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Tiivistelmd

Tutkimus on luonteeltaan teoreettinen ja empiirinen selvitys
lasten historiatietoisuudesta. Metodisesti kyseessd on fenomenog-
rafinen ja laadullinen tapaustutkimus er&ddn yhdysluokan historian
opiskelusta.

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd lasten historiatietoisuut-
ta ja historiak&dsitysten sisdlto6d sekd erityisten ainespesifien
kdsitteiden ymmdrtdmistd. Ndiden perusteella arvioidaan histo-
rianopiskelun varhaistamista kyseisessd luokassa.

Tutkimuksen keskeisin ongelma on, millainen on oppilaiden késitys
historiasta - erityisesti ajasta, muutoksesta, tapahtumien syis-
td, ihmisten tarkoitusperistd - ja valmius historialliseen empa-
tiaan. Kisitykset jaettiin ajatussis&dlléllisiin 1luokkiin Jja
méddriteltiin historiakdsitysprofiilit. Toinen keskeinen ongelma
on, millaisia Jjohtopd&tdksid tulosten pohjalta voidaan tehdd
opiskelun varhaistamisesta.

Tutkimushenkil®dind on kaksitoista erddn keskisuomalaisen kyldkou-
lun 3.- 6. luokan oppilasta 1990-luvun loppupuolella. Tutkija
toimi luokan opettajana.

Aineisto Kkerdttiin puolistrukturoidulla teemahaastattelulla
opiskelujakson lopussa. Haastattelua edelsi eldytymistehtdva
antiikin olympialaisista. Aineisto ryhmiteltiin k&sitysluokkiin
ajatussis&dlléllisten piirteiden mukaan.

Keskeisend tuloksena oli, ettd oppilaat osasivat ajatella histo-
riallisesti ja k&dsitelld menneisyyttd. Historian ymmdrtd@minen ei
riippunut ikdkaudesta tai koulumenestyksestd, vaan erot olivat
persoonallisia. Oppilaat arvioivat menneisyyttd arkiempatian ja
stereotypioiden keinoin sekd omia tuntemuksiaan projisoiden.
Silti he pyrkivdt ymmdrtdm&d&n ja 16ytdm&ddn tapahtumille jarkevédn
selityksen. Aikakdsitys oli riittdvdn realistinen.

Tuloksista voidaan p&d&dtelld, ettd historiaa voidaan opiskella
my®s ala-asteen alemmilla luokilla, jos oppilaiden henkildkohtai-
set kyvyt ja oppimistyylit huomioidaan. Eldytyminen ja toiminnal-
lisuus ndyttdvdt sopivan lasten menetelmiksi, mutta myds kadsit-
teellinen historiallinen ajattelu on ajallisesti ja sisdl161li-
sesti tutuissa aihepiireissid mahdollista.

Opiskelun aikaistaminen ei ole itsetarkoitus. Silti se olisi
tarpeen, koska 1) menneisyyden tapahtumat kiinnostavat varhain
lapsia, 2) silloin opetus olisi historiallisen ajattelun kannalta
pitkdjdnteisempdd ja 3) lapsilla on varhain riitt&vat edellytyk-
set pohtia ajallisesti etdisid asioita.

Hakusanat: historiatietoisuus, historiakdsitys, historiallinen
empatia, historian oppiminen ja ymm&rtdminen, historian opettami-
nen, yhdysluokkaopetus / consciousness of history, conception of
history, historical empathy, learning history, understanding
history, history teaching, teaching of multiple class
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I Johdanto

1 Tutkimuksen tarkoitus

Uusien opetussuunnitelmien perusteiden mukaan koulu tai kunta voi
pddttdsd, mille luokille historian opetus sijoitetaan. Siksi on
syytd tutkia, olisiko historianopetus mahdollista ja kannattavaa
aloittaa nykyistd aiemmin. Kyse olisi tuolloin oppilaiden edelly-

tyksistd opiskella ja oppia historiaa sekd opetuksen sisdllostd.

Yleisesti historian opetus aloitetaan systemaattisesti 5. luokal-
ta, mutta opettajasta riippuen on historiallista ainesta ollut
enemmdn tai vdhemmdn integroituna Jjo 1. luokan opetuksessa.
Historiaa pidetddn perinteisesti vaikeana aineena oppia ja opet-
taa, joten ennen opetuksen aikaistamista on syytd miettid, mil-

laista systemaattinen historian opiskelu on.

Nykyisenlainen opetus ei kaikitellen sovi edes viidennen luokan
oppilaille saati sitten nuoremmille. Perinteisesti ongelmat on
ndhty historiallisen selittdmisen ja rakenteiden abstraktiuden
sekd aikaulottuvuuden ymmdrtdmisen vaikeutena. Mielest&dni kyse on
kuitenkin pikemmin opetuksen aikuismaisessa ndkékulmassa, joka ei
kykene luopumaan raskaasta asia- ja tietopainotteisuudesta,
opettajajohtoisuudesta sekd oppilaiden kokemusmaailmalle vierai-
den kdsitteiden kdyttdmisestd. Sisdlldén jakautuminen useammalle
vuodelle ja opiskelurytmin rauhallisuus mahdollistaisi syvemmdn
ja laadukkaamman oppimisen. Ndin oppilailla olisi aikaa kehitt&da

ajatteluntaitojaan ja jdsentdd kdsityksiddn menneisyydestd.

Tarkan sis&dl18llisen opetussuunnitelman tekeminen ala-asteelle
saattaa olla turhaa ja jopa lapsien kdsityksid aliarvioivaa,
mutta joka tapauksessa oppilaiden ohjaaminen ndkemddn eldmia
historiallisessa perspektiivissd on perusteltua niin lapsen kuin
yhteiskunnankin kannalta.

Tutkimuksessani tarkastelen 3. - 6. luokan oppilaiden kdsityksia
historiasta ja antiikin olympialaisista sekd yksildn kokemuksista
menneisyyden Kkilpakentilld. Ongelmana on, miten edellytykset
historian opiskeluun ilmenevadt oppilaiden kdsityksissd historias-
ta. Ndind opiskelun edellytyksind pidetddn sujuvaa luku- ja kir-
joitustaitoa, oppimistyylid, kognitiivista kehitystd, kiinnos-



6

tusta ja motivaatiota. Opetuksen aikaistamisen kannalta keskeisid
ovat johtopddtédkset lasten historiatietoisuudesta, kyvystd jasen-

tdd historiallista tietoa ja ymmdrtdid sitd.

Tutkimuksen ja siihen liittyneen oppimisprosessin johtolankoina
ovat olleet historiallisen ajattelun kontekstuaalisuus sekéa
ymmdrtdmisen yksil6lliset eli sisdl16lliset (mitd) ettd laadulli-
set (millaista) erot. Martin Boothin (1987, 25-26) mukaan histo-
riallisia k&dsitteitd ei voi mddritelld ilman asiayhteyden tunte-
musta. Fenomenografiassa (Marton et al. 1985, 146) puolestaan
korostetaan, ettd oppimista ei ole ilman sis&dlt6d, jota puoles-
taan ymmdrretddn eri tavoin. N&din ollen tarkastelen lasten k&si-
tyksid menneisyydestd osana opiskeluprosessia enkd irrallaan
siitd. Huolimatta etukdteiskriteeristostd 1dhinnd tiedon formaa-
lien tavoitteiden osalta olen kiinnostunut oppilaiden omista
"naiveista" kdsityksistd kyseisestd historiallisesta ajankohdasta
saatavilla olevan aineiston ja kokemusten pohjalta.

Formaalin tiedon opetuksen ei pitdisi ala-asteella olla ensisi-
jaisesti niinkd&n ajattelun muodollisten taitojen harjoittamista
ja logiikan kehittdmistd vaan pikemminkin oppilaalle relevanttien
sisdltdjen liitt8@mistd noihin muodollisiin rakenteisiin. Selitté&-
minen ja pddtteleminen ovat toki keskeisid opiskelussa yleensd ja
historiassa nuo tavat ovat erityisenlaisia. Muodollisten k&sit-
teiden ymmdrtdminen ja kdyttdminen perustuu kuitenkin sisd11611i-
siin k&dsityksiin ja on riippuvainen kulloisestakin aineistosta.

Historialle ominaisten epistemologisten kdsitteellisten taitojen
kdyttd Jdd tdssd tutkimuksessa vdhemmdlle. Alkuperdisldhteet
todistusaineistona Jja niiden avulla tulkitseminen ovat toki
oleellinen osa historiallista ajattelua, ja viittaan niihin tar-
kastellessani oppilaiden edellytyksid oppia historiasta. Histo-
riallisten tietoldhteiden tulkinnan sijasta kdsittelen toista,
lapsille ja koulumaailmalle ehkd l&dheisempdd menetelmdllistd
ajattelumallia, historiallista empatiaa menneisyyden avaajana.
Aiemmissa tutkimuksissa on todettu lasten kykenevdn abstraktiin
ajatteluun oletettua aiemmin suotuisissa olosuhteissa ja sopivan
aineiston avulla, ajan kanssa. Luotan tdhdn ndkemykseen, vaikka

sitd on epdilty, peldtty ja kritisoitu vaikeana.
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Ajattelun laadullisten ominaisuuksien sijasta keskeisemm&dlléd
sijalla ovat ajattelun sisdlldt eli kdsitykset, joita jarjeste-
td4n, jdsennetdidn ja selitetidsn muodollisilla "historiallisilla"
ontologisilla kédsitteilld (syy, tarkoitus, vaikutus, muutos,
jatkuvuus ja aika). Historian opetuksen tieteellinen aspekti j&a
vihemmdlle kokemuksellisen oppimisen (prosessin ja aineksen
rakenne) ja '"selittdvdn empatian"™ (oppimisen ja ymmdrt&misen
edellytysten luonne) tieltd. N&md ovat mielestdni ala-asteen

oppilaiden vahvuuksia historian opiskelussa ja ymmdrtdmisessi.

Muihin ajattelun taitoihin, kuten pd&dttelyyn, viitataan mm. omien
kokemusten perusteella. Keskityn historian ymmdrtdmiseen ja
tiedon sisdltodn sekd kokemukseen ja toiminnallisuuteen historia-
tietoisuuden rakentajina. On tosin muistettava, ettd historialli-
sen tiedon ymmdrtdminen syvimmillddn tarkoittaa sen kdyttdmisen
taitoa ja hyddyntdmistd (selittdminen, tulkinta, arviointi) eikd
pelkdstddn tiedon omaksumista opiskelumateriaalin tarkoituksessa
eli merkityksen ymmdrtdmistd. Ongelmallista on, mistd ymm8rt&mi-

sen erot johtuvat - ajattelun laadusta vai sisdllostéd?

2 Lapset historian opiskelijoina

2.1 Opiskelun sisdlté ja sopiva aloitusikia

Historian opiskelu ndhdddn ensisijaisesti joko lasten ajattelua
ja sivistyneisyyttd tai yhteiskuntaan sosiaalistumista palveleva-

na. Ndamd painotukset ratkaisevat sis&dllén valinnan ja tavoitteet.

Suomessa historiaa on pidetty autonomian ajalta l&dhtien liian
vaikeana oppiaineena aivan pienille 1lapsille. Perusasioihin
paneutuville oppilaille historian asiat olisivat vaikeita ja
niitd olisi liian paljon omaksuttavaksi. Uno Cygnaeus tosin piti
historian opiskelun aloittamista tarpeellisena jo lastentarha-
asteella. (Rantala 1996, 26-27.) Samoin oppivelvollisuuskoulussa
historianopetusta haluttiin tehostaa integroimalla historiallista
ainesta ymparistdoppiin "kasvatuksellisista syistd", vaikka
varsinainen oppiaineen opiskelu alkaisikin myShemmin (Kansakoulun

opetussuunnitelmakomitea 1952, Kuusi 1954, 17-18).
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Piaget'laisen kehitysik&dajattelun mukaan historian opiskelu on
luonteeltaan liian kédsitteellistd. Peruskouluikdiset oppilaat
eivdt yleisesti vield kykene abstraktia ajattelua vaativiin hypo-
teettis-deduktiivisiin p&d&dtelmiin. (ks. Peelin tutkimuksista
historiasta ja kehitysikdteoriasta, Ahonen 1990, 22-23; Pilli
1988, 49.) T&dstd johtuen historian opiskelun pitdisi olla ainek-
seltaan erityisen konkreettista ja tyytyd ohjaamaan yksinker-
taisiin johtopddtdksiin kdsilldolevasta materiaalista. Liian var-
haisen kdsitteellisen opetuksen aloittaminen ennen lapsen kypsy-
mistd peldttiin estdvdn tdmdn ajattelun kehittymistd. (Hallam
1970, 168-169.)

Suomessa piaget'lainen vaikutus alkaa ikdkausiajattelun osalta
vaistyd ts. loogisen ajattelun keskimddrdisid laadullisia eroja
eri ikdkausina ei endd pidetd oppiaineksen valintaa mddr&dvinad
tekijbind. Sen sijaan oppilaiden persoonallisia valmiuksia omak-
sua historiatietoa pidetddn sisdllollisesti merkittdvdsti eri-
laisina, minkd pitdisi ndkyd opetusta suunniteltaessa (Asunmaa
1994, 25). Toisaalta historiallisen tiedon muoto Jja historian
oppisisdllot voidaan mieltdd erillisiksi, koska ajattelun formaa-
liset tavoitteet eivdt juuri eroa muiden aineiden vastaavista
(Asunmaa 1995a, 39-40).

Historiandidaktisessa keskustelussa kuitenkin korostetaan ylei-
sesti erityisid historialle ominaisia tiedon muotoja. Ajatuksena
on, ettid keskeisintd kaikissa oppiaineissa on niiden oman ajatus-
tavan mieltdminen eli tapa, Jjolla esimerkiksi historiatiede
ldhestyy todellisuutta ja kerryttdd tietdmyst&d. Ndin ollen histo-
rianopetuksessa pitdisi tukeutua alkuperdismateriaalin k&ayttoon.
(Kanerva 1995, 45.) Kuten muissa oppiaineissa omakohtainen tutki-
minen Jja pohtiminen tiedonalan menetelmin ja sen ndkékulmasta
kdsin katsotaan keskeiseksi taidolliseksi tavoitteeksi kasvatet-

taessa "pienid tutkijoita" (Rantala 1996).

Piaget'laisia pddtelmid kritisoitiin liian yleistdvind ja yksi-
1611istd oppimista aliarvioivina. Brunerilaisen tradition mukaan
mitd tahansa voidaan opettaa &dlyllisesti rehellisessd muodossa
ik8kaudesta riippumatta. (Bruner 1963, 32.) Lapset kykenevidt
ymmdrtdmddn historiaa ja hallitsemaan abstraktia ajattelua,

kunhan heille annetaan riitt&védsti aikaa harjoitella sitda. Opis-
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kelu on oltava yhteydessd oppilaiden oppimishistoriaan ts. poh-

jautua lasten aiempiin k&dsityksiin. (Schemilt 1983, 16-17.)

Opettajan pitdd keskittyd historiallisen ajattelun kehitt&miseen
eli kohentaa oppilaiden tietdmystd, kédsitteitd, tiedollisia
taitoja, empatiaa, kiinnostusta ja kokemuksia. Kahdeksanvuotiaan
lapsen historiallinen ajattelu on vertailukelpoista ja pdtevaa
omista ldhtdkohdistaan k&sin, vaikka se on rajoittuneempaa kuin
kymmenen vuotta vanhemman nuorukaisen. (Booth 1983, 115.) Formaa-
lista ajattelua, eritoten epistemologista ymmdrrystd voidaan
kehittdd ja edistdd merkittdvdsti suotuisissa olosuhteissa ja
sopivalla oppimateriaalilla. Nuorten kohdalla tdmd tarkoittaa
alkuperdisten ldhteiden ja avoimien tehtdvien kdyttédmistd opiske-
lussa sekd mielikuvitusta ja empaattista ldhestymistapaa. (Booth
1987, 33-34, 37-38.) Oppilaille pitdd tarjota dlyllisid haasteita
myds historian opiskelussa, mikd on mahdollista ainespesifien

tiedon muotojen kautta.

Tdtd historian opiskelun "tieteellistdmist&d" on kritisoitu liian
raskaana ja kapea-alaisena sekd epdtasa-arvoisena, koska suuri
osa oppilaista ei kykenisi tavoitteita koskaan saavuttamaan
(Herbst 1985, 326-237, 332). Kokonaisvaltaisessa opetuksessa piti
korostaa laajempia inhimillisid pddmddrid. Ala-asteella mielek-
kddn historianopetuksen tulisi pohjautua kertomuksiin, mielikuvi-
tukseen ja lasten Kisitemaailmaan (Egan 1983, 73-76). Alyllisen
harjoittelun ts. metodeihin, tutkimukseen ja kdsitteisiin pereh-
tymisen sijasta lapsikeskeisen opetuksella pitdisi olla kokemuk-
sellista ja henkildkohtaista merkitystd oppilaille (Fitzgerald
1983, 85-86, 99-100).

Jos piaget'laisia oli kritisoitu ammattihistorioitsijan ajattelun
asettamisesta kehityksen mittapuuksi arvioitaessa lasten histo-
riallista ajattelua, brunerilaisia arvosteltiin tutkijan asetta-
misesta oppimisen malliksi lapsille (Schemilt 1983, 16). Formaa-
lisuus eli historioitsijan ajattelun tutkimukselliset ty&vidlineet
eivdt ole riittdvid ymmdrtdmisen kannalta vaan lasten kédsitykset
historian asiasisdlldstd olisivat keskeisempid. Kédsitteiden
historiallinen ymmdrt&minen oli luonteeltaan konkreettista ja
partikulaarista. Itseasiassa formaalien tavoitteiden merkitys
kouluopetuksessa kyseenalaistettiin kokonaan (Lee 1983, 23-25).
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Vastaavasti fenomenografisen tutkimuksen mukaan oppimisessa ja
sen tutkimisessa ovat tdrkeintid lasten oma ajattelu ja kdsitykset
eividtki tieteellisesti valmiit ja kategorisoidut kdsitykset (Mar-
ton et al. 1985).

Ahosen (1990, 26) mukaan Kkritiikki ei kumonnut "formaalisen
ndkdkulman" kédyttokelpoisuutta ajattelun tutkimuksessa vaan
arvostelu kohdistui ndkemyksen opetukselliseen arvoon. Kritiikis-
td huolimatta Englannissa opetussuunnitelman muutoksen yhteydessa
tarkistettiin sisdltdjen ohessa myd6s ns. formaaleja tavoitteita
historian oppimiseen brunerilaisen tradition pohjalta. Katsot-
tiin, ettd historialle on 16ydettdvissd luonteenomaisia ajattelu-
malleja ja opittavia tiedollisia taitoja, jotka olisivat erotel-
tavissa yleisistd ja muita tietdmisen aloja koskevasta ajattelus-
ta.

2.2 Historian opetussuunnitelman perusteita

Keskustelu uuden opetussuunnitelman historian opetuksen perus-
teista on ollut vilkasta valmisteluvaiheesta 1l&htien. Etenkin
oppisisdltdjen osalta asiantuntijat ovat olleet kovasti erimiel-
td. Tavoiteosuus ei juurikaan poikkea edellisestd, mutta sisdllét
mddriteltiin 1lyhyesti Jja vdljdsti. Uuden opetussuunnitelman
eduiksi luettiin opettajan entistd itsendisempi rooli opetuksensa
suunnittelussa ja kehittdmisessd, kun valtakunnallinen opetus-
suunnitelma ei endd mddritd sisdltsoja (Pilli 1994, 200).

Toisaalta historianopetuksen ammattilaiset alkoivat epdilld ala-
asteen opettajien pdtevyyttd sisdltdjen valintaan. Pelkdt yhtei-
set tavoitteet ja "omaperdinen ja omituinen" kouluopetus eivdt
riitd vaan opetussuunnitelman olisi sisdllettdvd luettelo yhtei-
sestd yleissivistdvdstd perus- tai ydinoppiaineksesta (Asunmaa
1995a, 39), jota sitten voisi laajentaa projekti~ ja tutkimus-
t6illd ja valinnaisilla sisdl16ill4.

Perusoppiainesajattelua kritisoitiin puolestaan huonosti nykyi-
seen oppimiskdsitykseen ja historian luonteeseen sopivana. Oppi-
aineksen mddrdd tulisi pdinvastoin lisdtd, jotta kukin oppilas

voisi 16ytdd siitd itselleen merkityksellisid sis&dltéjd (Kanerva
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1995, 44-45). Yhteisen sivistyspddoman vdlittdmiseksi oppilaiden
valinnan vapaus sisdltdjen osalta ei kuitenkaan toisten mielestd
riitid. Tarvitaan asiantuntijoiden selvitystd siitd, mik& on ollut
menneisyydessd niin merkittdvadd, ettd se kannattaa tuoda kou-
luopetukseen (Asunmaa 1995b, 19.)

Tavoitteitakin haluttiin muuttaa. Tarkkoja operationalisoituja
tavoitteita ei endd kaivattu, mutta tieteellisten ja tiedollisten
kriteerien lisdksi uuteen opetussuunnitelmaan haluttiin visioita
kasvatuksen pddmddristd ja yhteiskunnan arvoperustasta. Visioiden
avulla ei mddrdattdisi opetuksen sisdltdd vaan asetettaisiin ndko-
kulmia ja painopistealueita, jotka ohjaisivat oppilaan dialogiin
yhteiskunnan kanssa, koska "se lopulta md&drdd opetuksen sisdl-
18n". (Arola 1992, 28-29, 50.)

Toiset halusivat selkedmmin taitopainotteista opetussuunnitelnaa,
jossa historiatiede ja historiallinen ajattelu olisivat selke&m-
min esilld. Perustiedon sydttdmisen sijasta pitdisi keskittyd
tiedon aktiiviseen k&dyttdédn jo varhain. Ajattelu- ja oppimis-
prosessin korostaminen tavoitteiden sijasta 1lisdisi oppilaan
autonomiaa oppimisensa suhteen. (Rantala 1996; Ahonen 1995b, 44;
Arola 1992, 28.) Toisaalta oppimiseen ja maailmankuvaan vaikutta-
misen katsottiin rajoittavan oppilaan autonomiaa sen verran, ettéd
prosessimallilla ja formaaleilla tavoitteilla ei voinut korvata
kasvatustavoitteita ja arvoja (Arola 1992, 28-29).

Keskustelu historian opetuksen jarjestdmisestd koski 1&hinnd
yldastetta ja lukiota, koska keskusteluun osallistui pé&d&dasiassa
aineenopettajia ja -didaktikkoja. Ala-astetta ké&siteltiin mm.
ala- Jja yldasteen opetuksen niveltd@misen yhteydessid. Yhteistyo
nidhtiin ratkaisuna asiantuntemuksen lisddmiseksi ala~asteella ja
pedagogisten valmiuksien kehittédmiseksi yldasteella. Tamd vaikut-
taisi paikallishistorian painottumiseen opetuksessa ja oppisis&dl-

tdjen koulukohtaiseen rajaamiseen (Palonen 1995, 22-23.)

Historian opetussuunnitelmaan kaivattiin opastusta syvdlliseen
pohdintaan ja aikaulottuvuutta pitkissd kehityslinjoissa, jotta
jatkossa pdrjdisi. Ala-asteen oppilaiden kykyihin historiallisen
tiedon kdsittelijdind ja jdsentdjind ei suuremmin uskottu.

"Ala-asteella Kkeskityttdkodn herdttdmddn oppilaiden
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kiinnostus historiaan esim. kotiseutuhistorian, koulun
tai suvun historian kautta tai myyttisensankaritaruston
ja museokdyntien vdlitykselld" (Hietala 1992, 19-20).

Joidenkin luokanopettajien kokemusten mukaan tiedollisetkin pro-
sessit luontuvat ala-asteella itsendisen ja rauhallisen tyds-
kentelyn, aitojen asiayhteyksien, omakohtaisten kokemusten ja
eldmysten myotd. Systemaattinen historian opiskelu saattaa sopia
vasta 4. tai 5. luokalla, mutta johdantojaksolla kannattaa aloit-
taa jo 1. luokalla, silld menneisyys kiinnostaa oppilaita. T&mén
lisdksi historian opiskelun aloittaminen vadhitellen ja varhain

keventdd myobhempdd urakkaa. (Starck 1996, 14-15.)

Oppisisdltdjen jakautuminen ja opiskelun keskittdminen laajempiin
integroituihin kokonaisuuksiin helpottaa keskeisten tavoitteiden
ymmdrtdmistd. Ndin oppilas saa mahdollisimman monipuolisen mieli-
kuvan menneisyydestd, oivaltaa historiallisia syy-yhteyksid ja
jopa alustavasti historiallisten tapahtumien aikaulottuvuutta.
Tutkimusten tekeminen ja tietol&dhteiden totuudellisuuden arvioi-
minen (l&dhdekritiikki) kuuluvat my®s historialliseen ajatteluta-
paan, jota voi alkaa kehittdd jo varhain. (Starck 1996, 15-16.)

Koulu- tai kuntakohtaisia ydin- Jja perussisdlt6jd voitaisiin
mielestdni asettaa, mutta silloinkin perusteiden on tultava
kouluyhteisdltd ja sen viiteryhmiltd eikd yksistddn historian
ammattilaisilta. Painotukset ja valinta ovat sitten oppilaiden ja
opettajan tehtdvid. Silti jonakin vuonna voitaisiin paneutua
jonkun formaalisen tavoitteen opiskeluun tai projektiin sisdllén
syventdmiseksi. Ei ole kovin vaarallista, jos joltakin ikdpolvel-
ta jdd esimerkiksi Ranskan vallankumous kédsittelemdttd, jos sen
sijaan muu oppimisprosessi on ollut rauhallinen ja syvdllinen.

Historiassa ei ole olemassa mitddn itsestddn selvdsti tdrkedd
asiaa opetettavaksi tai opittavaksi vaan valinta tapahtuu aina
jonkin arvoasetelman pohjalta oli se sitten piilo-opetussuunni-
telmaa tai yhteiskunnan selkedsti mddrddmid arvoja kuten isédn-
maallisuus (ks. Anon. 1963, 3), menneiden polvien tydtd kunnioit-
tava ajattelutapa tai "todellisuudentajuinen" itsetunto ja kan-
sallishenki (Kerkkonen 1963, 8-9). Historian oppisisdlldét ja

tavoitteet selvidvdt, kun pddtetddn, mitd halutaan saada aikaan,
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mihin oppilaita kasvatetaan, ja selvitetddn, mitd 1lapset jo

ajattelevat.

2.3 Historianopetuksen perinne ala-asteella

Perinteisesti kouluhistorianopetuksella on Suomessa ollut hyvi
asema niin jumalallisen luomiskertomuksen jatkeena, yleissivist&-
vdnd tietolaarina, kansallisen identiteetin luojana kuin yleisin-
himillisten hyveiden jalostajana. Historiaa opetettiin yl&kansa-
koulussa IITI luokalta (yhdistymisen my&td kansakoulun V luokalta)
ldhtien, joissakin kouluissa aiemminkin, tavoitteiden vaihdel-
lessa enemmdn tai vdhemmdn selkiytymdttomdsti. Vuosisatamme
alusta 1ldhtien oppisisdltd painottui pitkdlle poliittiseen ja
Suomen historiaan sekd kotiseutuoppiin. (Castrén 1992, 30-34.)

Vuodesta 1941 ldhtien historianopetus siirrettiin kansakoulussa
kahdelle ylimmdlle luokalle (tuolloin VI ja VII luokka - oppikou-
lussa historian opiskelu aloitettiin joko I tai II luokalta val-
mistavalla kurssilla) tiedollisesti raskaana ja vaikeana oppiai-
neena. Siirtoa perusteltiin soveltumattomalla aineksella, joka
uudistuspedagogien ja herbartilaisen ndkdékannan mukaan ei ollut
tarpeeksi ldheistd ja tuttua nuorille oppilaille. Ndille opetuk-
sen tulisi olla konkreettista, havainnollista ja liittyd arkipdi-
vdiseen kokemuspiiriin. (Castrén 1992, 37-38.)

Historian opettamista jo kansakoulun alaluokilla koetettiin
perustella aika ajoin mm. Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean
lausunnossa 1952 (Kuusi 1954, 17). Joidenkin kaupunkien kouluissa
annettiin valmistavaa historian opetusta vahvistetun opetussuun-
nitelman mukaan II luokalta ldhtien. Opetuksen sisdlté oli varsin
samankaltaista kuin nykyisin Isossa-Britanniassa Kkeskittyen
oppilaan ldhiympdristdn ja kokemuspiirin vdhittdiseen laajentami-
seen mySs historiallisesta perspektiivistd. Teemoja olivat mm.
koti, perhe, kotipaikkakunta, kalenteri, kotiseututieto esihisto-
riasta nykypdivddn ja Suomen asuttaminen. (Kuusi 1954, 21-22.)
Varsinainen historian opetus kuitenkin sdilyi yl&kansakoulussa,
mutta ympdristdopin yhteydessd menneisyyteen 3ja kotiseutuun
liittyvid asioita kdsiteltiin enemmdn tai vdhemmdn jirjestelmil-
lisesti.
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Oppiaineena ja tietdmisen alueena historian opiskelu aloitetaan
peruskoulussa 5. luokalta'. Nykyisin tuota aloitusikii perustel-
laan Piaget'n kehitystasoteorian pohjalta. Historianopetuksen on
katsottu olevan mielekdstd vasta, kun oppilas on ns. formaalisten
operaatioiden tasolla 11-12 ikdvuodesta l&htien, koska

"Historian opiskelu edellyttdd, ettd oppilas kykenee
irrottautumaan konkreettista ajasta ja paikasta ja siir-
tymddn abstraktiin - jo tapahtuneeseen." (Castrén et al.
1988, 5)
Kehitysikdajattelun rinnalla perusteluissa korostetaan yleistd
perusopiskelutaitojen hyvd3d hallintaa. Kirjoittamisen ja lukemi-
sen oletetaan olevan riittdvdsti hallussa vasta viidennelld

luokalla. (Pilli 1992, 154.)

Historia on koettu suomalaisissa oppi- ja kansakouluissa vuosi-
kymmenid enemmd@n tai vdhemm&n mieluisana - kulloisestakin tutki-
muksesta riippuen - sekd ennenkaikkea mielenkiintoisena ja téar-
kednd. Mutta samalla sitd pidettiin sekd opettajien ettd oppi-
laiden mielestd ennen pitkd3d vaikeana ja hankalana oppiaineena.
Peruskoulussa historiaa pidettiin jo hieman mieluisampana ainee-
na, mutta edelleen raskaana. (Heikinheimo 1955, 5-~8; Heinonen
1968; Heinonen 1976, 147-150; Kaarela 1971, 147-150; Heinonen &
Kari 1973; Uusikyld & Kansanen 1988.) Tatd korjatakseen opetusop-
paat suosittelivat tiedollisten tybskentelytapojen ohella ainakin
alemmille asteille oppilaskeskeisid ja eldmyksellisid tyodtapoja
(ks. Anon. 1987, 7; Kuusi 1954, 77-80), mutta didaktinen teoria

ei liene kohdannut kdytantoa.

Tdhdn ovat luonnollisesti syynd opettajien mieltymys perinteisiin
ja helpompiin oppikirjasidonnaisiin opetusmenetelmiin, oppilaiden
kokemuspiiristd etdiset teema-alueet ja sisdlldllisesti raskas ja
tarkka opetussuunnitelma, jota koetettiin uudessa ja vdljassa
vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa korjata. (Anon. 1994a,
95-96.)

Karsimisen toivottiin johtavan kuntakohtaisiin valintoihin,
sisdltd6jen mddrdlliseen supistumiseen ja taidollisten oppimis- ja

' Yhtendiskoulun mydtd historian opiskelu aloitetaan siis

entiseltd oppikoulun 1. luokalta, jonne sopi "vaikea ja raskas
lukuaine" ! Siltd osin mik&d&n ei ole muuttunut.
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menetelmitavoitteiden kirjaamiseen, mutta ainakin Viitasaaren
kaupungin opetussuunnitelma seuraa edelleen sanatarkasti aiempaa
kronologista sisdltdluetteloa (Anon. 1994b), eikd k&dytdntd toden-
nikdisesti ole muuttunut miksikddn suurimmassa osassa Suomen
kouluja (Liiten 1996).

2.4 Tarve ja vaikutteet historianopetuksen uudistamiseksi

Ala-luokilla historiallisia aineksia on perinteisesti integroitu
niin &didinkieleen, uskontoon kuin ympdristSoppiin. Opetuksessa
suositaan opettajan eldvdid kerrontaa ja kiinnostavia tarinoita,
leikkejd ja eldytymistd. Ylemmilld luokilla historian opetus sen
sijaan mielletddn puhtaaksi ja systemaattiseksi historiatieteen
ajattelutavan opettamiseksi, Jjohon edelld mainittuja ajattelun
muodollisia kykyjd katsotaan tarvittavan.

Englannissa tehtiin 1960-luvulta ldhtien lukuisia "piaget'laisia"
tutkimuksia lapsen historiallisen ajattelun kehitysvaiheitten
l6ytdmiseksi. Tuloksena oli, ettd se kehittyy muuta ajattelua
hitaammin ja etenkin aikakdsityksen kypsymdttdmyys kyseenalais-
taisi koko historian opetuksen ennen murrosikdd. (Hallam 1970,
166-168; Pilli 1992, 142-143.) Vaatimusta vdlttad abstraktien
aiheiden kdsittelyd turhan aikaisin kritisoitiin myShemmin lasten
kdsitteellisen ajattelun aliarvioimisena. Heid&n kyvystddn aja-
tella historiallisesti oli annettu liian rajoittunut kuva (Booth
1987, 24-26).

Piaget'n ei kuitenkaan voi katsoa perustelevan sindnsd historian
opiskelun aloittamisikdd vaan formaalisen ajattelun muotojen
kypsymistd tietyssd idssd. Toisaalta Piaget'n kehitysvaiheteoria
selittdd lasten keskimddrdistd tiedollista ja sosio-emotionaalis-
ta kypsyyttd eikd sindnsd huomioi yksildllisyyttd. Homogeenisuu-
desta tuskin koululuokassa voidaan puhua, kun tarkastellaan
lasten erilaisia &dlyllisid eroja, suuntautuneisuutta tai opiske-
lustrategioita. Kokemusten ja ympdriston vaikutuksen mydnsi ja
huomio myds Piaget, vaikka hdn ei katsonut opetuksen juurikaan
nopeuttavan keskimddrdistd ajattelun kehitystd. (Piaget & Inhel-
der 1977, 9 - 10.) Yleistd historian opiskelun aloitusikdid ei
kehitysvaiheteorialla voi perustella, mutta opiskelun sis&dllén
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valintaa sen sijaan voi.

Oppimispsykologinen tutkimus uudisti Isossa-Britanniassa kdsitys-
td historianopetuksesta. Suomessa tutkimus on jatetty vaille huo-
miota vdittdd Jukka Rantala (1996, 26). Hdnen mukaansa Suomessa
opetus on edelleen passiivista tiedon omaksumista ilman, etta
lasten kiinnostuksenkohteita huomioitaisiin. Historiatiedon on
oletettu kiinnostavan sindnsd eikd ole huomattu pohtia sen kdyt-
tdarvoa. Opitun ymmdrtdmiseen ja tiedon kdyttdtaitoon pitdisi

kiinnittd3 enemmidn huomiota.

Monet tutkijat ovat havainneet jo hyvinkin nuorten oppilaiden
kykenevdn vaativaan historialliseen ajatteluun. Englannissa
historianopetuksen jadrjestdmisessd tdmd on huomioitu uudessa
kansallisessa opetussuunnitelmassa, vaikka ongelmia opetuksen
kdytdnndn jdrjestdmisessd on edelleen opettajien puutteellisen
koulutuksen ja materiaalin saatavuuden vuoksi (Connelly 1994, 23-
26).

Suomessa luokanopettajien koulutuksessa paneudutaan kiitettédvisti
taitopainotteiseen opetukseen, mutta opetussuunnitelman perusteet
ja sis&dltborientoitunut traditio sekd kehno opetusmateriaali
ohjaavat uusia opettajia edelleen voimakkaasti oppikirjapainot-

teiseen tiedonjakamiseen. (Rantala 1994, 23.)

Isossa Britanniassa kansallinen opetussuunnitelma rajaa ensim-
mdistd kertaa siihen saakka varsin vapaita opetuskdytédnteiti.
Suunnitelmat olivat aluksi jyrkempid, mutta ne lievenivdt 1995
opettajien painostuksesta. (Rantala 1995, 43.) Opetussuunnitel-
massa mddritellddn 5 - 16 -vuotiaiden lasten opiskelun raamit.

Historianopetuksen osalta mddriteltiin kolme yleistd ja yhteista
tavoitetta (Attainment Target) ja neljd sis&dlléltddn eri tasoista
opiskeluohjelmaa (Key Stage). Kaikille v&alttamdttémid historial-
lisia taitoja ovat historiatiedon ymmdrt&minen, tulkinta Jja
historiallisten ldhteiden kdytto. (Roberts 1994, 26.) Monet opet-
tajat olisivat halunneet tarkentaa yleistd tavoitteenasettelua
mddrittelemdlld pddtekdyttdytymistd formaalisten taitojen oppimi-
selle (Vitagliano & Limm 1990, 22-26). Sen mddritteleminen jii
koulujen tehtdviksi.
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Opiskeluohjelmat ovat teema ja aihekoosteita, jotka sisdltaviat
kronologisen osuuden sekd erillisid valinnaisia teema-alueita
kuten pitkittdisleikkaus merenkulusta, ruoka Jja maanviljelys,

ristiretket tai intiaanien kulttuuri.

Historian opiskeleminen aloitetaan jo 5-vuotiaana. Tuolloin (Key
stage 1, 5 - 7 -vuotiaille) oppilaiden tulisi tutustua paikalli-
seen ldhihistoriaan ja laajemmin entisajan ihmisten el&@mdntapoi-
hin. Konkreettisen tutustumisen ohella korostetaan kertomisen
merkitystd "menneisyyteen johdattamisessa". Seuraavat opiskeluoh-
jelmat ovat sitten sisdll6iltddn laajempia ja systemaattisempia.
7 - 11 -vuotiaat opiskelevat Iso-Britannian historiaa asutuksesta
1930-1luvulle ja 11 - 14 -vuotiaat yleisemmin roomalaisista II

maailmansotaan saakka. Neljds "avaintaso" on valinnainen.

Tdhdn saakka historia oli ollut marginaalinen oppiaine. Koulut
olivat saaneet vapaasti p&d&dttdd, missd md&rin historiaa opetet-
tiin ala-asteella. Virallisissa selvityksissd opetuksen katsot-
tiin olevan pddosin pinnallista, oppikirjojen kopiointia ja
sattumanvaraisia osia eri teemojen yhteydessd. Tilanteen korjaa-
miseksi historia haluttiin opetussuunnitelmiin erillisend oppiai-
neena. (Low-Beer & Blyth 1983, 5-6.) Nyt opetussuunnitelman kont-
rollin siirtyessd opettajilta koulutusviranomaisille sen asema on
huomattavampi. Aidinkielen, matematiikan ja luonnontieteiden
ohella opetussuunnitelmassa korostetaan teknologian, maantieteen

ja historian opintoja.

Opetussuunnitelmaprosessin ollessa edelleen Kkesken puhuttivat
seuraavanlaiset ongelmat: Kuka mddrittelee opetussuunnitelman
yksityiskohtia, mik& painoarvo historialle pitdisi antaa kasva-
tuksessa, millaisia historian taitoja lapset tarvitsevat, keski-
tytddnkd kansalliseen vai yleiseen historiaan.' (Roberts 1994,
24-25.) Lopulta opettajien opetuksellista vapautta vdljennettiin
aiemmista suunnitelmista. Oppisisdltdjd tiivistettiin, kansalli-
sen historian osuutta korostettiin ja erityiset tarkastajat

laativat hallinnon ja vanhempien k&dyttddn tarkastuskertomuksia

' Historian opettajat ovat olleet tyytyvdisid tasapainoon

sekd historiatiedon ja taitojen v&d1illd ettd kansallisen Jja
yleisen historian osuuksien suhteen. Opetussuunnitelmaprosessi
kuitenkin jatkuu edelleen.
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koulujen opetuksen tasosta, sisdlldstd Jja opetusmenetelmistsd.
(Rantala 1995, 43, 45.)

Englannissa historia kuuluu siis tdtd nykydan opetusohjelmaan jo
ensimmdiseltd luokalta eli jo 5-vuotiaasta ldhtien. Opetussuunni-
telma sis&dltdd niin formaalisia kuin ainespesifejd taitoja ja
historiatiedon tavoitteita, joita on muokattu oletetun kehitys-
tason mukaisesti. Ruotsissa puolestaan historianopetuksen kokei-
luja on tehty jopa pdivdkodeissa. Entisajan eldmddn tutustuttiin
tukholmalaisessa esikoulussa toiminnallisin menetelmin, koska
parhaiten "lapsi ymmdrtdd historiaa ja menneisyyttd pelien ja
fantasian kautta". (Anon. 1994c.)

Suomessakin historiallinen tieto ja ndkdékulma ovat jo integroi-
tuina osaamisen alueina osana opetussuunnitelmaa. Uutena ilmiéna
ovat ympdristé- ja luonnontiedon oppikirjoihin liitetyt historia
osuudet. (ks. Aho et al. 1994, 103, 106, 120-123; Aho et al.
1995, 75-77, 106-107.)' Varsin mielekds tapa onkin integroida
historiallinen aines mm. maantieteen opiskeluun joko ndkdkulmana
tai luoda kokonaan erillinen integroitu teemakokonaisuus, joka
koostuu ndiden lisdksi esimerkiksi didinkielestd, kuvaamataidosta

ja musiikista.

Uusien tutkimusten mukaan pienetkin lapset pystyvat kdsittelemdidn
vaikeitakin historiallisia kysymyksid (Rantala 1996, 27). Minkd&n
el pitdisi siis estdd systemaattisen tai integroidun historian
opiskelun aloittamista jo aiemmin ik&tason huomioonottavilla
51isd116i118 ja menetelmill&d. Opetussuunnitelman perusteet eivit
sitd estd ja joissakin kouluissa on jo rohkeasti l&hdetty siirtd-
mddn opetuksen aloittamista soveltuvin osin 3. ja 4. luokalle.
(ks. Hellstrdm 1995, 8.)2

' Kolmannen luokan kirjassa on kerrottu laajasti j&dikaudesta
sekd esitellddn teemoittain katkelmia entisajan eldmédstd kuten
vedenkdyttd ja katuvalot. Neljdnnen luokan kirjassa on Suomen ja
Pohjoismaiden historiaan liittyen laajat jutut mm. Suomen asutta-
misesta Jja viikingeistd. N&inkdhdn se historia pikku hiljaa
integroidaan?

2 Vesalan ala-asteella opetussuunnitelmaa on pelkistetty ta-
voitteitten ja teemojen osalta voimakkaasti sisdltdjen valin-
naisuutta lisdten. 3. - 4. luokalla aloitetaan oppilaan henkils-
kohtaisen ja paikallishistorian tutkiminen.
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II Tutkimuksen teoreettinen tausta

3 Historia ja oppiminen

3.1 Historian oppimisen perusteet opetussuunnitelmassa

3.1.1 Persoonallisuuden kehittadminen ja sivistyminen

Peruskoulun opetussuunnitelma md&drittelee historian opetuksen
raamit kirjaamalla yleisesti hyvdksytyn kd@sityksen oppimisesta ja
tiedosta. Ndmd raamit tarkentuvat peruskoulun tehtdvissd, arvope-
rustassa ja erityisissd valtakunnallisissa tavoitteissa historian
opetukselle. Useimpien kuntien ja koulujen opetussuunnitelmissa
historian opetuksen tavoitteet ovat kopio joko yleisestd raamista
tai edellisen opetussuunnitelman sisdltéluettelosta. (vrt. Anon.
1994b ja Hellstrdm 1995, 3-4.)

Oppimiskdsitys pelkistetddn kahteen osaan: toimija ja ympdrists.
Oppilas n&dhdddn "aktiivisena oman tietorakenteen jasentdjani",
jolle koulu pyrkii jarjestd@md@adn "parhaat mahdolliset oppimismah-
dollisuudet". (Anon. 1994a, 10.) Ndiden seurauksena opettajan
roolin on muututtava oppimisympdristdn suunnittelijaksi ja oppi-
misen ohjaajaksi. Ympdristédn osalta oppimisen edellytyksina
korostetaan fyysisten puitteiden sijasta hyvid sosiaalisia suh-
teita ja kehittyneitd tyodtapoja.

Tiedonkdsitys puolestaan kulminoidaan ihmiselle oleellisen tiedon
médrdlliseen kasvuun ja sen saatavuuteen. Itsestdidn selvdd tietoa
el ole olemassa vaan opiskelun sisdllén valintaan on kiinnitett&d-
vd erityistd huomiota ajasta ja paikasta riippuen. T&drkeimpédna
tavoitteena on jdsentyneiden tietorakenteiden kehittyminen,
jolloin tiedon omaksumisen lisdksi lapsilta odotetaan kriittista

suhtautumista ja kykyd soveltaa oppimaansa.

Peruskoulun tehtdvdnd on "yleissivistdd ja kehittdd opiskelu val-
miuksia"™ (Anon. 1994a, 11-12). Ihminen on sivistynyt, jos hdn on
omaksunut kohtuullisen osan yhteisdnsd tiedollisesta, eettisestd
ja esteettisestd perinteestd sekd kykenee hallitsemaan eldmd&dnsa
yhteis6n jdsenend tyoskennellen ja kommunikoiden. Toisin sanoen
sivistyneelld ihmiselld on kolme vahvuutta: tietonsa ja jdrkensa
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ja kykynsd k&dyttdd niitd sekd ihmiselle tyypillinen ominaisuus

kokea, eldytyd ja tuntea.

Ihanteena on yksild, joka on taidoiltaan ja tiedoltaan laaja-
alainen, monipuolinen ja avarakatseinen. Asenteiltaan tuo yksild
on vastuuntuntoinen niin itsensd kehittdmisen kannalta kuin tois-
ten ja ympdristénsd suhteen. Hdn on &dlykds, sosiaalinen, yhteis-

tyokykyinen ja itseddn rohkeasti ilmaiseva.

Opiskeluvalmiuksilla voidaan ymmdrtdd sekd kykyd kehittdd opiske-
lutaitojaan koulun aikana ettd valmiuksia pdrjdtd koulutuksen
seuraavilla tasoilla. Nditd tavoiteltavia valmiuksia ovat perus-
taidot (esim. lukeminen, kirjoittaminen), tiedon hankkiminen ja
kdsittely, itsendinen tydskentely, vastuun kantaminen oppimises-
ta, luova ajattelu ja ongelman ratkaisukyky, ryhmdssd tydskente-
lyn taidot sekd taito ilmaista ajatuksiaan selkedsti.

Tdhdn pddstddn, jos koulu pohjaa tydnsd mydnteiseen ihmiskdsityk-
seen ts. utelias, oppimishaluinen ja aktiivinen 1lapsi pystyy
kehittdmddn terveesti itsetuntoaan ja rakentamaan tasapainoisesti

persoonallisuuttaan.

3.1.2 Ainekohtaiset tavoitteet ja sisdllot

Opetussuunnitelman perusteissa (Anon. 1994a, 95-96) asetetaan
tavoitteet oppimiselle ja hyvédlle historian opetukselle kahdella
sivulla. Lihtdkohtana on yleisen merkityksen ja hyddyn 16ytdminen
historialle oppilaan ja yhteiskunnan kannalta. Sisdl16t mainitaan
pddpiirteittdin mutta tyStapoja, opetusmenetelmid ja oppimisympa-
ristdn luomista ei pohdita - nehdn eivdt ole oppiainekohtaisia?
Kiinnostavaa on, ettd mitddn mahdollisia rajoituksia ja edelly-
tyksid oppiaineen opettamiselle ei aseteta kuten t&h3n saakka
peruskoulun opetussuunnitelmien perusteissa. Vield 1985 perus-

teissa sisdltdjen kohdalla puhutaan viidennestd luokasta.

Vuoden 1994 opetussuunnitelma poikkeaa melko vdhdn tavoitteiltaan
edellisistd perusteista - otettiinhan ne k&dyttdoén kokonaisuudes-
saan vasta 1989. Varsinainen ero on oppiainesluettelon puuttumi-
nen, joka puolestaan o0li sdilynyt ldhes samanlaisena vuoden 1963
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keskikoulun oppienndtyksistd 1ldhtien. Nykyinen sisdlt8jen vdljyys
muistuttaa 1963 aiempia opetussuunnitelmia, jolloin ne esitettiin
muutamalla rivilld. Tavoitteet sen sijaan ovat tarkentuneet
kasvatuspddmddriin ja historian ymmdrtédmiseen 1liittyvilld n&ko-
kohdilla, vaikka suoraan ei viitata historian parissa tarvitta-

vaan ajatteluun.

Opiskelun tarkoitus (ks. taulukko 1., 22) rakentuu yleisen osan
arvoperustasta (yhteiskuntaeettiset arvot) sekd yleisistd (kriit-
tinen ajattelu) ettd ainespesifistd (historiatietoisuus) ajatte-
lun valmiuksista. Historian opetukselle asetetaan tavoitteiksi
tarjota sellaisia tietoja, kokemuksia ja eldmyksid, joiden avulla
oppilaan mydnteinen identiteetti, mindkuva, itsetunto ja maail-

mankuva rakentuvat sekd kansallinen identiteetti wvahvistuu.

Historiallisesti merkittdvistd tapahtumista saatavien tietojen
lisdksi oppilaiden katsotaan tarvitsevan taitoja hankkia ja kdyt-
t84d tietoja sekd kdsitelld historiallisia ongelmia. Asiasisdltéjd
el rajata, vaikka mikrohistoriallisen tason merkitystd koroste-
taankin. Samoin "valittavissa sisdlldissd eldmyksid antavalla

aineistolla on tdrked merkitys".

Historialle keskeisid formaalisia tavoitteita (ks. Ahonen 1990)
ei eritelld vaan ne sisdltyvdt osittain opetuksen 1ldhtdkohtiin.
Ainoastaan aikakdsitteeseen 1liittyvd historiallinen muutos on
esilld selkedsti. Selittdminen ja tulkinta puolestaan sisdltyvat
historiatietoisuuden kdsitteeseen ja ovat osa myds tutkivan oppi-
misen valmiuksia ja kriittistd ajattelua. Opettajan on siis tie-
dettdvd ndiden kidsitteiden sisdltd, jotta voisi ohjata oppilaita
myd8s ainespesifien formaalisten taitojen opiskeluun. Todistusai-
neiston eli historiallisten 1ldhteiden kdyttédn viitataan yleises-
sd osassa, kun puhutaan tiedon l&hteiden kdyttdmisestd ja totuu-
dellisuuden arvioinnista (Anon. 1994a, 10).
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Taulukko 1.
Historian ja yhteiskuntaopin tavoitteet ja sisdllot

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994

Mita Mista Miten Mihin Miksi
Mitd var- Mikd muut-
informaa- informaa- | passiivi- ten tuu
tion tion suus -
rakenne sisdltd aktiivinen | rakentuva ajattelun
proses- persoonal- sisdltd
sointi lisuus
Tietoja Kotiseu- saa Oma henki- | yhteiskun-
dun ja - l6kohtai- taeettiset
maan his- nen men- arvot
toria ja neisyys
kulttuu-
riperinne
Kokemuksia | Maailman, hankkii mindkuva ajantaju
erityi- perehtyy itsetunto muutoksen
sesti Eu~ | kadyttda havaitse-
roopan kdsittelee minen
histori- historia-
alliset tietoisuus
tapahtu-
mat ja
aikakau-
det
Eldmyksia Suomalai- | tuntee Maailman- kiinnostus
nen yh- havaitsee kuva historiaan
teiskunta ja yhteis-
kunnalli-
siin ongel-
miin
Taitoja omaksuu kansalli- asenne /
kehitté&éa nen iden- suhde ympd-
oppii titeetti ristoon
ymmartaa .. ,
toilminta kulttuurien
yhteiskun- | perinnén
nassa arvostus
tiedon rooli yh-
hankinta teiskunnas-
ja kdytta- sa
minen e e,
syvalliset
oppimisval-
miudet
kriittinen
ajattelu
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3.2 Valmius historian opiskeluun

3.2.1 Kidsitys oppimisesta

Opetusta Jja oppimista jarjestetddn pddasiassa kahden toisistaan
poikkeavan suuntauksen mukaan. Behavioristisen n&dkemyksen on
syrjdyttamdssd kognitivistis-konstruktivistinen k&sitys oppimi-
sesta. Perinteisen ja nykyisen kdsityksen eroja oppimisesta voisi
kuvata kahdella vastakohtaparilla. Oppimisessa on Kkyse joko
tiedon mddrdstd tai laadusta. Toisaalta siind on kyse oppijan

aktiivisuudesta tai passiivisuudesta tuon tiedon rakentumisessa.

Nykykdsityksen mukaan oppimiseen liittyy aktiivinen ja laadulli-
nen muutos ihmisessd itsessddn. "Me ymmdrrdmme oppimisella ensi-
sijaisesti sellaista meissd itsessdmme olevaa toimintaa, joka
muuttaa k&8sityksidmme ymparistbssdmme olevista ilmidistd ja
tapahtumista" (Marton et al. 1985, 14). T&amd on vastakkainen
perinteiselle kdsitykselle, ettd oppimisen mydtd aivoihin siirtyy
ja sdildytyy mahdollisimman tarkka kuva jostakin ihmisen aisti-

masta ilmidsta.

Konstruktivistinen oppimiskdsitys 1ldhtee siitd, ettd ihminen
rakentaa itse tiedon saamastaan informaatiosta (Rauste-von Wright
1994, 15; Aebli 1991, 27). Tehokkaan oppimisen kannalta on oleel-
lisinta, mitd ihminen tietdd asiasta ennakolta. Verrattuna ru-
tiinioppimiseen mielekk&ddssd oppimisessa uusi aines yhdistyy
kiintedsti oppijan pohjatietoihin, jolloin vanha tieto korvautuu
uusilla tietorakenteilla. (Ausubel 1968, 27-29, 145-149.)

Toisaalta kognitivistisen suuntauksen piiriss&kddn ei olla yksi-
mielisid oppimisesta. Pitkdlle on kysymys piaget'laisen tradition
kritiikistd nykytietdmyksen valossa. Piaget'n teorian perusaja-
tuksia on, ettd ajattelun kehittyessd kysymys ei ole oppimisesta
mddrdllisessd mielessd vaan eri ikdisten ajattelu on erilaista.
Erot ovat pddasiassa laadullisesti erilaisia ja ikdkausisidonnai-
sia tapoja ymmdrtdd ympdrdivdn maailman ilmiditd (Marton et. al.
1985, 132-133).

Kriitikoiden mukaan ajattelun kehitys ei etene suoraviivaisesti

ikdvaiheesta toiseen, vaan kognitiiviset kyvyt ovat erilaisia
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riippuen kulloisestakin sisdlldstd ja ympdristddn orientoitumi-
sesta (Marton et. al. 1985, 136). Oppiminen on siis tilannesidon-
naista. Tilanteen ja aiempien kdsitysten lisdksi pitd&d huolehtia
valmiudet tietojen soveltamiseksi eri konteksteissa (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 33).

Historian opiskelussa perinteinen suuntaus on ohjannut yksittdis-
ten tietojen panttddmiseen ja opettajan jadsentdmdn tiedon passii-
viseen omaksumiseen. Konstruktivistinen ndkemys puolestaan koros-
taa aktiivista oppimista. Oppija Jjdsentdd tietoa itselleen ym-
mdrrettdvddn muotoon ja on myds tietoinen omasta oppimisestaan.
Tdssd yhteydessd yleisten oppimis- ja ajatteluntaitojen lisdksi
painotetaan ainespesifeja oppimistaitoja. (Pilli 1994, 202-203.)

Kognitivistisen suuntauksen rinnalle on noussut humanistinen
oppimiskdsitys, jossa tarkastellaan enemmdn ihmiskeskeisid kysy-
myksid. N&kokulmaa pidetddn edelleen vieraana, vaikka historia
kdsittelee nimenomaan ihmisen eldmdd aikaperspektiivissd. Eldyty-
mdlld, empatian ja mielikuvituksen voimalla pyritddn saamaan
kdsityksid menneisyyden ihmisen ajatusmaailmasta ja siten ymmdr-
tdmddn tdmdn toimintaa. (Pilli 1994, 208-209.)

Pillin mukaan historian opetuksen kannalta kognitivismi ja hu-
manismi ovat toisiaan tdydentdvii oppimiskisityksid. Alyllisesti
painottunut tiedon etsintd ja rakentamisprosessi tarvitsee rin-
nalleen henkistd kasvua, identiteettid Jja itseohjautuvuutta
tukevan ndkemyksen. (Pilli 1994, 210.)

3.2.2 Oppimistapa

Tarkoitan t&dssd oppimistavalla yhdessd sekd ihmisten oppimistyy-
lejd, -strategioita ettd yleensd ldhestymistapoja opiskeluun.
Oppimistyylilld ymmdrretddn yleistd ja melkolailla pysyvaa toi-
mintamuotoa, kun taas oppimisstrategia on tehtdvd- tai tyyppikoh-
tainen tapa l&hestyd opiskelumateriaalia. Oppimisl&hestymis- ja
orientoitumistapa puolestaan merkitsevdt suhteellisen pysyvaa
taipumusta opiskeluun. (Virta 1995, 13; Leino & Leino 1990, 34-
39.)
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Oppimistuloksiin vaikuttavat ennenkaikkea ihmisten oppimistavat.
Marton kumppaneineen puhuvat holistisista eli syvdsuuntautuneista
oppijoista, jotka verrattuna atomistisiin eli pintasuuntautunei-
siin oppijoihin omaksuvat paremmin tietoa ymmdrtadmd&n pyrkivan
oppimistapansa vuoksi (Marton et. al. 1985, 144).

Pintatasolla kiinnitetddn huomiota opittavaan ainekseen, kun taas
syvdtason prosessoinnissa tarkastellaan tekstin sanomaa. Tekstin
prosessoinnin syvyyden tapaan tekstin jédsentd@miselle 18ydetdédn
erilaisia tapoja. Holistinen oppija hahmottaa tekstin keskeiset
ajatukset, serialistinen puolestaan opettelee osakokonaisuuksia
esiintymisjdrjestyksessd. Atomistinen oppijalle tekstistd aukeaa
vain irrallisia ja hajanaisia toteamuksia. Oleellista on, ettd
oppijan kulloinkin k&yttadmdstd strategiasta riippuu, mitd hén
oppii. Oppiminen on kognitiivisen toiminnan sivutuote. Muistiin
kiinnittyy tekstin sijasta se, mihin huomiomme on kiinnittynyt ja
mitd olemme tehneet. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 22.)

Oppimista voidaan tarkastella my6s vuorovaikutustilanteena eli
miten oppijat orientoituvat oppimistilanteeseen, motivoituvat
opiskeluun ja toimivat. Toisin sanoen kyseessd ovat oppijoiden

selvidmistavat oppimistilanteista.

Tehtdvdorientoitunut oppilas ottaa itselleen &dlyllisen wvastuun
tehtdvdn hallinnasta. Riippuvuusorientoitunut puolestaan sosi-
aalisen hyvdksynndn saavuttamiseksi luovuttaa &dlyllisen vastuun
henkil®lle, jonka odotuksia pyrkii tdyttdmddn. Minddefensiivinen
orientaatio nostaa pintaan negatiiviset emootiot. Oppilas kokee
uhaksi vaikeat tehtdvdt oman mindn statukselle ja puolustautuu
erilaisin subjektiivisin hallinta strategioin. Omistautumaton
orientaatio tarkoittaa sit&d, ettd opiskelun tavoitteet ja sisil-
16t eivdt tarjoa oppilaalle omakohtaista mielekkyyttd. T&dm&n
vuoksi hd@n vieraantuu tdysin opiskeluyhteis®fst&ddn. (Salonen 1988;
Lehtinen et al. 1991, 68-75.)

Korkeatasoisen oppimisen edellytys on, ettd oppija on riitt&dvassa
mddrin tehtdvdorientoitunut ja oppimistilanne antaa rauhassa
rakentaa itsendistd tulkintaa opiskelun kohteena olevasta ilmiés-
td. (Lehtinen et. al. 1991, 76.)
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3.3 Historiakédsitys
3.3.1 Historiatietoisuus ja oppimisen edellytykset

Historian opiskelussa hydty oppilaan kannalta eli ensisijainen
tavoite on historiatietoisuuden kehittyminen. T&m&d spesifi,
sisdistynyt ajattelunmuoto edellyttdd yleisten ajatteluntaitojen
kehittymistd, mutta sen oletetaan vastavuoroisesti olevan olen-
nainen piirre ihmisen tietoisuudesta itsestd&@n ja ymparistdst&dédn

ja siten my®ds hidnen maailmankuvastaan. (Niemi & Niemi 1982, 19.)'

Ei riitd, ettd ihminen on tietoinen menneisyydestd vaan h&nen on
my®s ymmdrrettdvd historia jatkuvana prosessina, jossa itsekin on
mukana, ja ihmisen rooli aktiivisena toimijana (Pilli 1992, 129).
Ihminen eld4 historian keskelld ja h&dnen toimintansa on ai-
kasidonnaista. Tietoisuus historiasta on siis jatkoa ihmisen
tietoisuudelle ajasta ja minuudesta, ja ndin t&drked osa yksildn

kehittyvdstd maailmankuvasta ja ajattelusta.

Suomalaisessa didaktisessa kirjallisuudessa historiatietoisuutta
(consciousness of history) on nimitetty taustateoriasta riippuen
historiantajuksi (sense of history) tai historiakdsitykseksi
(conception of history). Kdsitteitd k&dytetddn edelleen rinnak-
kain, joskin tietoisuuden katsotaan olevan laajempi yldkdsite. Se
koostuu historian tietdmyksestd (historical knowlidge) ja ymmdr-
tidmisestd, historiallisesta ajattelutavasta (historical thinking)
ja kiinnostuksesta historiaan. Se mielletddn "sisdistyneeksi
historiakdsitykseksi" (Pilli 1992, 128), mik&d osoittaa ihmisen
aktiivista orientoitumista ja kiinnostusta historialliseen pers-
pektiiviin ajattelussaan. Historiakdsitys olisi t&std ndkdkulmas-
ta siis yksildn ilmaisemat k&sitykset, joiden pohjalta tietoi-

suutta voidaan muokata.

Laajemmin historiatietoisuutta voisi md&ritelld historiallisen
jatkumon n&dkdkulmasta, jossa ihminen on sen fokuksessa. Tuossa
jatkumossa historiatietoisuudesta muodostuu eldmdn hallinnan ehto

' Niemi & Niemi (1982) eivdt kdytd termid tietoisuus vaan
puhuvat historiatiedon osuudesta ké&dsitysten rakentumisessa ja
maailmankuvan jédsentymisessd. Kyse lienee siis historiakdsityk-
sesta.



27

niin yksilélle kuin yhteisdllekin. Sirkka Ahosen mukaan

"menneisyyden selittédminen, siihen perustuva ymmdrt&dmi-
nen ja tulevaisuuden odotuksien asettaminen muodostavat
historiatietoisuuden, jonka vahvuus vaihtelee henkiléstéa
ja kulttuurista toiseen" (Miettinen 1995, 24).

Kehittyvadn historiatietoisuuden ja historiakdsityksen osa-alueita
ovat mm. aikakdsitys, vaikutus- ja asiayhteyksien ymmdrtdminen
(selittdminen), historiallisen tiedon tunnistaminen, tulkitsemi-
nen ja kokoaminen (konstruoiminen), menneisyyden ihmisen toimin-
nan ldhtSkohtien havaitseminen ja asemaan eldytyminen (historial-
linen empatia). Historiallisen ajattelun kehittd@minen kullakin
osa-alueella asettaa vaatimuksia opiskelun aloittamiselle.

Peruskoulussa historian opiskelulle asetetaan edellytykseksi
yleisten ajattelu- Jja opiskelutaitojen riitt&vd kehittyminen.
Tietty abstrakti ajattelun taso ja kohtuullinen ymmdrtdvd luku-
taito ovat niistd keskeisimpid. Toisaalta opetusta jadrjestet-
tdessd pitdisi huomata, ettd luokassa on tavallisesti jopa "nel-
jdn vuoden eroja mitattuna oppilaiden kypsyydelld". (Asunmaa
1994, 26.) Tdmd tavallaan mitdtdi vaatimuksen edellytysten tdyt-
tymisestd tiettynd ikdkautena.

Voidaan siis olettaa, ettd osalla peruskoulun oppilaista on
hyvdtkin mahdollisuudet ké&dsitelld historiallisia kdsitteitd ja
vaikutussuhteita. Toisaalta voidaan myds olettaa, ettd vaatima-
tonta kdsityskykyd on mahdollista kehittdd eli oppiminen on
kiinni oppijan tason mukaisen opetuksen jdrjestdmisestd. N&din
aikuismaista, monimutkaista ajattelua vaativa historia ei olisi-
kaan kauttaaltaan lapsen ajattelun ulottumattomissa.

' oppimisedellytykset

Vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa
jaettiin Bloomin kategorian mukaan kognitiivisiin, affektiivisiin
ja toiminnallisiin. Erityisid historian opiskelun edellytyksii ei
vield systemaattisesti tunneta, mutta peruskoulun opetuksen

oppaassa (anon. 1987, 1-2) niitd johdettiin yleisistd oppimise-

! on paikallaan ké#sitelld myds peruskoulun edellisen opetus-
suunnitelman mddrittelemid edellytyksid, koska ne vaikuttavat
edelleen suomalaisessa koulutustodellisuudessa. Toisaalta muutos
ei ole kovin suuri lukuunottamatta ilmeistd tendenssid korostaa
formaaleja tavoitteita ajattelun kehittdmiseksi.
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dellytyksistd. Oppilaiden oletettiin omaavan ja hallitsevan 5.
luokalla keskimddrin ja kohtuullisesti tiettyjd kdsitteitd, ajat-
telun ja kielentaitoja ja sekd kykenevdn motivoitumaan, eldyty-

mddn ja tajuamaan jossain mddrin ajan ja paikan suhteita.

Alyllisistd ja tiedollisista edellytyksistd oleellisimpia ovat:
1) Kuvittelukyky ja kdsitteellisen ajattelun viri&dminen
2) Sana- Jja kdsitevaraston Kkarttuminen (erityisesti

aiemmat kokemukset yleishistoriallisista kdsitteisti
sota, rauha, hallitus, kansa, laki, rikos...)

3) Maantieteelliset kdsitykset ja perustiedot

4) Ajantajun kehittyminen (k&dsitystd muusta kuin itse
koetusta ajasta ei vield odoteta)

Kognitiivisista rajoituksista huolimatta oppilaiden uskottiin
pystyvdn "tdydentdmddn melkoisesti tietojaan Jja ké&sityksidén
mielikuvituksensa ja eldytymisensd avulla" ja motivoitumaan

muistamaan itseddn kiinnostavia asioita.

Yleisind tunne-eldmdn luomina edellytyksind lapsessa ndhd&didn:
1) Korkea motivaatio ja myonteiset odotukset erityisesti
historian opiskeluun

2) Luontainen uteliaisuus kotiympadristédn sekd ajalli-
sesti ja paikallisesti etdisiin ja outoihin asioihin

3) Herkkd eldytymiskyky ja siitd juontuva empatia (ajal-
lisesti kaukaisen ihmisen eldmysten Jja tunteiden
ymmdrtdminen)

Nditd el pidetd kognitiivisten edellytysten tapaan vaadittavina
taitoina vaan ne n#dhddan lasten luonnollisina Jja kehittyvina

ominaisuuksina.

Toivottavia toiminnallisia perusvalmiuksia ovat:

1) Kielellinen kehittyminen (ldhinn& luku- ja kirjoitus-
taito)

2) Ilmaisullinen Kkehittyminen (1dhinnd piirtéminen,
luova kuvallinen ja draamailmaisu)

Vastavuoroisesti historian opetuksen oletetaan kehitt&dvidn myds
nditd valmiuksia.

Ndiden edellytysten ongelmana on, ettd ne on pyritty mddrittele-
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mddn opiskelun sisdlléstd riippumattomiksi. Ennalta madréatty
vuosiluokkiin sidottu opetuksen sisdltd kuitenkin méddrittelee ja
ohjaa odotuksia ja tavoitteita. Yksildlliset erot mm. lukutaidos-
sa, opittavan ymmdrtdmisessd ja kiinnostuksessa j&ddvdt huomiotta,
vaikka niiden kautta voitaisiin wvalita Jja muokata opiskelun
sisdltdjd oppilasryhmille sopiviksi. Edelleen historian opiskelun
ja historiallisen tiedon kirjallista luonnetta korostetaan edel-
lytyksid mddriteltdessd ja samalla pidetddn kuriositeetteind
historiallisen tiedon konkreettisia ja toiminnallisia piirteits,
jotka soveltuvat nuorien oppilaiden opiskeluun. (vrt. piaget'lai-
seen ndkemykseen oppimisen perustumisesta konkreettiseen toimin-
taan ennen abstrakteja kdsitteitd. Hallam 1970, 168-169; Thompson
1972, 21.)

Historiakdsitys muodostuu vuorovaikutuksessa ympdristdn kanssa,
joka ndin 1lisdd lapsen valmiuksia perehtyd historiaan. T&mén
vuoksi edellisen opetussuunnitelman tekij&dt olivat huolissaan
suomalaisen yhteiskunnan kaupungistumisen ja ihmisten perinteisen
eldmdntavan muuttumisen vaikutuksista yksildiden menneisyyden
tajun vdhenemiseen, kun luonnollinen yhteys sukupolvien vdlilla
on kadonnut. Historian tulisi siis etsid ratkaisuja historiatto-
muuteen eli juurettomuuden tunteeseen ja neutraaliin historiasuh-

teeseen, perinteettdmyyteen. (Anon. 1987, 7.)

Oppilaiden ndkékulmasta historiank&sityksen sis&l1161lisiksi piir-
teiksi 16ydetddn mm. sankaritarut, arkield@mdn ilmidt, urheilu ja
omiin kokemuksiin liittyvd todellisuus. Silti varsinaiset ymm&dr-
tdmisen formaaliset osa-alueet ndhd&ddn aikuismaisen ajattelun
sisdltdéjen kautta. Historiankdsityksen osa-alueita ovat ajantaju,
kdsitteenmuodostus, selittdminen Jja historiallinen ajattelu
(Anon. 1987, 5-7). Jatkossa selvitdn tarkemmin jaottelun sisdl-
t®4, vaikka painotus onkin hieman erilainen. Neljdn sijasta osa-
alueita on vain kolme - ké&sitteellinen kypsyminen kokemusten
kautta konkreettisesta abstraktiin sisdltyy muihin. Todistusai-
neistoa ja sen tulkintaa kdsittelen selittdmisen sijasta histori-
an tietdmisen yhteydessd. Historiallinen ajattelun sijasta puhun
historian ymmdrtédmisestd ja tietdmisestsd.
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3.3.2 Aikakasitys

Historian kannalta aika md8ritellddn tapahtumisen jédsennysperi-
aatteeksi. Samoin yksittdinen ihminen jdrjestdd sen avulla koke-
muksiaan. Lisdksi on tarpeen erottaa toisistaan fysikaalinen aika
ja ns. subjektiivinen yksildiden arviointiin perustuva aika eli
ajantaju. (Elio 1988, 77, 79.) Tarkedn ja oleellisen ajasta tekee
niin fysikaalisessa kuin psykologisessa mielessd se, ettd mit&d&n
ei olisi olemassa ilman avaruuden aikadimensiota. Samaan tapaan

oletettavasti ihmisen tietoisuutta ei olisi ilman ajankokemusta.

Historian aikaulottuvuusluonteen takia pidetddn ajantajuamista
aikuismaisella tavalla oleellisena sekd opiskelun ettd oppimisen
kannalta. Historiallinen ajantaju tarkoittaa muutoksen ja krono-
logian ymmidrtdmistd mm. vertailemalla samoja eldmdnmuotoja eri
aikakausina ja aikajanalla. (Anon. 1987, 5.) Ongelmallista on
pdattdsd, mitd "aikuismainen tapa" lopulta tarkoittaa. Useimmat
aikuisetkaan kun eividt ylld turhan perusteelliseen ajan kdsitta-
miseen. On osoitettu, ettd lasten ajantaju "puutteineen" riittda
menneisyyden tutkimiseen (Rantala 1996, 27). Aika on keskeinen,
mutta vdlineellinen jdsennysperiaate, jonka tarkkuus on historian
opiskelussa toissijaista (Pilli 1992, 134).

Aikakidsitys alkaa kehittyd jo varhain, vauvan kokemuksista odot-
tamisesta (kesto, duration) sekd toimintojen ja tapahtumien
perdttiisyydestd (jarjestys, sequence) (Piaget 1969, 255-256).
Pienet lapset jdsentdvdt ympdristéddn ja tapahtumia myds aika-
perspektiivissd. Kasityskyky on arkimaailman tarpeisiin riit-
tdvdd, mutta historiallisten ilmididen ymmartdmiseksi tarvitaan
monitahoisempaa kykyd hahmottaa aikaa. Omaan eldmdnkaareen liit-
tyvilld harjoituksilla ja oppimiskokemuksilla on t&dssd suuri
merkitys (Low-Beer & Blyth 1983, 22), vaikka piaget'laisen tradi-
tion mukaan historiallinen ajattelu pikemminkin kypsyy kiirehti-
mdttd ajan ja yleisen eldmdnkokemuksen myodtd (Hallam 1970, 167-
168) .

Parivuotias lapsi erottaa toisistaan eilisen ja huomisen (Elio
1988, 91). Kuusivuotias alkaa ymmdrtdd viikon pituisia ajanjakso-
ja ja muistelee edellisen kesdn mukavia tapahtumia suunnitelles-
saan seuraavaa kesdd (Low-Beer & Blyth 1983, 19-20). Aikakdsitys
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laajenee vihitellen henkildkohtaisten, emotionaalisten merkkipaa-
lujen varassa. Historian opiskelun kannalta t&mdn tasoinen taito
tuntuu alkeelliselta, mutta silti lapsi kykenee kédsittelemdé&n
kertomuksia menneiltd ajoilta ja vertailemaan "entisaikojen"
ihmisten eldmdnpiirid, esineitd, vaatteita ja kokemuksia omiinsa.
(Cooper 1992, 10-12.) Kysymys on enemmdn sitd, mikd kdsitetddn

historian opiskeluksi.

Seuraava vaihe on pitempien aikajaksojen ja aikaprosessin jatku-
vuuden ymmdrtdminen. Oman kokemusmaailman mydtd wvuosi ja vuo-
denajat kdyvdt kouluikdiselle tutuiksi késitteiksi yleisemm&lld
tasolla. Vaikka pidemmdt aikayksikot kuten vuosisata jdavat melko
vieraiksi, pystyy lapsi oivaltamaan suurempiakin ajallisia koko-
naisuuksia kuten isoisdn aika Jja puun taimen kasvattaminen.
Lapset kykenevit myds melko nuorina erottelemaan pitkid aikavdle-
jd, kuten dinosaurusten aika, kivikauden ihmisen ja roomalaisten
aikakaudet toisistaan. (Low-Beer & Blyth 1983, 21-22.) Yleisen
kdsityksen mukaan kymmenvuotias ymmdrtdd ja osaa kayttda jo
runsaasti historiallisia aikakdsitteitd kuten eKr., sukupolvi,
eri aikakausien kuten esihistoria ja keskiaika perdkkdisyys,
aikakartta tai -jana (Elio 1988, 92).

Piaget'laisen tradition mukaan 11-vuoden ikd on k&dadnnekohta

' 8illoin 1lapsi kykenee

historiallisen aikakdsityksen kannalta.
menneisyyden periodisointiin, vaikka kronologian ymmdrt&minen on
edelleen puutteellista. Oikeilla oppimismenetelmilld ymmartadmistd
voidaan jossain mddrin kehittda. (Hallam 1970, 167-168.) Lapsi
pystyy myds tunnistamaan samaan aikakauteen kuuluvia asioita ja
jdrjestdmddn niitd ajalliseen jadrjestykseen. H&nen aikakdsityk-
sensd tdydentyy, erilaiset aikayksikoét saavat tarkempaa sisdllél-
listd merkitystd ja hdn pystyy 1liittd&md&n niitd laajemmiksi
kokonaisuuksiksi. T&dssd idssd herdd yleisesti kiinnostus omia
ympyrditd kaukaisempiin asioihin, myds ajallisesti. (Elio 1988,
92.)

Piaget'n mukaan formaalisten operaatioiden vaiheessa (12-13 -
vuotiaat) lapsen ajantaju olisi kutakuinkin aikuismaista (Piaget

! T3hdn perustuu Suomessakin historian opiskelun aloittaminen
viidenneltd 1luokalta.
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& Inhelder 1977, 105-106, 136-137). Erdiden tutkijoiden mielestéd
viisitoistavuotias ymmdrtdd tdydellisesti aikakdsitteen. H&dnelld
on tuolloin tarpeeksi kokemusta laittaa aikajdrjestykseen runsas
mddrd tapahtumia ja vertailla samanaikaisia sivilisaatioita ja
erilaiset historian piirteet ovat tuttuja. (Elio 1988, 93.) Toi-
saalta kaikki eividt ole vield tuossa vaiheessa saavuttaneet ajat-
telun formaalisten operaatioiden tasoa tuossa idssd (Hallam 1970,
164-166) .

Aikakdsityksen kehittyminen ja eriytyminen on ilmeisen hidas ja
yksildllinen prosessi. Pelkkd ajallisten suhteiden (kesto, perdt-
tdisyys) ymmdrtdminen ei kuitenkaan merkitse selkiytynyttd histo-
riallista aikakdsitystd. Ymmdrtdmisen kannalta aikakdsitys ei ole
irrallinen elementti, vaan historiallisen ajan sisdltd eli tapah-
tuminen ja ajassa tapahtuva muutos ovat keskeisid m&ddriteltdessi
ihmisen aikakédsitystd. Samoin historian ainesis&dl16t vaikuttavat
yksildn aikakdsityksen laadussa.

Pilli ndkee historiallisen aikakidsityksen sisdlléssd ja kehityk-
sessd kolme vaihetta (Pilli 1988, 57):

1) Tietoisuus historiallisesta ajasta ldhtee liikkeelle
tietoisuudesta menneisyydestd eli "ennen minuakin on
ollut ihmisi&d". Todellisuuden ja satumaailman erotta-
minen toisistaan onnistuu 5 - 6 vuotiailta.

2) Aikasuhteiden, perdttdisyyden ja samanaikaisuuden,
jatkuvuuden ja muuttumisen ymmdrtaminen sekd tapahtu-
mien yhdistdminen kontekstiin. (Vastaa osin konkreet-
tisten osin formaalisten operaatioiden vaihetta)

3) Oman itsensd ja aikakautensa suhteuttaminen mennei-
syyden, nykyisyyden Jja tulevaisuuden jatkumolle.
(Edustaa kypsdd aikakdsitystd)

Historian opiskelu on mahdollista jo, kun ensimmdinen edellytys
tdyttyy. Lapsi kykenee k&dsittelemddn historiaa niilld vdlineilli
mitd hdnelld on. Hanelld on kdsitteille omanlaisia sisdltéja ja
omia tapoja jdsentdd maailmaa. Opiskelu tulisi t&1186in j&arjestds
lapsen kokemuspiirin mukaiseksi Jja "vdhemmdn kirjalliseksi".
Tdmdn tutkimuksen oletuksena on, ettd oppilaiden ajattelu tayttaa
toisenkin edellytyksen.

Aikakdsitystd voitaisiin tarkastella myds kdsitepareilla aikuis-

mainen ja lapsenomainen tai realistinen ja naivi, jolloin lapsen
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vertailukohtana olisi maallikon eikd historioitsijan ajattelu.

Muutoksen ja jatkuvuuden ymmdrtdmistd voidaan tarkastella akse-
lilla deterministinen ja indeterministinen ndkemys. Silloin kysy-
tddn, mikd muuttuu, mihin suuntaan ja kenen toimesta. (Ahonen
1990, 55-56.) Deterministinen ndkemyksen mukaan muutos on raken-
teellista (structural), suoraviivaista (linear) kuten kehitys ja
johtuu ulkoisista tekijdistd (external forces). Indeterministisen
ndkemyksen mukaan muutos koskettaa yksittdisid ilmiditd (singu-
lar), tapahtuu ihmisen vapaasta tahdosta (man-made) ja on satun-
naista ja tilapdistd (casual).

Ahonen (1990, 179-183) jaotteli aineistonsa pohjalta 12-vuotiai-
den kéasitykset muutoksesta kolmen kognitiivisen tason mukaan.
Jaottelussa tarkastellaan lasten aikakdsitystd, Kké&sitteellista
kypsyneisyyttd ja historiafilosofisten pddvirtausten argumenttien
esiintymistd ajattelussa.
A) 1. tasolla oppilas 1liittdd tapahtumisen aikaan, kuvaa
muutosta sen yhden sisdlldn (predicate) kautta

B) 2. tasolla hdn on tietoinen suhteesta ennen-nyt,
erittelee ajan vaikutusta el&mddn, kuvaa muutosta
useamman sisdlldn kautta (suunta, laajuus, tekijd)

C) 3. tasolla hdn mieltdd ajan hierarkkisena ja integ-
roituneena rakenteena, jolla on tietyt hallitsevat
sisdl16t, hdn selittdd muutosta varovasti joko deter-
ministisin tai indeterministisin argumentein

Toinen tarkastelutapa on muutoksen arvottaminen eli mikd on
ihmisten yleisndkemys historian kulusta. Milloin puhutaan kehi-
tyksestd, edistyksestd, taantumisesta tai pelkdstddn ilmidn muut-
tumisesta toiseksi. Oleellista on silloin tehd&&dnkd arviota oman
aikakauden arvomaailman pohjalta vai kyetddnkd selvittdmiidn
menneen ajan ld&htdkohtia.

Mielenkiintoista on, ettd historialliseen ajatteluun katsotaan
indeterministisen n&dkemyksen sopivan determinististd paremmin.
Historiallisen selittdmisen kohdalla korostetaan muutoksen syiden
intentionaalisuutta kausaalisuuden kustannuksella. Silti histori-
an opetuksessa korostuvat nimenomaan aikakdsityksen lineaarisuus
ja pelkistetyt kehityslinjat (Pilli 1992, 134).
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3.3.3 Historiallinen selittédminen

Historiallinen selittidminen on toiminnan tekemistd ymmdrrettévak-
si ajallisia yhteyksi&in vasten (Ahonen 1992, 81). Historialli-
seen selittémiseen kuuluvat syiden lis#ksi myds historian aika ja
ymmirtdminen. Olen kdsitellyt niit4 erillisini historiatietoisuu-
den kidsityskategorioina, mutta muutosta ja empatiaa kadsitelld&n
kahdessa eri yhteydessd: muutos ajan ja selitt@misen sekd empatia
selittidmisen (menetelmdnid) ja ajattelun (sisdistynyt tapa) n&ko-

kulmista.

Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa historialliseen selitté@miseen
katsottiin kuuluvan ajan ja paikan erilaisuuden, muutoksen etene-
misen, totuuden, todistusaineiston, asiasisdltdjen, syy-yhteyksi-
en, tulkintojen ja todenndkdisyyden selittdminen (Anon. 1987, 5-
7).

Historialle ominaista on intentionaalinen eli finaalinen eli
toimijan p&d&md&riin ja motiiveihin pohjautuva selitté@minen.
Yhteiskunta- ja luonnontieteelle tyypillisten Kkausaalisten ja
loogisten vaikutussuhteiden paljastaminen on myds osa "histo-
riallista selittdmistid", mutta inhimillistid aktiivisuutta koros-
tava historiantutkimus vieroksuu pelkdstdin deterministisia

tulkintoja ongelmien ratkaisuna.

Ahosen mukaan (1992, 91) historiallinen selitt&@minen alkaa, kun
etsitddn ratkaisut tehneet toimijat. T&m&n aikomukset asetetaan
vasten niitd tietoja, joita hdnelld oletettavasti on ollut. von
Wrightin (1967, 317-319) mukaan historiallinen selitt&minen on
intentionaalista, jolloin tarkastellaan ihmisen aikomuksia ja
uskomuksia jonkin asiantilan saavuttamiseksi selityksend teolle.

Yleisiid lainalaisuuksia ei sinidnsi haeta.

Tosiasiassa selitysmalleja kdytetd&n rinnakkain siten, ettd
yksildiden pddtdsten taustalla nidhdidin rakenteellisia tekijoita
mahdollisuuksien luojina tai rajaajina. Kausaalisesti ajateltuna
jokin syy (sddnndnmukainen tapahtumasarja) edeltdd tiettyd muu-
tosta ja saa sen aikaan (Elio 1988, 96). Finaalisessa mielessd
nuo rakenteelliset syyt ovat olosuhteita tai toimintaymp&ristéjd,
joiden puitteissa muutoksen varsinainen syy syntyy eli toimijat
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tekeviat tarkoitusperiensd nojalla ratkaisunsa useasta eri mahdol-
lisuudesta (esim. vallankumouksen syind ovat sekd kurjat olot
ettd kansalaisten p&ddatds rohkaistua taistelemaan oikeuksiensa

puolesta).

Oppimisen kannalta historiallisesta selittdmisestd ollaan aikaké&-
sitteen tavoin kahta mieltd. Piaget'laisen kédsityksen mukaan
historian syvdllinen ymmdrt&@minen olisi mahdollista vasta formaa-
lien operaatioiden vaiheessa vasta, kun lapsi on ajattelunsa
puolesta kypsd biologisesti ja henkisesti. Toiset puolestaan mm.
Aebliin nojautuen eivdt pidd Kkypsymistd ratkaisevana seikkana
vaan Korostavat oppimisen laatua ja harjoittelun merkitystd (ks.
Aebli 1991, 426-428). Opettaja ei siis saisi odottaa, milloin
oppilaat olisivat valmiita ymmdrtd@md&dn syy-seuraus -suhteita vaan
hd@nen pitdisi pikemminkin kehittdd oppilaiden ajattelua ongelma-
keskeisesti (Pilli 1988, 65). Loogis-rationaalista selittdmista
voidaan korvata ja tdydentdd tosiasioihin perustuvalla intuitiol-

la ja mielikuvituksella.

Historiallisten tapahtumien syitd voidaan tarkastella akselilla
kausaalinen ja intentionaalinen ndkemys. Silloin kysytdan, miksi
ja mitd varten jokin on tehty eli pyritdan selittdmddn inhimilli-
sid tekoja asiantilan muutosta. (Ahonen 1990, 64.) Kausaalisen
ndkemyksen mukaan syyt ovat riippuvaisia lainalaisuuksista (law-
bound), niilld on v&dlitén seuraus (effect-bound) ja ne ovat
erillisid, ulkoisia tekijéitd tapahtumille (external). Intentio-
nalistisen ndkemyksen mukaan syyt ovat toimijakohtaisia (sin-
gular), yksildn uskomuksiin pohjautuvia tarkoituksia (intention)
ja ne liittyvat kiintedsti itse toimintaan (internal).

Ahonen (1990, 188-192) jaotteli 12-vuotiaiden kédsitykset syysta
kolmen kognitiivisen tason mukaan. Tarkastelun kohteena on lasten
kdsitteellinen taso ja eri selitysmallien argumenttien sisdltymi-
nen lasten ajatteluun.

A) 1. tasolla oppilas erottaa syyn itse tapahtumista,
yrittdd selittdd "miksi", erottaa syyn ja seurauksen,
esittdd yhden tédsmdllisen syyn tapahtumalle

B) 2. tasolla hdn erittelee syitd tai intentioita, esit-
td4 useamman, toisistaan riippumattoman syyn tapah-
tumille (uskomukset, taloudellinen tarve, historial-
linen aikakausi)
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C) 3. tasolla hidn esittdd syy-yhteydet hierarkkisesti
tai esittdd koherentin intentionaalisen selityksen
tai 1loogisen syy-yhteyden, argumentoi vditteensa
syystd, luo tdsmdllisen selitysprosessin

Miksi-kysymysten eli ihmisen toiminnan selittdmisen ohella histo-
riassa Kkysytddn mikd-kysymyksid, kuten mikd muuttui ihmisen
toiminnan seurauksena. T&118in historia tutkii ja selittdd myds
muutosta ja sen ehtoja. Ahosen mddritys koululaisten muutoksen
ymmdrtdmisen kolmesta kognitiivisesta tasosta sopii myds tédssa
arvioinnin pohjaksi. (Ahonen 1990, 183.)

Selitettdessd yksildn n&dkokulmasta menneisyyden tapahtumia ja
ratkaisuja oleellisia ovat myds miten-kysymykset. Ihmisen tarkoi-
tusperien kautta selittd@minen vaatii niiden ymmdrtdmistd. Tutki-
jan tdytyy melko pitk&dlle omakohtaisesti sisdistdd menneisyyden
ihmisen ndkékulma ja tilanne. Se onnistuu vain kokemuksen kautta,
jolloin tutkija kdytt&dd menetelmd@ndidn eldytymistd, historiallista

empatiaa.

Mielenkiintoista on, ettd menneisyyden ihmisen tilanteeseen
eldytyminen ja intentionaalinen selittdminen ndyttdisivat olevan
lapsillekin varsin luonnollinen tapa hahmottaa menneisyyttd.

3.3.4 Historian tietdminen ja ymmartaminen

Historian tietdminen on sekd historiallisen asiatietopohjan,
sisdlldllisten ja formaalien Kkédsitteiden ettd Kkokonaiskuvan
hankkimista, luomista ja hallintaa. Tietdmiseen kuuluvat sekad
ulottuvuus "mitd tieddmme" ettd "miten sen tieddmme". Laajemmin
ajatellen ndiden lisdksi historian tietdmiseen kuuluvat "miksi-
kysymykset" eli aineiston tulkinta ja tapahtumien selitt&dminen.

Ahonen (1990) on formaaleja avainkdsitteitd tutkiessaan jakanut
historiallisen tiedon ontologisiin ja epistemologisiin kdsittei-
siin, jolloin aineistopohjainen todiste menneisyydestd (evidence)
ja sen omakohtainen tulkinta (interpretation) kuuluisivat episte-

mologisiin k&dsitteisiin ("mistd sen tieddmme").

Tissd tutkimuksessa en tarkastellut niinkdin historian sisdllél-
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listd tiet&@mistd (tietopohjaa tai kdsitteitd) enkd lasten tapaa
kdsitelld ja tulkita historiallisia dokumentteja, vaikka ne
ovatkin historia ymmdrtidmisen kannalta keskeisid. Ldhdeaineiston
kdyttd ja tulkinta vaatisivat erillisen tutkimusotteensa ja

-materiaalinsa, mihin t&ssd tutkimuksessa ei ollut mahdollisuut-
ta. Ldhdeaineiston ymmdrtidmisen tasot eivdt siis ole tarkastelun

kohteena.

Sen sijaan kiinnitin huomiota lasten k&dsityksiin historiallisen
tiedon alkuperdstd sekd eldytymiseen ts. historiallisesta empa-
tiasta tietd@misen ja ymmdrtdmisen metodina. Sen lisdksi, ettd
empatiaa tarkastellaan yhtend tulkinnallisena taitona, pitd&d sitéd
arvioida myds asenteellisena ldhestymistapana, ndkemyksend histo-

riasta.

Lihdeaineisto on materiaalia, Jjonka parissa historiantutkija
tydskentelee selvittddkseen asioiden todenperdisyyttd. Oleellinen
piirre on autenttisuus eli onko se todisteena ensimmdisen vai
toisenkdden ldhde. (Ahonen 1990, 70.) Ldhteiden luonnetta siltana
menneisyyden, nykyisyyden ja tutkijan ajattelun v&1illd voidaan
tarkastella akselilla analyyttinen ja rekonstruktiivinen ndkemys
(Ahonen 1990, 71-72). Analyyttisen ndkemyksen mukaan historialli-
nen todistusaineisto (evidence) on autenttinen j&d&nne menneisyy-
destd (replica of past) ja siten sellaisenaan suoraan tosiasia-
todiste menneisyydestd. Todistusaineisto voi koostua palasista
(atomic pieces), Jjoita analysoimalla tosiasioita menneisyydesta
kootaan. Se on objektiivista (objective), jolle wvasta tutkija
antaa merkityksen. Rekonstruktiivisen ndkemyksen mukaan todistus-
aineisto on menneisyyden ihmisen ajatusten ilmausta (past
thought), tekijdnsd luomus (construction) ja rekonstruoitavissa
oleva holistinen merkityskokonaisuus (holistic entity of mea-
ning), jota pit&dd tulkita taustaansa ja tarkoitustaan vasten.

Ahonen (1990) on tutkinut eri historiafilosofisten virtausten
argumenttien esiintymistd oppilaiden kdsityksissd. Tdssd tutki-
muksessa teoriat eivdt sindnsd olleet verifioitavissa. Aineiston
pohjalta tehtyjen luokitusten erottaviksi perusteiksi historia-
koulukuntien ndkemyserot nousivat vain harvoin. Esimerkiksi
todistusaineiston luonteen arvioinnissa opetuksen ja oppikirjojen
vaikutus ndkyi selvdsti eli niiden kautta opittu analyyttisstruk-
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turalistinen ndkemys oli varsin vallitseva.

Historialliseen ajattelun piirteind pidetddn yleisesti rationaa-
lisuutta, kriittisyyttd ja kyseenalaistamista. Historian ymmarta-
minen puolestaan ndkyy kokonaisuuden ja tiedon elementtien yh-
teyksien hallintana, vaikutussuhteiden ja asiayhteyksien havait-
semisena sekd kykynd yleist&dd, tulkita ja arvioida menneisyyden
tapahtumia tosiasioiden perusteella. Loogis-rationaalisen ajatte-
lun rinnakkainen puoli on kuitenkin historiassa yhtd oleellista.
Assosiatiivinen, intuitiivinen ja mielikuviin perustuva ajattelu
rikastuttaa kdsityksid ja ymmdrrystd historiasta. (Watts 1972,
20-24, 39-40.)

Piaget'n teorian mukaan historian syvdllinen ymmdrt&minen edel-
lyttdd formaalien ajatteluoperaatioiden tasoa (n. 12-13 vuoden
idssd) eli kykyd pddtelld loogisesti ja kdyttdd abstrakteja
kdsitteitd. Historiallisen ajattelun kannalta tdmd kehitys kat-
sottiin merkittdvdsti hitaammaksi. Vasta 16 - 17 vuoden idssid
nuoret kykenisivdt hypoteettis-deduktiiviseen pddttelyyn. Sama
vaikeus pdtee my6s Kkonkreettiselle tasolle siirtymisessdkin.
(Hallam 1970, 164-166.) Monien mielestd historiaa ei kannattanut
opettaa 1l1l4-vuotiaita nuoremmille. T&118inkd&n opetus ei vield
saanut olla analyyttistd vaan kuvailevaa. (ks. Thompson 1972, 20-
21.)

Ndiden tutkimusten katsottiin aliarvioineen lasten mahdollisuuk-
sia loogiseen ja kriittiseen ajatteluun. Uuden ndkemyksen mukaan
ajattelun ja ymmdrtdmisen tutkimista ei voida irrottaa lasten
opiskelun ja kokemusten yhteydestd. Oppilaan ajatteluun voidaan
vaikuttaa mddrdtietoisilla opetusmenetelmilld, joihin kuuluu mm.
ongelman ratkaisun, pddttelyn ja dokumenttien kdytdn harjoitt-
elua. (Booth 1987, 25-26.) Lasten epistemologista ymmdrrystd -
mm. taitoa tulkita alkuperdisid 1dhteitd - voidaan kehittdd
asianmukaisella opetuksella eli ymmdrtdminen ei ole ik&dsidon-
naista. (Schemilt 1983, 14-17.)

Opetuksen ldhtdkohtana pitdisi olla jokaisen yksildllinen tapa
ty6stdd aineistoa menneisyydestd. Ikdkausiyleistysten sijasta
vertailukohdaksi lasten ajattelun kehittymiselle pitdisi ottaa
maallikon ajattelu (Pilli 1988, 64) tai pelkdstddn tarkastella
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lasten kidsityksid sellaisenaan (vrt. fenomenografinen tutkimusote
Marton et. al. 1985; Uljens 1991, 82).

Toisaalta formaalisen ajattelun kehittdminen asetettiin jo sin&dn-
sdkin kyseenalaiseksi. Loogisen pd&dttelyn ja kdsitteiden hallin-
nan sijasta katsottiin oppilaiden k&sitykset historian asia- ja
tietosisdlloistd tdrkedmmiksi. (Lee 1983, 21-24, 48-49.) Jyrkem-
midn k&sityksen mukaan epistemologiset (tai muutkaan formaaliset)
kdsitteet eivdt sopineet ollenkaan ala-asteen opetuksen luontee-
seen kykeni lapsi niitd késittelemd&dn tai ei (Egan 1983, 68-70).
Lapsilla on jo kouluun tullessaan tarpeelliset kdsitteelliset
tydkalut niin ympdr6ivdn maailman kuin historian ymmdrt&miseksi.
Vaikka esimerkiksi looginen ajan tai syysuhteiden tajuaminen ei
sujuisikaan, kertomuksellinen tietoisuus syysuhteista (sence of
causality) antaa merkityksen niin saduille kuin kertomuksille
menneisyydestd. (Egan 1989, 14.) Historian oppiminen ei siis
vaatisi ajattelun formaalien operaatioiden tasoa, vaan menneisyy-
den kertomukset rikastuttavat lapsen ymmdrrystd muulla tavoin.

Ymmdrtdminen ei tarkoita hyvdksymistd tai paheksumista vaan
menneisyyden ihmisen toiminnan tarkastelemista t&md@n omista
ldhtdkohdista kédsin. N&din loogisen pdattelyn ja selittdmisen
vastapainona historiallisessa ajattelussa on eldytyminen mennei-
syyden ihmisen asemaan. Historiallista empatiaa voidaan pit&8d
johdonmukaisen (tieteellisen) ajattelua osana, joka osaltaan
tukee pddttelyd ja lisdd tietdmystd tutkittavasta aiheesta. Se
voidaan k&dsittdd mybs itsendiseksi tavaksi tydstdd ldhdemate-
riaalia ja autenttista tietoa eli aineiston tulkintamenetelmdksi.
Historian ymmdrtdminen ei siis ole pelk&dstddn rationaalisuuteen
perustuvaa tietdmistd vaan myds omakohtaista kokemusta (mieliku-
vituksellista tai eldytyvdd) tarkasteltavasta ilmidstd.

Lasten vahvuudeksi mainitaan historian opiskelun osalta usein
kuvitteleminen ja eldytyminen. Historian ymmdrtamisen yhteydessd
puhutaan sekd mielikuvituksesta (imagination) ja empatiasta joko
ldhes identtisind tai toisiaan t&dydentdvind kdsitteind. Eganin
(1989, 14-18) mukaan lapset oppivat mielikuvituksensa Kkautta
abstrakteja kdsitteitd ja muokkaavat ndin ajattelunsa tydkaluja,
joilla sitten kykenevdt kdsittelemddn sekd todellisia ettd sa-

dunomaisia kertomuksia menneest3i.
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Boothin (1987, 33-35, 37) mukaan mielikuvitus ja empatia auttavat
oppilaita Kkokeilemaan historiallisten ké&dsitteiden hallintaa.
Mielikuvituksen pitdd kuitenkin perustua aitoihin tietol&htei-
siin, koska muuten kuvittelutehtdvit ohjaavat kdyttdmdadn nykypdi-
vdn kdsitteitd. Ndin kuva menneisyydestd ja ihmisen tarkoitus-

peristd sekoittuu oman aikamme k&sityksiin.

Empatian merkityksestd historiassa on kahdenlaista n&dkemysta.
Historiallinen empatia on joko ymmdrtdmisen menetelmd tai histo-
riallisen ajattelun tulos. Ymmdrtdmiseen Kkuuluu menneisyyden
ihmisen toiminnan, sen taustan, olosuhteiden, arvomaailman ja
yksildn motiivien jdljittadminen. Kuva j&d& puutteelliseksi, jos ei

pysty asettumaan menneisyyden ihmisen asemaan.

Leino & Leino (1990, 15-16) ndkevdt kolme tapaa hankkia tietoa ja
rakentaa maailmankuvaansa - rationaalinen, empiirinen ja metafo-
rinen. Viimeinen on luova ja emotionaalisesti suhtautuva, kuvit-
teellinen Jja omaperdinen tapa hahmottaa maailmaa. Historian
tutkiminen edellyttdd historiallista empatiaa eli kykyd tarkas-
tella asioita menneisyyden ihmisen ndkékulmasta. Historian ymmar-
tdminen vaatii siis oppilaalta ainakin alkeismuodossa histori-
joitsijan ajattelun taitoja eli tyomenetelmid. (Pilli 1992, 128.)

Tdssd empatiaa pidetddn tavallaan alunperin my&tdsyntyisend
sosiaalisena kykynd, Jjota voidaan kehittdd historialliseksi.
Empatia olisi kyky ymmdrtdd Kkuvitteellisesti toisten ihmisten
ajatuksia, tunteita ja toimintaa Jja j&dsentdd maailmaa heidén
tavallaan. (Portal 1987, 89-90.)

Ashby & Lee (1987, 63) kritisoivat ns. affektiivista n&kemystd,
jossa empatia ja mielikuvitus ovat vapaasti kdytettdvid metodeja
historiallisen tietdmyksen lisddmiseksi. Heidd@n mukaansa empatia
on pikemminkin kognitiivinen saavutus, oppimisen tulos historias-
sa. Empatian kdyttd metodina tiedon hankkimiseksi johtaa helposti
liian subjektiivisiin p&d&dtelmiin (subjective judgement). Kun
historioitsija ty6skentelee todisteiden kanssa Kkriittisesti ja
tekee sitd samalla merkitykselliseksi kuvittelulla, johtaa t&ma
kriittisesti saavutettuun historialliseen empatiaan.

Empatia olisi ndkemys, Jjonka yksild pystyy muodostamaan, kun hidn
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on ensin tutustunut historiallisiin tosiasioihin ja dokumenttiai-
neistoon ja hahmotellut kehyksen tutkittavalle ilmidlle (Pilli
1992 , 127). Tédmdn mukaan empatia tukeutuu ehdottomasti todistus-
aineistoon eli ldhdetietoihin, jotta laajempiin yhteyksiin 1liit-

tdminen olisi mahdollista.

Mielestdni ndkemykset eivat ole toisiaan poissulkevia. Kehittyva
empaattinen asenne voidaan hyvinkin ndhdd - eritasoisena ja
yksildllisend - menetelmd@nd tulkita Jja selittdd menneisyyden
tapahtumia. Toisaalta kaiken eldytymisen ei tarvitse perustua
autenttisiin dokumentteihin tai edes tosiasioihin, mutta silti
valittomdt kokemukset jokin toisen asemaan asettumisesta kehittd-

vidt yleisesti kykyd ymmdrtdd muiden toiminnan tarkoitusperiid.

Historian ymmdrtdminen ja historiallinen empatia 1luokitellaan
viiteen kategoriaan. Kyseessd ei ole ikdtason mukainen luokitus
vaan siind edetddn alkeellisesta kehittyneempddn. (Pilli 1992,
146.) Viides kategoria edustaa koulutetun historioitsijan tapaa
tarkastella historiaa.

1) Menneisyys Kkoetaan synkkdnd Jja kéasittamdttomani.
Rationaalinen selittdminen ei onnistu vaan menneisyy-
den ihmisten toiminta tuntuu jdrjettomdlta.

2) Stereotypioiden yleistaminen. Menneisyyden erilaisuus
selitetddn sovinnaisilla stereotypioilla. Omia tunte-
muksia projisoidaan suoraan menneisyyteen.

3) Arkiempatian soveltaminen menneeseen. Menneisyytta
koetetaan selittdd jdrjelld mutta nykyaikaisia aja-
tusmalleja ja omia kokemuksia projisoidaan mennee-
seen.

4) Rajoittunut historiallinen empatia. Menneisyyden
ihmistd koetetaan ymmdrtdd hd&nen omien ldhtdkohtien,
tavoitteiden, uskomusten ja arvojen perusteella.
Yhdistdminen aikakauden yleiseen taustaan ei onnistu.

5) Kontekstuaalinen historiallinen empatia. Tarkastelta-
va tilanne yhdistetd&@n laajempiin yhteyksiin ja his-
torialliseen taustaan. Erottaa sen, minkd menneisyy-
den ihminen saattoi tietdd ja mitd nykyddn tiedetdin
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III Tutkimuksen kulku ja aineiston analyysi

4 Tutkimuksen vaiheet

4.1 Tutkimusalue ja -ongelmat

Tutkimuksen aineisto on oppilaan puhetta, jota on koottu haastat-
telussa. Olen kdyttidnyt tulkinnan tukena myds oppilaiden teksteja
sekd omia havaintojani oppilaista ja heidd@n toiminnastaan opiske-
luprosessin aikana. Oppilaiden vastauksia ja puhetta tulkitsemal-
la olen yrittdnyt ymmdrtdd oppilaiden historiallisen ajattelun
sisdltéd ja laatua.

Tutkimuksen tieteellinen viitekehys on lasten ajattelun ja toi-
minnan, erityisesti historiallisen ajattelun, historiatietoisuu-
den ja oppimisen tutkimuksessa. Tdtd viitekehystd olen selvittid-
nyt tarkemmin kappaleessa 3.

Tutkimuksessa on sekd tapaustutkimuksen ettd fenomenografisen
tutkimuksen piirteitd. Yhteistd niille on se, ettd fenomenogra-
fiassakaan ei tavoitella yleistettdvyyspddtelmid (Ahonen 1994,
151), joten tapaustutkimus ei siten ole ristiriidassa sen kanssa.

Syrjdldan mukaan tapaustutkimus voi olla sekd kuvailevaa ettid
selittdvadd siten, ettd siind huomio kiinnittyy itse prosessiin
eikd tuotokseen, toimintaympdristéén kokonaisuutena eikd yksit-
tdisiin tekijoihin sekd uuden oivaltamiseen eikd niink&&n aiemman
tutkimuksen todentamiseen. (Syrjdla 1994, 11-13.) Tdssd tutkimuk-
sessa tdmd rajaus el kaikkinensa toteudu vaan Syrjdldn asettamiin
vastakohtapareihin vastataan usein molempiin.

Syrjdla (1994, 13) on mddrittelyt tapaustutkimuksen ilmién tutki-
miseksi luonnollisessa ympdristossddn ilman mit&&n keinotekoisia
jdrjestelyjad ja pakotteita. Tdssd tutkimuksessa luonnollista ovat
opetustehtdvd ja opetuksen jarjestelyt. Voidaan ajatella, ettd
opetuskokeilu oppimisympdristén ja opettajan tydn kehittdmiseksi
antaa tutkimukselle tapaustutkimuksen leiman.

Tamdn mddritelmdn mukaan tutkimuksen jdrjestelyt eivdt puolestaan
tdytd luonnollisuuden periaatetta. Haastattelutilanne ei siis ole
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opetuksen Jja kokeilun kannalta asetelmaltaan luonnollista wvaan
erityisesti tutkimusaineiston tuottamiseksi j&drjestettyd. Luon-
nollista sen sijaan olisi mm. opetuskeskustelun tai ryhmdkeskus-
telun dokumentointi ja analysointi. Laadullisen tutkimuksessa
aineisto ei v&dlttamdttd muodostu autenttisista tilanteista ja
dokumenteista vaan tutkija on ne tuottanut varta vasten tutkimus-
ta varten jdrjestetyssd tilanteessa kuten haastattelu (Alasuutari
1994, 75).

Luonnollisuuden ongelmaa pitdd arvioida myds analysoitaessa
oppilaiden puhetta haastattelutilanteessa. Poikkeuksellinen
tilanne saattaa muuttaa itse opiskelutilanteessa vallinneita

kdsityksia.

Kyseessd on tapaustutkimus kahdella tapaa. Ensinndkin oppilaita
pyritddn ymmdrtdmd&n yksildéind, joita kuvataan historiallisina
ajattelijoina haastattelun pohjalta mddritellyn kdsitejdrjestel-
mdn avulla. Ndistd yksildistd muodostetaan vertailtavia tapaus-
luokkia. T&116in kiinnostaa oppilaiden kyky muodostaa merkityksid
historiasta opiskeluprosessin aikana (vrt. Syrjdlda 1994, 13).
Toisaalta on kyse ainutlaatuisesta kokonaisuudesta, yhdysluokasta
eldytymdssd antiikin urheilijan asemaan, mitd sellaisenaan ei voi
endd toistaa. Oppilaiden ajattelussa on ndiden kdsitteiden valos-
sa keskenddn yhtdldisyyksid Jja eroja, jolloin on mahdollista
tarkastella ja luokitella kyseisen ryhmdn historiakdsityksia
yhtend tapauksena. Kdsityseroja pyrin selittdmddn fenomenografian
periaatteiden mukaisesti lasten historiakédsitysten ajatussisdl-
tdjen eroilla (Ahonen 1994, 115).

Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivista. Tarkkoja tutkimusongel-
mia ei aluksi mddritelty vaan ne muokkautuivat tutkimuksen aika-
na. Silti fenomenografinen tutkimusote sekd@ historiallisen ajat-
telun tutkimuksen traditio on ohjannut tutkimustehtdvidn aset-
tamista ja aineiston analysointia. Aiemman tutkimuksen perusteel-
la muokkasin pddpiirteittdin kdsitteet ajattelun ulottuvuuksien
luokitteluun ja lasten ajattelun sisdllon tarkastelu puolestaan
muokkasi ennakkokdsityksid luokituksen merkityssisdlldistd.

Peruskysymykseksi muokkautui varhain, millaista on oppilaiden
historiallinen ajattelu sisdl161t&ddn ja laadultaan. Opetusjdrjes-
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telyjen mydtd peruskysymys sai pragmaattisemman jatkon, miten
lasten historiakdsityksilld ja -tietoisuudella voidaan perustella

historian opetuksen varhaistamista.

Lopulta tutkimuksen ongelmat o0li koottavissa neljddn paddkysymyk-
seen, joita olen tarkentanut muutamilla lisdkysymyksill&. Histo-
riakdsitysten luokitusrunko muodostuu aiemman tutkimuksen pohjal-
ta valikoiduista historiallisen ajattelun ké&sitteistd, mutta
muuten luokittelun perusteena ovat oppilaiden haastatteluaineis-
tosta nousevat ajatussisdllét kustakin historiallisen ajattelun
perusulottuvuudesta. Kysymyksen perddn olen merkinnyt sulkuihin,

missd kappaleessa asiaa erityisesti kdsitelldédn.

I) Millainen on oppilaiden historiak&dsitys?
a) miten he mddrittelevdt historian? (5.2.2)
b) mitd he arvioivat oppivansa opiskellessaan historiaa?

(5.2.1)
c) millainen on heiddn k&dsityksensd
1) ajasta? (5.3.1)
2) historiallisesta muutoksesta? (5.3.2)
3) tapahtumien syistd ja tarkoitusperistd? (5.3.3)
4) historiallisen tiedon alkuperdstd (todistusai-
neisto)? (5.3.4.1)
5) menneisyyden ihmistd ympdrdividstd todellisuu-

desta ja eldmdnarvoista (historiallinen empa-
tia)? (5.3.4.2)

IT) Millaisia ajatussisd11611isid luokkia aineiston pohjalta

syntyy eri historiakdsitysluokkiin? (5.2 ja 5.3)

a) Mitkd ovat kdsitysten ratkaisevia eroja? (5.3)

b) Millaista yhtdl&disyyttd kdsityksissd on havaittavis-
sa? (5.3)

c) Miten 1luokitusrungon sisdllét ovat verrattavissa
opetussuunnitelmien tavoitetason perusteisiin? (5.3
ja 5.6)

d) Millaisia ovat erityisesti 3. ja 4. luokan oppilaiden
kdsitysten ulottuvuudet verrattuna 5. ja 6. luokan
oppilaiden kdsityksiin? (5.4)
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I1I) Miten oppilaat sijoittuvat historiakdsitysluokkiin? (5.5

ja 5.6)

a) Millaisia ovat oppilaiden tyypilliset historiakési-
tysprofiilit? (5.5)

b) Miten oppimiseen suuntautuminen n&kyy oppilaan histo-
riakdsitysprofiilissa? (5.1.2 ja 5.5)

c) Millaisia historiatietoisuudentyyppejd oppilaiden
kdsityksistd muodostuu? (5.6)

d) Miten 3.- 4. luokan oppilaiden kdsitykset sijoittuvat
luokituskategorioihin? (5.4 ja 5.6)

IV) ' Millaisia johtopddtdksid oppilaiden historiakdsitysten
ja niiden luokittelun pohjalta voidaan tehdd historia-
tietoisuuden tasosta ja historian opiskelun aikaistami-
sesta? (7)

4.2 Oppilaat koehenkildéind

Koehenkildind olivat erddn keskisuomalaisen kyldkoulun 3.- 6.
luokan oppilaat 1990-luvun loppupuolella. Oppilaiden nimet olen
muuttanut, jotta yksittdisid oppilaita ei aineistosta tunnistai-
si. Oppilaat olivat id1tddn, tiedoiltaan ja taidoiltaan hetero-
geeninen ryhmd, ja siten he muodostivat hyvin tyypillisen pienen
kyldkoulun yhdysluokan. Aloitin koulussa luokanopettajana samana
syksynd, joten olin tutustunut heihin kouluympdristdssd, erilai-
sissa tilanteissa kahden kuukauden ajan ennen kenttdtutkimuksen
aloittamista. Tietoni ja kokemukseni oppilaista syvenivat vield
entisestddn tutkimuksen aikana. Kahta kolmasluokkalaista ja yht&
kuudesluokkalaista poikaa lukuunottamatta oppilaat olivat jo
toimineet yhtendisend opetusryhmd@nd vuoden ajan.

Opettajan ja oppilaiden tutustuminen toisiinsa vaikutti varmasti
tutkimustilanteeseen. Ldheistd 3ja 1luottamuksellista suhdetta
oltiin vasta rakentamassa. Uuden aikuisen l&sndolo ei kuitenkaan
tdssd tapauksessa ollut kovin suuri muutos oppilaiden kannalta,
koska parhaimmillaan (pahimmillaan) heilld oli ollut uusi opetta-
ja joka vuosi. Toisaalta yhdysluokassa uudelleenryhmddntyminen on
jokasyksyinen tapahtuma ylimmdn vuosiluokan siirtyessd yldasteel-
le ja kolmannen aloittaessa.
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Historiaa heistd o0li varsinaisena oppiaineena aiemmin opiskellut
kaksi kuudesluokkalaista ja nyt syksyn ajan vield kolme viides-
luokkalaista. Valtaosalle ryhmdstd ndkSkulma opiskelussa oli siis
uusi, mikd sopi tutkimuksen tarkastelun 1&htdkohtiin historian
opiskelun aloittamisesta. N&in saatoin tarkastella ja vertailla
erityyppisten oppilaiden historiakdsityksid ja historiatietoisuu-
den tasoa toisiinsa. Luokan nuorimmat, 9~ ja 10 -vuotiaat olivat
varsinaisesti tutkimuksen keskipisteessd, mutta etenkin 5. luok-
kalaisten kdsitysten "puhtaus" antoi hyvdd vertailupohjaa pddtel-

mille historianopetuksen asemasta koulussa.

Historian opiskelemisen perusteleminen koko opetusryhmdlle olisi
saattanut olla vaikeaa, mutta olin pohjustanut asiaa aiemmin jo
kahdella tavalla. "Ajaessani sisddn" omaa opetuskulttuuriani olin
totuttanut oppilaita laajemmin yhteisiin projekteihin. Olimme
aloittaneet syksylld myds yhteisen kotiseutujakson pohjaksi myo-
hemm&dlle historian opiskelulle. N&in toiminnallinen Antiikin
Kreikan -jakso jatkoi jo totuttua linjaa.

Laadulliseksi tapaustutkimukseksi koehenkildryhmd on melko suuri.
Jotta yksil6llisid kdsityksid historiasta oli mahdollista kuvata
ja ymmdrtdd kattavasti, rajasin tarkasteltavien historiallisen
ajattelun ulottuvuuksien m8&rdd. Siksi mm. ldhteistd tehtdvien

tulkintojen laatua ei tdssd tutkimuksessa kdsitelty.

Samoin keskityin oppilasprofiilianalyyseissd 3. Jja 4. luokan
oppilaisiin. Vanhemmat oppilaat sijoitettiin wvertailun wvuoksi
nuorempien kanssa samoihin kategorioihin. Varsinainen dokumen-
toitu analyysi tehtiin kuitenkin vain neljdstd alempien luokkien
kaikkiaan seitsemdstd oppilaasta. Ndin pyrin sekd tutkimuksen
kohdentamiseen ettd aineiston kdsittelyn kattavuuteen. Kdsittelen
koko luokkaa yhdessd tarkastellessani lasten historiakdsityksia
ja -tietoisuutta. Johtopddtdsten yhteydessd opetuksen varhaista-
misesta vanhempien oppilaiden k&dsitykset toimivat t&dssd tapauk-
sessa vertailukohtana nuorempien ké&dsityksille. Tutkimuksen tu-
lososassa olen erotellut 3. ja 4. luokkalaiset 5. ja 6. luokka-
laisista siten, ettd nuorempien nimet on alleviivattu sekd teks-
tin sisdssd ettd lainausviitteissd. T&dlld tavalla nuorempien
kdsitykset on helpommin eroteltavissa koko analyysin ajan ennen
varsinaista eriteltyd analyysia (ks. kappale 5.4).
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4.3 Antiikin olympialaiset koulussa
4.3.1 Oppimistilanteen jdrjestédminen

Mielekk#ddn opettamisen perustana on lasten &dlykkyyden ja el&mén-
kokemuksen kunnioittaminen. Olen koettanut noudattaa t&td periaa-
tetta koko tutkimuksessani, samoin valitessani menetelmid oppi-
misympdristén jidrjestédmiseksi ja oppimisen arvioimiseksi. Oletan,
ettd lapset kykenevdt kdsittelemddn ja ymmdrtdmddn asioita uskot-

tua monipuolisemmin ja syvemmin "aikuistenkin mittapuun" mukaan.

Lapselle ominaiset ja tyypilliset ajattelutavat eivédt t&ssid tar-
koita sitd, ettd lasten kyvyt olisivat laadullisesti erilaisempia
kuin aikuisilla ts. yksinkertaisempia, huonompia tai edes eri
tyyppisid. Lasten tapa Jjédsentdd maailmaa riippuu sekd ajattelun
middridllisesti erilaisista ja persoonallisista sisdlldistid ettd
vuorovaikutuksesta ympdristdn kanssa eri tilanteissa. (vrt.
Marton et al. 1985, 145-148.) Abstraktin ajattelun taidot ovat
kdytdssd jo varhain. Muutosta tapahtuu sisdl16n Jjédsentyessd ja
ajatteluntaitojen erikoistuessa opitun rajoissa. Keskeistd onkin

lapsen oppimisen oman rytmin, keston ja ilmaisun hyvdksyminen.

Suunnitellessani prosessin rakennetta otin vaikutteita useammasta
didaktisesta mallista. Pohjavirikkeen sain Kieran Eganin havain-
nosta, ettd kouluopetuksessa jadtetddn usein kdyttadmdttd lasten
omaa tehokasta oppimismenetelmd&d, mielikuvitusta (imagination).
Sen avulla lapset pystyvdt operoimaan kédsitteellisesti vaikeita
ja henkildkohtaisesti vieraita sisdlt6jd. Hdnen mielestd&dn opetus
tulisi rakentaa "kertomusmuodon" mukaisesti, jonka avulla uusi
tieto voidaan organisoida mielekk&§11d tavalla. (Egan 1989, 106-
107.) Toiminnallinen kertomuksemme antiikin sankareista liittyi
holistisen perinteeseen myds siten, ettd tarkastelimme roolihah-
mojen Kkehittymistd myds "myyttisen sankarin sisdisen kasvun"
(Miller et al. 1990, 23) tapaan, vaikka kyseessd ei varsinaisesti

ollutkaan kirjallisuuteen liittyvd prosessi.

N&m3d ndkemykset 1liittyvdt ldheisesti Brunerin k&sityksiin kasva-
tusprosessin luonteesta "&dlyllisesti rehellisin keinoin tapahtu-
vana toimintana", jolloin opetuksen sisdltdnd voi olla mitd

tahansa ik3dkaudesta riippumatta (Bruner 1963, 32).
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Yhteisen toiminnallisen kertomuksen ytimend oli yksildn ratkaisut
historiallisessa kontekstissa, joita historiallisen empatian ja
eldytymisen kautta pyrittiin ymmart&mddn ja selittdmdé&n. Oppilai-
den oma Kkertomus syntyi henkildhahmon luomisesta, toiminnasta
olympialaisissa sekd kirjallisesta selostuksesta tapahtuneesta.
Samaa historiallista kohtausta laajennettiin henkil&kohtaisen
kokemuksen tasolle siten, ettd 1lopullisen Kkertomuksen sisdltd
poikkesi kullakin oppilaalla persoonallisella tavalla. Jokainen

oppilas kasvatti omaa rooliminddnsd haluamaansa suuntaan.

Matkalle menneisyyteen ldhdettiin "aikakoneen" kautta. Matkan
mielikuvituksellisuus, huolimatta painotetusta erosta kreikkalai-
siin taruhenkil&ihin, vaikutti osaan oppilaista niin paljon, ettid
omassa kertomuksessa ei endd yritettykddn hakea tuntumaa todel-
lisuuteen vaan tarkoituksellisesti siirryttiin myytin tasolle.
Historiallinen empatia ja ymmart&dminen eivdt mielestdni siirty-
mdstd "kdrsineet" vaan prosessi pikemminkin vahvisti lapsen
historiatietoisuutta.

Opiskelujakson perustana oli mySs ajatus kokonaisvaltaisesta ja
kokemuksellisesta oppimisesta. Kolbin (1984, 42) esittdmdn koko-
naisvaltaisen oppimisen mallin mukaan ldhdetddn liikkeelle valit-
tomdstd omakohtaisesta kokemuksesta, joka on tunnepainotteista ja
luovaa. Kokemusta ja omaa oppimista pohditaan eri ndkdékulmista ja
pyritddn kdsitteellistdmddn niitd. Viimeisend vaiheena syklissa
on aktiivinen, soveltava toiminta, joka puolestaan aloittaa kehéan
uudestaan. Tutkimuksen aikana etenimme syklissd kdsitteellistdmi-
sen vaiheeseen. Perusperiaate kuitenkin toteutui: oma henkildkoh-
tainen kokemus opiskeltavan teeman ytimestd, jota tydstetdidn

eteenpdin.

"Kehdn kiertdminen" jatkui mydhemmin kunkin oppilaan kohdalla
opiskeltaessa historiaa pienoistutkimuksia tehden ja dramatisoin-
teja kdyttden. Periaatteena jatkossakin oli ajattelun formaalis-
ten kédsitteiden ymmdrtdminen ja kokemuksellinen oppiminen.

Kokemuksellisen oppimisen osuus rakennettiin pedagogisen draaman
varaan, josta minulla oli runsaasti kokemuksia jo aiemmista tyd-
paikoistani myds historian opetuksessa. Menetelmdlld on pitk3

taustansa angloamerikkalaisessa koulumaailmassa, Jjossa siita
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kdytetddn nimitystd "DIE - Drama in education" (McCaslin 1984,
14). Oleellista on, ettd esitys tehdddn ryhmdn tarpeita varten
siten, etti "emotionaalinen ymmdrrys lisd&ntyy ja syvenee" (Bol-
ton 1981, 51). Opettajan ohjaava rooli on tdrked, koska varsi-
nainen oppimistavoite on itse menetelmdn ulkopuolella (McCaslin
1984, 14). N&din ollen draaman etenemistd s&dddellddn ja rytmite-
td8n prosessin oppimistavoitteen kehittymisen mukaan. T&ssa
tapauksessa oppilaiden historiatietoisuuden syventdmiseksi draa-
man etenemistd pysdytettiin, kommentoitiin ja pohdittiin tarpeen

mukaan.

Oppimisprosessin rakentamisen viimeisend periaatteena kokemuksel-
lisuuden ja toiminnallisuuden lisdksi oli ajatus monikanavaisuu-
desta. Mahdollisimman monipuolisilla opetusmenetelmilld varmis-
tettiin se, ettd heterogeenisessa ryhmdssd jokainen saisi mahdol-
lisuuden tiedon hankintaan oman vahvimman oppimiskanavansa kaut-
ta, vaikka keskeisin menetelmd olivat toiminta ja draama. (ks.
opetuksen konkreettisuuden asteista mm. Vuorinen 1993, 48.) T&d-
ydellisyyteen ei pyritty tdssdkddn. Useanlaiset opetustavat ja -
materiaalit saattaisivat johtaa hankkeen kiinteyden vdhenemiseen.
Koherentin opetuspaketin luomiseen ei kuitenkaan pyritty vaan
pikemmin "epdonnistumisten" valossakin tarkastelemaan lasten

tapaa ja kykyd opiskella "vaikeata historiallista aihepiirid".

4,.3.2 Prosessin vaiheet

Opiskeluprosessi oli kolmivaiheinen. Aluksi tutustuttiin Antiikin
Kreikkaan kirjallisesti ja kuuntelemalla opettajan selostusta
aikakaudesta. Tdhdn vaiheeseen liittyi my6s kuvallista ja nauhoi-
tettua ddnimateriaalia. Toisessa vaiheessa luotiin roolihenkilét
ja toteutettiin varsinainen draamaprosessi pedagogisen draaman
keinoin. Viimeisessd vaiheessa prosessia kdsiteltiin vield suul-
lisesti yhdessd, jonka jdlkeen opettaja haastatteli kunkin oppi-
laan erikseen. N&md haastattelut nauhoitettiin.

Antiikki-projekti kesti wviikon ja haastatteluja jatkettiin seu-
raavalle viikolle, koska oppilaille o0li jarjestettdvd muuta
opiskeltavaa toisten haastattelujen ajaksi.
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Projekti alkoi maanantaina 9. lokakuuta. Tuolloin neljén tunnin
ajan pohjustin varsinaista draamaosuutta. Aluksi teimme yhdessd
taululle miellekartan siitd, mitd oppilaat tiesivdt olympialai-
sista ennen ja nyt. Jokainen kirjoitti aluksi itselleen muistiin
omia tietojaan asiasta. Tdssd vaiheessa jo vertailimme menneisyy-
den ja nykyisyyden eroja ja yhtdldisyyksid oppilaiden tietojen
pohjalta. Oletettavasti nyky-olympialaisista tiedettiin antiikkia
runsaammin. Valmis yhteinen miellekartta jdtettiin taululle koko

prosessin ajaksi.

Seuraavaksi luin oppilaille kertomuksen antiikin urheilijasta
"Teles samoalainen" (Historian tiet 6), jossa kerrottiin nuoren
miehen valmistautumisesta urheilukilpailuihin. Samalla kokeiltiin
urheiluvdlineitd, joita antiikin aikana k&dytettiin ja joita tul-
taisiin k&dyttdmddn omissa olympialaisissa. Kertomuksen Jjdlkeen
taululle kiinnitettiin sarjakuva antiikin urheilijoista. Kuvissa
kerrottiin samaisesta Teleksestd Jja mm. kuvattiin alastomia

miehid urheilemassa ja harjoittelemassa eri vdlineillsi.

Lopuksi oppilaat saivat oppikirjasta (Historian tiet 6) koostetun
tekstin, jossa kerrottiin antiikin Kreikasta ja olympialaisista.
Lukemisen tueksi oppilaat saivat monisteen, johon heitd kehotet-
tiin kokoamaan eri sarakkeisiin eroja ja yhtdldisyyksid antiikin
ja nykypdivan olympialaisten vdlilld. Osa oppilaista ei kuiten-
kaan saanut vertailua tehtyd ja etenkin kolmasluokkalaisille
teksti tuntui liian vaativalta ja raskaalta.

Pdivan aikana kokeilimme esiintymistd videokameralle ja nauhuril-
le. Jokainen kertoi lyhyesti suunnittelemastaan roolihenkildsta.
My6s lukemistilanne nauhoitettiin, jotta oppilaat tottuisivat
tutkimuksen aikana teht&dvdan dokumentointiin.

Tiistaina 10. lokakuuta kdytimme kaksi tuntia roolihahmon luomi-
seen. Jokainen keksi materiaalin pohjalta roolilleen nimen ja
kirjoitti sen kreikkalaisin kirjaimin, valitsi asuinkaupungin,
kerdsi taustatietoja nuorukaisten eldmdstd, piirsi kuvan henki-
16stddn, sijoitti karttaan kaupunkinsa ja merkitsi matkareittinsi
sekd kirjoitti lyhyen selostuksen matkasta Olympiaan. Osa oppi-
laista piirsi lisdksi kuvan matkanteosta ja selosti nauhalle
piirrostaan. Varsinaisia rooliasuja ei valmistettu vaan jokainen
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osallistui eld@mysmatkalle "siviilivaatteissaan".

Keskiviikkona 11. lokakuuta k&dytimme kolme tuntia varsinaiseen
draamaesitykseen. Aluksi tutustuimme ja kokeilimme ulkona kdytet-
tdvid urheiluvdlineitd. Sen jdlkeen aloitimme matkan antiikin
olympialaisiin sytyttdm&lld olympiatulen ja kuuntelemalla Annii-
nan lukeman olympiavalan sekd runon. Kisoihin siirryimme aikako-
neen kautta vuoteen 500 e.a.a siten, ettd kuljimme vuosisata ker-
rallaan kohti menneisyyttd narua seuraten, jossa oli metrien

vdlein merkitty vuosisatoja.

Kisoissa lajeina olivat pituus, kiekko, keihds, halkojuoksu ja
pukkipaini. Kisassa edettiin siten, ettd jokaisesta lajista jat-
koon menivdt aina parhaimmat, kuten antiikin aikanakin oli ollut
tapana. Lopulta painissa oli vastakkain vain kaksi kilpailijaa.

Kisat pdidtettiin asianmukaisiin seremonioihin ennen paluuta nyky-

pdivddan. Olympiamatka videoitiin.

Torstaina 12. lokakuuta keskustelimme yhdessd antiikin olympia-
laisista tunnin ajan ja tutkimme aiempaa miellekarttaa. Lopuksi
oppilaat alkoivat kirjoittaa selostusta kokemuksistaan olympia-

laisissa.

Perjantaina 13. lokakuuta ja maanantaina 16. lokakuuta haastat-
telin jokaista oppilasta erikseen n. 20 minuutin ajan. Haastatte-
lut nauhoitettiin.

4.4 Aineiston hankinta

Lasten ajattelua ja kdsityksid tutkittaessa on luonnollista kysya
sitd heiltd itseltddn haastattelun ja keskustelun yhteydessa.
Fenomenografinen tutkimus "1l&htee siitd, ettd ihminen on tietoi-
nen olento, joka tietoisesti rakentaa itselleen kdsityksid ilmi-
oistd Jja osaa kielellddn ilmaista tietoisesti ké&sityksensad"
(Ahonen 1994, 121-122).

Tutkimusaineisto tdh&dn tutkimukseen kerdttiin puolistrukturoidul-
la teemahaastattelulla, jota on yleisimmin k&dytetty tutkimusai-
neiston keruussa myds fenomenografisessa tutkimuksessa (Uljens
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1991, 89). Teemahaastattelu soveltuu tutkimukseen erityisesti,
jos halutaan rajata alue ja tutkittavia henkilditd on vdhén. N&din
varmistetaan myds teeman Kké&dsittelyyn tarpeellinen 1laajuus Jja
syvyys. (Hirsjdrvi, S. ja Hurme, H. 1982, 35-36.) Lasten histo-
riallista ajattelua tutkittaessa prosessin aikana syntynyt kir-
jallinen materiaali olisi ollut toinen vaihtoehto, mutta johtuen
vaihtelevasta kirjallisesta tuottamiskyvystd katsoin oppilaille
suullisen varmemmaksi tavaksi ilmaista omia k&sityksi&ddn. N&din
sain my8s mahdollisuuden kysy&d kaikilta samoista aihepiireisti.
Jokaisen oppilaan kirjoittama selostus omasta roolihenkildstd oli
kuitenkin mukana oheismateriaalina arvioidessani haastattelumate-

riaalia.

Aiemman tutkimuksen perusteella olin luokitellut historiallista
ajattelua siten, ettd oli mahdollista kohdistaa kysymykset tee-
moittain kuvaamaan ajattelun eri ulottuvuuksia. Alustavasti
testasin kysymyksid Kokkolassa 1994 viidennen luokan oppilaalla,
jonka Jjdlkeen vield muokkasin niitd antiikin Kreikan teemaan
sopiviksi. Teemoista huolimatta kysymysrunko salli vapaan keskus-
telun ja lisdkysymykset haastattelun aikana. Tdmdn vuoksi kaikki-

en haastattelujen eteneminen poikkeisi jonkin verran toisistaan.

Haastattelut tehtiin heti draamaesityksen jdlkeen siten, ettd
puolet ryhmdstd haastateltiin heti seuraavana pdivdnd ja loput
viikonlopun jdlkeen. Haastattelu tapahtui erillisessd tilassa ja
se nauhoitettiin kasettinauhurilla. Muut tekivdt samaan aikaan
arkiseen koulutydhdén liittyvid tehtdvid. Oppilaille selvitettiin
jo ennen haastattelutilannetta, mihin haastattelua k&ytetddn.
Heille kerrottiin myds, ettd heiltd kysyttdisiin heiddn kdsityk-
siddn historiasta, ettei vddrid vastauksia ole olemassa ja ettid
kyseessd ei ole jaksoon liittyva koe.

Haastattelutilanne koetettiin tehdd v&dlittomdksi, mutta monet
jadnnittivat sitd silti aluksi. Pddpiirteittdin noudatettiin kysy-
mysrungon jdrjestystd, mutta jos keskustelun edetessd p&dadyttiin
johonkin toiseen kysymykseen tai Jjotakin aihetta laajennettiin,
el samaa jdrjestystd pyritty orjallisesti noudattamaan kaikilla.
Kaikki oppilaat eivdt olleet kovin innokkaita laajentamaan kes-
kustelua vaan vastaukset olivat niukkoja, paikoin vidlttelevii.

Toisaalta he kertoivat ndin vain sen, minkd varmasti olivat
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ymmdrtédneet.

Haastattelun yhteydessd kirjasin muistiin haastateltavasta joita-
kin huomiota, jotka 1liitin myShemmin litteroituun aineistoon.
Samoin kirjasin muistiin prosessia ennen ja sen aikana syntyneitd
vaikutelmia, arvioita ja havaintoja kunkin oppilaan kohdalta

haastattelumateriaalin yhteyteen.

4.5 Aineiston kédsittely

Oppilaiden nauhoitetut haastattelut purin ja kirjoitin puhtaaksi
mahdollisimman sanatarkasti. Lyhyet tauot merkitsin sulkujen
sisddn pisteilld. Erityiset huomiot kuten ilmeet, eleet tai
ilmaisutyyli sekd selvennykset kirjoitin sulkeisiin. Hakasulkei-
siin merkitsin dokumentista pois jatettyd keskustelun osaa.

Litteroitua materiaalia kertyi 37 sivua.

Oletin aiemman tutkimuksen perusteella, ettd aineistossa on il-
maistuna oppilaiden ké&sityksid, tietoja, ndkemyksid ja ajatus-
sisdltsja, jotka analysoitaessa osoittavat oppilaan ainespesifeji
tietoja historiasta ja ajattelutapoja sen ymmdrtédmiseksi. Ajatte-
lussa ilmenevien kdsitysten selvittédmiseksi menetelmdksi sopi
laadullinen, fenomenografinen tutkimusote, koska kyse ei ollut
yksittdisten tekijdiden mittaamisesta vaan kokonaisen ilmidn
tarkastelusta (Alasuutari 1994, 28-29).

Aineistossa tulkintayksik6ét mddrittyivdt yleensd aihekysymyksen
mukaan siten, ettd kustakin historiallisen ajattelun ulottuvuu-
desta keskusteltiin haastattelussa vuorollaan. Kdytdnnossda tul-
kintayksikén laajuus vaihteli suuresti sen perusteella, miten
paljon teemaan 18ytyi viitauksia toisia historiallisen ajattelun
kdsitysluokkia kdsiteltdessd. Tdmadn vuoksi tulkintayksikdt olivat
usein limittdin tai sisdkkdin useampaan merkitysyhteyteen viita-
ten (vrt. Ahonen 1994, 143).

Oppilaiden ilmaisujen ajatussisdllét, merkitykset yhdisteltiin
yhteisten piirteidensd perusteella 1luokiksi kunkin pé&ddluokan
muodostavan historiallisen ajattelun ulottuvuuden ts. historial-
lisen kdsitteen alle. Ndin esimerkiksi oppilaiden aikakédsitysta
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analysoitiin ja luokiteltiin aluksi erill&ddn muista historiakéadsi-

tyksen tekijoistd.

Tdmdn Jjdlkeen kukin oppilas analysoitiin erikseen sen perusteel-
la, miten hdn kuhunkin p&d&luokkaan sijoittui. Analyysissd haet-
tiin kokonaiskuvaa oppilaan historiakdsityksestd sen perusteella,
millaisia ajatussisdltdjd hdn esitti kustakin historiallisen
ajattelun ulottuvuudesta. N&distd analyyseistd dokumentoitiin
neljd tyypillisintd siten, ettd oppilaat 1luokiteltiin ensin
oppimiseen suuntautumisen perusteella. Sitten heistd valittiin
tyypillisin edustaja kuvaamaan ryhmdn historiakdsitysten ulottu-
vuutta. Tutkimuksen tavoitteen kannalta oli mielekdstd valita
ryhmdn edustajaksi 3. tai 4. 1luokkalainen. Poikkeuksen teki
viidesluokkalainen Nina, joka oli vasta 10-vuotias ja ryhmdnsa

ainoa edustaja.

Lopuksi oppilasprofiilien Jja historiakdsityksen p&ddluokkien
perusteella muokattiin historiatietoisuustyypit. Tadssd tapaukses-
sa se tehtiin siten, ettd oppilaat 1luokiteltiin kdsitystensa
mukaan ryhmiin ja heidd&n kdsityksistdidn koostettiin abstrakti
tyyppi kuvaamaan luokan yhdistdvid kdsityksid. Tadmd vaihe ei
sindnsd tuntuisi sopivan laadulliseen tutkimukseen, koska ky-
seessd on jo tyyppiyksildiden mddrittdminen (Alasuutari 1994,
32). Luokittelun lankojen yhteenvetdmiseksi katsoin sen tarpeel-
liseksi osaksi analyysid. Fenomenografiseen menetelmddn kuuluu
oleellisena tulkintojen 1laadullinen 1luokitus. Vaikka ihmisten
tulkinnat asioista vaihtelevat, voidaan tulkinnat usein ryhmitel-
1d mielekk&ddsti muutamaan toisistaan poikkeavaan tulkinta- ja
kdsitysluokkaan. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 125-126.)

Kategorioiden esittelyn yhteyteen olen liittdnyt runsaasti esi-
merkkejd tulkintayksikoistd, koska halusin dokumentoida lasten
puhetta heiddn ilmaisuaan ja tulkintojaan kunnioittaen. Samalla
lukija saa kdsityksen aineistosta, josta aikuinen ihminen tulkin-
tansa on tehnyt. Tamd lisdd mySs tutkimuksen luotettavuutta.
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5 Tutkimuksen 16ydot
5.1 Oppilaat
5.1.1 Tilanneorientaatiotyypit

Tdssd vailheessa selvitdn, millaisia t&md@n kyldkoulun yl&dluokan
oppilaat olivat oppijoina ja millaisia k&sityksid historiasta ja
omasta oppimisesta tuli esille haastattelussa. Aluksi ryhmittelen
oppilaat heid&n tilanneorientaationsa mukaan opetustilanteessa

tekemieni havaintojen pohjalta.

Tatd luokittelua vertaan myShemmin oppilaiden historialle ominai-
sen ajattelun elementteihin. Historiakdsityksistd etsin oppilaille
tyypillisid historiallisen ajattelun piirteitd. N&distd yhdessi
teen johtopddtdkset historian opiskelun mielekkyydestd kullekin
oppilaalle. L&htdkohtana on oletus, ettd oppijan tapa tulkita
oppimisympdristdd vaikuttaa selviytymiseen ja menestymiseen kou-

luopinnoissa.

Tilanneorientaatiomalli on perdisin Pekka Saloselta (1988, 70-95;
Lehtinen et. al. 1991, 67-76). Salonen kuvaa neljd oppilaan tilan-
neorientoitumisen tyyppid, jotka koostuvat koululaisille tyypilli-
sistd motivaationaalisista ja kognitiivisista tulkinta- ja toimin-
tatavoista erilaisissa opetuksen puitteissa. Ldhtdkohtana on
oppilaiden tarve luoda oppimisympdristdihin sopiviksi kokemiaan
hallintastrategioita. Tyypeistd kaksi, tehtdvd- ja riippu-
vuusorientaatio suuntautuvat hallintastrategioissaan vield oppi-
miseen tai tehtdvistd suoriutumiseen. Kolmas tyyppi, minddefensii-
vinen puolestaan keskittyy oppimistehtdvien sijasta kokemansa
emotionaalisen uhkan ja epdvarmuuden vdhentdmiseen. Neljds tyyppi,
omistautumaton kieltdd systemaattisesti kouluopetuksen omakohtai-
sen mielekkyyden.

Orientaatiotyyppien tunnistamiseen kdytin opettajan havaintoja
oppilaista eri oppimistilanteissa ja erityisesti historiaprojektin
aikana. Tehtdvdorientaatiotyypin mdadrittelevid piirteitd ovat
keskittymiskyky, tehtdviin paneutuminen ja itsendiseen tehtadvien
hallintaan pyrkiminen. Ts. oppilas ottaa itselleen &lyllisen vas-
tuun tehtdvdn hallinnasta (Lehtinen et.al. 1991, 68). Parhaim-
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millaan oppilas tekee auktoriteeteista riippumattomia tulkintoja
oppimisen kohteesta eivdatkd tilapdiset epdonnistumiset wvaikuta
dlyllisen suorituksen luonteeseen, pikemminkin kannustavat h&ntéa

ongelmien ymmdrtédmiseen. Oppimistulokset ovat yleensd hyvii.

Riippuvuusorientaatiotyyppi pyrkii hallitsemaan oppimistilanteiden
sosiaalisia suhteita tehtdvistd suoriutuakseen. Mddrittelevid
piirteitd ovat ulkokohtainen aktiivisuus, keskittyneisyys, kiin-
nostuneisuus ja opettajan odotusten t&dyttdminen. Sosiaalista
hyvdksyntdd hakiessaan oppilas seuraa Jja mydtdilee opettajan
reaktioita opetustilanteissa sekd pyrkii nopeisiin, opettajaa
tyydyttdviin vastauksiin vaikka arvailemalla. Ongelmista suoriu-
tuakseen oppilas tarvitsee vdlittémid vihjeitd opettajalta tai
oppimateriaalilta ratkaisun suuntaan. Oppimistulokset saattavat
olla hyvi&d, mutta yleensd pinnallisia, kaavamaisia ja suoraan
oppimateriaalin erillisid tietoja mukailevia. Alyllisen vastuun
tehtdvistd oppilas luovuttaa henkilélle, jonka odotuksia pyrkii
tdyttamdian (Lehtinen et.al 1991, 72-73).

Minddefensiivinen tyyppi ei keskity tehtdviin tai opettajaan vaan
itseensd kohdistuviin emotionaalisiin j&@nnitteisiin, uhkiin ja
riskeihin, joita pyrkii sitten vdhentdmddn tehtdvdidn ndhden tois-
sijaisilla toimintatavoilla. H&n valttdd vaikeaksi kokemiaan
tehtdvid ja ratkaisujen pohtimista. Ma&rittelevid piirteitd ovat
vetdytyminen, vdltteleminen, korviketoiminta, stereotypiat, yliak-
tiivisuus, avuttomuus, jadnnittdminen, epdvarmuuden heikko sietoky-
ky ja oman kelvollisuuden epdileminen (Lehtinen et.al. 1991, 73-
74) .' Menestyminen opinnoissa on yleensid heikkoa ja oppilas kaipaa
erityisen paljon tukea epdvarmuuden poistamiseen ja toimintastra-

tegioiden muuttamiseen.

Opettajan pyrkimykset kehittdd minddefensiivisten oppilaiden
tilanneorientaatiota kohti ihanteellista tehtdvddn suuntautunei-
suutta voivat edetd keskindisen luottamuksen kasvun my6td riippu-

' Luokan oppilaiden kohdalla erityisid min&keskeisii puolus-
tautumismekanismeja ja -oireita olivat mm. pakonomainen piirtele-
minen, puhumattomuus, kyhjoéttdminen, tuskainen k&dsien véddntely,
vartalon huojutteleminen, tehtdvien ja tavaroiden toistuva unohte-
lu, mielikuvitukselliset selitykset, ulkopuolisten syyttely ja
huomion siirtédminen tilanteisiin liittymdttémiin tapahtumiin seka
selittdmdtodn itkeskely.
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vuusorientaation kautta. Luottamus omiin kykyihin &lyllisen vas-
tuun ottamiseksi vaatii kuitenkin ennen pitk&dd opettajaa kannusta-
maan oppilaita omien kiinnostusten hyddyntédmiseen, antamaan heille
runsaasti aikaa opittavan aineksen prosessointiin ja hyvdksymddn
oppilaiden poikkeuksellisia ja puutteellisiakin ratkaisuja ongel-

miin.

Omistautumaton orientaatio on tavallaan edellisen suuntautunei-
suustyypin totaalisempi ja systemaattisempi muoto. Kouluopetuksel-
le oppilas ei endd nde minkddnlaista omakohtaista mielekkyytta
(Lehtinen et.al 1991, 74). Kielteisyys ilmenee joko avoimena kon-
fliktina, hdirintdnd ja provosoivana kdytdksend tai passiivisena

vetdytymisend ja ahdistuneisuutena.

Projektin aikana havaitsin oppilaiden tilanneorientaation vaihte-
levan siind md8drin, ettd he eivdt tdydellisesti asettuneet Salosen
tyyppimddritelmien alle. Hallintastrategian valinta oli kohtuulli-
sen ennakoitavissa, mutta riippuen oppiaineesta, aiheesta ja jopa
pdivdstd suuntautuminen tehtdvien ja ongelmien ratkaisemiseen
vaihteli yksil6lliselld "orientaatioakselilla". Voitaisiinmelkein

puhua tilanneorientaatioiden "sekatyypeista".

Tilanneorientaatiomallin kdyttdmistd historian oppimisen tarkaste-
lussa piddn perusteltuna. Oletan orientaation vaikuttavan siing,
kuinka oppilas kdyttdd ja kehittdd historiallisen ajattelun taito-
jaan. Se selittdd myds osaltaan oppimistoiminnan ja tédss&d tapauk-
sessa kirjallisten tuotosten laatua. Orientaatiota muuttamalla tai

vahvistamalla saadaan mielekkyytt#d historian opiskeluun.'

5.1.2 Suuntautuminen oppimiseen

Oppilaiden opiskelumotivaation ja -tapojen puolesta heidadt voidaan
jakaa neljddn ryhmddn. Jako ei kuitenkaan tapahdu sellaisenaan
Salosen kuvauksen pohjalta vaan tdssd tapauksessa luokat on tar-

! Luokan uutena opettajana kiinnitin erityistd huomiota oppi-
laiden tapaan orientoitua oppimiseen. Oppimisympdristdd luotaessa
oli usean oppilaan kohdalla 1l&hdettdvd opiskelua vdlttelevidn
suuntautumisen muuttamisesta oppimismySnteisemmdksi. Tdmid histo-
riaprojekti oli osa tdtd opiskelutottumuksia muokkaavaa prosessia.



58

koituksenmukaista md@dritelld hieman toisin. Suurinosa oppilaista
ndet osoitti pddsdantdisesti taipumuksia suuntautua oppimisen
sijasta sekd suoritus- ettd vdlttadmispainotteisesti opiskelustra-
tegioitaan valitessaan. Salosen luokituksen mukaan kuudesluok-
kalainen Maija olisi kaikkein 1&dhinnd teht&dvdorientoitunutta
tyyppid ja viidesluokkalainen Nina puolestaan riippuvuusorientoi-
tunutta.

Minddefensiivisen orientaation piirteitd edustivat tyypillisimmin

viidesluokkalainen Janne ja kolmasluokkalainen Antti. N&md kaksi

poikkesivat toisistaan kuitenkin siten, ettd Janne strategioihin
kuului my8s riippuvuusorientaation piirteitd ja ajan mystd hén
alkoi kiinnostua enemmd@n opiskelun omakohtaisesta ohjaamisesta.
Antin piirteissd oli puolestaan runsaasti myds omistautumattoman
orientaation piirteitd. Hdn oli vetdytyvd, passiivinen ja ahdistu-
nut. Kirjallista tyotd vaativat teht&dvdt ja urakoiden saattaminen
loppuun kotona kilpistyivdt ldhes tdydelliseen neuvotteluhalutto-
muuteen. Hanen kohdallaan opiskelun mielekkyyden léytdminen oli

erityisen tarkedsd.

Jaan oppilaat pddpiirteittdin Salosen kuvauksen pohjalta nelj&din
ryhmddn seuraavasti: likimain teht&vdorientoituneet "opinnoissa
menestyvdt tytét", riippuvuusorientoituneet, ajoittain védlttely-
orientoituneet "kohtalaisesti opinnoissa menestyvidt oppilaat", ja
selkedsti minddefensiiviset "heikosti opinnoissa menestyvdt po-
jat".

Ensimmdiseen ryhmd&n kuuluivat "opinnoissa menestyvat tytst", kuu-
desluokkalainen Maija, viidesluokkalainen Johanna ja neljidsluokka-
lainen Anna. Kukin heistd pyrki enemmdn tai vdhemmdn itsendiseen
tehtdvien hallintaan. Yhteisid piirteitd olivat hyv& keskittymis-
kyky ja ahkera tehtdviin paneutuminen. Kaikki olivat myds taitavia
ja motivoituneita kirjoittajia. Oppimistulokset olivat yleensi
hyvid. Alyllisen vastuun ottaminen omasta oppimisesta vaihteli
kuitenkin tilanteesta riippuen. Tyttdjen opiskelumotivaatio raken-
tui pitkdlle suorituspainotteisuuteen. He olivat tottuneet tunnol-
liseen koulutydskentelyyn, jossa helpoin ja varmin tapa menestyi
oli oppikirjan pédnttdédminen. Sisdinen motivaatio laski mit&dttoémin-
kin epdonnistumisen my&td. Tilannetta paikattiin joko entisti
kovemmalla pédnttddmiselld tai kirjoittamalla esitelmd vidkisin
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valmiiksi, vaikka tySskentely ei endd miellyttdnytk&én.

Johanna ja Anna olivat Maijaa epavarmempia vastuun kantamisessa
omasta oppimisesta. Heiddn opiskelutuotoksensa olivat pinnallisem-
pia, mukailivat enemmd@n oppimateriaalia ja k&sitykset olivat usein
stereotyyppisid. Molemmat olivat innokkaita kokeilemaan erilaisia
opiskelutapoja kirjallisen tydskentelyn rinnalla, mutta toisaalta
omia kykyj& ja tuotoksia vdheksyttiin riittdmdttoming.

Viidesluokkalainen Nina edusti selvimmin ns. "riippuvuusorientoi-
tunutta tyyppid". Hdn paneutui annettuihin tehtdviin, mutta usein
ulkokohtaisesti opettajan odotuksia tdyttden. Ongelmien pohtimisen
ja ajattelemisen sijasta Nina koetti "pelastaa tilanteen" arvai-
lemalla vastauksia. Oppimistulokset olivat paikoitellen pinnalli-
sia. Hdn ei kuitenkaan poikennut opiskelustrategioiltaan kovinkaan
paljon toisaalta "opinnoissa menestyvistd tytdistd" tai "sekaryh-
mdstd" vaan sijoittuu ndiden kahden tyypin vdlimaastoon. H&én osasi
opettajan kannustamana paneutua ja keskittyd teht&dviins&d hyvin ja
innostui itsendiseen suunnitteluun ja omaehtoiseen ty&skentelyyn.
Hdn oli my8s taitava ja motivoitunut kirjoittaja. Toisaalta Ninan
itseluottamus joutui usein epdonnistumisen pelossa koetukselle.
Oman kelpoisuuden ldhes ahdistunut epdileminen sai Ninan luovutta-
maan vaikeissa tilanteissa. Hdn oli kuitenkin erittdin sosiaalinen
ja valmis osallistumaan ryhmdtdihin, joissa Ninan rooli oli tois-

ten tyotd tukeva ja kannustava.

Kolmannen ryhmdn ajoittain omia kykyjd epdilevilld, mutta "kohta-
laisesti opinnoissa menestyvilld oppilailla" oli samaan tapaan
kuin Ninalla sekd riippuvuus- ettd minddefensiivisen orientaation
piirteitd. Opiskelutilanteissa he olivat sidoksissa opettajaan
vaatien runsaasti huomiota, apua ja kannustusta. Tehtdva mitoitet-
tiin sen mukaan, minkd oletettiin kelpaavan opettajalle, tai sen
parissa kulutettiin riittdvdan pitkd aika kunnes luovuttaminen
katsottiin sopivaksi. Projektimainen tyoskentely koettiin raskaak-
si verrattuna mddradmittaisiin oppitunteihin, mutta onnistumisen
tunteet valmiiksi saaduista tdistd kannustivat erityisesti t&ta
ryhmaa.

Kuudesluokkalainen Kimmo, neljdsluokkalaiset Anniina, Timo ja Tomi
sekd kolmasluokkalainen Juha suhtautuivat usein vdlttelevisti
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annettuihin oppimistehtdviin. Selkein yhteinen piirre oli voimakas
oman oppimiskyvyn aliarvioiminen, jonka luomaa ahdistuta koetet-
tiin lieventdd mm. korvikepuuhastelulla. Oppimistulokset j&divat
monella siksi vdlttdviksi ja kKovin pinnallisiksi. Opitun sovelta-

minen j&i usein stereotypioiden asteelle.

Opiskelutilanteisiin motivoituminen ei kuitenkaan ollut aina n&din
yksiselitteisen samankaltaista. Kukin kehittyi omaa tahtiaan ja

suuntaansa. Juhan yleistietopohja, etenkin luonnontiedon alalla

oli kaikista parhain ahkeran lukuharrastuksen vuoksi. H&n pyrki
myds aktiivisesti ottamaan vastuuta oppimisestaan yksittdisissd,
kiinnostavissa tutkimusteht&dvissd, vaikka raportointi ja liittdmi-
nen kokonaisuuteen jdikin usein sekavaksi. Tomin oppimistulokset
olivat heikoimmat ja keskittyminen hdiriintyi suorituspaineessa
hermoilemisesta. Itsendiseen ty6hdn kannustaminen ja tulosten
hyvdksyminen sellaisenaan vdhensivdt negatiivista itsekritiikkid.
Kimmo piti kirjaa tehtdvistddn, mutta ei ollut kovin tuottelias
ja luovutti kesken helposti. Anniina ja Timo paneutuivat tehtéd-

viinsd yleensd huolella ja pyrkivdt mahdollisuuksien rajoissa myds
kantamaan vastuuta tuloksesta. Tulosten parantuessa itseluottamus
kohentui, mutta opettajan tukea ja ohjausta tarvittiin jatkuvasti.

Neljds ryhmd, "heikosti menestyvdt pojat" oli muita selkedmmin
minddefensiivinen, vaikka luokassa moni muukin koki vaikeat tehtd-
vdt vdlteltdvand uhkana. (Osasyynd tdhdn saattoi olla opetusperin-
teen muuttuminen opettajan mydtd.) Jokaisella oli oma strategiansa
selvitd ongelmatilanteista. Kuudesluokkalainen Janne istui avutto-

manoloisena neuvoja odottaen. Neljdsluokkalainen Juho pelleili tai

laiskotteli. Kolmasluokkalainen Antti vetdytyi ja sulkeutui puhu-
mattomana omiin puuhiin tai ajatuksiin. Yhteistd pojille oli
tavalla tai toisella lukkoon meneminen hankalien teht&dvien edessi.
Niistd yritettiin selvitd mahdollisimman vdh&l1l4, arvailemalla tai
kokonaan kieltdytymdllda. Aivan ehdotonta motivaation puuttuminen
ja heikko menestys eivdt kuitenkaan olleet. Jokainen pojista oli
kiinnostunut erillisistd toiminnallisista teht&dvistd, Jjoissa
kirjallinen tyd oli mahdollisimman vdh&distd. Oppimistuloksetkin
olivat toisinaan kohtuullisen hyvi&d, vaikka kokonaisuus j&dikin
useimmiten hahmottumatta.

Huonot kokemukset oppimismenestyksestd ja vddrdt opiskelutottumuk-
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set heikensivdt motivaatiota pikemminkin kuin ns. heikkolahjai-
suus. Fyysinen vdsyneisyys ja tehtédvien jadtt&minen keskenerdisiksi
oli tdlle ryhmdlle tyypillistd. Samoin oli viehtymys kuunnella
kertomuksia ja opiskella ryhmdssd passiivisesti, toisten "siivel-

1a".

Luokassa oppilaat jakautuivat varsin vaihtelevasti tehtdvadsuuntau-
tuneista vdlttelevdsti orientoituneisiin tehtdvdn laadusta riip-
puen. Silti oppilaista yllattdvdn moni suhtautui varautuneesti
opetuksellisiin vaatimuksiin ja omaan vastuuseen oppimisesta.

Tutkimusten mukaan valtaosa ala-asteikdisistd on oppimisstrate-
gialtdan atomisteja. Oletettavasti t&dmd pitdisi paikkansa myds
tdssd ryhmédssd. Harva osasi esimerkiksi selostaa oppimaansa kovin-

kaan syvdllisesti ja Jjdsentyneesti.

5.2 Historian oppijat

5.2.1 Oppimisen arvioiminen

Oppilaiden k&dsityksid omasta oppimisestaan projektin aikana tar-
kastelen kolmesta ndkdkulmasta: mitd oppilaat itse sanoivat op-
pineensa, miten arvelivat oppineensa (parhaiten) ja lopulta mitd

osoittavat oppineensa muissa yhteyksissi.

Oman oppimisen arvioiminen oli oppilaiden mielestd vaikeata.
Haastattelussa kysymykseen suhtauduttiinylimalkaisesti, vdltellen
ja mainitsevasti. "Taaksepdin katsominen" olisi vaatinut ilmeisen
pitemmdn ajan ja ennakkovalmisteluja jo prosessin aikana. Nyt
asiaan ei oltu osattu kiinnittdd tarpeeksi huomiota. Oppimisessaan
he kiinnittivdt huomiota 1dhinnd toimintaan eli luettelivat kokei-
lemiaan urheilulajeja. Oppilaiden omat analyysit ndyttédisivat ole-
van jaettavissa kahteen ryhmdidn: projektin historiasisdllén (tie-
tdminen ja ymmdrtdminen) ja toimintasis&dllén (tekeminen ja tyds-
kentely) oppimiseen.

Viisi oppilasta (Johanna, Anna, Nina, Kimmo ja Antti) kertoi op-
pineensa konkreettisesti sen, mitd oli tehnyt eli harrastanut
erilaisia urheilulajeja. Aluksi he eivdt osanneet sanoa mit&d&n
erityistd opittua, mutta sitten totesivat Antin tapaan, ettd
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"pikkusen heittdmddn kiekkoo ja keihdstd ja hyppaddamadn."

Kuusi oppilaista arveli oppineensa tekemisen kautta jotakin men-
neisyydestd. Kolme (Maija, Anniina, Juha) heistd arveli saaneensa
tietoja yleensd kisojen jadrjesté@misestd (millaista oli). Epdardi-
mdttid kuten Juha he totesivat oppineensa kisoista
"mitenkd ne jdrjestetdidn ja silld lailla, ketkd sinne sai
osallistua ja sitten miten sinne matkustettiin."
Kolme (Timo, Tomi ja Juho) puolestaan selitti tarkemmin perustel-
len ja vertaillen antiikin kisoja (mikd on muuttunut). Juhon
selostus ja perustelut olivat laveimmat:

"No ettd sielld oltiin paljaina, sen md ainakin opin. Ne
oli erilaiset ku nykyddn. Ne tehtiin eri tavalla. Kiekko-
akin heitettiin tai ne ei saa pydrdhtdd yhtd&dn ja ku
keihdstd heitettddn siind ei saa ottaa vauhtia paljo
yhtddn nii. Juoksussa pitdd olla painot kdsissd, punnuk-
set. Ne oli kaikki sotilaslajeja."

Oppilaiden kdsityksistd oppimisesta saadaan lisdvalaistusta, kun
tiedustellaan heiddn tavoistaan opiskella. Vaikka kaikki pitivit
toimintaa ja tekemistd parhaimpana opiskelutapana, silti eroja on
l16ydettdvissd. Mieluisimmiksi tavoiksi opiskella he nimesivit
kuusi erilaista menetelmdd: konkreettinen tekeminen, yhteiseen
toimintaan osallistuminen, kirjoittaminen, el&dytyminen, opiske-
lutoverin ohjauksessa oppiminen ja piirtd@minen.

Tekeminen oli tdssd tapauksessa simulaatiokisoihin osallistumista,
jossa tdrkeintd olivat oma fyysinen toiminta ja erilaisten urhei-
lulajien kokeileminen. Tomin mukaan

"ne oli vaan mukavia, ku sai osallistua ja syyhyt&."
Osallistuminen ja eldytyminen tuottivat myds pettymyksid kuten
Juholle:

"Kaikki o0li ihan tylsdd, ku ei saanu kokeilla keih&ddn-
heittoo eikd8 kiekkonheittoo eikd mitddn muutakaan, ku
tippu heti siind inhottavimmassa lajissa pois, Jjossa ma
oon huonoin, pituushyppy."

Anniina kiinnitti huomiota oppimisen sosiaaliseen puoleen. Ki-
soihin osallistuminen oli tdrked&d yhteistoiminnan kannalta. Oman
tekemisen ohella toisten touhujen seuraaminen tuntui kivalta.

Kirjoittaminen tarkoitti roolihahmon luomista ja taustamateriaalin
hankkimista. Maija ja Anniina pitivdt tdtd toiminnan valmistelevaa

vaihetta t&rkedni.
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Eldytymiselld tarkoitettiin nimenomaan osallistumista 1luodun
roolihahmon muodossa antiikin kisoihin. Annaa kiehtoi matka men-
neisyyteen, "ku sai olla vdhdn niinku entisajassa." Maijaa puoles-
taan innosti roolissa esiintyminen.

"Se 0li yleensdkin se kisa kamalan hauskaa. Siind sai
kilpailla ja sai olla niitd kaikkia hauskoja roolihenki-
16itd ja sai keksid niitd mistd on ja miten tuli ja mitid
teki ja silleen. Oppi kai siind ainakin jotakin niistd
olympialaisista."

Simulaation ohella harjoittelimme eri lajeja, jolloin keihd&dnhei-
tossa asiantuntijana oli itse lajia aktiivisesti harrastava oppi-

las. Tamd teki vaikutuksen oppilaisiin, ennenkaikkea Ninaan.

Osaa oppilaista ei osallistuminen innostanut vaan itsendinen
ty6skentely ja kuunteleminen tuntui miellyttdvd@mmdltd tavalta
opiskella. Antti viihtyi parhaiten sarjakuvateht&dv@n parissa.

Haastattelun kuluessa oppilaat osoittivat omaksuneensa ja ymmdr-
tidneensd runsaasti enemm&n ja tarkemmin antiikin olympialaisista
kuin he aktiivisesti arvelivat oppineensa. Samoin eroja ilmididen

ymmdrtdmisessa on havaittavissa enemmian.

5.2.2 Historian mddritteleminen

Asia- ja ilmidkokonaisuuden mddritteleminen lyhyesti on tarpeen
mm. ennakkokdsityksen luomiseksi ja tutkimuskentdn rajaamiseksi.
Historian selitté@minen lyhyesti on vaikeaa, mutta silti opiskelun
aluksi oleellinen kysymys kuuluu "mitd on historia". Koulun oppi-
kirjat esittelevdt historian yleensd tapahtumisen, ihmisen ja ajan
kautta siten, ettd historia on "kertomus menneen ajan tapahtumista

ja ihmisten eldmdstd entisind aikoina" (Aikamatka).

Tutkimuksen aikaan saatavilla ollut oppikirja (Historian tiet)
mddritteli propedeuttisessa osassaan historian kdsitteilld aika,
teko, muisti, ihminen, tiede, tieto ja tarina. Historia oli siis
mennyttd aikaa, jo tapahtunutta mutta muistettua. Se kertoi ihmi-
sen aiemmista vaiheista ja tekemisistd. Historia oli myds men-

neisyyttd tutkiva tiede, sekd tietoa ettd tarinaa menneesta.
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Haastattelun lopuksi oppilaat pohtivat historian olemusta melko
pitkdlle samoilla kdsitteilld. Kyse ei siis ole niink&&n historia-
kdsityksestd vaan opitusta mddritelmdstd kdsitteelle historia. Se

on kuitenkin osa oppilaan historiakdsitysti.

Mddritelmdt eivdt olleet kattavia vaan suurin osa tyytyi mainitse-
maan yhden tai kaksi. Ne oppilaat rakensivat kdsitteilld aika,
tapahtuminen, tieto, tarina, tiede ja oppiaine. Oppikirjoihin
nidhden keskeisin ero on ihmisen, historiallisen toimijan puuttumi-

nen madritelmien elementeisti.

Kdsitteiden nojalla md&dritelmid on kolmenlaisia. Yksi kiinnittda
huomiota historian sisdltddn, jolloin ndkdkulma on kohteessa (men-
nyt aika ja tapahtumat). Toinen korostaa kdsitteen muodollista
puolta, jolloin ndkdékulma on nykyisyydessd (tieto ja tarinat).
Kolmas kiinnitt&dd historiakdsitteen institutionaalisiin piirtei-

siin (tiede ja oppiaine).

Yhtd lukuunottamatta kaikki mddrittelivdt historian jollakin tapaa
menneeksi ajaksi. Yleisin tapa ymmdrtdd historia on siis koh-
desidonnainen. Eroja oppilaiden mddritelmissd 18ytyy monipuolisuu-
den lisdksi, jos niitd tarkastellaan ilman aikakdsitettd. Selvdsti
kohdesidonnaisia mddritelmid oli nelja:

"Se on semmosta mitd ei enndd oo [] se on ollu ja menny."
(Maija) "Semmosta [] tapahtunut kauan sitten." (Tomi) "Se
on ollu kauan, kauan sitten". (Juha) "Liittyy ainakin
dinosaurukset ja tulivuoret". (Antti)

Muotosidonnaisia (sisdltdd myds institutionaalisen md&drityksen)
oli nelja:

"Semmosta kaikkee vanhoilta ajoilta s&ilynyttd tietoo.
Kaikkia jumaltaruja ja semmosia, joka kiinnostaa arke-
ologeja. [] Pyhdinkertomuksia miehistd." (Johanna) "His-
toria on toisen kirjoittamaa tekstid. " (Kimmo) "Entis-
ajan tutkimusta 1dhinnd." (Anniina) "Se on oppiaine ja se
on vanhaa aikaa." (Nina)

Ndiden kahden luokan vdliin jdi neljd oppilasta, jotka sisdllytti-
vdt historiakédsitteeseen molempia elementtejd. He selittivit
historian kdsitteilld aika-tieto-tapahtumat.

"Semmosta, joka on kauan aikaa sitten ollut ja semmosta
tietoa, jota ei silleen enndd oikeestaan o0o0." (Anna)
"Kauan sitten ollutta eld&mdd ja tietoo vanhasta ajasta."
(Timo) "“Kerrotaan, mitd on tapahtunna ennen meijdn el-
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loo". (Janne) "Semmosta, Jjoka on ennen tapahtunutta ja
tietoa menneestd ajasta." (Juho)

Nditd historiakdsitteen mddrittelyjd ei voi pitd&d sellaisinaan
kattavana esityksend oppilaiden historiakdsityksestd ja -tietoi-
suudesta. Haastattelun aikana niistd sai huomattavasti laajemman
ja syvemmdn kuvan, kun oppilas ei lukkiutunut hioessaan md&ritel-
mid yksittdisestd kdsitteestd.

" (Historia rakentuu myds niin, ett&d) me kuvitellaan niin
ja saadaan tietoa niistd kirjoituksista ja kertomuksista
ja historiankirjoista ja piirroksista." (Nina)

Kohde- tai muotosidonnainen tapa tarkastella historiaa antaa kui-
tenkin viitteitd siitd, kuinka oppilas hahmottaa menneisyyttd, ja
miten hdnen k&dsityksensd voitaisiin luokitella.

5.3 Historiankokijat, =-tutkijat ja -tietdjit

Otsikko viittaa historian opetukselle asetettuihin tiedollisiin
kriteereihin, joista oletetaan muodostuvan parhaimmassa tapaukses-
sa kypsd historiakdsitys (Rantala 1996; Pilli 1992, 129). Toisaal-
ta se viittaa my6s ndiden kriteerien monipuolisuudesta kdytyyn
keskusteluun, jossa tiedollisten kriteerien katsottiin syrjivéan
mm. emotionaalisia kasvatustavoitteita (Rantala 1996; Egan 1983).

Historian oppimiselle asetetuista kriteereistd olen valinnut tdhéan
tutkimukseen aikakdsityksen, muutoksen ymmdrtdmisen, historialli-
sen selittdmisen ja empatian. Namd historiatietoisuuden ulottuvuu-
det selittdvdt lasten kdsityksid historiasta ja historian oppimi-
sesta, vaikka tutkimuksen piiristd puuttui mm. alkuperdisaineiston
kdyttd ja tulkinta.

Ndamd neljd kdsityskategoriaa mddrittyvdt siis tutkimusaineiston
"ulkopuolelta". Niiden sisdinen jaottelu on kuitenkin tutkimus-
ja tapauskohtainen, koska ne mddrdytyivdt toisaalta kdsitelt&dvian
aihepiirin ja toisaalta oppilaiden kdsitysten sisd116n perusteel-
la.

MyShemmin analysoin Jjokaisen oppilaan omana kokonaisuutenaan,

jolloin arvioin heiddn historiallista ajatteluaan ndiden neljan
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pddkdsitteen valossa.

Lopuksi tyypittelen vield aineiston ké&sitteiden ja oppilaiden
kdsitysten perusteella. Silloin tarkastelen, millaisia eri tyyppi-

sii historiallisia ajattelijoita luokasta 1loytyy.

5.3.1 Historiallisen ajan kdsittdminen

Historiallisen aikakdsityksen arvioimiseen kuuluvat tédssd tapauk-
sessa ajan keston ja ajallisen etdisyyden hahmottaminen, histo-
rialliset aikakdsitteet, muutoksen ja jatkuvuuden havaitseminen,
historiallisen aikakauden piirteiden vertaaminen nykypdivdan ja
yksittdisten ilmididen ajallisen yhteyden 18ytdminen.

Vertaan aluksi oppilaiden ajantajua ja kdsityksid historiallisesta
ajasta piaget'laiseen ikdkausiteoriaan. Sen jdlkeen tarkastelen
heiddn kdsityksiddn muutoksesta ja jatkuvuudesta. Tarkemmin kunkin
oppilaan kdsitykset olen dokumentoinut erityisisséd oppilasprofii-

leissa.

Ajantajun kannalta oppilaat ovat kukin v&hint&ddn ikdkautensa
tasolla (9 - 11 -vuotiaita) siten, ettd he kykenevdt kdsittelemdédn
oman eldmdnpiirinsd ulkopuolelle kuuluvia asioita kohtuullisen
pitk&dl1ld aikavdlilld. He osaavat kdyttdd oppimiaan historialliseen
aikaan liittyvid kdsitteitd kuten antiikki, vuosisata tai e.Kr.
Kolmosluokkalainen Juha arveli antiikin sankarin tapaamisen olevan

mahdotonta, koska

"meitd ei vield ollu sillon antiikin aikana, se antiikin
Kreikka on aika kaukana."

He osaavat arvioida ajallista etdisyyttd tietojensa pohjalta
sadoissa ja tuhansissa vuosissa. Antiikin olympialaiset oppilaat
ajoittivat yleisesti Annan tapaan "no eikds niistd ole tota semmo-
nen pari tuhatta vuotta" tai tdsmdllisemmin aikayksik&itd harkiten
"500 vuotta ennen Kristusta tai ennen ajanlaskun alkua" (Kimmo).
Vain nelj&dsluokkalainen Anniina sijoitti antiikin olympialaiset
500 vuoden p&ddhén.

He pystyivdt myds suhteuttamaan ajallisesti etdisen tapahtuman
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sekd yleisesti ihmisisin pituuteen ettd omaan el&mdnpiiriinsi
aikakauteen. Meididn tai isovanhempien ei ollut mahdollista tavata
tai tuntea antiikin olympialaisten sankareita, koska

"ne on jo kuollu aikoja sitten" (Anniina).
Kaksi oppilaista tosin ymmirsi aluksi k&8sitteen "tuntea" sosiaa-
lisena tai tietdmiseen eikd aikaan 1liittyvand kysymyksend. He
arvelivat, ettd meidén

"jotakin niitd on varmaan mahollisuus vield tuntea" (To-
mi),

vaikka
"kaikki ei olis pystyny tapaamaan koska sinne ei pads-
tetty muuta ku miehid ja sitd paitsi me ollaan varmaan
kaikki liian nuoria mennd kattomaan sinne (kisoihin)."
(Johanna)

Varsinainen tapaaminen ei sitten olisi en&dd ollut edes isovanhem-

mille mahdollista, vaikka

"ne onkin niin vanhoja niin ei ne siltik&&n ois pystyny
tuntemaan niit&" (Johanna).

Aikamatkaaminen olisi antanut mielenkiintoisia ndkymi&. Antiikin
urheilijan

"ois voinu tuntee, jos se nyt tulis siitd ajasta t&hé&n
aikaan niin sen kylld varmaan vaatteista tunnistas."
(Johanna)

Se ei kuitenkaan ollut mahdollista, koska

"ei oo vield oikeesti keksitty aikakonetta" (Antti).

Matka-ajan arvioiminen ja antiikin kulkuvdlineiden nopeuden ja
maantieteellisten olosuhteiden vaikutus matkustamiseen sen sijaan
oli hankalampaa. Syynd tdhdn lienevdt sekd tietojen ettd kokemus-
ten vdhyys arvioida matkantekoon liittyvdd aikaa. Puolet oppilais-
ta ei ollut tarkistanut "olympiamatkansa" pituutta kartalta.
Mantereelta matkaavat eivdt huomioineet vesitien vdlttamdttomyyttad
vaan valitsivat kulkuvdlineekseen hevosen tai rattaat. Tietoa
vuoristoisen Kreikan olosuhteista ja merenkulkukulttuurista ei
osattu yhdistdd toisiinsa. Silti moni arvioi matkan taittuvan
huomattavan lyhyessd ajassa. Kulkuvdlineiden nopeutta ei osattu
arvioida "kestopddllystemaiseman" ulkopuolella. Paras arvio vajaan
tuhannen kilometrin laivamatkan kestosta oli viikko ja hevosella
sata kilometrid kahdessa pdivédssd.

Osa oppilaista pystyi myds tunnistamaan ja kdyttdmddn aikakauteen
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liittyvid erityispiirteitd mm. vertaillessaan menneisyyttd nykyi-
syyteen. Osalle oppilaista menneisyys hahmottui vield yhtena
massana. Laivan ja hevosen lisdksi kulkuvdlineiksi ehdotettiin
kuumailmapalloa, kamelia ja myyttisen sankarin ratsuksi jopa

kaurista.

Ikdkausiteoria sopii pddpiirteittdin kuvaamaan oppilaiden aikaka-
sitystd, joka on kuitenkin varsin yhtendistd ikderoista huolimatta

lukuunottamatta Jannea, Anniinaa ja Anttia. Heid&dn tapansa ajoit-

taa historiallisia tapahtumia on muita epdvarmempaa. Tdmdn vuoksi
ajantajun tai aikakdsityksen kehittymisen laatu ei ndyttdisi en&da
olevan relevantti ehto oppimisen kannalta 3. - 6. luokalla. Histo-
rian opiskelussa ajan mddrittdmisen tarkkuus ei ole ensisijaista
(Pilli 1992, 134). Sen sijaan omakohtaisen kokemuksen hankkiminen
aikaperspektiivin kédsittelemisessd olisi paikallaan.

5.3.2 Muutoksen ymmdrtdminen ja selittdminen

Kaikki pystyivdt arvioimaan olympialaisten historian kohdalla seki
muutosta ettd jatkuvuutta. Kaksi oppilaista, Maija ja Johanna,
pohti muutosta muutenkin kuin suoraan kysyttdessd. Oppilaat ker-
toivat, mitd erilaista tai samanlaista he tiesivdt antiikin ja
nykypdivdn olympialaisissa kisoissa olevan. Muutosta ei pyritty
selittdmddn tai pohtimaan kovin syvdsti vaan oppilaat 1l&hinni
luettelivat ja listasivat eroja ja samankaltaisuuksia. Mielenkiin-
toista opetusjidrjestelyjen Kkannalta oli, ettd opetusprosessin
dramaattiset, poleemiset ja eettiset kysymykset jdivdt vaivaamaan
oppilaiden mieltd ja myds tulivat esiin haastattelussa.

Antiikista olympialaiset olivat muuttuneet oppilaiden mielesti
eniten siind, ettd nykyisin myds naiset saivat osallistua kisoihin
sekd katsojina ettd kilpailijoina. Er&ds oppilas huomasi muutosta
tasa-arvossa yleisemmdlldkin tasolla, silli

"niihin (olympialaisiin) voi ihan silleen osallistua kuka
vaan" (Maija).

Toinen mieltd sykdhdyttdnyt asia o0li antiikin kilpailijoiden
alastomuus. Ndkyvd muutos kisoissa oli, ettd

"nyt ollaan vaatteet pd&dlld." (Nina)
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Kisojen urheilulajit olivat erilaisia kuin ennen. Niitd oli nykyi-
sin enemmdn tai ne olivat muuntuneet aikojen saatossa sekd vdli-
neiden ettd sddntdjensd puolesta. Ennen kaikkea selvdnd muutoksena
pidettiin lajien "inhimillistymist&" tapojen ja asenteiden muut-
tuessa.
"No sielld on ainakin enemmdn sddntdjd. Ne el oo semmosia
nii kauheita. Niiss3d ei voi tappaa toista tai silleen"
(Maija)
Myds itse kisat kokonaisuudessaan olivat muuttuneet. Niihin saapuu
nykyisin osallistujia entistd kauempaa,
"niitd on joka puolelta maailmaa." (Anniina)
Kilpailijat eivdt ole endd pelkdstddn sotureita, joten kisoja

"ei nytten jdrjestetd sitten minkddn sotilashomman ta-
kia." (Maija)

Erityisen huomattavaa o0li nykyisten urheilijoiden erikoistuminen
johonkin tiettyyn lajiin. T&std johtuen monet pitivat antiikin
"moniottelijoita" nykyisid urheilijoita kestdvampind, vahvempina
ja rajumpina. Kunnostaan huolimatta Jani Sievinen ei olisi parjan-
nyt antiikin olympialaisissa, koska

"no ku sekkddn ei ois harjotellu. Se on uija vain niin se
ei kauheena niitd nyrkkeilyjd ja niitd." (Nina)

Jatkuvuutta havaittiin kisojen ulkoisissa puitteissa ja arvoissa.
Kisojen alussa on

"[] aina poltettu sitd olympiatulta" (Anniina)

"(ja) ne jarjestetddn neljdn vuoden vidlein" (Tomi).
Suuri yleisd oli niistd edelleen erityisen kiinnostunut, mik&
ndkyy yleistmddrissd ja urheilijat arvostavat olympiakisoja silla
edelleen

"se on kilpailijoille t&drkein kilpailu". (Kimmo)
Monet lajeista kisattiin ldhes perinteiseen tapaan ja menestyvien
urheilijoiden ominaisuudet ovat edelleen samat. Kisoissa olisi
parjannyt

"joku semmonen, joka on hyva kuntonen ja hyvd juoksija ja

vahva." (Tomi)

Oppilaat eivdt juurikaan koettaneet selittdd muutoksia. Muutoksen
syynd pidettiin yksinkertaisesti aikaa eli ajan mydtd asiat muut-
tuvat erilaisiksi. Neljédn yleisimmin havaitun muutoksen oppilaat

selittivdt olettamustensa ja osin ristiriitaisten tietojensa
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nojalla yleisesti kehitykselld, edistymiselld ja sivistymiselld.
Erilaisuutta selitettiin muutoksella, joka oli tapahtunut asioiden
kdidntyessd parhain pdin. Selittdvd muutos oli tapahtunut yleensd
ihmisten asenteissa ja arvoissa, mutta myds taloudessa ja luonnos-

sa tapahtuneet muutokset vaikuttivat asioiden kulkuun.

Sisdlldllisesti oppilaiden arvioima muutos antiikin olympialaisis-
ta verrattuna t&hdn pdivddn on jaettavissa neljdan luokkaan.
Kutakin muutosta selitettiin kahdella tai kolmella eri tavalla.

(1) Toisin kuin nykyddn naiset eivat saaneet antiikin aikaan osal-
listua kisoihin, koska
a) "se oli sen aikanen laki. Kylldhdn ne (naiset) ois voinu
osallistua, mutta ne ei saaneet. Laki pakotti pysymdédn
kotona." (Juha)
Nykyddn laki on muuttunut tasa-arvoisemmaksi eikd kielld naisten
osallistunmista.
b) Naiset eivdt voineet osallistua, koska lajien ei ennen katsottu
sopivan naisille.
"Miehet varmaan luuli, ettd ne (naiset) ei parjdisi kui-
tenkaan missddn lajissa." (Johanna)
Nykyddn asenne on toinen. Naiset ovat osoittaneet pystyvansa
samaan kuin miehet ja saavat osallistua kisoihin,
"[] koska ne on kylld ihan samanlaisia kuin muutkin ihmi-
set." (Johanna)
c) Naisten ei sopinut osallistua, koska miehet urheilivat alasti.

"Ukot ei pddstédneet niitd. Ne (miehet) halus sielld alas-
ti hillua. (Nykyddn) niilld on vaatteet pd&dlld niilli ur-
heilijoilla" (Maija),

joten naisetkin saattoivat muutoksen jdlkeen osallistua,

"no just sen takia ku miehetkin pddsi." (Maija)

(2) Miehilld on nykyisin kisoissa vaatteet p&ddlla, koska
a) naisetkin osallistuvat, silld my®s antiikin aikana
"jos niitd (naisia) ois osallistunu, sillon ei miehet ois
kilpaillu alasti." (Juho)
b) Vaatteita on pidettdvad pddlld, koska arvot ovat muuttuneet
nykyisin toisenlaisiksi kuin antiikin aikaan, jolloin

"(alastomana) oli mies kauneimmillaan niitten mielestd ja
naisista." (Kimmo)
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Nykyisin urheileminen alastomana ei ole mahdollista, koska

"eihin se oikeen mukavaa ois niinku jos katsomossa ois,
no ku alasti hypit&d&n." (Kimmo)
c) Vaatteita pidet&ddn ylld, koska nykyisin kisoissa on siedettéd-
vammit, viiledmmidt olosuhteet kuin antiikin aikana, jolloin vield

"[] sielld oli niin kuuma ja silleen." (Janne)

(3) Nykyajan kilpaurheilijat eivdt kunnostaan ja taidoistaan
huolimatta pdrjidisi antiikin kisoissa, koska
a) kisojen luonne on muuttunut entisesti.

"Sjielld (antiikin kisoissa) on niin kovia vastustajia."
(Juha)

"Ku ne oli nii vahvoja, ku kerta sotilaita oli monet."
(Anna)

"Sielld on niin raskaat ne lajit." (Juho)

b) Padrjddminen olisi vaikeaa myds, koska ihanneurheilijatyyppi on
muuttunut moniottelijasta erikoistuneeksi lajitaituriksi. Jani
Sievisen ja Pauli Kiurun arveltiin menestyv@n kehnosti, koska

"sehdn uintia harrastaa nii ei se oikein mikk&dan kiekon-
tai keihd&nheittdjd oo." (Anna)

"(ja) se on Jjotenkin sen tyyppinen ettei se parjdd mis-
sddn muussa kuin uinnissa. Ku ei se oo harjotellu koskaan
nditd lajeja." (Kimmo)

(4) Olympialaisissa on nykyisin runsaasti erilaisia lajeja ja
urheiluvdlineet ovat entistd parempia, koska urheilumaailma on
muuttunut vauraammaksi ja kehittyneemmdksi kuin ennen.

"Niilld on enemmdn semmosia niinku urheiluvarusteita tai
silleen. Niilldh&n ei nyt ollu silleen mit&dédn sielld. []
ja sitten ne lajit on tietysti muuttunu, ku ne on kehit-
tynyt ne lajit silleen" (Maija)

Puhtaasti objektiivisia huomioita erilaisuudesta, ilmidn muuttu-
mista toiseksi, oppilaiden selitykset eivdt olleet, vaikka suurin
osa vertailusta olikin lyhyitd toteamuksia ja luetteloita muutok-
sista. Harva koetti ymmdrtdd ilmiditd menneisyyden ldhtokohdista
kdsin. Selked arvottaminen tarkoitti kdytdnndssd olosuhteiden tuo-
mitsemista oman aikamme arvomaailman pohjalta. Oppilaat pitivédt
muutoksia Jjoko Kkehityksend parempaan tai huonompaan suuntaan,

toiset selvemmin kuin toiset.
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Muutama oppilas pohti muutosta hieman syvemmin. Argumenteissa oli
sekd deterministisid ettd indeterministisid piirteitd, mutta
yksittdisen oppilaan kdsitykset eividt olleet leimallisesti kumpaa-
kaan. Menneisyys ndhtiin pddasiassa omaa aikakauttamme rajumpana,
vdkivaltaisempana ja alkeellisempana, jolloin muutos olisi lineaa-
rista, Kkehittymistd ja edistymistd. Villistd ja barbaarisesta
siirryttiin kohti rauhallisempaa ja sivistyneempdd yhteiskuntaa.

Toisaalta muutosta ndhtiin nimenomaan yksittdisissd ilmidissd,
tdssd tapauksessa urheilulajeissa. Samoin muutoksen taustalla
ndhtiin toimijana yksittdiset ihmiset tai ihmisryhmd (naiset),
joiden tahto ja rohkeus olisi voinut tai oli jo ratkaissut ndiden

aseman kehittymisen laadun ja suunnan.

Jos siis Ahosen kategorioita (1990, 179-183) kdytettdisiin luokit-
telun perusteina, kukaan oppilaista ei olisi yltdnyt vield muutok-
sen ymmdrtdmisessd kehittyneimpddn vaiheeseen. He eivdt kdyttédneet
selkeitd ja vakiintuneita historiafilosofisia argumentteja, wvaan
muutos koski yleisesti tapahtumista ajassa. Muutosta mddriteltiin
niukasti. L&hinnd selostettiin ilmididen ja asioiden erilaisuutta
ennen ja nyt sekd niiden kehittymistd paremmiksi ja runsaimmiksi.

Pillin (1988, 57) ndkemys kolmivaiheisesta aikakdsityksen kehitty-
misestd pdtee pddpiirteittdin oppilaiden kohdalla siten, ettd
suurin osa heistd t&dyttdd toisen vaiheen kriteerit. Sen mukaan
aikasuhteiden, muutoksen ja tapahtumien yhdistd@minen kontekstiin
tulisi olla oppilaiden hallussa. Osa oppilaista ei kuitenkaan
kokonaan erotellut todellisuutta ja satumaailmaa toisistaan vaan
fantasioilla oli vahva paikkansa maailmankuvassa. Tietoa mennei-
syydestd voitaisiin saada my®os

"sitten kun tullee tarpeeksi uus aika niin aikakonneel-
la." (Antti)

Toisaalta "aikuisten" maailmassa tdllaisilla ajan lainalaisuuksiin
liittyvilld futurologisilla tieteiskuvitelmilla on my&s vakavasti
otettava puolensa, joten sindllddn olisi yksipuolista leimata
Antin ajatus pelkdstd@dn naiviksi.

Itsensd suhteuttaminen aikajatkumolle siten, ettd oman historial-
lisen identiteetin ja tulevaisuuden mahdollisuuksien v&dlilli
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ymmirrettdisiin kiinted yhteys, lienee ainakin joidenkin oppilai-
den kohdalla mahdollista. Niissd haastatteluissa sitd ei kuiten-
kaan suoranaisesti ilmennyt, vaan oppilaat puhuivat historiasta
paljolti itsens&d ulkopuolella tapahtuvana sekd kiinnittivadt huo-
miota nimenomaan menneisyyteen sindnsd. T&hdn haastattelun kulku

heitd myds ohjasi.

5.3.3 Historiallinen selittaminen

5.3.3.1 Selittidmisen tutkiminen

Tarkastelen tdssd oppilaiden vastauksissaan esittdmén selittédmisen
luonnetta sekd selittdmisen laatua sis&dlldn ja padtevyyden kannal-
ta. Selittdmisen 1luonteella tarkoitan sitd, pyrkiiké oppilas
pddttelemddn intentionaalisesti, kausaalisesti vai loogisesti.
Perustelujen ei tarvitse tdssd tapauksessa olla pdtevid vaan,
miten oppilas koettaa tapahtunutta selittdd. Sen lisdksi luokitte-
len oppilaiden perustelut sisdl16n mukaan. N&dmd luokat edustavat
tapauskohtaisesti t&dmdn oppilasryhmd@n kdsityksid selitettdvistd
ilmidistd ja kysymyksistd erityisesti antiikin olympialaisissa.
Ryhmittelen oppilaiden vastaukset myds selitysten laadun perus-
teella.

Haastattelussa oppilaita pyydettiin selittdmdédn kolme miksi-kysy-
mystd. Heiltd tiedusteltiin:
a) miksi urheilija osallistui antiikin olympialaisiin?
b) miksi naiset eivdt saaneet osallistua kisoihin?
c) miksi nykyajan urheilija pystyisi tai ei pystyisi par-
jd&mddn antiikin olympialaisissa?

Ensimmdinen Kkysymys ohjasi pohtimaan historiallisia ratkaisuja
suoraan yksildén kannalta. Toinen kysymys oli puolestaan herkdsti
arvovaritteinen ja nykyaikanakin poleeminen, Jjolloin oppilas
joutuisi pohtimaan historiallista kysymystd myds eettiseltd kan-
nalta. Oletettavasti selitykset 1l&htisivd@t rakentumaan helposti
oman aikamme (oikeudenmukaisuus) kdsityksistd ja henkildkohtaisis-
ta mielipiteistd kdsin. Mielenkiintoista on, kuinka oppilaat
nitovat mukaan tietoja antiikista. Kolmannessa kysymyksessd oppi-

laat joutuivat vertailemaan tietojaan ihmisen toiminnasta saman-
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kaltaisessa tilanteessa kahdella eri aikakaudella.

Selittdmistd tarkasteltiin myds Kkahdessa muussa tapauksessa.
Ensiksi oppilailta kyseltiin mahdollisuutta tavata antiikin urhei-
lijoita henkil8kohtaisesti. Kyseessd o0li aikakausien ajallisen
etdisyyden hahmottamisesta sekd kuinka oppilaat pystyivdt tuota
yksittdistd tosiasiatietoa perusteluissaan kdyttdmd&dn. Oppilaiden
vastauksista haettiin myds yleisemmin selityksid muutokseen ajas-
sa, mutta siihen oppilaat paneutuivat hyvin vdhdn. Jdlkimmdistda
olen siksi kdsitellyt edellisessd kappaleessa oppilaiden kdsi-

tysten yhteydessd ajasta ja muutoksesta.

5.3.3.2 Osallistuminen kisoihin

Nuorten miesten olympiamatkalle oppilaat 16ysivdt niin syitd kuin
tarkoitusperidkin. Enemmdn osallistumista kuitenkin selitettiin
kilpailijan omista tavoitteista kdsin. Yksittdisen ihmisen toimin-
ta tarkastellaan ilmeisen helposti luonteeltaan intentionaalisena.
Toisaalta oppilaiden ndkdkulma oli tdssd tapauksessa korostuneen
mikrohistoriallinen eldytymistehtdvan vuoksi.

Vdlittomdnad syynd kyseisten nuorukaisten olympiamatkalle oppilaat
pitivdt yksinkertaisesti voittoa karsinnoissa. Hdn oli oman kau-
punkinsa paras urheilija ja menestynyt ahkeran harjoittelun tulok-
sena. Selkednd kausaalisena seurauksena oli sitten kilpailumatka

edustamaan omaa kaupunkia Olympiaan.

Yksildn pddmddrien osalta selitykset voidaan jakaa kahteen ryh-
mddn. Kilpailijan motiivien arveltiin syntyvdn osin velvollisuu-
dentunnosta yhteis6nsd jdsenend. Annan ja Johannan mielest&d "kau-
pungille kunniaa ja kuuluisuutta" hankkimaan ldhtenyt kilpailija
varmisti samalla itselleen kaupunkinsa materiaalisen ja henkisen
tuen sekd loistokkaan vastaanoton, minkd ammattilainen kokemuksel-
laan pyrki varmistamaan. Historiallisten tietojen nojalla t&ti

ndkemystd voitaisiin pitdd osuvana ja patevana.

Yleisimmin motiivin kilpailulle ndhtiin johtuvan raadollisistakin
henkil8kohtaisista pyrkimyksistd. Tdssid kdsitykset voidaan jakaa
neljddn kategoriaan: henkilSkohtainen hy6ty, ammattilaisuus,
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kilpailuvietti sekd sosiaalinen ja utelias elé&@midntapa.

(1) Antiikin ihminen kaipasi aikalaistensa silmissd arvostusta,
kunniaa ja mainetta (Juho), mutta myds maallinen hyvd kelpasi.
Rahat, palkinnot (Maija), kunnon koheneminen (Antti) ja pelkoa
herdttdvd vaikutusvalta (Kimmo) vdikkyivdt miesten silmissE.

(2) Kehittydkseen ammatillisesti wurheilija kaipasi kokemuksia
kilpailuista (Anna), jota puolestaan tarvittiin yhteisdn maineen

kohentamiseksi.

(3) Antiikin ihmisten joukosta 18ytyi miehid, joita ajoi muita

vahvemmin eteenpdin "halu voittaa ja kisailla" (Tomi).

(4) Motiivina saattoi olla myds tarve "kokea uusia eldmyksid ja
oppia uusia asioita"™ (Janne), sekd "tavata ystdvid" ja muita
kilpailijoita (Nina). Olympialaisiin osallistuminen o0li heistd
yksinkertaisesi "hauskaa" etenkin, jos "ei o0llut ennen ollut
kisoissa" (Nina).

Tadmdn Kkysymyksen Kkohdalla oppilaista kaksi, Anniina Jja Timo,
tyytyi selittdmdidn kilpailemista lyhyesti kausaalisesti. Anniinan
mukaan nuorukainen

"harrasti sitd urheilua. Se o0li sielld Korintissa (kar-
sinnoissa) paras ja sitte se pddsi (olympialaisiin)."

Maija, Anna, Juho Jja Antti puolestaan selittivdt tapahtunutta

pelkdstddn finaalisesti, yksilon tarkoitusperistd ldhtien. Maijan
mukaan nuorukainen osallistui kisoihin, koska

"se halus tietysti kunniaa sieltd. Jos se voitti sielld
rahaa ja kaikkia niitd palkintoja. [ ] Siitd oli hauska
osallistua ja se tykkds kilpailemisesta."

Loput aloittivat kausaalisesti syylld, joka tavallaan avasi mah-
dollisuuden nuorukaisen pdamddrien toteutumiselle. Kimmon selityk-
sen mukaan kisoihin ldhetetyn antiikin nuorukaisen koko eldméntapa
tdhtdsi menestykseen ja muiden kukistamiseen kilpailuissa. Tdmdn
tavoitteen eteen tehtiin sitten mddr&dtietoisesti toéitd.

"Se oli oman kaupunkinsa paras soturi ja peldtyin. Se oli
karsinnoissa paras. [ ] Se halus kunniaa ettd vield enem-
mdn pelkdis kaikki vastustajat. [ ] Se kd@vi sodassa ja
sitten se yksityiselld kentdlld harjoitteli.
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5.3.3.3 Naiset ja olympialaiset

Naisten esteille osallistua olympialaisiin oppilaat esittivit
pddasiassa syitd, vaikka tavallaan tarkoitusperidkin yritettiin
jdljittdd niin naisten kuin miestenkin toiminnasta. Jako kausaali-
seen ja finalistiseen selittdmiseen ei tdssd tapauksessa erittele
oppilaiden kdsityksid, koska ldhes kaikki selittivdt tilannetta
ilman selkeitd viittauksia kenenkddn tarkoitusperiin. Ongelma
koettiin niin laajaa ihmisryhmdd koskevaksi, ettd sille piti
18ytdd intentionaalisuutta yleispédtevampi selitys. Toki diskri-
minoinnin taustalla ndhtiin valtaapitdvien kuten pappien, lainlaa-
tijoiden tai yleisesti miesten p&d&dtoksid. Tomin mukaan

"ne miehet halus jdrjestdd omat kisat ettd naiset ei
saanu tulla sinne ja [ ] kun ne ukot kilpaili sielld
(.+.) nNniilld ei o0llu vaatteita ni ne naiset ei saanu
tulla sinne".

Ndiden motiivien pohdinta jdi kuitenkin kesken, eikd opiskelumate-

riaalikaan t&hdn juuri tukea antanut.

Naisia el oppilaiden mukaan pé&dédstetty antiikin olympialaisiin
kahdesta merkittdvdstd syystd. Ensinndkin miehet olivat kisoissa
alasti ja sen lisdksi miesten asenne naisia kohtaan oli aliarvioi-
va. Nditd kahta pddasiallista syytd perusteltiin kuitenkin usealla

tavalla.

Alastomuus tuntui monesta ensisijaiselta syyltd naisten sulkemi-
seksi kisojen ulkopuolelle.

(1) Koska oli kuumaa, miehet kilpailivat alasti. Naisia ei kilpai-
luihin pddstetty, jotta urheilija

"sai keskittyy siihen paremmin sitten ku ei ollu kirku-
massa sielld vieressd naisia" (Janne)

Miehet ndet luulivat, ettd ndhdessdidn alastomia urheilijanuorukai-
sia naiset

"ois ruvennu jo sillon juosta sinne kentdlle (ja) ois
ihastunu niihin. Ne ainakin luuli ettd ne ryntda kato
aina sinne kentdlle. (Sen vuoksi kisoissa) pittdd olla
pelkkid miehid tai sitten naisia." (Antti)

(2) Miehet olivat kisoissa alasti, koska

"sillon o0li mies kauneimmillaan niitten mielestd ja nai-
sista. (Ja) eihdn se oikeen mukavaa ois niinku jos kat-
somossa [] ku alasti hypitddn." (Kimmo)
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Kauneuskidsityksistd ja eettisistd normeista Jjohtuen naisia ei
kisoihin voinut pdadstdd, wvaikka

"oishan se ollu ihan hyvd jos ne ois saanu ei ois ollu
niin pelkkdd ykstoikkoista". (Kimmo)

(3) Tilanteessa oli kyse myds tahtojen taistelusta, jossa toinen

osapuoli onnistui toisen kustannuksella saavuttamaan tavoitteensa.
"Jos ne (naiset) ois halunnu, niin ne ois voinu osallis-
tua, (mutta) ukot ei pddstidneet niitd, (koska) ne halus
sielld alasti hillua." (Maija)

Miehet halusivat omissa kisoissaan kilpailla alasti, joten papit

pddttivat, ettei kisoihin oteta naisia. Huomionarvoista oli, ettad

"papit oli miehid. (Ja) jos niitd (naisia) ois osallistu-
nu, sillon ei miehet ois kilpaillu alasti. (Juho)

Toisten mielestd naisen epatasa-arvoinen asema antiikin Kreikassa
selitti epdoikeudenmukaista kohtelua kaikilla el&md@n aloilla.
Urheilu oli t&dstd vain yksi esimerkki.

"Minun mielestd ne ois saanu sinne osallistua, koska ne
on kylld yhtd (...) ihan samanlaisia kuin muutkin ihmi-
set. Naiset oli sillon ala-arvoisia (siten), ettd ne nyt
jdi sinne kottiin tekemd&dn niitd toitd." (Johanna)
(1) "Sen aikainen laki" yksinkertaisesti m&&rdsi naiset kotiin,
joten he eivdt kisoihin voineet osallistua, vaikka
"kylldhdn ne ois voinu osallistua, (mutta) ne ei saaneet,
(koska) laki pakotti pysymddn kotona." (Juha)
(2) Kielto saapua edes katsojana kilpailupaikalle oli vdist&m&tdn
seuraus naisten alistetusta asemasta antiikin yhteiskunnassa.

"Ne naiset oli sillon ala-arvosia, [] ettd niitd kohdel-
tiin huonosti ja silleen ne joutu tekkeen kaiken

tyén." (Se oli) ihan epdoikeudenmukaista paitsi ei nyt
silleen (...) jos niilld (miehilld) ois ollu vaatteet."
(Janne)

(3) Toisaalta miesten asenne naisia kohtaan oli monella tavalla
kielteinen. He eivdt arvostaneet naista Jja ajattelivat, etta
naisen paikka on vain kotona.

"Niin miks kaikki oli miehille ku naiset ei saanu mittdan
tehd muuta ku tehd ruokaa ja siivota eikd saanu mennd
minnekddn" (Nina)
Miehet arvelivat myds, etteivdt naiset kuitenkaan menestyisi
kisoissa, joten niihin heilld ei ollut asiaa.

"No ne nyt miehet varmaan luuli, ettd ne ei pdrjdisi kui-
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tenkaan missddn lajissa." (Johanna)

(4) Erityisesti miehet aliarvioivat naisten fyysisiad kykyjad ja
heitd oli t&mdn vuoksi suojeltava. Kisoihin ei voinut pé&ddstdi
naisia, koska
"ehkd ne ajatteli ettd se on niin sotureille (tarkoitet-
tu)." (Timo)
Tdssd yhteydessd miesten tarkoitusperédt tulevat selkeimmin esille.
Naisillekin vapaat kisat olisi voitu tuolloin jadrjestdd, mutta
miehet halusivat pelkdstddn itselleen tarkoitetut omat kisat,

"ettd ne tulis tasan tasavidkiset." (Anniina)

Anniina selitti ainoana naisten sulkemisen pois olympialaisista
pelkdstddn finalistisesti miesten tarkoitusperiin nojaten. Maija
ja Tomi hakivat selitystd samoin miesten ja naisten tavoitteista,

mutta 1l6ysivat kuitenkin vdlittomdn syyn miesten alastomuudesta.

Loput oppilaista tyytyivdt kausaaliseen selitykseen. Anna, Juho

ja Juha tyytyivadt ilmoittamaan kukin yhden vdlitt&médn syyn naisten
syrjinndlle urheilussa. Kimmo ja Antti selittivdt tilannetta
samoin yhdelld vadlittémdn syyn tuella, mutta he pohtivat alasto-
muuden taustaa ja seuraamuksia yksinkertaista toteamusta pidemm&l-
le. Johanna, Nina, Janne ja Timo selittivdt naiskysymystd sekd
alastomuuden tuomalla jdnnitteelld ettd miesten maailman asenteil-

la naisia kohtaan.

5.3.3.4 Aikakausien vertaileminen

Oman isdnsd ja suomalaisten nykyurheilijoiden selviytymisen mah-
dollisuutta antiikin kisoissa oppilaat arvioivat sekd kunkin
henkilékohtaisten avujen ettd kisojen luonteen ja antiikin urhei-
lijoiden ominaisuuksien perusteella. Oman isd@n menestymiseen ei
monikaan uskonut.

"No aika huonosti sen takia kun sielld varmaan silmdlasit
sdrkyy, [] kun sielld on niin raskaat ne lajit." (Juho)

"No sitd paitsi iskd ei ois saanu osallistua, (koska) se
on liian vanha. Ei se ois voinu tai ei se ois p&drjanny,
(koska) se ei ois harjotellu." (Nina)

Ainoastaan kolmannen luokan pojat Antti ja Juha sekd neljdsluokka-
lainen Tomi uskoivat isdn ylivertaisuuteen myds antiikin kisoissa.
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Nykyurheilijoidenkaan menestykseen ei juurikaan uskottu, vaikka
puolet oppilaista piti heiddn mahdollisuuksia kohtuullisina.
Tarkoitusperid ja motiiveja oppilaat eivdt endd selityksissdén
hakeneet, vaan menestyksen laadulle 1l&ydettiin perusteita ja
syitd. Selitt8@minen oli p#d&dasiassa kausaalista, vaikka loogisen

padttelynkin piirteitd niissd oli.

Urheilijoiden uskottiin menestyvadn kahdesta syystd. Urheilijoiden
ominaisuudet olivat ajasta riippumatta samanlaisia. Nykyurheili-
jatkin voivat pdrjdtd, koska kisassa menestyy
"joku semmonen joka on hyvd kuntonen ja hyvd juoksija ja
vahva." (Tomi)
Sen lisdksi valmius moniotteluun tekisi urheilijasta menestyjén.
Han tarvitsisi

"nopeutta ja vdhdn jonkun verran voimaa (sekd) olis hyva

kiekossa ja keihddssd. (Ta@mdn vuoksi Pauli Kiuru parjdi-

si), koska se on niin monessa lajissa hyvad." (Timo)
Toisaalta nykyiset erikoistuneet urheilijat olisivat pé&drjdnneet
ainakin omissa lajeissaan.

"Ois Carl Lewisilla saattanu olla jonkunmoiset mahdolli-
suudet, (koska se on harjoitellut) se on pituutta ja
lyhyttd matkaa." (Kimmo)

Nykyurheilijoiden péarjddmiseen antiikin kisoissa ei puolestaan
uskottu, koska
(1) kisat entisaikaan olivat liian erilaiset nykyisiin verrattuna
eivdtkd nykyurheilijat olleet moniotteluluonteiseen kisaan valmis-
tautuneita.
"Ku ei se oo harjotellu koskaan nditd lajeja." (Kimmo)
"Sen takia ko sielld oli esimerkiksi ne punnukset kddessi
-juoksu jne (...) Erilaisia nuo lajit." (Juho)
(2) He olivat liian erikoistuneita voittamaan usean lajin mitte-
16d4. Jani Sievinen ei olisi menestynyt antiikin kisoissa,
"ku se ui niitd uinteja niin ei se mitd&n niitd maalajeja
harrasta minun tietd&dkseni." (Johanna)
(3) Sen lisdksi antiikin kisoja pidettiin nykyisia rankempina ja
silloisia urheilijoita raaempina ja vahvempina kuin nykyurheili-
jat. Suomalaisurheilijat eivdt olisi pdrjédnneet,

"no kun sielld on niin raskaat ne lajit [] esimerkiksi
siind kilpa-ajoissakin ne voi pudota sieltd ja Jjddha
hevosen alle" (Juho), (ja) "ku ne oli nii vahvoja ku
kerta sotilaita o0li monet" (Anna), (ja) "kun sielld on
niin kovia vastustajia." (Juha)
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Mahdottomuutta tuntea ja tavata jokin antiikin urheilijoista
oppilaat selittivdt kausaalisesti Jja loogisin perusteluin. He
eivdt niinkdin esittidneet vilittdmiid syitd vaan pddttelividt ole-
massa olevien tosiasioiden nojalla tapaamisen mahdottomaksi.
Selkeimmidn kausaalisen syyn antoi Antti, Jjonka mukaan antiikin
urheilijoita ei voi tavata, koska

"ei oo vield oikeesti keksitty aikakonetta."
Kausaalisena syynd voisi pitdd my6skin sitd, ettd

"ei me oikein voija tuntee niitd ollenkaan, (koska) ne on

niinku jo kuollu jo aikoja sitten." (Anniina)
Sen voisi tulkita myds olemassa olevaksi tosiasiaksi, jonka perus-

teella kohtaaminen ei ole todellisuudessa mahdollista.

Selkein looginen perustelu oli Ninalla, joka aluksi haki Maijan,
Annan ja Anniinan tapaan selitystd urheilijoiden kuolemasta vuosi-
satoja sitten. Lopulta hdn kuitenkin tekee johtop&didtdksen kahden
todistetun premissin turvin. Tapaaminen on mahdotonta,

"koska kukkaan (nykyihmisistd) ei oo tuntenut Jeesusta ja
ne (kisat) oli ennen ajan laskun alkua."

Muut oppilaat perustelivat johtop&ddtoksensd yksittdisilld tosi-
asialausumilla. Nuo yksittdiset lausumat olen yhdistdnyt ja jaka-
nut kahteen ryhmd@an ndkékulman mukaan. Perustelun l&dhtdkohtana on
joko mennyt "heiddn" maailmansa tai nykyinen "meid&n" maailmamme.
Antiikin urheilijoita ei voinut tuntea ja tavata henkildkohtai-
sesti silld perusteella, ettd (1) antiikin kisat pidettiin kauan,
yli 2000 vuotta sitten, ennen Kristuksen syntymd&d. Mahdotonta se
oli myds siksi, ettd (2) aikaa on kulunut liikaa, kisat pidettiin
eri aikakaudella ja me emme eldneet silloin, vaan olemme liian

nuoria.

5.3.3.5 Selittimisen arvioiminen

Opettajan asettama kysymys ndytti vaikuttavan siihen, mink&dlaisen
selittdmistavan oppilas valitsee. Oppilaat tuntuivat suosivan
vastauksissaan kausaalista selittdmistd, mutta tarkemmin ajatel-
tuna he valitsivat pikemminkin tilanteeseen sopivan tavan. Syiden
lis&ksi pohdittiin myds toimijoiden tarkoitusperid, jos se tuntui
kyseisessd tilanteessa mielekk&ddltd ja mahdolliselta. Ndin esimer-
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kiksi kilpailuun osallistumisen vd1littomédn syyn lisdksi pohdittiin
kilpailijan motiiveja. Naisten syrjinndlle puolestaan 1ldydettiin
1ihinn3d syitd, vaikka tarkoitusperidkin ilmiélle haettiin. Hypo-
teettisemmat ongelmat nykyurheilijoiden menestymisen mahdollisuuk-
sista ja antiikin urheilusankarin tapaamisesta selitettiin sen

sijaan kausaalisesti tai pdidteltiin loogisten premissien nojalla.

Joidenkin oppilaiden kohdalla tosin ndkyi taipumus pohtia asioita
"valtavirran® ulkopuolella. Tdh&dn vaikutti osin haastattelutilanne
ja aiempi keskustelutuokio, mutta myds oppilaan yleiset ajatte-
lustrategiat tuolloin. Kaiken kaikkiaan selittd@misen laadun vaih-
televuus ja kirjo osoitti oppilaiden kykenevdn ainakin auttavasti
erilaisiin selittdmisen ja pddttelyn tapoihin tilanteesta ja

ongelmasta riippuen.

Selittdminen oli sisdll8ltddn suppeaa ja mainitsevaa. Pdtevyydel-
t44n se oli puolestaan yksioikoista, naivia ja harvoin analyyttis-
td tai todellisia vaikutussuhteita havaitsevaa. Pddttely ei kai-
kilta osin tapahtunut harkiten ja tositietoihin perustuen. Muodol-
lisesti ja sisdlldllisesti sitd voi pitdd arkiajattelun tasoisena.
Oppilaiden tapaa pddtelld ei siis voi pitdd kovin korkeatasoisena.
Haastattelun kysymysten muoto tosin johdatteli oppilaita pohtimaan
asioita myds olettamuksin. Toisaalta 10 - 12 -vuotiaiden ei viel&
odoteta muodostavan tiedoistaan kovin loogisesti Jjdsentyneitd
analyysejd, vaan valtaosa ala-asteikdisistd on prosessointitavois-
saan atomisteja, rekister®ivid ja mainitsevia. (Pilli 1988, 72-
73.) Prosessointitavat kehittyvédt yksiléllisesti. Toiset saavutta-
vat holistisen ja selittdvidn tyylin varhemmin, kun toiset puoles-
taan sdilyvdt ajattelultaan pddosiltaan pintaprosessoijina.

Jos mittarina pidetddn pohtivuutta ja sisdlldn hallintaa, parhai-
ten menneisyyden tapahtumien selitt&minen sujui Kimmolta (6. 1lk),
Johannalta (5. 1lk) ja Annalta (4. lk). Heikoimmat ja hajanaisimmat
pohdinnat 18ytyivédt puolestaan Antilta (3. 1k), Anniinalta (4. 1k)
ja Jannelta (6. lk). Tdssdkdan tapauksessa oppilaan vuosiluokka-
aste ei ndyttdisi olevan historiallisen selittd@misen patevyyden
mddradva tekijd. Edes opettajan ennakko-oletukset oppilaiden mah-
dollisista menestymisestd eivédt pitédneet kaikilta osin paikkaansa.
Sen sijaan oppilaan kiinnostus aiheeseen ja taito hallita itsedé&n

haastattelutilanteessa voisivat selittdd asiaa yleistd koulumenes-



82

tystd ja opiskeluikdd paremmin.

5.3.4 Historian tietdminen ja ymmédrtaminen

Tarkastelen aluksi oppilaiden tietoja ja kdsityksid historialli-
sesta tiedosta ja sen alkuperdstd. Kysymys laadittiin siten, etta
se viittaa selkedsti meid&n, "nykyihmisten" ja menneisyyden tapah-
tumien suhteeseen ja tiedon saatavuuteen. Luokittelen oppilaiden
kdsityksid p&ddasiassa niiden sisdllén mukaan, mutta koetan myds
16ytdd piirteitd Ahosen esittdmdstd analyyttisestd ja rekonstruk-
tiivisesta suhtautumisesta l&hteisiin.

Toiseksi tarkastelen oppilaiden tapaa ymmdrtdd historiaa ja siina
ennen kaikkea heidédn historiallisen empatian taitojaan. Tarkaste-
lun kohteena on historiallinen empatia sekd tiedon hankinnan ja
kdsittelyn menetelmdnd ettd kriittisend asenteena. Eldytyminen ja
menneisyyden ihmisen tilanteeseen asettuminen voi tuottaa kokemuk-
sellista tietoa tuon historiallisen toimijan valinnan mahdolli-
suuksista ja olosuhteista. Mielestdni empaattisella ldhestymista-
valla kuitenkin pyritddn pddasiassa selittdmd@dn ja ymmdrt&dmdadn
tehtyjd ratkaisuja tosiasiatietojen pohjalta.

5.3.4.1 Historiallisen tiedon alkuperid

Oppilaiden kdsitykset historiallisen tiedon alkuperdstid jaan nel-
jddn hieman epdsuhtaiseen ryhmdadn. Jaottelun perusteena kdytidn ih-
misen aktiivisuutta joko historiallisen muiston luomisessa tai
historiallisen tiedon hankkimisessa. Oppilaat esittividt kukin
useita eri mahdollisuuksia historiallisen tiedon valittymiseen.

1) Menneisyyden ihmisen arveltiin jattdneen aktiivisesti merkkeja
tekemisistdidn sekd kirjallisesti ettd fyysisesti. Aikalaisteksteja
olivat erilaiset kertomukset ja kuvaukset menneisyyden tapahtumis-
ta, kirjeet, sukukirjat, piirtokirjoitukset, muistiinpanot ja pap-
pien uskonnolliset tekstit. Antiikista saamme tietoa

"no kertomuksien ja sitten niitten kirjotusten (vdlityk-
selld sellaiselta,) joka on osannu kirjottaa sillon."
(Kimmo)
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Kirjallisten dokumenttien lisdksi menneisyyden ihmisten arveltiin
tieten tahtoen jittidneen esineitd muistoksi itsestd&dn. Ennen
kirjoitustaitoa he ikuistivat itsensd jdlkipolville luolamaalauk-
sissa, kalliopiirroksissa ja piirtokaiverruksissa. Antiikin olym-
pialaisistakin arveltiin osan tiedoista sdilyneen, koska
"no sielld on kalliopiirroksiin kaiverrettu kaikkia ku-
via" (Johanna)
Suurinta osaa ndistd voi pitdd rekonstruktiivisen n&dkemyksen
mukaisina tarkoitushakuisina 1dhteind, vaikka osalla dokumenteista
onkin ollut arkipdividisempi funktio. Yhtdkaikki ne ovat kuitenkin

tekijdidensd luomuksia.

2) Toisaalta ihmisten arveltiin jédttédneen itsestddn jalkia sattu-
manvaraisesti ja tahattomasti. T&116in jddnteet ja 1Oyddkset
olisivat objektiivinen todiste ihmisen toiminnasta tietyssd pai-
kassa. Esineet, urheiluvdlineet ja -paikat kertoivat meille lahjo-
mattomasti antiikin olympialaisten historiasta.

"Tutkijat on tutkinu sitd niinku [] no kaivanu jotain

fossiileja ja muita -- ja niitd kisavdlineitd." (Timo)
Tamd kertoo selkedsti analyyttisestd suhtautumisesta 1l&hteiden

asemaan historiantutkimuksessa.

3) Tietoa menneisyydestd vadlittyi myds perinteiden myotad. valitta-
miselld voi olla aktiivinen tarkoitus, mutta se voi olla myds
sattumanvaraista. Menneisyyden merkittédvistd tapahtumista oppilaat
olettivat tietojen sdilyvdn suullisen perinteen muodossa
"isdltd pojalle" vuosisatojen yli. Moni piti tdtd varsin todenni-
kdisend. Ainoastaan Maija epdili sen toimivuutta k&dyt&nnossi.

"Voihan sitten t&mménen mahoton. Joku sillon antiikin
ajalla on eldny ja on kertonu toisille. Se on kertonu
eteenpdin. Kaikki on kertonu eteenpdin ja sitten joku
tieteilijd, on kerrottu sitten sille. En tii&, ei silleen
oo kuitenkaan kdyny." (Maija)

Toisaalta oletettiin perimdtiedon riitt&dvédn todistamaan, millaisia

urheiluvdlineitd kdytettiin antiikin olympialaisissa.

"Niitd on tietysti tota nii k&dytetty koko ajan.[] Niita
kdytetddn yleensd vieldkin niin silleen ettd tota nii
kiekkoo heitetddn ja keihdstd." (Anna)

4) Monen mielestd juuri nykyihmisen aktiivinen toiminta tuotti
tietoa menneisyydestid. Arkeologit kaivoivat, 16ysivédt ja tutkivat.
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Historiantutkijat lukivat, haastattelivat ja kyselivdt. Antiikin
olympialaiset ovat kdyneet meille tutuiksi

"tutkimusten perusteella, ku niitd on etitty. Muistiin-

panoja ku on ollu sillon, siihen aikaan ehkd niin sitten

niitd on léydetty. Ja sitten on tietoja tullu." (Juha)
Ehdotettiinpa jopa aikakoneen k&dyttédmistd edellytykseksi varman
autenttisen tiedon saamisen. Menneisyyden tapahtumien yksityiskoh-
dista

"ei tarkalleen voi tiet&d ennen kuin aikakone keksitédén,

ihan tarkkaan, ku se muuttuu v&d1illd pikkusen." (Antti)
Tdmdn voili pddsddntdisesti tulkita analyyttiseksi ndkemykseksi
ldhteiden tehtédvdstd, jolloin tutkija luo merkityksen menneisyyden
jddnteille. Ninan omaperdistd ndkemystd empatiasta historiantutki-
jan tydvdlineend voisi kuitenkin pitdd myds rekonstruktiivisena.

"No me kuvitellaan niin (mitd aikoinaan on tapahtunut),
niistd kirjotuksista ja kertomuksista ja historiankir-
joista ja piirroksista ja semmosista." (Nina)

Jos analyyttisen ndkemyksen piirteind tédssd tapauksessa pidetdén
kahta oletusta - ldhde on menneisyyden tapahtumasta sellaisenaan
suora, autenttinen ja objektiivinen todiste, jolle vasta tutkija
antaa merkityksen - kaikkien oppilaiden voitaisiin sanoa suhtautu-
van ldhteisiin analyyttisesti. Anttia ja Juhoa lukuunottamatta he

kuitenkin esittivdt my6s rekonstruktiivisen ndkemyksid ldhteiden
tehtdvidstid. Lahteet k&dsitettiin tuolloin menneisyyden ihmisen
tarkoituksenmukaisiksi luomuksiksi, joiden merkitystd pitdd myods

tarkastella tuon tarkoituksen kautta.

5.3.4.2 Empatia

Historiallista empatiaa voi tarkastella kahdesta ndkdékulmasta.

(A) Toiminnallisena menetelmdnd sitd voisi kuvata lasten tiedon-
hankintana ja jdsentdmisend mm. eldytymiskokemusten ja aineiston
kdaytodn kautta. (B) Kriittisend asenteena ja ymmdrtdmiseen alttiina
ja avoimena ajattelutapana sitd voisi analysoida keskustelussa tai
haastattelussa. Keskenddn hieman ristiriitaisten ndkokulmien voi
nihdd nivoutuvan toisiinsa historiallisessa ajatteluprosessissa.
Myotdsyntyiseksi tulkittu (Portal 1987) empaattisen metodin kayt-

tdminen koulii asennoitumaan ymmdrtdvadsti toisiin ihmisiin. Toi-
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saalta opittu ajatteluntaito, historiallinen asenne antaa evdita

kdyttdd menetelmdd tuloksellisesti.

Tdssd tutkimuksessa historiallinen empatia nousee esiin pddasiassa
oppilaiden asenteena ja ndkemyksend historiasta. Empatiasta mene-
telmdnd viitteitd antoivat oppilaan tapa asettua roolihenkilénsia
asemaan draamatuokion aikana ja kirjoitelmassa sekd hdnen haastat-

telussa kertomansa.

Projektin aikana rohkaisin oppilaita kdyttdmddn empatiaa mene-
telmdnd dramatisointivaiheessa ja lyhyessd kirjoitelmassaan rooli-
henkil6stddn. Tarkoituksena oli eldytymisen kautta hankkia omakoh-
taista kokemusta antiikin ihmisen toiminnasta sekd tdman aseman
ymmdrtdminen kisojen kokonaisuudessa. N&din oppilaat saisivat
henkil6kohtaisia aineksia historiallisen nidkemyksensid muokkaami-
seen. Oppilaat ryhtyivdt tehtdvdidn eri tavoin ja intensiteetilli.
Kaikkea ei oltu sovittu ja suunniteltu etuk&teen, vaan heidin
asemansa ja edistymisensd dramatisoinnin aikana oli sekd miidridl-
tddn ja laadultaan erilaista Jjohtuen mm. sattumasta, fyysisestd
kestdvyydestd ja urheilullisista taidoista. Tunteet eivit olleet
pelkdstddn roolihenkildlle sovittuja vaan onnistumiset ja petty-
mykset olivat myds aitoja henkildkohtaisia kokemuksia. Téassi
korostuvat siten aikakausien erityispiirteiden sijasta ihmisen

samanlaisuus ja toiminnan ymmdrrettédvyys.

Menetelmdnd empatiaa voi pitdd metaforisena, "emotionaalisena,
kuvitteellisena ja omaperdisend tapana hahmottaa maailmaa" (Leino
& Leino 1990, 15-16), vaikka ympdroivd&d todellisuutta, jidrkeilyd
ja aistikokemuksia ei ole suljettu sen ulkopuolelle. Oppilaiden
kohdalla innostumista ja tehtdvddn ryhtymistid s&diteli 1luon-
teenomainen tapa suhtautua tiedonhankintaan. Kolme oppilasta
asennoitui luontevimmin menneisyyden ihmisen tilanteeseen, vaikka
jdrkeily ei ollut heille mitenkddn vieras tapa pohtia maailmaa.
Maija, Kimmo ja Nina heittdytyivat kokonaisvaltaisesti "historian
vietdviksi" ja he osasivat haastattelussa ja kirjoitelmassaan myds
kdsitelld ja analysoida tapahtunutta.

"Siind sai kilpailla ja sai olla niitd kaikkia hauskoja
roolihenkilditd Jja sai keksid niitd mistd on ja miten
tuli ja mitd teki []" (Maija)

Kaksi oppilaista Johanna ja Juha ryhtyiviat myds tydhdén antaumuk-
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sella, vaikka jidrkeily ja pohtiminen oli heille luonteenomaisempi
tapa hahmottaa teht&dvaa.

“"[] No musta se nyt on vdhdn silleen ettd ei se kyll&d, ne
ois voinu (...) minun mielestd ne ois saanu []". (Johan-
na)

Timo, Tomi, Anna ja Anniina olivat mukana varovaisemmin, vaikka
itse draamatuokiossa he olivat kohtuullisen innokkaasti mukana.
Heiddn tydskentelyddn hidastutti ilmeisen selvdsti tietopohjan
kapeus ja menetelmén vieraus. MyShemmin he ovat olleet vastaavissa
tehtdvissd varsin innokkaita ja pystyvii.
"No (mukavinta) kattoo ku muut tekkee kaikkia ja sillai
kirjottaa niitd asioita (...) no en oikein ossaa selittdi
ne on vaan ollu jotenkin." (Anniina)
Anna ja Anniina onnistuivat kirjoitelmissaan saamaan otteen men-
neeseen. Tomi puolestaan antoi mielikuviensa laukata onnistuneesti

haastattelussa.

Janne, Juho ja Antti suhtautuivat empatiamenetelmdn kokeilemiseen
kaikkein varautuneimmin. Tdm&d ilmeni roolin vesittdmisend "pellei-
lyyn" tai kokonaan tehtdvédstd kieltdytyen. Tieto- ja kokemuspohjan
kapeus ndkyi myds reaali- ja satumaailman sekoittumisena kokemuk-
sia pohdittaessa. Juhon kohdalla tilanteeseen vaikutti pettymys
omaan suoritukseen ja haastattelussa hdn sen sijaan pohdiskeli
kohtuullisenkiitettdvadsti olympialaisia. Toiminnallisuuden sijas-
ta jdrkeily ndytti olevan hdnelle mieluinen tapa tutkia maailmaa.
Antin kanssa Juholla oli yhteistd varsin omaperdiset ja "linjasta
poikkeavat" ndkdkulmat antiikin asioihin, mihin historiatietojen
puutteellisuuden lisdksi vaikutti poikien persoonallinen kiinnos-

tus ja uteliaisuus.

Menetelmdn toimivuutta ja sujumista oppilaan oppimisen kannalta
arvioin heid#n tekstituotostensa pohjalta.' Osan kohdalla eldyty-
misen hydtyd oli hankala pddtelld, mutta haastattelussa jokainen
osoitti tavoittaneensa jotakin antiikin olympialaisten ilmapii-

' En tdssd tutkimuksessa tdmi#n tarkemmin analysoi kertomusten
sisdltdd historiallisen ajattelun kannalta, vaan keskityn haastat-
telumateriaaliin. Valitut kertomukset osoittavat oppilaiden tuo-
tosten keskindisen laadullisen ja mddr&dllisen eron, vaikka mene-
telmdllisessd paneutumisessa ei vastaavia eroja olisikaan ollut.
Tdmd ongelma tdytyy empatian ja draaman toimivuuden arvioinnissa
huomata.
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ristd. Toisilla tekstit olivat kohtuullisen hyvid kokemuksen
kuvauksia ja oman tiedon esityksid. Haastattelussa sen sijaan

ilmeni enemmdn arkuutta tuoda esille omia ndkemyksid.

Maijalla, Johannalla, Ninalla ja Annalla oli niin m&d&dr&dllisesti
kuin sisdlldllisesti runsaimmat ja kattavimmat esitykset antiikin
ajan sankarista. Tietopuolisesti heiddn tuotoksensa olivat epd-
tasaisia, mutta oman kokemuksen kuvaaminen sen sijaan osoitti
paneutumista tehtdvddn ja rooliin asettumista huolella. (ks. liite
1. Maijan kertomus) Kimmolla ja Anniinalla nuo kertomukset olivat
hieman suppeammat, vaikka heiddnkin kirjoitelmistaan k&dvi selville
paneutuminen antiikin urheilijan asemaan. (ks. liite 2. Anniinan

kertomus)

Janne, Juho, Tomi ja Timo, Juho ja Antti tyytyivadt lyhyempiin
kuvauksiin roolihenkiléistddn johtuen joko viitselidisyydesti tai

tietojen ja kokemusten niukkuudesta. (ks. liite 3. Timon kertomus)

Heistd etenkin Juho ja Antti tuntuivat saaneet vdhiten irti empa-
tiasta menetelmdnd. Poikien tarinat olivat laadultaan viitteelli-
sid ja lyhyitd. Piirrokset sotureista kertoivat kuitenkin enemm&n
kuin tuhat sanaa. Soturien pienistd yksityiskohdista voi pdatella
poikien omaksuneen muutamia perusasioita antiikin urheilijan
olemuksesta. (ks. liitteet 4. ja 5. Antin ja Juhan kertomukset ja
piirrokset).

Oppilaiden kyvystd asennoitua empaattisesti saa kdsityksen haas-
tattelusta, jonka aikana he pohtivat roolihenkil®dnsd historiallis-
ta taustaa. Erityisesti arvioin empatiakykyd oppilaiden selittdes-
sd ja perustellessa menneisyyden ihmisten ratkaisuja. Oppilaat
pohtivat antiikin arvomaailmaa ja menneisyyden ihmisen ajattelua
koettaen ymmdrtdd kilpailijan motiiveja, naisen asemaa sekd ver-
taillessaan menneen aikakauden ja ihmisten luonnetta t&dhdn pdi-

vaan.

Asettuminen toisen ihmisen asemaan ei sindnsd ollut kenellek&in
vierasta. Tietopohjan kapeus ohjasi kuitenkin oppilaita hakemaan
tukea arkipdivdisemmistd kokemuksista. Pillin jaottelun (1992)
mukaista hajontaa ei tapahtunut, eik& kukaan oppilaista - odotus-
ten mukaisesti - yltdnyt puhtaasti opiskelussa tavoiteltavaan
"historialliseen empatiaan". Pddasiassa oppilaat selittiv&dt men-
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neisyyttd stereotypioilla tai arkikokemustensa varassa. He pro-
jisoivat omia tuntemuksia suoraan menneisyyden tapahtumiin tai
kdsittelivdt niitd nykyajan ajatusmallien varassa. Oppilaat eivit
juurikaan "pdivitelleet" menneisyyden jarjettomyyttd tai kdsitta-
madttomyyttd. Ainoastaan jos asia kosketti henkildkohtaisesti, moni
koki menneisyyden maailman vdkivaltaiseksi tai epdoikeudenmukai-
seksi. T&116in sen jdrkevyyttd epdiltiin ja ihmisen silloista
elinympdristdd pidettiin arvaamattomana, kummallisena, ahdistavana
ja vaarallisena.

"Emmdd tiid, ne (urheilijat) o0li niin raakoja, ne oli
kauheita, ne tappo toisiaan. [] Ne halus sielld alasti
hillua." (Maija)

Hammennyksestd huolimatta he koettivat 16ytdd asialle jonkinlaisen
"jadrjellisen" selityksen. Niiden taso vaihteli riippuen kdsitelta-
vdstd aiheesta. Sama oppilas saattoi selittdd menneisyyttd useam-
malla "historiallisen empatian tasolla" siten, ettd hdn aluksi
kuittasi menneisyyden tapahtuman "dlyttémdnd" tai lokeroi sen
tyyliin "naiset nyt on sellaisia" tai "miehet vain laiskottelee".
Oppilas saattoi kuitenkin hakea tilanteelle syvemmdn selityksen
joko nykyisten eldmdnmallien tai historiallisen tiet&myksensd
valossa. Kannanotot eivdt siis olleet yksioikoisia tai -selitteis-
id. Oppilaiden pyrkimys tarkastella menneisyyden ihmisen toimintaa
nykyisen tietopohjan ja kokemuksen perusteella, arkiempatian
varassa, nykypdivén arvoista kdsin, on luontevaa ja antaa kohtuul-
liset edellytykset ymmdrtdsd sitd. Omien eldmdnkokemusten ymmarta-
minen ja vertaaminen auttaa rakentamaan taitoa ymmdrtda toisten

ihmisten tarpeita ja tarkoitusperii.

Kisoihin osallistuvien urheilijoiden motiiveja oppilaat tunnoste-
livat stereotypioiden ja arkiselitysten varassa. Yksioikoiseen
selitykseen tyytyivat Antti, Juha, ja Timo. Heid&dn mielest&d&n oli

itsestddn selvdd, ettd kisoihin osallistutaan,

"jos se o0li jossain lajissa niin hyvd, ettd pddtettiin
valita. (Paatti ldhted) muuten vaan, olis jotain teke-
mistd. (Timo)

Muut pohtivat osallistumista samalla tavoin stereotypioilla ja
tdmdn pdivan arvoista kdsin kuten "urheilija harjoitteli kovasti"
tai "se halus voittaa". Itsestdédnselvyyden lisdksi he kuitenkin
koettivat 16ytdd jarkevdmmdn selityksen urheilijan pdadtdkselle
osallistua kisoihin.
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"Se halus kokea uusia eldmyksid [] ja oppis uusia asioi-
ta. Se on monena vuonna yrittdny, mutta ei ole parjannyt
sielld Xkarsinnoissa kotimaassaan. Nyt sitten pédrjas."
(Janne)

Ainoastaan Ninan selitys voidaan laskea "rajoittuneen historialli-
sen empatian" piiriin, jolloin koetetaan ymmdrtdd tilannetta
menneisyyden ihmisen ldhttkohdista k&dsin. Ninankin tarjoama syy
kisojen hauskuudesta ja ystdvien tapaamisesta oli arkiempatiaan
laskettava selitys. H&n laajensi sitd kuvaamalla urheilijan as-
keettista valmistautumista tuleviin kamppailuihin, mikd teki
ymmdrrettdvammdksi urheilijan pyrkimysten vakavuuden.

"Se harjoitteli ankarasti, ainakin 7 tuntia pdivédssd [].
Ja se s6i vihanneksia erittdin paljon ja joi vain vetta.®
(Nina)

Myds naisen asemaa pohtiessaan Nina yritti hakea tuntumaa ajan
henkiseen ilmapiiriin, wvaikka muuten h&nen arvionsa perustuivat
1dhinnd omiin tuntemuksiin.

"[] Naiset o0li kuitenkin aivan samanarvoisia tai no
en mind tiid o0liko ne silloin mutta siis ku ne
kuitenkin on." (Nina)

Ninalla oli muutenkin vahva taipumus tunnostella toisen ihmisen
ndkdkulmaa asioihin.

Naisten olympialaisiin osallistumisen kieltdmistd pidettiin epdoi-
keudenmukaisena, koska "nykyisinkddn niin ei tehdad". Se, ettd
miehet estivdt naisia toimimasta kuten nykyisin jo on mahdollista,
osoitti osaltaan menneisyyden olleen synkkdd ja jdrjetontd. Silti

suoralta kddeltd, ilman selitystd menneisyyttd ei tuomittu. Antti,

Anniina, Anna ja Janne pitdytyivdt stereotyyppisissd selityksissé.
Jannea lukuunottamatta naisten poisjadttdmistd kisoista he eivit
tuominneet.

"Ei mittddn kummallista. No, vdhdsen kummallista, mutta
muuten ihan normaalia, koska ne (naiset) ois ruvennu jo
sillon juosta sinne kentdlld." (Antti)

"No ei se nyt ollu (epdoikeudenmukaista), ku ne miehet
oli sielld alasti." (Anna)

Muut sen sijaan Juhoa lukuunottamatta tuomitsivat. Hek&ddn eivit
pystyneet tarkastelemaan tilannetta irrallaan oman aikamme arvos-
tuksista. Pddtelmid rakenneltiin yksinkertaistetuin olettamuksin.
He koettivat kuitenkin 16ytdd sen lisdksi jdrkevdd selitysketijua.

"Se oli sen aikainen laki. No kylldhdn ne (naiset) ois
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voinu osallistua, mutta ne ei saaneet. Laki pakotti
pysymdan kotona." (Juha)

"Minun mielestd ne ois saanu sinne osallistua, koska ne
on kylld ihan samanlaisia kuin muutkin ihmiset. (Mutta)
naiset oli sillon ala-arvoisia. Ne nyt jdi sinne kottiin
tekemd3dn niitd to6itd. Miehet varmaan luuli, ettd ne ei
pdrjdisi kuitenkaan missddn lajissa." (Johanna)

Antiikin urheilijaa ja aikakauden luonnetta verrattiin nykyisiin
vastineisiinsa. Antti, Juha, Tomi, Anna, Anniina, Janne, Kimmo ja
Maija eivdt innostuneet hakemaan stereotypioita tarkempaa selitys-
td antiikin ja nykypdivdn ihmisten eroille ja samankaltaisuuk-
sille.

" (Antiikin urheilijat) ku ne o0li nii vahvoja, ku kerta
sotilaita oli monet." (Anna)
" (Kisoissa menestyisi) joku semmonen, joka on hyvd kunto-
nen ja hyvd juoksija." (Tomi)

Melkein vastaavasti asian tulkitsivat Juho, Nina, Timo ja Johanna.

He kuitenkin jatkoivat ajattelun kehittelyd pintaa syvemmidlle
historiatietojaan kdyttden kuitenkin edelleen arkiempatian tasol-
la.

"(Isd olisi p&drjadnnyt) aika heikosti sen takia, kun siel-
14 varmaan silmdlasit sdrkyy, kun sielld on niin raskaat
ne lajit ja sen semmoisia. Esimerkiksi siind kilpa-ajois-
sakin ne voi pudota sieltd ja jddhd hevosen alle." (Juho)

Haastatteluun perusteella nayttdisi siltd, ettd suurin osa oppi-
laista tulkitsee edelleen historiaa stereotypioiden varassa siten,
ettd asia ovat joko hyvid tai huonoja. Omia tuntemuksia on vaikea
eritelld niin, ettd ne eivdt projisoituisi suoraan tutkittavassa
kohteessa. Toisaalta kukaan oppilaista ei endd pitdnyt historiaa
tyystin synkkd@nd ja kdsittdmdttomdnd. Jos menneisyyden ihmisen
ratkaisuja ei suoranaisesti ymmdrretty niiden historiallista
taustaa vasten, niin kuitenkin jokainen tuntui k&sitt&dvan niiden
riippuneen toisenlaisesta todellisuudesta kuin omamme. Kaikki
koettivat omien kokemusten ja resurssiensa varassa 1loytdd tapahtu-
mille ja teoille jonkin jdrkevédn selityksen. Parhaimmillaan seli-
tykset jo erkanivat nykypdivdn ajatusmalleista ja arkiempatian
saattoi katsoa saaneen historiallisen empatian perspektiivid.



91

5.4 Historiankdsittdjistd nuorimmat

Tutkimuksen toisen pddtavoitteen, opetuksen aikaistamisen arvioin-
nin kannalta on syytd tarkastella ldhemmin opetusryhmdn nuorimpia.
Heiddn ik&distensd historiakdsitysten ulottuvuuden oletetaan ylei-
sesti olevan ratkaisevasti toisenlainen kuin jo "virallisen histo-
rianopetuksen" piiriin kuuluvien lasten. Sen vuoksi historian

opiskelunkaan ei katsota vield sopivan heille.

Tdssd tapauksessa 5. ja 6. luokkalaisten ja 3. ja 4. luokkalaisten
ajattelussa on joitakin yleisid eroja, mutta eroja on myds yksi-
16iden v&dlilld riippumatta ikdkaudesta. Lisdksi nuo erot eivdt
kaikkien 3. ja 4. luokan oppilaiden kohdalla merkitse laadullises-
ti "heikompaa tapaa" kdsittdd ja ymmdrtdd historiaa, vaan erilais-
ta kdsitystd historiallisesta asiantilasta.

Tdssd tapauksessa huomio kiinnittyy kolmeen seikkaan (ks. taulukko
3., 112):
1) Kokonaisuudessaan valtaosa 5. ja 6. luokan oppilaista
esittdd muita monipuolisemmin kdsityksidéan.

2) Yksittdisid kdsitysluokkia tarkasteltaessa oppilaiden
jakautuminen niihin vaihtelee tasaisesti.

3) Suurin osa 3. Jja 4. luokan pojista on kdsityksilt&déan
samoilla linjoilla.

Eri ké&sitysluokkia tarkastellessa nuorempien ké&dsitykset ovat
useimmiten vertailukelpoisia vanhempien oppilaiden ajatusten
kanssa. Aikakdsityksen osalta oppilaat ovat tasavertaisia. Ajalli-
sen etdisyyden arvioiminen sujuu hyvin ja oman elinpiirin ajalli-
sesti ulkopuolisia asioita osataan kdsitelld riittdvasti. Samoin
historiallisia kdsitteitd ymmdrretddn ja kdytetddn asianmukaisissa

yhteyksissa.

Oppilaat voidaan myds jakaa paikoitellen selkedsti idstd riippu-
mattomiin luokkiin. Oppimiseen suuntautumisen osalta luokat muo-
dostuvat tasaisesti eri ikdisistd oppilaista. Puolet oppilaista
kuului tosin vdlttelevdsti orientoituvien luokkaan.

Laadullisia eroja syntyy my6s siten, ettd nuorempien oppilaiden
joukosta 1l6ytyvdt kaikkein syvdllisimmdt kdsitykset asioista.
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Omaa oppimistaan erittelivdt 4. 1k pojat kaikista monipuolisimmin.
He kertoivat oppineensa kisojen ja aikakauden sisdlloistd, mutta
myds muutoksesta. T&atd eivdt muut esittdneet. Lisdksi 4. luokan

Anna, Timo ja Juho madrittelividt historian muita laveammin seki

muoto- ettd kohdesidonnaisesti.

Yhtenevyyttd vanhempien oppilaiden kanssa syntyi myds laadullises-
ti heikoisti muodostetuissa Kkédsityksissd. Muutosta ei kukaan
innostunut selittdmddn. Nuoremmat luetteloivat ja 1listasivat
vanhempien ik&tovereittensa tapaan muuttuneita asioita. Teemojen
kdrkipddssd olivat alastomuus ja lajit kisoissa. Muutoksen ajatel-
tiin kehittyvdn parempaan pdin, mikd ndkyi mm. naisten aseman

paranemisena.

Historiallisen selittdmisen osalta oppilaat jakautuivat tasaisesti -
eri ryhmiin. Sis&d11611lisistd eroista huolimatta kisoihin osallis-
tumista selitettiin yleisesti ihmisen tarkoitusperistd l&htien,
finalistisesti. Muista poiketen Anniina esitti sille kausaalisen
syyn ja selityksen. Kdsitysten valtavirrasta poikkesivat useimmi-
ten juuri neljdsluokkalaiset. Antiikin naisten asemaa oppilaat
selittivdt varsin yhtenevédsti kausaalisesti, miesten alastomuudel-

la ja naisten yleiselld epdtasa-arvolla.

Aikakausien vertaileminen sujui arkiajattelun tasolla. Nykyihmis-
ten menestymisestd antiikin maailmassa nuoremmilla oppilailla oli
mielestdni muita epdrealistisemmat arviot. Nuorempien poikien
mielestd oma isd pdrjdisi ehdottomasti antiikin kisoissa, koska
vaadittavaa mieskuntoa 16ytyy. Toisaalta oman aikamme arvomaailma
oli 1dsnd myds vanhempien oppilaiden kdsityksissd. Nykyurheilijoi-
den pdrjddminen kyseenalaistettiin, koska lajeja pidettiin liian
raakoina ja vaativina. Antiikin urheilijan tapaamisen kaikki tor-

juivat mahdottomana.

Historiallisen tiedon alkuperdn oppilaat mielsivdt sattumanva-
raisiksi 1l&hteiksi, jotka historiantutkija sitten valikoi. Osan
tiedoista oletettiin kulkeutuvan myShemmille sukupolville perin-
teen mukana tai arkeologien vadlitykselli.

Eldytymisen osalta 4. luokkalaiset olivat vauhdikasta ja innos-
tunutta joukkoa. Juha, Juho ja Antti olivat sen sijaan joko varo-
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vaisia tai varautuneita ryhtym&dn draaman vietdviksi. Toisen
asemaan asettuminen ei ollut vierasta, mutta historiallisen empa-
tian osalta nykypdivdn maailma oli voimakkaasti 1l&dsnd. Lasten
kdsitykset nojautuivat pitk&dlti arkiempatiaan ja stereotypioihin,
mutta kukaan ei suhtautunut endd menneisyyteen kaaosmaisena tapah-
tumien virtana. Omia eldmdnarvoja oppilaat eivdt kyenneet suodat-
tamaan tarkastelustaan. Naisten asemaa ei tarkasteltu objektiivi-

sesti vaan se tuomittiin yleisesti pdyristyttdvéni.

Kokonaisuudessaan 3. ja 4. luokkalaisten kdsitysten erot 5. ja 6.
luokkalaisiin verrattuna eivdt ole sellaisia, ettd ne sulkisivat
pois mahdollisuuden historian opiskeluun. Seuraavaksi esittelen
oppilaiden ké&sityksid historiasta erillisten tyyppiprofiilien
kautta.

5.5 Historiakdsitysprofiilit

Olen valinnut neljéd oppilasta edustamaan samaan tapaan oppimiseen
suuntautunutta ryhmdd siten, ettd kutakin tyyppid edustaa 3. tai
4. luokan oppilas. Td11ld korostan ndiden yhdysluokan nuorempien
oppilaiden historiakdsitysten merkitystd pohdittaessa opetuksen
varhaistamisen edellytyksid. Poikkeuksena on 5. luokan oppilas
Nina, jonka suuntautuminen oppimiseen poikkeaa muista. Hinen
valintaansa puolustaa my6s se, ettd hdn oli tutkimushetkelld 10-
vuotias ja vain kaksi kuukautta vanhinta 4. luokkalaista, Annaa

vanhempi.

Aineiston pohjalta olen muokannut neljd profiilia, jotka koostuvat
kukin seitsemdstd eri historiallisen ajattelun elementistd ja
oppimisen l&htdkohdasta. N&md olisivat voineet olla muitakin mm.
historiallisen todistusaineiston tulkitseminen olisi ollut erityi-
sen kiinnostava, kun puhutaan lasten tavasta kohdata ja kdsitelld
menneisyyttd. Se kuitenkin olisi vaatinut toisenlaisen ja laajem-

man tutkimusmateriaalin.

Tdssd tapauksessa olen valinnut profiilin elementeiksi oppilaan
kdsitykset historiasta, oppimisesta, ajasta, historiallisen tiedon
alkuperdstd sekd kyvyn historialliseen empatiaan, toimijoiden

ratkaisujen selittdmiseen ja ajassa tapahtuvan muutoksen havaitse-



94

miseen. Profiilin avulla pyrin arvioimaan oppilaiden mahdolli-
suutta osallistua historian opiskeluun, oppia ja ymmdrtdad histo-

riantutkimuksen ajattelutapoja ja kdsitteita.

Osa elementeistd ndyttdisi olevan kaikkien hallussa idstd riip-
pumatta, osa on puolestaan selvdsti paremmin sisdistynyt vanhem-
milla ja kokeneemmilla koululaisilla. Ongelmana on se, Kkuinka
havaita oppimisen ja kokemuksen suhde ajattelun vdlineiden kehit-
tymisen mydtd syntyneisiin valmiuksiin. Mutta ennenkaikkea eroja
syntyy oppimiskokemusten mddrdssd ja laadussa. Jos jollakin on
aiempia kokemuksia ja tietoja esimerkiksi 1l&dhteistd, niin hén

pdrjdd toisia paremmin.

Oppilaiden ryhmitteleminen on tehty tédssd tilanneorientaatiotyyp-
pien mukaan. N&in oppilaan historiallinen ajattelun sisdltdé ja
laatu vertautuu yleiseen arvioon hdnen oppimis- ja asennoitumis-
tyylistddn. Ongelmana on samalla koulumenestyksen erottaminen
"historiataidoista" - osa oppilaista menestyy selvdsti paremmin
tdssd jaksossa kuin opinnoissaan yleensd siihen saakka ja toiset
puolestaan heikommin. Samoin jakson vaikutus oli ndht&dvissd myo-
hemmin kiinnostumisena historiaa kohtaan ja menestymiseen muissa-
kin oppimistilanteissa. Osa taas ei innostunut historiasta, vaikka
t4114 kertaa menestyikin opinnoissa. Menestyminen opinnoissa ei
ndyttdisi olevan kaikkien kohdalla selked ja pysyvd ominaisuus,
vaan siihen voi oppia ja asennoitua eri tavoin tilanteesta riip-
puen. Tdssd tapauksessa kuitenkin katsoin oppilaiden olevan riit-
tdvéan selvdsti jaoteltavissa sen mukaan aiemman kokemukseni perus-

teella heisti.

5.5.1 Opinnoissa hyvin menestyva

Tdhdn ryhmdadn kuuluvat tytoét, Maija (12 v 6 kk), Johanna (11 v 1
kk) ja Anna (10 v 8 kKk) olivat opinnoissaan yleensd tehtdvdorien-
toituneita ja he menestyivdt niissé varsin hyvin. Orientoitumista-
pa ei kuitenkaan ollut kattava vaan motivoituminen riippui sekd
tehtdvien laadusta ettd oppiaineesta. Paikoitellen heid&dn opiske-
lussaan oli havaittavissa suoriutumishakuisuutta ilman sen parem-
min asiaan paneutumista tai tarkoitusta ymmdrtdsd sit&d. Tatd tyyp-
pid edustamaan olen valinnut neljidsluokkalaisen Annan.



95

Hin harrasti aktiivisesti urheilua ja oli siksi erityisen kiinnos-
tunut tutustumaan urheiluun myds "entisaikana". Oppimisestaan hédn
ei juurikaan osannut eritelld, mutta yleisurheilulajien kokeilemi-
nen "entisajan tyyliin" vieh&dtti. Anna osallistui mielell&é&n
yhteisiin toiminnallisiin tuokioihin, mutta opiskeli my6s tehok-
kaasti esitelmid ja omia tutkimuksia tehden. Luku- ja kirjoitus-
taito oli erinomainen.

"Ku sai olla vdhdn niinku entisajassa. Md en nyt oikein
tiid, mitd sielld nyt oppi. Mutta no silleen, ettd ku ma
en 000 silleen hyppiny koskaan esimerkiksi vauhitonta
pittuutta punnukset kédessa."

Diomedeen Argosista osallistumista olympian kisoihin Anna selitti

nuorukaisen aikomuksista Kk&sin. Henkildkohtaisten ambitioiden
lisdksi vaa'assa painoivat kotikaupungin "tarpeet". Oman yhteisén
saama maine ja antama tuki olivat Annasta itsestd&dn selvid (syita
ja seurauksia) tekijoitd Diomedeen ratkaisuissa. Vastauksessa
ndkyy myds Annan oma harrastuneisuus. Nuorukainen osallistui
olympialaisiin, koska oli tédrkeda

"saaha kokemusta, ettd millasta on urheilukilpailuissa
ja silleen. Jos se ois tota voittanu niin se ois tie-
tysti antanu tota sille kaupungille tota niinku kunniaa
ja jotakin semmosta kuuluisuutta. Varmaan ne avusti sita
jotenkin. Anto ruokaa matkalle ja silleen."

Kisoihin pyrkiminen ja valmistautuminen oli vaatinut Diodemekseltd
paljon. Harjoittelu oli monipuolista.

"No se tota nii se kiipeili puissa, se metsdsti lintuja
ja silleen. Ja tota nii ja sitte juoksi tota nii semmo-
set 50 kilometrid pdivdssd aina ja heitti kiekkoo ja
silleen keihdstd."

Antiikin miesten ratkaisuja Anna ei halunnut tuomita, vaan koetti

16ytdd niille ymmadrrettdvdn syyn. Lahestymistapa on pohtiva ja
menneisyyden ihmisen ratkaisuja kunnioittava, vaikka h&dn selittds-
kin sitd omia kdsityksid projisoimalla. Anna olettaa moraalisten
kdsitysten vaatineen naisten sulkemista pois kisoista.

"Mitd mieltd oon siitd? En md tiid oikein. Ei se nyt
silleen et kylld kumminkin tieto kulkee, ettd mitd siel-
14 on tapahtunut ja silleen. No ei se nyt ollu (epdoi-
keudenmukaista), ku ne miehet o0li sielld alasti, nii
naiset niin ei sinne varmaan naisia sen takia pédédstet-
ty."

Muutosta Anna kuvaa erilaistumisena. Olympialaisissa lajit ovat

kehittyneet toisenlaisiksi vdlineittensd ja sddntdjensd osalta
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Samoin naiset saavat seurata kisoja ja osallistua niihin. Jatku-
vuutta puolestaan on ulkoisten perinteiden lisdksi samojen lajien

sdilyminen pienistd muutoksista huolimatta.

Isdnsd menestykseen Anna ei antiikin olympialaisissa uskonut,

"ku ne oli nii vahvoja, ku kerta sotilaita oli monet."

Aikakauden fyysinen kulttuuri tuntuu olevan merkittdvd erottava
tekijd t&dmdn pdivan kanssa. Soturien 1luonnollisen voiman hé&n
katsoi edullisemmaksi antiikille vertailussa t&dh&n pdivddn. Annan
pohdinta pohjautuu tyypillisesti konkreettisiin tilanteisiin. Jos
urheilija ei ollut tdsmdlleen tietyn lajin edustaja, h&nelld ei
hyvdn kuntonsakaan ansiosta ollut menestymisen mahdollisuuksia
kyseisessd lajissa. Tadmdn pdivdn "kuntoisuutta” ei sovelleta,
ndhdd yhtenevdnd menneisyyteen. Suomalaisilla huippu-urheilijoilla
olisi voinut olla joitakin mahdollisuuksia, mutta epdtodenndkdista
se olisi ollut.

"Ois silld (Jani Sievinen) ehkd voinu olla mahollisuuk-
sia mut ei se nyt silleen ku sehdn uintia harrastaa nii
ei kai se oikein mikk&d&n kiekon tai keihddnheittdjid oo.
Se (Pauli Kiuru) ois ehkd juoksussa voinu parjata."

Aikakdsitys oli Annalla kehittynyt realistiseksi. H&n ymmdrsi
pitkid, vuosisatojen ja tuhansien aikajaksoja ja suhteuttaa niita
ihmisi&dn mittoihin. Olympian sankareita meilld ja isovanhemmilla
ei ollut mahdollisuus tavata, koska

"ne on kuollu jo kauan aikaa sitte. Eikds niistd oo tota
semmonen parituhatta wvuotta."

Matka-ajan arvioimisessa Annan arvio oli kohtuullinen, kamelilla
matka olisi taittunut pdivdssid. Nopeimmaksi kulkuvdlineeksi hé&n
arveli hevosta, vaikka laiva, kameli ja kdvelykin olisi sujunut
siihen aikaan. Maantieteellisten olosuhteiden huomiotta jattamisen
lisdksi huomiota herdtti kamelin yhdistdminen Kkreikkalaiseen
ympdristoédn. Neljds luokkalaiset olivat vdhdn aiemmin opiskelleet
uskontoa ja siind yhteydessd kuvien egyptildiset maisemat "vanhas-
ta ajasta" olivat jddneet mieleen. Useat heistd liittivdt kamelin

piirroksiinsa laivan lisdksi Kreikasta.

Historiallisen tiedon Anna oletti kulkeneen suullisesti, kirjalli-

sesti ja piirroksina. Erityisesti oli huomattava jdlkien tarkoi-
tuksellisuus toimia muistona.
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"No ne on aina kulkenu ihmiseltd ihmiselle se tieto. Jos
kirjotettu johonkin siis silleen vaikka luolan seiniin
tal sitte silleen kirjotettu Xkumminkin tota johonkin
kirjaan. Joku joka silleen tykkdd tota nii urheilusta
tai silleen laittanut tota muiston."

Esineellisten jddnteiden sdilyminen sen sijaan kuulosti Annasta
vieraalta. Urheiluvdlineistd tieto on sdilynyt kirjallisena ja
niitd samoja k3ytet&ddn edelleen. Perimdtieto on siis ylldpitédnyt
jatkuvuutta.

"Niitd on tietysti tota nii k&dytetty koko ajan. Niita
kdytetddn yleensd vieldkin niin silleen ettd tota nii
kiekkoo heitetdadn ja keihdsta."

Historian Anna kdsitt#dd tiedoksi vanhasta jo pddttyneestd tapahtu-
masta tai asiasta. Historiaa on myds itse tiedon ajallisesti
kaukainen kohde. '

"se on semmosta, joka on kauan aikaa sitten ollut, sem-
mosta tietoa, jota ei niinku silleen enndd oikeestaan
oo. Semmosta vanhaa historiaa."

Anna esitti kdsityksensd menneisyydestd 1lyhyesti. H&n tuntui
arastelevan ndkemystensd esittdmistd eikd innostunut pohtimaan
kysymyksid kovin pitk&ddn. Laadullisesti hdn erosi muista t&hdn
ryhmddn kuuluneista, vaikka jokaisella heistd oli selvid ongelmia
orientoitua selvittdmdan ndkemyksiddn haastattelussa. Annan kdsi-
tykset ndyttivadt vastaavan enemmd@n Anniinan kdsityksid menneestsi.

§.5.2 Riippuvuusorientoitunut

Tdhdn ryhmd&dn kuuluva oppilas menestyi kohtuullisen hyvin opin-
noissaan, vaikka hdn jatkuvasti epdilikin omia kykyj&d&n ja menes-
tymisen mahdollisuuksiaan. Strategiakseen epdvarmuuden peittdmi-
seksi ja "oppimistulosten" saavuttamiseksi hdn oli valinnut opet-
tajan miellyttdmisen opiskeluun liittyvid ratkaisuja tehdessdian.
Jatkossa hdn muutti strategiaansa enemmédn tehtdvdorientoituneeseen
suuntaan, kun itsetunto oli kohentunut tarpeeksi.

Viidesluokkalainen Nina (10 v. 10 kk) oli arka historian opiskelun
suhteen, vaikka aiempia kokemuksia siitd kouluaineena ei ollut-

kaan. Kiehtovinta o0li ollut kokeilla erilaisia urheiluvédlineiti
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poikkeuksellisessa kontekstissa. Keihd&dn- ja kiekonheitosta mie-
leenpainuvaa teki se, ettd opettajana oli luokkatoveri eikd opet-
taja. Oppimistaan hin ei osannut tai rohjennut eritelld. Nina oli
epdvarma taidoistaan ja kyvyistd&@n lukuaineissa, mutta etenkin
matematiikassa hdn kaipasi Jjatkuvaa rohkaisua. T&amd vaikutti
aluksi opiskelumotivaatioon, vaikka hdn menestyikin tunnollisesti
opiskelussaan. Hyvd arvosana historiassa hdammdstytti ja opettajan

arviointikykyd hdn epdilikin.

Nina uskoi aktiivisen ja voimakastahtoisen yksildn voivan vaikut-
taa omaan kohtaloonsa, vaikka aikakauden tavoilla oli oma vaiku-
tuksensa yksildn toimintaan. "Kokenut soturi Theseus Ateenasta"
osallistui olympialaisiin omasta tahdostaan ja henkildkohtaisista
intresseistd. Eldytym&l11d hankittu kokemus antiikin ajan ihmisen
valintatilanteesta rakentui Ninan omien haaveiden varaan.

"Siitd (Theseuksesta) oli hauskaa olla olympialaisissa.
Se luuli et se voittaa ja sitten se pddsi matkustamaan
sinne Olympiaan, kun se ei ollu ikind ollu sielld. Se
ndki niitd muita ukkeleita sielld ja sit se ndki niita
ystdvia."
Theseuksen voimakastahtoisuudesta on osoituksena, ettd
"se harjoitteli ankarasti, ainakin 7 tuntia p&dividssd ja
se otti kaikkia nopeus- ja kuntolajeja. Ja se s6i vihan-
neksia erittdin paljon ja joi vain vetti."
Nina osasi soveltaa hankkimiaan tietoja aikakauden tavoista ja
1iittd3d niitd kertomukseensa askeettisesta antiikin urheilijasta.
Ne ovat myos tavallaan historiallista taustaa ihanteista, jotka

ohjasivat yksildd valinnoissa.

Kaupunkilaisten rooli oli vdh&dinen, vaikka heidd@n odotuksillaan
olikin vaikutusta. Ateenalaiset luottivat Theseuksen menestykseen.
Theseuksen valinta kisoihin o0li ollut vdistdmatdnta, koska
"se oli paras, ku muut oli pojannulikoita sitten sielld
Ateenassa."
Asioille 1l6ytyi kuitenkin yll&attdvidkin syitd ja vaikutuksia.
Sattuma saattoi siivittdd yksildn ratkaisuja. Silti syiden pohjim-
maisena liikuttajana oli toimijan oma aktiivisuus, ihanteet ja
mydnteiset luonteenominaisuudet, kuten jalous ja sankaruus.
Matkan olympialaisiin maksoikin

"sen ystdvd, no ku se (Theseus) oli pelastanu sodassa
sen hengen."
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Mielekkyyden pohtiminen menneisyyden ihmisten toimissa heradtt&a
Ninassa ristiriitaisia tuntemuksia ja hdmmennystd. Hdn ymmdrtas,
ettd eri aikakausina ratkaisujen takana on erilaisia eettisia
ndkékantoja, mutta aikamme kdsitykset ovat silti arvion pohjana.
Naisten sulkeminen olympialaisten ulkopuolelle oli v&drin,

"siks ku naiset oli kuitenkin aivan samanarvosia tai no
en mind tiid oliko ne sillon mutta siis ku ne kuitenkin
on."

Syyksi tdhdn hdn arvelee kategorisesti olleen miesten alastomuuden
kisoissa. Naisten sulkeminen ulkopuolelle muuttuu entistd kdsitta-
madttomadmmdksi ja epdoikeudenmukaiseksi

"no just siks ku tota niin miks kaikki oli miehille ku
naiset ei saanu mittdd@n tehd muuta ku tehd ruokaa ja
siivota eikd saanu mennd minnekdan."

Lasten mielestd ongelma olisi ilmeisesti ratkennut jadrkevimmin,
jos miehet olisivat pukeutuneet.

Muutoksen Nina ndkee sekd kehityksend ettd ulkoisten olosuhteiden
erilaisuutena. Muutosta parempaa on tapahtunut siind, ettd naiset
saavat osallistua ja nyt kilpaillaan vaatteet pd&dlld. Entiseen
ndhden lajeja on nyt runsaammin. Osa lajeista on kuitenkin sdily-
nyt, joskin joidenkin suoritustapa on muuttunut.

Nina osasi arvioida realistisesti antiikin moniottelujen vaativuu-
den. Is3d ei olisi voinut pdrjdtd ikdnsd ja harjoittelemattomuu-
tensa puolesta. Nykyiset urheilijat ovat puolestaan liian erikois-
tuneita menestydkseen vaativassa moniottelussa. Ennenkaikkea
kamppailulajeja hdn epdili liian rankoiksi.

Ninan aikakéadsitys oli kehittynyt realistiseksi ja h&n kédsitti
vuosisatojen aikajaksoja Jja osasi ajoittaa tapahtumia toisten
tutumpien ajanjaksojen avulla. Aikalaisemme eivdt olisi voineet
tuntea antiikin sankareita,

"koska kukkaan ei oo tuntenut Jeesusta ja ne oli ennen
ajan laskun alkua."

Matkustusajan arvioiminen antiikin Kreikassa sujui Ninalta hyvin.
Theseus olisi matkannut Ateenasta Olympiaan hevosella vajaassa
viikossa kiirettd pitamatta.

"No ku se tota se ei menny hirveen lujjaa vaan se sddsti
niitd hevosia."
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Muuten Kreikan maastolliset olosuhteet ja kulkuyhteydet eivit
olleet aivan tiedossa arvioitaessa nopeinta kulkuvdlinettd tuon
ajan Kreikassa.

"No niin en m8 oikein sitten muita keksi muita ku rat-
tailla ja k#dvellen. Hevonen vois olla aika noppee."

Tarkeimpinid tietoldhteind menneisyydestd Nina pit&dd sekd kirjalli-
sia dokumentteja ettd historian kirjoja.

"No kun ne on ne kirjotellu ne kaikki ihmiset niitd
muistiin ja sitten ne on sdilyny sitten kai ja sitten on
kirjotettu niitd historiankirjoja ja silleen."

Samoin suullinen perinne ja erilaiset kuvalliset ja esinejdédnteet
kertovat menneisyyden ihmisistd. Ajatukset ovat osin naiveja ja
jédsentymdttomis.

"No niitd on kerrottu nii, et joku on ollu kattomassa ja
se on sit kertonu lapsilleen ja sit se on kertonu lap-
silleen ja sitten taas (...) silleen. [] No jos ne (ur-
heiluvdlineet) on sinne kaivettu sinne maihin ja sitten
niitd on l&yvetty sieltd."

Alkuperdiset 1ldhteet rinnastuvat merkittdvyydessd myShempiin
kertomuksiin ja tarinoihin. Historiaa syntyy my®s niin, ettd

"me kuvitellaan niin ja saadaan tietoa niistd kirjotuk-
sista ja kertomuksista ja historiankirjoista ja piirrok-
sista."

Ninan ndkemys menneisyyden todistusaineistosta on melko kattava.

Historian Nina mddrittelee kategorisesti ajaksi ja oppiaineeksi.

"Se on sitd aikaa ennen meitd Se on oppiaine ja se on
vanhaa aikaa ja niin en m8d ehk&d ossais muuta sannoo ko,
voi kamala."

Ninan kdsityksissd ja asennoitumisessa historiaan kohtaan on
aistittavissa aitoa kiinnostusta. Etenkin Ninan empatiakyvyt ja
ajattelutapa soveltuvat pohtimaan menneisyyden monisdikeisid
vaikutussuhteita ja tapahtumiin vaikuttaneiden ihmisten ndkemyk-
sid. Moni muukin 5. ja 6. luokkalainen tuntui saaneen vastaavan

kipindn menneisyyden kysymysten pohdintaan mm. Kimmo.
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$.5.3 Ajoittain opintoihin vidlttelevdsti orientoituva

Tdhdn ryhmddn kuuluvat oppilaat Kimmo (12 v), Anniina (10 v 3 kk),
Timo (10 v 6 kk), Tomi (10 v 6 kk) ja Juha (9 v 4 kk) kokivat
opiskelun 1dhinnd suoriutumisena teht&dvistd hyvin tai huonosti.

Motivaatio oli pitkdlle ulkokohtaista. Orientoituminen oli kuiten-
kin riippuvaista tilanteesta ja asiasisdllostd. He menestyivit
opinnoissaan kohtalaisesti, mutta selvisivdt ajoittain niistd myods
kiitettdvasti. Ndiden oppilaiden joukosta moni kiinnostui mydhem-
min erityisesti historian opiskelusta. Tdmdn tyypin edustajaksi
olen valinnut neljadsluokkalaisen Tomin.

Tomi koetti kaikessa opiskelussa pddstd nopeasti "toimintaan".
Tekemisen suunnitteleminen ja keskittyminen itse ty6hdén oli hi&-
tdistd. Valmista olisi pitdnyt saada pikaisesti, jotta "vaivasta"
olisi pddsty. Tdmdn vuoksi etenkin kirjalliset tuotokset olivat
pinnallisia. Tiedon hankinnan kannalta luku- ja kirjoitustaito
olivat kuitenkin riitt&vdn hyvid. Suhtautuminen omaan oppimiseen
oli aliarvioivaa ja motivaatio kdrsi heikosta itsetunnosta. Jakson
aikana hdn arveli ainakin oppineensa,

"noo ettd ne ei ollut ihan niitd samanlaisia kuin nyt-
ten. Yks lajikin on varmaan erilainen, se vauhditon pi-
tuushyppy."

Olympialaisissa erilaisten lajien kokeileminen oli mukavaa, koska

"no emmd nyt oikein tiid. Ne o0li vaan mukavia, ku sai
osallistua ja syyhytd."

Fokaialaisen Aleksanterin osallistumisen Tomi selittdd t&m3n
urheilullisilla aikomuksilla.

"No se varmaan halus voittaa ja sitten kisailla. Enpéa
muuta syytd ossaa sannoo."

Yhteisdn tahto oli merkittdvd ja vaikuttava moottori osallistumi-
selle. Kaupunkilaiset p&dattivdt 1dhtijoistad ja kustansivat matkan
yhteistuumin.

"No ne valihti, ketk&d sinne pddsee. Sielld oli semmosia
kisoja, joita harjoteltiin, ettd sitten kuka sai parem-
man tuloksen, sitten se pddsi. Ku se o0li valittu, ni
sitten se pddstettiin sinne matkaan. Tdmd kaupunki mak-
soi. Ne kaikki kerds rahaa ja sitten niistd rahoista
maksettiin. Ostettiin laiva. Koko kaupunki siis osal-
listu siihen maksuun."
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Tomi pystyi verraten hyvin asettumaan antiikin ihmisen asemaan,
vaikkakin oman aikansa ldhtdkohdista kdsin ja pitk&dlle ns. arkiem-
patiaan pohjautuen. Miesten halua j&attdid naiset kisojen ulkopuo-
lelle o0li Tomin mielestd kuitenkin vaikea selittdd. Hdnen mieles-
td4n se saattoi olla epdoikeudenmukaista, koska "opettajakin niin
ajatteli kysellessddn". Jokin jdrjellinen syy sille varmaan 18y-
tyisi, vaikka yhteiskisoillekaan Tomi ei estettd ndhnyt.

"No jos ne miehet halus jarjestdd omat kisat, ettd nai-
set ei saanu tulla sinne. No kun ne ukot kilpaili siel-
14, niin niill3 ei ollu vaatteita, ni ne naiset ei saanu
tulla sinne."

Muutosta Tomi arveli tapahtuneen sekd lajien suorituksissa ettd
olympialaisten kokoonpanossa. Jatkuvuutta hdn puolestaan arveli
olevan olympiaperinteessi.

"Jotkut kisat on muuttunu. Se vauhditon pituushyppy, ni
varmaan nytten on semmosia, ettd saa ottaa vauhtia tai
emmdd tiid onko semmosta pituushyppyd ees olympialai-
sissa. Nytten sitten tdmd keihddnheitto on vdhd muuttunu
siitd entisestddn ja kiekonheitto. Kylld sitd vieldkin
varmaan heitellddn paikaltakin. Samanlaista on, ettd ne
jadrjestetddn neljdn vuoden vdlein ja siind on kilpaili-
joita."

Hyvien ja menestyvien urheilijoiden ominaisuuksien Tomi ei katso-
nut juurikaan muuttuneen. Oman is&n menestymiselle h&dn asetti
varauksen, koska ei ollut varma tdmdn aiemmista kyvyistd. Suoma-
laisten aktiiviurheilijoiden hdn sen sijaan arveli péadrjddvan
vastaavissa kisoissa riippumatta aikakaudesta.

" (Jani Sievinen) silld on hyvd kunto ja muutenkin hyva
kaikissa. Uimisessa on hyvd ja niin paitsi ettei silloin
varmaan ollu uimista. Ois se hyvin pdrjdnny. Joku semmo-
nen, joka on hyvd kuntonen ja hyvd juoksija ja vahva."

Aikakdsitys on Tomilla kehittynyt kohtuullisen realistiseksi. Han
pystyy vertailemaan aikajaksoja, vaikka tietoja hdnelld on niukal-
ti. H&n pystyy suhteuttamaan aikaa ihmisidn mukaan ja ymmart&a
vuosisatojen mittaisia aikaperiodeja. Aluksi Tomi ymmdrsi kysymyk-
sen antiikin sankarien tuntemisesta osallistujien nimien tietdmi-
seksi ja tunnistamiseksi. Todellinen tapaaminen ei kuitenkaan
ollut mahdollista pitk&d aikavdlin vuoksi. Olympialaisiin on kulu-
nut

"2000 vuotta kai se oli etteenpdi eiku tdnne taaksepdin
tai menneisyyteen eli 300 vuotta ennen kristusta."

Kreikan maantieteellisten olosuhteiden huomioiminen matka-ajan
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arvioimisessa puuttui Tomjlta osittain. Fokaian sijainti selkeé&sti
vesimatkan p&d&ssd ohjasi hdntd arvioimaan laivamatkan kulkua,
vaikka nopeimpana tuon ajan kulkuvdlineend Kreikassa h&n pitikin

hevosta.

"No se meni silld laivalla sinne ja sitten silli purje-
laivalla joka kesti viikon. Ei tuullu niin kovasti. He-
vosellakin ois voinu pddstd. Semmonen ois aika pitki
matkakin siitd ja sitten se ois pddssy mySs tuolla sou-
tuveneelld ja p#d&dsi niilld muillakin eldimilld sinne.
Hevosella olis ollut nopein pddstd, koska se Jjuoksee
noppeesti."®

Historiallisen tiedon alkuperdn selittdminen oli Tomille melko
vaikeaa. Hdn korosti kirjallisen tiedon voimaa, mutta ei pystynyt
selvittdmdidn, mistd tutkijat ovat tietonsa saaneet. Asiaa hanka-
loitti tavallisen meik&dldisen ja tutkijoiden tietdmyksen erottami-
nen. Antiikin olympialaisista hdn arveli "meid&dn" saaneen tietomme

"kirjoista ja sitten joku on voinu kertoa, joka on sit-
ten tdstid jo tienny jotakin. Esimerkiksi teeveest&dki voi
tulla jostaki semmosia ohjelmia, jossa on niitd olympia-
laisia sieltd antiikin (ajoilta). Tai sitten kuullu
ihmisiltd ja haastatellu joitakin, jotka on ollu olym-
pialaissa, niin ne varmaan sitten tietdid siiti."

Television Jja koulukirjojen lisdksi tietoa menneisyydestd on

s8ilynyt myds aikalaiskirjoissa ja perim&tietona.
"Jotenkin ne nyt on sdilyny. Joku on kato esimerkiksi
kirjottanut sen kirjoihin, niin se on siind kirjassa
sdilyny. Esimerkiksi historian kirja Jja sitten niditi
muita kirjoja, fjotka kertoo nuista menneisyydestd ja
tommosista. 20 vuotta sitten joku vaikka isdnisdnisin-
is&nisd jne on kertonu aina pojalleen ja pojalleen ja
pojalleen ja siitd ne sitten se on tullu. Vdlineistd on
saatu kans tietoa kirjoista ja sitten niitd on saatu
niiltd olympialaiskisailijoilta, mitd nytten kisaili-
joilla on niitid (vdlineitd). Niit&dhd&n on osa samanlai-
sia, mitd sillon antiikin Kreikassa."

Kédsitys historiasta pelkistyy Tomilla aikaan ja tapahtuneeseen.

"No se on semmosta mennyttd aikaa, tapahtunut kauan sit-
ten."

Tomin kohdalla voitaisiin puhua opetuksen "otollisesta maaperis-
td". Hdnen kédsityksensid ovat paikoitellen pohdittuja, mutta pai-
koitellen anakronistisia tai vahvasti nykypdivddn sidottuja.
Historiaan perehtymisellid ja osaavalla ohjauksella h&nen luontai-
nen uteliaisuutensa ja empatiansa saataisiin "valjastettua" pohti-

maan asiantuntevasti ja tosiasioihin tukeutuen my8s menneisyyden
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ihmisen kohtaloita. T&dm3 mddritelmd sopii myds muihin 4. luokan

poikiin.

5.5.4 Opintoihin torjuvasti asennoituva

Tdhdn ryhmddn kuuluvat oppilaat Janne (11 v 4 kk), Juho (10 v 2KkKk)

ja Antti (9 v 1 Kk) olivat selvdsti minddefensiivisid ja he menes-
tyivdt opinnoissaan yleensd heikosti. Heikkoon menestymiseen oli

syynd useita tekij6itd, mutta yhteinen tekijd pojilla oli huono
itseluottamus omiin kykyihin ja vastoinkdymisten heikko sietokyky.
He tuntuivat ajoittain valmistautuvan ennakolta epdonnistumiseensa
vaikeaksi arvioimissaan tehtdvissd. Motivaation herdtteleminen oli
vaikeaa. Jokaisella o0li kuitenkin vahva alueensa ja menestyminen
opinnoissa parani jatkossa kaikilla. T&td tyyppid olen valinnut
edustamaan kolmasluokkalaisen Antin.

Hin ei jaksanut 1lukea tekstid olympialaisista eikd Jjuurikaan
pohtinut eroja ja yht&dldisyyksid. Syynd voitaisiin ndhdd yleensi
motivoituminen koulutydskentelyyn, mutta mielestdni kyse on pikem-
minkin menetelmdllinen arkuus ja vaikeus. Samoin teksti omista
kokemuksista olympialaisissa ja roolihahmosta oli niukka. Oppimi-
sen voisi olettaa olevan heikkoa ja historian osalta opiskelun
tarpeetonta.

"Mukavinta oli sarjakuvan piirtdminen. Noh, en kovinkaan
paljon (oppinut), pikkusen heittd@mddn kiekkoo ja keihds-
td ja hyppddmdan."

Antti kuitenkin osallistui prosessiin yhdessd muiden kanssa. Hén
kuunteli opettajan kertomuksen, tutustui kuviin ja osallistui
simulaatioon, vdlilld vastentahtoisestikin. Haastattelussa opetta-

ja yllattyi Antin vastauksista ja kdsityksistd. Ne eivdt olleet

erityisen lahjakkaita, osa vastauksista osoitti aikuisen ndkdékul-
masta virheellisid kdsityksid mm. liikkumisesta saaristossa, mutta
oletettua enemmé@n hdn oli saanut prosessin aikana irti. Tiedot ja
kdsitykset pohjautuivat kuunneltuun, katsottuun, keskusteluihin
oman parin kanssa sekd kokemuksiin kisasimulaation aikana.

Deloksen Hectorin osallistumista Antti selitti t&@m&dn aikomuksilla
kehittdd itseddn fyysisesti ja hankkia arvostusta urheilijana.

[asettuminen asemaan arkiempatiaa - kuntoilija] Kaupunkilaisten
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tavoitteena o0li puolestaan l3hettdd kisoihin paras urheilija ja
looginen seuraus oli Hectorin ldhteminen matkaan.

"sitd varten (halusi), ettd tulis ainakin voimia sitten
lissd4 ja arvo nousis. (Valittiin) sitd wvarten, kun se
oli aika hyva."

Naisten jdttdminen kisojen ulkopuolelle oli Antista ymmarrettadvas,
koska antiikin Kreikassa o0li sellainen tapa. Tuolloin arveltiin
miesten ja naisten kanssakdymisen johtavan ajatukset ennen pitk&da
pois itse urheilusta. Naisten jdttdmisessd kisojen ulkopuolelle
oli

"ei mittddn kummallista. No vdhdsen kummallista mutta
muuten ihan normaalia, koska ne (naiset) ois ruvennu jo
sillon juosta sinne kentdlle. Ois ihastunu niihin (mie-
hiin). Ne ainakin 1luuli, ettd ne ryntdd kato aina sinne
kentdlle. Ku sielld ei voi olla semmosia (yhteiskisoja).
Pittd& olla pelkkid miehid tai sitten naisia."

Muutosta on Antin mukaan tapahtunut olympialaisten lajien mddrdssi

ja perinteessd. Eroa entiseen on

"silleen, ettd saa olla molemmat yhtd aikaa, naiset ja
miehet ja ettd on tullu niitd lajeja lissdd, nyrkkeily
ainaki ja sitten jalkapallo tai sitten se taitaa olla
0llu. Kiekonheitto ja keihd&dnheitto on pysyny samanlai-
sina paitsi keihds on v&hdn erilainen."

Nykyihmisen pdrjddminen antiikin urheilijoiden rinnalla oli Antin
mielestd hyvinkin mahdollista. Sen sijaan suomalaisten menestymi-
nen nykyolympialaisissa ndkyisi vastaavanlaisena menneisyydessi.
Oma isd olisi pdrjdnnyt

"varmasti, (koska) se on aika hyvd siind. Jani Sievinen
ois o0llu siind keulilla. Ei (olisi voittanut), koska
suomalaiset on aika huonoja siind."

Aikakdsitys on Antilla kehittynyt kohtuullisen realistiseksi,
mutta vastauksissa 1l6ytyy sijaa vield mielikuvitukselle etenkin
ihmisten rajoja koskevissa asioissa. Antti ymm83rt&dd ja suhteuttaa
aikaa ihmisidn mittojen mukaan. Han osaa my6s ajoittaa tapahtumia
toisten rajapyykkien mukaan. Aluksi Antti ymmdrsi antiikin sanka-

rien tuntemisen tiettyjen urheilijoiden nimedmiseksi. Heitid emme
me eivdtkd isovanhemmat kuitenkaan pysty tapaamaan todellisuudes-
sa, koska

"ei oo vield oikeesti keksitty aikakonetta. (Olympian
kisat) jdrjestettiin ainakin 500 vuotta ennen Kristusta.
Kristus synty, niin sillon oli nolla vuosiluku."
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Matka-ajan arvioimisessa Antti ei osannut kdytt&dd hyvédkseen tieto-
ja vesireiteistd saarilta mantereelle. Parin sadan kilometrin
matka kesti laivalla "viitisen tuntia”. Muuten kuvaus matkasta oli
kohtuullisen todenmukainen, vaikka mielikuvitukselle oli annettu
runsaasti tilaa. Suora reitti wvaati erityisjdrjestelyjd, kun
Hector matkusti Olympiaan

"laivalla enimmikseen ja vdhdn kamelilla aina niissa
saaristossa ja veti sitd laivaa. Ne oli rannalla, ni ne
pysty vetdmddn. Niilld oli vesilld heti se kameli siellid
laivassa ja yks ohjas sitd ettd se painovoima ei veji
sitd sen maan ympdri."

Nopeimmin matkustaminen antiikin Kreikassa sujui

"laivalla, veneelld taikka sitten hevosella, ku siellad
0li joka puolella vettd."

Historiallisen tiedon alkuperd oli Antille melkoinen mysteeri.
Huolimatta runsaasta kiinnostuksestaan fossiililéyt&ihin ja di-
nosauruksiin tai keskusteluista projektin aikana tietoldhteistid
Antti ei yhdist&dnyt niitd tdhdn kysymykseen. Naivi kdsitys suulli-
sen tiedon siirtymisestd sellaisenaan sukupolvelta toiselle tuli
ensimmdisend mieleen.

"En mind tiid. On kerrottu aina jollekin toiselle ja
sitten se ja niille lapsille niinku. Ne on aikasena
kerrottu toiselle ja toiselle ja niin. Ei minun mielesti
mitenkdan muuten. (Urheiluvdlineistd) ei tarkalleen voi
tietdd ennen kuin aikakone keksitdian. Ihan tarkkaan, ku
se muuttuu vdlilld pikkusen. Ei sitd (Olympian kaupungin
sijaintia) sitdkddan niin tarkalleen tiedetd. Maasto on
muuttunu. Vettd ja maata on tullu enemmdn ndkyviin. -
Sitten kun tullee tarpeeks uus aika, niin aikakoneella
(saadaan selville)."

Kdsitys historiasta oli Antille vield hieman avoin, varovaisesti
hahmottumassa. Jotenkin hédn arveli sen liittyvdn menneisiin, hyvin
kaukaisiin ja jo olleisiin konkreettisiin asioihin. Kolmannen
luokan poikien yhteinen kiinnostus fossiileihin ndkyy vastaukses-
sa.

"En tiid vield ainakaan. Liittyy ainakin dinosaurukset
ja tulivuoret tai sillon oli paljon tulivuoria."

Antin Kk&dsitysten epdtasaisuus ja kapeus ei ollut tyypillisti
kaikille minddefensiivisille oppilaille. Muut pystyivat tietojensa
ja kokemustensa nojalla parantamaan asemiaan historian opiskelus-
sa. Antti ei jakson aikana saanut otetta historiasta yht&d hyvin,
vaikka kokonaan vaille oppimista hdnkddn ei jdanyt.
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5.6 Historiatietoiset ajattelijat

Oppilaiden ajattelua ja k&sityksid historiasta on mahdollista
luokitella usealla eri tavalla. Luokittelun ldhtdkohtana voisivat
olla sekd kdsitysten sisdlldlliset erot ettd ajattelun muodolliset
tasot. Tdssd tutkimuksessa tdhd&dtddn kdsitysluokkien sisdlldn ja
edustavuuden pohjalta kdsitystyyppeihin sekd arvioimaan opiskelun

varhaistamista kdsitysten nojalla yleisesti ja erikseen.

Kappaleessa 5.2.2 tilanneorientaatiomallin mukaan mddritellyt
opiskeluun suuntautumisen tyyppiluokat eivédt vastanneet oppilaiden
ryhmittelyd heiddn historiakdsityksensd mukaan (ks. Taulukko 3.,
112). Yleinen opiskeluun orientoituminen ja siind menestyminen ei
selittanyt riittdvasti oppilaiden yhtenevid tai eroavia kdsityksia
menneisyydestd. Silld saattaa silti olla vaikutusta oppilaiden
ajattelun kehittymiseen historiatietoisuuden kannalta. Jos hyvak-
symme, ettd ajattelua voidaan merkittédvdsti kehittdd kouluopetuk-
sessa sekd sisdlldllisesti, laadullisesti ettd mddrdllisesti,
voimme olettaa motivoituneen paneutumisen nimenomaan historian
opiskeluun muokkaavan kdsityksid menneisyydestd ja rakentavan

siten myds historiatietoisuutta.

Jokaisesta oppilaasta 16ytyi kykyd ja halua ajatella historialli-
sesti sekd pohtia menneisyyden asioita. Heiddn ajattelunsa saattaa
olla aiheen kannalta mddrdllisesti niukkaa, laadultaan vaatimaton-
ta ja sisdltonsd puolesta kapea-alaista, mutta silti resurssiensa
ja aineiston kdyttdédn ndhden kohtalaisen relevanttia. Oppilaiden
kdsitykset antiikin olympialaisista vaihtelivat runsaasti. Sisdl-
161llisten eroavuuksien lisdksi viitteet ajattelun muodollisten
kdsitteiden kdytostd kuten historiallinen selittdminen sekd aine-
kohtaisten kdsitteiden oppimisesta kertoivat ajattelun laadulli-
sista eroista.

Ihmisten omaksumat kdsitykset asioista ja tapahtumista vaihtelevat
runsaasti, mutta toisaalta niistd voidaan yleensd muodostaa muuta-
mia toisistaan poikkeavia tulkinta- tai kdsitysluokkia. Fenomenog-
rafisessa tutkimuksessa oleellista on ndiden erilaisten kdsitysten
laadullinen luokittelu (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 125-
126) . Ndiden luokitusten perusteella voidaan sitten luoda myds ns.
abstrakti tyyppi edustamaan laadullisesti eriteltyjen kdsitysten
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muodostamaa kokonaisuutta.

Kisitystensd puolesta oppilaat voidaan jakaa karkeasti kolmeen
tyyppiluokkaan. Tyypittelyn perustana on arvio oppilaiden histo-
riallisen empatian tasosta. Siihen olen verrannut oppilaiden
kdsitysten jakautumista historiallisen tiedon alkuperdstd, aika-
kausien ajallisen et&disyyden perustelemisesta, oppimisesta ja
historian mddrittelemisestd yleensd (Taulukko 2., 111). Kattavasti
uniformaalisia tyyppejd ei kdsitysten luokittelusta syntynyt vaan
tyyppiluokan sisdlldkin yksilét poikkeavat ajoittain ryhmén valta-
kdsityksestd. Silti ndiden kolmen ryhmdn sis&lld kdsitykset ovat

mielestdni tarpeeksi yhtenevii.

Historiallisten ilmididen selittd@minen sen sijaan ei sopinut
perusteeksi tdhdn jaotteluun vaan siind oppilaat ryhmittyivédt eri
tavalla (ks. taulukko 2., 111). Lisdksi oppilaiden ké&sitykset
ajasta ja muutoksesta olivat sen verran l&helld toisiaan, etta
niistd ei ollut jaottelussa apua.

Ensimmdiseen tyyppiluokkaan "pohtivat eldytyjat" kuuluivat Maija,
Kimmo, Johanna ja Nina. Kaikki heistd olivat joko 5. tai 6. luo-
kalla. Ryhmdn linjasta poikkesi omaperdisyydellddn eniten Nina.

Tamdn "tyypin" edustaja tarkasteli historiaa pddasiassa arkiempa-
tiaa soveltaen. Menneisyyden arvoituksia ratkottiin nykyaikaisin
ajatusmallein ja omien kokemuksien varassa jadrkeillen. Paikoitel-
len menneisyyden ihmistd kuitenkin yritetddn ymmdrtdd h&nen omien
ldhtokohtiensa perusteella. Antiikin naisen aliarvostettu asema
tuomittiin menneisyyden ja nykyisid arvoja vertaillen. Historial-
lisen tiedon selitettiin olevan alkuperdltdidn kolmenlaista. Se oli
sekd sattumanvaraista ettd menneisyyden ihmisen aktiivisesti
jdlkeensd jattdmdd, mutta myds aikamme tutkijan tuottamaa. Paino-
tus oli kuitenkin analyyttinen, jolloin tyypillisesti korostetaan
ldhteiden autenttisuutta rekonstruktiivisuuden kustannuksella.
Poikkeuksen tdssd teki ainoastaan Nina. Aikakausien ajallinen
etdisyys perusteltiin laveasti, jotta menneisyyden ihmisen tapaa-
misen mahdottomuus tulisi selvdksi. Omassa oppimisessa huomio
kiinnittyi toiminnallisuuteen ja historia mddriteltiin pd&dasiassa
muotosuuntautuneesti.
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Toiseen tyyppiin "historiallisen sisdlldn etsijadt" kuuluivat Timo,
Tomi, Juho ja Juha. Ryhmdssd marginaalisimpia k&sityksid edusti
Juha, jonka kdsitykset sopivat vaihtelevasti kaikkiin tyyppeihin.
Kirjalliset tuotokset olivat niukkoja ja eldytyminen historiaan

oli varovaista.

Tamdn "tyypin" edustaja tarkasteli historiaa p&ddasiassa stere-
otyyppisesti yleistden. Menneisyyden erilaisuutta selitettiin
sovinnaisilla stereotypioilla ja omat tuntemukset projisoituivat
suoraan menneisyyteen. Paikoitellen menneisyyden ihmisen toimintaa
kuitenkin yritet&din ymmdrtdd oman aikamme vastaaviin tapahtumiin
vertaillen. Antiikin naisen huono asema tuomittiin nykyisen arvo-
maailman perusteella. Historiallisen tiedon alkuperd ymmdrrettiin
analyyttisesti samaan tapaan kuin edellinen tyyppi. Poikkeuksen
tdssd teki vain Tomi. Aikakausien ajallinen etdisyys perusteltiin
yksiselitteisesti ja suppeasti. Omassa oppimisessa huomio kiinnit-
tyi sisdlté6n ja historia mddriteltiin pddasiassa kohdesuuntau-
tuneesti.

Kolmanteen tyyppiin "aloittelevat historialliset eldytyjadt" kuu-
luivat Janne, Anna, Anniina ja Antti. Tytt6jen kirjoitelmat rooli-

henkildistddn olivat poikien t&itd huomattavasti runsaampia. He
kykenivdt my6s eldytymddn kirjallisesti poikia paremmin antiikin
maailmaan. Haastattelussa he olivat kaikki muita epdvarmempia ja
lyhytsanaisempia.

Tdmdn "tyypin" edustaja tarkasteli historiaa 1dhinnd stereotyyppi-
sesti. Menneisyyttd pohdittiin omien tuntemusten nojalla mennei-
syyden maailman olosuhteista vdlittdmdttd. Antiikin naisen asemaa
ei koettu ongelmaksi ja sille haluttiin 16ytdd pintapuolisesti
jdrkeilty selitys. Historiallisen tiedon selitettiin olevan alku-
perédltddn menneisyyden ihmisen aktiivisesti jdlkeensd jattamas,
mutta myds aikamme tutkijan tuottamaa. Painotus oli rekonstruktii-
vinen eli ldhteet olisivat menneisyyden ihmisen ajatuksellisia
tuotoksia. Aikakausien ajallinen etdisyys perusteltiin yksiselit-
teisesti ja suppeasti. Omassa oppimisessa huomio kiinnittyi toi-
minnallisuuteen ja historia md3driteltiin pddasiassa muotosuuntau-
tuneesti.
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Oppilaat ndyttdisivdt ryhmittyvén kdsitystensd puolesta niin, ettd
valtaosa 5. ja 6. luokkalaisista muodostaa oman ryhmdnsd ja 3. ja
4. luokan oppilaat kaksi muuta (ks. Taulukko 3., 112). Toisaalta
kaksi ldhes samanik&distd, Anna ja Nina ovat eri ryhmissd. Samoin

6. luokan Janne on samassa ryhmdssd itseddn kaksi vuotta nuorempi-
en sekd 3. luokan Juha itseddn reilun vuoden vanhempien seurassa.
I4114 ja koulutushistorialla voil olla tdssd tapauksessa merkitysta
historiakdsitysten muodostumisessa, mutta samoin ndyttdisi olevan

myds persoonallisilla kyvyilld, taipumuksilla ja kokemuksilla.

Tyypit eivdt ole sindnsd paremmuusjdrjestyksessd historiallisen
ajattelun osalta tai historiatietoisuuden kehittymisen kannalta.
Periaatteessa tyyppien erilaisuus kertoo ajattelun kehittymisen
vaihtoehtoisuudesta: kaikissa ryhmissd on mahdollista edistyd, ke-
hittyd ja syventdd historiatietoisuuttaan. Silti kahden ensimmidi-
sen tyypin edustajien ndyttdisi olevan helpompi ajattelunsa ja
kdsitystensd puolesta omaksua ja kdsitelld historiallista tietoa.
Toisaalta ero kahden jdlkimmdisen ryhmdn vdlilld ei ollut suuri.
Annan ja Anniinan kohdalla kahdenkeskisessd keskustelussa asioiden

pohtiminen ei ehkd ollut heille ominainen tapa ilmaista ajatuksi-
aan ja kdsityksiddn vaan ajatusten kirjoittaminen olisi voinut
sopia siihen paremmin. Viimeisessd ryhmdssd joidenkin oppilaiden
kohdalla historian opiskelun aloittaminen saattaisi olla ajankoh-
taista hieman myShemmin. Kiinnostavia ja mielekkd&dmpid aihepiireja

opiskeluun voisi 16ytyd oman arkipdivdn kysymyksisti.
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Taulukko 2. Historiakdsityksen luokittelu'

NIMI Empa- | Tiedon Ajalli- | Oppimi- Selit- | Orien-
LUOKKA tia alkupe- | nen e~ nen/his- | tdmi- taatio
ra tdisyys | toria nen
Maija 6. 1 1 1 2 1 1 TO
Kimmo 6. 1 1 1 1 2 3 VO
JohannaS. | 1 1 1 1 3 (+v) 1 TO
Nina 5. 1 (r) |2 (R) 1 1 3 2 RO
Timo 4. 2 x 1 2 2 4 3 VO
Tomi 4. 2 x 2 (R) 2 2 2 3 Vo
Juho 4. 2 * 1 2 2 1 4 VO
Juha 3. 2 x 1 1 2 3 3 VO
Janne 6. 3 x 2 2 1 4 4 MD
Anna 4. 3 2 1 1 1 (+v) |1 ToO
Anniina4. | 3 2 2 2 (ms) 4 3 VO
Antti 3. 3 % 2 2 1 (ks) 2 4 MD

! Lyhyesti kdsitysluokkien sisdlldsté:
Empatia: 1 (a) arkiempatia ja (r) rajoittunut historiallinen
empatia; 2 (s) stereotypiat ja arkiempatia; 3 stereotypiat
x kirjallinen tuotos niukka ja * erityisen niukka
Historiallisen tiedon alkuperd: 1 (A) analyyttinen, sattumavarai-
nen jddnne ja nykytutkijan tuottama; 2 (R) rekonstruktiivinen,
aktiivinen tietol&hde ja nykytutkijan tulkinta
Ajallisen etdisyyden arvioiminen: 1 Ei ole mahdollista tavata,
lavea perustelu; 2 suppea perustelu
Oppimisen arvioiminen ja historian md&drittely: 1 (TS) Toiminnalli-
suuspainotteinen ja (ms) muotosuuntautunut; 2 (HS) Sisdltdpainot-
teinen ja (ks) kohdesuuntautunut
Historiallinen selitys: 1 (h) henkildkohtainen hydty ja (a) alas-
tomuus ja ympdristotekijédt; 2 henkildkohtainen hydty, alastomuus
ja yksildn ominaisuudet; 3 henkildkohtainen hydty, (mm) miesten
maailman arvot Jja ympdristétekijdt; 4 henkildkohtainen hyéty,
miestenmaailman arvot, alastomuus ja yksilén ominaisuudet
(v) velvollisuuden tunne
Opiskeluun orientoituminen: (TO) tehtdvdorientoitunut; (RO) riip-
puvuusorientoitunut; (VO) vdlttelevdsti orientoituva; (MD) minidde-
fensiivinen
3.- 4. luokkalaisten nimet on tummennettu
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Taulukko 3. Oppijat ja historiakdsityksen tyypit
Orien- Oppija Historian Historiatietoi-
taatio ajattelija | suuden tyyppi
TO Maija 6 Nina 5 Pohtiva eldytyja
Johanna 5 Johanna 5
Anna 4 Maija 6
Kimmo 6
RO Nina 5 Juho 4 Historian
Timo 4 sisdlldén etsija
Juha 3
Tomi 4
VO Kimmo 6 Anna 4 Aloitteleva
Anniina 4 Anniina 4 historiallinen
Timo 4 Janne 6 eldytyja
Tomi 4 Antti 3
Juha 3
MD Janne 6
Juho 4
Antti 3
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IV Pohdinta ja yhteenveto

6 Tutkimuksen luotettavuus

Tieteellisen tutkimuksen uskottavuuden kulmakivi on siind kdytet-
tyjen mittareiden, menetelmien, aineiston ja tutkimusotteen luo-
tettavuuden ja patevyyden selvittdminen. Periaatteena on, ettd
kuka muu tahansa voi todeta ja todentaa niiden toimivuuden, riit-
tivyyden ja aitouden. Kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden
arviointiin kehitetyt validiteetin ja reliabiliteetin kédsitteet
eividt kuitenkaan endi sovellu sellaisinaan laadulliseen tutkimuk-
seen, joten ne on korvattava uusilla. Validioinnin sijasta tie-
tyissi tutkimuksissa puhutaan mieluummin arvioinnista, jota tulisi

suorittaa pitkin tutkimusprosessia (Syrjdla 1994, 48).

Kvalitatiivisen tutkimuksen 1luotettavuutta kuvaavat aineiston
aitous, merkitysluokkien ja johtopddtdsten validius sekd nédiden
kunkin relevanttius teoriataustaan ndhden. Merkitysluokkien tulee
vastata sekd tutkittavien tarkoituksia ettd teoreettisia 1dhtdkoh-
tia. Aineiston aitous puolestaan tarkoittaa sitd, ettd tutkijan
olettamukset vastaavat tutkittavien ilmauksia. Aineiston pitd&
olla myds relevanttia ongelmanasettelun suhteen eli teoreettisesti
perusteltua ja tarkoituksenmukaista. Johtop&dadtdkset puolestaan
ovat valideja, kun merkitysten tulkinnat vastaavat tutkittavien
tarkoituksia. Erityisend vaarana on tutkijan taipumus ylitulkin-
toihin ohi aineiston ilmauksien. (Ahonen 1994, 129.)

Laadullisen tutkimuksen yhteydessd ongelmaksi nousevat yleistettéa-
vyys ja toistettavuus, Jjoilla puolestaan testataan nimenomaan
kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta. Laadullisia tutkimus-
tuloksia ei voi sindnsd yleistdd vaan lukijan pitdd pystyd suh-
teuttamaan niitd johonkin toiseen tilanteeseen (Alasuutari 1994,
222) tai soveltamaan tuloksia muissa olosuhteissa vastaavaan
ilmidédn (Syrjdld 1994, 17-18). Tutkimusta ei siis voi mittauksen
osalta toistaa. Lukija voi arvioida tutkimuksen 1luotettavuutta

vain tutkijan kertoman perusteella.

Laadullisessa tutkimuksessa kiinnitet&dn huomiota ennenkaikkea
aineiston ja tulosten eli tulkintojen luotettavuuteen (Ahonen
1994, 129-130). Aineiston yhteydessd k&dsitellddn myds hankintaa
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ja analyysimenetelmid. Olen arvioinut alustavasti molempia selvit-

tdessidni tutkimuksen vaiheita.

Aineiston hankinnan luotettavuuden kannalta on merkittdvada se,
kuinka aidosta tilanteesta aineisto on koottu ja missi m#fHrin sit&
on tutkijan taholta jdrjestetty. Tavoitteena on, ettd ilmaisut
olisivat mahdollisimman selvdsti tutkittavien omia k#sityksisa.
Asiayhteys ja tilanne voivat vaikuttaa tutkittavien tapaan ilmais-
ta itseddn. Tdssd tapauksessa oppimistilanne vastasi niit8 kdytan-
t6jd, joita luokassa yhteisprojekteissa noudatettiin. Monimenetel-

mdistd opiskelua oli kokeiltu usean jakson aikana.

Haastattelu sen sijaan oli jdrjestetty kdsitysten kerididmiseen ja
dokumentointiin. Mikd tahansa tiedon ker&&mistapa, jossa tutkija
on ndkyvdsti 1ldsnd ja osallistuu mahdollisesti itse prosessiin
sekd tutkittavat tiet&dvat tutkimuksen tekemisestd, muuttaa tuttuja
tilanteita ja totuttuja toimintamalleja. J3rjestetty tilanne voi
muuttaa myds tutkittavien tapaa ilmaista itsed&dn. Kdsitysten avoin
tiedusteleminen vaatii varta vasten tutkimusta varten jidrjestetyn
tilanteen. Se ei ole oppilaiden toiminnan kannalta ns. autenttinen
oppimistilanne. (ks. Alasuutari 1994, 75.)

Aika moni koehenkiléistd jdnnitti haastattelua, vaikka haastatte-
lijana oli oma opettaja. Erilainen rooli saattoi himmentdd ja
"lukita" oppilasta huolimatta etukidteistiedoista ja pyrkimyksesta
rentoon ilmapiiriin. J&dnnitt&misen aiheuttama "esiintymista"
huomioitiin mm. Maijan ja Jannen kohdalla. Haastattelua ei raken-
nettu tiukan etukdteisrungon varaan vaan tuokio eteni jutustelun
merkeissd. Osa oppilaista selosti kdsityksiddn pitkidsti, mutta
toisilta 1lyhyitd toteamuksia piti houkutella laveammiksi 1liséd-
kysymyksilld ja tarkennuksilla. Tilanteen outouden lisiksi aihe
saattoi tuntua monesta kohtuullisen vaikealta.

Tutkimuksen uskottavuuden kannalta on tdrkedi selvittidi aineiston
ja siitd johdettujen k&dsitysluokkien luotettavuus. Aineisto on
aitoa, jos tutkittavat puhuvat tutkijan olettamasta asiasta (Aho-
nen 1994, 130).

Aineiston aitous saattaa k&drsi&, jos tutkija on haastattelun
aikana johdatellut tutkimushenkilditid liikaa. Tédssid tutkimuksessa
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haastattelun aikana oppilaille esitettiin 1lisikysymyksid tai
pyydettiin tarkennuksia, Jjos oppilas ei ilmeisesti ymmartédnyt
kysymystd oikein. Silti "oikeaa vastausta" ei tivattu vaan k&si-
tystd asiaan koetettiin analyysin aikana tulkita mahdollisuuden
mukaan toisesta asiayhteydestd. Tdmd oli mahdollista, koska kédsi-
tyksid tutkittavista historiallisista kdsitteistd, kuten aikakési-
tys, 1l8ytyy useasta eri aineiston kohdasta.

Muutaman oppilaan kohdalla kdsitysten aitouden arvioiminen oli
epavarmaa haastattelutilanteen vuoksi. Esimerkiksi Janne ei mie-
lestdni osannut arvioida tilanteen merkitystd, vaan ilmoitti
kdsityksenddn antiikin naisista mielipiteen, jonka oletti opetta-
jan haluavan kuulla. Sindnsd suoraa todistetta t&dstd ei ole, mutta
huomioin tdmdn silti arvioidessani ja luokitellessani k&dsityksid.

Osa oppilaista, kuten Juho ja Tomi, ei mielestdni esittd@nyt koko
ajan ensisijaisia k&dsityksi&ddn tai tulkintojaan. Jostakin syysta
he halusivat nopeasti eroon haastattelijan kysymyksistd. Aiheen
vaikeus, pohjatiedon vdhyys tai vastentahtoisuus muotoilla harkit-
tu vastaus saattoi johtaa ensimmd@isend mieleen juolahtaneen asian
kertomiseen. Tutkimuksen tarkoituksena oli kuitenkin selvittds sen
hetkisid kdsityksid yhden intensiivisen opiskelujakson jdlkeen.
Siksi jdsentymdattomdt ilmaukset ja "juolahdukset" kertoivat ajat-
telun tasosta, kiinnostuksesta ja kyvystd omaksua historiallista
tietoa. Toisaalta kysymykset koskettivat opiskelumateriaalia ja
eldaytymistehtdvdd, joten oppilailla oli omakohtaisia kokemuksia

aihepiirista.

Aineiston aitous voi vaarantua my6s, jos analyysivaiheessa merki-
tyksid koetetaan saada esiin vdkisin selvittd@mdttd, mitd oppilas
itseasiassa tarkoitti ilmaisullaan. Ylitulkinnan vaara on mahdol-
linen etenkin lasten ilmausten kohdalla, kun vastaukset ovat
lyhyitd ja ylimalkaisia. Lasten vaikeus verbalisoida ajatussisdl-
tdjddan houkuttaa antamaan vaihtoehtoja, mikd helposti vddristaa
tulkintaa lasten ajattelusta. Haastattelijan lapsituntemuksella
edesautetaan ilmausten merkitysten tulkintaa. Tdssd tapauksessa
lapsituntemus ei ollut kaikkien oppilaiden kohdalla yhtd laadukas-
ta. Tamédn vuoksi jouduin jatkuvasti pohtimaan rajankdyntid ylitul-

kinnan ja turhan tiukkuuden v&lilld.
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Fenomenografisessa tutkimuksessa johtop&ddtdkset esitetddn katego-
rioina, joiksi aineisto 18ydettyjen merkitysten pohjalta on luoki-
teltu. Nditd merkityskategorioita voidaan pit&dd valideina, jos ne
ovat aitoja eli vastaavat tutkittavien tarkoittamia merkityksii.
(Ahonen 1994, 154.) Tdssd tutkimuksessa monen oppilaan ilmaukset
olivat niukkoja, joten niiden sijoittaminen k&dsitysluokkiin ja
tulkinta tehtiin paikoitellen vdhdisten vihjeiden nojalla. Vaara
ylitulkinnalle tai turhalle tiukkuudelle oli olemassa. Lapset
olivat minulle tuttuja vain rajallisesta mddrdstd tilanteita,
joten yhteisid kokemuksia ja tietoja ei toisaalta ollut turhan
paljon. Silti oletukset lasten ajattelun sis&dlléstd saattoivat
paikoitellen ohjata tulkintaani ilman varmentamista.

Olen koettanut ilmaista t&td vaaraa luokittelemalla oppilaat
aluksi oletusteni nojalla mm. "hyvin menestyviin". Lopuksi osoi-
tin, ettei alkuoletukseni historiatietoisuuden kannalta td1t4 osin
pitdnyt paikkansa kuten ei 1luokkakohtainen jakautuminenkaan.
Esimerkiksi Maija menestyi kokemukseni mukaan hyvin ja osallistui
aktiivisesti koulutydhon, mutta historiakdsitystensd osalta hdnen
tasonsa ei vastannut oletustani. Nina ja Juho ylldttivdt puoles-
taan koulumenestystddn ja opettajan oletusta mySnteisemmin.

Tutkimuksen k&dsitysluokat olivat osittain sekd@ yleisluontoisia
ettd ennalta asetettuja. Toisaalta pyrin lasten ilmausten ja
aineiston mukaiseen kategoriointiin, mutta samalla testasin kuinka
aiemmat teoriat soveltuvat tdmdn aineiston analysointiin. Peruspe-
riaatteena toki on, ettd kategoriat nousevat lasten kdsityksista
historiasta. Jos oli kuitenkin selkedsti ndhtdvisssd aiemman teori-
an pitédvyys, kdytin sitd luokittelun pohjana. Samalla periaatteel-
la aineiston pohjalta noussut selked luokitteluperuste asteli
teorioitten yli. Pitkdlle tdmd tasapainottelu n&@kyi siten, etta
teorioiden pohjalta muokattu kysymysrunko oli myds karkean yleis-
luokitus aineistolle. Luokkien sisdltd ja sisdinen jaottelu sen

sijaan pohjautuivat suoraan lasten ilmauksiin.

Tutkimuksen uskottavuuden kannalta on tdrkedd selvittdd aineiston
ja siitd johdettujen kdsitysluokkien relevanssi. Aineiston on
oltava relevanttia kysymyksenasettelun ja taustateorian suhteen.
(Ahonen 1994, 129).
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Kaikki oppilaat olivat osallistuneet ennen t&td jaksoa historian
opiskeluun eri tavalla. Kuudesluokkalaiset olivat opiskelleet sitd
jo vuoden, mutta toisilla oli kokemuksia "kouluhistoriasta" vdhem-
mdn. Jokainen oli kuitenkin osallistunut syksylld kotiseutututki-
musprojektiin. Samoin jakso antiikin olympialaisista oli juuri
padttymédssd, joten kaikilla oli historiasta ja olympia-aiheesta
erityisesti tietoja ja k&sityksid. Yksilollisid erojakin 1éytyi
oman kiinnostuksen vuoksi. Toiset harrastivat lukemista toisia
enemmdn ja olivat saaneet sitd kautta paremmat valmiudet kdsitelld

menneisyyden asioita.

Tutkimuksessa tarkastellaan toisaalta lasten kdsityksid, toisaalta
heiddn tapaansa ymmdrtd3d menneisyyttd. On mahdollista, ettd jotkut
lapset voisivat menneisyyden sijasta pohtia eldytymistehtdvan
tapahtumia historiallisen todellisuuden sijasta. Haastattelussa
kysymykset kuitenkin kdsittelivdt muutakin materiaalia ja tietout-
ta antiikin olympialaisten aikakaudesta kuin mitd tuli esille
eldytymisprosessin aikana. Opetuskeskusteluissa kiinnitettiin
erityisesti huomiota omien kisojemme viitteellisyyteen todellisten
antiikin olympialaisten suhteen. Esimerkiksi védlineiden "epdai-

tous" tehtiin selvdksi heti alussa.

Voisi olla myds mahdollista, ettd menneisyyden pohtiminen ei
abstraktiudessaan suju alkuunkaan. Tutkimusten ristiriitaisuuden
vuoksi oletukset lasten kyvystd pohtia menneisyyttd vaihtelivat
runsaasti. Optimistisen kdsityksen mukaan ajattelu ei kuitenkaan
aseta ylittdmdttomid esteitd menneisyyden tutkimiselle. Oppilaat
osoittivatkin riittdvdd abstraktin ajattelun tasoa, vaikka kaikki
eivdt kovin pitkdlle pohdinnoissaan kyenneet.

Samoin on mahdollista, ettd jotkut oppilaat olisivat voineet
esittdd huomattavasti helpommin ja Jjdsentyneemmin omat ajatus-
sisdltonsd kirjallisesti tai muulla tavoin suullisen ilmaisun
sijaan. Aiheen laajuuden kannalta olisikin ollut hyvd hankkia
muuta tutkimusaineistomateriaalia haastattelujen tueksi syste-
maattisemmin. Oletettavasti kuitenkin suurin osa oppilaista kyke-
nee ilmaisemaan kohtuullisen hyvin omia ajatussisdltdjddn suulli-
sesti verrattuna kirjalliseen tuottamiseen. Tdssd ryhmdssid ongel-

mia olisi syntynyt pikemminkin kirjallisen tuottamisen osalta.
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Suullisen haastattelun etuna on myds vuorovaikutuksen mahdollistu-
minen, kun haastattelija saattaa asettaa tarvittaessa lisdkysymyk-
sid ja tarkennuksia. Haastateltava voi myds esitt&dd omia tarken-
nuksiaan haastattelijalle. Pddtin pitdytyéd pelkdssd haastatteluma-
teriaalissa aineiston kdsittelyn yhtendisyyden ja vertailtavuuden
vuoksi. Kdsitysten tutkimuksessa puolistrukturoitu haastattelu on
todettu kidyttdkelpoiseksi menetelmdksi aineiston kerddmiseen.
(Uljens 1991, 89.) Olen kuitenkin hakenut lisdtukea lasten ajatte-
lun tutkimiseen heiddn kirjoitelmistaan ja piirroksistaan rooli-

henkildisti.

Tutkimuksen tulosten eli tulkittujen merkityskategorioiden rele-
vanssi taustateorian suhteen tarkoittaa kategorioiden johdonmukai-
suutta ja muodostamista tiettyjen teoreettisten perusteiden mukaan
(Ahonen 1994, 155). Teoreettiset ldhtdkohdat ovat johdonmukaisesti
esilld tutkimuksessa ja aineiston luokittelulle on ennakkoon
esitetty teoreettinen tausta.

Oppilaiden historiakésityksen luokittelun olen muokannut seka
taustateorian mukaan ettid aineistopohjaisesti. Kadsityskategoriat
perustuvat ns. historiallisen ajattelun formaalisiin k&sitteisiin.
Ndistd tarkastelun ulkopuolella olen jattédnyt alkuperdisaineiston
kdsittelyyn pohjautuvat kdsitteet. Mukana oleville ké&sitteille
olen hakenut teoreettista tukea 1dhinnd brittildisestd kognitiivi-
sesta tutkimustraditiosta. Suomessa tdmdn tutkimustradition edus-
tajia ovat Sirkka Ahonen, Jukka Rantala ja Arja Virta (ent. Pil-
1li). Ajan, muutoksen, selittdmisen, ymmdrtdmisen ja empatian
kdsitteet olen sitonut 1dhinnd ndiden tutkijoiden ndkemyksiin.

Empatiakdsitteelle olen saanut taustaa myds humanistisesta tutki-

mustraditiosta.

Aineistopohjaisessa luokittelussa olen noudattanut tutkijan ja
tutkittavan keskindisen ymmdrryksen eli intersubjektiivisuuden
periaatetta. Ahosen mukaan ilmaisun merkitys riippuu molemmista
toimijoista siten, ettd tutkija koettaa rekonstruoida tutkittavan
intention ja ndin tavoittaa h&nen ilmaisunsa merkityksen oman
asiantuntemuksensa ja ajattelunsa avulla (Ahonen 1994, 124). T&114
periaatteella olen kussakin pé&ddkategoriassa jakanut oppilaiden
kdsityksid menneisyydestd sisdltSluokkiin. Menetelmd on vaatinut

useita aineiston l&dhilukukertoja kunkin oppilaan kohdalla niin
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paljon, ettd voidaan puhua jo saturaatiosta eli kyllastadmista.
Tietoa on hankittu aineistosta, kunnes uutta informaatiota ei enda
18ydy. (Syrj&dla 1994, 48.)

Ndin ollen t3mdn tutkimuksen tulkinnat ovat vahvasti minun per-
soonallisuuteni kautta esitettyjd ja siten luotettavuutensa puo-
lesta arvioitavissa myds t&dstd ndkdkulmasta. Asiantuntemukseni
olen toivon mukaan esittdnyt teoriaosassa ja empatiakykyni doku-

mentoidessani oppilaiden k&dsityksid.

Johtopddtésten relevanssiin kuuluvat mySs tutkimuksen merkityk-
sellisyyden ja vertailtavuuden arvioiminen. Tutkimuksen merkitt&d-
vyys syntyy teoriapohjan vakaudesta, mutta myds tulosten kdytto-
kelpoisuudesta. Tutkimuksen kohteena ovat olleet keskeiset histo-
riakdsityksen ja sitd kautta myds historian oppimisen kriteerit.
Jos tdssd oppilasryhmdssd tulokset ovat olleet mydnteisid histo-
riatietoisuuden osalta, voidaan tuloksia suhteuttaa jonkun toisen
vastaavan ala-asteen kdyttodn. Loppujen lopuksi tutkimuksen tulos-
ten ké&dyttdkelpoisuuden arvioiminen on myds lukijan vastuulla
(Syrjadla 1994, 49). Tulosten vertaileminen vaatisi samankaltaisen
ryhmdn perustamista. Yhdysluokkienkin sosiaaliset ymparistot ja
opetukselliset ké&dytédnteet voivat olla varsin erilaisia, Jjotta
vastaavaan kokeiluun voitaisiin samaan tapaan ryhtyd. Toisaalta
yhdysluokkien vuorovaikutustodellisuus saattaa olla ik&luokka-
pohjaisia ryhmid luontevampaa sekd kdsitteellisen ajattelun opis-
kelun ettd toisen asemaan eldytymisen kannalta.

Yhteenvetona tutkimuksen luotettavuudesta totean lopuksi, ettd
olen esittdnyt tutkimukselle teoreettiset ldhtdkohdat ja viiteke-
hyksen sekd niiden yhteyden tutkimuksen ongelmiin. Olen kuvanhut
tutkimukseen osallistuneet henkildt, tutkimustilanteen, aineiston
keruun sekd tulkintaprosessin. Tulkinnat olen todentanut aidoin

tekstindyttein oppilaiden haastatteluista.
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7 Historian opiskelun aloittaminen

Kokeilu osoitti, ettd historiaa on mahdollista opiskella ala-
asteen alemmillakin luokilla, ja etenkin oppilaan ikdkautta ja
taitotasoa huomioivien sisdltdjen ja menetelmien avulla. Yk-
siselitteistd ei kuitenkaan ole, mitd ja miten paljon oppilaat
ovat oppineet, tai saavutettiinko kaikkien kohdalla riittdvéasti
opetussuunnitelman tavoitetaso. Historian opetukseen ollaan vasta
suunnittelemassa englantilaisen mallin mukaan vertailtavia kritee-
rejd, jotka on ilmaistu tavoitelausein mm. formaalisten taitojen
osalta (ks. Rantala 1997).

Historiakdsityksen laatu ja historiallisten ilmi6iden ymmart&minen
ei ndyttdnyt olevan riippuvainen oppilaan ikdtasosta, vaikka
vanhempia oppilaita oli enemmdn historiaa hyvin jédsentdvien jou-
kossa. Pikemminkin selittdvdnd tekijdnd voidaan pitdd henkils-
kohtaisia opiskeluvalmiuksia ja -tottumuksia, kiinnostusta histo-

riaa kohtaan sekd kykyd ja taipumusta historialliseen empatiaan.

Tayttd yksimielisyyttd siitd, mihin lasten olisi kyettdva histori-
aa opiskellessaan ja minkd pitdisi kehittyd, ei kasvattajien
piirissd vallitse. Pddasiassa kiinnitetdadn huomiota kdsitteellisen
ajattelun ja pddttelytaitojen valmiuteen, vaikka vaatimuksia
eldmyksellisyyden, empatian ja inhimillisen koskettavuuden puoles-
ta esitetddn voimakkaasti (Pilli 1994, 209). Abstraktin ajattelun
toimivuuteen joko uskotaan tai sitten ajattelun taitojen oletetaan
vield sopivan vain konkreettisiin johtopddtéksiin. Jos abstraktil-
la ajattelulla historian oppimisen yhteydessd tarkoitetaan yksin-
kertaisesti kykyd pohtia jo tapahtuneita asioita, kaikki koeryhmén
oppilaat osasivat kdsitelld menneisyyden tapahtumia. Laadultaan
ja sisdlloltddn oppilaiden pohdinnat olivat keskenddn erilaisia.
Tarkempia kriteerejd niiden suhteen ei ole annettu, joten kidsit-
teellisen ajattelun osalta koeryhmdlld ei pitdisi olla estettd
historian opiskelulle.

Kahdessa viimeisimmdssd opetussuunnitelmassa oletettiin oppilailla
olevan ennen historian opiskelua tarpeeksi hyvédt opiskelu-, ilmai-
su- ja sosiaaliset taidot. Ainespesifeistd edellytyksistd mainit-
tiin erikseen kehittynyt aikakdsitys ja kyky eldytyd menneen

ihmisen asemaan. N&ditd osa-alueita pitdisi myds kehitt&dd. Koeryh-
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min oppilaista valtaosalla yleiset opiskeluvalmiudet olivat vdhin-
tddnkin kohtuullisen hyvdt. Muutama heistd ei jostakin syystéd
pystynyt panostamaan koulutydhdnsd tarpeeksi paljon. N&md val-
miudet eivdt kuitenkaan olleet sidoksissa luokka-asteeseen, vaan
jotkut vanhemmista oppilaista eivdt opiskelutaitojensa puolesta

olleet valmiita historian opiskeluun kuten jotkut nuoremmista.

Aikakdsitys o0li sen sijaan tapahtuman ajoituksen ja ajallisen
etdisyyden ymmdrtdmisen puolesta kaikilla riittdvan realistinen.
Niinpd antiikin olympialaiset tiedettiin sijoittaa ennen ajanlas-
kumme alkua ja antiikin ajan ihmisten tosiasiallinen kohtaaminen
todettiin yksimielisesti ihmiselon puitteissa mahdottomaksi.
Mielestdni ala-asteen historian opiskelun aloittamiseksi t&médn
laatuinen aikakdsitys on vdhintddnkin riittavi.

Historian opiskelun mielekkyyden kannalta ennakkovalmiudet eivit
pelkdstddn riitd vaan valmiuksia pitdisi pystyd mySs kehittdm&an
ainekohtaisten tavoitteiden mukaisesti. T&ssd tutkimuksessa tar-
kasteltiin oppilaiden historiakdsitystd opintojakson jdlkeen
siten, ettd sen kriteereind olivat historialle ominaiset formaalit
ajattelun taidot.

Kdsitteellisen oppimisen kannalta olisi eduksi, jos oppija olisi
tietoinen oppimisestaan ja osaisi muuttaa tarvittaessa toimintaan-
sa. Kysyttdessd asiaa valtaosa oppilaista osasi kuvailla oppimis-
prosessia ja keskeiseksi kokemiaan oppimistuloksia. Kdsitykset
omasta oppimisesta olivat sekd sisdl1161lisid ettd toiminnallisia.
Toisaalta valtaosa luetteli oppimaansa ja vain muutama kiinnitti
huomiota kokonaisuuteen tai historiallisiin yhteyksiin.

Kdsitys historiasta ja menneisyydestd erillisend kdsitteend mddri-
teltiin oppikirjojen tapaan menneend aikana ja jo tapahtuneena
sekd meille sdilyneend tietona, jota tiede tutkii. Koeryhmidssi osa
oppilaista osasi selittdd mddritelmdn kaikki piirteet. Osa puoles-
taan pystyi vain vaivoin tuomaan esille hdmdrdn oletuksen jostakin
kdsitteen piirteestsi.

Opetussuunnitelmien perusteissa mainitaan aikakdsityksen lis&ksi
toinen historiallinen kdsite, muutos, jonka selittdmistd ja ymmar-

tdmistd pidetddn erityisen t&rkednd ja keskeisend historian oppi-
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misen ja historiakdsityksen muokkautumisen kannalta. Koeryhmédlle
muutos ja Jatkuvuus olivat kohtuullisen helposti havaittavia
ilmiditd historiassa. Muutos oli kdsitteend ilmeisen tuttu arki-
pdivdn eldmédstd, mutta silti vain muutama oppilas ryhtyi syvemmin
pohtimaan sitd menneisyyden osalta. Pddasiassa he listasivat ja
luettelivat erilaisia yksittdisid muuttuneita asioita ja ilmioita.

Muutos ndhtiin yleisesti myds kehityksend.

Historiallisen selittd@misen hallitseminen ei voi olla kriteeri
aloittaa historian opiskelua, koska Kkyseessd on erityinen ja
opittava ainespesifi taito. Sen sijaan kyky yleisesti pddtella
annettujen tosiasioiden nojalla voisi antaa vihjeitd ajattelun
valmiuksista. Toisaalta ala-asteikdisiltd ei voi odottaa kovin
jdsentyneitd arvioita, koska on todettu valtaosan heistd olevan
prosessointitavoissaan pintasuuntautuneita (Pilli 1988, 72-73).

Koeryhmdn selitykset olivat usein lyhyitd ja mainitsevia, mutta
toisaalta useimmat k&yttivdt vaihtelevasti kolmea selityksen
perusmuotoa, intentionaalista, kausaalista ja loogista selitysmal-
lia. He myds osoittivat kiinnostusta pohtia syvdllisesti ilmiodita
ja tapahtumia menneisyydessd. Etenkin yksildn ndkékulman ja polee-
misten kysymysten kdsittely antaa optimistisen kuvan valmiudesta
kouluttautua lisdd ajattelun taidoissa. Kédsitys on optimistinen
huolimatta siitd, ettd selitysten sisdllét olivat yksioikoisia
(alastomuus), stereotyyppisid (naiset ovat sellaisia) Jja oman

aikamme arvojen mukaisia (epdtasa-arvoisuus).

Historiallisen tiedon alkuperdstd oppilaat esittividt sekd analyyt-
tisid ettd rekonstruktiivisia ndkemyksid. Ndistd Jjdlkimmdinen
edustaa nykykdsityksen mukaan "historiallista" tulkintaa ldhteiden
luonteesta ja merkityksestd. Oppilailla oli pd&dsdidntdisesti melko
suppea Jja naivi kdsitys 1ldhteiden painoarvon eroista. Osalle
heistd toisen kdden ja alkuperdisten ldhteilld ei ollut merkitti-
vdd eroa, vaan ne Kelpasivat tasavertaisina todistusaineistoksi.
Toisaalta 1ldhteiden vdlttdmdttdomyys menneisyyden tutkimiselle
ymmdrrettiin.

Historiallinen empatia on kiistanalainen kdsite, vaikka sen merki-
tys sekd tutkimuksen ettd oppimisen osalta my6nnetddn. Parhaimmil-

laan empatia tarkoittaa menneisyyden ihmisen tuntemuksiin ja
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toimintaan eldytymistd niin, ettd pystyy tulkitsemaan ja ymmdrt&-
mddn tdmdn ratkaisuja ja tarkoitusperid. Oppilaat arvioivat men-
neisyyttd 1ldhinnd stereotypioiden ja arkiempatian keinoin. Mennei-
syyden ihmisen omat ldht&kohdat jdivdt oppilaiden omien tuntemuk-
sien ja kokemuksia varjoon, vaikka niitdkin pohdittiin. Huolimatta
rajoituksista oppilaat yrittivdat ymmdrtdd ja 16ytdda jarkevan
selityksen tapahtumille.

Historian opiskelua pidetddn valttamdttoémdnd ja tarpeellisena sekd
yksildn kasvun ettd sosiaalistumisen kannalta. Yhteiskuntapainot-
teisen ndkemyksen mukaan historian merkitys on sen yleissivista-
vyydessd ja yhteiskunnallisten valmiuksien oppimisessa kuten
aineiston saamisessa pddtdksentekoon (Elio 1992, 58, 62-63).
Historia auttaa ihmistd ymmdrtdmddn ihmisen toimintaa yhteiskun-
nassa (Ahonen 1995).

YksilOpainotteisen ndkemyksen mukaan historian opetus vaikuttaa
oppilaan maailmankuvan ja identiteetin muodostumiseen siten, etti
se luo siihen historiallisen ulottuvuuden. Ndin muodostuu yksilén
historiallinen identiteetti eli historiatietoisuus. Sen myodta
ihminen ymmartdd olevansa osa historian kehitystd sekd tiedostaa
historian muutosprosessin ja ilmididen historialliset yhteydet.
(Pilli 1994, 209.)

Historian tarpeellisuuden kautta voidaan my8s perustella opetuksen
aloittaminen varhain. Oletetaan, ettd jotkut asiat on helpompi ja
parempi kdsitelld jo alimmilla luokilla. Tuolloin olisi aikaa mm.
paikallishistorian ké&sittelyyn syvdllisesti. (Low-Beer & Blyth
1983, 7.) Kaikki t&htdd inhimillisen kokemuksen ja toiminnan
ymmdrtdmiseen sekd ymmdrtdmistd tukevan kdsitteellisen ajattelun
kehittédmiseen. Pienten lasten kohdalla ndmd tavoitteet rajautuisi-
vat aikakdsitykseen, historiallisen tiedon ldhteisiin ja todistus-
aineiston pohjalta tapahtuvaan rekonstruoimiseen. Lapset eivit
valttamdttd ymmdrrd nditd, mutta ovat kidsitteiden sisdlléstid
yleensd erityisen kiinnostuneita. Opiskelun muodot pitdd luon-
nollisesti harkita lasten maailman kautta. Jdlkimmdisen tavoitteen
voimanldhteend olisivat mielikuvitus ja kertomukset. (Low-Beer &
Blyth 1983, 5-6.)

Opiskelun aikaistaminen ei ole itsest&ddnselvyys tai tarkoitus
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sindnsd, mutta opiskelu pitdisi aloittaa silloin kun se on mahdol-
lista tai jdrkevintd lapsen kannalta. Suurimmalle osalle lapsista
tuskin on haittaa, jos historian opiskelu aloitetaan muita myShem-
min, mutta miksi pantata mielenkiintoista aihetta tai jattis
kehittamattd ajattelua myds historiatietoisuuden alueella, jos se

on vain mahdollista ja lapset sitd haluavat.

Historian kouluopetusta olisi syytd aikaistaa, koska

1) menneisyyteen 1liittyvdt asiat alkavat kiinnostaa
useita lapsia jo varhain.

2) ajattelun kehittymiselle ja historian sisdistd@miseksi
aikaa olisi kdytettdvd pitkdjadnteisemmin.

3) useimmat lapset pystyisivdt "omalla tasollaan" kdsit-
telemddn ja ymmdrtadmddn historiallisia kdsitteits,
kysymyksid ja k&dyttdmddn ainespesifejd ajattelun
taitoja paljon nykyistd aiemmin. Toisille se on vai-
keaa myShemminkin.

En aja opetuksen aikaistamista siten, ettd tuntimddrad ja sisdltosd
lisdtddn. Opetus olisi mieluummin toteutettava integroituna aihe-
alueena ja pitkdjidnteisemmin, hitaammin ja ajan kanssa sisdltddn
paneutuen. Historian opettamisen puolesta on kamppailtu aiemminkin
ja monessa koulussa t&td nyky&ddn historiallista ainesta on integ-
roitu muuhun opetukseen tietoisesti jo ensimmdiseltd 1luokalta
ldhtien. Systemaattisesti historian opiskelu aloitetaan n&dissia
kouluissa jo kolmannelta luokalta. Tamdn tutkimuksen nuorimmat
koehenkildét voisivat taitojensa puolesta aloittaa myds historian
opiskelun, jos opiskelun sisdllét ovat aluksi tarpeeksi 1ldhelléd
lasten kokemusmaailmaa.
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Liite 1. Maijan kertomus (Kharon Lamiasta)
Antiikin olympialaiset

Mind, Kharon, Lamiasta osallistuin my6s olympiakisoihin.
Harjoittelin aluksi urheasti kotonani, juoksin, otin villiel&dimid&
kiinni, ja kiipeilin puissa sekd tein erilaisia hyppyliikkeita.
Valmentajanani toimi is&@ni, Ilias. Hdn on oikeastaan neuvonut
minulle kaikki taitoni, joita osaan. Kiitos siis isdlleni siitd,
ettd minut valittiin kaupungistani edustajaksi olympiakisoihin.

Kun oli 24 tuntia, siis vuorokausi kisojen alkuun, otin
tarvittavat varusteet mukanani ja menin hyvdstelemddn isdadni, joka
13dhti minun jdlkeeni kilpailuihin vankkureilla. Ei isdni tietysti
kilpaillut. H&n vain seurasi yleisdstd minun osuuksiani.

Mind juoksin metsddn Jja hain sieltd kauriini Mihkon,
jonka paransin, kun se oli nuori. Mihkoa oli joku heittdnyt kei-
hddlld, mutta jattdnyt sen kitumaan metsddn. Mind paransin sen ja
sain Mihkon elinkdisen luottamuksen. No, ratsastin kuitenkin
Mihkolla olympialaispaikalle. Matka oli pitkd ja uuvuttava ja mind
ja Mihko jouduimme pysdhtymddn kymmenid kertoja matkan varrella.
Olimme Olympian kaupungissa 5 tuntia ennen kisojen alkua. J&dtin
Mihkon ldheiseen mets&ddn, ja lupasin tulla noutamaan sen kilpailu-
jen jdlkeen. Niin olin Olympiassa. Alkuseremoniat ja kannustushuu-
dot sekd juhlat sujuivat hyvin. Nuoret miehenalutkin kilpailivat
mydskin kuin raavaat miehet.

Kun kolmannen kilpailupdivdn aamu sarasti, olin jo mat-
kalla Mihkon 1luo. T&md tuli heti luokseni metsdstd, kun siti
kutsuin. Mihko antoi minulle mojovan onnenpotkun, joka tuntui
pakaralihaksissani vield silloinkin, kun ensimmdinen laji oli
kdynistymdssd. Osanottajat olivat: Kimoni/Sparta, Paris/Marathon,
Theseus/Ateena, Akhilleus/Patras, Aleksander/Fokaia, Diomedes/Ar-
gos, Odysseus/Troija, Ailos/Tera, Hector/Delos, Teles/Mykene,
Sinon/Korintti, ja tietysti min&d, Kharon/Lamia.

Aluksi arvelin, ettd Theseus/Ateena olisi pahin vastusta-
jani. My6skin Diomedes Argosista vaikutti vaaralliselta. Sitten
kilpailu alkoi.

Aluksi oli vauhditon pituushyppy punnukset kédsissd. siita
lajista putosivat Sinon Korintista, Aleksander Fokaiasta, Odysseus
Troijasta ja Ailos Terasta. Mind itse voitin kyseisen lajin ja
hyppdsin 2 m 15 cm. Theseus ja Diomedes olivat edelleenkin mukana
kilvassa.

Toinen laji oli kiekkonheitto. Sen voitti Diomedes Argo-
sista. Mind olin toinen ja heitin n. 15 - 16 metrid. T&amidn lajin
jdlkeen kilpailuista tippuivat Parin Marathonista ja Teles Myke-
nestd. Kilpailussa olivat siis mukana Mind, Diomedes, Theseus,
Kimoni, AKkhilleus ja Hector. Kolmas laji - joka oli vaikein minul-
le - oli keihd&@nheitto. Sen voitti j&dlleen heittolajeissa hyva
Diomedes. Toinen o0li vdkivahva Kimoni ja kolmas olin mind tulok-
sella 14 ja risat.

Tamdn jdlkeen kilpailusta tippuvat paras ystdvadni Theseus
ja yllattdjd Hector. Jdljelld olivat siis Diomedes, Akhilleus,
Kimoni ja mind. Seuraavaksi oli juoksu halot kdsissd. Sen voitin
ja toiseksi tuli Akhilleus. Nyt pelistd putosivat Diomedes ja
Kimoni. Pukkitaistelussa mind voitin Akhilleuksen ja olin té&dten
OLYMPIAMESTARI. Ja sitten Paris sekd Theseus lausuivat minulle
runon ja kukittivat 3 parasta. He myds lahjoittivat minulle upean
otsanauhan. Minua ihan itketti runon kuultuani. 0li siind niin
monesti "Miehistd parhaimmalle"! T&dllaisen soturin ei varmaan
pitdisi olla noin herkkd, mutta pddammattini kylld on parantaja.
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Sitten 1dhdin kotimatkalle.

Joku oli vienyt viestin Lamiaan voitostani ja siksip&d
lamialaiset lidhettivdt minulle 2 hevosta. Palominon ja mustan orn.
Niilld mind sitten ratsastin kotiin ja Mihko laukkasi mukanamme
metsdn reunassa. Oli upea tunne. Voittoahan mind 1&hdin hakemaan
ja voiton sain. Se tuntui uskomattomalta. Kun seuraavat olympia-
laiset tulisivat olisin jo 26 vuotta, jote silloin olisin katso-
massa. VOITIN KUITENKIN NYT!

Kun saavuin reissun jdlkeen Lamiaan, isdni ei vield ollut
saapunut sinne. Juhlat olivat kutenkin jo valmiina ja HURRAA-
huudot kaikuivat. Sain roppakaupalla 1lahjoja Jja onnitteluja.
Ruokaa o0li vaikka milld mitalla ja jopa hevosille ja Mihkolle oli
omat pdyddt, osansa saivat my6s kaupungin kissat ja koirat. Juhlat
olivat upeat. Sieltd ei puuttunut musiikkia, ruokaa, tanssia,
puhetta ja iloista ilmettd.

Kun isdni saapui viimeinkin, hdnelld oli ylldtys minulle.
Han lahjoitti minulle oman parannuspuodin, joka toimisi ty®paik-
kanani. Sielld oli eldinten puoli ja ihmisten puoli, sekd kamalas-
ti ladkepurkkeja ja salvoja. 0li myds taikakirjoja ja lddkekirjo-
ja. 0l1lin uskomattoman iloinen. Tuo liike oli maksanut omaisuuksia
ja isdni oli ostanut sen minulle vain siksi, ettd olin heitté&nyt
keihdstd ja kiekkoa, hypdnnyt pituutta ja juossut kilpaa sekia
kilpaillut pukkitaistelussa. Olin niin kiitollinen, ettd lupasin
siitd paikasta lahjoittaa puolet tuotoistani vdhdosaisille ja
kdrsiville.

Ja niin olen myds tehnyt. Olen nyt 29-vuotias ja minulla
on suloinen vaimo ja 3 poikaa sekd 1 tytdr. Pojista on kehittymis-
sd hyvid miehid ja vanhin pojistani Kehron 18 vuotta osallistuu
ensi vuonna pidett&dviin olympialaisiin. En odota h&neltd voittoa.
Osallistuminen on tdrkeintd. Omistan hienon maatilan, jossa Mihko
elelee eldkepdividdn. Elelen nyt tavallista maalaiseldmdd onnel-
lisena. Ja haluan vieldkin kiittda kaikkia Olympiaosallistujia
minun vuotenani, my&skin Akhilleusta, jota hieman "haukuin" kiso-
jen jdlkeen, mutta kuten sanoin, olen liian &kkipikainen. Heh,
heh. Nyt elelen siis onnellisena t&d113d korvessa. Hyvdd jatkoa
kaikille!
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Liite 2. Anniinan kertomus (Sinon Korintista)
Kertomus olymppialaisista

Sinon 18hti Korintista ja kdveli Mykeneen. Sieltd hdn sai Kamelin
Mykenestd ja Jjatkoi siitd matkaa is&nsd kanssa. He saapuivat
Olympian kaupunkiin ja Sinon rupesi harjoittelemaan ja parin pdvan
pddstd alkoivat kisat. Ensimmdinen laji oli pituus hyppy ja sen
voitti Kharon. Sinon jdi toiseksi viimeiseksi ja putosi pois.
Sinonia harmitti, kun h@n ei pddssyt jatkoon. Sinon rupesi kirjaa-
maan tuloksia muista lajeista. Toinen laji oli kiekon heitto sen
voitti Diomedes. Kolmas laji oli keih&&nheitto ja neljds laji oli
juoksu puita sylissd. Sen voitti Kharon. Koko kilpailut voitti
Kharon. Sinon oli harmissaan hdvidstd ja hédn ei tiennyt mik& ha@nta
odotti Korintin kaupungissa kisojen 1loputtua. Sinon ratsasti
kamelilla Mykeneen ja siitd taas jalan Korinttiin. Sinonin perhe
el ollut pettynyt he olivat tyytyvdisid suoritukseen. Sinonia
pelotti vdhdn mennd takaisin Korinttiin koska hdn ei ollut varma
miten kaupunkilaiset suhtautuivat asiaan. Sinonin ja hdnen is&nsé&
matka sujui vaivalloisesti. Koska he olivat hyvin vésyneitd, he
nukkuivat yhden y6n taivas alla ja vasta pdivdn pddstd he olivat
kotona. Kun he kdvelivdt kaupungin portista sisdd@n ihmisid oli
joka puolella ja he huusivdt hurraata. He olivat iloisia siitd
ettd Sinon osallistui kilpailuun. Seuraavana aamuna eldmd jatkui
tavallisesti, mutta Sinon oli hiukan pettynyt mutta ei paljon.
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Liite 3. Timon kertomus (Teles Mykenestd)
Antiikin Olymppiakisat

Olipa kerran mies nimeltd Teles. Han osallistui olympialaisiin.
Teles 1ldhti Mykenestd Olympiaan hevosella. Silld oli ensimmdisenid
lajina vauhditon pituushyppy. Teles pddsi jatkoon. Seuraavana oli
kiekko. Teles putosi kilpailusta. Seuraava laji oli keihds sen
jdlkeen oli juoksu siind putosi kaksi huonointa.

Viimeinen laji oli paini. Siind saatiin selville voitta-
ja. Kun Teles saapui Mykeneen niin sielld h&net hirtettiin.
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Liite 4. Antin piirros ja kertomus (Hektor Deloksesta)

Kisat

Menin saarelta toiselle. Mind putosin keihddnheitossa. Mind hyppa-
sin kovin huonosti.

(Kuvassa alaston soturi kisoissa sekd evddt ja kisdvdlineet)
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Liite 5. Juhan piirros ja kertomus (Ailos Terasta)
Olympiakisat
Aloitime matkan Terasta Olympiaan varhan aamulla viikkoa ennen
kisoja. Jouduimme kahteen kovaan myrskyyn. Perilla olympiassa
aijoin osallistua kaikkiin lajeihin, mutta tipuin pois ensimmdi-
sessid lajissa, joka oli pituushyppy. Ei paljoakaan kummemmalta.
Kun palasin Teraan jatkoin normaalia eldmdd.

(Kuvassa alaston soturi kisoissa sekd kisavdlineet)
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