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Tutkimuksessa saatan käytäntöön pitkään epäselvänä ja tavoittamattomana näyttäytynyttä 
opetusparadigmaa, historiallista ajattelua. Historiallinen ajattelu on osa Uuden historian (New History) tapaa 
hahmottaa historianopetusta, jota suomalaisen opetussuunnitelman voidaan katsoa seuraavan. Kuitenkin 
aiempi tutkimus on tuonut esiin, että opetussuunnitelmaan kirjatuista tavoitteista keskeisiä elementtejä on 
jäänyt monien opettajien käytännöistä vaillinaisiksi. 

Tässä tutkimuksessa asetun tutkijana itse tämän ongelman ytimeen, toimiessani aineenopettajana 
yläkoulussa. Autoetnografian keinoin reflektoin opetuksen kentällä toteutettuja oppitunteja, joissa sovelletaan 
lähdetyöskentelyä. Historiallisen ajattelun toimiessa opetuksen suunnittelua ohjaavana tekijänä, on 
pyrkimykseni tuoda esiin sen ymmärrettävyyttä ja toimivuutta opettajan roolissa.  

 
Tutkimuksen onnistuu tuoda näkyväksi historiallista ajattelua mahdollistavia elementtejä. Aineisto tuo myös 

todettavaksi, että vuonna 2016 käyttöön otetun opetussuunnitelman tavoitteet historian oppiaineelle ovat 
pitkällisiä prosesseja. Opettajan rooli vuorovaikutuksessa esimerkin näyttäjänä ja ohjaajana korostuu, kun 
tavoitteena on ajattelun esiintuonti, todisteiden kontekstualisointi ja kriittinen punnitseminen. Arviointikelpoisia 
tuloksia on tällöin vaikeaa, melkeinpä mahdotonta tuottaa yhdessä oppitunnissa, vaan ilmiöiden tarkastelulle 
monelta suunnalta on varattava useita oppitunteja. Tämä näyttäytyy opetuksen suunnittelussa 
välttämättömäksi seikaksi, jota peräänkuulutetaan myös aiemmassa tutkimuskirjallisuudessa. 

 
Lopulta toissijaisena näyttäytyy väittely siitä, mitä sisältöjä historian opetuksesta jätetään opetuksen 

ulkopuolelle. Keskeinen muutos opetuksessa on opetustilanteen ohjaamisessa sellaiseksi, että omaan 
ajatteluun opitaan luottamaan ja ajattelun taidot jalostuvat opetuksen aikana yhä kriittisemmäksi ja 
perusteluiltaan kestävämmäksi. Tämä puolestaan vaatii historianopetuksen painotuksen 
uudelleenkohdistamista, opettajakoulutuksesta lähtien. 
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1 JOHDANTO 

Pro gradu- tutkielmassa teen havaintoja toteuttamastani kokeilusta, jossa 

tavoittelen historian oppiaineen viimeisimpiä päämääriä. Näin haen 

kosketuspintaa historian kohdalla havaittuihin haasteisiin, oppinaineen 

saattamisessa perinteisestä, sisältöpainotteisesta lukuaineesta, laaja-alaiseksi 

taitoaineeksi.  

2016 käyttöönotetun opetussuunnitelman mukaan historian opetuksen 

pitäisi kehittää oppilaiden kulttuurintuntemusta ja historiatietoisuutta sekä ohjata 

omaksumaan vastuullisen kansalaisuuden periaatteita. Samalla opetellaan 

tunnistamaan historiallisia tekstilajeja ja tarkoitusperiä. (Opetushallitus 2014, 

415–418.) Tavoitteet viimeisimmissä opetussuunnitelmissa kuvailevat 

oppiainetta, joka palvelee ajattelun taitojen kehittymistä ja opetusmenetelmät 

ovat lähempänä historian tutkijan työtä, kuin passiivista tiedon vastaanottamista. 

(Rantala 2005, 4–7; Veijola 2016, 11.) 

Viimeistään 1990-luvulta lähtien Suomessa on mallinnettu perusopetuksen 

opetussuunnitelman tasolla Iso-Britannian ja Saksan mallin mukaisesti uusia 

opetustavoitteita historian oppiaineelle. Perinteisten historian tavoitteiden, 

kollektiivisen muistin ja kansallisen suurkertomuksen vahvistamisen sijaan 

puhutaan historian tiedonalalähtöisestä, ja postmodernista lähestymistavasta. 

Tässä oppilaat tulisi saattaa tietoisiksi historiallisen tiedon muodostumisen 

prosesseista, jotta he kansalaisina kykenisivät tunnistamaan ja arvioimaan 

historiallisia esityksiä jokapäiväisessä tietovirrassa (Rantala & Ouakrim-Soivio 

2018, 5). Historia nähdään taitona käsitellä ja kyseenalaistaa tietoa, ennemmin 

kuin tiettynä yleissivistykseksi miellettävänä oppimääränä. 

Opetussuunnitelman visioiden seuraaminen käytännön opetustyössä on 

tutkimuksissa osoittautunut paikoittain haasteelliseksi. Oppiaineen ympärillä 

käytävästä keskustelusta on tehtävissä johtopäätös, että historia on 

murrosvaiheessa, jonka myötä se joko jää yhä marginaalisemmaksi sivujuoneksi, 
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matematiikan ja äidinkielen jyrätessä opetuksen keskiöön tai siitä tulee yksi 

olennaisimpien kansalaistaitojen keskeisimpiä työkaluja.  

Suunta kohti jälkimmäistä on saanut kasvavaa vetovoimaa, mikä näkyy 

muun muassa Kasvatus & Aika-lehden teemanumerosta (2/2020). Artikkeleissa 

toistui yhteinen näkemys historiasta oppianeena, jossa kohtaavat historian 

tieteelle ominaiset piirteet lähteistä rakennettavista tulkinnoista ja käytännön 

hyöty tulevaisuuden yhteiskunnassa. Tavoitteena ei ole, että jokaisesta 

oppilaasta tehdään ammattitasoinen historiantutkija, mutta heidän on syytä 

tuntea, miten historiallista tietoa tuotetaan ja käytetään (Puustinen, Paldanius & 

Luukka, M. 2020, 11–12). 

Toinen toistuva teema artikkeleissa oli kuitenkin huoli opettajien 

valmiuksista ja poliittisten päättäjien tahdosta saattaa ainedidaktinen pohdinta 

käytäntöön. Historian taitoihin paneutuminen edellyttää käsiteltävistä sisällöistä 

tinkimistä, mikä nähdään uhkana sivistystason ja kansallisen yhteenkuulumisen 

kannalta.  (Marti, Norppa & Taivalantti 2020, 75–79.)  

Kouluissa yhtenä haasteena uuden opetussuunnitelman tavoitteiden 

mukaiselle opetukselle mielletään historian opetuksen perinteiden syvät juuret. 

Opetuksen perinteiden ylläpidolle löytyy kouluissakin peräänkuuluttajia (Rantala 

& Ahonen 2015, 105). Myös, opettajat ovat kokeneet puutteita sopivan 

opetusmateriaalin saatavuudessa ja täydennyskoulutuksessa (Rantala, 2009). 

Ja lopulta työkentällä, vaikka opetussuunnitelma asettaa tärkeimmät opetusta 

ohjaavat raamit, määrittää opettajan oma käsitys opetettavan aineen arvosta 

käytännön toteutuksen.  

Vaikka opetussuunnitelma on osoittanut selvän suunnan kohti 

taitopainotteisuutta, tapahtuu muutos hitaasti. (Rautiainen, Hiljanen, Ranka & 

Rantonen 2012, 11–12.) Tämän muutoksen hitaus ilmenee muun muassa 

Opetushallituksen teettämässä seuranta-arviointiraportista (2012), jonka mukaan 

monet opettajista eivät osaa itsekään sanoittaa oppiaineen keskeisiä tavoitteita 

ja opetus, kuten myös oppilaiden osaaminen, painottuu yhä sisältöihin, 

ennemmin kuin taitoihin ja tulkintojen tekemiseen (Rautiainen ym. 2012, 12–15). 

Samainen raportti toi ilmi myös, että samalla osaamisella annettu arviointi saattoi 

koulujen välillä vaihdella jopa kahden arvosanan verran, opettajien arvioinnissa. 

Tämä kertoi osaltaan kriteeriperustaisen arvioinnin kehittämistarpeesta (Rantala 

& Ahonen 2015, 120). 
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Hyvin samantapaisia havaintoja on tuottanut etnografisin menetelmin 

toteutettu tutkimus, jonka tuloksia käsitellään kirjassa ”Näinkö historiaa opitaan?” 

(Rantala, Puustinen, Khawaja, van den Berg & Ouakrim-Soivio 2020). 

Tutkimuksessa nousi esiin myös opettajien vaillinainen ymmärrys tulkintataitoja 

edesauttavasta opetuksesta.  Mielikuvat luokanopettajaopiskelijoilla ovat yhä 

vahvasti sisältötiedon välittämisessä sukupolvelta toiselle (Rantala ym. 2020, 

60). 

Väittelyn sijaan perinteisen ja uuden välillä on mielestäni mahdollista ottaa 

asiaan konsensushakuinen tulokulma. On muistettava, ettei muutos 

taitoaineeseen tarkoita luopumista sisällöistä kokonaan. Kuten tässäkin 

tutkielmassa tulen useasti toteamaan, historian taitojen harjoittaminen edellyttää 

myös historiallisen kontekstin tuntemusta, eli jonkin verran vuosilukuja, nimiä ja 

käsitteitä tarvitaan jatkossakin.  

Uuden historian mukaiset harjoitukset vaativat osittain samoja laaja-alaisia 

taitoja kuin esimerkiksi äidinkielen oppiaineessa. Historiassa luetun 

ymmärtämistä ja kriittistä ajattelua lähestytään vain eri näkökulmasta. Kyse on 

siis jo harjoitettavien taitojen rikastamisella monipuolisemmalla kentällä. Lopulta 

kyse ei ole jostakin täysin uudesta ja vieraasta, joka on parasta sivuuttaa vähin 

äänin, vaan saman kehityksen jatkamista historian alueelle, kuin on tehty jo 

muissa oppiaineissa. Ja toimiva konsepti löytyy kompromissina perinteisen ja 

mullistavan välimaastosta.  

Tämä tutkielma pyrkii asettamaan historian ympärillä käytävän keskustelun 

käytännön kokeiluun, testaamaan tarjolla olevia oppaita historiallisen ajattelun 

ohjaamiseen ja arvioimaan onnistumisen tasoa yläasteen oppitunneilla. Jos 

kuviteltavissa on kuilu luokanopettajien ja yhteiskunnallisiin oppiaineisiin 

omistautuneiden aineenopettajien ja tutkijoiden käsitysten välillä, on tämä 

tutkielma toivottavasti avaava reittejä ongelman tarkempaan tunnistamiseen ja 

ratkaisujen kehittämiseen perusopetuksessa.   

Tutkijana koen olevani tähän tavoitteeseen nähden sopivasti ”ei 

kenenkään- maalla”. Suoritan luokanopettajantutkintoa, mutta kaikki valinnaiset 

kurssini olen sijoittanut historian perus- ja aineopintoihin, saavuttaen näin 

historian aineenopettajan pätevyyden peruskoulutasolla. Opintojen osalta 

minulla siis tulisi olla käsitystä luokanopettajatutkinnon tarjoamista näkökulmista 

laaja-alaiseen opetukseen, mutta myös historian tiedonalan ominaispiirteisiin, 
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jotka myös opetuksessa tulisi olla edustettuina. Näiden kohtaaminen käytännön 

opetustyössä tulevat tässä tutkimuksessa kenttäolosuhteissa koetelluksi. 

Usealla vuosikymmenellä julkaisuja tehnyt Jörn Rüsen esittää, että historian 

opettamiseen tarvitaan akateemista ymmärrystä juuri historiallisen tiedon 

rakentumisesta ja käsitystä siitä, mitä historiallisen ajattelun osa-alueita on 

milloinkin tarkoitus harjaannuttaa (Norppa & Taivalantti 2020, 180–181).  

Tällä hetkellä en koe, että luokanopettajien monialaiset aineopinnot, joihin 

sisältyy yksi kurssi yhteiskunnallisten aineiden käsittelyä, tarjoaisi suurelle osalle 

opettajaopiskelijoista tarvittavat työkalut esimerkiksi Rüsenin kuvailemaan 

historianopetukseen. Tähän epäilykseen yhtyi kirjassa ”Näinkö historiaa opitaan” 

tehdyt tulkinnat Helsingin yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden omaksumasta 

historian opetuksesta (Rantala ym. 2020, 60). Kenties tehokkain tapa lähestyä 

tätä ongelmaa on selvittää, mitä opettajalta vaaditaan historiallisen ajattelun 

opettamiseen, sen suunniteluun ja toteutukseen? Ja mitä mahdollisuuksia 

luokanopettajan koulutus antaa tarttua historian taitojen haasteeseen? 
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2 UUSI HISTORIA 

Perusopetuksen opetussuunnitelma asettaa historian opetukselle suuntaviivoja, 

jotka myötäilevät Iso-Britanniassa 70-luvulla alkunsa saanutta ”uuden historian” 

(New History) oppimiskäsityksen piirteitä. Historia nähdään tässä ennen kaikkea 

taitoaineena, jonka avulla oppilaat saatetaan ymmärtämään historian tiedon 

tulkinnallinen ja näkökulmasta riippuvainen luonne (Rantala 2009).  Samalla 

pyritään myös rakentamaan yksilöllistä suhdetta historiaan aktiivisen 

kansalaisuuden ihanteita paremmin tukevaksi. Tähän tavoitteeseen pyritään 

muun muassa viemällä kiinnostuksen kohteita suurmiehistä tavallisiin 

kansalaisiin ja heidän historialliseen panokseensa (Rantala 2009).  

Brittiläinen John Slater (1995) nostaa tarkastelun kohteeksi myös 

opetettavaksi valikoitavan sisällön määrän. Ellei sisällöistä tingitä, tuo syvällinen 

tarkastelu opettajalle ainoastaan lisätaakkaa opetukseen. Myös, käsiteltävistä 

sisällöistä jätetään suotta niin sanottu raakamateriaali pois, tarkoittaen muun 

muassa epävarmoja ja tulkinnanvaraisia historian käsityksiä, mitä voitaisiin 

nimenomaan käyttää historiallisen ajattelun opetusmateriaalina tiedon lähteiden 

kriittisessä tarkastelussa. Uuden historian mullistava tulokulma historiaan on 

siinä, että tiedettävän tiedon jakamisen sijaan, voidaan kouluopetuksessa nähdä 

tiedon takana olevia rakenteita (Slater 1995, 110–115). Valitulle aineistolle on 

tällöin oltava oppimisen kanssa perusteltavissa oleva vuorovaikutussuhde.  

Näitä ajatuksia mukaillen voitaisiin esimerkiksi kuvitella oppitunti, jossa 

talvisodan taisteluiden päivämäärien ja valtionmiesten nimien ulkoa opettelun 

sijasta oppilaat saisivat selvittää oman lähipiirinsä muistitietoaineistoa talvisodan 

ajasta tai tehdä oman pienoistutkimuksensa valitsemastaan näkökohdasta. 

Olkoon se vaikka eläinten asema kriisin aikana tai vaatemuoti. Tätä aineistoa 

voitaisiin hyödyntää vertailemalla koottuja kuvauksia muiden oppilaiden 

tuotoksiin, tai vaikkapa oppikirjan tarjoamaan esitykseen tai dokumenttielokuvan, 

miksei vaikka ulkomaalaisen, esittämiin yksinkertaistuksiin. Näin voidaan punnita 
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monelta suunnalta koottujen tietojen varassa tehtäviä tulkintoja ja niiden 

perusteluja.  

2.1 Historiallinen ajattelu 

Tämänkaltaisessa opetuksessa pohjustetaan historiallista ajattelua. Asioiden 

tarkastelu, pohdinta ja ajattelu historiallisesta näkökulmasta on siis eri asia, kuin 

tietää historiasta (Rantala & Ahonen 2015). Oppimisprosessi ei käsitä vain tiedon 

vastaanottamista ja muistamista kontekstissaan, vaan tietoa tulkitaan. Saatavilla 

olevasta aineistosta rakennetaan kysymyksiä, joihin vastauksen hakeminen 

muodostaa monia mahdollisia johtopäätöksiä ja niitä kokoamalla syntyy 

tulkintoja. Edelleen näiden tulkintojen kyseenalaistaminen, esimerkiksi oma 

tulkitsijan asema huomioiden ja uusien kysymysten esittäminen muodostaa 

jatkuvan kehän, josta historiatieteessäkin on kyse (VanSledright 2002b, 134). 

Kouluopetuksessa kysymysten äärelle ohjataan opettajan toimesta, mutta suunta 

ja kehitys on kasvavaan itseohjautuvuuteen (Vänttinen 2009, 23–26). 

Aiempi tutkimus on osoittanut, että opetuksen kentällä käsitykset 

historiallisesta ajattelusta vaihtelevat suuresti opettajien välillä ja esimerkiksi 

historian taitojen käsitteistö sekoittuu opetussuunnitelmassa kuvattuihin oppilaan 

työskentelytaitoihin (Rantala ym. 2020, 80). Käsitteiden käyttö ja niihin yhdistetyt 

merkitykset näyttäytyvät tutkimuskirjallisuudessakin monitulkintaisina.  

Yksinkertaisin määritelmä, jota tässä tutkimuksessa seuraan, on että 

historiallinen ajattelu on historiallisen tiedon tulkinnallisuuden ymmärtämistä ja 

historiallisen tiedon analyyttistä tuottamista. Tämän saavuttamiseksi harjoitetaan 

esimerkiksi historian tekstitaitoja, siis kykyä analysoida ja tunnistaa historiallisten 

lähteiden tuottajien, esimerkiksi kirjoitettujen tekstien kirjoittajien tarkoitusperiä. 

(Rantala ym. 2020, 81.) 

2.2 Historiatietoisuus 

Joissain yhteyksissä käsite historiatietoisuus esiintyy päällekkäin historiallisen 

ajattelun kanssa. Historiatietoisuudella tarkoitetaan tässä tutkimuksessa hieman 

eri asiaa, vaikka sekin on usein läsnä historiallista ajattelua tavoiteltaessa. 

Historiatietoisuutta voidaan pitää historian tekstitaitojen rinnalla yhtenä 
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keskeisenä työkaluna historiallisessa ajattelussa. Lyhyesti ilmaistuna, 

historiatietoisuus tarkoittaa tietoisuutta omasta suhteesta aikajatkumoon. Se on 

kykyä hahmottaa itsensä nykyisyyden, menneisyyden ja tulevaisuuden 

näkökulmista (Veijola 2016, 9). Jörn Rüsen painottaa historiatietoisuuden 

tärkeyttä, sen tarjotessa ainoat mahdollisuudet perustella omien päätöstemme 

moraalisia perusteluita, jotka heijastavat oman aikamme narratiiveja (Rüsen 

2004, 68). 

Opetussuunnitelmassa ilmaistaan, että arvosana kahdeksan edellyttää 

riittävää historiatietoisuuden tasoa, jossa ”oppilas osaa kuvailla, miten 

menneisyyden tulkinnoilla perustellaan tulevaisuuden valintoja” (Opetushallitus 

2014, 418). Tästä on tulkittavissa, että Opetussuunnitelma määrittelee 

historiatietoisuudeksi sen, että oppilas ymmärtää menneisyyden roolin yhteisön 

toimintaa ohjaavana tekijänä (Veijola 2016, 9). Historiatietoisuuden pysytellessä 

selkeiden määritelmien ulottumattomissa, on yhtä kaikki tästäkin johdettavissa, 

että historian tulkinnat koetaan yhteiskunnassa vaikuttavaksi tekijäksi, josta 

tulevan kansalaisen on hyvä tulla tietoiseksi.  

 

2.3 Historian tekstitaidot – epäluonnollista toimintaa 

Kohdistamalla opetuksen fokus opeteltavien sisältöjen sijasta historian 

tiedonalan tulkinnalliseen luonteeseen, opetellaan kriittistä ajattelua ja 

näkökulmien vertailua, mikä paremmin palvelee opetussuunnitelmassa 

esiintyviä laaja-alaisia taitoja (Rantala & Ahonen 2015, 83). Nykyaikana meistä 

jokaisella tieto kulkee taskussa olevalla älylaitteella. Sen hyödyntämiseksi 

tarvitaan kuitenkin tiedon luotettavuuden arvioinnin taitoa. Tässä on havaittu 

taitojen puutteellisuutta myös ulkomailla tehdyssä tutkimuksessa. Muun muassa 

Ruotsissa ja Yhdysvalloissa on havaittu, että opiskelijoille tuottaa haasteita 

arvioida internetissä esiintyvän tiedon luonnetta ja luotettavuutta. Historian 

taitojen harjoittelun on nähtävissä avuksi tämän kaltaisten, tiedon kriittisen 

tarkastelun opetteluun. (Rantala ym. 2020, 13–14.) 

Mielikuvat historiantutkijan työstä voivat olla varsin vaatimattomia 

yläkouluikäisillä. Mutta heidät on mahdollista saattaa ymmärtämään, että 

historiallinen tieto koostuu eri lähteiden kriittisen tarkastelun tuloksena. Ja 
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sittenkin on saatavilla vain hajanainen, valikoitu näyttö menneisyyden 

tapahtumasta. Usein lopullinen totuus jää saavuttamatta ja on tyydyttävä 

vaillinaiseen tulkintaan. Tämän omaksuminen voi olla vaikea pala purtavaksi, ja 

sen hyväksyminen voikin vaatia pitkän aja sopeutumisen. (VanSledright 2002b, 

133.) Historiallisten lähteiden, olivat ne sitten tekstimuotoisia tai esimerkiksi 

kuvia, vaaditaan monipuolisia tiedonkäsittelytaitoja. Kun tavoitteena on 

historiallisen tiedon tuottaminen oppijan osalta, edellyttää tämä ymmärrystä siitä, 

mistä historiallinen tieto on peräisin (Rantala ym. 2020, 74). 

Historian lähteiden tulkitseminen edellyttää lähiluvun hallitsemista, eli 

tekstin sisällön analysointia syvällisempää kartoitusta kirjoittajan asemasta, ja 

motiiveista tekstin tuottajana. Tämän tueksi oppilaalla tulee olla riittävä tuntemus 

ajan kontekstista. Tämän vuoksi, historiallisten lähteiden tarkastelu vie useita 

oppitunteja. Tämä on seikka, mitä esimerkiksi suomalaisessa 

historianopetuksessa ei ole omaksuttu tehtyjen tutkimusten valossa (Rantala ym. 

2020, 74).  

Historian tekstitaitoihin tutustuessaan oppijan on syytä ymmärtää ainakin 

kolme historiantutkijan kohtaamaa rajoittavaa tekijää: Ensimmäiseksi, meillä ei 

ole pääsyä menneisyyden ihmisten ”pään sisälle”. Lisäksi saatavilla olevat 

todisteet ovat hajanaisia ja puutteellisia. Ja kolmanneksi, emme kykene täysin 

riisumaan tulkintaamme vaikuttavaa, ”nykyajan” näkökulmaa. Jo lähtökohtaisesti 

on siis syytä ymmärtää, että lopullinen historiallinen totuus on ja pysyy meille 

saavuttamattomana. (VanSledright 2002b, 134–135.)  

Työstäessään ensikäden lähteitä, oppijalle kuitenkin syntyy syvällisempi 

ymmärrys historiasta, verrattuna valmiin, kirjan välittämän tulkinnan 

omaksumiseen (VanSledright 2002b, 134). Tämä työskentelytapa puolestaan 

vaatii usean tietolähteen hallintaa, niiden vertailua, alustavan tulkinnan muotoilua 

ja lähteiden luotettavuuden arviointia. Puhutaan tieteenalalle tyypillisestä 

ajattelutavasta, jonka omaksuminen ei ole helppo, joskaan ei mahdoton tehtävä.  

Historian tekstitaidoissa ei ole kyse synnynnäisestä, vaan opeteltavasta 

taidosta. On esimerkiksi opittava tavanomaisempien lukutaitojen ohella 

kiinnittämään huomiota tekstin tuottajaan ja kirjoittamisen ajankohtaan (Rantala 

ym. 2020, 77; VanSledright 2002b, 148). Yhdysvaltalainen Sam Wineburg onkin 

kuvannut historiallisten lähteiden tulkintaa intuitionvastaiseksi, ja 

epäluonnolliseksi toiminnaksi (Rantala ym.2020; Wineburg 2002). Tällä 
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tarkoitetaan sitä, ettei lukija vaistonvaraisesti pohdi tekstin tarkoitusperiä, vaan 

pyrkii lähinnä tulkitsemaan sen sisällön välittämää sanomaa.  

Kuten kaikkien harjoiteltavien taitojen kohdalla, on historian tekstitaitojenkin 

kohdalla opetuksessa huomioitava oppijoiden valmiudet ja lähtötaso. 

Koulutustason mukaisesti, lähteitä on tarvittaessa käännettävä ja lyhennettävä 

(Rantala ym. 2020, 77). Usein lähteiden tulkitsemisen tueksi on hyvä myös avata 

keskeisimmät käsitteet. Historian tekstitaitojen opettamiseen esitetään 

suositukseksi yksittäisen dokumentin maksimipituudeksi 250 sanaa. 

Käsiteltävien dokumenttien määrä puolestaan on kasvatettavissa taitotason 

mukaan ala-asteelta ylöspäin (Rantala ym. 2020, 77).  

Historian tekstitaidot ovat historiallisen ajattelun ytimessä. Näitä tekstitaitoja 

on harjoitettava ajan kanssa, jotta historiallisten tekstien lukeminen muodostuu 

luontevaksi työskentelytavaksi. Opetuskokeiluani ajatellen näkisin perustelluksi, 

että ensimmäiset oppitunnit edetään kärsivällisesti, tutustuen sovellettavaan 

harjoittelutapaan pieninä annoksina. Neljässä viikossa lienee syytä pitää jo varsin 

merkittävänä saavutuksena, jos tavoitellun ajattelutavan ääriviivatkaan saadaan 

näkyviin opetusryhmien kanssa.  

 

2.4 Lähdetyöskentely opetuksen lähtökohdaksi 

Lähdetyöskentelyllä tarkoitetaan autenttisten historiallisten lähteiden käyttöä 

opetuksessa osana oppimateriaalia, oppilaan rakentaessa omaa tulkintaansa 

käsiteltävästä aiheesta historiantutkijan tavoin. Historiallisten lähteiden käsittely 

on nähty historiallisen ajattelun kannalta varsin toimivaksi lähestymistavaksi 

(Rantala ym. 2020, 22–25). Ikään kuin salapoliisin työtä tehdessään 

lähdeaineiston parissa, myös sisältöaineisto tehdään helpommin 

omaksuttavaksi. Osan lähdeaineistosta ollessa tekstejä, avautuu myös tilaisuus 

auttaa erityisesti tekstitaitojen kehittymistä. Monipuolisten aineistojen pariin 

saattaminen ja omatoimisuuteen innostuminen vaativat kuitenkin oikeanlaista 

ohjausta. (Rantala ym. 2020,16.) 

Lähdetyöskentelyyn on yhdistettävissä konstruktiivinen oppimiskäsitys, 

oppijan rakentaessa itse aktiivisesti tulkintaansa käsiteltävästä aiheesta. Tiedon 

jäsentely kokonaisuuksiksi on ajatteluprosessina vaativa haaste. 
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Oppijalähtöisyyden vaatimat tukirakenteet on siksi otettava ohjaamisessa 

erityisesti huomioon. (Vänttinen 2009, s. 53.)  

Usein historiallisia lähteitä on muokattava opetuskäyttöön 

soveltuvammaksi, kuten on tehty esimerkiksi Sirkka Ahosen (2005) ”Tollundin 

mies” harjoituksessa. Näin aineistomateriaali saadaan oppilaan taitotasoa 

vastaavaksi, kuitenkin pyrkien pysymään uskollisena lähteen alkuperäiselle 

merkitykselle ja tietoarvolle. Lähteitä käytettäessä oppijoita tulee ohjata 

suuntaamalla heidän huomionsa oikeaan suuntaan ja rakentaa näin pohjaa 

oppimiskokemukselle. Myös, oppimista on tuettava säätelemällä käytettävän 

aineiston monimutkaisuutta ja vaikeusastetta. (Vänttinen 2009, 53.)  

Tässä tutkimuksessa toteutetuissa tuntiharjoituksissa on mukailtu 

paikoittain Bruce VanSledright:n kuvaamaa tapaa ohjata viidesluokkalaisia 

salapoliisityön äärelle. Hän esimerkiksi valitsi opetuskäyttöön historiallisia 

mysteerejä, jotka ovat jääneet kiistanalaisiksi tähän päivään saakka. 

Harjoituksissa oppilaat käyttivät aitoihin historiallisiin dokumentteihin pohjautuvia 

aineistoja, joita VanSledright oli lyhennellyt ja muokannut alakoululaisten taitoja 

vastaaviksi.  

Oppilaat rakensivat aineistojen pohjalta oman tulkintansa tapahtumien 

kulusta, usein ryhmänä työskennellen, mutta mikä oleellisinta, tulkinnat esitettiin 

muulle luokalle ja niiden luotettavuutta arvioitiin yhdessä. Näin he oppivat 

hiljalleen arvioimaan omien tulkintojensa kestävyyttä, hylkäämään niitä 

ristiriitojen esiintyessä tai yhdistelemään niihin muiden tulkintoja. (VanSledright 

2002b.) 

Tämän työskentelytavan toimivaksi saattaminen vaati pitkäjänteisyyttä. 

VanSledrightin tapauksessa hän työskenteli viidesluokkalaisten parissa neljä 

kuukautta, aloittaen kuvaustensa mukaan pisteestä, jossa oppilaat eivät 

osanneet kovin hyvin arvioida lähteiden luotettavuutta tai ottaa ilmiöitä 

tarkasteluun eri näkökulmista. Tutkimuksessaan VanSledright mallinsi historian 

taitoja neljän taitotason avulla, analysoiden oppilaiden muotoilemien vastausten 

laatua opetusjaksonsa alussa ja verraten lopussa tekemiinsä vastaaviin 

testitilanteisiin. Alussa oppilaat osoittivat vain tutkimuksessa nimettyjen, tason 1 

ja 2 taitoalueita. Tämä vastasi kykyä tulkita lähteistä niiden sisällön loogisuutta ja 

todenperäisyyttä. Kuitenkin usean lähteen vertailu toisiinsa ja luotettavuuden 

arviointi jäi hyvin pintapuoliselle tasolle. Tämä ei ollut yllättävää, huomioiden, 
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etteivät oppilaat olleet aiemmin työskennelleet vastaavanlaisten harjoitusten 

parissa. 

 
 
Taso 1 Tekstin sisäinen analyysi. Lukija kiinnittää huomiota tekstin 
yksityiskohtiin ja kykenee esittämään arvioita tekstin tarkoituksesta 
 
Taso 2 Tekstin sisäinen punnitseminen. Lukija tekee tekstin sisällöstä arviota 
siitä, onko teksti looginen tai luotettava. 
 
Taso 3 Tekstien välinen analyysi. Lukija tiedostaa kasvavan ymmärryksen 
lähteen ympäröivästä kontekstista. Hän myös tunnistaa lähteen tekijän 
aseman osana kontekstia. Rakentaa alustavia johtopäätöksiä usean lähteen 
varassa. 
 
Taso 4 Tekstien välinen kriittinen punnitseminen. Lukija/tutkija tekee arviota 
johtopäätöksistään, niiden taustalla olevien lähteiden tekijöiden motiiveista ja 
korjaa tulkintojaan tarvittaessa. 
 

Historiallisten lähteiden tarkastelun tasot (VanSledright 2002b, 139). 

 

Toistaessaan testin samoilla oppilailla neljän kuukauden jakson lopussa, oli 

havaittavissa, että oppilaat olivat omaksuneet tasojen 3 ja 4 taitoja, tehden eri 

tekstien välistä, intertekstuaalista arviota lähteiden merkityksistä, 

luotettavuudesta ja todistusarvosta. Huomionarvoista oli myös se, että oppilaat 

olivat omaksuneet tieteenalalle ominaista sanastoa vastauksissaan, kuten 

”ensikäden lähde”, ”näkökulma” ja ”harhaanjohtava todiste”. (VanSledright 

2002b, 139.) 

  Kuvaamassaan harjoituksessa oppilaat aloittivatkin toimintatapaan 

totuttelun kevyesti: ryhmien tehtävänä oli 15 minuutin lähteiden tarkastelu ja 

syntyneiden vaikutelmien ja ajatusten kirjaaminen (VanSledright 2002a, 1098). 

Jo tältä pohjalta oli sovellettavissa VanSledrightin mallintamaa lähdetyöskentelyn 

mallia, ja tätä havaintoa on tämänkin tutkimuksen kohdalla sovellettu.  

Neljän viikon opetusjakson aikana on odotukset asetettava huomattavasti 

alemmas oppilaiden osoittamien taitojen muuttumisen suhteen. Tämän 

tutkimuksen fokus onkin enemmän opettajana tehtävässä työssä, kuin oppilaissa 

havaittavassa vaikutuksessa. Joskaan oppilaiden rooli tämän vuoksi ei ole 

tutkimuksen asetelmassa vähäpätöisempi.  
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VanSledrightin esimerkin lisäksi olen pyrkinyt mallintamaan myös muita, 

tutkimuksissa syntyneitä keskeisiä oivalluksia lähdetyöskentelyn ohjaamisesta. 

Esimerkiksi, monesti lähde itsessään ei tarjoa kaikkea tarvittavaa tietoa kestävän 

tulkinnan rakentamiseksi. Juha Vänttinen antaa tästä hyvän esimerkin: Martin 

Luther Kingin puheen ”I Have a Dream” merkittävyys ei olisi ymmärrettävissä, 

ellei olisi käsitystä Yhdysvalloissa vallinneesta diskriminaatiosta, josta lähde 

itsessään ei suorasti puhu sanallakaan (Vänttinen 2009, 51–52).  Historian 

opetuksen saattaminen taitoaineeksi ei siis voi jäädä sille tasolle, että 

opetellaanko sisältöjä vai ajattelun taitoja. Ne täydentävät toisiaan.  

Sam Wineburg on esittänyt kolmivaiheisen mallin, jonka mukaisesti 

harjoituksissa tulisi pyrkiä perustelemaan lähteiden pohjalta tehtyjen tulkintojen 

luotettavuutta ja pätevyyttä. 

 

”Sourcing”, eli lähteen luonteen ja tarkoituksen ymmärtäminen.  

 

”Contextualizing”, jossa lähde sijoitetaan historialliseen kontekstiinsa ja sitä 

tarkastellaan ajan lähtökohdista käsin.  Tähän työvaiheeseen sisältyy tekstin 

tarkoitusperien tunnistaminen, ikään kuin se, mitä rivien välistä on tulkittavissa.  

 

”Corroboration”, jossa rakentuvaa tulkintaa vahvistetaan useampia lähteitä 

vertailemalla. 

 

Lähdetyöskentelyn kolmivaiheinen malli Sam Wineburgin (2001) mukaan. 

 

Historian opettaminen sen nykyaikaisissa merkityksissä haastaa paitsi 

opettajia, myös oppilailta edellytetään laaja-alaisia taitoja. Historiallisten 

lähteiden kohdalla edellytetään luetun ymmärtämisen korkeatasoista osaamista 

ja lähdekritiikkiä. Historian tulkinnallisuus vaatii myös toisenlaista 

lähestymisstrategiaa, kuin esimerkiksi luonnontieteissä, missä oikea vastaus on 

johdettavissa mitattavan tiedon varassa. Tämä on kuitenkin tutkimusnäytön 

myötä osoittautunut yläkoulu- ja lukio-opiskelijoiden taitoihin soveltuvaksi. Lisäksi 

tämä lähestymistapa voi osoittautua oppilaita innostavaksi tekijäksi (Vänttinen 

2009, 26–27). On viitteitä siitä, että taitopainotteisuus on tehnyt oppilaiden 

kokemuksissa oppiaineesta suositumpaa, mutta myös vaikeampaa (Slater 1995, 
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117). Odotuksissani onkin, että oppilaiden ollessa aktiivisessa roolissa 

oppimistapahtumassa, oppitunneilla on nähtävissä suurempaa innostuneisuutta, 

kuin mitä mielikuvat ”tylsästä lukuaineesta” voivat tarjota. Vaikka innostuneisuus 

on varsin ongelmallinen indikaattori opetuksen tarkoituksenmukaisuudesta, tulen 

luultavasti kentällä tulkitsemaan tämän osoituksena toimivasta 

vuorovaikutuksesta oppilaiden kanssa ja oppilaiden kasvavasta osaamisen 

tunteesta uuden asian äärellä. 
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3 TUTKIMUKSEN ASETELMASTA 

3.1 Tutkimuskysymys 

Tutkimusta eteenpäin ohjaava kysymys on, miten ymmärrykseni historiallisen 

ajattelun toteuttamisesta kehittyi opetusjakson aikana? Tutkimuksessa otan 

myös kantaa siihen, miten suorittamani luokanopettajatutkinto näyttäytyy 

historiallisen ajattelun opettamiseen valmistavana koulutuksena. Tutkimuksessa 

yksi tärkeimpiä elementtejä on itse laatimani harjoitukset, jotka pohjautuvat 

tulkintaani historiallisen ajattelun opettamisesta. Niiden toteutus tuo esiin 

tulkintani oikeellisuuden, kuin myös vaillinaisuudenkin. 

Aineisto on koottu etnografisin menetelmin, tutkijan toimiessa itse 

opettajana. Tutkijan kaksoisroolin myötä etnografisen tarkastelun malliksi 

muotoutui soveltava muoto, autoetnografia. Tutkimuksen yhtenä innoittajana 

toimii Bruce VanSledrightin tekemä tutkimus viidesluokkalaisten parissa. 

Yhdysvaltalaisen tutkimusperinteen mukaisesti, tästä tutkimuksesta on saatavilla 

vain suuntaa- antava raportti tutkimusmenetelmän metodologiasta, 

VanSledrightin toimiessa tutkija- toteuttajan roolissa (researcher- practicioner).  

Omassa tutkimuksessani ei vastaavalla tavalla ole käytettävissä opetustani 

havainnoivaa, tutkijan avustajaa tai videotallenteita. Myös, VanSledrightin 

tutkimusasetelmasta poiketen, oppilaiden yksilöllisyyden suojelemiseksi, heidän 

osuuttaan tutkimusaineistossa on rajoitettu tarkasti. Näin ollen heidän kirjalliset 

tuotoksensa ja kaikki, mistä heidät olisi tunnistettavissa, on jätetty aineiston 

ulkopuolelle. Aineistoni koostuu näin ollen yksin itse tekemistäni havainnoista ja 

niiden viikoittain puhtaaksi kirjatuista koonneista. Mukana ovat oppituntien 

valmistelu, toteutus ja näiden aikana läpikäymäni ajatteluprosessit niiltä osin, kuin 

ne on nähty olennaiseksi opetusjakson aikana.  

Aineistonkeruuta varten laadin oppitunneille harjoitukset, mahdollisimman 

hyvin seuraten lähdetyöskentelyn mallia alan kirjallisuudesta. Kentällä 

tuntisuunnitelmia toteuttaessani pyrin tarkkailemaan niiden toimivuutta ja 
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vaikutusta tutkijan roolissa. Opetuksen onnistumista arvioin omien havaintojeni 

pohjalta siitä, miten oppituntien harjoitukset toteutuivat käytännössä ja onko 

niiden pohjalta tulkittavissa, että historiallista ajattelua tapahtuu oppilaiden osalta. 

Opetusjakson aikana tein valintoja ja sovitin tuntisuunnitelmia havaintojeni 

pohjalta. Tämän suunnitteluprosessin sisällytin tutkimusaineistoon. 

 Osaltansa tuloksiin on vaikuttanut siis oppilaiden kanssa kehittyvä 

vuorovaikutus opetusjakson aikana, eikä tätä seikkaa ole pyrittykään jättämään 

havaintojen ulkopuolelle. Vaikka tuntisuunnitelmien laatimisessa olisi paljolti kyse 

teorian ja ainedidaktisen paradigman mallintamisesta, on opetuksessa itsessään 

ratkaiseva merkitys myös sosiaalisella läsnäololla ja sen vaikutuksella. 

Molempien tekijöiden vaikutuksia havainnoimalla toivon tutkimuksen tuovan esiin 

käytännön ulottuvuutta, joka kenties on ollut vielä puutteellista keskustelussa 

historian oppiaineen ympärillä.  

 

3.2 Aineistonkeruusta 

 

Aineistonkeruun toteutin Sipoonjoen koululla aineenopettajan sijaisen toimessa. 

Sijaisuuteen kuului historian oppitunteja kahdelle 8. luokalle, neljän viikon aikana 

kaksi tuntia kummallekin luokalle viikossa. Kaikkiaan siis 16 tuntia yhteensä. 

Molempien luokkien kohdalla toteutin saman jaksosuunnitelman, joten 

suunnitelman tasolla sama oppitunti toteutettiin kahdesti. Oli odotettavissa, että 

luokat etenevät hieman eri tahdissa ja keskustelun edustaessa olennaista osaa 

oppituntien rakenteesta, painotuksetkin voisivat olla eriäviä. Molemmille luokille 

oli kuitenkin samat, arvioitavat tuntitehtävät, jotka tässä tutkimuksessa tulevat 

käsitellyiksi myöhemmin. 

Osan havainnointiaineistosta keräsin oppituntien aikana, suurimmilta osin 

muistiinpanoja täydentäen oppituntien jälkeen. Viikon päätteeksi paikan päällä 

kirjatut havainnot kirjoitin viikkokohtaiseksi koosteeksi. Nämä koosteet 

muodostivat keskeisimmän tutkimusaineistoni, niiden kuvatessa opetusjakson 

aikana tapahtunutta kehitystä historiallisen ajattelun ymmärtämisessä. 

Aineistossa olen kirjannut pohdintaani kuluneen viikon onnistumisista ja 

havaituista epäkohdista. Avatessani niiden syitä tulen usein rakentaneeksi 
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ennakkoarviota siitä, mitä seuraavan viikon oppitunneilla tulen tekemään toisin ja 

millaisia odotuksia asetan tulevalle viikolle.  

Luokkahuoneessa havainnoinnin kohteena ovat harjoituksiin liittyvät 

vaiheet: innostaminen/tehtävän esittely, toteutus ja palaute. Harjoitusten 

aloituksen hahmottelin tuntisuunnitelmiini, kuten myös toteutuksen. Nämä 

kuitenkin oletettavasti muokkaantuivat tilanteessa, minkä olen raportoinut 

havainnoinnissa tarkoituksenmukaisesti. Harjoitusten palaute- osion havainnointi 

puolestaan koostui oppilaiden esittämistä kysymyksistä, kommenteista ja 

pohdinnoista.  

 

3.3 Aineiston analyysi 

Opetusviikkojen päätteeksi kirjaamanani muistiinpanot soveltuivat tutkimuksessa 

käsiteltäväksi kokonaisuudessaan sisällönanalyysin menetelmin. Useimmissa 

tapauksissa, sisällönanalyysiä varten suositellaan aineiston hyödyntämistä 

lopullisessa analyysissä vain tarkoin rajatusti tietyn ilmiön ympäriltä (Tuomi & 

Sarajärvi 2018). Tekemäni ratkaisu aineiston käsittelyssä kokonaisuutena on 

perusteltavissa autoetnografisen soveltamisella ja tutkimuskysymyksen 

luonteella.  

Aineistomassan käyttö kokonaisuutena sisältää riskin oleellisen tiedon 

hukkumisesta epäolennaisen sekaan. Postmodernin etnografian puolustajat 

kuitenkin korostavat, että aineistonkeruun tapahtuessa moniulotteisessa 

sosiaalisessa ja vuorovaikutteisessa kontekstissa, on todellisuuden kaikki 

tarkasteltavissa olevat versiot sisällytettävä analyysiin (Pole & Morrison 2003, 

78). Tätä väittelyä etnografian eri analyysitapojen välillä kiertääkseni, olen 

päätynyt sanoittamaan ja otsikoilla erottelemaan ne ”todellisuuden versiot”, jotka 

tuloksissa olen tunnistanut. 

Aineiston analysointiin sovellettua päättelyn logiikkaa on mahdollista 

hahmottaa induktiivisena, sillä siinä edetään yksittäisestä, siis rajatusta 

opetustapahtumasta, yleiseen, tässä tapauksessa käsitykseen historiallisesta 

ajattelusta ja sen tavoitteluun opetuksessa laajemmin työkentällä. Puhtaasti 

jakoa induktiivisen ja deduktiivisen lähellä on tunnetusti vaikeaa tehdä 

aukottomasti. Lisäksi induktiivisesti havaintoihin pohjautuvaa teoretisointia 
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voidaan pitää kyseenalaisena. (Tuomi & Sarajärvi 2018.) Aineiston pohjalta 

tehtyjen havaintojen yleistettävyyttä arvioin tarkemmin luotettavuutta 

käsittelevässä osiossa. 

Yksinkertaista jaottelua sisällönanalyysien välillä on täydennetty muun 

muassa Eskolan (2011) esittämän luokittelun avulla. Tässä sisällönanalyysit 

jaotellaan aineistolähtöiseen, teorialähtöiseen ja teoriaohjaavaan analyysiin. 

Näistä viimeisin vastaa eniten tässä tutkimuksessa käyttämääni analyysitapaa, 

pohdintani etsiessä yhteyksiä aiemman tutkimuksen ja teorian, ja kentällä 

tekemieni havaintojen välillä. Aineisto itsessään määrittelee aineiston luokittelua 

analyysiyksiköihin, ja tätä puolestaan ohjaa aiempi tieto ja teoria (Tuomi & 

Sarajärvi 2018). Aiemman tiedon vaikutusta tehtyihin tulkintoihin tulee tässä 

analyysimallissa pohtia mahdollisimman läpinäkyvästi. Tätä vaatimusta 

noudattaa tutkimuksen kysymyksenasettelu, sillä se edellyttää muutenkin 

aiemman omaksutun tiedon tunnistamista. 

Aineistoani analysoidessani etsin ensisijaisesti toistuvia teemoja ja aiheita, 

jotka olen kokenut tarpeelliseksi merkitä muistiin. Tämä mahdollisesti tuo ilmi 

rakentuvia merkityksiä, jotka puolestaan edustavat havaittua ongelmakohtaa tai 

tapahtuvaa kehitystä ja oivallusta. Näistä teemoista ja aiheista puolestaan on 

mahdollista muodostaa kategorisointeja ja käsitteitä, jotka jäsentävät analyysiä 

edelleen.  

Etnografisen aineiston analysointia on kuvattu spiraalimalliseksi, sen 

edetessä tehtävistä luokitteluista kategorisointiin, tunnistaen yhteyksiä, 

eroavaisuuksia ja lainalaisuuksia eri kategorioiden välillä, näin laajeten kohti 

kokonaisvaltaisempaa ymmärrystä kentällä koottujen havaintojen merkityksestä 

suuremmassa mittakaavassa. Erilaiset graafiset esitykset voivat olla toimiva tapa 

tulosten esittämiseen.  (Pole & Morrison 2003, 93.) 

 

3.4 Etnografia 

Etnografia voidaan käsittää tieteenalasta ja asiayhteydestä riippuen eri tavoin. 

Sanalla voidaan tarkoittaa tutkijan käyttämiä menetelmiä joukkona, etenkin kun 

kyseessä on tutkimus, jossa tutkija on läsnä tutkimuksen kohdeyhteisössä 

(Lappalainen, Hynninen, Kankkunen, Lahelma & Tolonen 2007, 9). Tekemäni 
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tutkimus pyrkii kommunikointiin historian oppiaineen teoreettisten käsitysten ja 

käytännön toteutuksen välillä. Näin tarjoutuu, valittua tutkimusmenetelmää 

soveltaen, mahdollisuus tuoda näkyväksi aiemmassa keskustelussa huomiotta 

jääneitä osa-alueita.  

Tähän etnografinen tutkimusote soveltuu, sillä se mahdollistaa käytäntöjen 

ja prosessien tutkimisen sellaisina kuin ne esiintyvät arjessa. Ja kentällä 

tehtävistä havainnoista on mahdollista myös tarkastelun mittakaavaa 

muuttamalla tarkastella poliittisen päätöksenteon ja yhteiskunnallisen muutoksen 

ja uudistumisen seurauksia jokapäiväisessä elämässä. (Lappalainen ym. 2007, 

14 ja 43.) 

Etnografiselle tutkimukselle tyypillisesti, tähän tutkimukseen liittyi tiivis 

läsnäolo kenttäolosuhteissa ja toiminta tutkimuksen kohteen sanelemissa 

olosuhteissa sekä tutkijan oman osallisuuden, havainnoinnin ja kokemuksen 

sisällyttäminen osaksi tutkimustyötä (Lappalainen ym. 2007, 11). Aineisto 

koostuu tuntisuunnitellun vaiheista, opettajan ajatuksista opetustilanteessa, 

oppilaiden kanssa käydystä vuorovaikutuksesta ja oppituntien jälkeen tehdystä 

reflektiosta.  

Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija on mukana tutkimuksen kohteen 

sanelemassa toiminnassa yhtenä ryhmän jäsenenä. Tämän asetelman 

toimimiseksi tutkijan on saavutettava tutkittavan luottamus, usein pitkän 

aikajakson tutustumisen kautta (Lappalainen ym. 2007). Riippuu näkökulmasta, 

voidaanko tämän tutkimuksen aineistonkeruuseen käytettyjä neljää viikkoa pitää 

pitkänä aikajaksona. Tutkimuksenkohteena voidaan pitää käytännössä 

sovellettavia harjoituksia, mutta myös luokkahuonetta ja siinä tapahtuvia 

vuorovaikutuksia. Näistä ensimmäisen kannalta ajanjakso mahdollistaa 

nimenomaan ainedidaktisen käytännön kokeilun ja havaintojen tekemisen siihen 

liittyvistä harjoituksista. Toisen tutkimuskohteen, tässä tapauksessa kahden 

erillisen luokan kanssa kehittyvän yhteisymmärryksen kannalta asia jää 

arvioitavaksi. Syvän tuntemisen ja luottamuksen rakentuminen vaatisi varmasti 

pidemmän ajanjakson. Tämä näkökulma on pyritty aineiston analyysivaiheessa 

sisällyttämään tarkasteluun, suhteuttaen tehtävissä olevat johtopäätöksen 

aineiston ajallisiin raameihin.  

Tutkijalle luokkahuone on monessa mielessä otollinen, rajattu ja hallittu 

kokonaisuus. Toisaalta koulussa toteutettava etnografinen tutkimus on siinä 
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mielessä poikkeuksellinen, että suurimmalle osalle tutkijoista koulu on valmiiksi 

tuttu toimintaympäristö. Havainnointia varten tutkijan on ikään kuin purettava 

ennakkokäsityksiään tiedostettaviksi, jotta niiden vaikutusta tehtäviin 

johtopäätöksiin voidaan havainnoinnista arvioida. Tässä etnografinen 

lähestymistapa toimii siis suorastaan takaperin, kun tutusta ympäristöstä tehdään 

jälleen tuntematonta. (Lappalainen ym. 2007.) 

Kasvatusalalla etnografia tarjoaa mahdollisuuden ottaa tarkasteluun 

sellaisia kokemuksellisia osa-alueita, jotka muilla tutkimusmenetelmillä jäävät 

tavoittamattomiin. Tästä esimerkkinä luokkahuoneen atmosfääri, jonka 

abstraktiin käsitteeseen piiloutuvia merkitysrakenteita on nimenomaan 

etnografisin menetelmin ollut mahdollista jäsennellä ja ymmärtää. (Pole & 

Morrison 2003, 93–94.) 

Etnografiassa aineiston keruu, analysointi, tulkinta ja teoretisointi 

tapahtuvat usein limittäin. Ennen kentälle menoa laaditut suunnitelmat ja 

käsitykset muokkaantuvat ja sopeutuvat kentän sanelemiin olosuhteisiin 

(Lappalainen ym. 2007, 13). Myös tulevien opetustapahtumien ennalta arviointi 

ja odotusten kartoittaminen on etnografiselle tutkimustyöskentelylle ominaista, 

tietynlaista analysointia aineistonkeruuvaiheen aikana (Pole & Morrison 2003, 

97). Tutkimuksessa teen havaintoja ja korjausliikkeitä koko kentällä olon ajan, 

kokeillen ja etsien niitä elementtejä, jotka edesauttavat lähdetyöskentelyn 

omaksumista. Lopputuloksena saan näkökulmia opettajana ja harjoitusten 

ohjaajana toimimisen edellytyksiin, kuin myös oppijoista lähtöisin oleviin 

tekijöihin. 

 

3.5 Tutkiva opettaja- autoetnografia 

Etnografiselle tutkimusmenetelmälle tavanomaisempaa olisi asetelma, jossa 

opettajana toimiessani toinen henkilö toimisi tutkijana ja mahdollisesti täydentäisi 

havainnointiaan etnografisella haastattelulla. Tässä tutkimuksen kohteen ollessa 

tutkijan oma toiminta ja kehitys sovellettavaan etnografian menetelmään sopii 

autoetnografian käsite.  

Usein etnografisen tutkimuksen sijoittuessa henkilökohtaiseen kokemiseen, 

ennemmin kuin objektiiviseen ja yleistettävyyteen, nimitetään sitä yleisesti 
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autoetnografiaksi (Anderson & Glass-Coffin 2013, 58). Tutkimusmenetelmän 

ymmärtäminen edellyttää kuitenkin tarkempaa määrittelyä. Autoetnografiassa 

aineistoteksti ja sen tarkastelu haastavat perinteisiä käsityksiä tieteellisestä 

tutkimuksesta ja tutkijan positioinnista. Tutkittavien olosuhteiden ulkopuolisuuden 

ja objektiivisuuden pyrkimyksen sijaan autoetnografiassa tunnistetaan tutkijan ja 

ympäristön, jossa tutkimus tapahtuu, syvä linkittyminen toisiinsa (Anderson & 

Glass-Coffin 2013, 58–60).   

Autoetnografiassa on tarpeen ymmärtää, ettei yksilö ole koskaan olemassa 

omasta ajallisesta todellisuudestaan irrallisena olentona, ja siksi tarkastelun on 

kohdistuttava samanaikaisesti yksilöllisiin prosesseihin ja ympäröivän 

universaalin eepoksen. Yksilön toiminta on siis aina jonkin kulttuurisen 

todellisuuden esittämistä, jonka tutkiminen mahdollistaa kyseisessä ajassa 

vallitsevia vaikuttajia. (Denzin 2013, 124–126.) Autoetnografia on siis omien 

kokemusten käyttöä kulttuuristen käytäntöjen tutkimisessa (Pelias 2013, 383). 

Autoetnografia on suuresti henkilökohtaisen tason prosessi, tutkijan 

omakohtaisten kokemusten ollessa keskeinen osa aineistoa. Myös sosiaalinen 

todellisuus on jatkuvasti läsnä tutkimuksessa. Tutkija tarkastelee ja analysoi 

vuorovaikutustaan sosiaalisessa kontekstissaan ja pyrkii avaamaan taustalla 

vaikuttavia sosiaalisia ja kulttuurillisia rakenteita. (Chang 2013, 107.)  

Tässä tutkimuksessa vuorovaikutus tapahtuu historian oppitunneilla, 

yläkoulun oppilaiden kanssa. Toimintaa ohjaa tasapainottelu toimivaksi 

osoittautuvien opetuksellisten lähestymistapojen, ja opetussuunnitelman 

tavoitteiden ja ainedidaktisten paradigmojen kentällä. Näihin kaikkiin vaikuttaa 

ajallisesti kehittyvä tilan taju ja esimerkiksi tuntisuunnitelmissa tehdyt muutokset 

edellisen oppitunnin kokemuksiin peilaten. 

Autoetnografia on verrattain tuore, soveltava tapa tehdä etnografista 

tutkimusta. Tämän vuoksi siitä esiintyy monia tulkintoja ja käsityksiä, ja 

menetelmän vangitseminen yksiselitteisiin määritelmiin on riskialtista. Kirjassa 

”Handbook of Autoethnography” Heewon Chang on kuitenkin ottanut tämän 

haasteen vastaan ja määritellyt autoetnografiaa seuraavasti: 

- Autoetnografia käyttää tutkijan omakohtaisia kokemuksia pääasiallisena 

aineistona 

- Autoetnografia pyrkii laajentamaan ymmärrystä jostakin sosiaalisesta 

käytännöstä 
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- Autoetnografiset prosessit voivat varioida ja tuottaa näin erilaisia 

kirjoitustuotoksia 

(Chang 2013, 108). 

Autoetnografian tuloksena ei siis ole vain kertomus tutkijan kokemuksista, vaan 

omien, kirjattujen kokemusten tarkastelulla pyritään laajentamaan hahmottuvaa 

kuvaa sosiaalisesta todellisuudesta. Tutkimuksen onnistuminen vaatii tällöin 

korkeatasoista reflektiota ja analyyttistä tulkintaa, jotka ylittävät aineiston 

omakohtaisuuden. (Chang 2013, 108–109.)  

 Autoetnografiaan on suhtauduttu hieman varauksellisesti 

tutkimusmenetelmänä, ja sitä on kuvattu jopa narsistiseksi työskentelytavaksi. 

Kuitenkin oman kokemuksen reflektiivinen tarkastelu mahdollistaa menetelmän 

tieteellisen arvon. Sittenkin, tutkijan on asetettava omista kokemuksistaan tehdyt 

tulkinnat kriittiseen tarkasteluun. (Tienari & Kiriakos 2020.) 

 Kentältä koottavaa aineistoa kirjoitettaessa, on jätettävä kaunistelu ja 

teeskentely ja antauduttava rehelliselle kerronnalle sellaisena, kuin tilanteet 

näyttäytyvät kyseisellä hetkellä. Muuten päädytään väkisinkin aineiston ja 

tehtävien tulkintojen vääristämiseen ja vain rehellisyyden kautta mahdollistetaan 

persoonallisen kokemuksen reflektiivinen tarkastelu. Kielen ja kokemuksen 

jakaessa muutenkin ”liukuvan” yhteisen pinnan, on minun kyettävä luottamaan 

raportointi tarjoamaan totuuteen omien kokemuksieni näkökulmasta. (Pelias 

2013, 388–389.) 

 Omat kokemuksetkin voidaan ottaa monella eri tavalla tarkasteluun 

autoetnografian sisällä, riippuen siitä, minkälaista tietoa halutaan tuottaa. 

Autoetnografialle on tunnistettu kaksi lähestymistapaa, joiden päämäärät ja 

tavoitteet eroavat toisistaan. Evokatiivinen autoetnografia, eli elävien mielikuvien 

välittämiseen suuntaava autoetnografia pyrkii herkistämään lukijat uusille tavoille 

ymmärtää tarkastelussa olevia merkityksiä. Näin voidaan kertoa jotakin sellaista, 

joka muuten jäisi näkymättömäksi tutkimuksessa. Tässä lähestymistavassa 

keskeiseksi elementiksi aineistosta nousevat ”ahaa-elämykset”, jotka ilmentävät 

jollakin tapaa pysäyttävää tai tunteita herättäviä kokemuksia. Haasteeksi tässä 

muodostuu näiden elämysten välittäminen jälkikäteen kirjoitetussa muodossa 

niin, että ne ovat lukijan saavutettavissa. Näin ollen, evokatiivinen tapa tehdä 
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autoetnografista tutkimusta nojaa paljon hyvin kerrottuun tarinaan. (Tienari & 

Kiriakos 2020.) 

 Toinen mahdollinen lähestymistapa on analyyttinen autoetnografia. 

Vastaavasti, tämä ammentaa omista kokemuksista, mutta niistä kirjoitettaessa 

huomio kohdistetaan analyyttiseen tarkasteluun ja niistä tehtäviin oivalluksiin. 

Tutkimusprosessi on lähempänä teoretisointia ja kokemusten kartoittamista 

tunnetun teorian avulla. Kokemukseen on sisällytettynä keskeisesti 

vuorovaikutus muiden kanssa, tutkijan toimiessa yhteisön ”täysjäsenenä”. 

(Tienari & Kiriakos 2020.) 

 Edellä kuvatut kaksi autoetnografian tapaa vaikuttavat toistensa ääripäiltä, 

jossa toinen luo tarinallisia elämyksiä lukijalle, toisen yksinkertaisesti käyttäessä 

kokemuksia teoretisoinnin raakamateriaalina. On kuitenkin mahdollista nähdä 

myös, että teoria, jota tutkija väistämättä hyödyntää kentälle suunnatessaan, on 

myös tutkijan mieleen rakentuva kertomus, tarina. Vaikka sen ulkoasu ei vastaa 

tavallista kerronnan kieltä. Puhdasta kokemusten sanelemaa ”tarinaa” ei tällöin 

voi olla olemassa, vaan kokemisen sanoittamista ohjailee esiymmärrys. Tämä 

näkökulma asettaa molemmat, evokatiivisen ja analyyttisen autoetnografian 

kyseenalaisiksi toisistaan eroteltavina toimintatapoina. Tämän keskustelun 

myötä onkin alettu puhua autetnografian ”kolmannesta tiestä”, tai 

”kaksoisautoetnografiasta”, jossa yhdistetään tunteisiin vetoavaa 

tarinankerrontaa ja kokemusten analyyttistä teoretisointia. (Tienari & Kiriakos 

2020.)  

 Tutkimuksessani tulen mahdollisesti osin soveltaneeksi molempia 

autoetnografian tapoja. Edellä olevien määrittelyjen valossa tuntisin oman 

tutkimukseni sijoittuvan kuitenkin enemmän analyyttisen autoetnografian 

puolelle. Kaksoisautoetnografian näkökulmasta on kuitenkin perusteltua arvioida 

tutkimukseni luotettavuutta molempien tapojen näkökulmasta. Tätä avaan 

tarkemmin tutkimuksen luotettavuutta käsittelevässä osiossa. 

Opettaja-tutkijana itsekin autoetnografiaa soveltanut Heewon Chang 

painottaa kirjoitusprosessin roolia metodin kaikissa vaiheissa, analyyttisen 

tarkastelun mahdollistamiseksi. Tässä saavutetaan myös autoetnografian yksi 

suurimmista valteista muihin etnografisiin menetelmiin nähden: aineisto on aina 

tutkijan tavoitettavissa. Milloin ja missä ikinä hän ottaa kentällä tehdyt havainnot 

ja kohdatut kokemukset uudelleen käsittelyyn, hän työstää aineistoaan 
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uudelleen, löytäen sosiaalisia rakenteita lukuisista tulokulmista käsin. (Chang 

2013, 109.) 

Autoetnografia suurimmat haasteet liittyvät tutkijan positiointiin, tämän 

toimiessa sekä observoijana, että observoitavana. Tutkija, ja tämän omaksuma 

aiempi tieto linkittyvät toisiinsa moniulotteisesti ja tulkinnallisesti, minkä myötä 

positioinnista tulee avoin kysymys. (Pelias 2013, 384.) Lähtökohta 

autoetnografiseen tarkasteluun on tavallisimmin tutkijan henkilökohtaisessa 

merkityshorisontissa. Tutkimus tapahtuu tavallisimmin kontekstissa, mikä on 

tutkijan kiinnostuksenkohteiden keskiössä. Tämä voi pitää sisällään puhtaasti 

ammatillisia päämääriä, tai henkilökohtaiseen elämään kohdistuvia odotuksia. 

Esimerkiksi oman opettajuuden kehittymistä voitaisiin tarkastella autoetnografisin 

menetelmin hyvin monipuolisesti. (Chang 2013, 110.)  

Tässä tutkimuksessa lähtökohdat ja positio ovat ainakin tutkijan omissa 

merkityksenannoissa historialle tieteenä ja oppiaineena. Tutkimuksessa etsin 

yhteyttä kentältä asiaan, joka toistaiseksi näyttäytyy epätarkkana visiona. Uusi 

tapa opettaa historiaa niin, että sille löytyy tarkoitus ja arvostus myös 

tulevaisuuden luokkahuoneissa. Asia, jolle tulisi saada todellinen konkreettinen 

pohja ja ääni, niin ettei se jää opettajien vieroksumaksi ”haihatteluksi”.  

Tutkimuksessa tarkastelen kentällä olemisen jälkeen kirjoitettua tekstiä, 

analysoiden tekemieni havaintojen pohjalta tapahtunutta kehitystä ja oivalluksia. 

Tällöin tekstin analyysissä olennaista on nostaa esiin myös tarinallisia 

merkitysrakenteita. Helpoiten tämä onnistuu, jos tutkittava teksti on loogisesti 

rakennettu ja kronologisesti etenevä (Hänninen 2010, 163–165).  Neljän viikon 

havainnot ovat kyllä kronologisesti järjestettävissä, mutta toisistaan erillisinä 

kirjoitustapahtumina laaditut tekstit eivät ole täysin yhtenäisiä. Tämä tuo oman 

haasteensa tekstien tulkintaan. Luultavasti yksinkertaisinta on ainakin aloittaa 

aineiston tarkastelu juonianalyysiä soveltaen. Tässä tehdään huomioita kootun 

tarinan alku – ja lopputilanteesta ja niistä tapahtumista, jotka ovat ohjanneet 

tarinan päätepisteeseensä (Hänninen 2010, 169). 

Narratiivisten aineistojen joukossa autoetnografia on hieman tavanomaisesta 

poikkeava. Yleisempiä ovat etenkin haastattelujen avulla kootut aineistot, joissa 

korostuu haastattelijan ja haastateltavan dialogisuus (Hänninen 2010, 165). 

Tulkintani mukaan autoetnografisessa aineistossa muodostuu yhtä lailla 

narratiiviselle aineistolle tyypillisesti konstruktivistinen rakenne. Erottelen kentältä 
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koottua tarinaa teoreettisin keinoin, mutta muodostettu aineisto tapahtuu 

vuorovaikutuksessa opetustilanteen ympäristön kanssa. Ja lisäksi omassa 

toiminnassani todentuu taustalla vaikuttava ymmärrys historiallisen ajattelun 

teoriasta. Voisi melkeinpä sanoa, että luokkahuone ja opetustilanne ovat 

haastattelijoitani, ja tilanteen mutkistamiseksi entisestään, muistiinpanot teen 

itse. Onnistuessaan autoetnografinen tutkimus voi kuitenkin osoittautua 

pedagogisena performanssina oppimiskokemukseksi myös muille, tuottaen näin 

positiivista muutosta opetuskäytäntöihin (Pelias 2013, 389). 
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4 KENTÄLLE VARUSTAUTUMINEN 

Ennen sijaisuuden alkua Sipoonjoen koululla, kävin tutustumassa kouluun ja 

sijaistamaani opettajaan. Kävimme oppiainekohtaisesti alkavan jakson keskeiset 

sisällöt läpi ja sovimme muun muassa arviointitavoista. Historian kohdalla 

muistutin ja varmistin vielä pariinkin otteeseen, että olen kokeilemassa ehkä 

hieman totutusta poikkeavaa opetusta. Opettaja oli tähän järjestelyyn 

tyytyväinen. Kerroin suunnitelmistani niiltä osin, kun niitä oli siinä vaiheessa 

esittää. Kerroin, että lähtökohtanani tulisi olemaan historiallisten lähteiden 

käyttäminen ja tulkintojen tekeminen.  

Puheestani opettaja yhdisti asian ”historian taitoihin” ja näytti käytössä 

olevan kirjasarjan ”Memo” kappaleesta aukeaman, jolla oli erillisiä tehtäviä 

otsikolla ”historian taidot”. Opettaja kertoi, että oppilaiden kanssa on yritetty tehdä 

vastaavia tehtäviä, heikolla menestyksellä. Opettajan kertoman pohjalta sain 

kuvan, etteivät oppilaat olleet oikein ymmärtäneet historian taitojen tarkoitusta tai 

merkitystä.  Kävimme vielä läpi kappaleet, jotka hän toivoisi käsiteltävän tulevilla 

historian tunneilla. Teemana siis kylmä sota, paitsi että kylmän sodan loppua ei 

pitäisi vielä käsitellä, sen käsittelisivät oman opettajan kanssa.  

Kirjan kappaleista kokosin suunnilleen sen mukaisen aihekokoelman, kuin 

olisin ehkä arvaamalla tehnyt itsekin, miettiessäni kylmän sodan tärkeimpiä 

sisältöjä: Saksan jakaminen, Ydinsodan pelko, Kuuban ohjuskriisi, Korean- ja 

Vietnamin sodat, vastapainona kuvausta 50–60-lukujen kiiltokuvamentaliteetista 

ja pop-kulttuurista.  

En ajatellut välittömästi, että jättäisimme kirjan kappaleet sivurooliin, niin 

kävi melko lailla omalla painollaan tuntisuunnitelmieni tarkentuessa. Joitakin 

asioita kirjassa oli avattu hienosti ja siinä oli paljon hyvää kuvastoa. Mutta sen 

käyttö jäi osaltamme siihen, että siitä saatettiin lukea jostakin yksittäisestä 

tapahtumasta (esim. Kuuban ohjuskriisin käsittelyssä) taustoitukseksi ja 

tietolähteeksi, joihin omia johtopäätöksiämme verrattaisiin: ”asia ei ollut aivan niin 

yksiselitteinen, kuin mitä kirjassa kuvattiin”, voisi olla tästä melko kuvaava, 
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opetuksessa esiintynyt toteamus. Lähtökohtani, jossa halusin parhaani mukaan 

seurata historiallisen ajattelun ideaa, ei saanut oppikirjasta paljoa inspiraatiota.  

4.1 Kylmä sota aiheena 

Valmiita oppituntiaineistoja kylmään sotaan liittyen oli yllättävän vähän tarjolla. 

Kirjassa ”Näinkö historiaa opitaan” esiintyi kaksi kylmään sotaan sijoittuvaa 

lähdeharjoitusta. Näistä otin vahvasti vaikutteita harjoituksesta, jossa käsitellään 

kylmän sodan alkua, aloittaen Churchillin kuuluisasta ”rautaesirippu”- puheesta. 

Toisessa presidentti Nixon käy kirjeenvaihtoa Elviksen kanssa, jakaen yhteisen 

huolen nuorten vaikutuskentästä. Jossain vaiheessa harkitsin harjoituksen 

käyttöä sellaisenaan, mutta tulin kehitelleeksi lopulta muita harjoituksia 

omatoimisesti. Tästä hain kuitenkin, kuten muistakin ”Näinkö historiaa opitaan” 

teoksessa esitellyistä harjoituksista, esimerkkiä suunnittelussa.   

Hislit.fi- sivustolla oli Kuuban ohjuskriisiin sijoittuva tehtävä, jota oli 

muokattava suuresti, jotta se sopi yläastekäyttöön. Käytettäväksi sain tätä kautta 

mittavan aineiston kokousten pöytäkirjoista ja muista Kuuban ohjuskriisin päivien 

salassa tapahtuneista juonenkäänteistä. Tekstimassaa oli kuitenkin mittavasti ja 

kieli oli paikoittain hyvinkin haastavaa englantia, joten en nähnyt sitä realistiseksi 

oppilaiden käsitellä.  Päädyin tästä syystä laatimaan aineiston avulla 

harjoituksen, jossa interaktiivisen tarinan muodossa oppilaat lukevat aineiston 

pääkohdat suomennettuna. 

Samantapaisesti päädyin suunnittelemaan ja toteuttamaan muutkin 

tuntiharjoitukset. Tuntisuunnitelmien tekeminen osoittautui varsin työlääksi 

projektiksi, mutta niiden avulla tehdyt havainnot ja saadut tulokset olivat vaivan 

arvoisia. Tuntien valmistelu on kuitenkin havaintojeni mukaan keskeisessä 

roolissa historiallisen ajattelun aktivoimisessa. Siksi olen pyrkinyt sisällyttämään 

tutkimukseen havaintoja ja pohdintaa myös luokkahuoneen ulkopuolella 

tapahtuvasta työskentelystä. 

Hahmottelin alkavan neljän viikon jakson historian tunnit käsiteltävien, 

suurien teemojen mukaan. Ajattelin, että kylmästä sodasta olisi näin neljässä 

viikossa käsiteltävissä sodan lähtökohdat, yleinen ilmapiiri ja propaganda, kilpailu 

maapallon puoliskojen ja talousjärjestelmien välillä ja välien kiristyminen 
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äärimmilleen. Näin oman opettajan kanssa ehdittäisiin vielä käydä Neuvostoliiton 

hajoaminen ja sodan asetelmien purkaantuminen, kuten opettajan toiveena oli.  

  

4.2 Sisällöistä karsiminen 

Tämän hahmotelman jälkeen tein karkeat suunnitelmat siitä, mitä kunkin viikon 

tunnit voisivat pitää sisällään. Laadin kahdeksan tuntisuunnitelmaa, joita 

kehittelisin ja tarkentaisin vielä lähempänä. Jotkin olivat jo melko tarkallakin 

mallilla, toisissa oli vasta niin sanottu aihio, eli visio tai idea kirjattuna. Tuntien 

rakenne oli pääpiirteissään aiheen esittely, lähteiden esittely ja käyttö 

harjoituksen muodossa ja tulkintojen tekeminen. 

Ajattelin, että kun oppituntien harjoituksista oli jo ymmärrettävät 

suuntaviivat, olisi viisasta pyytää lausuntoa asiantuntijalta, ennen 

yksityiskohtaisen suunnitelman laatimista. Niinpä otin yhteyttä Helsingin 

yliopiston historiallis-yhteiskuntatiedollisen kasvatuksen professoriin, Jukka 

Rantalaan ja pyysin häneltä kommentteja jaksosuunnitelmaani. Hän vastasikin 

ystävällisesti ja antoi rakentavaa palautetta.  

Keskeisin viesti häneltä oli, että lähdetyöskentely vie paljon aikaa, joten 

minun olisi syytä harkita tuntisuunnitelmien karsimista muutamaan, joiden 

parissa työskenneltäisiin perusteellisemmin. Hän muistutti minua Sam 

Wineburgin lähdetyöskentelyn kolmeosaisesta mallista. Tätä lausuntoa silmällä 

pitäen päädyinkin jättämään osan suunnitelmista pois, panostaen jäljellä olevien 

laatuun ja perusteellisuuteen.  

Pois jäivät esimerkiksi jääkiekon maailmaa vavisuttaneen ”Punakoneen” 

käsittely, kahden Saksan lehtijulkaisut muurin molemmin puolin ja Vietnamin 

sota. Kahden viikkotunnin aikana käsiteltäisiin kahden toisistaan eriävän aiheen 

ja lähteen sijasta yhtä samaa aihetta, ensimmäisellä tunnilla lähteet taustoittaen, 

toisella lähteet asetetaan ympäröivään kontekstiinsa ja punnitaan syntyviä 

tulkintoja.  

Tuntisuunnitelmien tekoa hankaloitti osaltansa se, että Sipoonjoen koulussa 

myös yläkoulun oppitunnit ovat 75 minuutin mittaisia. Tottuneena hahmottamaan 

yleisemmän, 45 minuutin oppitunnin mahdollisuudet ajallisesti, kuvittelin, että 

melkein kaksinkertaisessa ajassa ehdittäisiin helposti läpikäymään kokonainen 
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lähdetehtävä Wineburgin mallin mukaisesti, yhdessä oppitunnissa. Osoittautui 

kuitenkin, että päätös karsia aihesisällöistä oli oikea. Sisältöjen karsiminen tuntuu 

olevan historiallisessa ajattelussa väistämättömyys. 

 

4.3 Toteutukseen päätyneet tuntisuunnitelmat 

Tuntisuunnitelmistani saamani palautteen ja sisällöiden karsimisen jälkeenkään 

en kokenut olevani aivan valmis suunnittelemaan kaikkia oppitunteja ”minuutin 

tarkkuudella”. Päädyin malliin, jossa valmistelin ensimmäisen viikon oppitunnit 

mahdollisimman pitkälle viikkoa ennen kentälle menoa. Vastaavalla tavalla 

tekisin tarkemmat suunnitelmat tuleville viikoille siltä pohjalta, miten edelliset 

oppitunnit ovat toteutuneet käytännössä.  

Vaikka tämä osaltansa johti neljän viikon tuntisuunnitelma-maratoniin 

viikonloppuisin ja arki-iltoina, voin jälkikäteen ymmärtää edelleen ajatukseni 

suunnitelmien avoimeksi jättämisestä. Koulu ja sen oppilaat olivat minulle täysin 

ennestään tuntemattomia. Tilaa olisi perusteltua jättää joustamiselle ja 

sovittamiselle.  

Edelleen on kuitenkin todettavissa, että toimiessani aineenopettajana 

historian lisäksi neljässä muussa oppiaineessa, koitui tuntien valmistelu 

paikoittain varsin raskaaksi tehtäväksi. Kaikkia historiallisen ajattelun tavoitteita 

en aina kyennyt pitämään kirkkaana mielessä, ajoittain ”selviytymismoodissa” 

ollessani.  

  

Viikko kerrallaan laatimani tuntisuunnitelmat olivat tiivistetysti: 

   Viikko 1  

Ensimmäinen oppitunti: 

Rautaesirippu-harjoitus. Luetaan ja taustoitetaan ensimmäinen historiallinen 

lähde. Kotitehtäväksi hankkia ”muistitietoaineistoa” kotiväeltä. 

Toinen tunti: 

Palautetaan mieliin ensimmäisellä tunnilla yhdestä lähteestä saatu tulkinta 

kylmän sodan lähtöasetelmasta. Täydennetään vastapuolen näkemyksellä ja 

parilla muulla lähteellä. Kotitehtäväksi tulkinnan muodostaminen tunneilla 

käsiteltyjen lähteiden pohjalta. 
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   Viikko 2  

Kolmas tunti: 

Mielipidevaikuttaminen ”muurin” molemmin puolin. Historiallisena lähteenä 

julisteet, sarjakuvat ja muita printtituotteita kylmän sodan ajalta. Tehtävänä 

analysoida kuvien sisältöä ja sanomaa.  

Neljäs tunti: 

Edelleen mielipidevaikuttamista. Täydennetään viime tunnin aineistoa 50-luvulla 

yleistyneiden medioiden kautta. Katsotaan erilaisia television välityksellä 

esitettyjä ”tietoiskuja”. Pohditaan kohdeyleisöä, kerronnan tapoja ja viestin 

vaikutusta.  

 

   Viikko 3  

Viides tunti: 

Ydinsodan pelko ja kauhun tasapaino. Pelataan taululle mallintaen peliä 

kilpavarustelusta. Peli toimii alustuksena kauhun tasapainolle. Historiallisena 

lähteenä esitän Neuvostoliiton voitonpäivänparaatista pätkän, jossa esiintyy aina 

vain suurempia ydinohjuksia. Oppilaiden pohdintatehtävänä on selittää, miksi 

aseita tarvitsee ”ulkoiluttaa” tällä tavoin?  

       Päädytään oivaltamaan voimannäytösten rooli osana kilpavarustelua, jota 

osaltansa myös toinen video, Yhdysvaltojen ydinkokeesta, edustaa. Katsotaan 

myös Yhdysvalloissa esitetyn suojautumistiedote-video ”You are the target!”, 

mikä myös kuvastaa ydinaseisiin liitettyjä uhkakuvia ja perusteluja niiden 

olemassaoloon. Jos ehditään, alustetaan tulevaa aihetta, Kuuban ohjuskriisiä. 

Kuudes tunti: 

Aloitetaan pohtimalla, minkälainen on tänä päivänä hyvä auto? Esittelen lyhyesti 

mikrohistorian käsitteen ja annan muutamia muita esimerkkejä siihen sopivista 

tarkastelunkohteista.  

       Katsotaan Yle Areenasta dokumentti ”Sosialistisen auton ei tarvitse ohittaa” 

dokumentissa juontaja perehtyy ”itäautoihin”, siis Neuvostoliitosta, Itä-Saksasta 

ja Puolasta Suomeen tuotuihin autoihin. Tarkastelussa minkälaisia asenteita 
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niihin liittyi? Miten niitä markkinoitiin ja myytiin? Minkälaisia muistoja ne ovat 

jättäneet ihmisten mieliin? 

       Tunti- ja kotitehtävänä, jossa oppilaat eläytyvät kuvitteellisen historiallisen 

henkilön asemaan ja ohjeistavat kirjeessä veljeään autokauppojen teossa. 

Harjoituksessa apuna ovat historialliset lähteet, tällä kertaa automainokset 

kylmän sodan ajalta.  

 

   Viikko 4 

Seitsemäs tunti: 

Kuuban ohjuskriisi. Oppilaat pääsevät yksin tai parin kanssa toimimaan JFK:n 

saappaissa. Tätä ennen heidät varustetaan tapauksen taustoittamisella. Luetaan 

kirjan kappaleesta pätkä, jossa esitetty hyvin Kuuban aseman muuttuminen 

USA:n silmissä kommunistien vallankumouksen myötä. Tähän annan vielä 

taululle piirretyn maailmankartan avulla lisätietoja, jotka auttavat harjoituksen 

tekemisessä ja ymmärtämisessä.  

       Harjoituksessa oppilaat lukevat tarinatekstiä, jossa he itse ovat ovaalissa 

toimistossa ja saavat eteensä huolestuttavat ilmakuvat Kuubaan rakenteilla 

olevista ohjusten laukaisualustoista. Tästä lähtötilanteesta heidän täytyy tehdä 

kaikkiaan neljä erillistä päätöstä, valiten annetuista vaihtoehdoista. Jokaista 

vaihtoehtoa vastaa kirjainkoodi, jotka yhdistämällä he saavat ”salaisen 

koodisanan”, joka ratkaisee koko maailman kohtalon ydinkriisissä.   

       Harjoituksen taustana toimii historiallinen lähde, pöytäkirjat ja tallenteet 

todellisista kokouksista ja kirjeenvaihdosta valtionmiesten toimesta. Harjoitus 

toimii elävöittävänä innoittajana, eikä arvioitavaa ole esimerkiksi se, päädytäänkö 

oikeaan, ydinsodan välttävään koodisanaan. Harjoituksen jälkeen käyn vielä 

tapahtumat läpi, täydentäen niitä lähdeaineiston tarjoamalla tiedolla.  

Kahdeksas tunti: 

Kuka ampui presidentin? Kerrataan Kuuban ohjuskriisissä vaikuttanut hahmo, 

presidentti John F. Kennedy. Näytän alussa lyhyen otteen Kennedyn virallisesta 

tiedotteesta Kuuban ohjuskriisiin liittyen. Tämän jälkeen näytän lähdevideoita, 

jotka välittävät tärkeimmät seikat Kennedyn murhasta. Täydennän vielä taululle 

heijastettua mallinnusta käyttäen virallisen selityksen murhasta ja kerron tiiviisti 

sen keskeisistä henkilöistä, pääepäillystä, pääepäillyn murhaajasta ja 

varapresidentti Johnsonista. Näiden suppeiden taustatietojen varassa oppilaat 
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jakautuvat ryhmiin ja tekevät salapoliisityötä, muodostaen oman teoriansa 

murhan tapahtumista, syyllisistä ja motiiveista Classroomin kautta jaettujen 

todistajalausuntojen ja muiden lähteiden pohjalta. 

       Ryhmät valmistelevat esityksen muulle luokalle, käyttäen taululle 

heijastettua mallinnusta rikospaikasta. Keskenään eroavat teoriat antavat 

havainnollistavan esimerkin historian monitulkinnallisesta luonteesta ja pohjustaa 

jatkoa varten historia tieteen keinot punnita tietolähteitä, vääriä johtolankoja 

välttäen.  
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5 HAVAINNOINTIAINEISTO 

KENTÄLTÄ 

5.1 Ensimmäinen viikko 

Oppitunti alkoi tekemäni tutkimuksen ja käytettävän opiskelutavan, 

lähdetyöskentelyn, esittelystä. Ajattelin, että tiivis alustaminen auttaisi oppilaita 

ymmärtämään harjoituksien, joita olisi tarkoitus kokeilla seuraavien neljän viikon 

aikana, tarkoitusperiä. Odotettavissa oli, ettei tutkimuksen tausta tai 

historiatieteen kehitys synnyttäisi suurta innostusta. Siksi päädyin käsittelemään 

asian melko pintapuolisesti, hyödyntäen heillä viime tunneilla (oman opettajan 

kanssa) käsittelyssä ollutta aihetta, toista maailmansotaa. Selitin lyhyesti, että jo 

jonkin aikaa sitten, 70-luvun taitteessa, tehtiin historian tieteessä mullistava 

oivallus, kun tajuttiin, että varsinaisia faktoja on melko vähän saavutettavissa, 

kyse on ennemmin tulkintojen tekemisestä. 

Piirsin taululle keskelle lyhenteen ”WW2”. Kertasimme, että toisessa 

maailmansodassa vastakkain olivat liittoutuneet ja Saksa, Euroopan kohdalla. 

Kysyin, olivatko oppilaat kuulleet sanontaa ”History is written by the victor”, 

kukaan oppilaista ei kertonut tuntevansa ilmausta. Mutta suomennettuna ainakin 

toisen luokan tunnilla oppilas osasi aavistaa, mitä sanonta voisi tarkoittaa: ”No 

jos esim just sodasta, että se kumpi on voittanu, pääsee kirjottaan siitä 

historiassa.” Tein tämän jälkeen ajatusviivan taululla keskellä olevasta WW2:sta 

ja kirjoitin ajatuskuplaan ”voittajan totuus”.  

Etenkin aamun luokka pysyi melko passiivisena, kun pyysin kuvailemaan, 

minkälaisena toinen maailmansota on usein esitetty elokuvissa, dokumenteissa 

ja kirjoissa. Kärjistin: ”ehkä vähän sellaista, että saksalaiset oli natseja ja 

pahiksia, jenkit hyviksiä, jotka pelastivat maailman?”. Jonkinlaista vaimeaa 

nyökkäilyä. ”Paljon on myös kuultu saksalaisten julmuuksista ja sotarikoksista. 

Mutta mitä, jos lisätään tähän mielikuvaan muita totuuksia?” 
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Tein WW2:een nyt vastakkaisele puolelle toisen ajatusviivan, siihen 

”vihollisen totuus”. Parempi ehkä olisi ollut ”hävinneen totuus”, mutta tämä on 

jälkiviisautta. En odottanut tässä kohtaa suurempaa osallistumista oppilaiden 

osalta, vaan tiivistin itse, että tähän totuuteen voisi sisältyä esimerkiksi sellaiset 

huomiot, etteivät kaikki saksalaiset olleet suinkaan natseja, olivatpahan vain 

sattuneet syntymään maahan, jossa diktaattori pääsi valtaan ja pian oli pakotettu 

armeijan mukana sotatoimiin. Siis tavallisia, hyviäkin ihmisiä, puolustamassa 

kotiaan.  

Jatkoin: ”Nyt siis saatiin jo kaksi totuutta, jotka ovat joiltain osin ehkä 

ristiriidassa, mutta molemmat huomioiden saadaan kenties hieman 

moniulotteisempi kuva asiasta?” Lisäsin vielä kaksi ajatusviivaa, toiseen kirjoitin 

”sivulliset”, toisen jätin vielä tyhjäksi: ”tässä voisi olla jokin näkökulma, mitä ei tule 

tässä edes mieleen, jokin vaiettu ääni vaikkapa”.  

Käsittelin tässä vielä ”sivulliset”- ajatusviivan, antamalla esimerkin kylästä, 

joka on ollut saksalaisten valtaama, mutta jonka liittoutuneet joukot tulivat 

vapauttamaan. ”Näiden taisteluista sivullisten ihmisten kokemuksissa voi olla 

myös jotain, mitä ei usein kuulla. Elokuvissakin esitetään helpottuneet 

hollantilaiset vaikkapa, jotka kertovat, että saksalaiset ryöstivät ja rikkoivat 

kaiken, nyt kun amerikkalaiset tulivat, ollaan iloisia ja maistellaan suklaata 

ensimmäistä kertaa. Amerikkalaiset taas tutustuvat paikallisiin perunoihin ja 

alkavat nimittää niitä ranskalaisiksi perunoiksi.  

Mutta voi myös olla, että jollakin on ollut tästä hyvin erilainen kokemus, 

kuvitellaan vaikkapa, että jonkun talon isäntä on joutunut tappeluun 

amerikkalaisen kanssa, joka on halunnut viedä tämän tyttären kotiinsa ja vihille 

katolilaisin menoin. Erilaisten tapakulttuurien kohtaaminen on voinut aiheuttaa 

yllättäviäkin jännitteitä. Voi jopa olla, että joku tietäisi liittoutuneiden puolen 

suorittamista sotarikoksesta. Sellaisia löytyy meistä suomalaisistakin, vaikka 

emme niistä usein kuule. Yleisempiä lienevät kuitenkin muistitietokertomukset, 

joissa korostetaan helpotuksen tunnetta liittoutuneiden saapumisesta.” 

Neljäs ajatusviiva jäi mysteeriksi, mutta siitäkin vedetään nyt yhtenevät 

viivat koko ajatuskartan yli uuteen suurempaan kuplaan: ”Tulkinta”. Avasin 

tulkinnan siten, että vertaan sitä alussa osoitettuun, yksittäiseen voittajan 

”totuuteen”. Tässä kohtaa vielä kertasin: ”Näin, montaa eri tulokulmaa, useaa 

lähdettä vertaillen, rakennetaan asiasta kuin asiasta tulkinta, joka on kattavampi, 
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kuin yksittäinen totuus. Tästä esimerkistä voitaisiin esimerkiksi tehdä tulkinta 

toisesta maailmansodasta, että se oli äärimäisyyksien aikaa, jossa sota sai 

kaikista osapuolista esiin hirveitä puolia ja joka sai ihmiset aivan erilaisista 

maailmoista kohtaamaan toisensa mitä kummallisimmissa yhteyksissä.” 

Nyt kun tulkintojen tekeminen oli alustettu, voitiin siirtyä käsiteltävään 

teemaan, kylmään sotaan. Tiedustelin, mitä tietävät valmiiksi. Oppilas kertoo, 

että ovat opettajan kanssa hieman alustaneet aihetta katsomalla Rambo-

elokuvasta pätkän. Tältä pohjalta oli todettava, että sotimista ja räiskintää 

aikakauteen kyllä liittyy joissakin maailmankolkissa, mutta monilta osin sota oli 

enemmänkin vakoilua, pelkoa ja kilpailua kaikilla mittapuilla. Vastakkaisina 

osapuolina olivat itä ja länsi, kapitalismi ja kommunismi (Tuttuja käsitteitä vain 

pintapuolisesti).  

Koska keskustelua ei syntynyt, ja oppilaiden tietämys tuntui olevan hyvin 

vaatimatonta, päädyin lukemaan oman tiivistykseni, lyhyt Powerpoint esitys, 

sisältäen kuvitusta maapallon jakautumisesta itään ja länteen, vakoilua, kauhun 

tasapainoa ydinpommeineen, muuri Berliinissä ja ”Spacerace”. Siis muutamia 

aikakautta kuvaavia ilmiöitä. Halusin kuitenkin päällimmäisenä jäävän mieleen, 

että kyseessä on ajanjakso, johon viitataan monessa tämän päivän 

keskustelussa. Ehkä ovat kuulleet vertaamista kylmään sotaan vaikkapa Trumpin 

ja Kiinan suhteista puhuttaessa tai Natosta ja Venäjästä. Kauppasodasta oppilaat 

myöntävät kuulleensa.   

Tein yhteenvedon alustukselle: ”Yleinen tulkinta on, että ajanjakso päättyi 

Neuvostoliiton hajoamiseen 1991, mutta jotkut voivat, ihan hyvin perusteluin, 

sanoa, että kylmä sota jatkuu yhä uusissa muodoissa. Mutta se, mistä tämä alkoi, 

on tämän viikon tutkimuskysymys. Selkeää päivämäärää ei ole, mutta on yksi 

teksti, jota voidaan pitää todisteena hetkestä, jolloin tietyt tosiasiat sanottiin 

ensikerran ääneen julkisesti ja kissa nostettiin pöydälle”.  

Tässä kohtaa laitoin projektorilla nähtäville Churchillin ”rautaesirippu”- 

puheen. Luetutin tekstin ryhmille ensin itsenäisesti. Sitten pyysin oppilaita 

arvioimaan, minkälainen teksti on kyseessä? Onko kyseessä kirje? 

Sanomalehtikirjoitus? Toisen luokan oppilaalta löytyi hyvä arvaus: ”Jonkinlainen 

tiedonanto”. Alleviivasin sanan ”rautaesirippu” ja kehotin kaikkia googlettamaan 

”rautaesirippu”. Näin nopeasti saatiin tulokseksi, että kyseessä on Winston 
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Churchillin pitämä puhe. Tämän verran tietoa hankittiin yhteisesti, loput 

selvitettäisiin pienryhmissä. (kts. Liite 2.) 

Jaoin luokan kolmeen ryhmään ja annoin ryhmille omat tehtävänsä 

selvitettäväksi puheen taustoista. Ryhmien työskentelyä ohjasin muun muassa 

esittämällä tarkentavia kysymyksiä, ja antamalla positiivista palautetta hyvin 

löydetyistä tiedonpalasista. Ryhmät pääsivät melko hyvin itsenäisen työskentelyn 

pariin, mikä oli jonkin asteinen helpotus alustuksen opettajavetoisuuden jälkeen. 

Kokosimme ryhmien hankkimat tiedot yhteiseen, taululle heijastettuun 

tiedostoon. Tiedonhakua läpikäydessämme huomasin, että ryhmä kakkosten 

oppilaat turvautuivat itselleen tuttuun toimintamalliin ja etenkin toisen luokan 

kohdalla oppilaat keräsivät samanlaista tietoa, kuin mitä ovat varmasti tottuneet 

etsimään vaikkapa esitelmää varten. Paikoittain siis turhankin yksityiskohtaista, 

Churchillin syntymäkaupungista isän ammattiin. Eli pääasiassa Wikipediasta 

poimittua tietoa. Tehtävän ohjeen ”henkilökuva” oli selvästi liian vieras käsite, 

eikä toiminnan ohessa antamani lisäohjeet välittyneet aivan kuvittelemallani 

tavalla, niin että saataisiin tehtävän kannalta käytännölliset tiedot henkilöstä, 

kuten mistä tunnetaan ja miksi. Oppilaiden hankkima tieto ei kuitenkaan ollut 

millään muotoa huonoa, vaan se oli oivallisesti yhdistettävissä myöhempään 

kontekstin rakentamiseen.  

Myös muiden ryhmien tiedot koottiin näkyville. Tältä pohjalta lähdimme 

kasaamaan kokonaiskuvaa kontekstista: Siis puoliksi yhdysvaltalainen, juuri 

syrjäytetty Iso Britannian pääministeri matkusti Fultoniin pitämään kiitospuhetta 

yliopistossa, joka sisälsikin käsitteitä sotilaallisesta valtauspyrkimyksestä, 

poliisivaltioista ja mystisestä ”rautaesiripusta”, länsivaltojen käyttämästä 

käsitteestä, joka jakoi Euroopan itään ja länteen.  

Näin lähde oli mielestäni melko hyvin taustoitettu. Oppilaat toivat esille sen, 

että heiltä löytyy osaamista olennaisen tiedon hankkimiseksi. Ensimmäisen 

luokan ”ryhmä kolme” löysi varsin nopeasti sivuston ”Suomi kylmässä sodassa”, 

mistä halutut tiedot puheen ajankohdasta ja tarkoituksesta oli suoraan 

poimittavissa.  

Pureskelimme vielä yhdessä tekstin sisältöä: Puhe käsitteli siis Neuvosto-

Venäjää. Pyysin oppilaita kuvailemaan, minkälaisena Venäjä kuvattiin tekstissä? 

Saatiin vastauksiksi, ”uhkaava, arvaamaton, vihollinen”. ”Uhka demokratialle?”, 

Avustin yhtä oppilasta muotoilemaan hyvillä jäljillä olleen pohdinnan 
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hallintojärjestelmiin vaikuttamisesta. Poimimme myös tekstistä kohdat, joissa 

kuvattiin Neuvosto-Venäjän toimia rautaesiripun takana, asettaen 

kommunistipuolueet valtaan ilman kansan kannatusta, siis ilman demokratiaa. Ja 

että tämä on uhka, johon puheessa vedotaan USA:ta reagoimaan yhdessä 

vapaiden kansojen pelastukseksi.  

Tässä vaiheessa oli aika antaa kotitehtävä: Ottakaa kotona puheeksi 

rautaesirippu ja selvittäkää, mitä vanhempanne/muu kotiväki muistaa/ tietää 

asiasta. ”Älkää antako googlettaa tai muuten selvittää, voitte hieman virkistää 

muistia, että mihin suunnilleen liittyy. Mutta mielenkiintoisempaa on, jos selvitätte, 

mitä heille tulee omin sanoin mieleen. ” Lisäsin tehtävänantoon, pyrkien luomaan 

mielikuvaa salapoliisinomaisesta selvitystyöstä. 

 

Oppitunti 2. 

Aloitimme palauttamalla mieleen Churchillin puheen ja siinä kuvatun 

maailmantilan. Listasin kertauksena taululle oppilaita kuulusteltuna, miten 

Neuvosto-Venäjä kuvattiin ja mihin toimiin kehotettiin. ”Mutta koska olemme 

historian tutkijan roolissa, ei meidän pidä niellä tätä yhden miehen esittämää 

totuutta noin vain. Muistatte sen WW2 esimerkin, jossa otettiin monia tulokulmia? 

Mikähän olisi tässä asiassa niin sanottu vastakkainen näkökanta?” Toisen luokan 

oppilas, joka viime tunnilla oli hyvinkin passiivinen, viittasikin tässä vaiheessa 

ensimmäisenä: ”Vihollisen” ”Loistavaa, hyvin muistit! No, mikä tai kuka olisi tässä 

asetelmassa se vihollinen?” ”Stalin, Neuvostoliiton toi johtaja.”, jatkoi sama 

oppilas ”Erinomaista, sinähän keksit sen nopeasti!” 

Kerroin, että kuinka ollakaan, juuri Stalinin mielipide käsittelemästämme 

Churchillin puheesta on olemassa taltioituna historiallisena lähteenä. ”Ennen kuin 

näytän sen, mitä luulette, että se pitää sisällään?”, kysyin aktivoidakseni oppilaita 

lisää. ”Se on varmaan, että potaskaa”, ”Se varmaan kiistää kaiken”, ”se sanoo, 

että toi yrittää vaikuttaa mielipiteisiin”, vastasivat oppilaat. 

Toisella tunnilla toinen luokista tuotti siis aivan loistavan hypoteesin. Niin 

hienoja arvauksia, että päätin kirjata ne toiselle puolen taulua listaksi, samalla 

tavalla, kuin olin Churchillin puheesta poimituille kuvauksille tehnyt tunnin alussa. 

Näistä vastauksista on pääteltävissä, että oppilaiden kanssa on varmasti 

aiemminkin tehty jotakin saman suuntaista, sanavalinnoista kuten ”yrittää 

vaikuttaa mielipiteisiin” päätellen.  
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Oli helpottavaa huomata, että jo yhden oppitunnin pohjalta oppilaat alkoivat 

jo luottaa omiin tulkintoihinsa siitä ajattelun tavasta, jota opettajana olisin heiltä 

odottamassa. Tätä luottamusta syventämällä pääsisimme toivottavasti yhä 

monipuolisemmin oppilaiden itse sanoittamien tulkintojen äärelle, vähentäen 

ensimmäisen tunnin kaltaista opettajajohtoisuutta. 

Pohjustavan keskustelun jälkeen heijastin taululle Stalinin, Pravda-

lehdessä julkaistun kannanoton. Palautin mieliin, että viimeksi teimme 

ryhmätyöskentelynä lähteen taustoituksen: Kuka puhuu, missä ja milloin? 

Alleviivasin lähteestä kohdat, joissa mainitaan puhuja Stalin, Pravda- lehti, 

päivätty 10.3.1946. Emme tehneet vastaavaa tiedonhakua tällä kertaa, vaan 

taustoitin itse, täydentäen oppilaiden tietämystä Stalinista, kertoen Pravda lehden 

olleen Neuvostoliitossa hyvin suurilevikkinen lehti. Kehotin huomioimaan 

päiväyksen olevan pian rautaesirippu puheen jälkeen ”joten tätä on melko 

perusteltua pitää Stalinin suorana vastauksena Churchillin puheeseen.”  

Tämän jälkeen luimme lehtikirjoituksen. Toisen luokan kohdalla aloitin 

suoraan vertaamalla oppilaiden olettamiin reaktioihin, joihin kirjoitus istuikin aika 

hyvin. Alleviivasin tekstistä kohdat, jotka viittasivat oppilaiden arvausten 

mukaisiin väittämiin potaskasta ja Churchillin väittämien ”järjettömyydestä”. 

Lisäsin nämä kohdat tiivistettyinä taululle listattuihin arvailuihin, nimen Stalin alle.  

”Noniin, eli nyt meillä on jo kaksi totuutta käsiteltynä, jotka ovatkin aika 

vastakkaiset näkökannat asiaan. Voitaisiin ottaa seuraavaksi soppaan mukaan 

niin sanottu muistitietoaineisto, eli teidän kotitehtävänne. Onkohan monikin 

muistanut tehdä?” Noin reilu kolmasosa nostaa varovasti kättään. Käymme 

vastaukset vuorotellen läpi. Suuri osa ei ”ollut muistanut” tai niistäkin, jotka 

sanoivat muistaneensa kotitehtävän, kertoivat vain, ettei kotona tiedetty asiasta 

mitään.  

Oli asia niin tai näin, ajattelin, että asiassa on syytä olla maltillinen ja olla 

ottamatta asiaa raskaasti. Oppilaat eivät välttämättä ole samantapaista läksyä 

aiemmin saaneet, enkä lisäksi ollut osannut laittaa tehtävää totuttuun tapaan 

Wilmaan. On myös nähtävissä, että oppilailla on paljon koulutöitä, jotka on ”pakko 

tehdä” ja jotka vaikuttavat suoraan arviointiin. Silloin tällainen, melko 

vapaamuotoinen läksy jää tärkeysjärjestyksessä melko pohjille, ja tekemättä, jos 

mielenkiintoa ja motivaatiota ei ole aiheeseen tutustumiseen omatoimisesti.  
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Muutamia vastauksia luokilta sain kerättyä, jotka listasin taululle nimien 

Stalin ja Churchill alle, sen mukaan kumman totuuden mukaisilta vastaukset 

kuulostivat. Pääasiassa vastauksissa esiintyi vain muistikuva Euroopan 

jakamisestä itään ja länteen, siis melko neutraali kanta, joka oli sopivinta asettaa 

kilpailevien kantojen välimaastoon. Puhuin hieman siitä, mitä tällaista 

”muistitietoaineistoa” käytettäessä tulee historian tutkimuksessa huomioida. 

Esimerkiksi se, milloin vanhemmat ovat syntyneet, miten koulussa on heidän 

aikanaan opetettu asiasta, miten asia on vaikuttanut heidän elämässään ja miten 

siitä on puhuttu julkisessa keskustelussa. Muistitietoaineiston kerääminen oli 

varmasti idean tasolla hyvä, mutta huomasin, että sen toteutus jäi tällä kertaa 

vaillinaiseksi. Sisällytin sen kuitenkin opetukseen siinä määrin, kuin se palveli 

tarkoitustaan. 

Palautin mieliin, että käsiteltävänä ajanjaksona olimme juuri olleet sodassa 

Neuvostoliiton kanssa. Kysyin oppilailta: ”Joten kumman esityksen kannalla 

meidän voisi ajatella olleen Churchillin aloittaman väittelyn aikoihin?” Syntyy 

arvailuja, ”länsimaiden, Churchillin.” Vastaan näihin yksimielisiin näkemyksiin 

ymmärtäväisesti: ”Komppaan tätä ajatusta, että niin tosiaan ajattelisi”. Toisen 

luokan oppilas muistelee oivaltavasti, että ”Täällähän oli niitä vakoojia ja muita, 

ja että täällä pelättiin, että Venäjä hyökkäisi uudelleen”. Tätä pohdintaa muistin 

kehua ja todeta, että ”Koska muistit tuon, tulet varmasti tekemään myös 

seuraavasta lähteestä oivaltavia johtopäätöksiä. Se oli nimittäin minullekin aika 

yllättävä. ” 

Näytin sivumennen, mistä olin etsinyt seuraavan lähteen, Suomessa 

15.3.1946 julkaistun kirjoituksen Laatokka-lehdessä. ”Kansalliskirjaston 

digitaalisista aineistoista voitte esimerkiksi etsiä tietoa omista sukulaisistanne tai 

muusta.” Kerroin esimerkin omasta isoisästäni, jota en koskaan tavannut, ja 

jonka nimen löysin mainittavan hyvin yllättävässä lehtijutussa. 

Luimme yhteisvoimin Laatokka-lehden kirjoituksen. Ohjasin kiinnittämään 

huomion kohtiin, joissa osoitettiin myötämielisyyttä Stalinin näkemykseen ja 

annettiin perusteluja pitää Churchillin esitystä ”täysin naurettavana.” Annoin 

seuraavaksi oppilaiden tehtäväksi googlata ”Laatokka-lehti”. Wikipediasta 

löysimme maininnan, että vuonna 1946 lehti sitoutui noudattamaan 

”Valvontakomission” vaatimuksia. Seurasimme vähän matkaa tekstin, linkkejä, 
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jotta saimme nähtäville, että ”Valvontakomission tehtävänä oli valvoa 

rauhansopimuksen vaatimusten toteutumista.”  

Täydensin itse, ja toisen luokan kohdalla hyvin asioita yhdistelevän oppilaan 

avustuksella, että tähän liittyi muun muassa mediaan kohdistunut paine ja 

toimittajien suoranainen pelko. ”Joten, mitä arvelette, onko tämä lehtikirjoitus 

todiste siitä, mitä Suomessa ajateltiin todella? Mahtoiko tämä olla edes 

toimittajan oikea kanta?” Oppilaat pudistivat päätään, osoitan tyytyväisyyteni 

oppilaiden oivallukseen. ”Se voi toisaalta ollakin”, muistan lisätä, ”mutta lähdettä 

taustoittamalla saimme syyn suhtautua siihen kriittisesti.” 

Linkitin suomalaisen sanomalehtitoimittajan tapauksen tunnin alussa 

tehtyyn pistetaulukkoon Stalinin ja Churchillin välillä. ”Hetkinen, eli vaikka aluksi 

näyttäisi siltä, että tämän tekstin pohjalta tulisi laittaa piste Stalinille suomalaiselta 

toimittajalta, mistä tämä lähde oikeastaan todistaa? Eikö Churchill juuri 

puheessaan esittänyt, että Itä-Euroopan maissa vallitsee pelko ja totalitarismi? 

Ja että lehdistövapaus tukahdutetaan ja yksin Neuvostomielisyys päästetään 

ääneen? Joten tämähän todistaa Churchillin totuuden puolesta?” Oppilaat 

nyökkäilivät selvästi osoittaen, että tämä asia ymmärrettiin. Olisin toivonut 

oppilaiden sanoittavan oivalluksen rakentumista vielä tarkemmin, mutta toisaalta 

olin tyytyväinen oppilaiden hyvään keskittymisen tasoon näinkin.   

Kokosin tähän asti saavutetun tulokulmien kirjon: ”Meillä on siis nyt 

Churchill-totuus, Stalin-totuus, suomalainen, sivullisen totuus. Vielä puuttuu 

ainakin yksi aika keskeinen. Keksittekö? Mikä sen Churchillin varsinainen yleisö 

olikaan? Ryhmä 3:ssa olleet ainakin muistaa?” Ryhmän vastattua päädyttiin 

lisäämään USA ajatuskarttaan. ”No mitä arvelette, miten siellä sulatettiin tuon 

puheen näkökanta? Oltiinko siellä että hei, hyvä kun kerroit, eiköhän tartuta 

toimeen!”  

Muutama oppilas vastasi tähän johdatteluun myöntävästi. Kerroin, että 

törmäsin sanomalehtilähteisiin, joissa esimerkiksi New Yorkissa kerrottiin 

syntyneen mellakoita, ja että Churchill haluttiin vaientaa kolmannen 

maailmansodan aloittajana. Yksi oppilas viittasi ja kertoi muistavansa jotain 

tällaista kuulleensa aiemmin. Ehkä oppilas on esimerkiksi katsonut jotakin 

dokumenttia aiheeseen liittyen? Tällaiset kommentit ovat joka tapauksessa 

merkki ajatusten esittämisen kynnyksen madaltumisesta, joten annoin positiivista 

palautetta oppilaan lisäyksestä.  
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Piirsin ajatuskarttaan kysymysmerkin USA:n kohdalle: ”Eivät vielä tiedä 

millä kannalla olisivat, ei ehkä saada todisteita Stalinin kannalla olosta, mutta 

ainakaan ei haluta uskoa Churchillia. ” Jatkoin: ”Mutta annetaan tekojen puhua 

puolestaan. Googlatkaa: Trumanin opin synty”. Saivat näin auki 

koululäppäreillensä sivuston, joka olikin jo yhdelle pienryhmistä tuttu, ”Suomi 

kylmässä sodassa”, jossa oli hyvin tiivistetty tapaus, jossa Iso Britannia ilmoittaa, 

ettei kykene vastustamaan Kreikassa ja Turkissa mellakoivia 

kommunistikapinallisia.  

Siteerasin sivuston tekstiä: ”Ja nyt Yhdysvallat ilmoittaa sitoutuvansa 

vapaiden kansojen puolustajaksi taisteluun totalitarismia vastaan”. Otin esiin 

Euroopan kartan, osoitin jo aiemmin niin Churchillin, kuin Stalinin, kuin Laatokka 

lehdessä mainittuja maita, Suomi, Puola Unkari, Romania, Bulgaria. ”Ja kappas, 

kuin seuraavana jonossa löytyvät Kreikka ja Turkki! Siis vuotta myöhemmin, 

näissä maissa on kommunistit pyrkimässä valtaan Neuvostoliiton tukemana. Eikö 

tämä sovi esitykseen invaasiosta ja laajenemisyrityksestä? Näin ainakin 

Yhdysvaltojen presidentti Truman tulkitsee, viitaten juuri Churchillin käyttämiin 

käsitteisiin.” 

Esittelin lopuksi kotitehtävän, jossa oppilaiden tehtävänä olisi koota ja 

sanoittaa oma tulkintansa asiasta, kumpaa kahdesta esitetystä totuudesta pitää 

uskottavampana ja miksi? Käytettävissä ovat tunneilla käyttämämme lähteet.  

Nähtäväksi jäisi, kuinka montaa lähdettä oppilaat käyttävät, tai miten 

yleensäkään suoriutuvat tehtävästä. Suunnittelin käyttäväni ainakin yhtä hyvää 

vastausta esimerkkinä muille, millainen hyvä, lähteisiin nojaava vastaus on. 

Tekstilaji tulisi varmasti olemaan melko uusi, ja olisi viisainta esittää asia 

harjoiteltavana asiana, johon riittää, että yrittää parhaansa ja vastaanottaa 

palautetta kehittävästi. 

 

5.2 Toinen viikko 

Viikko mentiin etäyhteyksien varassa henkilökunnan korona-altistumisen vuoksi. 

Tästä huolimatta tunnit saatiin järjestettyä tilanteeseen sopeuttaen 

tuntisuunnitelman mukaisesti. Kuitenkin verotus vuorovaikutuksesta oppilaiden 

kanssa oli siinä määrin mittava, että on hyvin vaikea arvioida opetusmenetelmien 
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onnistumista. Yritin pitää mielessäni ensimmäisen viikon havaintoani siitä, että 

tulkinnallisiin kysymyksiin pitää malttaa antaa aikaa oppilaalle. Näin voitaisiin 

irrottautua edelleen esiin nousevasta, liiallisesta opettajalähtöisyydestä ja 

luentomaisuudesta. 

Yleisesti kuitenkin tämän viikon tuntien osalta mieleeni jäi eniten kokemani 

turhaantuneisuus ja oppilaiden osallistumisen yksipuolisuus. Tuntien 

sovittaminen etäyhteyksillä toteutettavaksi vaati itseltäni huomattavasti vaivaa, 

mutta oppilaille se antoi mitä suurimman tilaisuuden ”kadota” tunnilta, ja jättää 

minut jollekin välilehdelle, puhumaan taustalla, vastaten vain välttämättömissä 

tapauksissa. Toivon, että seuraavalla viikolla saamme paikattua lähiopetuksessa 

vuorovaikutusta luokkien kanssa.  

Ensimmäisen viikon kotitehtävästä jouduin useasti muistuttamaan, enkä 

sittenkään saanut kaikkia palautuksia. Olen kuitenkin korostanut, että tulkintojen 

tekeminen on uusi asia, jota harjoitellaan vähän kerrallaan. Pyysin molemmilta 

luokilta luvan tehtävään mallikkaasti vastanneilta oppilailta, että käytän heidän 

vastauksiaan ensi viikolla esimerkkinä muille. 

Olin suunnitellut tämän viikon oppituntien teemaksi mielipidevaikuttamisen, 

nyt jo tutuksi tulleen rautaesiripun molemmin puolin. Olin koonnut kokoelman 

molempien osapuolien propagandajulisteita ja muuta kuvastoa, esimerkiksi 

sarjakuvia Yhdysvalloista. Ensimmäisellä tunnilla oli näin tarkoitus tulkita kuvilla 

välittyviä tuntoja ja ajatuksia. Miten vihollisen uhkaa kuvattiin? Miten omaa 

järjestelmää esitettiin? Mihin arvoihin vedottiin? 

Valitsemissani kuvissa nämä olivat melko näkyvästi esillä ja toivoin 

oppilaiden tunnistavan pelon ja inhon tunteet kuvien sisällöistä, joiden kontrastina 

oma puoli esitettiin valoisana ja toivorikkaana. Lähiopetuksessa olisimme 

pitäneet ikään kuin taidenäyttelyn, jossa julisteet kiertävät pöytäryhmittäin ja 

niiden tarkasteluun voitaisiin käyttää aikaa ja vuoropuhelua. Etäyhteyksillä 

olimme jakamani tiedoston varassa, jossa kuvasto oli pötkönä, eikä niiden 

katselu ollut mitenkään yhtä miellyttävää. Aika loppui myös yllättävän nopeasti 

kesken, emmekä ehtineet läpikäymään oppilaiden tulkintoja kuvista yhdellä 

tunnilla.  

Ennen viikon toista tuntia pari oppilasta oli tunnollisesti lähettänyt 

vastauksensa Classroomin kautta, ja tästä annoin positiivista palautetta. Tunnin 

alussa halusin kerrata tekemiämme johtopäätöksiä ja saavuttamaamme 
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ymmärrystä maailmanpoliittisesta tilasta. Miksi juuri Yhdysvallat ja Neuvostoliitto 

nousivat keskenään kilpaileviksi tahoiksi? Toisen luokan kohdalla kaksi oppilasta 

osallistui tähän kertaukseen, muiden pysyessä vaitonaisina. Välillä heitin palloa 

sattumanvaraisesti, tarkistaakseni, että oppilaita on etäyhteyksissä muutenkin 

kuin nimellisesti paikalla. Kuitenkaan opetusta kannattelevaa keskustelua ei 

syntynyt, joten siirryimme jatkamaan julisteiden tarkastelua. Harmikseni jouduin 

toteamaan, ettei tehtävä ollut synnyttänyt odottamaani mielenkiintoa, joten 

jouduin herättelemään ja patistamaan kysymyksiin vastaamiseen, saaden hyvin 

latteita ja innottomia vastauksia, yhtä tai kahta oppilasta lukuun ottamatta. 

Työläästi, saimme kuvaston läpikäytyä siihen pisteeseen, että olin itse 

tyytyväinen. Muuta tavoitetta en oikein voinut asettaa. 

Monologin, ja hetkittäisen dialogin kautta pohdimme julisteiden 

kohderyhmää. Päättelyssä mukana olivat julisteet formaattina, niissä esitetyt 

arvot ja vetoamisen keinot. Päättelynä toivoin tunnistettavan kohderyhmäksi 

vanhemmat sukupolvet etunenässä. Ohjasin keskustelua pohdintaan siitä, oliko 

propagandajulisteiden aikakausi tuolloin jo ohi? Oppilaat osasivat kyllä sanoittaa, 

mitä muita medioita oli 50-luvulle tultaessa yleistynyt kotitalouksissa: radio ja 

televisio. Näiden lisäksi muistutin elokuvien kasvavasta suosiosta.  

Laitoin Meet-kokoukseen linkkejä Youtube-videoihin, joissa oli lyhyt ote 

ensin yhdysvaltalaisesta opetuspiirretystä ”Make Mine Freedom”, sen jälkeen 

vastaavasti lyhennetty versio Neuvostoliitossa esitetystä lyhytelokuvasta 

”Miljonääri-koira”. Videoiden katselun jälkeen pidin aktivoivat kysymykseni aluksi 

hyvin yksinkertaisella tasolla, pyrkien matalan kynnyksen osallistumiseen. ”Mikä 

oli videon opetus?” ja ”Millainen videon koira oli alussa? entä lopussa?” Näihin 

kysymyksiin sain vastauksia samoilta aktiivisilta oppilailta, mutta yllätyksekseni 

tämäkin työmuoto oli joillekin oppilaalle aihe suorastaan aggressiiviseen 

passiivisuuteen. ”No empä kuule yhtään tiiä” tai ”en ymmärtäny videosta mitään” 

olivat esimerkiksi saamiani vastauksia yksinkertaisiinkin kysymyksiin.  

Katsotin vielä yhdysvaltalaisen tiedotteen ”How to Spot a Communist”. 

Video oli alle minuutin näyte, josta oli tehtävissä helposti tulkintoja tai edes esittää 

ajatuksia. Aikamme oli kuitenkin auttamatta loppumassa. Annoin kotitehtäväksi 

muillekin palauttaa julisteiden yhteydessä jakamani tehtävät. Jatkamme ensi 

viikolla varmaankin ydinsodan pelon parissa, mutta myös voisimme vertailla 

idässä ja lännessä tuotettuja autoja.  
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Olen tähän mennessä oppinut olemaan ottamatta yläkouluikäisten 

asennetta henkilökohtaisesti, mutta en voi sanoa, etten olisi ollut pettynyt 

näkemäni vaivan saamaan vastaanottoon oppilaiden osalta. Etäyhteyksien 

kautta asialle oli kuitenkaan hyvin vähän tehtävissä, joten en voi kuin asettaa 

toivoani jäljellä oleviin kahteen viikkoon, että saamme vielä irti historiallista 

ajattelua luokkahuoneessa. 

 

5.3 Kolmas viikko 

Kotitehtävistä muistuttelusta on tullut jo toistuva teema oppitunneilla. Ripotellen 

saan yksittäisiä vastauksia, mutta harmillisen moni tuntuu suhtautuvan tehtäviin 

välinpitämättömästi. Viikon ensimmäisellä tunnilla muistutin tehtävien 

arvioinnista ja vaikutuksesta lopulliseen arvosanaan. Yhdeltä oppilaalta sain 

sarjakuva- toteutuksen Churchillin ja Stalinin puheenvuorojen tulkinnasta. Sama 

oppilas on aiemminkin osoittanut aktiivisuutta ja mielenkiintoa käsittelemiimme 

aiheisiin. Sarjakuva oli todella huolellisesti laadittu ja siinä esiintyi maininnat 

kolmesta, neljästä käyttämästämme lähteestä.  

Ehdotin tätä, luovien ilmaisujen käyttöä kotitehtävää antaessani, ajatellen 

sen madaltavan kynnystä tarttua tehtävään ja tarjoavan reittejä oppilaiden 

omakohtaiseen ja henkilökohtaisempaan palautteeseen. Näin kävi tämän yhden 

oppilaan tapauksessa. Vaikka yksittäisissä tilanteissa ja muutamien oppilaiden 

kohdalla tapahtuu selvää intoutumista, tuntuu yleistä atmosfääriä hallitsevan 

innottomuus.  

Viime viikon etätuntien parissa tein havainnon, että huolimatta omasta mielestäni 

mielenkiintoisista historiallisista lähteistä, osallistaminen oli liian omaehtoista, 

että oppilaat olisivat löytäneet sen pariin. Vaikka julisteissa ja sarjakuvissa 

esitettiin kylmän sodan jyrkkää ja nykykatsojalle kenties hupaisaa 

maailmankuvaa, niiden välittämiä tunteita oppilaat tunnistivat melko heikosti. 

Tarpeeksi toistettuna ”pelon ilmapiiri” muodostui käsitteeksi, joka alkoi 

löytää tiensä myös oppilaiden sanavalintoihin. Yhden ajatuksissaan istuvan 

oppilaan yllätin kysymällä ydinasekilpailusta. Tämä heitti arvaukseksi ”pelko?”, 

huolimatta siitä, ettei vastaus istunut hyvällä tahdollakaan 
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kysymyksenasetteluun. Vaikka tämä kertoo omaa tarinaansa oppilaan 

keskittymistasosta, voidaan tästä tulkita, että jokin teema on iskostunut. 

Tällä viikolla päädyin kokeilemaan hieman erilaista lähestymistapaa 

oppitunneilla. Aivan kuten edellisellä viikolla arvioin, oli luontevaa ottaa 

tarkasteluun ydinsodan pelko, nyt kun kylmän sodan lähtöasetelmat, osapuolet 

ja vastakkainasettelu oli käsitelty. Tähän teemaan sovelsin eri tavalla osallistavia 

tehtävämuotoja, jotka muodostuivat luokanopettaja- osaamisen puolelta. 

Kerrattuani tähän mennessä käsitellyt asiat ja käytyäni käytännön asiat läpi 

ilmoitin, että luokka jaetaan seuraavaksi kahtia. Asetin käteni sopivaan kohtaan 

luokkahuonetta ja osoitin: ”Tällä puolen luokkaa ovat Akkunavallat. Ja teidän 

presidenttinne on oppilas X. Teidän arvoihinne kuuluu muun muassa se, että 

teillä on ikkuna, josta jokaisella oppilaalla on oikeus katsella haaveillen ulos.” 

”Toisella puolen luokkaa on puolestaan Oviliitto. Vastaavasti teillä on ovi, jota ei 

koskaan avata tunkeilijoille ja se pitää omamme turvallisesti sisäpuolella. 

Diktaattorinaan oppilas X” Ensimmäisen luokan kohdalla osoitin itsevaltiaana 

presidentin ja diktaattorin, toisen luokan kohdalla löytyi viittaava innokas 

diktaattoriksi.  

Seuraavaksi piirsin taululle kaksiulotteiset alustat ”Onko kukaan pelannut 

Wormsia?” joku tietää pelin. Selitän lyhyesti, että toisella alueella hallitsee 

Akkunavallat, toisella Oviliitto. ”Saatte kumpikin vuorollanne tehdä viholliselle 

hallaa ja pyrkiä olemaan viimeinen jäljellä.” Akkunavallat saa aloittaa, niin että 

kerroin heille, että Oviliitto on epäilyttävä, se saattaa vallata uusia eteisiä 

ennakoimattomasti, joten rakennat alueellesi suuren linnakkeen, jossa on 

ympärillä ainakin piikkilankaa. ”Mitä muuta? Miinoja? Ansakuoppia?” Oppilaat 

täydensivät, tykkejä konekiväärejä ja muuta puolustusta. 

”Nyt on Oviliiton vuoro, mitä aiot tehdä? Hyökkäätkö kymmenen hengen 

armeijallasi?” Ensimmäisen luokan diktaattori päättää hyökätä, josta saimme 

todeta, että se koitui nopeasti kohtaloksi: Yhdeksän kymmenestä sotilaasta oli 

menetetty jo ennen muurin harjaa.  

Tästä saan aasinsillan Deterrence- käsitteeseen, varoittavaan 

puolustukseen, jonka olemassaolo vie viholliselta hyökkäämishalut. ”Yhtä vanha 

taktiikka, kuin ihmisellä on ollut armeijoita. Myös Suomen puolustusvoimat 

perustuvat tälle ajatukselle. Jos Venäjä esimerkiksi tahtoisi vallata Suomen, se 

voisi sen halutessaan tehdä. Heillä on niin mittavasti sotilaita, helikoptereita, 
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tankkeja ja muuta sotarompetta, että ennen pitkää he onnistuisivat. Mutta sen 

saavuttamiseksi he menettäisivät paljon. Sanotaan vaikka, että miljoona 

venäläistä nuorta miestä kuolisi mokoman Suomen valtaamiseksi. Kuvitelkaa, 

millainen vaikutus maassa on, kun miljoonan ihmisen äidit, tyttäret ja vaimot 

jäävät kaipaamaan ja katkeroituvat maan hallinnolle. Sellainen menetys olisi 

muutenkin armeijalle kohtuuton, joten uskottava puolustus takaa, ettei 

kimppuumme haluta hyökätä.” 

Oviliitto sai nyt miettiä peliliikkeensä uudelleen, ja se päättikin rakentaa 

itselleen vastaavan puolustuksen, kuin Akkunavalloilla. Toisen luokan innokas 

diktaattori päätyi tähän ratkaisuun suoraan. Tästä muistin antaa innostavaa 

palautetta, että se oli viisas ratkaisu. Tämänkin luokan kanssa oli kuitenkin 

vastaavalla tavalla käsiteltävä, miksi näin. 

Peli eteni oppilaiden lisätessä vuorollaan ohjuksia ja pommikoneita, jotka 

kykenisivät ylittämään vihollisen puolustusmuurit. Pian oli rakennettava 

ilmatorjuntaa ja keksittävä taas uusia, parempia aseita. Lopulta kuvioon tulivat 

myös maanalaiset ohjussiilot ja sukellusveneet. Tässä kohtaa totesin, että 

mielikuvituksemme alkaa olla lopuillaan ja vaikka mitä keksisimmekin, vastapuoli 

aina torjuu ja tekee jotain vastaavaa.  

Sitten ohjasin oppilaat huomaamaan erään seikan: ”Pelissä on nyt 

sukellusveneitä ja ohjuksia, jotka pystyvät toimimaan itsenäisesti.” Osoitan 

sukellusvenettä, joka uisi vastapuolen selustaan, maapallon toiselle puolen. ”Jos 

kotona alkaisi sataa pommeja, saataisiin sinne radiosta tieto, että vihollinen teki 

aloitteen, ampukaa. Molemmilla osapuolilla on niin paljon ydinaseita, että 

seurauksena olisi maailmanloppu. Joten panokset ovat aika korkealla. 

Kumpikaan ei toivo aiheuttavansa maailman tuhoa, joten asetelma jää 

jännitteiseen tilaan. Tätä tilaa, joka vallitsi Yhdysvaltojen ja Neuvostoliiton välillä 

koko kylmän sodan ajan, sanotaan ”Kauhun tasapainoksi”.  

Ehdimme vielä tunnin lopuksi käsittelemään pintapuolisesti tapauksen, 

jossa tuo tasapaino oli äärimäisellä koetuksella. Oppilaista osa tunsi tapauksen 

taustoja edes jotenkin. Kun piirrän Yhdysvallat taululle ja osoitan sen kynnyksellä 

olevaa saarivaltiota, oppilaat tiesivät heti, että tarkastelun kohteena olisi Kuuba, 

eikä esimerkiksi Jamaika.  

Worms-peli onnistui etenkin toisen luokan kohdalla yli odotusten. Varmasti 

osittain vaikutusta oli sillä, että olin itse saanut jo kertaalleen läpikäydä 
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harjoituksen, ja jalostaa sitä hieman toimivammaksi. Tehtävän paras anti oli 

oppilaiden osallistumisessa ja annoin enemmän oppilaiden keksiä ja valita 

seuraavan peliliikkeensä. Tällöin, sattumaa tai ei, muodostui hyvin tarkasti 

USA:ta ja NL:ää vastaavat varustukset. Tämän paremmin harjoitus ei olisi voinut 

sujua. 

Siinä missä nyt oppilaille oli rooli, josta he saivat kiinni ja syntyi asteittaista 

innostusta, olin huolissani historiallisten lähteiden mukana pysymisestä, sillä se 

on ollut yksi havainnointini kohteista. Tälle tunnille sisälsin lähteitä siten, että 

Worms-harjoituksen jälkeen, pohjustettuani kauhun tasapainon, aloimme puhua 

sotilasparaateista. Niitä kun on nähty Suomessakin. Näytin Youtubesta 

Neuvostoliiton voitonpäivänparaatista lyhyen pätkän 1970-luvulta. Alle minuutin 

pätkässäkin oli havaittavissa, että aina vain suurempia ohjuksia ajettiin 

paraatissa näytille. Kysyin oppilailta, miksi ohjuksia täytyy ”ulkoiluttaa” tällä 

tavoin? Oppilaat keksivät nopeasti, että halutaan vihollisen näkevän ne. 

Täydensin, että toinen syy on toki esitellä niitä myös omille kansalaisille, mutta 

tärkeämpi oivallus on oppilaiden mainitsema. ”Koska eihän kauhun tasapaino 

toteudu, eihän siinä ole mitään ideaa, jos viholliselle ei todisteta, että vastaavat 

aseet on meilläkin. Muutenhan se voisi olla vain pokeritermein bluffia”.  

Näytin toisen videon Yhdysvaltojen atomipommikokeilusta. Videolla näkyi 

pommin paineaallosta kumoon kellahtavia autoja, karrelle palavia puita ja 

tulitikkutaloina murenevia rakennuksia. Lopussa vielä asianmukainen sienipilvi. 

Video oli käsiteltävä, jotta asian mittakaavasta saataisiin käsitys. Käsittelin 

paineaallon, kuuman seuraavan aallon ja säteilyä levittävän pilven. ”Ei siis ihme, 

että tätä sanotaan joskus puhekielessä Helvetin koneeksi”, täydensin, pahoitellen 

karskia sanavalintaa.  

Video oli testiasetelmasta huolimatta varsin shokeeraava, oppilaat 

seurasivat sitä syvästi keskittyen. Oli kuitenkin rakennettava yhteys käsiteltävään 

asiaan. ”Vastaavasti tämäkin on kahta tarkoitusta palveleva: Paitsi että siinä 

oikeastikin kokeillaan aseen toimivuutta, sitäkin voidaan pitää pullisteluna ja 

todisteena aseen olemassaolosta. Varmasti olette kuulleet esimerkiksi Pohjois-

Korean ydinasekokeiluista viime vuosina.” Oppilaat vastasivat myöntävästi 

kuulleensa ohjuskokeista.  

Halusin näyttää vielä Yhdysvaltain hallinnon tiedotteen ydinuhan 

evakuointisuunnitelmasta. Videon alussa sanottiinn tunteisiin vetoavasti: ”You 
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are the Target, You Are a Citizen of the Free World. You Are the Target of Our 

Enemy…” Videolla myös muistutettiin vihollisen pommikoneiden valtavasti 

määrästä, joka ylittää parhaankin ilmatorjunnan suorituskyvyn. Videolla esitetty 

kuvaus maan yli lentävistä pommikoneista sopi hyvin omaan Worms-pelimme 

asetelmaan. Videolla kerrottiin vihollisen todennäköisistä maalitauluista, 

teollisuuskohteista ja muista yhteiskunnan tärkeistä elimistä, joiden läheisyydestä 

ihmiset evakuoidaan uhan aikana. Kuitenkin hyökkäys voisi tulla yllättäen, ja 

silloin on jokaisen kansalaisen osattava suojautua itse. Saimme tästä hetken 

pohdinnan aihetta, millaiset mahdollisuudet olisi selvitä testivideon pommilta 

menemällä kellariin? Tein oppilaiden kommenttien pohjalta yhteenvedon: 

”Täytynyt olla pelottavaa, kun televisiostakin muistutetaan jatkuvasti sellaisesta 

vaarasta.”  

Tällä tunnilla tulin siis enemmän soveltaneeksi oppilaita osallistavia 

harjoituksia, historiallisten lähteiden täydentäessä ja sitoessa näin käsitellyt 

aiheet historialliseen kontekstiin osuvasti. Havaitsin, että näin toteutettuna 

oppilaat olivat paljon syvemmin läsnä, kuin aiemmilla tunneilla. Omasta 

mielestäni myös historiallisia lähteitä on tällä tunnilla hyödynnetty, saaden niistä 

paljon oppimateriaalia irti. Toki alkuperäistä ideaa seuraisi paremmin, jos tähän 

olisi lisätty jokin tulkintaa vaativa tehtävä. Voi olla, että vielä viimeisellä viikolla 

käymme Kuuban ohjuskriisiä vielä läpi, jos tähän tulee tilaisuus.  

Viikon toisella tunnilla olisimme käsitelleet Kuuban ohjuskriisiä lähteitä 

hyödyntävän monivalintapelin muodossa. En kuitenkaan ehtinyt 

työskentelemään sen parissa lainkaan riittävästi. Siksi päädyin lykkäämään 

ideaa, ja viikon toisella tunnilla otimme käsittelyyn Suomen idänkaupan autojen 

muodossa. Toisen luokan kohdalla keksin alustaa tuntia mikrohistorian ajatuksen 

esittelyllä. Oppilaat saivat ajatuksesta hyvin kiinni, kun kerroin, miten jostakin 

ajanjaksosta voidaan ymmärtää paljonkin, vaikka tarkasteltaisiin vain yhtä 

yksityiskohtaa.  

Pohdimme aluksi, minkälainen on tänä päivänä hyvä auto? Listattuamme 

tärkeimmät ominaisuudet, kuten turvallisuus, ympäristöystävällisyys ja tyylikkyys, 

kuvittelimme olevamme historian oppijoita 2050- luvulla. Mitä voisimme päätellä 

2020-luvusta tuon auton pohjalta? Näin käsittelimme hyvinkin osuvasti 

ympäristöarvot, imagon ja muut valintoihimme vaikuttavat tekijät. Tältä pohjalta 

annoin muita esimerkkejä, vankilat, eläinten asema, ”orjuus?”, keksi oppilas 
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täydentää listaa, osoittaen, että sopivien mikrohistorian tarkastelunkohteiden 

ajatus oli omaksuttu. Näin minun oli helppo alustaa tuntimme aihe ja 

käyttämämme lähteet. 

Tunnilla suurta roolia edusti Yle Areenasta katsottu ohjelmasarjan 

aloitusjakso ”Sosialistisen auton ei tarvitse ohittaa”. Kerroin, että siinä juontaja 

haastattelee autoharrastajia ja tutustuu etenkin Neuvostovalmisteisiin autoihin. 

Dokumentissa olisi siis mukana aikalaisten muistitietoaineistoa. Ja lisäksi siinä 

esiintyisi mainosvideoita ja muita historiallisia todisteaineistoja, joita 

tarkastelisimme dokumentin jälkeen lisää.  

Dokumentti oli mielestäni todella mielenkiintoinen, ja valtaosa oppilaistakin 

vaikutti keskittyvän. Käsittelimme katselun jälkeen hieman sitä, miten ”itäautoja” 

kuvattiin, mitä mielikuvia jäi ja miten niitä verrattiin länsimaisiin kilpailijoihinsa. 

Tästä syntyi oikein mukavaa keskustelua, joka todisti edelleen, että aihe ja 

dokumentti olivat olleet yleisön valmiuksiin sopivia.  

Esittelin keskustelun jälkeen tuntitehtävän, jonka loppuun saattaminen tulisi 

kotitehtäväksi. Tehtävässä oppilaan oli kuviteltava olevansa 70-luvulla. Hän saa 

veljeltään kirjeen, jossa tämä pyytää neuvoa autohankinnassa. Ensimmäisessä 

osassa oppilas suosittelee joko Fordia tai ”Mossea”. Ensimmäisestä valinnasta 

riippuen hän avaa toisen tehtävän, jossa syystä tai toisesta joutuu antamaan 

perusteluja myös toisen vaihtoehdon puolesta, esimerkiksi ”veljesi ilmoittaa, että 

yllättävistä menoeristä johtuen hänellä ei ole varaa suosittelemaasi Fordiin…”. 

Monikin oppilas sai loistavasti kiinni tehtävän asettelusta ja eläytymisestä kirjeen 

kirjoittamiseen.  

Tässäkin olin siis koetellut alkuperäisen suunnitelmani asettelua, mutta 

löytänyt jotakin hyvin toimivaa ja mielestäni historiallisia lähteitä kunnioittavaa. 

Sopivan tasapainon löytäminen voisi olla viimeisen viikkoni tavoite. Toivon 

pysyväni historialliselle ajattelulle uskollisena, vaikka käsitykseni sen 

toteutuksesta on näiden kolmen viikon aikana jonkin verran muokkaantunut. 

5.4 Neljäs viikko 

Viimeisen viikon tunneille valmistelin kaksi harjoitusta, jotka liittyivät Kuuban 

ohjuskriisiin 1962 ja John F. Kennedyn murhaan 1963. Harjoitukset liitin toisiinsa 

JFK:n hahmon kautta. Viikon ensimmäisellä tunnilla oppilaat toimivat yksilöittäin 
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Kennedyn saappaissa, muodostaen joukon päätöksiä ohjuskriisin eri 

päivämääriin liittyvissä tilanteissa. Toisella tunnilla ratkaistiin, mitä tälle 

samaiselle henkilölle tapahtui, melko tarkalleen vuotta myöhemmin.  

Tehtävien suunnittelussa historialliset lähteet olivat tiiviisti mukana. 

Molempien tuntiharjoitusten kohdalla itse lähteet eivät olleet oppilaiden 

käsittelyssä alkuperäisessä muodossaan, vaan olin itse kääntänyt ja tiivistänyt 

lähteistä sopivat osa-alueet harjoitusten luomiseksi. Tämä ratkaisu ei kenties ollut 

niin uskollinen alkuperäiselle lähdetyöskentelyn ajatukselle, kuin mitä olin 

toivonut. Mutta tein niiden pohjalta kuitenkin mielestäni hyviä havaintoja. Kerron 

ensin oppituntien sisällöstä tiivistetysti, ensin Kuuban ohjuskriisiin, sitten 

presidentti Kennedyn murhaan liittyvästä oppitunnista. 

Hislit.fi-sivustolta löysin kattavan koosteen dokumentoituja pöytäkirjoja 

”ovaalin toimiston” tapaamisista ja keskusteluista, kuin myös kirjeenvaihdosta 

esimerkiksi Kennedyn ja Hruschtsevin välillä. Tekstimassa oli varsin huomattava, 

käyden läpi seitsemän päivän tapahtumat kulissien takana. Sivustolta löytyneet 

valmiit ohjeet harjoitusta varten olivat varsin suuntaa- antavat, lähinnä jonkinlaisia 

valmiita tutkimuskysymyksiä, joita oppilaat voisivat ratkaista omin avuin. Tällaista 

toteutusta en arvioinut sopivaksi yläkouluoppilaiden taitotasolle, joten päädyin 

soveltamaan omat harjoitukseni hyödyntäen samoja historiallisia lähteitä.  

Harjoitus koostui neljästä tekstipätkästä, joissa kuvattiin tilanteita, joissa 

presidentti Kennedy on joutunut tekemään päätöksiä yhdessä mm. 

puolustusministerin McNamaran ja kenraalikunnan neuvonantajien kanssa. 

Tilanteen kuvauksen jälkeen tekstissä oli valittavana 2–4 vaihtoehtoa, joista 

oppilaat valitsivat yksin tai pareittain mielestään parhaimman toimintamallin. 

Kunkin vaihtoehdon kohdalla oli kirjainkoodi, ja kaikki neljä kirjainta kirjaamalla 

oppilaat saivat omat ”koodisanansa”, jotka edustivat heidän tekemäänsä 

lopullista, presidentin toimintaohjetta.  

 Ratkaisussa, joka välttäisi ydinsodan, koodisanalla ”R.O.S.I”, oppilas valitsi 

ensimmäisessä vaiheessa kolmesta sotilasneuvonantajien tarjoamasta 

vaihtoehdosta laivastosaarron, invaasion ja ilmakuvissa havaittujen 

ohjuslaukaisualustojen pommituksen sijaan. Toisessa vaiheessa oppilas valitsi 

pitää kulissia yllä, jatkaen normaalia presidentin päiväohjelmaa, hätiköinnin ja 

armeijan liikekannallepanon sijasta. Kolmannessa vaiheessa oppilas valitsee 

näytellä tietämätöntä hyökkäysaseista, kun Neuvostoliiton ulkoministeri Gromyko 
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saapuu sovitulle vierailulle, puhuen Berliiniin rakennetusta muurista ja Kuuban 

armeijan kouluttamisesta puolustusaseistuksen käyttöön. Neljännessä 

vaiheessa oppilas lukitsee päätöksensä Kuuban laivastosaarron toteuttamisesta, 

mutta sillä käänteellä, että ennen toimeenpanoa asiasta kerrotaan 

Neuvostojohdolle 48 tuntia etukäteen, antaen heille tilaisuuden vetäytyä ilman 

kasvojen menetystä.  

Kuten arvata saattaa, varsin monet päätyivät muihin ratkaisuihin. 

Mahdollisia kirjainyhdistelmiä ja koodisanoja oli tarjolla varsin suuri joukko, enkä 

niihin kaikkiin ollut kirjoittanut valmista, kuvitteellista loppuratkaisua. Mutta 

muutamat saivat kuulla esimerkiksi sen, että heidän tekemänsä valinnat olivat 

joiltain osin varsin viisaita, mutta maailma päätyi lopulta arvioidulla 

todennäköisyydellä ydinsotaan jossakin kohdassa tehdystä virhearviosta 

johtuen. 

Tämä tarjosi mukavan huvittuneen tunnelman luokassa, kun kävimme läpi 

eri skenaarioita ja yllättäviä juonenkäänteitä. Asialla oli kuitenkin kaiken aikaa 

historiallisista lähteistä poimittava todellisiin tapahtumiin pohjaava luonne. Kävin 

vielä yhteisesti koko tapahtumasarjan läpi, esitellen historiallisia lähteitä ja 

oppilaiden tekemän harjoituksen yhteyksiä todellisten tapahtumien kanssa.  

Vielä lopuksi tarkastelimme varsin mielenkiintoista selkkausta varsinaisen 

ohjuskriisin jälkinäytöksessä, missä Neuvostoliiton ydinsukellusvene jäi vailla 

radioyhteyksiä aloitetun laivastosaarron sisäpuolelle. Tapauksessa käytiin 

äärimmäisen lähellä tilannetta, jossa sukellusveneessä tilanne olisi tulkittu sodan 

alkamiseksi ja syyksi laukaista ohjukset. ”Ihan kuin jostain Hollywoodista”, totesi 

oppilas osuvasti.  

Kuuban ohjuskriisissä ihmiskunta kävi totisesti lähempänä loppuaan kuin 

kenties milloinkaan. Tuntuu, että tällä tunnilla oppilaat oppivat tästä 

mieleenpainuvasti ja historiallisia lähteitä hyödyntäen. 

Viimeisellä tunnilla otimme presidentti John F. Kennedyn traagisen murhan 

käsittelyyn. Tapaus on vaikuttanut moniin aikalaisiin ja jättänyt kaipuun 

tyydyttäville vastauksille, melko mysteerisessä tapahtumassa keskellä kirkasta 

päivää. Tapahtuma oli siten perusteltua ottaa esille osana kylmän sodan teemaa. 

Se edustaa ajanjaksoa lukemattomista näkökulmista ja kiistämättä, sen 

tunteminen edes pintapuolisesti on osa paljon puhuttua yleissivistystä.  
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Tapa, jolla tarkastelimme tapausta, oli useiden aikalaislähteiden siivittämä. 

Halusin päästää oppilaat melko nopeasti mysteerin äärelle, tekemään 

salapoliisityötä ja pohtimaan tapauksen taustoja yhteisesti. Aloitin kertaamalla 

viime tunnin aiheen, muistutin siitä, kuinka ”läheltä piti”-tilanteesta oli kyse ja 

kuinka tilanne laukesi laivastosaartoon.  

Tähän liittyen olin maininnut televisiolähetyksen, jossa Kennedy antaa 

virallisen tiedotteen muun muassa Gromykon valheellisista lausunnoista ja 

olosuhteista, jotka johtivat melko dramaattiseen ratkaisuun Karibian merellä. 

Televisiolähetyksestä löytyi Youtube:sta tallenne, ja näytin siitä tunnin alussa 

noin minuutin mittaisen pätkän, jolla Kennedy mainitsee viime tunnin 

harjoituksessa esiintyneitä pointteja.  

Alustin videota kuitenkin myös tämän tunnin aihetta silmällä pitäen: ”Saatte 

tästä hieman mielikuvia myös siitä, minkälainen hahmo Kennedy oli. 

Yhdysvaltalaisittain varsin nuori presidentti, jolla on hallittu ja rauhallinen ulosanti. 

Varmasti ollut monen mielestä hyväkin presidentti.”   

Tämän jälkeen näytin surullisen kuuluisan Zapruder- filmin, ja uutisankkurin 

virallisen tiedotteen presidentin kuljetuksesta sairaalaan. Ja vain hetkeä 

myöhemmin esitetyn, toisen tiedotteen kuolleeksi julistamisesta, ja 

varapresidentti Johnsonin virkaanastumisesta.  

Zapruder- filmin kohdalla mietin moneen otteeseen, onko filmi 

järkyttävyydessään liikaa kahdeksasluokkalaisille, siis n. 15-vuotiaille? En 

halunnut pohtia asiaa vain siltä kantilta, minkälaiselle vaikutuksille nuoret 

nykypäivänä altistuvat videopelien ja elokuvien välityksellä. Mielestäni kyseessä 

oli realismissaan täysin eri kategorian filmipätkä, jolla ihan oikeasti ihminen 

kuolee raa’asti. Ja huolimatta kuvanlaadusta tai yli 50 vuoden ajanjaksosta 

tapahtuman ja meidän välillämme, filmi sai oppilaatkin hiljaisiksi. 

Ennen filmin näyttämistä varoitin, ettei video sovi herkille katsojille, enkä 

pahastu lainkaan, jos valitsee olla katsomatta. Filmi on kuitenkin yksi keskeisiä ja 

ainoita todisteaineistoja tapahtumasta ja koin, ettei sitä voitu jättää aiheen 

ulkopuolelle.  

Filmin ja uutislähetyksen lisäksi oli vielä pääepäillyn, Lee Harvey Oswaldin 

lehdistöhaastatteluyritys, josta myös löytyi videotallenne. Näiden jälkeen asetin 

taululle näytille piirretyn mallinuksen tapahtumapaikasta ja selitin virallisen 

selityksen pääkohdat.  
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Nämä olivat ne yhteiset tiedot ja materiaalit, joiden pohjalta ryhmät aloittivat 

itsenäisen työskentelyn. Ryhmiin jakautuminen tapahtui helposti, vain hienoisella 

ohjaamisella ja annoin luvan mennä käytävään tai ruokalaan ryhmien kesken. 

Näin saatiin työrauha, ja huomasin kunkin pienryhmän löytävän omanlaisen 

työrytminsä ja keskustelukulttuurinsa. Kävin käytävillä kiertämässä, seuraten 

ryhmien työskentelyä ja antaen lisävinkkejä ja kommentoiden, paikoin 

vauhdikkaasti lentoon lähteviä salaliittoteorioita.  

25 minuuttia itsenäistä työskentelyä kului kiitettävän aherruksen parissa. 

Sen jälkeen oli aika esittää muulle luokalle pienryhmässä muodostettu käsitys 

tapahtumien kulusta, hyödyntäen taululle heijastettua mallinnusta. Teoriat olivat 

toisistaan hyvin poikkeavia, vaikka melko yleistä oli, että oppilaat päätyivät 

esitykseen, jossa ampujia oli vähintään kaksi ja keskenään eri suunnilla.  

Esitysten pohjalta saatiin hyvin havainnollistava kokemus siitä, kuinka 

monitulkintaista historia voi olla. Asetin kunkin esitellyn teorian hetkelliseen 

piinapenkkiin, kyseenalaistaen ja pyytäen tarkennusta esitettyihin väittämiin. 

Tästä opponoinnista alkoi toisella luokalla saada osa oppilaista kiinni ja tähän 

rohkaisinkin, muistuttaen vain esittäjien puheenvuoron kunnioittamisesta ennen 

kysymysten laukomista ja muutenkin asiallisuudessa pysymisestä.  

Pienryhmät onnistuivat kaikki muodostamaan esityskelpoisen teorian ja 

harjoitus itsessään oli ymmärretty ja onnistui hyvin erilaisilta oppilailta. Oli hienoa 

havaita, että harjoitus antoi mahdollisuuden tuoda oppilaiden omaa 

ajatuksenvirtaa ja tulkintakykyä esiin. Jotkin ryhmistä olivat innostuneet 

tekemään hurjia johtopäätöksiä, sisältäen merkillisiäkin juonenkäänteitä ja 

huippusalaista aseteknologiaa. Toinen ryhmä taas oli asettanut varapresidentti 

Johnsonin ja tämän aloitteesta kootun Warren-komission kyseenalaiseksi ja 

itsenäisesti löytänytkin lähteitä, jotka saattaisivat tukea väitettä, että virallinen 

ruumiinavausraportti on vaillinainen.  

Tältä pohjalta sain tilaisuuden vielä lopputunnista tuoda esiin sen, miten 

historiantutkimus etenisi vastaavassa tilanteessa. ”Meillä on käsillämme monta 

erilaista teoriaa, joita osaa jo hieman kritisoimme. Päätyisimme jonkinlaiseen 

päätökseen teoriasta, jonka kestävyyttä lähtisimme kokeilemaan, esimerkiksi 

lähteiden uskottavuutta selvittäen.” Muistutin myös internetin pursuavasta 

tarjonnasta villejä salaliittoteorioita, joihin on syytä suhtautua varauksella, vaikka 

kieltämättä mielenkiintoisia ovatkin.  
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Kaikkiaan tämä oli mielestäni varsin onnistunut viimeinen tunti, mutta 

selväksi jäi, että lähteiden ja historian tieteellisen luonteen käsittelemiseksi olisi 

tarvittu vielä seuraava tunti aikaa.  

 Liite 3. 

Oppitunnilla käytetty mallinnus murhapaikasta, jolle pienryhmät havainnollistivat omat 

teoriansa tapahtumasta. 
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6 TULOKSET 

Autoetnografisesti keräämäni aineisto vaati tieteellisen tarkastelun 

saavuttamiseksi useita lukukertoja. Välillä muistiinpanoja tehden, välillä antaen 

tekstin näyttäytyä kokonaisuutena. Päädyin otsikoimaan analyysini vaiheet sen 

mukaan, mitä näkökulmaa olen soveltanut analyysin eri vaiheissa. Tämä helpotti 

paitsi omaa työtäni, voidessani tehdä lopullisen koosteen Tulokset -osion 

loppuun ja lukijalle monivaiheinen analyysi näyttäytyy kenties helpommin 

käsiteltävänä. 

6.1 Juonianalyysiä soveltaen 

Häkkisen (2010) mukaan juonianalyysiä soveltaen, on tästä aineistosta selvästi 

tunnistettavissa tarinallinen kehitys alkutilanteesta päätepisteeseen. Alussa 

tutustun kentän ympäristöön ja oppilaisiin, vahvasti tukeutuen valmiiseen 

tuntisuunnitelmaan. Ensimmäisellä tunnilla pidän lyhyitä luentoja, ensin 

sovellettavasta harjoittelutavasta, sitten käsiteltävästä teemasta, kylmästä 

sodasta. Nähtävissä on, että luottamukseni oppilaiden ehdoilla tapahtuvaan 

aloitukseen on ollut rajallista, mikä on ymmärrettävää uuden tilanteen haltuun 

ottamiseksi opettajan roolissa.  

Ensimmäisen oppitunnin jälkeen on nähtävissä läpi opetusjakson kantava 

pyrkimys oppilaiden omaan aktiiviseen pohdintaan ja keskusteluun varaavaan 

asioiden käsittelyyn. Puhun monesti opettajajohtoisuuden vähentämisestä ja 

oppijalähtöisyydestä. Tätä varten teen havaintoja esimerkiksi siitä, miten 

oppilaille on syytä antaa rauhassa aikaa muotoilla omat sanalliset vastauksensa, 

ennen kuin heidän vastauksiaan ryhtyy täydentämään itse. Myös harjoituksissa 

on nähtävissä juoni, joka suuntaa sopivien virikkeiden antamiseen, jotta 

oppilaiden olisi helppo osallistua aiheen käsittelyyn omien havaintojensa ja 

ajatustensa varassa. Toisen viikon etäjakson otan selvästi takapakkina tässä 
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pyrkimyksessä, ilmaisten toivon asettamisen jäljellä olevien kahden viikon 

varaan.  

Kolmannen viikon kohdalla päästin ikään kuin irti toimintani tiukasta 

ohjauksesta opiskelemani teorian ja oppituntimallien varassa. 

Tuntisuunnitelmassani autodokumentin parissa olen edelleen laatinut itselleni 

melko tarkat ohjeet keskustelun ohjaamisesta tiettyyn pisteeseen. Kauhun 

tasapainoa havainnollistaessamme on tulkittavissa, että annoin opettamistyön 

ilon johdattaa toimintaa. Olin selvästi innostunut Worms-pelin toteutuksesta ja 

oppilaiden intoutuminen tuli kirjatuksi monessa kohdassa.  

Löydettyäni luontevan tavan olla ja ohjata opetusta ryhmien kanssa päädyin 

kuitenkin kyseenalaistamaan toistuvasti valmistelemieni harjoitusten yhteyttä 

lähdetyöskentelyn malleihin. Tasapainon löytyminen näiden kahden välillä 

muodostui vallitsevaksi tarkastelun kohteeksi, ja lopussa näyttäytyy, että arvioin 

saavuttaneemme viimeisten oppituntien kohdalla toimivan tasapainon. Murehdin 

vähenevissä määrin lähdetyöskentelymme oikeellisuutta ja teen lopussa 

enemmän havaintoja siitä, minkälaista ajattelua oppilaat tuovat esiin ja miten 

tämä ohjaisi opetuksen suunnittelua, mikäli opetusjakso saisi jatkua. 

 

6.2 Opetuskäytäntöjen valossa 

Toisella lukukerralla pyrin tunnistamaan edelleen esiin nousevia teemoja ja 

luokittelemaan niitä kategorioihin. Havainnointiaineistoani tarkastellessani 

huomasin, että harjoituksissa muuttui oppilaiden osallistamisen määrä ja tavat. 

Todennäköisesti tämä tapahtui siksi, että ensimmäisten tuntien pohjalta sain 

tarkempaa käsitystä oppilaiden vahvuuksista ja ryhmien dynamiikasta, jolloin 

ikään kuin ”rohkaistuin” suunnittelemaan harjoituksia enemmän luottaen 

oppilaiden tekemiseen ja työskentelyn laatuun. Tein kentältä havaintoja 

oppilaiden osallistamisesta ja pohdin sen ”omaehtoisuutta”. Kolmannen viikon 

kohdalla tapahtuu selkeä muutos tavassani asettaa oppilaat aktiiviseen rooliin. 

Tätä havaintoa seuraten tein hahmotelman aineiston jaottelusta korkean 

osallistamisen harjoituksiin (KOH) ja ohjatun osallistamisen harjoituksiin (OOH). 

Nämä, täysin omatekoiset käsitteet auttoivat asettamaan havaintoaineiston 

nähtäville mielenkiintoisesta tulokulmasta.  
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Ohjatun osallistamisen harjoitukset 

 
Rautaesirippu, tunnit 1 ja 2 
 
Propagandavaikuttaminen, tunnit 3 ja 4 
 
Sosialistisen auton ei tarvitse ohittaa, 
tunti 6 huom. välimaastossa 

 
 
Korkean osallistamisen harjoitukset 

 
Worms-peli ja kilpavarustelu, tunti 5 
 
Kuuban ohjuskriisi, tunti 7 
 
Kuka ampui presidentin, tunti 8 

 
OOH: Oppituntien rakenne varasi opettajana jakamaani tietoon, antamiini 

tehtäviin ja niiden päättämiseen odotusteni mukaiseen lopputulokseen. Oppilaat 

pääsivät oman, itsenäisen työskentelyn pariin lähinnä kotitehtävien muodossa, 

tuntityöskentelyn varatessa tehtävien, ja niiden ympärille rakentuvaan 

keskusteluun, jolle olin usein määritellyt etukäteen lopputuleman. 

Nämä oppitunnit seurasivat Wineburgin mallia melko tarkasti: lähteitä 

taustoitettiin, tarkasteltiin ajan kontekstista käsin ja oppilaiden kotitehtävät ja 

tuntityöskentelyn tuloksena tuotettiin tulkintoja, joita punnittiin ajoittain myös 

yhteisvoimin.  

Muistiinpanoissa mainitsen, että oppilaista aktiivisimmat toivat näillä 

tunneilla esiin oivaltavaa ajattelua ja pohdintaa. Myös hetkellisesti oppiaineesta 

vähemmän kiinnostuneet saatiin osallistumaan keskusteluun. Tästä olen 

kirjannut muistiinpanoihin lyhyitä vuoropuheluja oppilaiden kanssa, ja pohdin, 

mahtaisiko pitkällä aikavälillä positiivinen palaute ja kommenttien huomiointi 

saada oppilaita kasvavissa määrin mukaan keskusteluun. Esimerkkinä tästä 

toimii tilanne, jossa oppilas osasi yhdistää Stalinin Churchillin vastapuhujaksi ja 

tehdä ennalta arviota siitä, mikä hänen kantansa Churchillin väittämiin olisi.   
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Keskustelun syntyminen näyttäytyy teemana, jota odotan ensimmäisten 

viikkojen harjoituksilta. Ja tässä epäonnistuminen näyttäytyy koko harjoituksen 

osittaisena epäonnistumisena. Etäopetusviikolla tämä oli tulkittavissa 

muistiinpanoista joidenkin oppilaiden innottomista vastauksista julisteiden ja 

muun propagandan tulkintatehtävissä, esimerkiksi ”empä kuule yhtään tiiä” ja 

”emmä ymmärtäny sitä videota” muodossa.  

Keskusteluun aktivoimista ei suoranaisesti kommentoida yhdessäkään 

käyttämässäni historiallista ajattelua käsittelevässä kirjassa tai artikkelissa. 

Kuitenkin kuvaukset antavat ymmärtää, että oppilaat ovat aktiivisesti osallisina 

opetustapahtumassa ja luonnollisesti puhuminen on ilmeisimpiä ajattelun 

ilmaisun muotoja. Tuntisuunnitelmissani on merkintöjä kuten ”keskustelua 

ydinaseista sen verran, kuin syntyy” tai ”keskustellaan siitä, millainen on tänä 

päivänä hyvä auto”. Olen siis jo suunnitteluvaiheessa yhdistänyt yhteisen 

pohdinnan yhdeksi työskentelymuodoksi, vaikka tätä ei suoraan ohjeisteta 

Wineburgin, VanSledrightin tai Rantalankaan kirjoituksissa.  

Havainnointiraporttini ja pohdintani suuntaavat ensimmäisestä hetkestä 

lähtien kohti työskentelytapaa, jonka yhdistän historialliseen ajatteluun ilman, 

että sitä teoreettisella puolella on osoitettu erikseen. Yhdessä kirjallisten 

tuotosten kanssa, yhteinen pohdinta onkin ilmeisimpiä tapoja sisällyttää 

opetukseen ”historiallisen tiedon tuottamista”, ja tämä tulkinta selittänee 

pyrkimykseni keskusteluyhteyden saavuttamiseen oppilaiden kanssa. 

Opetuskäytäntöjen valossa näyttäisi siltä, että luovun ohjatun 

osallistamisen mallista kahden ensimmäisen viikon jälkeen. Autodokumentti-

tunti on tästä osittainen poikkeus, ohjatessani melko tarkasti toimintaa 

mikrohistoriaan dokumenttiohjelman saattelemana. Ohjaan oppilaita tekemään 

oikeita havaintoja käytettävästä aineistosta, mainoksista ja autodokumentissa 

esiintyvistä alkuperäislähteistä, ja siltä osin ohjaan oppilaiden osallistumista. 

Myös suunnitelman tasolla olen ikään kuin ”käsikirjoittanut” valmiiksi, mitä 

tulisimme keskustelemaan ja miten. Mutta varaan tällä oppitunnilla kasvavissa 

määrin oppilaiden tuottamaan tietoon jo oppitunnin alussa. Myös dokumentin 

katselun jälkeen käymme muistiinpanojeni mukaan varsin hyvää vuoropuhelua 

itäautojen tarjoamista mielikuvista. 

Harjoituksessa oppilaiden tekstitaidot ja historiallinen empatia olivat 

osallisena ja havaintojeni mukaan osa oppilaista sai tästä työskentelytavasta 
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mitä suurimmissa määrin kiinni. Tämän työskentelytavan sisällyttäminen 

opetusjaksoon on historiallisen ajattelun pohjustamisen kannalta 

perusteltavissa. Historiallisen empatian avulla on nähtävissä tapahtuvan 

tulkintojen tekemistä tukevaa kontekstisidonnaista ajattelua ja syvenevää 

ymmärtämistä menneisyyden toimijoiden ajattelusta (Vänttinen 2009, 33–34). 

Näin ollen on nähtävissä voitoksi historiallisen ajattelun omaksumisen kannalta, 

jos ainakin osa oppilaista löysi harjoituksessa oman luontevan reittinsä sen 

äärelle.  

Kuitenkaan tuon opetusviikon muistiinpanoissa en yhdistä 

harjoitustehtävän onnistumista historialliseen ajatteluun suorasti. Pohdin tässä 

kohtaa edelleen käyttämäni harjoituksen oikeutusta lähdetyöskentelyn 

tavoitteisiin nähden. On mahdollista, että mielikuvani ”oikeasta” 

lähdetyöskentelystä seuraa tunnollisesti esimerkiksi Wineburgin (2001) 

esittämää lähdetyöskentelyn kaavaa, vaikka samalla toimintani on jo menossa 

muuta tietoa soveltavaan suuntaan. On tulkittavissa, että erilaiset 

lähestymistavat lähteiden käyttöön ja ajattelun aktivoimiseen käyvät 

toiminnassani ja suunnittelussani vuoropuhelua ilman, että kentällä tekemissä 

havainnoissani tulen tätä tiedostaneeksi. 

 

KOH: 

Nämä oppitunnit seurasivat kasvavissa määrin luokanopettajana omaksuttua 

vaistoa ja luovaa kokeilua. Monesti näillä oppitunneilla päästin mahdollisimman 

nopeasti oppilaat aktiiviseen rooliin ja vastuuseen omasta osallisuudestaan ja 

keskustelun etenemisestä. Lähteet toimivat joissakin harjoituksissa ehkä 

enemmänkin tuntisuunnitteluni innoittajana, kuin oppilaiden oppimateriaalina. 

Tätä seikkaa toisaalta täydennettiin tai muistiinpanojen mukaan ”korjattiin” 

sisällyttämällä oppitunteihin harjoitusten ulkopuolelle alkuperäistä 

lähdeaineistoa. Näin esimerkiksi kilpavarustelua käsiteltäessä, kun oppitunti 

aloitettiin innostamalla leikilliseen kilpailuun, ilman historiallisen taustoituksen 

avaamista. Vasta harjoituksen jälkeen löydettiin yhtymäkohtia erikseen 

käsitellystä lähdeaineistosta, ydinsodan valistusvideosta ja sotilasparaatista.  

Kuuban ohjuskriisiin liittyvä interaktiivinen tarinapeli oli sekin oppilaiden 

osallistamisesta kumpuava harjoitus, jonka kautta saatiin hankala ja raskas 

lähdeaineisto lähestyttävään muotoon. Näistä oppitunneista jäi osittain 
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tulkinnallisuuden havainnollistaminen ulkopuolelle, eivätkä ne siten mallintaneet 

kovin täsmällisesti VanSledrightin esimerkkiä tai Wineburgin lähdetyöskentelyn 

mallia. Toisaalta aiheet olivat sellaisia, että niistä tehtävät oivallukset loivat 

pohjaa myöhemmille tulkinnoille. Mieleen tulee myös pohtia, minkälaisia 

tulkintoja voidaan tehdä ydinsodan kauheudesta? Varmaan melko yksipuolisia. 

Mutta siitä, mihin kaikkeen tämän sodan pelko vaikutti ja miksi, voidaan jo tehdä 

satoja johtopäätöksiä. Ei siten ole suoraan johdettavissa, etteivätkö harjoitukset 

olisi pohjustaneet historiallista ajattelua. On toki nähtävissä, että tätä pohjatyötä 

olisi voitu hyödyntää tehokkaammin seuraavilla oppitunneilla, antaen oppilaiden 

hyödyntää omaa kokemuspohjaansa lähdetehtävän muodossa.  

Muistiinpanoistani on joka tapauksessa tässä kohtaa jäänyt vähemmälle 

tietyn lähdetyöskentelyn mallin haikailu. Puntaroin vain yhdessä kohdassa, 

ovatko harjoituksen toimivuutta varten tekemäni tiivistykset ja muokkaukset 

edelleen uskollisia lähdetyöskentelylle. Yleisen oppitunnin kulun kuvaamisen 

lisäksi olen kirjannut lähinnä tyytyväisyyteni harjoituksen onnistumiseen ja 

totean lyhyesti, että harjoituksen tarjoamat ”maailmanlopun skenaariot” 

synnyttivät huvittuneita tunteita oppilaiden kanssa ja asiasta opittiin 

”mieleenpainuvasti ja historiallisia lähteitä hyödyntäen”. 

”Kuka ampui presidentin”- harjoituksen ympärille rakennetun, viimeisen 

oppitunnin muistiinpanot sisältävät monia havaintoja onnistuneista 

oppimiskokemuksista. Oppitunti sisälsi taustoituksen, monta erilaista lähdettä ja 

harjoituksen tuloksena saatiin ryhmänä tehty tulkinta, jota arvioitiin luokan 

kesken yhteisesti. Oppitunnin rakenne sovelsi melko tarkasti VanSledrightin 

kuvailemaa mallia lähdetyöskentelylle, työstettiinhän tässä hänen esimerkkinsä 

mukaisesti historiallista mysteeritapausta.  

25 minuuttia intensiivistä työskentelyä tuotti joidenkin ryhmien kohdalla 

hyvinkin syvällisiä tulkintoja lähteisiin pohjaten, kuten tapahtui 15 minuutissa 

viidesluokkalaisten kohdalla VanSledrightin tutkimuksessa (VanSledright 2002a, 

1098). Olen muistiinpanoissani kiinnittänyt myös huomiota siihen, että oppilaat 

ovat tehneet lähdeaineistosta havaintoja ja johtopäätöksiä, jotka olivat yllättäviä 

ja ”hurjia”. Suhtauduin keskeneräiseksi jääneeseen tulkintojen arviointiin 

armollisesti, vaikkakin tiedostaen, että tälle olisi tarvittu ainakin seuraava 

oppitunti. Mielestäni tässä näyttäytyy, että olen omaksunut tietynlaista 

mielenrauhaa ja luottoa historiallisen ajattelun rakentumiseen. Hyväksyn, että 
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jotakin jää käsittelemättä, ja tunnistan sen, mitä tällä tunnilla on saavutettu, 

sekä miten oppiminen jatkuisi tästä tilanteesta. 

  

  

 

6.3 Kentällä opitun ja kehityksen tulkitsijana  

Tutkimusta varten tekemäni selvitystyö historiallisen ajattelun opettamisesta on 

ohjannut oppituntisuunnitelmieni tekoa suurissa määrin. On kuitenkin asetettava 

kriittiseen tarkasteluun, kuinka täsmällisesti ja tarkoituksenmukaisesti olen tuota 

omaksuttua teoriaa soveltanut kentällä. Kuten todettua, opetustilanne on toiminut 

ikään kuin haastattelijanani, tuoden esiin opetusparadigman ymmärrystä.  

Tapani kuvata historialliseen ajatteluun suuntaavaa opetusta tutkimuksen 

alussa, antaessani esimerkin talvisotaan liittyvästä pienoistutkielmasta on 

verrattavissa opetusjakson aikana toteuttamiini oppitunteihin. Selvästi, 

tavoitteissani on ollut oppilaiden kannalta mielenkiintoinen, kokemuksellinen tapa 

käsitellä historiallisia tapahtumia ja teemoja. Näin päästen irti suurmieshistoriasta 

ja sisältötietojen painottamisesta opetuksessa.  

Yksinkertaistaen, voitaisiin usean oppitunnin rakenne esittää seuraavasti: 

1. Aloituksen virikkeen ohjaaminen 2. virikkeen tarjoama kokemus 3. yhteinen 

läpikäynti ja keskustelu 4. tulkinnan rakentaminen. Tästä rakenteesta 

esimerkeiksi sopivat oppitunnit kilpavarustelusta tai Kuuban ohjuskriisistä.  

Tällainen tulkinta historiallisesta ajattelusta ei ole täysin harhaanjohtava, 

minkä aineistossa esiintyvät maininnat oppijoiden esiintuomasta ajattelusta ja 

oivalluksista osoittavat. Muistiinpanoissani toistuva huoleni lähdetyöskentelyn 

oikeasta soveltamisesta voivat kenties liittyä harkintaan siitä, ollaanko tässä vain 

houkuttelemassa hauskojen ja elämyksellisten pelien ja harjoitusten kautta 

oppilaita suurempaan innokkuuteen, laiminlyöden todellisia historiallisen 

ajattelun tavoitteita. Palauttaessani mieleen historiallisen ajattelun taustateoriaa, 

tämä huoli ei ole täysin aiheeton, ja sen tarkastelu lähemmin tarjoaa 

mahdollisuuden löytää tarkemmin, miltä osin kehitystä on tapahtunut.  

Ennen kentälle menoa, olen hahmotellut historiallisen ajattelun uuden 

historian keskeisimmäksi, monin tavoin muotoilluksi päämääräksi, joka suuntaa 
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oppilaan itse tuottamaan, tiedon analyyttiseen tulkintaan. Puolestaan 

historiatietoisuus on historiallisen ajattelun yksi osa-alueista ja historian 

tekstitaidot sen keskeisimpiä työkaluja. Tämä kokonaisuus konkretisoituu 

historiallisen raakamateriaalin parissa, siis lähdetyöskentelyn kautta.  

Jos näitä osa alueita peilataan edellä kuvattuun oppituntirakenteeseeni, 

virike, kokemus, keskustelu ja tulkinta, on todettava, että historiatietoisuudelle ja 

etenkin historian tekstitaidoille on löytynyt rajatusti tilaa toteutua siten, kuin olen 

niitä aiemmin määritellyt. Lähdetyöskentelyn määrittely jää tutkimuksen 

alkuvaiheessa osin avoimeksi, määritellessäni sen historiallisten lähteiden 

käytöksi opetuksessa. Tämän määrittelyn mukaisesti tulen toimineeksi lähes 

kaikilla oppitunneilla, mutta muistiinpanoissani pohdin, onko ymmärrykseni 

lähdetyöskentelystä sittenkin vaillinaista toteutuksen osalta.  

Historiatietoisuus Rüsenin (2004) määrittelyn mukaan, oman aikamme 

narratiivin ja päätösten perustelun esiintuojana on ollut mukana toiminnassani 

ainakin ensimmäisen oppitunnin suunnittelussa. Kylmän sodan alustukseksi 

laatimassani luennossa, esitin kylmän sodan olevan asia, johon tämän päivän 

valtiosuhteita usein verrataan, ja joissain tapauksissa ”hyvin perusteluin” kylmän 

sodan asetelman voidaan nähdä olevan yhä voimissaan uusissa muodoissa.  

Vastaavasti kauhun tasapainoa ja ydinsodan pelkoa käsitellessämme, 

pohdimme ydinkokeiden uutisoinnin, esimerkiksi Pohjois-Koreassa, yhteyttä 

oppitunnilla katsomiimme ydinkokeisiin ja sotilasparaateihin kylmän sodan 

aikana.  

Ja vielä oppitunnilla, jolla katsoimme dokumentin Neuvostoliitossa 

valmistetuista autoista, tarkastelimme oppitunnin alustuksessa omaa aikaamme 

samalla tapaa ”etäältä”, kuvitellen olevamme tulevaisuuden historiantutkijoita. 

Näin pohjustimme heijastuspintaa kylmän sodan aikana tehtäville 

ostospäätöksille ja arvoille, joita esiintuotiin kotitehtävässä.  

Historiatietoisuuden voidaan siis sanoa olleen edustettuna opetusjakson 

aikana, mutta on todettava, ettei aikajatkumo ole ollut jokaisen oppitunnin 

harjoituksissa pohdinnan alla. Etenkin mietittäessä opetussuunnitelmaan 

kirjattua tavoitetta, jossa oppilas kykenee selittämään, miten menneisyyden 

tulkinnat ohjaavat tulevaisuuden valintoja (Opetushallitus 2014, 418). Jää 

vaikeaksi arvioida, kuinka tehokkaasti tähän on suunnattu oppitunneilla.  
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Historian tekstitaidot jäävät lopulta melko pintapuolisesti edustetuiksi. 

Kahdella ensimmäisellä oppitunnilla tekstitaitoihin kyllä tutustuttiin ohjatusti. 

Kerroin alkavan opetusjakson harjoitusten ydinajatuksesta, esittelin toiselle 

ryhmistä jopa Wineburgin kolmivaiheisen mallin lähdetyöskentelyyn. Tätä mallia 

seuraten selvitimme rautaesirippu -puheen tekijän, ja kontekstin varsin 

onnistuneesti. Vielä toisellakin oppitunnilla, ohjasin oppilaiden huomion 

suomalaisen sanomalehtilähteen kriittiseen tarkasteluun. Muistiinpanojeni 

mukaan tämä työskentelytapa ei ollut oppilaiden taitotasoille ylimitoitettua, vaan 

opetuksessa pysyttiin mukana ja seurattiin rakentuvaa johtopäätöstä lähteen 

todistearvosta.  

Jostain syystä, lähdetekstien taustoittaminen ja kriittinen tarkastelu jäivät 

kuitenkin muilla oppitunneilla lähes kokonaan puuttumaan. Ellei sitten viimeisellä 

oppitunnilla, jolla oppilaat päätyivät osin omatoimisesti kyseenalaistamaan ja 

arvioimaan annettujen todisteaineistojen luotettavuutta. Jos huomioni olisi ollut 

enemmän tekstitaitojen ohjaamisessa, olisi aineistoon saattanut sisältyä riittävää 

pohjaa oppilaiden työskentelyn sijoittamista VanSledrightin lähteidentarkastelun 

nelitasoiseen mallinnukseen. Nyt aineisto antaa enimmillään pohdinnan aihetta, 

miten eri lähteiden väliselle kriittiselle tarkastelulle onnistuttiin tekemään 

pohjatyötä tuleville oppitunneille. 

Historian tekstitaitojen jääminen taka-alalle voi olla seurausta siitä, että 

monet alkuperäislähteistä olivat tasoltaan niin vaikeita, että niiden käyttäminen 

harjoituksissa edellytti niiden tiivistämistä ja kääntämistä. Vaikka tämä ei 

välttämättä tarkoita, etteikö aineistoja voitaisi tällöinkin tarkastella tekstin laatijan 

ja ajallisen kontekstin näkökulmista, on selvää, että tietynlainen etäisyys näihin 

syntyy prosessoinnin myötä. Tällöin opettajan valmistelutyössä korostuu 

lähteiden todistearvon tunteminen hyvin perusteellisesti, jotta tiivistettyyn 

versioon saadaan kriittistä tarkastelua varten välttämättömät johtolangat 

säilytettyä. Tämä työvaihe, ja sen myötä historian tekstitaidot jäi opetuksen 

suunnittelussa ja toteutuksessa osin vaillinaiseksi ja sen myötä historiallisesta 

ajattelusta jäi yksi keskeinen tekijä puutteelliseksi.  

Jälkikäteen tuntuu merkilliseltä, ettei asia kirkastunut kentällä olemisen 

aikana, vaan vasta näin jälkikäteen. Tältä pohjalta on tulkittavissa, ettei 

myöskään ymmärrykseni historiallisesta ajattelusta ole kehittynyt tältä osa-

alueelta, ainakaan tutkimuksen kokemusaineistoa kerätessäni. Luultavasti 
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useassa kohdassa muistiinpanojani esiintyvät pohdinnat lähdetyöskentelyn 

laadusta olisi päätynyt rakentavampiin johtopäätöksiin, mikäli olisin onnistunut 

paikantamaan tämän kehityskohdan. 

Yhden osa-alueen jääminen vaillinaiseksi ei kuitenkaan ole johtanut täysin 

tuloksettomaan historiallisen ajattelun jäljittämiseen. Olen kenttäjakson aikana 

omaksunut historiallista ajattelua opetuksellisena päämääränä ja älyllisesti 

stimuloivana tulokulmana. Lisäksi olen tullut kehitelleeksi monia, luovia tapoja 

hyödyntää historiallisia lähteitä opetuksessa. Kahden viimeisen viikon 

muistiinpanoja tarkastellessani, minulle on selkiytynyt kentällä olemisen aikana, 

että historiallinen ajattelu, kuten kaikki opetus, on aikaa vievä prosessi. Sen ei 

voida odottaa ilmenevän kaikilla oppitunneilla, eikä sen pariin voida ohjata 

oppilaita oikeat sanat valitsemalla yhdellä oppitunnilla. Historiallinen ajattelu 

vaatii opettajalta taitoa nähdä itse opetusmateriaalinsa taakse ja antaa omien 

huomion kohteittensa hiljalleen tarttua myös oppilaiden tapaan tarkastella 

käsiteltävää materiaalia.  

Tämän ”ajattelutavan tarttumisen” näkisinkin historiallisen ajattelun yhdeksi 

mainitsemattomaksi kulmakiveksi. Opetuksessa on väistämättä osittain kyse 

siitä, että oppilaat omaksuvat tavan antaa opettajan odotusten mukaisia 

vastauksia. Historiallisen ajattelun ja historian tekstitaitojen kohdalla asetelma on 

sitäkin monimutkaisempi, kun kyse on ”ei-luonnollisesta toiminnasta” (Wineburg 

2001).  

Opetusjakson aikana olen oivaltanut, että historiallinen ajattelu ilmenee 

opetuksessa hetkellisinä pilkahduksina ja kipinöinä, joihin vastaamalla opettaja 

antaa niille pontta voimistua. Oppilaan esimerkiksi keksiessä, että miinat olisivat 

hyvä lisä Akkunavaltojen puolustukseen, on tälle annettava välittömästi 

tunnustusta: ”Totta tosiaan, miinathan on keksitty jo aikoja sitten. Ja miksi 

muuttaa toimivaa keksintöä.” Tai kun toinen oppilas esittää ajatuksen 

suojakuvusta koko valtion ylle, tulee tästä kiinnostua, kysyä lisää ideasta ja 

palkita ajattelun esiintuonti. Vaikka kyse olisi vain yhden, hieman hassunkin 

harjoituksen tekemisestä, lähtee historiallinen ajattelu siitä, että oppilaat oppivat 

luottamaan itse tuottamaansa ajatteluun.  

Sama, oppilaan ajattelun vahvistaminen toistui, kun oppilas yhdistää 

tunnilla käytävän keskustelun johonkin aiemmin kokemaansa ja kuulemaansa. 

Tästä esimerkkeinä ensimmäisten tuntien tilanteet, joissa oppilas muisti Suomen 
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mediassa vaikuttaneen itsesensuurin ja yhdisti tämän mielikuvan aiheeseen jo 

kauan ennen kuin olimme tulossa siihen kirjan tai opettajan viitoittamana. Tai kun 

toinen oppilas tunnisti kuulleensa aiemminkin, että Churchillin puheiden 

vastaanotto ei ollut Yhdysvalloissa yksimielinen vuonna 1946. 

Tämä luottamus kasvaa harjoitus kerrallaan ja hiljalleen se luo pohjaa sille, 

että saadessaan eteensä minkä tahansa historiallisen aineiston, hän ei odota 

mieleensä juolahtavan oikeaa vastausta, kuin kaksi plus kaksi. Sen sijaan hän 

kuuntelee lähteen synnyttämiä ajatuksia ja pohtii, ovatko ne perusteltuja. 

Huomioiden lähteen alkuperän, sen laatijan ja mahdolliset motiivit, hän voi 

punnita, onko ensivaikutelmassa perää, vai löytyykö siitä jotakin aivan uutta? 

Tehden samoin vielä usean lähteen parissa saman tapauksen ympäriltä, hän 

tunnistaa, milloin hahmottuvaa tulkintaa on syytä pitää uskottavana ja valmiina 

esitettäväksi muille.  

Tämän ajatuksen kirkastuminen ei tule suoranaisesti kirjatuksi 

muistiinpanoihini, mutta se on tulkittavissa ikään kuin rivien välistä. Samalla, kun 

lakkaan odottamasta oppitunneilta jonkin teoriaan pohjaavan mielikuvani 

täyttämistä, alan myös luottaa oppilaiden kykyihin tuottaa oikeanlaista tietoa. 

Tämä mahdollisti opetuksen suunnittelun sen varaan, mitä oppilaat itse tuottavat 

lähdeaineistosta. Kyse lakkaa siis olemasta siitä, millä konstilla saan ohjattua 

oppilaat toivomiini johtopäätöksiin, vaan siitä, miten käsittelemme oppilaiden 

tuottamia johtopäätöksiä. Lopulta, ei kai mitään muuta voitaisikaan nimittää 

historialliseksi ajatteluksi. 
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7 TUTKIMUKSEN 

LUOTETTAVUUDESTA 

Yleisesti on tulkittu, että laadullisen tutkimuksen ei ole tarkoitus pyrkiä laajaan 

yleistettävyyteen, vaan tietyn tapahtuman kuvaamiseen, tulkitsemiseen ja 

ymmärtämiseen (Tuomi & Sarajärvi 2002, 87). Tätä ajatusta seuraten, 

tutkimukseni voidaan ajatella tuottavan tietoa, josta toiset opettajat ja muut 

kasvatusalalla työskentelevät voivat saada näkökulmaa omaan 

työskentelyynsä.  

Aineiston ollessa henkilökohtaiset muistiinpanot ja niiden uudelleen kirjatut 

koonnit, muodostuu tutkijan tekstintuottamisen taidot kynnyskysymykseksi 

aineiston laadullisen ja määrällisen sovellettavuuden suhteen (Tuomi & Sarajärvi 

2002, 86). Tuottamani tekstit kokemusten pohjalta ovat olleet sisällöiltään 

rikkaita, sisältäen oppituntien keskeiset tapahtumat, mutta myös monipuolisia 

mainintoja kommunikaatiosta ja opettajana koetuista tunnoista. Kuitenkin eri 

viikkojen kohdalla kasatut tekstit eivät ole olleet aivan tasalaatuisia tyylillisesti tai 

painotuksiltaan. Tämä on tuottanut tiettyjä heikkoja kohtia, kun aineistosta on 

ollut päämääränä tehdä kategorisointia kokonaisuuden pohjalta.  

Soveltamani sisällönanalyysi on varannut aineistosta rakennettaviin 

määrittelyihin ja kategorioihin. Tästäkin on huomioitava, että etnografisen 

aineiston analyysi, kategorioiden, luokittelun ja käsitteiden tekeminen tapahtuu 

aina tutkimuksen tarkoitusta palvellen, eikä siten ole millään tapaa neutraalia 

(Pole & Morrison 2003, 96). Tämän tekijän huomioiden, tutkimuksen 

luotettavuutta olisi lisännyt huomattavasti, mikäli mukana olisi ollut toinen tutkija. 

Näin olisi tullut suoraan näkyväksi, päätyisikö toinenkin aineiston tarkastelija 

tekemään samat havainnot, jotka johtivat esimerkiksi korkean- ja ohjatun 

osallistamisen käsitteiden luomiseen. Toisaalta aineiston pääosan ollessa 

jokaisen lukijan tarkasteltavissa, on tutkimuksessa tehdyt tulkinnat avoimia 

ulkopuoliselle tarkastelulle. 
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Autoetnografian eri lähestymistapoja ajatellen, on kirjaamani aineisto 

suunnannut suurimmilta osin esiymmärryksen ja teorian kanssa kommunikointiin, 

ja siten voidaan tunnistaa pyrkimykseni analyyttisen autoetnografian mukaiseen 

teoretisointiin. Kokemusaineisto sisältää kuitenkin myös opettajana koettujen 

tunteiden sanoittamista ja punnitsemista. Myös muutamia ”ahaa-elämyksiksi” 

kuvailtavia kohtia on tunnistettavissa, esimerkiksi pohtiessani tapoja lisätä 

oppilaiden osallistumista keskusteluun. Myös tunteisiin vetoavia kuvauksia 

kokemuksista löytyy, esimerkiksi etäyhteyksin toteutettujen oppituntien osalta. 

Aineistoa on siten syytä arvioida myös evokatiivisen autoetnografian 

näkökulmasta.   

Analyyttisen autoetnografian luotettavuutta -tai ehkä paremminkin 

uskottavuutta- tulee arvioida siitä näkökulmasta, pystyykö tutkimus tuottamaan 

teoreettisia yleistyksiä ja tarjoamaan siten ”uutta” tietoa (Tienari & Kiriakos 2020). 

Tästä näkökulmasta tarkastellen, on tunnistettavissa, että aineistoani 

analysoidessani olen tunnistanut ja nimennyt teorian yhtymäkohtia konkreettisiin 

kokemuksiini. Tämän avulla olen tuonut kokemuksellista tarkastelupintaa, jota 

voidaan soveltaa osana keskustelua opettajan työn ja uuden historian 

paradigman välillä. Esimerkiksi, onnistuin tuoda näkyväksi, että 

tutkimuskirjallisuus on jättänyt itsestään selvän olettamuksen tasolle oppilaiden 

osallistamisen keskusteluun ja kehittyvän vuorovaikutuksen merkittävyyden 

oppilaiden ajattelun esiintuonnissa.  

Myös, tekemäni tutkimus tuo näkyväksi, että historianopetuksen 

toteuttaminen sen nykyisissä päämäärissä vaatii opettajalta hyvin korkeatasoista 

lähdetekstien tarkastelun taitoa. Ja kuten olen kuvannut historian tekstitaitoja 

oppijan näkökulmasta, tekstien käsittely vaatii opettajalta samoja taitoja, varmasti 

korkeammalla tasolla. Opettajan täytyy osata soveltaa näitä taitoja ja sopeuttaa 

ne ennakoimattomaan, vuorovaikutuksessa syntyvään pohdintaan. 

Opettajakoulutuksen tarjotessa vain muutaman esimerkin lähdeharjoituksista, 

jää tekstitaitojen omaksuminen hyvin pintapuoliselle tasolle. Tätä havaintoa 

pohjataan jo aiemmassa kirjallisuudessa, mutta tästä voidaan osoittaa entistä 

kohdistetummin, mihin opettajakoulutustakin olisi perusteltua kohdistaa.  

Tutkimustulosten yhteenvetona kerron, että ymmärrykseni historiallisesta 

ajattelusta on muodostunut opettajana toimimisen pitkien prosessien ja 
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ajattelutapojen kehittämisen ympärille. Ja näin ollen on kenties melko 

kapeakatseista odottaa, että neljässä viikossa tultaisiin todella toteuttaneeksi 

”historiallista ajattelua”. Vaikka tämä keskeiseksi muodostuva oivallus asettaa 

koko tutkimuksen asetelman osin kyseenalaiseksi, tiivistää se tutkimuksen 

opetusarvon opettajayhteisölle. Historiallinen ajattelu on huonosti pakattavissa 

näppärään, parin viikon projektiin, vaan se edellyttää kokonaisvaltaista 

sitoutumista opettajalta pitkälle ajanjaksolle.  

On varmasti ehdotettavissa, että tutkimus olisi voinut yltää vielä 

kattavampiin ja yleistettävämpiin havaintoihin, mikä olisi osaltaan tuonut lisää 

uskottavuutta analyyttiselle tarkastelulle. Kuitenkin on huomioitavaa, että 

analyyttinen tarkastelu voi kohdistua vain siihen aineistoon, mikä on todella tullut 

kirjatuksi. Neljän viikon empiirinen todistearvo voisi muodostua liian pitkälle 

venytetyksi, mikäli pyrittäisiin yhä syvempiin analyyttisiin löytöihin. 

Puolestaan evokatiivisen autoetnografian osalta, luotettavuuden arviointi 

muodostuu kolmesta osa-alueesta. Tutkimusaineistosta on ensinnäkin arvioitava 

sitä, ovatko kirjatut kokemukset uskottavia sellaisina, kuin tutkija on ne kirjannut? 

Toiseksi arvioinnin kohteeksi on otettava todenmukaisuus, eli se, ovatko 

kokemukset mahdollisia ja siten uskottavia? Ja kolmanneksi, auttaako kerätty 

aineisto ymmärtämään kokemuksia ja ilmiöitä, joita sen on tarkoitus kuvata? 

(Tienari & Kiriakos 2020.) 

En koe, että olisin ensisijaisesti pyrkinyt kirjoittamaan lukijalle elävää tarinaa 

kokemuksistani kentällä. Siten kerrontani on ollut pitkälti neutraalia, sisältäen 

tunteisiin vetoavaa tyyliä vain siltä osin, kuin se on linkittynyt teorian kanssa 

kommunikointiin ja oivallusten rakentumiseen. Tämän myötä arvioisin, että 

kirjaamani kokemukset vastaavat melko hyvin todellisia, sillä pääasiallisena 

tavoitteenani ei ole ollut vakuutella lukijaa tunteellisella tasolla.  

Toisaalta tutkimuksen on ollut tarkoituskin tuoda esiin aiemmin huomiotta 

jääneitä, historianopetuksen osa-alueita, kokemuksellisuuteen varaten. Näin 

ollen kokemus, jonka osa myös emotionaalinen ulottuvuus on, on väistämättä 

vaikuttanut kirjatuiksi tulleiden kokemusten valinnassa. Näin ollen, 

analyyttinenkin kerronta sisältää jonkin verran halutun narratiivin muotoilua. On 

esimerkiksi mahdollista asettaa kyseenalaiseksi, onko tutkimuskysymykseni 

asettelu johdatellut kirjaamiani kokemuksia siihen suuntaan, että haluttu 

ymmärryksen kehityskertomus on ollut muodostettavissa?  
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On lähes mahdotonta todistaa, etteikö näin voisi missään tapauksessa olla. 

Kuitenkin melko hyvän puolustuksellisen lausunnon tarjoaa tutkimusprosessi 

itsessään. Ennen kentälle menoa ja vielä pitkälle kentällä olemisen aikana, 

hahmotelmissani oli tutkimus, jossa tarkkaisilisin enemmän historiallisen ajattelun 

ohjaajana olemista, ja sitä, minkälaisin tukitoimin ohjaisin oppilaita ajattelun 

äärelle oppituntien aikana. Tällainen, tutkimuskysymyksen tarkentuminen ja 

tarkastelukohdan eläminen ei ole etnografiselle tutkimustyölle tavatonta, eikä se 

tässä tapauksessa tuonut suurta muutosta esimerkiksi tutkimuslupia hakiessani 

antamiini kuvauksiin tutkimuksen tavoitteista. Mutta koska lopullinen tutkimukseni 

tarkastelukohde oli vielä kentällä ollessani osin avoin, päätin kirjata kokemuksiani 

mahdollisimman kattavasti, jotta niitä voitaisiin hyödyntää tarvittaessa monelta 

suunnalta. En näin ollen näkisi kovin mahdolliseksi, että kokemusaineistoani olisi 

ennakoivasti ohjannut tutkimuksellinen tavoite, joka tarkentui vasta 

tutkimusprosessin myöhemmässä vaiheessa.  

 Asetin lopulta tutkimuskysymykseksi oman ymmärrykseni kehittymisen 

historiallisen ajattelun parissa työskentelyn aikana. Tämän ”ymmärryksen 

kehittymisen” määrittely on jäänyt osin avoimeksi, vaikka on ymmärrettävissä, 

että tarkoitan tällä taustalla vaikuttavan teorian löytämistä osaksi käytännön 

opetustoimintaa toimivalla tavalla. Aineistoa analysoidessani teen 

johtopäätöksiä, jotka ovat loogisesti johdettavissa aineistosta. Ymmärryksen 

kehittyminen näyttäytyy oppituntien suunnittelun muokkaantumisena enemmän 

oppilaita osallistavaksi ja oppijalähtöisyyden lisäämisenä tuntityöskentelyssä.  

 Osa tästä tulkinnasta jää kuitenkin, kuten tulos osiossa totean itsekin, rivien 

välistä lukemisen varaan. Tämä jo siksikin, että osa tekemistäni muutoksista ja 

ratkaisuista kentällä eivät olleet tietoisen säätelyn tulosta, eivätkä ne siten tulleet 

kirjatuiksi muistiinpanoihin. Kuitenkin yhdistän jälkikäteen tekemäni tulkinnat 

ymmärryksen kehittymiseen, koska näen sen osoittaneen asian jäsentymistä 

selkeämmäksi osaksi toimintatapoja. Tämä jättää selvästi luottamuksen kannalta 

hieman arveluttavaksi jäävän osion tutkimukseen, mitä varten minulla olisi tullut 

kenties olla syvällisempi käsitys siitä, miten ymmärryksen kehittymistä voidaan 

arvioida. Tämän taustatyön ajoittaminen olisi varmasti ollut syytä sijoittaa 

kenttäkokeilun jälkeen, sillä muuten se olisi ehdottomasti voinut vaikuttaa 

aineistoon. 
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8 EETTISYYDESTÄ 

Siitä huolimatta, että autoetnografisessa tutkimuksessa käytetään pääasiallisena 

aineistona tutkijan omia kokemuksia, se ei ole täysin vapaa vuorovaikutuksesta. 

Muiden osallisuus edellyttää eettisen pohdinnan ja arvion tutkimuksesta (Tullis 

2016, 244). Tutkimuksessa olen harkinnut tarkkaan, miten tuon muita ihmisiä 

osaksi kentältä kokoamaani kertomusta. Tarvetta antaa keräämäni aineisto 

sijaistamani opettajan tai kahden luokan oppilaiden luettavaksi en nähnyt, vaikka 

tämä ei olisi ollut autoetnografiassa tavatonta. Ainut tutkimuksen 

aineistonkeruusta todistettava ja henkilöihin mahdollisesti yhdistettävä tieto on 

Sipoonjoen koulun nimi, minkä sisälsin tutkimukseen. Tämä on perusteltavissa 

sillä, että koulun nimi esiintyy muutenkin tutkimuslupiin liittyvissä liitteissä.  

Tutkimuslupien hakeminen ennen kentälle menoa on luonnollisesti yksi 

eettisyyden kestävyyden vaatimia toimia, mutta autoetnografisessa 

tutkimuksessa sen avulla on vaikea kattaa kaikkia huomioon otettavia 

näkökohtia. Tutkimustilanne on monella tapaa avoin ja tuntematon etukäteen 

(Tullis 2016, 249). Siitä huolimatta lupien hakeminen mahdollisimman aikaisessa 

vaiheessa tutkimusprosessia on perusteltua. Näin päädyinkin tekemään, ottaen 

mahdollisen tutkimuksen tekemisen esille heti, kun sijaisuudesta oli opettajan 

kanssa sovittu. Opettaja ilmaisi myöntymyksensä, ja ohjasi minut varmistamaan 

asian koulun rehtorilta, joka puolestaan halusi minun lähettävän 

tutkimuslupahakemuksen Sipoon kunnan opetuspäällikölle. Virallisen 

tutkimusluvan lisäksi, opetuspäällikkö neuvoi tiedottamaan tutkimuksen teosta 

oppilaita ja huoltajia esimerkiksi Wilman kautta, mikä tapahtui yhdessä koulun 

opettajan kanssa.  

Näiden lisäksi, näin vielä perustelluksi kertoa oppilaille, miltä osin 

tutkimuksen teko vaikuttaa heidän opetukseensa ensimmäisellä oppitunnilla. 

Myöhemmillä oppitunneilla emme ryhmien kanssa enää käsitelleet tutkimusta, 

vaan keskityimme harjoituksiin ja aiheisiin itsessään. Tälle olisi saattanut löytyä 

perusteita tutkimuksen eettisyyttä ajatellen, mutta tutkimuksesta muistuttaminen 
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olisi luultavasti keskeyttänyt luonnollista vuorovaikutusta, eikä olisi tuonut 

oppilaiden näkökulmasta keskeistä uutta tietoa. Tutkimuksen teon esiintuonti on 

tutkijan arvioitavissa, ja päätökset kommunikoinnin määrästä ovat paitsi eettisiä, 

myös käytännöllisiä. On todennäköistä, että jatkuva muistuttaminen tutkimuksen 

tekemisestä olisi lähinnä herättänyt oppilaiden huolen, tylsistyttää merkittävästi 

tai tehdä heidät jopa ”liian tietoisiksi” tapahtuvasta tutkimuksesta (Pole & 

Morrison 2003, 145). 

Autoetnografisessa tutkimuksessa, osoittautuu nopeasti haasteeksi 

noudattaa tutkimuksessa osallisten suostumuksen varmistamista kaikessa, 

missä he ovat läsnä. Vertailun vuoksi, yksiselitteistä tämä olisi, mikäli oppilaat ja 

opettaja olisivat olleet mukana vain kyselylomakkeen kautta. Mutta kentällä he 

olivat keskeinen osa koko tutkimuksen toimintaympäristöä. Autoetnografisen 

tarkastelun ammentaessa paljon vuorovaikutuksellisesta kokemisesta, 

osoittautuu lähes mahdottomaksi pitää suostumuksen osoittaminen luontevasti 

mukana tilanteissa. Oman haasteensa tuo sekin, että aineisto koostuu paljon 

jälkikäteen tuotetusta muistelusta.  

Tullis (2016) esittää ratkaisuksi, että eettisessä pohdinnassa otetaan 

huomioon aineistossa esiintyvien henkilöiden yleisyys, siis kuinka usein he 

esiintyvät aineistossa ja vaikuttavatko he keskeisesti muodostuvaan narratiiviin.  

Lisäksi eettiseen arviointiin voidaan sisällyttää tutkimuksen ajallisuus, eli 

pohjautuuko tutkimuksessa esitettävät tapahtumat kaukaiseen- vai 

lähimenneisyyteen. Ja lopuksi, on eettisyyden nimissä huomioitava, 

vaikuttavatko maininnat stigmaattisesti henkilöihin, aiheuttaako osallisuus 

tutkimuksessa haittaa tai muuta vaikutusta henkilön elämään. (Tullis 2016, 249.)  

Tämän esityksen pohjalta on sanottava, etteivät aineistossa esiintyvät 

oppilaiden kommentit ole yhdistettävissä yksittäisiin henkilöihin, eikä aineistossa 

siten esiinny henkilöitä, jotka olisivat olleet erityisen useasti esillä. Mainintojen 

leimaavuuden näkökulmasta on kuitenkin arvioitavissa ovatko esimerkiksi 

aineistossani esiintyvät maininnat etäviikon innottomista kommenteista olleet 

jollakin tapaa negatiivista mielikuvaa rakentavia. Toisaalta nämäkään, kaikkiaan 

kaksi aineistossa sanatarkkaan tallennettua kommenttia eivät ole yhdistettävissä 

kehenkään tiettyyn henkilöön.  

Käyttökelpoisimmaksi työkaluksi autoetnografisen aineiston eettisyyden 

näkökulmasta muodostuu henkilöiden yksilöllisyyden kätkeminen 
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tarkentamattomien mainintojen taakse, jolloin ei muodostu erillistä tarvetta 

käyttää esimerkiksi pseudonyymejä. Muita mahdollisia ratkaisuja olisi ollut 

esimerkiksi tutkimuksen ajankohdan, paikan tai muun taustatiedon 

vääristäminen. (Tullis 2016, 250–251.) 

Autoetnografian perustuessa kootun aineiston autenttisuudelle sen 

reflektoimisen nimissä, ovat myös aineistossa esiintyvien henkilöiden kommentit 

ja muu läsnäolo kirjattava totuudenmukaisesti. Näin rehellisyys ja etiikka ovat 

autoetnografiassa toisiinsa tiiviisti kietoutuneina (Pelias 2013, 388). Kentällä 

opetustilanteissa minulla ei ole ollut mahdollisuutta käyttää esimerkiksi 

äänitallennusta ja käsin kirjoittamani muistiinpanot ovat nekin kirjattu 

enimmäkseen oppitunnin jälkeen. Tällöin on mahdollista, että jotkin sanavalinnat 

ovat muuttuneet muistinvaraisina, eivätkä täysin vastaa esitettyä spontaania 

puheenvuoroa. Tutkimusaineiston kannalta on kenties kuitenkin olennaista, että 

oppilaiden kommenteista ja vuorovaikutuksesta on tullut talletetuksi se, miten 

olen tulkinnut nämä tilanteet hetkessä. Sillä tämän tulkinnan mukaisesti olen 

säädellyt omaa toimintaani niin tilanteessa, kuin jälkikäteen. 
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9 POHDINTA 

Neljän viikon aikana teettämäni harjoitukset ovat tulkintani mukaan esimerkkejä 

opetuksesta, joka mahdollistaa historiallisen ajattelun näyttäytymisen ja 

kehittymisen, kuin myös opettajana antaa toimintamahdollisuudet tavoitteiden 

saavuttamiselle. Soveltamalla tämän kenttäkokeilun aikana saavutettuja 

oivalluksia pitkän aikajakson työskentelyyn, ollaan varmasti oikeilla jäljillä. Tällöin 

vuorovaikutukseen on myös paremmin sisällytettävissä ne opettamisen osa-

alueet, jotka eivät aina ole historiallista ajattelua tarkastelevan toimijan 

näkökentässä. Se, kiinnostaako yksittäistä oppijaa käsiteltävä aihe vaiko ei, ei 

luotettavasti mittaa sitä, kuinka hyvin harjoitus on suunniteltu historiallisen 

ajattelun näkökulmasta. Ajoittain kiittämättömän vastaanoton edessä on oltava 

paksunahkainen ja antaa sinnikkäästi mahdollisuus tarttua opetustapahtumaan. 

Mukaan ei tarvita välttämättä kuin oma tulkinta. Se ei paljoa repussa paina, eikä 

unohdu kotiin.  

Opetusjakson jälkeen olen jäänyt pohtimaan, olisiko minun pitänyt käyttää 

viimeiset oppitunnit jonkinlaiseen tulkinnalliseen koontiin kylmän sodan 

teemasta. Tavallaan kasaten kaiken senkin, mitä olemme harjoituksissa tehneet 

ilman suurempaa tulkinnallista luonnetta, opetusjakson päättävään ”kokeeseen”. 

 Kokeen tehtävät olisivat voineet olla tulkintojen tekemistä esimerkiksi 

palasista niitä aineistoja, joita toteutettujen harjoitusten suunnittelussa oli 

käytetty. Vaikka ajatus jatkaa hahmottumistaan mielessäni, en ole lopulta aivan 

vakuuttunut siitä, että tämäkään olisi vienyt aineistoani tai kentällä antamaani 

opetusta historiallisen ajattelun ytimeen kertaheitolla. Ajallisen etäisyyden 

kasvaessa havainnointiaineistooni, olen alkanut hahmottaa asiaa 

armollisemmasta näkökulmasta. 

Tutkimuksen edetessä olen hahmottanut, kuinka korkealentoinen on se 

oppijaihanne, jota historiallisessa ajattelussa ollaan tavoittelemassa. Oppijan 

oma aktiivisuus on avainroolissa, jotta opettajalla on tilaisuus rohkaista 

toistamaan ajattelua yhä uusin sanoin, joka kerta rikastaen sitä uusilla 
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näkökohdilla. On kuitenkin oppilaita, jotka jäävät tämän positiivisen kierteen 

ulkopuolelle.  

Tämän tutkimuksen aineisto jättää pohdinnan varaan sen, miten opetuksen 

vaikutus kehittyisi pitkällä aikavälillä. Syventyisikö se niiden oppilaiden kohdalla, 

joiden kanssa kommunikaatioyhteys syntyy vähitellen vuorovaikutuksen 

edetessä? Jäisivätkö ne, jotka kokevat kouluopetuksen voimakkaasti 

persoonansa ulkopuoliseksi toiminnaksi, pysyvästi historiallisen ajattelun 

ulkopuolelle? Vai voitaisiinko kuvitella, että ajan mittaan pohtivalle tarkastelulle 

syntyisi riittävä imu, jotta jokainen löytäisi oman tapansa osallistua? 

Historiatietoisuuden osoittaminen ja historian tulkinnallisen luonteen 

ymmärtäminen ovat opetussuunnitelman tavoitteissa ja oppiaineen päämäärissä. 

Osa oppilaista näyttäytyisi ainakin tämän aineiston valossa joukkona, joka jää 

näiden tavoitteiden ulkopuolelle suurilta osin, historiallisen ajattelun 

todentumisen nojatessa vuorovaikutukseen. Miten oppilaiden oppimista tulisi 

tällöin arvioida? 

On myös mahdollista ajatella, että sanallisen vuorovaikutuksen lisäksi on 

löydettävissä muita tapoja ilmaista historiallista ajattelua. Tästä saatiin suuntaa 

antavaa näyttöä oppilaiden kirjoittamissa kirjeistä ja yhden oppilaan vangitessa 

historialliset voimasuhteet sarjakuvan keinoin nähtäville. Myös muita 

kotitehtävien ja projektien muotoja hahmottelin mielessäni. Esimerkiksi, jos 

luokalla olisi ollut Youtuben kautta videoista intoutunut oppija, olisi varmasti 

löytynyt keino ilmaista lähteistä rakentuva tulkinta vaikkapa lyhytelokuvan 

muodossa.  

Muita mahdollisuuksia on varmasti löydettävissä lukuisasti. Ja tämän 

innovoinnin jätän mielelläni osaavien kollegoitteni varaan. Aina jokin prosentti jää 

sittenkin oppimiskokemuksen ulkopuolelle, mutta opettajien kekseliäisyydestä se 

tuskin jää kiinni. Kunhan historian oppiainetta rohkaistuttaisiin ravistelemaan 

perinteisistä raameistaan ja löydettäisiin tulkintojen äärelle. 

Opettajien valmiuksia silmällä pitäen, tutkimus on tuonut esille myös 

aiemmassa tutkimuksessa esiin nousseen epäkohdan. Luokanopettajatutkintoon 

sisällytetty monialaisten opintokokonaisuuksien yksi ainut yhteiskunnallisiin 

oppiaineisiin suunnattu kurssi ei anna alkuunkaan valmiuksia suunnitella, 

toteuttaa ja arvioida historianopetusta. Ainakaan siinä mielessä, miten historia on 

kuvattu opetussuunnitelmassa, siis historiatietoisuutta ja historiallista ajattelua 
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mallintavasti. Historianopetus vaatii erityistä paneutumista oppiaineen luonteen 

ymmärtämiseksi, vaikka esimerkiksi lähdekriittisyyttä opetellaan muissakin 

oppiaineissa. Historian tekstitaidot edellyttävät tulokulmaa, jota varsin harvoin 

tullaan huomioiduksi muussa opetuksessa, kirjoittamisen ympärillä olevan 

kontekstin vaikutusta. Historia tarjoaa mahdollisuuden tarkastella ajan 

olosuhteita hieman etäämmältä. Näin harjaannutetut taidot kirjoittajan motiivien 

ja aikaan sidottuja merkityksien tunnistamiseksi voisivat hyvin olla liitettävissä 

kaikkeen lähdekriittisyyteen, ei vain historiallisiin teksteihin.  

Itse suorittamani luokanopettajatutkinnon aikana en muista montaakaan 

kertaa, että meille olisi havainnollistettu, minkälaisia harjoituksia nykyaikaisessa 

opetuksessa olisi mahdollista harkita. Mieleeni muistuu mainittu Tollundin mies- 

harjoitus, jonka käsittelimme tiivistetysti sekä harjoitus, jossa selvitimme Robin 

Hoodin hahmon todenmukaisuutta historiallisten lähteiden valossa. 

 Tältä pohjalta ei voida vakavalla naamalla esittää, että opettajaopiskelijat 

omaksuisivat sen, mikä harjoituksesta tekee malliesimerkin uudesta historiasta, 

vaikka tätä muistaakseni kysyttiin kyseisen kurssin tentissä. Parhaimmillaankin, 

harjoitus jää muutamien opiskelijoiden mieleen ja he ehkä etsivät harjoituksen 

käsiinsä, opettaessaan esimerkiksi rautakautta käsittelevää kappaletta kirjasta.  

Luokanopettajat ovat varsinaisia renessanssi- ihmisiä, jotka hallitsevat 

mittavan kirjon oppiaineita ainakin pintapuolisesti. On kuitenkin liikaa odotettu, 

että luokanopettajat valmistelisivat jokaisen oppiaineen oppimisaineiston 

raakamateriaaleista itse (tästä kirjoittaa myös Rantala ym. 2020). Heitä kuitenkin 

johdatetaan pahasti harhaan, tarjoamalla valmiita oppimateriaaleja, jotka eivät 

välttämättä edes yritä haastaa perinteistä, sisältökeskeistä opetustraditiota.  

Oppikirjat kuitenkin muuttuvat kaupallisina tuotteina siten, että ostajat 

äänestävät lompakoillaan. Ja tätä varten opettajaopinnoissa olisi ehdottomasti 

täsmennettävä, minkälaista opetusta opetussuunnitelmassa odotetaan ja mistä 

siihen löytyy sopivia materiaaleja. Tällöin myös oppikirjat alkavat enemmän 

mallintaa esimerkiksi Kansallismuseon nettisivujen opetusvinkkejä ja hislit.fi- 

sivuston tarjoamia materiaaleja. Ja useampien opettajien löytäessä näiden 

ajanmukaisten opetusmateriaalien äärelle, synnyttävät he yhä uudenlaisia 

variaatioita niistä ja löytävät aina vain paremmin toimivia opetustapoja.  

Historiassa on kyse jatkumosta, joka elää aikansa mukana. Sen ei pidä 

antaa kivettyä paikalleen, tai se lakkaa olemasta.  
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LIITTEET 

Liite 1. Tutkimuslupa 
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Liite 2. Ensimmäisen ryhmätehtävän tehtävänanto 
 

 

Toimikaa ryhminä tai yksittäin. Käyttäkää luovuutta etsiessänne tietoja 

ja pyytäkää apua tarvittaessa. Löytämänne tiedot kootaan yhteiseen 

käyttöön, joten käyttäkää käytettävissä oleva aika tehokkaasti! 

Ryhmä 1: 

Ottaa selvää, kuka oli Winston Churchill. Muutakin kuin mitä wikipedia 

kertoo… Etsikää esimerkiksi muutama sitaatti, pätkä elokuvasta tai mitä 

löydättekin, mahdollisimman kattava henkilökuva.  

Ryhmä 2: 

Ottaa selvää puheen keskeisistä käsitteistä. Keitä ovat liittoutuneet, 

mikä on internationaali? ekspansio? totalitarismi? Ja ennen kaikkea, 

mikä on rautaesirippu?  

Ryhmä 3: 

Ottaa selvää puheen ajankohdasta, milloin esitetty, missä? Miksi? 

Pohtii, kenelle puhe on osoitettu?  
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