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Pro gradu -tutkielmani kasittelee lukion historian oppimista ja opetusta. Aihetta tarkastelen
oppikirjojen sekd opetuskokeilun kautta. Tutkin tyodssani, kuinka historiallinen informaatio
rakentuu oppikirjoissa historialliseksi tiedoksi ja oppikirjojen sek& opetuksen kautta
opiskelijoiden sisdistamana jokaisen omaksi historiatietoisuudeksi. Vastausta etsin kahden
erilaisen historian oppimisen kautta: oppikirjaoppimisen seka lahdeoppimisen. Tarkempi

tarkastelukulma rajautuu Iso-Britannian teollistumisen aikakauden tyGvaen lasten historiaan.

Tutkielmani ensimmaisena aineistona kdytan neljaa lukion historian oppikirjaa vuosien 1985,
1994 seka 2003 Lukion opetussuunnitelman perusteiden ympariltd. Tyosséni tarkastelen,
kuinka oppikirjoissa tuotetaan historiatietoa ja muuttuuko esitys opetussuunnitelmamuutosten
myota seké sitd, kannustavatko historian oppikirjat kayttdmaan aktiivisia, opiskelijan Kkriittista
ajattelua kehittavid tyotapoja. Toinen aineisto muotoutuu vuonna 2009 Joensuun
normaalikoulun lukiolla tekemdni opetuskokeilun materiaaleista. Aineistosta tarkastelen,
minkalaisia oppimisstrategioita opiskelijat kayttivat ja kuinka he tuottivat tietoa tydstdessééan
historiatietoa oppilaskeskeiselld tyotavalla. Tutkielmassani kaytan sekd laadullisia ettd
madrallisia tutkimusmenetelmid. Luokittelen aineistojani jotta syvallinen sisallon analyysi on

mahdollista.

Tyoni tuloksena voin esittad, ettd opetussuunnitelmauudistuksista huolimatta historiatiedon
rakentumisen esittdminen oppikirjoissa seka tiedon aktiiviseen prosessointiin ohjaava
opettajuus eivat ole vield tdysin vakiintunutta toimintakulttuuria historian opetuksessa.
Opiskelijoiden tiedonkonstruointi j&& usein pintatasolle, eivéatkd historian oppikirjojen

rakenteet ja tehtévét aina muuta opiskelijoilta vaadikaan.
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1. HISTORIAN OPETUKSEN MUUTOS — OPETTAJIEN KRONOLOGIA-
LUENNOISTA OPISKELIJOIDEN OMAN POHDINNAN TUKEMISEEN

1.1. Oppimiskasitysten ja oppijuuden muutos koulumaailmassa

Opetussuunnitelma (OPS) on yksi tarkeimmista koulujen toimintaa ohjaavista dokumenteista.
Opetussuunnitelmissa méaéritelladn niin koulujen tavoitteet, oppilasarvioinnin periaatteet kuin
osittain opetusmenetelmatkin, vaikka jalkimmaisen ajatellaan usein olevan opettajien oman
harkinnan vallassa. Valtakunnallinen opetussuunnitelma yhdistdd niin koulutuspoliittiset
kannanotot, opetustydn suunnitelmat kuin pedagogiset tavoitteetkin. Valtakunnallisen
opetussuunnitelman lisdksi kouluissa on ollut vuodesta 1994 ké&ytossd kunta- ja
koulukohtaisia opetussuunnitelmia, joissa kunnallinen paatoksenteko péésee mukaan osaksi

valtakunnallista koulutuspolitiikkaa.t

Opetussuunnitelmissa ilmaistut tietotavoitteet, tiedon madritelmat sek& opetusmenetelmien
suositukset ovat aina poliittisen pé&atoksenteon tuotosta ja heijastavat aina aikansa
arvojarjestelmid. Jotta opetussuunnitelma voi toimia, on sen oltava sisdisesti yhteismitallinen.
Tavoitteiden ja oppiaineiden sisaltdjen tulee olla sopusoinnussa opetusmenetelmien kanssa,
eivatka pelkdt korulauseet aktiivisista opetustavoista riitd. Opetussuunnitelman tulee
konkreettisesti kertoa, mita tama tarkoittaa koulun arjessa.?

Vuoden 1983 Lukiolaki muutti lukion kehityksen suuntaa. Kurssimuotoiseksi muuttunut
lukio alkoi muotoutua kokonaisuudeksi, eik& vain eri oppiaineita opettavaksi laitokseksi.
Vuonna 1985 lukion tavoitteena oli antaa opiskelijoille taitoja kasitelld tietoainesta myos
oivaltamisen ja analysoinnin vélineend, jolloin pelkkd tiedon jakaminen ei end& riittanyt.
Opetussuunnitelmassa mainitaan myos, ettd opettajat ovat vapaita valitsemaan opetuksensa
oppimateriaalit ja toimintamuodot, mutta opettajan on samalla pidettdvd mielessaan kaikki

lukion tavoitteet.> Vuoden 1985 lukion opetussuunnitelmassa historiaoppiaineelle on kirjattu

! Heinonen 2005, 7-10; ks. uusimmat OPS:t: Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 2004.

2 Heinonen 2005, 7-10, 15. Lukion opetussuunnitelman perusteet 1985 (viittaan tasta lahtien OPS 1985), 6.
* OPS 1985, 5, 6, 13, 18, 19.



my0s asennetavoitteet, jotka pohjautuvat lyhyesti ilmaistuna YK:n ihmisoikeusjulistuksen

arvoihin. *

Asennetavoitteiden lisdksi opetussuunnitelmaan on Kirjattu taidolliset seka tiedolliset
tavoitteet ja keinot, joilla tavoitteet voidaan saavuttaa. “Oppimddrdn kurssikohtaiset
tiedolliset tavoitteet on maaritelty kasittdamaan suhteellisen laajoja kokonaisuuksia, koska
tavoitteena ei ole yksittiisten ja irrallisten tietojen osaaminen niiden itsensd vuoksi 3,
Lainaus vuoden 1985 opetussuunnitelmasta asettuu mielenkiintoiseen valoon, mikali sita
verrataan vuoden 1994 Lukion opetussuunnitelman perusteisiin, joissa jokaisen kurssin
sisallot on kerrottu muutamalla tekstirivilla. Vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa
historian kurssien tavoitteet ja oppisisallot ovat vahintaankin sivun mittaiset kurssia kohden.
Tarkat sisallolliset tavoitteet kuvastavat 1980-luvulla viela uudenlaisten opetuskaytantojen
olleen etsinndssa. Néaistd on kuitenkin viittauksia ainakin historian osiossa, jossa kehotetaan

kayttamaan oppilaskeskeisia aktiivisia tydtapoja.®

Opiskelijat’ ilmaistaan opetussuunnitelmassa aktiivisiksi tiedonhankkijoiksi, joille oppiminen
on heidéan aikaisempien ajatus- ja toimintamalliensa tdydentdmistéd ja uudelleenjarjestamisté:
“Nykyinen oppimiskasitys korostaa oppilaan aktiivista roolia oman tietorakenteensa
jésentdjini™®. Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa ongelmakeskeinen lahestymistapa ja
useampien eri lahteiden kayttd opetuksessa nousevat valineiksi, joiden avulla opiskelijat
saavat rakennettua tiedoista kokonaisuuden. Tall6in opettajalle j&& enemman ohjaava kuin
tietoa jakava rooli koulutydskentelyssa. Historian kohdalla painotetaan myods opiskelun
kriittistd luonnetta, jonka tulisi kohdistua niin tietoon kuin kasiteltdvaan ilmiéonkin ja tdman

tulisi nakya opiskelutilanteissa.’

Konstruktivistisen tietok&sityksen mukaan yksil6 rakentaa itse oman todellisuutensa tiedoista.
Tiedon passiivinen vastaanottaminen ei ole olennaisinta oppimisessa, vaan tiedon oma
aktiivinen rakentaminen ja luominen. Tiedon konstruointi, merkityksellistdminen, luo pohjan

jokaisen yksilon omalle ymmartamiselle. Konstruktivistisen oppimisteorian mukaan muut

* OPS 1985, 330.

> OPS 1985, 331, 332.

® OPS 1985, 330-347; OPS 1994 98-100.

" Kaytan tydssani termia opiskelijat viittaamaan lukion opiskelijoihin. Kirjoittaessani yleisell4 tasolla
peruskoululaisista ja lukiolaisista, kaytén termia oppilaat.

% OPS 1994, 10.

% OPS 1994, 10, 11, 14; Samansuuntaisia muutoksia tapahtui myds Iso-Britanniassa. Ks. esim. Husbands &
Kitson & Pendry 2003.



voivat antaa tukea ja virikkeitd yksilon ajattelulle, mutta yksild on itse vastuussa
oppimisprosessistaan. Konstruktivistisessa suuntauksessa opetuksen ldhtékohtana on oppijan
oma elamismaailma. Tatd kautta yksilé padsee lahemmaés opittavaa asiaa ja uuden tiedon
konstruointi  helpottuu. Aikaisemmin enemman vallalla olleen oppimiskésityksen,
behaviorismin, mukaan oppiminen on reaktiota ulkoapdin tulevaan drsykkeeseen ja tdma
oppimisketju vaatii vahvistamista ja toistoja. Vahvistaminen, eli palaute, on motivoimassa

oppijaa jatkamaan ja sailyttamaan roolinsa passiivisena tiedon vastaanottajana.™

Oppilaat oppivat samoistakin oppimistehtavista erilaisia asioita, koska yksilot kayttavat omia
oppimistyylejadn toiminta- ja ajattelutavoissaan eli tiedon prosessoimisessa. Oppimistyylilla
tarkoitetaan pysyvéaluonteista ja persoonallista tapaa toimia kun taas oppimisstrategioita
kaytetaan yksittdisissa tehtdvissa tai tiedonalakohtaisissa tapauksissa usein erilaisia tilanteesta
riippuen. Oppimisstrategia on helpommin muuteltavissa kuin oppimistyyli. Oppimistyylia
maadritelld&n oppimisstrategioiden kautta. Jotta opettaja voisi huomioida mahdollisimman
monia luokassa esiintyvia oppimistyyleja, tulisi opetuksessa kayttad laajasti erilaisia

opetusmenetelmia. ™

Monissa oppimisteorioihin keskittyvissd teoksissa esitellddn erilaisia oppimisstrategioita.
Niitd on madritelty monenlaisia ja valilla termien kéaytdssa onkin epaselvyyksia. Ehka
tunnetuimman maéaritelmén oppimisstrategiasta ovat esitelleet vuonna 1976 Marton ja Saljo,
jotka  tutkimuksessaan  erottelivat  kaksi  erilaista  tekstin  prosessointitapaa.
Pintasuuntautuneessa tavassa lukija Kkiinnittdd huomiota tekstin mieleen painamiseen
sellaisenaan. Tahan tapaan liittyy atomistinen hahmottamistapa, jossa lukija ei muodosta
tekstista oma kokonaiské&sitystd vaan pyrkii muistamaan tekstistd yksityiskohtia.
Syvéasuuntautuneessa opiskelussa lukija ei kiinnitd huomiota yksityiskohtiin vaan tekstiin
kokonaisuutena. Kokonaisvaltainen, holistinen, hahmotustapa liittyy syvasuuntautuneeseen
tapaan, jolloin lukija pyrkii pohtimaan tekstin merkitystd ja ottaa huomioon aikaisemmat

tietonsa asiasta ja liittad uudet tiedot vanhoihin tietoihin.*?

19 pyolimatka 2002, 21, 32, 82, 84; Rauste-von Wright & von Wright & Soini 2003, 162; Saljé 2004, 22, 23, 48,
54,

| eino & Leino 1990, 36, 74; Pilli 1992, 146.

12 Tynjala 2000, 112, 113, 118; Julkunen & Haring 2002, 89; Rauste-von Wright & von Wright & Soini 2003,
97. Ks. myds Leino & Leino 1990.



Oppimistapahtumista puhutaan tiedon sisdistdmisend, jolloin tieto tulee ulkoapdin
opiskelijoiden sisélle. Kouluja on monissa tutkimuksissa aikojen saatossa Kritisoitu tiedon
kaatamisesta opetuksessa. Taman kritiikin mukaan oppilaiden oma ajattelu ja kognitiivinen
oppiminen ovat hyvin vahéistd koululuokissa. Koulussa opittavien tietojen hyddyntaminen
kaytannossa tai perusteltujen ndkemysten muodostaminen on néin ollen ollut oppilaille
vaikeaa. Tieto ei kerked missadn vaiheessa muodostua jasentyneiksi tietorakenteiksi
oppilaille, koska se on suurimmilta osin faktatietoa kuin miksi? -kysymyksia heréttavaa

pohdinnallisempaa tietoa.™

Opetusmenetelmid pyrittiin - uudistamaan konstruktivistisen oppimiské&sityksen pohjalta
vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksessa ja sisdltdalueita ei endd madritelty tarkasti.
Vaikka vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet pohjautuvat kognitiivis-
konstruktivistiseen oppimiské&sitykseen, niin perusteissa on madritelty opetus- ja
oppimisprosesseja aineiden sisaltdjen osalta paljon yksityiskohtaisemmin kuin vuoden 1994
opetussuunnitelman  perusteissa. Tama Kkuvastaakin sitd, ettd opetussuunnitelmien
kaytantdihin  vaikuttavat edelleen pitkdt ja vahvat opetuksen perinteet, eika
tilannesidonnaisuuteen ja aktiiviseen ajatteluun pohjautuva oppimiskasitys ole vieldak&an
vallalla. Historian opetuksen tavoitteissa ei ole samanlaista tarkkaa luetteloa asioista kuin
kurssien sisalloissa. Tavoitteet ovat enemman taitopainotteisia, niissd korostuvat
historiatieteiden Kriittinen ajattelutapa seka monitulkintaisuuden ja erilaisten nédkokulmien
ymmartaminen. Samat periaatteet painottuvat myds arviointi-osuudessa, jossa suositellaan

my®ds kaytettdvan muitakin tapoja kuin tavallisia kokeita.™

Virallisen opetussuunnitelman lisdksi voidaan ajatella olevan monia muitakin asioita, jotka
vaikuttavat siihen, mitd kouluissa opetetaan. Opettajat kayttavat usein oppikirjoja, jotka eivét
ole taysin samassa linjassa opetussuunnitelmien kanssa. Taman lisaksi opettajat opettavat
oppitunneillaan omien painotustensa mukaan, vaikka heilld olisikin samat oppikirjat
ké&ytossaan. Opettajat myos testaavat oppilailtaan erilaisia taitoja ja tietoja omatekemilldén

kokeilla. Taman kaiken pohjalta oppilaat oppivat hyvin erilaisia asioita.™

3 vVirta, 2002, 36, 37; Salj6 2004, 22, 23.

¥ Heinonen 2005, 25, 5, 6, 16; OPS 2003, 176; Arola 1992, 19.

1> Heinonen 2005, 18-19. Ks. myds Cuban L. 1992 The Integration of Sciences into the American Secondary
School Curriculum 1890s — 1990s.



Hyvéksytyt viralliset oppikirjat sekd opetussuunnitelmat heijastavat omaa aikaansa. Niiden
perusteella voidaan kertoa, mika on ollut vallalla oleva ké&sitys historiasta ja millaisia historian
tulkintoja on haluttu pitaa ylla. Tallaisesta keskustelusta ei tietenkddn voi sivuuttaa arvoja,
joita ndin halutaan tuottaa historianopetukseen. Poliittisuus ja yhteiskunnassa vallitsevat arvot
heijastuvat herkasti historian opetuksessa. Opetussuunnitelmien muuttaminen ei ole

kuitenkaan vaikuttanut radikaalisti koululuokissa tapahtuvaan opetukseen.®

1.2. Temaattinen historian opetus ja lahteiden kaytto opetuksessa

Vanhahtavan kasityksen mukaan historian tunneilla oppilaiden olisi hyva saada levéahtaa
suurmiesten seurassa. Historia koetaan usein kouluaineena, jossa pa&siséltona on opettajan
valmiiksi muotoileman faktatiedon oppiminen opettajajohtoisesti. Useissa
luokanopettajaopiskelijoiden nakemyksia koskeneissa tutkimuksissa luokanopettajaopiskelijat
ovat kritisoineet historian kouluopetusta historian tietosisaltjen faktojen ulkoa opetteluksi ja
ldnsimaisen historian korostamiseksi. Taitokoulutus ja oppilaskeskeiset oppimistavat ovat
viime aikoina nousseet usein esille, mutta todellisuudessa opettajajohtoinen opetus on hyvin
yleistd, koska monet opettajat pitdvat velvollisuutenaan jasennellda tieto opiskelijoille
valmiiksi. Tamé aiheuttaa oppilaille tietotulvan, eivétka laajat kokonaisuudet tai erilaiset

tulkitsemistavat tule historian oppitunneilla oppilaille tutuiksi.*’

Uuden tietokasityksen mukaan oppilaiden tulee saada valmiuksia tiedon jatkuvaan
analysointiin, luovaan soveltamiseen seka kasitteelliseen ajatteluun. Syvallinen oppiminen
vaatii valmiuksia tiedonhankinnassa. Oppilaan ollessa tiedonmuodostuksessa aktiivisessa
roolissa, helpottaa tdma myds opiskelijoiden kasvattamista aktiiviseksi kansalaiseksi.
Historiassa pelkka tiedon l6ytaminen ei riitd, vaan oppilaiden taytyy pystya analysoimaan sita
kriittisesti ja yhdistimé&an asiat ajallisesti toisiinsa. Tdma kaikki yhdessa tekee historiasta

haasteellisen kouluaineen.®

16 Torsti 2004, 187; Arola 2002, 25; Castrén 1992, 11.

17 Castrén 1989, 60, 61; Virta 2002, 39; Husbands & Kitson & Pendry 2003, 8; van den Berg 2007, 285, 286;
Elio 1992, 60.

'8 Rusanen 1994, 19, 20; Julkunen 1989, 31.
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Historia tiedonalana sisaltdd paljon ristiriitaisia tulkintoja, joten historian kouluopettamista
tutkineiden mielesté olisi tarke&a tehda opiskelijoille selvaksi tama historian oppitunneilla
sekd oppikirjoissa. Historian opiskelussa kaytettavat lahdemateriaalit loisivat oppilaille aidon
ongelmakeskeisen oppimistilanteen, jolloin oppilaiden omien, jo muodostuneiden

tietorakenteiden kaytto olisi konkreettisesti mahdollista.*®

Suomessa  alkuperdisten  l&hteiden, tai edes toissijaisten ladhteiden  kuten
tutkimuskirjallisuuden, kayttdminen on ollut kouluopetuksessa harvinaista. Yleisesti
ajatellaan, ettd lahteiden kayttd opetuksessa kehittdisi monipuolisesti oppilaiden ajattelun
taitoja. Kriittisen ajattelun ja lukutaidon kehittyminen olisi oppilaille tarpeellinen taito myos
nykypdivaa arvioitaessa, ei vain historian lahteitd tutkiessa. Vasta-argumenttina lahteiden
kayttdmiselle on esitetty, ettei historian kokonaiskuva vality oppilaille alkuperéisten lahteiden
kautta. Samalla unohdetaan, ettd ristiriitaisten lahteiden tulkinta oppitunneilla voisi tuoda

vaihtelua opetukseen eik se olisi millaan tavalla pois normaalista siséltéjen oppimisesta.?’

Iso-Britanniassa lahteiden kayttdminen opetuksessa sekd historian tiedonluonteen
opettaminen ovat olleet pidempéaéan kaytantond koululuokassa. Kouluopetuksessakin noussut
New History -suuntaus Iso-Britanniassa korostaa tiedonkasittelytaitoja historian opetuksessa,
sekd Kkriittisten taitojen kehittymistd ja muutoksen ymmartamista historian lahtokohtana.
Samalla opettajan aktiivinen rooli on muuttunut enemman rooliin luoda oppilaille

mahdollisuuksia tiedon ymmartamiseen ja konstruointiin.*

Suomen historiadidaktiikka on ottanut vaikutteita Iso-Britannian lisdksi myds muista
Pohjoismaista sek& Saksasta ja Yhdysvalloista. Etenkin Saksassa ja Iso-Britanniassa
luokkatyOskentelyd on pyritty kehittdmaan oppilaskeskeisempéddn suuntaan, opetuksesta
oppimiseksi.  Schools  Council History -hanke toi 1980-luvulla  Britanniassa
historiantutkijoiden kayttaméat aineistot koululuokkiin ja historian oppitunneille. Samalla
opetuksen uusiksi lahtokohdiksi muodostuivat kasitteet lahde, syy ja muutos.?? Riittavan

jasentdmisen oppimiseksi on oppilaille luotava valmiuksia yksildlliseen tiedon valikoimiseen,

19 \anttinen 2009, 2; Virta, 2002, 36, 37.

20 \/anttinen 2009, 1; Kemppinen 2009, 146.

2! Rantala 2004, 13; Vanttinen 2009, 17; Husbands & Kitson & Pendry 2003, 1214, 116; Elio 1987, 107-112,
152.

22 Arola 2002, 31; Kemppinen, 2009, 141; Rautio 2004, 530-533; Ahonen 1994a, 10, 11; Ahonen 1989a, 20;
Husbands & Kitson & Pendry 2003, 10-12, 116; Husbands 1998, 15, 16; Elio 1987, 15.
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soveltamiseen ja Kriittiseen arvioimiseen. Tdman takia opettaja ei voi luoda oppilaille valmiita

kuvia historiasta, vaan oppilaiden on itse kyettdva hahmottamaan ne mielessaan.?®

Uusi historia lahti liikkeelle historian tieteenalan uudistumistarpeista jo 1900-luvun
alkupuolella, mutta erityisesti se voimistui 1970- ja 1980-luvuilla. Poliittisen
tapahtumahistorian rinnalle nousivat uudenlaiset tulkinnat ja kohteet historiassa, jotka
aikaisemmin olivat jaaneet sivuun tutkimuksissa: mikrohistoria, sosiaalihistoria, naishistoria,
ympadristohistoria, mentaliteettien historia ynnd muita. Suuntaus rantautui Suomeen hieman
myOGhemmin ja on antanut samalla uudenlaisia tarkastelukulmia my0ds kasvatushistorian
tutkintaan. Vuoden 1988 Suomen Historian pdivat nostivat vahvasti uudet historiat
keskusteluun. Historiandidaktiikan keskusteluun uusi historia nousi vahvemmin 1990-luvulla,
mutta ainakaan ylioppilastutkinnon reaalikokeiden kysymyksissa suuntaus ei heti nakynyt.*
Ylioppilaskokeisiin on pyritty 1980-luvulta l&htien laatimaan yhd enemmén aineistopohjaisia
tehtdvid, joilla pystytddn mittaamaan paremmin kokelaiden Kriittistd ajattelua siséllollisen

tietiamyksen sijaan.”®

Elio (1989) pohti puheessaan vuoden 1988 Historian péivilla kuinka Suomessakin voitaisiin
siirtyd saksalaisen ja englantilaisen mallin mukaan opettamaan ylakoulussa kronologista
historiaa kun lukiossa voitaisiin siirtyd temaattiseen opetukseen. Talléin Elion mukaan
mahdollistuisi laaja-alainen historiallinen tarkastelu nykypéivan maailman ja yhteiskunnan
ongelmiin. Historian opetus on joutunut Elion mukaan etsim&an uudenlaisia suuntauksia
Saksassa ja Englannissa oppiaineen itsendisen aseman sdilyttdmiseksi. Temaattisuuteen
siirtyminen ja uusi historia ovat saaneet myos kritiikkia osakseen muun muassa opiskelijoiden
kronologiatajun hélventymisen vuoksi. T&ma niin sanottu uusi historia on kuitenkin edennyt
k&ytannon koulutydhon hitaasti etenkin Suomessa ja taidolliset valmiudet ovat nousseet
pikkuhiljaa suosioon: dokumenttien tulkintaa, paattelyd, historiallisen ymmartamisen
opettelua. Historian taidot kasvattavat yhteiskuntaeldmassa tarvittavia valmiuksia kuten
kriittista ajattelua. Taidot pohjautuvat historian tietoihin, koska ilman tietoja myodskéén taitoja

ei voida harjoituttaa.”®

% Virta 2002, 37, 40.

2 pulma 1989, 81-84; Arola 2002, 31; Kemppinen, 2009, 141; Rautio 2004, 530-533; Ahonen 1997, 35, 36;
Ahonen 1994a, 10, 11; Ahonen 1989a, 20; Nieminen 2003, 14, 15, 30. “New history” tarkemmin ks. esim. New
perspectives on historical writing edited by Peter Burke sek& van den Berg 2007.

* Arola 2002, 27, 28.

% Elio 1989, 41-43; Haydn & Arthur & Hunt 2003, 21, 22; Saariluoma 2000, 158 — 160. Ks. myds Hushands &
Kitson & Pendry 2003.
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New Historyn myo6td historian opetuksessa huomion kohteeksi on noussut historian
moniperspektiivisyys. Suuret historian kertomukset ovat jddmassa pois ja katse on
suuntautumassa moniin pieniin kertomuksiin, jolloin historia esiintyy kokonaisvaltaisempana.
Historiakésityksen muuttuminen ja suuren tarinan (the great tradition?’) hiljattainen
vdistyminen ovat antaneet uudella tavalla tilaa ja legitimaatiota yhteiskunnassa
muunkinlaiselle historialle kuin poliittiselle tapahtumabhistorialle. Kysymykseksi on noussut,
kenen historia saa olla esilla? Kansallisuus, valtiollisuus ja edistys ovat joutuneet pohdinnan
kohteeksi ihmisten noustessa historian tekijoind enemman esille. Uuden historian tuottamisen
sijaan uuden historian voi ajatella olevan vain uusi nédkodkulma, jossa otetaan huomioon
ihmiselaman kokonaisuus eri elamanosa-alueiden jaotteluiden sijaan. Moniperspektiivinen
tapa tulkita historiaa ei ole selked koulukunta tai teoreettinen l&htdkohta

historiantutkimukselle.?®

Opetuksen tulisi lahted oppilaiden kokemismaailmasta, jotta tiedon konstruointi helpottuisi.
Menneisyyden ihmisid koskevat teemat, mikrotason historia, tavallisten ihmisten elaméa ja
arkea, ei tulisi unohtaa makrohistorian esityksista historian oppitunneilta, jotta oppilaat
kykenevat rinnastamaan oman el&ménpiirinsd historian maailmaan ja saavat evaita
identiteettinsd kokoamiseen.?® Historian opiskelun kautta oppilaille on mahdollista luoda
kriittinen moniperspektiivinen, eri nakokulmia huomioiva tulkintatapa, jonka avulla oppilaat
voivat myo6hemmin muotoilla omaa moniperspektiivistd kulttuuri-identiteettiddn omien

mieltymystensa mukaan.*

Historian opetusta ja historiallisen identiteetin rakentumista paljon tutkineen, historiallis-
yhteiskuntatiedollisen kasvatuksen emerita professori Sirkka Ahosen mukaan (esimerkiksi
1989, 1994a) historiassa tarked muutoksen kasite avautuu opiskelijoille helpoiten, kun
yksittéisia elaméanalueita tutkitaan pitkind ajanjaksoina niin, ettd muutos ja tekijat nakyvat,
eika pelkastaan alueellisina ajattomina panoraamoina. Historiallinen tietoisuus® rakentuu

opiskelijoille kriittisen historianopiskelun tuloksena, jolloin opiskelijan tietoisuus rakentuu

%" Husbands & Kitson & Pendry 2003, 7 — 14.

%8 pulma 1989, 81-84; Arola 2002, 31; Kemppinen, 2009, 141; Rautio 2004, 530-533; Ahonen 1997, 35, 36;
Ahonen 19944, 10, 11; Ahonen 1989a, 20; van den Berg 2007, 69.

29 Castrén 1989, 60, 61; Castrén 1992, 45; Ahonen 1997, 35, 36; Pilli 1992, 132; van den Berg 2007, 291.

%0 vanttinen 2009, 11.

31 Ks. mybs luku 5.1 (historiatietoisuus). Historiantietoisuudesta puhuu esimerkiksi myos Matti J. Castrén (1989)
artikkelissaan Miten historiatietoutta nyky-yhteiskunnassa rakennetaan historianopetuksella? Erilaisia selityksia
historiatietoisuudesta ks. esim. Vanttinen (2009).
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menneisyyden selitysten rinnalla oman ajan ymmartamisesté seka tulevaisuuden odotuksista.
Kriittiseen  historianopiskeluun  kuuluu  opiskelijoiden omaa tiedonprosessointia
alkuperdislahteiden kautta seka tiedon tarkastelua eri muodoissa. Historiatiedon
moniperspektiivisyys tulisi nakyd opetuksessa ilmidihin tutustumalla eri ihmisryhmien ja
myo0s ristiriitaisten tietojen kautta. Dokumenttien ja alkuperdisldhteiden kautta opiskelijat

saavat kuvan siita, misté historian tieto on peraisin.*

Historian opetuksessa tulisi antaa evaitda opiskelijoiden historiallisen lukutaidon
kehittymiseen. Erilaisten historiallisten tekstien, kuten aikalaiskirjallisuuden sek&
alkuperdisten lahteiden mukaan ottaminen historian oppitunneille voisi auttaa lukutaidon
kehittymistd. Naiden avulla oppitunneilla voidaan kehittdd monipuolista lukutaitoa ja pohtia
historian tiedonmuodostusta ja monimuotoisuutta. Teksteja tulisi opettaa lukemaan tulkiten ja
Kriittisesti, eri osapuolien kannalta tarkastellen, jolloin tutkiva ote ja historiallinen lukutaito
voivat kehittya opiskelijoilla.®

1.3. Historian opetus Lukion opetussuunnitelman perusteissa

Vuoden 1985 lukion opetussuunnitelman mukaan historiaa ja yhteiskuntaoppia on opiskeltu
seitseméan pakollisen kurssin verran: Lansimaisen kulttuurin kehityksen perusta, Laajenevan
vaihdannan yhteiskunta, Saaty-yhteiskunta Suomessa, Teollistuva yhteiskunta, Nykyajan
maailma, Nyky-Suomen perusta, Yhteiskunnan rakennetekijat. Historian ja yhteiskuntaopin
opettajien liitto (HYOL) otti vahvan roolin vuoden 1994 uudistuksia kehiteltdessa. HYOL
ehdotti historian ja yhteiskuntaopin erottamista omiksi oppiaineikseen ja korosti, ett4 historian
oppiaineen sisalloissa tulisi korostua ihminen kulttuuria luovana olentona. HYOL esitti
lisaksi, ettd kurssien tulisi muodostua temaattisesti jonkin historiallisen ilmion ympérille.
Kurssien teemoiksi ehdotettiin: véestd- ja ympéristohistoria, kansallisen identiteetin kehitys,
lansimainen (eurooppalainen) kulttuuriperintd, nyky-Suomen perusta, taloushistoria, historian
luonnetta selvittelevé tutkimuksellinen kurssi ja kansainvalisen politiikan kurssi. Temaattinen

kasittelytapa ei ollut uusi esitys vaan asiasta oli keskusteltu jo 1970-luvulla.*

%2 Ahonen 1994a, 10, 11; Ahonen 1989a, 20.
 Virta 2004, 36, 40, 41.
% Virta 1998, 92-96; Arola 2002, 26.
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Tarkkojen sisdltdalueiden puuttuminen vuoden 1994 opetussuunnitelmasta tekee siita

poikkeavan verrattuna aikaisempiin.®

Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa historian ja
yhteiskuntaopin kurssirakenne uudistui temaattisemmaksi. Temaattisuus tosin toteutettiin
varovaisesti. Temaattisuutta perusteltiin luokattoman lukion muodostumisen takia parhaana
vaihtoehtona. Opiskelijat eivat valttdamatta kavisi kursseja jarjestyksessa ja valinnaisuuden
lisaantyessa kurssienkin maarat vahenisivat.®*® Opetussuunnitelman perusteissa kerrotaankin,
ettd koulutus vaatii kehittdmistd uusimpien tutkimustulosten mukaan. Yhteiskunnalliset
muutokset 1990-luvulla ovat olleet pontimena, kun opetussuunnitelmaan on nostettu koulun
yhdeksi tarkedksi tehtdvéksi antaa opiskelijoilleen valmiudet kohdata muutoksia ja ratkaista

ongelmia. My®s yrittajyys ja kansainvalisyys nousevat esille enemman kuin aikaisemmin.*’

Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa pakollisiksi  historian  kursseiksi muodostuivat
nykyadnkin kéaytdsséd olevat neljd kurssia: lhminen, ympéristd ja kulttuuri (HI 1),
Eurooppalainen ihminen (HI 2), Kansainviliset suhteet (HI 3) sekd& Suomen historian
kaannekohtia (HI 4).%® Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa lukion arvoperustassa ympariston
tila, kestava kehitys sekd kansainvélistyminen ovat huomioituna. T&mé& menee yhteen myos
historian puolella ympéristohistorian noustessa kursseihin vahvemmin esille: “opetuksessa
korostetaan ihmisen ja ympariston vélisen suhteen merkitysta historian ja nykyhetken seka

tulevaisuuden peruskysymyksend » 39

Vuoden 2003 lukion opetussuunnitelman perusteissa arvopohja ei ole juurikaan muuttunut
aikaisemmasta, tosin rehellisyys ja oikeudenmukaisuus ovat nousseet tekstiin mukaan.
Oppimiskasitys on muotoiltu tiiviimmin kuin vuoden 1994 opetussuunnitelmassa, mutta
pohjaidealtaan ne ovat hyvin samankaltaisia oppimiskésityksen ja opiskelumenetelmien
osalta. Tieto- ja viestintatekniikka on kehittynyt 2000-luvulla valtavasti, joten se on noussut
uusimpaan opetussuunnitelmaan. Ajankohtaisina  arvokannanottoina  pidettavia
aihekokonaisuuksia on esitetty opetussuunnitelmassa kuusi: aktiivinen kansalaisuus ja
yrittdjyys, hyvinvointi ja turvallisuus, kestédva kehitys, kulttuuri-identiteetti ja kulttuurien

tuntemus, teknologia ja yhteiskunta, viestintd- ja mediaosaaminen. Aihekokonaisuuksien

% Aromaa et al. 1994, 35.

% Virta 1998, 92-96; Arola 2002, 26.

" OPS 1994, 8-11.

% http://www.oph.fi/download/47345_lukion_opetussuunnitelman_perusteet_2003.pdf; (viittaan tasta lahtien
Internetisté 16ytyvaan opetussuunnitelman OPS 2003); OPS 1994, 98, 99.

% OPS 1994, 16, 98.
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tulisi  l&péisyperiaatteella olla huomioituna kaikkien lukion oppiaineiden opetuksessa
oppiaineelle sopivalla tavalla.*’

Menneisyydestd nousevat suuret kertomukset ovat kuitenkin edelleen esilld, esimerkiksi
historian ensimmainen kurssi Eurooppalainen ihminen siséltdd modernin ajan kertomuksen
lansimaisen valistuksen ja vapauden voittokulun ja muu maailma ja& vahemmalle
huomiolle*:. Jukka-Pekka Heinonen (2005) toteaa tutkimuksessaan, ettd kustantajien seka
opetushallituksen tahoillaan tekemat tutkimukset kuntatason opetussuunnitelmista toivat esille
sen, ettd koulut olivat muokanneet opetussuunnitelmiaan vastaaviksi oppikirjojen sisaltéjen ja
jarjestyksen kanssa. Taméan pohjalta voisi ajatella, ettd opettajia ohjaavat enemmaénkin
oppiaineiden  sisallét, vyleistavoitteet ja oppikirjat kuin  opetussuunnitelmat ja

kasvatustavoitteet.*?

Oppikirjojen suuri painoarvo antaa mielestani oppikirjojen tekijoille ja kustantamoille vallan
asiasisdltdjen ja painotusten valinnassa, vaikka varmasti myds heiddn on seurattava
opetussuunnitelmien  tekstejd.  Toisaalta avoimemmat opetussuunnitelmat antavat
mahdollisuuden opettajien omien painotusten huomioimiseen opetuksessa. Opettajan

autonomiaa voidaan pitéé erddnd Suomen koulutusjérjestelmén vahvuutena.

2. TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

2.1. Tutkimuskysymys ja tutkimuksen rajaus

Uusi historia ja konstruktivistinen oppimiskasitys ovat nostaneet niin opetussuunnitelmat kuin
historian kouluoppimisen keskusteluihin. Mielenkiinnon kohteeksi on noussut, kuinka
opiskelijat ymmartavat historiaa. Etsin tutkimuksessani vastausta siihen, kuinka historiallinen

informaatio rakentuu historian oppikirjoissa historialliseksi tiedoksi ja oppikirjojen seka

0 OPS 2003, 14, 25.
! van den Berg 2007, 21
“2 Heinonen 2005, 25, 5, 6, 16; OPS 2003, 176; Arola 1992, 19.
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opetuksen kautta opiskelijoiden sisdistdmand jokaisen omaksi historiatietoisuudeksi?
Vastausta etsin kahden erilaisen historian oppimisen kautta: oppikirjaoppimisen sekéa

l&ahdeoppimisen.

Olen ottanut tarkempaan kasittelyyn lukiossa opetettavista historian teemoista teollistumisen.
Iso-Britannian teollistumista ké&sitellddn nykyéaéan laajasti ymparistovaikutusten kautta, mika
on esilla my6s Joensuun normaalikoulun opetussuunnitelmassa®. Aikakautta ei ena ajatella
pelkéstaan edistyksellisend aikana. Myods ympéristohistorian nousu tarkastelukulmaksi on new
history- suuntauksen myota kasvanut*. Teollistumisen aikana nousivat myds tyévéaen kurjat
elin- sek& tyoolosuhteet keskusteluun ja tyovaenliike alkoi muodostua. Panu Pulman (1989)
mukaan perhehistorian kiinnostavuus piilee siind, ettd perhe on instituutiona ainoa, joka
yhdistaa meité kaikkia, koska lahes jokainen ihminen on elaménsa aikana vuorovaikutuksessa
perheen kanssa. Perheiden historiassa nakyvat nopeasti myos yhteiskunnalliset murrokset
sek& perheenjasenten roolien muutokset. N&in ollen perhehistoriaan liittyvat vahvasti niin
naistutkimus kuin lapsuuden historia.** Lapsuus ja naiseus ovat nousseet uuden historian
myota uusiksi historian tarkastelukulmiksi. Perhehistorian ihmisid yhdistavan vaikutuksen

takia halusin valita opetuskokeiluni tarkemmaksi teemaksi tydvaen lapset.

Oppikirjaoppimiseen pureudun analysoimalla lukion historian oppikirjoja, joista tutkin sit,
miten historiatieto rakentuu oppikirjoissa? Antavatko oppikirjat virikkeitd ja tilaa
opiskelijoiden oman ajattelun kehittymiselle? Kannustavatko oppikirjojen rakenteet (tekstit,
kuvat, tehtévat) konstruktivistiseen oppimiseen? Sirkka Ahonen on tutkinut artikkelissaan
Miten historian oppikirjat selittavat historiaa? (1989) historian oppikirjoja kolmen kasitteen
kautta: tulkinta, syyt, muutokset.*® Oppikirjoja tutkiessani pyrin etsimaan tulkinnan, syiden ja
muutosten esitystapoja Iso-Britannian teollistumisen ajan tyovéen lasten eldmaésta.
Minkalaisen kuvan suomalaiset historian oppikirjat 1980-, 1990-, 2000-luvuilla antavat Iso-
Britannian tydvaen lapsista? Muuttuuko esitystapa eri vuosikymmenind? Tarkastelen myos,
onko opetussuunnitelmilla (1985, 1994, 2003) vaikutusta mahdollisiin esitystapojen ja
historiatiedon muutoksiin? Onko historiatieteen paradigman muuttuminen eli uusien

historioiden tulo, vaikuttanut historian oppikirjoihin?

*% http://jnor.joensuu.fi:81/lukio/ops.htm.

* Ks. esim. New perspectives on historical writing edited by Peter Burke.
* Pulma 1989, 85-88.

*® Ahosen tutkimuksesta kerron tarkemmin luvussa 2.3.
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Lahdeoppimiseen keskittyneen opetuskokeiluni tutkimusmateriaalista etsin vastauksia
seuraaviin tarkempiin kysymyksiin: Pystyvatko lukiolaiset tulkitsemaan ja konstruoimaan
historian  oppitunnilla  annettua  materiaalia?  Minkélaisia  historian  oppimisen
oppimisstrategioita opiskelijoilta on tutkimusmateriaalin avulla 16ydettavissa? Tarkastelen
materiaaleista, minkalainen taustatieto opiskelijoilla oli Iso-Britannian tytvéen lasten
elamésté ennen opetuskokeilua ja muuttuiko tieto opetuskokeilun aikana? Mielenkiintoista on

myos tutkia, kuinka opiskelijat kokivat konstruktivistisen oppimistavan?

2.2. Lahteet ja metodi

Tutkimukseni lahteend toimivat 1980-, 1990-, ja 2000-luvuilta lukion historian oppikirjat,
opetussuunnitelmat sek& opetuskokeilusta saatu materiaali. Olen valinnut oppikirjat Joensuun
normaalikoulun historian opettajien tyéhuoneen oppikirjavarastosta. Koska normaalikoululla
on rooli opettajankouluttajina, uskon, ettd koululla kéytdssa olleet tai sinne lisémateriaalina
hankitut oppikirjat ovat edustavia teoksia kaytettavéksi tutkimuksessa. Tarkastelen 1980 -
2000-luvuilta neljaé eri oppikirjasarjaa. Tarkastelussa kéytan Erkki Leimun, Meeri Pulkkisen
sekd Olli Vehvildisen tekeméaéa oppikirjaa Uuden lukion historia 2b - Teollistuva yhteiskunta,
Nykyajan maailma (WSQY), jonka kaytdssani oleva kolmas painos on ilmestynyt vuonna
1985 ja siséltaé kaksi eri lukion kurssia. Kaytén tydssani vain Teollistuva yhteiskunta -kurssin
oppikirjaa.

Uuden lukion historia -oppikirjasarja on ollut kaytossd kokeilumonisteina 1979-1982 ja
kirjasarja on muokattu saadun palautteen perusteella nykyiseen muotoonsa®’. Toinen oppikirja
on Pauli Arolan, Lasse Hongiston seka Pirjo Westin tekemé Kronos 1 - Ihminen, ymparisto ja
kulttuuri (Kirjayhtyma), jonka kéytosséani oleva toinen painos on ilmestynyt vuonna 1995.

2000-luvun oppikirjoista tarkastelen kahta eri WSOY:n oppikirjaa. Muutosten maailma, joka
oli kaytdssd myos Joensuun normaalikoululla opetuskokeiluni aikana, on ilmestynyt
opetussuunnitelman ilmestymisen aikoihin paivitettynd versiona. Muutosten maailman ovat

kirjoittaneet Esko Heikkonen, Matti Ojakoski ja Jaakko Véisénen. Toinen tarkastelemani

" Uuden lukion historia 2b 1985, I1I. Viittaan ty6ssani oppikirjoihin niiden nimill4, en kirjoittajilla, lukemisen
sujuvuuden vuoksi.
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2000-luvun kirjasarja Lukion historia Linkki on aivan uusi ja historian ensimmaisen kurssin
oppikirja on ilmestynyt vuonna 2010. Kirjasarjan viimeiset osat ilmestyvét vasta syksylla
2011. Tarkastelemani Linkki-kirjasarjan oppikirjan ovat Kirjoittaneet Anu Lahtinen, Eerika

Ripatti, Jouni Simila seka Jari Ukkonen.

Oppikirjojen rinnalla tarkastelen wvuosien 1985, 1994 ja 2003 ilmestyneitd Lukion
opetussuunnitelmia, koska opetussuunnitelmat maarittelevat, mitd asioita oppikirjojen tulisi
sisaltdd. Tarkastelen oppikirjoja kronologisessa jarjestyksessa, jotta muutokset oppikirjoissa ja
opetussuunnitelmissa on helpompi havaita. Oppikirjat ovat myos rakenteeltaan ja sisalloiltaan
hyvin erilaisia, mink& takia valitsin Kirjakohtaisen késittelyjarjestyksen, enk& esimerkiksi

temaattista jarjestysta.

Tutkimukseni  toisena ldhteend kaytan opetuskokeilusta saamani materiaali. Tein
opetuskokeiluni Joensuun normaalikoululla aineopettajan pedagogisiin opintoihin kuuluvan
syventavan harjoittelun aikana 24.3.2009. Suoritin opetuskokeilun lukion toisen kurssin,
Eurooppalainen ihminen, opetusryhmélle. Sain kokeilusta kolmenlaista materiaalia:

1. Materiaalia opiskelijoiden ennakkotiedoista ja sen mahdollisesta muuttumisesta
opetuskokeilussa jaetun/ndytetyn aineiston pohjalta (tikku-ukko 1)

2. Opiskelijoiden kyvystd poimia tietoja materiaalista ja konstruoida tietoja uudesta
materiaalista (miellekartat | ja Il, tikku-ukko I1)

3. Kyselylomakemateriaalia, jonka avulla selvitin opiskelijoiden mietteita opetuskokeilusta.*®
Opetuskokeilussa oppilaille jaettu materiaali 16ytyy liitteista. (Liitteet 11-V)

Opiskelijat olivat kasitelleet kurssin aikana jo teollistumisen aikakauden, joten
opetuskokeiluni aihe oli tuttu Kkaikille opiskelijoille. Teollistumista on késitelty enemmaén
myo6s lukion historian ensimmaiselld kurssilla IThminen, ymparistd ja kulttuuri. En ollut
opettanut kyseistd ryhmaa aikaisemmin, joten minulla ei ollut mahdollisuutta piilosy6ttaa
opiskelijoille haluamiani vastauksia etukateen. Toisaalta minulla ei ollut mydské&éan tietoa
siitd, minké&laisia opiskelijoita lukioryhmdan kuului tai miten kiinnostunut ryhma olisi

historian opetuksesta. Ryhma oli naisvaltainen ja opetuskokeilussa paikalla oli 27 opiskelijaa.

*8 Viittaan tassa tyssa opetuskokeilussa saatuun materiaaliin seuraavasti: Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija
nro X, tikku-ukko I (ennakkotiedot); Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro x, tikku-ukko Il (tiedon
konstruoinnin tulos); Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro x, miellekartta I tai I1; Opetuskokeilu 24.3.2009,
opiskelija nro x, kyselylomake. Opiskelijoiden numerointi perustuu aivan satunnaiseen jarjestykseen.
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Tutkin opetuskokeilusta saatua materiaalia laadullisella menetelmélld, mutta luokittelen
aineistoa myos kvantitatiivisesti, koska tdma helpottaa aineiston analysointia. Pd&asiana ei
kuitenkaan ole tulosten esittdminen numeraalisesti vaan kvantifioidun aineiston sanallinen
analysointi. Laadullisen tutkimuksen aineiston keruussa on monenlaisia menetelmié. Kerasin
aineistoni havainnoimalla sek& dokumentteja keradmalla, eli opetuskokeilulla. Havainnointi ei
ollut kuitenkaan opetuskokeilun padasiallinen tarkoitus, mutta koin tekevéni havaintoja
opetuskokeilun aikana. Havainnoinnin avulla tutkija voi saada monipuolista lisatietoa asioista,
jotka jaavat esimerkiksi lomakkeissa kirjoittamatta.”® Havainnointini ei ollut osallistuvaa,
mutta ei myoskadn piilohavainnointia. Oppilaat luultavasti arvasivat minun tekevén heistéa

samalla myo6s havaintoja, aivan kuten opettaja yleensakin tekee oppituntien aikana.

Siséllénanalyysia, tai siséllon erittelyd, pidetddn usein vain kvalitatiivisena menetelmana,
jolloin kirjallisessa muodossa olevaa tai kirjalliseen muotoon saatettua aineiston sisaltoa
jasennelldan eri tavoin.  Aineiston asia- ja siséltoyhteys pyritddn ottamaan haltuun.
Riippumatta tavasta, jolla aineiston sisaltéd kdydaan tutkimaan, on ensin maéariteltava
luokitukset ja luokitusten valinta. Usein on tarkoituksenmukaistakin tuoda aineistoa esille niin
kvalitatiivisesti kuin kvantitatiivisestikin. Tutkijan selvittdessd aineistoa hén tekee sen oman
ymmaérryksen ja omien arvovalintojen kautta, nédin ollen tdydellinen objektiivisuus on
vaikeasti saavutettavissa kvalitatiivisessa tutkimuksessa.® Opetuskokeilun aineistoa
analysoidessani muodostin ensin luokitukset, joilla aineistoa analysoin ja etenin ndin samalla

tavalla kuin Riitta Jyrhama esittaé tutkimusprosessin yleensa kulkevan.

Kun aineistoa halutaan esittdd méaaréllisesti, on se luokiteltava mahdollisimman selkeésti.
Tilastollinen sisallon erittely on kvantifioimista. Kvantifioinnissa on pyrkimys sailyttaa
aineiston informaatio ja tuoda sitd selkedmmin esille. Luokitusten tekemistd voi ohjata
aikaisemmat tutkimukset, asiantuntijoiden viitteet, tutkimuksen viitekehys, aikaisempi teoria
tai aineistolahtoisyys, kuten tdssa minun tydsséni. Luokittelun tulee séilyd samanlaisena koko

tutkimuksen ajan ja kaikki havainnot on luokiteltava, olipa niista hyotya tutkimukselle tai ei.

* Tuomi & Sarajérvi 2004, 83, 84.
%0 Jyrhama 2004, 223, 224.
> Jyrhama 2004, 224, 225.
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Laadullisessa tutkimuksessa ei ole tarkeda tehda tilastollisia yleistyksid vaan ymmarta tiettya
toimintaa tai ilmi6td tarkemmin ja antaa sille mielekds tulkinta.®* Laadullista aineistoa
analysoitaessa 10ytyy usein monia mielenkiintoisia tutkimuskohteita. Aineistosta olisi
kuitenkin rajattava tarkasti asiat, joita haluaa tutkia. Sisallénanalyysi on aineiston luokittelun
ja teemoittelun apuna. Sisallonanalyysin ongelmana voi olla, etta johtop&atoksena esitetdan
vain jérjestetty aineisto ja jatetaan sen analysointi puolitiehen.>® Olen rajannut oppikirjoista
kasiteltavat alueet teollistumiseen, jotta en lahtisi analysoimaan koko oppikirjoja ja ndin
kasvattamaan aineistoani. Oppikirjojen analysoinnissa olen kayttanyt apunani luvussa 2.3

tarkemmin esittelemaéni Ahosen (1989) tarkastelutapaa historian oppikirjoista.

2.3. Aikaisempi tutkimus

Suomalainen historiandidaktinen tutkimus on saanut paljon vaikutteita eurooppalaisista
suuntauksista. Historian opetuksen ja oppimisen tutkimusta on tehty laajasti esimerkiksi Iso-
Britanniassa®. Suomalainen tutkimus on keskittynyt muutamien avainhenkildiden
tutkimuksiin  ja vasta 2000-luvulla on kenties noussut uusi kiinnostus historian
kouluopetuksen tutkimiseen. Uusimmista teoksista Esseitda historiallis-yhteiskunnallisesta
kasvatuksesta (2004) on omistettu eldkkeelle jaaneelle Sirkka Ahoselle. Teoksen johdannossa
selvidd Ahosen eldméntyo, joka on oleellinen osa historian opetukseen liittyvaé tutkimusta,
koska Ahonen on ollut vahvasti herattaméssa keskustelua historian opetuksen muuttamisessa
Suomessa. Kohti tulevaa menneisyytta, historiallis-yhteiskunnallinen kasvatus uudella
vuosituhannella (2002) pureutuu kattavasti ja monipuolisesti historian opetuksen muutokseen
ja ongelmakohtiin niin kasvatuksen kuin historiatiedon luonteenkin ndkokulmasta.
Molempien teosten artikkelit ovat kirjoittaneet l&hes samat henkil6t; Arja Virta, Pauli Arola,

Sirkka Ahonen, Jan Lofstrom seka Jukka Rantala.

Juha Vanttisen vuoden 2009 lopulla tarkastettu vaitoskirja Saako historiasta selvad?

Monikulttuuriset ylakoululaiset historian l&hteilla. Historian taidot motiivien, seurauksien,

52 Tuomi & Sarajérvi 2004, 87.

53 Tuomi & Sarajarvi 2004, 93-95, 105.

% Ks. esim. Husbands & Kitson & Pendry 2003; Husbands 1998, What is history teaching?; Teaching history
edited by Bourdillon Hilary, 1994; Dickinson & Lee & Rogers 1984, Learning history; Haydn & Arthur & Hunt
2003, Learning to Teach History in the Secondary School, A Companion to School Experience.
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historian tulkintojen ja lahteiden luotettavuuden arvioinneissa on tuore ja oleellinen tutkimus.
Vanttinen on tarkastellut ylaasteikaisten monikulttuurisia luokkia ja tutkinut kuinka naiden
luokkien oppilaat ymmartavat historiatiedon. P&ateemoja ovat: kuinka oppilaat itse pystyvat
konstruoimaan historiatietoa, minkélainen merkitys lahteiden kéytélld on opetuksessa seka
historian taitopainotteinen opetus. Véanttinen pohtii tydéssadn myo6s historian taitojen ja
historiallisen ajattelun suhdetta. Vaikka véitoskirja kasitteleekin ylékoululaisia ja minun
tutkimukseni lukiolaisia, en koe sitd kuitenkaan ongelmana. Vanttiselld on tutkimuksessaan
mukana myods monikulttuurisuus térkedna tekijand, joten siind mielessd tutkimuksemme
eroavat toisistaan. Jukka Rantala painottaa Vanttisen vaitoskirjasta tekeméssaan arvostelussa,
etta tutkimus asettuu muualla maailmassa kaytyyn keskusteluun historian taito-opetuksesta ja
painottaa, etta asiaa on tarkeaa tutkia myds Suomessa.”® Tutkimuksen yksi mielenkiintoisista
tuloksista oli, ettd osa Vanttisen oppilaista kéytti tulkinnoissaan vain niitd lahteitd, jotka

sopivat omaan historian selitysmalliin.*®

Historian ja yhteiskuntaopin opettajien liitto HYOL ry:n julkaisemassa Kleio-lehdessa on
kayty paljon kiivastakin keskustelua historian opettamisesta niin peruskoulussa kuin lukiossa.
Lehdessd on esitelty uusinta tutkimustietoa, historiadidaktikkojen seka kentélla toimivien
opettajien mielipiteitd historianopetuksen tilasta ja tulevaisuudesta, unohtamatta Kirjoituksia
opetussuunnitelmauudistuksista. Keskustelut Kleiossa ja Historiallisessa Aikakauskirjassa
keskittyvdat  usein  historiadidaktisen  tutkimuksen  avainhenkildiden  ymparille.
Ylioppilaskokeiden uudistuminen ei ole heréttanyt kriittistd keskustelua sindnsg, mutta
uudistamispaineen luonut lukion historiankurssien kronologisuudesta temaattisuuteen
siirtyminen on herattdnyt suurta ja pitkaan jatkunutta keskustelua tutkimuskirjallisuuden
lisdksi myos Kleiossa. Keskustelu on jatkunut vield 2000-luvulla Historiallisessa

Aikakauskirjassakin.”’

Opetus- ja oppimisprosessin yksi tarkeimmistd tekijoistda on oppimateriaalit. Mirjamaija
Mikkilan ja Erkki Olkinuoran toimittama teos Oppikirjat ja oppiminen (1995) on aikansa
uudenlainen tutkimus oppimateriaaleista. Teos késittelee Turun yliopiston kasvatustieteiden

laitoksen oppimateriaaliprojektin keskeisid tuloksia. Projektin tarkoituksena oli tutkia

% Rantala 2010. “Taitopainotteinen historianopetus puntarissa” http://www.kasvatus-ja-
aika.fi/site/?lan=1&page_id=255

%6 Taman voisin ajatella olevan hyvinkin valtakunnallinen ilmid ja ei mitenkéén poissuljettavissa aikuisten
tiedonlahteiden kaytosta.

*" Ks. esimerkiksi Kleiot 3/1990, 1-4/1992, 1-3/1993, 2-4/1995; HAik 3/2000, 2-3/2001, 4/2004.
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oppimateriaalien laatua ja kehittamistd konstruktivististen oppimisteorioiden pohjalta.
Useimmin oppimateriaaleja on tarkasteltu historiallisesta tai ideologisesta nakdkulmasta.
Oppimismateriaaleja ei ole kytketty tutkimuksissa syvallisemmin oppimisteorioihin vaan
ennemminkin opettamisen tavoitteisiin ja opetussuunnitelmien sisaltéihin. Mikkilan ja
Olkinuoran mukaan muutosta on kuitenkin jo havaittavissa ja nykytutkimuksessa oppikirjoja
on alettu kritisoida nimenomaan oppimisteorioiden ja -kasitysten kautta.”®

Oppikirjojen kuvituksen tutkimus on myo6s lisdéntynyt. Kuvien voidaan tulkita olevan
oppitunneilla motivaation tai tiedon valine. Kuvan ymmartaminen tiedon prosessoinnin osana
on lisadntynyt ja oppikirjojen tutkimuksessa on alettu kiinnittdm&an huomiota tekstien ja
kuvien keskindiseen integraatioon. Keskeinen pohdinta onkin, kuinka oppilas kykenee
muistamisen lisaksi sisdistamaan opittavan asian kuvien ja tekstien avulla. Oppikirjoissa
lisd&ntyneeseen kuvien madradn on kohdistettu myos kritiikkid. Kaikkiin kuviin ei viitata
tekstissé ollenkaan, jolloin kuvien funktio oppimisen vélineena katoaa.>® Mikkila et al. liséksi
muun muassa Matti Hannus on tutkinut oppikirjojen kuvitusta vaitdskirjassaan Oppikirjan

kuvitus, koriste vai ymmartamisen apu (1996).

Onko oppikirjateksti oma erityinen tekstilaji? Tatd kysymystd pohtii Pirjo Karvonen
vaitoskirjatutkimuksessaan Oppikirjateksti toimintana (1995) pureutuen maantiedon ja
biologian oppikirjojen oppikirjatekstien maailmaan teksti- ja Kielitutkimuksen kautta.
Karvonen tutkii oppikirjateksteja niin kieliopin kuin merkitysten ja merkitystenannon avulla.
Uudempaa oppikirjatutkimusta edustaa Jaakko Vaisdsen Joensuun yliopistossa tarkastettu
vaitoskirja Murros oppikirjojen teksteissa vai niiden taustalla? 1960- ja 1990-luvun historian
oppikirjat kriittisen diskurssianalyysin silmin (2005), jossa Vaisanen tarkastelee oppikirjoja
niin oppimisteorioiden, semiotiikan kuin yhteiskunnan aikalaiskdytanteiden kautta. Vaisénen
on tutkinut nimenomaan historian oppikirjoja kun taas Mikkildn ja Olkinuoran teos

tarkastelee enemmaénkin luonnontieteiden oppimateriaaleja seka alakoululaisia.

Marja-Liisa Julkusen teokset Oppikirjaa tekstianalyysin kohteena (1988) sek& Oppikirja
kasitteiden opettajana (1989) analysoivat niin alakoulun, yldkoulun kuin lukionkin

lukuaineiden oppikirjoja. Julkunen on péatynyt tutkimuksissaan siihen, ettd esimerkiksi

%8 Mikkila & Olkinuora 19953, 3.
% Mikkild & Olkinuora 19954, 5, 6.; Mikkila-Erdmann & Olkinuora & Mattila 1999, 443-446.
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historian ylaasteen oppikirjat ovat liian vaikeita ja narratiivinen ote teksteissa séilyy viela
lukion oppikirjoissakin ja syrjayttaa teksteistd pohdinnallisen ja tulkitsevan otteen.

Oppimateriaalitutkimuksissa ei ole juurikaan havainnoitu kuinka opettajat kéytdnnossé
kayttavat materiaaleja opetuksessaan, toteaa Juha Pekka Heinonen tutkimuksessaan
Opetussuunnitelmat  vai oppimateriaalit. Peruskoulun opettajien kasityksia
opetussuunnitelmien ja oppimateriaalien merkityksesta opetuksessa (2005). Heinonenkin
toteaa joutuvansa tyytyméaan opettajien omiin arviointeihin. Heinonen tutkii, onko uusi
opetussuunnitelma (OPS 1994) ja uudet materiaalit muuttaneet ja uudistaneet opettajien
opetusmenetelmia ja oppimiskasityksid. Erikoiseksi Heinosen tutkimuksen tekee mielestani
se, ettd hén avoimesti ilmaisee toimineensa vuosia oppikirjakustantamossa toissd ja

tutkimuksen lahtokohta onkin lahtenyt liikkeelle hanen kokemuksistaan kustannusalalla.

Sirkka Ahonen on tutkinut historian oppikirjojen selityksia historialle artikkelissaan Miten
historian oppikirjat selittavat historiaa? (1989) kolmen kasitteen kautta: tulkinta, syy,
muutos. Kasitteet eivédt ole historianfilosofisesti kovinkaan yksiselitteisia, joten Ahosen
mukaan on my0s oletettavaa, ettd historian oppikirjojen tekijat eivat ole pdadtyneet

kirjoituksissaan samanlaisiin ajatusketjuihin.®

Jotta tulkinta olisi ymmarrettavissad oppikirjoissa, tulisi niissa tulla esille myos tulkinnan
evidenssi. Ahonen on tutkinut kolmesta lukion historian kirjasta vuosilta 1983, 1985, 1987
kuinka niissd kerrotaan historiantutkimuksellisesti avoimesta aiheesta. Esimerkkind Ahonen
kayttdd Britannian teollistumisen vaikutusta ihmisten elintasoon 1800-luvun alkupuolella.
Ahonen toteaa, ettd oppikirjoissa esitetddn pelkkid tulkintoja (elintaso nousi tai laski)
lukusarjojen kera, mutta muita nékokulmia ja vastatodisteita ei tuoda esille. Todisteiden
lasndolon puute voi antaa opiskelijoille vaikutuksen historian tiedon olevan suoraan
oppikirjoista saatavilla. Historiankirjojen tulisi ennemminkin ajatella olevan historiankirjojen

konstruktioita eika lahteiden, joista vain on saatavilla totuus esille. 2

% Ahonen 1989a, 20.

81 Tutkitut oppikirjat ovat: Lempinen, J. & Markkanen, E. & Mantsinen, T. & Nyrard, T. & Rantatupa, H. 1983.
Historian linjoja 4-5. Otava, Keuruu; Hannula, S. & Makeld, A. & Peltovuori, R. & Ylikangas, H. 1985.
Muuttuva maailma 4-5. Kustannuskiila, Pieksdméki; Castren, M.J & Kiravuo, P. & Koskipé4, R. & Miettinen,
M. 1987. Historia 5. W+ G, Espoo.

®2 Ahonen 1989a, 20-24.
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Tarkead olisi pohtia, mitd tapahtuu l&hteiden tutkimisen ja historiankirjoituksen vélissa.
Ahonen nostaa taas esille erilaiset historianfilosofian tulkinnat; positivistien mielesta
Kriittinen analyyttinen tulkinta on térkeintd objektivistisessa tiedossa kun taas hermeneutiikan
kannattajat ajattelevat empaattisen menneisyyden ihmisen eldméaén asettautumisen olevan
valttaméatonta. Elaytymisen avulla uuden historian nais- ja lapsindkokulmat on helpompi
saavuttaa. Ahonen huomauttaakin narratiivisen, kertovan tyylin korostuvan historian

oppikirjoissa, etenkin alaluokilla.®®

Syiden esittdminen ei valttdmatta ole sen yksinkertaisempaa kuin tulkintojenkaan. Ahonen
esittelee R. Collingwoodin ajatuksen siitd, ettd syyt ladhtevat aina tekijoistd ja tekijoiden
tarkoituksista. Collingwoodin mukaan historiassa ei voida tavoittaa menneen ihmisen
tunnetilaa, vain pelkastaan rationaalisen ajatuksen. Tamé selitysmalli on kuitenkin hyvin
narratiivinen, koska siind liikutaan tekijoiden toimintojen ja tarkoitusten ymparillg, aivan
kuten loogisessa kerronnassa yleensa. Ahosen mukaan ylédkoulun ja lukion oppikirjoissa
ihmiset tekijoind katoavat helpommin ja syiden tilalle astuvat rakenteet ja ismit, jolloin
deduktiivis-kausaaliset “peittdvat lait” nousevat esille: “Kaiken taustalla oli kuitenkin
yhteinen tekija: aineellinen elintaso kohosi teollistumiskaudella, ja sité seurasi arvomaailman
muuttuminen ™. Kenties yksityiskohtaisempi kuvaus antaisi lukijoille mahdollisuuden laatia

selityksia ja yhteyksia itse.®

Ahosen mukaan historianfilosofisesti muutosta voidaan tarkastella ainakin kolmelta eri
suunnalta: voluntaristisesti, rationaalisesti selittdmalld, sekd arvodeterminismin Kkautta.
Voluntaristit uskovat menneisyyden ihmisten olleen valintatilanteissa tdysin vapaita
toimimaan ilman maaréaavia tekijoitad, jolloin historiaan pureudutaan henkildiden siséltapain
k&sin. Arvodeteminismissa ajatellaan historian kulussa toteutuvan aina jonkin arvon, kuten
vapauden tai turvallisuuden. Ahonen toteaa, ettd nykyisissa oppikirjoissa puhdasta
arvodeterminismid ei enda 16ydy, mutta luonnontieteellista valttaméattomyysajattelua kyllakin,
jolloin ajatellaan pelkistettavisséa olevien historian liikevoimien vaikuttavan tapahtumiin.
"Englannin kankurien oikeutetulta vaikuttava ndrkdstys Kehruu-Jennyd kohtaan oli ollut

66 »»

turha, silla ihmiskunnan vaiheet l&htivat kulkemaan uutta uraa.”™ ” Rationaalisen selitystavan

63 Ahonen 1989a, 20-24; ks. my6s Ahonen 1990 The form of historical knowledge and the adolescent
conception of it.

® Ahonen 1989a, 26.

% Ahonen 1989a, 24-26.

% Ahonen 1989a, 28.
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mukaan ihmisen toiminnot ja p&atokset ohjautuvat erilaisista valittomista ja valillisista
ehdoista, jolloin osittainen vapaus sailyy, mutta toiminnoille 16ytyy taustaselitys. Ahosen

mukaan tdmé tapa on yleisin historian oppikirjoissa. '

3. HISTORIATIEDON RAKENTUMINEN LUKION OPPIKIRJOISSA

3.1. Historian oppikirjojen luonne

Oppikirja on laadittu opetustarkoitusta varten ja se sek& harjoitus- tai tehtavékirjat
noudattelevat aina opetussuunnitelmia. Oppikirjan on koettu vélittdvan tietoa ja ymmarrysté
opittavasta asiasta ja se kohdennetaan aina tietylle ikdryhmaélle. Oppikirjojen tulisi olla
moderneja ja tuoda uusia nakemyksid, mutta samalla vaalia yhteiskunnan perinteita ja olla
ajankohtaisia. Kirjojen tulisi pystyd motivoimaan erilaisia oppijoita ja tukea opettajia
tyossddn. Samalla on aina muistettava, ettd oppikirjat ovat kaupallisia tuotteita, joilla
kustantajat pyrkivat saamaan voittoa. Kirjat ovat myos Kirjoittajien kompromissien tuloksia,
joissa oppimisen kohteena on usein teksti, joka luo jasennyksen ja tulkinnan todellisuudelle,

eika itse todellisuus.®®

Oppikirjat keskustelevat aina muiden tekstien kanssa, eivdtka nain ollen ole irrallaan
ympadrillda olevista muista teksteistd. Tekstien merkitykset muotoutuvat aina sen mukaan,
minkalaiseen intertekstuaaliseen yhteyteen, eli tekstiverkkojen muotoutumiseen, se kuuluu.
Karvonen (1995) kayttdd tutkimuksessaan Faircloughin kahta intertekstuaalisuuden lajia:
avoin intertekstuaalisuus, jolloin teksti sisdltdd selkeitd viittauksia tai lainauksia muista
teksteistd, sekd toinen intertekstuaalisuus, interdiskursiivisuus, jossa tekstit ovat yhteydessé

ilman avoimia viittauksia tai lainattuja sanontoja.

87 Ahonen 1989a, 27-29.
%8 Heinonen 2005, 29, 31, 34; Karvonen 1995, 12, 21.
% Karvonen 1995, 18, 49.
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Suomessa oppikirjoja tarkastettiin ennen painamista Kouluhallituksen toimesta viel& vuoteen
1990 asti. Tama ei kuitenkaan ollut maailmanlaajuisesti erikoinen toimintatapa, vaan oli
hyvinkin yleinen niin Pohjoismaissa kuin Itd-Euroopassa ja se alkoi jo 1800-luvulla.
Oppikirjat olivatkin pitkddn enemman poliittisesti kiinnostuksen kohteena kuin etté niita olisi

tutkittu oppikirjojen kayttajien eli oppilaiden nakékulmasta.”

Oppikirjojen tulisi olla motivoivia, innostavia ja niiden perusteella lukijan tulisi saada tietoa
eri sovellutusmahdollisuuksista sekd lisitiedon hankinnasta. Historia on usein kertomuksia
epékohdista ja ristiriidoista ja tdman takia neutraaliltakaan vaikuttavat tekstit harvoin ovat
sit4, vaan tekstit siséltavat arvolatautuneita valintoja ja &4nenpainoja. Historian oppikirjojen
tekstit ovat tietoisten valintojen tuotosta. Esimerkiksi oppikirjojen siséltdjen nakdkulmat
viestittavat arvoista ja valitettavan tiedon tarkeydestd, vaikka historiassa onkin pyrkimyksena
moniperspektiivisyyden yllapitaminen. Oppikirjatekstien kirjoittajat tulkitsevat asioita omien
ideologioidensa ja maailmankuvansa kautta. Oppikirjoissa ja opetuksessa olisikin velvollisuus
ottaa huomioon myds asiat, joista on historiantutkimuksessa péaadytty ristiriitaisiin
tulkintoihin. Kirjoissa tulisi oppisisallon lisaksi myos selvitd, minkalaisten vaiheiden kautta

uusin tietdmys on syntynyt ja kuinka tat historian tietoa tuotetaan.”

Oppikirjatekstit ovat muodoltaan usein toteavia, koska tekstien tulee olla ilmaisultaan tiiviita,
mutta selkeitd. Kuvituksen edelleen lisaantyessa oppikirjoissa historian monidénisyys,
vaihtoehtoiset tapahtumaketjut sekd avoimeksi jadvat kysymykset eivat endd mahdu
oppikirjojen sivuille. Lauri Kemppinen (2009) on omassa tutkimuksessaan kuitenkin
huomannut oppikirjatekijéiden omaksuneen hyvin konstruktivistisen historianpedagogiikan
uusimmissa Kirjasarjoissa ja kirjantekijat korostavat lahdekritiikin ja historiallisten prosessien
opettamista. Jo alakoulun historianopetuksessa on tavoitteena saada oppilaat ymmaértdmaan,
etta historia tiedot voivat muuttua lahteiden tai tarkastelutapojen myotd, koska tiedot ovat aina
historioitsijoiden tulkintoja.”> Tama asettaa mielestani suuria haasteita myds oppikirjojen
tekijoille, jotta tiiviit, mutta houkuttelevan nékoiset oppikirjat kannustaisivat Kriittisen

ajattelun kehittymiseen.

™ Heinonen 2005, 30; Hietala 1982, 10-15; Torsti 2004, 187; Karvonen 1995, 12.
™ Virta 2004, 36, 39; Heinonen 2005, 44; Vaisanen 2005, 3, 4, 6, 104; Karvonen 1995, 28.
"2 Kemppinen 2009, 141, 143-144.
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Suomessa opetuksen nahdd&n olevan usein oppikirjajohtoista.  Konstruktivistinen
oppimiskasitys on nostanut oppijan oman tiedonkonstruoinnin opettajan maarittdman tarkean
tiedon ulkoa oppimisen ohi. Historiallisen tiedon ymmartdminen vaatii prosessointia, eiké
nain ollen historiaa voida antaa valmiina pakettina. Konstruktivistinen opetustapa,
oppilaskeskeisyys, on ollut esilla jo 1960 -luvulla historian opetuksessa, mutta oppikirjoilla

on silti suuri rooli niin oppilaille kuin opettajillekin.”

Historian oppimisen ja ymmartdamisen yhteydessa puhutaan yleensa historiallisesta
lukutaidosta. Historian ymmartdminen ei ole kuitenkaan sama asia kuin historiallinen
lukutaito, vaan paljon laajempaa. Historia on yhdeltd osaltaan tekstien ymmartamistd, koska
menneisyytta ei voi palauttaa tdhdn hetkeen vaan me olemme menneisyydestd jaaneen
ldhdeaineiston varassa. Aineistojen, esimerkiksi lahdemateriaalin, tutkimuskirjallisuuden, ja
aikalaiskuvauksien  kriittinen analyysi ja tulkinta nousevat keskeiseen osaan.
Oppikirjakeskeisessa opetuksessa ongelmallista on se, ettd oppikirjoissa historiatieto esitetdan
usein muuttumattomana ja valmiina lopullisena tietona, vaikka historia ei sitd tieteenalana
olekaan. Historian oppikirjoihin on valikoitunut valmiit tulkinnat ja rekonstruktiot
menneisyydestd, ja ndin ollen opiskelija ottaa oppikirjan tiedon vastaan tdytend totena.
Oppikirjojen valmiit tiedot eivat houkuttele opiskelijoita rakentamaan itse tietoa historiallisten
prosessien ja kontekstin kautta. Oppilaan tulisi olla tiedon aktiivinen konstruoija ja etsia

lahdekriittisesti tietoja ristiriitaisista dokumenteista.”*

Opettajien suhteista oppikirjoihin on tutkittu useampaan otteeseen. 1980 — 1990-lukujen
tutkimuksissa kavi esille, ettd opettajat kokivat oppikirjan olevan ensimmainen
tydskentelyvaline oppitunneilla.”” Mikkila et al. esittelevat artikkelissaan Rothkinin ja
Zahorikin kolme erilaista opettajien lahestymistapaa oppikirjoille. Didaktinen lahestymistapa
(text coverage style of teaching), jolloin kaikki opetustilanteessa nojautuu oppikirjan
faktoihin, eikd oppilasta kannusteta pohtimaan oppikirjan kasitteiden merkityksia tai
keskindisida suhteita. Toinen on tekstid laajentava tai tekstistd irtautuva tyyli (discovery
learning approach), jolloin oppikirjojen tekstit ovat aktiivisten keskustelujen innoittajina tai
l&ahtokohtana. My0s oppilaiden omat havainnot ja kokemukset ovat tarkeitd. Kasitteelliseen

muutokseen tdhtadva ja tekstin provosoimaa ajattelua korostava lahestymistapa (conceptual

8 Rantanen 2007, 5; Ahonen 1992, 82.
™ Virta 2004, 33, 34; Kemppinen 2009, 141-143.
> Mikkil4 & Olkinuora & Laaksonen 1995, 83.
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change approach) on kolmas tapa. Opettaja suhtautuu tallgin teksteihin Kriittisesti ja
ydinkésitteita tarkastellaan eri konteksteissa myds niin, ettd oppilaat joutuvat pohtimaan
omien arkikésitteiden ja tieteellisten kasitteiden suhteita. Ensimmaisté suoraa tiedonvaélitysta
toteuttavaa mallia ei suoranaisesti tutkijoiden mukaan luultavasti endd toteuteta vaan
enemman korostetaan oppilaiden/opiskelijoiden oman kasitteelliseen muutokseen ohjaavaa
opetusta, joka perustuu konstruktivistiseen oppimiskésitykseen.

3.2. Industrialismin ajan tyévaen lapset lukion historian oppikirjojen esittamana

3.2.1. Teollistumisen monet tulkinnat - Uuden lukion historia 2b:n moniperspektiivisyys

Uuden lukion historia 2b -oppikirja koostuu pitkalti leipatekstin, kuvien, karttojen ja erilaisten
dokumenttien kokoelmasta. Kirjassa on mielestdni paljon kuvia, karttoja ja taulukoita.
Oppikirjassa on vain kaksi aukeamaa, joissa ei ole muuta kuin tekstid. L&hdeaineistoa
esittdvat dokumentit tai eri tutkijoiden nakemykset asioista on kirjassa eritelty mustan
laatikon avulla. Tutkijoiden nakemykset I0ytyvéat hieman aiheesta riippuen joko erillisesta
laatikosta tai valilla jopa leipatekstistd. Kuvatekstit ovat useimmiten hyvinkin laajoja ja
informatiivisia. Kirja on jaoteltu eri pa&otsikoihin, mutta oppikirjan sisalla niitd ei selkeé&sti

erota toisistaan. Kirja on kokonaisuudessaan 109 sivua pitka.”’

Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa Teollistuva yhteiskunta -kurssin tiedollisina tavoitteina on
esitetty muun muassa ettd, ”Oppilas tietdd keskeiset teollistumiseen vaikuttaneet tekijat seka
teollistumisen aiheuttamien yhteiskunnallisten muutosten paapiirteet - - - oppilas ymmartaa
teollistumisen ja sen nopeutumisen aiheuttamat yhteiskunnalliset muutokset”™®. Kolme paa
oppisisaltod kurssilla ovat teollistuneen markkinatalousjarjestelméan synty, teollistuneen

markkinatalousjarjestelman laajeneminen ja sosialistisen suunnitelmatalousjarjestelmén synty.

’® Mikkild & Olkinuora & Laaksonen 1995, 84, 85.

" Uuden lukion historia 2b 1985. Tulen viittaamaan tydssani johdonmukaisesti oppikirjoihin oppikirjojen nimien
mukaan, en tekijoiden mukaan, lukemisen sujuvuuden helpottamiseksi.

"8 OPS 1985, 338.
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Oppimé&ara on perusrakenteeltaan kronologinen ja runkoainekseksi on valittu taloudelliset,
yhteiskunnalliset ja aatteelliset ilmi6t ja naiden valiset vaikutukset.”

Opetussuunnitelmassa on tarkasti madritelty kurssin oppisisallét sekd eri teemoja,
esimerkiksi naisasialiikkeen synty, joita voidaan kurssin aikana ottaa tarkempaan kasittelyyn
ja mielelldan vield oppilaskeskeisilla opetustavoilla. Kurssin oppisisalléissd mainitaan muun
muassa eri yhteiskuntaluokkien asuinympéristot seka tydaika ja -olot. Opetussuunnitelmassa
on jaettu niin taidolliset kuin tiedollisetkin tavoitteet myos lukion jokaiselle luokka-asteelle.
Tama selittyy silla, ettd vuonna 1985 lukiot olivat viel4 padosin luokallisia ja tuntijaot on
tehty luokka-asteiden mukaan. Taidollisista tavoitteista on nostettu esille tietolahteiden ja
tietojen luotettavuuden arvioinnin oppiminen, ilmididen synnyn ja merkityksen

ymmartaminen kunkin ajan lahtokohdista katsoen seka tiedon soveltamisen taidot. &

Oppikirja aloittaa teollistumisen késittelyn perinteisesti uuden tekniikan lapimurrolla ja
vaestonkasvulla, joilla oli vaikutusta teollistumisen kehittymiseen. Yhteiskuntaluokkien
muodostumista ja tyovéenliikkeen syntyd kuvataan Kkirjan alussa, ja tarkemmin asiaan
paneudutaan  vield  my6hemmin  ammattiyhdistysliikkeiden  synnyn  yhteydessa.
Suurkaupunkien muodostuminen on huomioitu yli aukeaman verran. Urbanisoitumisen
kerrotaan olleen nopeinta Englannissa, mutta edelliselld aukeamalla on my6s mainittu, etta
kaupungistumisesta huolimatta suuri osa Euroopan vaestostd asui viel& pitkdan maaseudulla.
Teollisuusyrittdjat ja tyovéki -padotsikon alta 16ytyy alaotsikko Tydvaen asema. Kappale on
kiinnostuksen kohteeni ja pituudeltaan noin kaksi aukeamaa, mik& on paljon. Kappale

tybvaen asemasta alkaa mielestani perustellusti aiheeseen liittyvien ongelmien kertomisella:

“Kiistanalaista on ollut, miten teollinen vallankumous loppujen lopuksi vaikutti
tyovéaen asemaan. Monet aikalaiset, kuten Friedrich Engels, julkaisivat
jarkyttavia  kuvauksia tyoldisten oloista. Niissa tuotiin vaikuttavalla tavalla
esille tehdassaleissa yomyohaan jatkuva  yksitoikkoinen  raadanta,
tehtaissa ja kaivoksissa tydskentelevien lasten surkeat olot sekd tydvaen
asuinkortteleissa vallinnut kurjuus ja moraalinen rappio. Sittemmin useat

tutkijat ryhtyivat epailemaan, oliko tdma aikalaisten kuvauksiin pohjautuva

" OPS 1985, 332, 338, 339.
8 Ops 1985, 28, 330-333, 338, 339.
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pessimistinen kasitys yleistettavissa koskemaan teollisen

vallankumouksen sosiaalisia vaikutuksia kokonaisuudessaan.””®!

Kuten olen jo aikaisemmin todennut, tulisi oppikirjoissa tuoda esille historian tutkimuksen
ongelmallisuus. Historian tutkimuksessa ei aina paadytd samaan lopputulokseen eri
tutkijoiden osalta, eikd ndin ollen kaikesta voida esittd4 taytta varmaa totuutta. Uuden lukion
historia 2b esittdd mielestani tdssa asiassa rohkeasti opiskelijoille mielipiteen siitd, ettd
tybvden asema ja industrialismin vaikutukset elintasoon ovat kiistanalaisia. Tama asian
aaneen sanominen antaa myos lukijalle mahdollisuuden tehdd asiasta omanlaisensa
tulkintansa. Oppikirja antaa nain ollen pohjaa kirjassa esitettaville tulkinnoille esittamalla
avoimesti myos vastatulkintoja ja keskustelemalla historiantutkimuksen kanssa. Samanlaisia
avointa ristiriitojen esittamista ja evidenssin kertomista ei 16ytynyt Ahosen tutkimissa saman

aikakauden historian oppikirjoista®.

Oppikirja jatkaa aiheen ristiriitaisuuden kasittelya kertomalla, kuinka tyovéki toki asui
huonoissa oloissa ja elintaso oli alhainen, mutta toisaalta myos kerrotaan kuinka elintaso ja -
olot olivat olleet huonoja jo ennen teollistumista niissd véestoryhmissé joista tyovaki
muodostui. Kirja myos kertoo, kuinka “teollisen vallankumouksen sosiaalisten vaikutusten
selvittely on muodostanut vakavan haasteen sosiaalishistorialliselle tutkimukselle, jolle
tilastollis-matemaattiset menetelmat ovat avanneet uusia mahdollisuuksia.”®® Yhtenaisen
tilastoaineiston puuttuminen on noussut historian tutkimuksen ongelmaksi, tdma huomio
nousi esille my6s opetuskokeilussa materiaalina kayttamani Peter Kirbyn (2001)%
tutkimuksessa. Samoin myds on huomattu alueellisia sekd tydntekijaryhmien valisia eroja
sosiaalisissa vaikutuksissa.®® Kirja kuvailee historian tutkimuksen ongelmia avoimesti ja antaa
oppilaille opetussuunnitelman mukaisia aineksia arvioida tietojen ja tietoldhteiden

luotettavuutta.®®

Kuvia kéytetdan historian opetuksessa usein kertomaan jostain aikakaudesta. Kuvalla taytyisi
olla kuitenkin myos opetuksellinen merkitys. Kuva voi joko olla koristamassa tekstid tai

kuvatekstin avulla kuvalla voi olla tiedollinen vaikutus. Kuva voi antaa konkreettisen

81 Yuden lukion historia 2b 1985, 19.

8 Ahonen 19893, 21, 22.

8 Uuden lukion historia 2b 1985, 19.

8 Ks. Kirby, 2001.

8 Uuden lukion historia 2b 1985, 19 - 20.
8 OPS 1985, 330.
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mielikuvan historian ilmiostd ja kuvan kautta oppilaan tulisi pystya tekemaan tulkintoja pintaa
syvemmaltd. Empaattisen kuvanlukemisen avulla oppilaat voivat samaistua menneisyyteen ja
ymmartad historian moniperspektiivisyyttd tutkimalla kuvia ilmididen/tapahtumien eri

osapuolista.?’

Oppikirjassa kerrotaan lapsityovoiman kéaytostd laajassa kuvatekstissa. Kuvassa on nuoria
poikia likaisissa ja réasyisissa vaatteissa tuijottamassa katsojaa. Talld kuvalla on varmasti
tunteisiin vetoava vaikutus, jonka kautta oppijoiden on helppoa samaistua kuvatekstin
tietoihin. Kuvaan liitetty teksti rakentuu monille my6s toisiaan kumoaville selittaville syille
rakentaen tiedollisesti kenties hieman hdmmentdvan ketjun, mutta antaen samalla paljon uutta
tietoa lukijoille. "Lapsia kéytettiin hiilikaivoksissa toissd, koske he pystyivit liikkumaan

ahtaissa kdytdvissd B8

, jolloin virkkeessd tyovoiman kayttoa selitetddn lasten koon kautta.
Talléin tyonantajan tarkoitus tekijana nousee vahvemmin esille kuin lapsen. Seuraavassa
virkkeessé tulee ilmi, ettd "On huomautettu, ettd lapsityévoiman kdytto ei ollut mitddn uutta:
lapsia oli jo ennen teollista vallankumousta kaytetty esimerkiksi kotiteollisuudessa ja

. 5,89

maataloustdissd’™", joten tietenkin lapsitydovoiman kéayttd jatkui myés kaupunkimaisissa

oloissa. Syyksi nostetaan deduktiivis-kausaalinen selitys normaalin asian jatkuvuudesta.

Kuvateksti jatkuu kertomalla, kuinka aikaisemmin lapset kuitenkin tydskentelivat
vanhempiensa apuna ja valvonnan alaisina ja néin tilanne aluksi jatkui myos tehtaissa, joissa
lapset aluksi suorittivat tyovaiheita vanhempiensa kayttdmien koneiden vieressa. T&ssd
kohdin kuvatekstin analysointia on hyva huomata, ettd lasten tydskentelya ei voi tarkastella
nykypaivéisen tiukan kieltdvan ajatuksen kautta vaan taytyy pystya tarkastelemaan kyseisen
aikakauden maailman pohjalta. Ajatus historiassa tapahtuvan muutoksen olevan aina edistysta
kumoutuu tekstin seuraavassa virkkeessd: “Aivan toiseksi tilanne muuttui, kun lapset
joutuivat vieraan tyonjohtajan valvontaan. Lapsitydvoimaa kaytettiin verrattain pitkaan, silla
tyonantajalle se oli edullista alhaisen palkkakustannusten vuoksi ja tydlaiskodeissa tarvittiin
kipedisti myés lasten ansaitsemat pennit.” Lapsityon kayton selitys muuttuu rahan vallaksi.
Lapsilla ei ole tekijoiné vaihtoehtoa muuttuvassa tilanteessa vaan rahan ahneuden (tyénantaja)

jarahan tarpeen (perhe) vuoksi lapset joutuvat tydskentelemaan huonoissa oloissa.

87 \/aisanen 2005, 91; Virta 2005, 66, 68.
8 Yuden lukion historia 2b 1985, 20.
8 Uuden lukion historia 2b 1985, 20.
% Yuden lukion historia 2b 1985, 20.
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Leipétekstissé siirrytddn kertomaan faktatietoja: “Teollistumisen alkuvaiheessa 14 tunnin
tyOpaiva nayttad olleen tavallinen, mutta pitempidkin tunnetaan. Nama pitkat tyopaivat

»91

koskivat myos naisia ja lapsia. Vuonna 1819 kiellettiin pitdmdstd puuvillatehtaissa t6issd

alle 9-vuotiaita lapsia ja 9-16 —vuotiaiden tydaika rajoitettiin 12 tuntiin. Vuonna 1987
sdddettiin laki, joka rajoitti naisten ja lasten tyépdivin tekstiiliteollisuudessa 10 tuntiin. %
Tybaikojen rajoitusten taustaksi kerrotaan juuri lapsitydvoiman kayttoon liittyviin epékohtiin
puuttuminen. Oppikirja esittelee my6s vastakkaisen nakemyksen tyoaikojen rajoituksesta,
”manchesterildisyyden”, jonka mukaan yhteiskunnan ei tulisi puuttua yrittdjan toimintaan.*?
Lakien voidaan ajatella olevan todistusta historiallisesta tapahtumasta, mutta pelkkien lakien
esittely ei olisi kertonut pitkasta prosessista ty0aikojen sadtelyn kanssa, joka koki myods
vastarintaa. Tarkastelukulma ja muutosten esittdminen lapsitydvoiman kaytdssa tapahtuneista
muutoksista siirtyi ihmisista yhteiskuntaan. Yhteiskunnan puuttuminen ty6aikoihin muutti
lasten tyOskentelyd, mutta tekstissé ei enda kerrota inhimillistikd se oikeasti tyontekoa tai
tyoolosuhteita lapsityontekijoilla. Oppikirjan tarkastelu muuttui ndin ollen etdisemmaksi

leipatekstiin siirryttaessa.

Historian tutkimuksen moniperspektiivisyyden ja ongelmallisuuden mukaan tuominen on
Uuden lukion historia 2b:n ehdottomia hyvié puolia. Kirjassa on paljon kuvia ja muutakin
materiaalia, joita olisi voinut hyddyntdad enemmankin oppikirjan tehtdvissd. Suuri osa
tehtdvien kysymyksien vastauksista on mekaanisesti tekstissa poimittavissa, kuten vastaus
kysymykseen Mitd ongelmia oli teollisuusyrittdjan ratkaistava? Oppikirjan materiaalista on
mahdollista toteuttaa hyvinkin oppilasjohtoista tydskentelyd ja ainakin johdatella opiskelijoita
keskustelemaan historian luonteesta tieteend, mutta itsessaan oppikirja ei johdattele opetusta

vahvasti td4han suuntaan, eivatka oppikirjan tehtavét tue itsendisen ajattelun kehittymista.

3.2.2. Kronos 1 — oppikirja lisdtutkimuksen haluja herattaméassa?

Vuoden 1994 Lukion opetussuunnitelman perusteissa opetuksen sisallét jaévét avoimiksi.

Opettajalle jaa vastuu siitd, mitd kokonaisuuksia hén painottaa ja mitd sisalt6ja han ottaa

%t Yuden lukion historia 2b 1985, 22.
%2 Yuden lukion historia 2b 1985, 23.
% Uuden lukion historia 2b, 1985, 22, 23.
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opetukseen mukaan. Opettajan on kuitenkin huomioitava historian luonne oppiaineena seka
opetussuunnitelma. Opetussuunnitelma toi muutoksia my6s historian kurssirakenteeseen ja
kasittelytapoihin: kronologisuus vaihtui temaattisemmaksi tarkastelutavaksi. Toki yksittéisten
teemojen sisélla asioiden ajallinen jarjestys sailyy. Thminen, ymparist6 ja kulttuuri -kurssi on
séilytetty  kronologisena  historiallisena  pitkittaisleikkauksena. ~ Vuoden 1994
opetussuunnitelmassa painotetaan oppilaan roolia tiedon muodostajana, jolloin historian

opetuksen tulisi antaa tietoja, elamyksia ja kokemuksia opiskelijan elamaan.®*

Opetussuunnitelmassa esitetyistd yleisista historian ja yhteiskuntaopin tavoitteissa on
painotettu muun muassa ettd opiskelija “saa valmiuksia hankkia erilaisin menetelmin
historian ja yhteiskuntatieteen eri alueilta monipuolista seka historiallista ettd ajankohtaista
tietoainesta ja késitelld siti”®. Ihminen, ympéristd ja kulttuuri -kurssin tavoitteet on esitetty
opetussuunnitelmassa hyvin niukasti verrattuna vuoden 1985 opetussuunnitelman

perusteisiin:

“Kurssi tarkastelee vaestd- ja yhteiskuntahistoriaa pitkittaisleikkauksena
keskittyen  kuitenkin esimerkkein& toimiviin elinpiireihin. Kurssin avulla
valotetaan historiallisen muutoksen ja prosessin luonnetta. Sisaltdjen
paapaino on yleisen historian alueella, jota tdydennetéédn soveltuvissa kohdissa
Suomen historian ilmigilla. Kurssin  keskeisia tarkastelukulmia ovat
luonto ja talous, yhteison eloonjadminen ja muuttuminen, taloudelliset

murroskaudet, muuttoliikkeet sekd sukupuolten tehtdvdjako. »90

Opetussuunnitelman perusteissa ei néin ollen esitetd juurikaan mitd&n konkreettista tietyn
kurssin siséltod varten. Taméa on ollut varmasti ongelmallista siirtdd konkreettiseksi tekstiksi
oppikirjoihin®. Taltd osin mielestani vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistus siirsi

paatantévaltaa paljon kustantajille, vaikka tdma tuskin oli uudistamisen tarkoituksena.

Tarkasteltavana olevan Kronos 1 -oppikirjan alussa on tekijoéiden kirjoittama osio Keskustelu
on viisauden alku, jossa tekijat kertovat, ettd kirjan padhenkil6ind eivét ole kirjoittajat tai

tutkijat vaan lukija itse. Kurssin painopisteend on vaesto-, talous- ja sosiaalihistoria, joiden

% Ahonen 1994b, 12-13; Rusanen 1994, 19; Aromaa 1994, 37.
% OPS 1994, 98.

% OPS 1994, 98, 99.

%" \/aisanen 2005, 58.
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avulla on tarkoitus tarkastella muutoksia. Kirjoittajien mukaan kirja on tayttanyt tehtdvansa,
jos se herattaa keskustelua, jatkokysymyksi4 ja lisatutkimuksen halua.

Ennen kirjan varsinaisten kappaleiden alkamista on luku Ihminen historiansa rakentajana,
jossa kerrotaan tiivistetysti historiasta tieteend. Epadilevat kysymykset ja suurten
kehityskertomusten muuttuminen nousevat tassé luvussa esille. My6s annalistinen koulukunta
sekd aikakausien vahvasti painottuva lansimainen nakokulma on haluttu kertoa Kriittisesti
lukijoille ennen kirjan aloittamista. Kronos 1 -oppikirja koostuu lahinna leipatekstista seka
varillisista kuvista, joita on useita aukeamalla. Karttoja ja taulukoita on sivumé&arédén nahden
vahemman kuin Uuden lukion historia 2b:ssa®. Kirjassa on myds muutama aukeama, joissa
on syvennytty johonkin tiettyyn teemaan tarkemmin. Esimerkiksi hoyrykoneesta kerrotaan

aukeamalla, jossa kritisoidaan tarinaa Wattista hyrykoneen keksijana.*®

Kirja on 152 sivua pitkd, eikd se siséllad yhtdan tehtdvad. Oppikirja on jaoteltu viiteen
selkeddn padotsikkoon, joiden jokaisen viiden péaékappaleen loppuun on Kkoottu
kirjallisuutta.®* Kirjallisuusluettelo antaa opiskelijoille mahdollisuuden vertailla oppikirjan
tietoja historiantutkimuksiin. Talla voidaan ohjata opiskelijoita vertailevaan ja tutkivaan

lukemiseen.1%?

Kronos 1 aloittaa teollistumisen kasittelyn péaéotsikolla Teollinen Eurooppa syntyy.
Kappaleessa esitellddn teollistumisen ja tekniikan kehittymistd (teema-aukeama
hoyrykoneesta sekd materiaalikehityksestd) viiden aukeaman verran nopeasti edeten ja uusia
kasitteitd  luetellen:  industrialismi,  kustannusjarjestelma, kaupallinen  kapitalismi,
merkantilismi. Teksti on valill4 vaikeaselkoista, eivatkd monet ké&sitteet tee siitd helpompaa:
"Kauppa ja kdsityo palvelivat toisaalta ylellisyystarvikkeiden hankkimista johtaville
sdddyille, joilla oli varaa niiti ostaa, toisaalta hallitsijoiden kiymid sotia.”*® Oppikirjat
esittdvat tietonsa jonkun tietoteorian ja oppimiseen liittyvdn kasityksen mukaan.
Tietokokonaisuudet jaotellaan osiin ja ne esitellddn osa osalta. Usein tekstien ymmaértdminen
vaatii termien ja késitteiden suhteiden ymmartdmista ja tekstit ovatkin hyvin abstrakteja

eivatkd sisdlla henkilokohtaisia mielipiteitd tai nakokulmia. Tietoa pidetddn kirjallisena

% Kronos 1 1995, 3.

% Kronos 1 sivuja 152, karttoja 28, taulukoita 17. Uuden lukion historia 2b sivuja 109, karttoja 25, taulukoita 23.
1% Kronos 1 1995, 6-8, 104, 105

1% Kronos 1 1995.

192 Ahonen 1989b, 133.

19 Kronos 1 1995, 102.
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lausumana, joka opiskelijoiden on enemmé&n tai vahemmén sellaisenaan muistettava

oppikirjoista keskittymétta siihen, mita teksti kasittelee.'®

Seuraava kirjan kappale Tehdas ja kaupunki alkaa suurella ja vaikuttavalla ranskalaisen
Gustave Dorén piirtdimélld kuvalla suurkaupunkien huonoista puolista. Kuvatekstissa
kerrotaan kuinka suuri mé&aré tyolaisia asui ahtaasti pienill4 alueilla ja kuinka kdyhyys ja
hygienian puute oli vaarallinen yhdistelma suurkaupungeissa.’® Kuvan avulla voi helposti
siirtyd ajatuksen tasolla pois tekniikan ja yhteiskunnan maailmasta yksiliden ja tavallisen
elamén perspektiiviin. Kuvien sijoittelua oppikirjoissa tulisikin ajatella myos pedagogisesti ja
huomioida kuvatekstien antavan myds uutta tietoa™®. Itse leipatekstissakin kerrotaan kdyhan
maaseutuvéestdon muutosta kaupunkeihin, jossa olot eivat kuitenkaan parantuneet, joten
kuvateksti ei loppujen lopuksi tuo juurikaan uutta tietoa lukijalle. Kokonaisuudessaan
kappaleen leipatekstissa harhaudutaan mielestani litkaa eri maiden kasittelyyn ja myos
Suomen ottaminen mukaan sekoittaa tekstid enemman kuin antaa lisatietoa. Tekstista puuttuu
johdonmukainen eteneminen seké ajan ja paikan selked ilmaisu. Teksti ei mydskdan anna
viittauksia historiatiedon muodostumisesta ja on taltd osin ristiriitainen oppikirjan
informatiivisen ja analysoivan alun kanssa.'®”  Paakappaleiden lopussa olevat
kirjallisuusluettelot kertovat oppikirjan sulkeutuneesta, piilossa olevasta
intertekstuaalisuudesta, koska luettelossa oleviin teoksiin ei viitata tekstissa. Myods avointa

keskustelua muiden tekstien kanssa on hieman nahtévissa.

Lapsityovoiman kayttoa kirja késittelee niukasti. Muiden kuin miesten tyonteosta kerrottaessa
oppikirja keskittyy naisten tydskentelyyn ja eri yhteiskuntaluokkien tydskentelyn eroihin.
Miesten ja naisten tyOpanoksen kehittymisestd kerrottaessa kirja kertoo, ettd tutkijat ovat
asiasta eri mieltd. Toisten tutkijoiden mielestd maalaisnaisten ja -miesten tyopanos on ollut
tasa-arvoisempaa kuin kaupungeissa, joidenkin mielestd naisten tyopanokset ovat nousseet.
Tama varovainen ristiriitaisuuden esittdminen ei kuitenkaan saa rinnalleen selitystd, mista

nama tutkijoiden erot johtuvat, joten miksi? -kysymykseen ei tule vielakaan vastausta.'*®

104 S41j6 2004, 218-220.

105 Kronos 1 1995, 102-111.

106 Mikkila & Olkinuora 1995c, 102.
107 Kronos 1 1995, 111-113.

108 Kronos 1 1995, 114.
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Lapsity6voima mainitaan oppikirjassa ensimmaisen kerran kaupallisen kapitalismin
yhteydessé. "Manufaktuurit tarvitsivat suuren mddrdn ahkeria kdsipareja. Siksi ne tyollistivat
lapsia. Lasten tyossakayntia ei pidetty ongelmana, vaan pikemminkin iloittiin siitd, etta
Jjokainen lapsi oli hyodyllisessd tydssd. Teollisuuden syntyessd lapsityostd tuli ongelma. ~109
Oppikirja ei kuitenkaan jatka, minka takia teollisuuden syntyessa lapsity0sté tuli ongelma.
Katkelma my0s asettaa manufaktuurissa tyoskentelyn ja kaupallisen kapitalistin tekstin
tekijaksi, jolloin lapset ovat vain automaation kautta, ilman vaihtoehtoja, tydvoimana
kaytettavissa. Deterministinen kausaalinen selitys ei anna lukijalle mahdollisuutta ymmartaa
vanhempia, jotka laittoivat lapset t0ihin eikd myoskaan niiden tyonantajien ndkokulmaa, jotka

palkkasivat lapsia téihin huonoihin olosuhteisiin.**

Toisen kerran lapset on sivuutettu kappaleessa “Tarjolla turruttavaa ja heikkopalkkaista
tyotd” pienelld huomiolla: “Valtiovalta séati lakeja, joissa estettiin naimisissa olevia naisia
ja pienia lapsia tyoskenteleméasta kehradmossa ja kaivoksissa. Lakien tarkoitus oli suojella
heitd epdinhimillisilti tyéoloilta.”** Sivun ylalaidassa on kerrottu, kuinka ammattikunnat eli
killat sulkivat ammatteja naisilta ja yrittivat jopa kieltdd naisten kayton tydvoimana.
Lainatussa katkelmassa ei esimerkiksi tuoda mainittujen lakien sd&tamisen ajankohtaa esille.
Lukija saattaakin virheellisesti ymmartad ammattikuntien kieltdneen edelleen lasten ja naisten
tyoskentelyn, vaikka kirjassa esitetddnkin - myohemmin lakien saatamisen syyksi
epainhimilliset tyoolot. Oppikirja ei kuvaile sivulauseessakaan tydlaisten tyooloja tai pitkia
tyopdivia, joten lakien sdatdminen huonojen tydolojen takia esitetddn tekstissa hieman
yllattden. Kirja onkin enemmaén informaation tyrkyttdja kuin omille ajatuksille tilaa antava.

Ero koostuu etenkin, jos kirjaa vertaa Uuden lukion historia 2b -oppikirjaan.

Suuret kertomukset eivdt ole mielestdni muuttuneet pienemmiksi ainakaan Kronos 1 -
oppikirjassa. Oppikirja esittelee tietonsa faktatekstina, eika historian tiedonmuodostusprosessi
vality kirjan teksteissd. Historian opiskelun kautta opiskelijan tulisi oppia Kriittisia valmiuksia
tiedon aitouden tarkastelemiseen sek& oppia etsim&én vaihtoehtoisia selityksia todeksi
esitetyille historian tapahtumille. Historian opetuksen ei tulisi olla vain tarinoita ja faktoja
menneisyyden tapahtumista.'*> Oppikirja kasittelee viela kappaleessa Kuuluvatko rakkaus,

seksi ja tasa-arvo avioliittoon? talonpoikaisperheen, tyolaisperheen ja porvariperheen

109 Kronos 1 1995, 102.

119 Ahonen 1992, 97, 98.

11 Kronos 1 1995, 114.

112 Ahonen 1994a, 10; Ahonen 1992, 75; Haydn & Arthur & Hunt 2003, 25, 26.
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eroavaisuuksia. Tassd kappaleessa selvidd myos, etta teollistumisen myota porvarillinen perhe
nousee ihanteeksi. Saaty-yhteiskunnasta hypataan tekstissé nopeasti Suomeen ja vuoden 1930

yhdenvertaisuuslakiin, joten kirjan poukkoileva esitystapa jatkuu edelleen.*™

Kronos 1 -oppikirja saavuttaa ainakin yhden tavoitteestaan: Kkirja herattad paljon uusia
kysymyksia. Minulle herési kirjaa lukiessa tarve saada asioista lisatietoa tai edes hieman
perusteluja, miksi tekstista 16ytyvét asiat on esitetty juuri talla tavalla. Opiskelija, joka ei tieda
teollistumisen vaikutuksista tyovéaestoon etukateen mitéén, saa oppikirjan perusteella suppean
vaikutelman, eik& hanelle valttamétta synny lisdkysymyksien tarvetta. Tutkimukseni tarkoitus
ei ole kertoa, mitk& asiat olisi oppikirjoissa esitettdvd, mutta Kronos 1 esittelee uuden
modernimman opetussuunnitelman jalkeen teemaa niukemmin ja yksipuolisemmin kuin
Uuden lukion historia 2b -oppikirja. Kronoksen epéselvyys ja asioiden suppea esittely voi
kenties johtua opetussuunnitelman niukkuudesta. Oppikirjan tekijoiden on voinut olla vaikea
valita kirjassa kasiteltidvid asioita, joten he ovat pdétyneet esittiméidn “hiukan vdhén kaikesta”.
Opettajalle jaa tdman Kirjan perusteella suuri vastuu kertoa opiskelijoille esimerkiksi
lapsitydvoiman kaytosta industrialismin aikana. Pelkkien vaittamien esittdminen menneesta ja
asioiden esittdminen lopullisena totuutena on osoitus vallasta, joka oppikirjalla ja sen tekstilla

on suhteessa lukijaansa®*.

Julkunen (1988) esittelee amerikkalaisia oppikirjoja tutkineen Quellmalzin saamia
tutkimustuloksia, joiden mukaan, harvemmissa oppikirjoissa kappaleiden lopussa esitettévat
kysymykset panivat oppilaita ajattelemaan. Myods oppikirjojen tekstit osoittautuivat valmiiksi
pureskelluiksi, tapahtumia esiteltiin vain yhteenvetoina ilman taustatietoja. Talléin lukijoiden
on hyvin hankala oppia arvioimaan ja tulkitsemaan teksteja. Julkunen on itse saanut
samansuuntaisia tuloksia omista oppikirjatutkimuksistaan Suomessa. Oppikirjojen tekstit
eivat helpota oppilaiden itsendistd tyoskentelyd, koska tekstien prosessointi voi olla hyvin

haastavaa ilman opettajan apua. **°

Paljon péélauseita sisaltavissa teksteissa voi olla jokaisessa lauseessa uusi asia, josta oppilailta
puuttuu ennakkokésitys. Tekstien késittely muuttuukin helposti opettajan osoittamien

tarkeiden kohtien mieleenpainamiseksi ennemmin kuin lukemalla sisdistamiseksi. Julkunen

113 Kronos 1 1995, 115, 116.
114 \/sisanen 2005, 104.
15 Julkunen 1988, 15, 99, 104.
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toteaa myos, ettd hanen tutkimuksessaan kaytettyjen historian oppikirjojen tekstit eivat viela
lukiossakaan néytd opettavan ilmi6itd ja asioita kuin kertomustasolla ilman pohtivaa ja
tulkitsevaa otetta.'® Oppikirjat eivat harjaannuta tiedonhankintaan tai esitettyjen faktojen
arviointiin, vaikka opetussuunnitelmassa esitetdén taito- ja asennevalmiuksien opettamista.

Oppikirjatekstit maarittelevét nain ollen itse valmiina niin asenteet kuin taidotkin.**’

Verratessaan suomalaisia oppikirjoja esimerkiksi lansisaksalaisiin kirjoihin Elio (1989)
pohtiikin omassa tutkimuksessaan, ovatko meidan kirjamme oppikirjoja vai historiallisia
satukirjoja. Lansisaksalaiset oppikirjat ovat vahvemmin eriytyneet sisalléllisesti koulutason
mukaan. Tapahtumien yksinkertaistaminen on vaarallista muodissa olevan kerronnallisen
esitystavan kanssa, jolloin oppilaille voi tulla Kkasitys historiallisten tapahtumien
yksinkertaisuudesta. Elio onkin vaatinut teoksessaan opetussuunnitelmien ja -menetelmien

uudelleenkehittelya opettajien kanssa.'*®

3.2.3. Muuttuuko teollistumisen historia 2000-luvun Muutosten maailmassa?

Joensuun normaalikoulun lukiossa oli kaytdssa opetuskokeiluni aikaan Esko Heikkosen, Matti
Ojakosken ja Jaakko Vaisasen tekemd Muutosten maailma -kirjasarja (WSOY) kahdella
ensimmadiselld historian kurssilla. Oppikirjasarja on kdynyt lapi muutoksen vuonna 1998,
jolloin my6s kustantaja on vaihtunut. Kéytéssani oleva vuoden 2002 painos on uudistettu,
mutta ilmestynyt juuri ennen vuoden 2003 lukion opetussuunnitelmaa. Uskoisin, ettd
oppikirjantekij6illa on tdssé vaiheessa kuitenkin jo ollut tietoa tulevan opetussuunnitelman
tuomista muutoksista. Olen verrannut kirjasta uusimman opetussuunnitelman jélkeen

julkaistuja versioita, mutta eri versiot eivat poikkea tutkimuksessani kasitteleméllani alueella.

Oppikirjan aloittaa kirjoittajien kertomus kirjan sisallésta lukijoille. Oppikirjassa on pyritty
huomioimaan uusin tutkimustieto ja mikrohistoriallisella tasolla arkipaivan elaméan ilmididen
esille tuominen. Tatd kautta kirjoittajat kertovat esittelevansd naisen aseman Kkehittymista.

Né&in ollen oppikirjassa luvataan antaa tilaa my6s uusille historioille, vaikka Kkirjan

18 julkunen 1988, 15, 99, 104.
117 Karvonen 1995, 212.
18 Elio 1989, 45, 46.
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perusrungon muodostaa poliittinen historia jonka kautta tarkastellaan myods talous- ja

sosiaalihistoriaa. **°

Rantanen (2007) koki tutkiessaan kulttuurien kohtaamista Muutosten maailman
oppikirjatekstin raskaaksi vuosilukujen, hallitsijoiden ja késitteiden paljouden vuoksi.
Poliittinen ja valtiollinen historia on vallannut tilaa arkielamén kuvauksilta, mutta esimerkiksi
ristiretkien kuvauksessa on annettu paljon tilaa ristiretkien syiden kertomiselle, eli oppikirja
antaa kuitenkin vastauksia myds miksi? -kysymykselle. Kokonaisuudessaan Muutosten
maailmalla on Rantasen mukaan historiakriittinen ote teksteissdén ja se sisaltdd enemmaén

tapahtumahistoriallista kerrontaa.'?°

Oppikirja rakentuu aukeaman oikealla puolen olevasta leipatekstista ja vasemmalla puolen
olevasta syventévéstd dokumenttien, kuvien ja tehtdvien kokonaisuudesta. Kirjoittajien
mukaan rakenteella mahdollistetaan opiskelijoille opeteltavan asian kokonaiskuvan
muodostuminen.*?® Pidan itse oppikirjan rakenteesta, mutta voi olla, ettd historiasta
vahemman innostuneet opiskelijat jattdvat tutustumatta vasemmalla puolella oleviin
materiaaleihin. Taman oppikirjasarjan kayttd vaatiikin mielestani opettajilta ohjaamista ja
vasemman sivun hyoddyntdmistd, jotta opiskelijat eivat ota sivua vain lisdtietona, joka on
tarkoitettu asiasta enemman kiinnostuneille. Oppikirja on 199 sivua pitka ja se on jaoteltu
seitsemadn paajaksoon, joiden varikkéiltd aloitusaukeamilta 16ytyy aikajana. Leipatekstin
viereisessd marginaalissa on lyhyesti kerrottu, mista teksti kertoo, joten kirjan otsikoiden ja
marginaalista 16ytyvien sanojen avulla oppikirjasta on helppoa I0yt&é etsiméaénsa tietoa.

Vuoden 2003 opetussuunnitelman perusteissa kerrotaan, ettd “Opetuksen lahtOkohtana ovat
historian luonne tieteenalana ja sen tiedonmuodostumisen perusteet. Sen vuoksi huomiota
kiinnitetdén tietojen kriittiseen pohdintaan ja tulkintaan sek& pyritdan ottamaan huomioon
ilmididen moniperspektiivisyys.”*?* I|hmisen ja ympariston vélinen suhde seka kulttuurien
erilaisuus on huomioitu opetussuunnitelman historian yleisessa osiossa. Tamén pohjalta voisi
ajatella historian opetuksen sisélléllisen painopisteen olevan kahdessa ensimmaisessé
kurssissa. Opetuksen tavoitteena on, ettd opiskelija osaa hankkia menneisyytta koskevaa

tietoa ja arvioida sitd kriittisesti. Lisdksi tulisi ymmartdd tiedon monitulkintaisuus,

19 Muutosten maailma 2002, 3.
120 Rantanen 2007, 3234, 81.
121 Muutosten maailma 2002, 3.
122 OPS 2003, 176.
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suhteellisuus seka syy-yhteyksien monisaikeisyys.'*® Opetussuunnitelmatekstit edellyttavat
opiskelijoilta itsendistd ajattelua seké aktiivista suhtautumista tietoon unohtamatta Kriittista

lukemista ja kykya analysoida erilaisia teksteja. Kasitys aktiivisesta oppimisesta korostuu.**

Lehikoinen (2004) nékee artikkelissaan uuden opetussuunnitelman ajaneen historian opetusta
peruskoulussa jonkinasteiseen Kkriisiin. Oppimisen tavoitteet on asetettu korkealle samalla kun

sisallot kasvavat ristiriitaistenkin vaatimusten edessa.?

Mielesténi sisaltdjen méaaritteleminen
tarkasti on ajanut opetussuunnitelman takaisin l&ahelle vuoden 1985 muotoiluja. En koe tdmén
aiheuttaneen kriisia lukio-opetuksessa, jossa siséllot ovat olleet laajoja jo pitkaén - vaikka

niité ei olisi avattu kunnolla opetussuunnitelmassa.

Ihminen, ympdristd ja kulttuuri -kurssin keskeiset siséllot on jaoteltu vuoden 2003

® osa-alueeseen. Tutkimukseni kannalta keskeisinta on

opetussuunnitelmassa seitsemaan*?
Teollistuva maailma -osuus, joka sisaltdd nelja opetussuunnitelman mukaan tarkeda kohtaa:
Tekniset innovaatiot ja koneteollisuuden alkuvaiheet, muutokset sukupuolten tydnjaossa,
yhteiskunnalliset muutokset ja ymparistovaikutukset sekd muutokset kaupunkirakenteessa.
Sukupuolten tyonjako liittyy olennaisesti teemaan. Kurssin tavoitteisiin asti aihepiiri ei ole
mahtunut, vaan opetuksen tavoitteet keskittyvat enemméan ympadristoon ja luonnonvaroihin

seka yhteiskuntarakenteisiin ja vaestonkasvuun.'?’

Muutosten maailma -oppikirja aloittaa teollistumisen kasittelyn omassa pééluvussa Tie
teolliseen yhteiskuntaan. Aloitusaukeama tiivistdd tulevan aihealueen seitseméaan
virkkeeseen, joissa tiivistyvat opetussuunnitelmassa esitetyt tdamén aihealueen késittelyn nelja
tarke&d siséltod. Kappale alkaa tekstilla teollisesta vallankumouksesta ja I1so-Britannian osana
teollista vallankumousta sekd tekniikan kehittymisestd. Uusia keksint6ja esitellaan
kokonaisen  vasemmanpuoleisen  sivun  verran  kronologisessa  jérjestyksessd  ja
leipatekstissakin viela yhden sivun lisdd. Rinnalla kerrotaan myds, kuinka tekniikan
kehittyminen monipuolisti maataloutta unohtamatta myoskdan véestonkasvua. Naita

perinteisia teollistumiseen liitettdvia aiheita k&sitellaan kirjassa viidell4 aukeamalla. Teksti ei

123 OPS 2003, 176.

124 Virta 2004, 41.

125 _ehikoinen 2004, 209, 210.

126 Esihistoria-pyyntikulttuurin aika, Maanviljely ja sen aiheuttamat muutokset, VValimeren talousalue antiikin
aikana, Keskiajan talous- ja yhteiskuntajarjestelmd, Loytoretket, Teollistuva maailma, Globaali
kulutusyhteiskunta.

2" OPS 2003, 177.
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sisdlld pohdintoja vaan etenee faktojen ja keksint6jen kautta ilman tekijand toimivaa

ihmista.'?® "Tekniikan kehitykselle oli olemassa selva kysynta. Kun ty6ta helpottavia laitteita

tarvittiin, niité alettiin kehittda ja valmistaa. Lopputulokseen veivat usein yksittaisen keksijan

122 Lainaus on hyvd esimerkki oppikirjan

neronleimahdus ja kéytinnon kokemukset
tekstityypistd, jossa ilmaistaan jonkin asian olleen historiassa tarpeellinen ennen kuin koko
asiaa on edes keksitty. Katkelmassa ei todeta, misté tiedetdén, ettd entisajan ihmiset ovat
tarvinneet uudenlaisia keksintdja. Katkelma jatkuu lauseella "Utelias yrittdjd onkin teollisen
vallankumouksen sankari”™°, joka ei mielestani jaa mitaan uutta tietoa. Lause voi jopa
aiheuttaa lukijassa ristiriitaisen ajatuksen, koska aikaisemmin oppikirjateksti kertoi, ettd
vallankumous ei ole oikea sana teollistumisen yhteydessd, mutta tdssé lauseessa on liitetty
termit sankari ja vallankumous tavalla, josta ymmartéisi sankarin olleen toimijana

kapinoimassa teollistumisen vallankumouksen aikana.

Muutosta pohdittaessa historiassa tulisi miettid, onko muutoksella suuntaa. Lineaariset
oppikirjat korostavat tata kysymysta esittden joissain maarin pitkét linjat deterministising,
jolloin selitykset ovat usein yksipuolisia. Strukturalistiset selitykset perustavat tulkintansa
rakenteiden sisdssa oleviin toimijoihin. Strukturalistinen selitysmalli 16ytyy usein myos
historian oppikirjoista, jolloin esitys vaikuttaa usein deterministiseltd, koska valintojen
tekijana ei ole ihminen vaan historian kulkua ohjaa jokin ihmisen ulkopuolinen voima.
Historian opetus ei saisi milladn selitystavalla osoittaa suorasti ilman patevia selityksia
vahvoja nakokulmia ja moraalisia kannanottoja esimerkiksi tuomitsemalla ihmisiéd hyviksi ja
pahoiksi menneisyydessa. Tiedon perusteleminen kumoaa aina vditteet asenteellisesta

manipulaatiosta.’

Ilman todisteiden esittdmistd esimerkiksi tekstissa tyoldisten huonoista tydoloista voi saada
vaikutelman, ettd ilmidlle annettu selitys on tunteiden pohjalta kirjoitettua kapitalismin
kritiikkia ja tunteisiin vetoavaa hyva-paha -asettelua. Muutosten maailma -oppikirja ottaa
kuitenkin mielestani hyvin huomioon — tosin ei ehka johdonmukaisesti joka kohdassa — sen,
etté teollistumista tulee tarkastella oman aikansa lahtokohdista. Oppikirja huomauttaa lukijlle

siitd, ettd “Teollistumista on kuitenkin tarkasteltava oman aikansa lahtokohdista, eika

128 Muutosten maailma 2002, 146-155.

129 Muutosten maailma 2002, 149.

130 Muutosten maailma 2002, 149.

131 Ahonen 1992, 81, 92-99; Elio 1992, 70.
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siirrettdva menneisyyteen meidan aikamme arvoasteikkoa. ”*** Myés opetussuunnitelmassa on
korostettu sité, ettd opiskelijan tulisi osata tulkita ilmiditd ja ihmisen toimintaa kunkin ajan
nakokulmasta'®®. Kirja kertoo, etta tydvaen olot olivat kiistatta huonot, mutta teollistumisen
myota myos tyovaen olot alkoivat parantua ja koko véeston elintaso koheni. Oppikirja kertoo
nain historiantutkimukseen kiinnitettavistd asioista, mutta ei esittele ristiriitatietoa tai pohdi,
kuinka tutkijat ovat paatyneet erilaisiin tulkintoihin teollistumiseen liittyvissé asioissa.'**

Teollistumisen vaikutukset -otsikon alta alkaa kasittely, jossa ihminen otetaan tekijana
tarkemmin huomioon. Lasten ja naisten tydskentelystd kerrotaan noin aukeaman verran.
Oppikirja taustoittaa naisten ja lasten siirtymistd teollisuuden piiriin seuraavasti: ~Koneen
kayttajalta vaadittiin ainoastaan taitoa kayttda konetta; sen jalkeen kone itse valmisti
lopputuotteen. Tyontekijoiden maaraa voitiin vahentaa, ja tehtaisiin alettiin varvata miesten
sijaan huomattavasti pienemmalla palkalla naisia ja lapsia. **®> Katkelma antaa alemman
palkkauksen selitykseksi lasten ja naisten tydskentelylle. Vaikka teollistumisen késittely
siirtyy rakenteiden tasolta ihmisiin, ei historiallisten tapahtumien inhimilliseksi tekijaksi
vieldkdan muodostu ihminen. Lasten tydskentelyn konkreettisemmalle tasolle pééstdéan
temaattisella sivulla, jossa esitetddn dokumenttikatkelma lasten tyon tutkimuskomitean
raportista vuodelta 1865. Td&m& on avoin intertekstuaalinen viittaus, tekstin ainut suora

viittaus siihen, mist historialliset tiedot lasten tyskentelysta on muodostunut.**®

Oppikirja esittdd lapsitydvoiman kayton olleen industrialismin ajan rdikeimpid epakohtia.
Lapsitydvoiman kayton epakohtia esitelld&n kirjassa laajasti. “Lapsilta saatettiin vaatia yli
kaksitoistatuntisia tyopdivia, toiset nukkuivat tehdassaleissa, toiset tehtaan parakeissa.
Huutolaislapsia myytiin tehtailijoille tydvoimaksi, ja ahtaissa kaivoskuiluissa lapset pantiin

i e . 137
vetamddn kaivosvaunuja.”

Tydoloista johtuen Englannissa sdadettiin lakeja, jotka kielsivét lapsilta liian pitkat tyopaivét.
Oppikirja ei kuitenkaan kerro, onnistuivatko lait sdatelemaan tyoskentelyd, mutta seuraavalla
sivulla kerrotaan tutkimuskomitean raportissa pitkista tyopéivistad. Olisin kaivannut tekstin

tasolla jonkinlaista vuorovaikutusta raportin kanssa, jotta opiskelijat voisivat paremmin

132 Muutosten maailma 2002, 157.

133 OPS 2003, 176.

13% Muutosten maailma 2002, 157.

135 Muutosten maailma 2002, 155.

1% Muutosten maailma 2002, 156, 157.
137 Muutosten maailma 2002, 155.
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ymmartadd leipatekstida uudessa ulottuvuudessa. Aukeamalla on yksi kuva lapsista
tehdastydssd, mutta kuvassa lapset eivat nayta naéntyneilta tai likaisilta. Ennemminkin kuva
esittelee tyon vaarallisuutta, silld kuvassa lapsi seisoo suuren tyékoneen péalla. Kuvatekstisséa
kerrotaan, ettd on arvioitu, ettd vuonna 1850 syntyneistd tydlaisperheen lapsista vain puolet
selviytyi  viisitoistavuotiaiksi  kuolematta itse tai menettdmattd jompaakumpaa
vanhemmistaan.™® Kasittelemaani aihetta ei Muutosten maailmassa yritetd dramatisoida

ainakaan tunteisiin vetoavien kuvien avulla.

Oppikirjatekstissa kerrotaan vield lukijoille, ettd “naisten ja lasten tyotd tuskin kdytettiin
vaarin enemman kuin ennen teollistumista. Nyt ongelmat ensimmidiistd kertaa tiedostettiin. ™
Katkelma on mielestani tarked, mutta se haviaa helposti muun tekstin keskelle. Ongelmien
tiedostaminen vaatisi lisatietoa siitd, miksi ongelmia alettiin tiedostaa. Mika oli muuttunut?
Yllamainittu katkelma tutkimuskomitean raportista kertoo, ettd tydskentelyoloja tarkkailtiin,
mutta oppikirja ei kerro, mika johti tahan tilanteeseen. Nyt lukija voi olettaa teollistumisen
tapahtuneen lineaarisena ketjuna: teollinen vallankumous vei naiset ja lapset téihin, joka johti

huonoihin tydoloihin, mika johti tyéoloihin puuttumiseen.

Koulun historianopetuksessa tulisi huomioida selkeésti syy-yhteyksien merkitys. Pinnallinen
syy-yhteyksien késittely voi jattaa opiskelijoille vaikutelman historian pddmaarattomyydesta
kun taas vastaavasti syiden pelkalla luetteloinnilla voi jaada virheellinen kuva historiasta
kaavamaisena ja mekaanisena tapahtumisena. Oppikirjojen otsikot kuten “kohti
vallankumousta” voivat antaa deterministisen vaikutelman siitd, ettd tie vallankumoukseen
olisi ollut menneisyyden ihmisille selvéd ja vaihtoehdoton. Tapahtumien monisaikeisyys ja
historian muutosprosessinomainen luonne tulisikin tehd& opiskelijoille selvéksi historian

opetuksessa.**°

138 Muutosten maailma 2002, 155-157.
139 Muutosten maailma 2003, 157.
140 pjlli 1988, 11, 13; Pilli 1992, 134.
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3.2.4. Tuore tuulahdus Linkkeja?

Toiseen tarkastelemaani vuoden 2003 opetussuunnitelman piiriin kuuluvaan oppikirjaan
Linkkiin on otettu suoraan sanoja opetussuunnitelmasta otsikoinnin tasolla. Tama ainakin
osoittaa kirjan noudattelevan opetussuunnitelmaa, vaikka sitd ei oppikirjassa kerrotakaan.
Kirja jakautuu kuuteen p&&lukuun, joista Teollistuva maailma on tarkasteluni kohteena.
Oppikirja sisaltdad vain hyvin lyhyet alkusanat, joissa tekijat kertovat kurssin perehtyvan
ihmiskunnan historian suuriin linjoihin. Tekijat toteavat, ettd “menneisyyden esimerkit voivat
my0s auttaa ndkemaan, ettd yksittaisenkin ihmisen toiminnalla ja ratkaisuilla on merkitysta

1141

historian kululle”~"", milla viitataan mielestdni epdsuorasti siihen, etta oppikirjassa tullaan

ottamaan huomioon myaos tavallisten ihmisten elama ja arki historian kulussa.

Oppikirjan takakannessa kerrotaan, etta kirja keskittyy suurten tapahtumalinjojen hallintaan,
mutta tukee myods syy-seurausyhteyksien oivaltamista sek& kronologian hahmottamista.
Takakannessa mainitaan Kkirjan rakenteeseen liittyvista erikoisuuksista kertausaukeamat, jotka
auttavat lukijoita opitun tiedon jasentdmisessa. Kirja on 182 sivua pitka ja se sisaltaa jokaisen
paaluvun jalkeen erillisid aineistotehtdvid, joiden funktiona on selkedsti valmentaa
opiskelijoita ylioppilaskirjoituksiin. Aineistotehtavien kanssa samalla aukeamalla on mygds
lyhyt kertaus padluvussa kasitellyistd asioita. Padlukujen alla olevat luvut ovat numeroituja,
toisin kuin muissa késittelemisséni oppikirjoissa. Oppikirja on aineistossani ainoa, joka

sisaltaa kertausteksteja.

Koska kyseessa on uusin oppikirja, oletuksenani on, ettd kirja poikkeaa jollakin tapaa
aikaisemmista.  Kertaustekstien paluu kirjaan on mielestdni hieman ristiriidassa
konstruktivistisen ajatuksen kanssa siitd, ettd tietojen siséltoja ei tarvitsisi maaritella tarkasti.
Kertausteksteilld lukijalle ilmaistaan, ettd ndm& tiedot ovat tarpeellisia ja etenkin heikot
lukijat ja vdhemman historiaorientoituneet opiskelijat saattavat turvautua liikaa kertauksissa
esitettyihin tietoihin. Nam4 tiedot eivét ole pohdintoja herattavid, vaan faktoina esitettavia
detaljeja. Historian laajat kaaret saattavat selvitd kertauksesta, mutta nekin ovat usein

typistettyja. Tiivistelmat ja kertaukset erottavat oppikirjat muista tekstilajeista'*.

1411 inkki 2010, 3.
142} inkki 2010.
143 Karvonen 1995, 16.
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Padluku Teollistuva maailma siséltdéa kolme lukua, joista viimeinen, Teollistumisen
yhteiskunnalliset seuraukset, sisaltdd tutkimukseeni kohdistuvia asioita. P&aluku alkaa
kasittelylla teollisuuden syntymisestd. Tama esitetddn pitkalti energiapulan seka keksintdjen
kautta. Kirjan uutuudesta kertoo joissakin kohdin tekstissa kaytetyt termit. Muissa
oppikirjoissa ei puhuta hodyrykoneesta innovaationa, vaan tdma ké&site on nykypdivan
innovaatio-puheiden kautta tuotettu tekstiin. Historian opiskelun tekee haasteelliseksi sen
muistaminen, etta l&hteiden Kkieli on erilaista kuin meidan kielemme tané paivana. Sanojen ja
termien merkitykset ovat voineet muuttua tai kasitteilla on olemassa useampi merkitys, joista
tulisi osata valita oikea asiayhteyden mukaan.'** Mielestani nykyaikaisten uusien termien
tuominen aikaisempien asioiden kaésittelyyn lisdd tekstin ymmaértdmisen haasteellisuutta,
koska heikolla historiatiedolla voi olla vaikeampi ymmartaa, mitka termeistd ovat kuuluneet

kasiteltavan ajan termistoon.

Valtion ja tekniikan tasolta oppikirjan kasittely siirtyy yhteiskunnan yksiléihin véestonkasvun
kautta. Kaupungistumista, siirtolaisuutta seka ymparistdongelmia esitellaan viiden aukeaman
verran. Kaupungistumisen kasittely keskittyy enemmén Amerikkaan, josta kerrotaan
kuitenkin samoja tietoja kdyhemmdan vden kohtaloista kuin Iso-Britanniastakin.
Opetuskokeiluni materiaalissa esille tulevat koyhien lasten Kkerjéldisyys, varkaudet ja
prostituutio on kerrottu Linkissa sekd Muutosten maailmassa, mutta ei Kronoksessa ja Uuden

lukion historiassa.**

Oppikirja aloittaa tyovéen ja teollistumisen suhteen kasittelyn omasta numeroidusta
luvustaan. Tekstissd on kaytetty tehokeinona tummennusta, jolloin kirjan tekijoiden
osoittamat tarkeét termit erottuvat selkedsti. T&méa helpottaa asioiden etsimista tekstistd, mutta
saattaa ohjata lukijaa opiskelemaan vain osoitetusti tummennettuja asioita. Kappaleessa
Elintaso kohoaa hitaasti oppikirja kertoo tyovden huonoista tehdasoloista. Tassa seka
seuraavassa Naiset ja lapset tehdastydssa kappaleissa ei ole tummennettuja sanoja
lainkaan.*® Oppikirjatekstien typografiset korostukset erottavat tekstit muista tekstityypeista.

Lukijat tietdvat ilman erillisida sopimuksia, ettd korostetut sanat ovat jollakin tavalla

4 Husbands 1998, 30-32; Pilli 1988, 15, 16.

15 Ks. liite 11; Linkki 2010, 133; Muutosten maailma 2002, 161.

146 Teollisuudesta kasittelevill sivuilla seuraavat sanat ovat tummennettuja: taloudellinen liberalismi,
innovaatio, urbanisoituminen, slummialueita, ylaluokka, keskiluokka, tyévaenluokka, sosialismi. Linkki 2010,
116-143.
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merkittavia.'*” Korostetut sanat kertovat oppikirjojen roolista oikean tiedon valittajana. Tieto
on oppikirjateksteissa valmiina, eika lukija voi luoda merkityksia tekstille. Typografisesti
korostetut sanat korostavat sité, ettd oppikirjoille on olemassa yksi olemassa oleva lukutapa ja

lukijoiden on omaksuttava tieto samanlaisena.'*®

Tutkimistani oppikirjoista 10ytyy
korostuksia 1990-luvun sek& aivan uusimmasta 2010-luvun oppikirjateksteista. Kyseisissa
kirjoissa korostetut sanat osoittavat aihealueen térkeiden asioiden keskittyvan Iahinnd muihin

kuin uusien historioiden tuomiin nakemyksiin.**®

Oppikirja kuvaa ty6laisten huonojen tydolojen johtuneen tyévden ylitarjonnasta. Tama taas
johtui maatalouden muuttuneesta roolista seka siitd, ettd tehdastyot eivat vaatineen suurempaa
osaamista, joten vaativan tyontekijan saattoi helposti vaihtaa uuteen. "Monet tehtaanjohtajat
suosivat naisia ja lapsia tyontekijoind, koska heidan ajateltiin sopeutuvan tehdaskuriin
miehici paremmin.” **° Oppikirja jatkaa kertomalla syita parempaan sopeutumiseen: ketterat
lapset mahtuvat ahtaisiin ja vaarallisiin paikkoihin, heilld oli sormindppéryyttd ja
halpatyévoima oli tyénantajalle merkittdvad. Vasta myohemmin oppikirja kertoo syité siihen,
minkd takia lapset ja naiset suostuivat huonoihin tydoloihin ja pitkiin tyopaiviin. “Samalla
naiset ja lapset saivat omaa rahaa, vaikka se yleensd kiytettiin perheen elatukseen. " Tama
kohta antaa selitystilaa myos itse huonojen ty6olojen kokijoille, eli lapsille ja naisille. Rahan
vaikutus on varmasti itsestddn selvd asia, mutta sitd ei ole useinkaan Kirjoitettu auki
oppikirjateksteissa. Pienempia palkkoja teksti perustelee silla, ettd jo maataloustydssa lapsille
ja naisille maksettiin alempaa palkkaa. Tdma ajatusketju selittad syité toisella syylla eikd anna
tyhjentdvaa vastausta palkkojen kehitykselle. Myohemmin Kkirja toteaa, ettd paremmin

palkattujen tdiden katsottiin kuuluvan miehille.

Oppikirja esittelee laajasti tyOaikalakien kehitysta Iso-Britanniassa. Faktalaatikossa on
lueteltuna kronologisesti lakimuutokset, jotka koskevat I&hinn& naisten ja lasten tyoskentelya.
Lait ovat hyvin informatiivisia ja kertovat aina yhteiskunnallisen keskustelun olleen vilkasta
kyseisestda aiheesta. Vain muutamista laeista on Kkerrottuna leipatekstissd, mutta lakien

luetteleminen sielld uudestaan ei mielestini olisikaan tarpeen. L&hinnd olisin kaivannut

47 Karvonen 1995, 16, 24.

1% Karvonen 1995, 214.

149 Ks. Kronos 1995, 102 - 122, kursivoidut sanat: industrialismi, kustannusjarjestelma, kaupallinen kapitalismi,
teollisuuskapitalismi, porssit, liberalismi, kotiditi, teollisuuskapitalisti, palkkaty6lainen, séatykierto,
sosiaalipolitiikka.

9 inkki 2010, 139.

1 Linkki 2010, 140.
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jonkinlaista tehtdvad, jossa lait olisi otettu suorasti mukaan, jotta opiskelijat varmasti
Kiinnittaisivat huomiota lakimuutoksiin. Leipéteksti antaisi kuitenkin hyvid aiheita
pohdinnallisille tehtaville esimerkiksi kertomalla, ettd “Lait eivat kuitenkaan olleet

2,152

tehokkaita, silld niiden valvontaan ei kiinnitetty riittdvdsti huomiota’ ¢, vaikka oppikirja
toteaa samalla myds, ettd tyoskentelyolosuhteet olivat suuri yhteiskunnallinen ongelma.
Naiden toteamusten avulla voisi pohtia lakien, lastensuojelun ja yhteiskunnallisen keskustelun

muuttumista.

Perheyhteison muutoksesta kerrottaessa tekstistd selviad, ettd maaseudulla lapset olivat
tyoskennelleet pienesté pitden maaseudulla, mutta kaupungeissa lapsista tuli enemmaén taakka
kuin voimavara. “Hiukan vanhemmat lapset osallistuivat kaupungeissakin tyéhén, mutta

nuorimmille oli hankittava elatus”*>°.

Katkelma antaa ristiriitaisen kuvan oppikirjan
teksteistd, koska tdssd ei selvid, mitd tarkoitetaan hiukan vanhemmilla lapsilla”, jos laeissa

on kuitenkin rajoitettu jo 9-vuotiaidenkin tydskentelya. ™

Oppikirjan tehtdvista vain yksi sivuaa aihepiiridni: "Ota kantaa vditteeseen teollistuminen ei
parantanut tyontekijan elintasoa. > Tehtavad on my6s ainut, jossa opetussuunnitelmassa
esillé oleva kriittinen pohdinta toteutuu, koska opiskelija joutuu muotoilemaan vastauksensa
omien sanojensa ja pohdintojensa mukaan. Historiatieteen luonne tai tiedonmuodostumisen
perusteet valittyvat tekstista mielestani vahan. Aineistotehtdvien kautta opiskelijat padsevat
kuitenkin tutustumaan osittain historian aineistoihin, tosin missddn kohdassa kirjaa ei
kuitenkaan kerrota, kuinka esimerkiksi asukastieheyskarttaan on saatu tiedot vuoden 1750
asukasmaaristd. Aineistotehtdvien aiheet — rautateiden kehitys, kaupungistuminen seka
syntyvyys/kuolleisuus — sivuavat opetussuunnitelmassa olevia siséltdja teollistuvan maailman
kohdalla.’® Samalla aukeamalla olevan kertauslaatikon tilalla voisi oppikirjassa olla tietoja
siitd, minkalaisia aineistoja kappaleessa asioiden selvittdmisessd on kaytetty. Tatd kautta
opiskelijoille vélittyisi tietoa siitd, minkalaisten aineistojen, historian jétteiden, parissa

historiallinen tieto rakentuu.

152 inkki 2010, 140.

153 inkki 2010, 141.

15% Linkki 2010, 139, 141.

155 inkki 2010, 143.

1% | inkki 2010, 143-145; OPS 2003, 176.
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Marko van den Bergin (2007) tutkimuksessa selvisi, etta usealla luokanopettajaopiskelijalla ei
ollut kasitysta siita, ettd historiaa tuotetaan eika sitd anneta valmiina paketteina ylemmalta
taholta. Historia tiedonalana ei ollut selkiytynyt lukio-opiskeluissa tutkimukseen
osallistuneille luokanopettajaopiskelijoille. Yliopistossa luokanopettajaopiskelijoilla on hyvin
vahan historian opetusta, joten opiskelijat olivat lahinnd lukiolaisten kanssa samalla
tietotasolla. Tutkimushenkil6t toivoivat historian antavan kokonaiskuvan menneestd, mutta
suhtautuivat kuitenkin Kriittisesti lansimaiden muodostamaan edistyskertomukseen. Suuret
kertomukset eivat olleet antaneet opiskelijoille samaistumisen kohteita heidén tulevaisuuttaan
ajatellen. Van den Berg on kuitenkin sitd mieltd, ett4 historian suuria kertomuksia ei tulisi
tdysin hylatd. Hanen mielestddn opetuksessa tulisi korostaa, ettd yhteiskunnallisessa
kehityksessa on ollut kyse erilaisten nakokulmien, valintojen ja padmaarien kamppailusta eika

valmiista kirjoitetuista tapahtumista.*>

Selkedt aineistotehtavat kappaleiden omien tehtévien liséksi ovat oppikirjassa uudenlainen
suuntaus mekaanisesta tiedon poiminnasta kohti laajemman ajattelun ja pohdinnan
kehittdmisesté historian opiskelussa. Myds Muutosten maailma -oppikirja sisalsi monipuolisia
aineistotehtavid, mutta niitd ei ollut eritelty ndin selkedsti. Toisaalta on varmasti
mielipidekysymys, onko tehtévétyyppeja tarpeen erotella selkedsti toisistaan vai ei.
Aineistotehtdvien suora piiloviittaus ylioppilaskirjoituksiin  voi aiheuttaa kursseilla
kasiteltavien aiheiden suuntautumista suoraan kirjoituksia varten, jolloin oppimisesta voi tulla

suoriutumista.

Mikkila et al. (1995) tutkimuksissa selvisi, ettd faktatehtdvat aiheuttavat vastauksien suoran
kopioinnin oppikirjoista eikd opiskelijoilla syntynyt kuin pinnallista tiedon prosessointia.
Paattely- ja sovellustehtévat vaativat ja ohjasivat syvallisempiin kognitiivisiin prosesseihin ja
niihin oli hankalampi esittdd vastausta. Kuitenkin my6s heikompien opiskelijoiden on
mahdollista menesty4 hyvin yksinkertaisissa paattely- ja sovellustehtavissa.’® Mielekkailla
kysymysrakenteilla voidaan ohjata tulkintojen suuntaa ja syvyyttd ja néin ollen vahvistaa

opiskelijoiden historiallista ajattelua.™

57 yan den Berg 2007, 20, 291-293.
18 Olkinuora & Alanen & Mikkila & Laaksonen 1995, 50
159 \/anttinen 2009, 26.



49

Opetussuunnitelmamuutokset ovat nostaneet opetuksen keskeisimmaéksi tavoitteeksi historian
taidot eli historiallisen ajattelun. Koulussa tdma tarkoittaa sit4, ettd opiskelija osaa analysoida
muutosta ja jatkuvuutta ajassa sekd osaa asettautua menneen ajan ihmisen asemaan ja
ymmartad tiedon tulkinnallisuuden. Tama on asettanut oppikirjantekijoille uudenlaisen
haasteen. Taitoja painottavan opetuksen vuoksi oppikirjojen rakennetta ja sisaltoa olisi tullut
muokata dokumenttipainotteiseksi ehjaksi kertomukseksi, mika helpottaisi opiskelijoiden
tiedonjasentamistd. Osa oppikirjojen tuottajista on kuitenkin paatynyt sdilyttamaan oppikirjat
entiselldén ja siirtanyt taitopainotteiset materiaalit oheistuotteisiin. Tdma on huono suuntaus,
koska monet lukio-opiskelijat pitavat juuri oppikirjaa tarkeimpana tietoldhteenddn, jossa tieto

on valitettavan usein valmista ja muuttumattomana esitettya.*®

Mielestani Linkki-oppikirjan teksti kulkee sujuvasti eteenpdin, mutta valitettavasti ainakin
tutkimallani alueella Linkki esitt4d oppikirjan tiedot muuttumattomina. Tutkijoiden
mielipiteet nékyvét tekstissd vain kerrottaessa teollisen vallankumouksen keskeisista
piirteistd. Oppikirjan mukaan tutkijat nakevat keskeisiksi piirteiksi joko kasityén korvaamisen
koneilla tai luonnonvarojen kayton.*** Tutkijoiden mielipide-eroissa on huomattavissa vanhan
ja uuden koulukunnan ero, mutta intertekstuaalisuus ei varmasti opiskelijoille aukea

oppikirjan tekstin kautta.

Oppikirjojen intertekstuaalisuus eli tekstin keskustelu muiden tekstien kanssa saa erilaisen
merkityksen opettajan ja opiskelijoiden silmissa. Opiskelijoiden oma tekstiverkko on
suppeampi kuin opettajan, joten opiskelijoiden on vaikeampi ymmértad tekstin siséan
asetettuja viittauksia muihin alan teksteihin. Intertekstuaalisuus ei tarkoita vain suoria

lainauksia vaan merkitysten muotoutumista muiden tekstien valityksella. "2

3.3. Vertaileva katsaus 1980-, 1990- ja 2000-lukujen lukion historian oppikirjoihin

Historian oppikirjoille on asetettu kolme hyvéa kriteerid adjektiivien muotoon: totta, selke&a

ja kaunista. Luotettavuus ja tutkimustiedon tasalla pysyminen on tietenkin térkein asia, mutta

160 Rantala 2005, 4, 5.
1811 inkki 2010, 118.
182 Karvonen 1995, 18.
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selkeys ja taiteellisesti kaunis oppikirja antavat virikkeitd ja motivaatiota opiskelijoiden
oppimiselle. Valitettavan harvoin historian oppikirjoissa tayttyvat kaikki kolme kriteeria.*®®

Historian oppikirjoissa kuvataan harvoin tiedonmuodostusprosessista, jonka perusteella
historiatieto on oppikirjaan paatynyt, tai kuinka laheisid historian tulkinnat ovat oppikirjan
kirjoittajille itselleen. Né&iden seikkojen tietdminen olisi tarkedd, jotta oppikirjat olisivat
lapindkyvampid. Oppikirjoilla on valilla taipumus esittdd historian pitkat linjat
valttamattomina tapahtumina ja usein yhden ideologian mukaan. Oppilaat kohtaavat omassa
elamisymparistéssddn monenlaista historiaa. He tormé&évat varittyneisiin tulkintoihin,
puhtaasti viihteelliseen historiaan ja aivan virheelliseenkin historiaan. Tdman takia koulun
historian opetuksen tehtdvand on opettaa oppilaille kriittinen ote tekstien tulkintoihin seka
yleiseen kriittiseen ajatteluun.’®* Oppikirjojen intertekstuaalisuuden tulisi muotoutua laajan
historiakulttuurin  kautta, jotta monenlaiset tekstiverkkojen yhteydet avautuvat myos
lukijoille.® Mielestani avoin intertekstuaalisuus helpottaisi historiatiedon muodostumisen

ymmartamista.

Tutkimani oppikirjat tayttdvat vaihtelevasti yllamainitut toden, selkeyden ja kauneuden
kriteerit. Oppikirjojen kuvituksessa ja taitossa on tapahtunut muutosta 2000-luvulle tultaessa
ja oppikirjat ovat muuttuneet selkeammiksi ja jasennellyimmiksi kokonaisuuden tasolla.

Selkeys ja kauneus korostuvat ndin ollen etenkin Muutosten maailmassa seka Linkisséa.

Historian tiedonmuodostusprosessin hyvin véhdinen esittely yllatti minut uudemmissa
oppikirjoissa. Tutkijoiden ristiriitatietojen huomioiminen on parhaiten esilld vanhimmassa
oppikirjassa Uuden lukion historia 2b:ss&. Uusien historiantutkimusten kautta tietdmys on
varmasti liséantynyt industrialismin ajalta uusimpia oppikirjoja kohden, mutta en usko, etta
historiantutkijat ovat vieldk&an taysin yksimielisid esimerkiksi elintason nousun ajankohdasta
ja vaikutuksista tyovékeen. Eli tdmén takia oppikirjoista tuskin puuttuu ristiriitatieto.
Mielipiteiden ja tutkijoiden &&nen kuulumattomuus, tekstiverkkojen keskustelun puuttuminen,

ovat suurin puute oppikirjoissa.

183 \/irta 2004, 38.
184 \/irta 2004, 37, 39; Ahonen 2002, 66, 87; Vanttinen 2009, 7; Ahonen 1992, 81; Viisanen 2005, 3, 104.
185 K. intertekstuaalisuudesta tarkemmin Karvonen 1995.
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Ulkonakdon liittyvissa asioissa my0s opiskelijat osaavat sanoa mielipiteensa kysyttdessa,
mutta historiatiedon avaamista ja historiantutkimuksen vaiheiden kertomista opiskelijat eivat
osaa edes vaatia. Késitellyt oppikirjat ovat vuoden 1985 oppikirjaa lukuun ottamatta lukion
historian ensimmaisen kurssin oppikirjoja ja vain Kronosl aloittaa kirjan kertomalla Kirjan
alussa ihmisten historiakésityksistd ja historian tutkimisesta. 2000-luvun oppikirjat
kasittelevat historiantutkimusta jossakin kohdin oppikirjaa, mutta eivat systemaattisesti tai

kootusti*®®.

Virran (2008) mukaan oppikirjat ovat usein yksipuolisia moniperspektiivisyyden sijaan. Tamé
saattaa johtua myOs pedagogisesta yksinkertaistamisesta eikd valttaméattd tietoisesta
opiskelijoiden historiatietoisuuden muokkaamisesta. Kouluopetus valittda edelleen hyvin
yhdenmukaista kuvaa historian péatapahtumista, eivatka suuret kertomukset ole vield
kadonneet oppikirjoista. Tutkijoiden eri tulkintojen yhteensovittamisen sijaan, joskus myos
opetuksessa olisi hyva tunnustaa, etta yhta oikeaa tulkintaa ei aina ole 16ydettavissa.™®’

Oppikirjoja syytetaankin usein ristiriitaisten tietojen ja tulkintojen esittamétta jattamisesta.
Kaikkia tietoja on mahdotonta oppikirjoihinkaan mahduttaa, mutta oppikirjoissa voisi olla
esimerkiksi enemman erilaisia ndakdkulmia avartavia tehtavid. Etenkin aikaisemmin tehtavét
ja tehtavakirjat olivat tdynna mekaanisia tyhjalle viivalle taytettdvia tehtdvia, jotka eivat
opettaneet muuta kuin kopioimaan tekstejd. Uudemmat tehtdvat ovat monipuolistuneet
vaatimaan opiskelijan omaa ajattelua ja ajatuksien ilmaisemista omin sanoin. Muutokset ovat

tapahtuneet konstruktivistisen oppimiskasityksen puitteissa.*®®

Omaa pohdintaa ja ajattelua vaativat oppikirjatehtavat ohjaavat opiskelijoita kayttdméaan
syvempaa oppimisstrategiaa. Tutkimani oppikirjojen tehtavét paranevat ja monipuolistuvat
2000-luvun oppikirjoissa. Mielenkiintoinen ratkaisu on mielestani tehty Kronosl oppikirjassa,
koska siind on jatetty kokonaan tehtavét pois. Uuden lukion historia 2b:ssé tehtévét ovat

enimmakseen mekaanisia, mutta joukossa on myds joitakin omaa pohdintaa vaativia.'®®

166 Ks. esim. Linkki 2010, 62, 63 "Pompeiji siloi antiikin aarteen”; Muutosten maailma 2005, 8 “Esihistorian
tutkimus”.

"7 Virta 2008, 31-33.

168 Yusikyla & Atjonen 2005, 168 — 170.

189 | jite V111 Vertailevia tietoja lahteina kaytetyista oppikirjoista.
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Mikkila-Erdman et al. (1999) olettivat tutkimuksessaan, ettd vuoden 1994
opetussuunnitelmamuutoksen jalkeen luonnon- ja ympdristtiedon oppikirjoissa olisi
tapahtunut muutosta konstruktivistisen oppimis- ja opetuskasityksen myo6té. Tutkimuksessaan
he joutuivat kuitenkin toteamaan, ettd muutosta ei ole suuresti tapahtunut, vaan oppikirjojen
tekstit esittdvat suoraan faktoja mallintamatta lukijoille tiedonrakentumisen korkeatasoista
ajattelua. Oppikirjat osoittautuivat vahvasti jalkibehavioristisiksi.'”® Ennen vuoden 1994
opetussuunnitelmauudistusta Suomessa kaytiin laaja keskustelu tiedon- ja oppimisen
kasityksista. Konstruktivistinen traditio oli vallitseva, minké takia on mielenkiintoista pohtia,
miksi oppikirjat tulevat traditioissaan jéljessa. Oppikirjoissa Kirjoittajan &ani ei kuulu, mutta
tdma ei kuitenkaan tarkoita, ettd kirjat olisivat neutraaleja. Oppikirjat ilmaisevat kouluissa
vallitsevan pedagogisen ajattelun liséksi myos sen, mité ajatellaan olevan oppimisen arvoisia
asioita. Oppikirjat heijastavat aina oppimisien traditiota ja joskus traditio on jo aikaansa

jaljessa.t’™

Uusien historioiden myo6tda myds opetussuunnitelmissa on  huomioitu historian
moniperspektiivisyys. Liitteessd VIIlI olevasta taulukosta voi havaita, minkd verran
tutkimissani oppikirjoissa Kirjoitettiin teollistumisesta ja kuinka paljon tésta kasiteltiin lapsiin,
naisiin ja ymparistoon liittyvia sisélt6ja. Vaikka oppikirjojen sivumaérd kasvaa kohti 2000-
lukua niin teollistumiseen kaytetty sivumaéra ei kasva samassa suhteessa. Suhteellisesti
vahiten teollistumista késiteltiin Muutosten maailmassa, mutta tassa oppikirjassa naiset, lapset
sekd ymparisto ovat hyvin edustettuna. Oppikirjan johdannossa Kirjoittajat lupasivat paneutua
naisen asemaan ja tdmén lupauksen kirja pitdd. Madralla laskien myds Kronos Kkirjoittaa
paljon naisista, mutta ymparistoon seka lapsiin liittyvid sisaltéja 1oytyy véhan verrattuna
2000-luvun oppikirjoihin. Ehkd hieman yllattden Uuden lukion historia 2b kasittelee néista
kolmesta teemasta eniten teksteissaan juuri lapsia. Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa ei ole
viel4 painotettu ympadristd- tai naisndkokulmaa, minkd huomaa oppikirjan muutamalle

lauseelle jadvasta kasittelysta.'

Uuden lukion historia 2b -oppikirja esittdd mielestani teollistumisen vaikutuksia laajasti.

Opetussuunnitelman tavoite ~oppilas ymmartdd teollistumisen ja sen nopeutumisen

179 Mikkila-Erdman & Olkinuora & Mattila 1999, 436, 438.
1 Mikkila-Erdman & Olkinuora & Mattila 1999, 436, 437, 439.
172 Ops 1985, 338-340, Liite VIII Vertailevia tietoja lahteina kaytetyista oppikirjoista.
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aiheuttamat yhteiskunnalliset muutokset™"

selvidd varmasti oppikirjan lukijalle. Oppikirja
kayttad tosin koko industrialismin késittelyyn ja siihen liittyvien aiheiden — esimerkiksi
tyévaenliikkeen synty — kasittelyyn paljon sivuja. Tama mahdollistaa myds tyévéaen olojen
selvittamistd monipuolisesti ottaen samalla huomioon, kuinka tutkijatkin ovat asiasta eri
mieltd. Kurssin kolme pa&oppisisaltod liittyvat kaikki markkinatalouteen. Téstd huolimatta
oppikirja ottaa esimerkillisesti huomioon myds tydvaen elamén. Uuden lukion historia 2b
kasittelee asioita mielestani jopa opetussuunnitelman vaatimuksia laajemmin ja eldmén eri

puolia esitellen kieltdamétté historiantutkimuksen Kiistoja.

Teollistumisen vaikutusten esittdminen ja4 paljon vadhemmalle huomiolle Kronos 1 -
oppikirjassa. Kirja kasittelee enemmaén teollistumisen teknistd puolta sivumaarilla mitattuna.
Vuonna 1994 opetussuunnitelmassa tapahtui muutoksia, jotka eivat vield nakyneet
oppikirjoissa. Ihminen, ympéristd ja kulttuuri -kurssilla tulisi valottaa historiallisen
muutoksen ja prosessin luonnetta, mutta ainakin teollistumisen vaikutuksia tyovéestoon
Kronos 1 -oppikirjassa esitellaan heikosti. Vuonna 2003 ilmestyneessa opetussuunnitelmassa
kurssien siséltdja on esitelty laajemmin kuin vuoden 1994 opetussuunnitelmassa. Muutosten
maailma -oppikirjassa kerrotaan lapsitydvoiman kéytostd sekd lasten pitkistd tyOpéivista.
Kirjassa huomioidaan myo6s se, ettd lapsitydvoimaa on kéytetty aiemmin myos
maataloustoissa. Oppikirjassa korostetaan, ettd mennyttd aikaa pitaa tarkastella menneen ajan
nakokulmasta eikd meidédn aikamme arvomaailmaa saa tarkasteluun sotkea. Tata korostetaan

my0s opetussuunnitelmassa.

Uuden ajan historia 2b ja 2000-luvun oppikirjat antavat opettajalle pohjan tarkastella
teollistumista useista nakokulmista, kun taas Kronos 1 kertoo aikakaudesta yksipuolisemmin.
Kronos 1 -kirjaa kéayttavalle opettajalle j&& suuri vastuu tuoda esille ilmién monipuolisuutta.
Oppikirjojen tarkastelussa yllatti 1990-luvulla painetun kirjan muita heikompi taso, ikaan
kuin lama-aika olisi vaikuttanut historian oppikirjoihinkin. Vaikka teollistumisen aika
esitettiin tarkastelluissa kirjoissa samankaltaisesti, teollistumisen vaikutukset ihmisiin

esitettiin eri tavoin.

Henkild, joka on harjaantunut historialliseen ajatteluun ei pelk&a ristiriitatietoa, vaan ottaa sen

vastaan haasteena. Pienten kertomusten maailmassa eldminen ja ndkdkulman vaihtaminen

173 Ops 1985, 338.
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laajentavat yksilon ndkokulmia. Valitettavasti tutkimuksissa on havaittu, ettd harva opettaja
kuitenkaan esittelee oppitunneilla kiistanalaisia ja poikkeavia tulkintoja historiasta.'”* Jos
opiskelijat eivat kohtaa opettajien johdolla ristiriitatietoa ja opi sitd tunnistamaan, eivatka
oppikirjat niitd esitd, on historiatietojen indoktrinaatiomainen kayttdminen helpompaa niin
koulussa kuin muussakin historiakulttuurissa. Pelkkien tutkimustulosten esittaminen
oppikirjateksteissd luo ongelmallisesti lukijoille kuvan siitd, ettd vain lopputulokset ovat
tieteessé tarpeellisia. Taméa voi antaa myos lukijoille ajatuksen, etta tieto voi olla olemassa
ilman taustoja, lahtokohtia ja varauksia.'”®> Oppikirjat ohjaavat opiskelijoita ndin ollen

kayttdmaan hyvin pintasuuntautunutta oppimisstrategiaa.

4. OPETUSKOKEILUN KUVAUS

4.1. Oppimisen strategiat opetuskokeilun lahtékohtana

Historian kouluopetuksessa opiskelijoiden tehtavéksi voi jaada opettajan tuottamien valmiiksi
jasenneltyjen yleiskatsausten ja ajatusketjujen omaksuminen. Toinen perinteinen tapa on, etta
koulussa tiedot valittyvat oppilaille oppikirjojen kautta luettuna, jolloin opiskelijoille valittyy
kiistaton ja suoraviivainen kasitys historiasta. Karvosen (1995) mukaan oppikirjatekstien
selkeyttdminen on johtanut yksinkertaistettuun tekstimuotoon, joka korostaa niin sanottua
faktatietoa. Oppikirjojen tekstit muotoutuvat yhtd aikaa liilan vaikeiksi ja helpoiksi:
lauserakenteet ja muotoilut voivat olla teksteisséd yksinkertaisia ja helppoja toistettaviksi,
mutta samalla tekstit ovat sisalloltaan liian abstrakteja ja niukkoja tulkittaviksi. Lukijalle ei
jd4 muuta vaihtoehtoa, kuin tiedon listaaminen ja toistaminen omana oppimisstrategianaan,

koska tiedon muokkaus ja ongelmakeskeinen arviointi on teksteista usein mahdotonta.*"

Vuoden 2003 opetussuunnitelmassa todetaan, ettd historian arvioinnissa tulisi kiinnittad

erityistd huomiota opiskelijan valmiuteen “rakentaa tiedoistaan jasentyneitd kokonaisuuksia,

1% \/irta 2008, 30; Ahonen 1997, 40, 41.
15 Karvonen 1995, 217.
176 pijllj 1992, 124, 125, 151; Karvonen 1995, 216.
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erottaa olennainen ja ep&olennainen tieto toisistaan, hallita aikasuhteita ja syy-yhteyksia
seka arvioida historian ilmisiti ja tiedonlihteiti kriittisesti.”*”" Nama valmiudet kertovat
opiskelijan sisdistdneen syvésuuntauneen oppimisstrategian. Tietosisaltdjen opettamisen
yhdistdminen ajattelun kehittdmiseen on historian opetukselle haaste. Opiskelijakeskeiset
tyoskentelytavat, jotka vaativat opiskelijaa itse k&yttdmadn ja jasentdmaidn aktiivisesti
tietojaan ja erittelem&an oleellista siséltdd vahemman térkeéstd kehittavét tehokkaasti niin

aineenhallintaa kuin ajattelutaitojakin.*’

Syvasuuntautunut opiskelija pyrkii oppimaan tiedot tekstin valitykselld, ei itse tekstia.
Opiskelijoita tulisi ohjata opetuksessa oppimaan tekstejd syvasuuntautuneesti. Erds hyvéa
tekstien sisaltdjen lukemiseen ohjaava opetusmenetelmd on ajatuskartan rakentaminen,
mindmapping. Tekstin sisallon jasentaminen ja tietojen esittdminen itse koetulla ajatuskartalla
auttaa huomaamaan asioiden Vélisid yhteyksia seka liittdmadn yksittdisia asioita
kokonaisuuksiin. Kasitekartta muodostuu johonkin asiaan liittyvistad kasitteistd ja niiden
valisistd suhteista. Suhteet ilmaistaan kasitteiden valisillda nuolilla ja mahdollisilla
tarkentavilla termeilld. Kasitekartta voi olla myds miellekartta, jolloin kartta sisaltaa tekijan
henkilokohtaisia ké&sityksid asiasta. Tiedon soveltaminen ja yhdistdminen on tarpeellista
oppimisen kannalta. Erityisesti lukiovaiheessa opiskelijoita olisi hyva perehdyttda
muunkinlaisiin  teksteihin ~ kuin  oppikirjateksteihin, jotta opiskelijoiden kasitykset

historiatiedon luonteesta laajenisivat.'”

Kolb esittelee teoksessaan Experiential learning, experience as the source of learning and
development (1984) kokemusoppimisen mallin, joka pohjautuu paljolti Deweyn ja Piaget'n
aikaisempiin malleihin. Kolbin mukaan kokemusoppimisessa on nelja vaihetta ja tyylig,
joiden kautta oppija kulkee. Lahtokohtana on konkreettinen kokemus (concrete experience),
josta seuraa reflektoiva havainnointi (reflective observation) jota seuraa abstraktien
kasitteiden ja yleistysten muodostaminen (abstract conceptualization) samalla kun yksilo
pohtii  kokemuksiaan ja lopulta oppija testaa seuraamuksia aktiivisesti (active

experimentation). &

17 OPS 2003, 176.

178 pillj 1992, 125, 126.

179 pjlli 1992, 151-153; Tynjala 2000, 88.

180 Kolb 1984, 41-60; Leino & Leino 1990, 45-47; Puolimatka 2002, 266, 267.
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Namaé vaiheet johtavat kehdssa takaisi konkreettiseen kokemiseen. Neljdn oppimisen vaiheen
vilille asettautuu nelj& erilaista oppimisen tyylid. Divergoivan tyylin oppijalle on ominaista
konkreettisiin kokemuksiin perustuva, pohdiskeleva havaintojen tekeminen. Tamén tyylin
oppija osaa yhdistelld uusia ideoita ja tarkastella asioita monista nakokulmista.
Akkommaodoivan tyylin oppija keskittyy my0ds konkreettisiin kokemuksiin mutta aktiivisen
kokeilemisen kautta. Oppija uskoo muilta saamaansa tietoon enemman kuin omiin kykyihinsa
ratkaista ongelmia. Assimiloivan tyylin oppijan painopisteend on kasitteiden ja yleistysten
muodostaminen ja pohdiskeleva havainnointi. Oppijalla on hyvé induktiivinen paéattelykyky ja
han on enemman kiinnostunut teoriasta kuin k&ytdnnoistad. Neljas eli konvergoivan tyylin
oppija pohtii myos kasitteiden ja yleistysten muodostumista, mutta han my6s kokeilee niité

uusissa tilanteissa ja on kiinnostunut ongelmanratkaisusta ja kaytannon sovellutuksista.*®*

Opetuskokeiluni avulla halusin ohjata toiminnallisen kokemisen kautta opiskelijoita
syvasuuntautuneempaan, holistiseen lukemiseen ja oppimiseen erilaisten tekstien lukemisella
sekd omien ajatusten jasentamisellda miellekartoiksi ja tikku-ukkoiksi. Miellekartat on monissa
tutkimuksissa todettu hyodylliseksi oppimisen valineeksi'®?. Omien oppimisstrategioiden
tiedostamista ja refleksiivista kayttdmista kutsutaan metakognitiivisiksi taidoiksi. Heikoilta
oppijoilta puuttuvat kokonaan metakognitiivinen tieto ja taito, tai ne ovat puutteelliset.
Tallainen oppija ei kykene kertomaan, kuinka on péatynyt vastaukseensa eikd pysty
hyodyntdmadn ennakkotietojaan ja tekstid oppimisen apuna. Harhakésitykset asioista
vaikuttavat vastauksissa, vaikka teksteissé asia kerrottaisiin toisin. Heikon oppijan tekstin
ymmartdmisen taidot ovat huonosti kehittyneet."®® Kokeilun aikana opiskelijat tulivat
tormaamaan omiin ennakkotietoihinsa ja on mielenkiintoista tutkia, kuinka he reagoivat

siihen.

Opetuskokeiluni avulla opiskelijat padsivat konkreettisesti kokeilemaan historiatiedon
muodostumista ja pohtimaan itse Kkriittisesti esitettyja asioita sek& tekemaédn tulkintoja
muodostamastani aineistosta. Nama asiat on nostettu esille myds Joensuun normaalikoulun
opetussuunnitelmassa: Opetuksen lahtokohtana on historian luonne tieteenalana ja sen

tiedon muodostumisen perusteet. Sen vuoksi huomiota Kkiinnitetddn tietojen Kkriittiseen

181 Kolb 1984, 41-60; Leino & Leino 1990, 45-47; Puolimatka 2002, 266, 267.
182 Tynjala 2000, 88.
183 ) eino & Leino 1990, 31; Mikkila & Olkinuora 1995b, 31.
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pohdintaan  ja  tulkintaan  sekd  pyritddn  ottamaan  huomioon ilmi6iden

moniperspektiivisyys”.***

Opetuskokeilussa kaytettyjen monisteiden avulla opiskelijat paésivat tutustumaan historian
tutkimuksen tuloksiin ja tarkoituksena oli, etta opiskelijat olisivat huomanneet opetuskokeilun
aikana, kuinka samalle asialle voi l0ytyd monta erilaista nékOkulmaa ja mielipidetta.
Tarkoituksena oli ndin ollen tuoda opiskelijoiden silmien eteen ristiriitaisia tulkintoja
historiasta, joista heidan olisi tehtdvd omia huomioitaan ja punnittava uutta tietoa omaa
ailempaa tietdmystdan vasten. Omia paédtelmid aineistosta tekeva opiskelija kokee aidon
ongelmakeskeisen oppimistilanteen. Léhteiden ja dokumenttien kaytdssd vaaditaan
ristiriitojen havaitsemista sekd eri nakdkulmien huomioimista. Historian lahteet eivét itse
anna vastausta miten ja miksi asiat tapahtuivat. Tdmén takia opetuksessa ei tulisi kuitenkaan
kayttadd lilan vaikeita ja monimutkaisia l&hteitd ja dokumentteja aineistona, jottei historian

selittaminen jaisi heikolle tasolle.'®

Opiskelijoilla on valmiina omia miniteorioitaan, joihin he vertailevat ja integroivat uutta
tietoa. Tall6in on mahdollista, ettd opiskelijan vanha teoria muokkautuu uuden avulla, syntyy
kokonaan uusi tietorakenne tai opiskelija muodostaa ristiriitaisen tiedon pohjalta
kompromissiteorian uuden ja vanhan tiedon valille. Kouluopetuksen tulisi rikastuttaa

opiskelijoiden miniteorioita ja antaa mahdollisuuksia historiatietojen tulkintaan.*®

Eurooppalainen ihminen -kurssin yhtend tavoitteena on, ettd opiskelija tuntee eri aikakausien
elamantapoja ja maailmankuvaa.'®” Opetuskokeiluni avulla opiskelijat tutustuivat lahemmin
Iso-Britannian teollistumisen ajan tyovéen lasten eldmaan ja tyontekoon, johon heidén olisi

opetussuunnitelman mukaan tullut tutustua jo lukion ensimmaisessa historian kurssissa.

Olin opetuskokeilun aikana tarkoituksella mahdollisimman vah&sanainen. Télld& metodilla
pyrin olemaan paljastamatta opetuskokeiluni tarkoitusta. En néin ollen kertonut opiskelijoille,
kuinka tarkeda historiatiedon tulkitsemisessa ja lukemisessa lahdekritiikki on, vaan oletin, etta
heille oli ndmé& asiat lukion historian aikaisemmilla kursseilla tai jo ylakoulun puolella

kerrottu. Minulla ei ollut varmaa tietoa siitd, kuinka paljon kyseiset opiskelijat olivat

184 http://jnor.joensuu.fi:81/lukio/ops.htm.
185 \/énttinen 2009, 2, 43, 44.

18 Husbands 1998, 83-85.

87 http:/fjnor.joensuu.fi:81/lukio/ops.htm.
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aikaisemmin historian opetuksessa kayttaneet oppikirjaa syvallisempdd materiaalia, kuten
tutkimuskirjallisuutta tai lahdemateriaalia. Koska kyseessa olivat normaalikoulun lukiolaiset,
oletin, ettd he olivat aikaisemmilla kursseilla tutustuneet jonkin verran historiantutkimuksen

materiaaleihin.

Ennakko-oletuksenani minulla oli, ettd lukioikdiset opiskelijat pystyvét itse jasentaméan ja
konstruoimaan uutta tietoa vanhan tietonsa pohjalta. Jotta opiskelijat kykenisivat tdman
tekemaan, heille pitdisi olla selvilld historiatiedon tuottamisen prosessi. Tarkedna seikkana
olisi ymmartaa se, ettd myos faktoina esitetty tieto perustuu tulkintoihin.*® Ristiriitaiseen
tietoon térmétessaén opiskelijat joutuvat miettimdén omia pohjatietojaan ja lopulta paatyvét
jonkinlaiseen ratkaisuun. Ratkaisu saattaa olla joskus vaikeakin, koska vanha perinteinen
ajattelumalli  saattaa opiskelijan mielessdé murentua ja muuttua taysin  uudeksi.
Opetuskokeiluni tehtdvat pyrkivat juuri tdmanlaisen oppimisketjun muodostumiseen ja
kokeiluni aineiston analysoinnin jalkeen pystyn toteamaan, kuinka tdma ryhméa kykeni
konstruoimaan uutta tietoa. Opetuskokeiluni tietoinen tarkoitus oli jattdd behavioristinen

tiedon kaataminen opiskelijoihin pois.

Mikkild ja Olkinuora (1995) esittelevat teoksessaan kasitteellisen muutoksen tutkimuksen
(conceptual change), joka tarjoaa uuden nakékulman oppimateriaalitutkimukseen. Oppijoiden
ennakkokaésitykset, naiivit teoriat, toimivat oppijoiden arkieldaméssd, mutta ne ovat usein
ristiriidassa tieteellisen tiedon ja teorioiden kanssa. Etenkin luonnontieteellisessd opetuksessa
oppimisen olisi hyvé lahted liikkeelle oppijoiden ennakkokaésityksistd, joista heidan tulisi
saada kertoa ja keskustella ja joita heidan tulisi saada puolustaa, jotta uusi tieto voidaan
késitteellistdéd myo6hemmin. Uuden opittavan ké&sitteen tulisi olla my6s mahdollisesti
liitettavisséd arkielaman tilanteisiin, jotta uusi tieto auttaisi ndkem&&n maailmaa oppimisen
jalkeen uudella tavalla. Vanha tieto ei automaattisesti siirry pois uuden tielt4, vaan

prosessointi vaatii myds vanhojen tietojen tiedostamista.’®

T&han olen pyrkinyt
opetuskokeiluni tikku-ukko/-akka-tehtavissa'®®, joissa opiskelijoiden tulee kohdata omat
ennakkotietonsa vield opetuskokeilun lopussa ja he voivat samalla arvioida omaa

oppimistaan.

188 |_ehikoinen 2004, 211, 212.

189 Mikkila & Olkinuora 1995a, 7,8.

190 K ytin tdimén jilkeen termid “tikku-ukko” neutraalina, koska se on kiyttoon vakiintunut ilmaisu,
kiinnittdmatta huomiota siihen, oliko opiskelijan piirustus tikku-ukko vai tikkuakka.
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4.2. Opetuskokeilun eteneminen

Ryhmé otti minut hyvin vastaan. Kukaan ei aluksi kyseenalaistanut opetuskokeiluani, vaan
opiskelijat aloittivat tyoskentelyn ripeésti, vaikka olinkin niukkasanainen. Koska ryhma oli
minulle entuudestaan vieras, tarkkailin itsekin tyoskentelya mielenkiinnolla. Opiskelijat
hiljenivat kuuntelemaan ohjeitani ja kaikki kavivat automaattisesti tekemaan ensimmaisté
tehtdvad. Tassé tehtdvassa opiskelijoiden taytyi piirtad tikku-ukko, jonka ymparille opiskelijat
Kirjoittivat vield omat mielikuvansa teollistumisen ajan Iso-Britannian lapsista. Kiertelin
tehtdvan aikana luokassa seuraamassa opiskelijoiden tydskentelya ja kaikki péasivét nopeasti

vauhtiin ensimmaisen tehtavan®® aikana, eika tehtavanannosta®®?

ollut kysyttavaa. Luokassa
kiertdmisella oli mielestani myos tarked vaikutus sen takia, ettd olin opiskelijoille taysin uusi
opetusharjoittelija. Kierteleméalld luokassa paasin lahemmaksi ryhmadd enk&d valttamatta

vaikuttanut opiskelijoista vain auktoriteetilta luokan edessa.

Seuraavana tehtavéna opiskelijoiden téytyi piirtdd miellekartta monisteessa olevien tietojen
avulla omien aiempien tietojensa pohjalta. Opiskelijat saivat keksia itse miellekartan keskelle
sanan tai kayttdd minun antamaani aihetta “Teollistumisen ajan lapsi Iso-Britanniassa’.
Taman tehtdvan aikana opiskelijoissa tapahtui pientd hajontaa. Muutama opiskelija teki
miellekartan alle kymmenessd minuutissa kun toiset taas tydskentelivat viimeisille
minuuteille saakka. Nopeasti tehtdvan tehneistd opiskelijoista huokui se, ettd tehtava ei
tainnut olla mieleinen kun taas muutamat nayttivat tekevan tehtavaa intensiivisesti, pohtivasti
ja innokkaasti. Kahden vierekkéin istuvan opiskelijan miellekartan aloittamiseen meni kauan.
Opiskelijat olivat Itd&-Suomen Koulu -linjalaisia (ISK), joten en tiedd, olisiko miellekartta
ollut heille sanana vieras. Toinen vaihtoehto on, ettd heitd ei miellekartan tekeminen
kiinnostanut. Kaikki opiskelijat tyoskentelivét kuitenkin rauhallisesti, vain muutamia sanoja

vaihdettiin tehtdvan aikana.

Toisen monisteen jaettuani oli mielenkiintoista seurata, kuinka opiskelijat lukivat monistetta
eri tavoin. Moniste oli tulostettu vihkomuotoon ja toiset kdvivét ensin 1api nopeasti koko

vihkon ik&éan kuin tarkastaen késiteltdvan tietoteeman kokonaisuudessaan, jonka jalkeen

191 Ks. Liite I Tuntisuunnitelma.
192 Ks. Liite 1l Ty6skentelyohjeet.
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lukivat kunnolla syvéprosessoiden kaiken ennen kirjoittamisen aloittamista. Toiset opiskelijat
taas lukivat kohdan kerrallaan ja piirsivat samalla myds miellekarttaa poimien luultavasti vain
faktatietoja ilman tarkempaa sisaistdmistd ja tiedon konstruointia pintaprosessoiden. Néin
opiskelijoista erottautuivat nopeasti holistiset ja atomistiset lukijat. Osa opiskelijoista

puolestaan toimi ndiden kahden tavan vélilta.

Vanttinen (2009) on lahdeoppimista késittelevdssa vaitoskirjassaan muodostanut oman
jaottelun menetelmista, joiden avulla hénen tutkimansa oppilaat ovat tuottaneet historiatietoa
ldhteiden avulla. Véanttisen jaottelu yhdistdvaan, selittdvadn sekd toteavaan vastaamiseen ei
ole kuitenkaan taysin yksiselitteinen. Esimerkiksi yhdisteleva vastaus ei ole synonyymi
pitkalle vastaukselle, eiké tapa esittdd paatelmia aina kerro tavasta, jolla niihin on péaadytty.
Vastaustapojen pohjalta voidaan kuitenkin tehda péaatelmia siitd, kuinka oppilaat lahestyvat
lahdetehtdvid seké siitd, minkalaisia oppimisstrategioita he ovat kdyttdneet tydskentelyssaan.
Historian taitojen pohjalta Vanttinen luokitteli tutkimukseensa osallistuneet oppilaat neljaan
luokkaan: historiatietoja yhdistavat ja kriittiset ldhteiden tulkitsijat, ajoittain Kkriittiset
lahteiden tulkitsijat, toteavat lahteiden tulkitsijat seké historiattomat vastaajat. Oppilaat eivat

sijoittuneet jokaisessa osatehtavassa samoihin kategorioihin.*

Toisen monisteen aikana opiskelijoiden kiinnostus opetuskokeiluun véheni selkeésti. Yhéa
useampi opiskelija vaihtoi tehtdvan aikana sanoja toisen opiskelijan kanssa ja uudet
miellekartat piirrettiin nopeammin kuin edelliset. Liekd monisteen kuivuus eli kuvattomuus
vaikuttanut opiskelijoiden motivaatioon? Opiskelijat olivat juuri kdyneet vélitunnilla ja silla
saattoi olla myds negatiivinen vaikutus. Toisaalta halusin pitdd valitunnin sen takia, etta
opiskelijat jaksaisivat keskittyd kokeilun loppuun asti. Oppilasjohtoinen tydskentely on
kuitenkin paljon raskaampaa kuin opettajajohtoinen, joten tauko oli mielestani paikallaan.
Taukoina toimivat hoitivat my0os videopétkdt Oliver Twististd. Naitd opiskelijat katsoivat

kiinnostuneesti, mutta vain harva mainitsi videopatkia tuotoksissaan.

Ennen kyselylomakkeen jakoa pyysin opiskelijoita piirtimaan uuden tikku-ukon edellisen
piirustuksen toiselle puolelle. Tehtdvananto aiheutti hieman hdmmennystd, eivatkd kaikki
opiskelijat selvéstikaan ymmartaneet, miksi nain taytyi tehdd. Hammentyneinéd he kyselivét

toisiltaan, piirtaisivatkd kaiken saman myods toiselle puolelle. Kerroin tehtdvédnannon

193 \zanttinen, 2009, 88, 89, 228, 229.
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uudelleen muutamaan kertaan ja yritin korostaa, etta opiskelijat tekisivét ja piirtaisivat niin
kuin heista tuntuisi. Monet opiskelijoista katsoivat useamman kerran vanhaa tikku-ukkoaan
ennen piirtamisen aloittamista ja viel& piirtdmisen aikanakin. Piirustukset valmistuivat taas
paljon nopeammin kuin ensimmaiset ja luokassa alkoi olla karsimattomyyttd. Tadman takia
jaoin kyselylomakkeen nopeammin kuin olin aikataulussa suunnitellut, jotta ne opiskelijat,
joilla oli piirtaminen viel& kesken, saisivat jatkaa tydskentelyé tyrauhan vallitessa.

4.3. Itsereflektio

Opetuskokeilu ei testannut omia opetuksellisia taitojani, mutta opetusmateriaalin tekoa
kyllakin. Materiaalia tehdesséni olin hukkua tutkimuskirjallisuuteen. Industrialismista 10ytyy
paljon tutkimuksia laajoista yleisteoksista yksityiskohtaisempiin tarkasteluihin, jonka joukosta
olisin voinut hyvin péaatyd muihinkin teoksiin. Tassa kohdin olen tehnyt tietoisia valintoja,
osittain varmasti tiedostamattakin niiden tulkintojen suhteen, joiden olen materiaalien
halunnut tuoda opiskelijoille esille. Taméankaltaisten valintojen eteen historian opettajat, kuten

my®s oppikirjojen tekijat, joutuvat usein®®*.

Materiaalin valinnassa pyrin etsimaan ristiriitaisuuksia tutkimustiedoissa, mutta myos selkeda
ja helposti luettavaa tekstid, jotta lukiolaisten voisivat siséistad teksteja. Opetuskokeilun aihe
oli ollut mielesséni pidemman aikaa, mutta lopullisen toteuttamisen kanssa tuli hieman Kiire.
Tama harmittaa sikali, ettd moniste Il:een en kerinnyt panostamaan niin paljoa kuin olisin
halunnut. Viimeisend iltana paatin myos jattdd opetuskokeilusta pois Peter Kirbyn teoksen
Child labour in Britain 1750 - 1870 (2003) esittelyn, koska kaytin moniste Il:ssa myds muita
tutkimus- ja oppikirjoja apunani. Tdma saattoi selkeyttdd tunnin rakennetta, enka siis jaanyt
osiota kaipaamaan. Kirjan esittelyn pois jattdminen vahvisti mielestdni myods
konstruktivistista opetusmenetelmdd, koska nyt varsinainen opettajajohtoinen opetus jéi
kokeilustani kokonaan pois. Né&in ollen sain myos selkeitd kommentteja opiskelijoilta
tyoskentelytavan kdytosta ja tdma oli mielesténi hyva asia. Kaytin Kirbyn teoksesta kuitenkin

katkelmia opetuskokeilun materiaaliin, koska Kirby kirjoittaa teoksessaan paljon maatalouden

194 Rantala 1993, 33; Husbands 1998, 129.
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merkityksen sailymisesta vield teollistumisenkin aikana ja katkelmat loivat nain ollen

materiaaliin kaivattua ristiriitaisuutta.

Moniste 1:554'% kaytin vahemman tieteellisiad teoksia apunani. Kaari Utrion Perhekirjassa
(2000) ei ole kaytetty tekstin pohjana alkuperéisléhteitd vaan tutkimuskirjallisuutta, mutta
teksteja teokseen on kirjoittanut omalta erityisalaltaan muun muassa Tiina Kinnunen. Tamén
hieman populaarimman teoksen kuvitus oli erityisesti hyvand apuna materiaalin
koostamisessa. Suomalaisista tutkimuksista otin viela materiaaliin mukaan Kai Haggmanin
Johdatus perhehistoriaan (1996) seka Hannu Salmen Vuosisadan lapset, 1800-luvun
kulttuurihistoria (2002). Molemmat teokset késittelevat teollistumisen aikakautta vdhemman
esilld olleista nakokulmista Salmen keskittyessa kulttuuriin ja Haggmanin perheisiin. Samalla

etenkin Haggmanin teos antoi minulle paljon tietoa perhehistorian tutkimuksesta.

Halusin ottaa monisteeseen mukaan katkelmia myds Fiona Reynoldsin kirjoittamasta Iso-
Britannian historian oppikirja Key Stage 3 Classbook History:sta (2000), koska Iso-Britannian
historian oppikirjoja on kehuttu alkuperdislahteiden kaytdstd sekd oppilaita aktivoivasta
tavasta. Vastapainoksi olen ottanut opiskelijoilla kaytossa olleesta Esko Heikkosen, Matti
Ojakosken ja Jaakko Vdisdsen kirjoittamasta Muutosten maailma —kirjasarjasta katkelman
tehtdvamonisteeseen mukaan. Tassd katkelmassa tiivistyy mielestani hyvin ajatus siité, etta
historia ei aina ole niin mustavalkoista kuin esitetdan ja nakdkulman esille tuojalla on aina
jonkinlainen pyrkimys sanomisissaan. Tehtdvdmonisteen suurin virhe on valitettavasti
sattunut td&mén katkelman kohdalla. Olen huolimattomasti kirjoittanut katkelman olevan
Karstin Alnaesin teoksesta Ihanteiden nousu. Euroopan historia (2006).*¢ En voi nain ollen
tietdd, kuinka opiskelijat olisivat reagoineet huomattuaan materiaalissa olevan tekstid myos

heidan omasta oppikirjastaan.

Colin Heywoodin teos A History of Childhood (2001) kuvailee lapsuuden vaiheita keskiajalta
lahtien. Teoksessa on erillinen lukunsa lapsien tydskentelystd, josta olen hybddyntanyt

katkelmia materiaalissani. Teos on mielestani hyvin perinteinen tutkimus, minké takia halusin

19 Ks. Liite 111 Tehtavamoniste I.

19 Ks. Liite IV: "Juuri lapsitydvoiman sidliméton kdyttd niin tehtaissa kuin kaivoksissa oli industrialismin
alkuajan réikeimpié epakohtia. Lapsilta saatettiin vaatia yli kaksitoistatuntisia tyopaivia, toiset nukkuivat
tehdassaleissa, toiset tehtaiden parakeissa. Huutolaislapsia myytiin tehtailijoille tydvoimaksi ja ahtaissa
kaivoskuiluissa lapset pantiin vetdmaén kaivosvaunuja. Vuonna 1833 Englannissa lopulta kiellettiin alle 13-
vuotiailta yli yhdeksén tunnin tydpaivat. Toisaalta on muistettava, ettd naisten ja lasten tyota tuskin kaytettiin
vaarin enemman kuin ennen teollistumista. Nyt ongelmat ensimmaista kertaa tiedostettiin.” Perdssa tulisi lukea
Heikkonen, Ojakoski, Vaisanen (2002): Muutosten maailma 1 Thminen, ympéristo ja kulttuuri s. 155-157.
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sen mukaan materiaaliini. Charles Dickensin Oliver Twist (alkuperdinen 1838) on perinteinen
ja tunnettu fiktiivinen kuvaus industrialismin ajan kaantopuolesta. Oletin opiskelijoiden
tietdvan, ettd kyseessa on fiktiivinen teos, mutta en tuonut tatd monisteessa esille. Dickensin
teoksesta on tehty monia laadukkaita elokuvia ja sarjoja, joten mielesténi pienet videopéatkét
Oliver Twististd tuovat esille hyvin aikalaisten kertomaa nakemysté kasill4 olevasta ajasta.
Taman takia halusin nayttdd opiskelijoille opetuskokeilun aikana myods videomateriaalia
Oliver Twististd. Jos Dickensin tarina ei ollut opiskelijoille tuttu niin videoiden tarkoitus

saattoi mennd heilté ohitse. Osittain videoilla oli my6s tarkoitus katkaista tydskentelya.

Mielestani monisteet olivat kohtuullisen onnistuneita, mutta tyytyvdisempi olen
ensimmaiseen monisteeseen, eli kuvalliseen versioon. Huolimattomuusvirheitd taisi 16ytya
kaikista muista jakamistani monisteista, paitsi tasta kuvallisesta. Aivan tunnin alussa olin itse
hyvin jannittynyt ja tdméa varmasti vaikutti alkuohjeistamiseen. Ohjeet sain selkedsti esitettya,
mutta tarkoituksenani oli kertoa aivan lyhyesti teollistumisen alkamisesta, joka kuitenkin jai
kertomatta. Loppujen lopuksi tdmé& oli varmasti hyvd asia, koska ndin minun sanojeni
kopioiminen ei ollut opiskelijoille mahdollista. Opetuskokeilusta jai paallimmaisena tunteena
hyva mieli, koska ndin jo kokeilun aikana, etta tulen saamaan hienoa materiaalia tutkimustani
varten. Lauseiden irrottaminen asiayhteydestd ja niiden sijoittaminen monisteisiin muiden
irrotettujen lauseiden kanssa ei toki tadysin palvele kasitystd historian tutkimisesta.
Opetuskokeilun laajuutta ajatellen muunlainen materiaalin kayttdminen olisi tehnyt
tyoskentelystd hankalaa, joten t&ssd mielessd tekemdani materiaali palveli mielesténi
opetuskokeilun tarkoitusta.

5. OPETUSKOKEILU OPISKELIJOIDEN TIEDONRAKENTAMISEN
PROSESSINA

99 197

5.1. ”Lapset raatoivat usein tehtaissa - opiskelijoiden ennakkokasitykset

197 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 21, tikku-ukko .
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Vaikka oppikirjoilla on suuri merkitys opiskelijoiden historiatiedon rakentamisessa, ei se
kuitenkaan ole ainoa vaikuttaja tiedonmuodostuksessa. Historiatietoisuus koostuu
menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden tiedostamisesta ja kokemisesta. Se sisaltaa
jokaisella yksil6lla niin historiaan liittyvat faktat, ymmartamisen, kiinnostuksen kuin arvotkin.
Kouluopetuksen ja oppikirjojen lisdksi myds historiakulttuuri  vaikuttaa yksiliden

historiatietoisuuden rakentumiseen.'%

Opiskelijat imevat tietoja ympariltddn menneisyydestd historiakulttuurin  kautta:
populaariteoksista, museoista, historiallisista paikoista ja esimerkiksi televisiosta'®.
Historiatietoisuuteen vaikuttava historiakulttuuri ei sisalla akateemisissa piireissa valittua
tieteellistd tietoa vaan eldmismaailmaan liittyvida historiallisia aineksia, minka takia
kouluopetuksessa  olisikin  hyva  Kiinnittdd huomiota historiakulttuurin  tietojen
vastaanottamisen  taitoihin.  Koska  historiakulttuuri  kiinnittyy ~ opiskelijoiden

elamismaailmoihin, on se tarkeata ottaa huomioon historian kouluopetuksessa.?®

Opiskelijoiden historiatiedon rakentumisessa térkeand vaikuttajana on myds se, kuinka
oppikirjan teksteja kaytannossé késitelladn oppitunneilla. Analysoiva ja kriittinen ote historian
opetuksessa antaa evaitd myos opiskelijalle oppikirjan tekstien ja muiden tekstien Kkriittiseen
lukemiseen. Oppikirjatekstien rinnalla opiskelijoilla tulisi olla mahdollisuus lukea myos
muunlaisia historiateksteja; kaunokirjallisia sekd alkuperéislahteitd. Vain talla tavalla
opiskelijalla voi kehittya historian monimuotoisuuden ymmarrys seké lahdekriittinen ajattelu.
Tama vaatii opiskelijoilta taitavaa ja monipuolista lukutaitoa, mika kehittyy hiljalleen erilaisia

aineistoja lukiessa.?**

Analysoin opiskelijoiden ennakkotietoja teollistumisen ajan tydvéenlapsista ensimmaisten
tikku-ukko piirustusten avulla. Tehtdvanannossa annoin opiskelijoille esimerkkeina
tyossakaynnin, koulunkaynnin, asumisen sekd pukeutumisen, joiden kautta opiskelijat
voisivat lahted purkamaan ajatuksiaan. Jaottelin opiskelijoiden vastaukset neljaan eri
luokkaan, luodakseni pohjan ennakkotietojen analysoinnille. Luokat muodostuivat jo valmiina

annettujen aihekokonaisuuksien eli teemojen ymparille. Ndiden lisdksi muodostin “eldma” -

1% virta 2008, 18-22; Virta 1999, 97.

199 Hushands 1998, 3; Lehikoinen 2004, 213, 214; Ahonen 2002, 66.

200 Ahonen 2002, 74, 86, 87.

201 /irta 2004, 39, 40; Opetuskokeiluun osallistuneiden opiskelijoiden kaytdssa olleesta Muutosten maailma —
oppikirjasta olen kertonut tarkemmin luvussa 3.3.
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kokonaisuuden, johon siséllytin eldmén yleistd kuvaamista koskevat vastaukset, kuten
maininnat kdyhyydesta ja lasten huonosta asemasta. Opiskelijoiden ennakkotiedot sisélsivat
suurimmalta osin tydssékadyntiin, koulunkayntiin sek& asumiseen liittyvia asioita. Asetelma
1:ssd olen kuvannut, kuinka moni opiskelijoista on kirjoittanut tikku-ukkonsa ympaérille

mistakin teemasta.

TEEMA VASTAUKSIA/KPL

TYOSSAKAYNTI 23/27

KOULUNKAYNTI 23/27

PUKEUTUMINEN 15/27

ASUMINEN 22/27
ELAMA 10/27
N=27

Asetelma 1.

Lahde: Opetuskokeilu 24.3.2009, tikku-ukko 1.

Opiskelijat olivat liittdneet tydsséakaynnin kaupunkimiljoéseen ja etenkin tehtaisiin.
Ennakkokasityksissa korostui, ettd lapset joutuivat meneméaan nuorena tdihin, jotta perheen
rahat riittaisivat elamiseen. Surkeat tydolot, pitkat tyopaivat ja huono palkka oli myods
mainittu useassa paperissa (15/27). Myos koulunkaynti ja tydssakaynti néhtiin toisensa
poissulkevana vaihtoehtona; jos lapsi kévi tyodssa, hénelld ei ollut endd mahdollisuutta kdyda
koulua. Muutamat opiskelijat olivat liittdneet koulunkayntikysymykseen varallisuuden.
"Koulun kdynti oli tuohon aikaan ldhes mahdotonta, silli perheet olivat niin kéyhid, ettd
lastenkin oli kiytivi toissi”®°%. Vastaavasti rikkaiden lapsilla nahtiin olevan mahdollisuus

koulutukseen.

Erés opiskelijoista ei vastauksensa perusteella osannut kenties sijoittaa teollistumisen aikaa
oikeaan aikakauteen, koska hanen ennakkotietdmyksensé oli, ettd lapset menivat kouluun 7 -
vuotiaana ja koulua kavivat niin tytot kuin pojatkin. Samaisen opiskelijan mukaan lapset
pukeutuivat yksinkertaisesti ja kaikki samalla tavalla.?®® Taman opiskelijan vastauksesta
huokui, ettd han kasitteli aihetta nykymaailman kautta ja hanelld on kenties vaikeuksia
ymmartadd teollistumisen ajan luokkaeroja, joita on varmasti opetuksessa kasitelty
aikaisemmin. Pukeutumiseen liittyvid ennakkokaésityksid ilmeni vastauksissa suhteellisen

vahan, mika yllatti minut. Olin ajatellut, ettd tunteisiin vetoavat kuvat radsylaislapsista ja

202 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 16, tikku-ukko .
203 |_jite VI Tikku-ukko I, opiskelija nro 7; Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 7, tikku-ukko I.
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nokipojista olisivat ja&neet opiskelijoiden mieleen teollistumisen ajalta. Kun vaatteet
mainittiin, ilmeni vastauksista vaatteiden huono kunto ja likaisuus, yll& mainittua vastausta

lukuun ottamatta.

Asumiseen liittyvissd ennakkokésityksissa korostuivat suurperheiden ahtaat kodit (10/27).
Kotona asumisen rinnalla esitettiin myods tehdassaleissa sek& kaduilla nukkumista. Erés
opiskelija on kertonut hyvin tarkasti, kuinka “veljilld ja siskoilla sairauksia (keuhkokuume
ym.) koska kylmdd ja kosteaa” ja jatkaa ettd on “liian kallista asua omassa talossa, joutunut
perheensa kanssa muuttamaan isovanhempien luo”.?** Vastauksessa on mielenkiintoinen
oletus siitd, ettd isovanhemmat asuisivat muusta perheesté erilladn seka se, ettd heilld olisi
enemman rahaa kuin tyoikéisilla vanhemmilla. Tdssa voi my6ds nahda jonkinlaisen
rinnastuksen nykypéivaan, jolloin isovanhemmat asuvat erilldédn ja heilld voidaan ajatella

olevan enemman rahaa kaytosséa.

Suurin osa opiskelijoiden vastauksista oli monisanaisia ja monipuolisia. Asetelma 2:ssa olen
esitellyt, kuinka opiskelijoiden vastaukset ovat kokonaisuudessaan muodostuneet eri teemoja
kayttden. Vain yhteen teema-alueeseen tydssadn huomiota kiinnittanyt opiskelija oli ISK-
opiskelija, joten uskon Kkielen ja ymmartdamisen olleen heikentavind tekijoind hanen
vastauksessa. Opiskelija ei ole taysin hahmottanut tehtdvanantoa, koska hénen tikku-ukkonsa
ympérilla luki “kehittyy tuonti ja vienti”, “paljon omia tavaroita tehtiin”, “teollisuus
kehittyy”, “uudet tehtaat, uudet koneet” ja liséksi oli maininta lasten pitkista tyGajoista ja
lasten ty6voiman kayttamisestd.?® Kaikkiin viiteen teemaan vastanneiden vastaukset eivat
olleet kovin monisanaisia, eivatkd ndin ollen kovin informatiivisia. Tdmén takia asetelmasta
el voi suoraan sanoa, ettd kaikkiin teemoihin vastanneiden opiskelijoiden vastaukset olisivat

olleet syvallisempia tai monipuolisempia kuin muiden.?%

204 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 13, tikku-ukko .
205 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 15, tikku-ukko .
2% vrt. Vanttinen 2009, 88, 89, 228, 229.
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OPISKELIJOIDEN KPL
MAININNAT TEEMOISTA

KAIKKI TEEMAT 5/27
NELJA TEEMAA 11/27
KOLME TEEMAA 6/27
KAKSI TEEMAA 4/27
YKSI TEEMA 1/27
N=27

Asetelma 2.

Lahde: Opetuskokeilu 24.3.2009, tikku-ukko 1.

Taulukkoon 1. olen koonnut opiskelijoiden vastaukset sen mukaan, mitd teemoja papereissa
on mainittu. Opiskelijat on ryhmitelty vastauksissa kéytettyjen teemojen méaaran mukaan (N).
Sama tieto selvida jo asetelma 2:ta. Teemaanimikkeiden alta (esim. tyd) 16ytyy tiedot siit,
kuinka moni opiskelija on maininnut paperissaan Kyseiseen teemaan siséltyvié asioita (vast.).
Keskiarvosta (ka.) selvidd, kuinka monta mainintaa opiskelijat olivat kirjoittaneet ylos

kyseisesta teemasta keskimaarin.

Keskiarvoja tarkkailemalla voi huomata, mistd teemoista opiskelijat ovat tienneet ennakkoon
eniten. Tasséd taulukossa ei kiinnitetd huomiota ennakkotietojen oikeellisuuteen.
Keskimaéardisesti opiskelijoiden vastaukset liittyivat eniten tydssakayntiin. Taméa nékyy
selvasti esimerkiksi vain kolmeen tai yhteen teemaan vastauksensa liittdneiden opiskelijoiden
papereissa, joissa vastaukset olivat maarallisesti lahinna keskittyneet tydssakayntiin. Toiseksi
korkeimmat keskiarvot sai elaméd, koska opiskelijat, joiden maininnat kuuluivat téhan
kategoriaan, mainitsivat kerralla monia teemaan liittyviéd asioita. Pukeutuminen seka elama
ovat jaéneet useimmiten ilman mainintoja opiskelijoiden ennakkotietoja kertovissa tikku-

ukoissa.

TAULUKKO 1. Keskiarvot opiskelijoiden tikku-ukkojen teemoihin antamien
vastauksien perusteella.

Vast. = Teemaan vastanneiden méaara.

Ka. = Mainintojen mééara jaettuna henkilomaéaralla, joten jos keskiarvo on yli yhden tarkoittaa
se sitd, ettd jotkut opiskelijoista ovat maininneet teemaan liittyvid asioita useamman kuin
yhden. Esimerkiksi nelja opiskelijaa on kirjoittanut paperissaan tikku-ukon ymparille vain
kahdesta eri teemasta. Naistd kaikilla neljalld on ollut yksi maininta kouluun liittyvista
asioista, joten tassa kohti taulukkoa keskiarvo on 1.

N= Opiskelijoiden kokonaismaaréd ryhmassa.
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TEEMOJEN RYHMAN
MAARA VAST.
RYHMIT- KA.
TAIN (mainintojen
maard/
opiskelija)
TYO KOULU PUKELIJELUMI' ASUMINEN | ELAMA
VIISI 5 vast. 5 vast. 5 vast. 5 vast. 5 vast. 36/5=17.2
N5 ka. 1.8 ka.l ka. 1 ka. 1.6 ka. 1.8
NELJA 10 vast. 11 vast. 8 vast. 11 vast. 4 vast. 63/11=6
N 11 ka. 2.3 ka. 1.1 ka. 1.4 ka. 1.3 ka. 1.5
KOLME 5 vast. 4 vast. 3 vast. 4 vast. 2 vast. 36/6=6
N 6 ka. 4 ka. 1.3 ka. 1 ka. 1.3 ka. 1.5
KAKSI 2 vast. 4 vast. 2 vast. 12/151:
N 4 ka. 1.5 ka. 1 ka. 1.5 '
YKSI 1 vast. 6/(;[:
N 1 ka. 6
IaEE'V'AN 2.7 11 1.2 13 16

Lahde: Opetuskokeilu 24.3.2009, tikku-ukko 1.

Taulukko 1 ei tietenk&an anna suoraan tietoa opiskelijoiden vastauksien monipuolisuudesta tai
syvallisyydestd, koska laatua ei voi aina esittdd vain maardn mukaan. Kouluopetus vaikuttaa
aina tiedostamattakin, myos opettajan tat4 tarkoittamatta, opiskelijoiden historiatietoisuuteen.
Historiatietoisuuden voidaan laajasti ajatella olevan yleinen tapa ajatella ja ymmartaa
todellisuutta menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden kautta®®’. Ristiriitatiedot
muokkaavat opiskelijoiden historiatietoisuutta, koska entiset selitysmallit eivat endd padekaan
uuden tiedon tullessa esille. Tdéman takia historiatietoisuuden voi sanoa olevan aina

muutoksen tilassa.?’

Vaikkei oppikirjoja voidakaan pitdd ainoana lahteend oppilaiden ennakkokésityksille
teollistumisen ajasta, voidaan opetuskokeiluni ennakkotietoja kartoittaneita tikku-ukkoja
analysoimalla havaita, ettd opiskelijoiden ennakkokasitykset ovat hyvin samanlaisia kuin

27 vian den Berg 2007, 36.
2% \/anttinen 2009, 14.
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oppikirjoissa esitetty teollistumisen ajan historiakuva. Opiskelijat olivat esimerkiksi
kuvanneet keskimé&ardisesti vahemman pukeutumiseen ja koulunkayntiin liittyvid asioita
ennakkotiedoissaan. Heilla opetuskaytdossé olleessa Muutosten maailma -oppikirjassa ndma
teemat ovat jaaneet vahemmadlle huomiolle. Ennakkokasitysten pohjalta voin varovasti todeta,
ettd lasten roolia ei ole opetuksessa otettu suuremmin huomioon. Tdma voi kuvastaa
enemmankin  historian  opetuksen  oppikirjasidonnaisuutta  opiskelijoiden  tiedon
muistamisessa, koska kaytossd ollut oppikirjakin kuvailee enemmaén lasten tydskentelya.
Opiskelijoiden ennakkotiedoissa ei ollut yhtdaan perustelua omille tietdmykselle. My6s tdma
korostaa oppikirjatiedon merkitystd, koska oppikirjoissa tieto osoitetaan usein

muuttumattomana.

5.2. Tausta miellekartoille

Testasin opiskelijoiden tiedonkonstruoinnin ja —prosessoinnin tasoa miellekarttojen avulla.
Olin laatinut tata tarkoitusta varten kaksi erilaista aineistoa historiantutkimuksien ja historian
esitysten pohjalta. Jukka Rantala toteaa opettajille tarkoitetussa teoksessaan Historian taidot
(1996) ettd “Adina on syytd tutkia, onko dokumentti yhtdpitivi toisten dokumenttien

1,209
kanssa )

Néin ollen miellekarttojen piirtdimisen funktiona oli saada opiskelijat
huomaamaan esitetyn tiedon ristiriitaisuus ja punnitsemaan tietoa oman tietamyksen ja
ajattelun kautta uudelleen. Esitetysta tiedosta tulisi osata tulkita, miksi se on laadittu. Noviisit
tarttuvat kuitenkin suoraan sanomaan pohtimatta sitd, onko véite tulkintaa vai tosiseikka.
Historiaa tulisi osata tulkita monesta eri nédkokohdasta ja -kulmasta sekd tarkastella néité

kaikkia “totuuksia”.?’® “Tutkijan on my®s muodostettava olemassa olevien todisteiden

perusteella kokonaisnakemys tutkittavasta asiasta. "'

Tarkoituksena eiké tavoitteena kuitenkaan ole, ettd opiskelijat toimisivat kuten tutkijat vaan
etta opiskelijat ymmartaisivat kuinka historiallinen tutkimus rakentuu.?*?> Opiskelijoille

annettu asetelma on siind mielessa vaaristynyt, ettd heilla ei ollut kéytossdan alkuperaistéd

209 Rantala 1996, 6. Teemavihko sisltaa erilaisia harjoituksia, joiden avulla on tarkoitus lisata historian taitoja ja
ymmartdmistd. Rantalalta on ilmestynyt myds toinen vastaavanlainen teos Miten opetan historiaa? (2005).

“1% Ahonen 2002, 81.

211 Rantala 1996, 6.

212 |_ehikoinen 2004, 215.
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materiaalia eikd kaikkea mahdollista tietoa, jota opetuskokeilun aiheesta olisi saatavilla. Eik&
aikaakaan ollut litkaa kaytettavissé. Né&in ollen itse industrialismin tulkintojen todentaminen
on tassé tutkimuksessa mahdotonta. Miellekarttojen avulla tulkitsen, kuinka opiskelijat ovat
osanneet lukea materiaalia ja tuottaa siitd omaa jasenneltya tietoa miellekarttoihinsa. Ovatko
he kopioineet lauseita suoraan vai muokanneet omiksi ajatuksikseen ja ovatko he huomioineet
toisessa miellekartassa ristiriitaista tietoa mitenkadn vai esittavatko he tiedot rinnakkain?

Oppiminen on sisdinen tapahtuma ja voidaan puhua erilaisista oppimisen lajeista:
kognitiivinen oppiminen, assosiaatio-oppiminen, mallioppiminen ja seuraamusoppiminen eli
ehdollistuminen. Oppimiskasityksiin ja oppimisstrategioihin kiinnitetddn nykydan yha
enemman huomiota. Oppimisstrategialla ymmarretaan sitd, miten oppija késittelee, muokkaa
ja omaksuu tietoa, joko syvallisesti tai pinnallisesti.?* Rauste-von Wrightin (1998) mukaan
”[o]ppiminen on oppijan oma aktiivinen tiedon konstruointiprosessi. Oppija valikoi ja
tulkitsee informaatiota aikaisemmin oppimansa ja odotustensa pohjalta lihtien.” Keskeista

oppimisessa on ymmartaminen ja ajattelu.?*

Jo lukioiden uudistuttua 1994 opetussuunnitelmassa panostettiin entistd enemman oppimaan
oppimista sekda opiskelutaitojen kehittdmista. Yleissivistamisen ohella lukion tulikin nyt
kehittdd nuorten opiskeluvalmiuksia. Taito hankkia, arvioida ja prosessoida tietoja on tarkeaa
oppimaan oppimisessa. Aktiiviseen tiedonhankintaan kasvattaminen, ristiriitaisen tiedon
sietdminen ja pohtiminen ovat asioita, joihin tulisi opetuksessa panostaa suoran

tiedonkaatamisen sijaan.*

5.3. Opettajan antaman otsikon voimin miellekarttojen tekemiseen

Annoin opiskelijoille miellekartan teolle viitteellisen otsikon ”Teollistumisen ajan tyoldislapsi
Iso-Britanniassa”, mutta annoin heille mahdollisuuden keksi& otsikoin myos itse. Vain kaksi
opiskelijoista oli otsikoinut itse miellekarttansa. “Teollistumisen ajan tyolapsi Iso-

Britanniassa” otsikointi on mitd luultavimmin kirjoitusvirhe tai ajatusvirhe ja Tyo6ldislapsi”

23 Hirsjarvi 1997, 43, 44.
214 Rauste-von Wright 1997, 19.
215 Apajalahti 1994, 39.
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otsikointi vain lyhennelmd antamastani otsikosta, joten otsikoista ei voi tehdd suurempia

johtopaatoksia opiskelijoiden oman ajattelun virittaytymisesta.?*®

Opiskelijoiden miellekarttojen siséltdja on huomattavasti vaikeampi luokitella kuin tikku-
ukkoja. Osa opiskelijoista oli tehnyt miellekarttoihinsa selkeité alajaotteluja, osa opiskelijoista
oli vain vetanyt suoraan viivoja, eli sisélt0ja, yldotsikosta. Miellekartan tekemiselle on
henkilokohtaisia tapoja, joten en kokenut, ettd minun olisi pitdnyt tarkemmin ohjeistaa
opiskelijoita miellekartan teossa. Toki tdamé& olisi helpottanut tutkimustani, mutta nyt voin
tutkia opiskelijoiden tiedonjasentymistd miellekarttojen avulla, koska ne ovat taysin heidén

omia tuotoksiaan.

Maaréllisesti eniten opiskelijat olivat jaotelleet alaotsikoiksi asumisen, kdyhyyden ja tyonteon
raskauden. Naihin alaotsikoihin oli jaottelut tehnyt kahdeksan opiskelijaa. Seuraavaksi
suosituimmat alaotsikot olivat huonot tydolot, prostituutio/ilotytét, lapsitydvoima, huono
kohtelu, maalta kaupunkiin muutto, nokipoika seka kaivostyd. Samat teemat toistuivat myos

sellaisten opiskelijoiden miellekartoissa, joista puuttui selkeampi alaotsikoihin jaottelu.

Miellekarttoihin poimittujen tietojen méaara vaihteli suuresti, kuten asetelmasta 3 nékyy.
Miellekarttaan piirrettyjen viivojen keskiarvo ja mediaani ovat hyvin lahelld toisiaan.
Moodiluvut ovat mielenkiintoiset siind mielessg, ettd molemmat moodiluvut ovat selkeésti
l&hempdna pienintd vastausmadrdd kuin suurinta vastausméardd. Otan tarkempaan

tarkasteluun &aripaan vastaukset.

keskiarvo (viivaa/27) | 17.7
moodi 12ja7
mediaani 17
suurin maara viivoja | 36
pienin maara viivoja |5
Asetelma 3.

Lahde: Opetuskokeilu, 24.3.2009, miellekartta I.

Enimmillaan keskiotsikosta yhdistettyjen viivojen maara oli 36. Kyseinen opiskelija ei ollut
jaotellut vastauksiaan selkeisiin alaotsikoihin, mutta jonkinlaista luokittelua vastauksesta on
huomattavissa. Opiskelija on yhdistellyt asunnottomuuteen eri tekstin patkista tietoja, mutta

yomajojen kéyttd oli laitettu omaksi osiokseen. N&itad kohtia ei kuitenkaan ollut yhdistetty

216 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 15 ja 23, miellekartta I.
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toisiinsa, vaikka yomajasta lahtee viiva, missé kerrotaan ettd “rutikéyhillld ei varaa”. Huonot
tyoolot on selkeé alaotsikointi, josta ldhtee jopa 10 viivaa epaturvallisuudesta, raskaan tyon
kautta pelkoihin. Tah&n osioon mielestani selkeasti liitettavét asiat “vdkivaltaa jos ei hoitanut
tyota kunnolla tai riittéivin nopeasti” seka pitkdt tydpdivdit” oli jatetty omaksi erilliseksi
kohdakseen. Opiskelija on miellekartassaan my6s yleistdnyt tyon aloittamisidn viiteen
vuoteen, vaikka lasten iastd ei puhuttu kuin nokipojista kertovassa tekstissa. Opiskelija on
myos tehnyt mielenkiintoisen ratkaisun laittaessaan kaksipéisen nuolen kerjéajan ja varkaan
valille. Monisteen teksteissda ei mainita mitddn varkaista, mutta nayttdmassani

videopatkassa®!’

Oliver Twistin tapaama poika varastaa leivdn sekd monisteen yhdessa
kuvassa kaksi poikaa on selkeasti varkaissa. Opiskelija on ilmeisesti mielessadn yhdistanyt

naiden perusteella kerjaavat lapset suoraan myos varkaiksi. 28

Yksi monisteen teksteistd oli otsikoitu llotyton ura, jossa kerrottiin, ettd maalta kaupunkiin
yksin muuttavat lapset olivat parittajille helppoja uhreja. Edellda mainittu opiskelija oli
laittanut ndma asiat miellekarttaansa seka kertonut tyon varjopuolista.*® Monisteessa oli
mya0s toinen teksti, jossa kerrottiin, ettd jos todella kdyhan ja kerjadvan perheen isa ei saanut
toita, oli tyttarelld edessd prostituutio ja pojilla rikollisuus. N&méa kohdat 16ytyivét lahes
jokaisen opiskelijan miellekartasta, mutta edelld mainitut maalta kaupunkiin yksin

muuttamisen syyt eivat esiintyneet useassakaan miellekartassa.

Pienin vastausmaard oli viisi viivaa keskiotsikosta, kuten asetelmasta 3 selvidd. Kyseinen
opiskelija ei ole tehnyt alaotsikoita vaan keskelta tulevien viivojen pdassa on kokonainen
lause, joten jo siind mielessa miellekartta eroaa ylla késitellystd miellekartasta. Kolme
opiskelijan viivoista on jokseenkin omin sanoin muotoiltuja ja muutamista teksteista
yhdisteltyjd, mutta hyvin yleiselld tasolla liikkuvia kuten “kaikilla ei ollut kotia”. Tekstista
opiskelija oli ottanut lahes suoraan “Kéyhyyden kanssa olivat rinnakkain rikkaiden palatsit”
sekd maininnan tyttaren prostituutiosta ja poikien ajautumisesta rikollisuuteen.??
Miellekartasta puuttuu kenties yrittdmisen into ja kiinnostuneisuus aihetta kohtaan. Suoraan ei
VoI sanoa, ettd opiskelija olisi heikompi kuin muut, mutta tutkimusten mukaan heikommat
oppilaat suuntaavat vastausten tuottamisen mekaanisesti mahdollisimman vahilla

ponnistuksilla ja nopeasti ja vastaavat joko suoraan tekstista tai pelké&stdén ennakkotietojensa

27 Ks. liite I. Tuntisuunnitelma.

218 | jite VIl Miellekartta 1, opiskelija nro 6; Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 6, miellekartta I.
219 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 6, miellekartta I.

220 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 13, miellekartta I.
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avulla. Tekstissd esiintyville sanoille synonyymien keksiminen tai tekstin itsendinen

muuttaminen kertovat opiskelijan syvallisemmést tieto- ja oppimiskasityksesta.””*

Muutamat opiskelijat olivat poimineet teksteistd myds tiedon siitd, ettd “Lasten tyénteko

aarimmainen esimerkki kapitalistisesta riistosta” %%

, mutta erds opiskelija ei linkita tietoa
muihin kohtiin. Toinen opiskelija on linkittanyt asian lasten kaivostydskentelyyn, johon se on
my6s monisteessa yhdistetty.??® Eras erikoisimmista poiminnoista teksteista on “7ydpaikat
olivat yhteiskunnan, vanhempien ja jopa lasten keskuudessa arvostettuja (voi ansaita
elantonsa) ”.?* Kyseinen opiskelija on mielestani hyvin yhdistellyt muiden tekstien tietoja
toisiinsa, mutta tdméa yll4 mainittu patka jaa irralliseksi ja oudoksi muiden tekstien ympérilla,
joissa kerrotaan muun muassa lasten huonoista tydolosuhteista. Nousee mieleen kysymys,
miksi he olisivat halunneet tyéskennelld huonoissa olosuhteissa? Yhden opiskelijan paperissa
ty6laislapsiin on linkitetty hyvinkin ristiriitaista tietoa. llman kummempia selittelyj&d han on
laittanut sekda “olivat tyytyviisid asemaansa” kuin my06s “vdkivalta”, “pitkdt tyopdivit” ja
“raskas tyo” samaan kohtaan. Kyseinen opiskelija on kylla ilmaissut kyselylomakkeessaan,
ettd miellekartan tekeminen oli tylsdd ja ettd han ei tiennyt tydvaenlapsista mitddn ennen

opetuskokeilua.?®

Miellekartat olivat hyvin erilaisia. Paneutumisen ja ymmartamisen tasot nakyivat
opetuskokeilun aikana nimenomaan miellekartoissa. Toiset opiskelijat ovat selkedsti pohtineet
asioiden ilmaisujarjestysta ja alaryhmittelyé, toiset ovat vain nopeasti Kirjoittaneet asioita jopa
suoraan teksteistd ja jattdneet yhdistelemattd niitd toisiinsa. Naillda opiskelijoilla ei ole
muodostunut todellista tiedon prosessointia tai historiatiedon kehittymisen vaativaa ajattelua,
vaan he ovat poimineet mieleisidén “faktatietoja” manuaalisesti. Luodessaan dokumenttien
avulla kuvaa historian tapahtumista opiskelijat eivat perusta pééattelyitddn pelkdastédéan
dokumenttien tietoihin. Vaikka opiskelijalla olisi vahéiset tiedot kyseisestd teemasta,
kayttavat he tietojensa pohjalla myods omia uskomuksiaan. Dokumenttien avulla he todistavat

uskomuksiaan oikeiksi.??®

221 Olkinuora & Alanen & Mikkila & Laaksonen 1995, 49.

222 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 17, miellekartta I.

223 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 5, miellekartta .

224 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 16, miellekartta I.

225 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 7, miellekartta | ja kyselylomake.
228 Vanttinen 2009, 44.
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5.4. ”Niiyttiviit hyviltd, koska heidit oli ruokittu ja puettu hyvin.. »221

Muutamat opiskelijat piirsivdt toisen monisteen jélkeen taysin uudet miellekartat, mutta
suurin osa opiskelijoista oli vaihtanut vain kyndn varid. Naissa miellekartoissa nakyi pieni
ero. Kokonaan uudelleen tehdyt miellekartat ovat selkedmpid ja ajatteluun seka tiedon
konstruointiin on niissd varmasti kaytetty enemman aikaa. Opiskelijat ovat halunneet pohtia
myos tehtdvan merkitystd ja uuden materiaalin tuomaa erilaista tietoa tarkemmin. Osalla
opiskelijoista asioiden lis&dminen vanhaan miellekarttaan on ollut helppo ja vaivaton
vaihtoehto. Talloin lopullista tiedon syvdoppimista ei ole valttdmatta tapahtunut, vaan uusi
tieto on lisatty kyseenalaistamatta vanhaa. Toisilla opiskelijoilla ei ole luultavasti kdynyt
mielessédkaan uuden miellekartan piirtdminen sen ty6layden vuoksi, miké heijastuu joissakin
vastauksissa.

Miellekarttaan kirjoitettujen asioiden madrd vaheni huomattavasti verrattuna ensimmaisiin
miellekarttoihin, kuten asetelmasta 4 voi todeta. Keskiarvolla on suuri pudotus ja
vahimmaismaara lisayksia miellekarttaan oli vain yksi asia. Toisessa monisteessa opiskelijat
saivat kuitenkin paljon erilaista tietoa®® verrattuna ensimmaiseen monisteeseen, joten

opiskelijat eivét ilmeisestik&an piirtdneet ndita uusia miellekarttoja mielell&an.

keskiarvo(viivaa/27) | 7.8
moodi 9
mediaani 7
suurin maara viivoja | 19
pienin m&ard viivoja | 1

Asetelma 4.
Lahde: Opetuskokeilu, 24.3.2009, miellekartta II.

Tyoskentely sdilyi suosittuna miellekartan teemana. Tarkentaviksi viivoiksi olivat tulleet
tyétunnit “aamu viidestd ilta seitsemdd” seké tydskentelyn aloittamisiké (4-5v). Valitettavan
harvat olivat lisdnneet vuoden 1833 lain, joka kielsi alle 13-vuotiaiden yli yhdeksén tunnin
tyopaivat.®® Lakien muodostamisen voisi ajatella olevan varma merkki historiasta, etta jotain
monisteiden tekstien suuntaista on tapahtunut, ja ettd asioihin alettiin reagoida. Muutamat

olivat lisdnneet tahén viela tiedon siitd, etta asioita ja ongelmia alettiin pikkuhiljaa tiedostaa

227 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 8, miellekartta I1.

228 Ks. liite IV Tehtavamoniste I1.

229 | jite 1X Miellekartta 11, opiskelija nro 20; Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 9, 20, 22, 24, 25, 26,
miellekartta I1.



75

enemman. N&ma vastaajat ymmarténeet teksteistd, ettd asiat olivat huonosti (pitkat tydajat,
huonot tydolot, huono hygienia ynnd muuta) myds ennen teollistumista, nyt asiat vain
tiedostettiin paremmin.>® Perheiden tarkeys ja ydinperheiden muodostuminen nousivat
toisessa monisteessa useassakin tekstipatkassd esille. Myds opiskelijat olivat huomioineet
tamén. Kaikki opiskelijat eivét toki kayttdneet termi& ydinperhe, mutta huomioivat usein
kyllakin, ettd lapset auttoivat teollistumisen aikana tyonteollaan perheitd&n ja perhe oli

yleisesti tarkea.

Lasten tydskenteleminen maaseudulla esitettiin monisteessa ristiriitaisesti. Toisaalta esitettiin,
ettd vain kaupunkiympdriston tyoskentelyssa lapset kokivat véaryyttd, toisaalta taas, etta
lapset olivat aikaisemminkin tydskennelleet paljon etenkin maaseudulla ja vield
teollistumisenkin alkaessa lapsia tyoskenteli maaseudulla enemman kuin kaupungeissa.?*!

Opiskelijoista seitsemantoista®*?

oli maininnut jotenkin maaseudulla tyoskentelyn. Heista
suurin osa oli lisannyt maaseudulla tydskentelemisen muiden tydskentelytapojen rinnalle ja
vain muutamat esittivat, ettd maaseudulla tydskenteli lapsia industrialismin alussa enemmaén
kuin tehtaissa. Toiset opiskelijat olivat vain lisanneet maaseudut lyhyind mainintoina sen
kummemmin perustelematta. Miellekarttothin néin ollen vain “lisdttiin” uutta toisista

tietolahteista saatua tietoa rinnastamatta sitd edellisiin kenties ristiriitaisiinkin tietoihin. Nain

tapahtui useassakin miellekartassa.

Tama ristiriitaiseen tietoon reagoimatta jattaminen ja mekaanisesti toistaminen saattaa kertoa
siitd, ettd, opiskelijat kokevat ettei koulussa opeteta epdvarmaa tietoa, kuten Kari Sormunen
(2004) toteaa seitsemasluokkalaisten oppilaiden luonnontieteellisen tiedon luonnetta
kasittelevassa tutkimuksessaan®2. Yksi opiskelijoista oli kuitenkin hienosti yhdistanyt useita
aiheeseen liittyvia kohtia ristiriitatietoja huomioiden: “Suuret tehtaat ja kaivokset eivit olleet
suurin tyollistaja lapsitydvoimamarkkinoilla vaan maatalous. Lapset aina tydskennelleet

maatiloilla, tehtaissa uutta tyojdrjestys, pitkdt pdivdt, tiukka kuri. »234

Vain kaksi opiskelijaa oli yliviivannut pois jonkin asian ensimmaisestd miellekartastaan

tehdessddn toista miellekarttaa samalle paperille. Toinen opiskelija oli yliviivannut

20 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 5, 14 ja 19(ilman lakimainintaa), 22, 24, miellekartta I1.
31 Ks. liite 1V Tehtavamoniste I1.

»2Nro:t1,4,5,6,7,9, 10,11, 12, 14, 15, 16, 19, 21, 24, 25, 26.

233 Sormunen 2004, 210.

234 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 10, miellekartta I1.
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ensimmaisesta miellekartastaan “elivdt todella huonoissa olosuhteissa — usein ilman asuntoa
kaduilla tai kdmdsissd yomajoissa” ja kirjoittanut tilalle “asuivat perheiden kanssa
kotona”?® Tassa tapauksessa opiskelija on ottanut ainoaksi totuudeksi taman kyseisen
ilmauksen, vaikka myos toisessa monisteessa oli mainintoja ensimmaisen monisteen tapaan
muun muassa lasten nukkumisesta tehdassaleissa ja parakeissa. Kyseinen opiskelija on tehnyt
toiseen miellekarttaansa vain kuusi lisdyst4, eivatké lisaykset ole kovinkaan informatiivisia,
vaan ennemminkin lyhyiden faktojen esittdmistd, muun muassa “’ty6t aloitettiin 4-5v, pitkat
paivat, tiukka kuri . Opiskelija on ottanut lahes suorana lainauksena oppimateriaalista erittdin
monissa miellekartoissa tavatun katkelman “Ndyttivdt virkeiltd, koska heiddt oli ruokittu ja
puettu hyvin ja heilla oli hyvat asumisolot - kuitenkin raajat olivat erittdin usein
epdmuodostuneita, ne olivat kitukasvuisia ja oppivat lukemaan hitaasti. 238 Muutamat
opiskelijat olivat poimineet patkéstd vain jommankumman asian: virkeiltd ndyttamisen
(positiivinen asia) tai raajojen epdmuodostumisen, kitukasvuisuuden sekd hitaasti lukemaan
oppimisen (negatiiviset asiat); muutamat taas olivat irrottaneet asiat lauseyhteydestd ja

laittaneet kohdat omikseen linkittamatta niita mitenkaan toisiinsa.?’

Toinen opiskelija oli yliviivannut miellekartastaan “pojista tuli rikollisia ja ty6toista
prostituoituja” ja tilalle han on Kirjoittanut “pojista suurin osa tyoskenteli maalla” seka
“tytét olivat jakautuneet tasaisesti eri alueille”.*® Opiskelija on tehnyt tassa kohdin
mielenkiintoisen yhdistamisen naiden asioiden vélilld. Missadn muussa miellekartassa ei
nakynyt vastaavaa. Yliviivauksella opiskelija osoittaa pohtineensa ristiriitaisia tietoja

mielesséén ja tehneensa oman paatelmansa materiaalien tietojen avulla.

Myads toisessa monisteessa vahvistettiin tydvaen ja porvariston erilaisia elinoloja, mutta harva
opiskelijoista tarttui teemaan vieldkdan. Johtuiko tdma tehtdvdnannosta, vai eivatko
opiskelijat ole tottuneet tekemdén vertailuja? Tydvaen lasten asemaa olisi voinut helposti
pohtia vastakkaisuuksien kautta, mutta tdménkaltainen analyysi puuttui opiskelijoiden

papereista. Ensimmaisissd miellekartoissa vain kolme opiskelijaa oli tarttunut porvariston ja

2% Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 8, miellekartta I1.

236 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 8, miellekartta 11; lahes samanlainen lainaus myds nro 3,5, 6, 7, 10 ja
11.

237 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelijat nro 11, 12, 15, 16, 17, 18, 20, 21 ja 22, miellekartta I1.

238 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelijat nro 18, miellekartta I1.
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tyovaeston eroihin, toisissa miellekartoissa kaksi opiskelijaa suoraan ja neljd opiskelijaa

kiertaen (“vain joillakin oli varaa asumiseen”, “kaikilla ei..”).*

6. MUUTTUIKO TIETO?

6.1. Tyossakayvat tikku-ukot

Jotta opiskelijalla kdynnistyy oppiminen prosessina, hdnen valikoiva tarkkaavaisuutensa on
saatava suunnattua opittavan asian kannalta olennaiseen ja opiskelijan on koettava heréavét
kysymykset itselleen tarkeiksi ja mielekkaiksi.?*° Historian oppimisessa on tarkeaa kasitteiden
oikeanlainen sisaistdminen, joka on haasteellista, koska historian opiskelussa on usein
kaytOssa termeja ja kasitteitd, joita on hankala tarkasti kuvata. Historian todellisuuteen liittyva
tiedon kasaantumisen ymmartaminen edellyttdd lukemisen taitoja. llmididen selittdmisen
ohjaus, joka tapahtuu oppitunneilla, auttaa opiskelijoita ymmartdmaan ja etsimadn puutteita
joita eri lahteistda l6ytyy. Lukuprosessien aikana lukija joutuu sijoittamaan uudet asiat
ennestdaan tuntemiinsa tietoihin ja muodostamaan huomaamattaan riippuvuussuhteita.
Historiassa on paljon asioita, joista on vaikea kertoa kaikkia mahdollisia tapauksia, jotka ovat
vaikuttaneet tdman kyseisen asian tai ilmién syntyyn. Tamén takia esitetdankin riittavia

edellytyksia ja naiden etsimista harjoitellaan usein oppitunneilla.?**

Virta (1999) esittelee artikkelissaan Jaeger js Davisin (Classroom teachers” historical
thinking about historical texts: an exploratory study, 1996.) tuloksia, kuinka historianopettajat
ovat tulkinneet ristiriitaisia dokumenteja ja rakensivat ndistd kokonaiskuvan. Jaeger ja Davis
I0ysivét kolme erilaista tyyppié joilla oli erilainen lahestymistapa historiaan ja sen lahteisiin:
1. Historian ndkeminen rekonstruktiona eli konstruktivistinen lahestymistapa
2. Historian ndkeminen viihdyttdvand ja kertovana (ei Kriittistd otetta teksteihin, ei

pyrkimysta etsié tekstien padajatusta)

29 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelijat nro 7 ja 27 seka 2, 4, 6, 26, miellekartta I1.
20 Rauste-von Wright 1997, 30.
21 Mehtalainen 1992, 175-177.
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3. Pyrkimys eksaktiuteen, tarkan tiedon korostaminen (tarkkuus faktoissa, ei

kommentteja eika paatelmia)®*?

Mielestdni omasta  tutkimuksestani on ldydettdvissa samansuuntaisen  jaottelun
mahdollisuutta. Toki kyseessé ovat lukiolaiset opiskelijat, joilta ei voi vaatiakaan samanlaista
historian ymmartamisen tasoa kuin historianopettajilta. Eniten I0ydettavissd on toisen ja

kolmannen tason ldhestymistapoja.

Opiskelijoiden toiset miellekartat tuottivat osittain pienen pettymyksen. Miellekartat eivéat
olleet juurikaan jasentyneempid kuin ensimmaisetk&dan ja miellekartat sisalsivat keskendan
ristiriitaista tietoa ilman ristiriitaisuuksien selittdmistd. Tapahtuiko opiskelijoilla tiedon

konstruointia ollenkaan? Se taytyy viela selvittaa toisten tikku-ukko piirustusten avulla.

Aihekokonaisuuksien maininnoissa on tapahtunut muutosta ensimmaisen ja toisen tikku-ukon
valilla. Tyossédkaynti on noussut toisessa tikku-ukossa ykkostilalle, kun se ensimmaisessa
tikku-ukossa jakoi ykkostilan koulunkdynnin kanssa. Pukeutumisen maininnat ovat
tipahtaneet reilusti, samoin koulunk&ynnin, mutta eldamd —kohta taas on tehnyt valtavan

nousun. Asuminen on pysynyt samana.”*®

TEEMA KPL OPISKELIJOIDEN KpL
TYOSSAKAYNTI 27/27 MAININNAT TEEMOISTA
KOULUNKAYNTI | 12/27 KNIAE'L*%'TTEEEE'\'/\'/'AAAT 122//2277
Puigﬂwa/gmm 292//2277 KOLME TEEMAA 10/27

VIT KAKSI TEEMAA 3/27

ELAMA 24127 YKSI TEEMA 0127

N=27 N=27

Asetelmat 5 ja 6.

Lahde: Opetuskokeilu 24.3.2009, tikku-ukko 1.

Myo6s teemojen maaréllisissa maininnoissa on tapahtunut muutoksia. Kaikkeen viiteen
teemaan tarttuneiden opiskelijoiden maaré on pudonnut viidestd kahteen opiskelijaan. Neljén
teeman mainitsijoiden maara on kasvanut yhdelld kun kolmen teeman maininneiden mééra on
kasvanut jopa neljallad. Vain kaksi teemaa kiinnosti kolmea opiskelijaa, joka jéikin toisissa
tikku-ukoissa suppeimmaksi vastaukseksi teemojen osalta. Mielenkiintoisesti vastaukset

?%2 \irta 1999, 101.
23 Opetuskokeilu 24.3.2009, Joensuun normaalikoulu; ks. my6s asetelmat 1 ja 5.
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pakkautuivat keskivaiheille asetelmassa 6, mutta sehén ei vield taysin kerro vastausten

laadusta.

Taulukosta 2 voidaan todeta, ettd kouluun liittyvat poiminnat ovat jaaneet toisissa tikku-
ukoissa vahalle. Vaikka asuminen on jadadnyt myos kokonaan mainitsematta, on silla
korkeampi keskiarvo kuin pukeutumiseen liittyvilla asioilla. Pukeutumisen kuvauksilla
pyritadnkin usein herattdmaan empatiaa kdyhia tydvaenlapsia kohtaan, joten opiskelijat ovat
ottaneet tikku-ukoissaan asiallisemman linjan. El&mé&-kategorian kasvu toiseksi suurimmaksi

selittyy monilla kaupunkikuvauksilla seka yleisilla kéyhyyden ilmauksilla.

TAULUKKO 2. Opiskelijoiden tuotokset teemoihin  jaoteltuina lopullisen
tiedonkonstruoinnin jéalkeen.
Vast. = Teemaan vastanneiden méaara.

Ka. = Mainintojen maaré jaettuna henkilomaaralla.

N= Opiskelijoiden kokonaismaara ryhmassa.

RYHMAN
TEEMOJEN VAST.
MAARA KA.
(N=opisk.) (vast.maara/
opiskelija)
TYO KOULU PUKEN%LUMI' ASUMINEN | ELAMA
VI1ISI 2 vast. 2 vast. 2 vast. 2 vast. 2 vast. 201/ g:
N 2 ka. 3.5 ka. 1.0 ka. 1.0 ka. 1.0 ka. 3.5
NELJA 12 vast. 8 vast. 5 vast. 11 vast. 11 vast. | 98/12=8.1
N 12 ka. 3.4 ka. 1.0 ka. 1.2 ka. 1.5 ka. 2.4
KOLME 10 vast. 2 vast. 1 vast. 8 vast. 9 vast. 90/10=9
N 10 ka. 4.3 ka. 1.0 ka. 1.0 ka. 2 ka. 3.1
KAKSI 3 vast. 1 vast. 2 vast. 15/3=5
N 3 ka. 3.3 ka. 1.0 ka. 2.0
YKSI 0
NO
TEEMAN 3.7 1.0 1.1 1.7 1.9
ka.

Lahde: Opetuskokeilu 24.3.2009, Joensuun normaalikoulu.
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Suurin sisalléllinen muutos opiskelijoiden tikku-ukoissa tapahtui maaseudun osalta.
Ennakkotiedoissa vain yksi opiskelija oli maininnut jotain maaseudusta.”** Toiseen tikku-
ukkoon jopa 12 opiskelijaa oli laittanut maininnan my6ds maaseudulla tydskentelevista
lapsista. Toiset olivat laittaneet tarkemmin, ettd maaseudulla tydskenteli enemman lapsia kuin
tehtaissa, mutta toiset olivat laittaneet neutraalimmin “kaikki eivit tyoskennelleet

kaupungeissa” tai "maaseudulla toissd paljon lapsia”.245

Mielenkiintoista oli, ettd maaseudulla tydskentelya ei perusteltu mitenkdén, vaan asia
esitettiin kaupungissa tyoskentelyn kurjuuskuvausten rinnalla. Toisessa miellekartassa jopa
seitseméantoista opiskelijaa oli maininnut maaseudulla tydskentelemisen, eli mainintojen
maara vield vaheni viimeisessa tikku-ukossa. llman perusteluja esitetyt ristiriitatiedot tikku-
ukoissa kuvaavat opiskelijoiden suhtautumista historiatietoon eksakteina faktatietoina, joita ei
tarvitse kommentoida tai tuottaa omia péatelmié tiedoista. Opiskelijat eivat luultavasti olisi
osanneet perustella kysyttdessa, miksi he olivat ottaneet my6s maaseudulla tydskentelyn
mukaan tikku-ukkoihinsa. Vanttinen (2009) esittelee vaitdskirjassaan tutkimuksia, joissa on
verrattu lukiolaisten ja historian ammattilaisten tapoja kéyttdd historian dokumentteja.
Tutkimuksen mukaan opiskelijat jattivat tulkinnoistaan pois sellaisia tietoja, jotka olivat
ristiriidassa jo aikaisemmin omaksutun tiedon kanssa. Opiskelijat myds luottivat enemman

oppikirjojen kuin dokumenttien tietoihin.?*°

Opiskelijoiden miellekarttoihin oli jo ilmestynyt tarkemmat tyonteon aloittamisen iat. Nama
olivat siirtyneet myods viimeiseen tikku-ukkoon. Kymmenessa paperissa ika on esitetty
tarkasti ja kahdessa néistd epamadraisemmin ilman tarkempaa ikaé, kuten “aloittivat tyonteon

247 Niin ollen osittain tarkentuneet tarkat “faktat” ovat ilmestyneet

jo hyvin nuorina
opiskelijoiden tikku-ukkoihin. Mielenkiintoinen yleistys on myos loytényt tiensa toihin: jopa
kahdeksan opiskelijaa on esittdnyt, ettd jos lapsella ei ole ty6td on hanelld edesséén
prostituutio (tytot) tai rikollisuus (pojat).?*® Lapsiprostituutio on mainittu myds Muutosten
maailma oppikirjassa, joten aihe on voinut my6és muistua mieleen tekemisen avulla. Toisaalta
erds tarkempi fakta, lain muodostaminen, joka myds on mainittu opiskelijoiden oppikirjassa,

oli mainittuna enda yhden opiskelijan paperissa ja tdma kyseinen opiskelija ei ollut

244 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 10, tikku-ukko I1.

25 Liite X Tikku-ukko I1, opiskelija nro 2; Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelijat nro 1, 2, 4, 5, 6, 9, 12, 16, 19,
21, 24 ja 26, tikku-ukko I1.

246 s, tutkimuksesta tarkemmin Vanttinen 2009, 45.

247 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelijat nro 6, 7, 11, 12, 14, 18, 25, 26 seka 16 ja 20, tikku-ukko I1.

248 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelijat 4, 6, 9, 12, 13, 14, 22, 25, tikku-ukko I1.
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kirjoittanut lakia toiseen miellekarttaansa, mutta kuusi muuta olivat maininnan tehneet
aikaisemmin.?*® Epakohtien tiedostamisen oli todennut tikku-ukossaan kaksi opiskelijaa,
mutta heilld ei kuitenkaan ollut mink&anlaista viittausta lakiasetukseen, joten tieto esiintyi
taysin irrallisena ilman kontekstia. Toinen opiskelijoista oli erikseen maininnut vield

asunnottomuuden olleen suuri ongelma tuona aikana.?*

Toisessa miellekartassa olleet irrallisina poimitut asiat kuten se, ettd lapset olivat osittain
hyvin puettuja ja syotettyja sekd oppivat lukemaan hitaasti, jatkuivat viela tikku-ukoissakin.
Tosin osa opiskelijoista ei ollut siirtdnyt mainintoja tikku-ukkoihinsa, mutta muutama
kyllakin. Yksi opiskelija oli myds nostanut asian omien miellekarttojensa ulkopuolelta
lopulliseen tydlaislapsen kuvaansa.?®! Kyseinen opiskelija, joka oli ottanut suoran lainauksen
toiseen miellekarttaansa ylld mainitusta asiasta on poiminut tikku-ukkoonsa muitakin
pinnallisia asioita, kuten “tekevdt tyotd” “hattu + tummat vaatteet”, “asuvat kotona perheen
kanssa”, “koyhii”.** Hanella tiedon prosessointi on jaanyt ehka mielenkiinnon puutteen

takia vaillinaiseksi, eiké syvallista oppimista ole tapahtunut.

N= 27 OPISKELIJOIDEN JAKAUTUMINEN RYHMIIN
ENNAKKOTIETOJEN PERUSTEELLA
OPISKELIJAN NUMERO
KAIKKI TEEMAT 2,4,10,19, 20
NELJA TEEMAA 3,5,9, 12, 13, 16, 18, 24, 25, 26, 27
KOLME TEEMAA 1,6,7, 14, 22, 23
KAKSI TEEMAA 8,11,17,21
YKSI TEEMA 15
Asetelma 7.

Lahde: Opetuskokeilu 24.3.2009, tikku-ukko I.

OPISKELIJOIDEN JAKAUTUMINEN RYHMIIN

N=27 MIELLEKARTTOJEN JALKEEN

OPISKELIJAN NUMERO

KAIKKI TEEMAT

18, 27

NELJA TEEMAA 2,3,4,5,8,9, 13, 14, 16, 20, 21, 26
KOLME TEEMAA 1, 6,10, 11, 12, 15, 19, 22, 24, 25
KAKSI TEEMAA 7,17, 23
YKSI TEEMA
Asetelma 8.

Lahde: Opetuskokeilu 24.3.2009, tikku-ukko II.

29 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 23, tikku-ukko I1; ks. myds viite 66.
%0 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelijat nro 2 ja 22, tikku-ukko I1.

1 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelijat nro 5, 7, 10, 16 ja 26, tikku-ukko I1.

232 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 8, miellekartta 11, tikku-ukko I1.
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Lopuksi olen koonnut asetelmiin 7 ja 8 opiskelijoiden vastausten sijoittumisen eri teemoihin
heiddn numeroidensa mukaan. Mielenkiintoista on, ettd kaikkiin viiteen teemaan poimintoja
laittaneet opiskelijat ovat vaihtuneet ensimmaisen ja toisen tikku-ukon vélilld. Kolme
opiskelijoista on laskeutunut neljan teeman vastaajiksi ja kaksi kolmen teeman vastaajiksi.
Toisen tikku-ukon viiteen teemaan Kirjoittaneet opiskelijat olivat ennakkotiedoissaan
vastanneet neljaén teemaan. Yhteen teemaan vastannut opiskelija on noussut toisessa tydssaan
jopa kolmen teemaan vastaajaksi. Tosin opiskelijalla on paljon vain luettelon omaisia kohtia
ja yksittaisia irrallisia huomioita kuten “keuhkotaudit”.*>* Namakaan kaksi asetelmaa eivét
kuitenkaan tdydellisesti anna takuita opiskelijoiden vastauksien laadusta. Esimerkiksi

2

opiskelija nro 3 on toisessa tikku-ukossaan lyényt asiat hieman leikiksi kommentoiden “aika

terdsmiehid kun jaksoivat paahtaa téissd monta tuntia”, “reikd sukassa” sekd “aika hilpeitd,
mutta VAKAVASTI HILPEITA” ®*Taméan kaltainen vastaus jai onneksi ainutlaatuiseksi tassa

aineistossa.

6.2. "Miti hydtyd tistd oli?” vastaan “Mielestini tillainen tyoskentelytapa olisi hyvii

jatkossakin 255

Perinteisesti opettajan oletetaan johtavan puhetta ja tydskentelyd oppitunneilla &anessé
olemalla. Konstruktivistisella tavalla opetettaessa saattaa nousta esille ajatus siitd, ettd
opettaja siirtdd kaiken tekemisen oppilaille, eikd ndin ollen tee itse tunneilla mitéan.
”Opettajuuden uusi toimintamalli” onkin kaikkien ensin sisdistettava, jotta konstruktivistinen
opetus nahdaan oikeaksi opetukseksi.>® My6s oppilaat saattavat tarvita aikaa sopeutumiseen
siirryttdesséd vahvasti konstruktivistiseen tydskentelyyn. Omiin kykyihin luottaminen ja

uskominen tiedon oppimisesta ilman opettamista voi olla ensin vaikeaa.

Behavioristinen tiedon kaatamisen perinne nakyi muutaman opiskelijan kyselylomakkeen®’

vastauksista. Niistd heijastui tarve saada ainut ja oikea tieto suoraan opettajalta. Kyseisilla

253 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 15, tikku-ukko I ja 1.
4 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 3, tikku-ukko II.

255 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelijat nro 8 ja 12, kyselylomake.
2% Rauste-von Wright 1997, 32.

27 Ks. Liite V Kyselylomake.
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opiskelijoilla on selkedsti ké&sitys siitd, ettd opettajan tehtdvd on antaa tiedot opiskelijoille
valmiina. Nama opiskelijat eivat pitdneet opetuskokeilusta, koska “En oppinut kuin vihdn
lapsista, mutta tunnit olivat tylsia eikd asiaa todellakaan opiskeltu kunnolla, ja ennen kaikkea

sitd ei OPETETTU Kunnolla, ei yhtdicn vaan asia piti itsendisesti opiskella. ">

Sormusen (2004) tutkimuksessa selvisi, ettd seitsemésluokkalaisilla oppilailla on vahva
uskomus opettajien tietdimykseen, vaikka opettajakaan ei aina tiedd kaikkea. Oppilaiden
mielestd opettaja on saanut tictimyksend omien opiskelujen kautta, “panttddmisen” eli
muistamisen avulla tai opettaja on esimerkiksi puhunut jonkun ihmisen kanssa, joka tiet&a
asioista.”®® Muutamien opetuskokeiluun osallistuneiden opiskelijoiden vastauksista tuli
mieleen ajatus, ettd opiskelija kokee opettajan auktoriteettinsa kautta antavan oikean tiedon,
eikd sitd tietoa voi itsendisesti saavuttaa. Edellda lainatussa kommentissa on myos
mielenkiintoinen ristiriita sanan opiskella ymparilla. Asiaa ei opiskeltu opiskelijan mielesta
kunnolla, mutta asia piti itsenéisesti opiskella ilman opettajan valmiiksi antamia tietoja. Vasta

tdma jalkimmainen malli olisi ollut oikeaa opiskelua kyseisen opiskelijan mielesté.

Opiskelijoilla oli herdnnyt my6s ajatus siitd, mitd hyodyllistd opetuskokeilun sijaan olisi
voinut tehdd. ”Oltaisiin voitu kdydd opitut asiat luokassa ldpi, esim. opettaja olisi kysellyt..
jaisi paahan paremmin, “Liian tylsdd ja toistoa. Kdsiteltiin vain yhtd pientd asiaa kaksi
tuntia. Nama tunnit olisi voinut kayttaa esim. kertaukseen *®. Totta tietysti on, etta jokainen
opiskelija oppii omalla persoonallisella tavallaan, mutta ndiden opiskelijoiden
kyselylomakkeista huokui yleisempi innostuneisuuden puute joko aihetta tai koko historiaa
kohtaan. Toisaalta opiskelijat ovat huomanneet joitakin piirteitd, joita oli tarkoituskin
huomata opetuskokeilun materiaaleista, mutta heill4 on ja&nyt suurempi pohdinta ja tiedon
konstruointi motivaation puutteen takia vahéiseksi. Oppimisen ongelmat johtuvatkin usein

oppiaineen epakiinnostuvuudesta tai motivaation puutteesta®.

Kyselylomakkeen kysymykseen “Koetko, ettd kahden monisteen tavassa esittid asioita oli
eroa?” opiskelijat olivat vastanneet omalle tavalleen tyypillisen pohdiskelevasti: “Kylld,

toisessa oli myds kuvia jne. Ensimmainen antoi myds “raaemman” kuvan ajan lapsista

258 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 8, kyselylomake.

%9 Sormunen 2004, 181185, 187.

200 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelijat nro 6 ja 9, kyselylomake.
%L Virta 2008, 37.
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» 262

(kaduilla asuminen, prostituutio jne.) , "Kylld, toisesta sai kuvan, ettd lapset asuvat

kadulla ja toinen viitti lapsien asuvan hyvissd oloissa kotona”.**

Opiskelijat eivat ole uskaltaneet tehdd itse enempdd johtopédatdksid monisteiden asioista,
koska kyselylomakkeista valittyi ajatus siitd, ettd “paras on kun ope opettaa”**. Tama voi
olla hyvinkin luonteva tapa reagoida vastaan tulevaan ristiriitaiseen tietoon jos
koulukulttuurissa on totuttu kritiikittémaan tiedon vastaanottoon tai opiskelija ei itse ole viela
sisdistanyt historian opiskeluun olennaisesti liitettdvad kriittista ajattelua ja analyyttista
pohdintaa. Sormunen totesi omassa tutkimuksessaan, ettd oppilaat eivat aina kuitenkaan
asettaneet opettajaa viimeiseksi tiedonléhteeksi. Ristiriitatietojen tilanteessa myos oppilas
voisi nousta tietdjéksi jos hanella olisi hankittuna enemmaén tietoa asiasta Kirjojen, myos
oppikirjojen, tai omien havaintojen ja todisteiden avulla. Oppilaiden tulisi téllaisessa
tilanteessa kuitenkin todistella tietamystd&n enemman kuin opettajan, joten opettajan
kuitenkin  ajatellaan jollain tasolla olevan korkeammalla tietamyksen tasolla.?®®
Luonnontieteiden opetuksessa mallintaminen ja itse tekemélld oppiminen ovat luultavasti
yleisempid opetustapoja kuin historiassa. Tama voi selittdd sen, ettd osa opetuskokeiluuni

osallistuneista opiskelijoista kokivat opettajan opetuksen parhaaksi vaihtoehdoksi oppia.

SUHTAUTUMINEN

OPETUSKOKEILUUN POSITIHIVINEN SEKAETTA NEGATIIVINEN

5,10, 11, 12, 13,14,

OPISKELIJAN 1,2, 3, 4,19, 22
15, 16, 17, 18, 20, A A 6,7,8,9
NUMERO 21 23, 24 25, 26, 27
N 27 16/27 9/27 4127
Asetelma 9.

Lahde: Opetuskokeilu 24.3.2009, Joensuun normaalikoulu.

Yhdeksén opiskelijan kyselylomakevastauksista 10ytyi sekd positiivisia ettd negatiivisia
asioita opetuskokeilusta. Monet kokivat oppineensa talla tavalla tydskentelemalld, mutta
kaipailivat kultaista keskitietd oppilasjohtoisen ja opettajajohtoisen opiskelun Valilla.
Opiskelijat kommentoivat myos, ettd ndin opiskelijajohtoisesti oppiminen on paljon kiinni
omasta viitselidisyys-tilasta. Muutamat opiskelijat olivat pitdneet kokeilusta, vaikka kokivat,

ettd oppivat paremmin opettajajohtoisesti. Positiivista oli myds se, ettd vaikka osa

262 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 7, kyselylomake.
263 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 8, kyselylomake.
264 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 7, kyselylomake.
2% Sormunen 2004, 189-191.
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opiskelijoista Kirjoitti, ettd opetuskokeilu oli tylsa, he kuitenkin kokivat oppineensa uusia
asioita.

Suurin puutos, mitd namé& opiskelijat kokivat, oli asioiden yhteisesti lapikdyminen
lopputunnista. “ltsendinen tyoskentely oli ok ja oppi samalla tavalla kuin ennenkin, mutta
asioita olisi kuitenkin hyva kayda yhdessa lapi silla silloin saa enemman ajatuksia ja kuulee
myés toisten mielipiteitii asiassa.”*®® Eras opiskelija huolehti kovasti siité, ettei kenellekaan
jaisi vaaria mielikuvia asioista, koska jokainen sai poimia tiedot itse. ”"Koin oppivani kun piti
kerrata niin usein. Ihan kivaa vaihtelua, valilla turhauttaa kirjoittaa vaan tunneilla suoraan
muistiinpanoja. Mutta entd jos joku ymmarsi txt vaarin/tulkitsi vaarin, voi jaada vaara

mielikuva, koska paperia ei tarkistettu/oikeita vastauksia. "°’

Murhe on tietysti aiheellinen ja opettajan tulisikin lopulta korjata, jos opiskelijat ovat oppineet
vaarin, mutta jos opiskelija ajattelee jokaisesta asiasta néin, on hanelld mielikuva siitg, etta
vain opettajalla ja oppikirjalla on oikea ja muuttumaton tieto, jota opiskelijat eivat voi
saavuttaa kuin opettajan kautta. Edella mainittu opiskelija ei ole vield saavuttanut syvallista
oppimista, koska tiedon auktoriteettiluonne on vield vahvasti mukana tiedon prosessoinnissa.
Historiatiedon ymmartdminen vaatisi opiskelijoilta omaa ajattelua, ei opettajalta suoraan
tulevia vastauksia.?®® Kyselylomakkeissa yleissavy oli aivan erilainen kuin neljalla aiemmin
késittelemalldni opiskelijalla. Nama “seki ettd” opiskelijat osaavat selkedsti antaa rakentavaa
palautetta ja arvioida myos omia oppimiskykyjaan, joten heiltd 16ytyy myos metakognitiivisia
taitoja ja tietimysta, mika auttaa my®s strategioiden valikoimisessa eri oppimistilanteissa.?®

Seka ettd -ryhmén opiskelijat olivat huomioineet, ettd toinen aineisto oli heiddn mielestééan
positiivisempi ja aineistot sisalsivat keskenddn ristiriitaista tietoa. Vastauksista kuitenkin
huokuu, ettd opiskelijat eivat oikein tienneet, kuinka suhtautua ristiriitaiseen tietoon.

J)270 » . . .. ..
, Asiat meni vahan

"Ristiriitaista tietoa joissain kohdin, kaikkea ei ehkd kannata uskoa.

ristiin, mutta en kuitenkaan pyyhkinyt edellisia pois. Mielestani ensimmdainen oli hyvin

266 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 27, kyselylomake.

267 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 2, kyselylomake. Samanlaisia asioita pohti my®s opiskelija nro 1 ja
4,

2%8 | ehikoinen 2004, 211

269 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelijat nro 4, 22, 25, 26, 27, kyselylomake; Julkunen & Haring 2002, 89.

270 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 4, kyselylomake.



86

ankarasti sita mielta, etta kaikki oli kurjaa, toisessa alkoi tulla véhan vaihtoehtoisia seikkoja

tdtd ajatellen. »2rt

Yksi opiskelijoista oli pohtinut monisteiden uskottavuutta ja hanen vastauksestaan henkii
ajatus siita, ettd oppikirjat eivat ole niin virallisia: “Moniste kakkosessa esitellyt lihteet
tekivat siita virallisemman tuntuisen, kun taas moniste yksi oli aika oppikirjamainen kuvineen
kaikkineen. Moniste 1 kertoi enemmdn tyésuuntautumisesta.”*’* Kyseinen opiskelija ei ollut
ottanut opetuskokeilua muuten erityisen vakavasti. Oli kuitenkin hienoa, ettd han oli pohtinut
asioita kyselylomakkeessaan ja mielenkiintoisesti tehnyt yhtaldisyyden kuvia siséltdneen
monisteen ja oppikirjojen valilla. Virallisuuden liittdminen kuvattomaan monisteeseen antaa
vaikutelman, etté opiskelija ei valttamatta koe oppikirjan olevan kovin virallinen. Tata kuvaa

my®s se, ettd Muutosten maailma suuntautui enemman tydskentelyn kerrontaan.?”®

Leen ja Ashbyn (2000) tekeman tutkimuksen (Concepts of History and Teaching Approaches)
mukaan 7-14 -vuotiaat koululaiset pitivat yhtend syyna historiasta esitettyihin
ristiriitaisuuksiin historian tietojen rajattua saantia. Aineistojen lukeminen on heidéan
mukaansa toisille ihmisille etuoikeutettua. Osa tutkimukseen osallistuneista oppilaista koki
my0s, ettd tarinoiden eroavuudet saattavat johtua myos siitd, ettd kyseesséd on loppujen
lopuksi kertomuksia eri aiheista. Osa koululaisista arvioi historian tulkintojen erojen johtuvan
tulkinnan tekijan tahallisesta véaristelystd. Vain harva koululainen osaa kiinnittdd huomiota
siihen, ettd historian lahteiden kautta luodaan tulkintoja, jotka voivat vaihdella erilaisten
paatelmien takia. Osa oppilaista osasi kertoa, ettd erot johtuvat Kirjoittajien mielipiteist,
mutta eivat osanneet vieda ajatusta pidemmalle ja kertoa, mistd mielipide-erot johtuvat. Vain
pieni maarad koululaisista osasi todeta, ettd myos lahteissa voi olla virheitd ja ne voivat olla

puolueellisia.?™

Opiskelijoista neljatoista suhtautui positiivisesti opetuskokeiluun. Opiskelijat kokivat
mukavaksi sen, ettd he olivat itse vastuussa omasta oppimisestaan ja sitd kautta asiat jaivéat
mieleen eivatka menneet “ohi korvien”.*” Yksi naista opiskelijoista oli huolissaan

vastaustensa oikeellisuudesta, aivan kuten edellisessékin ryhmaéssa. Kaikki tdman ryhmaén

2 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 12, kyselylomake.

272 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 3, kyselylomake.

?"3 Ks. luku 3.2.3.

2™ |_ee & Ashby 2000, 201, 206-212.

2> Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 10, 11, 12, 13, 14, 17, 18, 21, 23, 24, kyselylomake.
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jasenet eivat olleet huomanneet omasta mielestadn materiaaleissa eroa, vaikka lopulta
erittelivat kuitenkin eroavaisuuksia. Tdmé voi kertoa tehtdvien mekaanisesta toistamisesta tai
uskon puutteesta omaan tietdmykseen. “Itse en kylld huomannut monisteiden materiaaleissa
paljon eroa. Ainoana, etta lapsi saattoikin olla ihan virkea ja ettei teollisuus ollut pahin
tyollistaja. Molemmissa tuli kuitenkin selviiksi lapsien kokema vdidryys.”*® Osa oli
huomioinut vain pintapuolisia eroja materiaalissa, kuten kuvien puuttumisen toisessa
monisteessa seka tekstityylin muutoksen. Yksi jopa mainitsi Utrion nimeltd ja totesi hanen
kayttdvan tunteellisempia ilmaisuja. Opiskelijoista kuusi oli huomannut, ettd monisteiden
teksteissa oli erilaisia nakokulmia ja -kantoja asioihin.?’” Olisin kuitenkin toivonut, etta
useampi opiskelijoista olisi padtynyt ndin hienoon ja syvalliseen analysoivaan lopputulokseen

materiaaleista.

Yksi syvallisimmistd pohdiskeluista oli opiskelijalla, jonka tikku-ukkojen tiedot lisd&ntyivét
opetuskokeilun aikana ja miellekartoistakin 16ytyi hienoja pohdintoja ja huomioita muun
muassa ongelmien tiedostamisesta teollistumisen myota. ~Miellekartan tekeminen aineiston
avulla auttoi nakemaan hyvin, mita osasin asiasta ennen ja jalkeen aineiston opiskelun. *.2"®
Opiskelijahan on ymmartanyt opetuskokeiluni tarkoituksen rivien vélistd ja saavuttanut
syvallisen  oppimisen!  Toinen oivallinen pohdinta 10ytyi  opiskelijalta, joka
kyselylomakkeessaan ilmaisi oppivansa juuri talla tavalla paremmin kuin kopioimalla
opettajan antamia muistiinpanoja. ”..koska tuli uusia ja useampia ndikékantoja joita itse piti
miettia ja ymmarsi siten enemman kun &lysi asioita + yhdisteli aikaisempaan. " Opiskelijan
vastaus on poikkeus myds verrattaessa Juha Vénttisen saamiin tuloksiin tutkimuksissaan
ldhdeoppimisesta. Vanttisen mukaan oppilaat kéyttdvat usein Kkysymyksen muodosta
huolimatta vain yht4 l&hdettd vastauksissaan kerrallaan, vaikka heilld olisi mahdollisuus

verrata ja kayttaa eri lahteita yhta aikaa.?®°

van den Berg toteaa tutkimuksessaan, ettd vaikka kriittinen ajattelu ja monipuolisten
nakemysten huomioiminen menneisyydestd on Kirjattuna opetussuunnitelmaan, voidaan

kysya, nakyvatkd ne opetuksen sisalldissé ja kdytdnnon opetustyossa vai vallitsevatko kuvat

276 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 10, kyselylomake.

277 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelijat nro 11, 12, 17, 18, 20, 21, kyselylomake.
278 Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 5, kyselylomake.

2% Opetuskokeilu 24.3.2009, opiskelija nro 24, kyselylomake.

2% Vanttinen 2009, 173.
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suurista kertomuksista niin kansallisessa kuin yleisessa historiassa.?®" Ylakoululaisten
historiataitoja tutkivassa véitoskirjassaan Juha Vénttinen (2009) toteaa seuraavasti:
”Lahteisiin perustuvan historian oppimisen eras tavoite on rohkaista oppilaita esittdmaan
omia nakemyksiaan historiasta. Oppimista voidaan perustella myds historian tiedonluonteen
moniperspektiivisyyden  tiedostamisella, mik& on laajemmin yhteydessa yksilon

monikulttuurisen historiallisen identiteetin kehittymiseen.” 2%

Historiatiedon oppimisen
painoarvo ei védhene, vaikka oppimisprosessi muodostuukin eri tavalla. Tietojen ja taitojen
sopiva sulattaminen on pohja oppilaan historian osaamiselle ja ymmartamiselle.?®® Toivon,
ettd opetuskokeilun jalkeen useampi opiskelija on ymmartanyt syvallisemmin historian

opiskeluun liitettavén tiedonluonteen, muuttuvuuden ja moniperspektiivisyyden.

7. JOHTOPAATOKSET

Oppimiskasitysten muuttuminen ja uuden opettajuuden muotoutuminen ovat vieneet oman
aikansa ennen niiden juurtumista koulukulttuuriin. Suomessa 1980-luvulla vahvemmin
liikkeelle I&htenyt ajatus opiskelijoista oman tietonsa rakentajina on muuttanut kouluopetusta
konstruktivistisempaan suuntaan. Tutkimuskirjallisuudessa esiintyvd monipuolinen Kritiikki
osoittaa kuitenkin, ettd opettajan roolin muutos tiedon kaatajasta opiskelijoiden oman
tiedonjasennyksen ohjaajaksi on vield k&ynnissa. Iso-Britanniasta liikkeelle ldhtenyt New
History -suuntaus on tuonut muutoksia myds suomalaiseen historianopetukseen. L&hteiden
kayttd oppitunneilla seké historiatiedon muodostumisen luonteen pohtiminen ovat ainakin

periaatteessa siirtyneet kouluopetukseen.

Aloittaessani tutkimukseni, minulla oli Mikkila et al. (1999) tavoin alkuoletus siitd, etta
oppikirjojen kehityksessa ja ylipaataan opetuksessa olisi tapahtunut muutos konstruktivistisen
oppimis- ja opetuskéasityksen nousun myo6té. Historiatieto kehittyy uusien tutkimuksien myota
ja oppikirjojen kerrotaan muuttuvan sen mukana. Uuden historian muututtua vuosien myo6té

vain historiaksi ajattelin muutoksen nakyvan myds historian oppikirjoissa.

%81 yan den Berg 2007, 287.
282 \santtinen 2009, tiivistelma.
283 \/anttinen 2009, tiivistelma.
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Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa kognitiivis-konstruktivistinen ajattelu on vahvasti 1asné,
mutta samaa henke&d en havaitse tarkastelemassani taman vuosikymmenen historian
oppikirjassa. Vasta tutkimissani 2000-luvun oppikirjoissa esimerkiksi oppikirjan tehtdvien
kautta hahmottuu konstruktivistinen ajatus opiskelijasta oman tietomaailmansa jasentdjana ja
tiedon muokkaajana. Syy-seuraus -suhteiden deduktiivis-kausaalinen selitystapa ei ole
kuitenkaan poistunut vield 2000-luvun oppikirjoista ainakaan industrialismia kasiteltéessd,

vaikka intentionaalinen ihmisen tarkoitusta kysyvé selittdminen onkin kenties lisdantynyt.

Tutkimani oppikirjat esittdvat historiatietoa usein yksinkertaistetussa faktamuodossa. Uuden
lukion historia 2b, 1980-luvun oppikirja, esittelee tutkijoiden erilaisia mielipiteita
industrialismin ajasta laajemmin kuin muut tarkastelemani oppikirjat. Tdma kertoo siitd, etta
uuden historian suuntaus ei ole 1980-luvun jalkeen merkittavasti lisannyt oppikirjojen
avoimempaa keskustelua historiantutkimuksen kanssa. Historiatiedon rakentuminen ja tiedon
alkuperan kertominen puuttuvat oppikirjoista tarkastelemaltani alueelta l1ahes kokonaan. Vain
1990-luvun kirjasta Kronos 1 loytyy luettelo historiakirjallisuudesta, joka sitoo
oppikirjatekstit laajempaan intertekstuaaliseen kontekstiin. Iso-Britannian teollistumisen ajan
lasten kuvaukset eivat oppikirjoissa juuri poikkea toisistaan. Uuden historian teemoista naiset
sekd ymparistd ovat saaneet kaikissa muissa oppikirjoissa paitsi Uuden lukion historia 2b:ssé

enemman tilaa teksteissa kuin lapset.

Opetuskokeiluuni kriittisesti suhtautuneet opiskelijat olivat sitd mieltd, ett4 he eivat oppineet
kunnolla, koska eivat saaneet apua mistddn. He my0ds kokivat oudoksi, ettd opettaja ei
“opettanut” tunnilla mitdédn, joten kaikki oppiminen jdi omien tulkintojen varaan. Nama
mielipiteet kertovat opiskelijoiden yllapitdvan vahvaa mielikuvaa opettajista tiedon jakajina.
Osa opiskelijoista koki kuitenkin oppineensa opetuskokeilun aikana, vaikka tunti olikin
heidan mielestdédn tylsd. Nama opiskelijat eivat kuitenkaan haluaisi opiskella kaikkia tunteja

itsenaisesti.

Suorien faktatietojen poiminen opetuskokeiluni monisteista heijastaa sité, ett4 opiskelijat ovat
tottuneet kerddmaan tietoa pinnallisesti teksteistd kuitenkaan analysoimatta niitd. Omaa
tiedonjasentelyd ja omin sanoin kerrontaa vaativia tehtévatyyppeja tulisikin teettaa
opiskelijoilla enemman, jotta historiallinen lukutaito kehittyisi. Oppikirjoissa historiatieto
esitetadn usein valmiina, eivatka tekstit houkuttele opiskelijoita oman ajattelun kehittamiseen.

Jotta opiskelijoiden tiedon konstruoinnin taso paranisi, olisi aineistopohjaisia tehtévia
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kaytettava oppitunneilla monipuolisesti. Historiatietoisuuden laajentuminen ja historiatiedon

luonteen ymmartdminen vahvistuisi erilaisten lahdeoppimisen tehtévien kautta.

Opiskelijoiden ennakkotiedot industrialismin ajan lapsista eivat olleet kovinkaan
yksityiskohtaisia tai merkittdvan laajoja. Tyossakéynti tehtaissa ja huonot tydolosuhteet
toistuivat monessa paperissa. Tiedonkonstruoinnin tasossa oli opiskelijoiden valill4 suuria
eroja. Toiset opiskelijoista olivat tyytyneet ottamaan l&hes suoria lauseita tai sanontoja
materiaaleista, kun osa opiskelijoista oli muodostanut miellekarttoihin seké toiseen tikku-

ukkoon omia jasentyneitd ajatuksiaan.

Suurin muutos opiskelijoiden tiedoissa oli se, ettd toisiin opiskelijoiden piirtdmiin tikku-
ukkoihin ilmestyi maaseudulla tydskenteleminen. Taman maininnan oli poiminut lahes
jokainen opiskelija. Osa opiskelijoista ei ollut linkittdnyt tietoa mihinkaan, vaan maaseudulla
tyoskenteleminen ilmoitettiin tehdastyoskentelyn rinnalla. Tiedonkonstruointi oli j&anyt
valitettavan monilla pintatasolle, vain tarkkojen faktojen esittdmiseen, eivéatka opiskelijat
lainkaan kyseenalaistaneet tietoja. Opiskelijat olivat huomanneet materiaalien tietojen
ristiriitaisuuden, mutta he eivat oikeastaan tienneet, kuinka heiddn olisi pitanyt
ristiriitaisuuteen suhtautua. Tama kertoo siitd, ettd opiskelijoille ei ole jasentynyt ajatus

historiatiedon muuttuvuudesta ja tutkijoiden erilaisten paatelmien monista ulottuvuuksista.

Opiskelijoiden palaute opetuskokeilusta jakautui. Joukossa oli opiskelijoita, jotka pitivét
opetuskokeilutunnista (14) ja toisaalta opiskelijoita, jotka eivat ymmartaneet opetuskokeilun
tarkoitusta (4). Yhdeksén (9) opiskelijaa sijoittuu naiden aaripdiden valille, koska heidan
palautteessaan esiintyvat molemmat puolet. Positiivisessa palautteessa korostui se, ettd
opiskelijat pitivat tuntia vaihteluna muihin historian oppitunteihin. He kokivat oppineensa
tunnilla juuri sen takia, ettd tekivéat asiat itse, eivatka vain kuunnelleet opettajan puhetta tai
kopioineet muistiinpanoja vihkoon. Naiden opiskelijoiden mielestd itsendinen tydskentely
sopii heille. Vaikka opiskelijat olivat pitdneet tyoskentelytavasta, huokui muutamasta
paperista myos se, ettd opiskelijat eivat luottaneet tysin omiin taitoihinsa poimia oikeita
asioita monisteista. Tdman takia he olisivat kaivanneet jonkinlaista tarkistusta tai keskustelua
tunnin aiheesta. Historiassa térkedt omien ajatusten perustelemisen ja oman tiedon

rakentamisen taidot eivét ole naill4 opiskelijoilla viel& kehittyneet.
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Opetuskokeilun palautteessa korostui, ettd jokaisella opiskelijalla on persoonallinen
oppimistyyli ja tdma tulisikin pyrkid ottamaan huomioon opetuksessa. Jos olisin
opetuskokeilussani ottanut huomioon monipuolisesti erilaiset oppijat, olisi kokeilun aikana
pitdnyt olla myods opettajajohtoista opetusta seka tehtdvien tarkistusta. Tama ei kuitenkaan

ollut tarkoituksenmukaista ajatellen opetuskokeiluani.

Uudet historiat ovat nostaneet historian moniperspektiivisyyden esille myos oppikirjoissa.
Eteen nouseekin kysymys, mikd on historian kouluopetuksen tarkoitus? Historian
oppikirjoissa ei ole mahdollista esittdd kaikkea mahdollista historiaa, joten Kirjoissa esitetddn
aina joidenkin ndkemyksid historiasta. Tdman takia oppikirjoissa tulisi esitelld enemmén
historiaa tieteenalana sekd sitd, kuinka historiatiedot ovat oppikirjoihin péétyneet.
Lahdekriittisyys ja aktiivinen oppiminen ovat tarkeita taitoja opiskelijoilla myds muualla kuin
koulumaailmassa. Onko kouluopetuksen pyrkimyksend opettaa opiskelijoille suuria
kertomuksia menneisyyden mahtimiehistd ja eksakteja tietoja historian tapahtumista; vai
olisiko tarkedmpéaéa antaa opiskelijoille erilaisia tarkastelukulmia, joiden avulla rakentaa omaa

historiatietoisuuttaan vasten historian loputonta aiheiden virtaa?
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Tunnin jaksot

Tyo6tapa ja
oppimateriaali

Opetuskokeiluni  ja

n. 5 min itseni esittely
Iso-Britannian Tikku-ukon
teollistumisen ajan piirtdminen, jonka
n.5-10 min tydvaenlapset ymparille opiskelijat
Kirjoittavat
mielikuviaan.
Oliver Twist -sarjan | Patkan tarkoituksena | www.youtube.com
n. 5 min tai elokuvan patkén on herétella Oliver Twist English
katsominen opiskelijoiden trailer (2:11)
ajatuksia Oliver Twist BBC
watch in high quality
(2:06)
Kuvien ja tekstin Opiskelijat Miellekartan
n. 15 - 20 min avulla teollistumiseen | konstruoivat tietoja piirtdminen paperille.
(lapsiin) liittyvien Opiskelijoilla ei ole
asioiden poiminta pohjana kuin
miellekarttaan keskimmadinen sana
”Teollistumisen ajan
lapsi 1so-Britanniassa”
Oliver Twist -sarjan www.youtube.com:
n5min tai elokuvan patkan Oliver! What you
katsominen starin” at? (2:02)
Child labour in Power point
n. 5 min Britain 1750-1870 -

teoksen esittely
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n. 15 min

Miellekartan
tdydentdminen uuden

monisteen avulla

Monisteen on
tarkoitus herattaa
opiskelijoissa
ristiriitaisia tunteita,
jotka toivon heidéan
piirtdvan

miellekarttaansa

Moniste, jonka avulla
opiskelijat tekevat
lisdyksia
miellekarttaan eri

varisella kynélla

n.5-10 min

Tikku-ukko

Toivon, etté tuntien
aikana opiskelijoille
on herannyt Kriittisia
ajatuksia heidan
ensimmaisesta tikku-
ukostaan. Viimeisen
tehtévén tarkoituksena
onkin ettéd opiskelijat
konstruoivat vield

kerran tietojaan.

Tikku-ukon
piirtdminen uudelleen
paperin toiselle

puolelle

n. 10 min

Kyselylomake

Kyselylomakkeen
avulla haluan vield
selventdd muutamia
ajatuksia
opiskelijoilta, jotta
aineiston
tulkitseminen

helpottuisi




Industrialismi
1700-1800-luvuilla

Iso-Britannian tyévaeston lapset

MIELLEKARTTA

* Piirrd monisteessa olevien kuvien ja
tekstien avulla miellekartta (voit kayttaa
myds Oliver Twistia)

* Muista oma merkki paperin kulmaan!

* Keskelle voit kirjoittaa "Teollistumisen ajan

2 "

tybléaislapsi Iso-Britanniassa

* Aikaa n. 20 minuuttia

TIKKU-UKKO/-AKKA

* Piirra paperin toiselle puolelle uusi tikku-
ukko/-akka (lapsi)

* Kirjoita sen ymparille avainsanoilla tai
lyhyilla lauseilla mité sinulle tulee mieleen
teollistumisen ajan tyovaenlapsista

LITE Il: TYOSKENTELYOHJEET, POWERPOINT-ESITYS

Iso-Britannian tydvaenlapset

* Piirra tikku-ukko/tikkuakka (tai lapsi)

* Kirjoita sen ympdéirille avainsanoilla tai
Iyhyilla lauseilla mita sinulle tulee mieleen
teollistumisen ajan tydvaenlapsista

* (..tyossakaynti — koulunkaynti,

asuminen, pukeutuminen tms...) O
MUISTA LAITTAA PAPERIN )A\
REUNAAN OMA MERKKISI!

MIELLEKARTAN
TAYDENTAMINEN

* Taydennad/muokkaa miellekarttaasi ERI
VARISELLA KYNALLA uuden monisteen
pohjalta (tai paperin toiselle puolelle, jotta
huomaan mitka ovat uusia asioita)

* Ala kuitenkaan pyyhi mitaan pois, vaan jos
haluat muokata, veda ruksit vanhan tekstin
yli

* Aikaa noin 20 minuuttia

Kyselylomake

* Vastaathan huolella vield
kyselylomakkeeseen!

* Kiitos osallistumisestasi! ©

(Laitathan paperisi siististi klemmarilla kiinni
toisiinsa)
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LIITE IV: TEHTAVAMONISTE II

Moniste 11 (suomennokset opetuskokeilun tekijdn omia)

”Often, however, families could not earn enough to live on without their childen working
from the age of four or five. Not that this was anything new; children had always worked on
the farms and in home workshops. What was new was the factory disclipline, the long hours
and strict tules.”

(Yleensa perheet eivat kuitenkaan pystyneet ansaitsemaan tarpeeksi rahaa ilman, etté heidan
lapsensa aloittivat tydnteon neljan-viiden vuoden ik&isind. Tassa ei kuitenkaan ollut mitaan
uutta; lapset ovat aina tyoskennelleet maatiloilla ja kodin tyOpajoilla. Uutta oli tehtaan
tyojarjestys, pitkat paivat seka tiukka kuri.) Reynoldson, Fiona: Key Stage 3 Classbook
History s. 156 (2000)

”The children being well fed, clothed and lodged, looked fresh; yet their limbs were very
generally deformed, their growth stunted and they made slow progress in even learning the
alphabet.”

(Lapset nayttavat virkeiltd, koska heidat on ruokittu ja puettu hyvin ja heilla on hyvat
asumisolot; mutta heiddn raajansa ovat erittdin usein epamuodostuneita, he ovat
kitukasvuisia ja he oppivat lukemaan hitaasti.) Robert Owenin raportti vuodelta 1816
tehtaasta, jossa lapset tekivat yli 11,5 puolen tunnin tyépdivia. Reynoldson, Fiona: Key Stage
3 Classbook History s. 156 (2000)

“Teollistuminen ei mydskddn hajottanut koteja varvddmaélld nuoria tytt6jd ja poikia
tehdasty6hon. Pdinvastoin agraarisessa yhteisdssé nuoret joutuivat useimmin ja varhemmin
lahtemaddn kodeistaan piioiksi ja rengeiksi. Tehdastyohon osallistuvat lapset sen sijaan
jatkoivat yleensd asumistaan kotona ja toivat ansionsa kodin yhteiseen talouteen.” Haggman,

Kai Johdatus perhehistoriaan s. 42 (1996)

Kun maatalousyhteiskunnassa keskeinen sosiaalinen yksikkd oli suku, kaupunkilaisessa
kulttuurissa perheen kasite muuttui tarkedmmaksi. Kai Haggman on kutsunut 1800-lukua

perheen vuosisadaksi: ydinperhe syntyi siind mielessa kun se on tunnettu myds 1900-luvulla.
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Toisaalta teollisessa yhteiskunnan perheiden elaméantyylit jakautuivat sosiaalisen viiteryhman
mukaisesti. Tyoldisperheisen elaméntapa erottui voimakkaasti porvariston eldmantavasta.

Salmi, Hannu Vuosisadan lapset 1800-luvun kulttuurihistoria s. 84 (2002)

”As late as the nineteenth century, the majority of children in the West were encouraged to
begin supporting themselves at an early stage. The age of 7 was an informal turning point
when the offspring of peasants and craftsmen were generally expected to start helping their
parents whit little task around the home, the farm or the workshop. - - This is not to they were
treated as miniature adults, but they were expected to grow up fast.” (Viela 1800-luvun
lopulla suurinta osaa lansimaiden lapsista kannustettiin aloittamaan itsensa elattaminen jo
nuoresta lahtien. Seitseman vuoden ik& oli epavirallinen kaantdkohta, jolloin talonpoikien ja
ammatinharjoittajien lasten odotettiin alkavan auttamaan vanhempiaan pienissa tehtéavissa
kotona, tilalla tai tydpajassa. - - Heitéd ei kohdeltu pienoiskokoisina aikuisina, mutta heidan
odotettiin kasvavan nopeasti.)
Heywood, Colin A history of Childhood s.37 (2001)

”Not surprisingly, perhaps, the historical literature remains skewed towards industrial and
urban child labour, and towards Britain and other nations that industrialized early.” (Ei ole
kenties yllattavaa, ettd historiankirjoitus edelleen keskittyy - kenties vaaristyneestikin -
teollisuudessa ja kaupungeissa tyodskennelleisiin lapsiin sek& Iso-Britanniaan ja muihin
aikaisin teollistuneisiin maihin.) Heywood, Colin A history of Childhood s.122 (2001)

”A report by the Children’s Employment Comission in 1866 discovered that approximately
half of the gang members in the eastern counties were between 6 and 18 years of age, and
they might work from 5 am. to 7 p.m.. ”(Lapsityokomission raportissa 1866 selvida, etta
itaisissa maakunnissa noin puolet tydporukoiden jasenistd olivat ialtdan 6-18 vuotiaita ja he
tyoskentelivat aamuviidesta iltaseitsemaan.) Heywood, Colin A history of Childhood s.124
(2001)
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”Most historians would also accept that industrialization generally brought a more intensive
work regime for child workers in certain occupations. Children working in, say, cotton mills
and urban “sweatshops” were everywhere a minority, but they faced more regular employment
through the year, longer hours and a more sustained level of effort than their peers.”
(Useimmat historioitsijoista ovat sita mieltd, etta teollistuminen yleisesti ottaen teki joidenkin
ammattien lasten tyGskentelystd intesiivisemp&d. Puuvillatehtaiden ja kaupunkien
“hikipajojen” (raskasta tyontekoa erittain alhaisella palkalla) lapsityoldiset eivat olleet
missaan enemmistond, mutta he tydskentelivat saannéllisemmin I1&pi vuoden, suuremmilla
tyotunneilla ja joutuivat ponnistelemaan enemmaén kuin ikatoverinsa.) Heywood, Colin A
history of Childhood s.129 (2001)

”Children were also more likely to be working if the head of the household was unskilled or if
they lived in a family headed by a lone parent. This was especially the case where the head of
household was female.” (Lasten tydskentely oli yleisempaa silloin, kun kotitalouden paa ei
omannut ammattitaitoa tai kun lapset asuivat yhden vanhemman kanssa ja erityisesti silloin,
kun perheen paa oli nainen.) Kirby, Peter Child labour in Britain 1750 - 1870 s.28 (2003)

“Juuri lapsitydvoiman sddlimédton kayttd niin tehtaissa kuin kaivoksissa oli industrialismin
alkuajan rdikeimpié epakohtia. Lapsilta saatettiin vaatia yli kaksitoistatuntisia tyopéivi, toiset
nukkuivat tehdassaleissa, toiset tehtaiden parakeissa. Huutolaislapsia myytiin tehtailijoille
tyévoimaksi ja ahtaissa kaivoskuiluissa lapset pantiin vetdmaan kaivosvaunuja. Vuonna 1833
Englannissa lopulta kiellettiin alle 13-vuotiailta yli yhdeksan tunnin tydpaivat. Toisaalta on
muistettava, ettd naisten ja lasten tyotd tuskin kéytettiin vaarin enemman kuin ennen
teollistumista. Nyt ongelmat ensimmaéistd kertaa tiedostettiin.” Alnaes, Karsten Thanteiden
nousu Euroopan historia 1800-1900 (2006)

”In spite of the rising urban industrial populations, most children between 1750 and 1870
lived and worked in rural or semi-rural districts.” (Huolimatta kaupunkien kasvavasta
teollisuusvéestosta, vuosien 1750-1870 valilla suurin osa lapsista asui maaseudulla tai
maaseutumaisilla alueilla. Kirby, Peter Child labour in Britain 1750 - 1870 s.55 (2003)
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“However it is important not to overestimate the significance of large factories and mines to
the national child labour market because even at the high point of the classic Industrial
Revolution, the new industries employed comparatively small numbers of children in a
national context. The number of boys occupied in coal and cotton combined in 1841 was
estimated by the census at around 86 000 compared with 187 000 in agriculture and domestic
service. The factory did not become common place until the late nineteenth century, by which
time child employment had fallen to very low levels.” ( On tarkead, ettei yliarvioida suurten
tehtaiden ja kaivosten merkitysta valtakunnallisilla lasten tydomarkkinoilla. Edes teollisen
vallankumouksen ollessa korkeimmillaan uusi teollisuus tyollisti verrattain vahan lapsia
valtakunnallisella tasolla. Poikien maara hiili- ja puuvillateollisuudessa vuoden 1841
vaestélaskennan mukaan oli suunnilleen 86 000, kun taas maatalous- ja kotitaloustydssa
poikia oli 187 000. Tehtaat yleistyivat 1800-luvun lopulla, jolloin taas lapsityévoima oli
vahentynyt merkittavasti.) Peter Child labour in Britain 1750 - 1870 s.71 (2003)

”As late as 1851, more than third of male child workers were employed in agriculture (the
largest single employer of boy labour) whilst female child workers were divided evenly
between agriculture, handicrafts, factories and domestic service.” ( Viela niinkin myoh&an
kuin 1851 yli kuin kolmannes pojista tyoskenteli maaseudulla (suurin yksittdinen poikien
tyollistaja) samalla kun tyttdjen tyollisyys oli jakautunut tasaisesti maaseudun, kasityon,
tehtaiden ja kotitoiden vélilla.) Peter Child labour in Britain 1750 - 1870 s.132 (2003)
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LITE V: KYSELYLOMAKE
KYSELYLOMAKE
OPETUSKOKEILU 24.3.2009
ANNINA HAMALAINEN

Voit jatkaa vastauksiasi monisteen toiselle puolelle. Muistathan laittaa yldkulmaan oman

merkKisi.

1. Minkaélaisia ajatuksia miellekartan tekeminen jaetun aineiston avulla herétti sinussa?

2. Muuttuiko suhtautumisesi opetuskokeilun aikana jaettuun aineistoon?

3. Muuttuiko ajatuksesi teollistumisen ajan tyovéaenlapsista mielestasi opetuskokeilun aikana?

5. Koetko, ettd kahden monisteen tavassa esittada asioita oli eroa?

Kaanna----------------- >
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6. Miltd opetuskokeilussa kaytetyt tyotavat sinusta tuntuivat/ koitko oppivasi jotain?(vrt.
oppilasjohtoinen tytskentely, opettajajohtoinen

tyoskentely)?

7. Jotain muuta kommentoitavaa, herdnneité ajatuksia tai mielipiteita

Kiitos osallistumisesta! ©
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LITE VII: MIELLEKARTTA I, OPISKELIJA NRO 6 (tummemmalla violetilla varilla

tehdyt merkinnat ovat opiskelijan toinen miellekartta)
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LIITE VIII: VERTAILEVIA TIETOJA LAHTEENA KAYTETYISTA OPPIKIRIOISTA

Uuden lukion Kronos 1 Muutosten Linkki 1 (2010)
historia 2b (1995) maailma 1
(1985) (2002)
Kirjan pituus 109 152 199 182
(s)
Teollistumisen ss. 3-28=26 ss. 101 — ss. 144 — 165 ss. 116 — 145 =30
kasittely (s.) 121 =22 =22
Joista 12/31/2 8/31/7 14 /40 /29 17 /26 /28 (+ Suuri
lapsia/naisia/ (+John Stuart I6yhka ekstrateksti)
ymparistoa Millin katkelma
kasittelevia naisen
virkkeita (noin) asemasta)
Otsikot - Yhteiskunta - Ihminen - Tie teolliseen | - Teollistuva maailma
(kursiivilla muuttuu vapautuu yhteiskuntaan - kpl 12 Teollisuuden
otsikko jonka | - Kulttuurin luonnon - Teollinen synty
allaon demokratisoituminen | orjuudesta? | vallankumous - kpl 13 Kaupungit
tutkimuksen | - Suurkaupunki ja sen | - Teollinen | - Maatalouden | kasvavat ja ymparistd
teeman ongelmat Eurooppa vallankumous saastuu
kasittelya) - Teollisuusyrittaja ja | syntyy - Teollistumisen | - Kpl 14
tyovaki - Tehdas ja | vaikutukset Teollistumisen
- Tybvéen asema kaupunki - Tybvaenliike | yhteiskunnalliset
syntyy seuraukset
- Naiset ja lapset
tehdastyossa
- Perheyhteis6
muutoksessa
Kuvat ja 30 32 (paljon 23 27
taulukot (kpl) pienié
kuvia)
Kuvat lapsista 1 0 1 1

tyossa (kpl)
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Tehtévien laatu

- 0sa tehtévista
mekaanisia

- 0Sa enemman

pohdintaa vaativia:

- vertaile

- mieti miksi, mieti

miten

Kirjassa ei
ole yhtdan

tehtavaa

- muutama
mekaaninen
tehtéva

- 0Sa enemman
pohdintaa
vaativia:

- pohdi

- selvita

- vertaa

- tutki

- Kpl-kohtaiset
tehtavat: mekaanisia
tekstistd poimittavia
vastauksia

- Alineistotehtavat:
Laajempaa pohdintaa
ja vertailua vaativia
tehtavia (karttoja,

kaavioita ym.)

Lahde: Uuden lukion historia 2b 1985, Kronos1 1995, Muutosten maailma 2002, Linkkil

2010.
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LITE X: TIKKU-UKKO II, OPISKELIJA NRO 2
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