3.2.

4.1.1 Opettajan vallan kausi

Kun seitseméasluokkalaiset tulivat ensimmadiselle historian tunnilleen yldasteella,
kdytin aikaa ryhmiin tutustumiseen. Aloitin lukuvuoden uusien ryhmieni kanssa
ryhméytymisharjoituksilla ja oppiaineen sekd koulun esittelylld, koska koko ylé-
kouluympéristd oli seitsemédsluokkalaisille uusi. Ryhmaéytymisharjoituksiin
kuului muun muassa kesdkuulumisten jakoa ja omista harrastuksista kertomista.
Ensimmadisten oppituntien aikana lisdksi pohdimme yhdessd suomalaista koulu-
jarjestelmdd, yhteiskuntaa ja meiddn paikkaamme siind. Oppilaat kirjoittivat ly-
hyesti vihkoihinsa ajatuksiaan.3”7

Tutkimusryhmien ensimmadisilld oppitunneilla laitoin oppilaani tekemé&an
nimettdmand taytettdvan alkukyselyn, jossa selvitin heiddn odotuksiaan ja koke-
muksia historian opiskelusta (liite 7). Analysoin oppilaiden vastauksia sisal-
lonanalyysin menetelmin (ensimmadinen tutkimusikaluokka: n = 35; toinen tutki-
musikdluokka: n = 40). Tutkimusryhmien oppilaat olivat opiskelleet historiaa
alaluokilla melko perinteiseen tapaan: he olivat lukeneet paljon kirjaa, tehneet
tehtdvid ja vihkomuistiinpanoja.3’® Ryhmatoitd ja tiedonhakutehtdvid oli ollut
valilla. Pddosa oppilaista muisti historian tuntien tyotavoista ensisijaisesti luke-
misen, vihkomuistiinpanot ja tehtavat.

Aiemmat kokemukset heijastuivat oppilaiden vastauksissa siind, miten he
eivdt halunneet yldkoulussa opiskella historiaa: he eivit halunneet tehda pisto-

376 Siitonen 1999, 88, 91; Freire & Shor 1987, 109.
377 Tutkijapdivékirja.
378 Alkukysely 2017: “Olemme yleensd vain lukeneet tekstikirjaa ja tehneet tehtavia.”
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kokeita, kirjan tehtdvid, alleviivausta, lukea oppikirjaa tai katsoa pelkdstddn lii-
tutaululle. Erddssa paperissa vastauksena oli sama vastaus “miten olet tottunut
opiskelemaan -kysymyksessd” kuin “mité et halua tehdéa historian tunnilla -ky-
symyksessd”: edellisessd surullinen :( -hymid, jalkimmadisessd pilaileva ;P -hymio.
Vaikka oppilaiden vastauksista erottui selvasti kritiikki alakoulujen historian
tuntien tyotapoja kohtaan, yli puolet kuitenkin vastasi positiivisesti kysymyk-
seen “Onko historia kivaa?”

Osa oppilaista odotti historian opiskelun olevan samanlaista kuin ala-
luokilla. Osa odotti jotain uutta ja kivaa. Oppilaat odottivat paljon kokeita ja ta-
rinoita. Toiveissa korostuivat helppous, mielenkiintoisuus ja ryhmityot. Toisella
tutkimusik&luokalla korostui hieman odotus siitd, ettd historian opiskelu on eri-
laista ylakoulussa kuin alakoulussa. Tdhdn voi vaikuttaa se, ettd tieto erilaisesta
historian opiskelusta levidd nopeasti pienelld paikkakunnalla. Luulen, ettd en-
simmadisen tutkimusikdluokan oppilaat olivat kertoneet kokemuksiaan historian
opetuksesta nuoremmille kavereilleen.

Uusien seitsemdsluokkalaisten luotto omiin tiedonhankintataitoihin oli
vahvaa. Seitsemdstikymmenestdviidestd ainoastaan yksi oppilas ilmoitti, ettd ei
osaisi hakea internetistd tietoa itseniisesti, esimerkiksi tutkia villid lanttd netti-
lahteista.

Kyselyn jdlkeen kerroin, millaista historian opiskelu tulisi olemaan ja ko-
rostin oppilaiden olevan “valittua testiryhmda”. Kun oppilaat kuulivat, ettd saa-
vat itse pdattdd, mitd historian tunneilla tekevit, P2a totesi kaverilleen, mutta niin,
ettd muutkin kuulivat: “Tamaé vaikuttaa liian hyvailtd ollakseen totta!” Toisessa
ryhméssd P4b tokaisi: “Historiasta tuli just mun lempiaine.”3”? Oppilaiden odo-
tukset olivat hyvin korkealla.

Kerroin oppilaille, ettd ensimmdinen kokeilukausi, opettajan vallan kausi,
kestdisi noin kolme kuukautta. Ilmoitin samalla oppilaille ensimmadisen kokeilu-
kauden pddlinjat:

Koulun jdrjestyssddntoja noudatetaan.

Opettaja pddttdad, mitd tehddan.

Tutustutaan erilaisiin ty6tapoihin.

Tavoitteina erityisesti ldhdekritiikin, medialukutaidon ja historiallisen
tiedon omaksumisen taitojen kehittiminen.

Ll s

Opettajan vallan kaudella, tavoitteena oli tutustua ryhmiin ja luoda tun-
neille kiva henki rennon vuorovaikutuksen kautta. Tiedollisina tavoitteina oli
opiskella historiaa opettajan ohjeiden mukaan monipuolisesti, ja samalla oppia
kasityksid lahdekritiikistd sekd medialukutaidosta. Oppilaat tutustutettiin opet-
tajan vallan kaudella erilaisiin tapoihin oppia historiaa. Kévimme muun muassa
kirjastossa, hautausmaalla, kaupassa, pelasimme roolipelejd, teimme tutkielmia
ja tutkivan oppimisen harjoituksia sekd etsimme internetista tietoa.380

379 Tutkijapdivékirja 2016.
380 Tutkivan oppimisen harjoituksista mm. Tollundin mies (Ahonen 2006).
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Ensimmadisen parin viikon jdlkeen oppilaiden motivaatio opiskella historiaa
vaikutti olevan hyvin suuri. Olimme pitdneet oppilaiden mielestd kivoja ja perin-
teisestd poikkeavia tunteja. Tunnilla kuuli kommentteja, kuten: “Miksei historiaa
voisi olla vaikka viisi tuntia viikossa?” ja “Tamad peli on liian kiva!” Opettaja antoi
hieman tilaa oppilaiden luovuudelle ja itseohjautuvuudelle esimerkiksi tarkko-
jen aiheiden tai tyoskentelyryhmien paattamisessd. Oppilaat etsivit tietoa anne-
tuista aiheista internet- ja kirjaldhteistd. He tekivéat pienid kirjallisia tuotoksia tut-
kimistaan aiheista. Apukysymyksiksi annoin: “Mitd on luotettava tieto? Mista
sind saat luotettavaa tietoa?” Esimerkkityona oli lyhyen tutkielman tyostaminen
jostain teollistumisen ajan keksinnosta. 38!

Tutustuimme opettajan vallan kaudella opetussuunnitelmaan. Teetin oppi-
lailla tehtdvid, joissa etsittiin ja pohdittiin opetussuunnitelman sisaltoja. Uusiin
aiheisiin siirtyessimme pohdimme yhdessd, miten aiheet sopivat opetussuunni-
telmaan. Esimerkiksi, kun olimme tutkineet Estonia-laivan uppoamisen syitd,
katsoimme opetussuunnitelmasta, mihin tavoitteisiin toimemme voisivat liittya.
Totesimme, ettd pohtiessamme syitd tuolle suurelle historialliselle tragedialle,
teimme tulkintoja eri selitysmalleista ja arvioimme niitd.38> Havaitsin salaliittojen
tarjoamien selitysmallien kiehtovan oppilaita, ja sen ansiosta saimme kaytya hy-
vad keskustelua ldhdekritiikistd. En aktiivisesti pyrkinyt olemaan tiedollisesti op-
pilaideni yldpuolella opettajan vallan kaudella, vaan pyrin tarjoamaan tilaa op-
pilaiden omalle ajattelulle, mutta esimerkiksi hurjien salaliittoteorioiden uskot-
tavuutta rikoin kaikella akateemisella tietavyydellédni.

Koko opettajan vallan kautta varitti kriittisen pedagogiikan asenne: haas-
tettiin yleisid ndkokulmia, pohdittiin ihmisluonnon tarkoitusperid, valtaa, va-
pautta ja sortoa. Useilla tunneilla keskustelimme yhdessa ajankohtaisista aiheista
ja pohdimme niitd eri ndkokulmista. Oppilaat vastasivat opettajan vallan kauden
lopussa valta ja sorto -kysymyksiin (liite 6), joissa he pohtivat, miten paljon heilld
on valtaa ja sorretaanko heitd. Vastauksia analysoin luvussa 6.3.

Reilun kuukauden opiskelun jdlkeen teetin oppilailla ensimmadiset “itsear-
viointi & palaute” -itsereflektiolomakkeet (liite 1). Sain heti palautetta, ettd ref-
lektiolomakkeen ensimmdinen kysymys “Mitd uutta olet oppinut itsestdsi oppi-
jana”, on seitsemésluokkalaiselle todella vaikea ja opettajan tuli avata sitd esimer-
kein.3® Yleisimmat vastaukset olivat, ettd oppilaat kokivat oppivansa parhaiten
kuuntelemalla tai opettajan avulla. Téllaisia vastauksia oli 29 kappaletta 78 ana-
lysoidusta itsearviointikyselystd. Kerron luvussa 6.2. miten vastaukset muuttui-
vat tutkimuksen edetessd. Opettajan vallan kauden itsearviointikyselyissa moni
vastasi, ettd ei tiedd tai ei ollut oppinut itsestddan mitddn oppijana. Osa oppilaista
kuitenkin vastasi oppineensa oppimisestaan uusia asioita historian tunneilla.38
Muutamissa vastauksissa ndkyi oppilaiden oivallus siitd, ettd historiaa voi oppia

381 Tutkijapéivékirja 2016 & 2017.

382 Opetushallitus 2016, 415-416.

383 Perustelen kysymyksen tiarkeyttd opetussuunnitelmalla: Opetushallitus 2014, 17: ”...op-
pilasta ohjataan tiedostamaan omat tapansa oppia ja kdyttdimadn tdtd tietoa oppimisensa
edistdmiseen.”

384 Esim. P8c 2017, itsearviointikysely: ”Olen oppinut yhdistaméén eri oppiaineita histori-
aan.” T5b 2016, itsearviointikysely: ”Olen oppinut erilaisia oppimistapoja.”
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lukematta oppikirjaa. He arvostivat sitd, ettd historian tunnit eivit olleet ”vain
kirjasta panttaamista” 38>

Opettajan vallan kausi onnistui molemmilla ikdluokilla hyvin ja kauden ta-
voitteet saavutettiin arvioni mukaan hienosti. Arvioin tavoitteiden saavuttamista
palautettujen téiden ja tuntityoskentelyn perusteella. Oppilaat olivat innostuneet
erilaisista tavoista oppia historiaa, tunsivat lahdekritiikin periaatteita ja tutustui-
vat opetussuunnitelmaan.

4.1.2 Jaetun vallan kausi

Kun mielestédni ryhmit olivat valmiita ottamaan vastaan vapauksia, pditin opet-
tajan vallan kauden. Opettajan valtaa kesti noin kolme kuukautta. Sen jidlkeen
alkoi “jaetun vallan kausi”. Tamén toisen kokeilukauden pdilinjat oppilaille oli-
vat:

—_

Koulun jdrjestyssddntoja noudatetaan.

2. Opettaja ja oppilaat yhdessad paddttavat, mitd tehdddn ja opetussuunni-
telma ohjaa toimintaa.

3. Tavoitteena oma-aloitteisuuden, tiedonhaun ja osallistumisen taitojen

kehittaminen sekd vastuun ottaminen omasta oppimisesta.

Opettaja luopui suvereenista vallastaan pdittdd tyotavat ja aiheet. Jaetun
vallan kauden tavoitteena oli merkittavasti lisdtd oppilaiden valtaa oppitunneilla.
Heitd totuteltiin toimintatapaan, jossa opettaja ei pddtd asioita heiddn puolestaan,
vaan he saavat pdittdd itse. Kauden alussa opettaja usein ehdotti aihetta, jota
luokka tutkisi. Esimerkiksi aiheen ollessa loytoretket, oppilaat saivat miettid,
miké heitd aiheessa eniten kiinnostaa. Opettaja jakoi aihe-esimerkkejd, joiden pe-
rusteella oppilaat saattoivat 16ytdd mieleisidnsad aiheita. Oppilaat sitten tutkivat
internetistd tai kirjoista valitsemiaan aiheita. He joko tekivit aiheesta jonkin tuo-
toksen tai eivit. Iso osa oppilaista kirjoitti kuitenkin asioita ylos.

Vililla oppilaiden oma-aloitteisuus ja into puhkesivat kukkaan. Esimerkiksi,
kun erddlld tunnilla keskustelimme tutkimusryhmd a:n kanssa Yhdysvaltain pre-
sidentinvaalien tuloksesta, pdddyimme pohtimaan presidenttien salamurhia.
Yksi ryhmdn oppilas innostui aiheesta niin, ettd alkoi tutkia presidenttien sala-
murhien historiaa. Han tutki aihetta yhden oppitunnin, ja tunnin lopussa kertoi
loydoksistdan rohkeasti koko luokalle.

Jaetun vallan kaudella oppilaat saivat ehdottaa ideoitaan siitd, mitd tehtdi-
siin historian tunneilla: opettaja aloitti usein tunnin kysymalld: “Mitd haluatte
tanddan tehda ?” Toiminnan tuli jollain tavalla liittyd opetussuunnitelmaan. Aja-
tus oli, ettd paattaisimme enemmistoddnestykselld, mitd ehdotuksista tekisimme.
Jaetun vallan kaudella oppilailla oli yksi ddni per oppilas, ja opettajalla yksi ddni
enemmadn kuin oppilailla yhteensd. Ndin opettaja pystyi vield padttdméaan oppi-
laiden puolesta ndenndisen demokraattisissa ddnestyksissd. En joutunut kaytta-
méadn opettajan epdreilua ddnipottia kuin pari kertaa, koska ldhes aina oppilaiden

385 P4a, itsearviointikysely.
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ehdotukset olivat hienoja ja toteutettavissa olevia. Jotkut ehdotukset oli torpat-
tava, koska esimerkiksi oppitunnin 45 minuutin pituus oli rajoitteena. Esimer-
kiksi oppilaat ehdottivat, ettd ldhtisimme kdymé&dn noin kolmen kilometrien
pddssd koululta olevilla ensimmdisen maailmansodan aikaisilla vallihaudoilla.
Sinne emme olisi yhden oppitunnin aikana ehtineet, mutta oppilaiden paatok-
sestd jdrjestin toisen aineen oppitunnilta myohemmin aikaa siihen, ettd paa-
simme toteuttamaan timén opintoretken. Adnestin kumoon oppilaiden ehdotuk-
set opintoretkistd ulkomaille, ja muut sellaiset ideat, jotka vaikuttivat kdytan-
nossd mahdottomilta toteuttaa koulumaailman realiteettien sisalla.

Erds tutkimusryhmistdni sai idean mennd leikkimdan “kaupunkisotaa”
pehmopalloilla liikuntasaliin. Kdytimme ryhmén kanssa yhden tunnin kaupun-
kisodan suunnitteluun (mika taistelu, mitkd osapuolet, sédannot) opettajan joh-
dolla. Paatimme taistelun sijoittuvan kasittelemddamme Yhdysvaltain siséllisso-
taan, ja kdvimme sotimassa ensimmadisen Bull Runin taistelun.3¢ Toinen ryhma
kopioi ehdotuksen kuultuaan toisen ryhmédn kdyneen kaupunkisodassa. Oppi-
laiden vilinen tieto historian tuntien sisallostd kiersi tehokkaasti koulussamme.

Ryhmait olivat innokkaita katsomaan historia-aiheisia dokumentteja YLE
Areena -palvelusta. Adnestimme muutamien dokumenttiehdotuksien joukosta
dokumentin, jonka katsoisimme. Tutkimusryhmé b tykéstyi kirjastokdynteihin
siind maddrin, ettd kivimme parin kuukauden aikana heiddn kanssaan kirjastossa
kolme kertaa. Kyseinen ryhma opiskeli historiaa jaetun vallan kaudella vield nor-
maalissa ”pulpettiluokassa”, joten kirjastokdyntien tiheyttd voi selittdd kaipuu
erilaiseen oppimisympadristoon. Kirjastoon mentdessd opettaja ei antanut oppi-
laille tehtdvid, vaan he tutkivat valitsemiaan kirjoja sielld. Muutamat oppilaista
pelasivat parilla tunnilla shakkia kirjaston shakkilaudalla.

Valtaa saaneilta oppilailta pulppusi ideoita. Oppilaat olivat hyvin innok-
kaita pelaamaan kahoot.com-sivulla olevia interaktiivisia tietokilpailuja. Ka-
hoot.com on internet-sivusto, jonka kautta voi tehdi ja pelata tietovisoja. Tieto-
visoja voi tehdd mistd tahansa aiheesta tai pelata muiden kayttdjien luomia visoja.
Tietovisa heijastetaan luokan seindlle ja osallistujat vastaavat kysymyksiin omilla
laitteillaan (puhelin, kannettava tietokone). Pelaajat valitsevat oikean vastauksen
neljastd vaihtoehdosta mahdollisimman nopeasti. Peli laskee vastauksista saadut
pisteet ja lopuksi ndyttdd osallistujien viisi parasta tulosta nimimerkkeineen.38”

Erddn tutkimusryhmaén kanssa pelasimme eriaiheisia kahoot-tietokilpailuja
kolme historian tuntia putkeen. Kun oppilaat olivat saaneet pelata kolme tuntia
putkeen tietovisaa, he eivit endd ddnestdneet sitd neljannelle tunnille. Osa oppi-
laista kommentoi, ettd “ei aina jaksa sitd kahootia”. Nden tdssd yhtymdkohdan
Neillin huomiolle siitd, ettd Summerhillin koulussa valinnanvapauden saaneet

386 Vastoin historiallisten tulkintojen konsensusta, unionin joukot voittivat Bull Runissa
useampia erid ja heidét julistettiin taistelun voittajiksi.
387 Kahoot 2019; Bryant, Correll & Clarke 2018, 320.
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oppilaat eivat aluksi tulleet oppitunneille, vaan leikkivit. Ajan myotd - ehké leik-
kimiseen kylldstyttyddn - he tulivat oppitunneille.3%® Oppilaani pelasivat kahoo-
tia niin monta tuntia, ettd kylldstyivit siihen, ja alkoivat sitten opiskella historiaa
muulla tavoin.

Oppilaat tekivit jaetun vallan kaudella kahoot-tietovisoja aiheista, jotka
mukailivat muiden toiden aiheita. Lahes aina, kun oppilaat saivat kahoot-visansa
valmiiksi, he peluuttivat sen muulle ryhmadlle opettajan tietokoneelta itse: oppi-
laat tulivat opettajan poydéan taakse, kirjautuivat kahoot-tililleen ja kdynnistivét
pelin. Tama oli yll4ttava havainto, silld en erikseen kannustanut oppilaita peluut-
tamaan pelejd itse, vaan jokaisessa tutkimusryhmassa he rohkenivat tulla luokan
eteen. Tama oli ensimmadisid merkkejad oppilaiden valtaistumiseen liitettdvistd it-
sevarmuuden ja itseohjautuvuuden piirteista.

Jaetun vallan kausi korosti yhteistd paddtoksentekoa ja yhteistd toimintaa.
Iso osa kauden aktiviteeteista (kirjastokdynnit, kaupunkisota, kahoot-tieto-
visojen peluu ym.) suoritettiin koko ryhman kesken. Jos luokan enemmisto paatti
luokan ldhtevin kirjastoon, oli kaikkien ldhdettdvé, koska opettajalla oli valvon-
tavastuu luokastaan. Jos joku ei halunnut pelata kahootia, hdn saattoi tutkia ha-
luamaansa historian aihetta itsendisesti tai ryhmaéssd. Oppilaat eivét saaneet
jdddd minnekddn ilman opettajan valvontaa. Koko luokan kesken tekeminen ko-
rostui vuonna 2016 aloittaneiden ryhmien kanssa, koska he opiskelivat seitse-
méannelld luokalla luokassa, jossa ei ollut kannettavia tietokoneita oppilaille.
Vuonna 2017 aloittaneet ryhmit suosivat jaetun vallan kaudella enemmé&n omien
pienryhmien tdiden tekemistd kannettavilla tietokoneilla, koska tietokoneet oli-
vat heille helposti saatavilla.

Tyo6tapoina oppilaat suosivat tdlld kaudella eniten itsendistd tai ryhmaéssa
tapahtuvaa tiedonhakua internetistd. Osa t6istd oli jo hyvin luovia. Erds tutki-
musryhmd amn pienryhmad teki vailla minkddnlaista opettajan ohjausta ansiok-
kaan nukketeatteriesityksen Yhdysvaltojen 1960-luvun historiasta. He rakensivat
antaumuksella nayttavit rekvisiitat (kuva 4) ja pitivat ndytoksen luokalle. Sama
ryhmaé suosi muita draamakasvatuksen metodeja, kuten ndytelmii ja elokuvia,
myohemmin vapauden kaudella.

388 Neill 1960, 14.
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Kuva 4. Oppilaiden askartelemia nukketeatteriesityksen osia.

Olin kertonut oppilaille, ettd vuodenvaihteen jalkeen koittaisi tutkimuksen
viimeinen ja pisin vaihe: vapauden kausi. Puoli vuotta opiskeltuaan yldkoulussa
historiaa, oppilaat kyselivat innoissaan, koska saavat alkaa itse padattad asioista.
Arvioin ryhmékohtaisesti, koska oli paras hetki siirtyd seuraavaan vaiheeseen.
Tdhdan vaikuttivat ldhinnd se, olimmeko ehtineet tehdd itsearvioinnit ja opetus-
suunnitelmaharjoitukset valmiiksi. Ikdluokan ryhmét vapautettiin vapauden
kaudelle samalla viikolla. Jaetun vallan kausi paéttyi ensimmadiselle tutkimusikaé-
luokalle tammikuussa 2017 ja toiselle tammikuussa 2018.

4.2 Vapauden kausi

Kutsun tutkimuksen huipentumaa, seitsemdnnen luokan tammikuusta kahdek-
sannen luokan maaliskuuhun kestdnyttd tutkimuksen kolmatta vaihetta “vapau-
den kaudeksi”. Kun tutkimusryhmilld alkoi vapauden kausi, maaritin heille
kolme sddntod, joita tuli noudattaa.

1. Toiminnan tulee liittyd opetussuunnitelmaan.

2. Koulun jdrjestyssddntojd tulee noudattaa.

3. Oppilaiden pitdd pysyd suunnilleen samassa tilassa, koska opettajalla on
valvontavastuu.
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Nadiden sdantojen lisdksi oppilaiden tuli joka tunnin lopussa kirjata tunti-
pdivakirjaan merkintd siitd, mitd teki tunnilla. Heidédn tuli myos vastata saannol-
lisesti erikseen jaettuihin itsearviointikyselyihin. Muuten opiskelu oli vapaata.
Tutkimuksen ajan opettaja korosti oppilaille, ettd heilld on vapaus ja vastuu siitd,
ettd opetussuunnitelmassa mainitut asiat tulevat kadytya jollain tavalla lapi.

Oppiminen vapauden kaudella toteutui hyvin oma-aloitteisesti ja itseohjau-
tuvasti. Oppilaiden autonomian ja itseohjautuvuuden yhteyttd tutkineen Garold
Murrayn (2014) mukaan itseohjautuvan oppimisen kdytannon sovelluksissa tu-
lee ottaa huomioon kolme oppimista tukevaa seikkaa:

1. Oppilaista tulee autonomisia ja itseohjautuvia vapauden kautta. Heille
tulee tarjota vapaus personoida oppimisensa ja harjoittaa sita.

2. Autonomiaa ja itseohjautuvuutta tulee tukea vapautta tukevilla palve-
luilla ja ympdristolld. Oppimistilassa on oltava digitaalisia ja materiaali-
sia oppimateriaaleja. Oppilaiden on saatava liikkua ympaériinsa ja ty0Os-
kennelld keskendan.

3. Oppilaiden ja opettajan mielikuvitus on herétettava. 38

Arvioni mukaan ndamad Murrayn kriteerit tayttyivat tutkimukseni aikana.
Oppilaille tarjottiin vapaus personoida oppimistaan, ja he tekivit niin. Oppimis-
tilassa oli suurimmalla osalla tunteja kannettavia tietokoneita oppilaiden kaytet-
tavissd. He saivat aina kdyttdd oppikirjojaan, ja luokassa oli kirjoja sekd Historia-
lehtid. Oppilaat saivat liikkkua ympadriinsd, mutta kaikkien oli pysyteltdva luo-
kassa tai sen vélittomadssad ldheisyydessd. Oppilaiden mielenkiinto ei aina pysy-
nyt hereilld. Vapauden kautta edeltdneiden kausien yksi kirjaamaton tavoite oli
heréttdad oppilaiden luovuus, ja ndyttdd heille, ettd historiaa voi opiskella monin
erilaisin tavoin. Yleisesti ottaen oppilaat olivat luovia ja kiinnostuivat aiheista,
joita tutkivat. Tutkimuksen aikana oppilailta kysyttiin itsearvioitikyselyissd,
mikaé oli heiddn mielestddn vaikeinta tunneilla. Ylivoimaisesti yleisin vastaus ta-
hian kysymykseen viittasi siihen, ettd oppilaiden oli vaikea keksid aiheita, joita
tutkia. Ndin ollen yleisin oppilaiden oppimista rajoittava tekijad oli heiddn mie-
lestddn se, ettd he eivit keksineet opiskeltavaa itselleen. Tama ei kuitenkaan ollut
suuri ongelma, koska yleensd oppilaat keksivit opiskeltavaa melko nopeasti,
mutta joskus se rajoitti heiddn oppimistaan niin paljon, ettd koin heidén tarvitsen
ohjaustani. Kerron tdstd lisdd luvussa 4.2.4.

Jos vastaisin tutkimuskysymykseeni “Miten oppilaat opiskelivat historiaa
kokeilun aikana?” oppilaiden opiskelleen ”vapaasti”, yksinkertaistaisin paljon.
Suomalaisessa peruskoulussa on paljon rajoja. Tulevissa alaluvuissa vastaan tut-
kimuskysymykseeni kuvailemalla tarkemmin niitd rajoja, jotka rajoittivat oppi-
laiden vapautta opiskella historiaa kokeilun aikana. Arvioin rajoja ja opiskelua
oppilaiden loppuhaastattelussa sekda loppukyselyssda tuomien ndkokulmien
kautta. Luvun viimeisessd alaluvussa selvitan, mikéd rooli opettajalla oli oppilai-
den opiskelussa. Kiinnittdmalla huomion vapautta rajoittaviin rajoihin, saamme
tietoa valtaistumisen rajoitteista. Valtaistumisen vaikuttavuutta arvioitaessa on

389 Murray 2014, 15-17.
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kiinnitettdavda huomio kokonaisprosessin rakenteisiin, ja tunnistaa sieltd valtais-
tumista rajoittavia tekijoita.

4.2.1 Normatiiviset rajat

Suomalaisissa peruskouluissa on paljon kirjoitettuja ja kirjoittamattomia saantoja.
Suoranta (2009) esittelee Tavelan (2009) esimerkin koulun ATK-luokasta, jossa on
tiukat, opettajajohtoisuutta ja valvontaa korostavat sadnnot. Saannot kieltavat
oppilailta omatoimisen koneiden kdyton ja asetusten muuttamisen.?* Suoranta
pohtii, miksi opettajan roolia korostetaan niin paljon ja mikseivit lapset saa kayt-
tdd koneita omaehtoisesti. Han ihmettelee, miksi oppilaita pidetddn lahtokohtai-
sesti syyntakeettomina ja epdilyttdvind. Mielestdni tdrkein Suorannan esittdima
kysymys koulun tiukoista sddnnoistd on: “Millaista oppimista tdima edistdd, mil-
laista maailmankuvaa se luo?”3%

Kalibumin koulussa oli tutkimusryhmié rajoittavia sdantojd eika niitd voi-
nut mielekkédsti poistaa tutkimuksen ajaksi. Tutkimusryhmien oppilaiden va-
pautta rajoitettiin silld, ettd heiddn tuli noudattaa aina koulun jarjestyssaantoja.
Kalibumin koulun jarjestyssaannot (liite 9) noudattavat perinteistd suomalaisen
koulun sdantolinjaa. Oppitunneilla jarjestyssddannot rajoittivat oppilaiden va-
pautta muun muassa kieltdmalld syomisen tai juomisen tunneilla. Tein ndistd
sdaannoistd koulun yleisen linjan mukaisia sovelluksia, koska koulun opettajana
minulla oli hyva késitys siitd, mistd sddnnoistd yleensd saattoi joustaa. Kuvaan
seuraavaksi lyhyesti koulun sddntdjen noudattamista vapauden kaudella.

Jarjestyssdaannot kielsivat musiikin kuunteluun kéytettdvien kuulokkeiden
kdyton. Osa oppilaista halusi kuunnella tyoskentelyn ohella musiikkia, joten an-
noin oppilaiden kayttdda kuulokkeita korvillaan, jos he kokivat sen parantavan
keskittymiskykyd. Joissain harvoissa tapauksissa luokan enemmistd kannatti
musiikin kuuntelua opettajan koneelta, jolloin laitoimme musiikkia koko luo-
kalle.

Merkittavin oppilaiden vapautta rajoittava ja opettajan valtaa korostava py-
kald oli: “Puheenvuoro pyydetddn viittaamalla”. Tamd sédnnon noudattaminen
olisi tutkimuksen aikana ollut irvokasta, joten siitd joustettiin paljon: vapauden
kaudella oppilaat vuorovaikuttivat vapaasti keskendan. Tdhadn vaikuttava toinen
pykald kuului “Kaikilla on oikeus hdiriottomddn tyoskentelyyn”. Pdadasiassa tun-
neilla vallitsi hyvé tyorauha. Saloviidan (2014) mukaan valtakamppailu opetta-
jan ja oppilaan vililld aiheuttaa toisinaan hdiriokdyttaytymistd.39? Taltd valta-
kamppailulta valtyttiin tutkimuksessa, koska opettaja ei pitanyt kynsin hampain
kiinni vallastaan, vaan luovutti sitd oppilaille. Hdiriottoman tyoskentelyn takaa-
miseksi opettaja vililld puuttui liian kovaan ddnenkadyttoon, nahisteluun tai
muuhun kéyttdytymiseen, joka saattoi hdiritd merkittavésti toisten tyoskentelya.
Paddasiassa tunneilla vallitsi hyvéa tyorauha ja opettaja joutui “pitdamé&an kuria”
todella harvoin.

390 Tavela 2009.
391 Suoranta 2009, 155-156.
392 Saloviita 2014, 42.
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Kalibumin koulun jarjestyssadannot kielsivat puhelimen kayton tunnilla il-
man lupaa. Tdstd tein linjauksen, jossa annoin oppilaille luvan historian tunneilla
kayttdd puhelimia opetussuunnitelman toteuttamista varten. Loppuhaastattelu-
jen perusteella oppilaat kokivat kiellon niin, ettd puhelinta ei saanut kayttaa “tur-
haan”. Kuvien ottaminen oppitunnilla oli kiellettyd, ja nuorison keskuudessa
yleinen vuorovaikutuskeino oli ldhettdd kuvia Snapchat-sovelluksen kautta toi-
silleen. Opettajan oli vaikea todentaa aukottomasti, mitd oppilaat tekivét aina,
kun he kéyttivdt puhelimiaan tunnilla. Valilld ndin heiddn ottavan kuvia Snap-
chatilla ja kielsin heitd. Isossa kuvassa pystyin kuitenkin todentamaan, ettd tycta
tuli tehtyd, vaikka oppilaat kayttivat puhelimia. P11c tiivisti timdn loppuhaas-
tattelussa: ”Sai olla netissd, mutta sen niinku piti liittyd opetussuunnitelmaan sen,
mitd tekee. Sitd missddan Snapchatissa oltu.”3%

Noudatin opettajankokouksessa sovittua linjaa siitd, ettd opettajat kieltavat
oppilaita pitdmaéstd padhineitd padssa oppitunnilla. Merkitsin koulun linjan mu-
kaisesti myohdssa oppitunnille tuleville oppilaille myshéstymisen hallintajérjes-
telmddan. Loppuhaastatteluissa pari haastateltua ryhmad muisti erikseen mainita
rajoituksista, ettd tunnilla oli kiellettyd pitdd padhinetta: “ei saanut pitdd sitd hat-
tua pddssd”. Oppilaat olivat sisdistdneet sidnnot hyvin: moni ryhma kertoi lop-
puhaastattelussa, ettd koulun jarjestyssdantojd tuli noudattaa.

Sdannoistd pidettiin kiinni, ja se rajoitti oppilaiden valtaistumista. Oppilaat
joutuivat toimimaan omaa tahtoaan vastaan, koska sadannot kielsivit vapaan toi-
minnan. Luokassamme oli vdhemman sddntoja kuin monessa muussa, koska his-
torian tunneilla oppilaat saivat valita istumapaikkansa vapaasti eikd oppitunnilla
tarvinnut istua hiljaa opettajaa kuunnellen. Opettaja oli silti Iso toinen, joka auk-
toriteettina valvoi sddnttjen toteutumista. Kertaakaan oppilaat eividt kunnolla
koetelleet opettajan auktoriteettia, esimerkiksi kieltaytymdlld ottamasta lakkia
pois pddstd tunnilla huomautuksen jdlkeen. Oppilaat eivit voineet olla tdysin ul-
koisesta pakosta vapaita, itseddn ohjaavia subjekteja, kuten Siitosen voimaantu-
misen maddritelmd kuuluu.3** Arvioin valtaistumista tdssd tutkimuksessa Zim-
mermanin arviointikriteerien pohjalta, ja niissd huomio kiinnittyy siihen, miten
oppilaat tiedostivat yhteison sddannot.?*> Koulun jarjestyssadnnot eivét rajoitta-
neet oppilaiden opiskelua niin paljoa, ettd oppilaat olisivat lamaantuneet ja odot-
taneet opettajan ohjausta. Heitd kiellettiin kdyttamadstd puhelimia ”turhaan” ei-
vidtkd he saaneet pitdd hattua pddssa tunnilla, mutta ndma kiellot eivat tukahdut-
taneet heiddn vapauttaan. Oppilaat olivat silti innokkaita ja itseddn ohjaavia, luo-
via oppijoita, kuten luvussa 5 tulen kuvaamaan. Arvioin oppilaiden valtaistu-
mista tarkemmin luvussa 6.

39 P11c, loppuhaastattelu.
394 Siitonen 1999, 93.
395 Zimmerman 1995, 588-590.
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4.2.2 “Piti liittyd opetussuunnitelmaan!”3% - Opetussuunnitelman rajoitukset

Vapauden kaudella kaiken toiminnan tuli liittyd opetussuunnitelmaan. T&lld
sdadnnolld pyrittiin tyydyttdmadan peruskoulun institutionaaliset tarpeet. Oppi-
laat omaksuivat opetussuunnitelman noudattamisen, kuten P4d tiivisti: “Ope-
tussuunnitelman oppii helposti, silld sitd katsotaan joka historian tunti.”3*” Lop-
puhaastattelujen perusteella moni ryhmé kertoi, ettd tutkimuksen aikana sai
tehdd asioita, jotka liittyivdt opetussuunnitelmaan tai historiaan. P5d tiivisti ko-
kemansa rajoitteet: ” Aika paljon sai tehdd, kunhan se liittyi siihen historiaan ja
opetussuunnitelmaan” 38

Oppilaiden kanssa harjoiteltiin opetussuunnitelman kayttod, tutkimista ja
lukemista opetuskokeilun ensimmadisten kuukausien aikana. Erssin (2017) mu-
kaan opetussuunnitelma on suunnattu ensisijaisesti opettajille ja se koskettaa op-
pilaita yleensd vain opettajiensa kautta.3*® Tutkimuksen alussa totesin useita sa-
toja sivuja késittavan opetussuunnitelman kokonaisuudessaan niin raskaaksi pe-
ruskoululaisille, ettd koostin oppilaille opetussuunnitelmista tiivistelmdt, jotka
jaoin heille Google Drive -palvelun kautta. Tiivistelmissad on kaikki 7-8-luokka-
laisia koskevat historian oppiaineen tekstikohdat, eli oppiaineen tehtdvd, yleiset
tavoitteet, tarkemmat tavoitteet, sisdllot ja arviointikriteerit.

Mielestdani peruskoulussa opettajat lukevat opetussuunnitelmaa liian pal-
jon vain oman oppiaineen ndkokulmasta. Oppilaiden ndkokulmasta opetussuun-
nitelmaa ei lueta sitdkdan vahdda. Opetussuunnitelmassa on useita sivuja yleisid
tavoitteita koulunkdynnille, eikd niitd mielestdni oteta tarpeeksi huomioon,
koska usein opettajat keskittyvit oman oppiaineensa tavoitteiden opettamiseen.
Oppiainekohtaisten tekstien liséksi tiivistelmissd on otantoja opetussuunnitel-
man yleisistd tavoitteista.

Vuoden 2004 opetussuunnitelman mukaan opiskelevien oppilaiden ope-
tussuunnitelmatiivistelmiin kopioin suoraan noin sivun verran opetussuunnitel-
man yleisid tavoitteita, joissa mainitaan muun muassa yrittdjyyskasvatus, kult-
tuurien vilinen yhteisty6 ja henkinen hyvinvointi. Muutaman kerran oppilaat
perustelivat kaverien kanssa juttelua silld, ettd he pitdavat yllad - opetussuunnitel-
maa siteeraten - henkistd hyvinvointiaan. Yleisten tavoitteiden jdlkeen kopioin
tiivistelm&dan oppiainekohtaiset historian opetuksen tavoitteet, menetelmalliset
perusteet ja oppisisdllot. Oppisisdltoihin on kirjattu ranskalaisin viivoin sanoja
tai lyhyitd lauseita historian aiheista, esimerkiksi: “itsendisyyden alkuaika”,
“maailma toisen maailmansodan jdlkeen: kylma sota, koyhyys ja hyvinvointi”.
Opetussuunnitelmatiivistelman loppuun kopioin arviointikriteerit.

Uudemman, vuoden 2014 opetussuunnitelman mukaan opiskeleville ryh-
mille tein hieman pidemmaét opetussuunnitelmatiivistelmait, koska uuden ope-
tussuunnitelman ainekohtaiset kohdat ovat merkittdvasti kattavammat kuin
vanhemmassa opetussuunnitelmassa. Aloitin tiivistelmét kopioimalla niihin ne-

3% P3c, loppuhaastattelu.
397 P4d, loppukysely.

3% P5d, loppuhaastattelu.
399 Erss 2017, 193.
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lisen sivua oppiainekohtaisia tavoitteita ja sisdltdja. Uudemmassa opetussuunni-
telmassa tavoitteet on kirjattu tarkemmin ja niihin on liitetty opetussuunnitelman
yleistd laaja-alaista osaamista koskevia alakohtia, esimerkiksi: “T2 Aktivoida op-
pilasta hankkimaan historiallista tietoa erilaisista ikdtasolle sopivista ldhteistd
sekd arvioimaan niiden luotettavuutta.” Sisdllot ovat samankaltaisia kuin van-
hemmassa opetussuunnitelmassa: ytimekkditd sanoja tai lauseita. Vuoden 2016
opetussuunnitelmassa on seitsemdsluokkalaisille kuusi sisdltoaluetta. Esimer-
kiksi neljds sisdltoalue S4 on “Suurten sotien aika”, ja se sisdltdd kohdan 1. Maa-
ilmansota”. Vuoden 2014 opetussuunnitelman yleisimmistd tavoitteista kopioin
tiivistelm&an laaja-alaisen osaamisen kohtia, kulttuurisen moninaisuuden ihan-
teita ja demokratiakasvatuksen tavoitteita.

Oppilaat tiesivit, ettd kdytannossad oppitunnin aikaisen toiminnan tulee liit-
tyd opetussuunnitelman historian oppiaineen asioihin, silld olimmehan historian
tunneilla. Tama johti sithen, ettd oppilaat maarittelivat aktiivisesti historian kési-
tettd usein tutkimuksen aikana. Historia-sanan maaritelmistd kerron luvussa 5.

Kaikki oppilaat olivat tutustuneet opetussuunnitelmatekstiin, mutta kaytti-
vét tutkimuksen aikana apunaan lahinnd tekemidni tiivistelmid. He oppivat tul-
kitsemaan opetussuunnitelmaa omalla tavallaan.4® Osa oppilaista mddritteli
opetussuunnitelman todella laajasti ja koki ldhes kaiken toiminnan liittyvan ope-
tussuunnitelmaan. Vaikka he tamén maéaritelmén perusteella ajattelivat, ettd olisi
sallittua tehdd tunneilla omien opetussuunnitelmatulkintojen myo6td lahes mita
tahansa, he yleensd tyytyivéat toteuttamaan oppiainekohtaisia sisdltoja opetus-
suunnitelmasta. Aiheista, joita oppilaat pdittivat opiskella, kerron luvussa 5.

Kun oppilaat siirtyivét seitseménneltd luokalta kahdeksannelle, muutin
heille jaettuun opetussuunnitelmatiivistelmddan vain ainekohtaiset luokkata-
sokohdat ja jdtin yleiset tavoitteet ennalleen.

4.2.3 “Jos mad jottai halusin tehd, ni kylld ma sitd sitten pystyin tekemdan”401
- Kdytannolliset rajat

Kuten jaetun vallan kaudellakin, oppilaat saivat paattda yhdessa ryhmén kesken
tehtdvistd aktiviteeteista. Jos joku ehdotti, ettd luokka menisi oppitunnin ajaksi
kirjastoon, opettaja yleensd organisoi kadsiddnestyksen. Enemman ddnid saanut
esitys voittaisi eikd opettajalla ollut yhtdkdan ddnta. Tutkimuksen loppua kohden
etenkin tutkimusryhmét b ja d omaksuivat tavan, ettd esityksen tehneet oppilaat
astelivat luokan eteen, kertoivat ehdotuksensa ja laskivat ddnet taululle.

Ensimmadisen tutkimusikdluokan vapauden kauden alku poikkesi merkit-
tavasti toisen ikdluokan vapauden kauden alusta. Ensimmadisen tutkimusiké&luo-
kan kanssa opiskelimme vield “normaalissa” koululuokassa, jossa oli jokaiselle
oma pulpetti, kun toinen ikdluokka pddsi heti vapauden kauden alettua tammi-
kuussa 2018 hyvin eri tavalla kalustettuun luokkaan. Naitd tilamuutoksia ha-
vainnollistan tutkimuksen aikajanassa kuvassa 1.

400 Ks. Jyrhama ym. 2016.
401 P8b, loppuhaastattelu.
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Ensimmadiselld tutkimusikadluokalla ei ollut vapauden kauden alussa mah-
dollisuutta kéyttdd koulun kannettavia tietokoneita, vaan ryhmén tuli tietoko-
neita halutessaan pyytda padsyad koulun ATK-luokkiin. Tama oli vélilld vahdisten
tilojen takia vaikeaa, joten ensimmadinen tutkimusikiluokka sai seitseméannella
luokalla opiskellessaan viahemmé&n mahdollisuuksia kadyttdad tietokoneita kuin
seuraava tutkimusryhmad. Suurimmalla osalla oli kuitenkin dlypuhelimet, joilla
pddsi internetiin. Lainasin opettajan tietokonetta oppilaiden kayttoon tarvitta-
essa.

Kun ensimmadisen tutkimusikdluokan oppilailla alkoi vapauden kausi, noin
kuukauden opiskelun jilkeen luokkaani tuli kannettavia tietokoneita, jotka
yleenséd olivat ryhmieni kdytossd. Sen jdlkeen oppilaiden oli merkittavésti hel-
pompi opiskella internet-ldhteitd kdyttden. Kdytannossa tdmé ero tutkimusryh-
mien oppimisympdriston ja tietoteknisten laitteiden osalta ndkyi siind, ettd en-
simmdinen tutkimusikdluokka teki jaetun vallan kaudella ja vapauden kauden
alussa enemmain asioita koko ryhmain kesken, kuten kirjastokdyntejd ja kaupun-
kisotia. Koko ryhmaén kesken tehdyt toiminnot usein vaativat opettajalta aktiivi-
sempaa roolia, koska opettaja joutui varaamaan tilat. Opettaja yleensd myos kut-
sui ddnestyksen koolle, jos joku ehdotti toimintaa, joka koskisi koko luokkaa.

Kysyin kaikilta tutkittavilta oppilailta tutkimuksen lopuksi ryhméhaastat-
teluissa: “Saitteko seurata mielenkiinnon kohteitanne vapaasti vai oliko jotain,
mitd olisitte halunneet tehdd, muttette saaneet?” Kaikki haastatellut ryhmit tote-
sivat saaneensa seurata kiinnostuksen kohteitaan vapaasti. Kaksi ryhmaa vastasi
pilke silmdkulmassa, ettd olisivat halunneet kiyda kaupassa ja pelata, mutta sii-
hen opettaja ei antanut lupaa. Kaupassa kdynnistd oli keskusteltu tunneilla use-
amman kerran ja pendsin heiltd, miten kaupassa kaynti liittyisi opetussuunnitel-
maan. Oppilaat keksiviat valilld riittavid perusteluja kauppakdynnille, esimer-
kiksi he menisivit tutkimaan vanhoja tuotteita. Kauppakadyntien ja ajoittaisen pe-
laamisen kieltimisen lisdksi kukaan ei kokenut, ettid he eivit saaneet seurata kiin-
nostuksen kohteitaan vapaasti: “Ei mulla ainakaan tullut niinku mieleen, mitd
ois halunnut tehdi, muttei ois saanu”.402

Kysyin loppuhaastattelussa, mitd historian tunneilla sai ja mitd ei saanut
tehdd. Oppilaat kokivat voimakkaasti, ettd saivat itse paattad, mitd tekevit tun-
neilla. Kielletyksi he kokivat muun muassa “riehumisen”, pelaamisen, “sellaisen,
joka ei liity historiaan” ja “kaiken, joka ei liity opetussuunnitelmaan”. Jos oppi-
laat joskus pelasivat tietokoneilla tai kdnnykoilld pelejd, opettaja meni huomaut-
tamaan vapaudesta ja vastuusta. Jos pelailu ei muutamasta juttutuokiosta otta-
nut loppuakseen, opettaja kielsi pelaamisen. Vaikka yritin olla puuttumatta toi-
mintaan, oli minulla auktoriteettia, joka vaikutti oppilaiden opiskeluun. Tavoit-
teenani, kuten seuraavassa luvussa kuvaan, oli olla toimintaa seuraileva tarkkai-
lija. Aika harvoin minun tarvitsi puuttua toimintaan, mutta oli selvdd, ettd opet-
tajan lasndololla oli rajoittava vaikutus. Oppilailla ei ollut toisiinsa samanlaista
vaikutusta. Erds ryhmad totesi, ettd tunneilla “ei saanut laiskotella ja olla teke-

402T1b, loppuhaastattelu.
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mattd mittad”. Talla he mahdollisesti viittasivat siihen, ettd opettaja kiersi luo-
kassa kyselemadssd oppilailta, ettd mitd tekevit. Oppilaat tunsivat olonsa syylli-
siksi, jos eivit olleet tehneet mitdan tai jos “laiskottelivat”.4%3

Loppuhaastattelun tutkimuksellista relevanssia arvioitaessa on muistettava,
ettd haastattelun suorittajana toimin ming, eli heiddn opettajansa. On mahdollista,
ettd oppilaat olisivat vastanneet eri tavalla, jos haastattelija olisi ollut joku muu.

4.2.4 Joka tunti opettaja poistuu poytinsa takaa ja liikkuu oppilaiden seassa
kuin kuka tahansa heistid - Opettajan rooli vapauden kaudella

Opettajan vallan kausi ja jaetun vallan kausi ohjasivat oppilaita kohti vapautusta,
mutta ne ohjasivat myos opettajaa kohti uutta roolia. Kun vapauden kausi oli
alkamaisillaan, minua kauhistutti ajatus kontrollin menettdmisestd luokkaan ja
oppilaiden oppimiseen. Olin ehtinyt tottua reilun vuoden kestdneen opetta-
jaurani aikana jo siihen, ettd minulla on langat késissani. Kun vapautuksen hetki
koitti, kontrollin menettdminen tuntui pahalta. Oli eri asia pohtia asiaa ja leiki-
telld ajatuksella kuin oikeasti antaa seitsemésluokkalaisten lasten ihmetelld ”va-
paasti” maailmaa. Ranciéren ja Neillin muistutukset siitd, ettd oppilaat saattaisi-
vat padttdd olla opiskelematta mitddan, kummittelivat mielessdni. Kun vapauden
kausi alkoi, oppilaat singahtivat innoissaan tutkimaan suosikkiaiheitaan ja kaikki
tuntuivat keksivan tekemistd. Opiskelu rullasi sittenkin ilman ohjailevaa nukke-
mestaria. Toisen ikdluokan vapauttaminen oli suorastaan helppoa, kun oli nih-
nyt, mihin ensimmadisen ikdluokan vapautetut mielet kykenevit.

Rancieren ja Freiren pohjustama opettajuus olisi helppo tulkita vddrin ja ku-
vitella, ettd opettajaa ei tarvita ollenkaan. Rancierelaisittain opettaja opettaa siir-
tamattd tietoa.*%* Freiren ja Ranciéren opettajarooleja analysoinut Gert Biesta
(2017) kuvailee, ettd opettajan roolin ytimessa on kasvatusjarjestelman dynamii-
kan muuttuminen ja oppilaan kohtelu tasa-arvoisena poliittisena subjektina.*0>

Opettajan roolin tutkimuksen vapauden kaudella tuli olla mahdollisimman
vdhdn sortava. Pyrin hakemaan Sugata Mitran esittelemdd isoditi-opetustyylid,
jossa kehutaan oppilaiden tekemisid ja esitetddn kiinnostusta ilmentdvia “"Mika
tuo on?” ja "Naytd lisdd tuota” -kommentteja.4%® Ranciérelaisia "Mitd ajattelet
siitd?” -kysymyksid pyrin viljelemddn my6s, vaikka yleensd kaytin siitd omaa
versiotani: “mp (mielipide) siitd?” Tdlld metodilla ndin yhteyden Freiren dialo-
giin perustuvaan vapauttavaan kasvatukseen.*'” Kdytannossd kiersin joka tunti
luokan jokaisen oppilaan luokse. Jos keskustelua oppilaiden kanssa syntyi va-
hemmén, ehdin kiertdd jokaisen oppilaan luokse useita kertoja oppitunnin ai-
kana. Keskusteluissa pyrin saamaan oppilaat kertomaan olennaisiksi kokemiaan
asioita ihmettelemistddn aiheista.4%

403 Loppuhaastattelu kevit 2018.

404 Ranciere 2010, 2.

405 Biesta 2017, 66, 69.

406 Sugata Mitra 2007.

407 Freire 1970, 53-60.

408 Annoin keskustelun menné sinne, mihin oppilaat sitd veivat. En rakentanut dialogille
raameja, joten en toiminut dialogisena auktoriteettina, vrt. Arnkil 2019.
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Tutkimuksen alussa olin kohtalaisen luottavainen siihen, ettd oppilaat sai-
sivat ihmetelld historiaa vapaasti, sorrosta vapautettuna. Michiganin yliopiston
historian pedagogiikan apulaisprofessori Bob Bain kommentoi tutkimustani hie-
nolla tarinalla: Kun vanhemmat antavat lapsensa tehda ruokaa, he laittavat poy-
délle salaatin, sipulit ja muut ruoka-aineet. Vanhemman on vaikea olla laitta-
matta poytddn nditd raaka-aineita. Lapsi tekee itse ruuat, mutta vanhemmat ovat
pddttaneet, mistd raaka-aineista. Toisaalta, jos poydaille ei ole laitettu ennalta mi-
tddn, jad ruoka lapselta helposti tekemattd. 40 Tulkitsin tarinaa niin, ettd mind ja
koululaitos olimme laittaneet oppilaille paljon raaka-aineita poydalle: muun mu-
assa sadnnot, koulukulttuuri ja opetussuunnitelma rajoittivat oppilaiden toimin-
taa. Poyta oli katettu opiskelua varten. Ilman etukéteen tehtya kattamista, ruoka
olisi voinut jaddd laittamatta ja oppiminen jadda tapahtumatta.

Oppilaat opiskelivat omista mielenkiinnon kohteistaan késin. Se, ettd kaikki
eivit tutkineet mielestdni oleellisia asioita, tuntui aluksi pahalta. Sen jdlkeen opin
ilahtumaan siitd, ettd oppilaat kuitenkin keksiviét itselleen tekemistd ja olivat ak-
tiivisia. Tekemisen keksiminen oli itsearviointikyselyjen mukaan vaikein asia.
Vililla minua harmitti, jos oppilaat eivét keksineet mitddn mielestédni kehittavaa
tekemistd, vaan Iohosivat kdannykoiden tai kannettavien tietokoneiden kanssa
uutisia lukien. Ajankohtaisten aiheiden seuraaminen uutisten muodossa on tér-
kedd tyotd, mutta opettajasta se tuntui turhemmalta kuin esimerkiksi tutkielman
tekeminen.

Aina, kun oppitunti pddttyi, roolini opettajana muuttui. Oppitunneilla an-
noin vallan oppilaille, mutta koulun arkea valvoin koulun yleisten linjojen mu-
kaisesti. Kdskin oppilaat valitunneilla ulos pakkaseen, annoin jalki-istuntoa kou-
lun linjan mukaan ja pidin huolta, ettd kukaan ei syonyt hattu pdassa ruokalassa.
Jos haluaisi oppilaiden valtaistuvan tdysin peruskoulussa, pitdisi oppilaiden val-
taa lisdtd merkittdavasti (opettajien vallan kustannuksella) oppituntien ulkopuo-
lella, mutta tdamaé vaatisi koko henkilokunnan sitoutumista ja suurta koulukult-
tuurin muutosta. Tédllainen muutos ei ole vallassani eikd mahdollinen timan tut-
kimuksen puitteissa.

Antti Saari (2016) pohtii ranskalaisen psykoanalyytikon Jacques Lacanin
luomaa Ison Toisen kasitettd pedagogisessa kontekstissa. Iso Toinen viittaa sym-
bolisen jdrjestelmdn takana olevaan maailman merkityksellisyyden takaa-
vaan “johonkin”, kuten Jumalaan tai ideologiaan.#1? Opettajalla yleensé oletetaan
olevan tietoa ja hdn ilmaisee yleisesti tunnustettua moraalia, joten opettaja voi-
daan ndhda oppilaille Isona Toisena.*!! Iso Toiseus rakentuu jo lapsen omak-
suessa kieltd, joten opettajan on todella vaikea poistua Ison Toisen asemasta,
koska sen juuret ovat niin syvailld kulttuurissamme. Opettajan auktoriteetti ei
taysin kadonnut minulta missddn vaiheessa tutkimusta. Usein oppilaat hakivat
tekemilleen projekteille vahvistuksen ja oikeutuksen Isolta Toiselta kysymalld
minulta, voisivatko he tehda tdllaisesta keksiméstddn aiheesta jonkin tuotoksen.

409 Bain 2017.
410 Saari 2016, 21.
411 Saari 2016, 24.
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Isolla toisella, opettajalla, on koulussa sortava olemus, joka estdd oppilaita
toimimasta tdysin vapaasti luokassa. Monet oppilaat huomauttivat opettajan ku-
rinpidollisesta roolista loppuhaastatteluissa, vaikka kokemukseni mukaan en
usein “pitdnyt kuria”. Pelkkd opettajan ldsndolo rajoitti oppilaita. P7c ja T5b tii-
vistivdt loppuhaastatteluissa opettajan kurinpidollisen roolin: “muuten [ilman
opettajaa] sielld ois vahan villid sielld tunnilla”41?ja “noh ainakin se pitdd sielld
jarjestystd ylld, ettd ei aleta riehumaan”#13. Pyrin opettajana olemaan huomaama-
ton tarkkailija ja ihmettelija. Vapauden kautta edeltdneilld kausilla olin ollut au-
toritaarisemmassa roolissa, ja on mahdollista, ettd se rooli iskostui oppilaiden
pddhan tutkimuksen loppuajaksi. Olin melko aktiivinen epdkohtiin puuttuja op-
pituntien ulkopuolella, joten arvioin sen vaikuttaneen opetusryhmieni kéasityk-
seen minusta. Oppilaiden mielissd en ole voinut olla pelkéstddn hyvatahtoinen
ihmettelijd, vaan Iso toinen, auktoriteetti.

Olin opettajana arvostettu. Monet oppilaat kehuivat minua itsearviointi &
palaute -kyselyissd.41* Tamd oli omiaan luomaan hyvaa oppimisilmapiirid. Ste-
vanovic ja Weiste (2016) toteavat, ettd opettajan koettu tietotaito opiskelijan sil-
missd vaikuttaa oppimistuloksiin. He toteavat optimaalisten pedagogisten rat-
kaisujen olevan henkil6sidonnaisia:

Voi ajatella, ettd jos opettaja on tunnustetusti arvostetussa asemassa joko statuksensa
tai erityisosaamisensa puolesta, opettajan kompetenssi on turvattu, vaikka valtara-
kenteita purettaisiinkin oppijaldhtéisempiin tydtapoihin siirtymdlld. Opettaja voi tal-
16in huoletta toimia itsevarmasti ja luottaa siihen, etteivit opiskelijat kyseenalaista
hdnen kompetenssiaan, vaikka han aktiivisesti kutsuisi opiskelijoita avuksi esimer-
kiksi kielitaitonsa kompensointiin.+!5

Stevanovicin ja Weisten mukaan opiskelijat odottavat opettajilta usein
vankkaa substanssiosaamista. En pyrkinyt ndyttdytymédan oppilailleni histo-
riasubstanssin superosaajana, vaan ammattitaitoni esitteend oli maara olla roh-
kea vallan uudelleen jako luokassa. Tekeméni pedagoginen ratkaisu sopi hyvin
minulle.

Se, ettd minua arvostettiin opettajana, helpotti tyoskentelyéni koululla,
mutta tutkimuksen suhteen se on hieman problemaattista. Minulla oli karismaat-
tista auktoriteettia: oppilaat pitivat minusta. Tdama on voinut vaikuttaa tutkimus-
tuloksiin, koska Saloviidan (2014) mukaan karismaattisen auktoriteetin omaava
opettaja pystyy ohjaamaan luokkaa kertomalla, mitd haluaa. Oppilaat eivat halua
pahoittaa opettajan mieltd, joten he tottelevat.41¢ Kappaleessa 2.4. esittelin Mau-
rice Punchin kritiikkid Summerhillin koulua kohtaan. Punchin mukaan Sum-

412 P7¢, loppuhaastattelu.

413 T5b, loppuhaastattelu.

414 Esim. P8a: ”"Opettaja kannusti ja muutenkin meidadn hissan ope on paras.” P1b: "Hyva
opettaja. Jeppe [opettaja] on dija!” P7b: "Hyva ope!” Péa: “Jeppe on paras!” Kyseiset kom-
mentit olivat yleensd kirjoitettu kohtaan ”vapaa sana”.

415 Stevanovic & Weiste 2016.

416 Saloviita 2014, 51-52.
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merhillissd ei omaksuttu vapautta, vaan miellytettiin karismaattista koulunjoh-
tajaa omaksumalla tdmén ajattelutavat.#l” En nde tutkimusaineistossani merk-
kejé siitd, ettd oppilaat olisivat vain halunneet miellyttdad opettajaa tutkimuksen
aikana. Oppilaat kiittelivdt loppuhaastatteluissa sitd, ettd historian tunneilla asiat
tehtiin eri tavalla. Itsearviointikyselyissd he kehuivat historian opiskelua siitd,
ettd siind ei harjoiteta perinteisid opiskelutapoja, kuten kirjan tehtdvien tekemista
ja vihkoon kirjoittamista. Opettaja on se toimija, joka pdattdd, mitd luokassa teh-
d&dan. Uskon suosioni taustalla olleen sen, ettd pddtin opetusryhmien opiskelevan
historiaa perinteisestd merkittdvésti poikkeavaan tapaan. Voi olla, ettd oppilai-
den vapausasteen lisdédminen johti positiivisempaan oppilas-opettaja-suhteeseen,
joka motivoi oppilaita. Kiilakosken (2012) tutkimuksessa todetaan osallistumisen
tunteen lisddvan viihtyvyyttda koulussa.*!® Perusopetuksen opetussuunnitelmas-
sakin todetaan: "Motivaatiota vahvistavat myos tyotavat, jotka tukevat itseoh-
jautuvuutta ja ryhméddn kuulumisen tunnetta.”41? Oppimisilmapiirid analysoin
tarkemmin luvussa 6.1.

Vaikka en kokenut aktiivisesti ohjailevani oppilaita, minun oli mé&ara arvi-
oida kaikki heiddn palauttamansa tyot. Yleensd kommentoin tyotd sanallisesti tai
kirjallisesti ja annoin numeerisen arvosanan. Arvioin ty6t opetussuunnitelman
tavoitteiden mukaan. Arvioinnissa kédytin valtaa ja ohjasin toimintaa. Tama oli
merkittdvin tapa, jolla ohjasin oppilaita ja rajoitin heiddn vapauttaan.

Kysyin ryhmissé toteutetuissa loppuhaastatteluissa oppilailtani, mitd hyo-
tyd opettajasta oli ollut historian opintojen aikana. Tdhdn hieman provokatiivi-
seen kysymykseeni noin puolet haastatelluista ryhmistad vastasivat, ettd opettaja
antoi toisinaan vinkkejd siitd, mitd voisi opiskella, jos ei keksinyt aihetta. Oppi-
laat eivit aina keksineet itselleen mielekéstd tekemistd, ja valilld se turhautti heita.
Jos oppilas oli selvasti avun tarpeessa, menin stimuloimaan hdntd muutamilla
mahdollisimman védhan ohjailevilla kysymyksilld, kuten “miké sinua voisi kiin-
nostaa historiassa”. Joskus keskustelin oppilaiden kanssa niitd nditd, ja keskuste-
lun tuloksena oppilaat keksivit jotain tutkittavaa.*?® Tutkimuksen loppuvai-
heilla kehitin ohjeen tutkittavan aiheen keksimiselle, jota aloin toistella toimetto-
man oloisille oppilaille (joita oli kuitenkin hyvin vdhan). Ohjeeni kuului:

Tutki opetussuunnitelmaa ja keksi sieltd mielekds aihe.

Katso ymparilld olevaa maailmaasi ja keksi sieltd mielekés aihe.

Tutki oppikirjaa ja keksi sieltd mielekds aihe.

Tutki kaapista 16ytyvia kirjoja tai Historia-lehtid ja keksi niistd mielekés
aihe.

5. Jos ei vieldkddn 16ydy, niin kysy opettajalta uudestaan.

Ll Y

Lahes aina ohjeen kuulleet oppilaat keksivit itse mielekdstd tekemistd jo
pian ohjeen saatuaan. Loppuhaastatteluissa minua yllétti se, ettd moni ryhma oli

417 Punch 1976, 35, 44.

418 Kiilakoski 2012, 32; myds Haapaniemi & Raina 2014, 107.

419 Opetushallitus 2014, 30.

420 T2¢, loppuhaastattelu. “...jos alkaa niiku juttelee jostain asiasta, ni siitd saattaa tulla joku
hyvéa idea.”
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kokenut saaneensa apua aiheiden keksimiseen opettajalta. En kokenut auttavani
oppilaita aiheiden keksimisessd niin paljoa. Alle kymmenen kertaa koko tutki-
muksen aikana ehdotin oppilaita tutkimaan jotain tiettyd aihetta. T4a huomautti,
ettd opettajan apua tarvitsi enemman seitsemédnnelld luokalla, kun kaikki oli
uutta: “se oli seiskalla hyvd, ku niinku s&d kerroit meille ideoita, koska se oli niin
uutta silloin vield”. Kahdeksannella luokalla oppilaat kokivat tulleensa itseoh-
jautuvammiksi, jolloin tukea tarvitsi vihemman.#?! Voi olla, ettd osa oppilaista
viittasi ndilld kommenteilla opettajan vallan tai jaetun vallan kausien aikaan, jol-
loin opettaja ohjasi toimintaa enemman.

Luulen, ettd oppilaiden vastauksissa opettajan rooli auttajana korostui siksi,
ettd he eivat keksineet sopivampaa vastausta kysymykseen. Vaatisi oppilailta
hurjaa méadrad rohkeutta vastata opettajalle pdin naamaa nauhurin kdydessd,
ettei hdnestd ollut hyotya kuin oppimisen tilan mahdollistajana, kuten itse ajat-
telin rooliani. P5a uskaltautui sanomaan, ettd ”ei siitd hirveisti sillee niinku, kui-
tenkaan [ollut hyotyd]”.422 Toinen ryhmd uskalsi sanoa, ettd opettajasta ”ei kau-
heasti” ollut hyotyd.4?> Monet ryhmit kertoivat hydtyneensad opettajasta tietotek-
nisend apuna, vélineiden antajana, auttajana ja jarjestyksen valvojana.

Osalle oppilaista jdi kédsitys opettajasta, joka auttoi ja antoi heille ideoita.
Yleensd tamad olisi riemastuttava asia, mutta tdssa tutkimuksessa yritin antaa hei-
dén vallalleen niin paljon sijaa, ettei opettajan ideoita tarvittaisi. Aina, jos annoin
heille ideoita, katoin heille poytdd omilla raaka-aineillani, aiemmin mainittua
metaforaa kdyttddkseni. Oppilaille jaanyt kasitys ideoita antavasta opettajasta ei
kuitenkaan ole tutkimuksen kannalta erityisen oleellinen, koska loppuhaastatte-
lujen perusteella ldhes jokaiselle haastatellulle ryhmalle jdi ensisijaisesti historian
opiskelusta mieleen vapaus ja se, ettd saa itse padttad, mitd tekee. Tatd analysoin
luvussa 6.3.

Opettajan rooli muuttui tutkimuksen aikana. Opettajan vallan kaudella
pddtin, mitd tunneilla tehtiin. Jaetun vallan kaudella oppilaat saivat enemman
valtaa. Vapauden kaudella, kun oppilaat saivat itse vallan paattad opiskelustaan,
olin yhd auktoriteetti ja Iso toinen. Zimmermanin mukaan valtaistuminen on
mahdollista prosessissa, jossa ammattilaisista tulee jossain méadrin osa yhteisod,
ja yhteison jasenten kanssa tydskennellddn tasa-arvoisina kumppaneina.#>* En
tdysin pddssyt irti kaikesta opettajalle suodusta institutionaalisesta vallasta,
koska olin oppilaille yha auktoriteetti tunneilla. Vaikka istuin luokan sohvalla
oppilaideni vieressd ihmettelemdssd, mitd he tekivit, olin silti heiddn opettajansa,
joka arvioi heiddn oppimistaan. Ammattilaisesta tuli kuitenkin jossain médrin
yhteison jdsen, mutta tasa-arvoista kumppania minusta ei voinut oppilaiden
kanssa tulla.

Opettajan rooli oli aktiivinen, vaikka en puuttunut oppilaiden tekemisiin
paljoa. Tutkimustulokset olisivat luultavasti olleet hyvin erilaiset, jos opettaja
olisi istunut kaikki tunnit tyckoneensa ddressd ja jattdnyt oppilaat heitteille.

421 T4a, loppuhaastattelu.
422 P5a, loppuhaastattelu.
423 T4c, loppuhaastattelu.
424 Zimmerman 1995, 584.
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Opettajan ldasndolo ja osallistuminen vaikutti lopputulokseen. Valtaistumiseen
tahtdadva opetus ei ole heitteille jattod. Opettaja ei ollut tarpeeton, kun opiskelijat
opiskelivat historiaa, vaan opettajaa tarvittiin. Opiskelijat padsaantoisesti kokivat
tarvitsevansa opettajaa apuna tielld kohti historian oppimista. Opiskelijoita ei tu-
lisi kuitenkaan kohdella kuin sokeita, jotka tarvitsevat opasta. Ennemmin he tar-
vitsevat kokenutta matkakumppania, joka ei selitd heille kaikkea, mutta ohjaa
tielld eteenpdin. Tdllaisen roolin koin saavuttaneeni opettajana.
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5 ”OLEN OPPINUT, ETTA MUUTKIN TAVAT KUIN
KIRJASTA LUKEMINEN OVAT HYVIA TAPOJA
OPPIA HISTORIAA”425 - MITA OPPILAAT OPPI-
VAT?

Tdssd luvussa analysoin oppilaiden palauttamia toitd, ja pohdin sitd, mitd oppi-
laat oppivat tutkimukseni aikana. Tarkastelen millaisia tietoja ja taitoja toiden te-
keminen on edellyttdnyt, ja vertaan oppimista opetussuunnitelman tavoitteisiin.
Tutkimukseen osallistui noin 70 oppilasta, joista jokainen tuotti lukuisia toitd tut-
kimuksen aikana.

Sisdllollisend rajoituksena oppilailla oli sddantod, jonka mukaan kaiken toi-
minnan tuli liittyd opetussuunnitelmaan. Olimme tutustuneet opettajajohtoisem-
missa vaiheissa opetussuunnitelmaan. Tamaén lisdksi olin tehnyt oppilaille tiivis-
telmdt opetussuunnitelmista ja jakanut ne heille Google Drive -palvelussa. Tii-
vistelmissa oli kaikki opetussuunnitelmaan kirjatut historian ainekohtaiset teks-
tit ja valitsemiani tavoitteita opetussuunnitelman yleisestd osiosta.

Tutkimusryhmieni toimintaa seuraamalla totesin, ettd oppilaat kayttivit te-
kemidni opetussuunnitelmatiivistelmid paljon, ja vain harvoin kavivat luke-
massa koko opetussuunnitelmaa internetissd. Vertailin opetussuunnitelmia lu-
vussa 2.4.2., jossa totesin vuoden 2004 version korostavan sisdltttavoitteita ja
vuoden 2014 version korostavan taitotavoitteita. Vaikka ensimmdinen tutkimu-
sikdluokka opiskeli vuoden 2004 opetussuunnitelman mukaan, tamdn luvun
analyysissa kasittelen oppimista enimmékseen uudemman opetussuunnitelman
pohjalta, koska historian opetusta ollaan viemédssa enemman kohti taitopohjaista
oppimista.

Kalibumin koulun paikalliset opetussuunnitelmat oli tehty koulun opetta-
jien voimin. Vuoden 2004 opetussuunnitelmaan tehdyt paikalliset lisdykset oli-
vat historian oppiaineen osalta vahadisid. Tavoitteisiin oli kirjattu asioita, jotka liit-
tyvit kdytannon tyohon, esimerkiksi: “tiedon hankinnan opiskeleminen tulevaa
itsendistd tyotd varten.” Vuoden 2016 opetussuunnitelmaan paikalliset lisdykset

425 P5b 2017, itsearviointikysely.
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oli tehty kirjaamalla usean valtakunnallisen opetussuunnitelman tavoitteen koh-
dalle aputeemoja.*?®¢ Aputeemat olivat kirjauksiltaan yksinkertaisempia eivatka
sisdltdneet niin paljoa haastavia kisitteitd kuin tavoitteet. Tama on saattanut joh-
taa siihen, ettd jotkut toisen ikdluokan oppilaista ovat mieluummin opiskelleet
aputeeman kuin tavoitteen mukaan. Aputeemat eivit aina liittyneet opetussuun-
nitelman perusteiden tavoitteisiin, vaan olivat niistd jopa irrallisia. Seuraavassa
esimerkki valtakunnallisen opetussuunnitelman tavoitteista ja paikallisesti lisa-
tyistd aputeemoista. Esimerkissd ndkyy Opetushallituksen kirjaamat tavoitteet ja
tavoitteeseen liittyvit laaja-alaisen osaamisen lajit. Kunnan opettajien kirjaamat
aputeemat ovat lihavoituna laaja-alaisen osaamisen lajien jalkeen:

TIEDON HANKKIMINEN MENNEISYYDESTA

T2 Aktivoida oppilasta hankkimaan historiallista tietoa erilaisista ika-

tasolle sopivista ldhteistd sekd arvioimaan niiden luotettavuutta.

- Tavoitteeseen liittyvéa laaja-alainen osaaminen: Ajattelu ja oppimaan oppimi-
nen (L1), Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2), Itsestd huo-
lehtiminen ja arjen taidot (L3), Monilukutaito (L4), Tieto- ja viestintdteknologi-
nen osaaminen. (L5)

- Erilaisia lihteitd/kritiikki.

T3 Auttaa oppilasta ymmartimain, ettd historiallista tietoa voidaan tulkita eri

tavoin.

- Tavoitteeseen liittyvéa laaja-alainen osaaminen: Ajattelu ja oppimaan oppimi-
nen (L1), Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2), Moniluku-
taito (L4)

- Historia on tulkinnallinen tiede, ei "yhtd” totuutta.

Suurimmassa osassa kahdeksannen luokan tavoitteita ei ole kirjattuja apu-
teemoja, vaan ainoastaan opetussuunnitelman perusteiden mukaiset Opetushal-
lituksen kirjaamat tavoitteet. Esimerkiksi valtakunnallinen tavoite 7 oli: “Ohjata
oppilasta analysoimaan historiallista muutosta ja jatkuvuutta.” Kalibumin kou-
lussa aputeemaksi oli kirjattu “kddannekohtien merkitys historiassa”.

Oppilaat kdyttivat opetussuunnitelmaa ldhinnéd tarkistaakseen, ettd heidan
toiminnallaan oli vapauden kauden sddntojen mukaisesti yhteys opetussuunni-
telmaan. Muutamia kertoja lukukaudessa kerroin oppilaille, ettd heidén tulisi ké-
sitelld kaikki opetussuunnitelman oppiainekohtaiset asiat jollain tavalla. Tutki-
muksen aikana ajattelin, ettd voisin kirjoituttaa oppilaillani tehtdvin, jossa he ku-
vailisivat, miten opiskelivat mitdkin opetussuunnitelman kokonaisuutta, mutta
luultavasti oppilaat eivét olisi muistaneet, mitd olivat tehneet. Opetussuunnitel-
man kohtien ldpikdyntid olisi voinut seurata oppilaiden tekemien tuntipdivakir-
jamerkintdjen avulla, mutta se olisi ollut kovin tyotldstd. Seurasin oppilaiden toi-
mintaa joka tunnilla, ja sen perusteella arvioin, ettd oppilaat onnistuivat késitte-
lemé&dn jollain tasolla kaikki opetussuunnitelman aiheet opintojensa aikana.
Kédyn seuraavissa alaluvuissa tédtd tarkemmin lapi.

426 Vitoskirjan kirjoittaja ei ole ollut mukana tekemaéssa kyseistd paikallista opetussuunni-
telmaa. Osallistuin opetussuunnitelmatyshon toisessa kunnassa.
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Kasittelen lyhyesti opetussuunnitelman sisallot ja sen, miten kyseiset sisal-
16t nakyivat aineistossani. Siséltdjen tarkastelun ldhtokohdaksi olen ottanut val-
takunnallisen, vuoden 2016 opetussuunnitelman listaamat historian oppiaineen
sisdllot.4?” Ndihin valtakunnallisiin sisdltoihin on tehty paikallisiin opetussuun-
nitelmiin tarkennuksia. Tarkastelen sisaltojd tassd tyossd vuoden 2014 valtakun-
nallisen opetussuunnitelman nidkokulmasta siksi, ettd ne ovat yleisempid ja nii-
den alle mahtuvat vuoden 2004 opetussuunnitelman sisdll6t.4?8 Luvun lopussa
analysoin lyhyesti my6s muuta kuin historian oppiaineen tavoitteisiin liittyvaa
oppimista.

5.1 "Yksinkertainen konsepti, mutta todella vaikea selittai jo-
tenki” 4 - Miten oppilaat kasittivit historian merkityksen.

Oppituntien toiminnan tuli liittyd opetussuunnitelmaan. Toinen (kirjoittamaton)
sdanto lisasi, ettd toiminnan tuli liittyd historiaan.3? Oppilaiden tuli paattdd opis-
keltavat aiheet sen mukaan, ettd ne liittyivat opetussuunnitelmaan ja historiaan.
Kyetdkseen opiskelemaan ilman opettajan ohjausta, oppilaiden tuli maééritelld
historia. Opetussuunnitelma ohjaa koululaisia pohtimaan historian merkitystd,
arvoja ja asenteita. Téassd luvussa kerron, miten oppilaat maarittelivit historiaa.
Kéaytan lahteinédni oppilaiden tekemid toitd, tutkijapdivakirjani merkintoja ja lop-
puhaastattelua, jossa kysyin heiltd suoraan, mitd heiddn mielestddn historia on.

Toimintatutkimuksen aikana olin valpas kuuntelemaan pohdintoja histo-
rian olemuksesta. Pyrin kirjoittamaan tutkijapdivékirjaani kaikki maaritelmat,
joita oppilaat antoivat historialle. Se aiheutti toisinaan himmennysta oppilaissa,
kun he puhuivat minulle, mutta aloin vilittomasti kirjoittaa puhelimeeni muis-
tiinpanoja. Osa tutkijapdivékirjaani merkitsemista historiakésityksia kuvaavista
lainauksista on selkedsti humoristisia, ja osa on totisempia.

Vaikka oppilaat saivat paattdd, mitd tekivét, opettajan lasnédolo rajoitti heita.
Monta kertaa, kun saavuin oppilaan luo, joka teki historian opiskelun kannalta
jotain kyseenalaista, oppilas alkoi selitelld tekojaan “historiallisuudella”. Esimer-
kiksi P6a oli pelaamassa kannettavalla tietokoneella jotain selaimessa pyorivad
kevyttd pelid, kun opettaja saapui hdnen viereensd. P6a puolusteli pelaamistaan
maédrittelemdlld historiaa: “Tama on historiallinen peli. Siind on keskiaikaisia lin-
noja ja ritareita.”43! Han lopetti pelaamisen, vaikka opettaja ei suoraan kaskenyt.
P1b kysyi opettajalta: “Voinko pelata tédtd historiallista gladiaattoripelia? Siind on
vanhoja uskomuksia ja loitsuja.”432 En aktiivisesti kieltdnyt, mutta reaktioni pe-

427 Opetushallitus 2016, 416.

428 Paikallinen opetussuunnitelma 2004, 166-167.

429 P2a, loppuhaastattelu 2018.

430 Esim. PP5d 2019, loppuhaastattelu: ” Aika paljon sai tehdd, kunhan se liittyi siihen histori-
aan ja opetussuunnitelmaan.”

431 Tutkijapéivékirja 21.11.2017.

432 Tutkijapéivikirja 21.11.2017.
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rusteella oppilas jdtti pelaamatta. Kerran T4a puolusteli pelaavaa kaveri-
aan: ”Eiks toi oo historiallinen peli, kun md ainakin oon pelannut sitd lapsena?
Eiks kaikki, mitd oot lapsena tehnyt, oo historiaa?”43* Oppilaat keksivét historian
maddritelmid tarpeidensa mukaan selittddkseen kyseenalaiset toimensa. Tulkitsin
tilanteita niin, ettd lainaamani méadritelmat annettiin ”pilke silmdkulmassa” vit-
sin varjolla. Tunnilla pelaaminen ei kuitenkaan ollut yleista.

Tutkijapdivdkirjan merkintéjen mukaan oppilaiden historiakasityksiad vai-
kutti leimaavan ajatus siitd, ettd historia alkaa jostain pdivistd, ja kattaa kaiken
sitd ennen. Esimerkiksi T7d kysyi: “Onko 1977 tarpeeksi historiallinen?”43* Sama
oppilas oli aiemmin todennut: “Google Maps on historiallinen, koska ne kuvat
on kuvattu 2011.”43% P7c oli katselemassa myytdvid mopoja internetistd, ja to-
tesi: “Katon vuoden 2013 Gas Gaseja. Nehdn on jo historiaa!”43¢ Té6d pohti kave-
rinsa kanssa: “Tiidks mikéd on historiallinen? Niinku 200 vuotta sitten.”43” Monen
tunnilla tarjotun méadritelman mukaan historia alkaa hyvin ldheltd nykyhetkea.
Erds oppilas puolusteli Snapchatin kdyttod tunnilla: “Katson sndppimuistoja. Se
on nykyisempdd historiaa.” 43 P7c:n mukaan “eilinen pédivdkin on histo-
riaa”.43? "Tamd on historiaa. Tamd tapahtui 15.9.2017”, totesi P8a kaksi kuu-
kautta mainittua pdivdd myohemmin.#0 N4itd kaikkia historiakésityksid yhdis-
tdd se, ettd niissd historia ymmarrettiin menneisyytena.

Oppitunneilla spontaanisti virinneet historian maaritelméat poikkesivat hie-
man loppuhaastattelussa annetuista médritelmistd. Loppuhaastattelun viimei-
send kysymyksend kysyin haastatelluilta ryhmiltd: “Mitd historia on?” Pidin
mahdollisena, ettd kysymys saa vaikeudellaan oppilaat tolaltaan, mutta vain
kaksi ryhmadd 25:std jdtti tdysin vastaamatta kysymykseen. Oppilaat keksivit
maddritelmid historialle hetken pohdinnan jdlkeen, vaikka P2a tiivisti méddrittelyn
vaikeuden: ”Yksinkertainen konsepti, mutta todella vaikea selittdd jotenki” 44!

Yhteensd 11 haastateltua ryhmad kuvasi historiaa yleisesti “menneeksi
ajaksi” tai “menneisyydeksi”. Yhdeksdn haastateltua ryhmé&a kuvaili historiaa
tapahtuneiden asioiden kautta “menneiksi tapahtumiksi” tai “kaikkea, mitd on
tapahtunut ennen”. Ndiden yleisimmin toistuvien méaaritelmien lisdksi oppilaat
antoivat yksittdisid huomionarvoisia ajatuksia historian olemuksesta. T4c sanoi
historian olevan “menneiden tapahtumien ja asioiden tutkimista ja oppimista ja
tammostd”. Tieteessd historialla tarkoitetaan tulkintaa menneisyydestd. Historia
on siis vdline menneen ajan hahmottamiseen ja ymmartdmiseen. Opetussuunni-
telma ei suoranaisesti miirittele historian késitettd, mutta korostaa historiatie-
don tulkinnallisuutta ja moniperspektiivisyytta. 42

433 Tutkijapaivakirja 19.12.2017.

434 Tutkijapdivakirja 31.8.2018.

435 Tutkijapdivakirja 5.3.2018.

436 Tutkijapdivakirja 21.1.2019.

437 Tutkijapdivakirja helmikuu 2018.
438 Tutkijapdivakirja 27.8.2018.

439 Tutkijapaivakirja 21.1.2019.

440 Tutkijapaivakirja 21.11.2017.

441 P2a 2018, loppuhaastattelu.

442 Opetushallitus 2014, 415.
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Hyrkké&sen (2011) mukaan historiallinen ajattelu tahtdd nykyisyydessd mer-
kittdavaan historialliseen tietoon.#4? Opetussuunnitelma korostaa, ettd historiatie-
tamyksen avulla tulisi kyetd arvioimaan tulevaisuuden vaihtoehtoja.*#* Kaksi
haastateltua ryhmé&ad mainitsi historian linkittyvén jollain tavalla nykyisyyteen.
T2c mainitsi historian liittyvan nykyisyyteen: “Menneitd tapahtumia ja asioita,
jotka vaikuttaa nykyhetkeen.”44> P4a:n pessimistisen maaritelmén mukaan histo-
riasta tulisi ottaa opiksi: “INo historia, se on sillee se, no kdytannossd, samoja vir-
heitd toistuu vaan niinku ennenkin.” 446

Tutkimuksen aikana kiertelin luokassa seuraamassa, mitd oppilaani tekivit.
Useita kertoja tutkimuksen aikana oppilaat hyvaksyttivat heitd kiinnostavien ai-
heiden tutkimisen kysymalld minulta, onko aihe historiaan tai opetussuunnitel-
maan kuuluva. Tamad oli ymmarrettdvad, koska lahestyessani oppilaita luokassa
kysyin ensin, mitd oppilas oli tekeméssd. Oppilas vastasi tutkivansa jotain aihetta,
ja usein tdssd yhteydessd pyysi minulta vahvistusta kysymalld, ettd onhan aihe
sopiva. Kun oppilaat pohtivat, onko asia heiddn mielestdan historiaan liittyva, he
pohtivat myos aiheen historiallista merkittdavyyttd. On poliittisesti ja sosiaalisesti
merkittdvdd, mitd historian tunneilla kasitellidn. Kun en opettajana antanut
heille valmiita aiheita, oppilaat saivat itse madritelld, mita tutkivat, eli mitd asi-
oita he pitivit historiallisesti merkittdavina.+”

Opettaja kutsuttiin tulkiksi opetussuunnitelman ja oppilaiden vilille, koska
opetussuunnitelman teksti on suunnattu opettajille, ei oppilaille. Vaikutti usein
siltd, ettd oppilaat olivat 1oytaneet mielekéstd tekemistd, mutta eivit osanneet sa-
nallistaa sen yhteyttd opetussuunnitelmaan. Harvoin, kun oppilaat halusivat ko-
vasti tehdd jotain normaalista poikkeavaa, tarkistimme oppilaan kanssa yhdessa
opetussuunnitelmasta, sopisiko ehdotettu aihe johonkin opetussuunnitelman ta-
voitteeseen tai sisdltoon. Esimerkiksi, kun erds ryhma halusi kuvata Kummelin
Tonnin seteli -sketsin uudelleen, katsoimme yhdessd opetussuunnitelmasta, ja
perustelimme sen “omaan kulttuuriimme perehtymiselld”. 448 Yhteys opetus-
suunnitelmaan (ja historiaan) varmistettiin opettajan kautta, viimeistdan siina
vaiheessa, kun opettaja arvioi tyon. Oppilaat tulivat aiheiden valinnassa var-
memmiksi, kun olivat pidempédan opiskelleet historiaa.** Kun oppilaat olivat
muutaman kerran kuulleet opetussuunnitelmatulkin vahvistavan heiddn omat
tulkintansa opetussuunnitelmasta ja historiasta, he luottivat enemmaén omiin tul-
kintoihinsa.

Jokaisen tutkimusryhmaén kanssa opiskelu sujui iloisissa tunnelmissa. Lop-
puhaastattelujen perusteella ldhes kaikki oppilaista vastasivat positiivisesti ky-
symykseen “milta tdllainen opiskelutapa on tuntunut”.#>* Kukaan ei vastannut

443 Hyrkkénen 2011, 255.

444 Opetushallitus 2014, 416.

445 T2¢ 2019, loppuhaastattelu.

446 P4a 2018, loppuhaastattelu.

447 VanSledright & Lemoén 2006, 555.

448 Kunnan opetussuunnitelma 2004, 165. "Opetus perehdyttdd oppilasta omaan kulttuu-
riinsa, muihin kulttuureihin ja ndiden véaliseen vuorovaikutukseen.”

449 Esim. T4a 2018, loppuhaastattelu: ”Se oli seiskalla hyva, ku niinku s& kerroit meille ide-
oita, koska se oli niin uutta silloin vield.”

450 Esim. P4c 2019, loppuhaastattelu: “Kivalle ja rennolle.”
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kysymykseen negatiiviseen sdavyyn. Itsearviointikyselyt vahvistavat, ettd oppi-
laat pitivit historian opiskelusta.*! Oppilaiden kiinnostus historiaan ja historian
oppimiseen kasvoi.

Veijola & Mikkonen (2016a) tutkivat yliopistolla opintonsa aloittavien his-
torian opiskelijoiden kasityksid historiasta. Opiskelijat kasittivit historian paa-
sadntoisesti faktatiedoksi menneisyydestd. Tutkijoiden mukaan yksi vaikuttava
tekija tille voi olla se, ettd historian opetus kouluissa painottuu yha liian paljon
sisdltdjen muistamiseen, eikd historian taitojen ja tiedon luonteen oppimiseen.452
Kun oppilaat itse saavat rakentaa aktiivisesti kertomusta menneisyydestd, he op-
pivat historiallisen tiedon luonteen parhaiten.#> Tutkimuksessani tutkimusryh-
mille ei pidetty kokeita, eikd heitd lainkaan kannustettu opettelemaan sisdltoja
ulkoa, vaan he saivat rakentaa aktiivisesti omia kertomuksiaan menneisyydesta.
Aiemmat kokemukset vaikuttavat siihen, miten oppilaat tulkitsevat historiaa.
Tutkimuksessa ei pyritty purkamaan oppilaiden kasityksid historiasta, joten op-
pilaat toimivat sen historiakasityksen varassa, joka heille oli jadnyt alakoulun his-
torian opetuksesta ja muusta historiakulttuurista.*>* Oppilaani eivat médritelleet
historiaa suoranaisesti faktatiedoksi menneisyydestd, mutta iso osa heistd kuvaili
historiaa menneiden tapahtumien kautta, eikd tuonut esiin historian tulkinnalli-
suutta. Seuraavassa luvussa kerron, millaisille ldhteille oppilaat perustivat histo-
riakédsityksensd, kun opettaja ei heitd siind ohjannut.

5.2 Tiedon hankkiminen menneisyydestd - Mistd oppilaat haki-
vat inspiraationsa sille, mikd on historiaa?

Vaikka oppilaat toisinaan kysyivit opettajalta vahvistusta tutkittaville aiheilleen,
he keksivét luovasti aiheita ihmeteltdvakseen. Tédssd luvussa kerron, miten oppi-
laat keksivit tutkimansa aiheet, ja millaisia ldhteitd he kayttivat. Ensimmadisilld
vapauden kauden tunneilla oppilaat olivat hyvin innoissaan, koska olivat odot-
taneet vapautuksen hetked. Pitkin jaetun vallan kautta he olivat kyselleet minulta,
koska saisivat itse pddttdd, mitd tekeviat. Kun vapauden kausi alkoi, oppilaiden
tuntipdivakirjamerkinndt vahvistavat, ettd suurin osa oppilaista keksi nopeasti
tekemistd. Ensimmadisilld vapauden kauden tunneilla iso osa oppilaista tutki ryh-
maétyond suosikkiaiheitaan tai kdytti suosikkimenetelmidan. Téllaisia oli esimer-
kiksi mopojen historia, Kiinan-Vietnamin-sota, Preussi, Counter-Strike-pelin his-
toria, kummitustarinat paikallishistoriasta, elokuvien historia ja historian kuu-
luisat rikokset (esim. Ronnie Biggs ja junarosvot). Yksi ryhmd néytteli ja kuvasi

451 Esim. T9d2017, itsearviointikysely: ”Historia on ollut hauskaa, kun ei koko ajan tehda
kirjallisia tehtdvid.” “Hissa on ollut paljon kivempaa kuin ala-asteella.” P1d 2017, itsearvi-
ointikysely: ”Tykkaan historiasta ja siitd on tullut yksi lempiaineistani.” P9d, 2018 itsearvi-
ointkysely: ”On ollut kivoja tunteja :D”

452 Veijola & Mikkonen 2016a, 18-19.

453 Veijola, Sulkunen & Rautiainen 2019, 54; my®os Seixas 1999, 330-331, 333.

454 Vejjola & Mikkonen 2016a, 15; Sharp & Innes 2019, 47-49; Innes 2019, 4; ks. my6s Aho-
nen 2002, 70-73.
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oman versionsa Kummelin Tonnin seteli -sketsistd. Pari ryhmad katsoi doku-
menttia yhteiseltd kannettavalta tietokoneelta (esimerkiksi Kiinan jadedynasti-
asta kertovaa dokumenttia YLE Areenasta).45

Vapauden kauden alussa oppilaat pitdytyivit ndissd ensin valitsemissaan
teemoissa noin pari-kolme oppituntia, mutta sitten noin neljdsosa oppilaista jou-
tui umpikujaan. Kéasiteltydan suosikkiaiheensa tai opiskeltuaan suosikkimenetel-
millddn, oppilaat joutuivat pohtimaan, milld aiheella ja menetelmalld etenisivét
seuraavaksi. Itsearviointikyselyjen perusteella oppilaiden mielestd historian
opiskelun vaikein asia oli aiheiden keksiminen.#5¢ Ensimmadista projektia seuran-
neiden tuntien pdivakirjamerkinnoissd noin joka neljannelld oli oppilaalla mai-
ninta siitd, ettd he suunnittelivat tulevia projekteja, yrittivit keksid tekemista tai
lukivat uutisia. Usein, kun oppilaat eivét keksineet tekemistd, he lukivat uutisia.
Osa oppilaista selasi uutisia vélilld, koska paikallisessa opetussuunnitelmassa to-
dettiin, ettd “ajankohtaisten tapahtumien seuraaminen antaa oppilaalle valmiuk-
sia ymmartdd maailmassa tapahtuvia muutoksia.”#7 Moni keksi pdivakirjamer-
kintdjensd perusteella tekemistd enintddn parin suunnittelu- tai uutistenlukutun-
nin jalkeen.

Kyselyjen, tuntipdivdkirjojen ja loppuhaastattelujen perusteella oppilaat
kokivat historian opintojensa vaikeimmaksi asiaksi aiheiden keksimisen. Esimer-
kiksi P10d oli kirjannut tuntipdivakirjaansa vapauden kauden alkupuolella erddn
pdivan kohdalle “En keksinyt mitdan ¢2)”.458 Kun opettaja ei antanut oppilaille
aiheita, vaan heidan piti itse keksid tutkimansa aiheet, piti oppilaiden olla luovia.
Paulo Freiren mukaan talletuspedagogiikka, jonka kaltaista opetusta suomalai-
sessa peruskoulussa yhd harjoitetaan, tukahduttaa luovuuden.* Neillinkin mu-
kaan “perinteinen kouluopetus” kasvattaa epdluovia kansalaisia.*®® Opettajajoh-
toisiin menetelmiin tottuneet oppilaani tormaésivat pian vapauden kauden alet-
tua seinddn, kun heiddn tuli itse pddttdd aiheensa. Taman takia oppilaat pyysivét
opettajalta joskus ideoita, ja kehitin heille ideoiden keksimiseen apuvilineen,
jonka esittelin kappaleessa 4.2.4. Pieni osa oppilaista kaytti tuntipdivakirjojensa
mukaan kokonaisia oppitunteja aiheen keksimiseen.*¢! Oppilaiden luovuus ke-
hittyi tutkimuksen edetessd, ja tutkimuksen loppua kohden oppilaat keksivit ai-
kaisempaa luovempia tydskentelytapoja ja aiheita.

Luova ajattelu vaatii aikaa, ja sitd on vaikea tunnistaa ulkoapédin. Opettajana
minua vdlilld turhautti ndhda oppilaita suunnittelemassa aiheita tuleville toilleen.
Kun oppilas mietti aihevaihtoehtoja, han teki nakymétontd ajatustyotd. Minun

455 Oppilaiden tuntipdivéakirjojen ensimmadisid merkintoja.

456 Esim. T4b, itsearviointi, kevit 2017: “Vaikeinta oli keksid vilillda mitd tekee, mutta keksin
aina jotain mielenkiintoista tutkimista.” T9a, itsearviointi, keviat 2017: “Tekemisen keksimi-
nen.” Plc, itsearviointi, kevat 2018: “Se tunnilla jonkun tekemisen keksiminen.”

457 Kunnan opetussuunnitelma 2004, 166.

458 P10d 2018, tuntipdivakirja.

459 Freire 1970, 53-54; 64-65; koulujen tietoa siirtdvistd menetelmistd mm. Veijola & Mikko-

nen 2016a, 18-19.

460 Neill 1960, 13-14; 40.

461 Esim. P4c, tuntipdivikirja, ensimmdinen lukuvuosi: “Mietin mitd teen.”; T7b, tuntipdiva-
kirja, ensimmadinen lukuvuosi: “Mietittiin seuraaville tunneille ohjelmaa.”
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oli vaikea erottaa tdllaista luovaa ajattelutyotd paamadrattoman nakoisestd vete-
lehtimisestd. Olin oman opiskelu-urani aikana tottunut kovaan suorittamistah-
tiin, ja tiedostamattani odotin tehokasta tyoskentelyd oppilailtani. Kun oppilas
ajatteli luovasti, hdn ei tuottanut arvioitavaa ainesta opettajalle. Vaikka tama toi-
sinaan turhautti minua, en piiskannut oppilaita kiirehtimdan aihevalinnoissaan.

Tutkimuksen alkupuolella en ymmartdnyt oppilaiden vaikeutta keksié his-
toriaan ja opetussuunnitelmaan liittyvid aiheita, mutta ajan myotad tunnistin, etta
se on tekijd, joka rajoitti heiddan oppimistaan tunneilla. Tadstd syysta on olennaista
kiinnittdd huomiota siihen, mistd oppilaat hakivat inspiraationsa sille, mika hei-
dédn mielestddn on historiaa.

Iso osa oppilaista tutki ensikuukausien aikana ensimmadistd maailmansotaa,
koska se oli erikseen mainittu opetussuunnitelman sisalloissd. Osa sisdlloistd
(esimerkiksi teollinen vallankumous ja suomalaiset sdddyt) oli kdyty jo jaetun
vallan kaudella ja opettajan vallan kaudella, joten harva palasi tutkimaan néita
aiheita. Suurin osa oppilaista teki seitsemdnnen luokan kevailld ensimmaisestd
maailmansodasta jonkin tyon, kuten esitelmén, lautapelin tai kahoot-tietopelin.

Vapauden kauden alussa osa oppilaista valitsi opiskeltavat aiheet tutki-
malla suoraan opetussuunnitelmassa mainittuja sisdltoja. He esimerkiksi kirjoit-
tivat Google-hakuun suoria lainauksia opetussuunnitelman sisélldisté ja ihmet-
telivat niitd. Esimerkiksi erds oppilas googlasi suoraan paikallisesta opetussuun-
nitelmasta (2004) otetun virkkeen “Suomi 1900- luvun jdlkipuoliskolla: elinkei-
norakenteen muutos” eikd vaikuttanut 16ytavan mitddn selkedd esitystd aiheesta.
Tdmad voi kertoa siitd, ettd he eivdt ehkd uskaltaneet vield tehdd tulkintoja ope-
tussuunnitelmasta, vaan lukivat sitd sanatarkasti. Voi olla, ettd oppilaat eivdt
osanneet vield tunnistaa kiinnostuksensa kohteita tai himmentyivit niin laajan
valinnanvapauden edessd. Vapauden kauden alussa osalta oppilaista vaikutti
puuttuvan strategia valintojen tekemiseksi. Ajan my6td oppilaista tuli luovem-
pia. Tutkimuksen lopulla oppilaille oli jo muodostunut selked kuva siitd, mitd
kaikkea historian tunneilla voi tutkia. P3d kiteytti: “Kun saa itse tulkita opetus-
suunnitelmaa tulee katsottua sitd eri puolilta.”4%2 Oppiessaan tulkitsemaan ope-
tussuunnitelmaa, he rohkaistuivat soveltamaan opetussuunnitelmaa sen sijasta,
ettd lukisivat sitd sanatarkasti.

Minua yllitti se, kuinka osa oppilaista intoutui tutkimaan tarkemmin juuri
tiettyjd aiheita, joita ei ollut mainittu opetussuunnitelmassa. Sarjamurhaaja Zo-
diac Killeristad tutkielmatyyppisen tuotoksen teki kaksi toisistaan erillistd ryhmad,
yhteensd kuusi oppilasta. Uusi maailmanjdrjestys -salaliittoteoriasta tuotoksen
teki kolme toisistaan erillistd ryhmédd, Tsernobylin ydinvoimalaonnettomuu-
desta kaksi ryhmad ja Lauri Tornistd kaksi ryhmé&d. Kun ensimmadisen kerran
huomasin oppilaiden tutkivan eri ryhmissd samoja aiheita, selvitin, mistd he kek-
sivét tutkia nditd aiheita. Oppilaat kertoivat saaneensa kipindn ylld mainittuihin
aiheisiin katsomalla YLE Kioski -palvelun TLDRDEEP-kanavan videoita joko op-
pitunnilla tai omalla ajallaan. TLDRDEEP-kanavaa tuottaa YLE Kioski ja videoita
juontaa Aleksi Rantamaa. YLE:n virallinen kuvaus kanavasta oli lokakuussa 2019:

462 P3d, loppukysely.
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Aleksi “Mentaalisavuke” Rantamaa julkaisee viikoittain informatiivista siséltoa siitd,
mistd seuraajat haluavat kuulla ja tarpeen mukaan siitd, mitd hén itse haluaa ker-
toa.463

Kanavaa julkaistaan YLE Areenan lisdksi YouTubessa.4%* Kanavan suuren
suosion takana voidaan ndhdd Rantamaan brandi. Rantamaa saavutti omalla
YouTube-kanavallaan ison suosion ennen YLE Kioskia. Hanen omintakeinen
esiintymistapansa ja lennokas kielenkdyttonsa ruokki mielenkiintoa. 46°
TLDRDEEP-videot ovat noin kymmenen minuutin mittaisia ja kasittelevit
yleensa historiallisia tai yhteiskunnallisia henkiloitd tai tapahtumia. Katsoimme
oppitunneilla muutamia TLDRDEEP-videoita tutkimusryhmieni ddnestyksien
seurauksena.

TLDRDEEP-videot ovat yleiskatsauksia tiettyihin historian aiheisiin. Esi-
merkiksi Lauri Tornid kasittelevan videon kuvausteksti on: “Maanpetturi vai so-
tasankari? Kolmessa armeijassa kapteenin sotilasarvon saavuttanut Lauri Torni soti niin
Suomessa Saksassa kuin Vietnamissakin. Goddamn, miten ithmeessid?” Video esittelee
Tornin eldmédd tdmén sotakokemusten kautta. Tornid kutsutaan videolla muun
muassa supersotilaaksi ja sotahulluksi. Rantamaa kertoo ldhteikseen Esa Sirénin
Lauri Tornistd kertovat kirjat.46¢ Sirénin Torni-kirjat ovat kirjailijan itsensd mu-
kaan “1dhteisiin perustuvaa kuvittelua”.46” Kun historiallisten faktojen perustalle
rakennetaan fiktiivisid lisdyksid, muuttuu kokonaisuus faktasta fiktioksi. Sa-
malla historian ja kaunokirjallisuuden erot hamartyvit.48 TLDRDEEP-videossa
siis kerrotaan Rantamaan esille nostamat asiat Lauri Tornistd faktaa ja fiktiota
yhdistdvien kirjojen pohjalta. Lauri Tornid tutkineissa toissd oppilaat merkitsivét
videot ldhteikseen, mutta kdyttivat myo6s muita ldhteitd. Oppilaat ndkivéat vide-
olla esitetyt Sirénin kirjat Rantamaan ldhteind, mutta eivit osanneet arvioida nii-
den luotettavuutta. Ndin ollen heill4 oli haasteita ldhteen luotettavuuden tunnis-
tamisessa.

Toinen merkittdva inspiraation ldhde tutkittavien aiheiden suhteen naytti
olevan finntop5-Youtube-kanava. Finntop5-kanavalla on videoita mystisistd ta-
pahtumista ja salaliittoteorioista. Juontaja kertoo videoilla hurjia tarinoita, mutta
ainakin oudoimmista hdn sanoo, ettd ne ovat “huuhaata”. Kanavan esittelyteks-
tissd sanotaan kanavan tarjoavan “hammastyttdvad mediaa suomeksi”. Esittely-
tekstissa on huomautus: "Huom! Kanava on vithdekiyttéon. FT5 ei ota vastuuta koos-
teiden mahdollisista asiavirheistd tai muustakaan shaibasta, joita videoihin saattaa eksyd.”
Finntop5-kanavan videoiden ldhteind ovat toimineet muut videot ja epamaarai-
set internet-sivut. Finntop5 oli suosiossa erityisesti ensimmadisen tutkimusikéaluo-
kan ensimmadisend vapauden kevdand ja katsoimme muutamia jaksoja koko ryh-
médn kanssa. Finntop5-kanava néytti inspiroivan oppilaita tutkimaan erityisesti
salaliittoteorioita, joita tutki useampi ryhma.

463 YLE 2019.

464 YouTube 2019.

465 Mikinen 2018, 24.
466 YLE Kioski 2019.
467 Kangassalo 2018.
468 Pihlainen 2002, 166.
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Kun ennen vapauden kautta katsoimme yhdessa nditd videoita, keskuste-
limme kriittisesti taustalla olevista ldhteistd ja videoiden totuusarvosta. Vaikka
olimme keskustelleet ndiden videoiden epamaddrdisyydestd historiallisina ldh-
teind, muutamassa palautetussa tutkielmatyyppisessa tyossa oli kdytetty yhtena
ldhteend finntop5-videoa. Tama kertoo siitd, ettd heilld ei ollut riittavasti vdlineitd
arvioida tiedon luotettavuutta. Koska oppilaat katsovat nditdkin videoita vapaa-
ajallaan, on merkittdvadd, ettd he saivat historian oppitunneilla mahdollisuuden
saada niiden luotettavuudesta ammattilaisen mielipiteen. Kun kommentoin nuo-
risokulttuurissa merkittadvid tietoldhteitd, he saivat lahdekriittistd koulutusta, jota
voivat soveltaa muihinkin vapaa-ajallaan katsomiinsa videoihin. Jos oppilaat ei-
vit olisi tuoneet historian tunneille niita videoldhteitd, he olisivat katselleet niitd
vahemmalld ldhdekritiikilld vapaa-ajallaan.

Erds ryhma poikia teki tutkimuksen aikana ison mddran tutkielmatyyppisid,
lyhyitd toitd. He olivat valinneet ison osan tutkimusaiheistaan finntop5- ja
TLDRDEEP-kanavien aiheiden perusteella. Esimerkkiaiheina muun muassa:
huumelordi Pablo Escobar, internetin piilossa oleva osa Deepweb ja voodoo-us-
konto. Etsimme aiheita tutkineiden oppilaiden kanssa linkkeja finntop5-kanavan
sisdltojen ja opetussuunnitelman vilille. Oppilaille yhtymékohtien teko oli valilla
hankalaa, joten ohjailin hieman. Totesimme, ettd Escobarin tutkimista voidaan
perustella kehittyvien maiden historiaan tutustumisella sekd uudenlaisten poliit-
tisten jannitteiden tutkimisella. Deepweb ja internetin olemus ovat osa tieto- ja
viestintdteknologisen osaamisen kenttdd. Voodoon tutkiminen historian nako-
kulmasta voi luoda hyvan uuden ndkokulman uskonnollisfilosofiseen ndakokul-
maan, josta sitd mahdollisesti uskonnon tunneilla kasitellaan.

Erilaiset videot toimivat inspiraation ldhteind oppilaille. Tutkijapdivakirjani
mukaan yhytin erddn oppilaan katsomasta My Summer Car -pelin videoita You-
Tubesta. Oppilas selitti pelivideoiden inspiroineen hdnta tutkimaan Datsun-au-
tovalmistajan historiaa.4®® Kyseisessd pelissd voi kasata vanhan Datsunin moot-
torin. Oppilas ei pdadtynyt tekemddn tuotosta Datsunista, mutta kirjasi tuntipéi-
vakirjaansa tutkineensa autojen historiaa. Saattoi olla, ettd oppilas keksi selityk-
sen tarpeen mukaan rangaistuksen pelossa eiké kyseiselld tunnilla juuri opiskel-
lut historiaa.

Oppilaat tutustuivat mielenkiintoisiin aiheisiin TLDRDEEP- ja finntop5-ka-
navien kautta ja tutkivat niitd lisdd historian tunneilla. Jotkut oppilaat olivat kat-
soneet videot omalla ajallaan, ja jotkut katsoivat niitd historian tunneilla. Osa teki
tutkielmatyyppisid toitd videoiden inspiroimina ja osa tyytyi vain tutkimaan
asiaa lisdd internetistd, muun muassa historianetin ja Wikipedian avulla. N&din
ollen yleensé videot eivit jddneet heiddn ainoiksi tietoldhteikseen, vaan he saivat
itse tutustua internetin antimiin aiheista; osalle ne tosin jdivit ainoiksi. Videoiden
inspiroimissa toissd ei ollut lahdekriittistd pohdintaa erikseen. Tietoakaan ei juuri
yhdistelty tai vertailtu, vaan tdissd yleensd esitettiin kappaleen verran tietoa esi-
merkiksi Wikipediasta, ja sen jdlkeen kappaleen verran esimerkiksi Historiane-
tistd.

469 Tutkijapaivakirja, 22.11.2017.
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Tutkimuksen kdytannon osuuden puolivélissd luokkaan, jossa tutkimus-
ryhméni opiskelivat, tuotiin iso pino Tieteen kuvalehden Historia-lehtid. Histo-
ria-lehdet ovat tyyliltddn historiaa popularisoivia, ja kutsuvat lukijoitaan veta-
villd otsikoillaan, kuten “Natsien salaisuudet” tai “Raamatun myytitja totuudet”.
Lehtien tapa otsikoida ruokkii késitystd siitd, ettd historiassa on yksi totuus. Tdstd
huolimatta Historia-lehdet olivat suosittuja aiheisiin tutustuttajia. Monesti kavi
niin, ettd oppilas 16ysi jonkin hédntd kiinnostavan artikkelin lehdestd, ja paatti sit-
ten tehdd aiheesta jonkin tuotoksen, yleensd tutkielmatyyppisen tekstin. Histo-
ria-lehtien inspiroimia tutkielma-aiheita olivat muun muassa: antiikin seitseman
ihmettd, Eldoradon kultainen kaupunki ja myytti viisasten kivesta.

Edelld mainitut videot ja lehdet tutustuttivat oppilaita erilaisiin historian
aiheisiin. Ne ojensivat oppilaille valmiita tulkintoja ja mahdollisesti vahvistivat
myvyttejd. Rantalaa (2009) mukaillen: onko historianopetuksen tehtdva opettaa
nuoret hylkddm&dan namad viihteelliset historiakuvat, vai tulisiko historiaviih-
dettd kayttdd apuna, kun oppilaille opetetaan historiallisen tiedon kasittelya?47°
Tdssd tutkimuksessa historiaviihde ndhdéddn historiallisen tiedon késittelyn apu-
vidlineend. Opettajana kuitenkin arvioin jokaisen palautetun tyon, ja arvioinneis-
sani kritisoin heppoisia ldhteitd tai myyttien mukaisia uskomuksia.

Oppilaat kuulisivat mielellddn yhden totuuden, joka selittdd historian.4”
Historiallisen tiedon tulkinnallisuuteen oppilaat paasivat kdsiksi, kun he tutkivat
syvemmin aiheita, joista olivat katsoneet videoita aiemmin, ja pédasivat ihmette-
lemé&an aihetta uusista ldhteistd. Etenkin salaliittoteorioita tutkineet oppilaat 16y-
sivit erilaisia tulkintoja asioista. Tulkinnallisuuden ymmartamista edisti opiske-
lutavan antama vapaus: oppilaat saivat tulkita historiaa ilman, ettd opettaja tul-
kitsi niitd heille. Oppilaat oppivat videoiden ja Historia-lehtien pohtimisen
myotd historialle opetussuunnitelmassa maaéritettyjd tavoitteita, kuten ikdtasolle
sopivien ldhteiden kayttod ja historiallisen tiedon tulkinnallisutta.*”>

Oppilaille oli vapauden kautta edeltdneilld kausilla korostettu ldhteiden
merkitystd. Kun arvioin oppilaiden palauttamia toitd, kommentoin aina ldhtei-
den laatua tai maardd. Yleensd oppilaat kayttivit lahteinddn Wikipediaa ja muita
verkkoldhteitd. Pieni osa oppilaista etsi tietoa luokasta 16ytyvistd tietokirjoista.
Oppilaat tiedostivat itsearvioinneissaan lahdekritiikin tdarkeyden ja kommentoi-
vat lahdekritiikin vaikeutta.#”3 He kirjasivat toihinsa harvoin ajatuksia ldhteista.
Erinomaista lahdekritiikkid 16ytyi joistain toistd, esimerkiksi T9d pohti erddssa
tyossddn: “Historia ei kerro varmasti, mitd tapahtui, vaan se esittda erilaisia teo-
rioita ja kertomuksia tapahtuneesta.” 474

Oppilaat muuttivat toimintaansa arvioinnin seurauksensa. Arvioidessani
heidan toitddn, kdytin valtaa ja asetuin tiedollisesti heiddn yldpuolelleen, ja tama

470 Rantala 2009, 31.

471 Esim. Rinta-aho 2003, 4.

472 Opetushallitus 2014, 415. Historialle opetussuunnitelmassa mainittuja tavoitteita: T2
Aktivoida oppilasta hankkimaan historiallista tietoa erilaisista ikétasolle sopivista ldhteista
sekd arvioimaan niiden luotettavuutta. T3 Auttaa oppilasta ymmartamaéén, ettd historial-
lista tietoa voidaan tulkita eri tavoin.”

473 Esim. P3d, 21.2.2018, itsearviointi: “Ett4 tieto on varmasti oikeaa ja luotettavaa.” Tlc,
20.2.2018, itsearviointi: “Oikean tiedon loytdminen.”

474 T9d 2019. Mitd historia on? -tyo.
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vaikutti oppilaiden kdyttdytymiseen. Rancierelaisen filosofian perusteella en ha-
lunnut nousta tiedollisesti oppilaiden yldpuolelle luokassa, vaan vasta arvioides-
sani palautettuja toitd. Etenkin tutkimuksen alussa moni oppilas kirjasi teke-
miensd toiden ldhdeluetteloon kdyttamiensd ldhteiden lisédksi viittauksia siihen,
ettd lahteend oli kdytetty “omaa pddtd” tai omaa, jo olemassa olevaa tietdimysta
aiheesta. Kyselin oppilailta, mistd nama tiedot olivat heille alun perin tulleet,
mutta harva heistd muisti. Kdvimme hyvid keskusteluja siitd, voiko ”“oman paan”
sisdltamddn tietoon luottaa. Oppilaiden mukaan joitain asioita ”vain tietdd”,
mutta keskustelun jalkeen he tyytyivit toteamaan, ettd jostain se tieto on padhan
tullut, eikd siihen vilttamattd ole luottamista. Silti oppilaat toisinaan kirjoittivat
toihinsd muistamiaan asioita, joita he eivét tarkistaneet ldhteista.

Opiskelimme ajoittain opettajan vallan kaudella alkuperdisldhteiden kayt-
toon kannustavalla tutkivan oppimisen tavalla, mutta siitd huolimatta oppilaat
eivdt omissa toissddn kdyttdneet muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta alku-
perdisldhteitd.*”> Alkuperdisldhteiden merkitys jdi vahdiseksi oppilaiden toissa.
Niiden I6ytdaminen on hankalaa ilman historian ammattilaisen ohjausta. Aineis-
tossani on muutama esimerkki, joissa alkuperdisldhteitd on hyodynnetty. Jatko-
sotaa tutkineet P8c ja P3c 10ysivdt SA-kuva-arkiston internetistd ja tutkivat kuvia
parin oppitunnin ajan. Muun muassa T7d tutki paikkakuntamme historiaa
Google Mapsin Streetview-toiminnon avulla, koska paikkakuntaamme oli ku-
vattu sinne vuonna 2011.476 P7d tutki Suzuki PV -mopon historiaa ja kaytti alku-
perdisldhteenddn mopoja. Hdn vertaili eri vuosimallien mopojen varustelua
oman ja kaveriensa mopojen sekd Wikipedian avulla.#’” Téllaisessa tydssd oppi-
las tuli verranneeksi ldhteisiin kirjoitettua tietoa alkuperdisldhteen, eli moponsa,
tietoihin.

Muutaman kerran etsimme tdysin uusia alkuperdisldhteitd. Kalibumin kou-
luun saatiin tutkimuksen aikana lahjoituksena viisi metallinpaljastinta, joita
kayttamalla oppilaat padsivit etsimddn historiallisia reliikkejd. Oppilaat olivat
metallin etsimisestd aluksi hyvin innostuneita, mutta koska loysimme ldhinna
pienid kolikoita, rautanauloja ja pullonkorkkeja, oppilaiden kiinnostus véheni.

Oppilaiden kdytossd oleva tiedonhakukenttd on monipuolistunut viime
vuosikymmenten aikana hurjasti. Oppikirjan rooli téiden ldhteend oli vdhdinen.
Vuonna 2011 tehdyn Opetushallituksen kyselyn mukaan historian opettajista 92 %
hyodynsi historian tai yhteiskuntaopin kirjaa opetuksensa osana usein tai ldhes
aina.?’® Seitsemédnnen luokan itsearviointikyselyssad kysyin oppilailta saannolli-
sesti, mitd he pitdvit asiana, josta oli ollut historian tunneilla vahiten hyotya.
Merkittdvan usein oppilaat vastasivat kysymykseen, ettd historian kirjasta oli ol-
lut vahiten hyotya. Oppilaille oli jaettu kirjat lukuvuoden alussa ja olimme niitd
opettajajohtoisemmilla kausilla hieman tutkineet, mutta oppilaiden saadessa val-
taa tyotapojen ja siséltdjen valinnassa, kirjaa ei endd hyodynnetty. Yksi syy tdlle
voi olla se, ettd oppilaat olivat alakoulussa opiskelleet historiaa paljon oppikirjan

475 Tutkivasta oppimisesta esim. Lofstrom & Rautiainen 2013 ja Veijola & Mikkonen 2019.
476 Tutkijapaivakirja 5.3.2018.

477 P7d 2018, Suzuki PV -tyo.

478 Quakrim-Soivio & Kuusela 2012, 37.
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avulla, ja alkukyselyissdé kommentoivat kirjajohtoisen opetuksen olevan epa-
mieluisaa. Toisaalta jotkut olivat tottuneet opiskelemaan historian kirjan avulla:
vapauden kauden alussa kaksi tyttod erddstd ryhmastd ja kaksi tyttod toisesta
ryhméstd tekivat muutaman oppitunnin kirjan tehtdvid, mutta sen jdlkeen kirja
jdi heiltdakin vain painoksi reppuun. Kaikki oppilaat eivit kantaneet endd histo-
rian kirjoja tunneille mukana, kun havaitsivat, ettei niitd tule kdytettyd. Vaikka
oppikirjassa on kiistattomat hyvit puolensa, oppilaat valitsivat tietoldhteekseen
yleensi erilaisia sivuja internetistd, useimmin Wikipedia-nimisen internet-tieto-
sanakirjan.

Suoranta (2009) on tutkinut wikioppimista ja pitdd sitd tasa-arvoisena ta-
pana oppia. Han korostaa tasa-arvoa kasvatuksen ldhtokohtana, ei tavoitteena.4”?
Han kéyttdd termid “wikimaailma” kuvaamaan internetin ja vapaiden ohjelmien
mahdollistamaa, ennakoimatonta, tavallisten ihmisten jakamaa ja heiddn yhteis-
tyondan syntynyttd maailmaa. Wikipedia on wikimaailman merkittavin sivusto,
ja sen tavoite on saada kaikki inhimillinen tieto vapaana kaikille.#8° Oppilaani ei-
vit aluksi uskaltaneet kayttada Wikipediaa toissddn ldhteend, koska jotkut opetta-
jat olivat heille kertoneet, ettd Wikipedian tietoon ei voi luottaa, koska teksti voi
olla kenen tahansa kirjoittamaa. Oppilaat eivit yleensd kirjanneet Wikipediaan
liittyvid ldhdekriittisid pohdintoja téihinsd, mutta esimerkiksi T1b ja T2b kirjasi-
vat tyon jdlkeiseen itsearviointiinsa: “Katottii tietoi Wikipediasta ja kai me siihen
ihan luotetaan.” 4% Heiltd oli jadnyt lahteiden vertailu suorittamatta, mutta poh-
tivat ldhteensa luotettavuutta.

Wikipediaa tutkinut Thomas Leitch (2014) vahvistaa, ettd suurin Wikipe-
dia-kritiikki liittyy sen avoimuuden ja luotettavuuteen suhteeseen.#82 Leitchin
mukaan asenne, jossa Wikipedian tietoon ei luoteta sokeasti, vaan tiedostetaan
Wikipedian avoin luonne, johtaa hedelmalliseen lahdekriittiseen asenteeseen.

”Wikipedian kadytto - tiedon etsintdédn, luomiseen, muokkaamiseen ja opettamiseen -
kannustaa "luota ja tarkista’ -asenteeseen, jossa todennidkoisemmin opitaan tietojen
tunnollisen tarkistamisen asenne ja luodaan syvillisempi suhde luotettavan tiedon
kasitteeseen.” 483

Kerroin oppilaille tutkimuksen alkutaipaleella, ettd oppilaiden tulee muis-
taa, ettd Wikipediaa voi muokata kuka tahansa, mutta Wikipedian tietoon voi
lahtokohtaisesti luottaa. Wikipedian tiedot olisi hyva tarkistaa muista ldh-
teistd.4®* Suorannan (2014) mukaan wikimaailman toimintaperiaatteisiin on si-
sddnrakennettu reflektiivinen epavarmuus, eli esimerkiksi Wikipedian tarjoa-
maan informaatioon tulee suhtautua ldhtokohtaisesti kriittisesti. Tama aktivoi lu-
kijaa pohtimaan syvempid rakenteita tiedon taustalla. Suoranta niakee Wikipe-
dian vastinparina oppikirjat, jotka edustavat epareflektiivistd varmuutta. Suurin

479 Suoranta 2009, 139.

480 Syoranta 2009, 144-146.

481 T1b & T2b 2017.

482 T eitch 2014, 59-60.

483 Leitch 2014, 107.

484 Rantala & Ahonen 2015, 108.
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osa oppilaista pitdd oppikirjoja erehtymattoming.*8 Oppikirjojen lukeminen ei
aktivoi lukijaa samalla tavalla kuin Wikipedia.48¢

Opetustyon kentdlld historian opetuksen tehtdvand on perinteisesti ndhty
tiedon vilittaminen menneisyyden tapahtumista ja oman kansakunnan edistys-
tarinan kertominen. Historian osaaminen on nihty “vain” menneisyyden tarinan
tietdmisend. Historiallisen tiedon luonteeseen kuuluu, ettei meill4 ole varmaa tie-
toa siitd, mitd menneisyydessd on tapahtunut. Ei ole vain yhtd oikeaa kerto-
musta.*” Uusin opetussuunnitelma ei jaa tdtd perinteisen historian opetuksen
kuvaa, vaan ohjaa historiallisten ajattelutaitojen oppimista kohti. Yksi tdrked osa
historiallisen ajattelun taitojen oppimista on ldhteiden kanssa tyoskentely, ja tul-
kintojen muodostaminen niiden pohjalta.458

Oppilaat keksivit tutkittavia aiheita omista mielenkiinnon kohteistaan, po-
pulaarikulttuurista ja opetussuunnitelmasta. Aineistoni perusteella oppilaat
usein pyrkivat todentamaan ldahteiden luotettavuutta kayttamalld useita eri lah-
teitd. He oppivat etsiméddn tietoa ikdtasolleen sopivista ldhteistd, mutta etenkdan
tutkielmatyyppisissa toissd he eivit juurikaan eritelleet erilaisia tulkintoja. Tama
voi johtua siitd, ettd oppilaiden tekemit tutkielmatyyppiset tyot olivat usein ylei-
sid katsauksia aiheisiin, joissa esiteltiin aiheiden péadpiirteet. Aiheen ja nakokul-
man valinta on vaikuttanut siihen, miten haastavaksi historiallisen tulkinnan
mukaan tuominen osoittautui. Esimerkiksi ilmalaivojen historiaa esittelevdssa
tyossd kerrotaan ensimmdisten ilmalaivojen rakentamisesta, toimintaperiaat-
teesta ja kaytostd.48 Historiallisen tulkinnan mukaan tuominen oli osalle oppi-
laista haastavaa ja vaatisi luultavasti ohjausta, ettd kaikki pystyisivdt saamaan
tdamdn elementin mukaan toihinsd. Seuraavissa luvuissa kerron erilaisista toistd,
joissa on osoitettu enemmaén osaamista historiallisen tiedon tulkitsemisessa.

5.3 Historian ilmididen ymmairtiminen

Tédssd luvussa analysoin sitd, miten oppilaat ymmarsivat historiallisia ilmioitd
tutkimukseni aikana. Arvioinnin kohteena on oppilaiden kyky ymmaért&a histo-
riallista aikaa, historiallisten ilmididen syitd ja seurauksia seka historiallista muu-
tosta ja jatkuvuutta. Arvioin nditd heiddn palauttamiensa téiden kautta pohti-
malla, millaisia tietoja ja taitoja oppilaat osoittavat noiden tdiden perusteella
osaavansa.

Yleisin oppilaiden tekemad tuotos oli tutkielmatyyppinen tyo. Historiallisia
tapahtumia tarkastelleiden tutkielmatyyppisten téiden rakenne muistutti usein
aiheesta kertoneen Wikipedia-artikkelin rakennetta. Wikipedian ensimmaédinen
maailmansota -artikkeli koostui kahdeksasta alaluvusta. Nditd olivat: sodan syyt,
sodan alku, sodan kulku, sota- ja asetekniikan kehitys, sodan seuraukset, tappiot,

485 Cocorada 2018, 67.

486 Suoranta 2009, 147-148.

487 Veijola 2016a, 7.

488 Veijola 2016a, 11.

489 T11d 2018, ilmalaivojen historia -tyo.

109



Versailles'n rauha ja poliittiset muutokset sodan jalkeen.4 Seitseméasluokkalais-
ten tekemdssd ensimmdinen maailmansota -tyossd (kuva 5) ndhdddn, ettd tyo
seurailee Wikipedian rakennetta. Ndin siitd huolimatta, ettd tyohon oli merkitty
Wikipedian lisdksi kaksi muuta ldhdettd. P3c, P4c, P11c ja P8c tekivit samasta
aiheesta samaa rakennetta seuraavan tyon Google Docs -palveluun.*! Se, miten
Wikipedia esitti asioita, vaikutti sithen, miten oppilaat rakensivat tyonsd. Kun
Wikipedia esitteli syitd ja seurauksia, oppilaatkin esitteliviit.

ENSIMMAlNEN
AAILMANOTA

Britannia
Yhoysvaitar

Serbia

Montenaegro

Saksa

Osmanien vaitakunta

Uudet aseet:
Saksalaiset kayttivat kaasua ensimmaisen kerran vuonna 1915, mutta
it vastaan opittin suojautumaan nopeasti. Lentokoneita kaytettin
tiedusteluun, mutta pian ne saivat myds erlaisia hyokkiys tehtivia.
oy ;ns,.“ M 'h e "kt laajeni magiimg, ansodaks; Bt kaytivat panssarivaunuja ensimmaisen kerran vuonna 1916, mutta
18 Vg oy i3 0 Yy g ‘vasta vuonna 1918 ne saivat merkitavan roolin tastelukentilié,
taa, S M SYltyi sotg, oka Jorg 53 Vongjg Saksalaiset sukellusveneet herattivat pelkoa merilia. Saksa aloitti
kilys Boigiay Kt Fog Saksan ja 1917, Myds kaytettin
8! I8o-Britany Mikagn suunnitelmalisesti ja laajasti. Silti konekivaar oli shia karmivin ase.

"8 julistamagn Saksalia

Kaatuneet:

Keskusvallat:
Aselepo ja Versailles'n rauha Saksa 1 800 000
ja sotilaat vasyivat sotaan Itavalta-Unkar 1290 000 A L

‘Saksan kotirintama ‘m,, okl m i 11.11. 1918, e vl 325000 NSNMAInen
loppukesasta 1918, e n 286 Daman mo“ olali? Kulku?C:D=146! 7 =1466288

o Buigaria 90 hitps /1 wikipadia 3%Asingn Y mo%%
sanelivat Saksllle lopul o \iitiiant
rauhansopimus aiheutt

1919. Ymparysvaliat
Versaillesin

Jaajal tyymBtomyti Seksasss

Kuva 5. Seindtaulutyd ensimmadisestd maailmansodasta.

Vaikka kuvan 6 tyd mukailee Wikipedian rakennetta, oppilaat ovat paatta-
neet kirjata tyohonsd jotain ja jdttdd jotain pois. He ovat arvioineet, mikd on ky-
seisen historiallisen ilmion kannalta olennaista. Oppilaat ovat listanneet Wikipe-
dian lisdksi kaksi muuta ldhdettd. Koska tutkittavana on ollut iso poliittisen his-
torian tapahtuma, ovat oppilaat etsineet sodalle syitd ja seurauksia. Historiallista
muutosta on esitelty rauhansopimuksen muodossa lyhyesti. Tyossd on ansiok-
kaasti osoitettu historiallisen ilmitn ymmartdamistd. Kuitenkin tutkielmatyyppi-
set tyot seurasivat yleensa tdllaista peruskaavaa, jossa asiat esitettiin sellaisina
kuin ne ldhdeaineistossa esitettiin. Niissd esiteltiin tapahtumien syitd ja seurauk-

490 Wikipedia 2019.
491 P3¢, P4c, P11c ja P8c 2018, Ensimmaéinen maailmansota -tyo.
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sia, mutta tulkinnallisuus jdi vahdiseksi. Niissd ei eritelty lahdekriittisida huomi-
oita. Oppiainekohtaisia tavoitteita olisi voinut saavuttaa tehokkaammin, jos
opettaja olisi ohjannut kirjaamaan tutkielmatyyppisiin tdihin aina hieman ldhde-
kriittistd pohdintaa ja omia tulkintoja.

Kun oppilaat saivat itse paddttdd opiskelemansa aiheet, he valitsivat aiheita
sieltd taaltd historian kronologiasta riippumatta. Tapahtumien ajoittaminen ja si-
joittaminen historialliseen jatkumoon oli oppilaan omalla vastuulla. Palaute-
tuissa toissd tapahtumat oli lahes poikkeuksetta ajoitettu vahintddn vuosiluvuilla.
Ansiokkaammissa tdissd tapahtumat sidottiin myo6s tapahtumahistorialliseen
kontekstiinsa, mutta osassa toitd ne kasiteltiin irrallisina. Esimerkiksi T8a:n Au-
schwitzin tuhoamisleirid késitteleva ty6 on ajoitettu kronologisesti siten, ettd tyo
alkaa leirin rakentamisen kuvauksesta ja pdittyy vankien vapauttamiseen. Ta-
pahtumat kytketddn toiseen maailmansotaan. Tyon lopussa mainitaan, ettd kes-
kitysleiri on nykyaan museoitu.#*2 Toisena esimerkkinad P8b:n tutkielmatyyppi-
nen tyo, jossa hédn esittelee temppeliherrain ritarikuntaa. Tyon ensimmaéisessa
virkkeessd hén sijoittaa ritarikunnan ajalliseen ja maantieteelliseen kontekstiinsa.
Taman jalkeen kirjoittaja kirjaa lyhyesti ritarikunnan synnysta asioita, ja paattaa
tyonséd virkkeeseen:

”temppeliherrojen vaurauden kasvaessa heitd alettiin pelitd ja he alkoivat saada vi-
hamiehid. lopulta 1300 luvulla temppeliherrain ritarikunta hévitettiin ja sen jasenet
joutuivan vainojen kohteeksi.” 493

P8b:n tyo oli todella lyhyt katsaus temppeliritareihin, mutta siind oli 16y-
detty joitain syitd ja seurauksia ritarikunnan toiminnalle. Oppilas oli etsinyt tie-
toa useammasta ldhteestd ja osoitti ymmartavansad tdhan historialliseen ilmicon
liittyvid asioita.

Toissd ei aina esitelty historialliseen ilmioon liittyvid syitd tai seurauksia.
Esimerkiksi historian vaarallisimpia murhaajia esittelevdssd tyossd oppilas on
listannut murhaajien nimid ja heiddn tekemiensa hirmutoiden lukumaéria eika
pohtinut syitd niille.#** AK-47-rynnakkokivéadrista tyon palauttanut P4b esitteli
aseen tekniset tiedot ja tuotantomaarat, mutta ei pohtinut aseen historiallista vai-
kutusta tai kehityshistoriaa.#”> Kommentoin nditd puutteita téihin antamissani
arvioissa.

Palautetuista toistd ansioituneimmissa oppilaat osoittivat tiedostavansa
syy- ja seuraussuhteet erinomaisesti. Esimerkiksi T3c tutki sosialismin romah-
dusta ja eritteli ansiokkaasti syita sille, miksi Neuvostoliitto kaatui.4*® T6a pohti
erinomaisesti talvi- ja jatkosodan aiheuttamia vaikutuksia Suomen kotirinta-
malle sotalasten nakokulmasta.4” Arvioidessani toitd, kirjoitin kommenteiksi
oppilaiden t6ihin muun muassa miksi-kysymyksid, jotta he jatkossa osaisivat

492 T8a 2017, Auschwitz-tyo.

493 P8b 2018, Temppeliherrain ritarikunta -ty6. Kirjoitusvirheet alkuperdisen tekstin mukai-
sesti.

494 T12d 2018, Historian vaarallisimmat murhaajat -tyo.

495 P4b 2017, AK-47-tyo.

496 T3¢ 2019, Sosialismin romahdus -tyo.

497 T6a 2017, Sotalapset-tyo.
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pohtia enemmin syitd historiallisille tapahtumille. Pieni osa oppilaista vastasi
kommentteihini Googlen pilvipalvelun kautta. Tutkimuksen viimeisind kuukau-
sina annoin usein palautteen toistd sanallisesti opettajapoytdni ddressd, jossa pys-
tyimme oppilaiden kanssa vuorovaikutuksessa kdyda ldpi toiden ansioita ja
puutteita. Koin sen tehokkaammaksi tavaksi antaa oppilaille palautetta, vaikka
se ei istu tdysin rancierelaiseen taustafilosofiaan, vaan on pikemminkin emansi-
patorista dialogia Freiren ”sorrettujen pedagogiikan” kaavalla. Oppilaat saivat
arvioideni kautta sekd numeerista ettd sanallista palautetta. Tamé&n palautteen
myotd syiden ja seurauksien pohdinta tdissa lisdédntyi tutkimuksen loppua koh-
den.

Historiallisten ilmididen ymmartdmiseen liittyy historiallisen muutoksen ja
jatkuvuuden tiedostaminen. Historiatieteessa historiallinen jatkuvuus ymmaérre-
tddan tapahtumien kierteend, jossa aiemmat tapahtumat vaikuttavat seuraaviin.*%
Historiallista jatkuvuutta ei tulisi ymmartad itsestddan selvand taustaoletuksena,
vaan olennaisena kysymyksend siitd, mikd on muuttunut ja mikd pysyy sa-
mana.*” Joissain palautetuissa toissd historiallista jatkuvuutta oli analysoitu hie-
nosti. Esimerkiksi T10b:n ”“kansallisuusaate muuttaa Eurooppaa” -tyossa kaytiin
lapi nationalismin historiaa 1800-luvulta nykypdivddn. Loppupohdinnassa han
totesi:

”On mukavaa, ettd on valtio, jota kannustaa, seurata ja kuunnella. Kansallistuminen
on hyvad asia, mutta sodat ei. Asiat voisi hoitaa paremmin ja nopeammin puhumalla
ja rahalla.”500

Historiallisia jatkuvuuden tutkimisen piirteitd voidaan ndhdd oman koti-
kaupungin tai kotikyldn historian tutkimisessa. Muun muassa T5b ja T6b tutkivat
useita tunteja kotikaupunkinsa historiaa.>’! Osa oppilaista tutki paikallista muu-
tosta ja jatkuvuutta Googlen karttapalvelun Street View -toiminnolla. Street View
-ndkymadssd ndkee Googlen kamera-autojen ottamia kuvia ympéri maailmaa.
Kaupungissamme otetut kuvat olivat vuodelta 2011, joten oppilaat ndkivit,
kuinka kaupunkikuva oli muuttunut muutamassa vuodessa. Oppilaat eivét kui-
tenkaan tuottaneet kuvien selailusta pohtivia tekstikappaleita, joten minun on
vaikea todentaa, jdivatko havainnot vain toteamuksiksi vai johtivatko ne laajem-
paan pohdintaan. Yleisesti ottaen toissd ei ollut paljoa historiallista jatkuvuutta
tai muutosta analysoivaa sisaltoa.

Historiallisten kédsitteiden ymmartdminen on tdrked osa historian osaamista.
Jokainen tutkimusryhma pelasi vahintdan kaksi kertaa tutkimuksen aikana hir-
sipuu-leikkid, jossa taululle kirjoitettiin historiaan liittyva piilosana ja muiden
tuli arvata se sanomalla kirjaimia. Oppilaat keksivit jonkun “historiaan liittyvan
sanan”, ja arvuuttelivat sitd luokalta. Leikin avulla oppilaat opiskelivat uusia ni-
mid ja kasitteitd. Usein sanana oli jonkin historiallisen henkilén nimi, esimerkiksi
Charles Lindbergh, Amelie Earhart, Frans Ferdinand ja Larry Thorne.5? Leikissa

498 Jetten & Hutchison 2010, 335.

499 Seixas 2017, 600.

500 T10b 2017, Kansallisuusaate muuttaa Eurooppaa -tyo.
501 T5b & T6b 2017, tuntipdivikirja.

502 Tutkimuspdivakirja 2017.
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kaytettiin myo6s historiallisia késitteitd, esimerkiksi ”“aatelisto”, “toinen maail-
mansota” ja “ihmisoikeudet”.5% Hirsipuu-leikki toimi miellyttdvana vélitoimin-
tona oppilaille. Se toi oppilaiden tietoon uusia henkil6ité ja kasitteitd, mutta paa-
asiallisesti leikin vahvuus oli ilmapiirin ja yhteistoiminnallisuuden parantami-
sessa. Historian oppimiselle leikin anti oli tuoda oppilaiden tietoon historian
henkiloitd. Usein sanan arvattuaan oppilaat ihmettelivit, kuka historiallisen hen-
kil nimen takana oli. Arvuuteltavan sanan keksineet oppilaat yleensa vastasivat
ihmettelijoille muutamalla sanalla.

Valtaistumisen ja itseohjautuvuuden ndkokulmasta hirsipuu-leikit olivat
mielenkiintoisia. Koska kyseessd oli usein koko luokan kesken tehty toiminto,
oppilaat kdynnistivit ddnestyksen - aluksi opettajan avulla, mutta lopulta tdaysin
oma-aloitteisesti. Jos luokka pddtti pelata hirsipuuta, oppilaat itse keksivit sanat,
kirjasivat ne taululle ja arvuuttelivat niitd luokalta. Toimimalla ndin itseohjautu-
vasti, oppilaat osoittivat, etteivit tarvinneet opettajan lupaa koko ryhméan kesken
toimiessaan, vaan tiedostivat omaavansa valtaa.

Oppilaat tekivat tutkimuksen aikana yhteensa seitsemén roolipelid. Rooli-
pelien innoittajana toimi opettajan vallan kaudella pelattu tekeméni “Matka Ore-
goniin” -roolipeli, jossa oppilaat saivat eldytyad uudisasukkaiden elamddn. Rooli-
pelissédni toimin pelinjohtajana ja selostin noin viiteen ryhmaén jaetuille luokil-
leni, mitd kaikkea heiddn harkdvankkurinsa kohtaavat matkallaan Oregoniin
vuonna 1848. Noin kolme oppituntia kestdneessd pelissd oppilaat saivat paattdd,
mitd kohtaamisissa tekivat. He ylittivdt jokia, metsdstivit ja tapasivat sotilaita
sekd alkuperdisvaestod. Tiukoissa tilanteissa heitettiin noppaa, joka méaarasi ryh-
méan kohtalon. Ensimmdisend Oregoniin ehtinyt joukkue julistettiin voittajaksi.
Pelini perustui mekaniikaltaan vuosikymmenid vanhan opetuskayttoon suunni-
tellun Oregon Trail -tietokonepelin ideaan. Oppilaiden tekemét roolipelit mukai-
livat roolipelini mallia, mutta he loivat teeman ja tapahtumat itse. Jokainen roo-
lipelin tehnyt ryhmaé peluutti pelin luokalleen, kun se tuli valmiiksi.

P5b ja P6b tekivdt massiivisen 53 diaesityssivua sisdltdneen “Matka Natsi-
Saksaan Japanista” -roolipelin, johon he kayttivit aikaa padivakirjansa mukaan
ainakin neljalldtoista tunnilla. Tekijdt toimivat kahden oppitunnin ajan pelinjoh-
tajina ja luokan oppilaat osallistuivat peliin.

Pelin kuvaus: Olet japanilainen toisen maailmansodan ajalta. Tarkoituksenasi on
pédadstd liittolaisesi, natsi-Saksan alueille, silld kannat mukanasi tarkeitd papereita ja
resursseja. Aikaa ei ole tuhlattavaksi ja matka on tdynna vaaroja, joten tee valintasi
erittdin huolella!504

Huumorilla hoystetyssd pelissd eldydyttiin toisen maailmansodan aikaan
jannittdvan tarinan kautta. Pelaajaoppilaiden tdytyi arvioida vastaan tulleita ti-
lanteita ja tehdé ratkaisuja, joilla oli vaikutusta pelin kulkuun. Pelintekijat olivat
sisdllollisid ratkaisuja tehdessddn tehneet tulkintoja muun muassa parantavien
rohtojen kdytostd ja saksalaisten spekuloiduista salaisista aseista toisen maail-

503 Tutkimuspdivakirja 2018.
504 P5b & P6b, Matka Natsi-Saksasta Japaniin, toinen lukuvuosi.
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mansodan aikana. Roolipelejad tehtiin myo6s Kalifornian kultaryntdyksestd, eu-
rooppalaisten uudisasukkaiden matkasta Yhdysvaltojen ldnsiosiin, laavalasia et-
sivistd intiaaneista, matkasta Itd-Saksasta Lansi-Saksaan, matkasta antiikin Egyp-
tissd ja matkasta Suomesta Sudaniin.5%

Roolipelien avulla pelaajien on mahdollista saada syvempdd ymmarrystd
oman toimintansa seurauksista, kehittyd ryhmaétyoskentelyssd ja ongelmanrat-
kaisussa.>% Historialliseen kontekstiin sidotussa roolipelissd pelaajat pddsevat
elaytymadn historialliseen kontekstiin, ja saavat siitd omakohtaisen kokemuksen.
Maailmat, joihin oppilaat peleissd eldytyivit, olivat erilaisia kuin nykyiset. His-
torialliseen tilanteeseen eldytyessddn oppilaat oppivat historiallista empatiaa.
Tutkimuksen aikana pelattujen roolipelien kautta oppilaat saivat ymmarrysta ih-
misten toimintaan ja tekoihin vaikuttaneista tekijoistd. Esimerkiksi huolella
suunnitellussa roolipelissd matkasta Itd-Saksasta Lansi-Saksaan, pelaajat eldytyi-
vit tilanteeseen, jossa Berliinin muuria on juuri alettu rakentaa. Pelaajat pyrkivat
muurin toiselle puolelle jadneiden sukulaistensa luo, joita eivit voi ndhda endd,
kun muuri tulee valmiiksi.??” Berliinin muuri rajoitti ihmisten liikkumista ja el&-
mé&d. Pystydkseen kuvailemaan Berliinin muurin aiheuttamaa jakaantumista
Saksassa, roolipelin tekijdt olivat joutuneet perehtymédan rautaesirippuun ja kyl-
maéadn sotaan tarkasti. Antiikin Egypti -roolipelissd pelaajat saattoivat ostaa orjia
saadakseen hyotyd peliin.>®® Orjia on historiassa ostettu omaa hyotya tavoittele-
villa motiiveilla, joten pelintekijét sijoittivat roolipeliinsd eettisen pulman: os-
taako pelaaja orjia saadakseen etua, vai jatkaako hdn omalla orjuuttamatta ketdan.

Roolipelien tekemisessd voi osoittaa historian tietojen, taitojen ja sisdltojen
hallintaa. Esimerkiksi Kalifornian kultaryntdys -pelid suunnitelleet oppilaat oli-
vat pddttaneet, ettd pelaajat eldytyvat ranskalaisiksi siirtolaisiksi, jotka taittavat
pitkdn matkan Ranskasta Koillis-Kaliforniaan pelin aikana. Pelin tekijdt joutuivat
pohtimaan, millaisia tilanteita siirtolaiset tuolla matkalla saattaisivat kohdata, ja
millaista reittid pelaajat pelin aikana kulkevat. Peliin oli sisdllytetty hevosvank-
kurit, ryostelijoita Clevelandissa, uhkapelaamista Chicagossa ja alkuperdiskan-
saa Coloradossa.?"

Roolipelejd suunnitellessaan oppilaat olivat opetelleet ymmartaméaan histo-
riallista aikaa ja syitd ihmisten toiminnalle.51? Kaikkien mainittujen roolipelien
tehneiden oppilaiden on pitdnyt osata kuvailla historian maailmaa pelaajille. Pe-
laajien oli olennaista tietdd esimerkiksi, miksi laavalasi oli intiaaneille tarkeda ja

505 P6a & Pla, matka Suomesta Sudaniin -roolipeli, toinen lukuvuosi; P9b, matka Egyptin
lapi, toinen lukuvuosi; T3a, T4a, T5a & T10a, nimedméton roolipeli, toinen lukuvuosi; P3d,
P4d, P5d & P9d, Intiaanit-roolipeli, ensimmadinen lukuvuosi; Téd, T7d & T8d, Oregon-rooli-
peli, toinen lukuvuosi; P3a, P9a, P7a & P2a, Kalifornian kultaryntdys -roolipeli, toinen lu-
kuvuosi.

506 Kettula 2012, 26.

507 T3a, T4a, Tha & T10a, nimedmiton roolipeli, toinen lukuvuosi.

508 P9b, matka Egyptin ldpi, toinen lukuvuosi.

509 P3a, P9a, P7a & P2a, Kalifornian kultaryntdys -roolipeli, toinen lukuvuosi.

510 Opetushallitus 2014, 415. Historian oppiaineen tavoitteista esimerkiksi: T4 Vahvistaa op-
pilaan kykyd ymmartaa historiallista aikaa ja siihen liittyvid késitteitd. T5 Ohjata oppilasta
ymmartadmé&an ihmisen toimintaan ja paatoksentekoon vaikuttaneita tekijoita erilaisissa his-
toriallisissa tilanteissa.
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miksi eurooppalaiset siirtolaiset halusivat muuttaa Amerikkaan. Roolipelid te-
keva oppilas on aktiivinen tiedon rakentaja. Mikrohistoriallisissa tutkimuksissa
vidhemman merkitykselliset paikat, henkil6t tai tapahtumat muodostuvat mer-
kittaviksi, kun ne kasitteellistetddn ja liitetddn laajempiin konteksteihin.>'t Rooli-
peleissd oppilaat omaksuvat mikrohistorialliset roolit, jotka saavuttavat historian
oppimisen kannalta tdrkedn merkityksensd historiallisessa kontekstissa.

Suurimmassa osassa palautetuista toistd esiteltiin syitd ja seurauksia ilmi-
oille. Tutkielmatyyppisten téiden rakenne muistutti tyypillisesti Wikipedian ra-
kennetta, mutta suora lahdetekstin plagiointi ei ollut yleistd. Historiallista jatku-
vuutta ja muutosta oli analysoitu oppilaiden toissd vahanlaisesti. Roolipelien
avulla oppilaat eldytyivat historiallisiin tilanteisiin ja oppivat historiallista empa-
tiaa. Roolipelien suunnittelijat omaksuivat ison médran sisdltotietoa ja tekivat
siitd omia tulkintojaan.

5.4 Historiallisen tiedon kayttiminen

Tdssd luvussa analysoin sitd, miten hyvin oppilaat oppivat kdyttdaméaan historial-
lista tietoa tutkimuksen aikana. Arvioin palautettujen téiden kautta, miten oppi-
laat tekivat ldhteiden avulla perusteltuja tulkintoja historiasta.

Historia on aina jollain tavalla tulkittua. Opetussuunnitelma kannustaa op-
pilaita tulkintojen tekemiseen. Tein oppilaille opettajan vallan kauden aikana sel-
vaksi, ettd toissd olisi hyvé olla omia ajatuksia aiheista, joita he tutkivat. Tdstd
huolimatta melko harvoin oppilaat kirjasivat toihinsd omia ajatuksiaan. Yleensa
omia ajatuksia esitettiin tyon lopussa. Ndissa pohdinnoissa oppilaat yleensa ker-
toivat oman mielipiteensd aiheesta. Esimerkiksi T8a teki vihkoonsa tyon, jossa
esitteli mielisairaaloita 1800-luvulla. Tyon loppuun hén kirjasi kappaleen, jossa
pohti omin sanoin:

”Mielestdni se oli ihan hyvé ettd noille “sairaille” oli oma paikka joissa niistd huoleh-
dittiin, mutta toisaalta se oli hirvedd miten niit4 sielld kohdeltiin. Esim kun niille teh-
tiin ihmiskokeita jne.”>12

Mielipide ei ole historiallisen tiedon tulkitsemista, mutta ajattelin mielipi-
teiden kirjaamisen auttavan tulkintojen teossa. Historiallisen tulkitsemisen
kautta voidaan kytkea tehtyjd havaintoja laajempiin konteksteihin. Toisinaan op-
pilaiden tekemdt tulkinnat haastoivat vakiintuneita kasityksid, esimerkiksi mur-
hamysteerejd tutkineissa aiheissa. P1d ja P2d ilmaisivat tutkimiensa ldhteiden
(finntop5-video ja Wikipedia) perusteella oman pddepdiltynsd Bodominjdrven
murhien tekijdksi.>!3 Samanlaisia tulkintoja tehtiin Viiltdjd-Jackia ja John F. Ken-
nedyn murhaa késittelevissd toissd. >* Tulkinnallisuuteen voi olla helpompi

511 Suoninen 2001, 23-24.

512 T8a 2017, Mielisairaalat 1800-luvulla -tyo.

513 P1d & P2d 2019, Bodominjdrven murhat.

514 T5b 2018, JFK:n murha; T11a 2017, Viiltgja-Jack.
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kayda kasiksi ratkaisemattomien mysteerien kautta, joissa jdtetddn paljon tilaa
lukijoiden omille ndkemyksille, kuin yleisesti hyvéaksytyn historian uudelleen
tulkitsemisella. Oppilaat kertoivat toisinaan omia tulkintojaan tutkimistaan ai-
heista, kun kiertelin luokassa seuraamassa oppilaiden tydskentelyd, mutta en va-
litettavasti kirjannut nditd keskusteluja tutkijapdivakirjaani.

Oppilaille valtaa jakava metodi antoi paljon tilaa oppilaiden luovuudelle.
Paasaantoisesti oppilaiden tekemadt historiallisia aiheita esittelevét tutkielma-
tyyppiset tyot eivit olleet erityisen luovia, vaan seurailivat ldhteiden antamaa
esitystapaa ja tulkintaa, kuten viime luvussa totesin. Tutkimusryhméni tekivit
kokeilun aikana yli kymmenen lauta- ja roolipelid. Ndissd peleissd luovuus ja
omat tulkinnat olivat yleisempid kuin tutkielmatoissd. Oppilaat ovat tottuneet
tekemddn tutkielmatyyppisid toitd koulu-urallaan tietyn kaavan mukaisesti. Op-
piaineesta riippumatta niissd yleensa esitelldan aiheen péadpiirteet. Lauta- ja roo-
lipelejd ei varmasti ollut tehty koulu-uran aikana yhta paljon kuin tutkielmatyyp-
pisid toitd, ja tdstd syystd heilld ei ollut valmista rakennetta mielessddn, minkalai-
sia pelien tulisi olla. Oppilaat joutuivat kdyttiméaan luovuuttaan enemman.

Oppilaat eivit joutuneet keksiméddn lautapelien mekaniikkaa aivan tyhjastd,
vaan monet heiddn tekeménsa pelit ammensivat inspiraatiota suositusta Afrikan
tahti -lautapelistd. Esimerkiksi P3d, P4d, P5d ja PP9d tekivat Afrikan tdhden me-
kaniikalla toimivan lautapelin, joka sijoittui Suomen siséllissotaan. Kolmesivui-
sissa peliohjeissa oppilaat kertovat muun muassa erilaisten matkustustapojen te-
hokkuudesta ja sisdllissodan merkittdvistd henkiloistd: “Pelin voittaja on se joka
loytdd Mannerheimin tai Aaltosen ja palaa takaisin Messukylddn tai Vilppu-
laan.”515

Suurin osa oppilaiden tekemistd lautapeleista sisélsi kysymyksid, joihin oli
vastausvaihtoehdot ja oikein vastaamalla sai jatkaa etenemistd.5!® Kysymys ja
vastaus -tyyppisissd peleissd mitattiin yleensd sisdltotietoa. Joissain peleissd ky-
symykset oli aseteltu hienosti miksi-kysymyksille, mutta suurimpaan osaan pe-
lien kysymyksid pystyi vastaamaan yhdella tai kahdella sanalla.

T1d, T2d, T4d ja T5d tekivdt myds muiden opetusryhmien keskuudessa
suuren suosion saavuttaneen ”Aserrasti”-nimisen lautapelin, joka sijoittui kyl-
médn sodan teemaan (kuva 6).517 Oppilaiden tuli olla joko neuvostoliittolaisia tai
yhdysvaltalaisia agentteja ja heidédn oli méara keréta toiselta puolelta tiedustelu-
tietoa. Peli oli mielenkiintoinen ja paljon vuorovaikutusta siséltdava tulkinta kyl-
mén sodan vakoilukulttuurista. Pelin tehneet oppilaat olivat tutustuneet laajasti
kylmédn sodan tapahtumabhistoriaan, ja analysoineet sieltd olennaisia asioita. Pe-
lissd oli tehtdvand kulkea vastustajan puolelle ja 16ytdd tietyt tarkedt tiedustelu-
tiedot turhien tietojen seasta. Ydinaseen (tai sen piirustukset) 16ytamalld saattoi
vahingoittaa vastapuolen agentteja. Peliin oli saatu inspiraatiota myos populaa-
rikulttuurista, koska havaitsin yhtaldisyyksid James Bond -elokuviin.

515 P3d, P4d, P5d & P9d, peliohjeet, toinen lukuvuosi.

516 Mm. P7c, P10c ja P5c, lautapeli, toinen lukuvuosi; T1d, T2d & T4d, lautapeli, ensimmadi-
nen lukuvuosi; T10b, T1b, T2b & T9b, lautapeli, ensimmadinen lukuvuosi.

517 T1d, T2d, T4d & T5d 2018, Aserrasti-lautapeli. Kirjoitusvirhe suoraan alkuperdisesta.
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Kuva 6. Kylma&an sotaan sijoittuva ” Aserrasti”-lautapeli.

T1b, T2b, T4b ja T9b tekivit muistipelin, jossa oli historiallisia tapahtumia
ja henkiloitd. Ryhmad etsi internetistd kuvia henkildistd ja tapahtumista ja sitten
piirsi ne kartongille, joka ehostuksen jdlkeen laminoitiin (kuva 7). Perinteisen
muistipelin tapaan pelaajien oli méarad yhdistdd kuva ja teksti.
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Kuva?7. Historiallinen muistipeli.

Oppilaat pddttivit aina itse, mitd asioita sisdllyttdavit peliinsd. Kun kysyin
muistipelid tehneeltd ryhmaltd, miksi he ottivat juuri ndmad henkil6t ja tapahtu-
mat, he vastasivat valintaan vaikuttaneen piirtamisen helppous ja “historiallinen
merkittdvyys”. T4b:n vihkossa oli lista, jossa ndkyi suunnitteluvaiheen muita ai-
hevaihtoehtoja. Historiantutkimuksessa historiallinen merkittavyys méaritellaan
konstruktioksi, jonka esimerkiksi poliitikot tai historioitsijat luovat, ja tita yllapi-
detddn esimerkiksi puheissa, oppikirjoissa ja kertomuksissa.>'® Muistipelid teh-
neet oppilaat ovat arvioineet historian henkildiden ja rakennelmien merkitta-
vyyttd sen mukaan, mitd ovat lukeneet ja kuulleet. He ovat tehneet tulkintoja siitd,
mikd mainituista on ollut historialliselta merkittdvyydeltddn toista suurempi (ja
helpompi piirtdd). Oppilaat olivat ryhméana péattaneet, ettd esimerkiksi Lenin on
helpompi piirtdd ja historiallisesti merkittavampi kuin Runeberg. Ryhman muis-
tipeli oli suosittu ja useat tutkimusryhmien oppilaat pelasivat sitd jossain vai-
heessa historian opintojaan.

Erds hyvin suosittu tyotapa jaetun vallan kaudelta asti oli kahoot-tieto-
visojen pelaaminen tai tekeminen. Kahooteja tehtiin muun muassa teollistumi-
sesta, Japanin historiasta, viikingeistd ja Simo Hayhéstd. Pelien avulla voi saada
merkittdvid oppimistuloksia.>!? Tietovisatyyppiset pelit - kuten kahoot - testaa-
vat pelien pelaajilta ldhinnd yksityiskohtien ulkoa muistamista.>?0 Pelintekijat
sen sijaan tutustuvat pelin aiheen tietoon, ja oppivat sitd myotd tiedonhankinta-
taitoja.5?!

518 Seixas & Morton 2013, 15, 20.

519 Esim. Lipponen, Rajala & Hilppo 2014, 145-146.
520 Linnanen 2014, 280.

521 Holmstrom & Karevaara 2014, 192.
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Isossa osassa oppilaiden palauttamista toistd havaitsin pyrkimyksid etsid
syitd ihmisen toiminnalle. Esimerkiksi T9d palautti laajan tutkielman Eteld-Afri-
kan apartheidistd. Oppilas pohti syitd valkoisten ylivallalle ja totesi: ”[...]ihmiset
ovat varmaan olleet tuohon aikaan niin vallanhakuisia ja itsekkaitd.”>?? Virke ei
ole malliesimerkki historiallisesta empatiasta, koska siind voi nahda vivahteen
ajatuksesta, ettd entisaikojen ihmiset ovat olleet ldhtokohtaisesti vallanhakuisem-
pia ja itsekkdampid kuin nykyiset. Sama oppilas pohti seuraavassa tyossddan an-
siokkaasti, miksi holokaustin annettiin tapahtua.5?

Vililla oppilaat innostuivat keskustelemaan historiallisen tiedon kayttami-
sestd tulevaisuuden vaihtoehtojen pohtimisessa. Esimerkiksi osa tutkimusryhma
amn oppilaista oli erityisen innokkaita keskustelemaan isolla porukalla ajankoh-
taisista aiheista. He pyysivit usein opettajan mukaan kommentoimaan keskuste-
luaan. Esimerkiksi Donald Trumpin toimet Yhdysvaltain presidenttind aiheutti-
vat paljon keskustelua. Etenkin “totuuden jdlkeistd aikaa” koskevissa keskuste-
luissa havaitsin oppilaiden vertailevan ldhteitd ja muodostavan omia perustel-
tuja mielipiteitddn niiden avulla. Totuuden jdlkeiselld ajalla tarkoitetaan sitd, kun
faktojen asemesta vedotaan tunteisiin ja mielipiteisiin.>>* Oppilaat kritisoivat
Trumpin tapaa sivuuttaa tosina pidettyjd asioita, ja korvata niitad tunteisiin vetoa-
valla paatoksella. Muun muassa uutiset Trumpin vditteistd, ettd aikaisempi pre-
sidentti Barack Obama olisi perustanut ISIS-terroristijarjeston, saivat oppilaat
pohtimaan tulkintojen luotettavuutta. He osoittivat keskusteluissa tiedostavansa
sen, ettd historia voi toimia vallank&dyton valineend.>?

Vain kourallisessa palautetuista toistd oppilaat pohtivat tulevaisuuden
vaihtoehtoja. P3d ja P4d nékivit tulevaisuuden nykyhetken jatkumona. He an-
toivat Yhdistyneitd kansakuntia esittelevdssd tuotoksessaan ymmartdd, ettd YK
on perustettu ylldpitimédan maailmanrauhaa ja tulevaisuudessa YK:ta tarvitaan
nimenomaan siihen.>?¢ Tulevaisuutta jollain tapaa huomioivat tyot vaikuttivat
suurelta osin olevan nykyaikaan liittyvid, esimerkiksi YK ja terrorismi. My0s ai-
heet, joissa oli selked yhteys nykyaikaan, kytkettiin nykyisyyteen. Esimerkiksi
Auschwitzin keskitysleirid késittelevdssd tyossd mainittiin keskitysleirialueen
toimivan nykydan museona.>?” Kauempana historiassa tapahtuneita tapahtumia
oppilaat eivit kytkeneet tulevaisuuteen tai nykyhetkeen - ainakaan siten, etta
olisivat jattaneet ymmartamistdaan kytkoksista kirjallisia todisteita opettajalle.

Iso osa oppilaista kadytti tuotoksissaan useita ldhteitd, ja tarkisti esimerkiksi
Wikipedian tietoja muista lahteistd.52 TSb kommentoi itsearvioinnissaan: “Loy-
sin samaa tietoa monesta ldhteestd, joten uskon ettd tieto on totta.”52° T2a pohti
tutkielmatyonsa lahdekritiikkid ndin:

522T9d 2019, apartheid-tyo.

523 T9d 2019, holokausti-ty6, esim.: “Joukkomurha sai alkunsa Hitlerin ahneudesta ja rasis-
tisista ajatuksista.”

52¢ Hautamaki 2019, 55.

525 Tutkijapdivékirja 2018.

526 P3d & P4d 2019, Yhdistyneet kansakunnat -tyo.

527 T8a 2017, Auschwitz-tyo.

528 Esim. T3a, T4a, T5a & T10a 2017, tutkielmatyyppinen tyd Abraham Lincolnista.

529 T5b 2017, itsearviointikysely.

119



”Etsin suurimman osan Wikipediasta, joten hyvin todenndkoisesti sieltd saatu tieto
on totta. Muilta sivuilta en osaa sanoa varmaksi, mutta saman tyylista tietoa 16ytyi
my0s ndiltd sivuilta, joten mahdollisesti ndmakin olivat totta. Kirjasin myos asioita,
joita olen aijemmin lukenut.”530

Luulen, ettd oppilas on tarkoittanut, ettd vertailemalla eri ldhteitd, hdan on
varmistanut tiedon luotettavuuden. Kyseisten seitsemésluokkalaisten ajatuksista
ei kuitenkaan ilmene pohdintaa historiallisen tiedon tulkinnallisuudesta, vaan
mietteet keskittyvit tiedon luotettavuuteen.

Opetussuunnitelman yleiset tavoitteet kannustavat ainerajat ylittavadn
opiskeluun.3! Yksi suosittu tydtapa historian tunneilla yhdisti askartelua ja his-
toriaa. T1c, T2cja T3c tutkivat viikinkilaivojen rakennustekniikkaa paperille. T&-
mén tehtyddn he kysyiviat minulta, voisivatko he rakentaa viikinkilaivan histo-
rian tunneilla. Sovin teknisen kasityon opettajan kanssa, ettd oppilaat voivat
mennd historian tuntien ajaksi teknisen tyon luokkaan tyostdméaan laivaa hdnen
valvontansa alaisina. Kolmikymmenmetrisen tammilaivan sijaan he tyytyivét ra-
kentamaan pienoismallin madnnystd (kuva 8). Tastd syntyi oppilaiden tulkinta
viikinkilaivasta.

Kuva 8. Oppilaiden rakentama viikinkilaiva.

Tutkimusryhmat tuottivat lautapelien ohella ison madran askarreltuja tuo-
toksia. Esimerkiksi oppilaat tekivit ensimmaéisen maailmansodan lentokoneiden

530 T2a 2017, itsearviointikysely.

531 Opetushallitus 2014, 282: “Oppiainerajat ylittdvd, kokeileva, tutkiva ja toiminnallinen
tyoskentely oppilaita kiinnostavien ilmitiden tarkastelemiseksi on tirkedd paitsi ajattelun
taitojen my06s oppimisen motivaation ja perusopetuksen jilkeisiin opintoihin liittyvien va-
lintojen kannalta.”
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pienoismalleja ja panssarivaunuja. Lentokoneita askarrellessaan P4c ja P11c etsi-
vit internetistd kuvia, joiden perusteella he muotoilivat pahvista ndyttavan, brit-
tien kuninkaallisten lentojoukkojen viareihin maalatun kaksitason, jonka runko
muodostui vessapaperirullasta. P2c ja T1lc luonnostelivat saksalaisen Panzer III -
panssarivaunun pienoismallin rakentamiseen vaaditut palat paperille, ja tilasivat
minulta ison méddrdn pahvia. Pahvinpalat kiinnitettiin teknisen kasityon luokassa
kuumaliiman avulla. Mainituissa esimerkeissd oppilaat kdyttivit kirjallisuudesta
loytamidan malleja ja kdyttivit niitd pohjana omille luomuksilleen.

Tutkimusryhma c keksi erdélld tunnillaan hauskan tavan soveltaa historial-
lista tietoa kdytantoon. Oppilaat 16ysivét internetistd koripallon alkuperdiset
sddnnot ja ehdottivat, ettd menisimme pelaamaan vanhaa koripalloa. Pelaami-
sesta pddtettiin ddnestykselld, jonka jdlkeen kdvimme vanhat sdannot ldpi yh-
dessd. Autoin sddntdjen ymmartamisessd, koska ne olivat englanniksi. Olennai-
sin ero sddnnoissd oli, ettd palloa ei saanut kuljettaa. Tarkistin, ettd liikuntasali
oli vapaa, ja ldhdimme pelaamaan. Kysyin tunnin jalkeen oppilailta ajatuksia pe-
listd. Osa oppilaista oli sitd mieltd, ettd nykysdadannot ovat paremmat, koska pallon
kuljettaminen on olennainen osa pelid. Kokeilemalla koripalloa vanhoilla sdan-
noilld, oppilaat kokivat kouriintuntuvasti, miten peli on muuttunut ajan saatossa.

Oppilaat keksivédt toiminnallisia tapoja opiskella historiaa, muun muassa
askartelun ja pelien kautta. Oppilaat tekivit tulkintoja historiasta, etenkin tut-
kiessaan historian mysteerejd ja analysoidessaan tietoa lautapelejd varten. Tut-
kielmatyyppisissa toissd tulkinnallisuus oppilaiden omat tulkinnat olivat vahai-
sempid. Yleisesti ottaen harvassa tyossd vertailtiin eri ldhteiden tulkintoja ja ar-
vioitiin niitd kriittisesti. Historian yhteyttd nykyaikaan tuotiin oppilaiden t6issa
esille harvoin.

5.5 Sisiltoteemat

Olen aiemmissa alaluvuissa maininnut joitain sisdltoesimerkkejd, ja loytanyt pe-
rusteluja sille, miksi oppilaat paddttivdt opiskella mainittuja sisaltojd. Tassd lu-
vussa kuvailen esimerkein, mitkd historian sisdllot korostuivat aineistossa. Ope-
tussuunnitelmassa mainitut sisdllot ohjasivat oppilaiden valintoja etenkin seitse-
méannelld luokalla, mutta oppilaiden luovuus kasvoi kahdeksannella luokalla.
Opetussuunnitelmassa on kuusi sisdltokokonaisuutta yldluokkalaisille historian
oppiaineessa:

S1 Teollisuusyhteiskunnan synty ja kehitys: Perehdytddn ilmioon, joka on muuttanut
ihmisen eldméd, ihmisen ja luonnon suhdetta sekd maailmaa.

S2 Ihmiset muuttavat maailmaa: Tutustutaan yhteiskunnallisiin aatteisiin, niiden
merkitykseen ja seurauksiin sekd siihen, miten ihmiset ovat pystyneet vaikuttamaan
omana aikanaan.

S3 Suomea luodaan, rakennetaan ja puolustetaan: Perehdytdan kulttuurin merkityk-
seen identiteetin rakentamisessa autonomian ajalla ja itsendisen Suomen alkutaipa-
leeseen.
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S4 Suurten sotien aika: Perehdytdan maailmansotiin, kylméaan sotaan ja sodista sel-
viytymiseen erityisesti tavallisten ihmisten ja ihmisoikeuskysymysten ndkokulmasta.
Paneudutaan ihmisoikeusrikoksiin kuten holokaustiin ja muihin kansanvainoihin
sekd ihmisoikeuksien edistimiseen.

S5 Hyvinvointiyhteiskunnan rakentaminen: Tarkastellaan arkieldmén historiaa ja ta-
mén pdivan juuria. Kehityksen yksilolle tuomien saavutusten ohella perehdytdan
elinkeinorakenteen muutokseen ja palveluammattien yleistymiseen sekd kaupungis-
tumiseen.

S6 Nykyisen maailmanpolitiikan juuret: Syvennytdan kehittyneiden ja kehittyvien
maiden yhteiseen historiaan sekd uudenlaisten poliittisten jannitteiden syntyyn ja
ratkaisuihin maailmassa.532

Oppilaiden tekemadt valinnat kertovat siitd, mitd oppilaat pitivét historialli-
sesti merkittdvind aiheina.>3? Suomen historiaan liittyvid aiheita tutkittiin paljon.
Esimerkiksi yleisimpid Suomen historian aiheita olivat seitsemésluokkalaisilla
Suomen itsendistyminen ja sisdllissota. Kahdeksannella luokalla tutkittiin Suo-
men historiasta eniten talvi- ja jatkosotaa. Nama4 sisdllot mainitaan opetussuun-
nitelmassa suoraan. Lahes poikkeuksetta tyot, joissa kasiteltiin edelld mainittuja
sisdltojd, olivat tutkielmatyyppisid toita.

Yleisid Suomen historiaan liittyvia toita tehtiin paljon. T1d, T2d ja T4d teki-
vt lautapelin, jossa oli Suomen historiaan liittyvida kysymyksid.>3* T2c kirjoitti
tuntipdivékirjaansa: ”(T8c:n) kanssa alotettiin Suomen hissa projekti, johon lista-
taan esim. Suomen presidenttejd, urheilijoita, maalauksia ja jne.”>3> T1c teki alias-
pelid tunnetuista suomalaisista urheilijoista.>3¢ P5d ja P9d tekivit esitelmdn Suo-
men historiasta, jossa kuvailtiin yleisesti Suomen historian vaiheita Ruotsin val-
lan ajasta, suuriruhtinaskunnasta ja itsendistymisestd.>3” T1b, T2b ja T10b askar-
telivat Suomen Kkartalle lippuihin noin sata faktaa Suomesta, kun Suomi-100-
teema oli vahvasti esilld mediassa (Kuva 9).538

532 Opetushallitus 2014, 416.

533 VanSledright & Limén 2006, 555-556.
534 T1d, T2d ja T4d 2017, Suomi-lautapeli.
535 T2c 2018, tuntipdivékirja.

536 T1c 2018, tuntipdivékirja.

537 P5d ja P9d 2018, Suomen historia -tyo.
538 T1b, T2b ja T10b 2017, Suomil00-tyo.
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Kuva9. Suomi 100 -tyo.

Oppilaiden tuntipdivikirjojen ja palautettujen téiden perusteella suuret po-
liittisen historian tapahtumat kiinnostivat oppilaita. Esimerkiksi maailmanso-
dista, Suomen itsendistymisestd ja terroristi-iskuista tehtiin useita tuotoksia. Kun
vertaa eri sisdltoalueilta tuotettuja toitd, suurten sotien aika -sisdltoalueeseen so-
pivia palautettuja toité oli aineistossa eniten. Suuret sodat ovat verrattain paljon
esilld populaarikulttuurin tuotteissa, kuten peleissa ja elokuvissa. Tama voi olla
syy sille, miksi oppilaat tuottivat eniten suurten sotien aikaan liittyvia toita.

Teollisuusyhteiskunnan syntyéd kasittelimme ennen vapauden kautta yh-
dessd. Oppilaat tutkivat teknologian ja tekniikan kehittymistd sivuavia aiheita.
Esimerkiksi kuumailmapalloa, lentokoneita, mopojen, autojen ja panssarivaunu-
jen kehitysta tutkittiin innokkaasti. Onnettomuudet olivat suosittuja aiheita: seka
Titanicin uppoamisesta ettd Tshernobylin ydinvoimalaonnettomuudesta tehtiin
molemmista kolme laajaa tyota.

Aatehistoriaan liittyvid toitd oli vihemman. Paikallisessa opetussuunnitel-
massa oli aputeemana ”suuret ismit (sosialismi, liberalismi, nationalismi, nais-
asialiike)”. Tama innoitti kahta ryhméaa tekemddn yleisen aate-esittelyn maini-
tuista aatteista. Nationalismia ké&sittelimme ennen vapauden kautta. Aatehisto-
riaa oli kdsitelty muun muassa toissd, jotka kasittelivat Hitlerid, Hitlerin Saksaa
ja Neuvostoliittoa. Erds ryhmaé tutki seksuaalivihemmistdjen historiaa. He teki-
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vat LGBTQ+-vahemmistoistd seindtaulun, jossa késiteltiin vainoja, joita vahem-
mistot kohtaavat. Tyodssd oli myos kuvattu, miten Suomen tasa-arvolait ovat ke-
hittyneet.>3?

Opetussuunnitelma ohjaa opiskelemaan kehittyneiden ja kehittyvien mai-
den yhteiseen historiaan kuudennessa sisaltoalueessa. Oppilaat tutkivat Ameri-
kan alkuperdisvaestojd innokkaasti. Vahimmiille késittelylle sisdltoalueista jai
hyvinvointiyhteiskunnan rakentaminen. Kahdeksannen luokan kevailld, kun
historian oppiaine oli pian vaihtumassa yhteiskuntaoppiin, oppilaat valitsivat
tutkittavakseen molempia oppiaineita ldhelld olevia sisdltojd. Esimerkiksi T7b
teki tutkielmatyyppisen tyon kansalaisen oikeuksista ja velvollisuuksista, jossa
sivuttiin muun muassa YK:n historiaa.>*? Opiskeltavien aiheiden vapaa valinta
voi johtaa sukupuolistereotyyppisiin aihevalintoihin. Tutkimuksen aikana oppi-
laat valitsivat muutaman kerran aiheekseen sukupuolistereotyyppisid toitd,
mutta ne jdivat yksittdisiksi.>*!

Tdssd luvussa arvioin sisdltdjen oppimista palautettujen téiden ja opettajan
kanssa kadytyjen keskustelujen kautta. Lisdksi oppilaat opiskelivat sisdltjd, joista
eivit tehneet palautettavia toitd. Esimerkiksi Tlc Kkirjasi tuntipdivakir-
jaansa: “Luin jdlkiteollinen yhteiskunta.” Pystyin todentamaan vain osan oppi-
misesta, koska nakymaiton osa siitd tapahtui oppilaiden lueskellessa itsendisesti
aiheista. Tama ei ollut ndhdékseni ongelma, koska annoin arviointivaltaa (pat-
toarviointia lukuun ottamatta) oppilaille itsearviointien muodossa. Oppimiska-
sitykseni mukaan oppiminen on moniulotteista eikd se typisty tietyn oppiaineen
oppimiseen. Arvioinnissa sen sijaan arvioidaan yhteismitallisesti suuria massoja
tietyn oppiaineen nakokulmasta. Ndin ollen olen tyytyvdinen siitd, ettd oppilaat
oppivat asioita tunneillani, vaikka en ollut tietoinen siitd, mitd kaikkea he oppi-
vat.

Sirkka Ahonen (2002) on todennut, ettd omaehtoinen historiakulttuuriin tu-
tustuminen saa ihmisen samaistumaan menneeseen, mutta se voi myos levittdd
ennakkoluuloja ja viholliskuvia. Ahonen muistuttaa kriittisen ajattelun tarkey-
destd omaehtoisen historian opiskelun yhteydessa.>#? Tassd tutkimuksessa oppi-
laat eivit opiskelleet historiaa tdysin omaehtoisesti, koska koulussa opitut tavat
ohjasivat heitd muun muassa palautettujen téiden osalta. Oppilailla oli kasitys
siitd, mitd tutkielmatyyppiseen tychon kirjoitetaan. He osasivat olla kirjoitta-
matta arvioitaviin toihin esimerkiksi vendldisvastaisia ilmaisuja. En havainnut
oppilaissani ennakkoluuloja tai yleisia viholliskuvia.

5.6 Oppimisen arviointia

Olen tdhdn mennessd tdssd luvussa kuvannut oppilaiden oppimista suhteessa
historian oppiainekohtaisiin tavoitteisiin. Nama ovat kuitenkin vain pieni osa

539 T4c, T5c¢, Téc & T7c 2019, LGBTQ+-tyo.

540 T7b 2018, Kansalaisen edut ja velvollisuudet -tyo.
541 Esim. T6a & T9a 2017, My Little Ponyn historia -tyo.
542 Ahonen 2002, 66-67; 80.
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opetussuunnitelman tavoitteista. Mielestdni peruskouluopetuksessa kuljetaan
liikaa oma oppiaine edelld. Opetussuunnitelmassa tdtd oppiaineldhtoisyytta on
pyritty hdivyttamé&an laaja-alaisen oppimisen kokonaisuuksilla sekd monialai-
silla opinnoilla.>** Kaikille oppiaineille yhteisiksi tarkoitettuja laaja-alaisen osaa-
misen tavoitteita ei pidetd kokemukseni mukaan yhtd tirkeind kuin oppiai-
nekohtaisia tavoitteita. Opetussuunnitelma listaa laaja-alaiselle oppimiselle seit-
semadn tavoitetta:

- Ajattelu ja oppimaan oppiminen

- Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu

- Itsestd huolehtiminen ja arjen taidot

- Monilukutaito

- Tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen

- Tyoteldamataidot ja yrittdjyys

- Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvan tulevaisuuden rakentaminen

Vditdn, ettd oppilaani saavuttivat laaja-alaisen oppimisen tavoitteita tutki-
muksen aikana hyvin. Kyseisid tavoitteita on haastavaa saavuttaa opettajajohtoi-
silla menetelmilld, koska niissd korostetaan oppilasldhtoisyyttd, luovuutta ja tek-
nologian kdyttod oppimisen apuna. Esimerkiksi:

"Tutkiva ja luova tyoskentelyote, yhdessd tekeminen sekd mahdollisuus syventymi-
seen ja keskittymiseen edistavit ajattelun ja oppimaan oppimisen kehittymistd.”>44

Tdssd tutkimuksessa oppilaat saivat tutkia ja keksid aiheita ilman opettajan
ohjausta. Oppilailla oli mahdollisuus syventymiseen, koska opettaja ei rajannut
kaytettdvissd olevaa aikaa tiettyyn tuntiméddrdan, ja oppilaatkin noteerasivat ta-
méan.5 Ryhmatyot olivat loppukyselyjen perusteella suosituin tyoskentelytapa
tutkimuksen aikana, joten yhdessa tekeminen oli yleista.

Ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoista opetussuunnitelmassa sanotaan
ndin:

”Oppilaita rohkaistaan kdayttamaan kuvittelukykydan uuden oivaltamiseen ja luomi-
seen, yhdistelemdan ennakkoluulottomasti erilaisia ndkokulmia sekd rakentamaan
uutta tietoa ja nikemystd. Oppilaiden omia ideoita tuetaan.”546

Mielestdni tdiméd luonnehdinta kuvaa tutkimukseni pedagogista metodia
osuvasti. Annoin oppilaiden omalle ajattelulle paljon tilaa, ja oppilaat saivat seu-
rata omia nakemyksidan.

Tieto- ja viestintdteknologisen osaamisen tavoitteiden mukaisesti oppilaat
oppivat kdyttdimaan teknologiaa monipuolisesti koulutyon tukena tutkimuksen

543 Opetushallitus 2014, 20-24, 31, 281-284. " Laaja-alaisen osaamisen kehittdmistd tuetaan
kaikissa oppiaineissa kullekin oppiaineelle luontevalla tavalla.”

544 Opetushallitus 2014, 20.

545 Esim. P6b 2017, itsearviointi: “On my®os ollut tarpeeksi aikaa esitelmien teossa.”

546 Opetushallitus 2014, 282.
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aikana. Kaikki oppilaat tyoskenteliviat Google Docs -ympdristdssd sujuvasti. Pe-
rusverkkoympariston lisdksi osa oppilaista oppi kdyttdimaan videomuokkausoh-
jelmia historian tunneilla, kun he muokkasivat kuvaamiaan historiateemaisia vi-
deopaitkid. Erds ryhmad suunnitteli lautapelinsd pelinappulat tekniselld piirustus-
ohjelmalla 3D-tulostimelle, mutta muistaakseni tulostusta ei koskaan saatu teh-
tya.

Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden tuli yldkoulun viimeisten histo-
rian tuntien aikana vastata loppukyselyyn (liitteet 3 ja 4). Molempien ikdluokkien
loppukyselyssd kysyttiin oppilailta “Miten koet oppineesi opetussuunnitelman
asiat?” Ennen loppukyselyyn vastaamista olin antanut oppilaille hetken aikaa
palauttaa mieleen opetussuunnitelman asioita asiakirjaa selaten. Oppilaiden vas-
taukset olivat niukkoja: ldhes kaikki vastasivat yhdelld tai kahdella sanalla kysy-
mykseen. 72 vastaajasta 55 vastasi oppineensa asiat hyvin. Kahdeksan vastasi op-
pineensa asiat “ihan hyvin”, “riittdvan hyvin” tai “melko hyvin”. Yksi oppilas
vastasi oppineensa “kohtalaisesti”, yksi “ihan ok” ja kaksi “joistain kohdista hy-
vin, joistain ei”. Lopuissa viidessd ei varsinaisesti vastattu kysymykseen. Kukaan
oppilaista ei kirjoittanut oppineensa heikosti. Kyselyn perusteella oppilaat koki-
vat oppineensa historiaa hyvin.

Ndita vastauksia voi vérittdd positiivisemmiksi konteksti, jossa kysymyk-
seen vastattiin. Seuraavassa kyselyn kohdassa oppilaiden tuli antaa itselleen nu-
mero, jonka ansaitsisivat mielestddn paattotodistukseen - nuorten maailmassa
heiddn tdhdnastisen uransa tarkeimpdan koulutodistukseen. Tdssd yhteydessd
voisi olla jopa haitallista vdittdd ensin, ettei oppinut opetussuunnitelman asioita
hyvin, koska sen jdlkeen olisi outoa ehdottaa itselleen hyvaa numeroa paittoto-
distukseen. Joka tapauksessa vastaukset olivat linjassa kahdeksannen luokan it-
searvioinneissa esitetyn kysymyksen “Miten hyvin olet oppinut historiaa tana
lukuvuonna?” kanssa. Arvioin oppilaiden vilpittomasti kokeneen oppineensa
historiaa hyvin.

Todensin oppimista joka tunti, kun seurasin oppilaiden tyoskentelyé ja ar-
vioin heiddn tekemiddn toitd formatiivisen arvioinnin periaatteita noudattaen.
Opettajan tehtdviin kuuluu oppilaiden arviointi. Arvioin oppilaat opetussuunni-
telman ohjeiden ja tavoitteiden mukaisesti. Arviointiin vaikuttivat kaikki oppi-
laiden tekemit ty6t ja osoitettu osaaminen. Paéttdarviointia lukuun ottamatta an-
noin paljon painoarvoa oppilaiden itsearvioinneille. Kdvin oppilaiden kanssa
kahdenkeskisen arviointikeskustelun aina ennen kuin lukitsin oppilaalle luku-
kausitodistukseen tulevan numeron. Arviointikeskustelussa summasin oppi-
laalle hdnen antamansa itsearviointinumerot, tdistd antamani numerot ja nume-
ron, jota olin hdnelle todistukseen kaavaillut. Oppimistulokset olivat oppilaiden
arvosanojen perusteella hyvaa tasoa.

Taman vditoskirjatyon myotd olen tutustunut historian oppimisen tavoit-
teisiin syvallisesti. Kun tein toimintatutkimusta tyoni ohella, en ollut vield luke-
nut historian taitojen ja tietojen oppimisesta niin paljoa kuin tdtd analyysid kir-
joittaessani. Jos nyt antaisin oppilaille arvosanat uuden tietamykseni valossa, oli-
sin arvioinnissani valaistuneempi, ja saattaisin summatiivisesti arvioida oppi-
laani tiukemmin todistuksissa.
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Oppilaat kokivat heiddn oppimistaan eniten rajoittavaksi tekijédksi sen, ettd
aiheiden keksiminen oli vaikeaa. Joillain oppilailla meni kokonaisia oppitunteja
sopivien aiheiden pahkdilyyn.>#” He yrittivat 10ytadd itseddn kiinnostavia histori-
aan ja opetussuunnitelmaan liittyvid aiheita. Pohtiessaan tulevia aiheita heits siis
ohjasi kysymykset: “Mikd minua kiinnostaa?” ja “Mika liittyy historiaan ja ope-
tussuunnitelmaan?” Téllaisten kysymysten pohtimiseen kdytetty aika oli pois
esimerkiksi tutkielmien tekemisestd, mutta oli varmasti hedelmallista.

Peruskoulussa oppilaat saavat numerot todistukseensa oppiainekohtai-
sesta osaamisesta. Oppiaineet tavoitteineen jittavat yleiset tavoitteet varjoonsa.
Olen tdssd luvussa osoittanut, ettd oppilaat ovat oppineet historian tavoitteiden
mukaisia asioita menetelmilld, joita opetussuunnitelman yleiset ohjeet suosivat.
Opetus oli poikkeuksellisen oppilasldhtoistd, ja opettaja ohjasi oppilaita ldhinna
toiden kautta annetun palautteen kautta. Voi olla, ettd oppilaat olisivat yltaneet
parempiin oppiainekohtaisiin saavutuksiin opettajan ohjauksella, mutta se olisi
tapahtunut heiddn vapauttaan rajoittamalla, ja siitd olisi seurannut taustalu-
vuissa esittdmidni moraalisia ongelmia. Nyt oppilaat saivat Ranciéren hengessa
etsid sitd, mita he halusivat.

Oppilaat padttivat opiskella eivatkd jadneet vetelehtimddn. Kaikille tuli va-
lilla oppitunteja, joilla opiskelutehokkuus oli heikompi, mutta padsdantoisesti
oppilaat opiskelivat historiaa aktiivisesti. Oppijoissa oli eroja, mutta yleisesti ot-
taen oppilaat oppivat etsimddn tietoa internetistd. Oppilaat pohtivat itsearvioin-
tikyselyissd ldhdekritiikin vaikeutta, mutta palautetuissa toissa eivit. He oppivat
pohtimaan merkityksid historialle, koska sitd piti maaritelld aina, kun mietti mitd
tekisi tunnilla. Historiallista jatkuvuutta ja muutosta oppilaat analysoivat vahan-
laisesti: he harvoin sanallistivat toissdédn historian ja nykyhetkenkéén vilistd yh-
teyttd. Oppilaat halusivat selvisti pelillistdd oppimistaan: he tekivét lautapelejd,
roolipelejd ja tietopelejd muille pelattavaksi. Valilld oppilaat opiskelivat historiaa
toiminnallisesti ndiden pelien ja esimerkiksi metallinpaljastimien tai vanhojen
koripallosdantsjen avulla, oli opiskelu yleensd silti lukemista ja kirjoittamista.
Oppilaat osoittivat erilaisia toitd tehdessddn toisinaan suurta luovuutta ja kekse-
lidisyyttd. Muun muassa osassa tutkimuksen aikana tehdyissa peleissd oli tehty
rohkeita omia tulkintoja historian ilmitistd. Kaiken kaikkiaan oppilaiden palaut-
tamissa toissd historiallisten ldhteiden tulkintojen vertailu ja arviointi oli vahdista.

Historian oppiaineen taitoja ja tietoja oppilaat eivdt oppineet erityisen hy-
vin, mutta oppilaat oppivat soveltamaan opetussuunnitelmaa. He oppivat itse-
ohjautuvuutta, luovuutta ja ryhmétyon taitoja. He oppivat, ettd oppia voi muu-
tenkin kuin oppikirjan ja opettajan avulla.>® He yhdistelivat toihinsa eri oppiai-
neiden sisaltojd.>*® Seuraavassa luvussa arvioin, seurasiko tdstd oppimisesta op-
pilaiden valtaistuminen, ja miten opetus tuki opetussuunnitelman demokratia-
kasvatuksen tavoitteita.

547 Esim. T3d, tuntipdivékirja, toinen lukuvuosi: ”Ideointi.”

548 Esim. P5b, itsearviointikysely: “Olen oppinut, ettd muutkin tavat kuin kirjasta lukemi-
nen ovat hyvid tapoja oppia historiaa.”

549 Opetushallitus 2014, 19: “Tiedonalakohtaisen osaamisen liséksi tulee tavoitella oppiai-
nerajat ylittdvaa osaamista.”
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6 OPPILAIDEN TEKEMAT VALINNAT HEIJASTA-
VAT VALTAISTUMISTA - VALTAISTUMISEN AR-
VIOINTIA

Tdmén tutkimuksen kolmas tutkimuskysymys oli: “Seurasiko opiskelusta oppi-
laiden valtaistuminen?” Esittelin valtaistumisen maaritelmid luvussa kaksi. Val-
taistumisen maéadrittely ohjaa tutkimuksen lopputulosta paljon. Arkikielessa val-
taistumisen synonyymind on kéytetty termid voimaantuminen. Voimaantumisen
kasitettd on kaytetty hyvin liberaalisti: yleiskielessda muun muassa kylpylareis-
sulla voi olla voimaannuttava vaikutus. Jos valtaistuminen ymmarretddn kou-
luun liittyen vain oppilaan oman aktiivisuuden lisddntymisend, niin tutkimustu-
lokseni olisi, ettd valtaistumista tapahtui paljon. Tastd syystd on tarkedd toistaa
jo mainitut kriteerit valtaistumisen arvioinnille.

Arvioin valtaistumista Zimmermanin kriteereilld. Zimmermanin mukaan
valtaistumista arvioitaessa on ensin arvioitava, onko prosessi valtaistumisen
mahdollistava. My6s Millerin ja Campbellin (2006) mukaan valtaistumista arvi-
oitaessa on kiinnitettdvda huomio kokonaisprosessin rakenteisiin, ja tunnistaa
sieltd valtaistumista rajoittavia tekijoitd.>>® Zimmermanin kriteerit valtaistumi-
sen mahdollistavalle prosessille ovat:

1. Yhteison jasenet otetaan mukaan valtaistamisprosessin kehittimiseen,
toteuttamiseen ja arviointiin.

2. Ammattilaisista tulee jossain madrin osa yhteisoa.

Yhteison jasenten kanssa tyoskennellddn tasa-arvoisina kumppaneina.

4. Luodaan yhteison jdsenille mahdollisuudet kehittdd taitoja niin, etta
namad eivit ole riippuvaisia ammattilaisten tuesta.>s!

@

Olen jo analysoinut useimpia ndistd kriteereistd, mutta jatkan niiden poh-
dintaa tdssd luvussa. Pddtosluvussa summaan johtopdatokseni sekd ndistad ettd
Zimmermanin valtaistumisen kriteerien toteutumisesta tutkimuksessani:

550 Miller & Campbell 2006, 300, 306.
551 Zimmerman 1995, 584.
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1. Yksilon taso: miten yksilot kokevat itsetuntonsa, taitonsa, motivaationsa
ja valtansa.

2. Vaikuttamisen taso: Miten yksil6t tiedostavat vaihtoehtonsa, yhteison
sdadnnot, yhteistyon ja kdytettdvissd olevat resurssit.

3. Kaytoksen taso: Mitd valtaistumiseen liittyvid toimintoja yksilot teke-
Vat?952

6.1 Valtaistumisen jdlkid itsearvioinneissa ja positiivinen oppi-
misilmapiiri

Tdssd luvussa arvioin oppilaiden valtaistumista kerddmieni itsearviointi & pa-
laute -kyselyjen perusteella (liite 1). Analysoin, miten oppilaiden kokemukset it-
setunnostaan, taidoistaan ja motivaatiostaan heijastavat valtaistumista. Itsearvi-
ointi & palaute -kyselyjd tehtiin noin joka kuudes viikko seitsem&nnen luokan
aikana.

Itsearviointi & palaute -kysely ei ollut suosittu. Aluksi ajattelin niitd tehta-
vdn enemmdn, mutta oppilaat vastustivat ideaani kovasti. He eivét pitdneet it-
searviointi & palaute -lomakkeesta, vaan valittivat, ettd “vastaukset ovat aina sa-
moja”. Oppilaat kritisoivat kysymyksistd erityisesti ensimmadistd: “Mitd olen op-
pinut kuukauden aikana itsestdni oppijana?” Kysymys on noin 13-vuotiaille hy-
vin haastava ja kysymys vaati yleensd opettajan selvennystd. “Mika oli kaikkein
vaikeinta tdimdn kuukauden tunneilla?” -kysymykseen tuli paljon vastauksia,
joissa viitattiin kyseisen kyselyn olevan vaikeinta. Esimerkiksi T9d kirjoitti syys-
kuussa 2017: "Ehdottomasti tdmd itsearviointi - aivoille turhan vaikeita kysy-
myksid” .53

Seitsemdnnen luokan lopussa ensimmadisen tutkimusikdluokan oppilaat
vaativat, ettd kahdeksannella luokalla he eivét suostu tayttdimdan tuota “samaa,
tylsdd lappua”. He argumentoivat, ettd koska he saavat pdattdd historian tun-
neilla asioista, he pdattavit, etteivit tdytd itsearviointia. Oppilaiden uhmaa séi-
kdhtden lupasin, ettd tekisin uudet kysymykset kahdeksannelle luokalle. Kah-
deksannen luokan kyselyksi teetin ”itsearviointia kasit” -kyselyn, johon vastat-
tiin vihkoon tai netissa (liite 2). Yhdistelin itsearviointi & palaute -kyselyn kysy-
myksid siten, ettd kysymyksid oli endd viisi entisen kahdeksan sijasta. Kahdek-
sannen luokan itsearviointikysymykset olivat selkedsti helpompia ja nopeampia
vastata.

Vapauden kauden sddntsjen noudattamisen ja tuntipdivdkirjan pitdimisen
ohella itsearviointien kirjoittaminen oli ainoita pakollisia asioita, joita oppilaiden
tuli tehdd. Oppilaat olivat usein hyvin innottomia, kun opettaja ilmoitti, ettd on
aika tehdd itsearviointi. Erddn tunnin lopussa muistin, ettd meidédn tuli tehd4 it-
searviointi tunnilla ja kuulutin siitd oppilaille. He muuttuivat ilottomiksi ja P2c
kysyi tovereiltaan: “Kuka sitd muistutti itsearvioinnista?” T1c vastasi: “Ei kukaan,

552 Zimmerman 1995, 588-590.
553 T9d 2017, itsearviointikysely.
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se muisti ite.”%* Oppilaat tiesivit, ettd itsearviointi olisi tullut tehdd tunnilla,
mutta eivdt halunneet muistuttaa opettajaa siita.

Oppilaiden vastustus itsearviointi & palaute -kyselyn ja itsearviointien te-
kemistd kohtaan osoittaa valtaistumisen piirteitd. Kun oppilaat olivat omaksu-
neet vapauden historian tunneilla, he eivat halunneet luopua vapaudestaan edes
vdahdksi aikaa tehddkseen epamiellyttdvdd itsearviointia. Opettaja rajoitti oppi-
laiden yksilonvapautta kerran noin puolessatoista kuukaudessa oppitunnin vii-
meiset 15 minuuttia kdskemalld oppilaat tekemédn itsearviointia. Oppilaat nou-
sivat opettajaa vastaan kollektiivisena yhteisond. Vastustuksesta huolimatta
opettaja laittoi oppilaat vastaamaan itsearvointeihin, joten se on saattanut hei-
kentdd oppilaiden tunnetta siitd, ettd he voivat vaikuttaa asioihin. Sen sijaan it-
searviointilomakkeen muuttamisen oppilaat saivat aikaan, ja olivat siitd hyvil-
laan. Kolme neljasta tutkimusryhmaéstd vaati seitsemédnnelld luokalla itsearvioin-
tilomaketta vaihdettavaksi kahdeksannelle luokalle siirryttdessd. T4a toimi en-
simmadisen ikdluokan toisen ryhmén agitaattorina ja sanoi suurieleisesti opetta-
jalle: "Me emme suostu tdyttamadn tatd tylsdd lomaketta endd.” Iso osa luokan
oppilaista yhtyi vaateeseen ja opettaja myontyi.>>> Kahden muun ryhmén koh-
dalla tilanne oli samankaltainen.

Nadissa tilanteessa oppilaat nédkivédt saavansa ddnensd kuuluviin ja nakivat
saaneensa toiminnallaan aikaan muutoksen. Pollari (2000) toteaa, ettd silld, kun
ihmisten vaikutusmahdollisuuksia paatoksentekoon lisdtddn ja tunnustetaan jul-
kisesti heiddn merkityksensd, on valtaistava vaikutus, koska se “antaa heille &a-
nen” ja he ndkevit toiminnallaan olleen seurauksia.>*® Oppilaat koettelivat val-
taansa valittamalla opettajalle itsearvioinneista ja saivat aikaan muutoksen.
Tdamd voidaan ndhda valtaistavana prosessina, koska se ndytti oppilaille, ettd
heilld on vaikutusmahdollisuuksia, ja vaikuttamalla voi saada aikaan haluttuja
seurauksia. bell hooksin ajatusten mukaisesti astuin alas norsunluutornista ja an-
noin oppilaiden muuttaa kokonaisuutta, jonka olin heit, ja tdtd tutkimusta var-
ten suunnitellut.%? Muutin itsearviointilomakkeita oppilaiden vaatimuksesta.
Tama on osoitus siitd, ettd oppilaat otettiin mukaan valtaistamisprosessin kehit-
tdmiseen, toteuttamiseen ja arviointiin.

Jaetun vallan kauden itsearviointi & palaute -kyselyissd nédkyi vahvasti in-
nokkuus omatoimisempaan oppimiseen. Itsearviointi & kysely -lomakkeessa ei
kysytty erikseen siitd, pitddko oppilas historiasta vai ei. Usein oppilaat kuitenkin
kirjoittivat lomakkeeseen positiivisia ajatuksia historian opinnoista tai opetta-
jasta. Useimmiten téllaisia ajatuksia kirjattiin kohtaan “vapaa sana”. Ndiden mer-
kintojen kautta voin todentaa ryhmien innokkuutta ja motivaatiota omatoimi-
seen historian opiskeluun. Analysoin kaikilta tutkimusryhmiltd jaetun vallan
kauden lopussa tai vapauden kauden alussa tehdyt itsearviointi & palaute -lo-
makkeet.

554 Tutkijapdivékirja 2018.
555 Tutkijapdivéakirja 2017.
556 Pollari 2000, 53.

557 Hooks 1994, 15-16; 21.
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Esimerkiksi tutkimusryhma d tdytti itsearviointi & palaute -kyselyt jaetun
vallan kaudella. 14 oppilasta 19:st4 kirjoitti kyselyyn pitdvansa historian opiske-
lusta, vaikka sitd ei kysytty varsinaisesti missddn.>*® Tutkimusryhmad c:n saman
viikon vastauksissa vain kaksi halusi korostaa pitdvdnsd historiasta.>® Tutki-
musryhmaé a:n innokkuus nakyy tammikuussa 2017 tehdyssa itsearviointi & pa-
laute -kyselyssd. Seitsemdn oppilasta 18:sta kehui joko oppiainetta tai opetta-
jaa.560 Samalla viikolla tutkimusryhma b:n 20 oppilaasta kymmenen ilmaisi posi-
tiivista asennetta historian opiskeluun kehumalla joko oppiainetta, tunteja tai
opettajaa.>®! Namad tulokset heijastelivat koko tutkimuksen ajan asenteita, ja po-
sitiivista suhtautumista oppitunteihin ilmentdvia kommentteja oli itsearviointi-
kyselyissa lapi tutkimuksen.

Itsearviointikyselyjen ja toimintatutkimuksella tekemieni havaintojen pe-
rusteella totean oppimisilmapiirin olleen positiivinen ja kannustava. Moni oppi-
las kehui opettajaa kyselyissd, vaikka opettajasta ei ollut kysytty mitdan.56? P2b
totesi jaetun vallan kaudella, ettd hdntd auttoi eniten oppimaan “se, ettd ei koko-
ajan madrdilty”.>%® Totesin oppimisilmapiirin tutkimusryhmissa erinomaiseksi jo
jaetun vallan kaudella, eli seitsemadnnen luokan syksylla. Tla:n mukaan hénta oli
auttanut oppimaan eniten “se, ettd tunneilla oli hauskaa”, T2a:n mukaan hdnta
auttoi eniten ”se, ettd mitddn ei vakisin painostettu tekemdén, ja ettd tunneilla oli
positiivinen ilmapiiri.” 564

Mannisen (2018) mukaan vuorovaikutus oppilaiden kanssa on erittdin tar-
kedd oppimisilmapiirin kannalta.>%> Oppimisilmapiirin positiivisuuteen vaikutti
vallan jakaminen oppilaille. Kiilakosken (2012) tutkimuksessa todettiin, ettd osal-
lisuus lisdd viihtymistd koulussa.>¢® Haapaniemi & Raina (2014) totesivat tutki-
muksessaan, ettd oppilaiden osallisuuden lisédminen voimaannuttaa, antaa
energiaa oppimiseen ja kehittaa itseluottamusta.>” Oppilaiden osallisuudella on
useita merkityksid, mutta yleensd silld tarkoitetaan oppilaiden osallistumista
koulun ja luokan paddtoksentekoon. Se edellyttdd opettajan roolin muuttumista

558 Esim. T9d 2017, itsearviointikysely: “Historia on ollut hauskaa, kun ei koko ajan tehda

kirjallisia tehtdvid.” “Hissa on ollut paljon kivempaa kuin ala-asteella.” P1d 2017, itsearvi-

ointikysely: ”Tykkaan historiasta ja siitd on tullut yksi lempiaineistani.” P9d 2017, itsearvi-

ointikysely: “On ollut kivoja tunteja :D”

559 Poc 2017, itsearviointikysely: “Mukavat oppitunnit.” ja P7c 2017, itsearviointiky-

sely: “Historia on kivaa”.

560 T2a 2017, itsearviointikysely: “Opettaja, joka tekee tunneista parhaita ja mielenkiintoi-

sia.” P2a 2017, itsearviointikysely: “Hissan tunnit ovat olleet hauskoja. Jatketaan samaan

malliin.”

561 P1b ja P7b 2017, itsearviointikysely: "Hyvéa opettaja.” P6b 2017, itsearviointiky-

sely: “Tunnit ovat olleet mukavia, ja olemme tehneet hauskoja asioita, kuten se Oregon

peli.” T6b 2017, itsearviointikysely: “Historia on ollut kiinnostavaa ja kivaa.”

%62 Esim. P8b 2016, itsearviointikysely: “Koulun paras ope. Jeppe on 4ijd.”; P6a 2016, itsear-

viointikysely: ”Jeppe on paras!” P2a 2017, itsearviointikysely: ”Jesperin kannustaminen :)”

563 P2b 2016, itsearviointikysely.

564 Vastauksia kyselylomakkeen kysymykseen “Miké auttoi sinua eniten oppimaan timan

kuukauden tunneilla: T1a, toukokuu 2017: “Se ettd tunneilla oli hauskaa.” T2a, toukokuu

2017: ”Se ettd mitddn ei vakisin painostettu tekemddn ja ettd tunneilla oli positiivinen ilma-
jiri.

?65 Manninen 2018, 50-51.

566 Kiilakoski 2012, 32.

567 Haapaniemi & Raina 2014, 107.
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kognitiivisen toiminnan madrittdjastd rohkaisijaksi ja tukijaksi.5®® Tadssd tutki-
muksessa hyvan oppimisilmapiirin syntymiseen vaikutti oppilaiden osallistami-
sen lisdksi yhteistoiminnallisuus, eli koko ryhmén kesken tehdyt toiminnot, ku-
ten hirsipuun pelaus, kirjastossa ja hautausmaalla kdynti, kaivoksen rakentami-
nen pulpeteista jne. Leskisenoja (2016) ndkee yhteyden oppimisilmapiirissd, voi-
maantumisessa ja yhteistoiminnassa:

Yhteistoiminnallisessa tydskentelyssad korostuu luokkatovereilta saatu tuki ja apu,
mikd puolestaan vahvistaa luokan sosiaalisia suhteita ja myonteistd oppimisilmapii-
rid (ks. myos Johnson & Johnson 2009). Parhaimmillaan yhteistoiminnallisuus voi-
maannuttaa oppilaat aktiivisiksi toimijoiksi, joka vahvistaa heiddn osallisuuttaan op-
pimisprosessin oma-aloitteisina ja vastuullisina jasenind.569

Oppimisilmapiiri oli oppilaiden kokemusten mukaan positiivinen ja tima
voidaan ndhdd valtaistumista tukevana seikkana. Oppilaat pddsivit vaikutta-
maan rakenteisiin, jotka olin mielessdni lyonyt lukkoon: kyselylomakkeen muo-
toa muutettiin oppilaiden yhteisen mielenilmauksen ansiosta. Tama tuki oppilai-
den valtaistumista ja demokratiakasvatuksen paamaaria.

Positiivinen ilmapiiri ja iloiset oppilaat auttoivat luomaan oppimiseen in-
nostavan kehdn. Robinsonin (1994) méaritelman mukaan voimaantuminen tar-
koittaa sitd, ettd yksilon itsetunto vahvistaa innostunutta vuorovaikutusta mui-
den ihmisten kanssa ja samalla vahvistuu tdstd vuorovaikutuksesta. Robinson li-
sdd, ettd “voimaantunut ihminen on sellainen, jonka energia ja eldménilo on tart-
tuvaa, se virtaa ulos muihin ihmisiin ja heiltd takaisin.”>”? Havaitsin toimintatut-
kimukseni aikana paljon iloisia ja energisid oppilaita, jotka innokkaasti opiskeli-
vat ryhmissa.

Oppilaat kokivat itsetuntonsa korkeaksi tutkimuksen aikana. He olivat mo-
tivoituneita opiskelemaan historiaa. Luvussa viisi analysoin, ettd oppilaat arvioi-
vat oppineensa asioita hyvin. Ndin ollen oppilaat arvioivat taitonsa hyviksi. Op-
pilaat tiedostivat, ettd heilld on valtaa ja vaikutusmahdollisuuksia historian tun-
neilla. Zimmermanin valtaistumisen arvioinnin yksilon tason kriteerit tayttyivat
tassa tutkimuksessa.

6.2 Valtaistuminen oppimisen omistajuutena

Tdssd luvussa arvioin valtaistumisen vaikuttamisen tasoa oppimisen omistajuu-
den kautta. Burman (2019) esittelee viitostutkimuksessaan piirteitd, jotka kuvaa-
vat oppimisen omistajuuden kehittymista:

Kun jokin tehtdva koetaan itselle tarkeéksi, niin sithen sitoudutaan ja se suoritetaan
hyvin. Tuloksesta koetaan omistuksellista vastuuta. Omistajuuden tunteeseen liittyy
my0s ryhméan kuulumisen ja samaistumisen tunne. Oppimiseen liittyva psykologi-

568 [ eskisenoja 2016, 72-73.
569 Leskisenoja 2016, 211.
570 Robinson 1994, 38.
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nen omistajuus kehittyy oman tyon suunnittelun ja hallinnan kautta. Kun on mah-
dollisuus suunnitella omaa tyotddn ja vaikuttaa siihen, niin tyotd kohtaan tuntema
psykologinen omistajuus kasvaa.>7!

Burmanin (2019) mukaan oppimisen omistajuuteen liittyva tyon kontrol-
lointi ndkyy tyon hallinnan ja vallan tunteena. Vaikka Burman ei mainitse val-
taistumista, nden yhteyden oppimisen omistajuuden ja Zimmermanin valtaistu-
misen arvioinnin kriteerien kanssa. Oppimisen omistajuus, kuten valtaistumi-
nenkin, edellyttdd valtaa, itsevarmuutta ja tietoa kadytettdvissa olevista resurs-
seista.

Tutkimuksen aikana kerityissd itsearviointikyselyissd oli kysymys: “Mika
auttoi sinua oppimaan eniten timdn kuukauden tunneilla?” Osa oppilaista kir-
joitti opettajan tai (opettajan) kuuntelemisen auttaneen oppilaita oppimaan eni-
ten, ja timd hammensi minua, koska koin olevani oppimisen auttaja vain oppi-
misen mahdollistajana. Etenkin jaetun vallan kauden vastauksissa osa oppilaista
koki kuuntelemisen ja opettajan auttaneen heitd eniten. Jaetun vallan kaudella
toisinaan vield selitin oppilaille asioita muun muassa salaliitoista ja opetussuun-
nitelmasta. Tutkimuksen edetessd oppilaiden vastaukset edelld mainittuun ky-
symykseen muuttuivat. Arvioin oppilaiden valtaistumista oppimisen omistajuu-
den ndkokulmasta ndiden vastausten muutoksen kautta.

Jaetun vallan kaudella oppilaat kokivat oppivansa asioita paljon opettajan
kautta. Silloin opettajan rooli olikin suurempi kuin vapauden kaudella. Tutki-
musryhmd d:n 21 oppilaasta 13 vastasi, ettd heitd oli kuukauden aikana eniten
auttanut oppimaan opettaja tai kuunteleminen.>? Tutkimusryhmadssa ¢ kuusi
oppilasta 19:std koki oppineensa eniten opettajan kautta,>”® tutkimusryhmad a:ssa
nelja 18:sta, b:ssd kuusi 20:sta.5”* Moni oppilas vastasi oppineensa parhaiten vi-
deoiden, tekemisen tai nettitiedon kautta.>”> Havainnollistan lukumaaria taulu-
kossa 2.

Vapauden kauden edetessd itsearviointi & kysely -lomakkeen vastauksissa
nakyy selvasti itsevarmuus ja luottamus omatoimisempaa opiskelua kohtaan.>7¢
Tutkimusryhmad d:n oppimisen kokemuksessa tapahtui suuri muutos, kun oppi-
laat saivat pddttdd, mitd tekevat. Suurin osa ryhman oppilaista oli kokenut jaetun
vallan kaudella oppineensa parhaiten opettajan ja kuuntelun avulla. Vapauden
kauden alussa he kokivat heitd auttaneen eniten internetin ja Wikipedian.5”” Vain

571 Burman 2019, 44.

572 Esim. P7d 2017, itsearviointikysely: “Jepen [opettajan] hyvét selitykset.” T1a 2016 itsear-
viointikysely: ”Opettajaa kuuntelemalla.” T7a 2016, itsearviointikysely: “Hyva opetus.”

573 P3c 2017, itsearviointikysely: “Kuunteleminen.” P2c 2017, itsearviointikysely: “Hissan
ope.”

574 P8a 2016, itsearviointikysely: ”Opettaja kannusti ja muutenkin meiddn hissan ope on pa-
ras.” P1b 2016, itsearviointikysely: “Hyva opettaja. Jeppe [opettaja] on dija!” P7b 2016, it-
searviointikysely: "Hyva ope!”

575 Esim. P10a 2017, itsearviointikysely: “Nettitieto.” T6b 2017, itsearviointikysely: “Videot,
tietotekstit, kahoot ja ryhmaéty6t ja oppikirja.” T10a 2017, itsearviointikysely: “Minua auttoi
oppimaan videot ja kun saamme itse tutkia tietoa”

576 Esim. T10a 2017, itsearviointikysely: “Loydan helposti netistd tietoa” ja P2a 2017, itsear-
viointikysely: ”Olen ahkera ja madaratietoinen opiskelija.”

577 Vastauksia kysymykseen “Mikéa auttoi sinua oppimaan eniten timén kuukauden tun-
neilla?” T1d 2018, itsearviointikysely: ”Lautapelit.” T12d 2018, itsearviointikysely: "Kuvien
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kolme oppilasta 22:sta mainitsi heitd eniten auttaneen opettajan - ndistdkin vas-
tauksista kaksi sisdlsi muodon ”opettaja ja wikipedia”.5”® Vapauden kauden toi-
sessa itsearvioinnissa endd kaksi oppilasta mainitsi heitd eniten oppimaan autta-
vaksi tekijdksi opettajan, ja hekin mainitsivat opettajan lisdksi toisen tekijan.57°

Tutkimusryhmad c:ssd opettajaa tai kuuntelemista eniten heitd auttamaan
oppivana tekijand pitdvien oppilaiden maara puolittui kahdessa kuukaudessa,
kun siirryttiin jaetun vallan kaudelta oppilaiden valtaa korostavalle vapauden
kaudelle. Kolme oppilasta kahdeksastatoista koki oppineensa parhaiten opetta-
jan kautta.>80 Valtaosa koki heitd eniten auttaneen kavereiden ja tekemisen.58!
Vapauden kauden toisessa itsearvioinnissa kolme oppilasta 17:std mainitsi opet-
tajan auttaneen heitd eniten.>82

Tutkimusryhmad a:n oppilaista ensimmdisessd vapauden kauden itsearvi-
oinnissa neljd 18:sta, koki oppivansa opettajan, timdn myonteisyyden tai kuun-
telemisen avulla parhaiten.>? Suurin osa korosti oppivansa parhaiten ryhmétoi-
den avulla.5® Tutkimusryhma b:ssd vapauden kauden ensimmadisessa kyselyssa
kukaan yhdeksastédtoista oppilaasta ei kokenut opettajan olleen heité eniten op-
pimisessa auttava tekijd.>® Seitsemédnnen luokan viimeisessd kyselyssd ryhma
amn yhdeksédstd kyselyn kunnolla tdyttaneestd oppilaasta yksi koki opettajan ol-
leen merkittdvin oppimista auttanut tekijd, joskin hdnen vastauksessaan mainit-
tiin muitakin tekijoitd.>8

Kahdeksannelle luokalle tultaessa itsearviointi & palaute -kysely korvat-
tiin “itsearviointia kasit” -kyselylla (liite 2). Siind oli neljd kysymystd vahemman
kuin seitsemdnnen luokan “Itsearviointi & palaute” -kyselyssd. Seitseméasluok-
kalaisten vaikeaksi kritisoima kysymys "Mitd olen oppinut kuukauden aikana
itsestdni oppijana?” sekd oppimista konkretisoivat kysymykset poistettiin ja nii-
den tilalle tuli yleisempi: “Miten hyvin olet oppinut historiaa tana lukuvuonna?”

tutkiminen.” P5d 2018, itsearviointikysely: ”Kaverit auttoivat.” T3d 2018, itsearviointiky-
sely: ”Sai tehdd mitd itse tahtoi oli helpompi oppia kun sai itse valita mitd tekee.”

578 P1d 2018, itsearviointikysely: “Ope ja wikipedia.” T8d 2018, itsearviointikysely: ”Wi-
kipedia ja opettaja.”

579 P6d 2018, itsearviointikysely: ”Opettaja tai netti.” T1d 2018, itsearviointikysely: “Tieto ja
herra Jesper Kristiansson.”

580 T1c 2018, itsearviointikysely: “Jeppe. [opettaja]” Plc & P5c 2018, itsearviointiky-

sely: "Ope.”

581 }\’fasta%ksia kysymykseen “Miké auttoi sinua oppimaan eniten timan kuukauden tun-
neilla?” P10c 2018, itsearviointikysely: “Kaverit.” T8c 2018, itsearviointikysely: “Tiedon etti-
minen, kirjoittaminen ja piirtdminen.”

582 Plc & P2c 2018, itsearviointikysely: “Opettaja.” P3c 2018, itsearviointikysely: “Puhelin ja
opettaja.”

581;’) P3a] & P6a 2017, itsearviointikysely: ”Opettaja.” P2a 2017, itsearviointikysely: “Opettajan
myonteisyys.” Tla 2017, itsearviointikysely: “Minua auttoi kuuntelu.”

584 T4a 2017, itsearviointikysely: “Minua auttoi oppimaan ryhmén kanssa tydskentely ja eri-
laisten historiaan liittyvien videoiden katsominen.” P10a 2017, itsearviointikysely: ”Ryhma
tyoskentely.”

585 T9b 2017, itsearviointikysely: “Minua auttoi se, kun sai itse etsié tietoa netista.” T4b
2017, itsearviointikysely: ”Eri lghteistd tutkiminen.” T2b 2017, itsearviointikysely: “Se etta
mun keskittymiskyky on parantunu.”

586 T11a 2017, itsearviointikysely: ”Se ettd Jeppe [opettaja] itse selitti joistain asioista ja esitti
kysymyksid asiaan liittyen. Se my®os ettd voitiin itse etsid kaikkia tietoja netistd yms.”
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Vaikeimpia ja eniten auttaneita asioita pohtivat kysymykset jdivat, mutta “mistd
on ollut vahiten hyttya tdméan kuukauden tunneilla” -kysymys poistettiin.

Kahdeksannen luokan alussa ryhma a:n 20:sta oppilaasta kolme koki opet-
tajan auttaneen eniten oppimisessa. Tutkimusryhmd b:ssd kolme 18:sta koki
opettajan olleen suurin oppimista auttanut tekijad. Suurin osa vastasi netin ja tie-
tokoneiden auttaneen heitd eniten.®” Ensimmadisen tutkimusikdluokan (ryhmat
a ja b) kanssa menin sekaisin tiedostojen kanssa ja teetin heilld ensimmadisen it-
searvioinnin jdlkeen eri kyselyitd, joissa pyydettiin itsearviointia ja ajatuksia siitd,
miten opiskelu oli mennyt. Ndissd kyselyissd ei ollut kysytty oppimisen omista-
juudesta kielivid kysymyksid, joten siksi ne on jatetty tédstd analyysistd pois.

Tutkimusryhma c:ssd kahdeksannen luokan marraskuussa yksi kahdeksas-
tatoista koki opettajan edistdneen oppimista eniten. Tammikuussa heitd oli
kolme kahdeksastatoista. Kahdeksannella luokalla syyskuun itsearvioinnissa
kaksi oppilasta 19:std mainitsi, ettd opettaja auttoi heitd eniten oppimaan.>®8 Mar-
raskuun itsearvioinnissa ryhma d:n oppilaista kaikki 14 vastannutta kokivat jon-
kin muun kuin opettajan tai kuuntelun oppimistaan eniten edistdneend teki-
jand.’®? Viimeisessd “itsearviointia kasit” -kyselyssd kolme 20:sta vastanneesta
mainitsi opettajan oppimistaan eniten edistdneend tekijand, mutta jokaisessa vas-
tauksessa mainittiin myo6s muita tekijoitd.>*°

Taulukko 2. Itsearvoinnit, joissa vastattiin opettajan tai kuuntelun auttaneen oppi-
mista eniten.

Vastaukset, joissa opettaja tai kuunteleminen auttoi eniten oppimaan / vastausten ko-
konaismadara.

Tutkimusryhma a b c d

Jaetun vallan kausi, alku 4/18 6/ 20 6/19 13 /21
Vapauden kausi, alku 4/18 0/19 3/ 18 3/22
Vapauden kausi, ensimmadinen kevit 1/9 3/14 3/17 2/22
Kahdeksannen luokan alku 3/20 3/ 18 3/ 18 2/19
Kahdeksannen luokan keskivaihe 1/18 0/14
Vapauden kauden loppu 3/18 3/20

Taman analyysin perusteella voin todeta, ettd oppilaiden vallan lisdanty-
essd he eivit endd tukeutuneet oppimisessaan niin paljoa opettajaan tai kuunte-
lemiseen. Kun oppilas sai lisdd valtaa ja vastuuta, han 16ysi opettajaa korvaavia

587 T3b 2017, itsearviointikysely: " Netistd saamani tieto.” T2b 2017, itsearviointiky-

sely: “Netti.” P7b 2017, itsearviointikysely: " Tietokoneet.”

588 P6d 2018, itsearviointikysely: “Opettaja.” T1d 2018, itsearviointikysely: ”Opettaja.”

589 P1d 2018, itsearviointikysely: “Esitelmien tekeminen.” P2d 2018, itsearviointikysely: “In-
ternet ja esitelmien teko.” P4d 2018, itsearviointikysely: “Mielen kiintoinen aihe, mitd on
hauska tulkita ja tutkia.” T2d 2018, itsearviointikysely: ” Asioiden lukeminen ja tekeminen.”
590 T1d 2019, itsearviointikysely: “Jesper Kristiansson & Google + Wikipedia.” T4d 2019, it-
searviointikysely: ”Internet, Jesper.” T5d 2019, itsearviointikysely: “Se, ettd saa itse padttad,
mitd tekee ja hyva opettaja.”
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tekijoitd oppimistaan vahvistamaan, eli oppi ottamaan itse vastuuta oppimises-
taan. Parhaiten vaikutus ndkyy tutkimusryhmaé d:n kohdalla, jossa aikaisemmin
13 oppilasta 21:sta oli vastannut kuuntelemisen tai opettajan auttaneen eniten
oppimista, mutta puolen vuoden jdlkeen endd kolme koki niin. Viimeisessa it-
searvioinnissa luku oli sama, vaikka vililld kukaan luokassa ei kokenut opettajaa
merkityksellisimmaéksi tekijaksi oppimisensa kannalta. Oppilaiden vastausten
perusteella oppimisen omistajuus siirtyi opettajalta oppilaille, kun he oppivat
tunnistamaan osaamistaan ja vaikutusmahdollisuuksiaan paremmin.

Oppimisen omistajuuden kokeminen on indikaatio valtaistumisesta. Oppi-
laat oppivat olemaan vihemman riippuvaisia opettajasta, ja ottivat vapauden
sekd vastuun oppimisestaan. Osa oppilaista on mahdollisesti ajatellut opettajan
roolin oppimisen mahdollistajana, kuten T2a: ”Opettaja, joka tekee tunneista par-
haita ja mielenkiintoisia.”*®! T2a:n ajatus saattaa olla, ettd opettaja padittdd, ettd
oppilaat saavat padttdd asioista, ja se tekee opettajasta eniten oppimista edistavan
asian. Joka tapauksessa ldhes jokainen oppilas koki muut kuin opettajaan liitty-
vit asiat, kuten ryhmaétyoskentelyn, internetin ja vapauden valita itse aiheensa,
eniten heitd oppimaan auttaneina tekijoind.>> Suurin osa tdllaisista vastauksista
heijastelee suoraan valtaistumista, oppimisen omistajuutta ja “koulumestarista”
irtautumista.

Freiren kritisoimassa talletuspedagogiikassa opettaja omistaa oppimisen, ja
siirtdd oppia oppilaisiin.>®® Rancieren mukaan aina, kun opettaja ohjailee oppi-
lasta, koulu tyhmentdd oppilasta.>** Kysyin loppuhaastatteluissa oppilailtani,
miltd tdllainen opiskelutapa heistd tuntui. Moni oppilas kertoi pitaneensd opis-
kelutavasta. P7d esitti perusteluja: “Ihan kivalta. Se ei oo ehké niinku tylsistytta-
nyt niin paljoa, ku saa vdhdn tehdd semmosia juttuja, mistd itte tykkad.”>* P2a
vastasi samaan tapaan: “Kun sd ite valitset ne aiheet, ni nehdn on paljon kiinnos-
tavampia ja oppii paremmin.”5% Molemmat aineistoa hyvin kuvaavat esimerkit
korostavat, ettd oppilaat kokivat omaavansa valtaa ja itsevarmuutta valita, mitd
opiskelevat. Oppilaat kokivat hallitsevansa omia toitddn, ja ndin ollen Burmanin
(2019) mukaan kokivat omistajuutta oppimiseen.>%”

Oppilaat kokivat tietokoneet merkityksellisind oppimiselleen, ja jos koneita
ei ollut saatu varattua, oppilaat kokivat saavansa vahemman aikaiseksi.>*® Tutki-
japdivakirjamerkintdani mukaan kysyin helmikuussa 2018 seitsemésluokkalaisil-
tani, ettd varaanko heille tietokoneet tai tietokoneluokan. T7d vastasi: “Joo, ko-
neet tai AT-luokka - muutenhan me ei voida tehdad mitdan.”>%

591 T2a 2017, itsearviointikysely.

592 Esim. T3d 2019, itsearviointikysely: ”“Vapaus pdattdd mitd teen.” P2c 2018, itsearviointi-
kysely: “Se, ettd oppilaat saa valita mitd tehd&dan.”

593 Freire 1970, 53-54; 64-65

594 Ranciere 1991, 6-9; 21.

59 P7d 2019, loppuhaastattelu.

5% P2a 2018, loppuhaastattelu.

597 Burman 2019, 44.

59 P8d 2018, itsearviointikysely: “Kun on ollut melkeen aina tietokoneet jotka on auttanu ja
tekeminen on ollut omalla vastuulla.”

599 Tutkijapdivéakirja 2018.

136



Joulukuussa 2018 kirjoitin tutkijapdivdkirjaani kokemuksia tilanteesta, kun
emme saaneet varattua tietokoneita ryhmalle viikkoon, koska koneet olivat huol-
lettavina. Neljd poikaa kommentoi tyotehon olevan heikkoa, kun "myllyt” (kayt-
tamdmme termi kannettaville tietokoneille) olivat kayttokiellossa. Yksi oppilas
oli sitd mieltd, ettd tyonteko on erilaista. P1d:n mukaan tyoteho oli "tdysi nolla",
kun tietokoneita ei voinut kayttdd. P1d keskittyikin lopputunnin “arjen taitojen
kehittdmiseen ja itsestd huolehtimiseen” lepdilemdlld ja juttelemalla perustel-
len: "joku sellainen kohta sielld [opetussuunnitelmassa] oli”. Tuntipdivdkirjaan
hén oli kirjannut: “Ei ollut myllyjd, joten katsoimme puhelimesta kaikkea kiin-
nostavaa”.®® T1ld kommentoi, ettd olisi varmaan joka tapauksessa pelannut lau-
tapelid, vaikka koneet olisivat olleet kadytettdvissd. Puhelimillaankin oppilaat
pddsiviat tiedon valtatielle, internetiin, mutta kaikki eivdt kokeneet puhelimella
tekemistd yhtd tehokkaaksi ja kivaksi. Oppilaat mukautuivat nopeasti siihen, ettd
tietokoneet eivit olleet kdytettavissda muutamalla tunnilla: aiemmalla tunnilla tie-
tokoneita kaivannut P1d totesi puhelinta tiedonhakuun kayttdessdan: "Ei se nyt
niin paljoa haittaa."%!

Kokemukseni mukaan osa oppilaista oli opiskelunsa sujumisen suhteen
riippuvaisempia tietokoneista kuin toiset. Muutama oppilas halusi aina tehdd
tutkielmatyyppisid toitd tietokoneella, ja jos koneet eivit olleet kdytettdvissd, hei-
dén tyoskentelytehonsa laski. Suurin osa oppilaista teki valillad tutkielmatyyppi-
sid toitd, valilld askarteli, vélilld teki pelejd, ja niin edelleen. Heihin ei vaikuttanut
niin paljoa se, ettd tietokoneet eivit aina olleet kdytettdvissd. Arvioin oppilaiden
pitdneen tietokoneilla tyoskentelystd sen takia, ettd niitd ei muiden aineiden op-
pitunneilla padssyt kdyttdimaan niin paljoa. Lisdksi internet on todella laaja ja se
tarjoaa oppilaille todella paljon mahdollisuuksia tiedon ja aiheiden etsintdan.

Oppilaat tiedostivat vapautensa. Opettajan vallan kaudella annoin oppi-
laille aina ldksyksi seurata uutisia, en muuta. Olin merkinnyt tutkijapdivakirjaan
mielenkiintoisen keskustelun kahden tutkimusryhma d:n oppilaan valiltad. Kaksi
luokan oppilasta olivat urheiluleirilld. Koulussa olleet oppilaat pohtivat: ”Oppi-
las 1: Kysyivétko laksyt [ennen kuin lahtivit leirille]? Oppilas 2: Ei kai hissasta
tartte? Mehdn saadaan ite paattdd ne laksyt. Ei kukaan muu tiid kuin ite, jos ite
pddtdt ne.” 002 Oppilaat tiedostivat valtansa ja oppimisen omistajuuden ulottuvan
laksyihinkin. Kertaakaan kukaan ei tullut kertomaan tehneensa itselleen maaraa-
mid laksyjd - tosin joskus oppilaat innostuivat toistddn niin paljon, ettd tyostivat
niitd kotonakin.

Oppimisen omistajuutta vastaan puhuu se, ettd melko usein kiertdessdni
luokassa, oppilaat kysyivat minulta, voivatko tutkia tiettyd aihetta, tai onko hei-
dén tarkoittamansa aihe sopiva. Vastasin oppilaille yleensd innostuneesti hyvak-
syen, vaikka jdlkikdteen mietittynd olisin voinut vastata kysymalld, miksi he mi-
nulta kysyviat. Ndin toimiessaan oppilaat tukeutuivat opettajaan aiheita valites-
saan. Vaikka yleensd ymmarsin heiddn kysymyksensa retorisina, he silti hakivat
minulta lopullisen valtuutuksen toimilleen.

600 P1d 2018, tuntipéivakirja.
601 Tutkijapdivékirja 2018.
602 Tutkijapdivékirja 2018.
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Todella harvoin yritin ohjata oppilaat vaihtamaan aihetta. Pelaamista, mui-
den aineiden kotitehtdvien tekemistd ja muiden aineiden kokeisiin valmistautu-
mista en suoranaisesti hyviaksynyt. Jos oppilas harjoitti edelld mainittuja toimia,
toistelin oppilaille mantraa vapaudesta ja vastuusta, sekd kyselin, miten tuo liit-
tyy opetussuunnitelmaan. Pari oppilasta halusi toisena lukuvuotenaan tutkia ki-
dutusmenetelmien historiaa, ja olin siitd hieman huolissani. Yritin hieman ohjata
heitd aiheesta pois, mutta he taistelivat vastaan muistuttamalla siitd, kuka sai
pddttad aiheet. Arvelin, ettd heiddn kiinnostuksensa aihetta kohtaan on sen ver-
ran suuri, ettd he tutkisivat aihetta joka tapauksessa jossain, joten annoin heiddn
tutkia aihetta. Kielsin heitd etsimésté liian hurjista paikoista, ja pyysin heita vaih-
tamaan aihetta, jos yhtdan tuntui ahdistavalta.

Oppilaistani kasvoi tutkimuksen myo6td historian tunneille itseddn ohjaavia
toimijoita. He eivit nojautuneet opiskelussa opettajaan, vaan olivat itse aktiivisia.
Oppilaat kokivat voivansa vaikuttaa ja opiskella omista mielenkiinnon kohteis-
taan kdsin. Oppilaat kdyttivat aineiston ja havaintojeni mukaan suurimman osan
vapauden kauden tunneista tutkiessaan sitd, mika heille oli merkityksellisinta.
Moision mukaan tédllainen inhimillisen tuottavuuden edistdiminen on radikaa-
lissa pedagogiikassa kasvatusjdrjestelméan tavoite.®03

6.3 Valtaistumisen merkkejd loppukyselyssi ja valta- ja sortoteh-
tavat.

Jaetun vallan kaudella selvitin oppilaiden kasityksid vallasta ja sorrosta laitta-
malla heidit tekemédn valta ja sorto -tehtdavéan (liite 6). Koska kysymykset olivat
melko henkilokohtaisia, annoin heille mahdollisuuden olla vastaamatta kohtiin,
jotka kokevat liian henkilokohtaisiksi. Ensimmadisen tutkimusikdluokan ohjeistin
etsimddn madritelmat vallalle ja sorrolle internetistd. Sorron késitteen kaukaisuu-
desta kertoo se, ettd pari oppilasta kirjoitti sorron tarkoittavan Jarvenpdan kau-
punginosaa, koska se oli Googlen ylin hakutulos sanalle. Taman takia muutin
seuraavan vuoden ohjeistukseen sorto-sanan sortaminen-sanaan. Yleisin maari-
telma sorrolle oli Wikipediaa mukaillen ”vallankédyttod julmalla, kovakouraisella
ja epdoikeudenmukaisella tavalla” .60 Olisi halyttavad, jos oppilaat tallaisen maa-
rittelyn jalkeen ilmaisisivat, ettd heitd sorretaan paljon. Sorto, jota halusin heilta
tiedustella, oli freirelaisittain enemman intellektuaalista vapauden rajoittamista
kuin kovakouraista orjien kasittelyd. Toisen tutkimusikdluokan ohjeistin pohti-
maan sortoa enemman vapauden rajoittamisen ndkokulmasta.

Valta- ja sortotehtdva tehtiin jaetun vallan kaudella, ennen kuin oppilaat oli
tdysin vapautettu tutkimaan historiaa itsendisesti. Suurin osa oppilaista koki, ettd
heilld on valtaa. Heiddn kéasityksensa vallan omaamisesta olivat kuitenkin erilai-
sia kuin tutkijan. Suurin osa oppilaista késitti vallan hyvin pieneksikin itsemaa-
radamismahdollisuudeksi. Esimerkiksi T4d kirjoitti: “Minulla on valtaa padattdd

603 Moisio 2009, 138.
604 Mm. T4a ja T5a 2016 valta- ja sortotehtava.
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joistain asioistani esimerkiksi monelta menen nukkumaan tai mitd sytén aamu-
palaksi.”®0> P2d kirjoitti: “On [oppilailla valtaa], koska saamme esim. paittdd pal-
jonko ruokaa syomme.” %% T5b kirjoitti: “On valtaa, koska pystyn vaikuttamaan
joihinkin asioihin kertomalla omia mielipiteitdni ja ehdottamalla asioita.” Harvat
oppilaat kokivat omaavansa paljon valtaa, esimerkiksi P10b kirjoitti: “Minulla on
valtaa eldd itse miten haluan.” Muutama oppilas mainitsi kyselyssd, ettd histo-
rian tunneilla heilld on valtaa.®0”

Oppilaat kokivat, ettd koulussa oppilailla on valtaa ldhinnad oppilaskunnan
hallituksen kautta.®%® Tamd on yleisesti toistettu mantra demokratiakasvatuk-
sessa, ettd oppilailla on mahdollisuus vaikuttaa oppilaskuntien kautta. Oppilai-
den kasitykseen oppilaskunnan hallituksen kautta vaikuttamiseen voi vaikuttaa
se, ettd heille kerrotaan, ettd he voivat vaikuttaa oppilaskunnan hallituksen
kautta. Vaikka oppilaskunnan hallitukset ovat merkittdvid kouludemokratian
kannalta, ne saattavat monessa koulussa jddda tapahtumien jdrjestdjan rooliin,
jonka vaikutusmahdollisuudet rajoittuvat koulun ruokalistan kommentoimiseen.
Oppilaskunnan hallitukseen valituilla harvoilla oppilailla on hyvat mahdollisuu-
det vaikuttaa, ja yleensd ndma oppilaat ovat Mannistén (2020) mukaan sellaisia
oppilaita, jotka jo muutenkin osaavat demokratiakansalaisuuden kannalta olen-
naisia taitoja.6%

Opetushallituksen demokratiakasvatusselvityksessa (2011) todettiin, ettd
84 prosenttia yldkouluista ilmoitti, ettd heiddn oppilaansa pystyvit vaikutta-
maan luokan sdant6ihin.®1? Kukaan valta- ja sortotehtdvadn vastanneista ei mai-
ninnut, ettd heilld olisi valtaa luokan sddntojd luotaessa. Tama voi johtua siitd,
ettd Kalibumin koulussa yldluokilla ei yleensd luotu luokalle omia sddntojd. De-
mokratiakasvatusselvityksen mukaan 74 % yldkouluista ilmoitti oppilaidensa
voineen vaikuttaa koulun sdantoihin.®! Valta ja sorto -kyselyssd kukaan ei vas-
tannut voineensa vaikuttaa koulun sdantoihin. On mahdollista, ettd vastaajat,
jotka mainitsivat oppilailla olevan valtaa oppilaskunnan kautta, ajattelivat, ettd
oppilaskunnan kautta oppilaat voivat vaikuttaa koulun sddntsihin. Epdyhtene-
vid vastauksia voi selittdd se, ettd demokratiakasvatusselvityksen vastaajina eivit
toimineet oppilaat, vaan koulujen opettajat ja rehtorit.®12

Valta- ja sortokirjoitelmissa oppilaiden oli m&ara pohtia, kuka olisi heidan
elamassadan nukkemestari, joka liikuttaa heitd kuin marionettia. Suurin osa oppi-
laista koki, ettd heiddn nukkemestareitaan ovat vanhemmat. Lahes puolet vas-
tanneista mainitsi opettajan nukkemestarikseen. Oppilaat kokivat olevansa nuk-
kemestareita kavereilleen, lemmikeilleen ja pienemmille sisaruksilleen.

Ennen vapauden kauden alkua yli puolet vastanneista koki, ettei halua
enempadd valtaa kuin jo on. Toisen ikdluokan loppukyselyssa kysyin heiltd saman

605 T4d 2017, valta- ja sortotehtdva.

606 P2d 2017, valta- ja sortotehtadva.

607 Esim. T10b 2016, valta- ja sortotehtdva: ”...Jepen historian tunnit (kohta).”

608 Esim. T6a 2016, valta- ja sortotehtdvéa: “Ne [oppilaat] saa vaikutta koulun asioista. Esim.
oppilaskunta.”

609 Mannistd 2020, 51-52.

610 Opetushallitus 2011, 37.

611 Opetushallitus 2011, 37.

612 Opetushallitus 2011, 29.
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kysymyksen uudestaan. 26 oppilasta 35:std ei halunnut lisdé valtaa kuin jo on.613
Tutkimuksen lopussa oppilaat pohtivat valtakysymyksid laiskasti: suurin osa op-
pilaista vastasi yhdelld sanalla esitettyihin kysymyksiin. Oppilaiden vastausten
perusteella heiddn vallantarpeensa oli ehkd tyydytetty. Yhdeksdn oppilasta
35:std vastasi tutkimuksen lopussa, ettd haluaisi lisdd valtaa. Vastaukset valta ja
sorto -kysymyksiin eivit yleisesti ottaen merkittavéasti muuttuneet tutkimuksen
aikana. Vaikka oppilaita Rancieren ja Freiren mukaan sorretaan koulussa riisté-
malld heiddn vapautensa, tuntuvat oppilaat olevan tyytyvdisid tdhan tilanteeseen.
Se ei ole ihme, silld heitd kasvatetaan tdllaiseen jarjestelmdan ensimmaiseltd kou-
luluokalta alkaen. Se, ettd oppilaat eivit halunneet enempaéd valtaa koulussa, on
tulkintani mukaan merkKki siitd, ettd oppilaat tyytyvit alisteiseen asemaansa kou-
lussa yleisesti.

Yksilon valinnanvapautta korostavia opetusmetodeja on kritisoitu siitd, ettd
ne ohjaavat individualismiin yhteisollisyyden asemesta.®!4 Tarkastelin timdn
vditteen toteutumista tutkimuksessani. Loppukyselyssé jokainen oppilas vastasi
itsendisesti kysymykseen “Teitko historian tunneilla enemmén asioita yksin vai
ryhmaéssd?” Yhteensd vastaajia oli 72, joista 52 kertoi tehneensd asioita enemman
ryhméssd. 12 vastaajaa vastasi tehneensa yhtd paljon ryhmassa ja yksin. Kahdek-
san oppilasta teki enemmdn yksin. Loppukyselyjen vastaukset vahvistivat ha-
vaintojani siitd, ettd oppilaat tekivat todella paljon ryhmétoita.

Ryhmaétyot ovat kokemukseni mukaan usein peruskoululaisten mielesta
mukavia. Ryhmiétyon koettuun mukavuuteen voi vaikuttaa se, ettd ryhmatoita
tehdessd voi mahdollisesti oleilla vapaammin kuin muun opetuksen aikana.
Ryhmityo6t voidaan ndhdd helpompana vaihtoehtona. Hellstrom ym. (2015) ar-
gumentoivat Yhdessi oppiminen - Yhteistoiminnallisuuden kiytinto ja periaatteet -kir-
jassa pienryhmén jasenmaédran olevan toimivin, kun siind on 2-4 jasentd. Mita
vdhemman ryhmaéssé on jasenid, sitd enemmén aktiivista vastuuta jokaisella ja-
senelld on. Teoriassa yksin tyoskennellessa aktiivista vastuuta on 100 prosenttia,
kahdestaan 50 prosenttia ja niin edelleen. Mitd enemmaén ryhmaéssd on jasenid,
sitd enemman vuorovaikutussuhteita ryhmassa on: kommunikointi on vaikeam-
paa ja useamman on kuunneltava vain toisten puhetta.®1®

Hellstrom ym. (2015) kertovat, ettd perinteisessd kouluopetuksessa noin
kahdenkymmenen oppilaan ryhméssd oppilaskohtainen vastuu aktiivisesta toi-
minnasta laskee noin viiteen prosenttiin vuorovaikutussuhteiden kasvaessa erit-
tdin suureksi. Tallaisissa tilanteissa oppilaiden on helppo jdttdd osallistumatta
vuorovaikutukseen ja jadda passiiviseksi seuraajaksi.®’® Suurin osa tutkimuksen
aikana palautetuista toistd oli tehty parityond. Tutkimuksen aikana suurin osa
oppilaista pddtti toimia pienissd ryhmissd, joissa heilld oli paljon aktiivista vas-
tuuta. Ryhmit, joissa oppilaat tyoskentelivdt, pysyivdt havaintojeni mukaan
melko samoina.

613 Ensimmadisen tutkimusikdluokan kanssa kysyin viimeisen itsearvioinnin yhteydessd,
ettd haluaisivatko oppilaat muuttaa vastauksiaan valta- ja sortotehtdviin, mutta vain pari
oppilasta halusi. En ole ottanut néitd vastauksia mukaan analyysiin.

614 Wedin 2018; Saukkonen & Réiha 2014.

615 Hellstrom ym. 2015, 60-61.

616 Hellstrom ym. 2015, 61.
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Oppilaat, jotka tekivit paljon yksilotoitd, eivdt kyhjotelleet yksin luokan
nurkassa, vaan olivat vahvasti yhteydessa tovereihinsa. Esimerkiksi tutkimus-
ryhmd a:ssa oli kolme oppilasta, joista kaksi teki yleensd ryhmatyota kahdestaan
ja kolmas teki yksilotyotd. Vaikka he tekivit toitd eri aiheista, he istuivat samassa
poytdkunnassa ja kommunikoivat aktiivisesti keskenddn. En havainnut, ettd ku-
kaan oppilaista olisi systemaattisesti “jaanyt ulkopuolelle”, vaan toitd tehtiin yh-
teisollisesti. Erds kuvaava esimerkki yhteistoiminnan luonteesta 16ytyy tutkija-
pdivéakirjastani. Sen mukaan neljan oppilaan ryhma sai idean tehdé elokuvan ai-
heesta “Suomi sata vuotta sitten”. Oppilaat kiersivit kaikki luokan oppilaat ja
kysyivit, haluaisivatko he osallistua elokuvan tekoon. He 16ysivdt mukaan nelja
toveria. Lopulta ryhma koostui seitsemastad tytostd ja kahdesta pojasta.®1”

Nadiden esimerkkien myotd totean, etten havainnut oppilaiden valtaa ko-
rostavan metodin ohjaavan oppilaita individualismiin, vaan pdinvastoin: oppi-
laat tyoskentelivit padsddntoisesti ryhmissd. Seuraavassa luvussa kerron tar-
kemmin yhteistyOstd, eli siitd, kuinka oppilaat paattivat koko luokan kesken teh-
tavistd toimista yhdessd, ja miten demokratiakasvatus nakyi tutkimuksessani.

6.4 Valtaistuminen ja opetussuunnitelman demokratiakasvatus

Demokraattiseen padtoksentekoon osallistuminen edistdd valtaistumista etenkin
vapauden ja vaikutusvallan kautta.®!8 Tutkimuksessani oppilaat saivat oppitun-
neilla merkittavasti vapautta ja vaikutusvaltaa. Demokraattista paatoksentekoa
harjoiteltiin useilla tunneilla. Adnestykselld padtettiin tuntien aiheita ja toimin-
toja jo jaetun vallan kaudella - silloin tosin opettajalla oli enemmaén &d&nid kuin
oppilailla. Jos oppilaat halusivat vapauden kaudella tehdd luokan kesken jotain,
kuten leikkid kaupunkisotaa, pelata hirsipuuta, katsoa dokumenttia projektorin
kautta, kdyda kirjastossa tai pelata kahoot-pelejd, luokassa ddnestettiin. Jos enem-
mistd oppilaista kannatti esitettyd toimintaa, esitys meni ldpi. Jos luokka esimer-
kiksi padtti, ettd menndan kirjastoon, kaikkien tuli ldhted sinne, koska opettajalla
oli valvontavastuu oppilaistaan (vapauden kauden sdannon numero 3 mukai-
sesti). Jos luokka pdadtti katsoa dokumenttia, kukaan ei saanut hdiritd dokumen-
tin katsontaa, mutta pakko ei ollut seurata sita.

Oppilaat omaksuivat toiminnoista ddnestdmisen hienosti ja kayttivat sitd
melko aktiivisesti. Yleensd oppilaat panivat ddnestyksid aluille, jos luokan tieto-
koneet oli varattu muille ryhmille, koska silloin heilld oli vihemmaén tekemista.
Ensimmadinen tutkimusikdluokka oli hieman aktiivisempi yhteisten ddnestysten
pitdjd, koska heille riitti koulun yhteisia tietokoneita tutkimuksen alkuvaiheissa
harvemmin kuin seuraavalle ikdluokalle. Tutkimuksen alussa oppilaat esittivat
ehdotuksensa opettajalle, jonka johdolla ddnestys kaytiin. Tutkimuksen edetessa
oppilaat eivit aina esittdneet ehdotuksiaan opettajalle, vaan suoraan muulle luo-
kalle. Tama oli osoitus siitd, ettd luokan kollektiivinen autonomia kehittyi.

617 Tutkijapdivékirja 2017.
618 Diamond 2016, 408.
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Esimerkiksi yksi hauskimmista oppilaiden ideoista syntyi maaliskuussa
2017, kun koulussa kiersi huhu, ettd moninkertainen olympiavoittaja Matti Ny-
kdnen on vierailulla kaupungissamme. Oppilaat tiesivit, ettd historian tunnilla
heilld on valtaa, joten he pdattivit danestdd Nykadsen etsimisen puolesta. Tutki-
musryhmaéni ddnesti yksimielisesti, ettd etsitddn Matti Nykanen. Kuulopuheita
seuraamalla 16ysimme hdnet myymastd makkaraa kaupan pihasta ja otimme yh-
teiskuvan hyppadjalegendan kanssa. Kun palasimme luokkaan, oppilaat dédnes-
tivét, ettd kuuntelisimme Nykdsen musiikkia.®? Tamad tilanne sattui aivan ensim-
mdisen tutkimusikdluokan vapauden kauden alkuun, ja antoi oppilaille viestin
siitd, ettd historian opiskelu voi olla jopa omakohtaista tutustumista urheilule-
gendoihin.

Tervasmaéen ja Tomperin (2018) mukaan nykyinen koulutuspoliittinen ajat-
telutapa Suomessa suosii talouden kannalta tehokkaita ratkaisuja. He argumen-
toivat 2000-luvulla tehtyjen kotimaisten koulututkimusten perusteella, ettd kou-
lutuspolitiikkaa tulisi kddntdd pikemminkin siihen suuntaan, ettd “osaamisen”
sijasta koulutusajattelun avainkésitteistond tulisi olla “hyvinvointi”, inhimilli-
nen “kasvu” ja "sivistys”.620 Tomperi (2018) ndkee demokratiakasvatuksen edis-
tyvédn, kun oppilaat saavat padattad kysymykset, joita pohtivat:

Omakohtaisesti merkityksellisten kysymysten pohtiminen yhteisen ajattelun proses-
sissa on samalla kertaa sekd persoonallisen kasvun ettd yhteisollisen edistyksen kay-
tanto - yksilollisen ja yhteiskunnallisen sivistyksen muoto.62!

Oppilaat saivat pohtia omakohtaisesti merkityksellisid kysymyksié jokai-
selle historian tunnilla. Opettaja teki esityksid luokalle harvoin. Joskus opettaja
ehdotti asioita, jotka olivat tulleet koulun muilta opettajilta tai koulun ulkopuo-
lisilta tahoilta. Esimerkiksi kerran seurakunnalta ja reservildisjdrjestoiltd tuli
kutsu tulla oppilaiden kanssa siistimddn sankarihautausmaan hautoja jakalasta:
oppilaat dédnestivit osallistumisen puolesta. Kerran paikallinen kotiseutuyhdis-
tys pyysi oppilaita etsimddn 1700-luvulla kadonnutta metallista hautaristid jar-
ven rannasta metallinpaljastimilla: oppilaat ddnestivat osallistumisen puolesta.

Luimme opetussuunnitelmatekstid jo opettajan vallan kaudella ja jaetun
vallan kaudella, kuten kuvasin aiemmissa luvuissa. Ensimmadistd kertaa opetus-
suunnitelmat avatessaan seitsemasluokkalaiset oppilaat kauhistelivat asiakirjan
sivumaddrad ja laajuutta. Jouduin avaamaan useita opetussuunnitelmasta 16yty-
neitd késitteitd oppilaille. Oppilailla oli tekeméni opetussuunnitelmatiivistelmaét
kaytossddn, mutta silti uudemman opetussuunnitelman (2016) oppiainekohtai-
nen rakenne tavoitteineen ja laaja-alaisine kokonaisuuksineen nayttaytyi epdsel-
vdnd oppilaille. Opetussuunnitelmatekstid ei ole kirjoitettu ylakoululaisten luet-
tavaksi, koska se vilisee asiantuntijasanastoa. Opetussuunnitelman teksti on ras-
kasta ja suunnattu alan asiantuntijoille. Jouduin vililld olemaan opetussuunni-
telmatulkkina oppilailleni. Oppilaiden kasvatusta ohjaava asiakirja voidaan

619 T10b 2017, tuntipdivékirja.
620 Tervasméki & Tomperi 2018, 182-183.
621 Tomperi 2018, 26.
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mieltdd sortavaksi ja valtaistumista hankaloittavaksi. Opetussuunnitelma vélit-
tdd tasa-arvon ja oppilaslahttisyyden ihannetta, mutta teksti ndyttaytyy erittdain
vaikeaselkoisena oppilaille ja on isolta osin luettavissa vain tulkin vélitykselld.
Opetussuunnitelmien kirjoittaminen selkokielisiksi edistdisi kouludemokratiaa
ja auttaisi mahdollisesti tavoitteiden saavuttamista.

Oppilaat olivat alkukyselyjen perusteella opiskelleet historiaa aiemmin
melko perinteisen opettajajohtoisesti (ks. luku4.1.1.). Loppukyselyjen perusteella
oppilaat kokivat oppineensa historiaa hyvin timén tutkimuksen esittimalld me-
todilla (ks. luku 5.6.). Toisin tekemisen oppimisessa voidaan ndhda valtaistumi-
sen merkkejd. Tutkimuksen aikana harjoitettu vapaus ja pedagogiikka poikkesi-
vat suuresti siitd, mihin oppilaat olivat tottuneet. He oppivat ndkemdin, ettd on
muitakin tapoja oppia kuin perinteiset kouluoppimisen muodot.

Historian ja demokratiakasvatuksen suhdetta tutkineen Keith Bartonin
mielestd koulun suurin tehtdvad ja anti kansalaisuudelle on auttaa oppilaita teke-
méadn hyvid, perusteltuja paatoksid.®?? Tutkimuksessani oppilaat saivat paattad,
mitd aiheita tutkivat ja milld tavalla. He tekivit paljon olennaisia opiskeluunsa
liittyvid padtoksid historian opintojensa aikana.

Opetushallituksen demokratiakasvatusselvityksessda (2011) todetaan, ettd
kansallista demokratiaa voidaan vahvistaa ldhidemokratiaa vahvistamalla:

Jotta voimme aidosti vahvistaa demokratiaa suomalaisessa yhteiskunnassa, koko yh-
teiskunnan, poliitikkojen, kotien, koulun ja opettajankoulutuksen on tiedostettava ti-
lanne ja luotava yhdessa edellytyksid uuden suomalaisen identiteetin rakentamiselle,
jossa on sijaa toinen toisensa positiiviselle kohtaamiselle, vuorovaikutukselle, kes-
kustelulle ja demokratialle. Lihidemokratian todellisen toimivuuden vahvistaminen,
johon sisédltyy kaikkien kansalaisten, myos lasten ja nuorten, aito kuuleminen, huo-
mioiminen ja osallistaminen, linkittyy tdhén vahvasti.623

Lahidemokratiaa ovat muun muassa lasten ja nuorten aito kuunteleminen,
osallistaminen ja huomioiminen.®?* Demokratiakasvatusselvitys antaa ohjenuo-
ria osallistumiselle:

Osallistumisen tulisi olla aitoa eli oppilaat tulisi ottaa oikeasti mukaan p&atoksente-
koon koulussa, kunnassa ja muussa ldhiyhteisossd. Osallistuminen tulisi ndhdd mah-
dollisuutena eikd uhkana. Toiminnalla tulisi olla konkreettisia seurauksia, mika mo-
tivoisi oppilaita parhaiten.625

Ennen kuin vapautin oppilaani vapauden kaudelle, he vastasivat valta- ja
sortokyselyihin. Oppilaat kokivat valtansa hyvin pienend itsemé&dadrdadmisoikeu-
tena, kuten valtana pdattdd miten paljon syovit tai miten pukeutuvat. Moni op-
pilas koki voivansa vaikuttaa oppilaskunnan hallituksen kautta luultavasti siksi,
ettd sitd mainostetaan oppilaille vaikuttamiskanavana. Oppilaskunnan ohjaa-
vana opettajana toimineena tieddn, ettd oppilaskunnan hallitus on ihan hyva tapa
vaikuttaa, mutta sille ei tarjota paljoa vaikutusvaltaa asioihin. Suomen perustus-
laissa todetaan:

622 Barton 2012, 133.

623 Opetushallitus 2011, 62.
624 Opetushallitus 2011, 62.
625 Opetushallitus 2011, 66.
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Lapsia on kohdeltava tasa-arvoisesti yksiloing, ja heiddn tulee saada vaikuttaa itse-
dan koskeviin asioihin kehitystddn vastaavasti.o26

Valitettavasti peruskoulun opettajat usein ajattelevat, ettd oppilaat eivat
ikdnsd takia kykene vapaampaan toimintaan tai osallistumaan paadtoksente-
koon.®?” Mielestédni ei ole tarkoituksenmukaista, jos teini-ikdiset koululaiset saa-
vat pddttdd vain triviaaleista asioista koulussa. Tadssd tutkimuksessa on kuun-
neltu, osallistettu ja huomioitu nuoria. He ovat saaneet osallistua toiminnan ke-
hittdimiseen ja pdattdd, mitd tunneilla tehdddan. Tama tutkimus on vahvistanut
demokratiaa.

Peruskoulun demokratian tilaa tutkinut Perttu Mannisto (2018) kirjoittaa:

[...]demokratia korostaa ensinnékin ihmisten keskindisten elaméntapojen dynaami-
suutta - niiden jatkuvaa kehittymistd yhteison muuttuvien arjen tarpeiden kanssa,
ettd yksiloiden todellisia vaikutusmahdollisuuksia omaan elinymparistoonsa. Val-
miiksi paatetyt kasvatustavoitteet ja ~tavat eivit taten edusta kasvatusta, joka valmis-
taa demokraattiseen elaméantapaan.628

Minniston mukaan demokraattisen toimintakulttuurin kehittdiminen tar-
koittaa kaikkien oppilaiden vastuuntunnon ja autonomian kehittymistad. Asioi-
den keskenerdisyyden ja epdonnistumiset salliva kokeilemiseen perustuva toi-
mintakulttuuri, jossa oppilaille on jaettu valtaa, auttaisi oppilaita kehittyméaan
demokraattisemmiksi kansalaisiksi.®?® Vapauden kaudella harjoitettu toiminta-
kulttuuri oli keskenerdisyyden sallivaa. En hoputtanut oppilaita saamaan toitaan
valmiiksi mihinkddn maéairdaikoihin mennessd, vaikka tiedostin valilld, ettd
osassa toistd kesti kauan. Esimerkiksi P5b ja P6b tekivat hyvin laajaa lautapelia
tunnista toiseen. Ajattelin projektin olevan liian suuri, mutta parin kuukauden
jdlkeen eeppinen lautapeli valmistui. P6b koki tdrkedksi, ettd sai aikatauluttaa
omat projektit: “On myos ollut tarpeeksi aikaa esitelmien teossa.” %3 Tuntien toi-
mintakulttuuri salli epdonnistumiset.

Rancieren ajatusten mukaan tadrkeintd on, ettd oppilas etsii jotain. Opetta-
jana todensin etsimistd jokaisella tunnilla. Aina oppilaat eivit tehneet mitddn, jo-
ten olin heille armollinen. Voiko peruskoulun oppilaalta - tai keneltdkdan - odot-
taa, ettd hin jaksaa jokaisella viikon kolmestakymmenestd tunnista keskittya ak-
tiivisesi ja suorittaa? Vapauden kauden toimintakulttuuri oli ennen kaikkea ko-
keileva. Oppilaat kokeilivat tutkia joitain aiheita ja jatkoivat, jos kokivat sen mie-
lekkadksi. Kuten oppilaiden tekemistd tuntipdiviakirjoista voi todeta, he tyostivét
valintaansa valilla pitkdankin, kokeillen eri aiheita. Kuten viime luvussa totesin,
lahes kaikki oppilaat suosivat tutkimukseni aikana enimmikseen ryhmatoita.
Ryhmdssd toimimaan oppiminen on demokratiakasvatusta. Manniston ajatuksia
alleviivaten totean ndilld perusteilla, ettd tutkimuksessani vapauden kaudella
saavutettiin toimintakulttuuri, joka edisti oppilaiden kehittymistd demokraatti-
semmiksi kansalaisiksi.

626 Suomen perustuslaki 731/1999, 6 §.
627 Mannisto 2020, 53.

628 Mannisto 2018, 31.

629 Mannisto 2018, 33.

630 P6b, itsearviointi, tammikuu 2017.
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6.5 Valtaistumisen arviointia

Tdssd luvussa olen esittanyt kolmannen tutkimuskysymykseni ”Seurasiko opis-
kelusta valtaistuminen?” kannalta oleellista analyysid. Olennaista oli ensin tar-
kastella valtaistumisen mahdollistavan prosessin toteutumista.

Totesin luvussa 6.1., ettd oppilaat otettiin mukaan valtaistamisprosessin ke-
hittdmiseen, toteuttamiseen ja arviointiin. Luvussa neljd totesin, ettd ammattilai-
sesta tuli jossain mddrin osa yhteisod. Vaikka opettaja oli Iso toinen, rooli poik-
kesi totutusta merkittdvéasti. Samassa luvussa pohdin, ettd en pystynyt tydsken-
telemddn oppilaiden kanssa tdysin tasa-arvoisina kumppaneina, koska opetta-
jana minulla oli asemani takia enemman valtaa. Joka tapauksessa arvostin oppi-
laiden ideat yhtd arvokkaiksi kuin omani, kuten Ranciere suosittaa. Luvussa viisi
esittelin oppilaiden oppimista. Viitdn, ettd oppilaillani oli mahdollisuus kehittda
taitojaan niin, ettd ndma eivat olleet riippuvaisia ammattilaisten tuesta.%!

Vaikka oppilaat valilld varmistivat minulta, ettd heiddn tutkimansa aiheet
olivat relevantteja, ja ohjasin heitd arvioimalla palautetut ty6t, oppilaani eivét ol-
leet riippuvaisia opettajan tuesta. Opettajan ldsndolo ohjasi oppilaita opiskele-
maan. Esimerkiksi P4c mainitsi loppuhaastattelusta, ettd jos opettaja ei olisi ollut
luokassa “muuten ois ollu varmaan aika villid sielld tunnilla”.632 Opettajan val-
vova ldsndolo rauhoitti oppilaita ja sai heidit tyoskentelemddn koulumaisesti,
mutta oppilaat eivit olleet opettajasta riippuvaisia, vaan kehittivéat taitojaan itse-
néisesti.

Nadiden arvioiden perusteella viitdn, ettd oppimisymparisto oli valtaistumi-
selle suotuisa. Valtaistumista eniten rajoittava rakenteellinen tekija oli oppilaan
ja opettajan ldhtokohtaisesti epdtasa-arvoinen asema kouluhierarkiassa. Sosiaali-
sen jdrjestyksen sisdlld toimiva koulu ei voi toimia radikaalin tasa-arvon ihanteen
mukaan, koska se saavutetaan vain kyseenalaistamalla sosiaalinen jdrjestys.%33
Tatd sosiaalista rakennetta koeteltiin, mutta ei taysin rikottu.

Valtaistuminen on kokonaisvaltainen prosessi. Tdssd tutkimuksessa val-
taistumista arvioitiin vain historian oppituntien aikana, joten yksildiden valtais-
tumisen mahdollisia seurauksia havaittiin vain hyvin kapealla sektorilla. Tama
my0s rajoitti valtaistumista: oppilaat olivat valtaistumista tukevassa ymparis-
tossd kouluviikostaan 2-3 tuntia viikossa, ja opiskelivat - oletetusti - opettajajoh-
toisemmalla tavalla 27-28 tuntia viikossa. Tutkimuksen tavoite ei ollut vaikuttaa
valittomasti koko kouluun, vaan vain oppilaisiin historian oppitunneilla. Tutki-
mus ei muuttanut koulua instituutiona, mutta muutoksia tapahtui oppilaissa.®3+

Luvussa 6.1. totesin, ettd oppilaiden itsetunto ja motivaatio olivat korkealla.
He kokivat taitonsa hyviksi ja tiedostivat, ettd heilld on valtaa. Oppilaat kokivat
oppivansa hyvin ja he olivat innoissaan siitd, ettd saivat itse pdattdd, miten opis-
kelivat. Yksilon taso tuki tutkimuksessa valtaistumista.

631 Zimmerman 1995, 584.

632 P4c 2019, loppuhaastattelu.
633 Suoranta 2008, 123.

634 Ks. Otoide 2017, 317.
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Luvussa 6.2. analysoin valtaistumista oppimisen omistajuuden kautta. Op-
pimisen omistajuus edellyttdd taitoa, itsetuntoa ja tietoa kédytettdavissd olevista re-
sursseista. Oppilaiden riippuvuus opettajasta viahentyi tutkimuksen edetesss,
kun he ottivat oppimisen omistajuuden opettajaltaan. Luvun 4 perusteella viditan
oppilaiden tiedostaneen sddnnoét ja vaihtoehtonsa hyvin: he kokivat, ettd saivat
tehdd, mitd halusivat. He toimivat yleensa pienissd ryhmissa yhteistyotd tehden.
Vaikuttamisen taso tuki tutkimuksessa valtaistumista.

Kaytoksen tason valtaistumista en ole erikseen vield analysoinut, vaan sita
kuvaa holistisesti kaikki toiminnot, joita oppilaat tekivat tutkimuksen aikana. Se,
ettd oppilaat saivat opiskella - pienten rajoitusten puitteissa - oman tahtonsa oh-
jaamina, on valtaistumiseen liittyva toiminto. Kdytdn tamén tason analysoimi-
sessa apuna muiden valtaistumista kasitelleiden tutkijoiden ajatuksia.

Siitosen voimaantumisen maddritelmdn mukaan voimaantuneet ihmiset
ovat ulkoisesta pakosta vapaita, itse itseddn ohjaavia toimijoita.®3> Oppilaani ei-
vit vapautuneet kaikesta ulkoisesta pakosta, koska koulujdrjestelmé on oppilaan
valtaa rajoittava rakenne. Tdssd tutkimuksessa nditd rakenteita purettiin niin pal-
jon kuin oli mielekkéadsti mahdollista, kuten luvussa 4 kerroin. Vaikka opettajalle
alistumista oli harjoiteltu koulussa kuusi vuotta ennen tutkimuksen alkua, oppi-
laat omaksuivat itseohjautuvan opiskelutavan nopeasti. Oppilaat olivat itse itse-
ddn ohjaavia toimijoita, vaikka opettaja muutamia kertoja patisti heitd tiedon da-
reen ja auttoi opetussuunnitelman tulkitsemisessa. On osoitus valtaistumisesta,
kun oppilas mddrittelee historian késitteen itse ja toimii sen mukaisesti tunneilla.
Toisinaan oppilaat varmistelivat tulkintojaan historiasta Isolta toiselta, mutta
suurimman osan ajasta oppilaat tukeutuivat omiin paatoksiinsa.

Pollarin (2000) m&dritelmdan mukaan kasvatukseen liittyva valtaistuminen
koostuu kolmesta tekijasta:

(1) Oppija saa valtaa, mahdollisuuksia ja resursseja paamaaraksi, (2) oppija hyvak-
syy ja omaksuu ne, (3) oppija hallitsee toimintojaan ja ottaa vastuun oppimisestaan
aktiivisena subjektina.63¢

Vditdn, ettd olen tdssd vditoskirjassa esittanyt todisteita siitd, ettd ndma
kolme valtaistumiseen liittyvéa toimintoa tayttyivét tutkimukseni aikana. Kaikki
tutkimukseen osallistuneet oppilaat omaksuivat valtansa, mahdollisuutensa ja
kaytettdvissd olevat resurssit. He tiedostivat, ettd heilld oli vapaus ja vastuu op-
pimisestaan.

Valtaistumisen kannalta problemaattista oli se, ettd opettajana arvioin
kaikki palautetut tyot ja palautteellani ohjasin heiddn oppimistaan. En noudatta-
nut Rancieren ohjetta pelkdstd etsimisen todentamisesta, vaan puutuin dlyjen
manifestaatioihin tiedollisesti oppilaiden yldpuolella olevana auktoriteettina.
Tdssd suhteessa tutkimuksessa harjoitettu pedagogiikka ldhestyi taydellisen va-
pauden asemesta freirelaista emansipatorista “sorrettujen pedagogiikkaa”, jossa
opettaja ja oppilas tutkivat maailmaa dialogissa keskenddn.

635 Siitonen 1999, 93.
636 Pollari 2000, 58.

146



Useiden valtaistumiskokeilujen tavoite on se, ettd valtaistunut yksil6 ym-
maértdd, ettd paras auktoriteetti 16ytyy heistd itsestdan.%%” Oppilaiden omat itsear-
vioinnit saivat paljon painoarvoa todistukseen tulleisiin numeroihin paattoarvi-
ointia lukuun ottamatta. Tamadn myotd oppilaat saivat konkreettista valtaa oman
osaamisensa arviointiin: itsearviointi ei ollut pelkkaa reflektointia.

Pelkké vallan lisddntyminen ei takaa valtaistumista, vaan valtaistumiseen
liittyy paljon huomioitavaa. Olen tdssd luvussa analysoinut, toteutuiko tutki-
muksessani Zimmermanin valtaistumisen arvioinnille antamat kriteerit. Zim-
mermanin kriteerien tukena olen kayttanyt muiden valtaistumista tutkineiden
tutkijoiden maédritelmid. Valtaistumisprosessia ja valtaistumista itseddn rajoitti-
vat opettajan ja oppilaan vélisen suhteen rakenteellinen epédtasa-arvo. Tadstd huo-
limatta vditdn, ettd tutkimuksen aikaisesta opiskelusta seurasi oppilaiden valtais-
tuminen historian tunneille.

637 Heikkila-Laakso & Heikkild 1997, 347-350; 368-371.
147



7 TULOSTEN YHTEENVETO JA POHDINTA

Suomalaisissa peruskoulun opetussuunnitelmissa on puhuttu oppilaiden aktii-
visemman roolin puolesta jo 1980-luvulta asti, mutta silti opettajajohtoinen ope-
tus on yha yleistd.63 Tassd tutkimuksessa tutkin vallan radikaalin uudelleen ja-
kamisen seurauksia luokkahuoneessa. Tutkimuksessa yritettiin luoda valtaistu-
misen mahdollistava tila historian oppitunneille. Keskitssd oli toimintatutki-
muksena toteutettu interventio, jossa muutettiin oppimisen tapaa, johon oppilaat
olivat koulu-uransa aikana tottuneet.®® Oppilaat saivat valtaa pddttdd oppitun-
tien aiheet ja toimintatavat pienin rajoituksin.

Tutkittavina oli nelja tutkimusryhméa kahdessa eri ikdluokassa. Yhteensa
tutkimukseen osallistui noin 70 oppilasta. Tutkimusaineistona oli oppilaiden
tuottamia t6itd ja kyselyjd. Aineiston rungon muodostivat oppilaiden palautta-
mat tyot, itsearviointikyselyt ja loppuhaastattelut. Tadtd padaineistoa tuki sivuai-
neisto, joka koostui muun muassa oppimispdivékirjoista ja tarkemmin rajatuista
tehtavistd. Tatd aineistoa olen analysoinut erilaisin sisdllonanalyysin menetelmin
pyrkien tunnistamaan erilaisia merkityksid ja 1oytamadn vastauksia tutkimusky-
symyksiini.

Tutkimukseen minut innoitti Jacques Rancieren kasvatusfilosofia, jossa
koulumestari (eli opettaja) on tietdimiton, ja oppilaat ihmettelevidt maailmaa il-
man ohjausta. Ranciere ei antanut filosofialleen suoria kdytdannon toteutuksen
vinkkejd, joten sovelsin siitd mallin, joka sopi suomalaiseen peruskouluun. Yh-
distin Rancieren teoriaan vivahteita etenkin Freirelta, mutta myds muilta kriitti-
sen pedagogiikan ajattelijoilta. Aluksi suunnittelin, ettd Rancieren ajatuksia nou-
dattaen en puuttuisi oppilaiden opiskeluun millddn tavalla, mutta melko pian
ymmarsin, ettd se olisi suomalaisen peruskoulun kontekstissa mahdotonta.

Oppilaat saivat opiskella dlypuhelimillaan, koulun kannettavilla tietoko-
neilla, oppikirjojen avulla tai muilla keksimillddn tavoilla, mutta toiminnan tuli
liittyd opetussuunnitelmaan. Kiersin luokassa seuraamassa toimintaa, mutta op-
pilaat eivdt ndhneet minua Mitran ajatusten mukaisesti “kehuvana isoditind”,

638 Veijola & Mikkonen 2016a, 18; Rantala 2012b, 202-204.
639 Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006, 41-42.
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vaan olin heille yha opettaja. 40 Vaikka 16hosin luokan sohvalla kuin oppilaat,
olin silti “Iso toinen”, opettaja, joka lasndolollaan rajoitti ja rauhoitti opiskelua.
Oppilaiden mukaan oppitunnit olisivat voineet olla melko “villeja”, jos opettaja
ei olisi ollut paikalla.®4! Opettajalla on institutionaalista valtaa, josta ei helpolla
pddse irtautumaan. Opettajan institutionaalinen valta mahdollisti rauhalliset op-
pitunnit, joten oppilailla on tarvetta tdllaiselle opettaja-auktoriteetille. Joka ta-
pauksessa oppilaat kokivat loppuhaastattelujen perusteella saaneensa tehdd,
mitd halusivat.®42 Opettajan ldsndolo rauhoitti heitd ja kannusti opiskelemaan.
Opettaja ei ole merkitykseton toimija luokkahuoneessa, vaikka hén ei aktiivisesti
opettaisikaan oppilaita.

En yrittanyt esiintyd asiantuntijana luokassa, koska halusin oppilaiden op-
pivan itsevarmuutta ja luottoa omiin taitoihinsa. Oppilaiden opiskelun vapaus ei
kuitenkaan tarkoittanut sitd, ettd oppilaat olisivat saaneet muovata totuuden ha-
luamanlaisekseen. Jos oppilas teki virheellisid véitteitd jostain aiheesta, osoitin
pddtelmien olevan virheellisid. Vaikka Ranciéren hengessd pyrin olemaan puut-
tumatta, nousin tiedollisesti oppilaiden yldpuolelle aina, kun arvioin heidédn pa-
lauttamiaan toitda. Oppilaiden arviointi on opettajan tyotehtava, eika siitd voi luis-
taa peruskoulussa. Pddttoarviointia lukuun ottamatta oppilaiden itsearvioinnit
vaikuttivat todistukseen tuleviin numeroon, mutta opettajana tein paiatokset nu-
meroista.

1.8.2020 voimaan tulleen Opetushallituksen maardyksen mukaan itsearvi-
ointi ei endd vaikuta oppiaineesta saatavaan arvosanaan tai sanalliseen arvi-
oon.®3 Nykyisen opetussuunnitelman vahvuus on se, ettd se antaa hieman lisaa
valtaa oppilaille, mutta tamad madrdys palauttaa vallan opettajalle. Suunta on
vadrd. Ajatus siitd, ettd oppilas tekee itsearvioinnin, jossa arvioi taitonsa, mutta
opettaja tietdd oppilaan taidot héntd itseddn paremmin, on lannistava. Tutkimuk-
seni perusteella opettajalla on niin paljon institutionaalista valtaa, ettd sitd on ny-
kyisten maadrdysten ja kdytantojen puitteissa vaikea jakaa oppilaille, vaikka yrit-
tdisi. Jotta opetussuunnitelman suuret tavoitteet tasa-arvosta ja demokratiakas-
vatuksesta voisivat toteutua, opetushallituksen tulisi tehdd madrayksid, joissa
oppilaille jaettaisiin entistd enemmaén opettajien valtaa.

Nykyisessd koulukulttuurissamme oppilaat harvoin lukevat omaa opinpol-
kuaan maédrittavad asiakirjaa, opetussuunnitelmaa. Jos oppilaat lukisivat opetus-
suunnitelmaa, he tietdisiviat omakohtaisemmin, mitd heidan tulee oppia koulussa.
Yleensd luokassa vain opettajalla on tieto, mitd oppilaiden tulee oppia. Jos oppi-
laat lukisivat enemman opetussuunnitelmaa koulu-uransa aikana, heidan kom-
petenssinsa suunnitella ja toteuttaa oppimiskokonaisuuksia yhdessa opettajiensa
kanssa kasvaisi. Opetussuunnitelma kannustaa oppilaita suunnittelemaan omia
oppimisprosessejaan.®* Opetussuunnitelman lukeminen on kuitenkin hankalaa,
koska se on kirjoitettu opettajien ammattikielelld. Opetussuunnitelmien kirjoitta-

640 Mitra 2010.

641 Mm. P7c, loppuhaastattelu.
642 Mim. P8b, loppuhaastattelu.
643 Opetushallitus 2020, 2.

644 Opetushallitus 2014, 17.
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minen selkokielisiksi edistdisi kouludemokratiaa ja auttaisi mahdollisesti oppi-
misen tavoitteiden saavuttamista. Tassd tutkimuksessa jouduin valilld toimi-
maan tulkkina opetussuunnitelman ja oppilaiden vilissa. Jos opetussuunnitelma
olisi helppolukuisempi, oppilaat pddsisivat suoraan kiinni alkuperdisldhteeseen,
eikd heidédn tarvitsisi olla opettajan tulkintojen varassa.

Luvussa viisi kasittelin oppilaiden oppimista ensisijaisesti historian oppiai-
neen ndkokulmasta. Tdssd tutkimuksessa opettaja ohjasi historian oppimista paa-
asiallisesti palautettuihin toihin annetun palautteen kautta. Oppilaiden historian
taidot kehittyivét tutkimuksen kuluessa, mutta jdivat haastavimpien tavoitteiden
kohdalta vajavaisiksi. Tutkimusryhmieni oppilaat sitoivat kaikki oppitunneilla
tekeménsa tyot historiaan He pohtivat historian olemusta joka oppitunnilla ja so-
velsivat sitd opiskeluunsa.

Oppilaiden mielestd oli vaikeaa 16ytdd opiskeltavia aiheita. Aiheiden keksi-
minen helpottui tutkimuksen loppua kohden, kun oppilaiden luovuus kehit-
tyi.®4> Yleensd oppilaiden tutkimat aiheet liittyivat Suomen historiaan tai suurten
sotien aikaan. Oppilaat keksivit toilleen aiheita populaarikulttuurista. Aiheiden
keksimisessd heitd auttoi muun muassa YouTube-videot, Historia-lehdet ja omat
mielenkiinnon kohteet. Vaikka oppilaat valitsivat aiheet ja tyostivat tyot ilman
opettajan ohjausta, en havainnut toissd stereotyyppisid viholliskuvia tai erityisen
sukupuolittuneita aiheita.

Oppilas-opettaja-raja-aitaa loiventamalla opettajakin voi oppia uusia asi-
oita oppilaista. Tutkimukseni tuotti arvokasta tietoa siitd, mikd nuorisoa kiinnos-
taa historiassa. Historian opettajien tulisi olla tietoisia siitd, miten nuoret vuoro-
vaikuttavat historian kanssa vapaa-ajallaan. Totesin, ettd muun muassa
TLDRDEEP-kédyttdjan YouTube ja YLE Kioski -videot ovat nuorten keskuudessa
suosittuja. Historian oppitunneilla olisi hedelmallistd kdydd oppilaiden kanssa
lapi néditd videoita, ja ohjata oppilaita suhtautumaan kriittisesti niiden antamaan
historiakuvaan. Ndilld videoilla on kuitenkin merkittdva rooli oppilaiden histo-
riakiinnostuksen sytyttamisessd ja ylldpitdmisessa.

Kun oppilaat saivat valita tyotavat itse, yleisimpid toitd olivat tutkielma-
tyyppiset tyot. Nama tyot usein seurasivat ldhteiden mukaista esitystapaa. Toissd
analysoitiin syitd ja seurauksia, mutta historiallista jatkuvuutta ja muutosta poh-
dittiin vahan. Historiallista tulkintaa oli tutkielmatyyppisissa toissd vahdnlaisesti.
Alkuperdisldhteiden ddrelle oppilaat 16ysivét todella harvoin. Oppilaat kdyttivét
lahteend usein Wikipediaa. Toissd ei juurikaan esitetty lahdekritiikkid, mutta it-
searviointikyselyissd oppilaat tekivat ldhdekriittisia huomioita. Historian yh-
teyttd nykyaikaan tuotiin oppilaiden toissd esille todella harvoin.

Oppilaat halusivat pelillistdd ja toiminnallistaa oppimistaan muun muassa
askartelun ja pelien tekemisen kautta. Tutkimuksen aikana he tekivit yhteensa
noin parikymmentd rooli- ja lautapelid, joissa pelintekijat osoittivat paikoin suu-
ria ansioita historiallisten taitojen ja tietojen osaamisessa. Oppimisen pelillista-
minen on nyt pinnalla ja opetussuunnitelmakin kannustaa siihen.®¢ Historian

645 T4a, loppuhaastattelu
646 Opetushallitus 2014, 21; ks. myos Tossavainen ym. 2019.
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opetuksen pelillistimiseen on tehty jo joitain valmiita, suomalaisia pelejd tutki-
van oppimisen kontekstissa.®” Oppilaat voivat pelata valmiita pelejd, mutta tut-
kimukseni osoittaa, ettd he ovat kelpo pelintekijoitd itsekin, kun heille antaa mah-
dollisuuksia ja aikaa.

Vaikka oppilaat itse kokivat oppineensa historiaa tutkimuksen aikana hy-
vin, vditdn, ettd he eivit oppineet historian oppiainekohtaisia tavoitteita erityisen
hyvin. Kun oppilaat saivat itse pddttdd, mitd he tekivat tunneilla, he yleensa teki-
vdt tutkielmatyyppisid toitd. Oppilaat olivat omaksuneet tutkielmatyyppisen
tyon perusmalliksi sellaisen, jossa vain esitettiin asiat sellaisina kuin ne ldhde-
tekstin mukaan olivat. Tassd tutkielmatyyppisen tyon perusmallissa omien tul-
kintojen tekeminen ja lahdekriittinen pohdinta jdi hyvin vahdiseksi. Oppilaat op-
pivat opetussuunnitelman korostamia laaja-alaisten ja monialaisten oppimisko-
konaisuuksien mukaisia taitoja. Erityisesti oppilaiden tietotekniset taidot, ajat-
telu ja oppimaan oppiminen, luovuus, osallistumisen ja vaikuttamisen taidot,
sekd taito yhdistelld eri oppiaineiden kokonaisuuksia kehittyiviat. Oppilaiden
valtaistumiseen tdhtddva opetus opetti oppilaille opetussuunnitelman yleisia tai-
toja, koska niissd korostetaan oppilaan omaa toimintaa. Oppilaat olisivat voineet
kehittyd historian opetuksen tavoitteiden mukaisesti paremmin, jos opettaja olisi
emansipatorisesti ohjannut oppilaita hieman enemman.

Historian taidoista etenkin lahdekritiikki ja tulkinnallisuuden tiedostami-
nen ovat nykyisessd informaatioyhteiskunnassa erityisen tarkeitd. Voidaan silti
kysyd, kumpi on tarkeampadd: oppiainekohtaiset tavoitteet vai opetussuunnitel-
man yleiset tavoitteet? Tuntuu siltd, ettd kouluissa ajatellaan yleisten tavoitteiden
tulevan opituiksi normaalien oppituntien ja noin kerran lukuvuodessa jarjestet-
tavien teemaviikkojen myotd. Opetussuunnitelman yleiset tavoitteet muun mu-
assa demokratiakasvatuksesta ja kestdvan tulevaisuuden rakentamisesta ovat
tarkeitd, koko kasvatusjdrjestelmdd mddrittdvia kokonaisuuksia. Ne eivit to-
teudu itsestddn®®, vaan niille on loydettdva aikaa oppiaineilta, tai kehitettdava
keinoja, joilla oppiaineiden tavoitteita ja yleisid tavoitteita opitaan yhdessa.

Tutkimuksen viimeisessd luvussa analysoin, valtaistuivatko oppilaat tutki-
mukseni aikana. Vditdn, ettd opiskelusta seurasi oppilaiden valtaistuminen. Ar-
vioin valtaistumista Zimmermanin valtaistumisen kriteerien kautta. Totesin, ettd
oppilaat oli otettu mukaan prosessin toteuttamiseen, kehittimiseen ja arviointiin,
opettajasta tuli jossain méddrin osa yhteisod, ja oppilailla oli mahdollisuus kehittaa
osaamistaan ilman opettajan tukea. Kriteerien mukaan yhteison jasenten tulisi
tyoskennelld tasa-arvoisina kumppaneina.®® Tamd ei toteutunut tdydellisesti,
koska opettajalla on asemansa ansiosta paljon enemman valtaa kuin oppilailla.
Siitd huolimatta totesin, ettd prosessi oli valtaistumista tukeva.

Oppilaat kokivat itsetuntonsa, motivaationsa, taitonsa ja valtansa suhteessa
historian opiskeluun korkealle. He arvioivat osaamisensa hyviksi ja olivat hyvin
motivoituneita opiskelemaan historiaa. Koko tutkimuksen ajan oppimisilmapiiri

647 Esim. Rautiainen & Lofstrom 2015; Rautiainen & Veijola 2019.
648 Esim. Mannisto 2020, 55: ”[...]Suomessa ei todellisuudessa toteuteta kovinkaan ansiok-

kaasti demokratiakasvatusta.”
649 Zimmerman 1995, 584.
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oli hyva. Oppilaat tiedostivat, mitd kaikkea voivat oppitunneilla tehdd, ja koki-
vat voivansa vaikuttaa opiskeluunsa. He oppivat tunnistamaan osaamistaan ja
vaikutusmahdollisuuksiaan paremmin tutkimuksen edetessd. Oppimisen omis-
tajuus siirtyi opettajalta oppilaille. Oppilaista kasvoi itseohjautuvia toimijoita,
jotka ottivat vastuun ja vapauden oppimisestaan.

Oppimistavassa yhdistyi Rancieren universaali oppiminen ja Freiren sor-
rettujen pedagogiikka. Oppimistapa tuki demokratiakasvatusta. Siind sallittiin
keskenerdisyys, epdonnistumiset ja oppilaiden omat ndkemykset. Oppilaat tyos-
kentelivdt paddsddntoisesti pienissd ryhmissd. Oppilaiden aito osallistuminen
pddtoksentekoon tunneilla vahvisti ldhidemokratiaa. Opetushallituksen demo-
kratiakasvatusselvityksen mukaan osallistumista opitaan tehokkaimmin, mitd
aikaisemmin nditd asioita opitaan.®®® Olisi tdrkedd tarjota oppilaille jo alakou-
lussa tilaisuuksia opetella demokraattista osallistumista joka koulupdivandan.
Yldkoulussa sitd olisi viimeistdan alettava harjoitella. Opettajille on tarjottava li-
sdd koulutusta opetussuunnitelman hengen mukaiseen opetukseen, etenkin
opettajan ja oppilaiden yhteistoiminnan sulavoittamisen ndkokulmasta.

Huoli demokratiakasvatuksen tilasta on juuri nyt hyvin ajankohtainen. Val-
tioneuvoston kanslian mukaan eriarvoisuuskehitys on mennyt 2010-luvun lo-
pulla huolestuttavaan suuntaan.®! Historian opetuksesta puhutaan yleensa la-
hinnd sisdltojen ja taitojen vélisend kysymyksend. Keskeistd on kuitenkin kysy4,
mitd opiskeltavilla sisdlloilld ja taidolla tehdddn. Tama tutkimus on osaltaan pyr-
kinyt vastaamaan kysymykseen demokratiakasvatuksen nakokulmasta. Histo-
rian oppiaineen tehtdvd on tarjota oppilaille eviitd elamaad varten. Nyt, kun in-
ternet on pullollaan erilaista tietoa, on tiarkedd, ettd oppilaat oppivat luottamaan
itseensd, eivitkd seuraa sokeina auktoriteeteiksi tulkitsemiaan sanelijoita. Taméan
oppimisessa historian taidoista etenkin lahdekritiikki ja tulkinnallisuus ovat suu-
ressa roolissa. Historian sisdlloistd demokratiakasvatuksen kannalta olisi tarkedd
oppia ndkemaddn, ettd valta ja politiikka ovat muuttuvia ja moniulotteisia ilmi-
0itd. 652

Kuten totesin, oppilaat eivit silti oppineet demokratiakasvatuksen kannalta
tarkeitd historian ldhde- ja tulkintataitoja erityisen hyvin. Demokratiakasvatuk-
sen kannalta tutkimuksessani olennaisinta oli, ettd oppilaat oikeasti saivat vai-
kuttaa oppitunneilla tekemiseensd, valtaistuivat ja toimivat aktiivisesti. Bartonin
ja Levstikin (2004) mukaan historian opetuksen olemassaolo todentuu sen mu-
kaan, miten hyvin oppiaine kykenee kasvattamaan oppilaista demokraattisia
kansalaisia.®®® Historiaa on mahdollista opettaa peruskoulussa demokratiakas-
vatusta tukevilla menetelmilld. Tutkimukseni vahvisti demokratiaa, kun oppi-
laat saivat paddttad opiskelustaan. Oppilailla oli historian opiskelun aikana muka-
vaa, ja he oppivat ottamaan vastuuta omasta toiminnastaan.

Tutkimuksen jédlkeen olen kehittanyt opetustapaani hieman emansipatori-
sen ohjauksen suuntaan. Oppilaat saavat yhd tunneillani melko vapaat kadet,

650 Opetushallitus 2011, 70.

651 Valtioneuvoston kanslia 2018, 12.
652 Tervasmaki 2017, 122.

653 Barton ja Levstik 2004, 40.
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mutta pyrin kiinnittdimddn heiddn huomiotansa etenkin ldhdetaitojen kannalta
olennaisiin seikkoihin.

Radikaalia vallan siirtdmistd opettajalta oppilaille ei ole tutkittu suomalai-
sen peruskoulun kontekstissa. Opettajan vallasta ja sen kdytostd on kirjoitettu
jonkin verran kriittisen pedagogiikan kirjallisuudessa, mutta etenkin kdytannon
tutkimusta kaivataan lisdd. Oppilaiden itseohjautuvuuden vaikutuksia oppimi-
seen on tutkittu, mutta etenkin demokratiakasvatuksen kaytannon sovellusten
saralle olisi hyodyllistd saada lisdd tutkimustietoa. Nykyisen opetussuunnitel-
man historian tavoitteet ovat haastavia. Rantala ym. (2020) arvioivat, ettd histo-
rian opetussuunnitelmiin kirjatut taitotavoitteet eivit yleisesti ottaen toteudu
suomalaisessa koulussa.®>* Olisi hyva saada lisdd tutkimustietoa siitd, kuinka hy-
vin yldakoululaiset ovat saavuttaneet historian opetukselle asetetut tavoitteet.

Totesin luvussa kaksi, ettd kaikesta vallasta vapautumisen ajatus ei ole rea-
listinen eik& edes eettisesti toivottava. Silti jokaisen opettajan on hyvi olla tietoi-
nen ja avoin kdyttamastdan vallasta. Opettajien on syytd olla harjoittamastaan
vallasta aina hiukan huolissaan, jotta he tulisivat pohtineeksi yha uudelleen sen
perustaa ja oikeutusta. My0s tdimé oppilaiden valtaistumista tavoitteleva opetus-
tapa on tietynlaista vallankadyttod, joka on sidottu tiettyyn ndkemykseen yhteis-
kunnasta ja ihmisist4.%

Keskeisin sanoma tutkimuksessani on se, ettd suomalaisessa peruskoulussa
opetuksen voi jdrjestdd siten, ettd oppilaat valtaistuvat, ottavat vastuun omasta
oppimisestaan ja oppivat oppiainekohtaisia kokonaisuuksia sekd demokratia-
kasvatuksen kannalta olennaisia taitoja. Oppilaat oppivat, ettd oppivat ilman
opettajaa. Opettajan ei tarvitse olla luokkahuoneen yksinvaltias, vaan hdn voi
olla kokenut matkakumppani, joka tukee oppilaiden suurta matkaa kohti aikui-
suuden ja osallistuvan kansalaisuuden portteja.

654 Rantala, Puustinen, Khawaja, van den Berg & Ouakrim-Soivio 2020, 63-64.
65 Taman johtopdatoksen hahmottamisessa minua auttoi yliopistonlehtori Petteri Niemen
kanssa kayty keskustelu.
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SUMMARY

Background

The subject of this study was to explore what happens when pupils are given more
power in a junior high school classroom. My research questions were: 1. How did
my pupils study history? 2. What did they learn? 3. Were they empowered?

I was inspired by Jacques Ranciére’s book The Ignorant Schoolmaster, in
which Ranciere argues that school pupils can learn well even if no one teaches
them actively. According to Ranciere, in schools in which the teachers decide
what the learners should do, the pupils learn only that they do not know
anything without a teacher who tells them how to learn. Ranciere argues that
students should explore the world as they explored the world when they were
infants. This is what he calls “universal learning.”

This study was also inspired by authors of critical pedagogy, mainly Paolo
Freire. Freire states that pupils are oppressed in schools by their teachers and
argues that teachers should trust the pupils more and study the subjects with
them, not just pour information into them.

In this study, I focus on the empowerment of my pupils, which I define as
follows: The pupils are given power, opportunities, and resources as objectives,
which, as learners, each accepts and assumes the responsibility for, while taking
charge of his or her actions. For evaluating empowerment, I use the criteria from
Zimmerman (1995). First, I determine if the environment is suitable for
empowerment. Then I evaluate the empowerment of my pupils on three levels:
intrapersonal, interactional, and behavioral.

Giving more power to the pupils is a way to increase democracy in schools,
and democracy education was an important context of this research. Since the
research was conducted in a history class, history pedagogy was also an
important factor in this research. If pupils learn active agency in a classroom, they
might grow up to be active participants in a democratic society. According to the
curriculum, understanding active agency in history is one of the goals pupils
should learn in a history class. Learning how to interpret sources and assess them
critically is another important goal of history education.

Data

This study was carried out in the form of action research. I researched four classes
that I taught in a junior high school. From a total of 82 pupils in the study, I was
able to gather a great deal of research material. This included lesson diaries,
interviews, questionnaires, and all the tasks my pupils performed during the
study. I also wrote a researcher’s log.

The research was based on the hermeneutic approach. Using a content
analysis method, I analyzed the material seeking meaningful pieces of content
related to my research questions. I answered my first research question by
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analyzing questionnaires, interviews, and diaries. The second research question
was answered by analyzing the hundreds of tasks that my pupils self-assigned
and performed during the research, then returned to me. For the most part, these
consisted of essay-like writings but also included many pupil-made board games,
quizzes, and handicrafts. I answered the last research question by searching for
evidence that had connections to Zimmerman's model for evaluating
empowerment. I derived these pieces of evidence mainly from the interviews and
questionnaires.

Results

The pupils in Finnish junior high schools are used to a school culture in which
the teacher tells the students what to do in class. I thought it would be important
to give the pupils more power, little by little. The first period of the research,
which I called “the period of the teacher’s power,” lasted for about two months.
When I started teaching a new class of pupils, I introduced different ways of
learning history. In the beginning, I was still heavily controlling the learning. We
studied the curriculum and learned how to use it.

After I had been controlling the learning for a couple of months, I gave my
pupils more power. I called this second period of the research, which lasted for
two months, “the period of shared power.” During this period, we usually
started the lessons by voting on what the children would like to learn and how.
All that we did had to have some link to the curriculum. Usually, the pupils
wanted to watch documentaries, play quiz games, or work in small groups.

After these two periods came the climax of this research, “the period of
liberty.” During this period, the pupils decided themselves what to do in class. I
introduced three rules to follow: 1) The rules of the school must be followed; 2)
all actions must have something to do with the curriculum; and 3) everyone
should stay in the vicinity of the teacher. These were the official rules, but there
were many factors that limited the pupils’ liberty during their studies. For
example, the school rules forbade the pupils from wearing a hat during lessons.
As an authority figure, I had to enforce these rules.

They read and interpreted the curriculum, but because the curriculum is
written for adults, not pupils, the text is hard to understand without expertise in
education and thus limited the students’ liberty. However, the pupils learned to
explain how their actions were connected to the curriculum.

In the interviews, the pupils stated that they felt that they were free to do
what they wanted so long as it had something to do with the curriculum and
history. Usually, they used the school’s computers to find information, and if the
computers were unavailable, the learning suffered somewhat.

The role of the teacher during the period of liberty was to “verify that the
student had searched,” as Ranciere puts it. The teacher also had to verify what
the student had searched for since the teacher had to grade the pupils. I graded
all the tasks that my pupils returned to me. They also graded themselves on many
self-assessments.
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During lessons, I moved among the pupils as the teacher to see what they
were doing. I discussed with them about the subjects they were studying and
asked their opinion on them. I encouraged my pupils by praising them like a
grandmother praises her grandchildren when they are playing. Although I tried
not to be an authority in class, the pupils still saw me as one. In the interviews,
the pupils said that if the teacher were not present in class, the studying would
have ceased. The teacher played a valuable role in guiding the learning process,
even if he was not actively deciding what to do in class.

My pupils were free to choose the subjects they studied. They actively
pondered what is history and what is not. None of them defined history as being
facts from the past as such, but most of them used events from the past to describe
history’s meaning. At first, the pupils studied their favorite subjects, for example
World War II, but after that they had some problems finding interesting subjects
to study. Many pupils watched history-related videos from YouTube or read
issues of Historia Magazine, which inspired them to study some subjects further.

The pupils mainly used Wikipedia as a source of information. Most of them
used many sources but rarely included any source criticism in their essays. An
essay-like assignment was the most common schoolwork the pupils produced
during the action research. A regular essay-like work introduced the subject from
the view that a source, mainly Wikipedia, introduced it. Usually, the essays were
good at exploring the causes and consequences of the subject. The pupils seldom
wrote any interpretations of their own in the essays. The pupils played many
role-playing games and board games in different historical settings during the
research. These games included more interpretations than the essays.

Most of the schoolwork the pupils did was related to war or general Finnish
history. Even though my pupils did not absorb the learning aims of history
especially well, they mastered many of the more general aims from the
curriculum, such as teamwork, creativity, self-determination, IT skills, and
participating in a democratic community.

My pupils took part in the evaluation, development, and implementation
of the empowering process. As the teacher, I was respected as an authority. The
pupils were able to study history without the guidance of the teacher. The
learning environment was positive, and the pupils had a good time studying
history. The pupils’ confidence to study history without guidance grew during
the research. When the pupils got to decide how to learn, they usually favored
working in groups instead of working alone. The empowerment of the pupils
was assessed only while they were studying history, which was two to three
hours a week. In this context, I argue —following Zimmerman’s criteria — that my
pupils were empowered.

Empowering pupils and giving them more power to influence their
learning is a good way to strengthen education about democracy in schools. The
teacher does not have to control the learning process. He or she can be an
experienced companion who supports the pupils while they are growing up to
become adults and active citizens.
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LIITTEET

Liite 1. itsearviointi & palaute -kysely. Kiytettiin seitsemidnnelld luokalla.

ITSEARVIOINTI & PALAUTE Nimi ja luokka:

1. Mitd olen oppinut kuukauden aikana itsestdni oppijana?

2. Mitd tieddn nyt, jota en tiennyt viime kuussa?

3. Mitd sellaista osaan tehdd nyt, jota en osannut tehdd kuukausi sitten?

4. Mika auttoi sinua oppimaan eniten timdn kuukauden tunneilla?

5. Mikai oli kaikkein vaikeinta timan kuukauden tunneilla?

6. Mistd oli vdhiten hyotyad tdméan kuukauden tunneilla?

7. Autoitko ryhmaddsi ryhmatehtavissa riittavasti?

8. Minki arvosanan antaisin itselleni tidltd kuukaudelta. Miksi?

Vapaa sana:
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Liite 2. Itsearviointia kasit -kysely. Kiytettiin kahdeksannella luokalla.

Itsearviointia:

1. Miten hyvin olet oppinut historiaa tdna luku-
vuonna?

2. Mikd on auttanut sinua oppimaan eniten?

3. Miké on ollut vaikeinta? ®

4. Minkd numeron antaisit itsellesi hissasta?
Miksi? :S

5. Muuta kommenttia / vapaa sana
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Liite 3. Loppukysely ensimmaiselle ikdluokalle.

Teitko historian tunneilla enemmaian asi-
oita yksin vai ryhmaéssa?

Miten koet oppineesi opetussuunni-
telman asiat?

Minki arvosanan antaisit itsellesi histo-

rian pdattdarvosanakriteerien perus-
teella? Mix?

Miti ajattelet valta ja sorto -tehtdvan vastauksistasi? Vastaisitko nyt samoihin ky-
symyksiin jotenkin eri tavalla kuin silloin? Silmdile seké seiskan ettd kasin ope-
tussuunnitelmia.
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Liite 4. Loppukysely toiselle ikdluokalle.

Teitko historian tunneilla enemmain asioita yksin vai ryhmassa?
Onko oppilailla valtaa koulussa?

Sorretaanko oppilaita koulussa?

Haluaisitko enemmain valtaa koulussa?

Haluaisitko enemmain valtaa yleensi ottaen muuallakin?

Miten koet oppineesi opetussuunnitelman asiat?

N o g bk » N =

Minkai arvosanan antaisit itsellesi historian pddttoarvosanakriteerien

perusteella? Miksi?
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Liite 5. Puolistrukturoidun ryhméahaastattelun kysymykset.

Ll

Mitd hyotyd opesta oli historian oppimiseen?

Miké on jadnyt erityisesti mieleen historian tunneista?

Mitd historian tunneilla sai ja ei saanut tehd&?

Oliko teiddn mahdollista toteuttaa ja seurata kiinnostuksen kohteitanne
historian tunneilla? Oliko jotain, mitd olisit halunnut tehdd, muttei voi-
nut?

Mitd historia mielestési on?
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Liite 6. Valta ja sorto -tehtiva.

Jos menee liian henkilokohtaiseksi, ei tarvitse vastata
sithen kysymykseen.

Mitd on valta? Mitd on sortaminen? Onko sinulla val-
taa? Missd / mihin? Sorratko ketdan? Onko oppilailla
valtaa yleensd koulussa? Sortavatko oppilaat ketddan?
Haluatko enemman valtaa?

Sorretaanko sinua?
Pohdi alla olevaa kuvaa. Jos sind olet nukkemestari,
ketd ovat nuket? Jos sini olet nukke, kuka on nukke-

mestari?
Jaa se sitten mulle: (tdssé oli tyosdahkopostiosoitteeni).

(Tassa oli kuva ihmishahmosta, joka ohjaili ihmishah-
moisia marionetteja.)
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Liite 7. Alkukysely

1. Mitd odotat historian opiskelulta? Millaista odotat
sen olevan?

2. Miten olet tottunut opiskelemaan historiaa? Mita
olette tehneet?

3. Miti et halua tehdi hissan tunneilla?

4. Osaatko hakea internetisti tietoa itsendisesti? Teh-
tavana esimerkiksi: ”Tutki Villid lanttd.” Osaisitko?

5. Onko historia kivaa?

6. Miten kesd meni?
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Liite 8. Tutkimuslupa.
Hyvat vanhemmat ja huoltajat!

TUTKIMUSLUPA

Teen Saarijarven Keskuskoululla véitostutkimusta, jossa tutkin kahden seitseméan-
nen vuosiluokan ryhmén valtaistumista historian opinnoissa. Valtaistumisella tar-
koitan lyhykdisyydessddn sitd, miten oppilas ottaa vallan ja vastuun omasta oppi-
misestaan. Tutkimus tehd&dn Jyvaskyldan yliopistolle. Tutkimusta ohjaavat Simo
Mikkonen, Matti Rautiainen ja Anna Veijola Jyvéaskyldn yliopistolta.

Viitostutkimuksessa oppilaiden vastuuta ja vapautta lisdtddn asteittain luku-
vuoden aikana. Opettaja havainnoi valtaistumista oppitunneilla. Kirjallisena
tutkimusaineistona kaytetddn oppilaiden toitd ja vastauksia lukuvuoden aikana
tehtyihin kyselyihin. Koska aineisto kerédtddn osana normaalia kouluty6td, teke-
vit jokainen oppilas tehtdvat. Tutkimuksessa koottava monipuolinen aineisto
kéasitellddn luottamuksellisesti ja nimettomana.

Oppilaalla (tai hanen huoltajallaan) on oikeus kieltdytya tutkimuksesta missa
vaiheessa tahansa.

Kiitdn yhteistyostd ja annan mielelléni lisatietoja!

Jesper Kristiansson, jesper.kristiansson@saarijarvi.fi, 040 709 6086.

Palautathan tutkimuslupalomakkeen joka tapauksessa / myos siind tapauk-
sessa, ettd oppilas ei saa lupaa osallistua tutkimukseen.

Oppilaan nimi ja luokka

! En anna lupaa osallistua tutkimukseen [!/Annan luvan lapselleni osallistua
tutkimukseen

Padivamadra ja paikka . 2017

Huoltajan allekirjoitus _

Nimen selvennys

Hyvéé syksyn jatkoa!
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Liite 9. Koulun jdrjestyssidnnoét (koulun ja kunnan nimet muutettu).

Kalibumin kaupunki
Kalibumin koulu

JARJESTYSSAANNOT
I YLEINEN OSA

Nama jarjestyssaannot on laadittu Kalibumin koululle. Yleinen osa sisaltaa
yhteisia maarayksia koulualueista, koulun toiminnasta ja koulumatkoista.
Koulukohtaisissa maarayksissa annetaan tarkentavia ohjeita kunkin koulun
omista saanndista.

Nama jarjestyssaannot taydentavat voimassaolevaa opetuslainsaadantoa.

Jarjestyssaannoilla edistetaan koulun sisaista jarjestysta, opiskelun esteetonta
sujumista seka kouluyhteison turvallisuutta ja viihtyisyytta.

Jarjestyssaannot ovat voimassa opetussuunnitelman ja koulutuksen jarjestajan
hyvaksyman muun suunnitelman mukaisessa koulutydssa, opintoretkilla, TET-
jaksoilla (tydelamaan tutustuminen), koulun tilaisuuksissa ja koulualueella.
Jarjestyssaannot ovat voimassa myos valitunneilla ja muilla tauoilla seka
koulupaivan aikana siirryttaessa eri opetuspaikoille (esim. urheilukentalle).

Jarjestyssaantojen tarkoituksena on turvata koulutydn sujuvuus ja turvallisuus
seka jokaisen kouluyhteison jasenen oikeus oppimiseen ja hairiottomaan
tyontekoon.

| Koulualue

Koulualuetta ovat tontit, joilla koulurakennukset ja vaistotila sijaitsevat
seka niita yhdistavat tiet ja kadut.

Il Koulun toiminta

2. Koulun toimintaa ovat:

3. a) opetus

4.  b) kouluaikana jarjestettavat tapahtumat koulurakennuksessa tai
koulualueen ulkopuolella, esim. konsertit ja elokuvanaytokset

5. ) opintoretket, leirikoulut ja tydssaoppimisjaksot (TET).

Lisaksi koulun tilaisuuksia ovat koulun tai oppilaiden jarjestamat tapahtumat
koulussa kouluajan ulkopuolella, esim. konvat.

111 Koulumatkat

1. Koulukuljetuksiin siirrytdan ja niista poistutaan koulun pysakilta.
Autoista poistutaan ja niihin noustaan rauhallisesti ja tungeksimatta.
2. Oppilaat noudattavat autonkuljettajan antamia ohjeita.
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3.  Oppilaat sailyttavat omat kulkuvalineensa niille osoitetuissa
paikoissa.

4. Koulumatkoilla tapahtuneesta hairinnasta, kiusaamisesta ja
vakivallasta ilmoitetaan seka niihin syyllistyneen etta niiden kohteena
olevan oppilaan kotiin.

Il KOULUKOHTAISET JARJESTYSSAANNOT
| Paivittdisen tyoskentelyn tilanteet
Oppitunnit

Kaikilla on oikeus hairiottomaan tydskentelyyn.

Ulkovaatteet ja paahineet jatetaan naulakkoon, vaistotilassa kengat
telineisiin.

Oppitunneilla tai koulun tapahtumissa kuvaaminen ja aanittaminen on
sallittu vain opettajan ja muiden oppilaiden luvalla.

Puhelimet ovat aanettdomina ja niita kaytetaan vain opettajan luvalla.
Musiikin kuunteluun kaytettavia kuulokkeita ei pideta korvilla.
Oppitunnilla noudatetaan oppitunnin pitdjan ohjeita.

Puheenvuoro pyydetaan viittaamalla.

Syéminen ja juominen ovat oppitunnilla kiellettya; purukumit viedaan
roskakoriin oppitunnin alkaessa.

Oppitunneille saavutaan ajoissa. Oppitunti alkaa, kun opettaja ja oppilaat
ovat valmiina oppitunnin aloittamiseen.

Oppitunnin pituus on vahintaan 45 minuuttia.

Oppitunti paattyy sille maarattyna ajankohtana tai kun opettaja maaraa
oppitunnin loppuneeksi.

Hairididen tai keskeytysten vuoksi menetetty tyoaika voidaan korvata
seuraavalla valitunnilla tai koulupaivan paattymisen jalkeen.

Jos opettaja joutuu poistumaan oppitunnilta, oppilaat tyoskentelevat
ohjeiden mukaan muita hairitsematta.

Opettajalla on oikeus ottaa pois kaikki oppituntia hairitsevat
esineet/aineet (esim. puhelimet) ja kaikki lainsaadanndssa kielletyt,
vaaralliset esineet/aineet (esim. terdaseet ja alkoholi).

Pois otetut hairitsevat esineet luovutetaan takaisin tunnin loputtua tai
viimeistaan koulupaivan loputtua.

Laissa kielletyt esineet/aineet luovutetaan huoltajalle.

Valitunnit

1.Vélitunneilla sattuneista vahingoista on heti ilmoitettava
valituntivalvojalle tai muulle henkildkunnalle.

2.Valitunnin voi viettaa ulkona valituntialueella tai erikseen osoitetuissa
sisatiloissa. Sallittuja sisatiloja ovat koulun paaaula, ruokalanaula ja koulun
kaytavat.
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3.Valituntialueelta poistumiseen tarvitaan opettajan kirjallinen lupa.
4. Valitunnit klo 9.40 — 9.55 ja 13.00 — 13.15 vietetaan aina ulkona.
5.Vaistotilassa ei vieteta valitunteja sisatiloissa.

Ruokailu

1.Ruokailuun mennaan luokka-asteittain porrastuksen mukaan.
2.Ruokailussa noudatetaan henkildkunnan ohjeita, kayttaydytaan
rauhallisesti seka noudatetaan hyvia pdytatapoja.

Il Muita saantoja

1.Tupakointi on kielletty koulun sisatiloissa seka koulun kaytossa olevilla
ulkoalueilla koulupaivan aikana seka sen jalkeen. Tupakointikielto koskee
oppilaita, koulun henkilékuntaa ja koulun ulkopuolisia henkil6ita.
Tupakkatuotteiden hallussapito on kielletty alle 18-vuotiailta. Jos oppilas
pitaa nakyvasti hallussaan tupakkatuotteita, ne otetaan pois, ja
seurauksena on koulun kaytanteiden mukainen rangaistus eli kahden
tunnin jalki-istunto. Pois otetut tupakkatuotteet luovutetaan huoltajalle.
2.Kouluympariston siisteydesta huolehtiminen kuuluu jokaisen
kouluyhteison jasenen vastuulle.
3.Havaitusta viasta tai epakohdasta on ilmoitettava koulun
henkil6kuntaan kuuluvalle aikuiselle.
4.Koulukiusaamisesta on ilmoitettava heti opettajalle.
5.Koulun alueella ja kaikissa kouluun liittyvissa toiminnoissa noudatetaan
hyvia kaytostapoja.
6.Kouluaikana syntyneista tahallisista vahingonteoista tekija on
korvausvelvollinen.
7.Vaarentaminen ja plagiointi, esim. esitelman kopioiminen verkosta, on
aina poliisiasia.
8.Vaaralliset esineet/aineet luovutetaan poliisille.
Jarjestyssaannot on esitelty opettajankokouksessa 25.1.2017. Jarjestyssaannot
hyvaksyvat sivistystoimen hallintosaannén mukaan koulujen rehtorit.
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