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Tutkimuksessa tutkitaan historiallisen ajattelun opettamista alakoulussa Ander-
sonin ja Kratwohlin taksonomian avulla. Opetussuunnitelman historian oppiai-
neen tavoitteet pyrkivit historiallisen ajattelun kehittymiseen konstruktivistisen
oppimiskasityksen kautta. Naméa yhdistettynd yhteen opetussuunnitelman si-
sdltvalueeseen luovat teoreettisen mahdollisuuden muotoilla opetuskokonai-
suus, jossa historiallisen ajattelun opettaminen otetaan systemaattisesti huo-
mioon.

Tutkimus on metodiltaan laadullinen kehittdmistutkimus, jossa historialli-
sen ajattelun tavoitteet asetetaan alakoulun historianopetuksen kontekstiin.
Historiallisen ajattelun kehittyminen ndhd&an vaiheittain etenevéana kognitiivi-
sena prosessina, jossa toimivana rakenteena voidaan kdyttid Andersonin ja
Kratwohlin taksonomiaa. Opetussuunnitelman asettamat tavoitteet sijoitetaan
taksonomian luokkiin kdyttden tukena sosiokonstruktivistisesta nakokulmasta
tuotettua historiallista ajattelua koskevaa kansainvilistd tutkimusta ja sen luo-
mia opetusmalleja. N&distd muodostuu tutkimuksen runko.

Tutkimuksen tuloksena on oppimateriaaliksi muotoiltu historian opetuk-
sen kehittaimisehdotus, jossa yhdistyvit yksilo- ja sosiokonstruktivismi. Histo-
riallisen ajattelun taitoja on mahdollista opettaa sisdltotietoon yhdistettavana
kokonaisuutena, joka huomioi sekd historiallisen ajattelun toisiinsa yhteydessa
olevat osataidot ettd niiden kognitiivisen vaativuuteen liittyvét erot. Tutkimuk-
sissa todettuja historiallisen ajattelun opettamiseen liittyvid haasteita voidaan

ratkaista kehittamalld opetusta tédssd tutkimuksessa kuvatulla tavalla.

Asiasanat: Historiallinen ajattelu, historian didaktiikka, Andersonin ja Krat-
wohlin taksonomia, kehittdmistutkimus ja alakoulu
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1 JOHDANTO

Ihmisen olemukseen kuuluu eldmén kelaaminen taakse- ja eteenpdin, mennei-
syyteen ja tulevaisuuteen, eikd pelkdssd nykyhetkessd pysyminen ole mahdol-
lista (Rantala & Ahonen, 2015, 15). Menneisyyttd koskevat késitykset vaikutta-
vat ihmisen tulevaisuutta koskeviin odotuksiin, joten silld miten historian ope-
tus kouluissa toteutetaan, on vaikutusta siithen, millaisena tulevaisuus lastem-
me myotd avautuu. Tahdn merkityshorisonttiin perustuu historiallisen ajattelun
opettaminen alakoulussa.

Historiallisen ajattelun opettaminen tarkoittaa historian tavoitteiden ja si-
sdltojen vilisen yhteyden ymmartamistd ja avaamista. Se edellyttdd luopumista
opetusta perinteisesti hallinneesta kansallisesta sisdltokaanonista ja siirtymistd
tiedon rakentumista tarkastelevaan taitopainotteiseen opetukseen, jolloin ihmi-
sestd tulee aktiivinen tiedon késittelijd sen sijaan, ettd hdn passiivisesti vastaan-
ottaa valmiin kertomuksen. Siirtyméa kohti historiallisen ajattelun taitoja kehit-
tavdd opetusta ovat ohjanneet yhteiskunnalliset muutokset ja niiden mukana
opetukselle asetetut normit, mutta kdytdnnon tasolla tavoitteiden ja siséltojen
vidlisen yhteyden 16ytyminen ja tarkoituksenmukainen hyddyntdminen ei ole
ollut helppoa (Rantala ym. 2020).

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan
historian opetuksen tehtdvand on perehdyttdd oppilaat historiallisen tiedon
luonteeseen, tiedon hankkimiseen ja historian peruskasitteisiin (Opetushallitus,
2014, 257-259). Tavoitteena ovat opetussuunnitelman mukaan erilaiset tiedon
hankkimisen, historian ilmididen ymmartdmisen ja historiallisen tiedon kaytta-
misen taidot. Sen sijaan sisdltdjen osalta opettajan valinnanvapaus on hyvin
suuri, silld niitd opetussuunnitelmassa mainitaan viisi ja nekin laajoina kokonai-
suuksina vailla pikkutarkkoja yksityiskohtia (Opetushallitus, 2014, 258). Ope-
tussuunnitelman mukaan sisdllot tulee opetuksessa valita niin, ettd ne tukevat

edelld mainittujen taitojen oppimista.
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Taitojen asettamisella sisdltdjen edelle on juuret 1990-luvun lopulla teh-

dyssd pddtoksessd muuttaa aikaisempi yhtendiseen identiteettikasvatukseen
tadhdannyt sisdltopainotteinen historian opetus yksilon ajattelun taitoja kehitta-
vaksi opetukseksi (Ouakrim-Soivio & Rantala, 2017, 44; Rantala & Ahonen,
2015). Opetuksen painottuminen yhtendisen kansallisen kertomuksen varaan
on poistettu, jotta oppilaat saisivat historian opetuksessa mahdollisuuden oman
henkilokohtaisen identiteettinsd rakentumiseen ja voisivat tiedonkaésittelytaito-
jen avulla kasvaa vastuullisiksi, aktiivisiksi sekd erilaisuutta ymmartéaviksi kan-
salaisiksi, joilla on taitoa lukea ja ajatella kriittisesti (Rantala ym., 2020, 20; Ran-
tala & Ahonen, 2015, 11; Veijola 2016, 6). Ndistd syistd opetussuunnitelmaan
(2014) on siséllytetty edelld kuvatut taitotavoitteet. Historiallisen ajattelun taito-
ja opetetaan ja opitaan yhdessd oppiaineen sisiltdjen kanssa. Opetuksen uudis-
tamisessa on ollut kyse painopisteen muuttamisesta niin, ettd sisdltdjen yhteys
taitoihin eli tiedon rakentumiseen tulee selvésti esille. Opetussuunnitelmassa
(2014) luetellaan sisdltoalueet historiallisen ajattelun kannalta loogisessa, eli
kronologisessa, jdrjestyksessd ja ndihin kaikkiin tulee yhdistdd opetussuunnitel-
massa (2014) luetellut tavoitteet.

Suomalaiset historian opetuksen kehittdjiat eivit ole valmistelleet edelld
kuvattua suunnanmuutosta yksin, vaan kyse on laajemmasta lansimaisesta pyr-
kimyksestd muuttaa historian opiskelun painopiste sisdlloistd kohti taitotavoit-
teita (esim. Harris ym., 2014; VanSledright, 2014; Rantala ym., 2020; Seixas &
Morton, 2013). Tédlld puolestaan on yhteys laajempaan ihmisen ajattelua koske-
vaan tutkimukseen, pedagogiseen keskusteluun ja oppimateriaalien valmista-
miseen. Kyse on 1900- luvun jilkipuolella muodostuneesta ja vahitellen vahvis-
tuneesta kasvatusfilosofisesta ja oppimisteoreettisesta suunnanmuutoksesta be-
haviorismista kohti kognitiivista tutkimustraditiota (esim. Rantala & Ahonen,
2015, 44; Veijola, 2016, 7). Siind missd behavioristit ovat keskittyneet tarkastele-
maan koettujen drsykkeiden aikaansaamaa kayttdytymisen muutosta, kognitii-
visen psykologian piirissd on tutkittu sitd, mitd ihmisen mielessa tapahtuu &r-
sykkeiden ja kayttaytymisen vililld, eli ihmisen ajattelua (Woolfork, 2021). Kog-

nitiivisen psykologian anti kasvatustieteille ja eri oppiaineiden didaktiikalle on
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ollut muun muassa konstruktivistisen eli oppilaan oman tiedonrakentamisen

mahdollistavan oppimiskésityksen muodostuminen (Tynjald, 1999).

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmassa ei suoraan madritelld
opetuksen kasvatusfilosofisia ja oppimisteoreettisia lahtokohtia, mutta opetus-
suunnitelman sisdltaimédn oppimiskdsityksen mukaan opetuksessa tulee huo-
mioida oppilaan oma ajattelu ja sen edistaminen (Opetushallitus, 2014, 17). Op-
pimisen tulee opetussuunnitelman (2014) mukaan olla yksin ja yhdessd teke-
mistd, ajattelemista, suunnittelua, tutkimista ja ndiden prosessien monipuolista
arvioimista. Oppilaiden tulee siten eri oppiaineita opiskellessaan sekd ajatella
ettd arvioida omaa ajatteluaan. Taman lisdksi opetussuunnitelmassa (2014) mai-
nitaan vield erikseen kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisu ja ajattelutaitojen op-
piminen. Koska historian opetuksen tavoitteet edellyttdvit oppilaalta aktiivista
ajattelua, voidaan todeta, ettd oppiaineen taitopainotteisuuteen siirtyminen on
ollut osa edelld kuvattua yleistd kasvatusfilosofista ja oppimisteoreettista suun-
nanmuutosta (Veijola, Rautiainen & Mikkonen, 2016). Historian oppiaineessa
tastd kaytetddan kasitettd historiallisen ajattelun taidot.

Historian opetuksen taitopainotteisuuteen siirtyminen on tapahtunut va-
hitellen 1990-luvulta ldhtien, mutta opetusta ja oppilaiden osaamista koskevien
tutkimusten mukaan opetus ja sen myotd osaaminen ovat edelleen siséltopai-
notteisia (esim. Rantala ym. 2020; Ouakrim-Soivio & Rantala, 2017, 46; Ouak-
rim-Soivio ja Kuusela, 2020, 6-7, 50; Rantala & Ahonen, 2015). Historian opetus
laajoine ajattelutaitotavoitteineen ei siten kansallisella tasolla ole sitd mitd sen
pitdisi olla. Oma vaikutuksensa vallitsevaan tilanteeseen on silld, etteivit ope-
tuksen tueksi valmistetut oppimateriaalit erityisesti alakouluissa ole muuttu-
neet sen myotd, kun opetussuunnitelmat ovat uudistuneet (Manninen, 2014, 36-
38). Tahdn opetussuunnitelman (2014) asettamaan historiallisen ajattelun taitoja
koskevan opetusvelvoitteen mukaiseen opetusmateriaalin puutteeseen tama
pro gradu -tutkielma pyrkii tuomaan yhden ratkaisun.

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd mahdollisuutta opettaa historialli-
sen ajattelun taitojen kehittymistd systemaattisesti niin, ettd kaikki opetussuun-
nitelman asettamat tavoitteet tulevat huomioiduksi. Tutkimusaiheen pariin mi-

nut johdattivat koulutukseni ja tyokokemukseni historian aineenopettajana.
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Olen tyossdani alakoulun aineenopettajana todennut historian siséltdjen ja ta-

voitteiden yhdistdmisen olevan hankalaa, koska valmiit oppimateriaalit eivat
tue tavoitteiden systemaattista opettamista. Omaa oppimateriaalin valmistamis-
tani on puolestaan haitannut hajanainen késitys historialliseen ajatteluun liitty-
vien osataitojen vilisestd yhteydestd ja niiden tarkoituksenmukaisesta jarjesta-
misestd opetusta suunniteltaessa. Tdtd taustaa vasten koen tarpeelliseksi tutkia
historiallista ajattelua kehittdvdn oppimateriaalin valmistamista alakoulun kon-
tekstissa.

Koska tutkimuksessa késitellddn ajattelun taitojen opettamista, on tutki-
muskysymyksen asettelu luontevaa yhdistdd Lorin Andersonin ja David Krat-
wohlin (2001) ajattelun taitojen opettamista koskevaan taksonomiaan ja erityi-
sesti siitd historian tavoitteiden arviointia varten muotoiltuun sovellukseen
(Ouakrim-Soivio, 2016a). Tutkimushypoteesini on, ettd taksonomian avulla voi-
daan muodostaa sisdisesti looginen ja toimiva kokonaisuus, jossa opetussuunni-
telman (2014) historiallista ajattelua koskevista tavoitteet yhdistyvit valittuun
sisdltoalueeseen. Hypoteesi perustuu opetussuunnitelman (2014) sekd Anderso-
nin ja Kratwohlin (2001) taksonomian viliseen yhteyteen (Ouakrim-Soivio,
2016b). Koska tutkimusaihe kisittelee oppimista, tutkimuksessa tulee huomioi-
da oppimisen teoreettisen ldhtokohdat taksonomian ja historiallisen ajattelun
nakokulmasta sekd historian opetuksen didaktiikan piirissd kehitetyt opetuksen
pedagogiset mallit.

Tutkin tdssd kasvatustieteellisessd kehittamistutkimuksessani, miten ope-
tussuunnitelman (2014) mukaisia historiallisen ajattelun taitoja voidaan syste-
maattisesti opettaa Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksonomian avulla ala-
koulun historian opetuksessa. Toiseksi tutkin, millaisen Andersonin ja Krat-
wohlin (2001) taksonomiaan perustuvan oppimateriaalin avulla historian ta-
voitteet voidaan yhdistdd osaksi yhden sisdltotavoitteen opiskelua. Tutkimus
on metodiltaan kehittdmistutkimus, jossa aineistoa tulkitaan hermeneuttisin

menetelmin.



2 HISTORIAN OPETUKSEN KEHITTAMISEN TEO-
REETTISET LAHTOKOHDAT

21 Historian opetuksen tavoitteet ja niiden toteutuminen

Opetussuunnitelmassa historian oppiaineen tehtdvdd ja tavoitteita kuvataan
kayttamatta historiallisen ajattelun késitettd (Opetushallitus, 2014, 257). Tavoit-
teet ja oppiaineen tehtdvan kuvailu ovat kuitenkin yhtenevédisen sen kanssa, mi-
ten historiallinen ajattelu madritellddn oppiaineen didaktiikassa, joten voidaan
sanoa, ettd opetussuunnitelman (2014) tavoitteet ovat historiallisen ajattelun ko-
konaisuuteen sisdltyvid osataitoja. Koska historiallinen ajattelu on vakiintunut
késite historian didaktiikassa (kts. esim. Rantala & Ahonen, 2015), sitd on perus-

teltua kayttaa tassa aihetta kasittelevassa tutkimuksessa.

211 Historiallinen ajattelu opetuksen tavoitteena

Historiallinen ajattelu on tutkimukseni avainkésitteistd keskeisin, mutta samalla
vaikeasti madriteltdvéd, koska se on késite, joka koostuu useista osa-alueista. Ké-
sitettd kdytetddn myos rinnakkain historiatietoisuuden kanssa ja toisaalta sen
yhteydessd puhutaan usein historian tekstitaidoista. Miten historiallisen ajatte-
lun késite tulisi siten mddritelld ja mitd osataitoja siihen voidaan ajatella sisalty-
van? Historiallista ajattelua, historiatietoisuutta ja historian tekstitaitoja opetus-
suunnitelman (2014) asettamien taitotavoitteiden kontekstissa on tutkinut Anna
Veijola, joka ndkee ndiden késitteiden tarkemman maddrittelyn tarkedksi, koska
silld on vaikutusta siihen, millaisena historian opetus ja arviointi toteutuvat
(Veijola, 2016). Veijolan mukaan historiallinen ajattelu tavoittelee nykyisyydes-
sd merkittdavad historiallista tietoa, joka on saavutettavissa tieteenalalle tyypilli-
sin ajattelutavoin. Tdstd on kyse historiallisessa ajattelussa. Tieteenalalle tyypil-

liset ajattelutavat ovat puolestaan niitd yksittdisid taitotavoitteita, joita luetel-
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laan esimerkiksi suomalaisessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) ja

joita koskevaa tieteellistd keskustelua ldnsimaiset historian didaktikot ja aineen-
opettajat kdyvit jatkuvasti. Ndin ollen historiallisen ajattelun osataitoja ovat eri-
laisten historian ldhteiden tunnistaminen, tulkinnallisuuden havaitseminen,
aikakausijaottelun hahmottaminen ja aikakausiin liittyvien késitteiden kaytta-
minen, ihmisen toiminnan motiivien ymmartdminen, syiden ja seurauksien
sekd muutosten ja jatkuvuuksien hahmottaminen, ihmisen toiminnan selittami-
nen sekd sen ymmadrtdminen, ettd samat muutokset ovat voineet tarkoittaa eri
asioita eri ihmisille (Opetushallitus, 2014, 257).

Historiallisen ajattelun kehittymistd tutkinut yhdysvaltalainen Bruce
VanSledright nédkee historiallisen ajattelun ldhtevan historiallisten kysymysten
esittamisestd (VanSledright, 2014, 32-33). Tahan tarvitaan erilaisten kognitiivis-
ten strategioiden hallintaa sen mukaan, onko kyseessa historiallinen perspektii-
vi vai historiallinen metodi (VanSledright, 2014, 33; Veijola, 2016, 11). Historial-
lisella perspektiivilld tarkoitetaan tulkitsemisessa tarvittavaa historiallisen mer-
kittdvyyden tarkastelua, syiden ja seurausten hahmottamista, muutoksen ja jat-
kuvuuden hahmottamista sekd historiallisen empatian kehittdamistd, kun taas
historiallisella metodilla tarkoitetaan menneisyyden sosiaalisten ilmitiden tar-
kastelua, hypoteesien esittamistd, ldhteiden tarkastelemista, ldhteiden luotetta-
vuuden arviointia sekd annettuun kysymykseen vastaamista (VanSledright,
2014, 32-33).

Historiallisten kysymysten esittiminen on historiallisen ajattelun ldhto-
kohta ja ndin ollen taito, jonka itsendinen hallinta on opetuksen tavoite. Kysy-
mysten eksakti muotoilu edellyttdd kuitenkin erityisesti alkuvaiheessa opettajan
mallintamista (VanSledright, 2014, 34), joten se on otettava opetusta koskevissa
ratkaisuissa toiminnan ldhtokohdaksi. Kysymysten muodostamista kasitellddan
tarkemmin tutkimusluvussa nelja.

Historiallisen ajattelun késitettd kdytetddn usein rinnakkain historiatietoi-
suuden késitteen kanssa. Niiden mddrittelyssd onkin paljon yhteistd. Veijolan
mukaan historiatietoisuus liittyy enemman identiteetin rakentumiseen, mutta
késitteiden vilinen ero on kdytdnnossa hyvin pieni (Veijola, 2016, 10-12). Histo-

riatietoisuuden kasitettd on Veijolan mukaan kaytetty erityisesti Saksassa, mut-



11
ta jossain m&drin myos Ruotsissa ja Suomessa. Tdssd tutkimuksessa kdytetdan

historiallisen ajattelun kasitettd, koska se kuvaa paremmin historian taitotavoit-
teita kokonaisuutena ja sopii kattavammin tutkimuksessa sovellettavan takso-
nomian tiedollisiin ja kognitiivisiin ulottuvuuksiin. Historian taitotavoitteisiin
sisdltyy myos identiteetin rakentuminen, mutta se koskee vain tavoitetta T1
(opetushallitus, 2014, 257) eikd siten ole tamédn tutkimuksen keskiossd. Ndaistd
syystd tdssd tutkimuksessa voidaan historiatietoisuuden sijaan kayttad historial-
lisen ajattelun késitetta.

Historiallisen ajattelun yhteydessd puhutaan tavallisesti myos historian
tekstitaidoista (historical literacy). Niitd on vaikea erottaa toisistaan, koska his-
torialliset ldhteet ovat yleensa erilaisia tekstejd. Veijolan mukaan historian teks-
titaitojen opettaminen ja osaaminen vaativat ymmarrystd oppiaineelle tyypilli-
sistd tiedonmuodostuksen periaatteista ja ajattelun taidoista (Veijola, 2016, 14),
joten voidaan todeta, ettd historian tekstitaidot ja historiallinen ajattelu kehitty-
vdt yhdessd. Taméanhetkisen tekstikdsityksen mukaan teksti voi olla hyvin mo-
nenlainen ja -muotoinen kokonaisuus, joten tekstien kirjo vaihtelee perinteisestd
kirjaimin muodostetusta kokonaisuudesta aina puhuttuun tai esimerkiksi ra-
kennettuun tai soitettuun kokonaisuuteen. Puhutaan multimodaalisista teks-
teistd, joiden ymmaértdmiseen tarvitaan monilukutaitoa (Opetushallitus, 2014,
22). Samalla voidaan kuitenkin todeta, ettei monilukutaito historian kontekstis-
sa tarkoita mitd tahansa yleisid luetun ymmartamisen taitoja, vaikka niitdakin
voi siihen sisdltyd, vaan sellaisia taitoja, joissa otetaan huomioon historian tie-
teenalan erityinen luonne (kts. Luukka, 2013; opetushallitus, 2014, 28), eli tiedon
rakentumisen sidos menneisyyttd koskeviin ldhdeaineistoihin (esim. Rantala
ym. 2012; Rantala & Ahonen, 2015).

Historian tekstitaitoja tarvitaan ldhteiden lukemisessa ja tulkitsemisessa.
Niissd voidaan erottaa kolme ajatusprosessia: ldhteen luonteen ja tarkoituksen
tarkastelu, ajallinen ja paikallinen sijoittaminen eli kontekstualisointi sekd l&h-
teiden keskindinen vertailu (Wineburg, 2001; kts. myo6s Seixas & Morton, 2013,
42). Téallainen ldhestymistapa historialliseen tietoon yhdistdd historian tieteen-
alan kielitieteen tieteenalaan (Veijola, 2016, 14), mikd on tdrkedd huomioida

suunniteltaessa taitoperustaista historian opetusta. Tastd syystd tutkimuksessa-
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ni huomioidaan tarkoituksenmukaisella tavalla tekstien lukemiseen liittyva kie-

litieteellinen tutkimus.

Historiallisen ajatteluun sisdltyvat osataidot on opetussuunnitelmassa ryh-
mitelty kolmeen kokonaisuuteen: menneisyyttd koskevan tiedon hankkimiseen,
historian ilmididen ymmartdmiseen sekd historiallisen tiedon kayttdmiseen
(Opetushallitus, 2014, 257 ja 259). Nama kaikki sisdltavat useita tavoitteita. Ta-
voitteilla puolestaan on tarkemmin maéaéritellyt kriteerit kuudennen luokan
pddttoarvioinnin arvosanalle kahdeksan. Ndiden laajempien kokonaisuuksien
lisdksi opetussuunnitelmaan sisdltyy tavoite T1 eli oppilaan ohjaaminen kiin-
nostumaan historiasta tiedonalana ja identiteettid rakentavana oppiaineena. Ta-
voitteella on yhteys historialliseen ajatteluun, mutta opetussuunnitelmassa sitd
kasitellaan kuitenkin itsearviointiin liittyvana metakognitiivisena taitona, jota ei
arvioida.

Tiedon hankkiminen menneisyydestd sisdltdd historian ldhteiden tunnista-
misen (T2) sekd historiatiedon tulkinnallisuuden havaitsemisen (T3) (Opetus-
hallitus, 2014, 257). Kuudennen luokan pdédttdarvioinnissa arvosanan kahdek-
san kriteereind ndiden tavoitteiden osalta on, ettd oppilas osaa ohjatusti etsia
historiatietoa erilaisista tietoldhteistd (T2) ja ettd oppilas osaa erottaa toisistaan
faktan ja tulkinnan (T3) (Opetushallitus, 2014, 259). Opetussuunnitelma ohjaa
siten arvioimaan historian tietoldhteiden tunnistamisen ja tiedon tulkinnallisuu-
den havaitsemisen taitoja.

Historian ilmididen ymmartdminen sisédltdd oppiaineelle luontaisen tavan
jakaa menneisyys aikakausiin ja kadyttdd niihin liittyvid historiallisia késitteita
(T4), ihmisen toiminnan motiivien ymmartdmisen (T5), syiden ja seurauksien
hahmottamisen (T6), muutoksen tunnistamisen oman perheen tai yhteison his-
toriassa sekd muutoksen ymmairtdmisen ilmiond, jolla on erilaiset vaikutukset
eri ihmisille (T7) sekéd jatkuvuuksien hahmottamisen historiassa (T8) (Opetus-
hallitus, 2014, 257). Kuudennen luokan pdittdarvioinnissa arvosanan kahdek-
san kriteereind ndiden tavoitteiden osalta on, ettd oppilas tunnistaa keskeiset
historiaan liittyvit ajan jasentamismuodot sekd osaa antaa esimerkkeja eri aiko-
jen yhteiskunnille ja aikakausille ominaisista piirteistd (T4) (Opetushallitus,

2014, 259). Opetussuunnitelman mukaan hidnen tulee my0s pystyd eldytymaan
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menneen ajan ihmisen asemaan ja kertomaan tdmén toimintaan vaikuttaneita

motiiveja (T5). Lisdksi oppilaan tulee opetussuunnitelman mukaan tunnistaa ja
osata antaa esimerkkejd historian ilmididen syy- ja seuraussuhteista (T6), osata
kuvata muutoksia, kertoa miksi muutos ei ole sama asia kuin edistys ja osata
antaa joitakin esimerkkejd, miten muutos on tarkoittanut eri asiaa eri ihmisten
ja ryhmien kannalta (T7) sekd osata antaa esimerkkejd ilmididen jatkuvuudesta
aikakaudesta toiseen (T8).

Historiallisen tiedon kdyttdminen sisdltdd muutosten syiden kuvailemisen
(T9), tukintojen muuttumisen selittdmisen uusien ldhteiden tai tarkastelutapo-
jen myotd (T10) sekd ihmisen toiminnan selittdmisen (T11) (Opetushallitus,
2014, 257). Kuudennen luokan pédittdarvioinnissa arvosanan kahdeksan kritee-
reind on, ettd oppilas osaa kuvailla padpiirteittdin joidenkin tarkasteltavien il-
mididen syy- ja seuraussuhteita (T9), osaa selittdd esimerkkien avulla, miksi
sama tapahtuma tai ilmi6 voidaan tulkita eri tavoin (T10) ja osaa esittdd tarkas-
telun kohteena olevasta asiasta kertomuksen eri toimijoiden kannalta (T11)
(Opetushallitus, 2014, 259). Kriteerien ei tarvitse kaikilta osin tdyttyd, jotta oppi-
las saavuttaa vahintddn arvosanan kahdeksan, vaan heikompaa osaamista jon-
kin kriteerin kohdalla voi kompensoida jonkin toisen kriteerin hyvad osaamista
korkeammalla osaamisella (Ouakrim-Soivio & Rantala, 2017, 48).

Tassd tutkimuksessa opetussuunnitelman (2014) sisdltamid historiallisen
ajattelun taitoja tarkastellaan tavoitteiden ja paittdarvosanan kahdeksan kritee-
rien mukaisesti. Opetushallitus on perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden (2014) voimaantulon jdlkeen julkaissut yksityiskohtaiset arviointiohjeet
myos arvosanoille 5, 7, 8 ja 9, ja ne tulevat voimaan elokuussa 2023 (Opetushal-
litus, 2023). Voimme kuitenkin todeta, ettd arvosanan kahdeksan eli hyvai
osaamista koskeva kuvaus sopii edelleen opetusta ohjaavaksi tavoitteeksi. Kii-
tettdvd arvosana yhdeksdn edellyttdd arvosanaa kahdeksan monipuolisemmin
osoitettua osaamista, mutta siséllollisesti niissd on kyse samantyyppisistd tai-

doista.
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21.2  Historiallisen ajattelun toteutuminen opetuksessa

Ajattelun taitoja korostavien tavoitteiden siirtyminen kdytdnnon opetustyohon
on opetushallituksen teettdmien selvitysten mukaan toteutunut selvasti toivot-
tua heikommin (Ouakrim-Soivio & Rantala, 2017, 46; Ouakrim-Soivio & Kuuse-
la, 2012). Samaan suuntaiseen lopputulokseen ovat tulleet my6s asiaa luokka-
huoneissa tutkineet historian opetuksen ammattilaiset. He ovat ilmaisseet huo-
lensa vallitsevasta tilanteesta, jossa perinteinen sisdltoihin keskittyva opetus
hallitsee edelleen historian opiskelua taitojen harjoittelemisen jaddessd sivuun
tai kokonaan pois (Rantala ym., 2020). Heiddn tutkimuksensa mukaan erityises-
ti alakouluissa oppitunnit ovat hyvin oppikirjavetoisia. Oppikirjoja puolestaan
hallitsee leipdteksti, jonka puutteena tutkijoiden mukaan on keskittyminen yh-
teen tekstilajiin eli genreen. Opetusaineiston monipuolisuus ja ajattelutaitojen
kehittamisessd tdarked historiallisten ldhteiden tarkastelu jdd liian usein opetuk-
sesta pois, kun opettajat keskittyvit harjoittamaan tekstin ymmartdmisen taitoja
oppikirjojen runsaiden, mutta historiallisen ajattelun taitojen oppimisen kannal-
ta heikkolaatuisten, tekstien avulla (Rantala ym., 2020, 41-42 ja 61).

Oppilaiden hallitsemien taitojen osalta tilanne ei riittdvassa madrin parane
aineopettajavetoisissa yldkouluissa ja lukioissakaan, joissa osa opettajista jattaa
taitojen harjoittelemisen liian véhdlle tai kokonaan opetuksesta pois (Ouakrim-
Soivio & van den Berg, 2022; Rantala ym. 2020). T4std alakoulusta yldkouluun ja
lukioon jatkuvasta sisédltovetoisesta opetuksesta on seurauksena taitojen heikko
hallinta ldpi koulupolun lapsuudesta aikuisuuteen. 2000-luvulla on tehty useita
tutkimuksia lukiolaisten historiallisen ajattelun taidoista (Ouakrim-Soivio &
van den Berg, 2022; Rantala & van den Berg, 2013; Rantala & Veijola, 2016). Nii-
den mukaan lukiolaiset suoriutuvat odotuksia heikommin tehtédvistd, jotka liit-
tyvit historiallisten ldhteiden kdyttdmiseen ja sitd kautta historiallista ajattelua
vaativiin tehtdviin. N&in siitd huolimatta, ettd historiallisen ajattelun taitotavoit-
teita on ollut opetussuunnitelmissa jo 1990-luvulta ldhtien, tosin véhitellen voi-
mistuen.

Taitotavoitteiden saavuttamista koskevassa suomalaisessa tutkimuksessa

on keskitytty erityisesti historiallisten ldhteiden tulkitsemista koskeviin taitoi-
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hin (esim. Ouakrim-Soivio & van den Berg, 2022; Rantala ym. 2012; Rantala &

van den Berg, 2013; Rantala & Veijola, 2016). Tédtd voidaan perustella silld, ettd
tietomme menneisyydestd muodostuu siitd jddneiden ldhteiden perusteella.
Historiallisten ldhteiden tulkintaan ja niistd tehtdviin paatelmiin liittyvat taidot
pitaviét siten ikddn kuin sisédlldadn muita taitoja, kuten syiden ja seurausten seka
muutoksen ja jatkuvuuden hahmottamisen, ihmisten toiminnan motiivien ym-
madrtdmisen sekd aikakausijaon ja siihen liittyvan késitteiston hallinnan. Tutki-
muksen keskittyminen historiallisia ldhteitd koskeviin taitoihin saattaa kuiten-
kin hamaértdd kokonaiskdsitystd historiallisen ajattelun taidoista, koska tutki-
muksissa ei valttamattd tarkastella sen osien vilistd yhteytta.

Historiallisen ajattelun taitojen opettamisessa on kyse sekd opetussuunni-
telman opettajille asettamista velvoitteista ettd nykypdivan yhteiskunnassa tar-
vittavista tarkeistd kansalaistaidoista (Ouakrim-Soivio & van den Berg, 2022).
Valtavien multimodaalisten tekstimédrien tietoyhteiskunnissa on tdrkedd osata
arvioida tarjotun informaation luotettavuutta ja asettaa se kontekstiinsa (Ranta-
la ym. 2020). Kuten Veijola on todennut, kyse on 2000-luvulla vaadittavista tie-
don kanssa toimimisen vaatimuksista, joihin sisdltyvat esimerkiksi luku- ja ajat-
telutaidot (Veijola, 2016). Tdhan liittyy opetussuunnitelman historiaa koskeva
kuvaus, jonka mukaan oppiaineen tehtdva on tukea oppilaiden kasvua vastuul-
lisiksi, aktiivisiksi ja erilaisuutta ymmartaviksi yhteiskunnan jaseniksi (Opetus-
hallitus, 2014, 257). Ndiden nykypdivdn kansalaistaitojen oppimiseen historian
opiskelu tarjoaa erinomaisia mahdollisuuksia. Jos muutoksen tuomiin mahdol-
lisuuksiin ei tartuta, vaarana on historian opetuksen vieraantuminen yhteiskun-
nasta sen lakattua vastaamasta ihmisten tarpeisiin (Veijola, Rautiainen & Mik-
konen, 2016).

Rantalan ym. mukaan syitd erityisesti alakouluissa vallitsevaan opetuksen
sisdltopainotteisuuteen on mahdollisesti useita (Rantala ym., 2020, 58, 61-63, ja
184). On pohdittu luokanopettajien heikkoa kiinnostusta historian opetuksen
kehittamistd kohtaan, kun kyseisen oppiaineen tunteja on muihin oppiaineisiin
ndhden hyvin vdhan eli oppiaineen asema on alakoulussa hyvin marginaalinen.
Toisaalta katse on kaddnnetty luokanopettajakoulutuksen ja sieltd juontuviin

opettajien osaamisen puutteisiin. Kolmantena selityksend voi olla opettajien
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heikko luottamus oppilaiden kykyihin ajatella historiallisesti, vaikka kasitys on

tutkimuksissa osoitettu virheelliseksi. Neljantend selityksend saattaa olla taito-
jen opettamisen ohella niiden arvioinnin kokeminen vaikeana, jolloin sekd ope-
tus ettd arviointi on helpompaa toteuttaa perinteisend sisdllollistd osaamista
mittaavana kokeena. Tadtd Rantalan ym. (2020) esiin tuomaa hankaluutta on sit-
temmin pyritty ratkaisemaan historian opetukseen muotoillun taksonomian
avulla (Ouakrim-Soivio & Rantala, 2017, 46). Taksonomia kuvataan tutkimuslu-
vussa kolme. Viidentend mahdollisena selityksend on helposti saatavilla olevan
opetusmateriaalin puute (Rantala ym., 2020, 125), jota tarvetta timé tutkielma
pyrkii osaltaan tayttamaan.

Edelld kuvattujen syiden liséksi voidaan pohtia historian tieteenalan si-
sdisten tekijoiden merkitystd historian opetuksen hitaalle muutokselle. Jo 1980-
luvulla Pilli toi esille historian tutkijoiden heikon kiinnostuksen opettamisen ja
oppimisen empiiriseen tutkimukseen (Pilli, 1988, 3), ja vasta vuonna 2016 Veijo-
la, Rautiainen ja Mikkonen totesivat historian pedagogiikan olevan nouseva tut-
kimusala (Veijola, Rautiainen & Mikkonen, 2016, 251). 2000-luvulla tutkimuk-
sessa ja siitd kdytdvdssd keskustelussa tdméd voidaankin selvésti havaita, mutta
vield se ei ndy kattavana alakoulujen opetuksen ja oppimateriaalin muutoksena.

Kansainvilisesti tarkasteltuna historian opetuksen tilanne on samankaltai-
nen hyvin monessa maassa: opetuksen suuntaa on historian didaktiikan puolel-
ta ja paikoin opetussuunnitelmienkin osalta yritetty muuttaa, mutta opetukses-
sa keskitytddn kansalliseen sisdltokaanoniin ja yksityiskohtien muistamiseen.
Suunnanmuutosta kaivataan yleisesti ottaen sellaisissa maissa, joiden ajatellaan
kuuluvan léansimaisiin demokratioihin (Ahonen, 2016; kts. myds Rantala ym.
2020, 169-175; Veijola ym., 2016). Historiallisen ajatteluun liittyvilld tavoitteilla
ja demokraattisella yhteiskunnalla on yhteys, silld kyse on Ahosen mukaan
kriittiseen ajatteluun, dialogiin ja "toiseuden” ymmartamiseen liittyvistd tai-
doista, jollaisille on tilausta ja tilaa juuri demokratioissa (Ahonen, 2016). Aho-
nen jatkaa, ettd yhtendiseen sisédltokaanoniin pyritddn sen sijaan tyypillisesti sel-
laisissa maissa, joissa vallan keskittyminen on tavallista. Syynéa tdhdn on Aho-
sen mukaan vallanpitdjien mahdollisuus vaikuttaa menneisyyttd koskevien seli-

tysten avulla ihmisten tulevaisuuden odotuksiin.
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Toisaalta linsimaisissa demokratioissakin vaikuttavat erilaiset vastavoi-

mat, joiden keskuudessa esiintyy pyrkimystd vahvistaa yhtendisen kansallisen
kertomuksen asemaa opetuksessa liian liberaaliksi koettua monindkokulmai-
suutta vastaan (Ahonen, 2016; Rantala ym. 2020, 173). Esimerkiksi Tanskassa ja
Alankomaissa tdlld on Rantalan ym. (2020) mukaan ollut vaikutustakin, kun
opetussuunnitelmien aiemmasta tiedonalaldhtoisestd painotuksesta on palattu
takaisin opetettavien sisiltojen tarkkaan maddrittelyyn. Britanniassa sen sijaan
konservatiivipuolueen opetusministeri joutui vuonna 2013 vetdamddn opetus-
suunnitelman uudistamista koskevan esityksensd pois, kun opettajat nousivat
vastustamaan brittildisid sankareita ja yhtendistd kansallista kertomusta koros-
tavaa opetussuunnitelmaa (Rantala ym. 2020, 173-174). Britannia onkin Ranta-
lan ym. mukaan siind suhteessa ldnsimainen poikkeus, ett4 sielld historialliseen
ajatteluun pohjaava opetus on jo niin vakiintunut osaksi kouluopetusta, etta
opettajat osaavat ja haluavat puolustaa sitd sisdltopainotteisilta muutoksilta.
Kansainvélisessd vuorovaikutuksessa kehittynyt taitopainotteinen opetus on
saanut Britanniassa merkittdavéasti tukevamman jalansijan kuin esimerkiksi Yh-
dysvalloissa, jossa sekd lasten kriittisen ajattelun taitoja (Lipman, 2019) ettd his-
toriallisen ajattelun taitoja koskevilla kasvatus- ja opetustavoitteilla on pitkat,
kylmén sodan poliittiseen vastakkainasetteluun ulottuvat juuret (Reisman,
2012).

Historian opetusta Yhdysvalloissa tutkineen Avishag Reismanin mukaan
historialliseen ajatteluun painottuvaa opetusta kehitettiin maassa ensimmdisen
kerran 1960 ja 1970-luvuilla, kun opetuksen keskioon nostettiin ldahdetyoskente-
ly ja historiallisen tiedon rakentuminen perinteisen oppikirjapainotuksen sijaan
(Reisman, 2012). Reisman kuitenkin toteaa, ettd uudistusyritykset hiipuivat
pian kdytdnnon jarjestelyihin liittyvistd syistd. 2010-luvulla taitopohjaista ope-
tusta koskeva keskustelu nousi Reismanin mukaan esiin aiempaa voimakkaam-
pana ja opetusta on sittemmin kehitetty yhdessd laajempien tekstitaitoihin liit-
tyvien tavoitteiden kanssa. Opettajien halussa ja valmiuksissa omaksua paino-
pisteen muutosta on kuitenkin suuria eroja (esim. VanSledright, 2011 & 2014;
Wideburg, 2001), joten ei voida sanoa, ettd Yhdysvalloissa opetus olisi yleisesti

ottaen muuttunut sisédltopainotteisesta taitopainotteiseksi. Korkeakoulutasolla
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keskustelua kdydadan kuitenkin paljon péétellen jo pelkdstdan siitd aihetta kos-

kevien artikkelien médrastd, johon olen titd tutkimustani tehdessédni tutustunut.
Huolta kannetaan niin opetuksen painopisteestd kuin koko oppiaineen arvos-
tuksesta muiden oppiaineiden joukossa. Kuten tunnettu historiallisen ajattelun
uranuurtaja Sam Wineburg on todennut, kdsitykset menneisyydestd ovat vah-
vasti lasnd jokapdivdisessd poliittisessa keskustelussa, mutta sielld, missa silld
on eniten merkitystd, eli luokkahuoneissa ja opettajankoulutuksessa, historian
oppiaineen asema on kaikkea muuta kuin turvattu (Wineburg, 2001, 5). Oppiai-
neen arvostus puolestaan vaikuttaa siithen, missd méaarin sen opetuksen kehitta-
mistd pidetddn tarkednd.

Ahonen on tarkastellut yhtendistd historian kaanonia kannattavaa ja vas-
tustavaa keskustelua sen tietoteoreettisista ja eettisistd nakokulmista (Ahonen,
2016). Tietoteoreettisella nakokulmalla tarkoitetaan kriittisiin tiedonkasittelytai-
toihin keskittyvan opetuksen kannattamista ja eettisilld ndkokulmilla taito- ja si-
sdltopainotteisen opetuksen eettistd tarkastelua. Ahosen mukaan tietoteoreetti-
sen ndkokulman edustajat ovat korostaneet menneisyyttd koskevan tiedon
luontaista moniperspektiivisyyttd ja todenneet sen johtavan yhden kertomuk-
sen mahdottomuuteen. Eettisistd ndkokulmista tarkasteltuna taas molemmille
vaihtoehdoille on I6ydettadvissa eettisesti kestdvit perustelut: yhtdaltd yhteisoil-
14 voi olla oikeus identiteettiin, joka perustuu yhteisen historiallisen jatkuvuu-
den kokemukseen, ja toisaalta monikansallisissa valtioissa historiallisen ajatte-
lun taidoilla voidaan torjua konflikteja ja loiventaa niiden jalkimaininkeja. Kos-
ka valtiot ovat yleensd monikansallisia, Ahonen on paatynyt pohdinnassaan sii-
hen johtopéddtokseen, ettd yhtendiseen kansallismieliseen sisédltokaanoniin pitdy-
tyminen historian opetuksessa on avoimeen historialliseen dialogiin verrattuna
historian etiikan vastainen ratkaisu. Téalld hetkelld ndyttdd siltd, ettd tdhdn sa-
maan lopputulokseen on yleisesti paddytty lansimaisessa historian didaktiikas-

Sa.
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213 Historian opetuksen uudistusyrityksid

Suomessa on alakoulun historian opetuksen uudistamisen tueksi vain vdhdn
valmista opetusmateriaalia. Tutkijayhteison ja aineenopettajien keskuudessa
taitopainotteisuudesta kdydadan keskustelua, mutta oppikirjoja koskevissa rat-
kaisuissa tdméd toteutuu yleensd heikosti (Manninen, 2014, 3). Poikkeuksena
oppikirjojen joukossa on 2010-luvulla julkaistu oppikirjasarja Mennyt (2016)
(ruotsinkielisend painoksena Forr i Tiden), jossa historiallisen ajattelun opetta-
minen on otettu koko opetuksen kantavaksi tavoitteeksi. Ratkaisu ei ole yll4tta-
véd, koska kirjasarjan tekijoistd Jukka Rantala ja Marko van den Berg kuuluvat
juuri siihen tutkijoiden ja aineenopettajien joukkoon, joka pyrkii aihetta koske-
valla tutkimuksella ja keskustelulla viemddn opetuksen painopistettd opetus-
suunnitelman maarittimaan suuntaan.

Oma kokemukseni alakoulun oppikirjavalinnasta on kuitenkin Mennyt -
oppikirjan (2016) suhteen opetussuunnitelman (2014 tavoitteiden kanssa vas-
takkainen: alakoulussa, jossa muutamia vuosia sitten tyoskentelin, kyseinen
oppikirjasarja haluttiin luokanopettajien taholta vaihtaa, koska historiallinen
ajattelu oli opettajille vieras kasite eikd oppikirjasarjan ideaa siten ymmarretty.
Materiaalin siséltdmét runsaat tekstit koettiin oppilaille liian ty6ldiksi omaksua,
joten oppimateriaali vaihdettiin Forum -kirjasarjaan, (2010) jossa on lyhyet teks-
tit, paljon kuvia ja kdytannolliseksi koettuja tiivistelméalaatikoita. Mennyt -kirja-
sarjan Taitojen vihkoa (2016) ei kyseisessd koulussa koskaan hankittu oppilai-
den kdyttoon, mikd mielestdni osaltaan kertoo siitd, miten vieras asia taitojen
opettaminen opettajille oli, silld sithen on koottu erityisesti historiallista ajatte-
lua kehittavit tehtdavéat. Kyseisessd alakoulussa historian oppiaineen tavoitteena
ndhtiin siten olevan faktoiksi koettujen asioiden muistiin painaminen, ei ajatte-
lutaitojen kehittaminen. Valtakunnallisella tasolla Mennyt- oppikirjasarja (2016)
on jadnyt yhdeksi mahdollisuudeksi muiden joukossa eikd samalle tavoitteelle
perustuvia oppimateriaaleja ole julkaistu muiden kustantajien toimesta.

Olen opettanut Mennyt -oppikirjasarjaan (2016) tukeutuen alakoulussa
historiaa yhden vuoden ajan. Mielestdni sen avulla on mahdollista opettaa kat-

tavasti historiallisen ajattelun taitoja, mutta harmillisen sirpaleisella tavalla.
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Ajattelun taitojen opettamisesta puuttuu selked systemaattisuus, joka auttaisi

oppilasta yhtddltd havainnoimaan, mit4 taitoja hidn harjoittelee, miten hidn niissa
edistyy ja mité taitoja arvioidaan seké toisaalta muodostamaan itselleen kisitys-
td historialliseen ajatteluun liittyvastd kokonaisuudesta. Opettajalle systemaatti-
suus mahdollistaisi oppilaan osaamisen kokonaisvaltaisen seuraamisen ja sen
myotd taitojen kattavan arvioinnin. Tastd syystd kyseistd oppimateriaalia voisi
vield muokata toivottuun suuntaan.

Historiallisen ajattelun opettamisen kehittimiseen liittyvid opinndytetoita
on tehty yliopistoissa hyvin vahan. Yksi ndistd on Marika Mannisen kehittamis-
tutkimus, jossa hdan on muotoillut historiallista ajattelua ja siihen liittyvaa teksti-
taitojen harjoittelua varten opetusmateriaalin genrepedagogisesta ndkdkulmas-
ta (Manninen, 2014). Mannisen tavoin voin todeta, ettd tarkoituksenmukaisen
opetusmateriaalin valmistamiselle on historian opetuksessa merkittava tarve.

Historian opettajana ja opetuksen kehittdjand tyoskennellyt Najat Ouak-
rim-Soivio on ldhestynyt historian opetusta koskevien taitotavoitteiden toteutu-
mista koskevaa haastetta valmiiden oppimateriaalisen sijaan toisesta suunnasta,
ajattelutaitoja koskevasta teoriasta (Ouakrim-Soivio, 2016a). Han on yhdistanyt
Andersonin ja Kratwohlin (2001) ajattelun taitoja koskevan ja hierarkisesti jar-
jestyvdn taksonomiataulun historian oppiaineeseen, tavoitteenaan tarjota histo-
rian opetukseen toimiva véline opetussuunnitelman mukaisten historiallisen
ajattelun taitojen opettamiseen ja arvioimiseen (Ouakrim-Soivio, 2016a, 67).
Ouakrim-Soivion muotoilemassa taksonomiataulussa historiallinen sisaltotieto
yhdistetddn siihen tiedolliseen ja kognitiivisen prosessin ulottuvuuteen, jossa
oppilaan tiedon rakentuminen on etenemdssd. Ouakrim-Soivio on valmistanut
taksonomian erityisesti historiallisen ajattelun taitoja koskevan arvioinnin tuek-
si, mutta, kuten héan toteaa, sen avulla voi suunnitella ja toteuttaa opetusta, jota
sitten, samalla tavoin taitotasojen mukaisesti, arvioidaan. Taksonomian hyo-
dyntdmisestd historian opetuksessa ei ole tutkimustietoa, mutta jotain voi mie-
lestani padtelld siitd, ettei sitd hyodyntavaa julkista opetusmateriaalia ole saata-
villa. Jos taksonomiaa hyodynnetddn opetuksessa, on se todenndkdoisesti yksit-

tdisten opettajien henkilokohtaiseen tai suppealle kayttdjdjoukolle tarkoitettua.
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Tarkasteltaessa historiallisen ajattelun taitoja koskevaa pedagogista kehit-

tamistyotd kansainvalisessd kontekstissa, voidaan todeta, ettd uudistamisty6 on
anglosaksisissa maissa edennyt yleisesti ottaen pidemmaille kuin muissa lansi-
maissa. Tdltd suunnalta olemme saamassa merkittdvid vaikutteita omiin peda-
gogisiin ratkaisuihimme. Yhdysvalloissa kehitettiin 2010-luvulla Reading like a
historian -metodi, joka pohjautuu samoihin ldhtokohtiin kuin 1960 ja 1970-luku-
jen uudistusyritys (Wineburg ym., 2011). Aiemmasta yrityksestd sen erottaa
kuitenkin vahva kaytannonldheisyys, minkd toivotaan johtavan opetuksessa
edellistd parempiin tuloksiin. Opetuksen keskitssd ovat kulloisenkin sisallolli-
sen aiheen mukaiset historialliset dokumentit, joita pyritddn annettujen ohjei-
den mukaan lukemaan kuin historian tutkijat. Tarkedd on oppia pddtelmien,
tulkintojen ja taustatietojen hakemisen taitoja. Reading like a historian -metodi
ndyttdisi vaikuttavan ainakin suomalaiseen kehittamistyohon tieteellisen kes-
kustelun tasolla (esim. Rantala, 2012 & Manninen, 2014; Ouakrim-Soivio & van
den Berg, 2022). Toinen niin ikddn suomalaisessa tieteellisessd keskustelussa
tarkasteltava metodi (esim. Rantala ym.; Ouakrim-Soivio & van den Berg, 2022)
on kanadalaisten Peter Seixasin ja Tom Mortonin kehittdiméd kuuteen historialli-
seen ajatteluun liittyvaan kasitteiseen keskittyva opetusmalli The Big Six: Histo-
rical thinking concepts (2013). Siind historiallisen ajattelun taitoja tavoitellaan
nimensd mukaisesti kuuden osatavoitteen avulla. Néitd ovat merkittavaksi
koettujen aiheiden valikoitumisen havainnointi, ldhdetyoskentely, jatkuvuuden
ja muutoksen hahmottaminen, syyn ja seurauksen erotteleminen, historiallisen
perspektiivin huomioiminen sekd menneisyydestd esiin nostettujen aiheiden
eettinen pohdinta (Seixas & Morton, 2013). Sekd Reading like a historian (2011)
ettd The Big Six (2013) sisdltdvit samoja historiallisen ajattelun osataitotavoittei-
ta kuin tdménhetkinen suomalainen opetussuunnitelma, (2014) joten niiden
huomioiminen suomalaisessakin historian pedagogiikan kehittdmisessd on pe-
rusteltua. Sama koskee VanSledrightin historian opetusta koskeva tutkimus-
mallia (2014), jolla on tutkimuskirjallisuuden sisdltdmista viittauksista padtellen
vahva asema siind, millaiseksi opetusta halutaan lansimaissa kehittaa.
Iso-Britanniassa historiallista ajattelua on opetettu viime vuosikymmenina

muun muassa Dale Banhamin ja Ian Dawsonin laatimien oppimateriaalien
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avulla (Banham & Dawson, 2000). Niissd opetus tapahtuu erilaisten tapausesi-

merkkien avulla. Yksi ndistd on kokoelma erilaisia kuningas Juhani Maatto-
maan liittyvid dokumentteja. Ensimmadisessd osassa oppilaiden tehtdvand on et-
sid vastausta Juhani Maattoman hyvyydestd ja pahuudesta, kun taas toisessa
osassa opetellaan hahmottamaan laajempi ndkemys brittildisen monarkian ke-
hittymisestd kyseisend aikana. Opetusmateriaaliin on siten valittu ratkaisu, jos-
sa oppilaat harjoittelevat ensin esimerkiksi historialliseen ajatteluun sisaltyvid
dokumenttien tulkintataitoja ja pdédtelmien tekemistd. Vasta myohemmin he
pystyvdt muodostamaan laajemman kokonaiskuvan aikakaudesta, johon aiem-
min késitellyt dokumentit liittyvat. Tama ratkaisu on aiheuttanut kritiikkid ma-
teriaalia kdyttdneiden opettajien taholta, silld kokemukset osoittavat, ettd ndin
toimien oppilaiden on vaikea sitoa tapahtumia osaksi ajallista ja paikallista jat-
kumoa (esim. Counsell, 2011; Gadd, 2009). Siten voisi sanoa, ettd ainakin muu-
toksen ja jatkuvuuden hahmottaminen jda tdltd osin kyseisen kaltaisella ratkai-
sulla oppilailta saavuttamatta. Tuloksena voi olla yksittdisid ja sirpaleisia tietoja
vailla yhteyttd laajempaan kokonaisuuteen, tismaélleen pdinvastoin kuin britti-
ldginen opetussuunnitelma on asettanut tavoitteeksi (Counsell, 2011; Gadd,
2009).

Banhamin ja Dawsonin (2000) oppimateriaalia koskeva kritiikki liittyy kes-
kusteluun siséltojen ja taitojen vélisestd suhteesta siten, ettd voimme todeta op-
pilaiden tarvitsevan ensin jonkinlaisen valmiina tarjotun historiallisen narratii-
vin, kontekstin, johon myshempi historialliseen ajatteluun liittyva tyoskentely
yhdistetddan (kts. myos Pilli, 1988, 12). Sama ldhtokohta toimii myts ammattitut-
kijoiden ty0ssa: historian tutkijat aloittavat ldhdetyoskentelyn tutustumalla ai-
hetta koskevaan aiempaan tutkimukseen, toki soveltaen jo siind omia ammatil-
lisia historiallisen ajattelun taitoja, ja kdyvdt dokumentteja tutkiessaan jatkuvaa
vuoropuhelua ndiden kahden viélilld. Andersonin ja Kratwohlin taksonomian
(2001) pohjalta muotoillussa opetuskokonaisuudessa tdmdn toteutuminen on
mahdollista, silld siind ensimmaiiseni vaiheena on annetun faktatiedon muistiin
painaminen. Vasta myShemmissd vaiheissa harjoitellaan sitd, miten tarjottua

tietoa tulee tarkastella.
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22 Oppiminen kognitiivisena ja taksonomian mukaan etenevé-

né prosessina

Tutkimukseni oppimisteoreettiset ldhtokohdat ovat 1900-luvun jdlkipuolella
muodostuneessa kognitiivisessa oppimiskésityksessd, jossa tarkastelun keskits-
sd ovat oppijan ajattelu ja siihen liittyvét tekijat (Tynjdld, 1999, 21). Aikaisem-
min sekd psykologisessa tutkimuksessa ettd opettamisen kdytannoissd korostui-
vat behavioristisen oppimiskédsityksen mukainen &drsykkeen ja reaktion tarkas-
telu, koska tdllaisen luonnontieteelliseen mittaamisen mahdollistavan opettami-
sen katsottiin olevan ainoa luotettava tapa tutkia ja tarkkailla tavoitteidenmu-
kaista oppimista (Watson, 2013). Kognitiivisessa tutkimuksessa ja oppimiskaési-
tyksessd sen sijaan tarkastellaan oppijan ajattelua, koska kognitiivisen ihmiska-
sityksen mukaan aktiivinen tiedon késittely on osa ihmisend olemista (Tynjél4,
1999). Kognitiivisen oppimiskésityksen pohjalta ovat sittemmin muodostuneet
konstruktivistinen ja sosiokonstruktivistinen oppimiskésitys. Ne ovat vaikutta-
neet esimerkiksi tarkempien opetusmallien kuten Andersonin ja Kratwohlin

(2001) taksonomian syntymiseen sekd opetuksen tavoitteiden muotoiluun

(Pruuki, I, 2014).

221 Konstruktivistinen oppimiskésitys

Konstruktivistisen oppimiskédsityksen mukaan oppilas rakentaa ajatellessaan
itse tiedollisen maailmansa, vaikkakin hénen kulttuurisella ja yhteiskunnallisel-
la ympaéristolldadan on siihen vaikutuksensa (Tynjéld, 1999). Opetuksen jdrjesta-
misen kannalta tamd tarkoittaa oppijan aktiivisen tiedon konstruoinnin mah-
dollistamista (Tynjdld, 1999, 61). Onnistuneen tiedonrakennuksen kannalta on
Tynjdlan mukaan tdrkedd, ettd opiskeltavan tiedon osilla on keskindinen yhteys,
koska oppiessaan uusia tietoja ja taitoja oppilas hyodyntdd aiemmin oppimaan-
sa. Tama johtaa tiedon yksilolliseen organisoitumiseen assimilaation eli sulaut-
tamisen ja akkommodaation eli mukauttamisen kautta (Puolimatka, 2002; Tyn-
jald, 1999, 41-42).

Konstruktivistisesta oppimiskasityksestd erkaantunut sosiokonstruktivis-

tinen oppimiskésitys korostaa yksilollisen ndkokulman sijaan oppimisen ja tie-
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donmuodostuksen sosiaalista perustaa (S&ljo, 2001; Tynjadld, 1999, 44). Sosio-

konstruktivistisen oppimiskédsityksen muodostumiseen vaikutti merkittavalla
tavalla Lev Vygotsky, joka korosti yksilollisen tiedonmuodostuksen sosiaalista
ja kulttuurista luonnetta (Vygotsky, 1978; Siljo, 2001; Tynjald, 1999, 45-47). So-
siaalisen kehityksen teoriassaan hdn kuvaa sitd, miten lapsi sosiaalistuu yhtei-
soonsd kielen avulla. Kielestd tulee Vygotskyn mukaan lapselle sekd sosiaalisen
vuorovaikutuksen ettd ajattelun viline, ja erityisesti sen avulla han oppii ldpi
eldmén aina ensin sosiaalisella ja sitten henkilokohtaisella sisdiselld tasollaan.
Sosiokonstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan yksilon tiedonmuodostuk-
seen vaikuttavat merkittavélld tavalla yksilod ympdroiva yhteiso ja kulttuuri
(54dljo, 2001; Tynjdld, 1999, 44).

Vygotsky loi kasvatustieteissd sittemmin paljon kdytetyn késitteen ldhike-
hityksen vyohyke (Vygotsky, 1978, 84-91). Sillda han tarkoitti etdisyyttd oppijan
aktuaalisen ja potentiaalisen kehitystason vilillda. Kun oppija on sisdisten teki-
joidensd puolelta valmis yltimddn uuden tehtdvan suorittamiseen, mutta ei saa-
vuta taitoa vield itsendisesti, ollaan Vygotskyn mukaan opetuksen toteuttami-
sen kannalta tilanteessa, jossa kokeneempi ihminen, yleensd opettaja tai van-
hempi, voi taitavalla ohjauksella saattaa lapsen suoriutumaan kyseisestd tehta-
vastd. Vygotsky korosti oikein suunnatun tuen merkitystd oppimisessa, silld sen
avulla oppija suoriutuu tehtdvéastd ensin avustettuna ja myohemmin itsendises-
ti.

Sekd konstruktivistisessa ettd sen sosiokonstruktivistisessa suuntauksessa
oppimista koskeva tarkastelu on oppijan ulkoisen sditelyn sijaan hédnen sisdi-
sessd sddtelyssddn (Tynjdld, 1999, 57-60). Konstruktivistisia suuntauksia yhdis-
tdd my0s suhtautuminen tietoon: tieto on sekd yksilon tai yhteiséjen konstruoi-
maa ettd pragmaattista, eli kdytdnnossa toimivaksi todettua (Tynjdld, 1999, 25-
26). Tynjdlan mukaan tiedon totuudellisuutta arvioidaan niin kutsutun totuu-
den konsensusteorian ja koherenssiteorian kautta. Edelliselld tarkoitetaan ih-
misten vililld vallitsevaa yksimielisyyttd siitd, missd méérin tieto vastaa totuut-
ta, kun taas jalkimmadiselld tarkoitetaan tiedon sisdistd ristiriidattomuutta. Kay-
tan tdssd tutkimuksessa késitettd konstruktivismi silloin, kun tarkastelen yksi-

16n tiedonkdsittelyd ja kasitettd sosiokonstruktivismi silloin, kun tarkastelun
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ndkokulma on yksilon tiedonkdsittelyn sosiaalisessa ja kulttuurisessa yhteydes-

sd.

Konstruktivistinen oppimiskésitys on herdttanyt laajan kannatuksensa li-
sdksi my0s vastakkaisia ndkemyksid. Tapio Puolimatkan tarkastelemassa realis-
tisessa opetuksen teoriassa ero konstruktivismiin muodostuu erilaisesta tieto- ja
todellisuuskasityksestd (Puolimatka, 2002, 291). Puolimatkan mukaan realistit
korostavat tiedon todellisuuden vaatimuksia yksilon tai yhteison tiedonmuo-
dostuksen sijaan. He eivit hyviaksy ndkemystd, ettd oppilaiden ajatusrakennel-
mat hyvadksyttdisiin kritiikittd. Toisaalta taas konstruktivismin kannattajien
puolelta on todettava, ettd teoria sisdltdd tiedon konsensusteorian, jonka mukai-

sesti mitd tahansa viitettd ei voida hyvéksya oikeana (Tynjdld, 1999, 25-26).

22.2  Taksonomia tiedon konstruointia ohjaavana mallina

Kognitiivisen psykologian kehittyminen on tuottanut kasvatustieteisiin edelld
kuvattujen oppimiskésitysten lisdksi tarkempiakin malleja siitd, miten opetus
tulisi jdrjestdd, jotta oppilaan oma ajattelu ja tiedonrakennus mahdollistuisi tar-
koituksenmukaisella tavalla. Yksi tunnetuimmista opetusmalleista on Benjamin
Bloomin vuonna 1956 julkaisema taksonomia (Bloom’s Taxonomy), jossa oppi-
misen tiedolliset tavoitteet on asetettu kuusi tasoa sisdltdviksi hierarkkiseksi
jarjestelmaksi (Woolfork, 2001, 587). Tavoitteet ovat Bloomin mukaan mieleen
palautus (knowledge), ymmarrys (comprehensive), sovellus (application), ana-
lysointi (analysis), syntetisointi (synthesis) ja arviointi (evaluation). Taksonomia
kerdsi julkaisustaan ldhtien seké kiitosta ettd kritiikkid, ja tuloksena tdstd muo-
toilivat Lorin Anderson ja David Kratwohl tutkijaryhmédnsd kanssa vuonna
2001 Bloomin taksonomian pohjalta uuden taksonomiataulun, jossa huomioi-
daan sekd tiedon ettd kognitiivisen prosessin eri ulottuvuudet (Anderon &
Kratwohl, 2001; Woolfork, 2001, 587).

Andersonin ja Kratwohlin taksonomia ( Taxonomy Table) (2001) on hierar-
kinen luokittelu tiedon ja ajattelun tasoista. Se sisdltdd neljd tiedon ulottuvuutta
yksinkertaisemmasta vaativampaan sekd kuusi kognitiivisen prosessin ulottu-

vuutta niin ikddn helpommasta vaativampaan. Kokonaisuus on siten kunkin
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tiedon ulottuvuuden kuuteen kognitiiviseen prosessiin yhdistdva taksonomia-

taulu (taulukko 1).

Taulukko 1

Andersonin ja Kratwohlin taksonomian perusmuoto.

Muistaa Ymmadrtdd Soveltaa Analysoi-  Arvioida Luoda
da

Faktatieto
Kisitetieto

Menetel-
maitieto

Metakog-
nitiivinen-
tieto

Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksonomian voidaan sanoa myétdilevdn
konstruktivistista oppimiskasitystd, jonka mukaan oppiminen on yksilon aktii-
vista uuden tiedon sovittamista aiemmin omaksuttuun tietoon. Taksonomiassa
tdmd toteutuu systemaattisena ja hierarkkisena toimintana helpommasta kohti
vaativampaa. Konstruktivismi ei edellytd tiedolta taksonomista rakennetta ja
mutta taksonomian mukainen opetus perustuu vdistamaéttd konstruktivistiseen
oppimiskésitykseen, jossa oppija on aktiivinen tiedon rakentaja ja jossa tiedon
osilla tulee olla yhteys keskenddn. Anderson ja Kratwohl eivit suoraan kuvaa
taksonomian sisdltimdd oppimiskasitystd, mutta luonnehtivat sen tiedonkaési-
tystd rationaalis-konstruktivistisen teorian mukaiseksi, jolloin siind korostetaan
yksilon sosiaalisten kokemusten ja opittavan asian kontekstin merkitystd tiedon
rakentumisessa ja kehittymisessd (Anderson & Kratwohl, 2001, 41). Tiedonkasi-
tys ei késitteend ole yhtdldinen oppimiskadsityksen kanssa, mutta niin ldheinen
yhteys niilld on, ettd taksonomian voidaan sanoa toimivan sekd konstruktivis-
tista ettd sosiokonstruktivistista oppimiskasitystd toteuttavassa opetuksessa.
Tieto on tutkijoiden keskuudessa ollut perinteisesti hyvin monitulkintai-
nen kasite, mistd johtuen Anderson ja Kratwohl ovat paddtyneet taksonomias-

saan ratkaisuun, jossa tiedolla on neljd ulottuvuutta: faktatieto (factual know-
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ledge), kisitetieto (conceptual knowledge), menetelmitieto (procedural know-

ledge) ja metakognitiivinen tieto (metacognitive knowledge) (Anderson &
Krathwohl, 2001, 41; Kratwohl, 2002). Andersonin ja Kratwohlin mukaan ndin
voidaan huomioida tiedon alaspesifiys ja kontekstuaalisuus sekd erilaiset tie-
donkdésittelyn tavat. Tiedonkésittelyn erot he ovat huomioineen sijoittamalla tie-
don ulottuvuudet hierarkisesti ldhtien yksinkertaisemmasta eli faktatiedosta
kohti vaativinta eli metakognitiivista tietoa.

Faktatiedolla tarkoitetaan taksonomiassa sekd kulloinkin késittelyssd ole-
vaan aiheeseen liittyvid yksityiskohtaisia tiedonpalasia ettd niin kutsuttua ter-
minologista tietdmistd (Anderson & Kratwohl, 2001, 47-48). Yksityiskohtaiset
tiedonpalaset voivat olla esimerkiksi tapahtumien, ihmisten, pdivien tai tiedon-
lahteiden tietdmistd. Aiheesta riippuen faktatieto voi Andersonin ja Kratwohlin
mukaan olla joko hyvin kapeasti rajattua ja tarkkaa tai vastaavasti hyvinkin laa-
jaa ja yleistd, silla kasiteltdvastd aiheesta itsestddn riippuu, mitkd asiat otetaan
tiedon rakentumisen ldhtokohdiksi. Faktatiedon valikoimisessa ollaankin mie-
lestdni yhdessa opettajan pedagogisen osaamisen ja vastuun lahtokohdista.

Tiedon terminologisella tietdmiselld tarkoitetaan kasiteltdvan aiheen eri-
tyisid verbaalisia ja ei-verbaalisia merkkeja ja symboleja (Anderson & Kratwohl,
2001, 45-47). Téllaisia voivat olla esimerkiksi sanat, numerot, merkit ja kuvat.
Anderson ja Kratwohl korostavat merkkien ja symbolien on tuntemisen merki-
tystd, koska niiden avulla voi péastad osalliseksi aihetta koskevaa tietoa ja ajatte-
lua. Anderson ja Kratwohl ldhestyvit tdssa Vygotskyn (1978) ajatusta kielestd,
jonka avulla ihmiselle mahdollistuu osallistuminen sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa tapahtuvaan sisdiseen tiedonrakentamiseen. Konkreettisimmin tama
ndkyy mielestdni silloin, kun ihminen on lukutaidoton tai ei ymmarrd kieltd,
jota ympdrilld puhutaan ja kirjoitetaan. Han jd4 tiedon ja osaamisen ulkopuolel-
le, ellei joku kyseisid merkkejd ja symboleja ymmartava héantd auta.

Kasitetiedolla tarkoitetaan taksonomiassa yksittdisistd tiedon palasista ra-
kentuvia monimutkaisempia tiedon rakenteita (Anderson & Kratwohl, 2001,
48-52). Se sisdltad tiedon ldhtokohtia, kategorioita, luokitteluja, teorioita ja mal-
leja. Kun yksittdisid tiedon palasia (faktatieto) yhdistetddn tiedon rakenteiksi

(kasitetieto), syntyy Andersonin ja Kratwohlin mukaan jonkinlaista tiedon
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yleistamistd. He tuovat kuitenkin esille senkin mahdollisuuden, etteivit kaikki

yksityiskohtaiset faktatiedon palaset kaikilta osin sovi siihen késitetiedon ylei-
seen rakenteeseen, johon ne sisillytetddan. Tdlloin ne yleiselld tasolla sisdltyvét
siihen eli niilld on jokin yhteinen tekija muiden osien kanssa.

Faktatiedon ja kasitetiedon vilinen rajanveto voi toisinaan olla hankalaa
(Anderson & Kratwohl, 2001, 49). Andersonin ja Kratwohlin mukaan tilloin on
tarpeen tarkastella tietoa pohtien, onko se luonteeltaan laajaa sisdltden niitd pie-
nempid tiedon palasia, joita tarvitaan laajemman rakenteen ymmartamiseen vai
juuri nditd pienid tiedonpaloja, joista rakentuu jokin késiteltdvan aiheen kannal-
ta oleellinen laaja kasitteellinen kokonaisuus. Kuten Anderson ja Kratwohl ko-
rostavat, faktatiedon ja késitetiedon erottaminen toisistaan on tehtdva aina jo-
kaisen aiheen kohdalla erikseen. Koska késitetieto on luonteeltaan abstraktim-
paa kuin faktatieto, ollaan menetelmatietoa kasitellessad taksonomian mukaisesti
faktatietoa vaativammalla tiedon tasolla.

Menetelmaétiedolla tarkoitetaan taksonomiassa tietoa siitd, kuinka jokin
asia tehddan (Anderson & Kratwohl, 2001, 52-55). Siihen sisdltyvit tieto algorit-
meistd, eli mitd tehdd ja milloin, tieto aiheen késittelyyn liittyvistd tekniikoista
ja metodeista sekd tieto siitd, missd yhteydessa mitdkin tiedonkésittelymenetel-
mé&d voi kdyttdd. Anderson ja Kratwohl kuvaavat menetelmitietoa askelmien
sarjana, jossa ajattelun vaiheet seuraavat toisiaan joko mddratyssa tai vapaava-
lintaisessa jdrjestyksessd. Kun menetelmétiedon hallintaa arvioidaan, huomio
tulee Andersonin ja Kratwohlin mukaan kohdistaa ihmisen tietoon siitd, kuinka
kyseisessd tilanteessa tulee toimia, ei niinkddn siihen, mihin lopputulokseen
hén ajattelussaan pédsee.

Metakognitiivisella tiedolla tarkoitetaan taksonomiassa tietoa sekd ajatte-
lusta yleensd ettd omasta tavasta ajatella (Andeson & Kratwohl, 2001, 55-60).
Metakognitiivinen tieto sisdltdd tiedon ajattelustrategioista, tiedon erilaisista
kognitiivisista vaatimuksista, joita tarvitaan késilld olevan tehtdvan ratkaisemi-
seen sekd tiedon siitd, miten oma ajattelu toimii suhteessa yleisiin strategioihin
ja tiedonkdsittelyn vaatimuksiin. Oppimisen kannalta kyse on hyvin tirkedstd
tiedon ulottuvuudesta, silld Andesonin ja Kratwohlin mukaan tieto ja kontrolli

omasta ajattelusta auttavat ihmistd oman oppimisen ohjaamisessa. Kuten An-
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derson ja Kratwohl tuovat esille, opettajan kannalta tdrkedd on havainnoida tas-

sd oppilaan osoittamaa metakognitiivista tietoa koskevaa omakohtaista tietd-
mistd. Metakognitiivinen tieto madritellddn eri tutkijoiden taholta jossain maa-
rin eri tavoin ja se voidaan jakaa eri osa-alueisiin (esim. Kallio, M. ym., 2019,
208), mutta tdssd tutkimuksessa pitdydytddn Andersonin ja Kratwohlin (2001)
maddritelméssa ja tarkastelun laajuudessa.

Tiedon ulottuvuuksien lisdksi taksonomia sisdltdd kuusi kognitiivisen pro-
sessin ulottuvuutta, tiedon muistamisen (remember), ymmartamisen (unders-
tand), soveltamisen (apply), analysoimisen (analyze), arvioimisen (evaluate) ja
luomisen (create) (Anderson & Kratwohl, 2001). Koska opetus keskittyy usein
ndistd kognitiivisen prosessoinnin kannalta helpoimpaan eli ulkoa muistami-
seen, Andersonin ja Kratwohlin tavoitteena on ollut luoda opetusta varten tak-
sonomian kaltainen viline, jolla on mahdollista saavuttaa vaativampaa tiedon-
kasittelyd kehittdvad oppimista (Anderson & Kratwohl, 2001, 65-66; Kratwohl,
2002). On kuitenkin hyva huomata, ettd muistaminenkin sisdltyy taksonomiaan
eli sen merkitystd tiedon kasittelemisessd ei kiistetd. Oleellista on ndhda sen
merkitys kognitiivisen prosessoinnin ldhtokohtana, ei sellaisena pdamaarand,
jollaisena sen asema opetuksessa on korostunut.

Muistamisella tarkoitetaan taksonomiassa erilaisten termien ja yksityis-
kohtien tunnistamista ja mieleen palauttamista (Anderson & Kratwohl, 2001,
66-70). Tunnistaminen tarkoittaa pitkdkestoiseen muistiin talletetun ja aiheen
kannalta merkityksellisen tiedon tunnistamista havaittavissa olevasta informaa-
tiovirrasta. Mieleen palauttaminen taas tapahtuu tunnistamisen jilkeen, kun jo-
kin tekija sysdd pitkdkestoiseen muistiin talletetun tiedon lyhytkestoisessa
muistissa tapahtuvaan aktiiviseen kasittelyyn. Muistaminen luo pohjaa tiedon
vaativammalle késittelylle.

Astetta vaativampaa kognitiivista prosessointia edellyttdd tiedon ymmar-
taminen. Ymmartdmiselld tarkoitetaan esimerkiksi suullisen tai kirjallisen oh-
jeistuksen ymmartamistd, kykya yhdistdd uusi tieto aiemmin opittuun seka tie-
don tulkitsemista, havainnollistamista, luokittelemista, asioiden summaamista,

pddttelemistd, vertailemista ja selittdamistd (Anderson & Kratwohl, 2001, 70-76).
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Kun tieto on ymmadrretty, se osataan muuttaa toisenlaiseen muotoon tai sitd

voidaan kasitelld, vaikka annettu muoto olisi aiemmasta poikkeava.

Soveltamisella tarkoitetaan tiedon soveltamista kdytantoon (executing) ja
tiedon kayttoonottoa (implementing) (Anderson & Kratwohl, 2001, 77-79). Tie-
don soveltaminen kdytantoon liittyy useimmiten erilaisten algoritmien kaytta-
miseen, kun taas tiedon kdyttoonotto liittyy tekniikoiden ja metodien kayttami-
seen. Tiedon soveltaminen onkin Andersonin ja Kratwohlin mukaan erityisen
ldheisessd yhteydessd menetelmdtietoon, vaikka se voidaan ulottaa koskemaan
my0s fakta-, kdsite- ja metakognitiivista tietoa. Anderson ja Kratwohl kuvaavat
tiedon soveltamista tilanteeksi, jossa ihminen on tekemisissi itselleen tutun teh-
tavatyypin kanssa. Taméd helpottaa merkittdvéasti tehtdvastd suoriutumista. Si-
sdlto voi olla aivan uusi, mutta tehtdvan muoto on tuttu. Tiedon kayttoonottoa
Anderson ja Kratwohl sen sijaan kuvaavat tilanteeksi, jossa oppilaalla on kay-
tettdvissddn hénelle tuntematon tehtavatyyppi. Téllaisia ovat esimerkiksi erilai-
set ongelmanratkaisutehtdvét tai aivan uudenlaiset tilanteet, joissa muistettua ja
ymmarrettyd tietoa sovelletaan. Andersonin ja Kratwohlin mukaan on tavallis-
ta, ettei tehtdviin tdlloin ole yhtd oikeaa vastausta.

Analysoiminen tarkoittaa tiedon jakamista osiin sekd ymmarrystd osien
valisistd yhteyksistd (Anderson & Kratwohl, 2001, 70-83). Analysoimiseen sisal-
tyvit tiedon erottelu, jarjestaminen ja uudelleen liittdminen. Anderson ja Krat-
wohl tarkentavat nditd vaiheita niin, ettd tietoa analysoidessaan oppilaan on
erotettava tehtdvan kannalta oleellinen tieto epdoleellisesta, erotettava tapa, jol-
la oleellisen tiedon osat ovat keskenddn organisoituneet sekd opeteltava pohti-
maan tarjotun tiedon taustatekijoitd. Oleellisen tiedon erottelemisesta tarkoittaa
tidssd vaiheessa rakenteellisen kokonaisuuden huomioimista. Kun ymmaértami-
sen vaiheessa riittdd, ettd oppilas oppii luokittelemaan tietoa, analysoimisen
vaiheessa opetellaan médrittelemddn tarkemmin, miten yksittdiset osat liittyvat
kokonaisuuteen eli mika oleellinen yhdistadva tekijd niilld on ja mitké erottelevat
ominaisuudet ovat kyseisessd tilanteessa epdoleellisia. Merkittdvan tiedon osien
vélistd yhteyttd pohtiessaan oppilaan tuleekin Andersonin ja Kratwohlin mu-
kaan harjoitella rakentamaan systemaattinen ja koherentti kokonaisuus niista

tiedonpalasista, joita hdnelld on kdytettivanddan. Anderson ja Kratwohl kuvaa-
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vat tiedon taustatekijoiden pohdintaa pyrkimyksend p&dstd tiedon taakse eli

sellaisiin vaikuttaviin tekijoihin, joita ei suoraan kerrota. Kun vertaamme tiedon
analysoimista edelld kuvattuun tiedon ymmartamiseen, huomaamme, ettd kyse
on kognitiivisen prosessoinnin kannalta jo selvéasti vaativammasta ajattelun tai-
dosta.

Tiedon arviointi puolestaan tarkoittaa kriteereihin perustuvaa paittelya
(Anderson & Kratwohl, 2001, 83-84). Se sisdltdd sekd tiedon tarkastamisen
(checking) ettd sen kriittisen tarkastelun (critiquing). Anderson ja Kratwohl ku-
vaavat tiedon tarkastamista tapahtumaksi, jossa arvioidaan tiedon sisdistd joh-
donmukaisuutta ja mahdollisia ristiriitaisuuksia ja kriittisestd tarkastelua tapah-
tumaksi, jossa huomio on kédytetyn menetelmdn arvioinnissa. Andersonin ja
Kratwohlin mukaan tiedon tuottamisessa kdytetylld menetelmailld on merkitys-
td sen kannalta, kuinka luotettavana tietoa voidaan pitda.

Taksonomian sisdltamistd kognitiivisista prosesseista viimeisimpand ja sa-
malla vaativimpana vaiheena on luominen (Anderson & Kratwohl, 2001, 84-
88). Anderson ja Kratwohl kuvaavat luomista erilaisten tiedon osien yhdista-
mistd toisiinsa niin, ettd tuloksena on jollakin tavoin uusi, johdonmukainen ja
toimiva kokonaisuus. Vaikka kyseessd on oppilaan oma luova tuotos, sen tulee
kuitenkin Andersonin ja Kratwohlin mukaan olla sidoksissa aiemmin opittuihin
tiedonkdsittelyn vaiheisiin eli kyseessé ei ole jokin niistéd tdysin irrallinen koko-
naisuus. Luomisen vaiheet Anderson ja Kratwohl ovat jakaneet heréttelyyn (ge-
nerating), suunnitteluun (planning) ja tuottamiseen (producing). Herittelyvaihe
sisdltdd ongelman asettelun ja mahdolliset ratkaisuvaihtoehdot. Sekd ymmarta-
misen ettd luomisen vaiheisiin liittyy oppilaan omaa tuottamista, mutta ndiden
erona Anderson ja Kratwohl korostavat toiminnan padmaarad. Ymmartamises-
sd pyritddn kohti tiettyd oikeaksi miellettyd ratkaisua, vaikkakin mahdollisesti
oppilaan omin sanoin, kun taas luomisessa paamaara on uusien ratkaisuvaihto-
ehtojen luomisessa. Siksi luomisen heréttelyvaiheessa pyritddan aiheen uudenlai-
seen tarkasteluun, ei sen ymmaértdmisen osoittamiseen. Luomiseen sisdltyva
suunnittelu puolestaan tarkoittaa asetetun tutkimusongelman ratkaisuvaihtoeh-
tojen metodologista padtoksentekoa sekd mahdollisten alakysymysten asetta-

mista. Kun pééstdan tuottamisen vaiheeseen, valittuihin tutkimusongelmiin py-
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ritddn vastaamaan metodologisesti kestdvélld tavalla. Kun tarkastelemme An-

dersonin ja Kratwohlin ndin kuvailemaa tiedon luomista, voimme todeta, etta
kyse on sellaisesta kognitiivisen prosessin vaiheesta, jonka paikka taksonomian
huipulla on perusteltavissa. Tiedon luomisen vaiheeseen ei ole oikotietd, vaan
sinne edetddn taksonomian mukaisessa jarjestyksessa.

Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksonomia on laajan hyvéaksynnén lisdk-
si herdttanyt myos kriittistd pohdintaa. Murtonen ym. ovat tuoneet esille mah-
dollisuuden, ettd taksonomiaan perustuvan opetus johtaa, tavoitteidensa vastai-
sesti, tulokseen, jossa kokonaiskésitys opeteltavista asioista jad muodostumatta
(Murtonen, Gruber & Lehtinen, 2017). Murtosen ym. mukaan on mahdollista,
ettd taksonomian mukainen pitkien lausekkeiden ja behavioristisen epistemolo-
gian ohjaama opetus haittaa oppimiseen vaikuttavien tekijoiden kokonaisval-
taista huomioimista, jolloin oppilaan ja opettajan motivaatio opetusta kohtaan
laskee. Tastd ndkokulmasta voidaan pohtia, onko tavoitteeni historiallisen ajat-
telun systemaattisesta tukemisesta taksonomian avulla mahdollista saavuttaa.
Taksonomian mukaan etenevd opetus ei kuitenkaan estd aiheen kokonaisval-
taista ja monipuolista késittelyd. Kuten Ouakrim-Soivio on tuonut esille, takso-
nomian avulla voidaan suunnata historiallisen ajattelun tavoitteita oikeaan
suuntaan (Ouakrim-Soivio, 2016a). Se ei estd opetuksen kokonaismallin (Tynja-

14, 1999, 17; Pilli, 1988, 35) huomioimista.

223  Konstruktivistisen oppimiskésityksen yhteys taksonomiaan ja histo-
rian oppiaineeseen

Konstruktivistinen oppimiskésitys yhdistid Andersonin ja Kratwohlin (2001)
taksonomian historian oppiaineen tavoitteisiin (Opetushallitus, 2014, 257) ja his-
toriallista ajattelua késittelevddn laajempaan kansainvéliseen tutkimukseen.
Sekd taksonomiassa ettd historian oppiaineen tavoitteissa oppiminen ndhdaan
oppijan aktiivisena kognitiivisena toimintana (Anderson & Kratwohl, 2001, 34-
36; Rantala ym. 2012; Rantala & Ahonen, 2015, 101), ei passiivisena tiedon vas-
taanottamisena. Kuten edelld tuodaan esille, konstruktivismin piiristd on sen
muodostumisen jdlkeen syntynyt kaksi suuntausta sen mukaan, painottuuko

tarkastelussa yksilokeskeinen vai sosiaalinen tiedon konstruointi (Tynjald, 1999,
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58-60). Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksonomiassa sekd historian oppiai-

neen tavoitteissa huomion kohteena ovat yksilon kognitiiviset prosessit, joten
voidaan sanoa, ettd ne perustuvat oppimisen yksilokonstruktivistiseen (Tynjald,
1999, 39) ndkemykseen, josta tdssd tutkimuksessa kdytetdan késitettd konstruk-
tivismi.

Konstruktivistinen oppimiskasitys yhdistdd myo6s historiallista ajattelua
koskevan didaktiikan taksonomiaan ja historian oppiaineen tavoitteisiin, mutta
toisin kuin jalkimmadisten kohdalla, yhdistdvana tekijand ei ole yksilo- vaan so-
siokonstruktivismi. Menneisyyttd koskeva tieto rakentuu sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa (Rantala & Ahonen, 2015). Omaan ldhihistoriaansa yksil6lld on
henkilokohtainen kosketus, tosin sekin monella tavalla sosiaalisessa vuorovai-
kutuksessa rakentunut, mutta siithen, mikd on ollut ja eletty yksilon kokemus-
maailman ulkopuolella ei pdédse kuin sosiaalisen konstruoinnin kautta (kts. Ran-
tala & Ahonen, 2015, 47-57). Sosiokonstruktivismia, ja erityisesti sen sosiaalista
konstruktionistista suuntausta, edustaneiden Peter L. Bergerin ja Thomas Luck-
mannin mukaan ilmi6t, asiat ja esineet ovat kulttuurisesti nimettyjd ennen mei-
td, joten se yksilon subjektiivinen todellisuus, jossa hédn eldd, on sosiaalisesti ra-
kentunut kokonaisuus (Berger & Luckmann, 2009, 29-57; vrt. myds Rantala &
Ahonen, 2015, 66-67; Pilli, 1988, 15). Vygotskyn (1978) tavoin Berger ja Luck-
mann (2009) korostavat kielen merkitystd sosiaalisen konstruoinnin vélineena.
Historiallista ajattelua koskevassa didaktiikassa tavoitteena on yksilon kriittisen
ajattelun kehittdminen oikeansuuntaisen opetuksen avulla, eli padmadrand ovat
yksilon aktiiviset ja tarkoituksenmukaiset tiedonkasittelytaidot. Sosiokonstruk-
tivismin ndkokulmasta niiden saavuttaminen on kuitenkin mahdollista vain so-
siaalisen vuorovaikutuksen ja sosiaalisesti muodostuneen todellisuuden kautta.
Kuten Pilli toteaa, ihmisen menneisyyttd koskeva ajattelu on pohjimmiltaan
abstraktia tiedonkdsittelyd, jossa kdytetylld kielelld on erityisen tdarked merkitys
(Pilli, 1988, 14). Opettajan on Pillin mukaan t&std syystda huomioitava historialli-
sen terminologian riittdva avaaminen oppilaille. Tdstd myos seuraa, ettei yksi-
16n menneisyyttd koskeva tieto ole lansimaisissa demokratioissakaan tdysin va-

paata, vaan yhteisdissd muodostuvaa. Yksilollistd tiedon konstruointia tavoitte-
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levan opetuksen pddmadrand onkin mahdollistaa yksilon kriittisen ajattelun tai-

tojen kehittyminen osana sosiaalista tiedon konstruointia.

Konstruktivismin ja sosiokonstruktivismin yhteys opetussuunnitelman
(2014) historian oppiaineen tavoitteisiin, Andersonin ja Kratwohlin (2001) tak-
sonomiaan seké historiallista ajattelua koskevaan didaktiikkaan on kuvattu ku-
viossa yksi (kuvio 1). Historian oppiaineen tavoitteissa sekd taksonomiassa pai-
nottuvat yksilon konstruointiprosessit. Historiallista ajattelua koskevassa di-
daktiikassa tarkastelun painopiste on sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tapahtu-
vassa konstruoinnissa. Historian oppiaineen tavoitteilla ja historiallista ajattelua
koskevalla didaktisella keskustelulla on niin ikddn yhteys: niissé tavoitellaan si-
sdllollisesti samoja asioita. Taksonomia on toimiva viline ndiden saavuttami-

seen.

Kuvio 1

Oppimiskdsitysten yhteys historian oppiaineen tavoitteisiin, Andersonin ja
Kratwohlin (2001) taksonomiaan sekd historiallista ajattelua koskevaan didak-
titkkkaan.

//" Historian oppiaineen tavoitteat \
/ Konstruktivistinen N
/ oppimiskasitys \"-.
|III __,_,—'—'_'_'_\_‘_‘——\_\__\_\_ Illnl
f /-f"" ||
| Taksonomiataulu Sosiokonstruktivistinen |

oppimiskasitys

Historiallista ajattelua
™ koskeva didaktiikka
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Yhtildisyyksien lisdksi konstruktivistisella ja sosiokonstruktivistisella oppimis-

kasitykselld on yksiloon ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvat painotus-
eronsa. Kuten edelld tuodaan esille, ndiméa ndkyvéat opetussuunnitelman (2014)
historian oppiaineen tavoitteiden sekd Andersonin ja Kratwohlin (2001) takso-
nomian tekstin muotoiluissa. Sosiokonstruktivistinen oppimiskésitys ndkyy
puolestaan historiallista ajattelua koskevassa didaktiikassa (esim. Rantala &
Ahonen, 2015; Rantala ym. 2012). Opetusta kehitettdessd naméa oppimisteoreet-
tiset erot ja yhtdldisyydet on otettava tarkoituksenmukaisella tavalla huomioon.

Koska Andersonin ja Krathwohlin (2001) taksonomiassa ajatteluun liitty-
vid taitoja luokitellaan vaatimattomammasta kohti vaativampia tasoja, se tar-
joaa tutkimuksessani toimivan pohjan opetussuunnitelman (2014) mukaisten
historian taitotavoitteiden keskindiselle jarjestdmiselle sekd taitoja systemaatti-
sesti harjoittavien tehtdvien valmistamiselle. Oppilaalle tarjoutuu mahdollisuus
kehittdad historiallisen ajattelun taitoja ldhtien helpommista ja edeten asteittain
kohti haastavampia tehtdvid. Opettajalle tehtdvidt mahdollistavat taitojen oppi-
misen arvioinnin, koska opetussuunnitelmassa mainitun hyvan osaamisen saa-
vuttamisen tarkasteleminen (Opetushallitus, 2014, 259) on mahdollista vain sil-

loin, kun arvioitavia taitoja on sekd opetettu ettd dokumentoitu.
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3 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYK-
SET

Tutkimukseni lahtokohtana on historiallisen ajattelun taitojen ndkeminen osien
muodostamana kokonaisuutena, jonka harjoittelemiseen tarvitaan oppilasldh-
toistd systemaattisuutta (Ouakrim-Soivio & van den Berg, 2022, 61). Tutkimuk-
seni tehtdvand on tuottaa oppimateriaali, jonka avulla voidaan harjoitella jarjes-
telmadllisesti voimassa olevan opetussuunnitelman mukaisia vuosiluokkien 4-6
opetusta sekd kuudennen luokan p&ittoarviointia koskevia historiallisen ajatte-
lun taitoja. Oppimateriaali rakentuu Lorin Andersonin ja David Krathwohlin
(2001) kehittdméan taksonomian pohjalle, koska silld on yhteys alakoulun histo-
rianopetuksen taitotavoitteisiin ja niiden arviointikriteereihin (Ouakrim-Soivio
& Rantala, 2017, 44).
Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Miten opetussuunnitelman mukaisia historiallisen ajattelun taitoja voi-
daan systemaattisesti opettaa Andersonin ja Kratwohlin taksonomian
avulla alakoulun historian opetuksessa?

2. Millaisen Andersonin ja Kratwohlin taksonomiaan perustuvan oppima-
teriaalin avulla historian tavoitteet voidaan yhdistdd osaksi yhden sisal-
totavoitteen opiskelua?

Tavoitteeni on selvittid, onko mahdollista huomioida kaikki taitotavoitteet sa-
malla kun opiskellaan yhtd opetussuunnitelman (2014) asettamaa siséltotavoi-
tetta. Tutkimushypoteesini on, ettd taksonomian avulla sekd ajattelun taidoista
ettd opeteltavan aiheen tiedollisista sisdlldistd voidaan muodostaa sisdisesti loo-
ginen ja toimiva kokonaisuus ottamalla tueksi historian opetuksen tutkijoiden
kehittdmid pedagogisia malleja. Koska historialliset ldhteet ovat yleensd jonkin-
laisia tekstejd, on tutkimuksessani huomioitava myos tekstitaitoihin liittyva kie-

litieteellinen tutkimus tarkoituksenmukaisella tavalla.
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Tutkimuksen metodologiaa kisittelevédssd luvussa nelja kuvaan kehitta-

mistutkimukseni syklistd rakennetta ja oppimateriaalin muodostumisen perus-
teita. Ensimmadiseen tutkimuskysymykseeni vastaaminen mahdollistaa toiseen
tutkimuskysymykseen vastaamisen, joten nama késitelldan eri sykleissd. Luvus-
sa viisi esittelen oppimateriaalin, joka on luonteeltaan kehittdmisehdotus histo-
rian opetuksen taitotavoitteiden mukaiseksi toteuttamiseksi siind vaiheessa,
kun alakoulun oppilaat opiskelevat nykyisen Suomen alueen siirtymistd osaksi
lantista kristillistd kirkkoa ja Ruotsin valtakuntaa. Tutkimus on metodiltaan ke-
hittdmistutkimus, jonka viitekehyksend on alakoulussa tapahtuva historian

opetus. Aineiston analyysi toteutetaan hermeneuttisella menetelmalla.
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4 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET LAHTOKOH-
DAT

Tutkimukseni ontologinen tarkastelu keskittyy historiallisen ajatteluun ja sen
oppimiseen. Historiallinen ajattelu ja sen oppiminen ovat alakoulun kontekstis-
sa olemassa todellisessa reaalimaailmassa, mutta tdssd tutkimuksessa nimi
ovat tarkastelun kohteena opetussuunnitelman (2014) asettamien tavoitteiden ja
niitd koskevan tutkimuskirjallisuuden kautta. Koska opetussuunnitelmassa voi-
daan havaita kognitiiviseen psykologiaan pohjautuva konstruktivistisen oppi-
miskésityksen vaikutus ja historiallista ajattelua koskevassa tutkimuskirjallisuu-
dessa sosiokonstruktivistisen oppimiskésityksen vaikutus, on tutkimuksen to-
teuttaminen perusteltua tehdd ndistd oppimisteoreettisista nakokulmista kéasin.

Tutkimuksen epistemologiaa koskevaan kysymykseen vastataan opetus-
suunnitelman (2014), historiallista ajattelu koskevan tutkimuskirjallisuuden
sekd Ouakrim-Soivion (2016a) historian oppiainetta koskevan taksonomiatau-
lun kautta. Lihtooletuksena on, ettd ndiden avulla on mahdollista saada tietoa
historiallisen ajattelun systemaattisesta opettamisesta. Tiedonrakennus toteutuu
ensin konstruktivistisen ja sitten sosiokonstruktivistisen oppimiskéasityksen
pohjalta, koska ne muodostavat ontologiset yhteydet tutkimuksen epistemolo-
giaa koskevien tekijoiden viilille.

Tutkimuksen tavoitteena on kehittdd historian opetusta alakoulussa, joten
tutkimuksen metodina on kehittdmistutkimus. Sen avulla on mahdollista tuot-
taa vaiheittaisena prosessina tietoa historiallisen ajattelun systemaattisesta opet-
tamisesta ja muotoilla tdmdn tiedon pohjalta alakoulun historianopetukseen
oppimateriaali eli kehittdmisehdotus. Kasvatustieteelliselld kehittamistutki-
muksella on metodologinen yhteys eri suuntauksista koostuvaan konstruktivis-
tiseen oppimiskésitykseen, koska niiden yhteisend tavoitteena on oppilaan ajat-

telun kehittdminen (Cobb & Yackel, 1996; Collins ym., 2004). Tutkimukseni teo-
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reettisilla ja metodologisilla ldhtokohdilla on ndin luonteva ja toimiva sisdinen

yhteys.

Tutkimukseni aineistona ovat perusopetuksen opetussuunnitelman (2014)
vuosiluokkia 4-6 koskevat historian oppiaineen tavoitteet, Andersonin ja Krat-
wohlin (2001) taksonomia, Ouakrim-Soivion (2016a) historian oppiainetta kos-
keva taksonomiataulu sekd historian didaktiikkaa koskeva tutkimuskirjallisuus.
Analysoin nditd hermeneuttisen menetelmén avulla vastatessani tutkimuskysy-
myksiini. Hermeneuttisella menetelmalld tarkoitetaan Schmidtin mukaan tapaa
ymmartdd ja tulkita esimerkiksi kirjoitetun tekstin merkityssuhteita (Schmidt,
2014, 13-15). Schmidt kuvaa hermeneuttista menetelméad kehdmdisend muodos-
telmana, jossa ymmartdminen ja tulkinta tehdddn jatkuvasti uudestaan tarkoi-
tuksena avata vaiheittain tutkimuskohteen mieltd. Hermeneuttisessa kehassa
yksittdisten osien ymmartdminen johtaa kokonaisuuden ymmaértdmiseen ja
pdin vastoin. Schmidt toteaa, ettd tulkinnoissaan tutkija joutuu toisinaan tilan-
teeseen, jossa hdnen on vain luotettava omaan intuitioonsa. Edetessdni tutki-
muksessani vaiheittain kohti kehittdimisehdotusta analysoin tutkimusaineistoa-
ni avoimella dialogilla, jolloin lukijalle avautuvat ne ymmartdamisen ja tulkin-

nan muodot, joiden kautta pdddyn vastaamaan tutkimuskysymyksiini.

41 Kehittimistutkimus tutkimuksen metodina

Kehittamistutkimus (design research) on 1990-luvulla syntynyt tutkimusmene-
telmd, jonka tavoitteena on kehittdd opetusta tutkimuspohjaisesti ja todellisista
opetukseen liittyvistd tarpeista ldhtien (Kiviniemi, 2018). Kehittdmistutkimuk-
sesta on kansainvilisessd kdytossd useita termejd, kuten design-based research,
development research, design experiment ja formative research (Kiviniemi,
2018; McKenney & Reeves, 2021). Erityisen vahvan aseman kehittamistutkimus
ja sen teoreettinen kehittaminen ovat saaneet Yhdysvalloissa (Andersson &
Shattuck, 2012). Suomessa kasvatustieteen piirissd puhutaan toisinaan kasva-
tustieteellisestd suunnittelututkimuksesta (educational design research) ja kas-
vatusalan suunnittelutieteestd (design science of education) (Kiviniemi, 2018).

Kiviniemen mukaan tavallista on myos kéddntdd englanninkielinen termi educa-
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tional design research vain osittain suomen kielelle ja puhua kasvatustieteelli-

sestd design-tutkimuksesta. Termien runsaus johtuu sekd tutkimusotteen ly-
hyestd historiasta ettd metodologisesti joustavasta luonteesta (esim. Joseph,
2004). Kaytdan omassa tutkimuksessani késitettd kehittamistutkimus, vaikka tie-
teenalaan ldhtokohtiin perustuen siitd voisi kdyttdd tarkempaakin termid, kuten
kasvatustieteellinen kehittamistutkimus tai kasvatustieteellinen design-tutki-
mus.

Collinsin ym. mukaan kasvatustieteellinen kehittimistutkimus on muo-
dostunut tarpeesta tutkia ja kehittdd opetusta todelliset opetustilanteet huo-
mioiden sen sijaan, ettd tyydyttdisiin laboratorio-olosuhteisiin tai pelkk&ddn op-
pimisen tavoitteiden asettelun ja siihen liittyvédn arvioinnin tarkasteluun (Col-
lins ym., 2004). Perinteisestd kasvatustieteellisestd tutkimuksesta on puuttunut
Collinsin ym. mukaan riittivan vahva yhteys teorian ja kdytannon oppimisen
vélilld. Kuten Collins ym. tuovat esille, tutkimuksen piiristd ei ole tuolloin syn-
tynyt tarpeenmukaista ja kédytdnnollistd, oppimisympadristdjen kehittdamiseen
ohjaavaa tietoa siitd, miten erilaisten oppimista koskevien ratkaisut ovat yhtey-
dessd oppilaiden oppimiseen. Kehittamistutkimus onkin epistemologialtaan
pragmaattista eli toimivia ratkaisuja hakevaa.

Laadullisiin tutkimusldhtokohtiin perustuva tutkimukseni on oppimate-
riaalin kehittimisehdotus, joka noudattaa kehittamistutkimukselle tyypillisid
ominaispiirteitd: kehittdminen syntyy muutoksen tarpeesta, se johtaa kaytetta-
vddn tuotokseen ja tuottaa opetusta edistdvad tietoa (esim. Anderson & Shat-
tuck, 2012; Juuti & Lavonen, 2006; Kiviniemi, 2018). Kehittamistutkimus raken-
tuu sille soveltuvan teorian varaan, mikd opetuksen kontekstissa tarkoittaa ta-
vallisesti oppimiseen liittyvaa teoriaa (esim. diSessa & Cobb, 2004; McKenney &
Reeves, 2021). Historiallisen ajattelun opettamista késitteleva tutkimukseni huo-
mioi konstruktivistisen oppimiskésityksen eli sen mukaisen oppimisen teorian,
koska silld on yhteys opetussuunnitelman (2014) historian opetusta koskeviin
tavoitteisiin sekd Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksonomiaan. Néissd mo-
lemmissa oppilas ndhd&dan aktiivisena tiedonrakentajana ja tieto osien muodos-
tamana kokonaisuutena. Historiallista ajattelua koskevassa tutkimuksessa ko-

rostuu kuitenkin yksilon tiedonrakentamisen yhteys ympardivaan yhteisoon,
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joten tutkimukseni kantavaksi teoriaksi on otettava konstruktivistisen oppimis-

kasityksen lisdksi sen sosiokonstruktivistinen suuntaus.

Kehittamistutkimuksille on ominaista, ettd ne koostuvat erilaisten ldhesty-
mistapojen kokoelmasta, jolloin kehittdminen sekd pohjautuu teoriaan ettd luo
uutta teoriaa (Barab & Squire, 2004; Collins, 2004; diSessa & Cobb, 2004). diSes-
san ja Cobbin mukaan kehittdmisessd kadytettavit teoriat voi jakaa neljdan ryh-
méadn: pddteorioihin, ajattelua ohjaaviin teorioihin, toimintaa ohjaaviin teorioi-
hin ja oppiainekohtaiset teorioihin (diSessa & Cobb, 2004). Tassa tutkimuksessa
ajattelua ohjaavana teoriana on konstruktivismi, joka yhdistid Andersonin ja
Kratwohlin (2001) taksonomian ja Ouakrim-Soivion (2016) historian oppiainetta
koskevan taksonomiasovelluksen sekd opetussuunnitelman (2014) taitotavoit-
teet ja historiallista ajattelua koskevan tutkimuksen (didaktiikan). Namé yhdes-
sd muodostavat koko tutkimuksen ldpdisevdn toimintaa ohjaavan eli tutkimus-
perustaisen opetuksen teorian (kts. DiSessa & Cobb, 2004), jossa historiallisen
ajattelun, opetussuunnitelman (2014) historian opetuksen tavoitteiden sekd An-
dersonin ja Kratwohlin (2001) taksonomian vililld ndhddan olevan konstrukti-
vistiseen oppimiskasitykseen perustuva yhteys. Oppiainekohtaisena teoriana
on historiallista ajattelua koskeva didaktinen tutkimus ja erityisesti sen tuotta-
mat konstruktivistiset opetusmallit Reading like a historian (Wineburg, Martin,
Monte-Sano, 2011) ja The Big Six (Seixas & Morton, 2013). Teoria-aineiston sisal-
l6nanalyysi toteutetaan hermeneuttisin menetelmin.

Oppimateriaalia koskevissa ratkaisuissa on huomioitu tarkoituksenmukai-
sella tavalla myos kielitieteellinen tutkimus, koska silld on tietyiltd osin yhteys
historialliseen ajatteluun sisdltyviin tekstitaitoihin. Kielitieteen merkitys tutki-
muksessani on kuitenkin historiallisen ajattelun tavoitteille alisteinen eli sen
tehtdvdand on toimia historian opetukseen liittyvan kehittamistutkimuksen
monimenetelmallisyyteen liittyvand aputieteenalana. Tadstd syystd se ei sisdlly
tutkimukseni tuottamaan tieteelliseen teoriaan, vaikkakin sitd voidaan tarkas-
tella osana oppiainekohtaista teoriaa.

diSessa ja Cobb ovat kehittdneet kehittdmistutkimuksen toteuttamisen
avuksi kédsitteen ontologinen innovaatio, jolla he tarkoittavat kehittamisen koh-

teena olevan asian olemassaolon tilaa kehittimisprosessin aikana (diSessa &
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Cobb, 2004). Tassd tutkimuksessa se tarkoittaa historiallisen ajattelun ja sen op-

pimisteoreettisen ontologian toteutumista kehittamistutkimuksen eri vaiheissa.
diSessan ja Cobbin (2004) mukaan ontologisen innovaation avulla tutkija voi
kytked tutkimusta ohjaavan teorian empiiriseen aineistoon sekd muotoilla ja
testata toimivia ajattelumalleja.

Kehittamistutkimuksen erottaa oppimisen arviointiin keskittyvastd tutki-
muksesta valmistellun intervention yhteys teoriataustaan, tutkimustilanteen
synnyttamdt uudet teoriat sekd tutkimuskysymyksen kontekstuaalinen luonne
(Barab & Squire, 2004). Kadytdn tdssd historiallisen ajattelun taitojen kehittymi-
sen tukemista koskevassa tutkimuksessani ldhtokohtina sekd oppilaiden osaa-
misen puutteita koskevia tutkimuksia ettd Ouakrim-Soivion (2016) oppimisen
arviointia koskevaa teoreettista mallia, mutta Barabin ja Sqiren (2004) maéaéritel-
mien mukaisesti kyseessd on kehittamis-, ei arviointitutkimus, silld tavoitteena
on valmistella teoriataustaan ja valittuun kontekstiin pohjautuva kehittamiseh-
dotus, joka onnistuessaan tuottaa uutta teoriaa historiallisen ajattelun opettami-
sesta.

Kehittamistutkimuksessa luodaan malleja, joiden taustalla vaikuttavat ka-
sityksemme ihmisten tavasta ajatella, tietdd, toimia ja oppia (Barab & Squire,
2004). Mallit noudattavatkin védistamattd jonkinlaisia opetuksellisia yleistetta-
vyyksid samalla kun niiden tarkoitus on auttaa jokaista oppilasta yksilona. Ba-
rabin ja Squiren (2004) mukaan kasvatustieteellisissd kehittamistutkimuksissa
ihmisen ajattelun, oppimisen, tietdmisen ja kontekstin ndhd&dan olevan toisis-
taan erottamaton kokonaisuus, toisin kuin esimerkiksi psykologisessa tutki-
muksessa, jossa kontekstin merkitys jatetddan usein marginaaliin. Barab ja Squire
lisdavatkin, ettd koulussa oppiminen tapahtuu laboratorio-oloista selvésti poik-
keavassa, monien vaikuttavien tekijoiden ymparistossd, joten tarvitaan teorioi-
ta, jotka auttavat ymmaértdméadn ja ennustamaan oppimista autenttisissa tilan-
teissa. Kuten edelld olen tuonut esille, timd historiallisen ajattelun opettamista
koskeva kehittdmistutkimus perustuu kognitiiviseen ihmiskéasitykseen ja sen
mukaiseen oppimiskésitykseen. Opetuksessa keskitytdan oppijan ajattelutaito-
jen kehittymisen tukemiseen, koska kognitiivisen ihmiskésityksen mukaan ak-

tiivinen tiedon késittely on osa ihmisend olemista. Opetuksen kontekstina toi-
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mii alakoulun historian opetus tutkimukseen valitun sisidltokokonaisuuden

kautta.

Kehittamistutkimuksia luonnehtii syklisyys, jossa malli muovaantuu to-
dennettujen epdonnistumisten ja onnistumisten kautta (esim. Anderson & Shat-
tuck, 2012; Collins ym., 2004). Sen vaiheet ja tutkimusymparisté kuvataan mah-
dollisimman tarkasti, jotta mahdollistetaan mallin vaiheittainen arviointi ja ke-
hittely. Pitdydyn omassa tutkimuksessani tyon laajuuden vuoksi kehittamistut-
kimuksen tutkimuspohjaisen opetusmateriaalin valmistamisessa ja sen rajatus-
sa testaamisessa. Tarkasti médriteltynd tutkimukseni onkin luonteeltaan kehit-
tamisehdotus, koska siitd puuttuu kehittimistutkimukselle tyypillinen mallin
kattava testaaminen, véliarviointi ja muokkaaminen, mikd tdssd tapauksessa
tarkoittaisi historiallisen ajattelun kehittymiseen liittyvdd seurantaa. Kolman-
nessa syklissd tapahtuva oppimateriaalin osittainen testaaminen tarkoittaa tut-
kimuksessani yhdelld kohdeikdryhm&an kuuluvalla lapsella toteutettua mate-
riaalin testaamista niin, ettd ndhdiin, toimivatko valitut tehtivianannot tarkoi-
tuksenmukaisella tavalla. Testaaminen kohdistuu tehtdvien tekniseen toimi-
vuuteen, ei historiallisen ajattelun kehittymiseen. Oppimateriaalin kattava tes-
taaminen historiallisen ajattelun kehittymisen ndkokulmasta ja sen mahdollinen
jatkokehittely historiallisen ajattelun kehittymisen osalta ovat jatkotutkimuksen
aiheita.

Kehittamistutkimuksen luotettavuuden arviointi voidaan jakaa kolmeen
osaan: prosessivaliditeettiin, kdytannolliseen validiteettiin ja yleistettdvyyteen
(Kiviniemi, 2018, 243-248). Prosessivaliditeetilla tarkoitetaan kehittamistyota
ohjaavaa jatkuvaa arviointia ja laadun varmistamista niin, ettd teoria, kédytanto,
arviointi ja tutkimuksen osalliset ovat jatkuvassa yhteydessd keskenddn tutki-
mussyklien seuratessa toisiaan. Tadtd koskeva raportointi on tutkijan toimesta
toteutettava riittavéalld laajuudella. Kaytannolliselld validiteetilla tarkoitetaan
puolestaan toimintamallin kdytdnnon hyoddyllisyyteen liittyvdd arviointia siitd
ndkokulmasta, miten hyvin mallin katsotaan ratkaisevan kehittamistarpeen ku-
vailussa esiin tuodun ongelman. Yleistettdvyyden validiteetilla taas tarkoitetaan
sen arvioimista, miten hyvin tutkimus tuottaa tietoa vastaavanlaisiin konteks-

teihin siirrettyna.
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Koska tutkimukseeni ei sisdlly kehittimisehdotuksen kdytdnnon testaa-

mista historiallisen ajattelun kehittymisen kannalta, sen luotettavuuden arvioin-
ti kohdistuu empiirisesti havaittuun ja hermeneuttisen menetelmén avulla tuo-
tettuun ndkemykseen opetussuunnitelman (2014) sisdltdmien historian tavoit-
teiden, historiallista ajattelua koskevan didaktiikan sekd Andersonin ja Krat-
wohlin (2001) taksonomian vélisestd yhteydestd. Kuten tutkimuksessa pyritddn
luotettavasti todentamaan, ndméa voidaan yhdistdd kokonaisuudeksi, jonka
pohjalta historian opetukseen voidaan muotoilla tavoiteltavaan muutokseen
johtava ratkaisu, jota voidaan hyodyntdd muitakin historian sisdltoalueita ope-
tettaessa, luonnollisestikin tarpeenmukaisten sisdllollisten muokkausten jal-

keen, opetusmallin rungon pysyessad samana.

42 Kehittamistutkimuksen vaiheet

Kehittamistutkimukseni muodostuu neljdstd vaiheesta eli syklistd (kuvio 2).
Vaiheiden muodostumisen perusteena on kehittimistutkimuksen ldhtokohdan
eli teorian ja kdytannon (Collins ym., 2004) tarkoituksenmukainen yhdistami-
nen. Tarvittavien vilivaiheiden (syklit 1-3) kautta pdddytdan tdiméan tutkimuk-

sen pddtosvaiheeseen (sykli 4).

Kuvio 2

Kehittdmistutkimuksen vaiheet sykleittiin kuvattuna.

Lsykli 2.sykli 3.sykli 4.5ykli
, Andersonin ja \ /_,.----" T o — JE—
/ Kratwohlin N S/ N /." . .
taksonomia I". }.-’"! Historiallisen ajattelun / Oppimateriaalin N/ Y
| oppiaineeseen opettamista koskeva ! h \—L Kehittamis- |
(Ouakrim-Soivio) ja tekninen 1 |
| ! ! synteesijayhteys / l . 1 ehdotus /
\ historian tavoitteisiin / \ / \ testaaminen [ /
) taksonomiaan / lituilta osi 1\ y
(OPS) yhdistettyna \ valituilta osin / . /
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Ensimmadisessd vaiheessa yhdistin Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksono-

mian historian oppiaineeseen. Kédytédn tdssa aineistona Ouakrim-Soivion (2016a)
historian oppiaineeseen muotoilemaa taksonomiataulua ja opetussuunnitelman
(2014) historian oppiaineen tavoitteita. Yhdistamisen perusteluissa tukeudun ai-
hetta, erityisesti historiallisen ajattelun opettamista, koskevaan tutkimukseen.
Ensimmadinen tutkimusvaihe vastaa ensimmadiseen tutkimukselle asetettuun ky-
symykseen mahdollistaen tutkimuksen neljannessd vaiheessa jalkimmadiseen
tutkimuskysymykseen vastaamisen.

Toisessa vaiheessa luon historiallista ajattelua koskevasta tutkimuksesta
synteesin ja yhdistdn sen taksonomiaan. Tutkittavana on taksonomian sisalta-
médn oppimiskasityksen eli konstruktivismin ja historian didaktiikan vé&linen
yhteys pedagogisten ratkaisujen ndkokulmasta. Jotta voidaan todeta taksono-
mian mahdollistavan historiallisen ajattelun systemaattisen kehittymisen, ndi-
den tekijoiden vilinen yhteys on tutkittava empiirisesti. Teorian osalta se on to-
dettu tutkimuksen teorialuvussa (luku 2).

Tutkimuksen kolmannessa vaiheessa tutkin kehittamistyond syntyvan
oppimateriaalin toimivuutta yhdelld koehenkilolld. Koehenkil6 edustaa sitd iké-
ryhmds, jolle oppimateriaali on suunnattu. Tutkimustilanteessa ei tutkita histo-
riallisen ajattelun kehittymistd, vaan tehtdvien teknistd toimivuutta eli koehen-
kiloén toiminnan suuntautumista tehtdavanannon mukaisesti. Tutkimus toteute-
taan valituilta osin eli siind késitelld koko oppimateriaalia. Tutkittavaksi on va-
littu tehtdvat, joissa opettajan ohjeistus oppilaalle on niukka suhteessa tehtdvan
kestoon. Tdlloin oppilaan toiminnan suuntautumista on tarkoituksenmukaista
tutkia mahdollisen tehtdvan uudelleenmuotoiluun kohdistuvan tarpeen arvioi-
miseksi.

Tutkimuksen neljannessa vaiheessa muotoilen edeltdavien vaiheiden poh-
jalta Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksonomiaan pohjautuva oppimateriaa-
lin, jossa huomioidaan systemaattisesti opetussuunnitelman asettamat historian
tavoitteet. Se sisdltdd tutkimusvaiheessa kolme suoritetun tutkimusaineiston
analysoimisen ja pohdinnan. Oppimateriaali perustuu konstruktivistiselle oppi-
miskésitykselle huomioiden sen sosiokonstruktivistisen suuntauksen. Neljds

vaihe vastaa jalkimmadiseen tutkimuskysymykseen.
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421 Sykli 1: Andersonin ja Kratwohlin taksonomia historian oppiaineeseen

ja opetussuunnitelman tavoitteisiin yhdistettyna

Taksonomiaa voidaan kayttdd tekijoidensd mukaan mitd tahansa oppiainetta
opiskeltaessa (Anderson & Kratwohl, 2001, 34-35). Suomessa historian opetusta
ja sen arviointia kehittanyt Najat Ouakrim-Soivio on yhdistdnyt taksonomian
historian oppiainetta koskevaan tiedon ja ajattelun prosesseihin (Ouakrim-Soi-
vio, 2016a) (taulukko 2). Yhdistdiminen on sanallinen kuvaus siitd, miten histo-
riallinen ajattelu etenee Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksonomiassa. Ouak-
rim-Soivion (2016a) taksonomiataulu on siten sovellus Andersonin ja Kratwoh-
lin alkuperdisestd (2001) taksonomiataulusta ja maédrittelee sanallisella tasolla,
millaista on merkityksellinen ajattelu historian oppiaineessa. Sovellus on muo-
toiltu arviointia varten, mutta se ei suoraan sisdlld opetussuunnitelman (2014)
historian tavoitteita. Ouakrim-Soivio on sittemmin toisessa yhteydessa yhdista-
nyt Andersonin ja Kratwohlin ( 2001) taksonomiaan myos alakoulun historian
oppiainetta koskevat tavoitteet (Ouakrim-Soivio, 2016b, 301), joten olen lisdnnyt
ne taulukkoon kaksi. Ouakrim-Soivio ei ole julkaisut taulukossa kaksi kuvattua
yhdistelmé&d, vaan se on koottu tdhdn tutkimukseen kahdesta eri ldhteestd. En-
simmadisessd taksonomiataulussa (2016a) hédn esittelee historian oppiaineen ar-
vioinnin sanallisena kuvauksena ja jalkimmadisessd (2016b) tavoitteiden ja arvo-

sanan kahdeksan kriteerien mukaisena.
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Andersonin ja Kratwohlin taksonomia historian oppiaineeseen yhdistettynd
(Ouakrim-Soivio, 2016a, 67 & 2016b, 301).

Faktatieto

Kisitetieto

Menetelmi
tieto

Metakog-
nitiivinen
tieto

Muistaa

Muistaa
historialli-
sia termejd
tai yksittai-
sid histo-
riallisia ta-
pahtumia

T2

Nimeda
historialli-
sia ajanjak-
soja

13,17

Tunnistaa
historian
tutkimuk-
sen mene-
telmista
esimerkik-
si ensiki-
den lah-
teen

T4, T8

Laatii
muisti-
saantoja it-
selleen his-
torian fak-
tojen muis-
tamiseksi

Ymmairtad

Osaa ker-
toa omin
sanoin his-
toriallisista
tapahtu-
mista tai
historian
henkiloistd

T9

Ymmairtaa
historialli-
sen fakta-
tiedon ja
tulkinnan
eron

Ymmartas,
miki ero
on primaa-
ri- ja se-
kundaari-
ldhteelld
historian
tutkimuk-
sessa

T5, T6

Ymmartis,
miksi mi-
takin  his-
torian tut-
kimusme-
netelmii
kaytetaan

Soveltaa

Osaa tehda
johtopéaa-
toksia
osaamien-
sa histo-
riallisten
faktojen
perusteella

Osaa so-
veltaa tie-
tojaan his-
toriallisten
tapahtu-
mien syi-
hin tai seu-
rauksiin

T11

Tulkitsee
historiallis-
ta doku-
menttia ja
soveltaa
tietdmidan
faktoja do-
kumentin
tulkitsemi-
sessa

T10

Osaa eri-
telld omia
kiinnos-
tuksen
kohteitaan
historiassa
seki tietdd
omat vah-
vuutensa
ja heikkou-
tensa his-
torian eri
osa-alueil-
la.

Analysoi-
da

Analysoi
oppimiaan
historialli-
sia faktoja

Analysoi
historiallis-
ten kisit-
teiden ero-
ja

Osaa
suunnitella
tutkimus-
prosessin
ja kykenee
tutkimus-
hypotee-
sien esitta-
miseen

Pystyy
muodosta-
maan omia
mielipitei-
td analy-
soituaan
historian-
tutkimuk-
sen tulok-
sia ja pe-
rustele-
maan niiti

Arvioida

Arvioi his-
toriallisten
faktojen
luotetta-
vuutta

Pystyy ar-
vioimaan
historiallis-
ten késit-
teiden ero-
ja

Pystyy ar-
vioimaan,
mikd me-
netelmi
sopii par-
haiten tie-
tyn ongel-
man  rat-
kaisemi-
seen

Kykenee
arvioi-
maan va-
litsemaan-
sa tutki-
muspro-
sessia seki
saamiensa
tutkimus-
tulosten
luotetta-
vuutta

Luoda

Tuottaa
uutta tie-
toa esimer-
kiksi histo-
riantutki-
mukseen

Luo tutki-
muksen
pohjalta
uuden ké-
sitteen ja
perustelee
sen

Kehittda
vaihtoeh-
toisen/
uuden me-
netelmin
historialli-
sen ongel-
man rat-
kaisemi-
seksi

Pystyy
luomaan
uuden tai
paremman
tutkimus-
prosessin,
jolla tietty
tutkimus-
ongelma
voidaan
ratkaista
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Ouakrim-Soivion mukaan Andesonin ja Kratwohlin taksonomia (2001) sopii pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman mukaisten oppiainekohtaisten tavoitteiden
arviointiin erilaisia taksonomian mukaisia tehtdvid kédyttden (Ouakrim-Soivio
2016, 69). Taman edellytyksend on kuitenkin oppimisen tavoitteiden asettumi-
nen sekd tiedon ettd kognitiivisten prosessien ulottuvuuksiin. Tdma toteutuu
Ouakrim-Soivion historian oppiaineeseen luoman sanallisen kuvauksen osalta
Ouakrim-Soivio, 2016a, 69).

Tarkasteltaessa Ouakrim-Soivion (2016b) historian tavoitteisiin yhdista-
mad taksonomiaa, on mielestdni todettava, ettd tavoitteiden sijoittelu on opetus-
suunnitelman (2014), taksonomian kuvailun (Anderson & Kratwohl, 2001) ja
Ouakrim-Soivion tavoitteita sanallisesti kuvailevan (2016a) taksonomiataulun
kanssa ristiriidassa. Tdstd syystd olen pddtynyt sijoittamaan tavoitteet uudes-
taan (taulukko 3). Ouakrim-Soivion (2016a) sanallisen kuvauksen perusteella
helposti uudelleen sijoitettaviin tavoitteisiin kuuluvat historian ldhteiden tun-
nistaminen (T2), joka sisdltyy muistamisen ja ymmartdmisen menetelmdtietoi-
hin, historiatiedon tulkinnallisuuden havaitseminen (T3), joka sisdltyy ymmar-
tamisen kasitetietoon ja soveltamisen menetelmaétietoon ja erilaisten aikakau-
sien ja niihin liittyvien késitteiden hahmottaminen (T4), joka sisdltyy muistami-
sen késitetietoon. Niin ikddn helposti uudelleen sijoitettavia ovat syiden ja seu-
rauksien hahmottaminen (T6), joka sisiltyy soveltamisen késitetietoon seké his-
torian tulkinnallisuus (T10), joka sisédltyy soveltamisen menetelmdtietoon. Sen
sijaan osa opetussuunnitelman (2014) asettamista tavoitteista on sellaisia, joiden
sijoittelu ei vastaa Ouakrim-Soivion (2016a) taksonomiataulussa mitddn sanal-
lista kuvausta. Ndin ollen olen Ouakrim-Soivion (2016a & 2016b) kanssa yhtd
mieltd siitd, ettd taksonomian ja historiallisen ajattelun taitojen vililld on yhteys,
mutta opetussuunnitelman (2014) asettamien tavoitteiden riittdavan kattavaan
toteuttamiseen tarvitaan vield hieman lisda tavoitteiden ja taksonomian yhteen
sovittelua. Tdssd tulee kayttdd sekd Ouakrim-Soivion tulkintoja tiedon ja kogni-
tiivisen prosessin ulottuvuuksista ettd Andesonin ja Kratwohlin (2001) taksono-

miaa koskevaa kuvausta.
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Taulukko 3
Taksonomia historian oppiaineeseen ja opetussuunnitelman (2014) tavoitteisiin
sovitettuna.
Muistaa Ymmadrtdd Soveltaa Analysoi-  Arvioida Luoda
da
Faktatieto = Muistaa Osaa ker-  Osaatehdd Analysoi Arvioi his- Tuottaa
historialli-  toa omin johtopdd-  oppimiaan toriallisten uutta tie-
sia termejd  sanoin his-  toksid historialli-  faktojen toa esi-
tai yksittdi- toriallisista osaamien- sia faktoja  luotetta- merkiksi
sid histo- tapahtu- sa histo- vuutta historian-
riallisia ta-  mista tai riallisten tutkimuk-
pahtumia  historian faktojen seen
henkiloistd perusteella
T5, T11
Késitetieto  Nimedd Ymmairtdd Osaa so- Analysoi Pystyy ar-  Luo tutki-
historialli- historialli-  veltaa tie- historiallis- vioimaan muksen
sia ajanjak- sen fakjca— toje?an‘his— ten késit- historia}lis— pohjalta
soja tiedon ja toriallisten teiden ero- ten késit- uuden ké-
tulkinnan  tapahtu- ja teiden ero-  sitteen ja
T4 eron mien syi- ja perustelee
hin tai seu- sen
T3 rauksiin
T6-T9
Menetel- Tunnistaa ~ Ymmartdd, Tulkitsee Osaa Pystyy ar-  Kehittaa
miitieto historian miki ero historiallis- suunnitella vioimaan, vaihtoeh-
tutkimuk-  on primaa- ta doku- tutkimus-  mikd me-  toisen/
sen mene-  ri-ja se- menttiaja  prosessin  netelmd uuden me-
telmista kundaari-  soveltaa ja kykenee sopii par-  netelmén
esimerkik-  ldhteelld tietdmiddn  tutkimus-  haiten tie-  historialli-
si ensikd-  historian faktoja do- hypotee- tyn ongel-  sen ongel-
den ldh- tutkimuk-  kumentin  sien esitti- man rat- man rat-
teen sessa tulkitsemi- miseen kaisemi- kaisemi-
sessa seksi seksi
T2 T2
T10
Metakog-  Laatii Ymmartdd, Osaa eri- Pystyy Kykenee Pystyy
nitiivinen = muisti- miksi mi- telliomia  muodosta- arvioi- luomaan
tieto sdantojd it- tdkin his- kiinnos- maan omia maanva-  uuden tai
selleen his- torian tut- tuksen mielipitei- litsemaan- paremman
torian fak- kimusme-  kohteitaan t& analy- sa tutki- tutkimus-
tojen muis- netelmé&d historiassa  soituaan muspro- prosessin,
tamiseksi  kéytetddn  sekd tietdd  historian-  sessiaja jolla tietty
omat vah-  tutkimuk- saamiensa tutkimus-
vuutensa sen tulok-  tutkimus-  ongelma
ja heikkou- sia ja pe- tulosten voidaan
tensa his-  rustele- luotetta- ratkaista
torian eri maan niitd  vuutta
osa-alueil-
la

T1
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Koska Andersonin ja Kratwohlin taksonomia (2001) ottaa huomioon seki tie-
don eri ulottuvuudet ettd kognitiivisen prosessin eri vaativuustasot, on nima
huomioitava myos silloin, kun taksonomiaan sijoitetaan opetuksen tavoitteita.
On pohdittava, vaativatko esimerkiksi ymmartamisen luokkiin sijoitetut histo-
riallisen ajattelun taidot oppilaan kognitiivisilta kyvyiltd enemméan kuin muis-
tamisen luokkiin sijoitetut tai soveltamisen luokkiin sijoitetut enemmén kuin
ymmadrtdmisen luokkiin sijoitetut. Téstd ei liene olemassa tieteellistd tutkimusta,
silld historiallista ajattelua koskeva didaktinen keskustelu ei yleisesti ottaen jaa
osa-alueita helpoimmista vaativampiin. Ndin voidaan kylld tehdd, mistd osoi-
tuksena Andersonin ja Kratwohlin (2001) luonnehdinta taksonomiasta, jota voi-
daan soveltaa kaikkiin oppiaineisiin sekd Ouakrim-Soivion (2016a) sitd koskeva
sovellus. Sijoitettaessa taksonomiatauluun opetussuunnitelman (2014) historian
oppiaineen tavoitteita T1, T5 ja T7-T9 sekd T11 on tarkasteltava tavoitteita ja nii-
hin liittyvaa tieteellistd keskustelua sekd Andersonin ja Kratwohlin taksonomia-
luokkia (2001) koskevaa kuvailutietoa.

Tavoitteen T1 mukaan oppilasta tulee ohjata kiinnostumaan historiasta
tiedonalana ja identiteettid rakentavana oppiaineena (Opetushallitus, 2014, 257).
Tiedonalasta kiinnostuminen liittyy siihen, millainen historia on tieteend ja mi-
ten sitd koskevaa tietoa luodaan. Ndin ollen kiinnostumista tulee ohjata histo-
rialliseen ajattelun ymmartdmiseen. Identiteetin rakentaminen sisiltyy sekin
historialliseen ajatteluun yksilon historiatietoisuuden kautta. Historiatietoisuu-
della tarkoitetaan ihmisen henkilokohtaista suhdetta menneisyyteen, nykyisyy-
teen ja tulevaisuuteen seké tdhan liittyvéd narratiivia (Rantala & Ahonen, 2015,
43; Veijola, 2016, 9). Tavoite T1 on sijoitettu taksonomiassa metakognitiivista
tietoa koskevan soveltamisen luokkaan, silld kyse on taidosta tarkastella omaa
ajattelua suhteessa historian tiedonalaan ja sen tiedonkasittelyd koskeviin vaati-
muksiin (Anderson & Kratwohl, 2001, 55-60). Voidaan ajatella, ettd silloin kun
oppilas on tietoinen omasta suhteestaan kasiteltyihin aiheisiin, hdn on rakenta-
nut sekd omaa historiatietoisuuttaan ettd metakognitiivisia taitojaan. Ouakrim-
Soivion (2016a) kyseiseen luokkaan muotoilema teksti ei suoraan myétdile ta-

voitteen T1 sisdltod, mutta Andersonin ja Kratwohlin (2001) metakognitiivisen
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tiedon soveltamista koskeva kuvaus sopii yhteen tavoitteen T1 kanssa, joten tal-

14 perusteella Ouakrim-Soivion (2016a) taksonomiataulua voisi muokata niin,
ettd se huomio selkedsti oppilaan historiatietoisuuden kasvamisen.

Tavoitteen T5 mukaan oppilasta tulee ohjata ymmartaméaan ihmisen toi-
minnan motiiveja (Opetushallitus, 2014, 257). Tamé on taulukossa kolme sijoi-
tettu faktatiedon soveltamisen luokkaan, mikd Ouakrim-Soivion (2016a) ku-
vauksen mukaan tarkoittaa historian oppiaineessa sitd, ettd oppilas osaa tehdad
johtopddtoksid osaamiensa historiallisten faktojen perusteella (taulukko 2). Ih-
misen toiminnan motiiveja on tavallista selittdd syiden ja seurausten kautta,
mikd puoltaisi tavoitteen T5 sijoittamista késitetiedon soveltamiseen. Voidaan
kuitenkin ajatella, ettd faktatiedon soveltamista ihmisen toimintaan voidaan
harjoitella melko yksinkertaisin ajatusketjuin. Kuten Anderson ja Kratwohl ovat
tuoneet esille, kasitetieto on luonteeltaan monimutkaisempaa kuin faktatiedon
yksittdiset tiedon palaset (Anderson & Kratwohl, 2001, 48-52). Ndin ollen ihmi-
sen toiminnan motiivien ymmartdminen voidaan aloittaa helpommasta eli fak-
tatiedon soveltamisesta, mutta sitd voidaan jatkaa késitetiedon soveltamisessa,
jolloin oppilaan on harjoiteltava taksonomian mukaisesti hallitsemaan moni-
mutkaisempia tiedon ldhtokohtia, kategorioita, luokitteluja, teorioita ja/tai mal-
lirakennelmia.

Tavoitteen T5 voisi sijoittaa myos taksonomian alemmalle tasolle eli fakta-
tiedon ymmartdmiseen. Késitteellinen yhtildisyys -faktatiedon ymmartaminen
ja ihmisen toiminnan ymmadrtdminen- puoltaisi vahvasti tdllaista ratkaisua.
Kuudennen luokan pééttdarvioinnin hyvad osaamista koskevissa kriteereissa
kuvataan kuitenkin kyseisen tavoitteen osaamista niin, ettd oppilas pystyy eldy-
tyméadn menneen ajan ihmisen asemaan ja nimedmaé&dn tdimdn toiminnan motii-
veja (Opetushallitus, 2014, 259). Nimedmistd voi tehdd ymmartdmisen kognitii-
visella tasolla toistamalla omin sanoin sitd, mitd on valmiiksi muotoiltuna esi-
merkiksi kirjasta lukenut tai opettajalta kuullut, mutta eldytymisessd tarvitaan
jo annetun tiedon soveltamista, joten kun alakoulun historianopetuksen pidem-
mén aikavalin tavoite on eldytyminen, on kyseinen taitotavoite sijoitettava fak-

tatiedon soveltamisen luokkaan.
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Tavoite T11 on hyvin samansuuntainen tavoitteen T5 kanssa. Oppilaan tu-

lee sen mukaan oppia selittimddn ihmisen toimintaa (Opetushallitus, 2014,
257). Hyvdd osaamista koskevien kriteerien mukaan oppilaan on osattava esitel-
14 kasiteltdvastd asiasta kertomus niin, ettd han selittdd tapahtuman tai ilmion
eri toimijoiden kannalta (Opetushallitus, 2014, 259). Kertomuksen muodostami-
nen vaatii tiedon soveltamista, joten sitd alemmille kognitiivisen prosessin ta-
soille tavoitetta T11 ei voi sijoittaa. Toisaalta tavoitteen sijoittaminen késitetie-
don soveltamiseen olisi myds perusteltua, silld opetussuunnitelman tekstin
muotoilu “tapahtuman tai ilmion eri toimijoiden kannalta” viittaa jonkinlaiseen
luokitteluun. Koska késitetiedon soveltamiseen on sijoitettu syiden ja seuraus-
ten hahmottaminen (Ouakrim-Soivio, 2016a, 67), mikd on taidollisesti vaativaa
(Pilli, 1988, 157), olen padtynyt sijoittamaan tavoitteen T11 faktatiedon sovelta-
miseen tietoisena siitd, ettd se oppimateriaaliani koskevissa ratkaisuissa tulee
olla tavoitteen T5 jdlkeen, mutta ennen varsinaista siirtymistd kognitiivisessa
prosessissa seuraavalle tasolle eli tavoitteisiin T6-T9, sikili kuin ndiden valilld
voidaan ndhda selvid rajoja.

Tavoitteet T7-T9 olen sijoittanut tavoitteen T6 yhteyteen késitetiedon so-
veltamiseen, koska tiedon soveltaminen historiallisten tapahtumien syihin ja
seurauksiin liittyy luontevasti muutosten ja jatkuvuuksien hahmottamiseen ja
selittdimiseen. Opetussuunnitelmassa (2014) muutosten opettaminen mainitaan
kahdessa eri tavoitteessa. Tavoitteen T7 mukaan oppilasta on autettava tunnis-
tamaan muutoksia oman perheen tai yhteison historiassa sekd ymmartamaan,
miten samat muutokset ovat voineet tarkoittaa eri asioita eri ihmisille, kun taas
tavoitteen T9 mukaan oppilasta on ohjattava esittimadn muutoksille syitd (Ope-
tushallitus, 2014, 257). Tunnistaminen kognitiivisena toimintana tarkoittaa kay-
tannossd tdssd sitd, ettd oppilas osaa kertoa, missd hian nidkee muutoksen tapah-
tuneen. Eri ihmisid koskevien erojen ymmartdminen sen sijaan tarkoittaa kay-
tannossa sitd, ettd oppilas osaa selittdd esimerkein tietyn muutoksen erilaisia
vaikutuksia eri ihmisille. Ndin ollen tavoite T7 ei kognitiivisena prosessina ole
niin vaativa kuin T9 ja sen voisi sijoittaa alemmallekin taksonomian tasolle. Mo-
lemmissa operoidaan kuitenkin kategorioiden, luokitteluiden ja mallien kanssa,

joten myos tavoite T7 on perusteltua sijoittaa késitetiedon soveltamisen luok-
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kaan. Sijoittamista puoltaa myds pidemmadn opetuksellisen tavoitteen eli kuu-

dennen luokan pdittoarvioinnin kuvaus, jonka mukaan oppilaan tulee osata
kuvata muutoksia ja kertoa, miksi muutos ei ole sama asia kuin edistys ja miten
muutos on merkinnyt eri asioita eri ihmisten ja ryhmien ndkokulmista. Kyse on
siis kdytannossad kasitetiedon soveltamisesta. Oppimateriaalin sisdltdmien tehtéa-
vien loogisen etenemisen vuoksi ndiden tavoitteiden vélinen ero on otettava
kuitenkin tehtdvien muotoilussa ja niiden keskindisessd jdrjestyksessd huo-
mioon: T7 tavoitteenmukaisten tehtdvien on oltava oppimateriaalissa ennen T9
tavoitteenmukaisia.

Tavoitteen T8 mukaan oppilasta tulee harjaannuttaa hahmottamaan jatku-
vuuksia historiassa (Opetushallitus, 2014, 257). Hahmottaminen on kognitiivise-
na toimintona samantyyppinen kuin tunnistaminen, joten voidaan todeta, ettei
oppilaalta tule edellyttdd sen vaativampia taitoja kuin jatkuvuuksien osoittami-
nen. Tdmad ei estd taidon soveltamisen harjoittelemista, mutta opetuksen paino-
piste ja oppimisen arviointi tulee kohdistaa jatkuvuuksien osoittamiseen esi-
merkkien avulla p&ddttdarvioinnin kriteerien mukaisesti (Opetushallitus, 2014,
259).

Kaikkiin taksonomian luokkiin ei ole sisdllytetty opetussuunnitelmassa
(2014) mainittuja taitotavoitteita, koska alakouluja koskevat opetussuunnitel-
man tavoitteet tulevat késitellyksi aiemmissa luokissa eli kdytdnnossa siind vai-
heessa, kun opetellaan muistamisen, ymmaértdmisen ja soveltamisen kognitiivi-
set prosessit. Toisaalta voidaan kuitenkin todeta, ettei opetuksessa ole valtta-
maéttd tarpeen jattdd tiedon analysoimisen, arvioimisen ja luomisen vaiheita ka-
sittelemattd sikéli kuin ne voidaan luontevasti ottaa osaksi taitojen harjoittelua.
Faktatiedon analysoiminen ja arviointi sopivat hyvin soveltamisvaiheen ldhde-
tyoskentelyn jatkoksi niin, ettd oppilaat pohtivat oppimiaan historiallisia faktoja
ja niiden luotettavuutta dokumenttien tarjoaman tiedon pohjalta. Opetussuun-
nitelman tavoitteiden ja pdittoarviointikriteerien mukaan ndmd taidot eivat
kuitenkaan sisélly oppiainetta koskevaan arviointiin (Opetushallitus, 2014, 257,
259). Edelld kuvatuista syistd tiedon analysoimisen, arvioimisen ja luomisen
vaiheet on jdtetty oppimateriaalista pois. Samaan tulokseen on paddtynyt myos

Ouakrim-Soivio sijoittaessaan historian opetuksen tavoitteita ja paattdarvioin-
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nin kuvauksia Andersonin ja Kratwohlin taksonomiaan (Ouakrim-Soivio,

20164, 301).

Taksonomian ja opetussuunnitelman (2014) tavoitteiden mukaista opetus-
kokonaisuutta luotaessa on huomioitava kaiken tédssa luvussa jo mainitun lisak-
si se historiallista ajattelua koskeva tieteellinen keskustelu, jota on késitelty lu-
vussa kaksi. Tutkijoiden keskuudessa on nimittdin ilmennyt huolta siitd, ettd
historiallisen ajattelun taidot muuttuvat opetuksessa listaksi irrallisia taitoja, joi-
den vilinen yhteys jdd oppilailta ymmartamattd ja timadn myotd historian holis-
tinen luonne ymmartamattd (Veijola, 2016, 1). Jos siis muotoilen opetuskokonai-
suuteni sellaiseksi, ettd tavoitteet vaihtuvat siirryttdessd luokittain etenevista
tehtdvistd toiseen vailla muuta keskindistd yhteyttd kuin aikakausi, jota kasitel-
ld&n, ei historiallista ajattelua koskeva tavoite pddse toteutumaan. Historiallinen
ajattelu kun rakentuu osista, joilla on yhteys keskenddn. Téstd syystd olen paa-
tynyt ratkaisuun, jossa aiemmin opittuja taitoja tarvitaan silloinkin kuin on jo
siirrytty vaativampiin kognitiivisiin luokkiin. Tdma4 ajatus on sisddnrakennettu-
na taksonomian (2001) ideassa, mutta kun opetussuunnitelman (2014) mukaisia
tavoitteita sijoitetaan eri luokkiin, voi helposti kdydd niin, ettd niiden valinen
yhteys ja siten koko taksonomian idea hdvida. Tdhdn on siten tietoisesti kiinni-
tettdvd huomiota.

Oppilasarvioinnissa voidaan taidot erotella toisistaan aivan kuten opetus-
suunnitelmassa (2014) on tehty, mutta historian tieteenalalle tyypillisen koko-
naisndkemyksen muodostuminen edellyttdd opetuksessa tavoitteiden vdilisen
yhteyden huomioimista. Opetussuunnitelman sisédltdiméassd historian oppiai-
neen kuvauksessa (Opetushallitus, 2014, 257) t&td ei tuoda esille ja tdssd kohden
onkin merkitystd opettajan aineenhallinnalla ja pedagogisella osaamisella. Yh-
dysvalloissa taitojen opettaminen on paikoin tarkoittanut keskittymistd primaa-
rildhteistd poimittujen tekstikatkelmien lukemista, ldhteen laatijan ndkokulman
tarkastelua ja oman argumentin hiomista, jolloin oppimisesta on jaanyt puuttu-
maan laajempi aihetta koskeva ajattelu (Veijola, 2016, 1). Tamédn vélttamisessa
historiallisen ajattelun laaja-alaisuuden huomioiva ja samalla taksonomian mu-

kainen tyoskentely toimii ndhdédkseni hyvin.
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422  Sykli 2: Historiallisen ajattelun opettamista koskeva synteesi ja yhteys

taksonomiaan

Kehittamisehdotukseni suunnittelu edellyttdd historiallisen ajattelun ontolo-
giaan ja osataitoihin kohdistuvaa tarkastelua sekd ndiden synteesin yhdistdmis-
td taksonomiaan. Historiallista ajattelua koskevassa tutkimuksessa voidaan ha-
vaita yhtendinen ndkemys siitd, mitd osataitoja historialliseen ajatteluun sisal-
tyy, mutta kun tehd&dédn opetusta koskevia kdytdannon suunnitelmia, on pohdit-
tava my®os sitd, miten oppilaan suhde menneisyyteen rakentuu oppimisteoreet-
tisesta ndkokulmasta. Historian opiskelu kohdistuu asioihin, joita ei sellaise-
naan ole endd olemassa, joten on pohdittava, miten historiallinen ajattelu oppi-
laissa muodostuu, kun he eivit henkilokohtaisesti voi kokea menneisyyttad sel-
laisena kuin se on ollut.

Historiallinen ajattelu kehittyy Jukka Rantalan ja Sirkka Ahosen mukaan
suomalaisen kouluopetuksen kontekstissa yhtdiltd pienimuotoisena historiatie-
teen harjoittamisena ja toisaalta yhteiskunnalliskasvatuksellisena tapahtumana
(Rantala & Ahonen, 2015, 42-43). Historiatieteen harjoittamisella he tarkoittavat
historialliseen ajatteluun sisdltyvien osataitojen opettelua ja hallintaa eli jonkin-
asteista objektiivista tiedonmuodostusta, kun taas yhteiskunnalliskasvatukselli-
sella tapahtumalla he tarkoittavat yksilon historiallisen ajattelun yhteyttd yhtei-
son menneisyyttd koskevaan kasitykseen. Kouluopetuksessa historiallinen ajat-
telu on siten olemassa sekd yksilollisesti ettd yhteisollisesti muodostuneena.
Opetuksen painopisteen siirtyminen yhteistd kansallista kertomusta luovasta si-
sédltopainotteisesta opetuksesta historiallisen ajattelun taitoja korostavaksi yksi-
lollisemmaéksi tiedonmuodostukseksi ei ole tarkoittanut sitd, ettd oppilas voisi
kokonaan irrottautua yhteisollisesti muodostuneesta menneisyyttd koskevasta
tiedosta ja ajattelusta.

Kuten luvussa kaksi on tuotu esille, historiallisen ajattelun taitojen harjoit-
telemisella on yhteys konstruktivistiseen oppimiskésitykseen. Kun tarkastelem-
me historiallista ajattelua koskevaa keskustelua késitteen ontologisesta ja epis-
temologisesta ndkokulmasta, meiddn on kuitenkin todettava, ettd historiallinen

ajattelu ja sitd koskeva tieto ovat sosiaalisissa yhteisdissd rakentuneita ja raken-
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tuvia asioita (esim. Cooper, 2000, 21; Rantala ym. 2012; Seixas & Morton, 2013;

VanSledright, 2011; VanSledright, 2014; Wineburg, Martin, Monte-Sano, 2011).
Ndin ollen historiallinen ajattelu, eli nykyisyydessa merkittdvan historiallisen
tiedon tavoitteleminen tieteenalalle tyypillisin ajattelutavoin, toteutuu koulu-
opetuksessa sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisesti.

Sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys perustuu erityisesti Vygotskyn so-
siokulttuuriseen oppimisteoriaan (Vygotsky, 1978; Sdljo, 2001). Vygostkyn mu-
kaan yksilé on sosiaalisessa yhteisossddn aktiivinen toimija, joka yhdessd mui-
den kanssa rakentaa asteittain syvenevdd ajattelua ja oppimista. Kdytannossa
tamd tapahtuu Vygotskyn nikemyksen mukaan niin, ettd yksiloistd koostuva
yhteis6 saavuttaa tavoitteena olevan tiedon psykologisten prosessien kautta
kayttden vélineend muun muassa puhuttua ja kirjoitettua kieltd sekd visuaalisia
esityksid. Historian opiskelussa sosiokonstruktivistinen oppimisen teoria nikyy
mielestédni erityisen selvésti, silld koska menneisyyttd koskeva tieto on valitto-
maésti aistein havaittavana asiana kadonnut, on yksilo historiallisen ajattelun
suhteen riippuvainen yhteisostddn ja sen tarjoamista mahdollisuuksista saavut-
taa menneisyyttd koskevaa tietoa ja ymmarrystd. Historialliset ldhteet eivat it-
sessddn puhu mitddn, vaan niistd on tehty ja tehddan edelleen yhteisoissa kielel-
liselld tasolla ilmenevid tulkintoja. Toisaalta omaan eldméanhistoriaan liittyvistd
tapahtumista ihmiselld on aistihavaintojen kerddméd muistitietoa, joten niiden
suhteen hédn on itsekin menneisyyttd koskevan tiedon ldhde.

Sosiokonstruktivistiseen oppimiskdsitykseen yhdistyy luontevasti prag-
maattinen késitys tiedosta ja sen saavuttamisesta. Sen mukaan yksildiden ulko-
puolella ei ole mitddn objektiivista tietoa, vaan tieto on aina yksilon tai yhteison
konstruoimaa (Tynjdld, 1999, 37). Historiantutkimuksessa tama nékyy 1970-lu-
vulta ldhtien vaikuttaneena eksistentiaalisena historiankésityksend, joka muren-
si ajatuksen yhdestd lopullisesta ja varmasta menneisyyttd koskevasta tiedosta
(Rantala & Ahonen, 2015, 43). Yhteisollisesti rakentuvissa menneisyyskasityk-
sissd narratiivien kirjo voi olla runsas, vaikka vallalla olisi vain yksi viralliseksi
koettu totuus.

Ajattelun kehittyminen eli oppiminen tapahtuu Vygotskyn mukaan ensin

sosiaalisella eli ulkoisella ja sitten psykologisella eli sisdiselld tasolla (Vygotsky,
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1978, 39-57). Vygotskyn mukaan ihminen oppii sisdistamalla erilaisia kasitteelli-

sid vélineitd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ja vasta myohemmin han pystyy
kayttdimdan niitd itsendisesti. Tarkeimpand késitteellisend vilineend Vygotsky
mainitsee kielen, joka mahdollistaa ihmisen korkeimman tason eli abstraktin
ajattelun. Historiallisen ajattelun opettamisen kannalta tdllda ndkemykselld on
ratkaisevan tdrked merkitys, silld historiallinen ajattelu on kielen avulla tapah-
tuvaa abstraktia ajattelua. Historian ldhteet voivat olla konkreettisia esineitd,
mutta niiden tulkinta ja merkityksen pohtiminen edellyttdvit kielellistd ope-
rointia.

Historiallisen ajattelun opettamista tutkineet historian didaktikot ovat
yleisesti hyvaksyneet muun muassa Wineburgin (2001) korostaman ajatuksen,
ettd historiallisen ajattelun opettaminen ja oppiminen alkavat kysymysten muo-
dostamisesta. Kysymysten muodostaminen ja niihin vastaaminen ovat kielen
avulla tapahtuvaa toimintaa. Sosiokonstruktivistisesta ndkokulmasta historialli-
sen ajattelun oppiminen toteutuu siten tarkoituksenmukaisiin kysymyksiin ja
yhteiseen keskusteluun perustuvan opetuksen kautta. Tadtd lahtokohtaa toteute-
taan esimerkiksi Reading like a historian (2011) ja The Big Six (2015) -oppimate-
riaaleissa sekd taman kehittdmistutkimuksen oppimateriaalissa.

Toinen historian didaktikkojen yleisesti hyviaksyma késitys historiallisen
ajattelun oppimisesta koskee menneisyytta késittelevien ldhteiden ja niiden tar-
kastelun merkitystd opetuksessa (esim. Cooper, 2000, 21; Harris ym., 2014; Ran-
tala ym. 2012; Rantala & Ahonen, 2015; Seixas & Morton, 2013; VanSledright,
2011; VanSledright, 2014; Wineburg, Martin, Monte-Sano, 2011). Vaikka opetuk-
sen yhtend tavoitteena on menneisyyden moniperspektiivisyyden havaitsemi-
nen ja hyvidksyminen, tiedonhankinnan metodeja téllainen arvorelativismi ei
koske (Rantala & Ahonen, 2015, 92-93). Kuten muun muassa Rantala ja Ahonen
(2015) tuovat esille, luotettava kasitys menneisyydestd alkaa kysymyksestd
“mistd tieddn tdman” ja jatkuu kysymykselld “mistéd tieto on perédisin”. Rantalan
ja Ahosen mukaan kosketus historian ldhteisiin, ldhteiden keskindinen vertailu
ja kontekstualisointi sekd sisdinen ldhdekritiikki ovat sellaisia historialliseen

ajatteluun sisdltyvid metoditaitoja, jotka tulee oppia koulussa.



58
Menneisyyttd koskevien ldhteiden tarkastelu eli historian tekstitaidot

VanSledrightin ja Afflerbackin mukaan neljastd vaiheesta (VanSledright & Aff-
lerback, 2005). Namd ovat ldhteen madrittiminen, tunnistaminen, ymmaértami-
nen ja arvioiminen. Madrittamisessd oppilas tunnistaa ldhteen tiettyd tarkoitus-
ta varten ja tietyssd historiallisessa kontekstissa laadituksi. Tunnistamisessa hin
tunnistaa ldhteen tekstilajin ja osaa arvioida, onko kyseessd ensikdden vai toisen
kdden ldhde. Ymmartdmisessd oppilas huomioi ldhteen omassa kontekstissaan
ja arvioimisessa hdn vertaa eri ldhteitd toisiinsa arvioiden niiden luotettavuutta
ja toimijoiden motiiveja. Konstruktivistisen oppimiskéasityksen ndkokulmasta
VanSledrightin ja Afflerbackin kuvaamassa lidhdetyoskentelyssd on kyse tieto-
rakenteiden eli skeemojen muodostumisesta ja hyodyntdmisestd (kts. Tynjald,
1999, 41-42). Oppiessaan historiallisten ldhteiden tekstitaitoja, oppilaalle muo-
dostuu sisdisid malleja siitd, miten hénen tulee tilanteessa toimia. Andersonin ja
Kratwohlin taksonomiassa tdmé& on menetelmaétietoa, jossa oppilas opettelee tai
hyodyntdd kognitiivisia valmiuksiaan tietdd, miten hdnen tulee kyseisessa tilan-
teessa toimia (Anderson & Kratwohl, 2001, 52-55). Anderson ja Kratwohl ku-
vaavat tdtd erddnlaisena askelten tai vaiheiden sarjana. Muotoilemani oppima-
teriaalin kannalta ldhdetyoskentely tarkoittaa yhtddltd sitd, ettd oppimiskoko-
naisuudessa harjoitellaan ldhteiden lukemisen kaikkia vaiheita ja toisaalta sitd,
ettd ldhteilld on ajallinen yhteys keskendén, jolloin oppilaalle muodostuu véhi-
tellen kuva siitd, miten aikakautta koskeva tieto rakentuu monista eri lihteista.
Ndin hén voi lopulta vastata kysymyksiin: mistd tieddn taman ja mistd tieto on
perdisin.

Menneisyyttd koskevien ldhteiden ja niiden tarkastelun lisdksi historialli-
sen ajattelun osa-alueita ovat historiallinen empatia sekd syyn, seurauksen,
muutoksen ja jatkuvuuden hahmottaminen. Ndamé ovat kuitenkin sidoksissa
lahdeaineistoihin. Ndin ollen voidaan sanoa, ettd historiallisen ajattelun osa-
alueista lahteisiin liittyvat taidot ovat ldhtokohta, joka mahdollistaa muidenkin
osa-alueiden hallinnan. Historialliseen empatiaan, syihin, seurauksiin, muutok-
siin ja jatkuvuuksiin liittyvéssa harjoittelussa voidaan kayttdd esimerkiksi oppi-
kirjatekstejd, mutta tdméan lisdksi taitojen harjoittelua on sidottava aikalaisldh-

teisiin (Rantala & Ahonen, 2015, 152-187). Muutoin sidos tiedon perustaan jda
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puutteelliseksi. Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksonomian mukaan etene-

vdssd opetuksessa tdama toteutuu, kun ldhteisiin ja niiden tulkintaan liittyvid tai-
toja harjoitellaan ennen muiden historiallisen ajattelun osataitojen harjoittelua.
Tiedon soveltamisen vaiheessa harjoitellaan empatiaan, syihin, seurauksiin,
muutokseen ja jatkuvuuteen liittyvid taitoja, mutta sidoksissa muistamisen ja
ymmartdmisen vaiheissa opittuihin tiedon ldhtokohtiin. Harjoittelun viimeises-
sd vaiheessa, eli menetelmatiedon soveltamisessa, nama kaikki yhdistyvit yhte-
ndiseksi kokonaisuudeksi.

Sosiokonstruktivistisen oppimiskédsityksen mukainen kysymys- ja keskus-
teluperustainen opetus yhdistettynd historiallisen ajattelun osataitoihin muo-
dostavat tutkimuksessani hermeneuttisesti muodostetun synteesin, jonka poh-
jalta on mahdollista muotoilla kehittdimisehdotus Andersonin ja Kratwohlin
(2001) taksonomian mukaan etenevastd historiallisen ajattelun oppimateriaalis-
ta. Koska konstruktivistinen oppimiskasitys on oppimisen, ei opetuksen, teoria,
oppimateriaali tulee valmistaa niin, ettd se mahdollistaa oppijan tiedon konst-
ruoinnin kulloinkin tarkoituksenmukaisella tavalla (Tynjdld, 1999, 60). Oppima-
teriaalin sisdltamat keskustelukysymykset suuntaavat oppilaan ajattelun histo-
riatieteelle tyypillisiin ajattelutapoihin luoden vihitellen taksonomian mukaan
jdrjestyneitd mielen sisdisid skeemoja. Kun opettaja mallintaa opetusmateriaalin
avulla oppilaalle, miten historiallista tietoa ldhestytddn, toimitaan oppijan lédhi-
kehityksen vyohykkeelld, jossa tietoa rakennetaan ensin sosiaalisella ja sitten
psykologisella tasolla.

Psykologisella tasolla toteutunutta oppimista tarkastellaan kouluopetuk-
sen kontekstissa erityisesti silloin, kun toteutetaan formatiivista tai summatii-
vista oppilasarviointia. Formatiivinen arviointi mahdollistaa oppimisen varmis-
tamisen tarpeenmukaisella kertaamisella. Oppilasarviointi (Opetushallitus,
2014, 259) sisdltyy tahan tutkimukseen osana tutkimusteoriaa, eli silld ei ole
suoraa summatiiviseen arviointiin ohjaavaa roolia. Sen sijaan formatiivista ar-
viointia ja sen mukaista opittavien taitojen kertaamista on mahdollista toteuttaa

osana opetuskeskusteluja.
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423 Sykli 3: Oppimateriaalin tekninen testaaminen valituilta osin

Kehittamistutkimukseni sisdltdaa luvussa viisi kasiteltdvan oppimateriaalin, jon-
ka toimivuus on valituilta osin testattu yhdelld opetuksen kohderyhméén kuu-
luvalla oppilaalla. Testaaminen ei kohdistunut historiallisen ajattelun kehitty-
miseen, vaan tehtividnannon mahdollisuuksiin suunnata oppilaan toimintaa
tarkoituksenmukaisella tavalla. Tdssd luvussa kuvaan testaamista koskevat
taustat. Testaamisen vaikutukset oppimateriaalin muotoiluun (sykli 3) on liitet-
ty osaksi oppimateriaalin késittelyd koskevaa lukua (luku 4).

Tutkimuksen havaintoyksikkd on harkinnanvaraisella naytteelld valittu
10-vuotias suomenkielisessd perusopetuksessa opiskeleva oppilas. Koska tutki-
muksessa ei huomioida oppilaan didinkielen tai oppimisvaikeuden merkitysta
historiallisen ajattelun kehittymiseen, havaintoyksikko on valittu niin, ettd ha-
nen suomen kielen taitonsa ovat ikétasoiset eikd hénelld ole todettuja oppimis-
vaikeuksia. Tutkittavalle kerrottiin etukédteen tutkimuksen taustoista ja julki-
suudesta sekd mahdollisuudesta kieltdaytyd tutkimuksesta. Tutkimuslupa pyy-
dettiin tutkittavalta ja hdnen huoltajaltaan lomakkeella, josta on tutkimuksen
liitteend malli (liite 1).

Tutkimushenkilon historian opiskelua kartoitettiin haastatteluin ja oppi-
materiaalia koskevin havainnoin. Havainnointia koskeva osuus tutkimuksesta
suoritettiin maaliskuussa 2023. Tutkimusajankohtaan mennessd tutkittava oli
opiskellut historiaa perusopetuksessa seitsemdn kuukauden ajan. Téhdn ajan-
jaksoon ei sisdltynyt tdssd tutkimuksessa kisiteltdvan sisdltoalueen opiskelua
eikd Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksonomiaan yhdistyvad ja historiallisen
ajattelun taitoja kehittdvdd kokonaisopetusta. Kouluopetuksessa historian ope-
tuksen menetelmind olivat toimineet sisdltopainotteisen opetuksen mukainen
Ritari 5 (2015) -oppikirjan lukeminen, ja erilaiset vihkotehtdvéat. Opetuksessa oli
kasitelty menneisyyttd koskevan tiedon sidosta ldhdeaineistoihin, mutta se ei

ollut toiminut systemaattisesti opetuksen ldpdisevana ldhtokohtana.
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43 Tutkijana alakoulun historian opetuksen kontekstissa

Tutkijapositioni toteutuu tutkimuksessani kahden roolin yhdistelmdnd. Olen
yhtddlta humanistisesta tiedekunnasta valmistunut historian aineenopettaja, jol-
la on takana useamman vuoden tyokokemus timéan oppiaineen opettajana. Toi-
saalta olen kasvatustieteellisen tiedekunnan luokanopettajakoulutuksen opiske-
lija, jolla on opiskelijan rooli. Tutkijapositiossani yhdistyvit kaksi tieteenalaa,
humanistinen ja kasvatustieteellinen, sekd kaksi roolia, opettaja ja opiskelija.
Téam&d mahdollistaa opettajan tyon kehittdimiseen vaikuttamisen (Kincheloe,
2012) alakoulun kontekstissa.

Tutkimuksen aluksi tarkastelin aihetta aineenopettajaroolin synnyttaméan
esiymmarryksen kautta, jolloin aiheen valinta ja metodi valikoituivat siitd tar-
peesta, jonka koen historian opetuksessa vallitsevan. Tuolloin aiheen pohdinta
ja késittely tapahtuivat vield vahvasti historiatieteen ndakokulmasta, vaikkakin
siind oli jo mukana sitd pohdintaa, jota harjoittelimme historian didaktiikassa
aineenopettajakoulutuksen aikana. Aineenopettajakoulutus on kuitenkin vah-
vasti oppiaineisiin sidottua, joten kasvatustieteellinen ndkdkulma on tullut vah-
vasti mukaan tutkimukseen vasta, kun olen analysoinut opetussuunnitelman
(2014) historian oppiaineen tavoitteita ja sisdltojd sekd historiallisen ajattelun
tutkimusta alakoulun ndkokulmasta. Alussa vallinnut varmuus omasta “tieta-
misestd” on vaihtunut sen tunnustamiseen, etten kenties tieddkadn, ja sen kaut-
ta jatkuvaan itsereflektioon ja tutkimusaineiston huolelliseen analysointiin.

Tutkimusaineistoni analysoinnin, jasentdmisen ja hallinnan seké tutkimus-
kysymyksiin vastaamisen mahdollistaa tutkimukseen valittu metodi, jossa tut-
kimusprosessi voidaan jakaa tarpeen mukaisiin osavaiheisiin (Anderson &
Shattuck, 2012; Collins ym., 2004). Tam& mahdollistaa myos tutkimuksen avoi-
muuden, kun lukija havaitsee, millaisten osavaiheiden ja pdittelyiden kautta
kehittdamisehdotukseen (vaihe 4) on paddytty ja mitd osia kehittdimisehdotus si-
ten sisdltdd. Aiheen jdsentdmistd, hallintaa ja sitd kautta myos tutkimuksen
avoimuutta ja rehellisyyttd edistivdd myos kehittdmistutkimusmetodin sisalta-
md mahdollisuus jakaa kdytettdvit teoriat erilaisiin ryhmiin (diSessa & Cobb,

2004), jolloin esimerkiksi ajattelua ja oppiainetta voi tarkastella sekd erikseen
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ettd yhdessd. Hermeneuttinen menetelmé tarjoaa puolestaan joustavan tavan

analysoida tutkimusaineistoa ja tuoda pddttelyketjuja lukijan tarkasteltavaksi.
Opettajan roolissa ndmaé saattavat olla intuitiivisiakin, mutta tutkijan roolissa
opetuksen perusteisiin on mahdollista pdastd tieteellisesti kestdvalld tavalla lah-
deaineistoihin sidotun pohdinnan kautta.

Sekd sisdltopainotteinen ettd ajattelun taitoja kehittdva opetus ovat yhtei-
son yksiloon kohdistamaa vallankdyttod. Tastd syystd tutkijapositiossa on tar-
peen pohtia kulloisenkin opetustavan tai -painotuksen perusteita eettisestd
ndkokulmasta. Yhtendiseen kansalliseen kertomukseen nojaavaa sisdltopainot-
teista opetusta on perusteltu sekd valtioiden oikeudella mééritelld kasvatuksen
peruslinjat, koska ne jdrjestdvit ja kustantavat peruskoulutuksen, ettd ihmisten
sisdiselld tarpeella muodostaa identiteettinsd yhteydessd yhteisolliseen kerto-
mukseen (Rantala & Ahonen, 2015, 50-57). Historiallisen ajattelun taitoja painot-
tavaa opetusta on sen sijaan perusteltu edellisen suhteen pdinvastaisesta nako-
kulmasta eli ihmisen oikeudella tietdd ja ymmartdd, mihin menneisyyttd koske-
vat narratiivit perustuvat, miten niitd rakennetaan, kenen nikokulmasta ne ra-
kentuvat ja miten toisenlaisetkin ndkemykset ovat mahdollisesti perusteltavissa
(Rantala & Ahonen, 2015, 65-70). Historiallista ajattelua painottava opetus oi-
keuttaa ndin itsensd yksilon vapauteen ja demokratiaan liittyvilld arvoilla. Ran-
tala ja Ahonen kuvaavat tdtd historiallisen toimijuuden mahdollistamana kan-
salaiskompetenssina, jonka keskitssd on aktiivinen kansalainen (Rantala &
Ahonen, 2015, 65-67). Voidaan sanoa, ettd tieto on edelleen valtaa ja pédsy tie-
don &ddrelle mahdollistaa osallistumisen vallankayttoon.

Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) on valtion kasvatus ja koulu-
tusideologiaa ja arvondkemyksid kuvaava normatiivinen asiakirja, jolla on ope-
tuksen jdrjestdjan ja toteuttajan suuntaan méadradva ote. Jos opetussuunnitelma
perustuu yhteiskunnassa yleisesti hyvaksyttyihin arvokésityksiin ja opetus
noudattaa opetussuunnitelman perusteita, voidaan todeta, ettd opetus on eetti-
sesti kestdvdd. Suomessa tdlld hetkelld voimassa oleva opetussuunnitelma
(2014) on heréttanyt laadinnastaan ldhtien seka kiittdavaad ettd kriittistd keskuste-

lua. Tama ei ole kuitenkaan toteutunut sellaisena laajamittaisena ajattelun tai-
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toihin kohdistuvana kritiikking, ettd voisimme sanoa historiallisen ajattelun tai-

tojen olevan eettisesti kyseenalaista opetusta (Ahonen, 2016). Né&in ollen voim-
me mielestdni todeta, ettd taitopainotteisen historian opetuksen eettinen perusta
on kestdvd. Sen sijaan opetuksen oppituntikohtaisiin ratkaisuihin kohdistuvan
eettisen pohdinnan tulee olla jatkuvaa.

Opetuksen oppituntikohtaiset ratkaisut koskevat esimerkiksi sitd, millaisia
ldhdeaineistoja valitsemme oppilaiden tarkasteltavaksi, kun kaikkea mennei-
syyttd koskevaa ldhdeaineistoa ei voida opetuksessa kisitelld, ja millaisilla ky-
symyksen asetteluilla mallinnamme heille historiallisen ajattelun oppimista. Lu-
vussa kaksi késitelldan tutkimukseni teoreettista viitekehystd ja todetaan, ettd
yksilon menneisyyttd koskeva tieto on sosiaalisessa yhteisossd tuotettua. Tatd
taustaa vasten olen tutkimuksen aikana pohtinut omaa tutkijan ja opettajan roo-
liani merkitykselliseksi m&dritellyn tiedon ja ajattelun ohjaajana. Opettajana ta-
voitteeni on ohjata oppilasta itsendiseen ajatteluun, mutta toisaalta tutkijana tie-
dén, ettei sosiaalisesta ympadristostd riippuvainen tiedonmuodostus ole tdysin
vapaata. Jonkinlainen kulminaatiopiste ndissd pohdinnoissani tapahtui tutki-
musvaiheessa kolme ollessani tilanteessa, jossa historiatieteen, kasvatustieteen,
opettajan ja tutkijan roolini yhdistyivit toimivalla tavalla. Tuolloin sekd ohjasin
ettd havainnoin tutkimushenkilténi. Kédvin tutkimushenkiloni kanssa dialogia
menneisyyden merkityksellisten tapahtumien valinnasta (luku 5.1) ja totesin,
ettd tutkimuksen kohdeikdaryhmadn kuuluva oppilas on mahdollista saada mu-
kaan menneisyyden hallintaa koskevaan tiedonmuodostukseen. Tutkimukseni
tarkkuuden ja luotettavuuden kasvattamisen ndkokulmasta oppimateriaalin
testaaminen kokonaisuudessaan olisi kuitenkin ollut tarkoituksenmukaista.

Téamén kehittdmistutkimuksen sisédltimdssd oppimateriaalissa on pyritty
moniperspektiivisyyteen ja oppilaiden kriittisen ajattelun muodostamiseen
huomioiden samalla historiallisen ajattelun ja sen oppimisteoreettisen ontolo-
gian toteutuminen tutkimuksen eri vaiheissa (kts. diSessa & Cobb, 2004). Sa-
malla on kuitenkin todettava, ettd kirjallisten ldhteiden saatavuus rajoittaa mer-
kittavasti moniperspektiivisyyden tavoitteet toteutumista, joten tutkimuksessa

joudutaan vdistamdttd tilanteeseen, jossa kyseisend aikakautena eldneiden ih-
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misten oma ddni pddsee esille hyvin rajatusti. Kysymyksenasettelut sen sijaan

noudattavat kattavasti historiallisen ajattelun opettamiselle asetettuja tavoittei-
ta, joten tutkijan positiossa tuottamani oppimateriaali mahdollistaa eettisesti

kestdvan opettamisen alakoulun historian oppiaineessa.
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5 KEHITTAMISKOHDE: OPPIMATERIAALI HISTO-
RIALLISEN AJATTELUN TAITOJEN
HARJOITTELEMISEEN

Kehittamistutkimuksessa valmistettava oppimateriaali rakentuu sopivan teoria-
taustan varaan (diSessa & Cobb, 2004; McKenney & Reeves, 2021). Tutkimuk-
sessani neljinnen vaiheen muodostava oppimateriaali perustuu luvussa kaksi
esiteltyyn teoriataustaan (kuvio 1) sekd Andersonin ja Kratwohlin (2001) takso-
nomiasta historian didaktiikan avulla muotoiltuun taksonomiatauluun. Takso-
nomiataulu on kuvattu tutkimusvaihetta yksi késittelevassda luvussa (luku
4.2.1). Tassd neljannessd vaiheessa siihen yhdistetddn historiallista ajattelua kos-
keva synteesi (luku 4.2.2) ja muu aihetta koskeva tutkimuskirjallisuus. Oppima-
teriaalin yhteydessd my0s esitellddn tutkimusvaiheessa kolme (luku 4.2.3) to-
teutettu materiaalin rajattu testaaminen.

Teoriataustan ja muun tutkimuksen tarkoituksenmukainen yhdistaminen
on kehittamistutkimuksissa tavallista. Kuten DiSessa ja Cobb ovat todenneet,
kehittamistutkimusten sisdltaimat kadytannon ratkaisut koostuvat tavallisesti
useista erilaisista teoreettisista lihtokohdista, mikd on tutkimuksen kokonai-
suuden hahmottamisessa haaste (DiSessa & Cobb, 2004). Tavoitteeni on kuiten-
kin pitdytyd mahdollisimman selkedssa tutkimusasetelmassa. Siind opetussuun-
nitelman (2014) sisdltamaét historian oppiaineen tavoitteet, Andersonin ja Krat-
wohlin (2001) taksonomia sekd Ouakrim-Soivion (2016) historian oppiainetta
koskeva taksonomiataulu ovat tehtdvien keskindisen jdrjestyksen lahtokohtia.
Muun tutkimuksen tehtdvéa on tukea tehtdvien rakentumista ndiden mukaisesti.

Oppimateriaalin muotoiluun vaikuttava muu tutkimus koostuu pddosin
historiallisen ajattelun opettamista koskevasta didaktiikasta. Néistd erityisesti
edelld kuvatut Seixasin ja Mortonin (2013) The Big Six ja Wineburgin, Martinin
ja Monte-Sanon (2011) Reading like a historian ovat oppimateriaalini sisdlta-

mien tehtdvien mallina. Niiden toimivuudesta on esitetty sekd kiittdvad ettd
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kriittistd pohdintaa (esim. Ouakrim-Soivio & van den Berg, 2022, 60-61; Reis-

man, 2012), mutta koska jalkimmadisessa tapauksessa oppimistulosten yhteydes-
td materiaaliin ei ole varmuutta, pitdydyn késityksessd, ettd niiden tieteellinen
perusta on kattava ja materiaalit siten sovellettavissa eri aikakausia ja sisdlto-
alueita koskevaan opetukseen.

Historiallista ajattelua koskevan didaktiikan lisdksi oppimateriaalin muo-
toiluun vaikuttavat merkittavalld tavalla konstruktivistinen oppimiskésitys ja
sen sosiokonstruktivistinen suuntaus. Konstruktivismi yksilollisend tiedonra-
kentamisena on tehtdvien ldhtokohta (Anderson & Kratwohl, 2001). Kaytannos-
sd yksilon henkilokohtainen tiedonrakennus toteutuu sosiaalisiin yhteistihin ja
kulttuuriin sidosteisena, joten tdméd on valittu ldhtokohdaksi my6s tyotapoja
koskevissa ratkaisuissa. Oppilaiden aktiivista ajattelua tuetaan pari- ja ryhma-
tehtavin (kts. Pruuki, 2014, 48-49). Koska konstruktivistisen oppimiskésityksen
sisdltdmdn konsensus- ja koherenssiteorian mukaan opetus ei voi pddttyd minkd
tahansa viitteen hyvidksymiseen, oppimateriaalissa ajattelua ohjataan tarpeen
mukaan myds opettajajohtoisin keskusteluin.

Oppimateriaalissa toteutuu Barabin ja Squiren luonnehdinta kehittdamis-
tutkimuksesta, jossa ajatteluprosessi, tiedon siséltd, konteksti ja uuden oppimi-
nen toimivat kiinteésti yhdessd (Barab & Squire, 2004). Oppimateriaalin tehta-
vét ovat sellainen Barabin ja Squiren mainitsema tekninen viline, joka muodos-
taa teoreettisen ennustuksen siitd, miten historiallisen ajattelun taidot tulisivat
kdytannon tasolla kehittymédan. Kehittdimisehdotus muodostuu teoreettisten
lahtokohtien ja muun tutkimuskirjallisuuden muodostamasta kokonaisuudesta,
jota analysoidaan hermeneuttisella menetelmalld. N&din tutkimus tuottaa myos

uutta teoriaa historiallisen ajattelun opettamisesta.

51 Tiedon muistaminen

Tiedon muistaminen tarkoittaa faktatiedon osalta historiallisten termien ja yk-
sittdisten historian tapahtumien muistamista (Ouakrim-Soivio, 2016, 67). Ope-
tusmateriaalissani faktatiedon opettelua taustoitetaan avaamalla oppilaille his-

torian oppiaineelle luonteenomaista késiteltdvien faktojen valikointia. Koska
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kaikkea ei menneisyydestd tiedetd eikd kaikkea tutkimuksen tuottamaa tietoa

ehditd opetuksessa kisitelld, on opettajan ja oppikirjojen tekijoiden tehtdva va-
lintoja koskien sitd, mitd asioita kasitellddan ja mistd ndkokulmasta, eli miké ar-
votetaan merkitykselliseksi, vdhemman merkitykselliseksi tai merkityksetto-
méksi ja milld perusteella. Historiallisen ajattelun oppimisen kannalta téllaisella
faktatiedon valikoimisen tarkastelulla on merkitysta (Cooper, 2000, 6-7; Ouak-
rim-Soivio & van den Berg, 2011; Seixas & Morton, 2013, 25-35; Wineburg, 2001,
113), joten sitd tulee opetuksessa késitelld, vaikka opetussuunnitelma (2014) tai
taksonomia ei siithen suoraan ohjaakaan. Summatiiviseen arviointiin faktojen
valikoinnin ja merkityksen pohdinta ei sisdlly. Wineburgia mukaillen, voidaan
todeta, ettd faktatieto on historian ymmaértdmiselle valttamé&dtontsd, mutta vain
historiallisten kysymysten kautta (Wineburg, 2001).

Opetusmateriaalin ensimmadisessé tehtavéassa jokainen oppilas laatii henki-
l6kohtaisen ajatuskartan sis&lloistd, jotka oppilaan omasta mielestd ovat viimek-
si opiskellulla historianjaksolla olleet tarkeitd. Ajatuskarttaan sisdllytetddn mer-
kittdavid tapahtumia, ihmisid, esineitd ja/tai kehityskulkuja. Aikaa tehtdvéan te-
kemiselle on 15 minuuttia, joten oppilaan tulee olla tyossddn yhtd aikaa huolel-
linen ja riped. Ennen tyoskentelyn aloittamista oppilaille on hyva kertoa, ettd
heidédn tulee myohemmin tehtdvaa kéasiteltdessad perustella valintansa.

Tyoskentelyn jdlkeen oppilaat pohtivat vastauksiaan seuraaviin kysymyk-
siin: sisdltddko ajatuskarttasi tunnettuja tapahtumia ja ihmisid, joilla on ollut ta-
vallista enemmaén valtaa? Vai kuvastaako se tavallista eldmdd, jota suurin osa
ihmisistd eli? Onko ajatuskartassasi mainintoja kansoista tai valtioista? Onko
ajatuskartassasi asioita, joilla on yhteys kaukana asuviin ihmisiin eli onko asioil-
la paikallisia, kansallisia tai kansainvdilisid yhteyksid? Sisdltavatko valintasi
suuria ihmisjoukkoja koskeneita muutoksia? Sisdltavatko valintasi ihmisten
arkieldmé&d muuttaneita asioita? Jos lisdisit itsesi ajatuskarttaasi, mihin asettaisit
itsesi? Perustele. Kertooko ajatuskarttasi tarinan? Mikd on tarinasi viesti? Tar-
kastele vastauksiasi kysymyksiin 1-5 ja 7. Mikd auttoi sinua p&ddttama&n, mita
asioita laitat ajatuskarttaasi?

Itsendisesti kirjattujen vastausten jdlkeen oppilaat vertailevat ajatuskartto-

jaan ja vastauksiaan parin kanssa. Taman jdlkeen kdydddan luokan yhteinen kes-
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kustelu asioista, joita ajatuskartat sisdltavat sekd kriteereistd, joiden perusteella

oppilaat olivat valintansa tehneet. Listaamalla yleisimpid vastauksia taululle
yhteisesti tarkasteltavaksi, voidaan luontevasti siirtyd pohtimaan kriteereitd,
miksi yhdet asiat koetaan historiallisesti merkittdviksi ja toisia taas ei. Oppilaille
on tarkedd myos selittdd, ettd he ovat tdssd ajatuskarttatehtdvassa harjoitelleet
juuri sitd, mitd historian tutkijat jatkuvasti tekevét eli merkittdvien, vahemman
merkittdvien ja merkityksettomiksi koettujen asioiden valintaa. Jos historian
edellinen jakso on opiskeltu perinteiseen tapaan oppikirjakeskeisesti, on toden-
nakoistd, ettd oppilaiden vastaukset muodostuvat oppikirjan tekstien ja tunnilla
keskusteltujen aiheiden mukaiseksi. Taméd toimii mielestdni aivan toimivana
ldhtokohtana uudenlaiselle, historiallista ajattelua kehittdville opiskelulle.

Kouluopetuksen ndkokulmasta historian tutkijoiden, opettajien ja oppikir-
jojen tekijoiden valinnat ohjailevat kdsityksidmme siitd, mikd menneisyydessd ja
ihmisen eldmassa on tarkedd ja mika ei, tai keiden kokemukset ja ajatukset ovat
tarkeitd ja keiden taas eivét (esim. Seixas & Morton, 2013). Tarkastellessamme
asiaa laajemmasta ndkokulmasta voimme kuitenkin todeta, ettd ihmisen kasitys
menneisyydestd rakentuu muunkin kuin yhteiskunnan virallisen tahon luoma-
na kokonaisuutena (esim. Wertsch, 2000; Rantala & Ahonen, 2015, 104). Kuten
sosiokulttuurista ndkokulmaa korostava yhdysvaltalainen James V. Wertsch on
esittdnyt, yksilon menneisyyttd koskeviin késityksiin vaikuttavat myo6s hanta
ymparoiviat epdvirallisemmat tahot, jolloin ddrimmadisessa tilanteessa ldhiyhtei-
son kasitys menneisyydestd voi olla se, johon ihmiset uskovat ja samaistuvat,
kun taas valtiollisen tahon narratiivi on se, joka virallisesti tiedetdan, mutta jo-
hon ei samassa mddrin uskota ja/tai samaistuta (Wertsch, 2000). Tallaisissa ta-
pauksissa koulun historian oppitunnit voivat demokraattisissa yhteisoissd olla
se paikka, jossa yhteistd keskustelua tdstd voidaan kayda.

Faktatiedon taustoittamista koskeva tehtdva on muotoiltu Seixasin ja Mor-
tonin (2013) historiallisen ajattelun taitoja késittelevan opetusmateriaalin poh-
jalta. Tehtdvan tarkoitus on yhtdéltd avata oppilaille historiallisen tiedon vali-
kointiin liittyvdd problematiikkaa ja toisaalta avata perusteluja sille, miksi tille
opintojaksolle on madritelty juuri se faktapohja, johon oppilaat saavat opintojen

seuraavassa vaiheessa tutustua. Perustelut liittyvat Seixasin ja Mortonin totea-
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mukseen historian faktojen merkityksellisyydestd (Seixas & Morton, 2013, 14-

23). Heiddn mukaansa tapahtumilla, ihmisilld tai kehitykselld on historiallista
merkitystd, jos niilld voidaan selittdd muutosta, paljastaa jotakin ja/tai jos ne
ovat osa historiallista narratiivia eli laajempaa kertomusta. Koska merkitsevyys
vaihtelee ajassa ja paikassa, tarkasteluun nostettavien faktojen valikointi taytyy
tehdd aina uudestaan, kun menneisyyttd tarkastellaan. Historiallisen ajattelun
kehittymisen kannalta valinnat on kuitenkin aina perusteltava ja mahdollistet-
tava keskustelu vaihtoehdoista. Viime kddessd valintojen tekeminen on aina
opettajan pedagogiseen vastuuseen sisdltyva asia.

Historiatiedolle tyypillistd kertomuksellisuutta voidaan Kimmo Katajalan
mukaan tarkastella joko ihmisldhtoisesti tai ympédroivistd olosuhteista ldhtien
(Katajala, 2002, 18-19). Ihmisldhtoiset tavat ovat Katajalan mukaan historian
tutkijoiden keskuudessa tavallisempia kuin luonnontieteellisiin ldhtokohtiin no-
jaavat ja olosuhteita korostavat ldahtokohdat. Kouluopetuksessa ihmisldhtdisyys
on valttamaton ldhtokohta, koska opetussuunnitelma tuo esille pyrkimyksen
herdttdd oppilaiden kiinnostus mennyttd aikaa, ihmisen toimintaa, sen merki-
tystd ja ymmarrystd kohtaan (Opetushallitus, 2014, 257). Yhteiskunnan raken-
teiden tarkastelu tulee timadn mukana kulloinkin tarkoituksenmukaisella taval-
la.

Seixasin ja Mortonin (2013) sekd Katajalan (2002) mééritelmien ja opetus-
suunnitelman (2014) pohjalta voidaan perustella ne historiallisia tapahtumia
koskevat valinnat, jotka muodostavat timdn oppimateriaalin faktapohjan. Valit-
tuja historiallisia tapahtumia ovat kristinuskon saapuminen, kristinuskon va-
kiintuminen, muinaisuskon védistyminen, Ruotsin kuninkaan aseman vahvistu-
minen, linnojen ja kaupunkien rakentaminen, Pdhkindsaaren rauhan solmimi-
nen, kirjallisen kulttuurin levidminen sekd historialliseen aikaan siirtyminen.
Vaikka oppilaita tulee muutosten ohella harjaannuttaa hahmottamaan myos
menneisyyttd koskevia jatkuvuuksia, on opintojakson faktapohja rakennettu
muutoksia kuvaavien tapahtumien varaan. Opetuskokonaisuuden taustalla on
opetussuunnitelman sisiltotavoite S3, jonka mukaan opetuksessa tulee késitelld
Suomen siirtyminen historialliseen aikaan ja Ruotsin yhteyteen (Opetushallitus

2014, 258). Opetussuunnitelman sisdltotavoitteet muodostavat toisistaan poik-
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keavia kokonaisuuksia, joten niiden mukaisesti jaksottuva opetus muodostuu

vdistdimatta muutosta kisittelevien faktojen varaan. Jatkuvuuksien kisittelylle
on tdstd syystd annettava suunnitellusti oma tilansa, niin myos tdssda oppimate-
riaalissa.

Faktatiedon opiskelu yhdistetddn aiemmin opittuihin sisdltdihin, jotta op-
pilas havaitsee asioiden vilisid yhteyksid, silld konstruktivistisen oppimiskaési-
tyksen mukaisesti tiedon osilla tulee olla yhteys keskenddn (Tynjdld, 1999). Kas-
vatustieteissd kdytetddn tdstd yleisesti késitettd siltaaminen, ja ajattelun taitojen
opettamisessa sen ndhdddn olevan tdrked tekijd opittujen tietojen véalisessa vuo-
rovaikutuksessa (esim. Lipman, 2003, 70). On tavallista, ettd historian opetuk-
sessa edetddn kronologisesti siirtymadlld ajallisesti varhaisemmasta kohti nyky-
pdivadd, mutta paikallisesti kulttuuripiiristd toiseen, koska muistitieto ryhmittyy
helpoimmin asiakokonaisuuksien tai henkiloiden ympdrille (Katajala, 2002, 19).
Tama voi olla kronologian kannalta perusteltavissa oleva ratkaisu, mutta oppi-
laiden mielessd tapahtuvan siltaamisen kannalta ratkaisu on ongelmallinen ja
taytyy ottaa opetuksessa huomioon (Harris ym. 2014, 129-130). Jos Suomen esi-
historiallisen ajan késittelyn jalkeen opetuksessa on edetty paikallisesti muihin
aiheisiin, on historialliseen aikaan siirtyminen taustoitettava kayttamalla hetki
asioiden kertaamiseen.

Uuden aiheen taustoittaminen aloitetaan kertaamalla lyhyesti esihistorial-
lisen ajan uskonnollinen ja hallinnollinen tilanne Pohjolassa, erityisesti rauta-
kaudella. Kertaamisessa kadytetddan esimerkintyyppistd karttapohjaa (oppimate-
riaalin liite 1), jossa on kuvia rautakauteen liittyvistd arkeologisista 16ydoistd ja
rakennelmista. Ndiden avulla oppilaille hahmottuu suomalaisten uskonnollinen
ja hallinnollinen tilanne ennen kristinuskon ja Ruotsin vallan vakiintumista.
Ndin varmistetaan tulevan muutoksen taustojen ymmdrtdminen ja osataan
myShemmin asettaa ldhteitd ja tapahtumia historialliseen kontekstiin.

Siirtymistd kristinuskoon ja osaksi Ruotsia havainnollistetaan esimerkin-
tyyppiselld karttapohjalla (oppimateriaalin liite 2), jossa ndkyvét véhitellen
muodostuneen ja yhtendistyneen Ruotsin kuningaskunnan alueet. Kartan tar-
kastelussa huomioidaan kristinuskon tuleminen ja muinaisuskon véaistyminen,

Ruotsin kuninkaan aseman vahvistuminen sekd Ruotsin rajat. Kylit ja paikalli-
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set kulttuuripiirteet yhtddltd pysyivat ja toisaalta alkoivat hitaasti muuttua,

mutta tdrkedd tdssd on huomata vahvistuva keskusvalta, joka asettui esihisto-
riallisella ajalla muodostuneen paikallisen hallintorakenteen yldpuolelle (esim.
Katajala, 2002, 91-93; Lehtonen, T. M. S., 2002, 156-159; Raninen & Wessman,
2015, 365).

Tiedon muistamista ja edellisen tehtdvan kaltaista asioiden merkittavyy-
den pohdintaa harjoitellaan sijoittamalla annetut tapahtumat mallin (kuvio 3)
mukaiseen jdrjestykseen (kts. Seixas & Morton, 2013, 25-35). Harjoituksessa
tyoskennellddn pareittain. Jokainen pari saa opettajalta yhdeksan, jotka heiddn
tulee asettaa valitsemaansa tdrkeysjdrjestykseen niin, ettd ylimmaéksi tulee tar-
kein ja sen alapuolelle seuraavaksi tarkeimmadt asiat. Alimmaksi sijoitetaan his-
toriallisesti véhiten tdrkedksi arvioitu asia. Oppilaille on hyva korostaa, ettd

asioita voi madritelld keskenddn yhta tarkeiksikin (tasot 2-4).

Kuvio 3

Historiallisten tapahtumien sijoittaminen merkittavyysjarjestykseen: mallikuvio
Seixas & Mortonin mukaan (2013).
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Malliin sijoitettavat tapahtumat ovat: muinaisuskon védistyminen, Ruotsin ku-

ninkaan aseman vahvistuminen, Pdhkindsaaren rauhan solmiminen, kristinus-
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kon saapuminen, kristinuskon vakiintuminen, kirjallisen kulttuurin levidminen,

kylien mahtimiesten aseman heikentyminen, historialliseen aikaan siirtyminen
sekd linnojen ja kaupunkien rakentaminen. On mahdollista, ettd tapahtumat si-
sdltavat oppilaille vieraita kisitteitd, joten ennen tehtdvéan aloittamista on tar-
peen varmistaa, ettd oppilaat tietdvat kaikkien kasitteiden merkityksen. Kielitie-
teen tutkijoiden Jenni Alisaaren ja Raisa Harju-Antin mukaan eri oppiaineiden
opetuksessa on tietoisesti kiinnitettdvd huomiota oppilaiden mahdollisuuksiin
oppia heille vierasta sanastoa, silld ei voida pitdd itsestddn selvdnd, ettd edes
syntyperdiset suomenpuhujat osaisivat kaikki oppiainekohtaiset termit (Alisaa-
ri & Harju-Antti, 2020, 33). Tdssd voidaan Alisaaren ja Harju-Autin mukaan
hyodyntdd toisen kielen oppimisen menetelmid, mihin sisdltyy esimerkiksi kon-
tekstisidonnainen tuki. Alisaari ja Harju-Antti ovat tarkastelleet asiaa yldkoulu-
laisten luku- ja kirjoitustaidon osalta, mutta mielestdni sen voidaan sanoa péte-
vdn varhaisemmassakin vaiheessa eli alakoulussa, silld nuoremmilla oppilailla
sanavarastoa on luonnollisesti vield vihemmén kuin vanhemmilla. Kontekstisi-
donnainen tuki toteutuu edelld kuvatussa tehtdvassd hyvin, silld sanastoa ope-
tellaan yhteydessa sellaiseen historialliseen kontekstiin, jossa sitd voidaan luon-
tevasti kayttaa.

Harjoitusta jatketaan esittelemailld ja perustelemalla valmis malli kahdelle
muulle parille. Tdimén jdlkeen ndissd kuuden hengen ryhmissa yritetdan 16ytdad
yhteinen perusteltu ndkemys, joka esitellddn koko luokalle. On mahdollista, etta
oppilaiden keskuudessa syntyy kysymystd siitd, onko tdllainen malli ndiden ta-
pahtumien osalta mielekés, jolloin opettaja voi aloittaa pohdinnan siitd, miten
asiat tapahtuvat suhteessa toisiin, ei kaikesta muusta irrallisena ja miten men-
neisyyttd koskevan tiedon valikoiminen esimerkiksi oppikirjoihin on vaikeaa.
Emme vilttamattd kasittele opetuksessa sellaisia asioita, joiden merkitys kasitel -
tavan kokonaisuuden kannalta on yhtd tdrked kuin sellaisten asioiden, joista
puhutaan ja kirjoitetaan paljon. Mahdollisesti tédtdkin tehtdvda koskevan fakto-
jen valinnan olisi voinut tehdd my®os toisin.

Historiallisten tapahtumien sijoittamista merkittdvyysjdrjestykseen tehta-

véassd kuvatulla ja mallikuvion mukaisella tavalla on testattu 10-vuotiaan tutki-
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mushenkiloni toimesta (kuvio 4). Haneltd tehtdvan suorittaminen sujui nopeasti

ilman ohjeita tarkentavia kysymyksia.

Kuvio 4

Historiallisten tapahtumien sijoittaminen merkittavyysjdrjestykseen opetusrat-
kaisun toimivuutta havainnoivassa testitilanteessa.

EAET S7n P R

Tutkimushenkilon tekemien valintojen perusteluista voidaan pddtelld, ettd han
tarkasteli menneisyyden tapahtumien merkittavyyttd nykypdivan tilanteesta
kasin. Ylimmaksi hén sijoitti historialliseen aikaan siirtymisen, koska “ iIman Iu-
kemista ja kirjoittamista ei voi tehdd mitddn”. Alimmaksi hén sijoitti muinaisus-
kon viistymisen, koska “ei silli /muinaisuskolla]ole mitidn merkitysti. Ny-
kydidn on kristinusko ja islam”. Téhén liittyen kristinuskon saapuminen ja va-
kiintuminen sijoittuivat mallissa ylemmille tasoille. Kylien mahtimiesten ase-
man heikentymisen hén sijoitti toiseksi alimmalle tasolle niin ikddn siksi, ettd
sellaisia ei endd ole. Pdhkindsaaren rauhan hén sijoitti toiseksi korkeimmalle ta-
solle turvallisuuden ja rauhan merkitykseen vedoten. Linnojen ja kaupunkien
sekd kuninkaan vallan merkityksen tutkimushenkil6 hahmotti niin ikddn tur-

vallisuuden ja vakauden ndkdkulmasta.



74
Tuloksen perusteella voidaan todeta, ettd opetusratkaisu toimii teknisend

ratkaisuna: oppilas ymmartdd, mitd hanen tulee ohjeet saatuaan toimia. Sen vai-
kuttavuutta historiallisen ajattelun kehittymisen kannalta ei sen sijaan vield tie-
detd. Koehenkilon perustelut avaavat kuitenkin mielenkiintoisen ndkymain ala-
kouluikdisen oppilaan historialliseen ajatteluun, silla siind on selked yhteys his-
torian tutkijoiden ja oppikirjojen tapaan kertoa menneisyydestd: esiin nostetaan
vastaavalla tavalla sellaisia asioita, joilla ndhdddn olevan oleellinen yhteys ta-
médn pdivdn eldmddn. Sivuun jdtetddn asioita, jotka koetaan vihemmadn merki-
tyksellisiksi. Kadytdnnossd ndilld marginaaliin jdtetyilld tai tdysin vaietuilla
asioilla voi kuitenkin olla vaikuttava yhteys merkityksellisiksi maariteltyihin
asioihin. Tdmén asian avaaminen oppilaille on mielestdni tarkedd. Suuria linjoja
avaavalla narratiivilla on paikkansa, mutta ne koostuvat pienten tapahtumien
kudelmasta.

Edelld mainitut yhdeksan tapahtumaa muodostavat timén jakson muista-
mista koskevan faktatiedon. Késitetieto muodostuu historiallisten ajanjaksojen
nimedmisen taidosta (Ouakrim-Soivio, 2016, 67), mikd tdssd tapauksessa tar-
koittaa sitd, ettd oppilaiden kanssa kerrataan esihistoriallisen ja historiallisen
ajan vilinen ero, opetetaan, mitd se tarkoittaa Suomen osalta ja kasitelldan vield
aikakausijako esihistoriallinen aika - keskiaika. Opetuskeskustelun visuaalisena
tukena toimivat oppimateriaalin liitteissd yksi ja kaksi kuvatut karttapohjat. Ka-
sitetieto auttaa ajanjaksoille tyypillisten piirteiden ymmartdmisessd. Mennei-
syyden tarkastelu aikakausina auttaa oppilaita paitsi muodostamaan siité jarke-
vid ja késiteltdvissd olevia kokonaisuuksia myos hahmottamaan esimerkiksi jat-
kuvuuksia ja muutoksia (Seixas & Morton, 2013, 85).

Menetelmitiedon muistamista harjoitellaan erilaisten historiantutkimuk-
sessa kdytettdvien ldhteiden tunnistamisella (Ouakrim-Soivio, 2016, 67). Histo-
rian oppiainetta koskevan taksonomiataulun mukaisesti oppilaan tulisi tdssa
vaiheessa oppia tunnistamaan historian tutkimusmenetelmistd esimerkiksi
ensikdden ldhde. Tamdn suhteen nousee esille kysymys siitd, onko ensikdden
ldhteen médritelmad mahdollista opettaa ilman vertailukohtaa eli toisen kdden
lahdettd. Kysymyksen voi ratkaista tarkastelemalla Andersonin ja Kratwohlin

menetelmatietoa koskevaa kuvausta, jonka mukaan menetelmaétieto tarkoittaa
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tietoa siitd, kuinka jokin asia tehdddn tai kuinka kyseisessa tilanteessa tulee toi-

mia ja miten asian kasittelyyn kuuluvia tiedonkésittelymenetelmid kdytetdadn
(Anderson & Kratwohl, 2001, 52-55). Ndin ollen voidaan pddtyd opetuksessa
ratkaisuun, jossa tarkastellaan ensikdden ldhteiden merkitystd menneisyyden
tutkimisessa. Ottamalla huomioon sekd opetuksen sisdisen loogisuuden ett sil-
taamisen tavoitteet, palataan aiheen kisittelyssd taustoittamisvaiheessa kisitel-
tyihin karttapohjiin (oppimateriaalin liitteet 1 & 2) ja mietitddn, mistd me tie-
ddmme, millaista Suomen alueella oli esihistoriallisen ajan lopulla ja mist4 tie-
ddamme Suomen siirtyneen historialliseen aikaan, Ruotsin yhteyteen ja osaksi
lantista kristillistd kirkkokuntaa. Opetuksessa edetddn ndin erilaisten ensikdden
ldhteiden esittelyyn (oppimateriaalin liite 3) ja opetetaan heitd sitd kautta tun-
nistamaan kyseiseen ryhmé&an kuuluvia historian ldhteitd ja niiden merkitysta
menneisyyttd koskevalle tutkimukselle.

Oppimateriaalin liitteessd kolme kuvattuja ensikdden ldhteitd ovat luinen
nuolenkarki, rautakautinen miekka euralaisesta haudasta, kolme hopeista risti-
riipusta kaarinalaisesta haudasta ja kuningas Birgerin suojeluskirje Karjalan
naisille 1300-luvulta. Oppilailta kysytdan myos omia aikakauteen liittyvd ha-
vaintoja (hautaroykkiot, linnat, kirkot). Tédssd vaiheessa ldhteitd koskevat tulkin-
nat annetaan oppilaille valmiina. Heiddn tehtdvdnddn on muistaa, ettd kyseistd
aikakautta koskeva tieto perustuu ldhteisiin, jotka ovat syntyneet kyseiselld ajal-
la. Samalla késitelldan ensikdden ldhteita koskevaa tutkimusta esimerkiksi ker-
tomalla, miten ensikdden ldhteitd on loydetty ja edelleen l6ydetddan sekd mah-
dollisuuksista ajoittaa loydettyjd ldhteitd arkeologisin tutkimusmenetelmin.

Erilaisten ldhteiden tunnistaminen on vilttimaton taito sekd historiallisen
tiedon tulkinnallisuuden ettd historiallisten dokumenttien tulkitsemistaidon
kannalta. VanSledrightin ja Afflerbackin mukaan ldhteiden tunnistaminen
muun muassa sen suhteen, onko kyseessd ensi- vai toisen kdden ldhde, on oleel-
linen osa historiallisten ldhteiden arviointikykya eli historiallista lukutaitoa, jota
koulussa tulee opettaa (VanSledright & Afflerback, 2005, 2-4). Ensikdden ldh-
teet tarjoavat meille ensisijaisen linkin menneisyyden ja nykypdivén viilille (Sei-
xas & Morton, 2013, 46). Tdstd syystd erilaisten ldhteiden tunnistamisen opette-

lu asettuu luontevasti tihidn vaiheeseen taksonomianmukaisessa historiallisen
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ajattelun taitojen harjoittelussa. Historian oppiaineen didaktiikassa oikein toteu-

tetun lahdetyoskentelyn ndhdddn olevan historiallisen ajattelun oppimisen
avaintaito (esim. Rantala, 2012; Seixas & Morton, 2013; VanSledright, 2011 &
2014; Wineburg, 2011). Taksonomian mukaan etenevdssd oppimateriaalissa
tama tiedon ldhtokohta on toistuvasti ldsna.

Muistamiseen sisdltyvd metakognitiivinen tieto tarkoittaa oppilaan kykya
laatia itselleen muistisddantojd historian faktojen muistamiseksi (Ouakrim-Soi-
vio, 2016, 67). Tatd harjoitellaan niin, ettd edelld késitellystd muistamisen fakta-
tiedosta (kuvio 3), eli opiskeltavana olevan historianjakson yhdekséstd tarkedstd
tapahtumasta, tehdéddn vihkoon yksilolliset, muistamista tukevat muistiinpanot.
Muistiinpanojen opettelu annetaan kotitehtdviksi. Tama opetusratkaisu valmis-
taa oppilaita sopivalla tavalla kognitiivisen prosessin seuraavan tason eli ym-
madrtdmisen taitojen harjoittelemiseen. Metakognitiivista tietoa voidaan raken-
taa ldhtien oppimisprosessin alkuvaiheesta ldpi oppimisen eri vaiheiden lop-
puun saakka (Kallio ym., 2019). Koska tdssd oppimiskokonaisuudessa metakog-
nitiivisen tiedon harjoittaminen ei ole keskiossd, on tutkimuksessa paadytty rat-
kaisuun, jossa oppilas tarkastelee omaa metakognitiivista tietoaan, taksonomian

mukaisesti, vain kunkin kognitiivisen prosessin ulottuvuuden paitteeksi.

52 Tiedon ymmirtdminen

Ymmartamisen taitojen harjoitteleminen aloitetaan faktatiedoista. Tavoitteena
on oppia kertomaan omin sanoin aiheeseen liittyvistd tapahtumista (Ouakrim-
Soivio, 2016, 67) sen sijaan, ettd vain muistetaan historiallisia termeja tai yksit-
tdisid historiallisia tapahtumia. Faktatietojen ymmartamistd harjoitellaan ohjeis-
tamalla oppilaita kirjoittamaan omin sanoin ja ilman vihkomuistiinpanoja Suo-
men siirtymisestd historialliseen aikaan ja osaksi Ruotsia. Vaihtoehtoisesti har-
joitus voidaan tehda suullisesti pareittain tai pienissd ryhmissd. Tehtdvan apu-
na toimivat muistamisen vaiheessa opetellut yhdeksidn avaintapahtumaa. Kir-
joittaminen ja/tai keskusteleminen mahdollistavat opeteltavan asian ja sithen
liittyvan kielen aktiivisen prosessoimisen ja tukevat siten oppimista (Graves,

2007; Frey & Fisher 2014). Oppilaille, joilla on esimerkiksi kielitaitoon tai muis-
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tamiseen liittyvid erityisid haasteita, voidaan antaa avuksi vihjekuvia tai avain-

sanoja.

Alisaaren ja Harju-Autin mukaan sanojen tunnistaminen on kognitiivisena
toimintana ihmiselle helpompaa kuin niiden kdyttdminen omassa puheessa ja
tekstissd (Alisaari & Harju-Autti, 2020, 32). Uusien sanojen kdyttamistd on siksi
harjoiteltava aktiivisesti, jotta niiden muodot ja merkitykset jadvat muistiin ja
oppilas voi kehittyd passiivisesta sanojen tunnistajasta niiden aktiiviseksi kayt-
tdjaksi. Talld on Alisaaren ja Harju-Autin mukaan suora vaikutus luetun ym-
maértdmiseen, silld oppilaan kyky ymmartdd lukemaansa tekstid on sitd suju-
vampi mitd paremmin hédn hallitsee tekstissd kdytetyn sanaston. Kyseisten his-
torian tapahtumien muistaminen ja ymmartaminen ovat siten tulevan luetun
ymmadrtdmistd edellyttdvan lahdetehtdavan vialttaméattomid esitaitoja.

Siirryttdessd kohti ymmaértdmisen kisitetietoa on tarkedd, ettd oppilaille
syntyy ensin ymmairrys menneisyyden ja historian vilisestd erosta (Seixas &
Morton, 2013, 46; VanSledright, 2014, 26). Menneisyyttad on kaikki, mitd koskaan
on tapahtunut, historiaa taas ne merkitykselliset kertomukset, joita menneisyy-
destd ldhteitd tulkitsemalla kirjoitetaan. Tulkitseminen tarkoittaa mahdollisim-
man perusteltua pdittelyd, jossa ammattitutkijat kdyttavat apuna ensikdden
lahteitd sekéd toisen kdden ldhteisiin sisdltyvédad aiempaa tutkimuskirjallisuutta.
Jos oppilas ei hahmota eroa menneisyyden ja historian vililld, menneisyyden
tutkimukseen liittyvéa tulkinnallisuus ja sen lopullisen totuuden saavuttamisen
mahdottomuus jdd hdnelld ymmartamatts, jolloin lopputuloksena on mennei-
syyden nikeminen historiankirjoihin valmiiksi kirjoitettuina teksteind (VanS-
ledright, 2014, 27). Kyseessd on siten tdrked historiallisen ajattelun osataito, jota
ei sellaisenaan mainita historiallisen ajattelun maédrittelyissd (esim. Veijola,
2016), mutta joka liittyy historiatiedon tulkinnallisuuden havaitsemisen taitoon.

Ymmartamisen késitetieto tarkoittaa Ouakrim-Soivion mukaan historian
oppiaineen kontekstissa historiallisen faktatiedon ja tulkinnan erottamista toi-
sistaan (Ouakrim-Soivio, 2016, 67). Tama ndkemys sisdltdd mielestdani kasitteel-
lisen ristiriidan, koska Ouakrim-Soivion (2016) historian oppiainetta koskevassa
taksonomiataulussa kéytetddn aiemmissa vaiheissa késitettd faktatieto sellaises-

sa yhteydessd, jossa faktatieto sisdltdd tulkintoja. Kun esimerkiksi tarjoamme
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oppilaalle niin kutsuttua historiallista faktatietoa muistettavaksi, tarjoamme ha-

nelle kdytannossd sellaista tietoa, joka on muodostettu tekemadlld tulkintoja.
Historian tutkijoiden kdyttamat ldhteet eivit itsessddn puhu mitdédn, vaan tutki-
jat tekevit ldhteitd ja aiempaa tutkimusta yhdistelemaélld perusteltuja tulkintoja
ja laajempia péddtelmid. Kuinka siis voisimme tédssd taksonomian vaiheessa sa-
noa, ettd opetamme faktatiedon ja tulkinnan erottamista toisistaan? Ratkaisuksi
sopii mielestdni opetussuunnitelman tavoite T3 eli oppilaan ohjaaminen havait-
semaan historiatiedon tulkinnallisuuden (Opetushallitus, 2014, 257) kayttamat-
td opetustilanteessa kisitettd faktatieto. Oppimisteoreettisesta ndkokulmasta
oppilas pystyy ndin ohjaamaan toimintaansa muiden kanssa, kun kielelliset
merkitykset ovat yhteisesti jaettuja (Tynjdld, 1999, 51).

Historiatiedon tulkinnallisuuden ymmartamistd koskevassa harjoituksessa
tarkastellaan jdlleen ensikdden ldhteitd, mutta toisin kuin muistamisen menetel-
miétiedossa, jossa oppilaille tarjottiin ldhteitd koskevaa tulkinnallista tietoa val-
miina, tdssd vaiheessa harjoitellaan havaitsemaan ero historian ldhdettd koske-
van kuvailutiedon ja sen pohjalta tehtyjen tulkintojen valilld. Oppilaiden tehta-
vdnd on opettajan johdolla sanallistaa ensikdden ldhteen kuvailutieto muistiin-
panoihinsa (taulukko 4). Lahteestd voi myos piirtdd kuvan. Tamaén jalkeen l&h-
teestd tehdddn pareittain tulkinta: miksi ldhde on ehkéd valmistettu, kuka sen on
ehkd valmistanut ja mihin tarkoitukseen se on kenties valmistettu. Mitd kysei-
nen ldhde kertoo meille menneisyydesta? Kasiteltdva tahteet ovat kuvailutietoi-

neen oppimateriaalissa ja sen liitteessa viisi.

Taulukko 4

Historiallisen tiedon tulkinnallisuuden harjoittelemista kuvaava malli.

LAHTEEN KUVAILU TULKINTANI MITA HISTORIAN TUTKI-
JAT SANOVAT

Minkilainen esine on, mistd Mikd esine on, miksi se on

se on loydetty ja miltd ajalta valmistettu, kuka sen on val-

se on perdisin? mistanut ja mihin tarkoituk-
seen?

Mitd lihde kertoo minulle
menneisyydesta?
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Historiallisen tiedon tulkinnallisuus ndkyy kielen tasolla muun muassa epdvar-

muuden ilmauksina sekd tapahtumien syy- ja seuraussuhteiden rakentamisena
(Goldman ym., 2016). Tulkintojen tekemistd harjoittelevia oppilaita ohjataan

” ”

kayttaméaan esimerkiksi ilmaisuja “tama selvasti osoittaa, ettd...”, “tdstd yksi-
tyiskohdasta voimme pédtelld, ettd...”, “tdma viittaa siihen, ettd...” ja "tdssd ei
sanota niin, mutta todenndkoisesti asia on ndin, koska...” (Seixas & Morton,
2013, 51). Historiallisen ajattelun kehittyminen on tédssd vaiheessa saavuttanut
taksonomian tason, jossa yhtddltd tarkastellaan tietoa sellaisen teoreettisen mal-
lin avulla, jossa kuvailutieto on erotettu tulkinnallisesta tiedosta ja toisaalta
kiinnitetddan huomiota tiedon kielellisiin ldhtokohtiin (kts. Anderson & Krat-
wohl, 2001, 29). Kielellisilld ldhtokohdilla tarkoitetaan oppilaiden huomion kiin-
nittdmistd lahteiden lisdksi niihin kielellisiin tapoihin, joilla ilmaisemme teke-
vamme tulkintoja.

Harjoituksen lopuksi tulkinnoista keskustellaan yhdessd, jonka jdlkeen
opettaja kertoo historian tutkijoiden tdménhetkiset tulkinnat. Oppilaille on
hyva korostaa, ettd kyseessd on harjoitus, jonka tarkoituksena on oppia tulkin-
tojen tekemistd ldhteistd ja sitd kautta ymmartamaan historiallisen tiedon tul-
kinnallisuutta (kts. Cooper, 2000, 7). Tarkoituksena ei ole tehdd tdssd vaiheessa
ammattimaisia historiantulkintoja, koska harjoituksessa ei ole kdytossd sitd
kaikkea taustatietoa, jota historian tutkijat kayttavat tyossdan. Ndin ollen omia
vastauksia ei tule pitdd vaarind ja pyyhkid pois, vaikka ne poikkeavatkin niin
kutsutusta tdiménhetkisestd virallisesta tulkinnasta. Historian tutkijoidenkin tul-
kinnat muuttuvat tutkimustiedon lisddntyessd ja toisinaan ammattilaiset ovat
keskenddnkin eri mieltd siitd, mika tulkinta on enemman oikea kuin joku toi-
nen. Aina yhteistd kdsitystd menneisyydestd ei saada muodostettua erityisesti
siksi, ettd ensikdden ldhteitd on sdilynyt liian vahéan.

Seixas ja Morton ovat omassa opetusmateriaalissaan havainnollistaneet
tiedon tulkitsemista kuvalla, jossa kolme ihmistd tarkastelee samaa kohdetta
(noppakuutiota) kolmelta eri suunnalta ja nidkevit siitd kolme eri puolta (Seixas
& Morton, 2013). Téllainen visuaalinen malli luokan seindlld havainnollistaisi
konkreettisella tavalla oppilaille sitd, miten sama asia voidaan ihmisten kesken

kokea ja tulkita eri tavoin ilman, ettd kenenk&ddn voidaan sanoa olevan vadrassa.
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Tama ei kuitenkaan poista tulkintoihin liittyvéa riittdvan tiedonkeruun merki-

tystd. Tulkintojen voidaan sanoa olevan vadridkin, mikali niihin liittyvd muu
tutkimusmateriaali on niiden kanssa ristiriidassa (vrt. Tynjdld, 1999, 25-26).

Ymmartamisen menetelmétiedolla tarkoitetaan ensikdden ja toisen kdden
ldhteiden vilisen eron ymmartamistd historian tutkimuksen kannalta Ouakrim-
Soivio, 2016, 67). VanSledrightin ja Afflerbackin tutkimusten perusteella voi-
daan sanoa, ettd historiallisen ajattelun taitojen kannalta ymmartdmisen késite-
tiedon ja menetelmitiedon hallinta muodostavat yhdessd tirkedn solmukoh-
dan. Historiallisten ldhteiden lukutaito sisdltdd neljd kognitiivista toimintoa
(VanSledright & Afflerback, 2005, 2-4), joista kahta ensimmadistd tavoitellaan
ndissd taksonomian vaiheissa. Niiden mukaan oppilaan tulee tunnistaa, ettd
ldhde on tiettyéd tarkoitusta varten ja tietyssd kontekstissa laadittu. Hanen tulee
myds tunnistaa kirjallisen ldhteen tekstilaji ja osata arvioida, onko kyseessd
ensikdden vai toisen kdden ldhde.

Toisen kdden ldhteiden erottaminen ensikdden ldhteistd voi toisi-
naan olla hankalaa, joten alakoulun historian opetuksessa on syyta pitdytya hel-
posti avautuvissa esimerkeissd (vrt. Rantala & Ahonen, 2015, 156). Valmistama-
ni oppimateriaalin kannalta tdmaé tarkoittaa sitd, ettd aikakaudesta kertova toi-
sen kdden ldhde asetetaan ensikdden ldhteen kanssa rinnakkain ja tarkastellaan
niiden vilistd yhteyttd ja eroa: toisen kdden ldhteiden sisdltdma tieto perustuu
ensikdden ldhteisiin (kts. Seixas & Morton, 2015, 46). Oppilaiden tehtdvand on
pohtia parin kanssa vastauksia seuraaviin kysymyksiin: Kumpi ldhteistd on
ensikdden ldhde eli sellainen, joka on syntynyt sind aikana, josta se kertoo ja
joka todistaa, ettd jotakin on tuolloin todella tapahtunut? Kumpi ldhteistd on
toisen kdden ldhde eli sellainen, jonka muodostamiseen on kaytetty yhtd tai
useita ensikdden ldhteitd? Tarvitaanko toisen kdden ldhteen muodostamisessa
ensikdden ldhteen tulkitsemista? Voiko tuolloin tapahtua virheitd? Jos voi, niin
miksi millaisia? Voiko kdsityksemme menneisyydestd perustua vain ensikdden
ldhteisiin vai tarvitsemmeko myos toisen kdden ldhteitd? Perustele. Voiko ihmi-
sen omilla asenteilla, ndkemyksilld, kokemuksilla ja mielipiteilld olla merkitysta

siind, miten han tulkitsee ensikdden lahdettd ja kertoo siitd muille? Miten toisen
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kdden ldhteen muodostanut kirjoittaja mielestédsi suhtautuu asiaan, josta hin

kertoo?

Oppilaita ohjataan kysymysten avulla ymmaértaméaan ldhteiden lukemi-
seen liittyvd tulkinnallisuus ja siind piilevad virheiden mahdollisuus, silld ala-
kouluikdiset oppilaat eivét juuri koskaan osaa huomioida sitd ilman tietoista
ohjausta (VanSledright, 2002, 1091). Samalla tuodaan kuitenkin esille, etta tie-
don muodostamiseen tarvitaan vdistimaittd erityyppisid lahteitd, joten ratkaise-
van tarkeitd ovat niiden tulkintaan ja luotettavuuden arviointiin liittyvét taidot.
VanSledrightin tutkimuksen mukaan oppilaita on ohjattava ensikdden ldhtei-
den tarkastelussa huomioimaan se, ettd kertoja ei valttamattda muista kaikkia
asiaan liittyvid yksityiskohtia, hdn tarkastelee asioita omasta kontekstistaan, jo-
ten han on saattanut ndhdd, kuulla ja ymmartaa asiat eri tavoin kuin joku toi-
nen olisi tehnyt, ja hdnen késityksiinsd on saattanut vaikuttaa tapahtumapaikal-
la ollut toinen henkil6 (VanSledright, 2002, 1100). Toisen kdden ldhteitd tarkas-
teltaessa on VanSledrightin mukaan huomioitava edelld mainittujen seikkojen
lisdksi, ettd kertoja saattaa muuttaa ensikdden ldhteessd esiin tulevia yksityis-
kohtia, hidn saattaa kertoa asian omin sanoin niin, ettd se muuttuu oleellisesti
alkuperdisestd tai han ei ymmarra mitd tapahtuu ja muodostaa siksi epdluotet-
tavan ldhteen.

Toisen kdden ldhteiden tarkastelussa on muistettava tulkinnallisuuteen
liittyvd tiedonmuodostajan oman ndkokulman huomioiminen. VanSledright
kuvaa tulkinnallisuuden huomioimista ilmaisulla kirjoittajan sosiokulttuurisen
perspektiivin huomioiminen (VanSledright, 2014, 30). Seixas ja Morton tarkoit-
tanevat samaa asiaa nostamalla esiin tulkitsijan oletusten, arvojen ja maailman-
katsomuksen tietoisen ja tiedostamattoman vaikutuksen ldhteiden tulkitsemi-
seen ja toisen kdden ldhteiden muodostamiseen (Seixas & Morton, 2015, 47).
Lahteiden tulkinnallisuuteen ja luotettavuuteen liittyvad tarkastelua harjoitel-
laan oppimateriaalini menetelmédtiedon ymmartdmisen vaiheessa siind laajuu-
dessa kuin se tdssd taksonomian vaiheessa on tarkoituksenmukaista. Téhén liit-
tyvéddn harjoitteluun palataan vield tiedon soveltamisen vaiheessa.

Ymmartamistd koskevan metakognitiivisen tiedon muodostaa ymmarrys

siitd, miksi mitdkin historian tutkimusmenetelmdd kaytetdan (Ouakrim-Soivio,
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2016, 67). Taman voi opettajana ajatella hyvinkin laajana taitona ldhtien erilai-

sista arkeologisista tutkimusmenetelmistd aina tekstigenrejd erotteleviin luku-
metodeihin. Oppimateriaalissani olen kuitenkin rajannut, taksonomian idean
mukaisesti, metakognitiivisen tiedon sisillollisesti koskemaan oppilaan omaa
ensikdden ja toisen kdden ldhteiden erottelua koskevaa ymmarrystd, koska tata
taitoa on tiedon ymmartamisen suhteen harjoiteltu.

Kallion ym. mukaan oppilaan tieto ja kontrolli omasta oppimisestaan ke-
hittyy parhaiten, opettajan tuen ohella, itsearvioinnin kautta (Kallio ym., 2019,
213). Ndin voidaan perustellusti pdatyd ratkaisuun, jossa oppilas kuvailee paril-
leen tai vihkoon omaa osaamistaan suhteessa seuraaviin tavoitteisiin: ensikdden
ldhteiden merkitys menneisyyttd koskevan tiedon rakentumiselle sekd toisen
kdden ldhteiden merkitys menneisyyttd koskevan tiedon rakentumiselle. Oppi-
laille ndmaé tavoitteet on muotoiltu tehtdvaohjeeksi: kuvaile ystdvillesi, joka ei
ole vield opiskellut historiaa, mikéa ero ja mitéd yhteistd on ensikdden ldhteiden ja
toisen kdden ldhteiden kayttamiselld historiantutkimuksessa. Kadytd kuvailussa-
si esimerkkejd. Tamaén jdlkeen omaa ajatteluaan verrataan, Andersonin & Krat-
wohlin taksonomian mukaisesti (Anderson & Kratwohl, 2001, 52-55), yleiseen
tapaan maadritelld asia, eli opettajan mallivastaukseen. Vertaamisessa oleellista
ei ole sanatarkka ulkoinen muotoilu, vaan riittdva sisdllollinen yhteneviisyys
sekd oman ajattelun havainnointi ja tarvittava tietoinen korjaaminen.

Ndiden liséksi oppilaita voisi ohjata vield kuvailemaan omaa kasitystdan
sen suhteen, mikd ero on ldhteiden kuvailutiedolla ja tulkinnalla, vaikkakin sii-
nd poikettaisiin Ouakrim-Soivion (2016a) taksonomiaa koskevasta sovellukses-
ta, jonka mukaan metakognitiivinen tieto tarkoittaa tiedon ymmaértdmisen osal-
ta oppilaan kykyd ymmartdd, miksi mitékin historian tutkimusmenetelmaa kay-
tetddn. Edelld kasitellyn tiedon ymmartamisen oppimisprosessin ndakokulmasta
ratkaisu olisi kuitenkin perusteltu, silld tulkinnallisuuden ymmartaminen liittyy
oleellisella tavalla menneisyyttd koskevan tiedon tarkastelemisen taitoihin. Tas-
sd taksonomian luokassa voidaan siten pohtia mahdollisuutta muokata Ouak-
rim-Soivion (2016a) maaritelmas tarkoituksenmukaisella tavalla.

Kallion ym. (2019) mukaan tavoitteet tulisi kertoa oppilaille ennen niita

koskevan opiskelun alkamista, jotta oppilaat osaavat suunnata toimintansa ta-
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voitteiden mukaisesti ja kehittyd metakognitiivisen tiedon rakentumisessa. Tél-

td osin ei ole siten valttdimatonta pitdytyd taksonomiatauluun muotoillussa tie-
don rakentumisen ratkaisussa. Opettaja voi huomioida tavoitteiden avaamisen
oppilaille jo opetuksen alkaessa, vaikka kyseinen tiedon ulottuvuus on huo-
mioitu valmistamaani oppimateriaalia koskevissa ratkaisuissa vain tiukasti

omassa luokassaan.

5.3 Tiedon soveltaminen

Tiedon soveltamisen harjoitteleminen aloitetaan faktatiedosta. Tavoitteena on
oppia tekemddn johtopaditoksid sellaisten historiallisten faktojen perusteella, jot-
ka oppilas tietdd (Ouakrim-Soivio, 2016, 67). Ouakrim-Soivion muotoilemaan
tavoitteeseen yhdistetddn opetussuunnitelman tavoitteet T5 eli ihmisen toimin-
nan selittdminen ja T11 eli ihmisen toiminnan ymmartaminen (Opetushallitus,
2014, 257). Ndiden tavoitteiden pidempiaikaiset eli kuudennen luokan paattdar-
vioinnin arvosanan kahdeksan mukaiset osaamistavoitteet ovat eldytyminen
menneen aja ihmisen asemaan sekd menneisyyttd koskevan kertomuksen muo-
dostaminen eri toimijoiden kannalta (Opetushallitus, 2014, 259). Oppimateriaa-
lissani tiedon soveltamisen harjoitteleminen tapahtuu faktatiedon osalta kol-
men tehtdvan kautta. Ndistd ensimmadisessd harjoitellaan johtopddtosten teke-
mistd historiallisten faktojen perusteella, toisessa ihmisen toiminnan selittdmis-
td sekd motiivien ymmartamistd ja kolmannessa eldytymistd erilaisessa asemas-
sa olevien ihmisten asemaan kertomuksen kautta.

Ouakrim-Soivion ja Kuuselan tutkimuksen mukaan erilaiset historiallisen
tiedon tuottamistehtdvat ovat oppilaille vaikeita, koska he eivit kykene yhdista-
méadn tehtdvédssd saamaansa uutta tietoa siihen tietoon, jonka he jo hallitsevat
(Ouakrim-Soivio & Kuusela, 2012). Tavallinen ratkaisu avoimiin kysymyksiin
vastaamisessa on siten vastausten koostaminen siitd informaatiosta, jonka an-
nettu kysymys tarjoaa. Tdstd syystd olen tiedon soveltamista harjoituttavissa
tehtdvissd pyrkinyt ratkaisuihin, joissa vastaaminen edellyttdd uuden ja vanhan

tiedon yhdistdamista.
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Faktapohjana ensimmdisessd tehtdvidssa kdytetddn niitd tapahtumia, jotka

on opeteltu muistamisen tasolla ja kerrattu ymmartamisen tasolla (taulukko 5).
Faktatiedolla tarkoitetaan yleisesti hyvadksyttyd kdsitystd menneisyydestd. Se
perustuu vahvasti ensikdden ldhteisiin ja sisdltdd vahan tai ei lainkaan sellaista
tulkintaa, josta tutkijat olisivat eri mieltad (vrt. Tynjdld, 1999, 26). Faktatiedot tar-
jotaan oppilaille yksi kerrallaan ja kutakin tietoa seuraa aina pareittain kdytava
pohdintakeskustelu. Vastaukset ja perustelut voivat oppilailla olla erilaiset,
mutta keskustelu niistd kdyddan parin kanssa. Ennen seuraavan faktatiedon
pohdintaa vastaukset ja perustelut kdydddn opettajajohtoisesti koko luokan
kanssa yhdessd. Ndin oppilaat padsevit kuulemaan erilaisia tapoja tehda johto-
pdédtoksid ja perustella niita.

Jos vastaaminen kysymyksiin tapahtuu nopeasti ja niukasti (kylld/ei) eika
perustelujen miettiminen tunnu oppilailta onnistuvan, opettaja voi auttaa ajat-
telussa tarjoamalla pohdittavaksi erilaisia mahdollisia vaihtoehtoja. Oppilaiden
kanssa voi esimerkiksi pohtia, mikd merkitys linnoilla tuohon aikaan oli eli
miksi niitd rakennettiin, miksi suomalaisten elama ehka oli/ei ollut ollut turva-
tonta ja miten se oli tavallisten ihmisten eldmédssd ndkynyt, onko mahdollista,
ettd Suomen alueella olisi kirjoitettu tekstejd jo aiemmin, mutta ne ovat tuhou-
tuneet tai jadneet 16ytymattd, mikd merkitys kirjoitetulla tekstilld on sen siséallon
sdilymisen, levidmisen ja vaikutusvallan kannalta tai mikd merkitys uskonnolli-

silla esineilld oli ihmisille ja onko siind eroja ja yhtdldisyyksid nykypdivaan.
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FAKTATIETO

Suomen vanhimmat kivilin-
nat on rakennettu Ruotsin
vallan ajalla.

Ruotsi ja Novgorod solmivat
Pahkindsaaren rauhan vuon-
na 1323.

Vanhimmat Suomesta 16yty-
neet Kkirjalliset tekstit ovat
1000-luvun alkupuolelta.

Uskonnollisia ja maalliseen
vallankayttoon liittyvia kir-
jallisia teksteja on sdilynyt
lépi vuosisatojen.

Suomesta on l6ytynyt yksi-
tyisille ihmisille kuuluneita
kristillisid esineita.

VOIMMEKO
ETTA...

PAATELLA,

Nykyisen Suomen alue oli
Ruotsin kuninkaille tirke&?

Suomalaisten eldami oli ollut
turvatonta?

Nykyisen Suomen alueella
siirryttiin historialliseen ai-
kaan 1000-luvun alkupuolel-
la?

Tekstit olivat tdrkeitd kirkol-
le, hallitsijoille ja tavalliselle
kansalle?

Kristinuskosta tuli ihmisille
tarked asia eldméassi?

PERUSTELUT

Johtopddtosten tekemistd syvennetddn vield jatkokysymyksilla: Mitd arvelet,

miten tdrkedd oli kirkon ja Ruotsin kuningasvallan yhteistyd nykyisen Suomen

alueen liittdmisessd Ruotsiin ja ldnsieurooppalaiseen kristilliseen kirkkoon?

Ketkd mahtoivat suorittaa linnojen ja kirkkojen rakennusty6t? Miksi he tekivat

sen? Miten Ruotsin kuningas varmisti valtansa sdilymisen alueella? Onnistuiko

hén siind? Miten Suomea puolustetaan nykyisin? Mitd merkitystd linnoilla on

eli miksi niitd suojellaan edelleen? Kysymyksiin ei ole tdssd vaiheessa niinkddn

tarkedd saada oikeaa vastausta kuin harjoitella haastavampien johtopadétosten

pohtimista. Tarkedd on erilaisille vaihtoehdoille avoin, pohtiva ja perusteluja

hakeva keskustelu. Pohdinnan jdlkeen opettaja voi toki kertoa nykytutkijoiden

kasitykset ndistd asioista, mutta oleellista on oppilaiden pohdinta, ei “oikeiden”

vastausten onkiminen opettajalta (vrt. Tynjald, 1999).
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Toisessa tehtdvassd on tavoitteena ihmisen toiminnan selittdminen ja mo-

tiivien ymmartaminen. N4illd historian oppiaineeseen siséllytetyilld tavoitteilla
voidaan ndhdd olevan yhteys opetussuunnitelman perustaan, jonka mukaan jo-
kainen oppilas on ainutlaatuinen ja arvokas juuri sellaisena kuin on (Opetushal-
litus, 2014, 15-16). Opetussuunnitelman kuvauksen mukaan oppilas rakentaa
henkilokohtaisen ihmisarvon pohjalta identiteettiddn, ihmiskdsitystddan, maail-
mankuvaansa, maailmankatsomustaan ja paikkaansa maailmassa sekd luo op-
piessaan suhdettaan itseensd, toisiin ihmisiin, yhteiskuntaan, luontoon ja eri
kulttuureihin. Yhtend opetussuunnitelman erikseen mainitsemana tavoitteena
on toisen ihmisen asemaan asettumisen taito. T&ltd arvondkemyksen pohjata
voidaan ymmartdd edelld mainitut historian oppiaineen tavoitteet, joista histo-
riallista ajattelua koskevassa tutkimuksessa kdytetdan myos késitettd historialli-
nen empatia (esim. Cooper, 2000, 17; Rantala & Ahonen, 2015).

Elisa Aaltolan ja Sami Kedon mukaan empatia on késitteend moniulottei-
nen (Aaltola & Keto, 2017). Aaltolan ja Kedon kuvaamista empatian muodoista
kolme on historiallisen ajattelun kannalta siind mé&adrin merkityksellisid, ettd
olen huomioinut ne oppimateriaalia muotoillessani. Niin kutsutulla projektiivi-
sella empatialla tarkoitetaan sellaista toiseen ihmiseen kohdistettavaa myotaela-
mistd, jollaisena empatian yleensd ymmarramme. Kyseisessd tilanteessa poh-
dimme, miten tekisin ja toimisin, jos olisin tuossa tilanteessa. Simuloiva empatia
on hyvin ldhelld projektiivista empatiaa, mutta silld tarkoitetaan toisen nakokul-
man ymmadrtdmistd hdnen tilanteeseensa astuen, eli huomioon otetaan tuon toi-
sen ihmisen konteksti sen sijaan, ettd tarkastelisimme hdnen toimintaansa
omasta taustastamme kisin. Kognitiivisella empatialla tarkoitetaan puolestaan
muiden ihmisten tunteiden havaitsemista tai pdattelemistd ilman, ettd havain-
noija itse ottaa kyseisiin tunteisiin osaa. Taito on hyvin tdrked siind, ettd pys-
tymme arvioimaan muiden ihmisten toimintaa ilman, ettd joudumme muissa
ihmisissd havaitsemiemme tunteiden riepoteltaviksi. Hyodynndmme myos
kognitiivista empatiaa jatkuvasti arjessamme, mutta emme ehkd tunnista sitd
samalla tavoin kuin projektiivista ja simuloivaa empatiaa.

Projektiivisen ja simuloivan empatian vélisen eron ymmartaminen on tir-

kedd, koska tutkimusten mukaan simuloivan empatian hallinta on menneisyy-
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den suhteen oppilaille vaikeaa, jolloin toisten ihmisten toiminnan selittiminen

ja ymmadrtdminen jdd projektiivisen empatian tasolle (Rantala & Ahonen, 2015,
185). Historiallisen kontekstin huomioiminen selittdvana tekijand on Rantalan ja
Ahosen mukaan oppilaille vaikeaa. Rantalan ja Ahosen sanoja mukaillen men-
neisyyden ihmisen toiminnan selittdmistd ja motiivien ymmartamistd, eli histo-
riallisen empatian harjoittamista, vaikeuttaa se, ettd oppilaan taytyy tdllaisessa
tilanteessa pystyd sekd eldytymddn toisen ihmisen asemaan ettd hallita hdnen
toimintansa historiallinen tausta (Rantala & Ahonen, 2015, 183). Rantalan ja
Ahosen mukaan on tavallista, ettd jalkimmadinen ndistd jdd toteutumatta, jolloin
eldytyminen on pikemminkin mielikuvituksen tuotetta kuin aitoa historiallista
ymmadrrystd. Tdtd taustaa vasten voidaan todeta, ettd opetussuunnitelman
(2014) historian oppiaineen tavoitteet T5 ja T11 ovat alakoululaiselle vaativia.

Rantalan ja Ahosen mukaan ratkaisu haasteeseen l6ytyy historiallisen
kontekstin haltuun ottamisen kautta (Rantala & Ahonen, 2015, 183). On otettava
selvdd siitd, millaiset olivat kyseisen aikakauden olosuhteet ja ajattelutavat.
Tama lihtokohta on huomioitu tehtiviaehdotuksessani, mutta samalla on huo-
mioitu se Rantalan ja Ahosen toteamus, ettd loppujen lopuksi historiallisen em-
patian taito edellyttdaad oppilaalta kypsyyttd, joka kehittyy vaiheittain (Rantala &
Ahonen, 2015, 185). Alkuvaiheessa olevan oppijan ndkdkulmasta menneisyy-
den toimijat ndyttaytyvat nykyihmisiin verrattuna tyhmind ja kehittyméattomi-
nd. Historiallisen empatian taitojen kehittyessd oppilaat ymmartavat mennei-
syyden ihmisten toimintaa heiddn omista ldhtokohdistaan kdsin, mutta oppi-
lailla on edelleen stereotyyppisid késityksid toiminnan motiiveista. Tédtd seuraa-
valla kypsemmadlld tasolla oppilaat osaavat selittdd menneisyyden ihmisten toi-
mintaa, mutta peilaavat sitd edelleen omaan aikaansa ja vasta kaikkein kehitty-
neimmalld tasolla olevat oppilaat osaavat yhdistdd menneisyyden ihmisen toi-
minnan hdnen omaan kontekstiinsa. Rantalan ja Ahosen kuvauksen perusteella
voidaan mielestdni hyvéksyéd lopputulos, jossa taitoa harjoitteleva alakouluop-
pilas yrittdd ymmartdd menneisyyden ihmisten toimintaa heiddn omista lahto-
kohdistaan késin erilaisten stereotyyppisten kasitysten avulla.

Kasiteltdavan aikakauden osalta lisdhaasteen historiallisen empatian opet-

tamiselle tuo aikalaiskokemuksista kertovien ensikdden ldhteiden niukkuus.
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Kuinka tarjota oppilaille mahdollisuuksia eldytyd menneen ajan ihmisten ase-

maan, kun autenttisia kuvauksia siitd ei juuri ole? Esineloytoihin perustuva
eldytyminen tavallisen kansan eldmddn vaatii hyvin pitkallistd tyoskentelya
ensi- ja toisen kdden ldhteiden kanssa. T&lloin ainoaksi mahdollisuudeksi jaa
historian tutkijoiden muodostamien toisen kdden ldhteiden kdyttaminen, mutta
ratkaisu ei ole ongelmaton. Kun tutkijoiden tulkinnallinen kerronta muokataan
oppilaiden puolelta omaksi tulkinnalliseksi kerronnakseen, Rantalan ja Ahosen
(2015) mainitsema riski mielikuvituksellisen tarinan muotoutumisesta aidon
historiallisen ymmarryksen sijaan on mielestani todellinen. Tastd syystd tayty-
nee hyviksyd mahdollisuus, ettd tavoite historiallisen ajattelun kehittymisestd
saa empatian osalta tdssd alakoulun vaiheessa oikeita aineksia, mutta ei toteudu
tietdmisen suhteen aivan tavoitteiden mukaisesti.

Menneisyyden ihmisen toiminnan selittamistd ja motiivien ymmartamista
koskeva harjoitustehtdvd muodostuu oppimateriaalissa kontekstin tarjoamasta
tietotekstistd ja yhdestd aikalaisldhteestd sekd ndiden pohjalta muodostetuista
pohdintakysymyksistd. Aikalaisldhde on kirjoittajan ndkokulmasta luotu ensi-
kdden ldhde ja tietoteksti vahvasti ensikdden ldhteisiin pohjautuva toisen kdden
ldhde. Taméd on hyva tuoda opetuksessa esille, jotta oppilaalla vahvistuu ym-
mérrys menneisyyttd koskevasta tiedonmuodostuksesta. Tietotekstissa toiste-
taan muistamista koskevaa faktatietoa, mutta sen mukana lisdtdan myo6s oppi-
laiden siséltotietoa yhd pikkutarkemmilla tiedon palasilla. Nditéd ei kuitenkaan
ole tarkoitus tietoisesti opetella ulkoa, mistd syystd niitd ei ole sisdllytetty varsi-
naiseen muistettavaan faktatietoon.

Suomen kulttuurihistoria 1: n pohjalta muotoiltu tietoteksti Ruotsin val-
taamasta Itdmaasta (Lehtonen, 2002):

Kristinuskon ja Ruotsin kuningasvallan ulottuminen nykyisen Suomen alueelle
liittyi kahteen sen ajan merkittavaan kehityskulkuun Euroopassa. Tuohon ai-
kaan Rooman valtakunnan tuhoutumista seurannut kansainvaellusten aika al-
kol muuttua kuningaskuntien ajaksi. Kuninkaaksi pddsi yleensd se, jolla oli
vahva asema ja riittavasti tukijoita. Vahitellen nykyisen Ruotsin alueelle muo-
dostui kuningaskunta, jossa kuningas valittiin tehtdvdin valittujen miesten suo-

rittamalla vaalilla. Ruotsin kuningas kdvi kilpailua nykyisen Suomen alueesta
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sen itdpuolta hallinneen Novgorodin hallitsijan kanssa. Ruotsin kuninkaat ra-

kennuttivat linnat Turkuun ja Viipuriin vuoden 1300 paikkeilla ja Hameeseen
hieman myshemmin.

Ruotsi ja Novgorod solmivat niin kutsutun Pdhkindsaaren rauhan vuonna
1323, jolloin suurimmasta osasta suomalaisia tuli Ruotsin valtakunnan asukkai-
ta, silld Ruotsin osaksi liitettiin merkittavimmat osat nykyista Suomea. Samaan
aikaan kristinuskoa levitettiin ja se levisi yhd pohjoisemmille alueille syrjdyt-
tden vihitellen aiemmat monijumalaiset [uonnonuskonnot. Suomessa siirryttiin
osaksi uutta ldnsieurooppalaista aikaa, jota alettiin mychemmin kutsua keski-
ajaksi.

Nykyisen Suomen alueella asuneille ihmisille liittiminen ldntisen kristilli-
sen kirkon yhteyteen ja osaksi muodostuvaa Ruotsin kuningaskuntaa merkitsi
hidasta, mutta samalla hyvin merkittivdd muutosta. Ennen kirkkoa ja kunin-
gasta ihmisten eldmdin vaikuttivat pddasiassa omassa Kkyldssd tai talossa eld-
neet ihmiset. Joillakin alueilla oli vaikutusvaltaisia mahtimiehid, mutta heidin
valtansa rajoittui pienelle alueelle, yleensd oman heimon ihmisiin.

1100-1200 -luvuilla kristillinen kirkko ja Ruotsin kruunu toivat suoma-
laisten keskuuteen omat mahtimiehensd ja -sukunsa, jolloin entiset mahtimie-
het menettivét valtansa. Muutos tapahtui kuitenkin hitaasti, silli nykyisen Suo-
men alueella asuneet ihmiset pitivat kiinni vanhoista tavoista ja perinteistd,
vaikka he vahitellen omaksuivat myos uusia. Myohemmin mahtisukuihin pédasi
my0s paikallisia asukkaita. Kirkon mahtimiehistd muodostui keskiajalla papis-
to ja kruunun mahtimiehistd aatelisto. Keskiajalla ihmisen asema perustui sii-
hen, mihin sdatyyn han kuului ja kumpaa sukupuolta hin oli. Papistoon ja aa-
telistoon kuuluvien miesten asema oli kaikkein korkein. Aatelistolla oli eniten
valtaa ja varallisuutta. Papistollakin oli paljon valtaa, mutta ei vilttimattd suur-
ta varallisuutta. Naisen elima muotoutui Iuultavasti hyvin paljon sen mukaan,
millaiseen perheeseen hidn kuului.

Suurin osa ithmisistd eli maaseudulla viljellen maata sekd metséstden ja ka-
lastaen. Kauppiaiden mukana maahan tuotiin etenkin suolaa ja ulkomaille vie-
tiin turkiksia ja kalaa, aivan kuten esihistoriallisellakin ajalla. Maata viljelevien

talonpoikien sdddyn tehtavana oli tuottaa ruokaa, maksaa kuninkaan ja kirkon
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mdadrddmid veroja sekd noudattaa kuninkaan sddtamia lakeja. Vastineeksi kansa

sai kuninkaan sotilaiden ja virkamiesten yllapitiman suojeluksen ja jdrjestyk-
sen. Talonpoikaisvieston eldmdd tdyttivat arjen askareet ja erilaiset uskonnolli-
set juhlapdivit.

Kristinusko ndkyi ihmisten elamassd esimerkiksi siten, ettd kristinuskon
vakiintumisen myotd ithmiset liitettiin syntymaénsdé jdlkeen kasteessa osaksi kris-
tillista kirkkoa ja jumalanpalveluksiin osallistumisesta tuli ihmisille tarkeid, sa-
moin pyhimysuskosta ja pyhiinvaelluksista. Kristinusko vaikutti vahvasti ih-
misten ajatteluun, taiteeseen sekd kirjallisen kulttuurin muodostumiseen. Ajalta
ennen kristinuskoa ja Ruotsin kuningasvaltaa Suomen alueelta ei ole kirjoitettu-
Jja ldhteita.

Linnat olivat kuninkaan vallan symboleja, kirkot Rooman paavin. Kolmas
tdlla alueella asuneiden ihmisten eldmadn vaikuttanut taho, olivat kauppiaat,
jotka veivat taaltd kauppatavaraa maailmalle ja toivat maailmalta kauppiaiden
myytdviksi sekd esihistorialliselta ajalta tuttuja etta vihitellen myds uusia tuot-

teita ja keksintojd.

Aikalaisldhteend on alkuperdisend sdilynyt dokumentti Ruotsin kuningas Birge-
rin kirje vuodelta 1316, jonka mukaan Karjalaan julistetaan naisrauha (Piippo,
2002, 162-163). Mikko Piippo on tutkimuksessaan (2002) tuonut esille tamdn-
hetkisen yleisen kasityksen, jonka mukaan kirje ei kuvasta niinkdan kuninkaan
kiinnostusta naisten miehid heikompaan sosiaaliseen asemaan tai edes vakiin-
tunutta valtaa Karjalan alueella, vaan pikemminkin pyrkimysta rajoittaa perin-
teistd sukuoikeutta suomalaisten keskuudessa ja osoittaa valtansa Itdmaan it&i-
sissd osissa tilanteessa, jossa alue ei ehkd vield ollut vakiintunut osa Ruotsin
valtakuntaa. Piipon mukaan maakunnalliset johtomiehet ettd Novgorodin
suunnalta tulevat hyokkédykset uhkasivat kuninkaan valta-asemaa Itdmaassa.
Téssd taksonomian mukaisessa opetuksen vaiheessa kirjettd kasitellddan
Mikko Piipon suomennoksen pohjalta (Piippo, 2002, 162). Alkuperdinen sisdltyy
muistamisen vaiheessa kasiteltyyn ldhteiden tarkastelumateriaaliin. Sen ndytta-
minen oppilaille ennen tytskentelyn aloittamista suomennoksen kanssa on pe-

dagogisesti perusteltua, jotta oppilaat osaavat yhdistdd tekstin ensikdden ldhtei-
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siin. Toisena pedagogisena ratkaisuna on alkuperdistekstin ndyttdminen esi-

merkiksi taululla samalla kuin oppilaat lukevat ja pohtivat kirjeen sisdltod
omalla poydillddn olevalta kopiolta. Ndin he pystyvit asettamaan ensikdden
ldhteen historialliseen kontekstiinsa.

Hieman lyhennetty suomennos Karjalan naisrauhaa koskevasta kirjeesta:
Olemme lujasti sddtdneet lakina noudatettavaksi, ettd kaikkien meille alamais-
ten vaimojen ja naisten, jotka asuvat meididn linnamme Viipurin alaisuudessa
eli Karjalan maassa, tulee saada nauttia tdyttd rauhaa ja turvallisuutta niin kuin
itse valtakunnassamme Ruotsissa, yhtd hyvin omaisuuden kuin hengen puoles-
ta, niin ettd rikkojia kohtaa meiddn kuninkaallinen rangaistuksemme mita an-
karimpana. Sen vuoksi pdattidvésti saatamme kaikille ja itse kullekin tiedoksi,
ettd dlkoon kukaan rohjetko edelldi mainittuja vaimoja ja naisia millddn vaa-
ryyksilld rasittaa ja vaivata tai heille tehdad ruumiillista vékivaltaa, mikali tahtoo
valttid meiddan kuninkaallisen rangaistuksemme, nimittiin sen, jota meidan
edelld mainitussa valtakunnassamme Ruotsin lakina noudatetaan.

Oppilaille paritehtdvind annettavia ja tdimdn jdlkeen opettajajohtoisesti kéasitelta-
vid pohdintatehtadvid ovat:

- Mitd kuningas haluaa kirjeessddn kertoa?

- Lue tutkimustiedon perusteella Kkirjoitettu tietoteksti kyseisestd
aikakaudesta. Miksi arvelet kuningas Birgerin laatineen suojelus-
kirjeen Karjalan naisille? Kiinnitd huomiota vuosilukuun, jolloin
kirje on laadittu sekd vuoteen, jolloin kuningas solmi rauhan Nov-
gorodin hallitsijan kanssa, joka myos halusi saada nykyisen Suo-
men alueen hallintaansa.

- Mitéd arvelet tavallisen kansan ajatelleen kirjeestd? Saivatko he tie-
tad siitd? Oliko kirje suunnattu tavalliselle kansalle vai joillekin
muille? Jos kirje olikin suunnattu joillekin muille, mita arvelet hei-
dén ajatelleen siitd?

- Kauvittele tilanne, jossa joku kohdistaa Karjalan alueella asunee-
seen naiseen vikivaltaa tai muuta vadryyttd vuoden 1316 jdlkeen.

Olet Ruotsin kuningas Birger ja saat kuulla siitd, vaikka olet kau-
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kana Itdmeren toisella puolen. Miten reagoit? Onko silld merkitys-

td toimintaasi, kuka rikoksentekija on? Perustele.

- Onko kuninkaan toiminnan selittdminen ja motiivien ymmaértami-
nen mielestési helppoa tai vaikeaa? Perustele.

- Voiko kuninkaan kirjettd ymmartdd ilman tietotekstid?

- Pohdi hetki kaikkea sitd, mitd olet kurssin aikana oppinut kysei-
sestd aikakaudesta. Valitse ihmisryhmistd yksi ja yritd eldytya sii-
hen ryhmddn kuuluneen ihmisen eldmddn. Kuvaile parillesi, mil-
laista eldmadsi oli. Parin kuvaillessa sinulle omaa kuvitteellista ela-
madnsd kiinnitd huomiota siihen, miten hyvin han huomioi tari-
nassa kyseisestd aikakaudesta opittuja asioita. Anna palautetta

tehtidvissa onnistumisesta.

Tehtdvan muotoilussa on kaytetty ldhteend Seixasin ja Mortonin ndkemysté sii-
td, miten oppilaille tarjotaan mahdollisuuksia historiallisen perspektiivin ha-
vaitsemiseen (Seixas & Morton, 2013, 153, 161-163). Heiddn mukaansa historial-
lista perspektiivid voi avata oppilaille kysymyksilld, joiden vastaaminen edel-
lyttdd argumentin oikeansuuntaista sitomista ldhteisiin. Ensikdden ldhteiden li-
sdksi tdssd voidaan hyvin kadyttdd toisen kdden ldhteitd, aivan kuten ammatti-
tutkijatkin tekevat.

Harjoitustehtdvan muotoilun taustalla on, kaiken edelld kuvatun liséksi,
Rantalan ja Ahosen (2015) ndkemys siitd, millainen pedagoginen ratkaisu on
empatian kehittymisen kannalta toimivin. Rantalan ja Ahosen mukaan empatia-
harjoitus toimii parhaiten sellaisissa ongelmatehtdvissd, joissa oppilaat joutuvat
jollakin tavalla tekemddn pé&dtoksida menneisyyden ihmisten ndkokulmasta
(Rantala & Ahonen, 2015, 185-186). Oppilaiden tulee yrittdd omaksua kasitelta-
vdnd olevan ajan yleiseksi katsottu ajattelutapa ja tilanne siirtden oman ajan na-
kemykset sivuun.

Edelld kuvattujen taitotavoitteiden lisdksi tehtdvdssd on huomioitu VanS-
ledrightin ja Afflerbackin ndkemys siitd, mistd historiallinen lukutaito muodos-

tuu (VanSledright & Afflerback, 2005; kts. myds Wineburg, 2001, 80; Wineburg,
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Martin & Monte-Sano, 2011). Taksonomian idean mukaisesti sekin on tédtd oppi-

materiaalia koskevissa ratkaisuissa ndhty parhaimmillaan vaiheittain kehittyva-
nd taitona. Faktatiedon soveltamisen vaiheessa historiallista lukutaitoa harjoi-
tellaan ymmartavalld tasolla, jossa oppilaalta odotetaan taitoa lukea “rivien va-
listd”. Kdytdannossd tama tarkoittaa VanSledrightin ja Afflerbackin (2005) mu-
kaan sitd, ettd oppilasta ohjataan ottamaan selvdd tarkasteltavana olevan ldh-
teen historiallisesta kontekstista sekéd sen kirjoittajan taustasta ja pyrkimyksista.

Tiedon soveltamisen harjoittelemista jatketaan késitetiedolla. Ouakrim-
Soivion mukaan tdmaé tarkoittaa historian oppiaineen kohdalla oppilaan taitoa
soveltaa hallitsemiaan tietoja historiallisten tapahtumien syihin ja seurauksiin
(Ouakrim-Soivio, 2016, 67). Kuten luvussa kolme olen kuvannut, késitetiedon
soveltamisessa yhdistyvit opetussuunnitelman (2014) syitd ja seurauksia sekd
muutosta ja jatkuvuutta koskevat tavoitteet. Koska syiden ja seurausten tunnis-
tamista on loogista harjoitella sen jdlkeen, kun oppilaille on jo muodostunut ké-
sitys kdsiteltdvand olevan aikakauden sisdltdamistd muutoksista ja jatkuvuuksis-
ta, harjoitellaan nditd oppimateriaalissani tdssd jarjestyksessd, ensin muutos ja
jatkuvuus, sitten syyt ja seuraukset. Mahdollisesti ne menevidt myo6s limittdin
johtuen menneisyydestd, jossa tyypillistd on aina ollut monien yhtdaikaisten te-
kijoiden eri asioihin ulottuva vaikutus.

Muutosta ja jatkuvuutta koskeva harjoittelu aloitetaan opettelemalla muu-
toksen ja jatkuvuuden késitteitd oppilaiden oman eldmén kautta (kts. Seixas &
Morton, 2013, 87). Tehtdvdnd on miettid ensin parin kanssa, mitkd asiat omassa
eldmédssd ovat muuttuneet varhaisesta lapsuudesta tdhdan pdivdan. Taman jal-
keen mietitddn, mitkd asiat ovat muuttuneet nopeasti ja mitka hitaasti seka sitd,
mitkd asiat ovat jatkuneet samanlaisina. Oppilaita rohkaistaan myos kaytta-
madn kasitettd kddnnekohta, jos heistd tuntuu, ettd sellaisia sisdltyy heidédn ela-
ménsd muutoksiin. Jos aiheen kasittely keskeytyy tdssd vaiheessa oppitunnin
pddttymisen vuoksi, oppilaille voi antaa kotitehtdviksi kyselld samoja asioita
omien vanhempien osalta ja verrata niitd omaan eldmaan. Tehtdvastd voi teet-
tdd oppilailla muistiinpanot vihkoon, jota pidetddn muistamisen apuna, kun

asiasta keskustellaan pienryhmissa tai koko luokan kesken.
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Siirryttdessd opetuksessa tarkastelemaan tuhannen vuoden takaisia muu-

toksia ja jatkuvuuksia kdytetddan lahdetekstind samaa tietotekstid kuin faktatie-
dossa. Tdssd vaiheessa teksti on hyvé olla oppilailla henkilokohtaisena kopiona,
jotta he voivat tehdd sithen oppimista tukevia merkint6ja. Koska tutkimusten
mukaan syiden ja seurausten hahmottaminen on oppilaille vaikeaa alakoulun
ylimmalldkin luokalla (Pilli, 1988, 157; Harris ym. 2014, 155), olen padtynyt
oppimateriaalini ohjeissa ratkaisuun, jossa opettajaa ohjeistetaan toteuttamaan
molemmissa késitetiedon soveltamisen harjoituksissa opettajajohtoista, vaikka-
kin samalla dialogista opetusta.

Oppilaita ohjeistetaan alleviivaamaan tekstistd punaisella varilld sellaiset
kohdat, joissa he havaitsevat tapahtuneen jonkinlaisen muutoksen verrattuna
esihistoriallisen ajan eldamé&an. Vihredlld varilla alleviivataan sellaiset kohdat,
joissa havaitaan jatkuvuutta. Opettajan rooli on tdssd vaiheessa tdrked erityisesti
siksi, ettd hdan voi tarpeen mukaan muistuttaa oppilaita niistd tavoista, raken-
teista ja olosuhteista, joiden mukaan alueella esihistoriallisella ajalla elettiin (vrt.
Vygotsky, 1987, 84-91), vaikka kyseisid asioita on kerrattu jo historialliseen aika-
kauteen siirtymiseen liittyvan opiskelun alkuvaiheessa.

Muutokseen ja jatkuvuuteen liittyvid syitd ja seurauksia harjoitellaan tun-
nistamaan kayttamailld apuna Seixasin ja Mortonin mallia, jossa huomioidaan
syiden ja seurausten monitahoisuus (taulukko 6) (Seixas & Morton, 2013, 109-
114). Syyt luokitellaan pidempiaikaisiin ja dskettdisiin tapahtumiin seké yleisiin
ja historiallisiin olosuhteisiin. Yleisilld olosuhteilla tarkoitetaan esimerkiksi py-
syvdisluontoisten luonnonolosuhteiden vaikutuksia ja historiallisilla olosuhteil-
la esimerkiksi pitkdaikaista vdaestorakennetta. Tdlld tavalla luokiteltuna voidaan
tietotekstin ja kaiken edelld opiskellun pohjalta paatya taulukossa kuusi kuvat-
tuun ratkaisuun, jossa luokitelluille syille etsitddn myos seuraukset. Koska syi-
den ja seurausten sekd muutosten ja jatkuvuuksien viliset yhteydet ovat hyvin
monimuotoisia, on taulukossa kuusi kuvattuna ldhtokohdat, joista oppilaiden
kanssa ldhdetddn miettimd&dn seurauksia sekd muutoksia ja jatkuvuuksia. Tama
tarkoittaa kdytannossa sitd, ettd toisiaan seuraavista syiden ja seurausten vali-

sistd ketjuista voi tulla pitkid ja toisiaan ristedvia.
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Taulukko 6

Mallikuvio syiden ja seurausten hahmottamisen alkutilanteesta.

SYYT SEURAUKSET
PIDEMPIAIKAISET TAPAHTUMAT

-Roomasta johdettu kristillinen kirkko oli 14- -> Kristinusko levisi myds nykyisen Suomen
hetysuskonto -> levisi ja levitettiin vahitellen alueelle. -> Muinaisusko...
eteldisestd Euroopasta kohti pohjoista

-Eurooppaan muodostui  kuningaskuntia.
Sellainen muodostui myds Ruotsiin.

ASKETTAISET TAPAHTUMAT

-Ruotsin kuninkaat halusivat nykyisen Suo-
men alueen osaksi omaa kuningaskuntaansa.

-Roomasta johdettu kristillinen kirkko va-
kiinnutti asemansa nykyisen Suomen alueel-
la

YLEISET OLOSUHTEET

-Nykyisen Suomen alue oli ilmastoltaan vii-
led ja vdestoltadan harvalukuinen.

-Nykyisen Suomen alueella oli paljon era-
maata.

HISTORIALLISET OLOSUHTEET

-Suomalaiset elivit kylien ja sukujen muo-
dostamissa heimoissa.

Keskiaikainen yhteiskuntarakenne on Euroopan historian ymmartdamisen kan-
nalta niin merkittava tekijd, ettd sen muodostumisen tarkasteleminen syiden ja
seurausten kautta on perusteltua Suomenkin historian osalta. Siksi edelld kuva-
tun harjoituksen jidlkeen pohditaan vield erikseen vastauksia sellaisiin Seixasin
ja Mortonin materiaalin pohjalta (Seixas & Morton, 2013, 117) muotoiltuihin ky-
symyksiin kuin: Mitkd olivat lyhytaikaiset ja pitkdaikaiset syyt keskiajan alka-
miseen Ruotsissa (ja samalla nykyisessd Suomessa)? Kenen eldmd muuttui kris-
tinuskon ja kuningasvallan vakiintumisen myota? Millaisen muutoksen s&aty-
jarjestelmd aiheutti suomalaisten kyla-, suku- ja heimoyhteisoille? Oliko kristin-
uskon ja Ruotsin kuningaskunnan yhteyteen siirtyminen mielestdsi edistysta?

Perustele. Miten suomalaisten harvalukuisuus suhteessa maapinta-alaan vai-
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kutti muutokseen? Oliko tuon ajan aseistuksella ja sodanké&yntitavalla vaikutus-

ta sithen, mitd nykyisen Suomen alueella tapahtui ja missd ajassa kaikki tapah-
tui?

Opettajan ohjatessa keskustelua sopivia syiden ja seurausten vilistd suh-
detta kuvaavia verbejd ovat Seixasin ja Mortonin mukaan esimerkiksi sellaiset
kuin: johti, teki mahdolliseksi, aiheutti, rohkaisi, esti, myotdvaikutti, pahensi,
vahvisti, lisdsi, heikensi ja joudutti (Seixas & Morton, 2013, 120-123). Erityisesti
ihmisen vaikutusta kuvaavina verbeind Seixas ja Morton mainitsevat sellaiset
kuin pdatti, oletti, tarkoitti, aavisti ja ennusti ja rakenteellista muutosta kuvaa-
vat sellaiset kuin esti, hidasti, voimisti ja johti. Opettajan sanavalinnoillakin voi
siten sanoa olevan merkitysta sille, millaisena menneisyyden tapahtumien vai-
kutusverkosto oppilaiden mielessd rakentuu.

Muutoksen ja jatkuvuuden sekéd syiden ja seurausten hahmottaminen voi
Pillin tutkimuksen mukaan olla alakouluikiisille oppilaille haastavaa, koska
heiddn historiallinen aikaké&sityksensd on vasta kehittymaissd, saavuttaen histo-
riallisen ajattelun kannalta riittdvan tason vasta yldkoulun loppuvaiheessa (Pil-
li, 1988, 60). Pillin mukaan tutkijoiden keskuudessa vallitsee yleisesti késitys,
ettd aikakdasitteen hallinta on kypsymisen tulos, jota ei voida varsinaisesti ope-
tuksella nopeuttaa, vaikkakin samalla on my®0s viitteitd siitd, sitd voidaan ope-
tuksen asiasisdllolld ja jasentdmiselld selkeyttdd. Pillin tutkimus on julkaistu la-
hes nelja vuosikymmentd sitten eikd aiheesta tiettdvéasti ole uudempaa tutki-
musta. Tédstd huolimatta tdytynee hyviaksyd mahdollisuus, ettd oppimateriaalini
mukaisesti opetettuna ajattelun taitojen kehittyminen hierarkkisesti toteutuu
tassd kohden siing, ettd kyse on muistamista ja ymmartamistd vaativammista
kognitiivisista taidoista, joita harjoitellaan, mutta jotka eivat valttamattd johda
historiallisen ajattelun vaatimiin tiedon prosessoinnin taitoihin. Asian todenta-
minen tai kumoaminen vaatisi tuekseen kattavan kenttatutkimuksen toteutta-
misen.

Edelld kuvattuja muutoksen ja jatkuvuuden sekd syiden ja seurausten
opettamista koskevien tehtdvien toimivuutta on testattu tutkimushenkilollani.
Tutkimustuloksista voidaan paatelld, ettd muutosten ja jatkuvuuksien loytami-

nen tietotekstistd oli hdnelle haastavaa, vaikkakaan ei tdysin mahdotonta (kuvio
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5). Koska tutkimushenkilon suomen kielen taidot ovat ikédtasoiset, niilld ei voida

katsoa olevan tutkimustulosten kannalta ratkaisevaa merkitysta.

Kuvio 5

Muutoksen ja jatkuvuuden hahmottaminen tietotekstisti opetusratkaisun toi-
mivuutta havainnoivassa testitilanteessa.

heimon ihmistin.

1100~1200 ~luvuilla kristillinen kirkko ja Ruotsin kruunu toivat suomalaisten kes-
kuuteen omat mahtimiehensd_ja_—sukunsa, jolloin entiset mahtimiehet menettivit val-
tansa. Muutos tapahtui kuitenkin hitaasti, silli nykyisen Suomen alueella asuneet ihmi-

set pitivit kiinni vanhoista tavoista ja perinteistd, vaikka he vihitellen omaksuivat myds

uusia. My6hemmin mahtisukuihin pidsi myos paikallisia asukkaita. Kirkon mahtimie-
histd muodostui keskiajalla papisto ja kruunun mahtimiehistii aatelisto. Keskiajalla ihmi-
sen asema perustui sithen, mihin sidtyyn hin kuului ja kumpaa sukupuolta hin oli. Pa-
pistoon ja aatelistoon kuuluvien miesten asema oli kaikkein korkein. Aatelistolla oli eniten
valtaa ja varallisuutta. Papistollakin oli paljon valtas, mutta ei viltiimitti suurta varal-
lisuutta. Naisen elimi muotoutui luultavasti hyvin paljon sen mukaan, millaiseen per-
heeseen hin kuului.

Suurin osa i

ti eli dulla viljellen maata seki metsiistien ja kalastaen.

Kauppiaidy k han tuotiin etenkin suolaa ja ulkomaille vietiin turkiksia ja ka-
laa, aivan kuten esihistoriallisellakin ajalla. Maata viljelevien talonpoikien siidyn tehti-
véind oli tuottaa ruokaa, maksaa kuninkaan ja kirkon miidriimii veroja sekii noudattaa
id_lakeja: Vastineeksi kansa_sai_kunin
yllipitiamin_suojeluksen ja jirjestyksen. Talonpoikaisviestén elimiii tiyttivit arjen as-

ja_virkamiesten

kareet ja erilaiset uskonnolliset juhlapiivit.

Kristinusko nékyi ihmisten elimissi esimerkiksi siten, etti kristinuskon vakiintu-

misen myo6td ihmiset liitettiin syntyminsi jilkeen kast osaksi kristillisti kirkkoa ja
jumalanpalveluksiin osallistumisesta tuli thmisille tirkedd, samoin pyhimysuskosta ja
pyhii lluksista. Kristinusko vaikutti vahvasti ihmisten ajatteluun, tait seki kir-

jallisen kulttuurin muodostumiseen. Ajalta ennen kristinuskoa ja Ruotsin kuningasval-

taa Suomen alueelta ei ole kirjoitettuja lihteiti.

Linnat olivat kuninkaan vallan_symboleja, kirkot Rooman paavin. Kolmas tilli alu-
eella_asuneiden_ihmisten_elimiin vaikuttanut taho, olivat kauppiaat, jotka veivit tidlti
kauppatavaraa maailmalle ja toivat maailmalta kauppiaiden myytiviksi seki esihistori-

alliselta ajalta tuttuja etti vihitellen myds uusia tuotteita ja keksintdjd.

Vihredlld varilld on tietotekstiin alleviivattu asiat, joiden testihenkil® tulkitsi ku-
vaavan ihmisten eldmdssd ilmennyttd jatkuvuutta. Tutkimushenkilo hahmotti
tekstistd muutoksia ja jatkuvuuksia niukasti ja osin toisin, kun tehtivan muo-
toilleena tutkijana olisin odottanut. Esimerkiksi kuninkaan ja kirkon valtaan liit-
tyvat asiat merkitsivét kyseisend ajankohtana ldhtokohtaisesti muutosta, mutta
kysyessani testihenkiloltd valintaa koskevia perusteluja, hdn kuvaili asiaa niin,
ettd kyse oli ihmisten eldmdssd vakiintuneista asioista. Ihmiset olivat hdnen

mielestddn jo tuossa vaiheessa tottuneet siihen, ettd he esimerkiksi noudattavat
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lakeja ja maksavat veroja ja saavat vastineeksi kuninkaan suojeluksen ja jdrjes-

tyksenpidon. Han kylld ymmarsi, ettd muutos oli tapahtunut suhteessa esihisto-
rialliseen aikaan, mutta ajatteli samalla, ettei muutoksesta voida puhua kovin
pitkddn, vaan asiat myos vakiintuvat.

Tutkimustulos osoittaa, ettd opettajajohtoinen eteneminen lukemisessa ja
luetun tarkastelussa on erittdin tarpeellista (vrt. Reisman, 2012). Voidaan my®os
todeta, ettd opettajan herkkyys oppilaiden ajattelun havainnoimiselle on tar-
kedd, silld ei voida sanoa, ettd koehenkilonikddn olisi ollut vadrassa. Han ajatteli
asian toisin kuin mind opettajana ja tutkijana. Lopputuloksena voidaan sanoa,
ettd oppimateriaalin kohdeikdryhméaan kuuluva oppilas kykenee ohjatusti hah-
mottamaan tekstistd syitd ja seurauksia. Tarkasteltavaksi otettava tietoteksti
taytyy kuitenkin muokata oppimateriaalin tietotekstid yksinkertaisemmaksi,
vaikka muotoilussa tdytyykin tehdd vaikeaa valintaa sopivan kattavuuden ja
yksinkertaistamisen valilld (kts. Harris ym., 2014, 66-67). Toinen mahdollisuus
helpottaa oppilaan mahdollisuuksia hahmottaa muutoksia ja jatkuvuuksia teks-
tid analysoimalla voisi olla tietotekstin jakaminen pienempiin osiin.

Tamén tutkimuksen ulkopuolelle jadva viides kehittdmissykli voisi olla
tutkimusyksikdiden toiminnan havainnointi tilanteessa, jossa teksti ndytettdi-
siin ja luettaisiin yhdessd yksi kappale kerrallaan. Opettajajohtoisessa tydsken-
telyssd pysdhdyttdisiin jokaisen virkkeen kohdalla miettimé&én, sisdltadko se
muutosta tai jatkuvuutta kuvaavia kielellisid ilmaisuja. Hahmottamisen visuaa-
lisena tukena voisi kdyttdd taméan tutkimuksen oppimateriaalin liitteissa yksi ja
kaksi kuvatun kaltaisia karttapohyjia.

Tutkin myo6s syiden ja seurauksiin liittyvad historiallisen tiedon sovelta-
mista testihenkil6lldni. Olin kiinnostunut tdssd vaiheessa nakeméddn, ymmartaa-
ko testihenkil6 tehtdvanannon ja osaako hidn toimia oppimisen kannalta tarkoi-
tuksenmukaisella tavalla. Rajasin tutkimuksen koskemaan tehtédvistd ensimmai-
sestd eli kristinuskon levidmisestd nykyisen Suomen alueelle. Tehtdvassa oli en-
sin valmiiksi kirjoitettuna yksi seuraus eli kristinusko levisi myds nykyisen
Suomen alueelle ja timin seuraus Muinaisusko..., joka koehenkilon tuli ym-
martdd sekd seurauksena edellisestd ettd syyna jollekin muulle asialle. Tulokse-

na oli testihenkilon kirjaama syiden ja seurausten ketju: Kristinusko levisi myos
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nykyisen Suomen alueelle -> Muinaisusko unohtui -> Kristinusko yleistyi ->

Kirkot rakennettiin -> Papisto tuli. Voidaan siten todeta, ettd tehtdva toimii tek-
nisesti tarkoituksenmukaisella tavalla. Tutkimustilanteessa ei havainnoitu tie-
don soveltamisen kehittymistd, mutta tutkimustulos antaa viitteitd siitd, etta
syiden ja seurausten hahmottaminen historian narratiivista on alakouluikdiselle
mahdollista, kun tehtdvd muotoillaan kuvatun kaltaisiksi yksittdisiin virkkeisiin
pilkotuiksi.

Vaikka alakouluikdisten oppilaiden historiallinen aikakésitys olisi vasta
kehityksen alkuvaiheessa ja tehtdvissd suoriutuminen sen mukaista, muutosta
ja jatkuvuutta sekd syitd ja seurauksia hahmottavan opetuksen pidempiaikaise-
na tavoitteena voidaan mielesténi pitdd historiallisen ajattelun kehittymisen tu-
kemista. Rantalan ym. mukaan kyseiset opetussuunnitelman taitotavoitteet, sa-
moin kuin historiallisen empatian harjoitteleminen, sivuutetaan herkésti ope-
tuksessa johtuen opettajien pedagogisista taidoista ja sisdltokeskeisen opetuk-
sen aikapulasta (Rantala ym. 2020, 171). Mielestdni voidaan sanoa, ettd alakou-
lun historian opetuksessa oppilaita tulee tukea haastavien, ehké hitaastikin ete-
nevien, taitojen oppimisessa, ei jattdad harjoittelua kokonaan tekematta.

Historiallisen tiedon soveltaminen tarkoittaa menetelméitiedon osalta sité,
ettd oppilas tulkitsee historiallista dokumenttia ja kédyttdd siind apuna hallitse-
maansa historiallista tietoa (Ouakrim-Soivio, 2016, 67). Muotoilemani oppima-
teriaalin mukaan toteutettavassa opetuksessa oppilas on kdytannossad harjoitel-
lut sekd historiallisen dokumentin tulkitsemista ettd historiallisen tiedon yhdis-
tamistd tulkintaan jo aiemmissa vaiheissa, mutta menetelmatiedon soveltami-
sen tasolla harjoitellaan n4it4 taitoja edellisid vaativammalla tavalla. Téhdn tak-
sonomialuokkaan on oppimateriaalissani yhdistetty opetussuunnitelman taito-
tavoite T10, jonka mukaan oppilasta tulee ohjata selittimddn, miten tulkinnat
saattavat muuttua uusien ldhteiden ja tarkastelutapojen myota (Opetushallitus,
2014, 257). Opetuksessa asetetaan tdstd syystd yhden aikalaisldhteen ja tietoteks-
tin sijaan rinnakkain useampia ldhteitd ja ohjataan oppilasta opetussuunnitel-
man tavoitteen mukaisesti tulkintojen muuttumisen havaitsemiseen.

Historialliseen ajatteluun liittyvid tekstitaitoja harjoitellaan taksonomian

mukaan etenevdssd opetuksessa jo tiedon muistamisesta ldhtien, koska tekstit
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madritellddn kielitieteen piirissd vallitsevan laajan tekstikdsityksen mukaan

(Opetushallitus, 2014, 22). Vaativimmalle tasolle tdssd edetddn kuitenkin siind
vaiheessa, kun ollaan menetelmitiedon soveltamisessa eli kirjoitetun historialli-
sia dokumentteja vertailevan tulkitsemisen vaiheessa. Tdlloin opettajan on hyva
olla tietoinen historian tekstitaitoja koskevista tutkimuskésityksistd. Aihetta tut-
kineen VanSledrightin mukaan niin sanottu noviisi suhtautuu tekstiin eri ta-
voin kuin harjaantunut lukija, josta esimerkkind historian tutkimuksen ammat-
tilaiset (VanSledright, 2014, 28). Ensiksikddn noviisi ei yleensd tule kiinnitta-
neeksi huomiota tekstin tuottajaan, ellei hintd siihen erikseen ohjata. Toiseksi
noviisi olettaa, ettd koska esimerkiksi julkaistun kirjan kirjoittaja on ollut kyllin
dlykds kirjoittaakseen, hdnen tdaytyy olla luotettava tiedon lihde. Kolmanneksi
noviisi olettaa, ettd tekstissd olevat sanat ilmaisevat realistisesti ja suoraan sitd
mitd ne kuvaavat (kts. myos Wineburg, 2001). Asiaa hankaloittaa vield sellainen
koulussa opittu ja omassa tarkoituksessaan hyvin toimiva tekstin tuottamisen
tapa, ettd yksi tekstikappale sisdltdd yhden pddidean (VanSledright, 2014, 29).
VanSledright on pohtinut tdhadn liittyen mahdollisuutta, ettd kappaleesta voi-
daankin erottaa tulkinnan kannalta useita pddideoita, joita ei siind suoraan sa-
nota, vaan jotka lukijan taytyy lukea niin sanotusti rivien vélista.

Historiallista ajattelua opitaan vihitellen yhdessd tietojen karttumisen
kanssa (VanSledright, 2014, 33), joten opetuksen on erityisesti alakoulussa olta-
va vahvasti opettajan ohjaamaa. Historiallisten tekstien lukemisen osalta tama
tarkoittaa oppimateriaalissani kdytannossa sitd, ettd ajattelun ldhtokohtana ole-
vat kysymykset annetaan oppilaille valmiina. Tédssad vaiheessa oppilaiden ei vie-
14 oleteta osaavan muodostaa ldhteiden tulkinnan ja analysoinnin kannalta rele-
vantteja kysymyksid itse, vaikka toisaalta mikddn ei estd opettajaa tarjoamasta
heille sithen mahdollisuutta, jos hdan opetusryhmaénsa tuntien niin parhaaksi ar-
vioi.

Vastausten muodostamisessa opettajan rooli on niin ikddn vahva, mutta
talloin oppilaiden omien ajatusten muodostumiselle annetaan jo enemman tilaa.
Heitd ohjataan lukemisessa ja perusteltujen padadtelmien tekemisessd. Koska ol-
laan jo alakoulun historian opiskelun kannalta vaativien kognitiivisten proses-

sien vaiheessa, on ajattelulle annettavaa aikaa.
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Menetelmétiedon soveltamista harjoitellaan oppimateriaalissa Pyhdn Hen-

rikin legendan ja Pyhdn Henrikin surmavirren avulla. Piispa Henrikistd ja Lal-
lista kertova kertomus esitellddn useissa historian oppikirjoissa oppilaille heti
aikakauden opettamisen aluksi. Ratkaisu voi olla perusteltu siitd ndkokulmasta,
ettd kyseessd on suomalaisten keskuudessa hyvin tunnettu kertomus, jolla voi-
daan sanoa olevan monelle suomalaiselle kansalliseen identiteettiin sisdltyvaa
merkitystd (Heikkild, 2005; Heikkild, 2022). Talloin kertomus toimii kouluope-
tuksessa jonkinlaisena historiallista kddnnekohtaa kuvaavana aloituksena, jonka
tuntemisella on oma yleissivistyksellinen tarkoituksensa. Samalla se toimii, ko-
kemukseni mukaan, hyvin oppilaiden mielenkiinnon ja motivaation herattami-
sen vélineend. Tédssd opetuskokonaisuudessa kertomuksen késittely on sijoitettu
kuitenkin oppimateriaalin loppuun johtuen historiallisen ajattelun opettami-
seen liittyvistd pedagogisista syistd.

Ruotsin kuningaskunnan muodostuminen ja sen Itdmaan kristillistyminen
olivat merkittdvid muutoksia kyseiselld alueella sekd tuolloin ettd myShemmin
elaneiden ihmisten kannalta. Jos aikakauden opettaminen aloitetaan piispa
Henrikid ja Lallia koskevan kertomuksen késittelylld, johtaa se kokemukseni
mukaan herkasti lopputulokseen, jossa oppilaat tarkastelevat aikakautta vah-
vasti kyseisen tarinan kautta. Ensivaikutelmaa on vaikea muuksi muuttaa. T&-
maén voi olettaa hankaloittavan kyseisen aikakauden osalta sellaisten historialli-
seen ajatteluun liittyvien taitojen kehittymistd kuin ldhdekritiikki, kontekstin ja
erilaisten ndkokulmien huomioiminen sekd syiden ja seurausten hahmottami-
nen.

Edelld kuvatusta syystd oppimateriaalissani kasitellddn kertomusta vasta
taksonomian viimeisessd vaiheessa, jolloin oppilaat ovat jo harjoitelleet sitd,
mikd merkitys on ensikdden ja toisen kdden ladhteilld, tulkinnoilla ja ajan huo-
mioimisella menneisyyden tutkimisessa. Ouakrim-Soivion (2016) taksonomiaa
koskeva ratkaisu historiallisen dokumentin tutkimiselle on siten hyvin perustel-
tu. Tdstd on poikettu oppimateriaalissani hieman faktatiedon soveltamisen vai-
heessa, jotta empatian harjoitteleminen olisi mahdollista, mutta tuolloin harjoi-

tus tehdddn vahvasti valmiilla kysymyksilld ohjaten.
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Johdantona tydskentelyyn toimii Albert Edelfeltin maalaus Piispa Henri-

kin kuolema (kuva 1). Maalauksen tarkastelun aluksi oppilaat keskustelevat pa-
reittain siitd, mitd he maalauksessa nikevit. Tdssd vaiheessa teosta ei tarvitse

vieli tulkita.

Kuva 1l

Albert Edeltellt 1877: Piispa Henrikin kuolema.

Parikeskustelun jdlkeen havainnoista keskustellaan yhdessd, jonka jdlkeen opet-
taja kertoo maalauksen taustoista: Teoksen on maalannut Albert Edelfelt vuon-
na 1877 eli noin kolmesataa vuotta keskiajan padttymisen jdlkeen. Teosta ei siis
ole maalattu silloin, kun muinaisusko vaihtui kristinuskoon nykyisen Suomen
alueella, vaan se on mydhemmin eldneen taidemaalarin tekemd tulkinta kysei-
sestd ajasta. Kuvassa suomalainen Lalliksi nimetty talonpoika on surmannut
Englannista Ruotsin kautta Suomeen saapuneen kristityn piispa Henrikin Koy-
ligjarven jadlla. Maalauksen aihe on saatu suomalaisessa kansanperinteessa lapi
vuosisatojen vaikuttaneista Pyhdn Henrikin legendasta ja Pyhdn Henrikin sur-
mavirrestd, jotka ovat tarkeimmait ldhteet keskiajalla Suomessa syntyneesta piis-

pa Henrikin pyhimyskultista (Heikkild, 2005; Heikkild, 2009).
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Jotta oppilaat osaisivat asettaa Pyhdn Henrikin legendan ja Pyhdn Henri-

kin surmavirren kontekstiinsa, tulee opetuksessa késitelld tdssd vaiheessa keski-
ajan uskonnollista eldm&d Ruotsissa ja muualla Euroopassa. Suomen alueen liit-
taminen keskiajalla osaksi Ruotsin kuningaskuntaa seka lantista kristillista kult-
tuuripiirid vaikutti Suomen historiaan syvilliselld tavalla vuosisatojen ajan
(esim. Heikkild, 2009, 13). Tatd yhteyttd voi kouluopetuksessa kuvata esimer-
kiksi pyhdn Henrikin pyhimysuskoon liittyvilld esineilld, joista 16ytyy kuvia
Suomen museoviraston kokoelmista.

Toinen kontekstiin asettamista auttava pedagoginen ratkaisu on aikajanan
piirtdminen vihkoon (kuvio 6). Aikajanalle sijoitetaan Suomen kristillistymisen
sekd Ruotsin ja Novgorodin vilisten taisteluiden vuosisadat, olojen vakiintumi-
nen sekd pyhdn Henrikin legendan ja surmavirren kirjoitusajankohdat. Aikaja-
nalle sijoittamisessa merkittdvad ei ole tapahtumien tarkka ajoittaminen vaan

niiden vilisen jdrjestyksen havaitseminen.

Kuvio 6

Aikajana tapahtumista Suomen siirtyessd historialliseen aikaan ja osaksi Ruot-
sia.

Ruotsin ja Novgodon vélinen valtakamppailu
Ensimmiaiset kristilliset esineet 1200 Kivikirkkojen ja linnojen rakentaminen
1000

Piispa Henrikin legenda 1400 1600 Piispa Henrikin surmavirsi kirjoitetaan muistiin

1100

Mahdolliset ristiretket
Piispa Henrik & Lalli?

1300 Péhkindsaaren rauha

Pyhan Henrikin legendan ja Pyhdn Henrikin surmavirren tarkastelu jakaantuu
kolmeen osaan: pddasioiden hahmottamiseen, tutkimuskysymysten pohtimi-
seen ja kontekstin huomioimiseen. Ndistd tutkimuskysymysten pohdinta ja
kontekstin huomioiminen tapahtuvat osittain limittdin. Tyoskentelytapa on
muotoiltu Seixasin ja Mortonin, Wineburg ym. sekd VanSledrightin tutkimus-
perustaisen opetusmallin mukaan (Seixas & Morton, 2013, 42-59; Wineburg

ym., 2011, 122; 12-15, 28-30; VanSledright, 2014, 32-35). Kontekstin huomioimi-
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sessa tarvittavia, oppilaiden hallitsemia historiallisia faktoja ovat muinaisuskon

vdistyminen ja kristinuskon vakiintuminen. Pyhdn Henrikin legendan tarkaste-
lu sijoitetaan tdhédn historialliseen murrosvaiheeseen. Kaytannossa dokumentin
kriittisen tarkastelun tueksi on annettava oppilaille kyseisten dokumenttien
kannalta tarkempaakin faktatietoa, joten olen pddtynyt ratkaisuun, jossa yksi-
tyiskohtaisempaa tutkimustietoa tarjotaan oppilaille sen jdlkeen, kun he ovat
ensin tutustuneet dokumentteihin, hahmottaneet niiden padsisillon ja asetta-
neet ne kontekstiinsa ajan ja tekijan suhteen.

Pyh&n Henrikin legenda jakaantuu kokonaisuudessaan kahteen osaan: py-
himyseldmdnkertaan (vita) ja pyhimyksen kautta tapahtuneiden ihmeiden ko-
koelmaan (miracula) (Heikkild, 2005, 21, 399-419). Ndistd on valittu oppilaiden
luettavaksi legendan merkityksen kannalta keskeisimmét kohdat, joista allevii-

vataan kappaleittain niiden paddsisalto:

“"Mutta kun Suomen silloin sokea ja julma pakanakansa aiheutti usein Ruotsin
asukkaille raskaita vahinkoja, pyhd Erik-kuningas otti mukaansa Upsalan kir-
kosta autuaan Henrikin, kokosi sotajoukon ja suuntasi sotaretken Kristuksen
nimen ja oman kansansa vihollisia vastaan. Kun hédn oli pakottanut ndmd voi-
mallisesti kristinuskoon ja oman valtansa alaisuuteen seka kastanut suuren jou-
kon ja perustanut noille seuduille kirkkoja, hidn palasi Ruotsiin kunniakkaana

voittajana.

Kun hidn [Henrik] ahkeroi viisaasti ja uskollisesti rakentaakseen ja vahvis-
taakseen Suomen seurakuntaa, sattui, ettd han halusi ojentaa kirkollisella kuril-
la erdstd murhamiestd, jottei anteeksiannin liiallinen helppous olisi tille yllyk-
keend rikkomiseen. Tuo murhamies halveksi tdtd pelastuksen lddkettd ja kddnsi
sen tuomionsa lisdykseksi vihaten sitd, joka nuhteli hdnta terveellisesti. Niin
hén hyokkési vanhurskauden palvelijan ja hianen oman pelastuksensa puolesta
kiivailevan piispan kimppuun ja tappoi timan julmasti. Siten Herran pappi
kaatui vanhurskauden puolesta Jumalan kasvojen eteen tarjottuna otollisena
uhrina ja kidvi sisdlle taivaallisen Jerusalemin temppeliin kantaen kunniakkaan

voiton palmua.
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Sen jilkeen tuo rikollinen murhaaja nosti pyhdn piispan pddsta lakin, jota

tdlla oli tapana kayttdd, ja asetti sen omaan pddhdnsd. Palattuaan kotiin hén
kerskaili tekemadstadn rikoksesta kertoen kaataneensa karhun, tarkoittaen talla
pyhdn miehen tappamista, ja iloitsi tehtyddn pahoin sekd riemuitsi pahoissa
menoissansa. Kun han yritti ottaa pddhidnsd panemansa lakin pois, pddnahka ja
liha tarttuivat kiinni lakkiin ja han veti nekin péélaeltaan. Oli jumalalliselle kos-
tolle sopivaa, ettd hinta, joka el pelannyt torkedsti hyokédta Herran voidellun

kimppuun ja tapettuaan rydstda hdntd, rangaistiin tuollaisella piinalla.

Kunniakkaan marttyyrin sormi, joka oli leikattu talvella irti, I0ydettiin yh-

muualta, erdaltd jddnkappaleelta jonka padlld korppi raakkui.

Kun isd ja diti hankkiutuivat Kaisalan Kyldssd pukemaan kuolleen poikan-
sa ruumista, he huusivat avukseen pyhdn Henrikin suojelusta. Heidan tehtydan
pyhimykselle Iupauksen pojan puolesta, kuolleena maannut palasi kohta eli-

madaan.

Kun vanhemmat itkivit vehmaalaisen Anton tyttiren Lucian kuolemaa,
niin tdimd palasi dkkid pyhda Henrikia avuksi huudettaessa elimdan ja tervey-

teen.”

Kappaleiden padsisiltojen alleviivaamisen jdlkeen valinnoista keskustellaan yh-
dessd. Tavoitteena on hahmottaa tiivistetysti tekstin juonikulku ja sanoma. Tii-
vistetty juonikulku kirjoitetaan taululle kaikille yhteisesti ndhtdvéksi. Jos oppi-
laat esittdvét tekstistd erilaisia tulkintoja, on asiasta keskustelemiseen tdarkedd
varata aikaa. Ndin mahdollistetaan késitetiedon ymmartdmisen vaiheessa har-
joiteltu tulkinnallisuuden havaitsemisen taidon syveneminen.

Toinen tiedon soveltamisen harjoittelemiseen valittu teksti on Pyhdn Hen-

rikin surmavirsi, jonka tarkastelu aloitetaan samanlaisena luetun ymmaértami-
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sen tehtdvand kuin Pyhdn Henrikin legenda edelld. Legendaa on tdhdn lyhen-

netty ja muokattu Martti Haavion vuonna 1948 julkaisemasta versiosta (Haavio,
1948). Lyhennetty ja kieliasultaan jossain mé&arin nykyaikaistettu teksti aukeaa
todenndkoisesti alakouluikdisille oppilaille alkuperdistd paremmin (vrt. Wine-

burg ym., 2011).

Kasvoi ennen kaksi lasta, toinen kasvoi kaalimaassa, toinen Ruotsissa yleni.
Toinen Hamehen Henrikki, toinen Eerikki-kuningas.

Sanoi herra Henrikki Eerikki-veljellensd: Lihtekddmme Hdmeen maalle, maalle
ristiméttomalle, paikalle papittomalle, kivikirkot teettimahén, kappelit rakenta-
mabhan.

(Piispa Henrik pyysi matkasta vasyneend Kerttu-eméannaltd ruokaa ja juomaa,
mutta) Kerttu kelvoton emdéntd, suitsi suuta kunnotonta, keitti kieltd kelvoton-
ta, liikutti lihan pahinta. Henrik palvelijalleen: “Ota kyrsd uunin pdaltd, heita
penninki sijaan, ota kellarista olutta, heitd penninki sijaan, ota heinid ladosta,
heitd penninki sijaan”.

Lalli kun tuli kotihin, valehteli Kerttu-emantd: “Poikaseni, nuorimpani, kavi
tdssd ruokaruotsi, otti kyrsdn uunin pdaltd, kiven vyorytti sijahan, joi oluen tyn-
nyristd, heitti tuhkia sijahan, otti heinia ladosta, heitti lastuja sijahan”.

Legenda pdittyy kuvaukseen siitd, miten Lalli ldhtee hiihtden piispa Henrikin
perddn, ja surmaa hénet. Lalli ottaa piispan pddhineen, asettaa sen omaan péda-
hénsd ja hiihtdd kotiin, mutta ottaessaan piispan pddhineen padstddan, Lallilta

ldhtee hiuksen ja pddnahka mukana.

Pyhdn Henrikin surmavirsi késitellidan samalla tavalla juonikulku tiivistden
kuin Pyhdn Henrikin legenda. Tdamaén jdlkeen tarkastellaan legendan ja surma-
virren syntyajankohtaa kuvassa kolme kuvatun aikajanan avulla. Koska aikaja-
nalla kdytetty kasite ristiretki on todenndkoisesti oppilaille vieras, opettajan tu-
lee mééritelld se oppilaille (vrt. Alisaari & Harju-Antti, 2020). Suomeen tehdysta
ristiretkistd ei ole tdyttd historiallista varmuutta (Heikkild, 2005; Heikkild, 2022;

45-47), joten ne on kirjattu aikajanalle kysymysmerkin kanssa.
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Oppilaiden tehtdvdnd on pditelld, mihin kohtaan aikajanaa legendan ja

surmavirren tapahtumat asettuvat (ristiretket). Taman jdlkeen tekstejd verrataan
toisiinsa kirjaamalla opettajan ohjaamana niiden tekstilaji, arvioidut syntyajan-
kohdat ja kirjoittajat sekd yhtaldisyydet ja erot (taulukko 7). Syntyajankohdat ja
kirjoittajat ovat tdssd vaiheessa oppilaiden arvioita ilman tutkimuksen tuomaa
lisdtietoa. Tavoitteena on havainnollistaa oppilaille dokumentin tarkastelun ai-
kana sitd, miten tiedonldhteiden asettaminen ajalliseen ja paikalliseen konteks-
tiin vaatii usein laajempaa tutkimusta kuin vain tekstin pohjalta tehtyja padtel-

mid.

Taulukko 7

Dokumenttien yhtildisyyksien ja erojen vertailu.

YHTALAISYYDET EROT

Lahdetyoskentelyn kognitiivisena tavoitteena on yhdistdd strateginen tieto
substanssitietoon (VanSledright, 2014, 34) niin, ettd oppilaalla kehittyy ymmar-
rys siitd, miten hdnen tulee historiallisten ldhteiden kanssa toimia (kts. Ander-
son & Kratwohl, 2001, 52). Edelld kuvatut p&ddasioiden hahmottaminen sekad
ajan ja tekijan pohtiminen ovat osa téllaista taitoa, mutta historiallisen ajattelun
oppimisen kannalta sen vaativimmat osat ovat “rivien valistd lukeminen” seka
aikakauden muihin ldhteisiin yhdistiminen (VanSledright & Afflerback, 2005,
2-4; VanSledright, 2014, 34-35; Seixas & Morton, 2013, 47-58).

Rivien vélistd lukemista eli kirjoituksen sisdltamien epédsuorien ilmausten
hahmottamista sekd ldhteiden luotettavuuden pohdintaa harjoitellaan, ensin
pareittain ja sitten opettajajohtoisesti yhdessd, sellaisten kysymysten avulla

kuin: Onko legendan kirjoittaja mielestdsi silminndkija? Onko kyseessd siten
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ensikdden vai toisen kdden ldhde? Huomioi pohdinnoissasi aiemmin késitelty

aikajana. Onko surmavirren kirjoittaja mielestési silminnakija? Onko kyseessd
siten ensikdden vai toisen kdden ldhde? Huomioi pohdinnoissasi aiemmin kési-
telty aikajana. Miten kirjoittaja suhtautuu piispa Henrikiin? Perustele. Miten
kirjoittaja suhtautuu talonpoika Lalliin? Perustele. Voivatko molemmat doku-
mentit kertoa totuuden? Mikd on mielestédsi legendan ja surmavirren opetus?
Miksi ne ovat syntyneet ja miksi niitd on kerrottu suullisena perinteend keski-
ajalla? Onko legenda ja/tai surmavirsi ristiriidassa sen kanssa, ettdi Suomen
alueelta on 16ydetty kristinuskoon viittaavia ensikdden ldhteitd, jotka ovat ajalta
ennen vuotta 1000?

Aikakauden muihin ldhteisiin yhdistdmisen avulla legendan ja surmavir-
ren konteksti tulee huomioiduksi samalla kuin oppilaat pohtivat niiden sis&ltoa.
Lahteiden vertailu suuntaa ajatuksia niiden luotettavuuden arviointiin, mikd on
vaikeaa historian tutkimuksen ammattilaisillekin (VanSledright & Afflerback,
2005, 4), joten alakoulussa pohdinnan tulee olla vahvasti ohjattua. Lihteiden
luotettavuuden arviointi ei ole alakouluopetuksen tavoite (Opetushallitus, 2014,
257), mutta tdssd yhteydessd sen huomioiminen on luontevaa. Kuten Seixas ja
Morton ovat todenneet, ldhdetyoskentelyssa tarkoituksena ei ole, ettd oppilaat
kayvaét lapi valtavia maadrid dokumentteja, vaan ettd he ymmartavit perusasiat
siitd, kuinka ldhteiden kanssa toimitaan eli kysymysten asettamisen ja mahdol-
lisimman luotettavan tulkintojen, paddtelmien ja tiedon soveltamisen harjoittele-
misen (Seixas & Morton, 2013, 42).

Legendan ja surmavirren kontekstia avaava lidhde on oppimateriaalissani
Heikkilan (2005; 2009) sekd Jarvisen ja Timosen (2014) tutkimusten pohjalta
muotoiltu tietoteksti. Sekd legendan ettd surmavirren kontekstin ymmartamista
ja siten my0s kriittistd tulkitsemista mahdollistava historian tutkimus on hyvin
monitahoinen ja vaativa prosessi. Siksi alakoulun opetuksessa on tdssd kohden
tarjottava oppilaille tutkimusta koskeva, tiivistetty ja monen yksityiskohdan
osalta oikaistu tietoteksti valmiina. Heikkild on viimeisin tutkija, joka on tehnyt
sekd legendasta ettd surmavirrestd kattavat tutkimukset (Heikkild, 2005; Heik-
kild, 2022), joten tietotekstin kaksi ensimmadistd osaa on muotoiltu niiden poh-

jalta. Kolmas, Suomen muinaisen kuningaskunnan valloittamista, koskeva
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osuus on muotoiltu Reima Vilimden ja Anna Ristildn historiakulttuuria koske-

van artikkelin pohjalta (Valimaki & Ristild, 2021). Opetussuunnitelman (2014)
tavoitteisiin ei sisdlly historiakulttuurin tarkastelua, mutta menneisyytta koske-
van yhteisollisen merkityksensad vuoksi (Rantala & Ahonen, 2015, 46) sen sisél-
lyttaminen dokumentin tulkitsemiseen on perusteltua.

Tietotekstin osat luetaan yksi kerrallaan yhdessd, minka jalkeen legendan
ja surmavirren sijoittamista kontekstiin harjoitellaan pareittain pohtimalla vas-
tauksia annettuihin kysymyksiin. Vastausten muodostamisessa oppilaita ohja-
taan kiinnittimdan huomiota sanoihin, joilla voi ilmaista ajattelua ja tietoa kos-
kevaa varmuutta tai epavarmuutta (vrt. Vygotsky, 1978, 23). Esimerkiksi sellai-
set ilmaisut kuin mahdollisesti, luultavasti, selvésti ja ehdottomasti tukevat op-
pilaan tietoisuutta siitd, milld vaihtoehdoilla annettuun tietoon voi suhtautua
(Seixas & Morton, 2013, 53). Parikeskustelun jalkeen kysymyksistd kdyd&dan luo-
kan yhteinen keskustelu. Kokonaisuuden muodostumisen kannalta opettajan
on hyvéd antaa luettavat ldhteet oppilaille yksi kerrallaan niin, ettd jo kéasitellyt
tekstit jadvat oppilaille ndkyviin, kun he siirtyvat tarkastelemaan seuraavaa

tekstia.

Usko pyhimyksiin oli keskiajalla tavalliselle kansalle tirkein tapa toteuttaa kris-
tinuskoa omassa eldmassa. Erityisen tarkeitd olivat pyhimyksiin liitetyt thme-
teot, joten voidaan ajatella, ettd ihmiset etsivdt pyhimyksid rukoillessaan turvaa
epdvarmaksi koetussa eldmassd. Jumala saattoi ihmisistd tuntua kaukaiselta ja
ehkd pelottavaltakin, joten he rukoilivat liheiseksi koettua pyhimystd, jonka us-
kottiin valittdvdn pyynnot Jumalalle.

Pyhimyksid oli Euroopassa paljon ja osa heistd oli hyvin paikallisia eli hei-
hin turvauduttiin tietylld alueella, ei koko kristillisen kirkon alueella. 1200 -lu-
vulla nykyisen Suomen alueella alettiin kertoa kertomusta piispa Henrikista,
josta vikivaltaisen kuoleman jélkeen oli tullut pyhimys. Piispa Henrikista ja ha-
net surmanneesta talonpoika Lallista tehtiin keskiajalla monia erilaisia kuvia,
esimerkiksi kirkkomaalauksia ja puuveistoksia. Kirkoissa toimitettiin erityisid

Pyhan Henrikin messuja ja rukoushetkia. 1300 tai 1400 -luvulla piispa Henri-
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kistd tuli koko Ruotsin valtakunnan itdisen osan, eli nykyisen Suomen alueen,

erityinen suojelija.

Sen jdlkeen, kun nykyisen Suomen alueesta oli tullut osa Ruotsin kunin-
gaskuntaa ja lidnsieurooppalaista kristillistd kirkkoa, suomalaisten tuli maksaa
veroja sekd kuninkaalle etti kirkolle. Kirkonmiehia tuli taloissa myds kestita sil-
loin, kun he kulkivat matkoillaan, mutta kestityksesta piti maksaa. Tést4 ei silti
valttamdétts pidetty.

Historian tutkijat eivat ole varmoja siitd, ovatko piispa Henrik ja talonpoi-
ka Lalli olleet oikeita historiallisia henkiloitd. Heitd koskevat lihteet on kirjoi-
tettu kauan sen jilkeen kuin legendassa ja surmavirressd kerrotut tapahtumat
olisivat voineet tapahtua. Erityisesti surmavirrestd on olemassa useita erilaisia
versioita eivédtkd tapahtumat kuvaa tiysin oikein sen aikaisia oloja Suomessa.
Surmavirsi koostuu joukosta irrallisia tapahtumia, joista on jilkeenpdin yritetty
kirjoittaa yhtendinen kertomus. Legenda ja surmavirsi ovat myds keskendan

ristiriitaisia.

- Joslegenda ei ole totta, miksi sellainen on sepitetty?

- Jos surmavirsi ei ole totta, miksi sellainen on sepitetty?

- Voisiko legenda tai surmavirsi mielestési kuitenkin olla totta? Perustele.

- Muuttuiko ajattelusi luettuasi tietotekstin? Perustele.

- Oliko Ruotsin valtakunnan muodostuminen ja nykyisen Suomen kristil-
listyminen rauhanomaista vai vikivaltaista aikaa? Oliko se voinut olla
molempia? Perustele.

- Miksi emme voi tdysin tietdd, mitd menneisyydessd tapahtui?

Keskiajalla sekd legendaa ettd surmavirtta kerrottiin niin, ettd korostettiin Hen-
rikin hyvyyttd ja Lallin pahuutta. 1500-luvulla Ruotsista, ja sen mukana Suo-
mesta, tuli luterilainen kuningaskunta, josta hadvitettiin katolilainen kristillisyys
ja sen mukana pyhimysusko. 1800- luvulla Ruotsi menetti Suomen Vendjille ja
suomalaisten keskuudessa kehittyi eri puolilla Eurooppaa vaikuttanut kansalli-

suusaate, joka korosti oman kansan erityisyyttd suhteessa naapurikansoihin.
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Tuolloin Suomessa alettiin korostamaan Lallin eli suomalaisen talonpojan san-

karillisuutta vierasta valloittajaa ja vadardd kristillisyyttd edustanutta piispa
Henrikid kohtaan. Aiemmin késitelty Edelfeltin maalaus piispa Henrikin sur-

masta on osa titd 1800-Iuvun suomalaisen sankarin kertomusta.

- Miksi Lalli sopi hyvin 1800-luvun suomalaiseksi sankarihahmoksi?

- Miksi piispa Henrik ei endd kelvannut sellaiseksi?

Nykyisin esimerkiksi internetin keskustelupalstoilla esiintyy ndkemyksid, joi-
den mukaan Suomen alueella oli itsendinen kuningaskunta ennen ruotsalaisen
valloittajan tuloa. Kertomus Lallista saatetaan ottaa esimerkiksi muinaisesta
suomalaisesta sankarista, joka ei taipunut Ruotsin ja kirkon edessa. Historian
tutkijat pitdvét kuitenkin kertomuksia Suomen muinaisesta kuningaskunnasta
taruina ja satuina, joiden oikeaksi todistamisen tueksi ei ole I6ytynyt luotettavia

ldhteita.

- Miksi ihmiset kertovat menneisyyttd koskevia kertomuksia, jotka ldhtei-
den perusteella eivit todenndkoisesti ole totta?

- Mité kertojat jattavét tuolloin kertomatta?

- Kuvaile piispa Henrikid ja Lallia koskevan kertomuksen pohjalta, miten
aika, jota ihmiset eldvit, vaikuttaa sithen, miten he menneisyyden néke-
vat.

Oppimateriaalin viimeiset kysymykset liittyvdt menneisyyttd koskevan ajatte-
lun ja identiteetin viliseen yhteyteen. Yksilon sosiaalisessa yhteistssd muodos-
tuvan historiallisen identiteetin tarkastelu on osa menneisyyttd koskevan tiedon
hallintaa (Rantala & Ahonen, 2015) ja siksi luonteva tapa pdéittdd harjoitus, jota
on ohjannut tulkintojen ldhdesidonnaisuuden ja moniperspektiivisyyden avaa-
minen oppilaille. Viimeinen kysymys luo opettajalle mahdollisuuden laajentaa
keskustelua oppilaiden omaan kokemusmaailmaan: mitkd menneisyytta koske-

vat kertomuksen ovat minulle merkityksellisid ja miksi.
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Tiedon soveltamista koskeva metakognitiivinen tieto tarkoittaa historian

opiskelussa taitoa eritelld omia historiaa koskevia kiinnostuksen kohteita seka
tietoisuutta omista vahvuuksista ja heikkouksista historian eri osa-alueilla
(Ouakrim-Soivio, 2016, 67). Oppimateriaalissani tédtd harjoitellaan kertaamalla
tiivistetysti opintojakson taitotavoitteita ja tekemdlld niitd koskeva itsearvio.
Itsearvion voi toteuttaa opettajan harkinnan mukaan joko kirjallisena tai pareit-
tain suullisena. Itsearviokysymykset ovat: Olet opiskellut historiassa esihisto-
riallisen ajan vaihtumista kristinuskon ja Ruotsin vallan ajaksi nykyisen Suo-
men alueella. Miké jakson osista kiinnosti sinua? Historian opiskelussa harjoi-
tellaan erilaisia ajattelutaitoja, jotka yhdessd muodostavat historiallisen ajatte-
lun taidot. Mitkd néistd taidoista ovat sellaisia, jotka osaat mielestdsi hyvin tai
melko hyvin ja missa tarvitset vield runsaasti harjoittelua: ymmarran, ettd men-
neisyyttd kasitelldan jakamalla se aikakausiksi, osaan erottaa ensikdden ldhteen
toisen kdden ldhteestd, ymmarran, mitd tarkoittaa, ettd ldhteistd tehdddn tulkin-
toja, osaan tehdd johtopddtoksid historiallisen tiedon pohjalta, osaan asettautua
menneisyydessd eldneen ihmisen asemaan, osaan etsid syitd ja seurauksia, muu-
tosta ja jatkuvuuksia historiallisesta tietotekstistd sekd osaan tutkia historiallista
dokumenttia kriittisesti. Kuvaile vastauksessasi, miten taitosi on nakynyt paat-

tyneen opintojakson opiskelussa.
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6 POHDINTA

Tutkimuksen ensimmadisend kysymyksend oli, miten opetussuunnitelman
(2014) mukaisia historiallisen ajattelun taitoja voidaan systemaattisesti opettaa
Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksonomian avulla alakoulun historian ope-
tuksessa. Tamdn sisdltavand toisena kysymyksend on tutkittu, millaisen Ander-
sonin ja Kratwohlin (2001) taksonomiaan perustuvan oppimateriaalin avulla
historian tavoitteet voidaan yhdistdd osaksi yhden siséltotavoitteen opiskelua.
Tutkimus on metodiltaan kehittdmistutkimus, jossa teoriatausta muodostuu
opetussuunnitelman (2014) historian oppiainetta koskevien tavoitteiden, histo-
riallista ajattelua koskevan didaktiikan sekd Andersonin ja Kratwohlin (2001)
taksonomian ja konstruktivistisen oppimiskasityksen muodostamasta kokonai-
suudesta.

Tutkimuksen tulosten perusteella ndyttdd siltd, ettd opetussuunnitelman
(2014) mukaisia historiallisen ajattelun taitoja voidaan opettaa systemaattisesti
asettamalla ne Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksonomiaan tutkimusvai-
heessa yksi (luku 4.2.1) kuvatulla tavalla. T4lloin historiallisen ajattelun sisalta-
miét tiedon ulottuvuudet ja kognitiiviset prosessit tulevat opetuksessa toimival-
la tavalla huomioiduiksi. Tavoitteiden sijoittelussa taksonomiaan kaytettiin her-
meneuttista menetelmad, jolloin ldhtokohtina pidettiin historiallisen ajattelun,
Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksonomian sekd Ouakrim-Soivion (2016a)
historian oppiaineeseen muotoilemaa taksonomian kaisitteitd. Ndiden merkitys-
suhteita kerittiin auki osa kerrallaan kdyttden tulkinnassa ja ymmartamisessa
kulloinkin tarkoituksenmukaista lahdekirjallisuutta. Luvun 4.2.1 sisdltdama tau-
lukko (taulukko 3) kuvaa lopputulosta, jossa tulkinnan ja ymmaértdmisen koh-
teet on prosessin pddtteeksi sijoitettu suhteessa toisiinsa. T&dll6in ne muodosta-
vat yhden péétepisteeksi katsottavan kokonaisuuden.

Andersonin ja Kratwohlin (2001) luonnehdinta taksonomiasta, jonka avul-
la voidaan opiskella eri tieteenaloihin sisdltyvid opetussisadltojd, ndyttad toteutu-

van alakoulun historian oppiaineen osalta. Tadssd tutkimuksessa valmistettiin
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kehittamisehdotus historian opetuksessa vallitsevaan tarpeeseen yhdistda sisal-

totieto historiallista ajattelua koskeviin tavoitteisiin. Kehittdmisehdotuksesta
muodostui oppimateriaali, jonka runkona on tutkimusvaiheessa yksi muotoiltu
taksonomiataulu ja sisdltond Suomen historialliseen aikaan siirtymistd koskeva
aikakausi. Oppimateriaalin muotoilussa aineistona kéaytettiin tutkimusvaiheen
yksi aineiston lisdksi valittua aikakautta koskevaa historiallista tutkimusta. Tut-
kimuksessa yhdistyivit kehittamistutkimuksen metodiin kasvatustieteellinen ja
humanistinen tieteenala, mika oli tutkimuspositioni haastavin tehtava.

Taksonomian mukaisen opetuksen merkitys perustuu sen mahdollisuu-
teen yhdistdd toimivalla tavalla historiallisen ajattelun osataidot ja niiden keski-
ndiset sidokset. Vaikka opetussuunnitelmassa (2014) ohjataan opettajaa arvioi-
maan oppilaan historian taitojen osaamista toisistaan erillisind osatavoitteina,
historiallisen ajattelun opettaminen ei voi toteutua vastaavalla tavalla tdysin toi-
sistaan erillisind osatehtdvind. Opetuksessa on huomioitava historian tieteen-
alalle tyypillinen kokonaisndkemykseen suuntaava tiedonmuodostus (Veijola,
2016), mikd puolestaan edellyttdd tavoitteiden vilisen yhteyden sdilyttamista.
Tédssd taksonomia on toimiva viline, sillda samalla, kun se mahdollistaa osata-
voitteiden kasittelemisen niiden omista erityisistd ldhtokohdista kdsin, se myos
mahdollistaa osien vilisen yhteyden sdilymisen sekd tiedonkasittelyn eri vaati-
vuustasojen ja kumuloitumisen huomioimisen.

Kehittdamistutkimuksissa kontekstin huomioimisella on erityinen merki-
tyksensd, silld se vaikuttaa sekd kehitysehdotuksen muotoiluun ettd tutkimus-
tulosten yleistettdvyyteen (Barab & Squire, 2004). Tamén tutkimuksen kehitta-
misehdotuksessa kontekstin huomioiminen tarkoitti yhtdaltd ajattelun yhdista-
mistd sisdllon muodostamaan kontekstiin historialliseen ajatteluun ohjaavien
kysymysten avulla ja toisaalta yksilod laajemman oppimisympériston muodos-
tamista. Yksilod laajemmilla oppimisympadristoilld tarkoitetaan opetuksen to-
teuttamista sosiokonstruktivistisen oppimiskésitykseen yhdistyvdnd vuorovai-
kutuksellisena opetuksena (Pruuki, 2014, 45). Kontekstin huomioimista koske-
vat padtokset muotoiltiin tutkimusvaiheessa kaksi (luku 4.2.2), kun historialli-
sen ajattelun opettamisesta muodostettiin hermeneuttisella menetelmalla syn-

teesi. Oppimateriaalin muotoilussa ne yhdistettiin sisdltotietoon.
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Kontekstin huomioiminen tarkoitti tutkimuksessa edelld kuvatun lisidksi

vaiheessa kolme tutkimushenkilon suorittaman toiminnan havainnointia suh-
teessa tutkittavaan asiaan. Tatd analysoitiin ja pohdittiin kehittdmisehdotusta
kasittelevassa vaiheessa nelja. Tutkimusvaiheet kolme ja nelja raportoitiin tutki-
muksessa limittdin. Samassa yhteydessd pohdittiin tutkimusvaiheen kolme
merkitystd jatkotutkimuksen kannalta.

Kehitysehdotuksessa toteutuva kontekstin huomioiminen tarkoittaa ta-
méan tutkimuksen tulosten yleistettdvyyden kannalta sitd, ettd opetusmalli on
toteutettavissa myos muunlaisilla sisdllollisilld valinnoilla. Tdhdn tutkimukseen
valittiin opetussuunnitelman (2014) sisdltoalueista Suomen siirtyminen osaksi
lantistd kristillistd kirkkoa ja Ruotsin valtakuntaa. Historiallisen ajattelun opet-
taminen opetussuunnitelman (2014) mukaisin osatavoittein ei kuitenkaan ole si-
doksissa mihinkddn tiettyyn menneisyyttd koskevaan sisdltokokonaisuuteen.
Téastd syystd voidaan sanoa, ettd tutkimuksen tulokset ovat yleistettdvissd mui-
hinkin sisdltdalueisiin. Tehtdvien sisdisissd ratkaisuissa tdima todenndkoisesti ai-
heuttaa tarkoituksenmukaisia muutoksia, esimerkiksi kysymyksenasetteluissa,
mutta opetuksen ldhtokohdat ja taksonomian mukaiset rakenteet voidaan silti
sdilyttaa.

Tutkimukseni kiteytyi kysymykseen siitd, mitd on historiallinen ajattelu ja
miten sellainen taito voidaan saavuttaa. Kuten tutkimuksessa tuodaan esille,
historiallisella ajattelulla tarkoitetaan nykyisyyden kannalta merkittavaksi maa-
riteltyd tietoa, joka on saavutettavissa historian tieteenalalle tyypillisin ajattelu-
tavoin (Veijola, 2016). Historiallisen ajattelun opettamista koskeva kehittamis-
ehdotukseni ldhtokohta oli tdman merkittdviaksi madritellyn tiedon tarkastelu.
Historiallinen ajattelu yhdistyy valmiiksi tarjottuun historian narratiiviin lapi
koko opetuskokonaisuuden, mutta erityinen solmukohta siind on oppimisen
lahtopiste, jossa yhtddltda annetaan merkittdvaksi faktatiedoksi maédritellyt ta-
pahtumat oppilaille valmiina, mutta toisaalta avataan niiden valikoimista ja sen
ongelmallisuutta niin, ettd oppilaan mielessd syntyisi tietoisuus asiasta ja han
osaisi tulevaisuudessa suhtautua tarjottuun tietoon aktiivisesti tiedon rakentu-

mista pohtien.
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Historiallisen ajattelun opetus lihtee metodikysymyksestd, mistd tieddn

tdimdn (esim. Rantala & Ahonen, 2015; VanSledright, 2014; Wineburg, 2001).
Tastd 1dhdetddan myos valmistamassani oppimateriaalissa sen jdlkeen, kun ope-
tus on fokusoitu tiettyyn historialliseen ajanjaksoon ja tarjottu oppilaille sitd
koskevia yleisesti hyvaksyttyja faktoja. Oppilaalle tarjotaan ajattelun aineksia
kumulatiivisesti, ldhtien ldhteiden tunnistamisesta ja niiden tulkitsemisesta,
pddttelyyn, empatiaan, laajojen rakenteiden ymmartamiseen, eli muutokseen ja
jatkuvuuteen sekd syihin ja seurauksiin, edeten lopulta ldhteiden tulkintaan ja
vertailuun, jossa on sovellettava kaikkia edelld harjoiteltuja taitoja.

Voidaan kuitenkin kysyd, onko historiallista ajattelua mahdollista rajata
tiukasti kuvailtuihin luokkiin, joissa kutakin taitoa harjoitetaan ilman yhteytta
sellaisiin taitoihin, joita ei ole vield harjoiteltu. Mielestdni vastaus on ei. Esimer-
kiksi johtopddtosten tekemisessd on hyvin todenndkoistd, ettd oppilas peruste-
lee vastauksensa vetoamalla syihin ja seurauksiin, joita ei tdssd kontekstissa ole
varsinaisesti vield opeteltu. Anderson ja Kratwohl (2001) eivit poissulje mah-
dollisuutta, ettd ihmisen ajattelu liikkuu eri luokkien vililld edes takaisin ja sa-
noisin oman opettajankokemukseni perusteella sen olevan hyvin tavallista ja to-
denndkoistd. Taksonomian idea on systemaattisuuden ja tiedon kumulatiivi-
suuden mahdollistamisessa niin, ettd kaikki aiheen késittelyn kannalta oleelli-
nen tulee huomioitua. Jokaisessa luokassa keskitytdan siihen kuuluviin taitoi-
hin, jolloin kyseinen asia tulee opeteltua. Tamén tavoitteen toteutumisessa ei
ole mitddn haittaa siitd, ettd ihmisen ajattelu liikkuu kognitiivisesta ulottuvuu-
desta toiseen ja eri tiedon ulottuvuuksien vélilld, kunhan tehtdvienanto mah-
dollistaa keskittymisen kulloinkin tarkoituksenmukaisen taidon harjoittelemi-
seen.

Kehittdmistutkimukseeni muotoillussa oppimateriaalissa historiallisen
ajattelun valineind toimivat erilaiset tekstit, joita oppilaan tulee tarkastella, ym-
mértdd ja pohtia. On aiheellista kysyd, ovatko ndmd suomea toisena kielend
opiskelevalle oppilaalle ajoittain liian vaativia. T&ltd osin oppimateriaalista voi-
si muokata jonkinlaisen selkoversion, jossa oleellinen eli historiallisen ajattelun
kehittyminen ei estyisi kieleen liittyvien haasteiden vuoksi. Tdssd tutkimukses-

sa esiteltyyn oppimateriaaliin muokkasin piispa Henrikin legendaa ja surma-
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virttd oppilaille helpompilukuiseksi, mikd on historiandidaktikkojen tavan-

omainen ratkaisu (esim. Seixas & Morton, 2013; Wineburg ym. 2011), mutta
koska tekstitaitojen kehittyminen edellyttdd myos riittdvan vaativien tekstien
lukemista, ei mielestdni ole perusteltua muokata ja lyhentdd yleisopetukseen
tarkoitettuja tekstejd liikaa. Ndin ollen jonkinlainen helpotettu versio osalle op-
pilaista voisi olla perusteltu ratkaisu.

Toinen oppimateriaalin kehittimismahdollisuus koskee faktatiedon sovel-
tamisen vaiheessa harjoiteltuja tavoitteita T5 ja T11. Oppimateriaaliini oli tar-
koituksenmukaista valita perinteisen muotoinen tekstin tarkastelua aikalaisldh-
teen muodossa ja valitsin siksi kuningas Birgerin suojeluskirjeeseen liittyvan
ldhdetydskentelyn, mutta tdmén lisdksi voisi pohtia mahdollisuutta kehittdd op-
pilaiden historiallisen empatian taitoja draaman muodossa. Tahéan tulisi luon-
nollisesti yhdist&d historiallista ajattelua kehittdvaa pohdintaa, mutta tyoskente-
lytapana ohjattu draama saattaisi olla toimiva. Draama mainitaan opetussuun-
nitelmassa (2014) yhtend historian opiskelun tytskentelytapana.

Kolmas oppimateriaalin kehittdmismahdollisuus liittyy oppiaineen ar-
viointiin ja sen avaamiseen oppilaille. Tdmé tutkimus kohdistui historian ope-
tuksen suunnitteluun, ei arviointiin. Arvioinnin on kuitenkin todettu ohjaavan
sekd opetusta ettd oppimiseen suuntautumista (Tynjdld, 1999), joten oppimate-
riaaliin tulisi ennen opetuksen aloittamista liittdd suunnitelma siitd, miten ta-
voitteet ja arvosanakriteerit tuodaan oppilaille esille.

Tarkeimpand kaikista, tutkimukseni herdttdd kysymyksen siitd, miké olisi
muotoillun kehittdmisehdotuksen vaikutus historiallisen ajattelun kehittymi-
seen. Tdhdn vastaaminen edellyttdisi maddréllisen tutkimusasetelman luomista
ja toteuttamista yhteistydssd opettajien ja oppilaiden kanssa. Riippuvien muut-
tujien perusta on luotu, seuraavaksi tarvitaan mittarien ja tutkimusympariston
luominen. Osana titd tulee olla elokuussa 2023 voimaan tulevien kuudennen
luokan arviointikriteerien kattava huomioiminen (Opetushallitus, 2023). Histo-
riallisen ajattelun opetusmallien vaikuttavuuden tutkimiselle on Suomessa mer-
kittava tarve. Yksi harvoja toteutettuja tutkimuksia on Arja Pillin tutkimus vuo-
delta 1988 (Pilli, 1988). Esimerkiksi Yhdysvalloissa on tehty uudempaa ja kan-

sainvalisesti merkittavad kenttiatutkimusta, mutta Suomessa toteutettava tutki-
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mus auttaisi suomalaisen oppimateriaalin kehittimisessd, koska siséltotiedot

vaihtelevat valtioiden valilla.

Kehittamistutkimuksen tavoitteena on sekd opetusta ja kasvatusta koske-
vien kdytantojen ettd niitd ohjaavien teoreettisten ldhtokohtien kehittdminen
(Collins, 2004). Tutkimukseni perusteella voi pohtia, tulisiko tulevan opetus-
suunnitelman historian opetusta koskevat tavoitteet kirjata edellistd selkedm-
min Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksonomian mukaisesti. Opettajia ja ope-
tusmateriaalien valmistajia saattaisi opetusta koskevien ratkaisujen valmistami-
sessa auttaa teksti, jossa historiallisen tiedon rakentuminen tiedon ja kognitiivi-
sen prosessin ulottuvuuksien kautta tuotaisiin selkeésti esille. Taméd saattaisi
uusien kuudennen luokan arviointikriteerien (Opetushallitus 2023) rinnalla
kadantdd opetuksen suuntaa toivotulla tavalla sisdltopainotteisuudesta kohti tai-
topainotteisuutta.

Murtonen ym. (2017) ovat esittdneet huolensa oppimiseen vaikuttavien te-
kijoiden kattavasta huomioinnista Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksono-
mian mukaan etenevéssd opetuksessa. Taman tutkimuksen pohjalta voidaan to-
deta, ettd opetus voidaan toteuttaa Andersonin ja Kratwohlin (2001) taksono-
mian sekd Ouakrim-Soivion (2016a) sitd koskevan historian oppiainetta koske-
van sovelluksen mukaisesti, mutta opetuksen toteuttamisessa on huomioitava
rakenteen ja sisdllon lisdksi muut oppimiseen vaikuttavat tekijat (Tynjdld, 1999,
17). Erkki Lahdes on tdhan liittyen muotoillut opetuksen nelivaiheisen perus-
mallin, jossa asetettuja tavoitteita seuraavat suunnittelu, opetus, oppimisproses-
si ja arviointi (Lahdes, 1997, 14). Taman tutkimuksen tuottama kehittamisehdo-
tus sisdltdd ndistd kaksi ensimmaistd. Kdaytannon opetuksessa ja mahdollisessa
jatkotutkimuksessa tarkastelun kohteena ovat ndistd seuraavat. Toisaalta maini-
tut vaiheet limittyvat myos toistensa lomaan, silld esimerkiksi arviointia koske-
va tieto vaikuttaa ndihin kaikkiin (Tynjdld, 1999). Tastd syystd kaikista opetuk-
seen ja oppimiseen vaikuttavista seikoista tdytyy olla jatkuvasti tietoinen. Par-
haimmillaan historian opetus tuottaa osaamista, jossa oppilaan kriittiset tiedon-
kasittelytaidot ja menneisyyttd koskevan identiteetin muodostuminen edistavét

yksilon ja yhteistjen yhteiseen hyvéddn perustuvien arvojen toteutumista.
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LIOTTEET

Liite 1: suostumus osallistua tutkimukseen

Minua on pyydetty osallistumaan tutkimukseen [Tutkimuksen nimi].
Olen lukenut ylld olevat tiedot ja ymmartanyt ne. Olen saanut tarpeeksi tietoa
tutkimuksesta. [Tutkija] on kertonut minulle tutkimuksesta myo6s suullisesti, ja

vastannut kaikkiin kysymyksiini tutkimuksesta.

Ymmarrdn, ettd tdhdn tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Minulla
on oikeus, milloin tahansa tutkimuksen aikana keskeyttda tutkimukseen osallis-
tuminen, eika siitd aiheudu minulle mitddn ikdvida seuraamuksia. Keskeyttami-

selle ei tarvitse ilmaista erillistd syyta.

Kylla haluan osallistua tutkimukseen.

Paivays

Tutkittavan allekirjoitus

Tutkittavan nimen selvennys

Huoltajan allekirjoitus

Huoltajan nimen selvennys

Tutkijan allekirjoitus

Tutkijan nimen selvennys






TAUSTATIETOA OPPIMATERIAALISTA:

Oppimateriaali kasittelee nykyisen Suomen siirtymistd historialliseen aikaan ja
Ruotsin yhteyteen eli opetussuunnitelman siséltotavoitetta S3 (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014). Koska tdhdn historialliseen vaiheeseen liit-
tyy merkittavand tekijand myos kristinuskon vakiintuminen Suomen alueella,
on oppimateriaaliin sisdllytetty myos sen késitteleminen.

Oppimateriaalin tavoitteena on ohjata oppilasta kohti opetussuunnitelman
asettamia historiallisen ajattelun taitoja Andersonin ja Kratwohlin taksonomian
mukaisena kokonaisuutena. Opettaminen tapahtuu systemaattisesti edeten hel-
pommista tehtdvistd kohti vaativampia. Opetuksen painopiste on historian tai-
totavoitteissa T1-T11, ei valmiiksi muotoillun historiallisen kertomuksen muis-
tiin painamisessa.

Taksonomia on siséllytetty oppimateriaaliin siind laajuudessa kuin silld on
yhteys opetussuunnitelman alakoulun historian opetuksen tavoitteisiin. Tésta
syystd tiedon analysoimisen, arvioimisen ja luomisen tasot on jadtetty itsendisind
kokonaisuuksina sen ulkopuolelle. Tiedon analysoimista ja arvioimista edelly-
tetddn myos menetelmdtietoa koskevassa soveltamisessa, joten niitd koskevat

tehtavét on sisdllytetty kyseiseen taksonomian vaiheeseen.



HISTORIAN OPETUKSEN TAVOITTEET

* T1 ohjata oppilasta kiinnostumaan historiasta tiedonalana ja identiteettia
rakentavana oppiaineena

* T2johdattaa oppilasta tunnistamaan erilaisia historiallisia ldhteitd
» T3 ohjata oppilasta havaitsemaan historiatiedon tulkinnallisuuden

* T4 auttaa oppilasta hahmottamaan erilaisia tapoja jakaa historia aikakau-
siin sekd kdyttamaan niihin liittyvid historiallisia késitteita

* T5 ohjata oppilasta ymmartdméaan ihmisen toiminnan motiiveja

* T6 johdattaa oppilasta hahmottamaan erilaisia syitd ja seurauksia histo-
rian tapahtumille ja ilmioille

* T7 auttaa oppilasta tunnistamaan muutoksia oman perheen tai yhteison
historiassa sekd ymmadrtamddn, miten samat muutokset ovat voineet tar-
koittaa eri asioita eri ihmisille

+ T8 harjaannuttaa oppilasta hahmottamaan jatkuvuuksia historiassa
* T9 ohjata oppilasta esittimddn muutoksille syitd

* T10 ohjata oppilasta selittdim&dn, miten tulkinnat saattavat muuttua uu-
sien ldhteiden ja tarkastelutapojen myota

« T11 ohjata oppilasta selittiméddn ihmisen toimintaa



OPPIMATERIAALIN RAKENNE

Taksonomian mukaan etenevd opetus aloitetaan tiedon muistamisesta edeten

ymmartamisen kautta sen soveltamiseen. Kaikissa ndissa kasitelldaan kaikki nel-

jd tiedon ulottuvuutta ennen siirtymistd seuraavalle kognitiiviselle tasolle. Alla

oleva taulukko on historian oppiaineeseen muotoiltu taksonomiataulu, johon

on lisdtty alakoulun historian oppiaineen tavoitteet T1-T11. Ennen taksonomian

mukaan etenevin opetuksen aloittamista tarkastellaan kuitenkin muistettavan

faktatiedon valikointia sekd yhdistetddn uusi historiallinen aikakausi aiemmin

opiskeltuun eli Suomen esihistorialliseen aikaan.

Muistaa

Ymmértid

Soveltaa

Muistaa historiallisia
termejd tai yksittdisia

Osaa kertoa omin sa-
noin historiallisista ta-

Osaa tehdd johtopad-
toksid osaamiensa his-

Faktatieto historiallisia tapahtu- | pahtumista tai histo- | toriallisten faktojen pe-
mia rian henkil6istd rusteella
T5, T11
Nime#d historiallisia | Ymmartdd historialli- | Osaa soveltaa tietojaan
ajanjaksoja sen faktatiedon ja tul- | historiallisten tapahtu-
Kisitetieto kinnan eron mien syihin tai seu-
T4 rauksiin
T3
T6-T9
Tunnistaa  historian | Ymmartad, mikd ero | Tulkitsee historiallista
tutkimuksen menetel- | on primaari- ja sekun- | dokumenttia ja sovel-
Menetelmitieto | mista esimerkiksi | daarildhteelld historian | taa tietdimiddn faktoja
ensikdden lihteen tutkimuksessa dokumentin tulkitse-
misessa
T2 T2
T10
Laatii muistisdantojd | Ymmartdad, miksi mitd- | Osaa  eritelld omia
itselleen historian fak- | kin historian tutkimus- | kiinnostuksen kohtei-
Metakognitiivi- | tojen muistamiseksi menetelméd kdytetddn | taan historiassa sekéd
nen tieto tietdd omat vahvuu-

tensa ja heikkoutensa
historian eri osa-alueil-
la
T1

Taustaldhteend: Ouakrim-Soivio, N. 2016




1 MUISTAA: MUISTETTAVAN FAKTATIEDON VA-
LIKOINTI, AIHEEN TAUSTOITUS SEKA TIEDON
MUISTAMISEN HARJOITTELEMINEN

11 Muistettavan tiedon valikoiminen

Aikakauden kisittely aloitetaan laatimalla vihkoon henkilokohtainen ajatus-
kartta sisdlloistd, jotka oppilaan omasta mielestd ovat viimeksi opiskellulla his-
torianjaksolla olleet tdrkeitd. Esimerkiksi, jos oppilaat ovat viimeksi opiskelleet
viikinkien historiaa, ajatuskarttaan kirjataan ja piirretddn heiddn historiaansa
liittyvid merkittavid tapahtumia, ihmisid, esineitd ja/tai kehityskulkuja. Aikaa
tehtavan tekemiselle on 15 minuuttia, joten oppilaan tulee olla tyossdan yhta ai-
kaa huolellinen ja riped. Ennen tyoskentelyn aloittamista oppilaille on hyvé ker-
toa, ettd heiddn tulee myShemmin tehtdviad késiteltdessd perustella valintansa.
Tyoskentelyn jdlkeen oppilaat pohtivat vastauksiaan seuraaviin kysymyk-
siin:
1.Sisdltdadko ajatuskarttasi tunnettuja tapahtumia ja ihmisid, joilla on
ollut tavallista enemmaén valtaa? Vai kuvastaako se tavallista eld-
maéd, jota suurin osa ihmisista eli?
2.0nko ajatuskartassasi mainintoja kansoista tai valtioista?
3.0Onko ajatuskartassasi asioita, joilla on yhteys kaukana asuviin ih-
misiin (eli onko oppilaiden kirjaamilla asioilla paikallisia, kansal-
lisia tai kansainvalisid yhteyksid)?
4.Sisdltavatko valintasi suuria ihmisjoukkoja koskeneita muutoksia?
5.Sisdltavatko valintasi ihmisten arkieldmdd muuttaneita asioita?
6.]Jos lisdisit itsesi ajatuskarttaasi, mihin asettaisit itsesi? Perustele.

7.Kertooko ajatuskarttasi tarinan? Miké on tarinasi viesti?



Tarkastele vastauksiasi kysymyksiin 1-5 ja 7. Mikd auttoi sinua p&attamaéédn,
mitd asioita laitat ajatuskarttaasi?

Itsendisesti kirjattujen vastausten jdlkeen oppilaat vertailevat ajatuskartto-
jaan ja vastauksiaan parin kanssa. Taman jdlkeen kdydddan luokan yhteinen kes-
kustelu asioista, joita ajatuskartat siséltdvat sekd valintojen perusteluista. Listaa-
malla yleisimpid vastauksia taululle yhteisesti tarkasteltavaksi, voidaan luonte-
vasti siirtyd pohtimaan kriteereitd, miksi yhdet asiat koetaan historiallisesti
merkittaviksi ja toisia taas ei. Oppilaille on tirkedd myos selittdd, ettd he ovat
tdssd ajatuskarttatehtdvéssa harjoitelleet juuri sitd, mitd historian tutkijat jatku-
vasti tekevét eli merkittdvien, vihemmaéan merkittdvien ja merkityksettomiksi
koettujen asioiden valintaa. Historian tutkijoiden ja oppikirjojen tekijoiden va-
linnat ohjailevat kasityksiamme siitd, mikd menneisyydessd ja ihmisen eldaméssa
on tdrkedd ja mikad ei, tai keiden kokemukset ja ajatukset ovat tdarkeitd ja keiden
taas ei.

Uuden aiheen taustoittaminen aloitetaan kertaamalla lyhyesti esihistorial-
lisen ajan uskonnollinen ja hallinnollinen tilanne Suomessa 1000-luvun alussa.
Kertaamisessa kadytetddan esimerkintyyppistd karttapohjaa (liite 1), jossa on piir-
roskuvia rautakauteen liittyvistd arkeologisista 16ydoistd ja rakennelmista. Néi-
den avulla oppilaille hahmottuu suomalaisten uskonnollinen ja hallinnollinen
tilanne ennen kristinuskon ja Ruotsin vallan vakiintumista. Ndin varmistetaan
tulevan muutoksen taustojen ymmairtdminen ja osataan mydhemmin asettaa
lahteitd ja tapahtumia historialliseen kontekstiin.

Siirtymistd kristinuskoon ja osaksi Ruotsia havainnollistetaan esimerkin-
tyyppiselld karttapohjalla (liite 2), jossa kuvataan suomalaisten elimdd Ruotsin
valtakunnassa sen ensimmdisind vuosisatoina. Kartan tarkastelussa huomioi-
daan kristinuskon tuleminen ja muinaisuskon védistyminen, historialliseen ai-
kaan siirtyminen (kirjoitustaito), Ruotsin kuninkaan aseman vahvistuminen
sekd Ruotsin itdimaan raja. Kylit ja paikalliset kulttuuripiirteet yhtdalta pysyivat
ja toisaalta alkoivat hitaasti muuttua, mutta tiarkedd tdssa on huomata vahvistu-
va keskusvalta, joka asettui esihistoriallisella ajalla muodostuneen paikallisen
hallintorakenteen yldapuolelle. Kartat voi asettaa luokkaan visuaaliseksi muistin

tueksi koko aikakautta koskevan opiskelun ajaksi.



1.2 Historiallisten tapahtumien muistaminen ja merkitykselli-
syyden pohtiminen

Faktatiedon muistamista ja edellisen tehtdvan kaltaista asioiden merkittavyy-
den pohdintaa harjoitellaan sijoittamalla annetut tapahtumat mallin mukaiseen
jarjestykseen. Harjoituksessa tydskennellddn pareittain. Jokainen pari saa opet-
tajalta nipun paperille kirjoitettuja tapahtumia, jotka heiddn tulee asettaa valit-
semaansa tdrkeysjdrjestykseen niin, ettd ylimmaksi tulee tdrkein ja sen alapuo-
lelle seuraavaksi tirkeimmat asiat (kuvio 1). Alimmaksi sijoitetaan historialli-
sesti vdhiten tdrkedksi arvioitu asia. Oppilaille on hyvéa korostaa, ettd asioita voi
madritelld keskenddn yhta tarkeiksikin (tasot 2-4).

Historiallisia tapahtumia ovat kristinuskon saapuminen, kristinuskon va-
kiintuminen, muinaisuskon vdistyminen, Ruotsin kuninkaan aseman vahvistu-
minen, kylien mahtimiesten aseman heikentyminen, linnojen ja kaupunkien ra-
kentaminen, Pdhkindsaaren rauhan solmiminen, kirjallisen kulttuurin levidmi-
nen sekd historialliseen aikaan siirtyminen. Ennen tyoskentelyn aloittamista
varmistetaan, ettd oppilaat ymmartavat annettuihin tapahtumiin liittyvat suo-

menkieliset kisitteet.
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Harjoitusta jatketaan esittelemilld ja perustelemalla valmis malli kahdelle
muulle parille. Tamaén jdlkeen ndissd kuuden hengen ryhmissa yritetddan 16ytaa
yhteinen perusteltu nikemys, joka esitelldan koko luokalle. On mahdollista, etta
oppilaiden keskuudessa syntyy kysymystd siitd, onko tdllainen malli ndiden ta-
pahtumien osalta mielekés, jolloin opettaja voi aloittaa pohdinnan siitd, miten
asiat tapahtuvat suhteessa toisiin, ei kaikesta muusta irrallisena ja miten men-
neisyydestd esiin nostettavien asioiden valikoiminen esimerkiksi oppikirjoihin
on vaikeaa. Saatamme jattdd opetuksessa sivuun sellaisia asioita, joiden merki-
tys kokonaisuuden kannalta on yhtd tdarked kuin sellaisten, joista puhutaan tai

kirjoitetaan paljon.

1.3 Historiallisen ajanjakson nimedminen

Historiatiedon luokittelua aikakausiin harjoitellaan kertaamalla oppilaille esi-
historiallisen ja historiallisen ajan vélinen ero, opetetaan, mitd se tarkoittaa Suo-
men osalta ja kdsittelemdlld vield aikakausijako esihistoriallinen aika - keskiaika
(T4). Késitetieto auttaa ajanjaksoille tyypillisten piirteiden ymmartamisessa.
Menneisyyden tarkastelu aikakausina auttaa oppilaita paitsi muodostamaan sii-
td jarkevid ja kasiteltdvissd olevia kokonaisuuksia myos hahmottamaan esimer-

kiksi jatkuvuuksia ja muutoksia.

14 Ensikédden lihteiden tunnistaminen

Historian tutkimukseen liittyvdd menetelmétietoa harjoitellaan erilaisten histo-
riantutkimuksessa kdytettdvien ldhteiden tunnistamisella. Oppilaan tulee tdssa
vaiheessa oppia tunnistamaan historian tutkimusmenetelmistd ensikdden ldhde
(T2). Opetuskeskustelussa palataan aluksi liitteissa yksi ja kaksi kuvattuihin
karttoihin: mistd tieddmme ndissd kuvatut asiat? Tamén jdlkeen tarkastellaan
kartoissa kuvattuihin asioihin liittyvid ensikdden ldhteitd, joista on suurennetut

kuvat ldhdetietoineen liitteessd kolme.



Ensikdden ldhteitd ovat luinen nuolenkirki Liedosta, rautakautinen miekka eu-
ralaisesta haudasta, kolme hopeista ristiriipusta kaarinalaisesta haudasta ja ku-
ningas Birgerin suojeluskirje Karjalan naisille 1300-luvulta. Oppilailta kysytdan
myo6s omia havaintoja (hautaroykkiot, linnat, kirkot).

Tassd vaiheessa ldhteitda koskevat tulkinnat annetaan oppilaille valmiina.
Heiddn tehtdvanddn on muistaa, ettd kyseistd aikakautta koskeva tieto perustuu
lahteisiin, jotka ovat syntyneet kyseiselld ajalla. Samalla késitellddan ensikdden
ldhteitd koskevaa tutkimusta esimerkiksi kertomalla, miten ensikdden ldhteitd
on loydetty ja edelleen 16ydetddn sekd mahdollisuuksista ajoittaa 16ydettyja lah-
teitd arkeologisin tutkimusmenetelmin. Lihteen ajoittamiseen liittyvien tutki-
musmenetelmien avaaminen oppilaille on tdrkedd ldhdekriittisyyden oppimi-

sen kannalta.

1.5 Muistiinpanot

Muistamiseen sisdltyva metakognitiivinen tieto tarkoittaa oppilaan kykya laatia
itselleen muistisddntojd historian faktojen muistamiseksi. Tédtd harjoitellaan niin,
ettd edelld késitellystda muistamisen faktatiedosta (kuva 1), eli opiskeltavana ole-
van historianjakson yhdekséstad tarkedstd tapahtumasta, tehdddn vihkoon yksi-
16lliset, muistamista tukevat muistiinpanot. Téllainen kotitehtdvan sisadltava
opetusratkaisu valmistaa oppilaita sopivalla tavalla kognitiivisen prosessin seu-

raavan tason eli ymmaértdmisen taitojen harjoittelemiseen.



2 YMMARTAA: TIEDON YMMARTAMISEN
HARJOITTELEMINEN: HISTORTALLISIIN
LAHTEISIIN JA TULKINNALLISUUTEEN
TUTUSTUMINEN.

21 Historiallisista tapahtumista kertominen omin sanoin

Tavoitteena on oppia kertomaan omin sanoin aiheeseen liittyvistd tapahtumista
sen sijaan, ettd vain muistetaan historiallisia termeja tai yksittdisid historiallisia
tapahtumia. Faktatietojen ymmartamistd harjoitellaan ohjeistamalla oppilaita
kirjoittamaan omin sanoin Suomen siirtymisesta historialliseen aikaan ja osaksi
Ruotsia ilman vihkomuistiinpanoja. Vaihtoehtoisesti harjoitus voidaan tehda
suullisesti pareittain tai pienissd ryhmissd. Tehtdvdn apuna toimivat muistami-
sen vaiheessa opetellut yhdeksdan avaintapahtumaa.

Ennen siirtymistd historiatiedon tulkinnallisuutta koskevaan harjoitteluun
kdyddan opettajajohtoinen keskustelu menneisyyden ja historian vilisestd eros-
ta. Oppilaiden on tdrkedd ymmartdd, ettd menneisyyttd on kaikki, mitd koskaan
on tapahtunut, kun taas historiaa ovat ne kertomukset, joita me ldhteiden pe-

rusteella menneisyydestd muodostamme ja kerromme.

22 Historiatiedon tulkinnallisuuden havaitseminen

Historiatiedon tulkinnallisuuden havaitsemista harjoitellaan tekemalld ero his-
torian ldhdettd koskevan kuvailutiedon ja sen pohjalta tehtyjen tulkintojen valil-
la (T3). Tyoskentelyn aluksi oppilaat tekevét vihkoon mallin mukaisen taulu-
kon (taulukko 1) ilman saraketta kolme, historian tutkijoiden kuvailutietoja ei
ndytetd oppilaille.

Oppilaiden tehtdvdand on opettajan johdolla sanallistaa ensikdden ldhde

muistiinpanoihinsa: minkédlainen se on, mistd ja miltd ajalta. Lahteestd voi myos



piirtdd kuvan. Tamaén jidlkeen ldhteestd tehdddn pareittain tulkinta: miksi ldhde
on ehkd valmistettu, kuka sen on ehkd valmistanut ja mihin tarkoitukseen. Mita
voin ldhteen perusteella sanoa menneisyydestd? Kasiteltava ldhteet ovat kuvai-

lutietoineen oppimateriaalin liitteessa nelja.

Taulukko 1

LAHTEEN KUVAILU TULKINTANI MITA HISTORIAN TUTKI-
JAT SANOVAT

Minkilainen esine on, mistd | Mikd esine on, miksi se on
se on 1oydetty ja miltd ajalta | valmistettu, kuka sen on val-
se on perdisin? mistanut ja mihin tarkoituk-
seen?

Mit4 voin lihteen perustella
sanoa menneisyydesti?

Rautainen keihdaan  kérki.
? BN Loyto Lempadldstd, valmis-
. - tusaika 800-1050. Museovi-
rasto: arkeologian esineko-
koelma (KM40499-1).

Keihddn kérjeksi tulkittu esi-
ne viittaa ihmisen metséstyk-
seen alueella. Maakerroksista
on loytynyt myos metsdstet-
tyjen eldinten jadnteita.

Tappikoristeinen solki. Loyto
Sysmastd, valmistusaika 800-
1050. Museovirasto: arkeolo-
gian esinekokoelma (KM
41948:1).

Solkia on loydetty esimerkik-
si ihmisten haudoista luiden
yhteydesta. Niiden on tukittu
liittyneen vaatteiden kiinnit-
tdmiseen. Viittaa siihen, ettd
alueella on asunut tuona ai-
kana ihmisii.

Rautainen viikate. Loyto
Rautjarveltd, valmistusaika
800-1050. Museovirasto: ar-
keologian esinekokoelma
(KM10871:8).

Viikate on valmistettu viljan
puintia varten. Viittaa siihen,
ettd alueella on asunut tuona
aikana pysyvésti ihmisid ja
ettd he ovat harjoittaneet
maanviljelysta.




Kuusiston piispanlinna.

Hopeinen itdmaisen rahan
jdljitelmd. Hautaloytd Euras-
ta, valmistusaika 800-1050.
Museovirasto: arkeologinen
esinekokoelma
(KM18000:1357).

Sekd rahaan kaytetty metal-
li, ettd siithen lyodyt kuviot
osoittavat, ettd raha on pe-
rdisin Suomen ulkopuolel-
ta, Lahi-Id&std. Raha on tul-
kittu liittyvan kaupankéyn-
tiin laajalla alueella.

Tulkintojen tekemistd harjoittelevia oppilaita voi ohjata kdyttdimaan esimerkiksi
ilmaisuja “tdmad selvasti osoittaa, ettd...”, “tdstd yksityiskohdasta voimme pda-
telld, ettd...”, “tamd viittaa siihen, ettd...” ja “tdssd ei sanota niin, mutta toden-
nékoisesti asia on ndin, koska...”. Harjoituksen lopuksi tulkinnoista keskustel-
laan yhdessd, jonka jdlkeen opettaja kertoo historian tutkijoiden tdamanhetkiset
tulkinnat.

Oppilaille on hyvéa korostaa, ettd kyseessd on harjoitus, jonka tarkoitukse-
na on oppia tulkintojen tekemistd ja sitd kautta ymmartamaan historiallisen tie-
don tulkinnallisuutta. Tarkoituksena ei ole tehdé tdssd vaiheessa ammattimaisia
historiantulkintoja, koska harjoituksessa ei ole kaytossd sitd kaikkea taustatie-
toa, jota historian tutkijat kdyttdvit tyossdadn. Ndin ollen omia vastauksia ei tule
pitdd vadrind ja pyyhkid pois, vaikka ne poikkeavatkin niin kutsutusta tdméan-
hetkisestd virallisesta tulkinnasta.

Historian tutkijoidenkin tulkinnat muuttuvat tutkimustiedon lisdéntyessa
ja toisinaan ammattilaiset ovat keskenddnkin eri mieltd siitd, mikd tulkinta on
enemmadn oikea kuin joku toinen. Aina yhteistd kasitystd menneisyydestd ei
saada muodostettua erityisesti siksi, ettd ensikdden ldhteitd on sdilynyt liian va-

han.



2.3 Ensikiden lihteen ja toisen kidden lihteen vilisen eron ym-
srtiminen

Ensikdden ldhteen ja toisen kdden ldhteen vilistd eroa havainnollistetaan oppi-
laille ndyttamalld rinnakkain kahta ldhdettd, joista ensimmadinen on ensikdden
ldhde ja jalkimmadinen toisen kdden lihde, jonka muodostamisessa on kaytetty

edellista.

Kaiken loitsuamisen ja vuolemisen ja uh-
raamisen keskelle tuli 1100-luvun tienoilla
kristillinen usko. Siihen kuuluivat Jumala,
Jeesus ja taivasten valtakunta. Siithen kuu-
luivat holvikattoiset kirkkorakennukset,
joita rakennettiin vanhoille kansanuskon
palvontapaikoille. Sithen kuuluivat arvok-
kaisiin vaatteisiin pukeutuneet papit, kul-
ta, kimallus ja mystisiltd kuulostavat lati-
nankieliset messut ja pyhimykset, heistad
tehdyt hohtavan varikkéddt pyhimysveis-
tokset. Uuden uskon tdytyi tuntua ihmisis-
td ihmeelliseltd. Kaikki se loisto. Kasinkos-
keteltavuus. Oli kirkkorakennus, johon
kokoontua, pyhimyspatsailta, joihin laskea
katensa.

Siuntion Pyhén Pietarin kirkko Hakkarainen & Haikio, 2021, 27

Lahteet kertovat samasta ajasta: Suomen kristillistymisen varhaisista vaiheista.
Paritehtédvét oppilaille:

- Kumpi ldhteistd on ensikdden ldhde eli sellainen, joka on syntynyt
sind aikana, josta se kertoo ja joka todistaa, ettd jotakin on tuolloin
todella tapahtunut? (vasemmanpuoleinen)

- Kumpi ldhteistd on toisen kdden ldhde eli sellainen, jonka muo-
dostamiseen on kaytetty yhtd tai useita ensikdden ldhteitda? (oi-
keanpuoleinen, huomioi viittaukset asioihin, joista on olemassa
ensikdden lahteitd)

- Tarvitaanko toisen kdden lihteen muodostamisessa ensikdden
lahteen tulkitsemista? Voiko tuolloin tapahtua virheitd? Jos voi,
niin miksi millaisia? (Kertoja saattaa muuttaa ensikdden Ilihteen
tarjoamia tietoja. Kertoja ei vilttiméttd ymmdrrd tapahtumia. Ker-

toja el tiedd niista tarpeeksi, joten hdn kuvittelee liikaa. Mita va-



hemman meilli on kdytettavissimme menneisyyteen Iiittyvid
ensikdden ldhteitd, siti helpommin toisen kdden ldhteisiin tulee
virheita.)

Voiko késityksemme menneisyydestd perustua vain ensikdden
ldhteisiin vai tarvitsemmeko myos toisen kdden ldhteitda? Peruste-
le. (Esineet ja rakennukset eivét itsessddn puhu mitaan, joten nii-
den tulkitsemiseen tarvitaan paljon tutkimusta eli kdytimme tut-
kijoiden tuottamia toisen kdden lahteita, joissa on yhdistetty ensi-
kaden ja toisen kdden lahteitd. Sama koskee myds tuhannen vuo-
den takaisia kirjoituksia: niiden ymmadrtdmiseen tarvitaan tutki-
musta eli erilaisten ldhteiden tuottamaa tietoa.)

Voiko ihmisen omilla asenteilla, ndkemyksilld, kokemuksilla ja
mielipiteilld olla merkitystd siind, miten héan tulkitsee ensikdden
lahdettd ja kertoo siitd muille? ( Yleensad nain on)

Miten toisen kdden ldhteen muodostanut kirjoittaja mielestasi

suhtautuu asiaan, josta han kertoo?

Oppilaille on hyvéa tuoda esille, ettd kyseiseltd aikakaudelta on jéljelld raken-

nuksia, esineitd ja kirjoituksia. Ensikdden ja toisen kdden ldhde voi olla ndista

millainen tahansa, joten ulkoisen muodon perusteella ei vield voi pddtelld kum-

pi lahdetyyppi on kyseessd. Esimerkiksi esineistd sdilytetddn museoissa sekd

alkuperdisid ettd niistd yleison tutkittavaksi tehtyjd kopioita. Kaikentyyppisten

lahteiden alkuperddn liittyva tutkimus on tidrked osa historian tutkijoiden tyota.

Tunnistamalla ldhteen alkuperdn, tiedimme paremmin, miten suhtautua sen

luotettavuuteen.

24 Historian tutkimusmenetelmis koskevan ymmaérryksen tar-
kastelu

Oppilas kuvailee parilleen tai vihkoon omaa osaamistaan suhteessa historian

tutkimusmenetelmien kayttdmiseen seuraavan ohjeen mukaan:

Kuvaile ystdvillesi, joka ei ole vield opiskellut historiaa, mikéa ero

ja mitd yhteistd on ensikdden ldhteiden ja toisen kdden ldhteiden



kayttamiselld historiantutkimuksessa. Kédytad kuvailussasi esimerk-

keja.
Tyoskentelyn lopuksi vastausten siséltod verrataan opettajan mallivastaukseen:
Ensikdden ldhteet ovat syntyneet sind aikana, josta ne kertovat. Ne todistavat,
ettd jotain on todella tapahtunut. Toisen kidden lihteet syntyvit tulkitsemalla
ensikdden ldhteitd eli niiden sisdltimd tieto perustuu ensikdden ldhteisiin. Esi-
merkiksi keskiaikainen kirkko on keskiajasta kertova ensikdden ldhde ja kirkos-
ta satoja vuosia mychemmin kirjoitettu tutkimus on toisen kdden lahde. Maa-
kerrosten alta 16ytynyt raha saattaa olla ensikdden Iihde ja siitd kertova tieto-

kirja on toisen kdden Ildhde.



3 SOVELTAA: TIEDON SOVELTAMISEN HAR]JOIT-
TELEMINEN: JOHTOPAATOSTEN TEKEMINEN,
SYIDEN, SEURAUSTEN, MUUTOKSEN JA
JATKUVUUDEN TARKASTELEMINEN SEKA
HISTORTALLISEN DOKUMENTIN
TULKITSEMINEN

3.1 Johtopéitosten tekeminen

Tavoitteena on oppia tekemédn johtopddtoksia sellaisten historiallisten faktojen
perusteella, jotka oppilas tietdd. Ndihin yhdistetddn ihmisen toiminnan selitta-
minen (T5) ja ihmisen toiminnan ymmartaminen (T11). Tavoitteeseen liittyva
tehtdvid on siten kolme. Ensimmadisessd harjoitellaan johtopddtosten tekemista
historiallisten faktojen perusteella, toisessa ihmisen toiminnan selittamistd sekd
motiivien ymmartamistd ja kolmannessa eldytymistd erilaisessa asemassa ole-
vien ihmisten asemaan kertomuksen kautta.

Faktapohjana ensimmdisessd tehtdvassa kdytetddn niitd tapahtumia, jotka
on opeteltu muistamisen tasolla ja kerrattu ymmartdamisen tasolla. Faktatiedolla
tarkoitetaan yleisesti hyvaksyttyd kasitystd menneisyydestd. Se perustuu vah-
vasti ensikdden ldhteisiin ja sisédltdd vahdn tai ei lainkaan sellaista tulkintaa, jos-
ta tutkijat olisivat eri mieltd. Faktatiedot tarjotaan oppilaille yksi kerrallaan ja
kutakin tietoa seuraa aina pareittain kdytdva pohdintakeskustelu (taulukko 2).
Vastaukset ja perustelut voivat oppilailla olla erilaiset, mutta keskustelu niista
kdydadan parin kanssa. Ennen seuraavan faktatiedon pohdintaa vastaukset ja
perustelut kdydadan opettajajohtoisesti koko luokan kanssa yhdessa. Ndin oppi-

laat paddsevit kuulemaan erilaisia tapoja tehdd johtopéadtoksid ja perustella niita.



Taulukko 2

FAKTATIETO

VOIMMEKO
ETTA...

PAATELLA,

PERUSTELUT

Suomen vanhimmat kivilinnat
on rakennettu Ruotsin vallan
ajalla.

Nykyisen Suomen alue oli
Ruotsin kuninkaille tarke&?

Ruotsi ja Novgorod solmivat
Pidhkindsaaren rauhan vuonna
1323.

Suomalaisten eldmid oli ollut
turvatonta?

Vanhimmat Suomesta [6yty-
neet tekstit ovat 1000-luvun
alkupuolelta.

Nykyisen Suomen alueella siir-
ryttiin  historialliseen aikaan
1000-luvun alku- puolella?

Uskonnollisia ja maalliseen
vallankdyttoon liittyvid kir-
jallisia tekstejda on sdilynyt
lapi vuosisatojen.

Tekstit olivat tiarkeitd kirkolle,
hallitsijoille ja tavalliselle kan-
salle?

Suomesta on 16ytynyt yksityi-
sille ihmisille kuuluneita kris-

Kristinuskosta tuli ihmisille

tiarked asia eldméssi?

tillisid esineitd.

Jos vastaaminen kysymyksiin tapahtuu nopeasti ja niukasti (kylld/ei) eikd pe-
rustelujen miettiminen tunnu oppilailta onnistuvan, voi heille antaa pohditta-
vaksi erilaisia mahdollisia vaihtoehtoja. Oppilaiden kanssa voi esimerkiksi poh-
tia, mikd merkitys linnoilla tuohon aikaan oli eli miksi niitd rakennettiin, miksi
suomalaisten eldmad ehké oli/ei ollut ollut turvatonta ja miten se oli tavallisten
ihmisten eldmédssd ndkynyt (tama liittyy Ruotsin ja Novgorodin taisteluihin
alueen herruudesta), onko mahdollista, ettd Suomen alueella olisi kirjoitettu
tekstejd jo aiemmin, mutta ne ovat tuhoutuneet tai jadneet 16ytymattd, mika
merkitys kirjoitetulla tekstilld on sen sisdllon sdilymisen, levidmisen ja vaikutus-
vallan kannalta tai mikd merkitys uskonnollisilla esineilld oli ihmisille ja onko
siind eroja ja yhtdldisyyksid nykypdivaan.
Johtopédédtosten tekemistd syvennetddn vield jatkokysymyksilla:
- Mitd arvelet, miten tdrkedd oli kirkon ja Ruotsin kuningasvallan
yhteistyd nykyisen Suomen alueen liittdmisessd Ruotsiin ja ldnsi-

eurooppalaiseen kristilliseen kirkkoon?



- Ketkd mahtoivat suorittaa linnojen ja kirkkojen rakennustyot?
Miksi he tekivit sen?
- Miten Ruotsin kuningas varmisti valtansa sdilymisen alueella?
Onnistuiko hén siind?
- Miten Suomea puolustetaan nykyisin? Mitd merkitystd linnoilla
on eli miksi niitd suojellaan edelleen?
Kysymyksiin ei ole tdssd vaiheessa niinkddn tdrkedd saada oikeaa vastausta
kuin harjoitella haastavampien johtopddtosten pohtimista. Tdrkedd on erilaisille
vaihtoehdoille avoin, pohtiva ja perusteluja hakeva keskustelu. Pohdinnan jal-
keen opettaja voi toki kertoa nykytutkijoiden kasitykset ndistd asioista, mutta
oleellista on oppilaiden pohdinta, ei ”oikeiden” vastausten onkiminen opettajal-

ta.

Menneisyyden ihmisen toiminnan selittamistd ja motiivien ymmartdmista kos-
keva tehtdvd koostuu kontekstin tarjoamasta tietotekstistd ja yhdestd aikalais-
ldhteestd sekd ndiden pohjalta muodostetuista pohdintakysymyksistd. Aikalais-
ldhde on kirjoittajan ndkokulmasta luotu ensikdden ldhde ja tietoteksti vahvasti
ensikdden ldhteisiin pohjautuva toisen kdden ldhde, mikd on hyvéa tuoda ope-
tuksessa esille, jotta oppilailla vahvistuu ymmarrys menneisyyttd koskevasta
tiedonmuodostuksesta. Tietotekstissd toistetaan muistamista koskevaa faktatie-
toa, mutta sen mukana lisdtdan myos oppilaiden sisdltotietoa yha pikkutarkem-
milla tiedon palasilla. Néitd ei kuitenkaan ole tarkoitus tietoisesti opetella ul-
koa. Téastd syystd niitd ei ole sisdllytetty varsinaiseen muistettavaan faktatie-
toon. Sekd tietoteksti ettd aikalaisldhde luetaan yhdessi ja selvitetddn vieraat ka-

sitteet.



TIETOTEKSTI:

Kristinuskon ja Ruotsin kuningasvallan ulottuminen nykyisen
Suomen alueelle liittyi kahteen sen ajan merkittdvaan kehitys-
kulkuun Euroopassa. Tuohon aikaan Rooman valtakunnan tu-
houtumista seurannut kansainvaellusten aika alkoi muuttua
kuningaskuntien ajaksi. Kuninkaaksi pé&ési yleensd se, jolla oli
vahva asema ja riittdvasti tukijoita. Vahitellen nykyisen Ruot-
sin alueelle muodostui kuningaskunta, jossa kuningas valittiin
tehtdvadn valittujen miesten suorittamalla vaalilla. Ruotsin ku-
ningas kéavi kilpailua nykyisen Suomen alueesta sen itdpuolta
hallinneen Novgorodin hallitsijan kanssa. Ruotsin kuninkaat
rakennuttivat linnat Turkuun ja Viipuriin vuoden 1300 paik-
keilla ja Himeeseen hieman myshemmin.

Ruotsi ja Novgorod solmivat niin kutsutun Pdhkindsaa-
ren rauhan vuonna 1323, jolloin suurimmasta osasta suomalai-
sia tuli Ruotsin valtakunnan asukkaita, silld Ruotsin osaksi lii-
tettiin merkittdvimmat osat nykyistd Suomea. Samaan aikaan
kristinuskoa levitettiin ja se levisi yhd pohjoisemmille alueille
syrjdyttaen vahitellen aiemmat monijumalaiset luonnonuskon-
not. Suomessa siirryttiin osaksi uutta ldnsieurooppalaista ai-
kaa, jota alettiin myshemmin kutsua keskiajaksi.

Nykyisen Suomen alueella asuneille ihmisille liittdminen
lantisen kristillisen kirkon yhteyteen ja osaksi muodostuvaa
Ruotsin kuningaskuntaa merkitsi hidasta, mutta samalla hyvin
merkittdvdd muutosta. Ennen kirkkoa ja kuningasta ihmisten
eldamddn vaikuttivat pddasiassa omassa kyldssa tai talossa eld-

neet ihmiset. Joillakin alueilla oli vaikutusvaltaisia mahtimie-




hid, mutta heiddn valtansa rajoittui pienelle alueelle, yleensa
oman heimon ihmisiin.

1100-1200 -luvuilla kristillinen kirkko ja Ruotsin kruunu
toivat suomalaisten keskuuteen omat mahtimiehensd ja -su-
kunsa, jolloin entiset mahtimiehet menettivit valtansa. Muutos
tapahtui kuitenkin hitaasti, silld nykyisen Suomen alueella
asuneet ihmiset pitivét kiinni vanhoista tavoista ja perinteistd,
vaikka he vdahitellen omaksuivat my6s uusia. Mychemmin
mahtisukuihin paadsi myos paikallisia asukkaita. Kirkon mahti-
miehistd muodostui keskiajalla papisto ja kruunun mahtimie-
histd aatelisto. Keskiajalla ihmisen asema perustui sithen, mi-
hin sddtyyn hédn kuului ja kumpaa sukupuolta hdn oli. Papis-
toon ja aatelistoon kuuluvien miesten asema oli kaikkein kor-
kein. Aatelistolla oli eniten valtaa ja varallisuutta. Papistollakin
oli paljon valtaa, mutta ei vilttimattd suurta varallisuutta.
Naisen eldm&d muotoutui luultavasti hyvin paljon sen mukaan,
millaiseen perheeseen hidn kuului.

Suurin osa ihmisistd eli maaseudulla viljellen maata sekd
metsdstden ja kalastaen. Kauppiaiden mukana maahan tuotiin
etenkin suolaa ja ulkomaille vietiin turkiksia ja kalaa, aivan ku-
ten esihistoriallisellakin ajalla. Maata viljelevien talonpoikien
sdddyn tehtdvana oli tuottaa ruokaa, maksaa kuninkaan ja kir-
kon médrdaamid veroja sekd noudattaa kuninkaan saatamia la-
keja. Vastineeksi kansa sai kuninkaan sotilaiden ja virkamies-
ten ylldpitimdn suojeluksen ja jdrjestyksen. Talonpoikaisvées-
ton elamdd tdyttivdt arjen askareet ja erilaiset uskonnolliset
juhlapdivit.

Kristinusko ndkyi ihmisten eldméssd esimerkiksi siten,
ettd kristinuskon vakiintumisen myotd ihmiset liitettiin synty-
ménsd jdlkeen kasteessa osaksi kristillistd kirkkoa ja jumalan-

palveluksiin osallistumisesta tuli ihmisille tdarkedd, samoin py-




himysuskosta ja pyhiinvaelluksista. Kristinusko vaikutti vah-
vasti ihmisten ajatteluun, taiteeseen sekd kirjallisen kulttuurin
muodostumiseen. Ajalta ennen kristinuskoa ja Ruotsin kunin-
gasvaltaa Suomen alueelta ei ole kirjoitettuja l&hteita.

Linnat olivat kuninkaan vallan symboleja, kirkot Rooman
paavin. Kolmas tdlld alueella asuneiden ihmisten elamddn vai-
kuttanut taho, olivat kauppiaat, jotka veivit tdalta kauppata-
varaa maailmalle ja toivat maailmalta kauppiaiden myytaviaksi
sekd esihistorialliselta ajalta tuttuja ettd vdhitellen myos uusia

tuotteita ja keksintoja.

Lahde: Lehtonen, T. M. S. (2002).



AIKALAISLAHDE:;

Aikalaisldhteend on alkuperdisend sdilynyt dokumentti Ruotsin kuningas Birge-
rin kirje vuodelta 1316, jonka mukaan Karjalaan julistetaan naisrauha. Tutkijoi-
den tdménhetkisen késityksen mukaan kirje ei kuvasta niinkdédn kiinnostusta
naisten miehid heikompaan sosiaaliseen asemaan tai edes valtaa Karjalan
alueella, vaan pikemminkin pyrkimysta rajoittaa perinteistd sukuoikeutta suo-
malaisten keskuudessa ja osoittaa valtansa Itdmaan itdisissd osissa tilanteessa,
jossa alue ei ehkd vield ollut vakiintunut osa Ruotsin valtakuntaa. Sekd maa-
kunnalliset johtomiehet ettd Novgorodin suunnalta tulevat hyokkaykset uhka-
sivat kuninkaan valta-asemaa Itdmaassa.

Opetuksessa kdytetddn kirjeestd tehtyd suomennosta. Alkuperdinen eli la-
tinankielinen sisdltyy muistamisen vaiheessa késiteltyyn ldhteiden tarkastelu-
materiaaliin. Sen ndyttdminen oppilaille ennen suomennetun version kanssa
tehtdvan tyoskentelyn aloittamista on pedagogisesti perusteltua, jotta oppilaat
osaavat yhdistdd suomennoksen ensikdden ldhteeksi. Toisena pedagogisena rat-
kaisuna on tietotekstin kopioiminen oppilaille tai sen heijastaminen taululle sa-
malla kuin oppilaat lukevat ja pohtivat kirjeen sisdltod omalla poydalld olevalta
kopiolta. Ndin he pystyvit asettamaan ensikdden ldhteen historialliseen kon-
tekstiinsa.

Hieman lyhennetty suomennos Karjalan naisrauhaa koskevasta kirjeesta:

Olemme lujasti sdédtdneet lakina noudatettavaksi, ettd kaikkien
meille alamaisten vaimojen ja naisten, jotka asuvat meidan Iin-
namme Viipurin alaisuudessa eli Karjalan maassa, tulee saada
nauttia tdyttd rauhaa ja turvallisuutta niin kuin itse valtakun-
nassamme Ruotsissa, yhtd hyvin omaisuuden kuin hengen
puolesta, niin ettd rikkojia kohtaa meiddn kuninkaallinen ran-
gaistuksemme mitd ankarimpana. Sen vuoksi paattdvisti saa-

tamme kaikille ja itse kullekin tiedoksi, ettd dlkoon kukaan




rohjetko edelld mainittuja vaimoja ja naisia millddn véaéaryyksil-
la rasittaa ja vaivata tai heille tehda ruumiillista vakivaltaa,
mikdli tahtoo vélttdd meidin kuninkaallisen rangaistuksem-
me, nimittiin sen, jota meidan edelld mainitussa valtakunnas-

samme Ruotsin lakina noudatetaan.

Lahde: Piippo, M. (2002).

Oppilaille paritehtdvind annettavia ja tdimén jdlkeen opettajajohtoisesti kéasitelta-

vid pohdintatehtédvia ovat:

Mitd kuningas haluaa kirjeessddn kertoa?

Lue tutkimustiedon perusteella kirjoitettu tietoteksti kyseisestd aikakau-
desta. Miksi arvelet kuningas Birgerin laatineen suojeluskirjeen Karjalan
naisille? Kiinnitd huomiota vuosilukuun, jolloin kirje on laadittu seka
vuoteen, jolloin kuningas solmi rauhan Novgorodin hallitsijan kanssa,
joka my®os halusi saada nykyisen Suomen alueen hallintaansa.

Mitd arvelet tavallisen kansan ajatelleen kirjeestd? Saivatko he tietdd sii-
ta? Oliko kirje suunnattu tavalliselle kansalle vai joillekin muille? Jos kir-
je olikin suunnattu joillekin muille, mitd arvelet heidédn ajatelleen siita?
Kuvittele tilanne, jossa joku kohdistaa Karjalan alueella asuneeseen nai-
seen vdkivaltaa tai muuta vadryyttd vuoden 1316 jdlkeen. Olet Ruotsin
kuningas Birger ja saat kuulla siitd, vaikka olet kaukana Itdmeren toisella
puolen. Miten reagoit? Onko silld merkitystd toimintaasi, kuka rikoksen-
tekija on? Perustele.

Onko kuninkaan toiminnan selittiminen ja motiivien ymmartdminen
mielestdsi helppoa tai vaikeaa? Perustele.

Voiko kuninkaan kirjettd ymmartdd ilman tietotekstid?

Pohdi hetki kaikkea sitd, mitd olet kurssin aikana oppinut kyseisesta
aikakaudesta. Valitse ihmisryhmistd yksi ja yritd eldytyd sithen ryhméaan
kuuluneen ihmisen elamddn. Kuvaile parillesi, millaista eldmadsi oli. Pa-

rin kuvaillessa sinulle omaa kuvitteellista elamdinsa kiinnitd huomiota



sithen, miten hyvin hdn huomioi tarinassa kyseisestd aikakaudesta opit-

tuja asioita. Anna palautetta tehtdvéssad onnistumisesta.

3.2 Muutoksen ja jatkuvuuden seki syiden ja seurausten havait-
seminen

Muutosta ja jatkuvuutta koskeva harjoittelu aloitetaan opettelemalla muutok-
sen ja jatkuvuuden kaisitteitd oppilaiden oman eldmén kautta. Pohdintakysy-
mykset paritehtdvaan:
- Mitkd asiat omassa eldmédssd ovat muuttuneet varhaisesta lapsuudesta
tahan pdivaan?
- Mitkd asiat ovat muuttuneet nopeasti ja mitkd hitaasti sekd sitd, mitka
asiat ovat jatkuneet samanlaisina?
Oppilaita voi rohkaista kayttaimaan késitettd kddannekohta, jos heistd tuntuu,
ettd sellaisia sisdltyy heiddn elamédnsd muutoksiin. Jos aiheen kaisittely keskey-
tyy tdssd vaiheessa oppitunnin padttymisen vuoksi, oppilaille voi antaa kotiteh-
tavéaksi kyselld samoja asioita omien vanhempien osalta ja verrata niitdi omaan
elamdan. Tehtdvastd voi teettdd oppilailla muistiinpanot vihkoon, jota pidetdan
muistamisen apuna, kun asiasta keskustellaan pienryhmissd tai koko luokan

kesken.

Siirryttdessd opetuksessa tarkastelemaan tuhannen vuoden takaisia muutoksia
ja jatkuvuuksia kaytetddn lahdetekstind samaa tietotekstid kuin faktatiedossa.
Téssd vaiheessa teksti on hyva olla oppilailla henkilokohtaisena kopiona, jotta
he voivat tehdd siihen oppimista tukevia merkintdjd. Kopio liimataan vihkoon
ja sen viereen tehd&ddn alla kuvattu taulukko syiden ja seurausten tarkastelua
koskevasta ldhtotilanteesta.

Oppilaita ohjeistetaan alleviivaamaan tekstistd punaisella varilld sellaiset
kohdat, joissa he havaitsevat tapahtuneen jonkinlaisen muutoksen verrattuna
esihistoriallisen ajan eldmé&ddn. Vihredlld varilld alleviivataan sellaiset kohdat,
joissa havaitaan jatkuvuutta. Opettajan rooli on tdssd vaiheessa tdarkedd tarpeen
mukaan muistuttaa oppilaita niistd tavoista, rakenteista ja olosuhteista, joiden

mukaan alueella esihistoriallisella ajalla elettiin, vaikkakin kyseisid asioita on



kerrattu jo historialliseen aikakauteen siirtymiseen liittyvan opiskelun alkuvai-
heessa.

Muutosten ja jatkuvuuksien taustalla vaikuttavat syyt luokitellaan pidem-
piaikaisiin ja &dskettdisiin tapahtumiin sekd yleisiin ja historiallisiin olosuhtei-
siin. Yleisilld olosuhteilla tarkoitetaan esimerkiksi pysyvaisluontoisten luonnon-
olosuhteiden vaikutuksia ja historiallisilla olosuhteilla esimerkiksi pitkdaikaista
véestorakennetta. Koska syiden ja seurausten sekd muutosten ja jatkuvuuksien
viliset yhteydet ovat hyvin monimuotoisia, on taulukossa (taulukko 3) kuvattu-
na ldhtokohdat, joista oppilaiden kanssa ldhdetdan miettiméddn seurauksia seka
muutoksia ja jatkuvuuksia. Tamad tarkoittaa kdytannossa sitd, ettd toisiaan seu-
raavista syiden ja seurausten vilisistd ketjuista voi tulla pitkid ja toisiaan ristea-

vid.

Taulukko 3

SYYT SYIDEN JA SEURAUSTEN JATKUMOT...

PIDEMPIAIKAISET TAPAHTUMAT

-Roomasta johdettu kristillinen kirkko oli 14- | ->Kristinusko levisi myos nykyisen Suomen
hetysuskonto -> levisi ja levitettiin vahitellen | alueelle. ->Muinaisusko...
eteldisestd Euroopasta kohti pohjoista

-Eurooppaan muodostui kuningaskuntia. Sel-
lainen muodostui my6s Ruotsiin.

ASKETTAISET TAPAHTUMAT

-Ruotsin kuninkaat halusivat nykyisen Suo-
men alueen osaksi omaa kuningaskuntaansa.

-Roomasta johdettu kristillinen kirkko vakiin-
nutti asemansa nykyisen Suomen alueella

YLEISET OLOSUHTEET

-Nykyisen Suomen alue oli ilmastoltaan vii-
led ja vdestoltddn harvalukuinen.

-Nykyisen Suomen alueella oli paljon era-
maata.

HISTORIALLISET OLOSUHTEET

-Suomalaiset elivit kylien ja sukujen muodos-
tamissa heimoissa.




Keskiaikainen yhteiskuntarakenne on Euroopan historian ymmartamisen kan-
nalta niin merkittdva tekijd, ettd edelld kuvatun harjoituksen jdlkeen pohditaan
vield erikseen opettajajohtoisesti vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

- Mitké olivat lyhytaikaiset ja pitkdaikaiset syyt keskiajan alkami-
seen Ruotsissa (ja samalla nykyisessd Suomessa)?

- Kenen eldaméd muuttui kristinuskon ja kuningasvallan vakiintumi-
sen myota?

- Millaisen muutoksen sdatyjdrjestelmd aiheutti suomalaisten kyla-,
suku- ja heimoyhteisoille?

- Oliko kristinuskon ja Ruotsin kuningaskunnan yhteyteen siirtymi-
nen mielest&si edistystd? Perustele.

- Miten suomalaisten harvalukuisuus suhteessa maapinta-alaan
vaikutti muutokseen?

- Oliko tuon ajan aseistuksella ja sodankédyntitavalla vaikutusta sii-
hen, mitd nykyisen Suomen alueella tapahtui ja missd ajassa kaik-
ki tapahtui?

Opetuksessa sopivia syiden ja seurausten vilistd suhdetta kuvaavia verbejd
ovat esimerkiksi sellaiset kuin: johti, teki mahdolliseksi, aiheutti, rohkaisi, esti,
myotdvaikutti, pahensi, vahvisti, lisési, heikensi ja joudutti. Erityisesti ihmisen
vaikutusta kuvaavia verbejd ovat sellaiset kuin péétti, oletti, tarkoitti, aavisti ja
ennusti, kun taas rakenteellista muutosta kuvaavat sellaiset verbit kuin esti, hi-
dasti, voimisti ja johti. Opettajan sanavalinnoilla on merkitystd sille, millaisena

menneisyyden tapahtumien vaikutusverkosto oppilaiden mielessa rakentuu.

3.3 Historiallisen dokumentin tulkitseminen

Historiallisten dokumenttien tulkitsemista ja niiden vélistd vertailua harjoitel-
laan Pyhdn Henrikin legendan ja Pyhdan Henrikin surmavirren avulla. Johdan-
tona tyoskentelyyn toimii Albert Edelfeltin maalaus Piispa Henrikin kuolema
(kuva 1). Aluksi oppilaat keskustelevat pareittain siitd, mitd he maalauksessa

nikevit. Tassd vaiheessa teosta ei tarvitse vield tulkita.



Kuval

Albert Edelfelt 1877

Parikeskustelun jdlkeen havainnoista keskustellaan yhdessd, jonka jdlkeen opet-

taja kertoo maalauksen taustoista: Teoksen on maalannut Albert Edelfelt vuon-
na 1877 eli noin kolmesataa vuotta keskiajan padttymisen jdlkeen. Teosta ei siis
ole maalattu silloin, kun muinaisusko vaihtui kristinuskoon nykyisen Suomen
alueella, mutta se on taidemaalarin tekemad tulkinta kyseisestd ajasta. Kuvassa
suomalainen Lalliksi nimetty talonpoika on surmannut Englannista Ruotsin
kautta Suomeen saapuneen kristityn piispa Henrikin Koylidjdrven jaalla. Maa-
lauksen aihe on saatu suomalaisessa kansanperinteessd ldpi vuosisatojen vai-
kuttaneista Pyhdan Henrikin legendasta ja Pyhdn Henrikin surmavirrestd, jotka
ovat tarkeimmat ldhteet keskiajalla Suomessa syntyneessd piispa Henrikin py-
himyskultissa.

Jotta oppilaat osaisivat asettaa Pyhdn Henrikin legendan ja Pyhan Henri-
kin surmavirren kontekstiinsa, on opetuksessa késiteltdva tassd vaiheessa keski-
ajan uskonnollista eldm&dd Ruotsissa ja muualla Euroopassa, erityisesti pyhi-
mysuskoa ja sen kulttuurivaikutuksia. Suomen alueen liittiminen keskiajalla
osaksi Ruotsin kuningaskuntaa sekd lantistd kristillistd kulttuuripiirid vaikutti
Suomen historiaan syvilliselld tavalla vuosisatojen ajan. Tadtd yhteyttd voi kou-
luopetuksessa kuvata konkreettisilla esimerkeilld, esimerkiksi pyhdn Henrikin
pyhimysuskoon liittyvilld esineilld, joista 16ytyy kuvia museoviraston kokoel-

mista.



Kontekstiin asettamista auttaa myos aikajanan piirtdminen vihkoon (kuvio
2). Aikajanalle Suomen kristillistymisen sekd Ruotsin ja Novgorodin vélisten
taisteluiden vuosisadat, olojen vakiintuminen sekd pyhdan Henrikin legendan ja
surmavirren kirjoitusajankohdat. Aikajanalle sijoittamisessa merkittdvdd ei ole

tapahtumien tarkka ajoittaminen vaan niiden vilisen jdrjestyksen havaitsemi-

nen.
Kuvio 2
Ruotsin ja Novgodon vilinen valtakamppailu
Ensimmadiset kristilliset esineet 1200 Kivikirkkojen ja linnojen rakentaminen

1000 Piispa Henrikin legenda 1400 1600 Piispa Henrikin surmavirsi kirjoitetaan muistiin

1100 1500
Mahdolliset ristiretket
Piispa Henrik & Lalli?

1300 Pahkindsaaren rauha

Pyhan Henrikin legendan ja Pyhdan Henrikin surmavirren tarkastelu jakaantuu
kolmeen osaan: pddasioiden hahmottamiseen, tutkimuskysymysten pohtimi-
seen ja kontekstin huomioimiseen. Ndistd tutkimuskysymysten pohdinta ja
kontekstin huomioiminen tapahtuvat osittain limittdin. Kontekstin huomioimi-
sessa tarvittavia, oppilaiden hallitsemia historiallisia faktoja ovat muinaisuskon
védistyminen, ja kristinuskon vakiintuminen. Pyhdn Henrikin legendan tarkaste-

lu sijoitetaan tdhdn historialliseen murrosvaiheeseen.

PAAASIOIDEN HAHMOTTAMINEN

Luetaan legenda ja alleviivataan kappaleiden péadsisallot.

Pyhén Henrikin legenda

“"Mutta kun Suomen silloin sokea ja julma pakanakansa
aiheutti usein Ruotsin asukkaille raskaita vahinkoja, pyhd
Erik-kuningas otti mukaansa Upsalan kirkosta autuaan Henri-

kin, kokosi sotajoukon ja suuntasi sotaretken Kristuksen ni-




men ja oman kansansa vihollisia vastaan. Kun han oli pakotta-
nut namd voimallisesti kristinuskoon ja oman valtansa alai-
suuteen sekd kastanut suuren joukon ja perustanut noille seu-
duille kirkkoja, han palasi Ruotsiin kunniakkaana voittajana.

Kun han [Henrik] ahkeroi viisaasti ja uskollisesti raken-
taakseen ja vahvistaakseen Suomen seurakuntaa, sattui, ettd
héan halusi ojentaa kirkollisella kurilla erdstdi murhamiesta,
jottei anteeksiannin liiallinen helppous olisi tille yllykkeena
rikkomiseen. Tuo murhamies halveksi tatd pelastuksen ldaket-
td ja kddnsi sen tuomionsa lisiykseksi vihaten sitd, joka nuhteli
hénta terveellisesti. Niin han hyokkdsi vanhurskauden palveli-
jan ja hdnen oman pelastuksensa puolesta kiivailevan piispan
kimppuun ja tappoi timan julmasti. Siten Herran pappi kaatui
vanhurskauden puolesta Jumalan kasvojen eteen tarjottuna
otollisena uhrina ja kivi sisélle taivaallisen Jerusalemin temp-
peliin kantaen kunniakkaan voiton palmua.

Sen jélkeen tuo rikollinen murhaaja nosti pyhdn piispan
pdastd lakin, jota talla oli tapana kédyttdd, ja asetti sen omaan
pddhansa. Palattuaan kotiin han kerskaili tekemdstddn rikok-
sesta kertoen kaataneensa karhun, tarkoittaen tdlld pyhdn mie-
hen tappamista, ja iloitsi tehtyddn pahoin sekd riemuitsi pa-
hoissa menoissansa. Kun han yritti ottaa padhidnsd panemansa
lakin pois, pddnahka ja Iiha tarttuivat kiinni lakkiin ja hdn veti
nekin pédilaeltaan. Oli jumalalliselle kostolle sopivaa, ettd hin-
td, joka ei peldnnyt torkedsti hyokatd Herran voidellun kimp-
puun ja tapettuaan ryodstda hidntd, rangaistiin tuollaisella pii-
nalla.

Kunniakkaan marttyyrin sormi, joka oli leikattu talvella
irti, Ioydettiin yhdessd hdnen sormuksensa kanssa kevaalla,
kun jaa oli jo sulanut kaikkialta muualta, erddlta jadnkappa-

leelta jonka paalla korppi raakkui.




Kun isd ja diti hankkiutuivat Kaisalan kyldssd pukemaan
kuolleen poikansa ruumista, he huusivat avukseen pyhin
Henrikin suojelusta. Heidan tehtyédin pyhimykselle lupauksen
pojan puolesta, kuolleena maannut palasi kohta eldimdan.

Kun vanhemmat itkiviat vehmaalaisen Anton tyttiaren
Lucian kuolemaa, niin timd palasi akkid pyhdd Henrikia

avuksi huudettaessa eldmdaén ja terveyteen.”

Kappaleiden padsisiltojen alleviivaamisen jdlkeen valinnoista keskustellaan yh-
dessd. Tavoitteena on hahmottaa tiivistetysti tekstin juonikulku ja sanoma. Tii-
vistetty juonikulku kirjoitetaan taululle kaikille yhteisesti ndhtdvéksi. Jos oppi-
laat esittavat tekstistd erilaisia tulkintoja, on asiasta hyva kdyda yhteistd keskus-
telua. Ndin mahdollistetaan késitetiedon ymmartamisen vaiheessa harjoiteltu
tulkinnallisuuden havaitsemisen taidon syveneminen.

Toinen tiedon soveltamisen harjoittelemiseen valittu teksti on Pyhdn Hen-
rikin surmavirsi, jonka tarkastelu aloitetaan samanlaisena luetun ymmaértami-
sen tehtdvand kuin Pyhdn Henrikin legenda edelld. Legendaa on tdh&n lyhen-
netty ja muokattu Martti Haavion vuonna 1948 julkaisemasta versiosta.

Pyhén Henrikin surmavirsi

Kasvoi ennen kaksi lasta, toinen kasvoi kaalimaassa, toi-
nen Ruotsissa yleni. Toinen Himehen Henrikki, toinen Eerik-
ki-kuningas.

Sanoi herra Henrikki Eerikki-veljellensa: Lahtekdamme
Hameen maalle, maalle ristiméattomdlle, paikalle papittomalle,
kivikirkot teettiméahan, kappelit rakentamahan.

[Piispa Henrik pyysi matkasta vdsyneend Kerttu-emén-
nédltd ruokaa ja juomaa, mutta] Kerttu kelvoton emantd, suitsi
suuta kunnotonta, keitti kielti kelvotonta, liikutti lihan pahin-

ta. Henrik palvelijalleen: “Ota kyrsd uunin pddltd, heitd pen-




ninki sijaan, ota kellarista olutta, heitd penninki sijaan, ota hei-
nid ladosta, heitd penninki sijaan”.

Lalli kun tuli kotihin, valehteli Kerttu-eméntd: “ Poikase-
ni, nuorimpani, kdvi tdssd ruokaruotsi, otti kyrsdn uunin pail-
td, kiven vyorytti sijahan, joi oluen tynnyristd, heitti tuhkia si-
Jjahan, otti heinid ladosta, heitti lastuja sijahan”.

Surmavirsi pdattyy kuvaukseen siitd, miten Lalli ldhtee
hiihtden piispa Henrikin perddn, ja surmaa hanet. Lalli ottaa
piispan pddhineen, asettaa sen omaan p&ddhédnsd ja hiihtdd ko-
tiin, mutta ottaessaan piispan padhineen padstddn, Lallilta ldh-

tee hiuksen ja padnahka mukana.

Pyhdn Henrikin surmavirsi késitellidan samalla tavalla juonikulku tiivistden
kuin Pyhdn Henrikin legenda. Tamaén jdlkeen tarkastellaan legendan ja surma-
virren syntyajankohtaa kuvassa kolme kuvatun aikajanan avulla. Koska aikaja-
nalla kéytetty késite ristiretki on todennékoisesti oppilaille vieras, opettajan tu-
lee madritelld sen merkitys. Suomeen tehdystd ristiretkistd ei ole tutkijoiden
mukaan tdyttd historiallista varmuutta, joten siksi ne on kirjattu aikajanalle ky-

symysmerkin kanssa.

TUTKIMUSKYSYMYSTEN POHTIMINEN

Oppilaiden tehtdvand on pditelld, mihin kohtaan aikajanaa legendan ja surma-
virren tapahtumat asettuvat (ristiretket). Tamén jdlkeen tekstejd verrataan toi-
siinsa kirjaamalla opettajan ohjaamana niiden arvioidut syntyajankohdat ja kir-
joittajat sekd yhtdldisyydet ja erot (taulukko 4). Syntyajankohdat ja kirjoittajat
ovat tdssd vaiheessa oppilaiden arvioita ilman tutkimuksen tuomaa lisadtietoa.
Tavoitteena on havainnollistaa oppilaille dokumentin tarkastelun aikana sit,
miten tiedonldhteiden asettaminen ajalliseen ja paikalliseen kontekstiin vaatii

usein laajempaa tutkimusta kuin vain tekstin pohjalta tehtyjd paatelmia.



Taulukko 4

YHTALAISYYDET EROT

Rivien vilistd lukemista eli kirjoituksen sisdltdmien epdsuorien ilmausten hah-

mottamista sekd ldhteiden luotettavuuden pohdintaa harjoitellaan, ensin pareit-

tain ja sitten opettajajohtoisesti yhdessd, sellaisten kysymysten avulla kuin:

Onko legendan kirjoittaja mielestédsi silminnédkija? Onko kyseessd siten
ensikdden vai toisen kdden ldhde? Huomioi pohdinnoissasi aiemmin ké-
sitelty aikajana.

Onko surmavirren kirjoittaja mielestési silminnakija? Onko kyseessa si-
ten ensikdden vai toisen kdden ldhde? Huomioi pohdinnoissasi aiemmin
kasitelty aikajana.

Miten kirjoittaja suhtautuu piispa Henrikiin? Perustele.

Miten kirjoittaja suhtautuu talonpoika Lalliin? Perustele.

Voivatko molemmat dokumentit kertoa totuuden? Jos mielestdsi vain
toinen on totta, kumpi se on ja miksi?

Mikd on mielestdsi legendan ja surmavirren opetus? Miksi ne ovat synty-
neet ja miksi niitd on kerrottu suullisena perinteend keskiajalla?

Onko legenda ja/tai surmavirsi ristiriidassa sen kanssa, ettd Suomen
alueelta on l6ydetty kristinuskoon viittaavia ensikdden ldhteitd, jotka

ovat ajalta ennen vuotta 1000?



KONTEKSTIN HUOMIOIMINEN

Tietotekstin osat luetaan yksi kerrallaan yhdessd, jonka jdlkeen legendan ja sur-
mavirren sijoittamista kontekstiin harjoitellaan pareittain pohtimalla vastauksia
annettuihin kysymyksiin. Vastausten muodostamisessa oppilaita ohjataan kiin-
nittimddn huomiota sanoihin, joilla voi ilmaista ajattelua ja tietoa koskevaa var-
muutta tai epdvarmuutta. Esimerkiksi sellaiset ilmaisut kuin mahdollisesti,
luultavasti, selvdsti ja ehdottomasti tukevat oppilaan tietoisuutta siitd, milld
vaihtoehdoilla annettuun tietoon voi suhtautua.

Parikeskustelun jdlkeen kysymyksistd kdydddn luokan yhteinen keskuste-
lu. Kokonaisuuden muodostumisen kannalta opettajan on hyvéa antaa luettavat
ldhteet oppilaille yksi kerrallaan niin, ettd jo kasitellyt tekstit jadviat oppilaille
ndkyviin, kun he siirtyvéat tarkastelemaan seuraavaa tekstia.

Tietoteksti:

Usko pyhimyksiin oli keskiajalla tavalliselle kansalle tar-
kein tapa toteuttaa kristinuskoa omassa eldmdssd. Erityisen
tarkeitd olivat pyhimyksiin liitetyt ihmeteot, joten voidaan aja-
tella, ettd ihmiset etsivat pyhimyksid rukoillessaan turvaa epa-
varmaksi koetussa eldmaissid. Jumala saattoi ihmisistd tuntua
kaukaiselta ja ehkd pelottavaltakin, joten he rukoilivat ldhei-
seksi koettua pyhimystd, jonka uskottiin vilittdvan pyynnot
Jumalalle.

Pyhimyksid oli Euroopassa paljon ja osa heistd oli hyvin
paikallisia eli heihin turvauduttiin tietylld alueella, ei koko
kristillisen kirkon alueella. 1200 -luvulla nykyisen Suomen
alueella alettiin kertoa kertomusta piispa Henrikistd, josta
vidkivaltaisen kuoleman jdlkeen oli tullut pyhimys. Piispa Hen-
rikistd ja hdnet surmanneesta talonpoika Lallista tehtiin keski-
ajalla monia erilaisia kuvia, esimerkiksi kirkkomaalauksia ja
puuveistoksia. Kirkoissa toimitettiin erityisia Pyhan Henrikin

messuja ja rukoushetkid. 1300 tai 1400 -luvulla piispa Henri-




kista tuli koko Ruotsin valtakunnan itdisen osan, eli nykyisen
Suomen alueen, erityinen suojelija.

Sen jdlkeen, kun nykyisen Suomen alueesta oli tullut osa
Ruotsin kuningaskuntaa ja lansieurooppalaista kristillista kirk-
koa, suomalaisten tuli maksaa veroja sekd kuninkaalle ettd kir-
kolle. Kirkonmiehid tuli taloissa myos kestitd silloin, kun he
kulkivat matkoillaan, mutta kestityksestd piti maksaa. Tdstd ei
silti valttamatta pidetty.

Historian tutkijat eivadt ole varmoja siitd, ovatko piispa
Henrik ja talonpoika Lalli olleet oikeita historiallisia henkiloita.
Heitd koskevat ldhteet on kirjoitettu kauan sen jdlkeen kuin le-
gendassa ja surmavirressd kerrotut tapahtumat olisivat voineet
tapahtua. Erityisesti surmavirrestd on olemassa useita erilaisia
versioita eivatkd tapahtumat kuvaa tdysin oikein sen aikaisia
oloja Suomessa. Surmavirsi koostuu joukosta irrallisia tapahtu-
mia, joista on jdlkeenpdin yritetty kirjoittaa yhtendinen kerto-

mus. Legenda ja surmavirsi ovat myos keskenddn ristiriitaisia.

Jos legenda ei ole totta, miksi sellainen on sepitetty?

Jos surmavirsi ei ole totta, miksi sellainen on sepitetty?

Voisiko legenda tai surmavirsi mielestdsi kuitenkin olla totta? Perustele.
Muuttuiko ajattelusi luettuasi tietotekstin? Perustele.

Oliko Ruotsin valtakunnan muodostuminen ja nykyisen Suomen kristil-
listyminen rauhanomaista vai vikivaltaista aikaa? Oliko se voinut olla
molempia? Perustele.

Miksi emme voi tdysin tietdd, mitd menneisyydessd tapahtui?

Keskiajalla sekd legendaa ettd surmavirttd kerrottiin niin, ettd korostettiin Hen-

rikin hyvyyttd ja Lallin pahuutta. 1500-luvulla Ruotsista, ja sen mukana Suo-

mesta, tuli luterilainen kuningaskunta, josta havitettiin katolilainen kristillisyys

ja sen mukana pyhimysusko. 1800- luvulla Ruotsi menetti Suomen Vendjille ja

suomalaisten keskuudessa kehittyi eri puolilla Eurooppaa vaikuttanut kansalli-



suusaate, joka korosti oman kansan erityisyyttd suhteessa naapurikansoihin.
Tuolloin Suomessa alettiin korostamaan Lallin eli suomalaisen talonpojan san-
karillisuutta vierasta valloittajaa ja vadrdd kristillisyyttda edustanutta piispa
Henrikid kohtaan. Aiemmin késitelty Edelfeltin maalaus piispa Henrikin sur-
masta on osa t&dtd 1800-luvun suomalaisen sankarin kertomusta.
- Miksi Lalli sopi hyvin 1800-luvun suomalaiseksi sankarihahmoksi?
- Miksi piispa Henrik ei endd kelvannut sellaiseksi?
Nykyisin esimerkiksi internetin keskustelupalstoilla esiintyy ndkemyksid, joi-
den mukaan Suomen alueella oli itsendinen kuningaskunta ennen ruotsalaisen
valloittajan tuloa. Kertomus Lallista saatetaan ottaa esimerkiksi muinaisesta
suomalaisesta sankarista, joka ei taipunut Ruotsin ja kirkon edessd. Historian
tutkijat pitdvéat kuitenkin kertomuksia Suomen muinaisesta kuningaskunnasta
taruina ja satuina, joiden oikeaksi todistamisen tueksi ei ole 16ytynyt luotettavia
lahteita.
- Miksi ihmiset kertovat menneisyyttd koskevia kertomuksia, jotka ldhtei-
den perusteella eivit todenndkoisesti ole totta?
- Mité kertojat jattavat tuolloin kertomatta?
- Kuvaile piispa Henrikid ja Lallia koskevan kertomuksen pohjalta, miten
aika, jota ihmiset eldvit, vaikuttaa sithen, miten he menneisyyden néke-

vat.

34 Itsearvio

- Olet opiskellut historiassa esihistoriallisen ajan vaihtumista kristinuskon
ja Ruotsin vallan ajaksi nykyisen Suomen alueella. Mikd jakson osista
kiinnosti sinua?

- Historian opiskelussa harjoitellaan erilaisia ajattelutaitoja, jotka yhdessa
muodostavat historiallisen ajattelun taidot. Mitkd ndistd taidoista ovat
sellaisia, jotka osaat mielestdsi hyvin tai melko hyvin ja missd tarvitset
vield runsaasti harjoittelua: ymmarran, ettd menneisyyttd kasitelldan ja-
kamalla se aikakausiksi, osaan erottaa ensikdden ldhteen toisen kidden

lahteestd, ymmarran, mitd tarkoittaa, ettd lahteistd tehd&ddn tulkintoja,



osaan tehdd johtopéddtoksid historiallisen tiedon pohjalta, osaan asettau-
tua menneisyydessd eldneen ihmisen asemaan, osaan etsid syitd ja seu-
rauksia, muutosta ja jatkuvuuksia historiallisesta tietotekstistd seka
osaan tutkia historiallista dokumenttia kriittisesti. Kuvaile vastauksessa-

si, miten taitosi on ndkynyt pddttyneen opintojakson opiskelussa.
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LIOTTEET

Liite 1

Suomalaisten eldmaa esihistoriallisen ajan lopulla kuvaava kartta
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Liite 2

Suomalaisten elamia Ruotsin valtakunnassa sen ensimmaisinid vuosisatoina kuvaava kartta

kylat ja kaupungit




Liite 3

Lihde 1
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Palaneita luita, joista on saatu koottua nuolenkarki. Loyto Liedosta, valmistus-
aika pronssikausi. Museovirasto: arkeologian esinekokoelma (KM 167313)

Rautainen miekka. Hautaloyté Eurasta, valmistusaika 1050-1250. Museoviras-
to: arkeologian esinekokoelma (KM18000:3216)



Hopeisia ristiriipuksia. Hautaloyté Kaarinasta, valmistusaika 1050-1150. Mu-
seovirasto: arkeologian esinekokoelma (KM14349:77)
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Kuningas Birgerin suojeluskirje Karjalan naisille 1300-Iuvulta. Kuva: Kansallis-
arkisto. Marko Oja.
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