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Tassa tutkimuksessa tutkitaan historiataitojen opettamista alakoulussa seka pedagogis-
ten liveroolipelien kayttod historian opetuksen menetelmand. Tutkimuksen tarkoitus on
selvittdd, miten luokanopettajat nakevat historian oppiaineena ja miten he opettavat ope-
tussuunnitelman edellyttdmi& historiataitoja. Historiataitojen opettamiseen syvennyt&én
tarkemmin tutkimalla opettajien kokemuksia pedagogisten liveroolipelien kaytosta his-
torian opetuksen menetelméana.

Tutkimuksen teoriaosuudessa muodostetaan kuva historiasta tieteenalana
ja oppiaineena seké sen roolista opetussuunnitelmassa. Liséksi taustoitetaan opettajien
pedagogisen ajattelun muodostumista seka selvitetddn, mitéd tarkoitetaan pedagogisilla
liveroolipeleilla. Historiataitojen opettamista alakoulussa selvitettiin kahdella ryhma-
haastattelulla ja pedagogisia liveroolipeleja kasitteleva aineisto hankittiin kolmella yksi-
I6haastattelulla. Tutkimus on laadullinen. Aineistojen analyysissa sovelletaan seké sisél-
Ionanalyysia etté eksistentiaaliseen fenomenologiaan pohjautuvaa analyysia.

Tutkimuksemme perusteella luokanopettajat hahmottavat historian seké
tieto- etté taitoaineeksi. Taitojen opettaminen ndhdaén tarkednd mutta haastavana tehté-
vand. Haasteita luovat ajanpuute seka tietomadra. Erityisen hankalaksi koetaan historia-
taitojen arviointi. Opettajien kokemukset pedagogisten liveroolipelien kaytosta historian
opetuksessa olivat padosin positiiviset. Menetelmd koettiin innostavana seké& oppilaita
motivoivana ja siten oppimistuloksia parantavana. Menetelmén varjopuolena koettiin

olevan sen vaativuus ja tyotelidisyys.
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1 JOHDANTO

Historia on mielipiteitd jakava oppiaine. TyOskennellessamme historian opettajina
olemme joutuneet aina silloin t&ll6in toteamaan, ettd oppilaat pitavat historiaa tylséna
oppiaineena, jolla ei ole merkitysta. Historialla ei ndhd& olevan sidosta nykypéaivaan tai
oppilaiden omaan eldmaan. Historia koetaan valitettavan usein merkityksettoméana vuo-
silukujen, nimien, tapahtumien sek& tdsmentymattémien syiden ja seurausten luetteloi-
na. Nainhan asia ei meidan nakékulmastamme ole. Téllaisen nakemyksen kautta paady-
tdan lopulta kuitenkin siihen, ettd historian todellista merkitystad ei ymmarretd. N&in
ollen historian oppiaineen mahdollisuudet ajattelun ja ymmarryksen kehittdjané saatta-
vat jaadda kayttdamatta. Talla on epdilematta negatiivisia vaikutuksia seka yksilolle etta
yhteiskunnalle.

Koulussa opetettavan historian tylsyys, epdmaaraisyys ja erityisesti koko-
naisuuksien ymmaértamisen vaikeus nousee aika ajoin esiin my6s mediassa. Historian
ymmartamiseen olisi nopeasti muuttuvassa ja entistd monimutkaisemmassa maailmassa
tilaus ja tarve, mutta koulun opetus ei tunnu tarjoavan siihen avaimia. (Saarikoski
2016.) Historian oppiaineen koettua "tylsyytta” on pidetty ongelmallisena pitkaan. Oak-
landin yliopiston historian professori Harold Gorvine (1970) kirjoitti jo 1970-luvun
alussa, ettd perinteisin menetelmin opiskeltuna historia voidaan kokea tylséksi, koska
historian tapahtumat jaavéat vain merkityksettdmiksi syiden ja seurausten massaksi. Kar-
jistettynd pelké&n lukemisen ja kirjoittamisen avulla ei padse syntymaan mitéén todellista
merkitystd tai ymmaérrystd. Yksi perustavanlaatuisista perinteisiin opetusmenetelmiin
liittyvista ongelmista oli Gorvinen mukaan se, ettd historian Kirjoissa esitetyt syyt ja
seuraukset ovat ilmeisia vain tapahtumia jalkeenpéin tarkasteleville. Tapahtumien ai-
kaan néin ei ollut. Kun historia sitten valitettavan usein ndhd&an véaajaamattomasti rai-
teillaan kulkevana monoliittina, ja& olennaisin asia tapahtumien ymmartamisen kannal-
ta, eli menneisyyden ihmisten motiivit, kéasittdmattomaksi. Historian ymmarrys ja histo-
riallinen empatia eivat paéase kehittymaan, mink& seurauksena menneisyyden ihmisten
teot ja menneet tapahtumat jaévat kasittdmattomaksi massaksi, jossa harvoin on mielta.

Historiataidot ovat tehneet tuloaan historian opetuksen lahtokohdiksi jo
pitkdan ollen uudessa opetussuunnitelmassa historian opetuksen keskitssa. Yksinker-
taista tai mutkatonta niiden opettaminen ei kuitenkaan ole. Veijola (2016, 6) nostaa esil-

le uuden opetussuunnitelman moninaisia lahtokohtia ja opetussuunnitelmassa kaytettyja



historiataitoihin liittyvia késitteitd, jotka ovat monitulkintaisia. Ymmarrys siitd, mita
kasitteill& tarkoitetaan, ei niiden monitulkintaisuudesta huolimatta ole yhdentekevaa.
Veijolan mukaan késitteilla ja niiden méaérittelyll& saattaa olla merkittava vaikutus sii-
hen, millaiseksi historian opetus ja sen arviointi uuden opetussuunnitelman mukaan
muodostuvat. On siis hyvinkin olennaista, mitd opettajat historiataidoilla ymmaértavat ja
miten he siirtavat tata ymmarrysta kaytantoon.

Opettajien asiantuntijuudella ja heidan ndkemyksillaan historiasta on mer-
kitystda myos sille, miten oppilaat mieltavét oppiaineen. Opettajien omat asenteet ja mie-
likuvat heijastuvat helposti suoraan opetukseen. (Tainio 2009, 2.) Historian opetus alkaa
perusopetuksessa talla hetkelld koulun painotuksesta riippuen joko neljannelld tai vii-
dennelld luokalla ja sitd opettavat talloin padsaantoisesti luokanopettajat. Lapset ovat
talléin valmiita aloittamaan historian opiskelun, mutta opetuksessa tulisi huomioida
oppilaan ika- ja kehitysvaihe. Ajattelun taidot kehittyvét vahitellen ja varsinkin historian
opintojen alussa tulisi huomioida ja ké&yttdd hyvaksi lapsen mielikuvitusta, eldytymista
sekd kokemuksellisuutta — asioiden sitomista lapsen kokemusmaailmaan.

Luokanopettajilla on siis suuri vaikutus siihen, millaisena uusi oppiaine
nayttaytyy oppilaille. Opettajan oma historiatietoisuus ja kasitykset historiasta rakentu-
vat eletystd elamésta. Siihen vaikuttavat osaltaan niin perhetausta ja historian merkitys
lapsuuden kodissa kuin koulu ja ympardiva yhteiskuntakin. Luokanopettajaopinnoissa
kasitys oppiaineesta ja sen pedagogiikasta taydentyy, mutta historian opinnot ovat var-
sin suppeat luokanopettajan opetettavien aineiden joukossa. Opetuskokemus taydentaa
tatd kokonaisuutta muodostaen yhdessd opettajan pedagogisen sisédltétiedon. Opettajan
pedagoginen sisaltétieto koostuu substanssitiedosta sekd pedagogisesta tietdmyksesta.
Taman tiedon varassa opettaja suunnittelee ja toteuttaa opetustaan. Se sisaltaa tietoa
oppiaineen tavoitteista, opetusmenetelmistd, oppijoista ja opetussuunnitelmasta. (Veijo-
la 2013, 31-32.)

Olemme tutkimuksessamme Kiinnostuneita alakoulun opettajien historiaa
koskevasta pedagogisesta sisaltotiedosta. Siitd, miten he mieltavét historian oppiaineen,
ja millaisia valmiuksia heilla sen opettamiseen omasta mielestd&n on. Namaé seikat vai-
kuttavat vaistamatta siihen, miten historian opetussuunnitelma ja oppiaine vélittyvat
myas oppilastasolle. Aihe on mielestdmme varsin mielenkiintoinen, silld pohja historian
opinnoille luodaan nimenomaan alakoulussa.

Opetussuunnitelma luonnollisesti ohjaa opetusta ja tarjoaa raamit sille, mi-

t4 oppiaineessa tulisi opettaa. Vastik&dan kayttéon otettu perusopetuksen uusi opetus-



suunnitelma jatkaa jo pitk&an vallalla ollutta linjaa historiataitojen painotuksesta niin
tavoitteissa, sisalléissa kuin arvioinnissakin. Historian uusi opetussuunnitelma pohjaa
taysin historiataitoihin. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 257-259.)
Opettajilla tulisi olla siis keinoja naiden tavoitteiden saavuttamiseen.

Taitopainotteinen opetus voi olla monelle vierasta varsinkin, jos opetus
nojaa edelleen tietojen vélittdmiseen. Erilaisia menetelmid historiataitojen opetukseen
on kuitenkin tarjolla, joista yhtend esimerkkina tassa tutkimuksessa esitellaan pedagogi-
set liveroolipelit. Tutkimuksessamme otamme selvéa siitd, mitd historia oppiaineena
luokanopettajien nakemysten mukaan opettaa oppilaille ja miten historiaa voisi opettaa
uudella tavalla edularppia toteuttaneiden opettajien kokemusten mukaan. Pedagogiset
liveroolipelit nousivat tutkimuskohteeksi sen vuoksi, ettd menetelmé on Suomessa vieléd
varsin vahan kaytetty, eikd sen kaytosta ole siten juuri saatavilla tutkimustietoa. Peda-
gogisten liveroolipelien avulla on mahdollista harjoittaa laajasti erilaisia historiataitoja -
etenkin historiallista empatiaa. Pedagogisten liveroolipelien osalta laajensimme tarkas-
telun nakdkulman koskemaan koko perusopetusta, silld koimme, ettd menetelman kayt-
toa on hyvé késitella laajemmin eri-ikéisten oppilaiden osalta.

Ennakko-oletuksenamme on, ettd pedagogiset liveroolipelit voisivat olla
yksi véline, jolla historian ymmarrysté voitaisiin parantaa ja historiallista empatiaa ke-
hittdd. Pedagogiset liveroolipelit voisivat mahdollisesti auttaa oppilaita eldytyméaan his-
torian maailmaan ja menneiden aikojen ihmisten elamaén. Tall6in historia parhaimmil-
laan tulee elévaksi ja kosketuksiin oppilaan oman maailman ja ajattelun kanssa. Par-
haassa tapauksessa tallgin syntyy syvempi ymmarrys ja historiallinen empatia kehittyy.
Historia ei enda olekaan vain jasentyméattomia syita ja seurauksia, nimia ja vuosilukuja,
vaan historialla on mieli. Historia on jotain, mihin syntyy kosketuspinta ja menneisyys
muuttuu ymmarrettavaksi.

Tasséa tutkimuksessa ollaan siis kiinnostuneita historiataitojen opettamises-
ta alakoulussa seka opettajien kokemuksista pedagogisten liveroolipelien kaytosta histo-
riataitojen opetuksessa. Tutkimuksessa Kkartoitetaan aluksi luokanopettajien k&ytannon
ty6td - mitd ja miten he opettavat historiaa sekd millaisia valmiuksia heillda mielestaan
on historiataitojen opettamiseen. Tdman jalkeen syvenndmme nékemysta historiataito-
jen opettamisen mahdollisuuksista pedagogisten liveroolipelien avulla. Kokonaisuus
tarjoaa katsauksen historiataitojen opettamisen nykytilanteeseen sekd yhden mahdolli-

sen malliesimerkin historiataitojen opettamisen mahdollisuuksista.



2 HISTORIA JA HISTORIATAIDOT

2.1 Historia tieteend ja opetettavana aineena

Historia on tiede, joka tutkii menneisyyttd. Usein kuulee muisteltavan kouluhistorian
olleen vain nimid ja vuosilukuja, irrallisia ja huonosti mieleen jaaneita tietoja. Mieliku-
va historiasta faktoina on kuitenkin sangen paradoksaalinen historian tieteen luonteen ja
tutkimuskohteen vuoksi. Mennyt on mennyttd, eikd faktoja menneisyydestd endd ole
olemassa. Emme voi palata menneeseen ja toistaa tilannetta. Historian tutkimukseen
kuuluu se, etté tutkittava on padosin poistunut kokemuskentastimme. Padsemme siihen
késiksi endd menneisyyden jalkien — erilaisten lahteiden avulla. (Lappalainen 2002, 9-
12.)

Historia on aina jonkun kirjoittamaa. Sen ilmeneminen on sidonnaista tul-
kintaan, tulkinnan tekijaén ja aikaan, jolloin tulkinta tehddén. Historia ei ole yht& kuin
menneisyys. Menneisyys on jotain, mihin emme sellaisenaan en&a paase kiinni. Historia
on yritys tavoittaa tima menneisyys ja muodostaa siitd johdonmukaisia paatelmia lah-
teiden avulla. Historia myds muuttuu ajan myo6ta. Tapahtumista saadaan mahdollisesti
uutta tietoa uusien l&hteiden ja ndkdkulman valinnan avulla. Joskus jokin vanha tulkinta
osoitetaan taysin vaaréksi tai tiedot tarkentuvat. Jos historia siis olisi vain nimia ja vuo-
silukuja, yksiselitteisia ja ulkoa opeteltavia faktoja, emme tarvitsisi historian tutkimusta.
Mya®s historia tieteenalana menettaisi merkitystaan. (Jenkins 1991, 5-11.)

Historia on tiede, joka perustuu tietoon, mutta tdmén tiedon saavuttaminen
vaatii paljon erilaisia taitoja. Jotta tietoa pystyy saamaan, tarvitaan muun muassa lahtei-
den lukutaitoa, kriittistd ajattelua, syy-seuraussuhteiden sek& aikakasitysten ymmarta-
mystd, kokonaisuuksien hallintaa seka kykya asettua menneen ihmisen asemaan. Nama
kaikki ovat historiataitoja, joita myds perusopetuksen uudessa opetussuunnitelmassa
historian osalta painotetaan. Paitsi historiataitoja ndiden taitojen voidaan ajatella olevan
myo0s yleisesti hyodyllisia oppimisen ja ajattelun taitoja. (Drake & Nelson 2009, 53—
61.)

Globalisoituvassa, nopeasti muuttuvassa maailmassa menneisyyden tun-
temuksen ja siihen liittyvien taitojen hallitseminen on korostunut. Vuonna 1995 Unes-

con yleiskokous totesi julkilausumassaan, ettd nykymaailman ongelmiksi ovat nouse-



massa suvaitsemattomuus, rotu- ja kansallisuusviha, terrorismin eri muodot, syrjinta,
sota ja vakivalta "toisina pidettyja” kohtaan seka rikkaiden ja kdyhien epasuhdan kasvu.
Talléin yleiskokous asetti kasvatuksen tavoitteeksi kyvyn tunnistaa ja hyvaksya arvot,
jotka yksildiden, sukupuolten, kansojen ja kulttuurien monimuotoisuus tekevat mahdol-
liseksi. Tamé edellyttad historiallisten prosessien ristiriitaisuuksien ja erilaisten kulttuu-
riperinteiden vaikutusten ymmartdmistd. Globaali, jatkuvassa muutoksessa oleva tieto-
yhteiskunta vaatii historian tapahtumien ja prosessien kaikkien toimijoiden motiivien
ymmartamista ja kykya eritelld erilaisia historian tulkintoja. (Isakson & Jokisalo 2005,
7.) Historian todellinen arvo on siing, ettd mennyt voi valaista tat4 pdivaa ja auttaa ja-
sentdmaan maailmaa. Historia on jokaisen kansalaisen resurssi ja valine yhteiskunnan ja
maailman ymmartdmiseen. (Tosh 2008, iix-ix.)

Historiassa tietoaines on rajaton, mikad asettaa haasteita niin opettamisen
kuin oppimisenkin suhteen. Rajausta ja valintaa on pakko tehdd, mika aiheuttaa véista-
matta yksinkertaistamista ja ndkokulman ottamista. Kokonaisuuksien muodostaminen
yksittéisista tiedoista on Arja Pillin (1992, 131-132) mukaan oppilaan kannalta ratkai-
sevin historian oppimisen ongelma. Haasteita tuo myds historian havainnollistamisen
vaikeus. Han korostaa, ettd menneisyytta ei voida palauttaa suoran havainnoinnin koh-
teeksi, vaan oppilaan taytyy luoda kuvansa historiasta muiden valittdmien rekonstrukti-
oiden avulla, seuraamalla opetusta ja kirjallisia l&hteitd kuten oppikirjaa ja dokumentte-
ja.

Selitysperusteiden erilaisuus luonnontieteellisiin oppiaineisiin verrattuna
tuo oman erityispiirteensa historian ymmartamiseen. Olennaista on toimijan pddmaariin
ja motiiveihin perustuva selittdminen. Mikali historian opetuksessa keskitytaan vain
tapahtumien kuvailuun ja sisallon Kiireelliseen lapikdaymiseen, oppiaineen ydin ja sille
ominainen selittdmistapa ei avaudu oppilaille. Pillin (1992, 133.) mukaan tdmé on kui-
tenkin opittavan asian ydintd, joka oppilaiden on mahdollista ymmartaa, mikali sita ké&-

sitelldadn syventyen ja ongelmakeskeisesti.

2.2 Taitopohjainen historianopetus

Historiataidoilla tarkoitetaan taitoja, joita voidaan johtaa tiedonalan luonteesta ja sen
peruskasitteistd. Historiataidot ovat ldheisesséd yhteydessa myds yleisiin tieteellisen ajat-
telun ja tutkimuksen taitoihin. Esimerkiksi kokonaisuuksien hallinta, Iahteiden kriittinen

lukutaito, syy-seuraus-suhteiden ymmartdminen, tulkinnallisuus sekd objektiivisuus
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ovat kaikki taitoja, joita tarvitaan paitsi historian ymmartamiseksi myos yleisesti tieteel-
lisessd ajattelussa. (Drake & Nelson 2009, 54-62.)

Opetushallituksen Edu.fi verkkopalvelussa historiaa koskevissa opettajille
suunnatuissa tukimateriaaleissa historian taidoiksi madaritelld&n esimerkiksi erilaisten
lahteiden kriittinen tarkastelu ja niiden totuusarvon punnitseminen, historian toimijoiden
motiivien tarkastelu erilaisista ndkékulmista seka kyky asettua ja elaytya eri toimijoiden
asemaan. Historiallisen tiedon todetaan olevan kriittisen ajattelun taitoja vaativa proses-
si, joka voi osaltaan auttaa paitsi menneisyyden myés nykyisyyden ymmartdmisessa.
(Edu.fi — historia ja yhteiskuntaoppi.)

Pillin (1992, 123-126) mukaan historiassa oppiaineena on aineksia ajatte-
lutaitoja ja erityisesti tiedon hahmottamiskykya haastavaksi oppiaineeksi. Talldin histo-
riaa opetettaessa keskeiseksi nousee ajatuskulkujen virittdminen ja historiallisen ajatte-
lun opettaminen. Historialliseen ajatteluun liittyy toki my®ds tietojen hallinta. Jotta uusis-
ta opittavista asioista rakentuisi jarkevid kokonaisuuksia, tulisi tietosisallon rakentua
loogisesti aiemmin opitun varaan. Tehokkainta talléin ovat tyotavat, joissa oppilas jou-
tuu itse jasentdmaan ja kayttaméaan tietoa. Mikali opetuksessa painotetaan esittdvaa ta-
paa, oppilaiden tehtdvéksi voi jaada jasennettyjen yleiskatsausten omaksuminen ja ul-
koa opettelu. Pelkka muistaminen ei edesauta ymmartamista, joka vaatii kokonaisuuden
ja tiedon elementtien yhteyksien hallitsemista. Talloin oppilas ei saa tilaisuutta itsendi-
siin paatelmiin tai erilaisten tulkintojen vertailuun ja historiasta voi valittyd suoraviivai-
nen ja kiistaton, tiedonalaa vaaristava kasitys.

Jotta historian opetus olisi opetussuunnitelman edellyttdmaa, taitopohjais-
ta, opetusta, tulisi sen lahted Veijolan (2016, 8) mukaan liikkeelle historiatieteelle tyy-
pillisesta tiedonmuodostusprosessista. Kaytdnndssa tdma tarkoittaa patevien tulkintojen
tekemistd menneisyydestd l&hteiden perusteella. Kriittiset ddnet sanovat, ettd tavoite
toimia historiantutkijan tavoin on kyseenalainen, silla historiallinen ajattelu on epaluon-
nollista toimintaa. Tutkimukset osoittavat kuitenkin, etté eritasoisista lahtokohdista huo-
limatta, oppilaiden historiallinen ajattelu kehittyy riittavélla harjoittelulla. Haastavaa
historiallisen ajattelun opettamisesta tekee Veijolan (2016, 15) mielesta se, ettd toimiak-
seen kuten historian tutkija, oppilas tarvitsee taitojen lisdksi myos tietoja. Opetuksessa
tulisi siis kehittdd naitd molempia. Pahimmillaan puutteet jommassakummassa osa-
alueessa pelkistavat opetuksen irrallisten tekstipatkien népertelyksi.

Pillin (1992, 122-126) mukaan historian opetuksessa olisikin oleellista

pyrkid jarjestdamaédn opittavat asiat jarkeviksi kokonaisuuksiksi sekd liittdmaan uudet
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asiat ndihin kokonaisuuksiin ja ndin ollen valttdméaan ajatuksetonta ulkolukua. Niin tie-
tosiséltojen kuin historian taitojen ja historiallisen ajattelun kehittdmisen kannalta te-
hokkainta olisi tarjota oppilaille mahdollisuuksia jasentaa ja kayttaa tietoja itsenaisesti.
Pillin mukaan keskeista koulun historian opetuksessa ovat oppilaiden omat ajatukset,
niiden kulun virittdminen seka historiallisen ajattelun juurruttaminen oppilaisiin. Uudes-
sa opetussuunnitelmassa korostetaankin oppilaan historiatietoisuuden sekd historian
tekstitaitojen kehittymistd. Veijola (2016, 14-15) toteaa opetuksen keskitssa olevan
talloin yksilon sekéd yhteison identiteetin rakentuminen ja niiden Kriittinen tarkastelu
seka historian ndkeminen kriittisen tiedonkasittelyn kohteena.

Historian ymmartdmisen luonnetta selvitettdessé voidaan ottaa lahtokoh-
daksi se, millaista ajattelua historiantutkimus- ja kirjoitus edellyttavat. Téhan kuuluvat
kyky ymmaértdd moniulotteisia vaikutussuhteita ja asiayhteyksid, kyky luoda yhdist&a
tietoja kokonaisuuksiksi, kyky yleistad, analysoida, tulkita ja arvioida. Myos Kriittinen
ajattelu sekd ongelmanratkaisutaito ovat olennaisessa roolissa historian osaamisessa.
(Pilli 1992, 126-128.) Loogisen ajattelun liséksi historian ymmartamiseen kuuluu erot-
tamattomasti historiallinen empatia. Tdma tarkoittaa perspektiivin ottoa, kykya asettua
menneisyyden ihmisen asemaan ja ajatuksiin. Haasteelliseksi tdman tekee se, etté histo-
riallinen empatia edellyttaa, ettei mennytté tarkastella nykypéivan arvojen ja asenteiden
kautta. Historiallinen empatia ei mydské&an tarkoita puhtaasti emotionaalista suhtautu-
mista historiaan, vaan ennemminkin pdinvastoin. Historiallinen empatia vaatii ajattelu-
taitojen valjastamista ja tallaisen ndkemyksen muodostaakseen oppijan on taytynyt en-
sin tutustua historiallisiin tosiasioihin ja dokumenttiaineistoon seka hahmotella kehys
tutkittavalle ilmidlle. (Yilmaz 2007, 331-333.)

Robert Stradlingin (2001, 88, 97-98) mukaan historian taitoihin kuuluvat
muun muassa l&hteiden luotettavuuden arviointi ja niiden tarjoaman tiedon liittdminen
alempiin tietorakenteisiin. Myo6s Stradlingin mukaan oppilaille tulisi saada historian
opetuksesta analyyttisia ja tulkinnan taitoja, joita he voivat tulevaisuudessa kayttaa
my0s muissa kuin suoranaisesti historiaan liittyvissa yhteyksissa. David Lowenthal
(2000, 63-65) puolestaan toteaa historian vaativan erityisia taitoja, kuten esimerkiksi
kykya arvioida eri lahteista peréisin olevaa tietoa sekd kykya ymmartda menneisyydesta
tehtyja erilaisia tulkintoja.

Historian taitojen opettamisen puolesta puhutaan my6s Juha Vanttisen
(2009) tutkimuksessa ”Saako historiasta selvada”. Tutkimuksessaan Vénttinen selvitti

lahdetydskentelyn avulla historian taitopainotteisen opetuksen toimivuutta peruskoulus-
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sa. Tutkimusjoukon ollessa monikulttuurinen Vanttinen tarkasteli nimenomaan moni-
kulttuurisen taustan omaavien oppilaiden suoriutumista taitopainotteisessa historianope-
tuksessa. Vanttisen tutkimus osoittaa oppilaiden historian taitojen kehittyneen tutkimus-
prosessin aikana. Lahdetydskentelyyn liittyvien harjoitusten edetessa oppilaiden kirjoi-
tukset muuttuivat historiallisemmiksi. Tutkimustulosten mukaan historian lahteiden
kayttdminen opetustyossa soveltuu myds monikulttuurisille oppilasryhmille, silld histo-
rian taitojen parantumisella ei vaikuttanut olevan yhteyttd oppilaan kulttuuriseen taus-
taan. Tutkimuksessa todetaan liséksi, etta nuorten historiakuvan muodostuu osin koulun
ulkopuolisista tiedonlahteistd. Myo6s tdman vuoksi historian taitoihin painottuva opetus
on tarkeda, silld opetuksella voidaan kehittd4 ajattelua ja auttaa tdmén ulkopuolelta
omaksutun tiedon kasittelemisessa ja jasentdmisessa.

Terrie Epsteinin (2010) tutkimuksessa arvioidaan nuorten etnisen taustan
ja identiteetin vaikutusta heidén késityksiinsa eri etnisten ryhmien historiasta. Taustalla
vaikuttivat tutkimuksen aikaan suunnitteilla olleen opetussuunnitelman muodostami-
seen liittyvat haasteet liittyen erimielisyyksiin siit4, miten eri etnisten ryhmien koke-
mukset tulisi siséllyttdd historian opetukseen. Kolmesta eri kilpailevasta nakdkulmasta
yksi painotti yhtendisen lantisen perinteen opetusta, toinen moniperspektiivista ldhesty-
mistapaa, jossa keskigssé oli vapauden ja yhdenvertaisuuden kehittyminen sekd sen
yllapito ja kolmas nékemys korosti valkoisen historian kyseenalaistamista. Tutkimustu-
losten mukaan yksikaan esitetyistda akateemisista nédkokulmista ei tarjonnut kaikille
ryhmille sopivia puitteita oppimiseen. Erilaiset kulttuuriset taustat asettivat nuorten his-
torian oppimiselle erilaisia lahtokohtia historian opiskeluun, jonka vuoksi ndkdkulman
valinnalla kansallista historiaa opetettaessa ei palvella kuin osaa oppijoista.

Samansuuntaisia tuloksia tarjoaa myos Linda S. Levstik. (2008, 279-286.)
Levstikin mukaan on kaytdnnon pakko kehittdd historian opetusta, joka ottaa huomioon
kulttuurien erilaisuuden, mutta my0s huomioi kansallisen yhtendisyyden. Kuitenkin
ajatus siita, mika on historiallisesti merkittdvad, rakentuu kulttuurisesti monessa eri ta-
sossa ja valittyy yhteiskunnan jasenille eri tavoin. Levstik viittaa useisiin tutkimustulok-
siin, jotka osoittavat, ettd nuoren on vaikea sovittaa omaa historiallista ajatteluaan kou-
lun opetussuunnitelman tarjoamaan muottiin. H&n perd&nkuuluttaakin historian taitojen,
kuten kriittisen ajattelun seka monitulkintaisuuden opettamista koulussa, sill4 ndkee sen
olevan tarkedd, jotta oppilaan olisi ylipddtdédn mahdollista oppia ymmaértaméan kansal-
lista historiaa.

Husbands, Kitson ja Pendry (2003) tutkivat sit4, kuinka opettajat opettavat
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ja oppilaat oppivat historiaa. He paneutuvat muun muassa opetussuunnitelman késitta-
miseen, ymmartamiseen ja toteuttamiseen. Tutkimukseen haastatellut opettajat suhtau-
tuivat tietosisallot tarkasti maarittdvadn opetussuunnitelmaan ja opetukseen vastustavas-
ti. Kannanottoja tiettyjen historiallisten tapahtumien tai yksityiskohtien opettamisen
puolesta ei oltu valmiita tekemddn. Historian opetuksen sisaltdjen valinnassa tarkedm-
méksi koettiin sisaltdjen valikoituminen nimenomaan historian taitojen harjoittamisen
perusteella.

Arja Virta (1995) on vaitoskirjassaan selvittanyt oppilaiden historiaa ja
yhteiskuntaa koskevan tiedon laatua ja tiedonrakenteita lukiolaisten keskuudessa hyo-
dyntéen reaalikokeen esseevastauksia. Han siis keskittyi tutkimuksessaan nimenomaan
historian tietojen omaksumiseen ja oppimiseen. Tutkimuksessa todetaan korkeatasoisten
historian esseevastausten olevan koherentteja ja johdonmukaisia. Niissd vastaaja usein
osasi kytked syy-yhteydet aikasuhteiseen prosessikuvaukseen. Sen sijaan heikot vasta-
ukset taas olivat hajanaisia, koostuivat irrallisista toteamuksista ja aiheen késittely oli
niissa pinnallista.

Huomattavaa on, ettd historian taidoiksi mielletyt osa-alueet ovat pitkalti
samoja kuin niin kutsutut akateemiset taidot, joita oppilas tarvitsee viimeistdan, mikali
hakeutuu jatko-opintoihin. Esimerkiksi kriittinen ajattelu, syy-seuraussuhteiden ymmar-
tdminen, kokonaisuuksien hallinta sekd monitulkintainen lahestymistapa ovat 16ydetté-
vissé suomalaisten yliopistojen toimintakuvauksista. Lisdksi yliopisto-opiskelun kuva-
uksissa kasitellddn myos erilaisia opiskeluteknisi taitoja, joita on mahdollista kehittaa
varsinkin historian oppiaineen parissa jo peruskoulusta alkaen.

Virran (1995, 208-209) mukaan historian opetuksessa tulisikin Kiinnittaa
huomiota etenkin oppilaan oppimistaitoihin ja tapaan omaksua ja kayttaa tietoa. Opis-
keltavan aineiston tulisi olla selkedsti jasentynyttd, jotta oppilas voisi hahmottaa omak-
sumistaan tiedoista jasentyneitd kokonaisuuksia. Keskeistd on oppilaan ajattelun akti-
voiminen sek& huomion kiinnittdminen historian ominaisuuksiin nimenomaan tiedon-
alana. Opetuksessa tulisi siis mita-kysymyksen rinnalla entistd enemmén painottaa
my06s miksi- ja miten-kysymyksia. Historian opiskelun ty6tapoja tulisi kehittaa sellai-
siksi, ettd ne vaativat oppilaalta tiedon soveltamista ja prosessointia — ei vain ulkoa
muistamista. Heidan tulisi myds oppia lahestymé&an tehtavid prosessi- tai ndkokulma-
keskeisesti, ei vain aihekeskeisesti ja sisallén kuvaukseen keskittyen.

Tassa tutkimuksessa historiataitoja ldhestytddn uudessa perusopetuksen

opetussuunnitelmassa historian tavoitteiksi ja arvioinninkohteiksi listattujen historiatai-
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tojen kautta. Alla olevassa taulukossa on koottuna opetussuunnitelmassa tavoitellut his-

toriataidot arviointikriteereineen.

TAULUKKO 1. Historian arviointikriteerit 6. vuosiluokan pééatteeksi hyvaa osaamista
kuvaavaa sanallista arviota / arvosanaa kahdeksan varten (Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 2014, 259.)

Opetuksen tavoite Sisilto- | Arvioinnin kohteet | Hyva/arvosanan kahdeksan
alueet | oppiaineessa osaaminen

Merkitys, arvot ja asenteet

T1 chjata oppilasta kiinnostu- 51-55 Motivaation kehittymistid ei kiytetd

maan historiasta tiedonalana arvosanan muodostamisen perus-

ja identiteettii rakentavana teena. Oppilaita ohjataan pohtimaan

oppiaineena kokemuksiaan osana itsearviointia.

Tiedon hankkiminen menneisyydesti

T2 johdattaa oppilasta tunnista- | §1-55 Historian tietolihtei- | Oppilas osaa ohjatusti etsid historia-

maan erilaisia historian lahteitd den tunnistaminen tietoa erilaisista tietolidhteisti.

T3 ohjata oppilasta havaitse- §1-55 Historiatiedon tulkin- | Oppilas osaa erottaa toisistaan faktan

maan historiatiedon tulkinnal- nallisuunden havaitse- | ja tulkinnan.

lisuuden minen

Historian ilmididen ymmiirtiminen

T4 auttaa oppilasta ymmérti- 51-55 Kronologian ym- Oppilas tunnistaa keskeiset historiaan

médn erilaisia tapoja jakaa histo- méarrys liittyvat ajan jasentimismuodot ja osaa

ria aikakausiin seki kiyttimidin antaa esimerkkeji eri aikojen yhteis-

nithin liittyvid historiallisia kunnille ja aikakausille ominaisista

kisitteitd piirteisti.

T5 ohjata oppilasta ymmiér- S1-55 Historiallinen empatia | Oppilas pystyy eliytymidin menneen

timdin ihmisen toiminnan ajan ihmisen asemaan ja nimedmiin

motiiveja tdmin toiminnan motiveja.

T6 johdattaa oppilasta hahmot- | §1-85 Syy- ja seuraussuhtei- | Oppilas tunnistaa ja osaa antaa esi-

tamaan erilaisia syitd ja seura- den hahmottaminen | merkkejd historian ilmididen syy- ja

uksia historian tapahtumille ja historiassa seuraussuhteista.

ilmiGille

T7 auttaa oppilasta tunnista- S1-55 Muutoksen hahmot- | Oppilas osaa kuvata muutoksia ja

maan muutoksia oman perheen taminen kertoa, miksi muutos ei ole sama kuin

tai yhteison historiassa seki edistys. Oppilas osaa kuvata joidenkin

ymmartimiin, miten samat esimerkkien avulla, miten muutos ei

muutokset ovat voineet tarkoit- ole merkinnyt samaa eri ihmisten ja

taa eri asioita eri ihmisille ryhmien nikékulmasta.

T8 harjaannuttaa oppilasta S1-55 Jatkuvuuden tunnis- | Oppilas osaa antaa esimerkkeji ilmi-

hahmottamaan jatkuvuuksia taminen diden jatkuvuudesta eri aikakaudesta

historiassa toiseen.

Historiallisen tiedon kéiyttiminen

T9 ohjata oppilasta esittima- S1-85 Syy- ja seuraussuh- Oppilas osaa kuvailla pidipiirteissdin

miin muutoksille syitid teen kuvaileminen joidenkin historian ilmididen syy- ja
seuraussuhteita.

T10 ohijata oppilasta selitti- S1-85 Tulkintojen selitti- Oppilas osaa selittdi joidenkin esi-

miin, miten tulkinnat saattavat minen merkkien avulla, miksi sama tapahtu-

muuttua vusien lihteiden tai ma tai ilmit voidaan tlkita eri tavoin.

tarkastelutapojen myoti

T11 ohijata oppilasta selittimiin | 51-55 Thmisen toiminnan Oppilas osaa esittid kisiteltdvisti

ihmisen toimintaa selittiminen asiasta kertomuksen siten, ettd hin
selittéii tapahtuman tai ilmitn eri
toimijoiden kannalta.
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Luvuissa 2.1 ja 2.2 esiin nostetut eri tutkijoiden kasitykset historiataidoista
ovat yhtenevié opetussuunnitelmassa tavoiteltavien historiataitojen kanssa. Pitkalti kyse
on historian tieteenalan erityispiirteiden ymmartamisesta seka ajattelun taidoista. Har-
joittelemalla ajattelun taitoja historian oppiaineessa harjoitetaan varsin luontevasti myos
opetussuunnitelman laaja-alaisen osaamisen tavoitetta “ajattelu ja oppimaan oppimi-
nen”. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 155.) Historiallinen ajattelu
edellyttad lahteiden lukutaitoa, kriittista ajattelua sekd kykya tehda tulkintoja ja analy-
soida. Monessa kohdin kyse on my®ds ymmartamisestd — kyvystd ymmartdd syy—
seuraussuhteita, tulkinnallisuutta, kronologiaa seka erilaisten toimijoiden motiiveja ja
lahtokohtia. Jotta ndmé taidot kehittyisivét, niitd on myos harjoiteltava ja siihen uudessa

opetussuunnitelmassa myos tahdataan.
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3 HISTORIAN OPETUS ALAKOULUSSA

3.1 Historia opetussuunnitelmassa

Historian opetuksen tarkoitukseksi on perinteisesti nahty tiedon valittdminen mennei-
syyden tapahtumista ja oman kansakunnan suuren kertomuksen opettaminen. Tdma on
tarkoittanut sitd, ettd opetuksen ytimessa on ollut siséltétiedon siirtdminen ja yhteisoa
yhteen sitovan kollektiivisen historiatietoisuuden rakentaminen. Ongelmana téssa on jo
l&htokohtaisesti se, ettd historian luonteenlaadun tieteend huomioon ottaen meilld ei voi
olla mitdan varmaa tietoa siitd, mitd menneisyydessa tapahtui. Siksi ei voi olla olemassa
yht& oikeaa kertomusta, mit4 opetuksessa voitaisiin siirtdd eteenpdin. On vain useita
toisistaan eroavia ja jopa vastakkaisia ndkemyksié. (Veijola 2016, 7.) Suomessa histori-
an opetusta on jo 1990-luvulta saakka lahestytty taitopainotteisesta ndkdkulmasta, ja
pelkka tiedon valittdaminen menneisyydesta on syksyllad 2016 kayttéonotetulle perusope-
tuksen opetussuunnitelmalle taysin hylatty ajatus.

Historian opetuksen tehtdva on nykyisessa opetussuunnitelmassa kolmija-
koinen. Sen tehtévéaksi maaritelladn oppilaiden historiatietoisuuden ja kulttuurien tun-
temuksen kehittdminen sek& oppilaiden kannustaminen omaksumaan vastuullisen kan-
salaisuuden periaatteet ja pyrkimys edistda heidan kasvuaan aktiivisiksi ja erilaisuutta
ymmartaviksi yhteiskunnan jéseniksi. Liséksi opetuksen tavoitteena on myds kehittaa
oppilaiden historian tekstitaitoja. Kiinnostus mennyttd aikaa kohtaan pyritddn heratta-
mé&én toiminnallisten ja elamyksellisten ty6tapojen avulla. (Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 2014, 257.) Opetussuunnitelma perustuu oppimiskasitykseen, jonka
mukaan oppilas on aktiivinen toimija. Oppiminen tapahtuu jatkuvassa vuorovaikutuk-
sessa toisten oppilaiden, aikuisten sek& monipuolisten oppimisympaéristjen kanssa ollen
kuitenkin my0s itsendistd ja vahvistaen yksilon henkil6kohtaista osaamista. (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 17.)

Oppilaita ohjataan historian avulla ymmartamééan nykyisyyteen johtanutta
kehitystd, henkisen ja aineellisen tyon arvoa sek& pohtimaan tulevaisuuden valintoja.
Oppilaita ohjataan myos historiallisen tiedon luonteen ymmartamiseen, tiedon hankki-
miseen sek& tutustutetaan historian alan peruskasitteisiin. Opetuksen tulisi myos ohjata
oppilaita tiedon kriittiseen kasittelyyn ja tutustuttaa historialliseen lahdeaineistoon. Kai-

ken tavoitteena on siten kehittaé historiatietoisuutta ja historian tekstitaitoja. (Perusope-
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tuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 257.) Historian merkitys 16ytyy siten yht&éal-
t4 edelleen siit4, ettd sen tavoitteena on tukea oppilaiden identiteetin rakentumista. Iden-
titeettid rakennetaan kuitenkin eri tavalla kuin menneina vuosikymmeniné. Suuren kan-
sallisen kertomuksen sijaan opetuksen tulisi nyt ohjata oppilasta hahmottamaan yksilén
merkitystd toimijana historiassa ja yksilon toiminnan taustalla vaikuttavia motiiveja ja
tekijoitd. (Veijola 20016, 6.)

Historiatietoisuuden ytimessa on muutoksen ja jatkuvuuden selittdminen
sekd yhteiskunnan arvoihin ja muutoksiin tutustuminen (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2014, 257). Historiatietoisuus ei sindllaan ole kriittisen ajattelun malli,
mutta se auttaa ihmistd tiedostamaan menneisyyden ldsndolon tdssé paivéssa ja auttaa
ymmartamaan itsensa osana historian jatkumoa sekéd arvioimaan kuvaansa historiasta
(Veijola 2016, 9). Siksi aktiivinen historiatietoisuus on néhty myds kouluopetuksen
tavoitteena (Pilli 1992, 129).

Historian tekstitaidot on kokonaan uusi ké&site opetussuunnitelmassa ja se
on méaritelty opetussuunnitelmassa varsin valjasti tarkoittamaan taitoa lukea ja analy-
soida menneisyyden toimijoiden tuottamia lahteita seka tehdd patevié tulkintoja niiden
tarkoituksesta ja merkityksestd (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
257; Veijola 2016, 6-7; 15). Tassé yhteydessa opetussuunnitelma nostaa esille historia-
tiedon tulkinnallisuuden ja moniperspektiivisyyden ymmaértamisen (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 257). Historian tekstitaidot on kuitenkin moniselit-
teinen késite, eikd termilld ole historian opetuksen kontekstissa selkedd méaritelmaa
(Veijola 2016, 6.) Suppeasti tulkiten tekstitaidoilla voidaan tarkoittaa vain lahteiden
lukemisen taitoa ja tiedon tuottamista niiden pohjalta (Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2014, 257). Toisaalta voidaan nahda, ettd historian tekstitaitojen oppimi-
nen rinnastuu suoraan monilukutaitoon ja multimodaalisten tekstien tulkintataitoon
(Veijola 2016, 13-15). Opetussuunnitelman mukaan monilukutaito on kykya hankkia,
muokata, tuottaa, esittdd ja arvioida tietoa eri muodoissa erilaisten vélineiden avulla
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 22.) Néin tulkittuna tekstitaidot
tukevat kriittisen ajattelun ja oppimisen taitojen kehitysta (Veijola 2016, 13-15).

Tiedollisten sisaltdjen suhteen opetussuunnitelma on varsin 10yha. Ala-
koulun tiedollinen sisaltdalue on ajallisesti laaja sisaltden esihistoriallisen ajan ja sivili-
saation synnyn, vanhan ajan ja antiikin perinndn, keskiajan, uuden ajan murrosvaiheen
sekd Suomen historian osana Ruotsia. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2014, 258.) Laajasta ajallisesta rajauksesta huolimatta kyseisten ajanjaksojen tiedollisen
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sisallon rajaaminen ja& kuitenkin hyvin suppeaksi jattden opettajalle paljon omaa péé-
tantdvaltaa ja harkinnan varaa. Myos arvioinnissa keskitytadn oppilaan taitoihin tark-
kaan madritetyn tietosisallon sijaan. Historian arviointikriteerit 6. vuosiluokan paatteek-
si hyvéaé osaamista kuvaavaa sanallista arviota/arvosanaa kahdeksan varten sisaltaa ai-
noastaan taitoihin liittyvia kuvauksia. Keskeistd arvioinnissa ja opintojen edistymisessa
on tutkiminen, toimiminen ja eldytyminen, kulttuuriympéristoon ankkuroituminen ja
aikaperspektiivin hahmottaminen. Liséksi olennaisena pidetddn historian merkityksen
oivaltamista ihmiskunnan ja oman eldméan kannalta nyt ja tulevaisuudessa. (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 258-259.)

Ylakouluun siirryttdessé oppiaineen tehtdvana on syventéé oppilaiden ka-
sitysta historiallisen tiedon luonteesta. Opetuksen tulee edelleen tukea oppilaan oman
identiteetin kehittymistd sek& perehdyttad kulttuurien vaikutuksiin niin yksiléiden kuin
yhteiskuntien nakékulmasta. Arvioinnin kohdalla huomio on edelleen taidoissa. Erik-
seen mainitaan, ettd sisaltdjen muistamisen sijasta arvioinnissa kiinnitetddn huomiota
tiedon soveltamiseen ja historiallisen ajattelun hallintaan. Tavoitteiden toteutumisen
kannalta korostetaan vuorovaikutuksellisia ja tutkimuksellisia tyotapoja. Sisallét on
niin ikaan edelleen méaaritelty laveasti ja ne jattavat paljon tilaa paikalliselle toteutuksel-
le. Siséltalueita on yhteensd kuusi: teollisuusyhteiskunnan synty ja kehitys, ihmiset
muuttavat maailmaa (yhteiskunnallisten aatteiden kehitys), Suomea luodaan, rakenne-
taan ja puolustetaan (autonomian ja itsendisyyden aika), suurten sotien aika (maailman-
sodat, kylma sota), hyvinvointiyhteiskunnan rakentaminen sek& nykyisen maailmanpoli-
tiikan juuret. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 416-417.)

Oppilaita kannustetaan omien tulkintojen tekemiseen seka eridvien tulkin-
tojen arvioimiseen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 416). Historian
erilaisia kertomuksia kertovat akateemisen historiantutkimuksen ja koulun historianope-
tuksen liséksi esimerkiksi myods elokuvat, pelit ja kaunokirjallisuus (Veijola 2016, 7).
Niinp& opetussuunnitelmassa oppimisympéristja laajennetaan koulun ulkopuoliseen
historiakulttuuriin, kuten peleihin ja elokuviin ja historiataitoja kannustetaan harjoitta-

maan myos niiden avulla. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 258.

3.2 Luokanopettajien pedagoginen ajattelu

Tutkittaessa historian ja historiataitojen opettamista alakoulussa on tarkeda miettiad myos
sit4, millaisen tiedon ja ajattelun varassa opettajat tyotdan tekevat — miten he tekevat
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opetustaan koskevia ratkaisuja ja suunnittelevat opetustaan. T&té tyon taustalla tapahtu-
vaa ja siihen vaikuttavaa ajattelua kutsutaan pedagogiseksi ajatteluksi.

Pedagoginen ajattelu tarkoittaa yksinkertaistetusti opettajan tydssaan te-
kemid erilaisia ratkaisuja. Pelkistyksestd huolimatta késite on kuitenkin monimuotoinen
ja sen tulkinta riippuu teoreettisesta lahestymistavasta. Lahestymistapoina voivat olla
esimerkiksi reflektio, metakognitio, itsearviointi tai itseohjautuvuus, jotka kaikki tuovat
omanlaisensa tulokulman samaan ilmiéon. (Haverinen, Jyrhdma & Syrjaldinen 2008.)
Lahestymistavasta riippumatta pedagogiseen ajatteluun vaikuttaa tutkimuksen mukaan
niin opettajan ké&sitykset oppimisesta, tiedosta, oppijoista ja omasta roolista opettajana
kuin opetusta ja oppimista kasittelevat uskomukset, arvot ja asenteetkin. (Veijola 2013,
28.)

Pedagoginen ajattelu tulee esille seka opettajan toiminnassa etta siind, mité
opettaja kertoo tyostdén ja miten han perustelee tekemidan ratkaisuja. Pedagogisen ajat-
telun avulla opettaja pystyy tuomaan esille oppiaineiden tieteelliseen perustaan pohjau-
tuvan sisallén oppimisen kannalta mielekkaélla tavalla vuorovaikutteisesti. Opettajan
pedagogisen ajattelun valitykselld kulttuuriperinne ja opetussuunnitelma siirtyvat oppi-
laille. (Haverinen ym. 2008.) Veijola (2013, 27) lahestyy pedagogisen ajattelun kasitetta
vaitoskirjassaan ymmartamalld kasitteen laajasti. Tutkiessaan aineenopettajaopiskelijoi-
den pedagogisen ajattelun kehittymistad han méaaritteli pedagogiseksi ajatteluksi sellaisen
ajattelun, jota opettaja ilmentad, kun han puhuu tyostédan. Veijolan mukaan pedagoginen
ajattelu sisaltdd myos tiedostamattomia elementtejd, mutta opettaja tiedostaa ainakin
osan toimintansa teoriaperustasta ja pystyy myods kertomaan siitd. Opettajan toimintaa
ohjaa niin teoreettinen tieto kuin tdhan tietoon ja opettajan omiin kokemuksiin pohjau-
tuva tulkinnan kautta syntynyt kayttotietokin. Myos opettajan uskomuksilla on oma
roolinsa opettajan kaytannéllisen tiedon rakentumisessa.

Pedagogisen ajattelun voidaan ndhda siséltavan erilaisia tasoja. Esimerkik-
si Kansasen laatimassa tasomallissa ajattelussa erotetaan toiminnan taso, opetuksen teo-
retisointi sekd metateoreettiset kysymykset. (Haverinen ym. 2008.) My®és ajattelun taso-
ja voidaan pilkkoa pienempiin osiin. Tutkittaessa esimerkiksi toiminnan tasoa voidaan
pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhdetta kuvata termeilld kayttotieto, siséltotieto,
agenda seké interaktiivinen ajattelu. Kayttotieto ja sisaltotieto sijoittuvat taméankin tut-
kimuksen kannalta olennaisiin opetusta edeltdvaan ja sen jalkeiseen vaiheeseen. Agenda
ja interaktiivinen ajattelu puolestaan sijoittuvat itse opetustilanteeseen. (Veijola 2013,
27-29.)
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Veijola (2013, 30) madrittelee opettajan kdytttiedon opettajan kokonais-
valtaiseksi ndkemykseksi opettamisesta, opetustilanteista, oppimisesta sekd omasta roo-
listaan opettajana. Maaritelman mukaan tiedon liséksi olennaista ovat opettajan henki-
Iokohtaiset uskomusrakennelmat. Jotta teoreettinen tieto voisi tulla osaksi kéyttotietoa,
tarvitaan kokemuksellisuutta. Kéayttotieto on kuitenkin persoonallista tietoa ja néin ollen
harvoin objektiivisesti todettua, mikd pohjimmiltaan erottaa sen teoreettisesta tiedosta.
Opettaja suunnittelee ja ohjaa toimintaansa kayttétiedon varassa joko tiedostaen tai tie-
dostamatta. Vaikka toiminta olisi kuinka tiedostettua, siséltaa se aina myds tiedostamat-
tomia piirteitd kuten vakiintuneita toimintatapoja seka opettaja-perspektiivin, josta opet-
taja ei voi poissulkea itsedan.

Kéyttétiedon havainnointi ja sanoittaminen on hankalaa, mutta tutkimus-
ten mukaan hyodyllista. Tullessaan tietoiseksi omasta kayttotiedostaan kasvaa opettajal-
la my0s ymmarrys siit4, minkd varaan hdn toimintansa pohjimmiltaan perustaa. N&in
han myos pystyy paremmin suuntaamaan opetusta kohti haluamaansa suuntaa. Olles-
saan tietoinen omasta kaytttiedostaan opettaja saattaa saada tydvalineitd tehtdviensa
hoitamiseen, itseluottamusta omaa toimintaansa kohtaan sek& kokemuksen ja oikeutuk-
sen omalle ammatillisuudelleen. (Veijola 2013, 31.)

Pedagogisessa siséltotiedossa yhdistyy opettajan substanssitieto sekéd pe-
dagoginen tietdmys. Se muotoutuu koulutuksen seké opetuskokemuksen kautta didakti-
seksi tiedoksi. Opettaja suunnittelee ja toteuttaa opetustaan pedagogisen sisaltétiedon
varassa. Pedagogisen sisaltétiedon avulla opettaja pystyy suunnittelemaan mielekk&én
opetuskokonaisuuden huomioiden aiheenrajauksen, oppilasryhman, ainekohtaisen sisal-
totiedon seké yleisen pedagogisen tietdmyksensé. Pedagoginen siséltotieto sisaltdd opet-
tajan késityksen oppiaineen opettamisesta seké opettajan tiedot opetussuunnitelmasta ja
opetusmateriaalista. Pedagoginen siséltotieto on my6s ymmarrysta erilaisista tyotavoista
sekd oppilastuntemusta ja sen mielekastd hyddyntdmista opetuksessa. (Veijola 2013,
31-32))

Kéyttotietoon verrattaessa sisaltotiedon kayttd on tiedostetumpaa. Opettaja
hyodyntédd suunnittelutydssadn aihekohtaista sisaltotietoaan. Vaikka han uudistaa ja
paivittaa sisaltotietoa, toimii jo olemassa oleva siséltétieto pohjana suunnittelulle. Kaik-
kea ei tarvitse kerta toisensa jélkeen opiskella uudestaan. Opettaja muokkaa pedagogista
sisdltotietoa jatkuvasti toisin kuin kédyttotietoaan. Opettajat myds hyddyntavat siséltotie-
toa oppitunteja suunnitellessaan kayttotietoa enemman. Veijola nostaa esille myos kasit-

teen tarkastelun tieteenalan ja pedagogiikan suhteen. Tutkimustieto osoittaa, ettd kaikkia
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tieteenaloja ei voi opettaa samalla tavoin. Opetettava substanssitieto sek& pedagoginen
sisaltotieto kulkevat ké&sikkdin. Vaikka opettaisi jotain oppiainetta hyvin, se ei takaa,
etta opettaisi kaikkea hyvin. (Veijola 2013, 32.)

Pedagoginen siséltotieto muodostuu hitaasti koulutuksen ja kokemuksen
kautta ja se on osin opettajakohtaista. VVaikka opetetaan saman tieteenalakohtaisen tie-
don ja saman opetussuunnitelman mukaisesti, eroja syntyy erilaisten opetustapojen ja —
menetelmien kaytostd. Kokemuksen vaikutus siséltétiedon kayttoon tulee esille muun
muassa tehokkaana ja joustavana toimintana opetustilanteissa. Syvallinen tietoperusta
auttaa opettajaa niin ik&an opetuksen suunnittelussa sek& arvioinnissa. Opettajan on
my6s mahdollista havainnoida ja ennakoida paremmin oppilaiden oppimisvaikeuksia.
Kokemus auttaa olennaisen hahmottamiseen seké siihen keskittymiseen ja opetussuun-
nitelman huomioimiseen saumattomasti osana opetusta. Huomattavaa on, ettd kokemus
mista vain aiheesta ei auta. Aiheen tuttuus vaikuttaa tutkimuksen mukaan myos opetuk-
sen tasoon. (Aaltonen 2003, 151-152.)

Grossman (1990, 4-5) kuvaa opettajan tietoperustaa ja samalla pedagogi-
sen siséltotiedon olennaista suhdetta suhteessa tieteenalan siséltétietoon, yleiseen peda-
gogiseen tietoon sekd opetuksen kontekstia koskevaan tietoon. Pedagogisen siséltotie-
don avulla opettaja jasentadd, mik& oppiaineessa on tarkedd, ja mitkda ovat opettamisen
paamaarat. Naihin vaikuttavat opettajan tieto oppijoiden ymmaérryksesta seka tiedot ope-
tussuunnitelmasta ja opetusmenetelmistd. Grossman jaottelee oppiaineen siséltotiedon
syntaktisiin rakenteisiin, sisaltdihin sekd substantiivisiin rakenteisiin. Syntaktiset raken-
teet kuvaavat tietoa tieteenalan tiedontuotantotavoista, sisallét kuvaavat faktatietoa ja

substantiiviset rakenteet tietoa tieteenalan teoreettisista yleisesti hyvéksytyisté opeista.
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Oppiainetta koskeva siséltotieto Yleinen pedagoginen tieto
Syntaktiset raken- Substantiiviset | Oppijat ja|Opetus- |OPS Muu
teet Sisélto | rakenteet oppiminen | jarjestelyt | Opettaminen | tieto

I l

Pedagoginen sisaltotieto

Késitykset oppiaineen opettamisen pddmadaristé

Historian oppiaineen luonne - tietojen ja taitojen suhde

Oppijoiden ym- | Opetussuunnitelmallinen | Opetusmenetelmatieto
marrysta koske- | tieto
va tieto Tietoa ja taitoa valita
Oppilaiden val- | Historian  opetussuunni- | opetukseen soveltuvat
miuden historian | telman tuntemus, sen ym- | menetelmat -
opiskeluun ikata- | martdminen ja tulkinta. esimerkiksi Edularpin
so ja kehitys kayttd  historiataito-

huomioiden. jen, kuten historialli-

I

Kontekstia koskeva tieto

sen empatian, opetuk-

sessa.

Oppijat

Yhteiskunta | Paikallinen alue | Koulu

KUVIO 1. Pedagoginen siséltotieto opettajan tietoperustassa (Aaltonen 2003, 148.

muokattu; alkup. kuvio Grossman® 1990, 5.)

! Grossman, P. 1990. The making of a teacher. Teacher knowledge and teacher education. New York:
Teachers College, Columbia University.
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Luokanopettajan koulutuksessa opiskellaan kutakin oppiainetta usein var-
sin suppea maéara. Opiskelijan on mahdollista syvent&a tietdmystaan valitsemiensa sivu-
aineiden varassa mutta niitakin yleensé vain yhta tai kahta. Aineenhallinta ja& siten mo-
nesti opettajan itsensd haltuun otettavaksi. Mielenkiintoista onkin, millaisia mielikuvia
luokanopettajilla on opettamistaan oppiaineista, ja tassd tutkimuksessa nimenomaan
historiasta ja historiataidoista. Tutkimuksessa olemmekin kiinnostuneita siit4, miten
luokanopettajat yhdistavat ymmarryksen historiataidoista omaan pedagogiseen osaami-

Seensa.

3.3 Pedagoginen liveroolipeli historian opetuksen vélineena

Madritelmallisesti roolipeli on peli, jossa peliin osallistujat omaksuvat jonkun tietyn
pelihahmon roolin tietyksi ajaksi ja toimivat tdman hahmon roolissa fiktiivisen skenaa-
rion sisalla. Pelaajien hahmot voivat muistuttaa pelaajan omaa persoonaa tai sitten hah-
mojen identiteetti voi olla erilainen ja esimerkiksi tdysin painvastainen kuin pelaajan
oma identiteetti. (Bowman & Standiford 2015, 4.) Roolipelissa ja liveroolipelissa pelaa-
jat joko kuvailevat tai esittdvat hahmoa, eli elévat todeksi sen, mit4 hahmo puhuu, tekee
ja ajattelee (Leppélahti 2009, 7; 25). Tata sulautumista tai uppoamista pelin maailmaan
kutsutaan immersioksi. Pelaaja ik&&n kuin tulee osaksi jotain kuviteltua todellisuutta.
(Balzer 2011, 32-33; 37-39).

Pedagogisia liveroolipeleja kaytetddn yha enemman, laajemmin ja moni-
puolisemmin opetus- ja koulutuskayttdtén niiden pedagogisen potentiaalin vuoksi
(Bowman 2014, 112; Bowman & Standiford 2015, 4). Alun perin roolipelit ja liverooli-
pelit syntyivét kuitenkin viihdek&yttoon. 1lmiond roolipelaaminen on syntynyt Yhdys-
valloissa 1970-luvulla. N&ma ensimmaiset roolipelit kehittyivat 1960-luvulla laajaan
suosioon nousseista sotastrategiapeleistd, joiden ideoista ja saanndistd muokattiin en-
simmaiset roolipelien sdannot. (Leppalahti 2009, 7-9; Montola 2012, 108-109; Petters-
son 2005, 51-52.) Suomeen roolipelaaminen saapui 1970-80-lukujen vaihteessa. Tal-
I6in roolipelaaminen tarkoitti viel&d yksinomaan pdydén déressa pelattavia niin sanottuja
poytaroolipeleja. (Leppalahti 2009, 5; Pettersson 2005, 72—74). Samoihin aikoihin, kun
poytaroolipelit olivat rantautumassa Suomeen 1970-80-lukujen taitteessa, kehittyi Yh-
dysvalloissa liveroolipelaaminen (Leppélahti 2009, 25-26; Pettersson 2005, 87). Tosin
voidaan sanoa, etta liveroolipeleille ei oikeastaan ole olemassa yhta syntymépaikkaa ja
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aikaa. Liveroolipeli on keksitty ja uudelleenkeksitty monta kertaa useina eri aikoina
ympdri maailmaa. (Montola 2012, 109-111.) Suomeen liveroolipelaaminen saapui vuo-
sikymmen myéhemmin 1980-luvun lopulla (Leppalahti 2009, 26; Pettersson 2005, 87—
89).

Vaikka varsinaisten saantéihin perustuvien roolipelien voidaan sanoa ke-
hittyneen 1970-luvulla, voidaan roolipelien perimmadisten juurien néhd& olevan yhté
vanhat kuin ihmislaji itse (Leppalahti 2009, 8). Roolipelien juuret I6ytyvat pohjimmil-
taan lapsuuden leikeistd, joissa lapset mielikuvittelevat olevansa muita henkil6itd kuin
oma itsensd. Lapset hyodyntdvat mielikuvitustaan ja néin ikdan kuin harjoittelevat ai-
kuisten toimintoja esimerkiksi leikkimé&lld kotia. Lapset kayttavéat leikkid kehittddkseen
alykkyyttaan, tietojaan ja taitojaan. Halu leikkid ja sitd kautta oppia on olennainen osa
ihmisen psykologiaa. (Bowman 2014, 118; Montola 2012, 102-105.)

Roolipeleissé elaytyminen on olennaisen tarke&d, oikeastaan valttamatonta
pelin onnistumiseksi (Merildinen 2012, 52). Erilaisissa poytaroolipeleissa hahmot ja
hahmojen tekemiset kuvaillaan verbaalisesti, mutta liveroolipelissa, eli larpissa® peli-
hahmot eletdan todeksi (Leppélahti 2009, 7; Stenros & Harviainen 2011, 63.) Liverooli-
pelissé pelaajat siis pukeutuvat pelihahmoiksi ja esittavat tatd hahmoa itselleen ja toisil-
le pelaajille. Pelaaminen on kuin improvisoitua néyttelemistd, jolla ei kuitenkaan ole
yleistd, ohjaajaa tai kasikirjoitusta. Larp on pelaajien pelaajille valmistama, roolia esite-
taan vain itselle ja toisille pelaajille. (Leppalahti 2009, 7; 25; Stenros 2010, 300-301.)

Larp on pelin lisaksi siten myos uniikki taidemuoto. Sité ei yleensa kuvata
tai dokumentoida ja se on mahdollista kokea vain osallistumisen kautta®. Se on ainut-
kertainen ensimmaéisessa persoonassa koettu kokonaisvaltainen kokemus, jota pelin so-
vitut sadnnot ja rajoitukset ohjaavat. (Hjalmarsson, 2011, 134; Stenros 2010, 301; 303.)
Liveroolipelejé voidaan pelata monen kokoisissa ryhmisséa. Pienissd peleissa voi olla
alle kymmenen henked, suurissa peleissé saattaa olla yli sata pelaajaa. (Leppélahti 2009,
27.)

Liveroolipeleissa pelinjohtaja Kirjoittaa etukateen pelihahmot ja niiden
taustat, tavoitteet ja pelihahmojen keskindiset suhteet. Hyvin Kirjoitetussa pelissa pelaa-

jien hahmot muodostavat toimivan pienoisyhteison, joka pystyy pyérimaén omalla pai-

2 Live Action Role Play, eli LARP. Suomeksi nimeksi on tarjottu termid “eloroolipeli”, mutta se
ei ole vakiintunut. Siksi Suomessakin kaytetdan nimitysta larp. (Leppélahti 2009, 25.)

3 Lahimmaksi larpin kokemista ilman, etta itse osallistuu peliin, voinee paasta livestriimauksen
kautta. Sitdkin on tehty: https:/ /roolipeliloki.com/2017/06/06/livelahetysta-liveroolipelista-
kun-larppikokemus-striimataan/
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nollaan. Jotta tdma olisi mahdollista, annetaan pelaajille ennen pelid tiedot hahmoista,
jotta pelaajat voivat valmistautua peliin opettelemalla pelaamansa hahmon tiedot. Roolit
voidaan myos jakaa pelaajien toivomusten mukaan, joku voi esimerkiksi haluta pelata
hiljaisempaa hahmoa ja joku toinen voi viihtya toiminnan keskipisteessa. Pelaajat voivat
usein myos itse kehitelld hahmoaan tietyissé rajoissa. (Leppalahti 2009, 27; Pohjola
1999, 33.)

Pelijarjestelyt voidaan hoitaa siten, ettd pelihahmot tai osa pelihahmoista
voi saada hyvin tarkat ohjeet siitd, kuinka hahmojen tulisi toimia pelissa. Pelin kulkua
voidaan myos ohjailla tietyilla tapahtumilla, jotka tapahtuvat tiettynd aikana. Useimmi-
ten pelit suunnitellaan siten, ettd pelinjohtajan puuttuminen pelin kulkuun on mahdolli-
simman vahaistd, jolloin pelaajilla on melko suuri vapaus ohjailla hahmojensa toimin-
taa. Elaytyminen peliin on olennaisin nakékulma. (Leppélahti 2009, 28; Pohjola 1999,
35.)

Liveroolipeli voi sijoittua mihin tahansa aikaan, paikkaan tai genreen. Eri-
laisia roolipeleja yhdistéa se, ettd pelissd on aina osallistujien tuntemat s&énnét, joita
pelaajien tulee noudattaa. Vaikka roolipeleissa on aina sdannot, niin roolipeleissa on
harvoin voittajaa tai havidjaa. Peleissa ei mydskéan yleensa ole tiettyd maalia, eika pelin
loppu ole olennainen. (Bowman & Standiford 2015, 4; Leppélahti 2009, 7.) Olennaista
on toiminta itsesséén ja tassa mielessa liveroolipelit muistuttavatkin enemman leikkia
kuin pelid (Vanek & Peterson 2016, 221).

Liveroolipelissa pelin sisalla asiat ovat usein jotain muuta kuin ne ulkoi-
sesti ovat. Esimerkiksi jos peli sijoittuu vaikka johonkin keskiaikaiseen linnaan, niin
pelipaikat ovat harvoin oikeita linnoja. Pelipaikkaa pyritdan usein lavastamaan, mutta
usein mielikuvitus on tarkein lavastus. Olennaista pelissa on se, ettd pelaajat sitoutuvat
pelatessaan uskomaan pelin sisdiseen maailmaan, missd arkipdivéinen ja normaalield-
méan eldmismaailma rikkoutuu. (Leppdlahti 2009, 30-31.) Né&in roolipelit tarjoavat
mahdollisuuden kokea monia asioita, joita ei muuten voisi tai onnekseen edes joutuisi
omassa elaméasséan kokemaan. Pelihahmon kanssa voi matkustaa esimerkiksi kaukaisiin
maihin, menneisyyteen ja tulevaisuuteen. Pelihahmon kautta voi esimerkiksi kokea,
millaista on osallistua keskiaikaisiin juhliin, el4 natsi-Saksan miehittaméassa Norjassa®,

viettaa tuntikausia pommisuojassa®, karsia toisinajattelijana vankileirilla tai elaa valko-

4 Kts. Fatland 2010.
5 Kts. Hopeametsa, 2008.
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venaldisessa kylassa keskella toista maailmansotaa®. Roolihahmon kautta on mahdollis-
ta kasitelld& minuuden monia puolia ja kokeilla erilaisia kayttdytymismalleja. (Leppalahti
2009, 49; 52.) Erityisesti niin sanottu Pohjoismainen suuntaus on painottanut larpin ole-
van suunniteltu sosiaalinen kokemus, jonka ytimessd on mahdollisuus péésta nakeméén
ja kokemaan maailma jonkun muun kuin oman itsensé kautta. Mit& on olla joku toinen,
millaista olisi olla vaikka rikollinen, pakolainen tai kuvitellun tulevaisuuden avaruusme-
rirosvo. (Stenros 2010, 300.) Pelihahmojen roolien omaksuminen vaatii toisen asemaan
asettumista ja tima mahdollistaa asioiden ndkemisen uusista ndakdkulmista. On mahdol-
lista tutustua uudenlaisiin ja toisenlaisiin ajattelutapoihin. VVoi kokeilla elamé&é erilaisis-
sa yhteiskunnissa ja hallitusmuodoissa, joissa tavat ja esimerkiksi ihmisoikeudet nah-
daan eri lailla kuin meidan aikanamme ja kulttuurissa. Peli siis mahdollistaa sen, etta
voi el&é hetken ihan toisenlaisessa todellisuudessa ja roolissa kuin arkielamassa. Erityi-
sesti nd&ma liveroolipelin ominaisuudet ovat kiinnostuksen kohteena pedagogisissa live-
roolipeleissa. (Leppélahti 2009, 53; Stenros 2010, 300.)

Pedagoginen liveroolipeli, eli edu-larp” on maaritelmallisesti liveroolipeli,
jossa on ennalta mééritelty didaktinen tai pedagoginen sisalté (Balzer & Kurz 2015, 44;
Hyltoft 2010, 43). Menetelma perustuu oletukseen, ettd larppaus on hyodyllista toimin-
taa, joka kehittdd ja opettaa yksiloa. Edu-larpin on siis oltava kasvatuksellinen ja tavoit-
teena on oltava tietojen ja taitojen kartuttaminen. (Hyltoft 2010, 43-44.) Edu-larp koos-
tuu kolmesta elementistd, jotka ovat kietoutuneet toisiinsa. Siind on mukana roolipeli-
elementti, pelipohjainen oppiminen ja oppiminen yleisesti. (Henriksen 2010, 230-231.)
Opettajan roolina on suunnitella peli siten, ettd se hyodyttdd mahdollisimman paljon
kehitysta ja oppimista (Hyltoft 2010, 43).

Opetusmenetelmana edu-larp rinnastuu simulaatioihin ja pedagogiseen
draamaan. Edu-larpia voidaankin pitda simulaatioiden, pedagogisen draaman ja psyko-
draaman laheisend sukulaisena. Tai oikeastaan voidaan sanoa, etta edu-larp on yhta ai-
kaa peli, draama, simulaatio ja oppimisymparistd. (Henriksen 2010, 230; Mochocki
2013A, 60.) Menetelmén yksi olennainen ominaisuus onkin se, ettd menetelman sisalla
voidaan hy6dyntdd mita tahansa pedagogisia menetelmia tai lahestymistapoja (Bowman
2014, 113; Yaraslau 2012, 118).

Kuten “tavallisissa” liveroolipeleissa, myds edu-larpeissa pelaajat omak-

6 Kts. Karalevich & Springberg 2010.
7 Educational Live Action Role Play, eli edu-larp.
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suvat itselleen roolin ja pelin on sisallettdva kerronnallinen elementti. Edu-larpin fiktii-
vinen skenaario voi sijoittua arkitodellisuutta muistuttavaan maailmaan tai sitten ei.
(Bowman & Standiford 2015, 4; Hyltoft 2010, 44.) Myd6s edu-larpeilla on olemassa
s&annot, jotka kaikkien pelaajien tulee omaksua. Joskus peleissa voi olla myds siséanra-
kennettu voittamisen mahdollisuus, mutta tdma ominaisuus ei méarittele edu-larpia.
(Bowman & Standiford 2015, 4; Harviainen & Savonsaari 2014, 136.) Olennainen ero
tavallisen larpin ja edu-larpin valilla on siind, ettd tavallisia larppeja pelataan vain viih-
teen itsensd takia, mutta pedagogisella liveroolipelillda on aina olemassa didaktinen ta-
voite (Balzer & Kurz 2015, 44; Henriksen 2010, 230-231; Hyltoft 2010, 44). Edu-larpin
ei tarvitse ldhtokohtaisesti olla viihdyttdva ja hauska. MyGskééan kaikki viihteellisten
liveroolipelien ominaisuudet eivat valttdmatta ilmene edu-larpeissa. Edu-larp voi nimit-
tain olla myds kaikkea muuta kuin hauska ja silti erinomaisen opettavainen kokemus,
sill& sisdsyntyinen motivaatio, joka syntyy merkityksellisyyden ja autonomian tunteesta,
voi riittdd kannattelemaan pelid. Usein kuitenkin tdhdataan siihen, etta peli on opettavai-
sen lisdksi myos viihdyttava. (Hyltoft 2010, 44; Mochocki 2013A, 64-65.) Edu-larp ei
voi kuitenkaan olla pelkastaan viihteellinen, vaikka se voi osanottajista silta tuntuakin
(Hyltoft 2010, 44).

Pedagogisia liveroolipeleja ja simulaatioita on hyddynnetty opetuksessa ja
koulutuksessa jo vuosien ajan®. Ensimmaisena roolipeleja opetusmenetelmana alettiin
hyodyntéé laajassa mittakaavassa Neuvostoliitossa 1900-luvun alkupuolella. Lannessa
roolipelit jaivat tuolloin vield kuitenkin tuntemattomiksi. (Yaraslau 2012, 118-19).
Lannessa pedagogisia liveroolipeleja alkoivat hyddyntdd ensimmaisend sellaiset peda-
gogit, opettajat, terapistit ja psykologit, jotka olivat tormanneet liveroolipeleihin omassa
elaméssaan esimerkiksi peliharrastuksen kautta ja siten ymmarténeet liveroolipelien
didaktisen potentiaalin. (Balzer & Kurz 2015, 46; Bowman 2014, 112-113; Bowman &
Standiford 2015, 4.)

Sittemmin roolipeleja on kaytetty yh& laaja-alaisemmin ja monipuolisem-
min opetuksen ja koulutuksen vélineend ympari maailmaa. Niit4 on hyddynnetty yhteis-
kuntatieteiden opetuksessa ja esimerkiksi Yhdysvaltojen armeija on kouluttanut Irakin
ja Afganistanin sodan aikana sotilaitaan roolipelien avulla kohtaamaan taistelukentan
olosuhteita ja vieraita kulttuureja. Roolipelej& on kaytetty terapiamenetelméana ja psyko-
logien valmennuksessa. (Bowman 2014, 112-113; Yaraslau 2012, 119-122.) Roolipeli-

8 Kts. Nygaard, Courtney & Leigh 2012.
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en avulla on pyritty ymmaértdmaan historiallisten tapahtumien mekaniikkaa (Pihl 2016).
Myds esimerkiksi niin sanottu sorrettujen teatteri on hyodyntanyt roolipelejé rohkaistes-
saan yksiloita tarttumaan yhteiskunnan sosiaalisten ongelmien ratkaisemiseen. Tervey-
denhoidon alalla roolipelejd on hyédynnetty niin ongelmanratkaisun kuin sosiaalisten
taitojen opetuksessa. Kaupallisella alalla roolipeleja on kéytetty asiakaspalvelun, yhteis-
tyon ja johtamisen opettamiseen. (Bowman 2014, 112-113; Yaraslau 2012, 119-122.)

Pedagogisen liveroolipelin didaktisen potentiaalin mahdollistaa jo aiem-
min mainittu immersio, eli voimakas eldytyminen tai paremminkin “uppoaminen” pelin
maailman (Balzer 2011, 32-33; Hyltoft 2010, 48). Tdma kokemus parhaassa tapaukses-
sa johtaa luovaan oppimiseen (Gjedde 2013, 193). Immersio on siitd hankala hankala
termi, etta se on taysin subjektiivinen kokemus®. Jokainen kokee “uppoamisen” pelin
maailmaan omalla tavallaan. Yleisesti ottaen immersio tarkoittaa kuitenkin sité, etti
roolipelin pelaaja ottaa osan pelimaailmaan kuuluvista kuvitelluista asioista osaksi jo-
kapéaivaisyytta (everydayness). (Balzer 2011, 40-41.) Immersio on siis oppijan ja ympa-
riston interaktiota, joka koetaan kaikin aistein kokonaisvaltaisesti (Gjedde 2013, 193).
Termind jokapdivaisyys rinnastuu Heideggerin eldmismaailmaan, eli ihmisen tapaan
olla omassa arkipéivaisessa elamassédan. Immersio on siis subjektiivinen kokemus ole-
misesta osana kuviteltua todellisuutta, ei vain olemista suhteessa kuvitellun todellisuu-
den kanssa. Tamé tarkoittaa sitd, ettd pelaaja sukeltaa vaihtoehtoiseen maailmaan ja
samalla kokee itsetietoisuuden heikkenemistd pelimaailman toimiessa isomorfisena to-
dellisuuden mallinnuksena pelin ajan. Tdman kokemuksen aikana pelaajat toimivat roo-
lissaan pelimaailman kanssa samalla tavalla kuin toimivat pelin ulkopuolella eldmis-
maailmassa. Pelaajat siis tulkitsevat kaiken pelimaailman kautta, eivét enda elamismaa-
ilman kautta. (Balzer 2011, 32-33; 37-39; 40-41.) Edu-larp siten luo autenttisen oppi-
misympariston tai ainakin illuusion siitd (Balzer 2011, 37; Simkins 2011, 76).

Immersio on tavallaan rinnasteinen draamapedagogiikan kéyttévoimaan,
esteettiseen kahdentumiseen. Draamassa liikutaan kahden tilan valilla ulos ja sisdén
toisen tilan ollessa todellisuus ja toisen fiktiivinen tila. Pedagogisessa draamassa jokai-
nen esiintyja on lasna syntyvassa fiktiossa seka fiktion esittajana etta kehittyvan fiktion
katsojana. Maailma toimii fiktiivisen todellisuuden mukaan niin kauan kuin kaikki us-
kovat tdhan fiktiiviseen maailmaan. (Heikkinen 2002, 100; Laakso 2004, 39; 41.) Ero-

tuksena on se, ettd pedagogisessa liveroolipelissé ei ole késikirjoitusta eikd ohjaajaa

9 Kts. Holter 2007; Hook 2012; Lukka 2014.
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(Harviainen & Savonsaari 2014, 136). Larpin ndkdkulmasta esteettinen kahdentuminen
tarkoittaa sitg, ettd pelattava hahmo on yhté aikaa vieras ja yhtd aikaa osa pelaajaa. Ta-
ma& hahmon ja pelaajan itsensd erottaminen toisistaan pakottaa pelaajan meta-
kognitiiviseen prosessiin, jossa tdma toinen todellisuus ottaa otteeseensa. (Brown &
Morrow 2015, 102.) Tama toinen todellisuus on usein jannittava, eeppinen ja ymmarret-
tava toisin kuin eldmismaailma. Tavallinen luokkaopetus voi olla pahimmillaan tylsé4,
mutta edu-larp pyrkii pois tylsyydesta. (Balzer & Kurz 2015, 44.) Edu-larp siirtdd oppi-
laan ulos jokapdivaisestd elamismaailmastaan ja antaa siten tilaisuuden sekd mahdolli-
suuden keskittya tehokkaammin opittaviin asioihin. Usein lasten ja nuorten huomio on
kaikessa muussa kuin koulunkdaynnissa. Teini-iké&isten ollessa kyseessa taméa pitad paik-
kansa erityisen hyvin. Opetukseen keskittyminen on usein vaikeaa, mutta edu-larp téh-
t&a siihen, ettd kun oppilaat asettuvat rooliin, niin rooli vie oppilaat pois oman elaménsa
jokapaivéisista hairiotekijoista, jolloin opetukseen keskitytddn paremmin. Edu-larpeissa
saavutetaan harvoin taydellistd immersiota, mutta mitd enemman immersiota saavute-
taan, sitd paremmin menetelma toimii (Hyltoft 2010, 45-47).

Sukellus toiseen maailmaan, vaihtoehtoiseen todellisuuteen, on pedagogi-
sen liveroolipelin didaktisen potentiaalin ydin ja perusta. Ollakseen edu-larp, on pelin
taytettava kaksi ehtoa, eli pelilla on oltava didaktinen tavoite ja pelin on oltava immer-
siivinen. Immersio on roolipelien didaktisen k&ytén ydin ja se mahdollistaa oppimisen
isomorfisen mallin sisélld. On kuitenkin huomattava se, ettei immersio itsessadn voi olla
pelin didaktinen tavoite, vaan didaktinen tavoite on aina joku sisaltd. On olennaista
ymmartad, ettd liveroolipelilld voi olla didaktinen voima ilman, ettd pelilla on didaktisia
tavoitteita. Liveroolipeli ei voi kuitenkaan olla pedagoginen liveroolipeli ilman, etta
silla on didaktinen tavoite. (Balzer 2011, 32-33; 41.)

Sukellus toiseen todellisuuteen mahdollistaa eldaytymisen ja merkitykselli-
sen kokemuksen. Se lisatodellisuus (surplus reality), mihin sukelletaan ja missé peda-
goginen liveroolipeli tapahtuu, syntyy neljasté elementistd. Nadma elementit ovat valiai-
kaisuus, spatiaalisuus, tietty aihe ja sosiaalisuus. Tama lisatodellisuus eroaa todellisuu-
desta, mutta peli ei voi tapahtua ilman kumpaakin todellisuutta. Edu-larpeissa suunnitel-
laan tarkoituksellisesti sellainen isomorfinen malli todellisuudesta, jossa pelin didaktista
potentiaalia voidaan hyddyntédé kaikkein tehokkaimmin. Vaikka tdma malli voi olla pin-
nallisesti vieraantunut, se siséltdd kuitenkin alkuperéisen todellisuuden dynamiikan ja
mekanismit ja siten voidaan tyostaa todellisia aiheita. Simulaatio mahdollistaa samat

ajatukset ja tunteet kuin todellisuus ja oppilaiden on mahdollisuus itse ottaa osaa tapah-
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tumiin fyysisind toimijoina. N&in voidaan oppia toiminnallisesti, tekemisen kautta.
(Balzer 2011, 34-35; 37.) Edu-larpissa onkin nahtavissa Deweyn ajatus kokemukselli-
sesta oppimisesta ja my0s ajatus varsinaisen opittavan asian ohessa tapahtuvasta laa-
jemmasta oppimisesta (Gjedde 2014, 153). Pelaajat voivat oppia kaikilla aisteillaan.
Koskeminen, haistaminen, maistaminen ja kasill& tekeminen lisd&vét uuden ulottuvuu-
den. On aivan eri asia kayttad laajaa aistikirjoa kuin oppia vain kuuntelemalla, lukemal-
la ja kirjoittamalla. (Balzer & Kurz 2015, 45.) Edu-larpista voidaan 16ytdd myds vy-
gotskilainen ajatus lahikehityksen vyohykkeestd, missa sosiaalinen elementti tukee op-
pimista (Gjedde 2014, 153).

Edularppien avulla voidaan kasitelld realistisia tai fiktiivisia skenaarioita
ja rakenteita. Toiminnallisuuden lisaksi my6s luovuus on keskeisessa roolissa. Olemas-
sa olevaa todellisuutta voidaan purkaa ja uutta todellisuutta voidaan rakentaa. Merkitta-
va ominaisuus on se, ettd abstraktit sisallot voidaan tehdd konkreettisiksi ja oppilaat
voivat oppia tekemisen ja kokemisen avulla. Asioita voidaan esittda pelin avulla aistein
havaittavina. Liséksi oppimisessa on mahdollista hyddyntda samanaikaisesti seké kogni-
tiivista ettd emotionaalista puolta. (Balzer 2011, 35-36; Balzer & Kurz 2015, 46; Bow-
man & Standiford 2015, 4.) Edu-larpin avulla ei opita ainoastaan jarjell4d vaan myos
tunteilla ja aisteilla. Oppiminen voi tapahtua kokonaisvaltaisesti ruumiilla, &lylla ja “sy-
damelld”. Néain opittavat asiat muodostuvat oppijoille aidosti merkityksellisiksi, mika
taas edesauttaa oppilaiden muistamista ja kokemusten prosessointia. Oppijat voivat op-
pia enemmaén, tehokkaammin ja syvallisemmin. (Balzer & Kurz 2015, 45-46.) Mene-
telmé&n mahdollisuudet ja vaikutukset ovat hyvin samanlaiset kuin pedagogisen draaman
kaytolla, jonka on todettu parantavan oppilaiden historiatietojen tasoa, ja kehittdvan
historiataitoja, kuten tulkintataitoja ja historiallista empatiaa (Goalen 1996, 19-23).

Edu-larpit ovat useimmiten hauskoja. Jos oppiminen on hauskaa, se lisaa
motivaatiota ja silloin opitaan tehokkaammin ja hankalammatkin oppimistehtdvat suju-
vat. Parhaimmillaan peli voi olla niin hauskaa, ettd oppilaat unohtavat opiskelevansa.
Epdonnistumiset eivéat lannista samalla tavalla kuin perinteisessé opetuksessa, vaan pe-
lissd uskalletaan ja halutaan yrittdd epéonnistumisen jélkeen yha uudelleen isommalla
motivaatiolla. Siksi edu-larpin avulla on mahdollista kasitelld asioita, jotka muutoin
olisivat kuivia tai jopa tylsig, siten, ettd ne muuttuvat eri tavalla jarkeviksi ja ymmarret-
tavaksi. Myos vaikeita asioita voidaan kasitella pelin avulla, silla peliin olennaisesti
kuuluva vieraannuttaminen, etdisyydenotto ja mielikuvituksen kéytté mahdollistavat

sellaisten ongelmallisten aiheita késittelyn, jotka ehk& muutoin jdisivat pimentoon.
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(Balzer 2011, 35-36; Balzer & Kurz 2015, 44-46.)

Erilaisia pedagogisia roolipeleja on kéytetty myos historian opetuksessa
varsin pitkaan. Yhtena varhaisista esimerkeistd voidaan mainita Harold Gorvine, joka
toi roolipelit historian opetukseen jo 1960-luvulla, jolloin varsinaiset kaupalliset ja viih-
teelliset roolipelit eivét olleet vield edes syntyneet. Gorvine oli omassa tydssaan college
ja high school-opettajana joutunut toteamaan, ettd historiaa pidettiin usein tylsana ja
vaikeana oppiaineena. Vastatakseen tdhan haasteeseen Gorvine kehitteli roolipelejé,
joissa oppilaat omaksuivat eri historiallisten henkildiden rooleja ja pelasivat ndissa roo-
leissa lapi historiallisia skenaarioita. Naitd skenaarioita olivat esimerkiksi Yhdysvalto-
jen itsendistyminen, Yhdysvaltojen ulkopolitiikka 1939-1941 ja Englannin mainio val-
lankumous. Rooleina skenaarioissa esiintyivat esimerkiksi Stalin, Roosevelt, Samuel
Adams, Thomas Jefferson ja Englannin kuningas Kaarle | neuvonantajineen. Pelien
tarkoituksena oli auttaa oppilaita pddsemaan sisélle ihmisten toiminnan motiiveihin ja
ymmartamaan sitd kautta menneisyyden ihmisten toimintaa. (Gorvine 1970, 7-12.) Gor-
vinen jalanjéljissa jatkoi myos Clair W. Keller, joka myds sovelsi roolipeleja ja simu-
laatioita 1970-luvulla opettaessaan historiaa high schoolissa ja collegessa. Keller huo-
masi roolipelien parantavan oppilaiden motivaatiota ja parantavan oppimistuloksia.
(Keller, 1975.) Gorvinen ja Kellerin roolipelit olivat oman aikansa pedagogisia roolipe-
lej& ja jossain maarin pedagogisten liveroolipelien edeltdjia, silla ne pelattiin rooleista
kasin, joskaan niita ei kuitenkaan pelattu rooleihin pukeutuneina.

Suomessa pedagogisia liveroolipeleja on kaytetty opetusmenetelmané ka-
sityksemme mukaan varsin vahan. Tast4 kertoo myos se, ettd tutkimukseemme oli jos-
sain méaarin haastavaa l6ytaa haastateltaviksi opettajia, jotka olivat menetelméa opetuk-
sessaan hyddyntaneet. Pedagogisia liveroolipeleja on kuitenkin pyritty tuomaan Suo-
messakin kayttoon jo yli 10 vuoden ajan (Juusola 2010; Pitkanen 2008, 30). Vaikka
kiinnostusta opettavaisia liveroolipelejé ja pedagogisia liveroolipeleja kohtaan Suomes-
sakin loytyy (Heimola & Sahramaa 2017; Juusola 2010; Kemppainen 2008), tullaan
meilld kuitenkin jaljessa, varsinkin jos verrataan tilannetta Eurooppaan ja muihin Poh-
joismaihin. Esimerkiksi Tanskassa pedagogiset roolipelit alkoivat yleistyd opetusmene-
telméand 2000-luvun alussa (Henriksen, 2004, 107). Vuodesta 2006 ldhtien Tanskassa on
toiminut koulu, @sterskov Efterskole, jossa valtaosa opetuksesta tapahtuu roolipelaami-
sen ja muiden pelien keinoin. Koulun ajatuksena on keskittya hyvin oppilaslahtdiseen ja
toimintapainotteiseen opetukseen, eli enemman siihen, ettd oppilaat oppivat kuin siihen,

etta opettajat opettavat. Pyrkimyksend on myds mahdollisimman holistinen I&hestymis-
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tapa opetuksessa. (Hyltoft 2008, 12; 17.)

Isossa-Britanniassa siirtymé kohti taitopohjaista historianopetusta alkoi
1970-1980-luvulla, jolloin keskitdn nousi historiallisen ajattelun opettaminen. Samalla
historiatietoisuudesta, jonka ytimessd on ihmisen kyky hahmottaa itseddn menneisyy-
den, nykyisyyden ja tulevaisuuden nakokulmista ké&sin, tuli osa yksilén kokemusmaail-
maa ja aktiivisesti tyostettava tapa kiinnittya ajalliseen maailmaan. (Veijola 20016, 8-9.)
Samaan historian opetuksen kehitykseen liittyvét Isossa-Britanniassa myds pedagogiset
liveroolipelit, historian “tylsyyteen” on pyritty vastaamaan edu-larpeilla 2000-luvun
alusta saakka. Edu-larpien avulla on pyritty herattdmadn historia eloon ja tekeméan siita
kiinnostavaa. Historiatietojen liséksi menetelmélld on opetettu historiataitoja. Samalla
on voitu oppia muita tyeldmassa ja muissa opinnoissa tarvittavia taitoja, kuten tiedon-
hankinta- ja késittelytaitoja, analyyttista ajattelua, lahdekritiikkiéd ja laajojen asiakoko-
naisuuksien hallintaa. (Méntyjarvi 2004, 44-45.)

Pedagogisten liveroolipelien kéyttod opetuksessa on Suomessa tutkittu
jonkin verran. Aiheesta on tehty joitakin pro gradu- ja kandidaatti-tasoisia tutkimuksia,
esimerkiksi Jori Pitkdnen on omassa pro gradussaan (Pitkdnen 2008) tutkinut case-
tutkimus-tyyppisesti pedagogisen liveroolipelin mahdollisuuksia historiallisen empatian
opettamisessa. Soanjarvi (Soanjarvi 2014) tutki kandidaatintydssééan pelin, roolipelin ja
pedagogisen roolipelin méérittelyd. Liséksi voidaan mainita Harviaisen ja Savonsaaren
artikkeli (2014), jossa he tarkastelivat pedagogisten liveroolipelien kéyttéa lukion ope-
tuksessa. Kansainvélisesti edu-larpien k&yttéa opetusmenetelmé&nd on tutkittu viime
aikoina jonkin verran. Aiheesta on ilmestynyt tieteellisid artikkeleita, joissa on pereh-
dytty esimerkiksi menetelman pedagogiseen potentiaaliin ja todettu menetelmé sen suh-
teen lupaavaksi (Balzer & Kurz 2015; Henriksen 2010; Hyltoft 2010; Mochocki 2013A;
Mochocki 2014) ja menetelman vaikutuksiin oppimistuloksiin, mika on todettu positii-
viseksi (Bowman & Standiford 2015; Gjedde 2013; Gjedde 2014).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUKSEN TO-
TEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksemme tarkoitus on kuvata luokanopettajien pedagogista siséltotietoa historia-
taitojen opetuksesta alakoulussa seka kuvata opettajien kokemuksia pedagogisten live-
roolipelien k&ytosta historian opetusmenetelmand. Tutkimuksessa kasitellddn historian
ja historiataitojen opettamista luokanopettajien nakokulmasta. Olemme kiinnostuneita
siitd, millaisena oppiaineena luokanopettajat historiaa pitdvat seké siitd, miten ja millai-
silla valmiuksilla he opettavat historiataitoja.

Oletuksemme mukaan historiataitojen opettaminen voi olla perusopetuk-
sessa haasteellista. Opetusmenetelména pedagogiset liveroolipelit voisivat mahdollisesti
tukea historiataitojen opettamista. Pyrimme tutkimuksessa kuvaamaan opettajien koke-

muksia pedagogisten liveroolipelien kdytosta historian opetusmenetelmané.

Tutkimuskysymyksemme ovat:

1. Millaista pedagogista siséltétietoa luokanopettajilla on historiataitojen opettami-

sesta?

2. Millaisia kokemuksia opettajilla on pedagogisten liveroolipelien kéytdstd ope-

tusmenetelmané historian opetuksessa?

4.2 Tutkimusjoukko ja aineistonkeruu

Historiataitojen opetusta alakoulussa tutkitaan kahdessa ryhmékeskustelussa keratyn
aineiston avulla. Toinen keskustelu jérjestettiin kahvilassa ja toinen Skypen kautta ryh-
méapuheluna. Keskustelupaikkojen valintaan vaikuttivat k&ytdnnon syyt (ryhmapuhelus-

sa etdisyys) seka se, ettd haluttiin pois kouluymparistostd, jotta keskustelu olisi mahdol-



34

lisesti vapautuneempaa. Ensimmainen keskustelu kesti noin puolitoista tuntia ja toinen
tunnin. Litteroitua aineistoa keskusteluista kertyi yhteensa 33 sivua. Tutkija toimi kes-
kustelutilanteissa padasiassa kuuntelijan roolissa johdattaen kysymysten avulla keskus-
telua tutkimuskysymysten darelle. Tavoitteena oli luoda luontevan keskustelunomainen
tunnelma. T&han paéstiin paikoitellen, mutta joiltain osin keskustelijat vastasivat vain
tutkijan esittdmiin kysymyksiin keskustelematta aiheesta sen enempda keskenaan.
Kumpikin keskustelutilanne oli kuitenkin rento ja vapautunut mahdollistaen mielipitei-
den ja perusteluiden sek& omien epavarmuuksienkin esiintuomisen.

Ensimmaiseen ryhmékeskusteluun osallistui nelja luokanopettajaa ja toi-
seen ryhmakeskusteluun kolme luokanopettajaa, joilla kaikilla on sek& muodollinen
patevyys ettd kokemusta historian opettamisesta alakoulussa. Enimmilldén opetusko-
kemusta haastateltavilla oli yli kymmenen vuoden ajalta ja vahimmillaan vuosi. Joukos-
sa oli liséksi yksi luokanopettaja, jolla oli my6s historian aineenopetuksen patevyys.
Liséksi yksi haastateltavista oli koulutukseltaan myds erityisluokanopettaja ja opetti
historiaa haastatteluajankohtana pédasiassa ylédkoulun erityisryhmélle. Ensimmaiseen
ryhmékeskusteluun osallistuneet opettajat tydskentelivat haastatteluhetkelld samassa
koulussa ja samalla luokka-asteella tehden paljon yhteistyota keskendén. Toisen keskus-
telun osallistujat tunsivat toisensa entuudestaan tyon kautta, mutta opettivat haastattelu-
hetkelld eri kouluissa.

Pedagogisten liveroolipelien kéayttod tutkitaan kolmen erillisen haastatte-
lun pohjalta. Haastatellut opettajat olivat kaikki ké&yttaneet tydssddn pedagogisia live-
roolipeleja opetusmenetelmand sdannollisesti usean vuoden ajan. Kaksi haastateltavaa
opettajaa l6ydettiin Facebookin “Suomi Larp-Larppaaminen ilosta”-ryhman kautta si-
ten, ettd erds ryhman jasen valitti toisen haastatellun yhteystiedot. Tdmén henkilén kaut-
ta saatiin sitten yhteys toiseen haastateltuun henkil6on. Kolmas haasteltava 16ytyi siten,
etta tiedustelimme Mauri Salolta mahdollisuutta haastatella hantd tutkimusta varten.
Salo on ollut tekeméssa menetelmaa tutuksi Suomessa jo yli 10 vuoden ajan (Juusola
2010). Salo oli estynyt antamaan haastattelua, mutta hénen kauttaan onnistuimme ta-
voittamaan kolmannen haastatellun henkilon.

Kaksi haastatelluista opettajista tyoskenteli yldkoulussa ja yksi alakoulus-
sa. Tamé antaa ndhdaksemme tutkimukselle paremman kattavuuden, koska opetusmene-
telmaa on ndin ollen mahdollista tarkastella myods yhtendiskoulun ndkokulmasta. Kaikki
haastatellut opettajat omasivat vuosien tyokokemuksen vaihdellen reilusta 20 vuodesta

10 vuoteen. Kaikkien haastateltujen opettajien toteuttamat edu-larp projektit olivat ol-
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leet pitkakestoisia, useamman kuukauden mittaisia projekteja, jotka huipentuivat itse
roolipeliin. T&té peli& edelsivat kaikissa tapauksissa monipuoliset ja monialaiset valmis-
televat tyot. Kaikki haastatellut opettajat pyrkivéat projekteissaan integroimaan projektiin
mahdollisimman monta oppiainetta, jolloin edu-larp projektit muodostuivat ilmiépoh-
jaisiksi kokonaisuuksiksi.

Haastatteluun valmistauduimme perehtymaélld fenomenologisen haastatte-
lun teoriaan ja toteutukseen sekd valmistelemalla haastattelurungon fenomenologista
haastattelua varten. Haastattelut suoritettiin Helsingissd maaliskuun lopulla 2017. Haas-
tatteluista kaksi toteutettiin kahvilassa Helsingin keskustassa ja yksi haastattelu haasta-
teltavan tyopaikalla. Haastattelut kestivat keskimdarin noin 50 minuuttia ja yhteensa
haastatteluista kertyi materiaalia 140 minuuttia. Litteroituna haastatteluaineistosta kertyi
tekstia 55 sivua’®. Henkildiden haastatteleminen oli vaivatonta ja pakotonta, silla tutki-
muksen kohteena olleilla henkil6illd oli voimakkaita kokemuksia kiinnostuksen kohtee-

na olevasta ilmiosta.

4.3 Tutkimuksessa kaytetyt haastattelumenetelmat

Laadullisen tutkimuksen haastattelutyypit on jaettu perinteisesti kysymysten valmiuden
ja sitovuuden perusteella strukturoituihin sekéd strukturoimattomiin haastatteluihin.
Strukturoiduissa haastatteluissa valmiilla kysymyksilla vastausvaihtoehtoineen pyritaan
varmistamaan, ettd haastattelija ei vaikuta haastateltavaan omilla nakemyksillaan. Struk-
turoimattomissa haastatteluissa rakenne muotoutuu puolestaan haastateltavan ehdoilla.
Néiden vélimuotoa edustaa puolistrukturoitu haastattelu, jossa haastattelun nakékulma
on paéatetty osittain, mutta jatetadn tilaa myos muodolliselle vapaudelle. (Ruusuvuori &
Tiittula 2005, 11-12.) Haastattelut voidaan myos jaotella yksilo- ja ryhmé&haastattelui-
hin. Ryhméhaastattelusta kaytetddn maéarittelytavasta riippuen myods nimitystd ryhma-
keskustelu, mutta ndma voidaan my0s erottaa toisistaan eridvind menetelmind. Yhté
kaikki haastattelun voidaan ndhdd olevan haastattelijan ja haastateltavan valista keskus-
telua ja vuorovaikutusta kaytettiin sitten termid haastattelu tai keskustelu. (Ruusuvuori
& Tiittula 2005, 12-13.)

Tassa tutkimuksessa on paadytty kéyttdmaan aineistonkeruumenetelméana

ryhmékeskustelua tutkittaessa historian opetusta alakoulussa. Valtonen (2005, 223-224)

1% Kirjasinkoko 12, rivivili 1,5.
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erottaa ryhmakeskustelun ryhmahaastattelusta tilanteen vuorovaikutuksen luonteen pe-
rusteella. Han pitd4 ryhmékeskustelua jarjestettyna keskustelutilaisuutena, jossa joukko
ihmisia keskustelee annetusta aiheesta fokusoidusti, mutta vapaamuotoisesti. Keskuste-
lijoiden méardén vaikuttavat niin aihe, osallistujat kuin tutkimuspaikkakin. Ryhmahaas-
tattelua han puolestaan kuvaa tilanteeksi, jossa vetdja kysyy kaikilta haastateltavilta
samat kysymykset, joihin he vuorollaan vastaavat. Ryhméakeskustelussa on sen sijaan
tavoitteena teemoja tai kysymyksié esittdmalld saada haastateltavat vuorovaikutukseen
toistensa kanssa ja keskustelemaan keskendan tutkittavasta aiheesta. Esimerkiksi téssa
tutkimuksessa pyrittiin Valtosen kuvailemaan ryhmékeskusteluun, mutta keskusteluissa
oli my6s hanen kuvaamansa ryhméhaastattelun piirteita.

Anttila (2014) kayttdd Valtosen kuvaamasta ryhmakeskustelusta syno-
nyymisesti termid ryhméahaastattelu. Han nédkee ryhméhaastattelun vahvuutena keskuste-
lun esiin nostamat ndkokulmat, joista haastateltavat voivat saada uusia virikkeitd myods
omaan ajatteluunsa sekd niiden selvempéaan esittdmiseen. Toinen tutkimusryhmista kiit-
telikin jalkeenpdin keskustelutilanteen olleen heille kuin koulutustilaisuus. Pukemalla
sanoiksi omia ajatuksiaan he myos tulivat niisté itse tietoisimmiksi ja he kokivat saa-
neensa keskustelusta ajateltavaa seka virikkeitd omaan ty0honsa.

Valtosen (2005, 229) mukaan tutkimuskysymykset kertovat parhaiten sen,
millaisia ihmisida keskusteluun tulisi kutsua. Tutkittaessa historiataitojen opettamista
alakoulussa keskustelijoiksi tarvittiin tata tyota tekevié eli luokanopettajia. Huomioita-
vaa on, ettd erilaiset ryhmakokoonpanot vaikuttavat myos vuorovaikutuksen luontee-
seen. Yleisen ké&sityksen mukaan ryhman jasenten tulisi jollakin tasolla edustaa “sa-
maa”, jotta yhteiselle keskustelulle olisi jonkinlainen yhteinen pohja. Toteutetuissa
ryhmékeskusteluissa haluttiin padstd mahdollisimman luontevaan ja sujuvaa keskustelu-
tunnelmaan, joten keskusteluun valittiin toisilleen tuttuja ja yhdessé tydskennelleita
luokanopettajia.

Ryhmaékeskustelussa voidaan nahda erilaisia vaiheita, jotka kannattaa ottaa
huomioon keskusteluun valmistautumisessa. Alun mahdollisesti vieraasta tilanteesta
johtuvasta jannittyneisyydesta voidaan paasta eroon keskustelun vetdjan avulla. Kerto-
malla kaytetysta tutkimusmenetelmasta ja — aiheesta vetdja ik&an kuin legitimoi meto-
din osallistujille ja purkaa néin myds jannitysté. Aloituspuheenvuorossa voidaan myos
huomioida ryhmaén jasenet ja pitaa pieni esittelykierros, jotta kaikki saavat kokemuksen
”meistd”. Keskustelunohjaajan tehtéva on virittdd keskusteluystavéllinen ilmapiiri seka

ohjata keskustelua tavoitteiden mukaisesti. Hanen tulee ohjata keskustelua haluttuun
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suuntaan osallistumatta kuitenkaan keskusteluun itse. Vetéjan tulee olla myds tietoinen
omasta viestinnstaan ja vélttdd keskustelun ohjaamista haluamaansa suuntaan esimer-
kiksi elekielelld. Ryhmékeskustelun tavoitteeksi voidaan ajatella tavallista vilkasta ja
luontevaa keskustelua. (Valtonen 2005, 232-233; 236-237.) Tassa tutkimuksessa ryh-
mét olivat toisilleen tuttuja, joten varsinaista esittelykierrosta ei otettu. Keskustelunvirit-
telijana sen sijaan kaytiin 1api kunkin tyohistoria luokanopettajana sekd kokemusvuodet
historian opettamisesta. Taman jalkeen oli luontevaa jatkaa varsinaisiin tutkimustee-
moihin.

Ryhmakeskustelussa voidaan ndhdd olevan haastattelunomaisia piirteité.
Keskustelunvetdjad ohjaa keskustelijoita kohti kiinnostuksen kohteina olevia teemoja,
kuten téssa tutkimuksessa Grossmanin (1990) pedagogiseen siséltotietoon liittyvia osa-
alueita. Talla tavalla ryhmékeskustelu muistuttaa puolistrukturoitua teemahaastattelua.
Teemahaastattelun perusajatus on kéydéa lapi tietyt teemat ja aihepiirit, mutta kysymys-
ten muotoilu ja jarjestys voivat vaihdella ja el&4 tilanteen mukaan. VValmiiden kysymys-
ten sijaan haastattelijalla on jonkinlainen tukisanalista kasiteltavista asioista. Tarkenta-
via kysymyksia voi suunnitella itselleen siltd varalta, ettd keskustelu ei etene luontevasti
haluttuun suuntaan. (Eskola & Vastaméki 2015, 29-30, 35-38.) Naitd ohjeita hyodyn-
nettiin myods tdman tutkimuksen ryhmékeskusteluissa. Keskustelua ohjattiin tiettyjen
teemojen mukaan, mutta keskustelunohjaajalla oli myods etukateen mietittyja, tarkenta-
via kysymyksia. Kysymyksia otettiin keskusteluun mukaan joustavasi, eika taysin sa-
moja kysymyksié nostettu esille kummassakin keskustelussa.

Pedagogisten liveroolipelien opetusmenetelmékayton suhteen olimme
kiinnostuneita opettajien kokemuksista, joten valitsimme aineiston hankinnan menetel-
méaksi Mark T. Bevanin (2014) kehitteleman fenomenologisen haastattelumenetelman
variaation. Kyseinen menetelméa soveltuu hyvin tdman tyyppisen tutkimuksen aineiston
hankintaan, silld fenomenologisen tutkimuksen tavoitteena on saada esille tutkittavan
valiton kokemus.

Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkittava aineisto on pyrittdva hankki-
maan siten, ettd tutkija vaikuttaa mahdollisimman véhan niihin kokemuksiin, joita tut-
kittavat henkilot tuovat esiin. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on huomioitava
hoitaa tutkimustilanteen jarjestelyt siten, ettd tutkijan lasné&olo vaikuttaisi haastatteluun
mahdollisimman vahan. (Metsamuuronen 2006, 170.) Tavoiteltava tutkimustilanne on
sellainen, etté tutkittavat voivat vapaasti ja avoimessa ilmapiirissa tuoda esiin kokemuk-
siaan (Lehtomaa 2006, 169; Metsdmuuronen 2006, 170).
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Haastattelun tulisi siten olla keskustelunomainen ja avoin tapahtuma, jossa
haastateltavalle annetaan mahdollisimman paljon tilaa (Laine 2010, 39; Metsémuuronen
2006, 170; 172). Haastateltavan tulisi voida kuvata yksilokohtaisia ja yksityiskohtaisia,
tiettyihin elamaéntilanteisiin ja — tapahtumiin liittyvid kokemuksiaan téydesti ja moni-
ulotteisesti (Lehtomaa 2006, 167;170; Metsdmuuronen 2006, 172). Aineistoa hankkies-
saan tutkijan on kuitenkin muistettava, ettd alkuperéisen reflektion tekee henkild, joka
on kokenut kokemuksen ja tdma reflektio on primaari tulkinta. Tutkija ei voi paasta
kiinni kokemukseen muutoin kuin kokemuksen kokeneen henkilon verbalisoinnin kaut-
ta. Kieli on siten avain kokemuksen ymmartdmiseen. (Bevan 2014, 137.)

Ennen haastattelutilannetta on syytd k&yda haastateltavien kanssa avoi-
mesti lapi, mistd haastattelutilanteessa on kysymys (Lehtomaa 2006, 169; Metsdmuuro-
nen 2006, 172). Tutkijan on myo6s luotava haastattelulle sellainen konteksti, ettd se
mahdollistaa haastateltavien henkildiden ilmaista kokemuksiaan niin, ettd tutkimukseen
osallistuja voivat tuntea olevansa rehellisi& itselleen. Fenomenologinen menetelma on
kuuntelemisen, l&sndolon ja vaikutetuksi tulemisen ankaraa toteuttamista. (Perttula
2000, 441.)

Vaikka haastattelu on yleisimmin ké&ytetty aineiston hankintamenetelma
fenomenologisessa tutkimuksessa, on itse haastattelu Bevanin (2014) mukaan usein
kaikkein véhiten huomiota saava osa fenomenologisessa tutkimuksessa. Tdmé on kor-
jattavissa fenomenologisen haastattelumenetelman avulla. Bevanin menetelmén rakenne
on sellainen, ettei se rajoita tutkijaa milla&n tavoin, mutta se tuo fenomenologiseen tut-
kimukseen uuden ulottuvuuden. Tutkimuksesta tulee totaalinen fenomenologinen tut-
kimus, koska jo aineiston hankinta toteuttaa fenomenologista menetelmaa. Tamé puo-
lestaan lisdd tutkimuksen selkeyttd ja parantaa tutkimuksen luotettavuutta, mika on
olennainen asia. Bevanin mukaan menetelman kaytén hyviin puoliin kuuluu myos se,
etta se tukee aloittelevia fenomenologeja ymmaértaméan paremmin sen, mista fenomeno-
logiassa ja fenomenologisessa tutkimuksessa on kyse. (Bevan 2014, 136; 143.) Taman-
kin puolesta menetelmé sopii tutkimukseemme hyvin.

Ihmisen kokemus on kompleksinen ja vaikeasti ymmérrettavissa oleva il-
mid0, silla kokemus, eli merkityssuhde, on suhde subjektin, toiminnan ja kohteen valilla.
Kokemus syntyy silloin, kun tajunnallinen ihminen suuntaa tajunnallisen toimintansa
johonkin kohteeseen. (Metsémuuronen 2006, 165.) Kokemus on myds intersubjektiivi-
nen ja kokemuksella on olemassa merkitys. IImi6illa on monia ilmenemistapoja ja ne

koetaan eri tavoin riippuen kokijasta. Systemaattinen yksildiden haastattelu on siin&
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mielessa hyva aineiston hankinnan menetelma, etté se paljastaa erilaisia ilmenemismuo-
toja. Tdmé& puolestaan vahentad analyysin ep&onnistumisen todennakdisyyttd. (Bevan
2014, 136-137)

Fenomenologinen haastattelu on vapaamuotoinen haastattelu'!, jossa ei
ole samanlaista rakennetta kuin esimerkiksi strukturoidussa tai puolistrukturoidussa
teemahaastattelussa (Bevan 2014, 138). Fenomenologisessa haastattelussa haastattelu-
rungon rakenne on pinnan alla ja haastattelu muistuttaa keskustelua, joka etenee haasta-
teltavan ehdoilla (Bevan 2014, 138; Lehtomaa 2006, 170). Tutkija voi kuitenkin muo-
toilla sopivan rakenteen tai tukiverkon®? jonka paalla fenomenologinen haastattelu le-
pa4 (Bevan 2014, 138). Tutkijalla on myo6s lupa ohjailla haastateltavaa kuvailemaan
niitd kokemuksia, jotka ovat tutkijan mielenkiinnon kohteena (Bevan 2014, 138; Leh-
tomaa 2006, 170). Olennaisinta on se, ettd haastattelua tehdessaan tutkijan tulee sulkea
oma egonsa haastattelussa ulkopuolelle ja keskittyd haastattelemaansa ihmiseen (Bevan
2014, 138). Tutkijan tulee olla herkka elamismaailman kuvaukselle, eli kunnioittaa ja
kuunnella yksilon ainutkertaisia kokemuksia. Tutkijan tulee antaa tilaa haastatellulle
puhua omin sanoin ja vapaasti. Samalla tutkijan tulee osoittaa haastatellulle, ettda han on
oikeasti kiinnostunut yksilon kokemuksista. (Heinonen 2015B, 21-22; Heinonen
2015C, 32)

Tahallinen naiivius on hedelmallinen tapa l&dhestyd haastattelua ja se on
my06s yksi sulkeistamisen muoto. Tutkija eldd jokapdivaista elamaénsa luonnollisessa
asenteessa ja on siten kuin on normaalisti eldmismaailmassa. Tallainen olotila ei kuiten-
kaan kay, kun tutkija tekee fenomenologista haastattelua. VVaaditaan siis ponnistelua,
jotta tutkija voisi murtautua eldmismaailmasta ulos. (Bevan 2014, 136-139.)

Fenomenologinen haastattelu etenee analogisesti fenomenologisen tutki-
musprosessin kanssa (Bevan 2014, 138-139). Ensimmaiseksi tutkijan on omaksuttava
fenomenologinen tutkimusasenne, eli tultava tietoiseksi omasta luonnollisesta asentees-
taan ja pyrittdva sulkemaan se pois. Tutkijan on siis reflektoitava omaa ajatteluaan, seka
tehtdva itsensa tietoiseksi tutkimaansa ilmioon liittyvéstd spontaanista kokemustavas-
taan. Taman jéalkeen tutkijan on etsittdva tapoja panna tdma spontaani kokemustapa syr-
jaan. Tata kutsutaan sulkeistamiseksi ja sen tavoitteena on keskittdd huomio tutkittavan
ilmion olennaisuuksiin ja pé&é&std eroon luonnollisen asenteen epdkriittisestd dogmatis-
mista. (Bevan 2014, 138-139; Lehtomaa 2006, 164-165.)

' Kts. Liite 2: Bevanin fenomenologisen haastattelun rakenne ja kulku.
2 Kts. Liite 3: fenomenologisen haastattelun runko.
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Tutkija el saa ottaa mitdén itsestdanselvyytend. Taméa on vaikeaa, koska
ihmisen arkinen suhtautuminen todellisuuteen on reflektoimaton. Todellisuus n&dhdaan
siten kuin todellisuus olisi itsessaan valmis ja itseriittoinen. (Giorgi 2011, 87-88; Miet-
tinen, Pulkkinen & Taipale 2010, 11-12.) Henkilokohtainen edeltavé tieto, teoria ja
uskomukset ovat vaikeasti poissuljettavissa. Kokemuksellinen todellisuus katkeytyy
omaan itsestadnselvyyteensd ja koska maailman oleminen on ihmiselle niin suuri itses-
tdanselvyys, on sen nostaminen tarkasteluun haastavaa. (Bevan 2014, 139; Pulkkinen
2010, 30-31.) Fenomenologinen lahestymistapa vaatii kuitenkin sitd, etta siind otetaan
Kriittinen asenne valmiiksi annettuun todellisuuteen. Tdma tarkoittaa sitg, etta pidattay-
dytadn valmiiksi annettua todellisuutta koskevista vaitteistd. Tama ei tarkoita sit4, etta
maailmasta tulisi suodattaa tai ottaa jotakin pois. Pyrkimys on ymmartéd, miten asiat
tulevat meille todellisiksi, eli miten todellisina pitimamme asiat, késitykset ja arvostel-
mat oikein saavat merkityksensa. (Miettinen ym. 2010, 11-12).

Sulkeistaminen on Kkriittista ajatustyota 1api koko tutkimusprosessin, mutta
eksistentiaalisen fenomenologian nédkokulmasta sulkeistamisessa on kuitenkin mahdo-
tonta onnistua taydellisesti (Bevan 2014; 138; Perttula 1995, 44). Se ei kuitenkaan ole
olennaista, vaan olennaista on tietoisuus omasta ajattelustaan. Tavoitteena on tulla to-
delliseksi vasta-alkajaksi, eli saavuttaa tarkoituksellinen naiivius ja siten pyrittavé ih-
mettelem&an maailmaa uusin silmin (Bevan 2014; 138). Silti kokemuksen tutkimus on
lopulta aina esiymmartaneisyyttd, silla jo tutkijan oma eldméntilanne asettaa rajat sille,
mité tutkija voi tajunnallisesti ymmaértad (Lehtomaa 2006, 165; Perttula 1995, 44-45;
Perttula 2000, 430-431).

Itse haastattelu aloitetaan kontekstualisoinnilla, mika tarkoittaa sité, etta
tutkittavan henkilon luonnollisen asenteen eldmismaailma pyritdédn saamaan esiin. El&-
mismaailman kokemukset saavat muotonsa henkilokohtaista merkityshorisonttia vasten.
Jokaisen yksilon maailma muodostuu aina jotakin taustaa vasten ja ihmisen ymmarté-
minen tapahtuu aina joissakin yhteyksissa. Merkityshorisontin ulkopuolella olevia asioi-
ta ei voida ymmaértad, koska koetuille asioille ei talléin synny merkitysta. (Bevan 2014,
139-140; Metsamuuronen 2006, 162.) Jotta tutkija voi ymmartaa tutkittavan kokemuk-
sia, on tutkijan pyrittdvd ymmartdamaan kontekstia ja elaméntapahtumia, jota vasten tut-
Kittavan kokemus saa merkityksensd. Haastattelun avulla tulee siis pyrkid muodosta-
maan kasitys siita kontekstista, jota vasten kokemukset saavat muotonsa. Kysymysten
tulisi olla relevantteja, silla kontekstikysymykset nostavat ilmidn esiin horisonttia vas-
ten. (Bevan 2014, 139-140)
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Seuraava vaihe haastatteluprosessissa on pyrkimys ilmién ymmartami-
seen. Haastattelun tassa vaiheessa suunnataan huomio siihen kokemukseen, josta tutkija
on kiinnostunut. Tutkija alkaa lahestya tutkittavaa ilmiota kuvailevammilla kysymyksil-
l4. Koska ilmi6lla tai kokemuksella on monia ilmenemismuotoja, on yksi kysymys riit-
tamaton kysymaan kokemuksen monia puolia. Tutkijan pité& siksi olla valmiina kysy-
mé&én useampia kuvailevia kysymyksia. (Bevan 2014, 140.) Tutkija ei kuitenkaan voi,
eikd tutkijan pida kontrolloida, kuinka haastateltavat kokemuksistaan kertovat (Bevan
2014, 140; Lehtomaa 2006, 170). Tutkijan on myo6s kiinnitettdva huomiota, ettei haas-
tatellessaan ohjaa haastateltavaa spesifeihin merkityssuhteisiin ja niiden tietynlaiseen
kuvaukseen. Tutkijan on ainoastaan johdateltava haastateltavaa tarkastelemaan koetun
maailmansa niitd merkitystihentymid, joista tutkija on kiinnostunut. (Perttula 1995, 44.)
Kuvailevien kysymysten liséksi on syyta kayttdd apuna myos strukturoituja kysymyk-
si4, jotka auttavat paljastamaan sen, kuinka yksilot jasentavat kokemuksiaan (Bevan
2014, 140).

Haastattelun kolmannessa vaiheessa tutkijan mielenkiinnon kohteena ole-
vaa ilmiota pyritdan selkeyttdméan. Tama tapahtuu siten, etté tutkija kayttdd mielikuvi-
tustaan ja muuntelee mielikuvatasolla kokemusta tavoitteenaan selvittdd ilmi-
on/kokemuksen monet ilmenemismahdollisuudet. (Bevan 2014, 141-142.) Kokemusta
muunnellaan mielikuvatasolla siten, ettd kokemuksen rakenteellisia osia muunnellaan.
Né&in kokemuksen muuttumattomat osat nousevat esiin ja kokemus selkenee. Tavallises-
ti tdima vaihe ilmestyy fenomenologiseen tutkimukseen vasta analyysivaiheessa, mutta
Bevanin mukaan mielikuvatasolla tapahtuva muuntelu on kuitenkin hyddyllistd myds
haastatteluvaiheessa, koska se lisda aineiston luotettavuutta. (Bevan 2014, 141-142;
Perttula 1995, 44.) Mielikuvatasolla tapahtuva muuntelu on haastattelutilanteessa vaati-
vaa. Tama johtuu siitd, ettei tutkija voi luoda varioivia kysymyksia ennalta, silla se soti-
si sulkeistamispyrkimyksia vastaan ja olisi siten fenomenologisen tutkimuksen hengen
vastaista. N&in ollen tutkijan taytyy pyrkid luomaan varioivia kysymyksia kesken haas-
tattelun. Kysymysten luomisessa auttaa ankara ldsndolon ja kuuntelemisen toteuttami-
nen, eli aktiivinen kuuntelu. Varioivien kysymysten luominen on reaktiivista toimintaa,
haastattelijan on kyettdva tarttumaan haastateltavan kokemuksen kuvaukseen ja johdet-
tava varioiva kysymys siitd. Koska konteksti luo merkityksen kokemukselle, niin haas-
tattelun alussa rakennettu konteksti ja haastateltavan kokemuksen kuvaukset luovat so-

pivaa materiaalia variointiin. (Bevan 2014, 141-142.)
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4.4 Analyysimenetelmat

Tassé tutkimuksessa kaytetddn analyysimenetelmind seka sisallénanalyysia ettd eksis-
tentiaaliseen fenomenologiaan pohjautuvaa analyysia.. Kahden tutkimusmenetelmén
kayttd on perusteltua, jotta saamme mahdollisimman hyvin vastattua asetettuihin tutki-
muskysymyksiin. Hakalan (2015, 17) mukaan sopiva tutkimusmenetelma I0ytyy usein
riittavan tdsmallisesti madritellyn tutkimustehtavén avulla. Tutkimuskysymysten asette-
lu auttaa 16ytdmaan sek& sopivan aineistonkeruu- ettd analyysimenetelmén. Nain ollen
olemme péatyneet kayttamaan sisallénanalyysia tutkiessamme luokanopettajien peda-
gogista siséltotietoa historiataitojen opetuksessa ja eksistentiaaliseen fenomenologiaan
pohjautuvaa analyysia tutkiessamme opettajien kokemuksia pedagogisten liveroolipeli-
en kaytosta historian opetuksessa.

4.4.1 Sisallénanalyysi luokanopettajien historianopetukseen liittyvista kasityk-
sisté

Krippendorff (2004, 18) maarittelee sisallonanalyysin tutkimusmenetelmaksi, jossa tut-
kija tekee toistettavia ja luotettavia tulkintoja analysoitavasta tekstista (tai muusta l&h-
teestd) huomioiden l&hteen kontekstin. Grenmo (2006, 188) puolestaan toteaa laadulli-
sen sisallonanalyysin rakentuvan aineiston systemaattisesta lapikaynnistd, jonka tarkoi-
tuksena on siséallon kategorisointi seké tutkimusongelman kannalta merkittavan sisallon
luokittelu. Seitamaa-Hakkaraisen (2014, 1) kuvauksen mukaan menetelmé&ssa on tavoit-
teena kuvata tutkittavan aineiston sisaltod joko sanallisesti tai tilastollisesti.

Laadullisessa sisallonanalyysissa tutkittava aineisto on padasiassa kirjallis-
ta, mutta metodin avulla on mahdollista tutkia my6s auditiivista ja visuaalista aineistoa.
Suurin osa aineistosta on muutettavissa tekstimuotoon, jolloin tarkastelundkdkulma on
useimmiten kielellinen. (Grgnmo 2006, 188.) Tdassa tutkimuksessa ldhdeaineisto koos-
tuu nauhoitetusta haastattelumateriaalista. Aineisto on muutettu litteroimalla auditiivi-
sesta kirjalliseksi. Aineistoa analysoidaan laadullisessa siséllonanalyysissa Seitamaa-
Hakkaraisen (2014, 1) mukaan sisallon, rakenteen tai kummankin nakdkulmasta. Tassa
tutkimuksessa nakokulma analyysiin on siséllon tarkastelussa.

Krippendorff (2004, 15-17) listaa puhtaasti laadulliselle sisallén tutki-
mukselle kolme yhteista piirrettd. 1) Tutkimus edellyttdd tarkkaa tutustumista melko

suppeaan tekstimateriaaliin. 2) Tutkimus vaatii tekstin uudelleen tulkintaa ja kasitteel-
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listamista tieteenalalle tyypillisestd ndkokulmasta. 3) Tutkimus etenee hermeneuttisessa
keh&ssa tarkentuen uuden tiedon myo6té. Tutkijan taytyy tiedostaa myods omien l1ahto-
kohtiensa vaikutukset tutkimukseen. My6s Kiviniemi (2015, 74-75) kuvaa laadullista
tutkimusta prosessiksi, jossa seka nakokulma ettd tutkimuksen etenemisen vaiheet tar-
kentuvat vaihe vaiheelta. Ndkemykset ja huomionkohteet tarkentuvat tutkimuksen ede-
tessd, mutta tallainen avoimuus kehitykselle ei saa heikentdd tutkimuksen rajausta.

Kun tutkimuskysymykset ovat selvilld ja aineisto on hankittu, alkaa sisél-
I6nanalyysin olennaisin vaihe — luokittelujarjestelman kehittdminen, joka pohjautuu
asetettuihin tutkimusteemoihin ja tutkimusongelmiin. Luokittelu on aina aineisto- ja
tutkimuskohtainen, eika sitd voida soveltaa muihin tutkimuksiin. Luokittelu kehittyy ja
tarkentuu tutkimuksen edetessd mahdollisesti useaankin kertaan. Teksti voidaan joko
koodata ennalta madriteltyihin luokkiin tai luokittelurunko voidaan luoda sisélldllisen
merkityksen mukaan vasta analyysivaiheessa. (Seitamaa-Hakkarainen 2014, 4) Kivi-
niemi (2015, 79) pita4 liséksi aineistokeruun ja teorian kehittdmisen vuorovaikutteisuut-
ta luontevana. Tarkastelu muuttuu tutkimuksen edetessa valikoivammaksi ja kohdenne-
tummaksi. Alun teoreettinen luokittelurunko tdsmentyy ja analyysin eteneminen nayt-
ta&, miten tarkoituksenmukaisesta ajatusrakennelmasta tutkimuksen kannalta on lopulta
kyse. Kvalitatiivisessa sisallon analyysissa tunnustetaan, ettd metodi on varsin tutki-
jasidonnainen. Ei ole yhtd ja ainutta tapaa muodostaa luokittelukategorioita, eivatka
tutkijat pdaddy samaa aineistoa analysoimalla vélttdmatta samanlaisiin kategorioihin tai
tuloksiin. (Seitamaa-Hakkarainen 2014, 3.)

Tassé tutkimuksessa analysoimme siséllénanalyysin avulla 33 sivun teks-
timateriaalia kasvatustieteellisestd nakokulmasta kasvatustieteellisin ké&sittein. Tutkimus
tarkentui siséllonanalyysille tyypillisesti vaiheittain ja muun muassa alkuperdinen luo-
kittelurungon perusta muuttui tutkimuksen edetessé ryhmakeskustelua varten muodos-
tettuihin teemoihin ja sitd kautta varsinaisesta keskusteluista nousseisiin teemoihin.
Kéytimme aluksi luokittelurungon perustana tutkimuksen alussa perusopetuksen uudes-
sa opetussuunnitelmassa olevia historian 6. vuosiluokan arvioinnin kohteita (esitelty
taulukossa 1). Varsinaista ryhmakeskustelutilannetta varten muodostimme keskustelu-
rungon laajempien teemojen perusteella. Analyysivaiheessa luokittelu tarkentui keskus-
teluista nousseiden teemojen sekd teorian kehittdmisen pohjaten lopulta kuviossa 1 esi-
tettyyn Grossmanin (1990) jasennykseen opettajan pedagogisesta ajattelusta ja siihen

kuuluvasta pedagogisesta sisaltdtiedosta.
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Siséllénanalyysissa aineiston jasentdminen tapahtuu koodien avulla. Ai-
neistosta on tarkoitus etsia kasitteellisi& samankaltaisuuksia hajottamalla se osiksi ja
synteesin avulla koota se tieteellisiksi johtopaatoksiksi. (Seitamaa-Hakkarainen 2014,
7.) Nain toimittiin myos tassa tutkimuksessa. Kadvimme tutkimusaineistoa lapi etsien
siitd yhtenevéisyyksid. Koodasimme aineiston nimedmalld yhtenevaisyydet, esim. arvi-
ointi, ja kokosimme kaikki saman koodin alaiset tekstit yhteen analyysia varten. Lopuk-

si teimme johtopééatokset ja muodostimme analyysimme tutkimustulokset.

442 Eksistentiaaliseen fenomenologiaan pohjautuva analyysi

Yhté kaikkiin tilanteisiin sopivaa fenomenologista menetelméé ei ole olemassa, vaan
fenomenologisia metodeja on useita, koska empiirisid ilmiditd on maailmassa hyvin
moninaisia. Tutkija voi myos tarvittaessa itse muokata fenomenologisen metodin tutkit-
tavaan ilmioon sopivaksi. Olennaista on se, ettd ilmi0 itsessadn asettaa tutkimukselle
paamaéran. Metodi on vain véline, joka tekee tyon. (Perttula 1995, 42; Perttula 2000,
430.)

Eksistentiaaliseen fenomenologiaan pohjautuva analyysi soveltuu hyvin
opettajien kokemusten tutkimiseen. Menetelm& yhdistelee kahta fenomenologian suun-
tausta, deskriptiivista ja hermeneuttista fenomenologiaa. Deskriptiivisen fenomenologi-
an keskeinen ajatus on se, ettd ilmion kuvaaminen on mahdollista ja tdméa ilmion ku-
vaaminen muodostaa menetelmdan ytimen. Hermeneuttista fenomenologiaa menetelmas-
sé edustaa ajatus siita, ettd ilmion tutkiminen on aina tulkinnallista ja tutkijan metodinen
ty6 ymmarretéan siita késin. (Perttula 2000, 429-430.)

Eksistentiaalinen fenomenologia tutkii ihmisen tajunnallisuuden myota
muodostuneita kokemuksia. Tdma tarkoittaa sitg, ettd tutkija tyoskentelee kuvatakseen
ilmion fenomenologisesti samalla kuitenkin ymmartéen sen, ettei tavoite ole absoluutti-
sessa mielessd mahdollista. Hermeneuttinen ndkdkulma on keino, jonka avulla tutkija
voi tiedostaa tutkimustyohon tyontyvaa tulkinnallisuutta ja ndin tutkija voi luoda edelly-
tyksid ilmion fenomenologiselle nédkemiselle. Tama tulkinnallisuuden havaitseminen
tarkoittaa sitd, ettei tutkija saa sulkeutua jo tietdmiinsa yksilollisiin ja kulttuurisiin k&si-
tyksiin maailmasta. (Perttula 2000, 429; 431.)

Eksistentiaaliseen fenomenologiaan pohjautuva analyysimenetelméd on

kaksiosainen ja molemmissa paévaiheissa on seitsemén osaa:
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| p4avaihe (yksilolliset merkitysverkostot):
. Tutkimusaineistoon tutustuminen ja avoin lukeminen
. Tutkimusaineistoa kuvaavien siséltéalueiden muodostaminen

. Haastatteluaineiston jakaminen merkitysyksikoihin

1

2

3

4. Merkityksen siséltavien yksikdiden muuntaminen tutkijan kielelle

5. Tutkijan kielelle muunnettujen yksikoiden sijoittaminen siséltéalueisiin
6. Siséltoalueittaisten yksilollisten merkitysverkostojen muodostaminen

7

. Yksilollisten merkitysverkostojen muodostaminen

Il paavaihe (yleinen merkitysverkosto):
. Tutkimusasenteen omaksuminen
. Merkityssuhteiden erottaminen ja muuntaminen merkityssuhde-ehdotelmiksi

. Sisaltdalueiden muodostaminen

1
2
3
4. Merkityssuhde-ehdotelmien sijoittaminen sisaltdalueisiin
5. Sisaltdalue-ehdotelmien muodostaminen

6. Muodostetaan ehdotelma yleiseksi merkitysverkostoksi
;

. Yleisen merkitysverkoston muodostaminen

Metodin ensimmaisessé padosassa edetadn yksilokohtaisella tasolla. Eksis-
tentiaalinen fenomenologia korostaa kokemusten yksilékohtaisuutta. Tdmé on seurausta
siité, ettd tajunnalliset merkityssuhteet ovat uppoutuneita yksilon koetun maailman ko-
konaisuuteen. Siksi tutkittavaa ilmioté kuvaava yksilokohtainen tieto saa keskeisen roo-
lin tutkimuksessa. (Perttula 2000, 430-43.) Tutkittavat kokemukset eivdt muodostu ir-
rallaan tai kollektiivisesti, vaan ne muodostuvat yksilon elamantilanteessa, eli situaati-
ossa. Eksistentiaalisen fenomenologian nakokulmasta ihminen itse on osa elamaéntilan-
nettaan. Ihminen on autenttisesti kiinni eldmisesséan, silla ihminen ei ole abstraktio tai
yleinen idea. Elamismaailma on ihmisen koti ja kokemukset syntyvét tassé eldmismaa-
ilmassa. (Lehtomaa 2006, 166; Perttula 2000, 430-431). Kun tutkitaan ihmisen koettua
maailmaa, on syytd muistaa, ettd toisen ihmisen merkityssuhteet ovat mielekkéasti tul-
kittavissa vain hanen koetun maailman kokonaisuudessa. Tadma tarkoittaa sitg, ettd yksi-
Iokohtaisuus on séilytettdva tutkimusprosessissa mahdollisimman pitkalle. (Perttula
1995, 43; Perttula 2000, 430-431.)

Ihminen on omassa elaméasséddn olemassa kehollisena ja tajunnallisena

olentona aina jossain tilanteessa. Kokemus tapahtuu jossain situaatiossa, missé ihminen
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sill4 hetkell& on. Ihmisen eldmismaailma on moniulotteinen. Se koostuu elintilasta, mi-
k& tarkoittaa sit4 fyysista tilaa, missa yksilon olemassaolo tapahtuu. Eldmismaailma on
sidottu aina myds fyysiseen ruumiiseen ja se on kaikissa suhteissa aikaan ja hetkeen
sidottu ilmid, jossa menneisyys, nykyisyys ja tulevaisuus muodostavat horisontin yksi-
I6n olemassaololle ja ymmarrykselle. Myo6s yksilon suhteet toisiin ihmisiin kuuluvat
olennaisesti elamismaailmaan, silla yksilé6 on olemassa sosiaalisten suhteiden verkkoon
kietoutuneena. Lisaksi elamismaailmaan kuuluvat materiaaliset asiat, kuten tavarat ja
teknologia, sillda myds materiaalinen maailma vaikuttaa yksilon olemassaoloon ja siten
kokemuksiin. N&dma ulottuvuudet kuuluvat aina yksilon elamismaailmaan, mutta tilan-
teesta riippuen ne ovat lasna eri lailla ja aina joku ulottuvuus on dominoivampi kuin
toiset. (Heinonen 2015A, 37; Metsamuuronen 2006, 162-163.)

Analyysin tekemisen aloitimme muuttamalla haastattelut sanatarkasti ja
puhekielisesti tekstimuotoon. Haastatteluaineistoa kertyi yhteensa noin 140 minuuttia,
joista litteroituna tuli tekstid 55 sivua. Litteroinnin jélkeen analyysimme eteni siten, ett4
ryhdyimme lukemaan aineistoa lapi avoimesti. Tatd tekstimuotoon muutettua tutkimus-
aineistoa luettiin kuvauksena tutkittavan henkilon omakohtaisesta koetusta maailmasta.
Aineistoa lukiessa on tutkijan pidettdva ylla fenomenologinen asenne ja jatkuvasti pyrit-
tdva sulkeistamaan omat ennakkokasityksensd. (Metsdmuuronen 2006, 183; Perttula
2000, 432; 440.) Siksi lukiessamme aineistoa kiinnitimme erityista huomiota sulkeista-
miseen. Olennaista oli pitdd yll4 jo haastatteluvaiheessa omaksuttu fenomenologinen
asenne. Sulkeistamista osaltaan helpotti se, ettd kummallakaan meista ei ollut vahvaa
esiymmarrysté tai vahvoja ennakko-oletuksia ja ennakkokasityksia kiinnostuksen koh-
teena olevasta ilmitstd. Kumpikaan ei tuntenut liveroolipelien maailmaa, saati pedago-
gisten liveroolipelien kayttod opetusmenetelmana kaytdnnodssa lainkaan. Néin ollen ai-
neistoa oli mahdollista lukea avoimin mielin. Tarkoituksenamme oli 16yt aineistosta
tutkittavan ilmion erilaisia ilmenemismuotoja ja erilaisia puolia, merkityksenantoja.
N&ma merkityksenannot voivat olla sanoja, lauseen osia, lauseita tai lauseiden muodos-
tamia kokonaisuuksia (Latomaa 2006, 52).

Kun olimme perehtyneet huolellisesti aineistoon, poistimme litteroidusta
aineistosta haastattelijan puheen. Samoin poistimme materiaalista kaiken epdolennai-
seksi katsotun materiaalin, eli sen, mik& oli kiinnostuksen kohteena olevaan ilmigon
liittyméatontd materiaalia. Téllaista materiaalia haastatteluissa oli varsin paljon. Tama
johtui siitd, ettd fenomenologisen haastattelun hengessé haastateltavien annettiin raken-

taa konteksti kokemuksilleen. N&in ollen haastatellut henkil6t kuvasivat tyohistoriaansa
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ja toteuttamiaan edu-larp-projekteja varsin laajasti. Taman jalkeen luimme aineistoa
uudelleen lapi ja koodasimme tekstiin alustavia merkityksenantoja Atlas-
analyysiohjelman avulla. Naiden koodausten tarkoituksena oli auttaa jasentelemé&én
aineistoa ja hahmottamaan mahdollisia sisélt6alueita.

Menetelman toisessa vaiheessa aineistosta muodostettiin tutkimusaineistoa
alustavasti jasentavét siséltéalueet. Koska siséltdalueiden tarkoituksena on jasentéa tut-
kimusaineistoa, voitiin sisaltdalueet tutkimuksen téssa vaiheessa muotoilla laajoiksi ja
kattaviksi. Tallgin tutkimuksen kohteena oleva ilmié on mahdollista hahmottaa hel-
pommin. (Metsdmuuronen 2006, 184.) Siséltéalueita muodostui nelja. Ndma siséltoalu-
eet olivat "menetelmén mahdollisuudet opettajan ndkokulmasta” ja "menetelmén haas-
teet opettajalle” seka "menetelméan mahdollisuudet oppilaille” ja "menetelman haasteet
oppilaille”. Ndama sisaltoalueet onnistuivat kattamaan haastateltujen antamat merkityk-
set.

Kolmannessa vaiheessa edettiin merkityssuhteisiin, eli aineisto hajotettiin
ja jaettiin merkityksen sisaltaviin yksikdihin. Tdmén vaiheen tulisi tapahtua intuitiivi-
sesti samalla kun tutkija lukee aineistoa. (Metsémuuronen 2006, 185.) Nain ollen aina
kun koettiin, ettd haastateltava henkild antoi uuden merkityksen, muodostettiin uusi
merkitysyksikon. Ensimmaisesté haastattelusta (H8) I0ytyi 72 merkityksenantoa, toises-
ta haastattelusta (H9) 16ytyi 60 merkityksenantoa ja kolmannesta haastattelusta (H10)
Ioytyi 99 merkityksenantoa. Nain ollen aineistosta l6ydettiin yhteensd 231 merkityk-
senantoa. Liitteessa 4 on kuvattuna merkitysyksikoihin hajotettua aineistoa (H8).

Kun aineisto oli jaettu merkitysyksikoihin, k&annettiin merkityksen sisél-
tavat yksikot tutkijan yleiselle kielelle. Muunnos kirjoitettiin lihavoituna merkitysyksi-
kon peradn. Tiivistysten kielelliseen tarkkuuteen kiinnitettiin suurta huomiota ja teoreet-
tista kielté pyrittiin valttaméaan. Koimme tutkijan yleiselle kielelle muuntamisen jossain
maarin hankalaksi, silld tutkijankielisistd muunnoksista tuli kieleltddn osin varsin kém-
pelditd. Katsomme kuitenkin, ettd se olennainen tavoite, eli merkityksen kaantaminen
tutkijan yleiselle kielelle onnistui, eiké kielen kompelyydellad ole tutkimuksen luotetta-
vuuden kannalta sitd heikentdvdd merkitystd. Tassd vaiheessa oli olennaista Kiinnittaa
huomiota siihen, etté ty0 toteutettiin selkeésti, jotta on mahdollista havaita, mistd merki-
tyksestd on paadytty mihinkin tiivistykseen. Téassa analyysin vaiheessa sulkeistaminen
sai erityisen suuren merkityksen, jotta oli mahdollista paésta kiinni haastatteluaineiston

alkuperdiseen merkitykseen ja saada selville ydinmerkitys. (Metsémuuronen 2006, 185—
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186; Perttula 2000, 434.) Liitteessd 5 kuvataan aiemman merkitysyksikoihin hajotetun
aineiston muuntaminen tutkijan kielelle.

Kun merkitysyksikot oli kdannetty tutkijan kielelle, suoritimme merki-
tysyksikoiden sijoittamisen sisédltdalueisiin. Merkitysyksikot ja niiden tutkijankieliset
kaannokset sijoitettiin aineistoa jasentavien siséltdalueiden alle. (Metsémuuronen 2006,
187-188.) Tama tyovaihe oli osin haastava, silla osa merkityksista olisi ollut mahdollis-
ta sijoittaa useamman siséltdalueen alle. Toimimme kuitenkin siten, ettd jokainen mer-
Kitys sijoitettiin vain yhden sisaltalueen alle.

Seuraavaksi analyysin kuudennessa vaiheessa muodostimme siséltéalueit-
taisen yksilokohtaisen merkitysverkoston. Tama tarkoittaa sitg, ettd siséltGalueiden alle
koottujen merkitysyksikoiden tutkijankielisistd muunnoksista muodostettiin kertomus.
Kertomuksen kirjoitimme siten, ettd tutkijan kielelle k&&nnetyistd muunnoksista raken-
tui yhtendinen tarina. Kertomusta selkeytti se, ettd yksi siséltdalue muodosti yhden tari-
nan kappaleen. (Metsamuuronen 2006, 188-189) Liitteessd 6 esitetadn esimerkki haas-
tatellun henkilon H8 yksilékohtaisen merkitysverkoston kappaleesta "menetelméan mah-
dollisuudet oppilaille” Analyysin yksilékohtaisen vaiheen lopuksi asetimme ndma muo-
dostetut siséltdalueet toistensa yhteyteen ja siten pyrimme saamaan aikaan selkedn ja
systemaattisen kuvauksen tutkittavasta ilmiosta. (Metsdmuuronen 2006, 189.) Yksilo-
kohtaiset merkitysverkostot I0ytyvat tutkimuksen liitteista 11, 12 ja 13.

Analyysin toisessa padosassa pyritdédn nousemaan yksilokohtaisten merki-
tysverkostojen tasolta kohti yleistd tietoa, eli yksilokohtaisesta tiedosta pyritdan etene-
mé&én yleiseen tietoon. Tdma analyysin vaihe on eksistentiaalisen fenomenologian kan-
nalta teoreettis-kasitteellinen ongelma ja samalla my6s kaytannéllinen ongelma. Tamé
problemaattisuus nousee siitd, ettei yleiselle tiedolle ole olemassa samalla tavalla viit-
tauskohdetta kuin yksilékohtaisessa tiedossa, jossa yksilon koettu maailma toimii tiedon
viitekohtana. Sen vuoksi eksistentiaalisen fenomenologian ndkdkulmasta yleinen tieto ei
voi kuvata ideoiden tai olemusten todellisuutta. Puhdas fenomenologia olettaa, ettd tie-
toisuudelle valittomasti olevat kokemukset olisivat keino nahda niista riippumattomat
ideaalit olemukset, mutta eksistentiaalinen fenomenologia ei tatéd ajatusta hyvaksy, kos-
ka kokemuksia koskeva yleinen tieto on luonteeltaan erilaista kuin kokemuksia koskeva
yksilokohtainen tieto. Yksilokohtainen tieto on parhaimmillaan vastine yksilon tajunnal-
le olevan kokemuksen ytimelle, mutta yleinen tieto reaalisista kokemuksista on taas
aina enemmén tutkijan konstruoimaa kuin yksilokohtainen tieto. Menetelmén toinen

vaihe on tdman vuoksi tasapainoilua yleisen tiedon kattavuuden ja késitteellistamisen
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mielekkyyden vélilla. Joka tapauksessa yleisen tiedon on sailytettavé yhteys yksilokoh-
taiseen tietoon, eli yksilokohtaisiin merkitysverkostoihin. liman t&ta yhteytta ei yleista
tietoa ole mahdollista 16ytad. Niinpé yleisen tiedon analyysin on edettavd mahdollisim-
man pitkaan yksilékohtaisella tasolla. (Perttula 2000, 430-432.) Kaytannossa tdma tar-
koittaa sitd, ettd menetelman toisen osan viimeiseen vaiheeseen saakka analyysi etenee
yksilokohtaisella tasolla.

Analyysin toisen osan ensimmainen askel on se, ettd yksilokohtaiset mer-
kitysverkot ymmarretddn ehdotelmiksi yleisesta kokemusta koskevasta tiedosta. Tassé
on kysymys tutkimusasenteesta, eli siitd, kuinka tutkimusaineistoa katsotaan. Yksilo-
kohtaisen merkitysverkoston tarkastelundkokulma muuttuu, eika se endé analyysin tassé
vaiheessa viittaa yksilon koettuun tietoon, vaan se viittaa kohti hahmottuvaa yleista tie-
toa. Samalla on kuitenkin muistettava, ettd yhteys yksiloon ja siten reaalisesti toteutu-
vaan ihmiselamé&an sdilyy. Vain talloin yleinen tieto voi olla kattavaa. (Perttula 2000,
433.) Pyrkimyksen& on siis 10ytd4 merkityksid, jotka eivét ole endd vain yhden ihmisen
henkilokohtaisesti koettuja merkityksid, vaan merkityksid, jotka ovat tdssa tapauksessa
kaikille haastatelluille henkil6ille yhteisida. Nama kaikkien haastateltavien yhteiset mer-
kitykset muodostavat sitten kuvitellun jaetun yleisen kokemuksen. Tamén tutkimuksen
kannalta tdma jaettu konstruoitu yleinen kokemus on se olennainen ja kiinnostavin asia.

Ensimmaiseksi jaoimme yksilokohtaiset merkitysverkostot merkityssuh-
teisiin, eli merkityksen sisaltaviin yksikoihin. Tama vaihe on analoginen ensimmadisen
osan kolmannen vaiheen kanssa, jossa aineisto jaettiin merkityssuhteisiin. Tamén jal-
keen kaytetty Kkieli tiivistettiin. Koska nyt analyysissa pyrittiin kohti yleista tietoa, oli
merkityssuhteet muunnettava kielelle, jossa hadivytettiin kokemusten yksiloperusteisuus.
Tama tarkoittaa sité, ettd kieli muutettiin yleiseen muotoon, jolloin yksil6llinen koke-
mus ei ole enéé l&sna kielellisesti. Taméan tydvaiheen tuloksia kutsutaan merkityssuhde-
ehdotelmiksi. (Perttula 2000, 434.) Ensimméisestd yksilokohtaisesta merkitysverkosta
(H8) muodostui 21 merkityssuhde-ehdotelmaa, toisesta (H9) 20 ja kolmannesta (H10)
33. Liitteessa 7 esitetddn esimerkki merkityssuhteisiin jakamisesta ja kielen tiivistami-
sestd (H8).

Kolmannessa vaiheessa muodostimme merkityssuhde-ehdotelmia jasenté-
vat sisaltéalueet. Tassd vaiheessa on olennaista se, etta jokaiseen yksilokohtaiseen mer-
kitysverkostoon pohjautuvien merkityssuhde-ehdotelmien osalta tehddan omat sisélto-
alueet. Sisdltdalueita ei pyrita yhtenaistdamaén, koska pyrkimyksena on hahmottaa kun-

kin ehdotelman omia merkityssisaltoja. (Perttula 2000, 436.) Ensimmaisessa tapaukses-
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sa (H8) merkityssuhde-ehdotelmia jasentdméén syntyi seitseman siséltbaluetta. Nama
olivat “historian opettamisen haasteet”, “opettaja itse”, "menetelman vaikutukset”,
”menetelman luonne”, "haasteet”, “edellytykset” ja “vaatimukset oppilaille”. Toisessa
tapauksessa (H9) syntyi myoskin seitsemén siséltfaluetta, jotka olivat “oma motiivi”,
”oppiminen”, ”koulu ja tydyhteisd”, erilaiset oppijat”, historian opetus”, “vaatimukset
opettajalle” ja resurssit”. Kolmannessa tapauksessa (H10) sisaltoalueita muodostui
yhdekséan. Siséltdalueet olivat “oma motivaatio”, “oppimisen ilo”, “erilaiset oppijat”,

”menetelman edut”, “oppilasyhteisd”,

resurssit”, “haasteet oppilaille”, ”koulu ja tydyh-
teis0” ja "menetelman tulevaisuus”. Vaikka siséltfalueita ei pyritty yhtendistamaan, niin
on huomattavissa, ettd sisdltdalueista muodostui hyvin samankaltaisia ja osin myos ai-
van samoja. Sisaltéalueet olisi siten ollut myds mahdollista yhdistaa, mikali se olisi ol-
lut tarpeellista tai mielekasta.

Neljdnnessé vaiheessa jokainen merkityssuhde-ehdotelma sijoitettiin jo-
honkin sisaltoalueeseen. Kunkin sisaltéalueen tarkoituksena on koota yhteen siihen liit-
tyvat merkityssuhde-ehdotelmat. (Perttula 2000, 436.) Liitteessa 8 annetaan esimerkki
merkityssuhde-ehdotelmien (H8) sijoittamisesta sisaltdalueeseen “menetelman vaiku-
tukset”.

Kun tdma koonti saatiin suoritettua, etenimme viidennessa vaiheessa sisal-
t0alue-ehdotelmien muodostamiseen. Sisaltdalue-ehdotelma muodostuu siten, etté sisél-
toalueiden alle kuvataan merkityssuhde-ehdotelmien ydinsiséllot tutkijan omalla kielel-
l4. Tassa vaiheessa analyysi etenee yksi ehdotelma kerrallaan. (Perttula 2000, 437-438.)
Liitteessa 9 esitetddn esimerkkind siséltdalue "menetelmén vaikutukset” (H8). Kuuden-
nessa vaiheessa muodostetaan ehdotelma yleiseksi merkitysverkostoksi. Jokaisesta si-
séltdalue-ehdotelmien kokonaisuudesta tehdaén yksi ehdotelma yleiseksi merkitysver-
kostoksi. Olennaista tassé vaiheessa on, ettd ehdotelma yleiseksi merkitysverkostoksi on
hahmotettavissa yhtend kokonaisuutena. Ehdotelmia yleiseksi merkitysverkoksi muo-
dostetaan yhtd monta kuin tutkimukseen osallistuneita henkil6itd on. (Perttula 2000,
238-239.) Liitteessa 10 esitetddn esimerkki ehdotelmasta yleiseksi merkitysverkostoksi
(H8).

Viimeisessd, eli seitseménnessa vaiheessa ndma ehdotelmat yleiseksi mer-
kitysverkostoksi jasennetdan yleiseksi merkitysverkostoksi, joka siséltad tutkittavaa
ilmiota koskevan yleisen tiedon. Tdmé vaihe ei enda ole ehdotelma, vaan tdméa muodos-
tettu yleinen merkitysverkosto on empiirisen analyysin paatepiste. On tarkedd ymmar-

t&4, ettd tutkimuksen tulokset voidaan kuvata yhtend yleisend merkitysverkostona vain,
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jos kaikissa ehdotelmissa yleiseksi merkitysverkostoksi on l0ydettavisséd samat ydin-
merkitykset. T&alloin kaikkien tutkittavien koetuissa maailmoissa on huomattavaa sa-
mankaltaisuutta. Mikali néin ei ole ja tutkittavien kokemukset tematisoidusta ilmitsta
poikkeavat merkittavasti tosistaan ja tutkittava ilmio nayttaytyy hyvin yksilollisend, on
muodostettava useampi yleinen merkitysverkosto. (Perttula 2000, 438-440.) Té&ssa ta-
pauksessa kaikista ehdotelmista yleiseksi merkitysverkostoksi on I0ydettévissd samat
ydinmerkitykset, jolloin koettujen maailmoiden samankaltaisuus on selvasti havaittavis-
sa. Ndin ollen ndma kolme ehdotelmaa yleiseksi merkitysverkostoksi sulautuvat yhdeksi
yleiseksi merkitysverkostoksi. Ndin voidaan todeta tutkimuksen saavuttaneen yleista
tietoa siind mielessé kuin se eksistentiaalisen fenomenologian nakékulmasta on ylipaa-

tadn mahdollista.

Tutkimuksemme yleinen merkitysverkosto.

Edu-larp-menetelmé& kolmen opettajan kokemana — yhteiset ydinmerkitykset

Historian opetuksen haasteet

Historianopetus on haastavaa, koska historialla ei ndhda olevan kosketuspintaa
oppilaiden elamaan, oppilaiden ajanhahmotuskyky on heikko ja historiaa ylip&a-
tdan opetetaan koulussa liian vahan. Historian opetuksen tulisi olla yhteydessa
oppilaiden maailmaan ja elamantodellisuuteen, silla oppilaiden kiinnostus riippuu
siitd, kuinka historiaa opetetaan. Tosin kaikkia oppilaita historia ei yksinkertaises-
ti vaan motivoi. Perinteiset opetusmenetelmat koetaan opettajalle helpommiksi,
mutta samalla perinteinen opetus ndhdaan puuduttavaksi, pysahtyneeksi, formaa-
liksi ja tylsdksi. Perinteiset menetelmat eivét innosta mydskaan oppilaita. Opetta-
jalle ilmidpohjaisuus on tarkeda ja historian opetus koetaan mielenkiintoiseksi.
Né&hdaan, ettd oppilaiden tulisi saada laaja ymmarrys historiasta ja hallita moni-
puolisia tydskentelytaitoja.

Innostus ja motivaatio

Innostus edu-larp-menetelman kéyttdmiseen syntyy omien kokemusten kautta.
Toiminnallisuuden kautta opetuksesta ja oppimisesta pyritddn tekemaan elavéa ja
mukaansatempaavaa siten, ettd niista tulisi hauskempaa opettajalle ja oppilaille.
Menetelman toteuttaminen vaatii opettajalta laaja-alaista ndkemysta, kokeilumiel-
t4 ja ennakkoluulottomuutta. Samalla menetelmé tarjoaa opettajalle mielenkiintoi-
sia haasteita, jotka kehittdvat ammattitaitoa ja ovat siten hyodyllisid. Olennaista
on se, ettd opettaja on itse innostunut menetelmén kaytosta. Innostus motivoi, li-
S&4 opettajan tyoviihtyvyyttd, tyon iloa ja auttaa jaksamaan. Opettajan innostus
tarttuu myo6s oppilaisiin ja valtaosa oppilaista innostuu ja motivoituu historian
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opiskelusta menetelman avulla enemman kuin perinteisin menetelmin. Oppilaat
pitavat menetelman pelillisyydestd ja toiminnallisuudesta. Oppilaat nauttivat opis-
kelusta ja heistd voi huomata oppimisen ilon. Osallisuus ja menetelméan sosiaali-
nen ulottuvuus lisd4 oppilaiden motivaatiota ja tehostaa oppimista. Edu-larp-
projektit koetaan monella tavalla onnistuneiksi ja opettaminen antaa opettajalle
paljon tuottaen tyoiloa, yllatyksia ja tyydytystd Opetustyd on itselle merkityksel-
lista ja oppilaiden koetaan arvostavan opettajan panostusta. Oppilaat pitavat me-
netelmén avulla opiskelusta ja edu-larp on oppilaille mieleenpainuva kokemus.
Menetelma myds lahentda opettajan ja oppilaiden suhteita.

Edu-larp elavoittdd historiaa ja innostaa sekd motivoi oppilaita perinteisida mene-
telmid enemman. Né&in oppilaat sitoutuvat tyohon hyvin ja tydskentelevat enem-
man ja paremmin kuin perinteisid menetelmia kaytettdessa. Alkuun oppilaiden on
kuitenkin usein vaikea péasta yli perinteisesta opetuksesta ja perinteisista toimin-
tamalleista. Oppilaat ovat arkoja kokeilemaan uutta ja heitd vaivaa epaonnistumi-
sen pelko. Oppilailta vaaditaan ennakkoluulottomuutta ja vapautumista ajatukses-
ta, ettd on vain yksi oikea tapa tehda asioita.

Monipuolisuus

Menetelmana edu-larp on dynaaminen, oppilasléhtéinen, toiminnallinen ja moni-
sekd laaja-alainen. Se mahdollistaa erilaiset tavat oppia ja kehittdd oppilaiden
osaamista laaja-alaisesti niin tiedollisesti kuin taidollisestikin. Monipuoliset tyota-
vat takaavat sen, ettd jokainen oppilas 10ytéa itselleen sopivan tydtavan. Innostu-
minen, elamyksellisyys ja tekeminen edesauttavat tehokkaasti oppimista. Samalla
menetelma opettaa oppilaille yhteisty6té ja sosiaalisia taitoja.

Erilaiset oppijat

Menetelma on kuitenkin oppilaille erittéin haastava ja tyoteliés ja vaatii oppilailta
omatoimisuutta sekd itseohjautuvuutta. Itseohjautuvat ja omatoimiset oppilaat
saavatkin menetelméstéd paljon irti. Pitkdjanteinen, omatoiminen ja itseohjautuva
tyoskentely on kuitenkin joillekin oppilaille lilan haastavaa, joten osa oppilaista
tarvitsee runsaasti tukea. Menetelma sopii huonosti myds niille oppilaille, jotka
tarvitsevat rajoja ja struktuureja seké niille oppilaille, joiden opiskelutaidot ovat
heikot tai motivaatio matala. Toisaalta yhteisollinen oppiminen ja menetelman
toiminnallisuus parantaa heikompien tai esimerkiksi keskittymisvaikeuksista kar-
sivien oppilaiden suorituksia. Menetelma voi myds hyédyntéé oppilaiden ominai-
suuksia, joista on koulussa tavallisesti haittaa, silla edu-larpissa esimerkiksi vilk-
kaus ei haittaa. N&in ollen oppilaat, joilla on oppimis- tai keskittymisvaikeuksia,
hyotyvat menetelman kéaytostd. Heikommat oppilaat tarvitsevat paljon tukea, mut-
ta toisaalta menetelma voi innostaa sellaisia oppilaita, joilla on haasteita oppimi-
sessa, silld menetelm& mahdollistaa oppimisen osoittamisen monella tapaa. Lisék-
si eriyttdminen molempiin suuntiin on helppoa. Tasta hyotyvat erityisesti lahjak-
kaat oppilaat. Toisaalta menetelma voi osoittautua perinteisiin menetelmiin tottu-
neille niin sanotuille hyville oppilaille vaikeaksi.

Oppimistulokset

Oppilaat oppivat menetelman avulla tehokkaasti ja saavat monenlaisia onnistumi-
sen kokemuksia. Oppilaista paljastuu menetelmén avulla uusia ja yllattavié puolia.
Oppilaista nousee esiin aiemmin piiloon j&aneitd puolia ja taitoja, jolloin myos
oppilaat yllattyvat positiivisesti omista kyvyistddn. Rooliin eldytymisen avulla
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opitaan siséltdja ja tunnetaitoja. Elaytyminen historian maailmaan on olennainen
osa menetelman tehoa. Menetelmén avulla oppilaiden ymmarrys historiasta kas-
vaa ja kyky tuntea historiallista empatiaa kehittyy. Menetelméa kehitt&da oppilaiden
kykyéa hahmottaa kokonaisuuksia, mutta se vaatii asioiden avaamista. Oppilaiden
omatoimisuus ja itseohjautuvuus kehittyy, myos heikkojen oppilaiden. Oppilaiden
kehitys koetaan térkeéksi ja palkitsevaksi. Oppilaiden ymmarrys maailman ja his-
torian suhteen syvenee. Vaikutus opintosuorituksiin on positiivinen ja arvosanat
nousevat.

Tyon vaativuus

Opettajalta menetelman kaytto vaatii rohkeutta kokeilla ja sietdd epdonnistumisia.
Opettajien vanhakantaisuus, kokeilukulttuurin vierastaminen ja epdonnistumisen
pelko vahentdd menetelmdan suosiota. My6ds menetelman vaatima tyomaara vai-
kuttaa negatiivisesti edu-larpin suosioon. Opettajalle edu-larp menetelman kayttd
on erittdin ty6l&std ja raskasta. Edu-larpin suunnittelu ja toteutus vaatii aikaa ja
teettdd paljon toit4, myo6s vapaa-ajalla. Tyomaaraé kasvattaa se, ettd opettajan on
itse suunniteltava ja tehtdva materiaalit. Toisaalta opettajat pelk&évat tyoméaaraa
osin aiheettomasti. Esimerkiksi ideoita ja materiaaleja voi kuitenkin kierréttéaa,
mika vahentad tyotaakkaa. Menetelman kaytto edellyttda kuitenkin yhteisopetta-
juutta ja opettajien valista yhteisty6td, silla yksin tyod on liian raskasta. Yhteistyo
menetelmdn parissa on motivoivaa ja mukavaa. Ajanpuute vaikeuttaa menetel-
man kayttod estden sen laajemman ké&yton. Koska menetelma vie paljon aikaa, on
kaikkien opetettavien siséltdjen lapikaynti haasteellista. My6s koulun aineelliset
resurssit, hallinto, jarjestelyt ja raha asettavat haasteita menetelman kaytolle. Tyo-
yhteison ja johdon tuki samoin kuin koulun opettajien vélinen yhteisty6 on tarke-
aa. Tyoyhteiso ei kuitenkaan aina ymmarré ja tue menetelman kaytto, jolloin yh-
teisty® on haasteellista.

Oppilaat

Oppilasaines asettaa menetelman kaytolle omat haasteensa. Haasteellinen oppi-
lasaines ja liian suuri oppilasmaaré asettaa menetelman kaytolle haasteita tai estda
menetelman kayton. Menetelman k&ytdn onnistuminen riippuu paljon opetusryh-
masté. Vaativat luokat asettavat menetelman kaytolle haasteita.

4.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Ollakseen eettisesti hyvaksyttavé ja luotettava tutkimuksen taytyy noudattaa hyvan tie-
teellisen kaytdnnon standardeja. Eettisesti kestdva tutkimus noudattaa tiedeyhteison
tunnustamia toimintatapoja. Tutkimuksen tulee olla rehellinen, huolellinen ja tarkka niin
tutkimustydssa kuin tutkimustulosten tallentamisessa ja esittdmisessa seké tulosten ar-
vioinnissakin. Tiedonhankinta-, tutkimus-, ja arviointimenetelmien tulee niin ikaan olla
tieteellisen tutkimuksen kriteereiden mukaisia. Tutkimustuloksia julkaistaessa toteute-
taan avointa ja vastuullista tiedeviestintdd. Muiden tutkijoiden tekeméa tulee kunnioittaa
viittaamalla heidan julkaisuihinsa asianmukaisella tavalla sekda tuomalla julki niiden

arvon ja merkityksen oman tutkimuksen kannalta. Tutkimuksen suunnittelu, toteutus ja
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raportointi sek& siind syntyneiden tietoaineistojen tallennus tulee myos hoitaa tieteelli-
selle tiedolle asetettujen vaatimusten mukaisesti. Tutkijoiden tulee huolehtia omasta
esteettomyydestéan. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6.)

Anttila (Tutkimisen taito ja tiedon hankinta 2014) korostaa tutkimuksen
teossa luottamusta seké tutkittavien anonymiteettisuojaa. Liséksi tutkimukseen osallis-
tuvalla henkil6lld tulee hdnen mukaansa olla oikeus saada tutkimuksesta riittavasti tie-
toa sekd oikeus paittad itse vapaaehtoisesti osallistumisestaan tutkimukseen. Olemme
pyrkineet toteuttamaan tutkimuksemme siten, ettd vastaajia ei voida tunnistaa aineistos-
ta. Jotta tekstista pystyy seuraamaan, ovatko lainaukset samalta vai useammalta henki-
161t4, olemme laittaneet suorien lainausten perddn tunnistenumerot. Haastateltavien ko-
tikaupunkeja tai tyoskentelypaikkoja ei mainita. Kaikilta haastateltavilta on kysytty suo-
raan suostumusta tutkimukseen osallistumisesta. Tutkimuksen aiheesta on annettu etu-
kateen tarvittava tieto osallistujille, mutta haastattelurunkoja tai — kysymyksié he eivét
ole etukateen nahneet.

Tutkimusprosessin taytyy olla sellainen, ettd luotettavuuden kriteerit hah-
mottuvat prosessissa itsessaan. Kaikki tutkimukselliset valinnat on kyettavé perustele-
maan tutkimuksen kaikissa vaiheissa. Tutkimusprosessin on siis itsessaan oltava joh-
donmukainen. Erityisesti tutkimusaineiston analyysin kuvaamisen on oltava selkeéa ja
huolellista. (Perttula 1995, 40-43.) Olemme pyrkineet kuvaamaan tydssémme huolelli-
sesti tutkimuksemme lahtokohtia. Olemme taustoittaneet tutkittavaa ilmiotd, kuvanneet
tutkimusaineiston keruuta ja kasittelyd sek& analyysin etenemistd. Pyrimme esittdmaén
tutkimusaineistosta tekem&mme johtopdaatokset ja pohdintamme mahdollisimman huo-
lellisesti, johdonmukaisesti ja selkedsti. Tdméa on tuonut toisaalta myds haasteita tyon
rakenteeseen, silla tietoa on ollut paikoin haastavaa tiivistéa ja karsia.

Tutkimusmenetelm& ei voi koskaan olla tutkimuksen luotettavuuden lah-
tokohta, silla menetelmad ei ole koskaan sinallaan luotettava tai epéluotettava. Luotetta-
vuus maéraytyy suhteessa tutkittavaan ilmioon ja tutkimusaineiston on oltava tutkimus-
prosessin keskitssa. Jokainen tutkimusmenetelma pitéé sisalladn omat haasteensa tut-
kimuksen luotettavuuden kannalta. Tutkimuksen validititeettia arvioidessa tarkeint4
onkin, ettd tutkija itse tunnistaa tutkimuksen mahdolliset kompastuskohdat ja tuo ne
avoimesti esille myos tuloksia tarkasteltaessa. (Perttula 1995, 40-43.) Olemme perehty-
neet kayttdmiemme analyysimenetelmien haasteisiin ja pyrkineet ottamaan niitd mah-

dollisimman hyvin huomioon tutkimuksemme luotettavuuden varmistamiseksi.
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Grgnmo (2006, 193.) ndkee sisallonanalyysin luotettavuuden suurimmaksi
ongelmaksi tutkijan oman nékékulman vaikutuksen lahteiden valikointiin sekd tulkin-
taan. Olemme kumpikin koulutukseltamme sekd historian- ettd luokanopettajia, joka
varmasti on vaikuttanut omiin ldhtékohtiimme tutkimuksen suorittamiseen ja aineiston-
tulkintaan. Jokaisella tutkijalla on omat lahtokohtansa tutkimuksen tekemiseen, eika
niistd padse tdysin eroon. Térkeintd tutkimuksen luotettavuuden kannalta onkin olla
niistd mahdollisimman hyvin tietoinen ja tuoda niita avoimesti esille.

Gregnmoen (2006, 193) mukaan tutkija saattaa olla myds liian Kiinni va-
kiintuneissa kategorioissa, joihin analysoitava teksti ei vastaa. Aineistosta saattaa jaada
nain huomiotta hedelmallisid ndkokulmia, jos tutkija on jumiutunut omiin ennakko-
odotuksiinsa. Ongelmia saattaa Grgnmoen mukaan aiheuttaa liséksi tutkijan puutteelli-
set lahdekriittiset taidot seké toisten lahteiden arvottaminen perusteettomasti muita kor-
keammalle. Tutkijan tulisi pystyd huomioimaan analyysia tehdessd&dn myos tutkimusai-
neiston konteksti. Miké&li aineiston taustaa, sen syntya ja tarkoitusta ei huomioida, voi-
daan siita helposti paatya tekeméan kyseenalaisia tulkintoja.

Fenomenologisen tutkimuksen tavoitteena on yrittdd saavuttaa toisen ih-
misen kokemus sellaisena kuin ihminen sen kokee. On kuitenkin olennaista ymmartaa,
ettd se on lopulta mahdotonta. (Judén-Tupakka 2007, 62; 85; Lehtomaa 2006, 163.) Ko-
kemus on subjektiivinen, aikaan ja paikkaan sidottu ja se on ainutlaatuinen ymmarrys
jostakin asiasta ja ilmiostd. Subjektiivinen kokemus on aina 1. persoonassa, eikd mielel-
linen ketju tutkittavan kokemus — kokemuksen ilmaisu — tutkijan kokemus — kokemuk-
sen ilmaisu, etene sisalloltadn muuttumattomana. (Perttula 1995, 42; Suorsa 2011, 174—
175). Tutkimuksen luotettavuuden kannalta ratkaiseva kysymys onkin se, milla tavalla
ja kuinka hyvin tdma kokemuksen subjektiivisuus voidaan séilyttaa tutkimusprosessin
eri vaiheissa (Perttula 1995, 41-42).

Toisen ihmisen kokemuksen saavuttaminen sellaisena kuin se on, on tieto-
teoreettisella tasolla tavoiteltava ja mahdollinen, mutta ontologisesti mahdoton pdamaa-
rd. Objektiivinen tieto tarkoittaa fenomenologisen tutkimuksen kontekstissa sitd, ettd
tiedolla on mahdollisuus vélittya suhteellisen muuttumattomana tutkimusprosessin vai-
heesta toiseen. Fenomenologinen tutkimus voidaan siis katsoa luotettavaksi, jos koke-
muksen voidaan ajatella vastaavan tutkittavan henkilon alkuperéistd kokemusta. On
kuitenkin ymmérrettéva, ettd toisen ihmisen kokemusta ei koskaan voida absoluuttisesti
tavoittaa, vaan tutkimustulokset ovat lopulta aina tutkijan konstruktio tutkitusta ilmi6s-

t4. Tutkijan konstruktiota ei pid4 suhteuttaa tutkittavien henkil6iden ulkopuoliseen to-
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dellisuuteen, sill& tajunnalliset merkityssuhteet eivét ole olemassa ihmisen koetun maa-
ilman ulkopuolella. Thmisen merkityssuhteet ovat mielekkaasti tutkittavissa vain hénen
koetun maailmansa kokonaisuudessa. Tutkimuksessa tulee siis pyrkia sailyttdmaan yksi-
I6kohtaisuus mahdollisimman pitkélle. Fenomenologinen tutkimus kuitenkin tavoittelee
merkityksig, jotka ovat mahdollisimman riippumattomia tutkijan niihin liittdmista mer-
kityksistd. Tutkijan on ymmarrettdva, ettd siihen tulee pyrkid, mutta samalla on myos
ymmarrettava, ettei sitd voida koskaan saavuttaa. (Perttula 1995, 41-42; 44-45.)
Tutkijan on muistettava, ettd tutkija itse on tajunnallisena olentona tutki-
mustyonsé subjekti (Perttula 1995, 43). Tutkimusprosessissa kaikki tutkimus tapahtuu
elamismaailmassa ja tutkija on siten vaistamatta osa tutkimaansa merkitysyhteytté (Var-
to 1992, 26). Tutkijan tulee kyeta reflektoimaan itsedén koko tutkimuksen ajan ja ku-
vaamaan reflektio. Hanen on reflektoitava, analysoitava ja raportoitava subjektiviteetin
merkitys tutkimuksen eri vaiheissa. Tutkimuksen luotettavuuteen olennaisesti vaikuttaa
se, ettd tutkija avaa avoimesti omaa suhdettaan tutkimuksen kohteeseen ja kertoo omista
lahtokohdistaan. (Metsdmuuronen 2006, 198-199; Perttula 1995, 43-44.)Tutkijan on
siis oltava jatkuvasti tietoinen itsestadn ja siitd, mitd han tekee. llman téta tutkijan tajun-

nallisuutta tutkimus ei voi mitenk&an olla luotettava
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5 TULOKSET

5.1 Historiataidot ja luokanopettajien sisaltotieto

51.1 Luokanopettajien kasitykset historiasta oppiaineena ja sen opettamisen
paamaarista

Historianopetuksen muotoutumista kasittelevassa tutkimuksessa voidaan erottaa eri vai-
heita. Opetuksen siséltodn on haluttu vaikuttaa ja viime ké&dessa Jukka Rantalan (2008,
1) mukaan kyse on ollut siitd, millaisia kansalaisia on kulloinkin haluttu kasvattaa. Kan-
sakuntien rakentamiseen liittynyt suuntaus vallitsi 1970-luvulle saakka. Taméan jéalkeen
historianopetuksella néhtiin olevan kansalaiskasvatuksellinen merkitys, joka palveli
nykyhetked. Historiallinen ajattelu nousi historianopetuksen keskioon véahitellen 1990-
luvulta alkaen ollen edelleen vallitseva suuntaus. Suuntaukset nakyvat kulloinkin kéy-
tossa olevissa opetussuunnitelmissa, mutta opettajalla on oma roolinsa siind, miten ne
siirtyvat oppilaille. Veijola (2013, 93) huomauttaa, etta silld, miten opettaja nakee histo-
rian oppiaineen merkityksen, on vaikutusta myds opettajan suunnittelu- ja opetustyo-
hon. On siis varsin relevanttia tarkastella sitd, mita opettajat ovat mieltddn opettamistaan
aineista.

Kysyttéessa tutkimusjoukolta heiddn ndkemyksidén historiasta oppiaineena kes-
kustelijat l1ahestyivat kysymysté etenkin oppilasnakdkulmasta sekd opettamisen mielek-
kyyden kannalta. Perinteisesti esitetyn ndkemyksen (esim. Rantala 2008; Virta 2002.)
vastaisesti haastatellut nékivét oppiaineen olevan oppilaille mielekds ja myos aineena,
jota kaikkien mielestd oli mukava opettaa.

H1: Mul on sellanen mielikuva, etta oppilaat, osa tykkaa siité todella paljon. Sitte
ehké saattaa olla, ettd osa — en tieda onko itse asiassa semmosia, jotka ei tykkaa
niin kovinkaan paljon, ettd enempi mun mielesta se aiheuttaa niinku positiivisia,
positiivisia reaktioita kuin negatiivisia.

Oppilaiden viihtyvyyttd historian tunneilla kuvaavassa tutkimuksessa on huomat-
tu, ettd suurin osa oppilaista kokee historian kiinnostavana oppiaineena. Opettajalla on

kiinnostukseen suuri merkitys, ja ratkaisevaa onkin se, millainen opettaja on sekd mité
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ja miten opetetaan. Myo6s oppilaiden mahdollisuudet osallistua opetukseen kasvattavat
mielenkiintoa. (Veijola 2013, 93.)

Yksiselitteisesti nain ei kuitenkaan ole. Rantala (Rantala 2008, 2) kuvaa historiaa
vahvasti oppilaiden mielipiteitd jakavaksi oppiaineeksi. Hanen mukaansa historiaan
suhtaudutaan enemmén Kkielteisesti kuin myonteisesti. Tahédn on vaikuttanut historian
kokeminen ennen kaikkea faktapainotteiseksi ulkoaopetteluksi. Myds Virta (2002, 38—
39) toteaa perinteisen opetustavan vaikuttavan siihen, ettd historian oppiaine koetaan
usein ulkoaopeteltavana tietoaineena. Rantala (2008, 2) nostaa kuitenkin esille esimer-
kin Isosta-Britanniasta taitopainotteisen historian opetuksen vaikutuksista asenteisiin.
Sielld historian taitoihin keskittyva historian opetus on nostanut historian oppilaiden
keskuudessa yhdeksi kiinnostavimmista oppiaineista.

Vaikka tutkimusaineistossa historia néhtiin mielekk&éné aineena opettaa, tuotiin
keskustelussa kuitenkin esille myos opettamiseen liittyvid haasteita kuten aineenhallinta
ja tuntien valmisteleminen. Kaikki keskustelijat olivat yhtd mielt4 siitg, ett4 aineenhal-
linta on taytynyt ottaa itse haltuun. Yksi haastatelluista kertoi kayttdneensa yhden kesé-
lomistaan sisaltdjen opiskeluun, kun sai tietdd opettavansa seuraavana lukuvuotena his-
toriaa. My6s muut kertoivat perehtyneensa siséltéihin itse 1&hinnd sitd mukaa kuin ai-
heessa on edetty tunneilla. Erds keskustelijoista totesi oppiaineen olleen mukava opet-
taa, mutta tuntien valmistelemisen olevan edellytys niiden onnistumiselle. Oppiaineen
todettiin olevan omanlaisensa ja eroavan muista oppiaineista. Tdméan néhtiin tuovan
haastetta opetukseen, silla oppilaat tarvitsevat ainetta oppiakseen hieman erilaisia taitoja

kuin muissa oppiaineissa.

H5: Varsinkin vitosella kaikki oli tosi innoissaan, uus oppiaine ja tosi jotenki... ne
odotti kovasti. Ja varsinki alkuun, kun jakso panostaa ja teha sinne juttuja véhan
kirjan ulkopuolelta ni se oli tosi kivaa, mutta valmistelematta ei toiminu.

Toisaalta keskustelussa tuotiin esille my6s historian opetuksen sisaltdihin liittyvia
nakokulmia. Aineen mielekkyyden néhtiin kumpuavan sen kautta opittavista tiedoista ja
ymmarryksen karttumisesta. Historia néhtiin oppiaineena, jonka avulla oppilaiden on
mahdollista ymmartaa nykyisyyttd. Myos paikallisuus ja omien juurien tunteminen ko-
ettiin tarkeiksi.
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H1: just mietin, ettd onko se tarkeetd niin tavallaan se, etta s&, kun sa katot taakse-
péin niin kylla se auttaa oppilaitakin ymmartaan, ettd miks ollaan tassé tilanteessa
ja mita on pitanyt tapahtua maailmassa, ettd ollaan péésty tdhan pisteeseen. Mun
mielest& siind on jotenkin semmonen, jollakin lailla siis oppilaitakin aatellen kieh-
tova se ajatus siitd, ettd nakee sen, ettd miten ollaan tultu sieltd nuolenpaakirjoi-
tuksesta tédhan tilanteeseen ja niin poispain.

Paljon pohdintaa herétti historian oppiaineen luonne tieto/taitoaineena. Keskuste-
lijat nakivét oppiaineen seké tieto ettd taitoaineena. Osa keskustelijoista koki oppiaineen
tietoaineksen vélineend taitojen oppimiselle. Vaikka keskustelijoiden mielesté historial-
linen tieto oli olennaista opetuksen kannalta, toivat he myos esille, etté tietopuolen ei

tarvitsisi olla niin hallitseva.

H6: Aika semmosta tapahtumiin ehké niinku, liikaa ehk& niinku semmosiin tapah-
tumasarjoihin niinku perehtymista. Et sais olla vahan niinku ajatusty6ta enemman.

H3: Kyll& se tuntu ensimmaisend, ettd kylla siind se tietopuoli painottuu enem-
maén. Tai on painottunu, mut etta niin...ei sen tarttis olla ihan niin.

Tietopuolen painottumiseen syyné nahtiin muun muassa historian laaja tietoaines,
jonka haltuunotto koettiin ty6laana ja aikaa vievéna. Tietoa on paljon niin oppikirjoissa,
mutta my6s muunlainen tietoaines koettiin haastavana. Internetin tietotulva tekee tieto-
aineksen hallinnasta vaikeaa, mutta tiedonhaku myos perinteisisté tietokirjoista oli kes-
kustelijoiden mukaan oppilaille hankalaa.

Historiallisen tiedon muuttuvan luonteen ja tulkinnanvaraisuuden opettaminen
lapsille koettiin vaikeaksi. T&mé& on kuitenkin olennainen osa taitopainotteista historian
opetusta, jossa oppilaita tulisi ohjata tutkimaan historiaa historiantutkijan ty6td muistut-
tavilla tavoilla. Olisikin tarke&d, ettd opetuksessa olisi samanaikaisesti 14sna niin sisalto-
jen oppiminen kuin historian taitojen harjaannuttaminenkin. (Vanttinen 2008, 24.)

Keskustelijoiden mielipiteet oppikirjoista vaihtelivat. Toisaalta oppikirjat koettiin
tarkeiksi — jopa olennaisiksi — opetuksen onnistumisen kannalta. Toisaalta keskusteluis-
sa kavi ilmi, ettd oppikirjojen koettiin aiheuttavan kiirettd ja painetta asioiden késittelys-
td. Vanttinen (2008, 40) toteaa historian oppikirjojen tekstien olevan valmiiksi jasen-
nettyjd seka huomioivan kielen sek& luettavuuden nékokulman. Liséksi kyseessd on
oppilaille tuttu usein jokapaivéisen historian oppimisen lahde, vaikkakin niihin liittyy

auktoriteettitiedon ongelma.
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Tutkimusryhma perusteli oppikirjojen olennaisuutta silld, ettd niista 16ytyva tieto
on kirjoitettu lapselle ymmérrettdvddn muotoon. Lapselle sopivan oppimateriaalin 16y-
tdminen oppikirjojen ulkopuolelta koettiin vaikeaksi. Erityisen tarkeaksi oppikirjat koet-
tiin etenkin heikompien oppijoiden kannalta. Oppikirjojen koettiin auttavan myds ope-

tettavan aiheen aineenhallinnassa.

H5: Ni on se ainakin kun miettii...et jos kirjan kanssa etenee niin on se aika télla-
nen tieto- tai aikajanakeskeinen, jos siséllysluettelon mukaan menee. Niin kyll&
siind aika sellanen kujanjuoksu, Kiire tulee. Jos siité yritta4 pitaé kiinni. Et joten-
kin, jos jasentaa véhan ni ehka se siina helpottaa itteakin. Mut sit kun oon menny
oppikirjan mukaan ni tuntu, et kauhee kiire koko ajan, et mielenkiintosia juttuja,
eik& ehdi paneutua niihin, kun pitdd menna jo eteenpain.

H3: Varsinkin kun on valilla semmosia oppilaita, jotka on heikkoja oppijoita nii
on pakko keskittya I6ytdmaan vaan ne padasiat. Sillon kyll& on tosi térkeeta se, et-
t& se oppikirja, missé se tieto nyt jossain paketissa on. Ettd se tieto on sellasessa
muodossa, etté sieltd on helppo 16ytédé ne padékohdat. Ja sitten vaan poimia ne tie-
tyt jutut niille, kenelle se isomman tietom&ardn omaksuminen ja I6ytdminen on
hankalaa.

Heinonen (2005, 232) nostaa esille, ettd suomalaiselle kouluopetukselle on usei-
den tutkimusten mukaan tyypillistd opetuksen oppikirjasidonnaisuus. Oppikirjasidon-
naisuutta on pidetty ongelmallisena ja oppimisen kannalta ep&edullisena. Heinonen kui-
tenkin korostaa, ettd asia on moniulotteinen ja oppiaineesta riippuva. Tutkittuaan perus-
koulun opettajien kasityksid opetussuunnitelmien ja oppimateriaalien merkityksesté
opetuksessa han havaitsi, ettd luokanopettajien késitysten perusteella alakoulussa oppi-
kirjan mukaan edetdén eniten matematiikassa ja aidinkielessa. Historiassa, samoin kuin
uskonnossa ja ymparistd- ja luonnontiedossa, oppikirjan liséksi ja tukena kaytetaan
my0s paljon muuta oppimateriaalia sek erilaisia lahteitd. Alakoulussa myods hankitaan
vahiten tehtavékirjoja nimenomaan kyseisiin aineisiin. Heinosen tutkimuksen mukaan
aineenopettajien opetus perustui oppikirjoihin luokanopettajia enemman.

Vaikka historiallinen ajattelu ja historiataidot ovat olleet opetussuunnitelmien
keskiossd Suomessakin niin edellisessa kuin vasta kayttdonotetussa uudessa opetus-
suunnitelmassa, ei suuntaus valttdmatta aina tavoita kdytannon tasoa. Kuten Rantala
(2008, 2) huomauttaa, kirjoitettu ja toteutettu opetussuunnitelma ei ole sama puhumat-

takaan oppilaiden tasolla toteutuneesta opetussuunnitelmasta. Aineistosta noussut histo-
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rian tietoluonteen painottaminen ja kiireen tuntu sisaltojen kasittelyssa kielisivéat tallai-
sesta ilmiostd myos tdmén aineiston parissa.

Vaikka keskustelijat kokivat tietopuolen painottuvan taitoja enemman, olennaisin-
ta kaikkien mielestd oli kuitenkin oppia taidollisia asioita. Keskusteltaessa siitd, mika tai
mitk& asiat olivat keskustelijoiden mielesté olennaisimpia asioita oppia historiasta, ku-
kaan ei maininnut yksittdisia tietoja, vuosilukuja tai tapahtumia. Olennaiseksi koettiin
syy-seuraus-suhteiden ymmaértaminen, aikakasityksen hahmottaminen, muutoksen ha-
vaitseminen, omien juurien ja sitd kautta sukupolvien ketjun tunteminen seka yhteen-

kuuluvuuden tunteen kehittyminen.

5.1.2 Luokanopettajien opetussuunnitelmallinen sek& oppijoiden ymmarrysta
koskeva tieto

Kysymys siitd, mité tarkoitetaan uudessa opetussuunnitelmassa painotettavilla historia-
taidoilla, sai keskustelijat miettelidiksi — eika suotta. Kuten Veijolakin (2016, 1) toteaa
esimerkiksi opetussuunnitelmassa mainittavat historiatietoisuuden seké historian teksti-
taitojen késitteet ovat osittain moniselitteisig, eikd niiden merkityksesté historian ope-
tuksen kontekstissa ole olemassa selkedd maaritelmad. Kuitenkin nailla késitteilla tulee
mahdollisesti olemaan olennainen vaikutus niin historian opetukseen kuin sen arvioin-
tiinkin.

Kummassakin haastatteluryhmdssé taitoja listattiin useita. Verrattaessa
historiataidoiksi mainittuja taitoja perusopetuksen opetussuunnitelman arviointikritee-
reissa mainittuihin taitoihin haastateltujen luokanopettajien kasitykset historiataidoista
olivat varsin yhtenevat nédiden kriteereiden kanssa. Kuviossa 2 jasennetdén opetussuun-

nitelmassa seké tutkimusaineistoissa esiintyvia historiataitoja.



Historiataidot
perusopetuksen

opetussuunnitelman
arviointikriteereissa

* Historian tietoldahteiden
tunnistaminen

* Historiatiedon
tulkinnallisuuden
havaitseminen

* Kronologian ymmarrys
* Historiallinen empatia

* Syy- ja seuraussuhteiden
hahmottaminen historiassa

* Muutoksen
hahmottaminen

* Jatkuvuuden
tunnistaminen

* Syy- ja seuraussuhteiden
kuvaileminen

* Tulkintojen selittdminen

* |hmisen toiminnan
selittdminen

Tutkimusaineistossa

mainitut
historiataidot

Ensimmadinen ryhmakeskus-

telu:
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* Aikakasitys
* Tiedon haku

* Olennaisten asioiden
erottaminen

* Suuren kuvan hahmottaminen
* Lahdekriittisyys

* Eldytyminen toiseen aikaan /
menneen ihmisen elamaan

* Syy- seuraussuhteiden
hahmottaminen

* Nykypdivan ymmartaminen
menneisyydesta kasin

* Tiedonkasittelytaiodot
* Analysointitaidot

Toinen ryhmakeskustelu:

e  aikakasitys
. olennaisten tieto-

e eldytyminen

nykyajan tulkit-
seminen menneen
perusteella
tutkimisen taidot,
tiedonhankinnan
taidot,
tiedonkasittelytai-
dot

aikakasitys
analysointitaidot
Syy-seuraus-

suhteiden hahmot-

taminen

jen poimiminen
suurten kokonai-
suuksien hahmot-
taminen
lahdekritiikki
eldytyminen
nykyisyyden
hahmottaminen
menneisyydesta
kasin
Syy-seuraus-
suhteet

KUVIO 2. Opetussuunnitelmassa arvioinnin kohteena olevat historiataidot seké tutki-

musaineistossa mainitut historiataidot.

Tutkimusaineisto osoittaa, ettd vaikka termi historiataidot ei ollut kaikille

tuttu, tutkimukseen osallistuneilla luokanopettajilla on varsin hyva kasitys siitd, millai-

sia taitoja historian avulla voidaan opettaa. Keskustelemalla ja miettiméalla aihetta yh-

dessd, oppiaineeseen liittyvista taidoista oltiin yksimielisid, ja erilaisia taitoja nostettiin

keskusteluun luontevasti ja kattavasti.

Pohdittaessa sit4, mitd alakoululaiset oppivat historiasta, tyGtavat koettiin

tarkeiksi. Tiedollisesti arveltiin, ettd mieleen saattaa jadda joitain yksittéisid, oppilaan

mielenkiintoisina pitdmid asioita, mutta ei juuri muuta. Oppilaiden uskottiin omaksuvan
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l&hinna taidollisia asioita kuten opiskelutaitoja. Lisdksi tekeminen ja kokeminen arvioi-

tiin oppilaille mieleen jadviksi asioiksi.

H2: Ehké joku kokemus sitten. Mé& voisin kuvitella, etté jos vaikka on keskiaika ja
rakennetaan, tehdan jotain linnakkeita ja sellasta. Ehk& semmosista j&& sitten
muistijalki ettd... Tai jotain projekteja ku ollaan eldydytty tai, tai nyt kun oli jus-
tiin kun tehtiin sitd keskiaikajuttua niin kun sité tehtiin ihan sit4 asiaa monella lail-
la. Ehka& siitté jaa niinku mieleen.

H1: Ma luulen kans, et ne just niinku tavallaan ne elamykset, sellaset henkilékoh-
taset tavallaan, niinku projektit. Ettd ne on niinku varmaan...jos jotakin jaa niin ne
on varmaan ne jutut.

H2: Ma oon tosi skeptinen, etta sellaset niinku yksityiskohat tai niinku nippelitie-
dot niin tuskin jaa...

H4: Eli, eli toisin sanoen siind mielessé niinku jos aattelee nyt tatd uutta opsia ja
se kun se ei painota niinku niitd sisaltdja vaan niitd taitoja niin-ni siind mielessa
ollaan menossa oikeeseen suuntaan

Vaikka keskustelijat kyseenalaistivat oppilaiden mieleen j&avié tietoja, ajateltiin
historian kuitenkin olevan oppiaine, jonka opiskelun voisi aloittaa jo aiemminkin. Tal-
I6in nykyisin kahdessa vuodessa l&pikaytava paketti esihistoriasta 1800-luvulle jakaan-
tuisi tasaisemmin eri vuosiluokille. Nuorempien oppilaiden kanssa erityisen tarkedna
nahtiin oppilaan omaan l&hihistoriaan ja juuriin tutustuminen, jota sisallollisesti ei juuri
tdhdn mennessd oppikirjoissa ole késitelty. Laajojen siséltdjen sijaan aineenhallintaa

kasvatettaisiin oppilaan omasta kokemusmaailmasta kasin.

H5: Nii jotenkin tuli siitd mieleen, etta kylla ylipaataan vois aloittaa aikasemmin-
kin. Mutta en tieda..t4a tavallaan t&& tiukka kronologia téssa esihistoriasta sitten
tullaan Niilin korkeakulttuureihin ja Mesopotamiaan etta...miten ne niinku vitos-
luokkalaisille. Etta jos siihen alkuun véhan. VVoisko néita karsia. Tai sit jos alkais
aikasemminkin niin linkittdd johkin muihin oppiaineisiin. Et ite jotenkin lahtisin
l&hestyyn tatd semmosella oppilaan l&hihistorialla tai timma@selld. Jotain sukutut-
kimusta tai jotain sen lapsen nakdvinkkelistd késin. Et se ois vahan ldhempéna sitéa
itteensd, et kun lahet&an sieltd esihistoriasta. Et se voi joillekin olla, kun se ei 0o
niin konkreettista, niin voi olla vaikeeta paasta kiinni ik&an kuin.

Kysymysté historian opintojen sopivasta aloitusiasta on tutkittu jonkin verran.
Jonkin aikaa historian ymmartamisen ajateltiin Hallamin 1960-luvulla tekemén tutki-



64

muksen perusteella kehittyvdn muuta ajattelua hitaammin. Tutkimuksen mukaan histo-
riallinen ajattelu oli mahdollista vasta keskimé&é&rin 16-vuotiaana. Useat tutkimukset ovat
kuitenkin kumonneet tdman ajattelun, jonka mukaan historiallinen ajattelu riippuisi pel-
kastaan formaalin ajattelun kehityksestd. Tamé siksi, ettd historiassa oppilaat tutkivat
ihmisten ideoita, uskomuksia ja arvoja. N&ité ei voida selittdd pelkéstaan rationaalisella
paéattelylla. Historialliseen ajatteluun ei vain kasveta psykologisen kehityksen edetessa,
silld historiallinen ajattelu ei vastaa normaalia, nykyhetkesta lahtevaa ajattelutapaamme.
(Vanttinen 2008, 19-20.)

Virta (2015, 27-35) on tutkinut 8-13-vuotiaiden lasten tapaa tulkita mennei-
syytta kuvakirjojen avulla. Virta havaitsi tutkimuksessaan, ettd jo alakouluikéiset ovat
kiinnostuneita menneestd, haluavat keskustella siitd, tekevat paatelmié ja myos ymmar-
tavat menneisyyttd puutteellisesta késitteistostd huolimatta. Erityisesti konkreettiset,
omasta elamanpiirista tutut asiat Kiinnittivat lasten huomion. Useissa muissakin tutki-
muksissa lapsilla on todettu olevan jonkinlainen historiallinen taju. Heidan on todettu
muun muassa pystyvan tekeméén kronologista vertailua seka erottamaan eri-ikéisia ku-
via, vaikka omien paatelmien perustelu voi olla hankalaa. Vaikka lasten historialliselle
ajattelulle on tyypillisté binaarisuus ja mielikuvitus, voidaan sen ajatella toisaalta olevan
myds vahvuus. Suomalaisessa opetussuunnitelmassa tdma on huomioitu elamykselli-
syyden huomioimisella ja painottamisella alakoulun historian opetuksessa. Tutkimustie-
to vaikuttaisi siis tukevan tutkimusjoukon nakemysta siitd, ettd historian voisi aloittaa jo

aikaisemmin alakoulussa ikatason ja kehityksen huomioiden.

5.1.3 Luokanopettajien opetusmenetelmatieto historiataitojen opetuksessa

Pohdittaessa historian opettamista ja siind kaytettyjd menetelmia opettajat mielsivét
historian aineeksi, jonka puitteissa on paljon mahdollisuuksia toteuttaa opetusta moni-
puolisesti. Sopivalla opetusmetodin valinnalla koettiin olevan vaikutusta myos oppiai-
neen kiinnostavuuden kannalta. Tietojen ja taitojen opettamisen yhdistdminen sopivalla
koettiin tarke&ksi.

Tutkimusaineistosta kévi ilmi, ettd opettajilla oli ideoita ja kokemustakin erilaisis-
ta opetusmetodeista, mutta ajankayttd koettiin haasteeksi. Historiataitojen opettamiseen
liittyvat metodit koettiin aikaa vieviksi, ja tietopuolen opetuksen kérsivan, mikali niihin

kaytetdan liikaa aikaa. Juuri ajankayttd mainittiin syyné, etta historiataitojen opettami-
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seen el valttamatta jadnyt opetuksessa aikaa, vaikkakin taidot koettiin tarkeiksi ja olen-
naisiksi oppiaineen luonteen kannalta. Toisaalta keskustelussa nostettiin esille myos
muiden oppiaineiden yhdistdmisen mahdollisuus, jolloin aikaa jéisi enemman myos

erilaisten opetusmenetelmien hyddyntamiseen.

H2: Historia on semmonen aihe, jota pitéis hirveen paljon dramatisoida ja naytella
niitd tapahtumia, eldytya ja...ja niinku sukeltaa sithen maailmaan, ettd minkélaista
se elama on ollu sillon. Mun mielesta kaikista mahtavinta olis, jos ne ihmiset, ne
nuoret ja lapset ymmartdis sen, ettd ne ihmiset on ollut ihan niinkun me téné pai-
vand. Tammaosia ihmisid niinku mekin ollaan, eikd vaan jotain semmosia satu-
hahmoja. Ettd ne oli ihan oikeita ihmisia oikeine tunteineen ja oikeine huolineen
ja murheineen ja iloineen ja onnistumisineen ja nain poispain. Ettd miten siihen
paastaan sitten siihen eldytymiseen niin semmosen dramatisoinnin kautta. Sita on
ihan liian v&han tullu tehtyd. Onneks jonkin verran jossain vaiheessa, mutta etti
niin...ma uskon, et sita ois hyoddyllista tehda vield enemman.

H1: Ja monesti on se, ettd tuntuu, etté sitd asiaa on paljon historiassa
H3: Ihan hirveesti

H1: Niin sitten, ettd uskaltaa irrottautua siitd, ettd nyt keskitytadnkin vaan drama-
tisoimaan joku tilanne. Niin joskus sen on tehny niin se on ollu ihan kiva, mutta
just se, ettd ehk& kynnys on itell&kin just se, ettd ik&&n kuin uskaltaa juuttua siihen
vahaks aikaa.

Opetusmenetelmissé kokemuksellisuus ja tekeminen koettiin tarkeiksi. Kéyttdmis-
tdan tyotavoista opettajat mainitsivat draaman, eldytyvan tarinankirjoittaminen, paikal-
lishistorialliset vierailut, vierailevat asiantuntijat, linnojen rakentamisen seké kerronnal-

lisuuden.

H2: Se jai mieleen, kun tehtiin tarina sillon paikallishistoriasta, etta eldydy johon-
kin hahmoon ja sitte sitd kautta kirjotettiin sitte vield tarinat niistd hahmoista ja
niitten eldmastd. Et se oli sijotettu sinne historiaan ja siihen aikaan. Niin se oli
mielenkiintonen. Ja lapset heittayty siihen rooliin.

H3: Nain oli. Tota mé en ees muistanu, ettd mehdan tehtiin semmonenki. Ja sitten
ne on ollu tarkeitd semmoset, ettd me kdydaan kattomassa jotakin niitd paikkoja.
[...] Et se oli ihan hauska kayda niita tutkimassa ja miettiméssa, mité taal on sil-
lon ollu. Et miks just nd4 vuodet on merkitty tdnne. Ja miltd maisema on ehka sil-
lon ndyttanyt, kun vesi on ndin korkeella.
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Opetusmenetelmiin liittyen keskustelussa oli osio, jossa keskustelun ohjaaja pyysi
keskustelijoita pohtimaan mainittuun historiataitoon sopivaa opetusmetodia. Haastatteli-
ja siis antoi keskustelijoille opetussuunnitelman arviointikriteereista yhden historiatai-
don kerrallaan, ja keskustelijat miettivat kuhunkin taitoon soveltuvaa opetusmenetel-

méaa. Keskustelussa mainitut opetusmenetelmét niihin liittyvine historiataitoineen on

esitetty kuviossa 3.

Historiatiedon
tulkinnallisuuden
havaitseminen:

oEri lahteiden etsiminen
oEri Iahteiden vertaileminen

Kronologian
ymmarrys:

e Aikajana

Jatkuvuuden
tunnistaminen:

ePaikallishistorian
avulla muutoksen
havaitseminen

eKeksintojen
kehittymisen esittely

eSyiden ja seurausten
lapikaynti. Erityisesti
pitkan aikavalin
syiden esittely.

Historiallinen
empatia:
*Rooliin
elaytyminen
eDraama

Historian
tietolahteiden
tunnistaminen:
Eri lahteisiin
tutustuminen
eTehtdvat joissa
oppilaan pitaa itse
|6ytaa tietolahde

Syy-
seurausuhteet
eKdsite/juonikartta

*Miksi kysymysten
esittdminen

/naytelma

KUVIO 3. Tutkimusaineistossa mainitut opetusmenetelmét historiataitojen opetuksessa.

Esimerkiksi opetushallituksen yllapitamilla Edu.fi-verkkopalvelussa esi-
merkkityGtavoiksi historiataitojen opettamiseen mainitaan tekstin avaaminen, kuvan
tulkitseminen, kartat, diagrammit ja sarjakuvat, dokumenttitehtdvat, esineet, roolileikit
ja draamat seké simulaatiot. Luetun ymmaértaminen ja tekstin hahmottaminen mainitaan
erityisen tarkeiksi taidoiksi historian tiedon luonteen vuoksi. Tekstin avaamisessa mik-
si-kysymykset todetaan tarkeiksi. Kuvantulkinta sopii monen ikaisille, ja vaatii niin
ikadn opettajan ohjausta kiinnittdamaan oppilaiden huomiota olennaisiin asioihin. Kartta-
, diagrammi- ja sarjakuva tehtévien vahvuutena on eri oppiaineiden valinen integraatio.
Dokumenttitehtavien etuna on mahdollisuus historiallisen tiedon todenperaisyyden ar-
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vioimiseen seka erilaisten tietolahteiden kdyton ohjaamiseen opettamiseen. Esineet ovat
paitsi l&hteitd myos keino muutoksen ja kehityksen havaitsemiseen.

Roolileikit ja draamat ohjaavat oppilasta tiedon vastaanottajasta tiedon
muokkaajaksi, vaikkakin menetelméd tiedostetaan aikaa ja viitselidisyytta vaativaksi.
Erityisesti pienemmill& oppilailla vahvuutena néiden menetelmien kanssa voidaan néh-
da heidéan rikas mielikuvituksensa seka elaytymiskykynsd. Menetelma avaa mahdolli-
suuden syvéoppimiseen siséltdjen avautuessa oppijalle uudella, itse koetulla tavalla.
Roolileikit ja draama mahdollistavat myds vuorovaikutustaitojen sekda ryhmadynamii-
kan parantumisen aineen oppimisen lisaksi. Simulaatiot eroavat edelld mainituista siina,
ettd simulaatiossa pyritadén jéljitteleméaan todellisia tapahtumia. Simulaatioiksi lasketaan
myos erilaiset tietokonepelit, joissa simuloidaan todellisuutta. Menetelma auttaa siis
elaytymaan todellisiin tapahtumiin ja tavoitteena on auttaa oppilasta my6s ymmarta-
mé&aén erilaisten toimijoiden ratkaisuja. (Edu.fi — historian ty6tapoja.)

Tutkimusjoukon  mainitsemat  ty0tavat yhtenevdat osin  Edu.fi-
verkkopalvelussa mainittujen tydtapojen kanssa ollen kuitenkin ylimalkaisempia. Esi-
merkiksi tutkimushenkil6t mainitsivat erilaiset lahteet ja niiden vertailun useampaan
otteeseen, mutta eivat erotelleet, mitd lahteitd tarkoittavat. Tutkimusaineistossa mainit-
tiin eri ndkokulmia tarjoavat tekstilahteet, mutta tekstilahteiden liséksi ei mainittu histo-
rialle tyypillista muuta lahdeaineistoja kuten kuvia, diagrammeja ja tilastoja. Yleisella

tasolla mainitut ty6tavat olivat kuitenkin yhtenevié esimerkkityotapojen kanssa.

5.1.4 Luokanopettajien haasteet ja valmiudet historian opettamiseen

Haastavimmaksi historiataitojen opettamiseen liittyvéksi asiaksi tutkimushenkilot koki-
vat arvioinnin. Opettajat kokivat, ettd heilld ei ole valmiuksia ja keinoja uuden opetus-
suunnitelman vaatimaan historian arviointiin etenkin, kun arvioitavat taidot on vield
eritelty varsin yksityiskohtaisesti. Yksi haastateltavista totesi, ettd ei pysty tekemé&én
uuden opetussuunnitelman kriteereiden mukaista arviointia tdaman hetkisilla tiedoillaan
ja taidoillaan.

Yhdysvalloissa taitopohjaisen arvioinnin haasteisiin on pyritty 16ytdmaan
apua osittamalla historian ajattelutaidot opetussuunnitelmaan. Tallin taitoja opetetaan
osa-alue kerrallaan. Veijolan (2016, 12) mukaan vaarana on téallgin, ettd historiallinen

ajattelu muutetaan listaksi irrallisia taitoja ilman ymmarrystd asioiden vélisista yhteyk-
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sistd. Lisaksi historiaa ei ole talléin mahdollista hahmottaa historiantutkimukselle tyy-
pilliselld, holistisella, tavalla.

Arvioinnin kannalta haastavaa on my6s opetussuunnitelmassa esiintyvét
kasitteet, jotka ovat jo lahtokohtaisesti monitulkintaisia ja todennakdisesti monelle opet-
tajalle vieraita. Kasitteiden muuttaminen mitattaviksi tavoitteiksi saattaa kadottaa niista
sellaisia piirteitd, jotka tekevéat niistd oppiaineelle tyypillisi& moniulotteisia ja yllatyk-
sellisid ja nain ollen myos haastavia ennalta arvioitaviksi ja mitattaviksi. (Veijola 2016,
12.)

Keskustelijat kyseenalaistivat taitojen mitattavuuden, mutta totesivat jon-
Kinlaisen mitta-asteikon olevan véalttdmatonté arvioinnin kannalta. Ensisijaisesti kaivat-
tiin valmista, jonkun muun laatimaa asteikkoa. Valmiin asteikon kuitenkin puuttuessa
koettiin, ettd pystydkseen tekemdan arvioinnin, opettajien tulee tehda asteikko itse -
joko jokainen arvioija omansa tai kollegiaalisesti yhteistydssa. Asteikon arveltiin autta-
van arvioinnissa, mutta jattden kuitenkin sen ongelman, etté arviointi jéisi liian yksittéi-
sen opettajan tulkinnan varaan. Lisaksi huolta herétti, ettd taitopohjainen arviointi saat-

taa joissain tapauksissa kohdistua oppilaan persoonaan.

H2: Tavallaan tossa pitéis tehd jokaiseen ndihin arvioitaviin... pitéis tehd niinku
asteikko. Semmonen niinku asteikko, ettd ykkonen tavallaan, ettd miké taso
osaamista se on, ettd ei niinku kerta kaikkiaan yhtdan osaa asettua niinku toisen
asemaan tai rooliin ja siitd pitdis lahtee rakentamaan vaikka viisportainen asteik-
ko, ettd miten se niinku, ettd mit4 tarkoittaa se, ettd oppilas osaiskin empaattisesti
elaytya vaikka

H3: Huipputuloksessa ”vuodattaa kyynelié elaytyessaan”

[..]

H3: Ja sitten tulee vield semmonenkin mieleen, ettd missa vaiheessa se menee sit-
te jo sinne puolelle, ettd arvioidaan persoonaa. Eik& vaan pelkkid kylmia taitoja.
Empatiataidot on kyll& aika persoonaan liittyva juttu. Etta ne ei valttdmatta ihan
kauheen paljon... jossain maarin totta kai opittavissa tommoset tunnetaidot, mutta
kylla ne on hyvin paljon kiinni siitd persoonastakin. Toinen oppii jo vauvana di-
dinmaidossa.

Tutkimusjoukon ongelmalliseksi kokema historiallisen empatian arviointi saattaa kertoa
osaltaan kasitteen jasentymattomyydesta haastatelluille. Kyseessa onkin monitulkintai-
nen ja ristiriitaisia tulkintoja sisaltdva termi. Se saatetaan sekoittaa usein arkikielessa

sympatia-késitteen kanssa, kuten haastatellutkin vaikuttavat tekevan. Historiallista em-
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patiaa voisi kuvailla myos termeilld rationaalinen ymmartdminen, perspektiivin ottami-
nen tai menneisyyden ymmartdminen. Historiallinen empatia tarkoittaakin kykya tutus-
tua aikalaislahteisiin menneisyyden nékokulmasta ja hahmottaen sitd kautta aikalaisten
motiiveja, toimintaa, syitd ja seurauksia. Joidenkin tulkintojen mukaan historiallista
empatiaa ei tulisi erottaa erilliseksi taitoalueeksi vaan ottaa osaksi kaikkea historian
harjoittamista. Esimerkiksi Isossa-Britanniassa kasitteesté ollaan luovuttu opetussuunni-
telmassa, silla opettajat kokivat hammennysta kasitteen tarkoituksesta ja empatian har-
joittelu opetustilanteissa osoittautui hankalaksi. (Vanttinen 2008, 35-37.) Ei ole ihme,
etta historiallisen empatian — ja monen muunkin historiataidon — arvioiminen koetaan
hankalaksi, mikali kasitteista ja niiden sisallostd on epadvarmuutta.

Perinteisia kokeita ja sita kautta tiedollisen osaamisen arviointia tutkimusjoukko
ei ollut viela valmis taysin hylkddmaan. Taitojen perustaksi tarvittiin keskustelijoiden
mielestd tietoja, joten tietojen kysyminen, esimerkiksi syy-seuraus-suhteista, koettiin
perustelluiksi. Myds tyGtapojen valinta koettiin olennaiseksi arvioinnin toteuttamisessa.
Valitsemalla kuhunkin taitoon sopiva opetusmenetelmd ja pohtimalla siihen liittyvat
tavoitteet ja toteutus padstdan samalla pohtimaan myos arviointia. Joskin tdma koettiin

tyotavasta riippuvaiseksi, silla kaikesta ei aina synny mitédan konkreettista tuotosta.

H3: Mutta on se edelleen niinku kuitenkin vaikka on viety tonne kokemaan, na-
kemé&én ja olemaan niin jotenki heista pitdis saada ulos se tieto, jokaisesta, taito.
Ett4 heidan taytyy tuottaa jotakin, jonka perusteella me voidaan arvioida tata. Jo-
ko puhetta tai, tekstida tai mitd tahansa. Ettd niinku sen tuottamisen perusteella
meidén taytyy arvioida tuo.

Kaikkiaan uusi opetussuunnitelma ja sen siséltdmat historiataidot koettiin myon-
teisiksi mutta haastaviksi. Suunta pois yksityiskohtaisten tietojen opettelusta oli keskus-
telijoiden mielesta hyva, vaikka haasteitakin néhtiin. Keskustelijat uskoivat uuden ope-
tussuunnitelman tulemaan muuttamaan heidédn omia tapojaan opettaa historiaa. Muutos-
ta jopa odotettiin ja siitd oltiin innostuneita. Toisaalta todettiin, ettd kaikki ei muutu ja
samoja piirteitd on ollut jo edellisessd opetussuunnitelmassa. Toisaalta tiedostettiin, etta
muutos saattaa kdyda hyvinkin hitaasti.

Keskustelijat kokivat, ettd opettajankoulutus ei ole tarjonnut heille kovinkaan kat-
tavia valmiuksia historian opettamiseen. Aineen opetus oli otettu haltuun lahinné kay-

tdnnon ja oman vaivanndon kautta. Yksikadn keskustelijoista ei ollut kdynyt historiaan
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liittyvissa tdydennyskoulutuksissa. Tadhan syyksi sanottiin, ettd koulutuksia ei ole ollut
tarjolla, eikd tdydennyskoulutusta historiaan toisaalta oltu edes kaivattu. Koulutustarpei-
ta koettiin olevan muiden aiheiden parissa enemmaén, ja koska koulutuksiin on mahdol-
lista osallistua vain rajallisesti, akuuteimmat tarpeet menivat edelle. Suurin tarve tay-

dennyskoulutukselle historian osalta koettiin olevan nimenomaan arvioinnin suhteen.

52 Opettajien kokemuksia pedagogisista liveroolipeleista histori-
an opetuksessa

5.21 Menetelméan mahdollisuudet

Kuten edelld olemme todenneet, historiataitojen opetuksessa on omat haasteensa. Opet-
tajien sisaltétiedon kehittyminen ja monipuolistuminen antaa kuitenkin mahdollisuuksia
oppiaineen ja sen tavoitteiden entistd sujuvampaan toteuttamiseen. Yksi téllainen sisal-
totiedon osa-alue on opetusmenetelmétiedon tarkentuminen. Téssa luvussa kartoitam-
mekin opettajien kokemuksia pedagogisisten liveroolipelien kaytdsta historian opetuk-
sessa sekd menetelman mahdollisuuksia historiataitojen opettamiseen. Yleista tietoa
kuvaava yleinen merkitysverkosto ei yksinadn ole talta osin tutkimuksemme tulos. Seu-
raavaksi tarkastelemme opettajien kasityksia myos yksiléllisemmélla tasolla, silla ilmi-
On tarkastelu subjektiivisella tasolla luo ilmidsta selkedmman ja konkreettisemman ku-
van. Yleiselld tasolla voidaan todeta, ettd kaikki haastatellut opettajat kokivat edu-larp-
menetelman positiivisena, monipuolisena ja toimivana historian opetusmenetelména.
Vaikka kokemukset menetelmasté olivat padosin positiivisia, niin luonnollisesti mene-

telman kaytolla on myods omat haasteensa.

Historian opetuksen haasteet

Opettajilla syy edu-larp-menetelman kayttoonottoon liittyi siihen, ettd historia néhtiin
oppilaille varsin haastavaksi aineeksi. T&mé haastavuus juontaa juurensa siita, ettei his-
toriassa valttamatta ole selvia kiinnekohtia oppilaiden omaan eldmaéan. Myds oppilaiden
ajantaju on vield kehittymaton, mika hankaloittaa historian hahmottamista entisestaan.
Historialle ei siten muodostu mieltd. Talldin historian opettaminen eldvasti perinteisilla
opetusmenetelmilla on vaikeaa. Historialle on lisdksi varattu niin vahan vuosiviikkotun-

teja, ettd sekin asettaa opetukselle ja oppimiselle omat haasteensa.
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H8: Ja se kirkkohistoria osoittautu semmoseksi aiheeksi, joka on hyvin rankka
oppilaille, koska tuota mitddn semmosia suoria leikkauspisteitd niinku heidan
elaménsa kanssa ei oikein ei valttamatta aina 16ydy. [...] Mut tietysti se, ettd se
ajantaju oppilailla ei oo sitten sill& tavalla sitten, heill& on jo joku seitkytluku on
Jo jotain dinosaurusten aikaa suurin piirtein. Ett4 ne ei pysty silld tavalla sita aikaa
hahmottamaan ja historiaa hahmottamaan silld tavalla ja mydskin se osittain joh-
tuu siitd historian opetuksen véhaisyydestd mitd on koulussa ettd. Kun sitd on va-
han, niin sitten se mydskin vaikuttaa siihen, sithen mydski, ettd milla tavalla ym-
marretddn niitd asioita. Ettd mitd enemman sitd on, sitd paremminhan sitd ymmar-
retadn. N&in se vain on.

Esille nousi myos se, ettd perinteiset opetusmenetelmat koettiin sellaisiksi, ettd ne
eivét olleet omiaan herdttdmaén oppilaiden kiinnostusta historiaan. Perinteista opetusta
pidettiin liian akateemisena ja formaalina. Sitd kuvailtiin myds pysahtyneeksi. Samalla
perinteiset opetusmenetelmét koettiin vanhanaikaisiksi. Perinteisten menetelmien vasta-

kohtana edu-larp koettiin dynaamiseksi ja monipuoliseksi menetelméksi.

H:9 No siis mun mielesta se (perinteinen opetus) ehka tiivistyy téllasiin adjektii-
veihin hyvin, ettd se perinteinen on niinku pyséhtynyttd, formaalia, sellasta ehka
jollain tavalla akateemista. Ja sit se mitd me tavallaan tehdan talla kurssilla, on
dynaamista, moniosaamista, niinku monilukutaitoo, siis téallasta niinku ehka niin-

ku ennen kaikkee, ettd se on jotain, kun se on liikkeelld et enemman, et se ei 00

niin sellasta frontaaliopetusta tai sellasta, ettd opettajana ma olisin siell& asiantun-

tijana ja jotenkin luennoisin heille hirveesti, et me lahetdan kuitenkin sitten aika
paljon tutkimaan.

Kaikkien haastateltujen opettajien motivaation lahteena oli lisaksi omakohtainen
innostus. Opettajat kokivat menetelman kayton palkitsevana ja tuovan sisaltod ja iloa
tyohon. Menetelmé on myos antanut uutta nékdkulmaa ja uusia ideoita perinteisen ope-
tuksen toteuttamiseen. Oppilaille edu-larp voi tarjota voimakkaita elamyksid ja vahvoja

kokemuksia, jotka jattavat positiivisia muistoja (Mochocki 2013B, 101-109).

Innostus ja motivaatio

Perinteisiin opetusmenetelmiin kyllastyminen oli yksi syy, mika ylip4atédan johti kiin-
nostumiseen edu-larp-menetelmaésté. Pyrkimyksend oli tehda historian opiskelusta oppi-
laille helpommin lahestyttédvaa ja mielenkiintoisempaa. Perinteisessa opetuksessa opetus
toistuu samantyyppisend, jolloin se luo oppilaille turvallisen oppimisympériston, mika
mahdollistaa keskittymisen oppimiseen. Perinteisessa opetuksessa oppilaat voivat kui-

tenkin pitkéstya helposti ja se heikentédé oppimista. Turvallinen ja oppimista edesauttava
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oppimisympadristd on toteutettavissa myos siten, ettd se ruokkii oppilaiden oppimista.
Oppimisymparistd ja opetusmenetelmat voivat olla jarkevig, kiinnostavia ja hauskoja
sekd luoda yhteyttéd opettajan ja oppilaiden vélille. (Hyltoft 2008, 17.)

Edularpin avulla on mahdollista kéasitelld asioita, jotka muutoin jaisivét abstrak-
teiksi, merkityksettomiksi ja tylsiksi siten, ett4d ne saadaan konkreettiseen, jarkevaan ja
ymmadrrettdvadn muotoon (Balzer & Kurz, 2015, 46). Edu-larpin tavoitteena on saada
aikaan eradnlainen simulaatio, joka olisi oppilaille kiinnostava, merkityksellinen ja
mahdollistaa eldaytymisen (Gjedde 2014, 152). Eldaytyminen ja sitd kautta Kiinnostuksen
herattdminen ja merkityksen luominen oli myos haastateltujen opettajien ajattelun taus-
talla. Nahtiin, ettd oppimisesta tuli tehd& hauskaa, elavéé ja opetuksen tuli Kiinnittyd
oppilaiden omaan elaméantodellisuuteen. Silloin historian opiskelusta tulee merkityksel-
listd. Nain voidaan herattda oppilaiden kiinnostus historian opiskelua kohtaan tai vah-
vistaa ja olemassa olevaa kiinnostusta. My6s vauhdikas ja haastava luokka motivoi uu-
distamaan opetusmenetelmi& pois perinteisistd menetelmistd. Edu-larp nahtiin menetel-

maéksi, jolla oppilaiden energia voitiin suunnata rakentavasti kohti oppimista.

H10: Se oli viela semmonen tosi hankala porukka vahéan silleen, ettd siind oli kai-
kennakdistd, ettd energiaa oli kovasti. Sit ma olin siind, ettd taa taytyy jotenkin
saada johonkin niinku suunnattua taa paikallaan istuminen.

Oppilaiden kouluun kiinnittymisen heikkous ja opiskelumotivaation puute on suu-
ri ongelma. Hyva kouluun kiinnittyminen ja sitd kautta parempi motivaatio tarkoittaa
parempaa ja tehokkaampaa oppimista. (Marks 2000, 154-155.) Menetelméané edu-larp
parantaa oppilaiden opiskelumotivaatiota (Gjedde 2014, 156; Hyltoft 2008, 20; Simkins
2011, 76). Se ei ole kuitenkaan mikaan taikatemppu, jolla kaikki oppilaat saataisiin mo-
tivoitumaan opiskelemaan, silla aina 16ytyy oppilaita, joita ei motivoi oikein mik&an
(Mochocki 2014, 139; 143; Stevens 2015, 489).

Vaikka menetelma ei takaa oppilaiden korkeaa motivaatiota, valtaosaa oppilaista
edu-larp motivoi aktiiviseen osallistumiseen. Menetelma osallistaa oppilaita ja on kolla-
boratiivinen, valiton ja tunteisiin vetoava. Lisaksi menetelman pelillisyys, tutkimalla
oppiminen ja oppilailta edellytetty omatoimisuus sek& yhteistoiminnallisuus tukevat
opiskelumotivaatiota ja lisadvat oppimisen iloa. (Cruz & Murthy 2006, 6-7; Gjedde
2014, 156; Holm & Hyltoft 2009, 41; Mochocki 2014, 133-134.) Menetelma hyodyntaa
sisasyntyistd innostusta leikkiin ja se on yksinkertaisesti hauskaa (Cruz & Murthy 2006,
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7). Né&in edu-larp lisaa kiinnostusta ja kiinnittymista oppimiseen (Simkins 2011, 76). On
todettu, ettd yhdeksén oppilasta kymmenestd motivoituu edu-larp-menetelmén avulla
niin paljon, ettd he panostavat opiskeluun tavallista enemman (Gjedde 2014, 156).
Opettajien kokemukset olivat samansuuntaiset. Menetelmélld on opettajien kokemusten
mukaan merkittavé vaikutus oppilaiden opiskelumotivaatioon. Oppilaiden koettiin ylei-
sesti ottaen olevan motivoituneita ja osallistuvan opetukseen innostuneesti, vaikka kaik-
kia oppilaita menetelma ei onnistunut motivoimaan. Tama ei sinallaan ole mitenkaan

yllattava havainto.

H9: [...] (motivaatio) on mielestani hyva. [...] Ja sitten he kiintyy siihen omaan
hahmoonsa tietenkin ja niinku siihen omaan kotiryhmaansa [...] Ja sit mydskin se
yhteisty0 toisen koulun kanssa on nahty hirveen motivoivaks, ettd ei tehd vain
meidéan luokkaa varten tai meidan juttua varten, vaan taa on niinku taa yhteinen ja
me halutaan tehdd meidan osuus hyvin, jotta kavereilla sielld toisessa koulussa,
joihin me ollaan just tutustuttu, et niillakin olis siisti kokemus. Et sit tavallaan
my0s se niinku motivoi heitd, et kylla se on se l&heisjoukko on siind se ihan kes-
keinen, keskeinen juttu. [...] Mun mielesta positiivista on se, ettd oppilaat paa-
séantoisesti on tosi motivoituneita, ilosia ja niilla on hauskaa, ne opiskelee naura-
en [...] kyl niinku ainakin meidan koulussa ne oppilaat syttyy ihan eri tavalla sii-
hen, ettd me tehdaan talla lailla se oppiminen.

Innostusta ja motivaatiota pidettiin oppimisen kannalta olennaisena seikkana. Hy-
van motivaatio havaittiin tehostavan oppimista ja saavan oppilaat tydskentelemaan ah-

kerammin.

H8: [...] vaikka suorituksia on enemman ja ne on jotenkin vaativampia mun mie-
lestd ne suoritukset kuin tuota mitd on ja tuota sit he tekee enemman toita. Se on,
ne tekee noin kolme kertaa enemman, siis kirjallisia t6itd, mit4 ne tavallisesti te-
kee.

Osan oppilaista on todettu innostuvan edu-larpin avulla opiskelusta jopa niin pal-
jon, ettd he innostuvat sen myo6téd larppausharrastuksesta ja ryhtyvét jopa suunnittele-
maan omia larppeja (Mohocki 2014, 139.) Samantyylisen havainnon oli tehnyt myos
erés haastatelluista opettajista.

Edu-larp edellyttédd oppilailta aktiivista oppimista ja aktiivinen oppiminen on te-
hokas tapa lisata oppilaiden tyohon kiinnittymista. Osallisuus sek& aktiivinen ja tietoi-
nen oppiminen tekee oppimisesta myos tehokkaampaa. Kun oppilaat osallistuvat aktii-
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visesti opetukseen, he ottavat myds enemman vastuuta omasta oppimisestaan. (Hyltoft
2008, 17; Stevens 2015, 481.) Aktiivinen osallistuminen voi syntyd kollaboratiivisen
oppimisen sekd myos kilpailun kautta. Edu-larp sisaltdd ndmé& molemmat elementit ja
yhdistaa itseilmaisun, kilpailullisuuden ja kollaboratiivisen oppimisen. Né&in ollen jokai-
selle oppilaalle pitdisi I0ytya jokin eteenpdin tyontavé voima. (Mochocki 2014, 133-
134.) Olennaista on myos se, etta kun oppilaat saavat kasitelld opiskeltavia asioita siten,
etta opiskeltavat asiat muodostuvat oppilaille merkityksellisiksi, oppilaista tulee myos
tiedon tuottajia, ei pelkéstadn vastaanottajia. Tamé johtaa syvemman ymmarryksen syn-
tymiseen ja saa oppilaat osallistumaan yha aktiivisemmin. Edu-larp voi parantaa myds
tavallisesti passiivisten oppilaiden osallistumista ja osallisuutta. (Cruz & Murthy 2006,
6; Stevens 2015, 481-482.) Mitd enemman oppilaat saavat tehda itse, sitd motivoi-
tuneempia oppilaat yleensé ovat (Cruz & Murthy 2006, 6; Hyltoft 2008, 17). Menetelma
saa oppilaat tyoskentelemaén kovemmin ja periksi antamattomasti tavallista vaikeampi-
en tehtdvien parissa (Gjedde 2014, 156).

Opettajien kokemuksissa nousi esiin menetelman oppilaslahtdisyys ja osallista-
vuus. Menetelma onnistuu lisdédmaan oppilaiden osallisuutta oppimisprosessissa, mika
taas johtaa tehokkaampaan oppimiseen. Oppilaat tekevat enemman t6ité kuin perintei-
silla menetelmilld opiskeltaessa ja oppilaat myos kokevat tydskentelyn mielekkd&dm-

maksi.

H8: [...] myoskin se, ettd ettd ne ei nukahda sinne tunnille, ettd ne on niin ku ta-
vallaan subjekteja, oppimisen subjekteja tulee niist4 oppilaista, kun ne on raken-
tamassa sité pelid. Ja tuota sillon se on mydskin, se oppiminen tapahtuu ihan toi-
sella tavalla. Niin kuin ndkyy niissé sill& tavoin. Se on heti, heti ollaan intoa piuk-
kaa tekemisessd, ne tekee heti paljon enemman. Se on heti silla tavoin, ettd ne
hyppéé heti sen minimin yli, kun toinen huomaa, et tas ollaan niinku asioiden aa-
relld. Sitten tehd&d&n enemman. Ja ne ei valita sitd yhtdan. Ja yhta ainutta kertaa ei
oo tullu sanomaan, et t&él on liikaa tehty. Siitd, siitd ma&4 oon ollu aina, aina ollut
ilonen.

Monipuolisuus
Pelin avulla oppiminen voi tapahtua monesta ndkokulmasta ja monella eri tavalla. Me-

netelm& mahdollistaa opiskelun monipuolisuuden ja monialaisuuden, jolloin se tukee
akateemisten ja kognitiivisten taitojen kehittymistd. Samaan kokonaisuuteen voidaan
helposti sisallyttdd kielid, taideaineita, tekstien lukemista, kuuntelemista, puhumista,
kirjoittamista ja tiedonhankintataitoja. (Cruz & Murthy 2006, 5;7.) Edu-larp mahdollis-



75

taa myos tunneoppimisen ja kinesteettisen oppimisen. Oppiminen tapahtuu kokonaisval-
taisesti aivoilla ja vartalolla, alylla ja tunteilla. N&in opittavat asiat tulevat oikeasti mer-
kityksellisiksi oppijoille. (Balzer & Kurz 2015, 46; Cruz & Murthy 2006, 7; Gjedde
2014, 152.) Opettajien kokemuksissa nousivat esiin menetelman monipuolisuus ja mo-
nialaisuus. Menetelmad hyodyntdessé opetukseen voidaan siséllyttaa laaja-alaisesti eri-
laisia sisélt6ja ja oppiaineita. Kaytannossa mitédén rajoituksia ei ole, ja mink& tahansa
aiheen sisallyttdminen on mahdollista. Kaikki opettajat olivat sisallyttdneet projek-
teihinsa monipuolisesti eri oppiaineita ja tiedollista ja taidollista sisaltod. Myds mene-
telmén kollaboratiivinen ja sosiaalinen ulottuvuus nousi esiin kaikkien opettajien koke-

muksissa.

H8: Me rakennetaan kulissit. Me tehdddn tota vaatteet. Ja télla tavoin saadaan
tdmmosta niinku integraatiota muihin oppiaineisiin. Meilld on yleensé késityot,
meilld on historia ja tuota kuvaamataiteet ja historia on integroituna myoéskin ta-
hé&n opetukseen mukaan. [...] se on oppilaslahtéinen metodi ja se oppilaan, niinku
sitd oppimiseen ja sen oppimisen tapoihin liittyva. Ettd milla tavalla voi eri tavalla
oppia ja oppilas niinku pystyy niinku monella eri tavalla niinku lahestyméan sitéa
subjektia, mitd me késitell&an. Ja sit t&s on se sosialisaatiojuttu, ollaan niinku ven-
tovieraiden ihmisten kanssa aluks tekemisissa ja meidén taytyy yhdessa ruveta te-
kemé&én. Me kirjotetaan yhdessa, me tavataan, ja sitten vahitellen huomataan, etté
n&é on kivoja ihmisié ja t&& homma luistaa talla tavalla. Et siin on tan tyyppista
oppimista mydskin. Sitten mydskin meilld on taalla taa digitaalinen oppiminenkin
tassd, et me voidaan tehda erilaisia tehtdvia yhdessa tuolla verkossa ja tuota kayt-
t&a sitd verkkoo hyvéksi, se on hyvéaa.

Menetelmén olennainen elementti on sen oppilaslahtdisyys. Oppilaat saavat itse
ohjata omaa oppimistaan kohti omia kiinnostuksen kohteitaan. Mitd enemman oppilaat
saavat tehdd itse, esimerkiksi mahdollisuuksien mukaan itse valita oman hahmonsa ja
kehittaa sitd, sitd motivoituneempia oppilaat yleensé ovat. (Cruz & Murthy 2006, 6-7.)
Opettajien haastatteluissa nousi esiin tdma oppilaslahtdisyys, joka toimi osaltaan oppi-
misen kayttdvoimana. Oppilaiden vapaus toteuttaa itseddn ja ohjata omaa oppimistaan

sai aikaan positiivisia vaikutuksia.

H10: Ja sit sit he tutustu, he valitsi aina ite aiheen. Sai valita misté he tekee, tutus-
tuu paremmin, vaatetus, ritarit, aseet, ruoka, juhlat, siis kaikki timma@set, tai lin-
nan asukkaat. [...] meill& oli valilla Kirja mukana, vélilla ei. Katottiin netista, kai-
vettiin kaikennékdsii videoita ja sit ehkd myds véhan tdmmosta flip classroom-
tyyppistd, et he otti etukdteen selvaa ja sitte. Et aika paljo yhdistettiin kaikenna-
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kosta siihe. Ehka myds semmosta kokeilukulttuuri mielessd, katotaan. [...] Niin
sitten ne toki ohjattiin heitd rakentamaan sité (roolia) niinku tavallaan lihaa luiden
paalle, t&& on nyt se sun runko, et tdd on sun juttu mut keksi se, keksi puhetyyli,
keksi jotain muuta semmosta mitd, onkse riehakas tai onkse ujo tai jollain lailla
etainen, millalailla se kayttaa valtaa ja tallasia ja kehen ja timmdsid. Ja kylhe silla
lailla rakens sitd ja puvustus ja kaikki, et sehan oli ihan hillittdman hauskaa ett4
kun ne valmisteli niita.

Kaikkien opettajien kokemuksissa nousi esiin myos se, ettd menetelmé nostaa
esiin oppilaista uusia ennen ndkeméttdmia puolia, jotka eivét perinteisessé opetuksessa
valttamatta péése esille. Samoin oppilaiden aiemmin hyédyntdmattomat taidot paasevat
esille. Oppilaiden on menetelmé&é sovellettaessa mahdollista hyédyntdd omaa osaamis-
taan laajasti ja 16ytaa itsestddn uusia vahvuuksia. Oppilaiden uusien puolien tai piilossa

olleiden taitojen ndakeminen oli inspiroivaa myds haastatelluille opettajille.

H8: Tén etuna on ollut se, ettd tota, se saa semmosia, oppimisen alueita nostaa
oppilaissa esiin, jotka, jotka ei normaaliopetuksessa tule. Esimerkiksi késityo6tai-
dot, ett4 ne on, monet osaa hyvin tehda erilaisia kasilla juttuja. Jotkut on organi-
soijia ihan selvast ja sit ne pistdd yhtakkia hommat pystyyn, mist ei vois olettaa
jostain oppilaasta, ettd t44 on se suuri organisaattori on tassa. Sieltd 10ytyy kielel-
listd. Sieltd 16ytyy musikaalista lahjakkuutta ja hyvin niinku erilaisia asioita niin-
ku pullahtaa sitten sielld pelin aikana esiin. [...] ettd semmosia (oppilaita) josta on
aatellu, etté tuosta nyt ei yhtadn mitéan tule, etta tuo on niin jotenkin hankala tai
semmonen ja sitten se yhtékkié 10ytaaki sieltd jonkun, jonkun jutun. Esim. yhtena
vuonna oli yks poika, joka teki erinomaisen kauniita vaatteita, alko koneella om-
mella. Se sano, ettd halt4 jai aikanaan se ajokortti tekemattd, mutta hdn muistaa
kuitenkin hirveen hyvin, ettd miten taé peli meni sill& tavalla. Se oli niinku hénelle
semmonen oppimiskokemus, ettd osaa ompelukoneen kanssa tehda juttuja, ma
pystyn auttamaan luokkatovereitani. Niitd tdman tapaisia iloisia asioita.

Haastatteluissa nousi esiin myds ryhmédynamiikka ja oppilaiden roolit. Yksi
haastatelluista opettajista koki, ettd edu-larp on toimiva menetelm& myos ryhmadyna-
miikan ja oppilaiden luokassa toteuttamien roolien kasittelemiseen. Oppilaille muodos-
tuu koulussa usein tietty rooli, josta on vaikea paasta irti. (Paju 2011.) N&ma oppilaiden
vakiintuneet roolit voivat olla my6s haitallisia oppilaiden koulunkéaynnille. Rooleihin on
mahdollista edu-larpilla vaikuttaa positiivisella tavalla. Opettajan kokemuksien mukaan
se, ettd oppilas voi pelin avulla vaihtaa oman arkipaivaisen roolinsa toiseen, voi vaikut-
taa positiivisesti oppilaisiin. Edu-larp voi olla vapauttava ja kannustava kokemus sellai-
sille oppilaille, joiden on hankala keskittya ja osoittaa osaamistaan perinteisessd opetuk-

sessa. Vilkkaat ja mahdollisista keskittymisvaikeuksista karsivat oppilaat voivat paasta
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loistamaan, kun he paasevat hyodyntaméan perinteisessé opetuksessa ei niin hyvaksyt-
tyja ominaisuuksiaan edu-larpin parissa. Yksi haastatelluista opettajista kuvasi esimer-
kiksi edu-larpin vaikutusta eréén tavallisesti hiljaisen ja syrjaanvetdaytyvan oppilaan
olemukseen. Opettaja koki edu-larpin vaikuttaneen positiivisesti oppilaan asemaan ja
rooliin luokkayhteistssa

Edu-larp onnistuu parhaimmillaan siis rikkomaan vakiintuneita rooleja ja voi vai-
kuttaa positiivisesti myds oppilaiden valisiin suhteisiin. Tdma voi tapahtua esimerkiksi
siten, ettd peli pakottaa oppilaat kommunikoimaan keskendan sellaisten oppilaiden
kanssa, joiden kanssa ei normaalisti kommunikoitaisi ja oltaisi samalla tavalla tekemi-
sissé. Roolihahmo voi tarjota myds niin sanotusti alibin, jonka kautta oppilas voi tarkas-
tella erilaisia rooleja, tunteita ja sosiaalisia tilanteita turvallisessa kontrolloidussa ympa-
ristéssd. Edu-larp voi siten olla myds valine itsetuntemuksen kehittymiseen. (Hyltoft
2010, 47; Vanek & Peterson 2016, 221.)

Erilaiset oppijat
Opettajien kokemuksissa nousivat esiin menetelman positiiviset vaikutukset erilaisiin

oppijoihin. Menetelm&n néhtiin voivan auttaa oppimisvaikeuksista tai keskittymisvai-
keuksista karsivid oppilaita. Yhteistoiminnallisuuden néhtiin vaikuttavan positiivisesti
etenkin heikompien oppilaiden opiskeluun. Myds keskittymisvaikeuksista kéarsivien

oppilaiden n&htiin hyotyvan.

H9: [...] etté tavallaan sen ryhmaén tavallaan imuvoima ja se, etta tehtiin niin pal-
jon kuitenkin yhdessa, niin kannatteli sit monia semmosia, jotka oli esimerkiksi
niinku heikompia. Ja sit sillon varsinkin mulla jai monta semmosta mieleen, joilla
oli jokin lukivaikeus tai joku muu sellanen, joka oli ihan niinku tavallaan doku-
mentoitu ja opettajilta myoskin pyydetty sit tavallaan sitd huomioimista, niin et
heilla meni kurssi paljon paremmin kuin sit taas se seiskaluokan kurssi, mika oli
pidetty. Et he pdds nayttadén taitojaan paremmin. Ja heille sopi se, ettd ei 0o koetta,
vaan et se niinku koostuu se nayttd tammaosista erityyppisista jutuista.

Edu-larpin on todettu toimivan kaikenlaisten oppijoiden kanssa. Jokainen kyvyis-
tdan, taustastaan ja mieltymyksistddn huolimatta voi osallistua luovasti ja aktiivisesti
oppimiseen. (Gjedde 2013, 191.) Erityisen toimivaksi pelillinen menetelma on todettu
keskittymisvaikeuksista karsivien, alisuorittajien, tukea tarvitsevien ja perinteisessa ope-
tuksessa heikosti menestyvien oppilaiden kanssa. (Gjedde 2013, 191; Harviainen & Me-
rildinen, 66; Hyltoft 2008, 21-22; Mochocki 2013A, 61.) Menetelman sisaltama pelilli-
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sen oppimisen elementti ja kollaboratiivinen ote oppimiseen mahdollistaa oppilaiden
osallisuuden oppimisprosessiin. Yhteistoiminnallisuus ja sosiaalisuus tehostavat oppi-
mista ja voivat tukea oppilaita, joilla on ongelmia sosiaalisten suhteiden kanssa. (Hyltoft
2008, 21-22; Stevens 2015, 482.)

Opettajien kokemuksissa nousi esille eriyttdmisen suhteellisen vaivaton toteutta-
minen. Toiset oppilaat tarvitsevat enemman tukea ja ohjausta kuin toiset, mutta jokainen
oppilas kykenee opiskelemaan omalla tasollaan mielekkaasti ja merkityksellisesti. Itse-
ohjautuvat, innokkaat ja lahjakkaat oppilaat hyotyivat menetelman kaytostd suuresti ja

paésivét toteuttamaan itsedan.

H10: Se on kylla tosi paljon oppilaasta kiinni. On niitd, jotka on itseohjautuvia ja
kykenee pitkajanteiseen tyohon ja ehkd jopa suunnitteleen. Sehan on kamalan
vaikeeta néille vitos-kutosille ja on vield ylakoululaisillekin tosi vaikeeta suunni-
tella tyotaan. Mutta semmoset, niitd on kuitenki, jotka pystyy [...] semmoset oppi-
laat parjaé niinku ihan hyvin. Ja sitten on niitd, jotka ei kertakaikkiaan. Et taytyy
tehd& kertakaikkiaan strukturoidusti pienissa annoksissa ja jopa ehka jattaa jotain
sellasta pois, mut must se ei 0o kauheen vaarallista. [...] Mut sit taas just nda op-
pilaat, jotka oikeesti innostu ja jolla oli sitten niinku tarvettakin nii ehka justiin
siihen eriyttdmiseen ylospdin, nii heillehdn ta& oli tosi palkitsevaa. Koska siindhén
oli vaan taivas rajana, mité he pysty tekemaan asian tiimoilta.

Menetelmd mahdollistaa opetuksen eriyttdmisen molempiin suuntiin, mik& taas
mahdollistaa monen tasoisten oppilaiden osallistumisen omien kykyjensd mukaan. Ope-
tusta on mahdollista suunnitella varsin vaivattomasti niin, ettd jokaiselle oppilaalle 16y-
tyy oma sopiva taso oppia ja saada onnistumisen kokemuksia. N&in kaikki oppilaat voi-
vat menetelman avulla oppia monimutkaisia ja hankalia asioita. (Cruz & Murthy 2006,
4; Gjedde 2014, 156-157; Hyltoft 2010, 55-56.) Niin sanotut heikommat oppilaat voi-
vat haastaa itsensé sellaisella tavalla ja sellaisella vaikeusasteella, mihin he eivét ehka
perinteisessa opetuksessa ryhtyisi. Siten myos onnistuminen voi olla parempi kuin oppi-
las itse osasi odottaa. (Hyltoft 2010, 55-56). Arvioinnin suhteen on hyva painottaa
my0s osallistumisen ja yrittdmisen tarkeytta sekad kollaboratiivista oppimista, jotta kaik-
ki oppilaat voivat kokea onnistumisia (Gjedde 2014, 156-157).

Oppimistulokset
Edu-larpin tehoa opetusmenetelménd ei ole kattavasti tutkittu, mutta on kuitenkin ha-

vaittu, ettd menetelman teho 16ytyy positiivisesta vaikutuksesta oppilaiden siséiseen
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motivaatioon ja oppilaiden osallisuuteen. Edu-larp myds hyddyntéé sekd kognitiivista,
etta affektiivisesta oppimisesta. Talloin myos oppilaiden emotionaalinen kiinnittyminen
opittaviin asioihin on voimakas. (Mochocki 2013A, 63; Vanek & Peterson 2016, 235~
236.) Larpia pidetédan varsin heikkona menetelmané uuden tiedon ja kovan tietdmyksen
oppimiseen. Sitd pidetdan kuitenkin oivallisena jo opittujen asioiden soveltamisen ja
laajentamisen menetelménd. (Henriksen 2003, 114; Mochocki 2013A, 60; Mochocki
2014, 134, 139.) Oppimisen kannalta olennaista on se, ettd oppimisen konteksti tukee
oppimista. Draaman tavoin edu-larp tarjoaa mahdollisuuksia keskustella ja selvittaa
ideoita ja ndkokulmia. Menetelm& on varsin tehokas kehittdmaan ajattelun taitoja oppi-
laissa ja ennen kaikkea auttamaan ymmartamaan historiallista perspektiivia seka histori-
an monimuotoisuutta. (Goalen 1996, 20; Stevens 2015, 482.)

Haastatellut opettajat olivat havainneet menetelmaélla positiivisia vaikutuksia ver-
rattuna perinteisten menetelmien ké&yttoon. Oppilaiden padstessa tutustumaan opiskelta-
viin aiheisiin siséltd k&sin kokijana ja tekijana avautui historia uudella tavalla.

H10: No kun sé oot sisalla siind aiheessa ja joudut katsomaan tavallaan timmo-
sessd niinku mikrohistorian tavallaan silmén kautta, niin kylldhan se avautuu ai-
van eri lailla niinku se maailma, koko maailma. [...]. Et se sun se maailma siina
ymparilla sisélld on ja ihan eri lailla. Ja sit joutuu niinku kaikenn&kdsié tunnetaito-
ja, niinku miten mun roolihenkild suhtautuu tdhan ja nain. [...] Niin kyl ma niin-
kun n&én just tan elamyksellisyyden siind. [...] Ja oppiminen on my6s niinku
elaytymisté ja sitd, ettd paasee johonkin maailmaan sisélle.

Empatia itsessddn on larpin sisasyntyinen ominaisuus. Mahdollisuus empatian ko-
kemiseen syntyy eldytymalld kokonaisvaltaisesti omaksuttuun rooliin. Roolin omaksu-
minen ei ainoastaan auta nékemé&an uusia ndkdkulmia omasta perspektiivistd, vaan aut-
taa ymmartamaan myds muiden perspektiivid. Larp mahdollistaa mielikuvituksen kautta
sen kokemisen, mitd toinen henkil6 voisi ajatella ja tuntea. Tama realisoituu hahmon
omaksumisen ja immersion avulla sekd toimimalla yhdessé toisten pelaajien kanssa jae-
tussa kuvitteellisessa tilassa. Tdma& mekanismi mahdollistaa my6s historiallisen empati-
an kehittymisen. (Brown & Morrow 2015, 102-103; Harder 2007, 231; 234; Merildinen
2012, 52; 63; Mochocki 2013A, 63; Sleigh 2004, 139.) Itselle taysin vieraisiin hahmoi-
hin samaistuminen on kuitenkin haastavaa. Vieraisiin hahmoihin eldytyminen edellytt&a
paljon edeltdvdd keskustelua ja pohdintaa aatteista, ajatuksista ja uskomuksista.
(Stevens 2015, 489.)
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Elaytyminen ja siten osallistuminen historiaan luo merkityksen, jolloin myos his-
toriatiedon oppiminen kdy luonnostaan. Historiallisen empatian kehittyessa oppilaat
voivat paremmin ymmartdd menneisyyden ja eri kulttuureiden ihmisten motiiveja, tun-
teita ja ajatuksia sekd haasteita ja mahdollisuuksia. (Cruz & Murthy 2006, 4; Hardy &
Totman 2012, 203-205.) Oppilaat voivat ymmartdd myos sen, ettei ole olemassa vain
yht& historiaa, vaan on olemassa erilaisia nédkokulmia maailmaan (Stevens 2015, 482).
Erityisen tehokas edu-larp on historian usein unohtamien tavallisten ihmisten historian,
eli mikrohistorian késittelyyn. Historia herda eloon ja ndin opiskeltavasta siséallosta tulee
mieleké&sté ja yhteys menneen ja nykyisyyden valilla muuttuu konkreettiseksi. N&in voi-
daan saavuttaa syvempi ymmarrys historiasta. (Cruz & Murthy 2006, 4; 7.) Oppilaat
my0s oppivat enemman, koska oppilaat panostavat oppimiseen enemmaén kuin perintei-
sid menetelmia kaytettdessa. Tassa yhteisollinen oppiminen nayttelee tdssa merkittdvaa
roolia. (Gjedde 2014, 157.)

Laajoja edu-larppia ja perinteista opetusta vertailevaa tutkimuksia ei ole tehty. Se
johtuu osin siitd, ettd sellaisen tutkimuksen toteuttaminen olisi varsin hankalaa, silla
muuttujia on hyvin paljon. (Vanek & Peterson 2016, 232.) On kuitenkin todettu eroja
edu-larpin kautta sisaltoj4 opiskelleiden oppilaiden ja perinteisilla menetelmilld opiskel-
leiden oppilaiden osaamisessa (Schmit; Martins & Ferreira 2009, 83-84). Esimerkiksi
puolalainen tutkimus edu-larpin tehosta historian opiskelussa viittaa siihen, ettd edu-
larp-menetelmalld opiskelleet oppilaat oppivat enemman ja paremmin ja opitut asiat
jaivat paremmin oppilaiden mieleen kuin perinteisin menetelmin opiskelleella verrokki-
ryhmilla (Mochocki 2014, 142-145). Myds Bowman ja Standiford (Bowman & Standi-
ford 2015.) ovat selvitténeet tutkimuksessaan edu-larpin vaikutuksia oppimistuloksiin.
Vaikka kysymyksessa ei ole historian opiskeluun liittyva tutkimus, ovat sen antamat
tulokset kuitenkin kiinnostavia myds historian opiskelun ja opettamisen nakoékulmasta.
Tutkimuksessaan he tarkastelivat lukukauden mittaisessa seurantatutkimuksessa edu-
larp-menetelman vaikutuksia 24 yhdysvaltalaisen oppilaan luonnontieteiden opintoihin.
Oppilaiden oppimistulosten kehitysta tarkasteltiin viiden ulottuvuuden kautta ennen
lukukauden alkamista ja sen paattymisen jalkeen. Namé ulottuvuudet olivat itse arvioitu
osaaminen, sisésyntyinen motivaatio, kouluun kiinnittyminen, ryhmatyoskentely ja joh-
tajuus. He paatyivat tulokseen, jonka mukaan oppilaiden osaaminen, sisdsyntyinen mo-
tivaatio ja kouluun kiinnittyminen vahvistuivat edu-larp-menetelmaa opetusmenetelmé-
na kaytettdessd selvésti. Tanskalaisessa edu-larpia opetusmenetelmand hyoddyntavassa

@sterskov Efterskolessa tehty tutkimus osoittaa, ettd oppimistulokset ovat vahint&dén
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yhtd hyvig, ellei parempia kuin kouluissa, joissa opetetaan perinteisin menetelmin.
Huomionarvoisen tasté tekee se, ettd @sterskov Efterskolessa 30 % oppilaista on eri-
tyisoppilaita. (Gjedde 2013, 195.)

Haastatellut opettajat olivat myds havainneet positiivisen vaikutuksen arvosanoi-
hin. Menetelmén k&yton havaittiin nostavan arvosanoja ja myos ylipaataan vahentavan
heikkoja suorituksia. Oppilaat saivat onnistumisen kokemuksia ja oppivat myos itses-
tdan uutta. Oppiminen oli laaja-alaista kasittden seké siséltoja ettd tydskentelytaitoja ja
my0s sosiaalisia taitoja. Oppilaiden ymmarrys sisalldista syveni ja historialle kehittyi
merkitys ja mieli. Hyvien oppimistulosten saavuttamisen koettiin kuitenkin vaativan
opettajalta vaivaa. Kokonaisuuksien avaaminen ja niiden ymmartdminen néhtiin varsin-

kin nuoremmille oppilaille haasteelliseksi ja vaativan paljon pohjustamista.

H9: [...] ensimmadiset viis vuotta aika aika lailla tilastoin tarkasti sitd, ettd mitd ta-
pahtu oppilaiden arvosanoille. Ja siitd ndkdkulmasta sitten taas, niin paasaantoses-
ti, jos verrattiin seiskaluokan kurssin arvosanoihin katsomusaineissa, niin ne nousi
ne arvosanat [...] jos kattoo heiddn omia palautteitaan ja muita, niin he ite kokee,
ettd he on oppineet tosi paljon. Ja ei niinku vaan sitd niinku ydinsubstanssi-asiaa
vaan niinku hyvin laajasti vuorovaikutusta ja niinku toisen kanssa tydskentelya
sekd kasvokkainen, ettd niinku virtuaalitilassa. Ja ihan jopa niinku teknistd osaa-
mista, ettd miten vaikka editoi jotain videota tai jotain sen sellasta. Jotkut on yllat-
tyneitd siitd, ettd miten taitavia he onkaan rakentamaan tai vaikka itse ompele-
maan roolipelivaatteita. He viel&kin ovat ylpeitd tastd saavutuksesta ja et siel on
monenlaista semmosta onnistumisen kokemusta, niin se on niinku semmosta eh-
dottomasti positiivista ja sit on tullu semmonen vaikutelma, et ndd nuoret tén
kurssin jalkeen myds ymmartdd maailmaa paremmin. Miks miks taa paikka on tal-
lanen, miks me ajatellaan néin, minka takia meidan yhteiskunta on rakentunu talla
tavalla. Mihin meidéan ajattelu perustuu?

Menetelman kanssa tydskennellessé oppilailta vaaditaan paljon oma-aloitteisuutta,
vastuunkantoa ja itsendisyyttd. Opettajat olivat huomanneet menetelmén positiiviset
vaikutukset myos tyoskentely- ja opiskelutaitojen kehittymiseen. Oppilaiden vastuun-

kannon ja omatoimisuuden kehittymisen haastatellut opettajat kokivat palkitsevaksi.

H10: Et kutoselle kyl sen sit naki, et se oli ihan huikee loppujen lopuks kattoo tan
porukan kanssa se kehitys siitd miten he oppi niinku kantaa vastuuta ja ymmars
sen, et tad on niinku isompi kokonaisuus, jossa me yhdistell4an oppiaineita [...] Et
niinku myos nad oppilaat jolle se oli todella vaikeeta, niin kyl siindkin ndki ihan
selkeen kehityksen, et ne oppi pitdan huolta materiaaleista. Eli kun keréttii portfo-
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lioo, niinku lopputyod oli my6s sit se, et he toi portfolion mis oli naa kaikki vaadi-
tut tehtdvat [...] se oli niin vilpittdman hienoo ndhd&, kun ne oppi siihen tyonte-
koon ja sit just pitdmé&an itsensa tyontouhussa, ilman et se opettaja koko ajan sa-
noo seuraavan tehtdvan ja nyt tee. [...] et porukka ihan oikeesti valmisteli niinku
larpin ja teki kaikkee ja hoiti portfolion kuntoon ja piti huolta yhdessa. Se oli ihan
hillittdbmén palkitsevaa.

Yksi haastatelluista opettajista nosti esiin myds menetelman positiivisen vaikutuk-
sen opettajan ja oppilaiden vélisiin suhteisiin. Menetelma vahvistaa oppilaiden valisia
suhteita, mutta sen on todettu myos kehittdvan ja vahvistavan opettajan ja oppilaiden
valisid suhteita. (Cruz & Murthy 2006, 4; Gjedde 2013, 196; Hyltoft 2010, 46-47,
Stevens 2015, 482.) Tama vaatii opettajalta sité, ettd opettaja on ennen kaikkea persoo-
na, eika instituutio (Hyltoft 2008, 19).

5.2.2 Menetelméan haasteet

Tyon vaativuus

Menetelmélld ja sen k&ytolla on omat haasteensa, jotka ovat rajoittaneet ja rajoittavat
menetelman yleistymistd. Menetelmén ty6taakan ja vaativuuden vuoksi opettajan taytyy
olla itse innostunut ja kiinnostunut menetelman kaytosta. Tama tuli ilmi kaikkien opet-
tajien kokemuksissa. Opettajalla on oltava oma palava innostus menetelmén kayttoon ja
opettajan on oltava valmis panostamaan projektiin, kokeilemaan uutta ja tekemdan asi-

oita eri tavalla kuin ennen.

H8: Se on sitten semmone asia, etta siina taytyy olla innostunut. Etté jos oot sem-
mone pilkun laskija tai sulla on joku semmone, ettd miné lasken tyoaikani hirveén
tarkkaan, niin en suosittele [...] (edu-larp) vaatii kylla kovasti aikaa silta tekijalta,
tekijoilté ja oppilailta mydskin.

Haastatteluissa nousi esiin késitys siitd, ettd opettajat saattavat pelata menetelman

raskautta, tydomaaraa ja vaikeutta, mika jarruttaa menetelmén yleistymisté.

H8: Kylla se on pelkoa, on semmosta niinku jotenkin, ettd opettajat kokee, et se
vaatii siis, ma luulen, et monet pelkaa sité tyontekoa, ettd se on. Monet mydskin
liiottelee sitd tyontekoa, tuossakin meilla on ollu paljon, materiaalit, kun ne on
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kerran tehty, niin sielld on aika ké&yttékelposia monen vuoden ajan, niin voi pikku-
sen muokata niitd tai jotain muuta, mut ne on siell4 olemassa, olemassa ja tuota.
Joo, t&4a on semmosta. Tyd, tyonpelko ja mydskin sen oman, et ei osaa.

Projektin toteutus vaatii huolellista suunnittelua niin kdytettavissa olevien resurs-
sien kuin ajan suhteen. Merkittdvimpana haasteena menetelmén kéytossa pidetaan sitg,
ettd menetelmd on opettajalle hyvin haastava. Se vie paljon aikaa ja on erittdin ty6las
menetelmd. (Gjedde 2014, 158; Harviainen & Savonsaari 2014, 138; Hytloft 2008, 14;
Mochocki 2013A, 59.) Projektin sisélto ja itse peli on suunniteltava huolellisesti, silla
yksinkertainen larp on tylsa larp (Hytloft 2010, 55). N&in ollen edu-larp-projektin teke-
minen hyvin vaatii isoa panostusta. My0s omaa osaamista ja oppilaiden suhtautumista
menetelmadédn saatetaan jannittdd. Lisdksi opettajat saattavat vierastaa tyttapaa, koska
siind luokan hallinta ja tydskentelyn ohjaaminen on perinteisia menetelmid haastavam-
paa. (Cruz & Murthy 2006, 4; 6; Mochocki 2013A, 64.)

Edu-larpin kirjoittaminen ei eroa oikeastaan mitenk&én varsinaisen larpin kirjoit-
tamisesta. Pelin Kirjoittaminen on vaativaa, raskasta ja aikaa vievaa tyota. Viidenkym-
men hengen tavallista larpia varten pelin suunnittelija voi joutua Kirjoittamaan sadasta
tuhanteen sivua tekstid. Hahmojen kirjoittaminen on kaikkein ty6lain vaihe. Vaikka
pelaajat voivat itsekin rakennella hahmojaan, on pelinjohtajalla suuri vastuu. Pelinjohta-
jan on muistiinpanoista, juonen pétkistd ja suhdeverkostoista rakennettava jokaisesta
pelin hahmosta eheé persoonallisuus. Tama tarkoittaa sitd, etta jokaisella hahmolla tulisi
olla oma yksil6llinen elamankatsomuksensa, kiinnostava taustatarina, oma luonne ja
omat mielipiteet muista henkiloistd. Tavoitteena kirjoittajalla on siis luoda oikeita hen-
kiloita psykologisine profiileineen. (Pohjola 1999, 37-38.) Edu-larpissa tdman kaiken
paalle tulee viel& projektin muun pedagogisen siséllon suunnitteleminen ja rakentami-
nen.

Myos itse pelin ohjaaminen voi olla varsin haastava kokemus. Kukaan ei luonnol-
lisestikaan voi nahda, kuulla ja kokea kaikkea, mité yksittainen larp siséltada. Osallistuji-
en valilla on rajoittamaton maara vuorovaikutusta, joka kaikki on lopputuloksen kannal-
ta jossain madrin relevanttia. (Hyltoft 2010, 55.) Edu-larpia pelinjohtajana ohjaavan

opettajan tehtéva on tastakin ndkdkulmasta vaativa.

H10: Ja sit tietenki ty0lasta itse siind niinku pelissa oli se, ettd niita (oppilaita) oli
niin hillittdmasti ja sitten toiseks oli se, et tapahtu koko ajan kahessa tai kolmessa
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eri paikassa, niin sit miten me osattiin olla oikeessa paikassa kattomassa, et sa-
nooks se nyt sen sille jotta td4 niinku jatkuu t&44 homma ja néin. Et et siin siin oli
semmosta niinku sanotaanko néin, et taa oli aika niinku puhki sen jalkeen.

Osin menetelman vierastaminen voi liittyd myos siihen, ettd uuden ja vieraan me-
netelman kokeileminen koetaan pelottavaksi, pelatédén, ettd jotain menee pieleen. Opet-
tajien kokemuksissa nousi esiin se, ettd opettajat voivat olla haluttomia ottamaan riskeja
ja pelkaavat epdonnistumisia ja sitd, ettd kaikki ei sujukaan suunnitellusti. Menetelmaa

kaytettdessa pitaé olla valmis siihen, etté asiat eivat aina mene suunnitellusti.

H10: Mutta et se varmaan liittyy siihen, etta et opettajille on kauheen vaikeeta tul-
la sellaseen kokeilukulttuuriin, et ei se haittaa, jos se menee pieleen. Tai sitten
niinku, ettd joskus se vaan, et se prosessi on paljon paljon tarkedmpi [...] Ma
huomaan opettajissa, et niilld on semmonen hirvee h&ta, jos el onnistu, et mitd
muut sanoo. Vanhemmat sanoo, mita rehtori sanoo tai kollegat tai ent4 jos joku
meneekin ihan pieleen. Koska niihén tietenkin voi kdyda.

Olennaista olisikin ymmartaa se, ett4 vapaus ja epaonnistumisten salliminen niin
oppilaille kuin opettajallekin on menetelmén kayton kannalta olennaista. Edu-larp on
improvisaatiota niin oppimisen kuin opettamisenkin suhteen. Ep&onnistumisia ja kaik-
kea odottamatonta sattuu. (Vanek & Peterson 2016, 235.)

Menetelman yleistymisen yhten& edellytyksend nghdaan se, ettd edu-larpien val-
mistelujen pitdisi olla opettajille kevyempié ja véhemman tyolaitd. Tamé vaatisi kaytan-
ndssa sitd, ettd olisi olemassa valmiita edu-larpeja eri aiheista aineista, joita sitten voi-
taisiin kouluissa hyddyntad. (Mochocki 2014, 31.) Koulutuksella nahtiin my6s olevan
mahdollisuus vaikuttaa asiaan, eikéd edu-larpeja ylipaataan tarvitse aloittaa kovin suures-
ta. Koska menetelmad vaatii niin paljon aikaa, niin opettajien kokemuksissa nousi esiin
se, ettd on oltava mahdollista hyddyntdd monen oppiaineen tunteja pelin suunnittelussa
ja siihen valmistautumisessa. Koulun aikaresursseista ja muista resursseista johtuen
edu-larp-menetelmdd on kuitenkin hankala soveltaa kovin laajasti tai useamman opetet-

tavan luokan kanssa yhta aikaa.

H10: [...] huonoja puolia on tietenki aina aika koulussa sitten. Et todella se vaati,
et me tehtii tietone ratkasu, et kaytdamme keskiaikaan koko syksy. [...] eli kun niil
oli kutosella oli vain yks tunti viikossa historiaa, niin sit ma mietin miten me saa-
daan, mut silleen, et me yhdistettiin sithen kaks uskonnon tuntia ja &didinkielen
tunneista ainakin kaks tuntia, nii me saatiin sit jo viis tuntii viikossa, joka on ihan
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eri asia tehd. Plus sitten jos kuvistunnit opettettiin ite, niin me pystyttiin kaytta-
maan.

Yksi jossain madrin edu-larp-menetelman kéyttoa rajoittava seikka voi olla myos
talous. Vaikka menetelmén kaytto ei valttamatta aiheuta sen suurempia kuluja, niin edu-
larpin toteuttaminen yht&é&n suureellisemmin luonnollisesti maksaa jonkin verran. (Har-
viainen & Savonsaari 2014, 134.) My6s muiden resurssien rajallisuus on seikka, mika

joudutaan ottamaan huomioon.

H9: Et miten me saadaan ihan vaan vaikka rahaa siihen, et me saadaan niita kan-
kaita niit roolipelivaatteita varten, et se ei, meidan budjetti ei kuitenkaan oo mi-
kaan ihan mahdoton. Mut silti kun me ruvetaan puhuun joistakin sadoista euroista,
niin sit sit tulee heti sitd semmosta, niinku varsinkin kaupungin kouluissa, missa
tota niin budjetit on tallakin hetkelld ihan aarimmaéisen tiukkoja.

Oppilaat
Vaikka menetelmd on toimiva, sen kayttoonottaminen ei ole kuitenkaan valttdmatta

kovin helppoa, silla oppilailla ndhtiin etenkin alussa olevan vaikeuksia sopeutua uuteen
menetelmaan. Menetelmdssé on monia piirteitd, joita pyritddn valttamaan perinteisilla
menetelmilla opiskellessa. Lisaksi perinteisilla menetelmilla opiskellessa voi syntya
virheellinen kasitys siitd, ettd on aina olemassa vain yksi oikea tapa tehdé. Tasté ylipaa-
seminen nahtiin oppilaille haasteelliseksi.

H10: Sitten huomas hirveen hyvin, et ensimmainen porukka, ku oli tehty neloselta
minilarppeja ja ne oli huomannu et NN:n kanssa ei 00 niin kauheen vaarallista, jos
vahén niin ku ryépséhtaa kuha ei toisia satuta ja muita kohdellaan hyvin, mut jos
on vaha riehakas, nii se 00 vaarallista. Maailma ei kaadu ja ja ndin et. [...] Et nii
se oli iso juttu ja sen huomas, et se oli iso juttu et oli semmonen luottamus siihen,
ettd joo. Ja sitte taas sen toisen porukan kans joka oli mulla sind vuonna ensim-
maistd vuotta kutosella, nii siind sen naki kaikist niinku selvimmin. Etta niil oli
hirveen vaikee niinku tulla siitd, ettd teenksma oikein ja suuttuuks se ja voinksméa
tehdd ndin ja apua ja niill& oli niinku, et sen kynnyksen yli piti niinku tulla.

Oppilaiden indoktrinoituminen perinteiseen opetukseen ja perinteiseen koulun-
kéyntiin on voimakasta jo hyvin nuorella ialld&. Tamé ”laitostuminen” on kyettdvé ensin

voittamaan, jotta opiskelu edu-larpin avulla on ylipdatddn mahdollista. (Harder 2007,

233.) Opettajien kokemuksissa ilmeni samanlaisia havaintoja.
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H10: Sitte ku he tosiaan paas irti siitd arviointijutusta ja siit semmosesta meneeks
t&a oikein ja niinku néin. Nii se oli jotenkin joillekin - néki, et se oli tosi vapautta-
vaa - ja niinku he oikein silleen riemastui ja rupes tekeen ja innostu.

Menetelma on joka tapauksessa varsinkin nuoremmille oppilaille hyvin vaativa
menetelmd. Samoin menetelma saattaa olla perinteisten opetusmenetelmien avulla me-
nestyneille niin sanotuille ”hyville oppilaille” vaikea omaksua. Sopeutuminen uuden
vapaamman menetelman avulla opiskeluun voi olla kivulias. Opettajien haastatteluista

nousi esiin tamantyylisidkin kokemuksia.

H10: Tosi hurjaa kattoo, kun oli sellanen oppilas, joka oli &&rettdméan hyva, siis
todella hyva. Ja kuinka hanelle oli vaikee paastaa irti Kirjasta, kokeesta ja kaikesta.
Se oli jotain ihan, se sai primitiiviraivarin, tad ei oo taalla kirjassa, ma en 16yda si-
t4. Kun se ei ollu silleen, et sa katot sivun ja lauseen Kirjotat, et se ei riittany.

Edu-larp ja siihen liittyvat tydmenetelmét voivat osoittautua hyvinkin haastaviksi
panttddmisorientoituneille oppilaille tai ylip4ataan sellaisille oppilaille, jotka perinteisin
menetelmin opiskellen parjaavat hyvin tai erinomaisesti (Harder 2007, 230; Harviainen
& Merildinen 2013, 66). Edu-larpin vaatimat taidot ovat hyvin erilaisia kuin perinteises-
s& opetuksessa vaaditut taidot. Perinteinen opetus vaatii oppilailta paikallaan istumista,
toinen toistaan seuraavien tehtévien tekemistd, keskittymista ja itsekuria. Néista taidois-
ta ei ole valttamatta hyotya edu-larp-menetelméssa. (Harder 2007, 230.)

Omat haasteensa menetelman kéytolle asettavat koulun oppilasaines ja ryhma-
koot. Kaikkien haastateltujen opettajien kokemuksissa nousi esiin myos se, ettd haas-
teellisempien ryhmien kanssa larppaamista pidettiin liiankin haastavana menetelmané.
Larpin onnistuminen vaatii sen, ettd oppilaat kykenevat pitk&janteiseen tyohon. Mene-
telma ei sovellu oppilasjoukoille, joissa esiintyy tavallista enemman hairidita ja levot-
tomuutta. Mydskin oppilaiden maara on rajoittava tekija, silla liian suuret oppilasmaarat

vaikeuttavat tai tekevdt menetelméan kaytdsta mahdotonta.

H9: [...] mitd tulee siihen oppilasmaaraan, niin meilld oli yhten& vuotena sellanen
kokeilu, ettd meilld oli itse asiassa (toisesta koulusta) kaks rynmaa siind mukana
ja se ei ollu hyva. Et kyl niinku, ku miettii tatd oppilaiden niinku ikatasoa, ja sita
ryhmaytymisté ja kaikkee, niin tavallaan tdmmdnen kahden ryhman yhteisty6 on
ihan maksimi. Et se oli huono kokemus.[...] et se oli vaan tosi kaoottinen ja ihan
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hirveen danekas ja niinku monella tavalla vaikee vaikee hallita sit ndiden nuorten
pelaajien kanssa se tilanne.

Heikosti motivoituneet ja heikot opiskelutaidot omaavat oppilaat eivat valttamatta
hyody menetelman kaytostd. Mydsk&an oppilaiden saaminen larppaamaan ei ole valtta-
matta helppoa, silla pelaaminen vaatii sen, ettd oppilaat pystyvat heittdytymaan mukaan.
Yksikin vastahakoinen pelaaja voi pilata kaikkien pelin. (McDonald & Kreizenberg
2012, 134-135; Mochocki 2013A, 64.) Aineistosta kavi ilmi, ettd epdmotivoituneiden ja
heikompien oppilaiden kanssa menetelmalla on haasteita. Talldin opettajalta vaaditaan
eriyttdmisen taitoja ja erilaisia tukitoimia, jotta kaikki oppilaat saisivat projektista itsel-
leen jotain ja oppisivat omien kykyjensd mukaan.

Menetelma on hyvin vaativa oppilaille, koska oppilailta vaaditaan keskittymista,
itseohjautuvuutta, omatoimisuutta, aktiivisuutta ja kovaa tyontekoa. Oppilaan taytyy
pystyé ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan. (Hyltoft 2008, 14; Hyltoft 2010, 53.)
Heikompien oppilaiden kanssa opettajan on kiinnitettavé erityistd huomiota siihen, etta
heikommatkin oppilaat oppivat ja saavat menetelméasta jotain irti. Tavoitteet on tehtava
oppilaille selvaksi ja oppilaiden tarvitsemaan tukeen on syyta kiinnittda erityista huo-
miota. (Cruz & Murthy 2006, 6.)

H10: Ja tollasia huonoja puolia just nii, niinku se, ettd ehka just tammasten oppi-
laiden, joiden syysta tai toisesta on vaikee motivoitua tai joille se on todella vai-
keaa, ihan hirveen vaikeeta suunnitella omaa tyotd, pita4 ittensé tyon touhussa il-
man, ettd joku on koko ajan sanomassa, et nyt teet tdman ndin. Et hirveen paljo
niinku aluks varsinkin tan toisen luokan kanssa oli, et mitd nyt teen, mit4d mé nyt
teen. Ennen kun he oppi siihen, ettd hei, kato sieltd seuraava homma. [...] Et se
siind oli ehka vaha sellanen, et siind joutu oleen niinku tosi skarppina koko ajan.
Ja siin& sen kun ne valmisteli, nii koko ajan pitdd ne niinku langat k&sissaan ja
kattoo et se kuitenki se homma etenee noin nuorten kanssa. Koska muutenhan sii-
na tapahtuu, et niille ei jaa niinku yhtaan mitéan.

Koska menetelma on vaativa ja raskas, nakivét opettajat, ettd yhteisopettajuus on
menetelman kéyton suhteen ehdoton edellytys. Edu-larpin kdyton onkin todettu vaati-
van véhintdan kaksi opettajaa. (Hytloft 2008, 15.) Yhteisopettajuuden koettiin myds

tekevan tyosta hauskempaa.
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H10: Et tokana vuonna vahan helpotti, ku oli kolme opettajaa ja sit me oltiin jo
tehty kerran, nii me vahan tiedettii, et missa mennaan. [...] Kaks on oikeestaan
minimi, muuten se tulee tosi tosi raskaaks ja sitten siitd tulee (epadmiellyttavaa).
[...] Parastahan siind on se, etté s& voit kaverin kanssa, meill& oli alyttdméan haus-
kaa kun me tehtiin niitd ja mietittiin juonia. Se (tyoparin kanssa suunnittelu) oli
jotenkin kauheen kivaa.

Yhteisopettajuuteen ja opettajien valiseen yhteistyohon liittyi myds ongelmia.
Alakoulussa asiat ovat ratkaistavissa helpommin, mutta etenkin ylakoulussa koulun ra-
kenteet voivat vaikeuttaa opettajien valistd yhteisty6td. Opettajat myos kokivat, ettd
menetelmaé kaytettédessd opettajalla taytyy olla koulun johdon ja tydyhteison tuki taka-

naan.

H9: [...] loppujen lopuks tavallaan se, mik& on tullu vastaan, on se koulun hirveen
sellanen jamakka rakenne, ettd tunnit on eri aikaan ja opettajat, jotka ehka haluis
tehdd yhteisty6td, niin niiden aineet ei valttaméattd mene yhté aikaa ja siit tulee
semmosta niinku haastetta, joka on aika vaikee, vaikee ylittéa [...]

H8: Mut se on myd6skin koulukulttuurista kiinni, et jos halutaan, ettd meill&d on
tdmmasia asioita, niin sitten tietysti koulun johtokin myos tukee tdmmdsié asioita.

Koulun johdon ja tydyhteison positiivinen suhtautuminen ei ole mikaén itsestaan-
selvyys. Perinteisesti leikki ja pelit on ndhty koulumaailmassa usein oikean tyon ja
opiskelun vastakohtana ja siten vahemman tarkeana, ellei jopa turhana. (Rogers 2010,
154.) Siksi asenne edu-larpia kohtaan voi olla kouluyhteisdssé myos torjuva. Tallgin
kuitenkin unohdetaan se, etta erilaisia peleja on kéaytetty menestyksekkaasti opetuksessa
jo yli kaksi vuosisataa hyvin vaativilla aloilla, kuten sodan- ja yrityksenjohdossa. Pelien
hyodyllisyys oppimisessa on ollut tutkimuksenkin kohteena jo yli 60 vuotta. (Harviai-
nen ym. 2013, 66.)

Edu-larp voi ulkopuolisin silmin nayttdd kasittamattomaltd kaaokselta. Oppilaat
opiskelevat eri paikoissa ja opiskelu on aanekésta. (Harder 2007, 234; Holm & Hyltoft
2009, 28-29; Vanek & Peterson 2016, 235.) Tdma voi johtaa siihen, ettd kouluyhteiso
vierastaa menetelmén k&yttoonottoa. Ndenndinen kaaos kuitenkin kertoo korkeasta
energiatasosta, innostumisesta ja voimakkaasta kiinnittymisesta oppimiseen. (Vanek &
Peterson 2016, 235.) Kaaos ja hélind on lopulta paljon pienempi paha kuin tylsistymi-

nen, joka helposti tuhoaa kaiken oppimisen (Hytolft 2010, 56). Opettajien kokemuksissa
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nousi esille myds menetelmén tdma ulottuvuus. Kouluyhteison tukea ja ymmarrysta

pidettiin olennaisen tarkednd menetelman kaytolle.

H10: Siit tulee hirveen helposti semmosta, ettd mitd noi nyt touhuaa tuolla, miks
ne ei tuu valkalle, ne vaan juoksee tuolla perukit vinossa pitkin kdytavaan, et mika
juttu taa oikein on. Ne vaan riehuu siell& ne pojat. Meidan koulussa, molemmat
rehtorit, jotka on ollu, on ollu vaan silleen, ettd ihan suoraan ne on sanonu mulle,
et se on ollu se syy, miks ne on palkannu mut, ettd on ollu tdammadsié juttuja. Niin-
ku halunnu tuoda sitd. Molemmat rehtorit on antanu huseerata vapaas-
ti.[...]J(koulun johto) ymmartaa jutun juonen, vaikka vélilla nayttdd kaaokselta.
Niin, sehdn on ihan oikeesti totta, seh&n on jossain vaiheessa ihan, mun luokka oli
ihan, vello hiekkaa, kun ne teki niita linnoja ja roolivaatteita roikku joka puolella.
Ja ne meni tiloista toiseen ja peruukit liehui. Sehdn naytti aivan jarjettomalta.
Luokan kaaos oli ihan jotain jaatavaa. Kylldhan se on tammosté perinteiseen ver-
rattuna.

Edu-larpin arviointi voi olla opettajalle haastavaa. Koska edu-larpit ovat usein
opettajille, koulun johdolle ja vanhemmille varsin vieraita, on arvioinnista syytd tehda
lapindkyvéa ja selkedd. Siksi projektiin on syyta siséllyttdd useita arvosteltavia valitoita.
(Cruz & Murthy 2006, 7; 8.) Arvioinnin vaikeus ja hankaluus nousi esiin myds haasta-
teltujen opettajien kokemuksissa. Yhtend syynd menetelmén vahdiseen suosioon pidet-
tiin juuri arvioinnin hankaluutta ja opettajien kiinnittymista kaiken arvioimiseen nume-

raalisesti.

H10: Mun ndkemyksen mukaan se (menetelmé@n véahdinen suosio) liittyy ehka
osittain, siis se liittyy osittain kyll& oikeesti - ja se on hirveen inhimillista - nii se
liittyy opettajilla arviointikulttuuriin. Eli jos me ajatellaan et kaikki pitaa arvioida,
kaikesta pitdd niinku jollain lailla pystya antaa jonkinnakdista niinku arvioo, kaik-
ki vaikuttaa numeroon [...]

Arviointivalineend toimivaksi on todettu portfolion kokoaminen ja sen arviointi
(Hyltoft 2008, 18-19). Olennaisin arviointivaline on kuitenkin oppilaiden itsereflektio,
joka voidaan toteuttaa esimerkiksi reflektoivan kirjoittamisen kautta. Reflektoiva Kir-
joittaminen on alaluokilla ja viel& ylaluokillakin vaativaa, mutta se tehokas tapa arvioida
oppilaiden oppimista. (Harviainen & Savonsaari 2014.) Reflektio pelin jalkeen on muu-
tenkin aarimmadisen térkeéd, silld ilman reflektiota pelistd jad puuttumaan olennainen
osa sen pedagogisesta prosessista (Henriksen 2010, 242; Mochocki 2013A, 66-67, 71).
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N&in ollen projektin lapikayntia tulee tehda huolellisesti itse pelin jalkeen. Projekti al-
kaa kauan ennen peli ja jatkuu myos pitkélle sen jalkeen. Mikali projekti noin vain
paatetdan itse peliin, voivat oppimistulokset jaada heikoiksi. (Mochocki 2013A, 66;
Mochocki 2013B, 105.)

Aivan kuten tavalliseenkin larpiin, myds edu-larpiin on siten syyt4 aina kuulua
purku, jossa pelid ja sen tapahtumia kdyd&an l&pi. Edu-larpissa tdmé elementti vield
korostuu. Purkuun tulisi kuulua yhteenveto opituista asioista, syntyneiden ajatusten la-
pikaynti ja pelin kritiikki. (Henriksen 2010, 242; Merildinen 2012, 53; Vanek & Peter-
son 2016, 235.) Samalla voidaan keskustella mahdollisista epéselviksi jd&neisté asioista
ja puhua niisté tunteista, joita peli on pelaajissa herattanyt. Reflektion olennainen idea
on siing, ettd sen avulla oppilaat voivat perehtyd syvemmin opiskeltuihin asioihin ja
siirtaa opittuja tietojaan kaytantoon pohtimalla opittuja asioita. (Cruz & Murthy 2006, 8;
Henriksen 2010, 242; Mochocki 2013A, 71.) Opettajalla tulee olla halu keskittyd myds
pelin purkamiseen ja keskustella oppilaiden kanssa. T&ta osiota voidaan hyvalla syylla

pitéé pelin didaktisen ja pedagogisen potentiaalin kannalta olennaisimpana osiona.

H9: Etta kun on niin paljon asioita, jotka voi paatya pedagogisesti eritavalla kuin
haluis, mut sit se et pitda olla se halu keskustella ja reflektoida sit niiden oppilai-
den kanssa, et miks néin k&vi ja mika tdhan johti. Ja pitad ottaa sithen semmonen,
et mikd kuuluu ehk& draamaan aika itsestdén selvéné niin mukaan siihen, et se ei
voi olla vaan sisaltjen opettamista tai niiden OPSissa mainittujen taitojen opet-
tamista, et siind on véhdan semmonen laaja-alaisempi kuitenkin sit se katsantotapa.

Laaja-alaisempi katsantotapa voi antaa mahdollisuuksia myos historian sisaltdjen
ja tavoitteiden kohtaamiseen. Opetussuunnitelman tavoitteiden ja sisaltdjen sulauttami-
nen edu-larp-projektiin ei ole vélttdmattad yksinkertaista (Gjedde 2013, 195; Gjedde
2014, 152). Opetukseen kéytettdvan ajan rajallisuuden vuoksi kaikkien luokka-asteella
opetettavien siséltdjen sovittaminen lukuvuoteen voi olla hankalaa, silla edu-larp vie
niin paljon aikaa. Menetelmaa kaytettdessa on kuitenkin myds mahdollista paitsi tayttada

vaaditut tavoitteet jopa ylitta4 ne.

H9: [...] ja sitten joskus on ké&yny niin, ettd ihan kaikkee mitéd ollaan koulukohta-
sesti toivottu, ettd vaikka opiskellaan sielld kasilla, niin ei oo keritty ja sitten me
ollaan jouduttu siirtddn yhdeksannelle luokalle sitten niitéd siséltdja. Mut totta kai
ideana se, ettd kaikki mitd pitaa ylaasteella kdydé niin se kaydaan, mutta sitten on
joskus joutunu tekeen téllasia ratkasuja, koska aika ei 00 vaan riittany.
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H10: [...] toteutuuko OPSI, no siitd ma olin kylla aina, me kylla oltiin NN:n kans-
sa tarkkoja, ettéd ne oli todella kyll& sidostettu sinne OPSiin, oli sitten kyse mink&
oppiaineen mukaan siihen tuomisesta.

H9: [...] ettd kyll&hdn se (projekti) ihan selkeesti ylittdd ylittdd niinku sen vaati-

mustason, mitd sitten sielld (OPS:ssa) niinku on.

Opettajan kyky ja halu soveltaa on olennaista menetelméa kaytettdessa. Talléin

menetelma palvelee oppimista parhaiten.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Historiataitojen nouseminen historian opetuksen péaapainopisteeksi on tehnyt tuloaan jo
pitkaan. Nykyinen vuonna 2016 kayttoon otettu opetussuunnitelma keskittyy taysin nii-
den opetukseen. Vaikka tutkimukseen osallistuneet opettajat eivét olleet mielestadn saa-
neet historian opettamiseen riittdvia valmiuksia opettajan koulutuksessa, olivat he
omaksuneet oppiaineen opetuksen kaytannon tyon ja kokemuksen kautta. Historiallisel-
la tiedolla nahtiin edelleen tarked rooli oppiaineessa, ja tiedon nahtiin olevan edellytys
taitojen opettamiselle kuin oppimisellekin — muutenhan kyseessé voisi olla miké tahan-
sa oppiaine. Historiataidot koettiin merkityksellisiksi niin tiedon omaksumisen kuin
mieleen painumisenkin kannalta. Tietojen ja taitojen yhdistdminen nahtiin kuitenkin
haastavana ennen kaikkea laajojen ajallisten sisélt0jen vuoksi seké erilaisten opetusme-
todien vaatiman ajankéyton vuoksi.

Uuden opetussuunnitelman painottamana eri oppiaineiden integraatio ja
eheyttdminen koettiin mahdollisena ratkaisuna ajankaytollisiin ongelmiin. Opetussuun-
nitelman suunta tdysin taitopainotteiseen historian opetukseen miellettiin positiivisena
ja jarkevéana oppimisen kannalta. My06s opetussuunnitelman edellyttdmaét ty6tavat innos-
tivat. Vaihtelevat ja historiataitoja opettavat ty6tavat olivat osin jo tuttuja mutta niiden
kéyttd satunnaista. Uuden opetussuunnitelman my6té tydtapoja oltiin valmiita monipuo-
listamaan ja kokeilemaan.

Tuulahduksen vanhasta, perinteisemmasta tavasta opettaa historiaa, toi
opettajien asennoituminen oppikirjoihin. Oppikirjat koettiin tarkeiksi ja olennaiseksi
opetuksen kannalta niin oppilaiden kuin opettajankin kannalta. Heinosen (2005, 229—
231) mukaan oppikirjasidonnaisuus on suomalaiselle koulujarjestelmélle tyypillinen
piirre. Tutkimuksessaan hén havaitsi, ettd oppikirjoilla on paikoin merkittava rooli pai-
kallisia opetussuunnitelmia muodostettaessa seké opetuksen toteutuksessa, vaikka poik-
keuksiakin 10ytyi. Tutkimusaineistossamme oppikirjojoen hyoty oppilaille néhtiin eten-
kin lapselle ymmarrettavana tekstind sekd heikompien oppilaiden kannalta olennaisten
asioiden esittdmisessd. Opettajat puolestaan kayttivéat oppikirjaa oman aineenhallintansa

tukena. Aineistosta jai vaikutelma, ettd oppikirjat ohjaavat opetusta jossain méarin ope-
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tussuunnitelmaa enemman. Tarkasti maéaritellyt sisallot eivat nouse opetussuunnitelmas-
ta, vaan opettajien autonomia opetettavien siséltdjen ja niiden painotusten suhteen on
melko suuri. Mielenkiintoista onkin, miksi opettajat jaavat oppikirjojen luomaan Kiiree-
seen.

Vaikka tutkimusjoukko selvésti toi esille, ettd heidan ndkemyksensa mu-
kaan tietojen sijaan oppilaiden mieleen j&4& enemman kokemuksia ja taitoja, kdytannon
tyossa keskitytaan siihen, ettd ehdittdisiin kdyda kirjan asiat. Nakemyksemme mukaan
luokanopettajat siis mieltdvat historian taitoaineeksi, mutta opetusta ei vield taysin to-
teuteta sen mukaan. Tah&n voisi auttaa opettajien oman kaytto- ja sisaltétietonsa pohti-
minen ja sanallistaminen. Kun opettaja tulee tietoisemmaksi omasta pedagogisesta ajat-
telustaan, hédnen on myds mahdollista ohjata opetustaan kohti ideaalia. (Veijola 2013,
31)

Sisaltdjen liséksi opettajat kokivat haasteeksi uuden opetussuunnitelman
taitopainotteisen arvioinnin. Opettajat kokivat, ettd heilld ei ollut valmiuksia suorittaa
arviointia uusien kriteereiden mukaisesti. Arvioinnin kohteita pidettiin liian yksityiskoh-
taisena ja vaikeina ndyton saamisen kannalta. Liséksi uhkana nahtiin arvioinnin objek-
tiivisuuden vaarantuminen seka arvioinnin kohdistuminen oppilaan persoonaan. Opetta-
jat kaipasivat arvioinnin avuksi selkedd mittaristoa. Arviointi oli myds ainoa historian
opetuksen osa-alue, johon ilmaistiin kaivattavan tdydennyskoulutusta. Muuten historia
nahtiin oppiaineena, johon opettajien oma perehtyminen ja kokemus tuovat riittavan
pohjan ammattitaidolle.

Arviointi uuden opetussuunnitelman mukaan néhtiin haasteena myos edu-
larpin toteutuksessa. Opettajien kokemuksien mukaan portfolion kokoaminen seka itse-
reflektio koettiin toimiviksi ratkaisuiksi kyseista tyOtapaa kaytettdessd. Edu-larp-
menetelman avulla arviointia voidaan tehda hyvin monipuolisesti, jolloin menetelméa
voisi helpottaa historian arvioimisen hankaluutta. Tdma tukee myds luokanopettajien
nédkemystd, jonka mukaan ty6tapojen valinnalla voidaan vaikuttaa myds arviointiin.

Tutkimusaineisto osoittaa selkeésti, etta historiataitojen arviointi mietityt-
taa opettajia ja siihen kaivattaisiin tarkennusta. Tatd on pohtinut myds Veijola (2016),
joka toteaa uuden opetussuunnitelman olevan varsin vélja historiataitoja koskevassa
kasitteen madrittelyssé. Liian tarkka méarittely ja toisaalta yritys muuttaa taitoja liian
tarkkarajaisiksi ja mitattaviksi suorituksiksi vaarantavat kuitenkin tieteenalan moninai-

suuden. Arvioinnin osalta opetussuunnitelman kéytannon toteutuminen herattaa talla
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hetkelld kysymyksid. Opettajat vaikuttavat tarvitsevan aiheesta lisd4 niin teoreettista
kuin kaytannollistakin tietoa.

Pedagoginen liveroolipeli, eli edu-larp nayttaytyi opettajien kokemuksissa
voittopuolisesti positiivisena ja toimivana historian opetusmenetelméné. Opettajat olivat
omassa tydssddn todenneet perinteiset opetusmenetelmét historian opetuksessa osin
toimimattomiksi, mistd oli syntynyt tarve 10ytd4 uusia menetelmia opetukseen. Perintei-
silld menetelmilld opetettaessa oppilaat kokivat historian usein haasteellisena ja kasit-
tdmattomana oppiaineena, koska historian jasentaminen on vaikeaa. Oppilaiden ajantaju
on kehittymaton, eikd historialla valttdmatta ole kiinnekohtia oppilaiden maailmaan.
Talléin historia voi jadda kasittdmattoméksi ja muodottomaksi ilmioksi, jolle ei synny
mieltd. llman mielta ei synny myéskaan ymmarrysta.

Tahan ongelmaan opettajat kokivat edu-larpin avulla 16ytaneensé erilaisia
ratkaisuja. Edu-larp-menetelmdn opettajat kokivat innostavaksi, monipuoliseksi sek&
moni- ja laaja-alaiseksi menetelmaksi, eraalla tavalla perinteisten menetelmien vasta-
kohdaksi. Tama moni- ja laaja-alaisuus vastaa hyvin opetussuunnitelman asettamiin
haasteisiin. Edu-larp on monien mahdollisuuksien menetelmd, jota kéytettdessa opetuk-
seen voidaan sisallyttdd kaytdanndssa mitd tahansa tiedollisia ja taidollisia sisaltja. Me-
netelmén avulla voidaan myds pyrkid rakentamaan historialle mieli, ymmarrys siita, etta
mit& historia on. Talléin menneisyyden tapahtumat ja toimijat nayttaytyvat oppilaille
parhaimmillaan eldvind ja ymmarrettaving, eikd kuivana ja kasittamattomana.

Opettajien kokemuksien perusteella edu-larpin voidaan todeta parantavan
oppilaiden opiskelumotivaatiota ja lisddvan oppimisen iloa. Oppilaiden Kkiinnittyminen
opiskeluun paranee, iso osa oppilaista suhtautuu oppimiseen positiivisesti ja tyoskente-
lee ahkerasti. Kun oppilaat kiinnostuvat ja innostuvat opiskeltavista asioista, ovat myds
oppimistulokset parempia. Opettajat olivat huomanneet, ettd menetelmé parantaa oppi-
mistuloksia ja nostaa arvosanoja verrattuna perinteisilla opetusmenetelmilla opiskeluun.
N&ma kaikki havainnot saavat tukea myos tutkimuksesta (Balzer & Kurz, 2015, 46;
Bowman & Standiford 2015; Cruz & Murthy 2006, 6-7; Gjedde 2013, 195; Gjedde
2014, 152;156; Holm & Hyltoft 2009, 41; Hyltoft 2008, 20; Mochocki 2014, 133-134;
142-145; Schmit; Martins & Ferreira 2009, 83-84; Simkins 2011, 76). Menetelmén on
lisdksi todettu tukevan oppimis- ja keskittymisvaikeuksista karsivien oppilaiden oppi-
mista (Gjedde 2013, 191; Harviainen & Merildinen, 66; Hyltoft 2008, 21-22; Mochocki
2013A, 61). Tama nousi esille my6s opettajien kokemuksissa. Oppimis- ja keskittymis-

vaikeuksista karsiville oppilaille historian opiskelu voi olla erityisen haastavaa aineen
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luonteen takia. Siksi menetelmén positiivinen vaikutus on huomionarvoinen 10ydos.
Menetelma ylipadtdan edesauttaa kaikenlaisten oppilaiden oppimista lahjakkaista hei-
kompiin. Lisaksi menetelm&n ominaisuuksiin kuuluu se, ettd eriyttdminen molempiin
suuntiin on suhteellisen helppoa. Néin eritasoiset oppilaat voivat opiskella omien kyky-
jensa ylarajoilla.

Menetelmalla on kuitenkin myés omat haasteensa. Edu-larp on opettajien
kokemusten mukaan erittdin ty6lds opetusmenetelmd. Projektin valmistelu vie paljon
aikaa ja vaatii paljon ty6td. Tdma tarkoittaa sitd, ettd opettajalla on oltava siséinen moti-
vaatio ja innostus edu-larpin kayttdmiseen. llman sisdistd motivaatiota ei menetelmaa
kannata hyodynté&é. Lisaksi menetelmén kaytté vaatii kdytannossa laajaa opettajien va-
listd yhteistyotd, kdytannossa yhteisopettajuutta. Ndin ollen menetelman kéytté vaatii
tukea koulun johdon taholta, sill4 tarvitaan huolellista suunnittelua my6s lukujarjestys-
ten ja ylipaataan ajankéyton suhteen. Kaikesta vaativuudestaan huolimatta opettaja piti-
vat menetelmd4 toimivana ja innostavana opetusmenetelménd. Opettajien kokemusten
perusteella on mielestdmme selvaa, ettd edu-larp voisi olla yksi mahdollinen keino teh-
da historian opiskelusta hauskempaa ja innostavampaa, jolloin myds oppilaiden histo-

riatiedot ja -taidot kasvavat ja kehittyvat.

6.2 Tutkimusprosessin arviointi ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimusprosessi on ollut varsin pitkd, monivaiheinen ja mielenkiintoinen tie. T&ssa
vaiheessa tutkimusta on helppo néhdg, kuinka monella eri tavalla tutkimuksen olisi voi-
nut tehda. Talla tarkoitamme sitg, ettd tyon organisointi eri tavalla olisi epéilemétté hel-
pottanut ja nopeuttanut tyon valmistumista. Toisaalta pitka tutkimusprosessi on antanut
mahdollisuuden myos ajatuksien kypsymiselle. On helppo nahda, ettd tutkimusprosessi
on kuin tie, joka tutkijoiden on kuljettava alusta loppuun, usein mutkia tehden tai véa-
rasté risteyksesta kéantyen. Tutkimusprosessi on kuitenkin ollut antoisa ja uskomme,
ettd prosessi on antanut meille uusia nakdkulmia opettajuuteen ja uusia ideoita myos
kaytdnnon tyon tekemiseen. Tutkimus ei siten ole ollut turha, vaan sille on syntynyt
tarkoitus ja mieli. Toivomme, ettd tutkimuksemme voisi antaa uusia ajatuksia myods
muille historian opetuksen kanssa painiville opettajille.

Tutkimuksemme tarjoaa mielestimme mielenkiintoisen katsauksen histo-
rian opetuksen nykytilaan, uuden opetussuunnitelman oltua kaytossa yhden lukuvuoden.
Tulokset ovat positiivisia ja osoittavat, ettd alakoulun historian opetus on siirtynyt ope-
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tussuunnitelman edellyttdméén taitopainotteisempaan suuntaan nostaen kuitenkin myds
ongelmakohtia opetussuunnitelman toteutumisessa. Tutkimuksessa osoitetaan kuitenkin,
ettda valituilla tyotavoilla pystytddn vaikuttamaan hyvin historiataitojen opettamiseen
liittyviin haasteisiin. Tutkimuksemme vahvuutena voidaankin pitédé sen ajankohtaisuutta
seka ratkaisukeskeisyytta.

Tutkimuksen luotettavuuden huomioimiseksi olemme teoretisoineet ja ka-
sitteellistdneet tutkimuksen lahtokohdat huolella. Olemme perehtyneet aiempaan tutki-
mukseen seké valinneet tutkimukseen mielestdmme parhaiten sopivat tavat aineiston-
hankintaan sek& sen analyysiin. Analyysi on kuvattu selkeasti ja lukijan on mahdollista
seurata prosessia ja sitd, kuinka analyysin tuloksiin on paadytty. Tutkimuksemme eksis-
tentiaalis-fenomenologisen analyysi on suoritettu yllapitden fenomenologinen asenne
tiukasti alusta loppuun. Tata sek& sulkeistamista edesauttoi se, ettd tutkijoista kumpi-
kaan ei ollut perehtynyt edu-larp-menetelméén ennen tutkimusta. N&in ollen saatoimme
ldhestyé aihetta ihmetellen, tarkoituksellisen naiivisti. N&ilt4 osin tutkimusta voidaan
pitéé luotettavana.

Laadullisen tutkimuksen hengessa on kuitenkin todettava, etté tutkimustu-
lokset ovat aina tutkijan tekemid tulkintoja, kuten tassé tutkimuksessa tulkintoja haasta-
teltujen opettajien kokemuksista. Tdma patee myds yleiseen merkitysverkostoon, joka ei
kiinnity suoraan yhdenk&én yksilon kokemuksiin. Tasta huolimatta tutkimuksen yleista
merkitysverkostoa voidaan pitdd ilmion yleisen tason kokemuksena, joskaan ei kaik-
keen yleistettdvand. Eksistentiaalisen fenomenologian aikaansaamat tutkimustulokset
eivat voi koskaan edustaa jotain yleistd totuutta, mutta ne voivat antaa viitteita siit4,
millaisena ilmi6 yleisesti koetaan. Tutkimusotoksemme oli tutkimuksen fenomenologi-
sessa osiossa varsin pieni, vain kolme henkil6d. Henkildiden kokemukset olivat kuiten-
kin niin vahvasti samansuuntaisia ja yhtenevaisia, ettd kolmen henkilon kokemuksia
voidaan eksistentiaalisen fenomenologian tunnustamien mahdollisuuksien puitteissa
nahda myaos osoituksena jostain yleisemmaésté kokemuksesta.

Tutkimuksen lopuksi on hyva tarkastella sitd, millaisia jatkotutkimusmah-
dollisuuksia tutkimuksemme jattad. Nyt tekemdmme tutkimus perehtyi historiataitojen
opetukseen alakoulussa opettajien nakokulmasta. Mielenkiintoista olisikin tutkia asiaa
oppilasnakokulmasta. Historiataitojen kehittymistd on tutkittu Suomessa ylédkoululaisten
ja lukiolaisten kohdalla, mutta alakouluikdiset ovat jd&neet vahemmalle huomiolle.
Mya0s aineistosta esiin noussut arviointi ja sen haasteet kaipaisivat mielestdamme lisatut-

kimusta. Tutkimuksemme osoittaa, ettd opettajat kokevat arvioinnissa epavarmuutta ja
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kykenemattomyyttd. My0ds oppilaiden oikeusturva ja tasa-arvo saattavat vaarantua yhte-
néisten kayténteiden ja ndkemysten puutteesta. Uuden opetussuunnitelman kéyttoon-
oton myd6ta uudenlaisen arvioinnin toteutumisen tutkimukselle olisi tilausta.

Suomessa ei ole ole tehty seurantatutkimuksia ja vertailututkimuksia edu-
larp-menetelmén hyddyisté verrattuna perinteisiin opetusmenetelmiin. Tallaisia tutki-
muksia ei ole tehty myoskadn maailmalla. Tutkimusten puuttuminen voi johtua siita,
etta téllaisen tutkimuksen toteuttaminen olisi hyvin vaativaa, silla tutkimuksessa olisi
hyvin paljon erilaisia muuttujia. Tallainen tutkimus olisi kuitenkin mielenkiintoinen ja
jossain maérin tarpeellinenkin, jotta edu-larp-menetelman teho voitaisiin osoittaa Kiis-
tattomasti. Pedagogisena sisaltotietona historiataitojen opettaminen vaatii opettajilta
historian tieteenalan ymmaértamista, tietoa oppijoiden ymmarryksestd, opetussuunnitel-
masta sekd opetusmenetelmistd. Nain ollen myos tutkittua tietoa ndista aihepiireistéa

tulisi olla saatavilla.
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LIITTEET

Liite 1. Ryhmé&haastattelun keskustelurunko

Historiataidot
alakoulun historian
opetuksessa

Luokanopettajien
koulutukselliset
valmiudet historian
opettamiseen

Olennainen
historiassa Historiataidot
(oppiaineena)

eomat mielipiteet ja o luokanopet-
nakemykset ajakoulu-tuksen anti

eperustelut taydennys-koulutus

1. Taustatiedot
e Kuinka paljon olette historiaa opettaneet?
e Mitd mieltd olette historian opettamisesta?

2. Historia oppiaineena
e Millainen oppiaine historia mielestanne on?
e Miké on mielestéanne olennaista historian opettamisessa? Miksi?
e Pidattekd historian opettamisesta? Miksi tai miksi ette?

3. Historiataidot
e Mitd mielestanne tarkoitetaan, kun puhutaan historiataidoista?
e Mitd taitoja historian avulla on mielestanne mahdollista opettaa, vai liittyyko
historiaan mit&an taitoja?
e Miten olette opettaneet historiataitoja? Millaisia keinoja ja menetelmia?
e Opetussuunnitelmassa arvioinnin kohteena on seuraavia historiataitoja:
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historian tietolahteiden tunnistaminen, historiatiedon tulkinnallisuuden ha-
vaitseminen, kronologian ymmarrys, historiallinen empatia, syy- ja seuraus-
suhteiden hahmottaminen historiassa, muutoksen hahmottaminen, jatkuvuu-
den tunnistaminen, syy- ja seuraussuhteiden kuvaileminen, tulkintojen selit-
tdminen, ihmisen toiminnan selittdminen. Antakaa esimerkkejé keinoista
opettaa ndit4 taitoja.

Mité mieltd olette historiataidoista arvioinnin kohteina?

Miten arvioitte historian osaamista?

Onko uusi opetussuunnitelma muuttanut tapaanne opettaa historiaa? Jos niin
miten?

4. Koulutus

Miten hyvin koette luokanopettajan koulutuksen valmistaneen teitd nykyisen
kaltaiseen taitopainotteiseen historian opettamiseen?

Misté koette saaneenne eniten valmiuksia historian opettamiseen?

Oletteko kéayneet joissain tdydennyskoulutuksissa tai kursseilla historian
opettamiseen liittyen? Mitd ne ovat tarjonneet?
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Liite 2. Fenomenologinen haastattelu Bevanin mukaan (Bevan 2014, 139).

muuntelu

Fenomenologin | Tutkijan Haastattelun Menetelmi Esimerkkikysymyk
en lihestymista | rakenne set
asenne pa
Tutkittavien | Kontekstualisoin “Kerro siitd, kuinka
Fenomenologin | luonnollisen | fi. eli | Kuvaileva‘narratiivin | loysit pedagogiset
en asenteen elimismaailman | en kontekstikysymys | liveroolipelit
reduktio, eli | hyviksymine | esiin nostaminen opetusmenetelmiksi
tutkijan itsensd | n luonnollizessa “ tai "Kerro, kuinka
sulkeistaminen asenteessa pdddyit kiyttimiin
pedagogisia
liveroolipelejd
opetuksessasi”
Timidn “Eerro tyypillisestd
ymmartiminen, | Kuvailevat ja | edu-lamp
Fefleksiivine | eli ilmién | strukturaaliset projektista”
n krittinen | ilmenemisen eri | kysymyvkset  ilmifn
dialogi oman | muodot eri tai
itsensd luonnollisessa ilmenemismuotoihin
kanssa asentesssa liittyen “Kerro, miten
valmistaudut  eduy-
larp projektin™
Tlmidn Mielikuvatasolla “Kuvaile, kuinka
kirkastaminen, tapahtuva variointi: | opettaisit samat
Alktiivinen eli strukturaalisten s13dllot ilman ettd
kuuntelemin | mielikuvatasolla | kysymysten variointi | kivttdisit edu-larp-
en tapahtuva menetelmas™
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Liite 3. Fenomenologisen haastattelun runko

Kerro itsestasi ja tyohistoriastasi

Kerro, kuinka paadyit kayttdmaan pedagogisia liveroolipeleja opetuksessasi

Kuvaile jotain toteuttamaasi edu-larp projektia tai projekteja (valmistautuminen, toteu-

tus, vaatimukset opettajalle)

Kuvaile oppilaiden osallistumista projektissa/projekteissa” (Mité oppilailta vaaditaan?)

Kerro menetelmén vaikutuksista (oppimistulokset, motivaatio, oppimisen ilo, opetus-

ryhman toiminta). Positiiviset ja negatiiviset puolet.

Kuvaile, kuinka opettaisit samat siséllot ilman, ettd kayttaisit edu-larp-menetelméé
-Kuvaile, millaisia arvelisit oppimistulosten, motivaation ym. tuolloin ole-

van
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Liite 4. Merkitysyksikdihin hajotettua aineistoa (H8)

1.4 Tén etuna on ollut se, etta tota, se saa semmosia oppimisen alueita, nostaa op-
pilaissa esiin, jotka, jotka ei normaaliopetuksessa tule. Esimerkiksi kasityotaidot,
ettd ne on. Monet osaa hyvin tehdé erilaisia kasilla juttuja. Jotkut on organisoijia
ihan selvasti ja sit ne pistadd yhtakkia hommat pystyyn, mist ei vois olettaa jostain
oppilaasta, ettd t44 on se suuri organisaattori on tassa. Sieltd 10ytyy kielellista.
Sielta 16ytyy musikaalista lahjakkuutta ja hyvin niinku erilaisia asioita niiku pul-
lahtaa sitten sielld pelin aikana esiin.

1.5 Voi olla myoskin toisinpéin ettd on laskettu ettd joku on hyva, hyvé oppilas
esimerkiksi jossakin kantavassa roolissa ja se osottaa ettei se pysty siihen. Se on
heikko, heikko silla tavalla,

1.6 se tdytyy myoskin ottaa tas on niinku ylipd&nsé sellanen epdonnistumisen ja
sellasen puolinaisuuden kanssa ollaan mydskin jatkuvasti tekemisissd. Tekniikka
ei aina toimi tai se tai tdma asia ei toimi ja sitten mennaén silla sitten nain.

1.7 Té&s on niinku lopputulemana ollut se, ettd oppilaisiin saadaan huomattavan
kiinted kontakti silld tavalla, ettd t&a jatkuu sitten sen jalkeen niinku ihan toisella
tavalla opettaja oppilas-suhde.

1.8 Ja myoskin oppilaiden intressi ndihin aineisiin niin tota ihan selvasti kasvaa.

1.9 Myoskin oppilaiden suoritukset on parempia. Suoritukset nousee. Sielld niinku
heikkoja suorituksia ei enéé tule juuri juuri ollenkaan.

1.10 Oppilailla on niiku taas kiinnostus historiaan silla tavoin, sit moni pitéa silla
tavalla. Sit se riippuu mill& tavalla sitd opetetaan.

1.11 Mutta ettd se on, mé koen, et se on silla tavoin mielenkiintoinen, mielenkiin-
toinen aihe ja myds meidan koulussa on aika paljon opetetaan historiaa silla taval-
la, ettd se on semmone.

1.12 Mut tietysti se, ettd se ajantaju oppilailla ei oo sitten silld tavalla. Sitten heill&
on jo joku seitkytluku on jo jotain dinosaurusten aikaa suurin piirtein. Ett4 ne ei
pysty sill tavalla sitd aikaa hahmottamaan ja historiaa hahmottamaan silld tavalla

1.13 ja mydskin se (historian hahmottamisen vaikeus)®® osittain johtuu siit4 histo-
rian opetuksen véhaisyydestd mita on koulussa ettd. Kun sita on vahan, niin sitten
se myo6skin vaikuttaa siihen, siihen myoski, ettd milla tavalla ymmaérretdan niita
asioita. Ettd mitd enemmaén sitd (historian opetusta) on, sitd paremminhan sita
ymmadrretddn. Nain se vain on.

B Suluissa tutkijoiden tdsmennys.
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Liite 5. Merkitysyksikdihin hajotetun aineiston muuntaminen tutkijan kielelle (H8)

1.4 Tén etuna on ollut se, etta tota, se saa semmosia oppimisen alueita, nostaa op-
pilaissa esiin, jotka, jotka ei normaaliopetuksessa tule. Esimerkiksi kasityotaidot,
ettd ne on. Monet osaa hyvin tehdé erilaisia kasilla juttuja. Jotkut on organisoijia
ihan selvasti ja sit ne pistdd yhtakkia hommat pystyyn, mist ei vois olettaa jostain
oppilaasta, ettd t44 on se suuri organisaattori on tassa. Sieltd 10ytyy kielellista.
Sielta 16ytyy musikaalista lahjakkuutta ja hyvin niinku erilaisia asioita niiku pul-
lahtaa sitten siell& pelin aikana esiin. H4n on huomannut, ettd menetelma nos-
taa oppilaista esiin uusia ja ennen hyédyntamattomia taitoja, kuten kasityo-
taidot, organisointitaidot, kielelliset ja musiikilliset taidot.

1.5 Voi olla myoskin toisinpéin ettd on laskettu ettd joku on hyva, hyvé oppilas
esimerkiksi jossakin kantavassa roolissa ja se osottaa ettei se pysty siihen. Se on
heikko, heikko sill4 tavalla, Ha&n on huomannut, ettd menetelmé tuottaa ylla-
tyksia. Lahjakkaat oppilaat saattavat epaonnistua.

1.6 se taytyy mydskin ottaa tas on niinku ylipdénsa sellanen epdonnistumisen ja
sellasen puolinaisuuden kanssa ollaan mydskin jatkuvasti tekemisissé. Tekniikka
ei aina toimi tai se tai tdma asia ei toimi ja sitten mennéén sill& sitten nain. Han
kokee, ettd menetelmaa kaytettaessa opettaja ei saa pelata epdonnistumista ja
epavarmuutta.

1.7 Té&s on niinku lopputulemana ollut se, ettd oppilaisiin saadaan huomattavan
kiinted kontakti sill4 tavalla, ettd t&4& jatkuu sitten sen jalkeen niinku ihan toisella
tavalla opettaja oppilas-suhde. Han kokee, ettd menetelma tiivistaa ja parantaa
opettajan ja oppilaiden valisia suhteita.

1.8 Ja myoskin oppilaiden intressi ndihin aineisiin niin tota ihan selvésti kasvaa.
Han on huomannut, ettd oppilaiden kiinnostus opetettavia aineita kohtaan
kasvaa menetelmaa kaytettaessa.

1.9 Myoskin oppilaiden suoritukset on parempia. Suoritukset nousee. Sielld niinku
heikkoja suorituksia ei enda tule juuri juuri ollenkaan. Han on todennut, etta op-
pilaiden opintosuoritusten taso on menetelman avulla noussut, eika heikkoja
suorituksia juuri tullut.

1.10 Oppilailla on niiku taas kiinnostus historiaan silla tavoin, sit moni pitééa silla
tavalla. Sit se riippuu mill& tavalla sit4 opetetaan. Han on todennut, ettd oppilai-
den kiinnostus historianopetukseen riippuu opetusmenetelmasta.

1.11 Mutta ettd se on, ma koen, et se on silld tavoin mielenkiintoinen, mielenkiin-
toinen aihe ja myos meidan koulussa on aika paljon opetetaan historiaa silla taval-
la, ettd se on semmone. Han itse kokee historian mielenkiintoisena.

1.12 Mut tietysti se, ettd se ajantaju oppilailla ei oo sitten silla tavalla. Sitten heill&
on jo joku seitkytluku on jo jotain dinosaurusten aikaa suurin piirtein. Etta ne ei
pysty silla tavalla sitd aikaa hahmottamaan ja historiaa hahmottamaan silla tavalla
H&an on huomannut, etta oppilaiden ajantaju on kehittyméaton ja se vaikeut-
taa historian hahmottamista.
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1.13 ja myoskin se (historian hahmottamisen vaikeus) osittain johtuu siita histori-
an opetuksen véhaisyydestd mitd on koulussa ettd. Kun sitd on vahan, niin sitten
se myo6skin vaikuttaa siihen, siihen myoski, ettd milla tavalla ymmaérretdan niita
asioita. Ettd mitd enemman sita (historian opetusta) on, sitd paremminhan sita
ymmarretddn. N&in se vain on. Han nakee, ettd historian hahmottamisen vai-
keus johtuu osin siitg, etta historiaa opetetaan niin vahan.
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Liite 6. Esimerkki yksilokohtaisen merkitysverkoston kappaleesta ”menetelman
mahdollisuudet oppilaille” (H8)

H&n on huomannut, ettd parhaimmillaankaan perinteiset menetelmat eivat elavoita
historiaa kuten edu-larp. Han on huomannut, etta perinteisista menetelmisté poik-
keava metodi motivoi ja innostaa oppilaita tehokkaasti ja saa oppilaat kiinnostu-
maan oppimisesta. Han on todennut, ettd oppilaiden kiinnostus opetettavia aineita
kohtaan kasvaa menetelmé&a kaytettdessa ja oppilaiden innostuminen saa oppilaat
tyoskentelemé&an ahkerammin. Han on todennut, ettd menetelman kaytto sitouttaa
oppilaat tyohon tehokkaasti ja menetelmé kehittdd oppilaiden tydmoraalia. Oppi-
laat tekevéat menetelmad kaytettdessa merkittavasti enemman toité ja vaativampia
toitd kuin tavallisesti. Han on huomannut, etteivét oppilaat valita normaalia suu-
remmasta tyomaarasta, eivatkd oppilaat eivat pida tyomaaraa liian suurena. Han
néakee, ettd menetelma on oppilaslahtdinen ja mahdollistaa useat eri tavat oppia.
Hénesta liike ja késilla tekeminen edesauttaa oppimista. Han kokee, ettd yhteis-
toiminnallinen menetelmé& opettaa sosiaalisia taitoja. H&n on huomannut, ett4 me-
netelmé& nostaa oppilaista esiin uusia ja ennen hyédyntdmattémia taitoja, kuten ka-
sityotaidot, organisointitaidot, kielelliset ja musiikilliset taidot. H&n ndkee, etté
menetelmd opettaa vastuunkantoa omasta opiskelusta ja itsendisyyttd. Han on
huomannut, ettd hyvétasoisissa ryhmissa oppilaiden itseohjautuvuus kehittyy. Han
on huomannut, ettd oppilaat voivat parhaimmillaan toimia taysin itsendisesti. Han
on huomannut, ettd pelillisyys ja oppilaiden toimiminen oppimisen subjekteina
parantaa oppimista. Han nékee, ettd perinteisilla menetelmilla opettamalla ei saa-
vuteta niin hyvia tuloksia. Han on huomannut, ettd menetelman kéyttd kehittada
oppilaiden historiallista ymmarrysta ja kykya tuntea historiallista empatiaa. Han
kokee, ettd menetelmén kaytto syventdd oppilaiden ymmarrystd. Han on huoman-
nut, ettd oppilaiden opintosuoritusten taso on menetelmén avulla noussut, eika
heikkoja suorituksia enéé juuri tule. H&n on todennut, ettd menetelmén kaytté on
nostanut oppilaiden arvosanoja tuntuvasti.
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Liite 7. Merkityssuhteisiin jakaminen ja kielen tiivistdminen (H8)

H&n on huomannut, ettd parhaimmillaankaan perinteiset menetelmat eivat elavoita
historiaa kuten edu-larp. Han on huomannut, etta perinteisista menetelmisté poik-
keava metodi motivoi ja innostaa oppilaita tehokkaasti ja saa oppilaat kiinnostu-
maan oppimisesta.

4 Edu-larpin koetaan elavoittadvan historiaa ja innostavan sekd motivoivan
oppilaita tehokkaammin kuin perinteiset menetelmat. (H8)

Héan on todennut, ettd oppilaiden kiinnostus opetettavia aineita kohtaan kasvaa
menetelmaé kéytettdessa ja oppilaiden innostuminen saa oppilaat tydskenteleméaan
ahkerammin. Han on todennut, ettd menetelmén kaytto sitouttaa oppilaat tyéhon
tehokkaasti ja menetelma kehittédé oppilaiden tydmoraalia. Oppilaat tekevat mene-
telmaa kaytettdessa merkittavasti enemman toita ja vaativampia toita kuin tavalli-
sesti. H&n on huomannut, etteivat oppilaat valita normaalia suuremmasta tyomaa-
réstd, eivatka oppilaat eivat pida tyomaaraa liian suurena.

5 Menetelméan nadhdéaan innostavan oppilaita ja sitouttavan oppilaat tyéhon.
Oppilaiden kiinnostus aiheeseen kasvaa ja tyoémoraali sekd asenne tyohon
kehittyy. Oppilaat tydskentelevat maarallisesti ja laadullisesti enemman kuin
perinteisten menetelmien kanssa. (H8)

Hén nadkee, ettd menetelmé on oppilaslahtdinen ja mahdollistaa useat eri tavat op-
pia. Hanesta liike ja ké&silla tekeminen edesauttaa oppimista. Han kokee, etta yh-
teistoiminnallinen menetelmd opettaa sosiaalisia taitoja. Hdn on huomannut, ettéa
menetelma nostaa oppilaista esiin uusia ja ennen hyédyntdmattémia taitoja, kuten
ké&sityotaidot, organisointitaidot, kielelliset ja musiikilliset taidot.

6 Menetelma nahdaan oppilaslahtdisend, toiminnallisena ja mahdollistavan
erilaiset tavat oppia. Menetelman nahdaan opettavan yhteistyota ja sosiaali-
sia taitoja sekd nostavan oppilaista esiin uusia puolia ja aiemmin piilossa ol-
leita taitoja. (H8)

H&n nakee, ettd menetelma opettaa vastuunkantoa omasta opiskelusta ja itsendi-
syyttd. H&n on huomannut, ettd hyvétasoisissa ryhmissé oppilaiden itseohjautu-
vuus kehittyy. Han on huomannut, ettd oppilaat voivat parhaimmillaan toimia tay-
sin itsendisesti. Han on huomannut, etta pelillisyys ja oppilaiden toimiminen op-
pimisen subjekteina parantaa oppimista.

7 Oppilaiden itsendisyys, omatoimisuus ja vastuu omasta oppimisesta kehit-
tyy. Pelillisyyden ja osallisuuden ndhdaan edesauttavan oppimista. (H8)
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Liite 8. Merkityssuhde-ehdotelmien sijoittaminen sisaltéalueeseen ”menetelméan
vaikutukset” (H8)

Menetelméan vaikutukset

4 Edu-larpin koetaan elavdittavan historiaa ja innostavan seka motivoivan oppilai-
ta tehokkaammin kuin perinteiset menetelmat. (1)

5 Menetelman néhdaén innostavan oppilaita ja sitouttavan oppilaat tydhon. Oppi-
laiden kiinnostus aiheeseen kasvaa ja tyomoraali sek& asenne tyohon kehittyy.
Oppilaat tyoskentelevat maaréllisesti ja laadullisesti enemman kuin perinteisten
menetelmien kanssa. (1)

7 Oppilaiden itsendisyys, omatoimisuus ja vastuu omasta oppimisesta kehittyy.
Pelillisyyden ja osallisuuden ndhd&én edesauttavan oppimista. (1)

8 Oppimistulokset ovat parempia kuin perinteisin menetelmin opetettuna. Oppi-
laiden historiallinen ymmarrys syvenee ja kyky historialliseen empatiaan kehittyy.
Menetelma nostaa opintosuoritusten tasoa ja arvosanoja ja heikot suoritukset va-
henevit. (1)
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Liite 9. Sisdltéalue "menetelman vaikutukset” (H8)

Menetelméan vaikutukset

4 Edu-larpin koetaan elavdittavan historiaa ja innostavan seka motivoivan oppilai-
ta tehokkaammin kuin perinteiset menetelmat. (1)

5 Menetelman néhdaén innostavan oppilaita ja sitouttavan oppilaat tyohon. Oppi-
laiden kiinnostus aiheeseen kasvaa ja tyomoraali sek& asenne tyohon kehittyy.
Oppilaat tyoskentelevat maaréllisesti ja laadullisesti enemman kuin perinteisten
menetelmien kanssa. (1)

7 Oppilaiden itsendisyys, omatoimisuus ja vastuu omasta oppimisesta kehittyy.
Pelillisyyden ja osallisuuden ndhd&én edesauttavan oppimista. (1)

8 Oppimistulokset ovat parempia kuin perinteisin menetelmin opetettuna. Oppi-
laiden historiallinen ymmarrys syvenee ja kyky historialliseen empatiaan kehittyy.
Menetelma nostaa opintosuoritusten tasoa ja arvosanoja ja heikot suoritukset va-
henevit. (1)

Edu-larp elavoittad historiaa ja innostaa ja motivoi oppilaita perinteisia me-
netelmid enemman. Nain oppilaat sitoutuvat tyéhon hyvin ja tydskentelevat
enemman ja paremmin kuin tavallisesti. Menetelm& kehittda oppilaiden
omatoimisuutta, vastuuntuntoa ja itsenaisyytta. Pelillisyys ja oppilaiden osal-
lisuus oppimiseen tehostaa oppimista. Menetelméan avulla oppilaiden ymmar-
rys historiasta ja kyky tuntea historiallista empatiaa kehittyy. Nama vaikut-
tavat positiivisesti opintosuorotuksiin ja arvosanat nousevat.
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Liite 10. Ehdotelma yleiseksi merkitysverkostoksi (H8)

Historianopetus on haastavaa, koska historialla ei nahda olevan kosketuspintaa
oppilaiden eldméan ja sita opetetaan koulussa liian vahan. Oppilaiden ajanhahmo-
tuskyvyn heikkous vaikeuttaa historian ymmartamista. Oppilaiden kiinnostus riip-
puu siitd, kuinka historiaa opetetaan, tosin kaikkia oppilaita historia ei vaan moti-
voi. Opettajalle ilmidpohjaisuus on tarkeda ja historia koetaan mielenkiintoiseksi.
Opetus halutaan tehdé eldvéksi ja oppilaat mukaansa tempaavaksi. Edu-larp elé-
vOittad historiaa ja innostaa ja motivoi oppilaita perinteisia menetelmid enemman.
Né&in oppilaat sitoutuvat tyéhén hyvin ja tydskentelevat enemman ja paremmin
kuin perinteisid menetelmia kaytettdessa. Menetelma on luonteeltaan toiminnalli-
nen ja mahdollistaa erilaiset tavat oppia, mutta vaatii oppilailta omatoimisuutta ja
itseohjautuvuutta. Samalla menetelmé kehittdd oppilaiden itsendisyytta. Joillekin
oppilaille menetelmén vaatima itseohjautuvuus ja itsendinen opiskelu on liian suu-
ri haaste. Menetelmané edu-larp on oppilaslaht6inen ja laaja-alainen ja opettaa yh-
teistyotéd sekd sosiaalisia taitoja. Menetelmé nostaa oppilaista esiin uusia aiemmin
piiloon jadneitd puolia ja taitoja, mutta myods odottamattomiin ep&onnistumisia
saattaa tapahtua. Pelillisyys ja oppilaiden osallisuus tehostaa oppimista. Menetel-
man avulla oppilaiden ymmarrys historiasta ja kyky tuntea historiallista empatiaa
kehittyy. Vaikutus opintosuorituksiin on positiivinen ja arvosanat nousevat. Opet-
tajalle edu-larp menetelman kaytto on raskasta, vaatii aikaa ja teettd paljon toita,
jolloin opettajien valinen yhteisty6 on ehdoton vaatimus. Menetelman kaytto vaa-
tii opettajalta omaa innostumista ja sitd, ettd tyoyhteison ja johdon on tuettava
menetelman kayttod, myos taloudellista tukea tarvitaan. Oppilasaines asettaa me-
netelmén kaytolle omat haasteensa. Opettajalta menetelmén kaytto vaatii ronkeut-
ta kokeilla ja sietdd epaonnistumisia. Resurssien puute, koulujérjestelmén kankeus
ja opettajien vanhakantaisuus hankaloittaa menetelman kéyttoa. Opettajat pelk&a-
vat menetelmén tyoméaéraa osin aiheettomasti. Edu-larp-menetelmalla opettami-
nen antaa opettajalle paljon ja omaa panostusta pidetadn merkityksellisend ja ar-
vostettuna. Menetelma myds lahent&é opettajan ja oppilaiden suhteita.
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Liite 11. Yksilokohtainen merkitysverkosto H8

Hén nékee, etta kirkkohistoria on ollut oppilaille haastava ja rankka aihe, koska kirkko-
historialla ei ole kiinnityspisteita oppilaiden omaan elaméan. Hanesta historian hahmot-
tamisen vaikeus johtuu osin siité, ettd historiaa opetetaan niin vahan. H&n on huoman-
nut, ettd oppilaiden ajantaju on kehittymaton ja se vaikeuttaa historian hahmottamista.
H&n on todennut, ettd oppilaiden kiinnostus historianopetukseen riippuu opetusmene-
telmasta. Han itse kokee historian mielenkiintoisena ja on aina ollut kiinnostunut ilmi6-
pohjaisesta oppimisesta. Han ajattelee, ettd opetus pitdisi rakentaa elavaksi siten, ettd
oppilaat paasisivat itse sisélle historiaan. Han kokee, ettd edu-larp menetelmall& on pal-
jon positiivisia ulottuvuuksia ja oppilaat arvostavat opetusmenetelméa. Han kokee saa-
vansa paljon itselleen projektiin panostamisesta. Hanesta opettaminen on hienoa ja tér-
kedd tyota. Han kokee, ettd oppilaat tunnistavat tyostdan ylpedn opettajan ja arvostavat
opettajan panostusta heihin. Han kokee, ettd edu-larp-menetelmén kaytto tiivistaa ja
parantaa opettajan ja oppilaiden valisié suhteita.

H&n on huomannut, ettd parhaimmillaankaan perinteiset menetelmat eivat
elavoita historiaa kuten edu-larp. Han on huomannut, ettd perinteisista menetelmista
poikkeava metodi motivoi ja innostaa oppilaita tehokkaasti ja saa oppilaat kiinnostu-
maan oppimisesta. Han on todennut, ettd oppilaiden kiinnostus opetettavia aineita koh-
taan kasvaa menetelmad kaytettdessa ja oppilaiden innostuminen saa oppilaat tydskente-
lemdan ahkerammin. Han on todennut, ettd menetelmén kaytto sitouttaa oppilaat tyohon
tehokkaasti ja menetelma kehittédé oppilaiden tyomoraalia. Oppilaat tekevat menetelmaa
kaytettdessd merkittavasti enemman toité ja vaativampia toita kuin tavallisesti. Han on
huomannut, etteivat oppilaat valita normaalia suuremmasta tyomaéarasta, eivatkd oppi-
laat eivat pida tyomaaraa liian suurena.

Han ndkee, ettd menetelmd on oppilaslahtdinen ja mahdollistaa useat eri
tavat oppia. Hanesta liike ja kasill4 tekeminen edesauttaa oppimista. Han kokee, ettd
yhteistoiminnallinen menetelmé opettaa sosiaalisia taitoja. Han on huomannut, etta me-
netelmé& nostaa oppilaista esiin uusia ja ennen hyddyntamattomia taitoja, kuten kasityo-
taidot, organisointitaidot, kielelliset ja musiikilliset taidot. H&n nakee, ettd menetelma
opettaa vastuunkantoa omasta opiskelusta ja itsendisyyttd. Han on huomannut, etta hy-
vatasoisissa ryhmissa oppilaiden itseohjautuvuus kehittyy. Han on huomannut, etta op-
pilaat voivat parhaimmillaan toimia téysin itsendisesti. Han on huomannut, etta pelilli-

syys ja oppilaiden toimiminen oppimisen subjekteina parantaa oppimista. Han nakee,
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etta perinteisilla menetelmilld opettamalla ei saavuteta niin hyvi& tuloksia. Han on huo-
mannut, ettd menetelmén kaytté kehittdd oppilaiden historiallista ymmaérrysta ja kykya
tuntea historiallista empatiaa. Han kokee, ettd menetelman kéyttd syventda oppilaiden
ymmarrystd. Han on huomannut, etta oppilaiden opintosuoritusten taso on menetelmén
avulla noussut, eika heikkoja suorituksia endé juuri tule. Han on todennut, ettd mene-
telméan kayttd on nostanut oppilaiden arvosanoja tuntuvasti.

Menetelman toteutus riippuu oppilaista. Han on huomannut, ettd haastavan
oppilasaineksen kanssa menetelma hyédyntdminen on vaativaa, mutta laadukkaan oppi-
lasaineksen kanssa menetelmé&é on helppo ké&yttadd. Hanen omassa tyopaikassaan on laa-
dukas oppilasaines, jolloin kurinpitoon ei tarvitse kayttaa resursseja.

Hén nékee, ettd koulutuksen avulla opettajia voitaisiin innostaa menetel-
man kayttéon, mutta opettajan taytyy olla innostunut menetelman kaytosta kokeakseen
sen omakseen. Han on huomannut, ett4 osaa opettajista ei kouluttautuminen ja opetuk-
sen uudistaminen kiinnosta. H&n on huomannut, ettd kaikki opettajat eivat jaa laaja-
alaisuuden ajatusta, eikd ilmidpohjaisuutta ja muita pedagogisia ndkemyksid. Han ajat-
telee, ettd jotkut opettajat vain pitdvat enemman perinteisten menetelmien kaytosta. Me-
netelmén kéytto vaatii opettajalta paljon aikaa, panostamista ja omistautumista. Han on
huomannut, ettd menetelman kaytto vaatii yhteistyotd tai yhteisopettajuutta. Han kokee,
ettd monet opettajat pitdvat menetelman tyoméaaraa liian suurena. Han ajattelee, etta
tarkasti tybaikansa laskevan opettajan ei kannata menetelmaa kayttdd. Han on huoman-
nut, ettd opettajat pelk&d&vat menetelmén vaatimaa tyOmaaraa ja ettd monien opettajien
mielesta menetelmé on liian ty6las. Han kokee, etteivat opettajat halua uhrata aikaa ja
energiaa niin paljon kuin menetelmén kaytto vaatii. Han ajattelee, ettd monilla opettajil-
la on virheellinen kasitys menetelmén vaatimasta tydméaarasta.

Hén ajattelee, ettd menetelmad kaytettdessd opettaja ei saa pelata epéon-
nistumista ja epdvarmuutta. Han kokee, ettd opettajat pelkaavat, etteivat osaa kayttaa
menetelm&&. Opettajien epdonnistumisen pelko ja pelko oman osaamisensa puutteista
estdd menetelmén kayttda. Han ajattelee, ettd tydyhteisoissa ei valttaméttd ymmarreta
menetelmadé. Hanestd koulun johdon ja tydympariston tuki on olennaisen tarkedaa. Han
on saanut tukea ja ymmarrystd tyoyhteisossd. Menetelmd vaatii taloudellista panosta,
mutta se ei vaadi mahdottomia. H&n kokee, ettd kayttaisi menetelmaa mielelldan enem-
man, mutta siihen ei ole resursseja. Han nakee, ettd menetelmad on mahdollista toteuttaa
helpommin ala- ja ylakoulussa. H&n nakee, ettd lukiossa menetelman kayttoa rajoittaa

ylioppilaskirjoituksiin keskittyminen.
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Menetelman kaytto vaatii oppilailta paljon aikaa ja panostamista. Mene-
telmaa kaytettédessa oppilailta vaaditaan omatoimisuutta ja vastuunottoa omasta opiske-
lusta. Osalle oppilasta menetelmd on liian vaativa. Han on huomannut, etta aina on op-
pilaita, joita historia syysta tai toisesta ei vain kiinnosta. Han on huomannut, ettd mene-

telma tuottaa yllatyksié. Lahjakkaat oppilaat saattavat epdonnistua.
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Liite 12. Yksilokohtainen merkitysverkosto H9

Hén koki perinteisen opetustavan puuduttavaksi ja itsedan toistavaksi. Hanesté perintei-
nen opetus on pysahtynyttd, formaalia ja akateemista. H&n yritti tuoda opetukseen toi-
minnallisuutta ja tehdd opetuksesta ja oppimisesta hauskempaa. Hé&nen innostuksensa
draamallisiin menetelmiin syntyi omien opiskelukokemusten kautta. H&nen mielestéan
draama tarjoaa haasteita my6s opettajalle. Hanestd oman ammattitaidon kehittdminen ja
laajentaminen on ollut mielenkiintoista. Han kokee, ettd kykenee hyddyntdmaan edu-
larppien rakentamaa osaamista myds muussa opetuksessa. Hanelle edu-larp-menetelmén
tarkein positiivinen puoli on se, ettd h&dn on aina yhtd innoissaan menetelman kaytosta.
Hén kokee, ettéd jatkuva uudistuminen pitad hénet virkednd. Han on innostuneempi edu-
larp-kursseilla kuin perinteisen opetuksen parissa.

H&n huomasi, ettd iso osa oppilaista ei perinteisin menetelmin opetettuna
kiinnostunut aiheesta tai ndhnyt sitd merkityksellisend. Han oli ndhnyt, kuinka draaman
avulla opiskelu innosti oppilaita. Hanesta historian opetuksen tulisi koskettaa oppilaan
elaméntodellisuutta, joten on suunnitellut opetusta siten, etta ilmiot koskettaisivat oppi-
laan maailmaa. Héanestd oppilaan tulee saada laaja ymmarrys historiasta ja hallita myds
erilaisia tyoskentelytaitoja monipuolisesti. Han kokee, ettd oppilaat pitavéat pelillisesta
ja toiminnallisesta oppimisesta. Hanesta edu-larpin avulla tapahtuva opetus on dynaa-
mista ja kehittdd osaamista monella eri tasolla ja osa-alueella. H&n on huomannut, etté
oppilaat oppivat tekemaan yhteistyota sek& muita hyodyllisia taitoja, kuten TV T-taitoja.

H&n on huomannut, ettd oppilaat innostuvat edu-larp-menetelmasté paljon
enemman kuin perinteisistd menetelmistd. Han kokee, etté oppilaiden motivaatio mene-
telmaéd kaytettdessa on hyvé ja oppilaat ovat padosin erittdin motivoituneita. Han on
huomannut, ettd yhteistoiminnallinen opiskelu motivoi oppilaita. Han on todennut, ettéd
oppilailla on opiskelleessaan hauskaa ja oppilaista voi ndhdéd oppimisen ilon. Hanesta
edu-larpit ovat yleisesti ottaen olleet onnistuneita.

H&n on huomannut, ettd oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, onnistuvat
paremmin kuin opetettaessa perinteisilld menetelmilla. H&n on huomannut, etta téllaiset
oppilaat pa&sevat nayttdmaan taitojaan monipuolisemmin. Han kokee, ettd yhdessa te-
keminen ja ryhmén vetoapu auttaa heikompia oppilaita. Han on huomannut, kuinka jot-
kut oppilaat yllattyvat omista kyvyistadn positiivisesti. Han nakee, ettd oppilaat saavat
monenlaisia onnistumisen kokemuksia. Han on todennut, etté oppilaat kokevat oppivan-

sa menetelman avulla paljon. Han kokee, ettd oppilaat ymmartavat menetelman avulla
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maailmaa ja historiaa syvéallisemmin. Han on huomannut, ettd oppilaat ymmartavat pa-
remmin menneisyyden merkityksen tassé paivéassa. Han on huomannut, ettd menetelman
kayttd on nostaa oppilaiden arvosanoja. Han nakee, ettd menetelmén avulla opetettaessa
ylitetddn OPSin vaatimustaso.

Han kokee, ettd menetelmda kaytettdesséd opettajalla on oltava laaja-
alainen katsantokanta opetukseen. Han ajattelee, ettd menetelmaé ei sovi sellaisille opet-
tajille, jotka haluavat pysya tutuissa menetelmisséd ja haluavat opetuksen seuraavan
tarkkaa suunnitelmaa. Hanen mielestadn menetelma vaatii opettajalta paljon ja opettajan
tyomaara on suuri. Opettajan tyOméaara laittaa pohtimaan menetelman kéyton jarke-
vyyttd. Aikaresurssit ja ajanpuute aiheuttaa haasteita menetelman kaytolle. Ajankaytto
on haastavaa, koska aikaa pitaa loytda draamallisiin prosesseihin. Han nékee, etté re-
surssien puute estdd menetelman laajempaa kéyttéd hédnen omassa tydssaan. Han on
huomannut, ettd ajanpuutteen takia osa luokka-asteen siséllfistd joudutaan siirtdmaan
seuraavalle luokka-asteelle.

Hén kokee, ettd hanen koulunsa oppilasaines on laadukasta. Han on to-
dennut, ettd liian suuren ryhmén kanssa menetelmén kayttd on kaoottista ja liian suuri
oppilasmaaré vaikeuttaa tai estdd menetelméan kayton. Hanestd kahden luokan yhteistyo
on oppilaiden maksimimaara.

Hénesta opettajien valinen yhteistyd on tarke&d, mutta yhteistyd opettajien
valilla on hankalaa. Han nékee, ettd yldkoulun rakenne asettaa haasteita ja rajoittaa me-
netelmén kayttod. Menetelman kayttod yldkoulussa kayttoa rajoittaa se, ettd eri aineissa
on niin paljon siséltoja ja aikaa on rajallisesti. Han kokee, ettd ylakoulussa ei juuri roh-
kaista aineidenvaliseen yhteistydhon. Hanelle on koulun taholta annettu vapaat kadet
toteuttaa projektia. Aiemmin esimerkiksi TVT-resurssien puute vaikeutti menetelmén
kayttda. Han on huomannut, etta jarjestelyt ja taloudellisten seikkojen hoitaminen on
raskasta. Han ajattelee, ettd yksi haaste menetelmén kaytdssa on raha.

H&n nakee, ettd edu-larp-menetelmé ei valttamatta sovi niille oppilaille,
jotka kaipaavat turvallisia rajoja ja struktuureja. Menetelma vaatii oppilailta todella pal-
jon ja oppilaiden tyémaaré on erittdin suuri. Han on huomannut, ettd epamotivoituneet
ja heikot opiskelutaidot omaavat oppilaat tarvitsevat paljon tukea. Han on todennut, ett4
sellaiset oppilaat, joiden opiskelutaidot ovat huonot tai motivaatio matala, eivat hyody

menetelmén kaytosta.
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Liite 13. Yksilokohtainen merkitysverkosto H10

Hé&n innostui larpeista kovasti kokeiltuaan itse pelaamista. Hanesta pelin valmistelu oli
hyvin motivoivaa. Han koki, ettd yhteisty6 tydparin kanssa ja yhdessa tehty pelin suun-
nittelu oli erittain miellyttavaa.

H&nen mielestdén innostuminen on tarke&d. Han uskoo siihen, ett4 opetta-
jan innostus tarttuu oppilaisiin. Han uskoo, ettd innostuksen, eldmyksellisyyden ja te-
kemisen kautta opitaan ja omaksutaan asioita tehokkaasti. Han nékee elamyksellisyyden
oppimisen kannalta merkittav&na asiana kaikissa oppiaineissa. Han ajattelee, etta oppi-
laiden tulee saada innostua ja riehaantua turvallisesti. Han ajattelee, ettd oppilaille tulee
antaa vapaus heittaytyd, ajatella eri tavalla ja antaa mahdollisuus riehaantua sopivassa
maarin. Han kokee, ettd alun riehaantumisen jalkeen oppilaat I0ytévét tasapainon. Han
on huomannut, ett4 oppilaat innostuivat ja tekeminen vapautui, kun oppilaat paasivat irti
ajatuksesta, ettd on vain yksi tapa tehdé oikein. Hanen mielestdan on erittdin hauskaa,
kun oppilaat keksivét itse juonikuvioita niin, ettd pelinjohtajakin yllattyy. Han kokee
oppilaiden innostumisen pelistd hauskana. Han kokee tyydytysté pelin onnistumisesta.

H&n on huomannut, etté osa oppilaista motivoituu todella paljon, mutta ei-
vat kaikki. Han nakee, ettd opiskelu menetelmén avulla on monialaista. Mukana on tie-
donhankitaitoja, lahdekritiikkid ja TVT-opiskelua. Han nékee, ettd menetelmén kayt-
toon liittyy monipuolisia ty6tapoja ja jokainen oppilas 16ytaa itselleen sopivan tyétavan.
H&n on huomannut, ettd poikia motivoi menetelméssad TVT:n kayttd. Han on huoman-
nut, ettd oppilaat, joiden on vaikea keskitty4 perinteiseen opetukseen, nauttivat toimin-
nallisesta opetuksesta. H&n ajattelee, ettd menetelmén avulla eriyttdminen on helppoa
sekd alaspdin, ettd ylospdin. Lahjakkaille oppilaille eriyttdminen tarjoaa mahdollisuudet
toteuttaa itseddn. Han on huomannut, ettd osa oppilaista on itseohjautuvia ja kykenee
suunnittelemaan omaa tyotdan. H&n on huomannut, etta sellaiset oppilaat, jotka pystyvét
omatoimiseen tydskentelyyn, parjaavat hyvin.

H&n huomasi, ettd osa oppilaista innostui kovasti luovasta menetelmaén
liittyvésta kirjoittamisesta, myos sellaiset oppilaat, joiden Kirjoittamisessa oli haasteita.
H&n on huomannut, etté roolien valmistelu on oppilaiden mielesté erittdin hauskaa. Han
huomasi, ettd osa oppilaista innostui pelista niin paljon, ettd oppilaat alkoivat itse suun-

nitella omia larppeja.
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Hén on todennut, ettd oppilaat oppivat menetelmén avulla kantamaan vastuuta ja ym-
méartdmaan kokonaisuuksia. Hanesta on ollut hienoa néhdé, ettd oppilaat oppivat oma-
toimista tyéskentelyé ja itseohjautuvuutta. Han on néhnyt, ettd heikommatkin oppilaat
oppivat kantamaan vastuuta opiskelustaan. Han kokee tdman merkityksellisend ja erit-
tain palkitsevana. Han ajattelee, ettd oppiminen on eldytymista opetettavan aineen maa-
ilmaan. H&n nékee, ettd historian maailma avautuu eri tavalla aiheen sisélta ja katsomal-
la ympardivdd maailmaa mikrohistorian nédkokulmasta. Han uskoo, ettd menetelman
avulla voidaan hahmottaa kokonaisuuksia, mutta se vaatii paljon asioiden avaamista
oppilaille. Han nékee, ettd roolien kautta voidaan kasitella monipuolisesti opittavia si-
sélt0ja. Han nékee, etté roolihenkildon eldytyminen kehittdd tunnetaitoja. Han ajattelee,
ettd roolihenkil6on samaistuminen voi olla pelottavaa, mutta se on my6s vapauttavaa.
Hén nékee, ettd oppilailla on luokassa vakiintuneet roolit, mika ei ole hyva asia. Hanen
mielestédan pelin avulla voi pdéstd pois omasta vakiintuneesta roolista. H&n nékee va-
kiintuneesta roolista pois astumisen positiivisena asiana. Han nékee, ettd roolin vaihta-
minen on oppilaille pelottavaa ja opettajan tulee olla sen suhteen tarkkana. Han ajatte-
lee, ettd oppilaiden pitdd mennd sopivissa rajoissa oman epamukavuusalueen ulkopuo-
lelle. Han ajattelee, ettd jokaiselle oppilaalle 10ytyy sopiva, joko enemmaén tai vahem-
méan nékyvé rooli. H&n on huomannut, ett4 jokainen oppilas 10ytdd oman roolinsa. Han
nakee positiivisena sen, ettd luokassa tiettyyn rooliin lokeroidut oppilaat saavat mahdol-
lisuuden hyddyntdd omia ominaisuuksiaan pelin roolissa. Han on huomannut, etté vilk-
kaat oppilaat, jotka tavallisesti saavat koulussa huonoa palautetta, nauttivat, kun saavat
tuoda omat ominaisuutensa osaksi roolia. Han koki liikuttavana, kun hiljainen ja syr-
jaanvetaytyva oppilas oli onnellinen merkittavasté roolistaan pelissa. Hanesta oli hienoa
nahda, kuinka hiljainen ja syrjaanvetdytyva oppilas nautti nakyvasté roolista. Hanesta
oli hienoa nahda, ettd oppilaista 16ytyi menetelmén avulla yllattavia ja ennenndkemat-
tOmi& piirteitd. Hanen ajattelee, ettd edu-larp on oppilaille hieno kokemus. H&n on huo-
mannut, ettd edu-larp jattad oppilaille voimakkaita muistijalkia. Han on iloinen siit,
ettd on onnistunut tarjoamaan oppilaille jotain, minka oppilaat muistavat.

Hé&n on todennut, ettd menetelmén huono puoli on se, etté se vaatii paljon
aikaa. Han kokee, ettd larpin jarjestdminen on hyvin tyolasta ja vaatii paljon suunnitte-
lua. Han nékee, ettd edu-larp on ty6lads menetelmd, koska opetus ei ole sidottu kirjaan.
Hénell& on mennyt juonen ja roolikorttien tydstamiseen todella paljon aikaa ja ty® on
pitanyt tehda tydajan ulkopuolella. Han kaytti tydparinsa kanssa paljon aikaa siihen, etta

jokaiselle oppilaalle saatiin oma sopiva rooli. Han koki, ettd pelin valmisteluun meni
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paljon aikaa, koska han halusi varmistaa, ettd ensimmaistd kertaa edu-larpia pelaavat
oppilaat saisivat pelistd paljon irti. Han koki, ettd itse pelin johtaminen oli opettajalle
ty6lastd, koska oppilaita oli paljon ja pelissa tapahtui niin paljon. Han nékee, ettd mene-
telmaa kdytetaan niin vahan, koska se on niin tyolasta. Han nakee, etté ideat ovat Kierré-
tettdvissa. Han ajattelee, ettd kaksi opettajaa on minivaatimus menetelmén kaytdssa,
muuten tyo on liian raskasta. H&n koki, ettd useamman opettajan yhteisty6 ja kokemus
helpottavat tyotaakkaa. Han kokee, ettd edu-larp oppimiskokonaisuuksien tekemisessé
vaaditaan opettajan omaa innostusta. Han huomasi, ettd innostuminen antoi hanelle pal-
jon energiaa ja puhtia tydhon. H&n kokee, ettd perinteisten opetusmenetelmien kaytté on
vdahemman kuluttavaa, mutta myos tylsempad. Han kaipasi perinteisilla menetelmilla
opettaessaan konkreettista maalia (larppia), mité varten opiskellaan.

Hén nékee, ettd pelin onnistuminen riippuu paljon opetusryhmésta. Hén
kokee, ettd haasteelliset luokat ovat menetelmén k&yton kannalta vaativia. Han ajattelee,
etta opettajan pitéa olla hereilld, jotta voi tukea heikkoja, heikosti motivoituneita ja itse-
ohjautuvuuteen kykeneméttomiéd oppilaita, tai nama oppilaat eivdat saa menetelmasta
itselleen mitéan. Han ajattelee, ettd pelin onnistuminen riippuu paljon oppilaista ja oppi-
laiden kokemuksesta menetelmén parissa. Han ajattelee, ettd pelaaminen oppilaiden
kanssa, jotka eivét ole tottuneet menetelmén avulla tygskentelyyn, on haastavaa. Han
kokee, etté roolipelin pelaaminen on koulussa haastavaa, koska kaikki oppilaat eivat ole
niin omatoimisia kuin peli vaatii. Han nékee, ettd koulussa oppilaiden pelisté tulee hel-
posti ohjeiden odottelua.

H&n on huomannut, ett4d kokemattomien oppilaiden kanssa larppaaminen
on hankalampaa, koska oppilaiden on vaikea paasta yli siité, ettei ole yhtd oikeaa toi-
mintamallia. Han nakee, ettd oppilaat ovat viides-kuudesluokkalaisina sisdistaneet kou-
lun systeemin, jolloin oppilaat eivat uskalla endéd kokeilla ja kaikki suoritukset tehdaéan
arvioinnin ndkokulmasta. H&n kokee, ettd oppilailla suuri vaarin tekemisen ja ep&onnis-
tumisen pelko. H&n on huomannut, ettd menetelma voi olla hyville perinteiseen opetuk-
seen tottuneille oppilaille haastava. Han nékee, ettd oppilaita tulee valmistella peliin
avaamalla itse pelaamista. Han on huomannut, ettd kokeneet oppilaat saavat pelista
enemman irti ja menetelmén suhteen kokeneemman ryhman kanssa oli helpompi toimia,
koska oppilaat eivat peldnneet epdonnistumista. Osa oppilaista padsee sisélle peliin hel-
pommin ja nauttii siitd enemman.

H&n on havainnut, ettd pitk&janteinen ja omatoiminen ty0 on viides-

kuudesluokkalaisille ja myos yléakoululaisille haastavaa. Han huomasi, etté osalle oppi-



130

laista haaste oli lilan suuri ja néitéd oppilaita piti tukea. Han on huomannut, etta osa oppi-
laista ei kykene itseohjautuvaan ja omatoimiseen tyoskentelyyn. Osa oppilaista tarvitsee
yksilollisesta ja strukturoitua etenemistd. Han ajattelee, ettd se ei ole haitallista.

Hén ajattelee, ettd koulua pitéisi muuttaa paljon, ettd edu-larpista tulisi
suositumpi menetelm&. Hén ajattelee, ettd se vaatii sen, ettd paastéan irti vanhasta ope-
tussuunnitelmasta, ettei yritetd toteuttaa vanhaa ja uutta opetussuunnitelmaa yhté aikaa.
Hénen mielestddn kouluyhteisdssé ei vélttdmattd ymmarra menetelman kéyttéd. Han
kokee, ettd koulun johdon tuki ja ymmaérrys on tarkedd. Han ajattelee, ettd opettajat vie-
rastavat larppeja, koska niiden arvioiminen on vaativaa ja OPS:n toteutuminen huoles-
tuttaa. H&n on huomannut, ettd opettajat vierastavat kokeilukulttuuria ja pelkaavéat epé-
onnistumista. Han on huomannut, ettd opettajat pelkaavat kollegoiden, vanhempien ja
rehtorin mielipiteitd. Han koki itsekin vaikeaksi sen, etté kaikilla oppilailla ei ollut niin

mukavaa kuin han oli ajatellut. Han nékee, ettd prosessi on tarkeampi kuin lopputulos.
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