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Johdanto

Luokanopettajakoulutus valmistaa opiskelijoita opettajan vaativaan asi-
antuntijatyohon. Luokanopettajan tyd monipuolisia akateemisia ja ih-
missuhdetaitoja vaativana ammattina edellyttdd myods luokanopettaja-
koulutukselta laaja-alaisuutta, jossa oppimista ja sen ehtoja tarkastellaan
monista ndkokulmista (Husu & Toom, 2016; Opettajankoulutuslaitoksen
opetussuunnitelmat, 2014-2017). Koulutuksen kokonaisuudessa eri op-
piaineiden osalta luokanopettajaopiskelijoille pyritdédn antamaan valmiuk-
sia opettaa oppiaineita ja ohjata oppilaiden oppimista tiedonalaléhtdisten
tavoitteiden ja sisdltdjen pohjalta opetussuunnitelmien perusteiden mukai-
sesti. Historian oppiaineen kohdalla tima tarkoittaa tilld hetkelld perus-
opetuksessa opetussuunnitelman tavoitteiden painottumista historiallisen
ajattelun harjoitteluun pelkkien sisdllllisten teemojen muistamisen sijaan
(Opetushallitus, 2014).

Suomalaisessa historian oppiaineen opetuksessa yhdistyy saksalainen
ja angloamerikkalainen historian opetuksen perinne (Veijola 2016; Ves-
terinen 2022). Namai perinteet eroavat toisistaan ldhtokohdiltaan, mutta
niilld on myods yhtymikohtia, joiden kautta ne ovat sulautuneet osaksi
suomalaisia opetussuunnitelmia (Seixas 2017; Vesterinen 2022). Suomes-
sa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostuu saksalaises-
ta perinteestd historiatietoisuus ja angloamerikkalaisesta perinteestd taas
nousee ajatus siitd, ettd historian oppiaineessa tulisi harjoitella historian
tiedonalalle ominaisia tapoja ymmairtdd ja muodostaa tietoa sekd arvi-
oida sen kayttod ja luotettavuutta (Opetushallitus 2014, 257; Rantala &
Ouakrim-Soivio 2018; Veijola 2016; Vesterinen 2022).

Historiatietoisuus on késitteend monitahoinen ja laaja. Sitd voidaan
kuvata ihmisen kykyné tarkastella itseddn ajallisessa perspektiivissd seké
tapana muodostaa ja ymmairtdd yksilollisid ja yhteisollisid narratiiveja
menneisyydestd (Riisen 2004; Seixas 2017; Veijola 2016). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa timé niyttiytyy tavoitteena, jossa oppilas
hahmottaa ajallisuuden sekd oman ja yhteisonsd toiminnan merkityksen
siind (Veijola 2016).

Tiedonalaldhtdinen tarkastelu tarkoittaa perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden mukaan konkreettisesti paneutumista historiantut-
kimuksen ldhtokohtaan, jossa menneisyydestd pyritddn muodostamaan
mahdollisimman luotettava kuva ldhdeaineiston avulla (Opetushallitus
2014, 257). My®ds historian tekstitaidot, jotka tulivat uutena késitteend
vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin, nojaa ang-
loamerikkalaiseen ndkemykseen tavasta, jolla historian tutkija luo kuvaa
menneisyydestd tyOskentelemilld ldhteiden parissa (Wineburg 1991).
Historian tekstitaidotkin ovat kisitteend laaja ja monitasoinen, mutta
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ne painottuvat erityisesti
’taitoon lukea ja analysoida menneisyyden toimijoiden tuottamia léhteita
ja tehda tulkintoja niiden tarkoituksesta ja merkityksestd” (Opetushallitus
2014, 257). Kaiken kaikkiaan perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa oppilaita ohjataan hahmottamaan historiatiedon tulkinnallisuutta ja
moniperspektiivisyytta erilaisista ndkokulmista (Opetushallitus 2014).
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Vaikka yll4 kuvattua historiallisen ajattelun harjoittelua painotetaankin
tédlld hetkelld voimassa olevassa perusopetuksen opetussuunnitelmassa,
historia, kuten muutkin oppiaineet, kantavat mukanaan menneisyyttdan,
jolloin tavoitteet ja sisdllot olivat erilaisia verrattuna nykyisiin késityk-
siin siitd, mikd oppiaineen oppimisessa on keskeistd (Sears, 2014; Veijola
& Rautiainen, 2019). Historian kohdalla tdma esimerkiksi tarkoittaa pit-
kdd perinnettd sisdltdjd painottavana oppiaineena, jossa on vield kaikuja
1900-luvun alkupuolen kansallisen kertomuksen rakentamisesta (Rantala
ym., 2018; Van den Berg, 2010; Veijola, 2016; Veijola ym., 2019). Muutos
oppiaineiden opettamisessa tapahtuukin hitaasti opetussuunnitelman muu-
toksista huolimatta.

Historian opetuksen hidasta muutosta kuvaa esimerkiksi se, ettd vaik-
ka sekd perusopetuksen ettd lukion opetussuunnitelman perusteissa his-
torian oppiaineen tavoitteissa aiemmin mainitut historian tiedon luonteen
ymmaértaminen, historian tekstitaidot tai vaikkapa historiallinen empatia
ovat keskeisessd roolissa (ks. esim. Puustinen, Paldanius & Luukka, 2020;
Rantala ym., 2018; Rantala & Van den Berg, 2013; Rautiainen & Veijola,
2019; Suominen, 2022; Veijola, 2016) historian opettajat voivat suhtautua
néihin tavoitteisiin epdileviisesti ja toteuttaa opetustaan ndistd tavoitteis-
ta poikkeavasti (Vesterinen, 2022). Myds historianopettajaopiskelijoiden
suhde esimerkiksi tutkivaan oppimiseen on hyvin vaihteleva, miké osal-
taan heijastunee mydhemmin toimintaan kentdlld historian aineenopetta-
jana (Rautiainen & Veijola, 2020).

Yhtééltd historian opetuksen tavoite historiallisen ajattelun kehittdmi-
sestd on ainakin yldkoulun ja lukion opettajien hyviaksyma lahtokohta ope-
tukselleen (Rantala ym., 2018). Toisaalta opettajat mainitsevat historian
opetuksen tirkeiksi tavoitteiksi sisdltdalueita opetussuunnitelman tavoit-
teiden sijaan, joten sisdltopainotteisuuden voi tulkita olevan vield ldsné
historian opetuksessa (Ouakrim-Soivio & Kuusela, 2012; Rantala ym.,
2018). Historian opetuksen kdytdnnon toteutuksen tasolla oppilaiden ja
opettajien ndakemykset kuitenkin eroavat. Opettajat esimerkiksi arvioivat
kayttdvansd vuorovaikutteisia tydtapoja usein, kun taas oppilaat arvioivat
esimerkiksi pari- ja ryhmétyoskentelyd seké erilaisten ldhteiden kanssa
tydskentelyé olevan oppitunneilla harvoin. (Ouakrim-Soivio ym., 2012).

Historian opettaminen suomalaisessa koulussa onkin kdytdnnossa mo-
ninaista ja luokanopettajakoulutukseen hakeutuvien opiskelijoiden aiempi
koulukokemus on muokannut heidén kisityksidén historian opetuksesta.
Osalla historianopiskelu yldakoulussa ja lukiossa on painottunut historialli-
sen ajattelun harjaannuttamiseen, mutta osalle painotus on ollut siséllollis-
ten teemojen opiskelussa. Luokanopettajaopiskelijoilla onkin yhtdilta var-
sin perinteisid ajatuksia historiasta yleissivistivind oppiaineena, toisaalta
nakemyksié historiaoppiaineen merkityksesti ja tairkeydestd, mutta he kai-
paavat keinoja, joilla voisivat siirtdd tuon merkityksen omaan opetustoi-
mintaansa (Rantala, Puustinen, Khawaja, Van den Berg & Ouakrim-Soi-
vio, 2020; Tallavaara & Rautiainen, 2020; Van den Berg, 2007).

Luokanopettajan tydssd oman haasteensa historian opetukseen asettaa
myos se, ettd heilld on opetettavanaan useita aineita, jolloin opetusmaarél-
lisesti pienend aineena historian opetuksen tavoitteiden omaksuminen voi
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jddda muiden aineiden jalkoihin (Rantala ym., 2020; Van den Berg, 2010).
Luokanopettajat turvautuvatkin historiaa opettaecssaan mielelldin ja vah-
vasti oppikirjoihin (Rantala ym., 2020), mutta samaan aikaan alakoulun
historian oppikirjat vastaavat heikosti perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden tavoitteisiin (Lyhty, 2020).

Perusopetuksen opetussuunnitelman historian oppiaineen tavoitteiden
vakiinnuttaminen keskeiseksi osaksi historian opetusta vaatii vield tyota.
My0s luokanopettajakoulutuksessa on tirkedd painottaa vahvemmin his-
toriallisen ajattelun perustietoja ja -taitoja, joiden pohjalta luokanopet-
tajaopiskelijoilla on mahdollisuus kehittyd historiallisen ajattelun opet-
tamisessa ja ohjaamisessa. Jotta tdtd kehittymistd voisi tapahtua, tulisi
luokanopettajaopiskelijoiden olla mahdollista tarkastella historiaa oppiai-
neena omasta koulukokemuksestaan poikkeavalla tavalla (Riisen 2017;
Sears 2014; Van den Berg 2007; VanSledright 2011). Jyvéskyldn yliopiston
opettajakoulutuslaitoksella onkin kehitetty luokanopettajakoulutuksen pe-
rusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisten
opintojen 60 opintopisteen kokonaisuuden (jatkossa POM-opinnot) histo-
rian ja yhteiskuntaopin opintoihin merkityksellistd oppimista hyddynté-
vdd mallia. Mallin mukaisella opintojaksolla toteutetaan tutkivan historian
oppimisen projekteja autenttisissa (koulu)ympaéristdissd (ks. tarkemmin
seuraava luku). Luokanopettajakoulutuksen historian opintojaksojen tar-
koitus on ollut vastata opetussuunnitelmien perusteiden mukaisiin histo-
rian tiedonalaldhtdisen oppimisen tarpeisiin sekd laajemmin opettajuuden
kehittymisen asettamiin vaatimuksiin.

Téssd artikkelissa tarkastelemme mainitun mallin mukaisia historian
opintoja merkityksellisen oppimisen ndkokulmasta. Vastaamme kysymyk-
kiinnittyvit mallin mukaisella historian opintojaksolla? Erityisen kiinnos-
tuneita olemme, miten malli tuottaa luokanopettajaopiskelijoille merkityk-
sellisyyden kokemuksia suhteessa historian oppimiseen ja opettamiseen.

Artikkeli rakentuu siten, ettd seuraavassa luvussa kuvaamme tarkem-
min historian ja yhteiskuntaopin opetuksen mallia ja sen kehittimista osa-
na Jyviaskylidn opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelmauudistusta.
Sitd seuraa luku, jossa kuvaamme aineistomme sekd kdyttdimdmme tut-
kimusmenetelmat. Tdméan jilkeen esittelemme tutkimuksemme tulokset,
jota seuraa pohdintaluku, jossa tarkastelemme saatuja tuloksia suhteessa
historian opettamiseen.

Historian ja yhteiskuntaopin pedagogiikan opinnot
ja merkityksellinen oppiminen luokanopettaja-
koulutuksessa

Jyviskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksella siirryttiin vuonna 2014
ilmidléhtoiseen opetussuunnitelmaan (Opettajankoulutuslaitoksen opetus-
suunnitelmat 2014-2017; Tarnanen & Kostiainen, 2020). [Imidléhtoisessa
tarkastelussa painottuu erilaisten kasvatukseen ja oppimiseen liittyvien il-
mididen ymméirtdminen yhdistimaélla teoreettisia ndkokulmia autenttisiin
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arkielamin kokemuksiin (Opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelmat
2014-2017; Tarnanen ym., 2020). Keskeistd on my0s monindkokulmai-
sen ymmairryksen luominen ndistd ilmidistd (Opettajankoulutuslaitok-
sen opetussuunnitelmat 2014-2017; Tarnanen ym., 2020). Kéytdnnossa
luokanopettajakoulutuksen kasvatustieteen opinnot jakaantuvat viiteen
keskeiseen oppimisen ja kasvatuksen ilmioon, jotka ovat vuorovaikutus
ja yhteisty0, oppiminen ja ohjaus, osaaminen ja asiantuntijuus, kasvatus,
yhteiskunta ja muutos sekai tieteellinen tieto ja ajattelu. Néiden lisdksi kai-
kissa opinnoissa tarkastellaan omaa osaamista suhteessa opetussuunnitel-
massa madriteltyihin opettajan ydinosaamisalueisiin (Opettajankoulutus-
laitoksen opetussuunnitelmat 2014-2017).

Siirtyminen ilmi6ldhtdiseen opetussuunnitelmaan on muokannut myds
POM-opintojen toteutusta useaan otteeseen. Lahtokohtaisesti opinnoissa
pyritddn yhtdiltd entistd vahvemmin siirtdimédn oppiaineiden teoreettista
osaamista kdytdnnon toimintaan ja toisaalta tarkastelemaan kaytdnnon ope-
tuskokemuksia teoreettisen tiedon valossa. Tamén tutkimuksen aineiston
keruun aikana POM-opinnot rakentuivat siten, ettd aiemman yhden opin-
tojakson sijaan jokaisen oppiaineen opinnot muodostuivat kahdesta opin-
tojaksosta: oppiaineen teoreettista osaamista painottavasta ydinosasta ja
kdytannollisen osaamisen yhdistdmiseen tdhtddvistd soveltavasta osasta
(Opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelmat 2014-2017).

[Imiolahtbisessd opetussuunnitelmassa historian ja yhteiskuntaopin
opintojaksoille kehitettiin mallia, joka tukisi historiallisen ajattelun opet-
tamista kdytdnnossd. Historian ja yhteiskuntaopin pedagogiikan opinto-
jaksojen mallissa opiskelijat tarkastelivat ensin ydinosaopintojaksolla
tiedollisella tasolla historian ja yhteiskuntaopin opetuksen ldhtokohtia ja
pedagogiikka. Opiskelijat tutustuivat historian oppimisen késitteisiin, ku-
ten historian tekstitaitoihin ja historiatietoisuuteen. Tdman liséksi opiskeli-
jat kokeilivat muutamia tutkivan historian oppimisen tehtdvia ja analysoi-
vat niitd yhdessd ohjaajan kanssa. Tavoitteena oli, ettd ydinosaopintojakson
jalkeen opiskelija ymmartéa historian ja yhteiskuntaopin tavoitteet koulussa
seka historiallisen tiedon luonteen erityispiirteet, kuten tulkinnallisuuden.
Tamin lisdksi tavoitteena oli saada valmiuksia opettaa historiaa tutkivan
oppimisen periaatteiden mukaisesti (Luokanopettajan kandidaattiohjelma
2017-2020; Opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelmat 2014-2017).

Tédmin jdlkeen tietoja ja taitoja harjoiteltiin soveltamaan kdytdnnon
projekteissa. Niissd luokanopettajaopiskelijat suunnittelivat ja toteuttivat
tutkivaa historian (ja yhteiskuntaopin) opetusta hyddyntévin yhdestd kah-
teen koulupdivaid kestédneen opetuskokeilun kouluilla tai muissa oppimis-
ympéristoissd. Néitd projekteja kuvataan tarkemmin seuraavassa luvussa.

Opettajankoulutuksen tarkoituksena on haastaa opettajaopiskelijoiden
aiempia koulua, opetusta ja my0s oppiaineita koskevia kidsityksid. Jotta
tahin tavoitteeseen pédstiisiin ja esimerkiksi historian opetusta voitaisiin
ohjata kohti tiedonalakohtaista osaamista, vaaditaan merkitykselliseltd
oppimiselta ja siihen liittyvilti reflektiolta muun muassa henkildkohtais-
ta merkityksenantoprosessia ja tunnekiinnittymisti oppijalta (Kostiainen
ym., 2018).
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Luokanopettajakoulutuksen POM-opintojen historian ja yhteiskunta-
opin opintojaksolle kehitetyssd mallissa on pyritty tukemaan merkityk-
sellisten oppimiskokemuksen syntymistd. Téssd tutkimuksessa olemme
kiinnostuneita siitd, millaisia merkityksellisid oppimiskokemuksia opinto-
jaksolla syntyi. Merkitykselliselld oppimisella tarkoitetaan paitsi prosessia,
jossa oppija liittdd uutta tietoa aiempiin tietorakenteisiinsa (Ausubel, 1972)
my06s merkityksellistd oppimista sosiokonstruktivistisesta ndkokulmasta.
Tastd ndkokulmasta merkitykselliseen oppimiseen on liitetty kognitiivisen
aspektin lisdksi vuorovaikutusta sekd emotionaalisia ja oppijan aktiivista
roolia oppimisprosessissa korostavia ndkokulmia (Jonassen 1995; Keski-
talo, Pyykko & Ruokamo, 2011; Kostiainen & Poysé-Tarhonen, 2019).

Merkitykselliselle oppimiselle ovat keskeistd oppimiskokemukset,
joilla on oppijalle henkilokohtaista arvoa ja jotka monimuotoisuutensa ja
hyodyllisyytensd kautta vaikuttavat oppijan ajatteluun ja ajattelutaitoihin
(Billett, 2009). Konstruktiivisuuden ja oppijan aktiivisuuden lisdksi merki-
tyksellistd oppimista luonnehtivat autenttisuus, relationaalisuus ja intenti-
onaalisuus (Bryson & Hand, 2007; Hakkarainen, Saarelainen & Ruokamo,
2007, 91; Jonassen & Strobel, 2006). Oppijan sitoutuminen ja toimijuus
oppimiskokemuksessa mahdollistaa kokemuksen merkityksellisyyden,
ja titd tukee opiskelijoiden itsendinen toiminta projektien suunnittelussa
ja toteutuksessa (Kostiainen ym., 2018; Okukawa, 2008). Reflektiivinen
ajattelu taas mahdollistuu erilaisia tunteita herdttivien kokemusten kaut-
ta ryhmén ja opettajan tuella. (Allard & Gallant, 2012; Edwards & Prot-
heroe, 2003; Kostiainen ym., 2018; Okukawa, 2008). Merkityksellisille
oppimiskokemuksille luonteenomainen autenttisuus toteutuu esimerkiksi
projektien relevantilla sosiaalisella kontekstilla ja monimuotoisella (kou-
lu)ympéristolla (Kostiainen ym., 2018; Kostiainen ym., 2019).

Merkityksellistd oppimista on opettajankoulutuksessa tutkittu aiemmin
esimerkiksi opinnoissa, jotka késittelivdt vuorovaikutusosaamista (Kosti-
ainen ym., 2018) seki litkunnan opettajaksi opiskelevien sosioemotionaa-
lisia taitoja (Mékinen, Kostiainen & Klemola, 2022). Samoin merkityk-
sellistd oppimista on tutkittu aikuisopiskelijoille suunnatuissa litkunta- ja
terveystieteiden opettajankoulutusohjelmissa (Aarto-Pesonen & Piirainen,
2020). Merkityksellistd oppimista historian oppimisessa ja opettamisessa
on tutkittu vasta viahén (Tallavaara ym., 2020).

Konteksti, aineisto ja analyysi

Lihtokohdaltaan tdmd tutkimus on toimintatutkimus. Toimintatutki-
muksessa periaatteena on muuttaa sekd (koulutuksen) kiytintdja ettd
myds ymmarrystd intervention avulla (Heikkinen 2006; Kemmis 2009).
Téassé tapauksessa tarkoituksena oli muuttaa tai vahvistaa opiskelijoiden
késityksid historian opetuksesta oppimisprojektien avulla. Tilld pyrim-
me vaikuttamaan sithen, ettd luokanopettajaopiskelijoilla olisi valmiuksia
vastata historian opetuksen tavoitteisiin omassa kiytdnnon opettajantyos-
sddn koulutuksen jdlkeen.

Tiassé artikkelissa tarkasteltavat projektit suoritettiin kahden tai kolmen
POM-opintojakson eri oppiaineita integroivina kokonaisuuksina. Léhto-
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kohtana oli aina historian ja yhteiskuntaopin opintojakso (laajuus 2 op),
mutta timén lisdksi mukana oli myds katsomusaineiden (laajuus 2 op) ja
yhdessé tapauksessa suomen kielen ja kirjallisuuden opintojakso (laajuus
2 op). Yhteiskuntaopin osuus opintojaksolla oli kapea, kokonaisuuden pai-
nottuessa historian oppimiseen. Projektit toteutettiin kahdella eri koululla
ja yhdessd museossa. Toteutuspaikat madrittelivét véljésti teeman, jonka
sisdlld projektit toteutettiin ja teemoiksi valikoituivat antiikin Rooma,
Minna Canth ja yhteisollisyys. Teemat olivat siis hyvin erilaisia ja ohjasi-
vat opiskelijoita eri tavoin sisdllollisen toteutuksen suhteen.

Teemojen kisittelyyn suuntaviivat tulivat opintojaksojen tavoitteista, jois-
sa historian osalta painottuivat historian tiedon luonteen tarkasteluun so-
veltuvien tehtdvien ja tutkivan oppimisen mukaisten prosessien harjoittelu.
Kouluilla toteutettavien projektien kohderyhmit eli oppilaiden luokka-as-
teet olivat etukdteen tiedossa, joten ndiden kohdalla hyddynnettiin myds
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden historian ja yhteiskunta-
opin tavoitteita eri vuosiluokille. Museossa toteutettu projekti oli avoin
kaikille museon asiakkaille, joten sen suunnittelussa 1dhdettiin vahvasti
opintojakson tavoitteiden pohjalta.

Projektien suunnittelu toteutettiin opiskelijaryhmissi, joissa oli vaihteleva
méérd (5-40) opiskelijoita. Opiskelijat olivat ensimmaéisen vuoden luo-
kanopettaja- ja erityisopettajaopiskelijoita ja idltddn 19-31-vuotiaita. Pro-
jektissa suuremmat ryhmét jakautuivat pienempiin ryhmiin, joista jokainen
suunnitteli omat osionsa itsendisesti, mutta suhteessa yhdessd pohdittuun
kokonaistavoitteeseen ja -teemaan. Projektin suunnitteluvaiheessa ohjat-
tuja tapaamisia koko ryhmailld oli noin viisi ryhmén tarpeista riippuen,
mutta péddasiallisesti opiskelijat toteuttivat suunnittelun itsendisend tyos-
kentelynd. Kouluilla toteutettujen projektien osalta opiskelijat olivat myos
yhteydesséd koulujen opettajiin esimerkiksi aikataulujen ja materiaalitar-
peiden osalta. Museossa toteutettu projekti erosi kouluilla toteutettavista
siten, ettd sen tdytyi olla museon asiakkaiden itsendisesti toteutettavissa.
Téssé projektissa keskeisend oli pakopelipedagogiikka (Grande-de-Prado,
Garcia-Martin, Baelo & Abella-Garcia 2021; ks. myds Rautiainen ym.,
2019), jossa mysteerin ratkaisemisen ohella tutustuttiin museossa tuolloin
olleeseen néyttelyyn.

Projektien ohjauksessa kiinnitettiin erityisesti huomiota tutkivan oppimi-
sen periaatteiden ndkymiseen toteutuksessa sekd sithen, ettéd historian tie-
don luonne selkeytyisi opiskelijoille ja avautuisi myds projektiin osallistu-
ville. Projektien toteutus oli kokonaan opiskelijoiden vastuulla. Kouluilla
toteutettavien projektien aikana oppilaiden omat (luokan)opettajat eivit
osallistuneet toimintaan, vaan toteutus ja oppilaiden ohjaus oli tdysin opis-
kelijoiden hallussa. Opintojaksojen ohjaaja tai ohjaajat seurasivat opiske-
lijoiden toimintaa toteutuksen aikana ja toimivat tarvittaessa apuna ongel-
matilanteiden selvittelyssd. Museossa toteutetun mysteeripelin opiskelijat
kévivit kokoamassa museolle ja kokonaisuutta testattiin opiskelijoiden
seuratessa. Muutoin tdméd kokonaisuus oli museovieraiden itsendisesti
kokeiltavissa. Kouluilla projektin opiskelijat, ohjaajat ja koulun opettajat
kokoontuivat toteutuksen jilkeen yhteen keskustelemaan paivan/paivien
kokemuksista ja havainnoista.
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Esimerkiksi Rooma-aiheinen projekti toteutettiin viidesluokkalaisille op-
pilaille kahden perdkkédisen pdivén mittaisena kokonaisuutena. Ajallisesti
oppilaiden kanssa oli kdytettdvissd kymmenen oppituntia. Luokanopetta-
jaopiskelijat ja ohjaaja tapasivat viisi kertaa ennen projektin varsinaista
toteutusta. Kahdella ensimmadiselld tapaamiskerralla keskityttiin kartoit-
tamaan opiskelijoiden ennakkokasityksid ja -tietoja Rooma-aiheesta seké
pohtimaan, mitké perusopetuksen opetussuunnitelman tavoitteet opiskeli-
jat kokivat kiinnostavimmiksi kokeilla kidytinndssd annetun aiheen sisil-
14. Opiskelijat valitsivat keskeisimmiksi opetussuunnitelman tavoitteet T3
ohjata oppilasta havaitsemaan historiatiedon tulkinnallisuuden, T6 johdat-
taa oppilasta hahmottamaan erilaisia syitd ja seurauksia historian tapahtu-
mille ja ilmidille sekd T11 ohjata oppilasta selittimédn ithmisen toimintaa.

Niiden tavoitteiden suunnassa opiskelijat 1dhtivit miettimddn kokonais-
kehystd projektille ja padtyivét pienissd joukkueissa toteutettavaan kil-
pailuun, jossa oppilaat tutustuvat pienryhmissi erilaisiin Rooma-aiheisiin
teemoihin ja rakentavat siind ohessa itse lautapelid aiheesta. Lautapelien
ja eri teemojen kisittelysta saatujen pisteiden pohjalta opiskelijaraati valit-
si kilpailun voittajan. Kokonaiskehyksen selvittyd opiskelijat jakautuivat
kiinnostuksensa mukaan pienryhmiin ja alkoivat tyOstdd varsinaisia teh-
tavid. Pienryhmien teemoiksi valikoituivat muun muassa Rooman synty,
arkkitehtuuri ja Rooman tuho.

Pienryhmien tehtdviaihioita kehitettiin seuraavien kahden tapaamisker-
ran aikana. Tehtdvien kehittelyssd keskityttiin erityisesti muotoilemaan
teemaan liittyvad keskeistd kysymystd, joka mahdollistaisi parhaiten tut-
kivan oppimisen toteutumisen. Tdmaén lisdksi painottui tehtdviin sopivan
lahdemateriaalin etsiminen. Suurin osa tydskentelystd tapahtui tapaamis-
ten ulkopuolella itsendisesti. Ryhmai tapasi viidennen kerran vield ennen
projektin toteutusta, koska opiskelijat kaipasivat kokonaiskuvan tarkenta-
mista. Projekti keskittyi niin vahvasti omien teemojen ty0stdmiseen, ettd
kokonaiskuva oli muodostunut ainoastaan ohjaajalle. Viides tapaamiskerta
korjasi hieman tdtd epdkohtaa.

Projektien  toteutuksen  jdlkeen  opiskelijat  laativat  omista
kokonaisuuksistaan ryhmissd oppimateriaalin tai raportin, johon he
saattoivat kdytdnnon kokemustensa perusteella vield hioa kokonaisuutta
ja tehtdvid. Opiskelijoiden tuli my0s perustella materiaaliin tekemiddn
valintoja kirjallisuuden ja esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden avulla. Projektien reflektointia sekd oppimateriaalin tyos-
tamistd toteutuksen jélkeen jatkettiin 1-2 tapaamiskerralla. Rooma-pro-
jektissa ensimmdinen reflektointi tapahtui heti projektin jdlkeen koulun
opettajien kanssa ja jatkui ryhmén kesken seuraavana pdivina. Opiskelijat
pohtivat ryhmind muun muassa, miten heidén suunnittelemansa tehtivét
onnistuivat tavoitteissa, miten historiallisen tiedon luonne tuli esiin tehta-
vissd ja mikd projektissa kokonaisuutena onnistui ja mika vaatisi vield ke-
hittdmistd. Tamén liséksi opiskelijat tekivit henkilokohtaisen itsearvioin-
nin ja vertaisarvioinnin oman pienryhmaénsa sisilld sekd henkilokohtaisen
kirjoitelman merkityksellisistd kokemuksistaan projektissa.

Tamén tutkimuksen aineisto muodostuu opiskelijoiden henkil6kohtaisista
kirjoitelmista (N=56), jotka he kirjoittivat osana projektia sen toteuttami-
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sen jalkeen. Kirjoitelmissa heidén tuli kuvata vapaamuotoisesti, mika het-
ki projektissa oli heille itselleen kaikkein merkityksellisin ja kuvata tata
hetked mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Tehtdvdnanto jdtettiin mah-
dollisimman avoimeksi, jotta opiskelijoilla olisi mahdollisuus kiinnittda
merkityksellisyyden kokemuksensa tilanteisiin, jotka he todella kokivat
merkityksellisiksi, eikd ohjata heitd pohtimaan kokemuksiaan vain histo-
rian (tai yhteiskuntaopin) oppimisen tai opettamisen nikokulmasta. Kirjoi-
telmat olivat pituudeltaan noin puolesta sivusta vajaaseen kahteen sivuun.

Tavoitteenamme on tarkastella merkityksellistd oppimista luokanopettaja-
koulutuksen historian opinnoissa ja syventdd ymmarrysta siitd, mihin opis-
kelijat kiinnittdvat merkityksellisyyden opintojaksoilla, joten kdytimme
aineiston analyysissa laadullista sisdllonanalyysid. Laadullisen sisdllon-
analyysin avulla voidaan luoda seki tietoa ettd ymmarrysti késiteltdvina
olevasta ilmidstd. Téssid tapauksessa hydodynsimme aineistoldhtoistd lahes-
tymistapaa, jossa kategoriat johdetaan aineistosta nousevien ilmausten ja
niiden analysoinnin pohjalta (Hsieh & Shannon, 2005; Vaismoradi, Jones,
Turunen & Snelgrove, 2016).

Analyysid varten kirjoitelmat numeroitiin ja numerointia kiytettiin myos
aineistolainauksien yksiloinnissd. Analyysin ensimmaéisessd vaiheessa
luimme aineiston huolellisesti lépi ja kerdsimme merkitykselliseksi koe-
tun tilanteen ilmauksia, jotka ovat myds ensimmaisen vaiheen analyysiyk-
sikkdjd. Naissd ilmauksissa opiskelijat kuvasivat merkitykselliseksi koke-
miaan tilanteita, tunteita tai pohdintoja opintoprojektista. Tehtdvinannon
nékokulmasta koko kirjoitelma olisi voinut olla kuvausta merkityksellises-
ta oppimiskokemuksesta, mutta usein kirjoitelmissa kuvattiin ensin pro-
jektin kokonaisuuden merkitysté ja timin jélkeen syvennyttiin yhteen tai
toisinaan useampaan merkitykselliseen oppimiskokemukseen. Niin ollen
yhdesti kirjoitelmasta kertyi useita merkityksellisen oppimiskokemuksen
ilmauksia. Koska merkityksellisyys ei kiinnity ilmauksissa yksittdisiin sa-
noihin tai lauseisiin, on osa ilmauksista jopa kappaleen mittaisia. [Imauk-
sista muodostimme ensimmadisen tason kategorioita (taulukko 1), joissa
ilmaukset ryhmiteltiin sisdlloltddan samantyyppisiin teemoihin ja nimettiin.

Taulukko 1. Merkitykselliset kokemukset historian ja yhteiskuntaopin
opintojakson projekteissa. Sulkeissa mainintojen lukumddrd kirjoitelmis-
sa.

Ensimmaisen tason kategoriat Toisen tason merkityskategoriat

Projektin kokonaisuus ja sen eri- | Oppimisprojekti osana luokanopet-
tyisyys tuossa vaiheessa opintoja [ tajaopintoja

22
22 Esimerkkilause: Koko projekti oli
Projektin vaiheet/haasteet (9) merkityksellinen, koska se oli koke-
muksena uudenlainen ja se toteutet-
Yhteistyd opiskelijoiden kesken | tjin yhteistydssi.

(Ja yhteisopettajuus) - hyvéssd ja
pahassa (23)
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Oman opettajuuden pohdinta (28) | Opettajuuden kehittyminen

Autenttinen ympdristo (17) Esimerkkilause: Pédsin  kokeile-
maan taitojani opettajana ensim-
Epavarmuuden sietdminen (11) | maisti kertaa ja kouluympéristossi
huomasin vahvuuksiani ja kehitta-

Kohtaaminen (17) miskohteitani.

Historian oppiminen/tutkiva oppi- [ Historian oppiminen
minen (7)
Esimerkkilause: Oli  innostavaa
opettaa historiaa toiminnallisesti ja
eri ndkokulmasta kuin minulle on
koulussa opetettu.

Tassd kategorioiden muodostamisen ensimmadisessd vaiheessa tietyt il-
maukset olisivat voineet sijoittua useampaan kategoriaan, koska mer-
kitykselliseksi kuvattuun tapahtumaan liittyi useita merkityksellisyytté
madrittavia tekijoitd. Tama ilmausten limittyneisyys ohjasi analyysia myo-
hemmésséd vaiheessa, jossa ensimmadisen tason kategorioista muodostet-
tiin toisen tason merkityskategorioita ja alkuperdisissé kirjoitelmissa ollut
merkityksellisyyden kietoutuminen tuli osaksi toisen tason kategorioiden
sisdistd rakennetta. Esimerkiksi analyysin ensimmaéisen vaiheen ilmauksis-
sa, jotka késittelivat oppilaiden kohtaamista ja heiddn oppimistaan, tilan-
teiden uutuus tuossa vaiheessa opintoja on keskeinen merkityksellisyytta
luova elementti, joten ndmé ilmaukset olisi voinut liittid my0s oppimis-
projektia tarkastelevaan kategoriaan (taulukko 1). Kuitenkin kohtaamisten
anti toisaalta opiskelijoiden ilmauksissa oli, ettd he alkoivat pohtia omaa
osaamistaan ja suhdettaan opettajuuteen, jolloin se liittyykin opettajuu-
den pohdintaan ja on kategorian sisélld yhteydessd myos epdvarmuuden
sietimiseen (taulukko 1). Analyysin viimeisessd vaiheessa pelkistimme
ensimmadisen tason kategoriat toisen tason merkityskategorioiksi ja muo-
dostimme niille esimerkkikuvaukset, jotka tiivistavit merkityksellisen op-
pimiskokemuksen yhteen lauseeseen tai virkkeeseen.

Keskitymme analyysin tuloksina tarkastelemaan opiskelijoiden kirjoitel-
mien pohjalta luotuja toisen tason merkityskategorioita, joita ovat 1) Op-
pimisprojekti osana luokanopettajaopintoja 2) Opettajuuden kehittyminen
3) Historian oppiminen (taulukko 1). Kategorioita tarkastellaan erillisin,
vaikka ne ovat osin limittdisid, koska esimerkiksi opettajuuden kehittymi-
nen on kiintedsti yhteydessd projektin toteuttamiseen.

Tulokset

Seuraavaksi tarkastelemme yksityiskohtaisemmin kutakin merkityskate-
goriaa. Kirjoitelmissa opiskelijoiden késitykset merkityksellisyyden ko-
kemuksista painottuivat kahdella eri tavalla, joiden tulkitsimme olevan
joko sisdisid tai ulkoisia tekijoitd. Sisdisilld tekijoilld tarkoitamme siti,
ettd opiskelijoille merkityksellisyys syntyy nimenomaan sisdisen pohdin-
nan (millainen opettaja olen ja haluan olla?) kautta. Ulkoisilla tekijoilla
taas tarkoitamme ulkoisen kokemuksen (uusi ja erilainen oppimistilanne)
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merkityksellisyyttd opiskelijoille. Tekijat ovat osin limittdisid, silld sisii-
nen pohdinta on herdnnyt projektin myd6téd ja toisaalta uusi ja erilainen
oppimistilanne heréttdd myos sisdisid pohdintoja. Kategorioista on my0s
havaittavissa, ettd historian oppimiseen liittyvé kategoria on muita katego-
rioita suppeampi merkityksellisyyden kuvausten osalta, mutta koska se on
keskeinen tutkimuksen aiheen kannalta, niin se on nostettu esiin.

Oppimisprojekti osana luokanopettajaopintoja

Monille ensimmdiisen vuoden luokanopettajaopiskelijoille historian ja
yhteiskuntaopin opintojaksoon liittyvé projekti oli tdysin uudenlainen ja
erityinen kokemus. Oppimisen kannalta timdn kokemuksen merkityksel-
lisyys muotoutui erityisesti tulevan tyoeldmén kannalta relevantin ja opis-
kelijalle uuden roolin ympdrille.

Projektissa merkityksellisid hetkid tuli todella paljon. Suurin syy tdhdn
oli varmasti se, ettd kyseinen pdivd oli ihan ensimmdisid, kun pddsin
normaalille koululle muuna kuin oppilaana. Eli siis tulevaisuuden tyo-
paikalleni. Than jo kaikki opettajain huoneesta alkaen olivat siis uutta.

(30)

Opintojaksoon kuuluvat projektit ovat aina tarkoituksellisesti laajuudel-
taan sellaisia, ettd opiskelijoiden ei ole mahdollista suunnitella ja toteuttaa
niitd yksin, eikd edes pareittain, vaan isommassa ryhmadssa. Télla pyritdan
mallintamaan omalta osaltaan my0s koulussa toteutettavia suurempia pro-
jekteja, joissa opettajien vélinen yhteisty0 on avainasemassa. Tdma yhteis-
ty0 luokanopettajaopiskelijoiden vélilld nousi myds erittdin merkitykselli-
seksi oppimiskokemukseksi opiskelijoiden kirjoitelmissa.

Merkityksellisyys kiinnittyi projektin eri vaiheisiin. Projektin suunnitte-
luvaiheessa opiskelijat kuvaavat yhteistyon olleen olennaista, jotta koko-
naisuus alkoi rakentua mahdollisimman toimivan pohjaidean ympdrille:
”Yhteistyd muiden opettajaopiskelijoiden kanssa my0s mahdollistaa mo-
nipuolisten ideat ja ndkemykset, joita itse ei valttimaétti olisi edes tajun-
nut.” (7). Suunnitteluvaiheessa myds muut projektitydskentelyn kannal-
ta olennaiset ryhmaissd toimimisen taidot nousivat esiin merkityksellisen
oppimisen osatekijoind: “Projektissa vuorovaikutus muiden opettajaopis-
kelijoiden kanssa oli erityisen tirkedd, jotta saimme kaiken toimimaan.”
(7). Projektin toteutuksessa yhteistyd pienemmaén opiskelijajoukon kanssa
heritti positiivisia kokemuksia.

Yhteistyd ei kuitenkaan aina herdttinyt pelkéstddn positiivisia tunteita.
Isossa ryhmaéssé toimiminen havahdutti opiskelijat pohtimaan sekd omaa
toimintaansa ryhmadssé ettd ylipadtdin erilaisia tapoja toimia ryhmatilan-
teissa.

Merkittivimpdnd oppimiskokemuksena koin kuitenkin projektin suun-
nitteluvaiheen, jonka toteutimme ryhmissd. Huomasin, ettd ryhmdmme
sisdlld jasenilld oli hyvin erilaisia tapoja toimia ja ottaa vastuuta ryh-
mdn toiminnassa. — — Toivon, ettd projektin jilkeen ymmdrrdn parem-
min erilaisia tapoja olla ja toimia ryhmdssd. Lisdksi tiedostan millaisia
ongelmia tai haasteita ryhmdn toimintaan voi liittyd. Toivon, ettd osa-
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an jatkossa itsekin paremmin edistdd ryhmdn toimivaa tyoskentelyd ja
reilumpaa vastuunjakoa. (37)

Hankalia tunteita herdttdneet ryhmdtilanteet, mutta my0s toisten opiskeli-
joiden toiminnan nidkeminen johdattivat opiskelijat pohtimaan sekéd omia
vahvuuksiaan ettd kehittimiskohteitaan.

Mielestdni yksi merkittdvimmistd asioista projektissa oli se, ettd kuinka
hyvdn kokonaisuuden yhteiselld ideoinnilla ja suunnittelulla voidaan
luoda melkein tyhjdstd — meille suuntaviivaksi riitti annetut teemaeh-
dot sekd yhteisten tavoitteiden luominen. Projekti on kuin pienoismalli
siitd, miten esimerkiksi kouluyhteison osa voisi toimia erilaisten oppi-
miskokonaisuuksien luomisessa. Lisdksi [projektissa] sai esimakua sii-
td, millaista yhteisopettajuus voisi kdytdnnossd tarkoittaa. Itse ainakin
innostuin tdysin ideasta, jossa pddsisin opettamaan parin, ellei useam-
mankin opettajan kanssa samaa luokkaa. (40)

Projekti antoi opiskelijoille ndkemyksen yhdesté tavasta toteuttaa tutkivaa
oppimista ja yhteisopettajuutta. Samalla he pystyivit tarkastelemaan omaa
osaamistaan suhteessa yhteisopettajuuden kannalta térkeisiin yhteissuun-
nitteluun ja ryhmétydskentelyyn.

Opettajuuden kehittyminen

Opettajuuden kehittyminen muodostui opiskelijoiden kirjoitelmissa mer-
kityksellistd oppimista kuvaavaksi kategoriaksi, johon kiinnittyi mééralli-
sesti eniten ilmauksia (73). Tdssd kategoriassa opiskelijat kuvaavat kési-
tystddn niistd tekijoisté, jotka projektin kuluessa johtivat heidit pohtimaan
sitd, millaisia opettajia he haluavat olla ja millaisia haasteita he kokevat
tassd vaiheessa opintojaan itsellddn olevan suhteessa tavoitteeseensa. Mer-
kitykselliseksi nousee erityisesti autenttisen kouluympériston asettamat
virikkeet, erilaiset positiiviset ja haastavat kohtaamiset oppilaiden kanssa
ja ndihin molempiin liittyen epdvarmuuden sietdminen.

Kouluympiristdssd merkitykselliset oppimiskokemukset kiinnittyivét
padasiassa kahtaalle. Yhtdiltd merkityksellistd oli ndhdd, miten itse suun-
niteltu kokonaisuus toteutui ja toisaalta se, milld tavalla oppilaat ja koulun
muu henkilokunta sithen suhtautuivat.

Mietin todella pitkddn, ettd mikd oli itselleni kaikista merkityksellisin
hetki projektissa ja pddsin lopputulokseen toteutus kdytdnnossd. Suun-
nittelu on kaikki kaikessa, mutta itselleni kaikista tdrkein vaihe oli kun
koitti se hetki ettd piti laittaa projekti kdytdntoon formaalissa kou-
luympdristossd. Nyt koitti se totuus ja nyt pitdd osata johdattaa ryhmd
kohti tavoitteita. (41)

Tutkimuksessa tarkastelluista projekteista valtaosa toteutettiin kouluissa
ja vain yksi muun yhteistyOkumppanin kanssa. Kouluissa toteutettuihin
projekteihin liittyi myos kokonaisuuden purku koulun omien opettajien
kanssa. Ndmé keskustelut nousivat merkityksellisiksi opiskelijoiden ku-
vauksissa. Keskusteluissa merkityksellistd oli palaute, jota projekteista
saatiin, mutta myos laajempiin yhteyksiin kiinnittyva keskustelu koulun ja
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kasvatusalan tulevaisuudesta, jossa opiskelijat kokivat olevansa tasaver-
taisina keskustelijoina jo tyoeldmassé olevien opettajien kanssa.

Lisdksi haluan nostaa merkitykselliseksi toteutuspdivin “aivoriihen”,
jossa keskustelimme tulevaisuuden koulusta ja siitd, kuinka koulua tu-
lisi kehittdid. Mielestdni tillaisia keskusteluja, joissa opiskelijat tuovat
esille ajatuksiaan pitdisi sisdllyttdd enemmdn opettajankoulutukseen.

(38)

Opiskelijat kuvaavat kirjoitelmissaan varsin laajasti erilaisten vuorovai-
kutuksellisten kohtaamisten merkityksellisyyttd. Tdma liittyi autenttisen
kouluympériston tarjoamaan mahdollisuuteen kohdata oppilasryhmii pro-
jektin tehtdvien puitteissa: “oppilaiden into ja motivaatio nikyi lopputu-
loksissa ja tunsin ylpeyttd kuunnellessani oppilaiden keskusteluja heille
tarkeistd teemoista” (40). Toisaalta myds useat yksittdiset kohtaamiset ja
tapaukset varsinaisten projektiin kuuluvien tehtidvien ulkopuolella nousi-
vat esille kirjoitelmissa.

— —Ilyhyt kohtaaminen pienen tyton kanssa. Tdmd pieni kohtaaminen
vahvisti jilleen ajatustani siitd, miksi halusin opiskella opettajaksi. (6)

Jdin miettimddn lasten kesken tapahtuneiden konfliktien selvittdmisen
perimmdisid kysymyksid. —— Asian pohtiminen ei ole tuottanut itselleni
selkeitd vastauksia, mutta koen saaneeni lisdd perspektiivid konfliktiti-
lanteiden ratkaisuun. (19)

Toinen merkittdvd kokemus oli voittaa oppilaan luottamus niin, ettd héin
kertoi minulle oman néikemyksensd luokkahengestd ja kokemastaan ki-
usaamisesta. (52)

Opiskelijat viettivit projektipdiviné aikaa oppilaiden kanssa opettajan roo-
lissa my6s epamuodollisemmissa yhteyksissé, joka mahdollisti ylld kuva-
tun kaltaisia merkitykselliseksi kuvattuja tilanteita.

Kouluympériston moninaisten tilanteiden ja haasteiden kanssa tyoskentely
johti opiskelijat kohtaamaan myds opetustyohon kuuluvaa epdvarmuutta.
Epdvarmuutta heréttivit niin uudenlaisen aitheen (tutkiva oppiminen histo-
rian opetuksessa ja oppimisessa) suunnittelu ja toteuttaminen kaytdnnossa
kuin vieraassa ympéristossé ja uusien ihmisten kanssa toimiminenkin.

— — epdvarmuuden sieto. Epdvarmuudensietiminen onkin kiinted osa
opettajantyétd ja sen kohtaaminen konkreettisesti ensimmdistd kertaa
olikin yksi merkittivimpid asioita projektissa. (4)

Projektin hienous oli siind, ettd etukdteiskaotiikasta ja sekavuudesta
huolimatta ldhdimme vetdmdcdn ndin isoa projektia, vaikka hieman pe-
lottikin, kun ei tarkalleen ottaen edes tiennyt, minkdlaista sisdltod oli
menossa opettamaan ja minkdlaiselle ryhmdille. (46)

Opiskelijat kddntavat kuitenkin epdvarmuuden kanssa toimimisen posi-
titviseksi voimavaraksi tulevassa opettajuudessaan “kuinka paljon opin
itsestdni opettajana, kasvattajana ja ylipddnsd aikuisena oppilaiden kes-
kuudessa.” (2)
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Erilaisten kokemusten kautta opiskelijat kuvaavat merkityksellisend sité,
milld tavalla he ajattelevat itsedén opettajana projektien jalkeen. He kuvai-
levat havahtumistaan esimerkiksi omiin vahvuuksiinsa tulevina opettajina
ja toisaalta omiin ennakkoluuloihinsa ja kehittimiskohteisiinsa. Projektin
aikana opiskelijat kokivat 10ytdvénsa heitd opiskelu- ja tydeldmissd hyo-
dyttavii taitoja, kuten armollisuus itsed kohtaan. Myds vertaistuki auttoi
heitd kehittiméién omaa opettajuuttaan.

Merkityksellisintd toisessa pdivissd minulle oli sen tdrkeys omassa
opettajuudessani. tuntui ettd kasvoin yhden pdivin aikana todella pal-
jon. Olen miettinyt, mistd tuo tunne johtui. Ajattelen sen johtuvan siitd,
ettd kommunikointi lasten kanssa oli jollakin tavalla hyvin helppoa ja
luonnollista. (45)

Vahvuuksien ja kehittdmiskohteiden havainnointi, monipuoliset vuorovai-
kutuskokemukset ja palautteen saaminen omasta toiminnasta loivat pro-
jektista opiskelijoille uudella tavalla merkityksellisen.

[Kyseinen] projekti oli monimuotoinen kokemus, jossa pddsin testaa-
maan tamdnhetkistd tieto- ja taitotasoani todellisessa koulumaailmas-
sa. Projekti tarjosi minulle uudenlaisia eldmyksid ja ennen kaikkea
havainnollisti minulle monia asioita aivan uudesta perspektiivistd. — —
Toisaalta pdivd osoitti minulle myés sen, kuinka paljon on siind vield
myds opittavaa. Olen kuitenkin entistd motivoituneempi pohtimaan nd-
itd teemoja osana opettajuuttani ja opintojani. (32)

Projektien suunnittelun ja toteuttamisen myoti opiskelijoiden késitys heis-
td itsestddn opettajan tyohon sopivina henkildind vahvistui.

Historian oppiminen

Varsinaisia oppiaineen oppimisesta tai opettamisesta rakentuvia merkityk-
sellisyyden kokemuksia kirjoitelmissa oli verrattain véhin (7). Merkityk-
sellinen oppiminen kiinnittyi historian oppiaineeseen yhtiilté tieteenalan
formaaleiden kisitteiden (muutos-jatkuvuus, syy-seuraussuhteet) ja toi-
saalta oppiaineeseen 16ydetyn uudenlaisen nikokulman kautta.

Kirjoitelmissa opiskelijat painiskelivat omien historian oppimiskokemus-
tensa kanssa: “Tuntui haastavalta keksié jotain uutta ja erikoista, silld oma
historian opiskelu on ollut ldhinné kirjoista lukemista ja tehtivien teke-
mistd” (47). Heilld oli myos vahva motivaatio ldhted toteuttamaan jota-
kin omiin kokemuksiinsa verrattuna erilaista: “Kaikilla oli kuitenkin aja-
tuksena, ettd ldhdemme késittelemadn athettamme — — toiminnallisuuden
ja vahvan osallisuuden kautta.” (49). Tama ldhtokohtien ja tavoitteiden
vilisen ristiriidan ratkaiseminen itse projektissa johti kuitenkin joissakin
tapauksissa voimakkaisiin merkityksellisyyden kokemuksiin “Oli aivan
uskomattoman hieno tunne huomata, kuinka oppilaat olivat keksimillam-
me aktiviteeteilla oppineet uusia asioita [kisiteltdvéstd aiheesta]” (51).

Opiskelijoiden toteuttamien projektien yhtend tavoitteena oli tutkivan
oppimisen periaatteiden mukaisten historian oppimistehtdvien laatimi-
nen ja kirjoitelmissa tdma tavoite ndyttdytyi usein siind, miten opiskelijat
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korostivat toiminnallisuutta. Koska projektit olivat monille opiskelijoille
ensimmdinen yksittdisid oppitunteja laajempi opetuskokonaisuus, koulun
oppilaiden motivoiminen oli yksi opiskelijoiden varteenotettava huoli,
koska oppilaiden kanssa toimittaisiin kokonainen koulupéivé tai useam-
pia pdivid. Ndin ollen projektien suunnitteluvaiheessa toiminnallisuuden
ajateltiin ja toivottiin innostavan oppilaita historian opiskeluun ja sittemmin
toteutuksen yhteydessd huomattiinkin nédin kdyvan: “Kaikki ryhméldisem-
me [oppilaat] olivat muutenkin sitd mieltd, ettd tdllainen toiminnallinen
tyoskentely yhdessd on paljon mukavampaa kuin perinteinen koulutyos-
kentely.” (16).

Toiminnallisen ldhestymistavan ja sen projektissa nékyneen vaikutuksen
kautta oli mahdollista 16ytd8 myds oma innostus oppiainetta kohtaan ja
myo0s nédin motivoida oppilaita: “Minulle tirkeintd projektityoskentelyssé
oli 16ytda itsestd se innostus historiaa kohtaan, minkd pystyin mielesténi
vilittimién ja tartuttamaan hyvin my6s oppilaisiin.” (16)

Toisinaan opiskelijat kiinnittdvat merkityksellisen oppimisen kuitenkin
nimenomaan historian oppiaineeseen. Télloin opiskelijan luokanopetta-
jakoulutuksen aiemmissa historian POM-opinnoissa saamat tiedot ja ko-
kemukset nousivat madrittimain myos projektissa koettua merkitykselli-
syyttd. Paikoin merkityksellinen oppiminen liittyi historiallisen ajattelun
komponenttien hahmottamiseen ja niiden liittimiseen omaan opettajuu-
teen.

Projekti kokonaisuudessaan oli opettavainen. Oli mielenkiintoista opet-
taa historiaa aivan uudella tavalla ja eri ndkokulmasta, kuin minulle on
koulussa opetettu. Jo ydinosassa [historian pedagogiikan ensimmdinen
opintojakso] puhuimme historian tutkivasta opettamisesta, historian
ajatteluntaitojen — ja ymmdrtimisen opettamisen tdrkeydestd. Niiden
asioiden kdytdintoon vieminen ja soveltaminen olivat itselleni téirked
kokemus. — — Suunnittelun edetessd innostukseni kasvoi, kun hioimme
tehtdvdd ja loysimme uusia juttuja, milld keinoilla syy-seuraussuhteid-
en ymmdrtamistd voidaan harjoitella. Ajattelen, ettd koko tulevan opet-
tajuuteni kannalta on tdrkedd osata suunnitella, arvioida, soveltaa ja
muokata pedagogisesti pdtevid tehtdvid ja toimintamuotoja oppilaille-
ni. Siksi nden tdllaisen harjoittelun tirkednd ja merkityksellisend, silld
se kasvattaa mielikuvitusta ja luovuutta. (5)

[Imaukset, joissa merkityksellinen oppiminen kiinnittyi juuri historian op-
pimiseen ja opetukseen olivat koko aineistossa kuitenkin varsin vihaisii.
Huomattavasti useammin merkityksellisyys kiinnittyi opiskelijoiden teks-
teissd projektiin itsessdédn, vuorovaikutuksellisiin tilanteisiin oppilaiden tai
muiden opiskelijoiden kanssa tai omaan kehittymiseen opettajana.
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Pohdinta

Tutkimuksessa tarkasteltiin, millaisia merkityksellisid oppimiskokemuk-
sia luokanopettajaopiskelijoilla oli POM-opintokokonaisuuden historian
ja yhteiskuntaopin pedagogiikan soveltavilla opintojaksoilla. Merkityk-
sellisyys kiinnittyy opiskelijoiden teksteissd opintojaksolla toteutettujen
projektien erityisyyteen osana ensimmadistd opiskeluvuotta, oman opetta-
juuden kehittymiseen ja historian oppimiseen ja/tai opettamiseen.

Luokanopettajaopiskelijat kuvasivat historian ja yhteiskuntaopin opin-
tojaksolla toteutetut projektit tulevan tydeldmédn kannalta relevanteik-
si kokemuksiksi. Projektin suunnittelu ja ohjaaminen opettajan roolissa
olivat useimmille opiskelijoille ensimméinen tdmén tyyppinen kokemus
ja kosketus opettajan tyohon. Opiskelijat suorittivat toki projektin kanssa
samaan aikaan opetusharjoitteluaan harjoittelukoululla, mutta yksittdisia
oppitunteja laajemman projektin toteutus monipuolisti opiskelijoiden ké-
sitystd opettajan tyostd.

Projektien suunnitteluun ja toteutukseen kuuluu olennaisena osana yh-
teistyon harjoittelu muiden opiskelijoiden kanssa ja timi nousikin yhdek-
si merkitykselliseksi oppimiskokemukseksi. Opiskelijat kuvasivat yhteis-
tyOn positiivisia puolia, kuten ideoiden moninaisuutta ja tukea, jota muilta
opiskelijoilta sai haastavassa tilanteessa. Yhteistyo ei kuitenkaan aina su-
junut ilman ristiriitoja ja ndma tilanteet ohjasivat opiskelijoita pohtimaan
sekd omaa toimintaansa ryhmissd ettd ryhmien dynamiikkaa ja toimintaa
yleensa.

Omaan opettajuuteen ja sen kehittymiseen liittyvid merkityksellisen
oppimiskokemuksen ilmauksia oli opiskelijoiden kirjoitelmissa mééral-
lisesti eniten. Oman opettajuuden kehittymisen ndkokulmasta opiskeli-
jat kertoivat oman projektin suunnittelun ja toteutuksen olleen erityisen
merkityksellistd, samoin kuin projektiin osallistuneilta oppilailta, kou-
lujen opettajilta ja vertaisilta saadun palautteen. Téhén liittyen erilaiset
vuorovaikutukselliset kohtaamiset, jotka tarjosivat palautetta joko itse
toteutuksesta tai opiskelijoiden taidoista olla vuorovaikutuksessa nousivat
merkityksellisiksi oppimiskokemuksiksi.

Omaan opettajuuteen, mutta osaltaan myos projektin erityisyyteen liit-
tyen opiskelijat kuvasivat oman epavarmuuden kohtaamisen ja sen kanssa
toimeen tulemisen olleen my0ds merkityksellinen kokemus. Erityisesti epa-
varmuudesta selvidminen ja sen kddntdminen positiiviseksi voimavaraksi
koettiin omaa opettajuutta rakentavaksi. Kaiken kaikkiaan luokanopetta-
jaopiskelijoiden késitykset omista opettajan tyOssé tarvittavista vahvuuk-
sista ja kehittdmiskohteista vahvistuivat. Téahdn vaikutti erityisesti oman
opettajuuden pohtiminen autenttisissa tilanteissa.

Historian oppimista ja opettamista luokanopettajaopiskelijat kuvasivat
merkityksellisind oppimiskokemuksinaan sisdllollisesti ja lukuméérdisesti
véhiten. Merkityksellinen oppiminen liittyi omien aiempien historian op-
pimiskokemusten ja opintojakson vaatimusten yhteensovittamisen aiheut-
tamaan ristiriitaan opiskelijoiden ajattelussa. Opiskelijoiden kokemukset
siséltopainotteisesta historian opiskelusta joutuivat haastetuksi tutkivaa
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oppimista painottavan opintojakson suunnittelussa. Tdssd mielessd opin-
tojaksolle luodun mallin voidaan sanoa toimivan, silld ristiriidan tuotta-
minen voi mahdollistaa kehittymisen tiedonalapainotteisen historian op-
pimisen suunnassa. Kuitenkin kiinnostavasti luokanopettajaopiskelijat
pyrkivit ratkomaan ristiriitaa pohtimalla seké oppilaiden motivointia etta
omaa motivaatiotaan oppiainetta kohtaan. Ratkaisuna kokemaansa moti-
vaatio-ongelmaan opiskelijat painottivat toiminnallisia tydskentelytapoja
ja niiden kokeilemisen merkityksellisyyttd sen sijaan, ettd he olisivat ha-
keneet ratkaisua historian keskeisten taitojen opettamisesta tai tutkivasta
oppimisesta.

Vaikka historian opettamiseen ja oppimiseen liittyvid ilmauksia oli
vihdn, niissd jokaisessa korostui oma historian pedagogiikan oppiminen
merkityksellisimpina oppimiskokemuksena projektin aikana. Téllin pro-
jektia edeltinyt opintojakso, jolla historiallisen ajattelun eri ndkdkulmia
sekd tutkivaa oppimista historian opiskelussa oli tarkasteltu, nousi osaksi
merkityksellisyyden kokemusta. Opintojakson projektin yhteydessd oma
nikokulma oppiainetta kohtaan haastettiin, mutta myds oppiaineen kes-
keisten kisitteiden ymmaértdminen voitiin kokemuksen kautta havaita mer-
kitykselliseksi.

Kaiken kaikkiaan luokanopettajaopiskelijat kuvaavat historian ja yh-
teiskuntaopin POM-opintojakson projektit oman oppimisensa kannalta
erittdiin merkityksellisiksi, mutta kokonaisuudessaan merkityksellisyys
kiinnittyi enimmédkseen muuhun kuin historian (tai yhteiskuntaopin) ope-
tukseen tai oppimiseen. Toisin sanoen, ndyttéisi siltd, ettd projektien suun-
nittelu ja toteutus tuotti opiskelijoille merkityksellisid oppimiskokemuksia
luokanopettajaksi kasvussa, muttei niinkd4n historian opettamisen ja op-
pimisen suunnassa. Pohdimme artikkelin lopuksi tdméin havainnon syité
ja seurauksia historian pedagogiikan opettamiseen opettajankoulutuksen
konteksteissa.

Ensinnédkin aineistoa kerittdessd toisenlainen kysymys olisi voinut
tuottaa erilaista materiaalia. Pdddyimme olemaan ohjaamatta kysymyk-
senasettelulla opiskelijoiden merkityksellisyyden kiinnittymistd. Voi olla
niin, ettd opiskelijat eivét ole tunnistaneet historian opettamiseen liitty-
vid merkityksellisid oppimiskokemuksiaan, ja kun kysymys ei ohjannut
suoraan tdhédn, teeman tunnistaminen ja sanoittaminen on saattanut jaiada
tapahtumatta. Toisin sanoen, vaikka historian oppimiseen liittyvid merki-
tyksellisyyden ilmauksia on lukumiérdisesti vdhin, ei se yksiselitteisesti
tarkoita, ettd merkityksellisyyden kokemukset rajautuisivat vain niihin.

Toiseksi merkityksellinen oppiminen itsessdén asettaa haasteen tarkas-
teltaessa sitd suhteessa oppiaineisiin, koska merkityksellinen oppiminen
kiinnittyy usein oppimisprosesseihin ja niissd ilmeneviin kokemuksiin ja
tunteisiin (ks. esim. Kostiainen ym., 2018), eiki se niinkdén suoranaisesti
kiinnity esimerkiksi mihink&in oppiaineeseen. Kuitenkin osa luokanopet-
tajaopiskelijoiden kirjoitelmista kasitteli merkityksellisend oppimisko-
kemuksena nimenomaan historian pedagogiikkaan kiinnittyvid tekijoitd
projekteissa, joten aineiston perusteella nayttdd siltd, ettd merkitykselli-
syys voi kiinnittyd my0s oppiaineeseen liittyviin tekijoihin, joskaan téssa
tapauksessa kiinnittymisté ei tapahtunut laajasti.
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Yksi selittdvé tekijd havainnolle saattaa olla luokanopettajaopiskelijoi-
den historian oppimiseen ja opettamiseen liittyvien tietojen ja taitojen ka-
peus (ks. esim. Rantala & Khawaja, 2021; Sears, 2014). Talloin merkityk-
sellisen oppimisen yksi ulottuvuus — konstruktiivisuus — ei ole tarpeeksi
vahvasti 1dsnd prosessissa ja talloin muut osatekijit, kuten emotionaaliset,
syrjayttavat tiedollisen osion ja merkityksellisyys kiinnittyy enemmén
Tatd tukee havainto siitd, ettd ensimmadisind opintovuosina eri tavoin
merkityksellisid oppimiskokemuksia on lukuméérdisesti enemmain kuin
opintojen myohemmissd vaiheessa (Ahonen, 2018). Kun opiskelijat ovat
uusien ja jannittdvienkin kokemusten, kuten tissé tutkimuksessa tarkastel-
tavien projektien, dérelld opintojen alkuaikana, ja kun historia ylipdédtaan
el valttdmattd ole luokanopettajaopiskelijoiden kiinnostusten kohteiden
karkipadssd, voi olla, ettd muut kokemukset nousevat sitd merkitykselli-
semmiksi. Toisin sanoen, opiskelijoiden tavoite kehittyd luokanopettajina
esimerkiksi vuorovaikutustaitojen suhteen ohittaa tuossa opintojen vai-
heessa téitd pienempéand pidetyn tavoitteen kehittyd yksittdisen oppiaineen,
kuten historian opettamisessa.

Koska merkityksellisyys kiinnittyi vahvasti muualle kuin historian ja
yhteiskuntaopin oppimiseen, tiytyy tarkastella myds kehittimaamme his-
torian oppimisen mallia ja sen mukaan toteutettuja opintojaksoja. On syy-
ta pohtia, miten malli tarjoaisi opiskelijoille tarpeeksi kiinnekohtia, jotta
merkityksellisyys voisi kiinnittyd historian oppimiseen ja opettamiseen.

Opettajankoulutuksessa teoria ja kdytintd voivat vaikuttaa toisistaan
etiisiltd ja sen vuoksi ndiden yhdistdminen on historian ja yhteiskuntaopin
pedagogiikan opintojaksojen keskeisend teemana (Darling-Hammond,
2006). Opintojaksojen teoreettisessa osuudessa rakennetaan l&dhtokohtia
historian oppimiselle ja opettamiselle, joita opintoprojektissa péadstidn ko-
keilemaan kaytinnossd. Toisaalta kdytdnnonlédheisen projektin suunnitte-
lu ja toteuttaminen mahdollistaa opettajankouluttajalle paljon tilaisuuksia
paistd kisiksi opettajaopiskelijoiden ajatteluun ja mahdollisuuksia ajatte-
lun ohjaamiseen. Niin ollen voidaan todeta, ettd relevantit historian oppi-
misen ja opettamisen kontekstit ovat mallissa esilld ja se tarjoaa kiinnitty-
mispaikkoja opiskelijoille. Silti mallissa on varmasti kehittimisen varaa.
Historian oppimisen toiminnallisuuden korostuminen ilman sen kiinnit-
tymistd historiallisen ajattelun keskeisiin késitteisiin indikoi, ettd ndihin
kisitteisiin tulisi paneutua vield syvillisemmin ja harjoitella niiden peda-
gogisointia entistd enemmaén.

Tehdyt huomiot saavat meiddt pohtimaan historian oppimista luo-
kanopettajakoulutuksen kontekstissa. Pystyvitkoé luokanopettajaopiskeli-
jat jo opintojensa varhaisessa vaiheessa omaksumaan historian oppiaineen
tavoitteita, jotka eittdmattd ovat haastavia (ks. esim. Rantala, Thuneberg &
Salmi, 2019; Rantala ym., 2021; Rautiainen, Rdikkonen, Veijola & Mik-
konen, 2020; Vesterinen, 2022)? Tutkimuksemme ei varsinaisesti mittaa
suoraan historian oppiaineeseen liittyvien historiallisen ajattelun taitojen
saavuttamista, mutta olemme huomanneet, etté tarjoamalla merkitykselli-
sid oppimiskokemuksia, on mahdollista haastaa luokanopettajaopiskelijoi-
den kisityksid ja kokemuksia historianopettamisesta ja sen merkityksesta,
mikd avaa mahdollisuuden néiden taitojen harjoittamiseen.
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Ailemmista tutkimuksista sekd Suomessa ettd muualla tiedetdédn, ettd
muutos opiskelijoiden toiminnassa historian opetuksen suhteen jdi usein
tapahtumatta, kun opetuksen konteksti muuttuu opintojaksolta esimerkiksi
opetusharjoitteluun (esim. Rantala ym., 2021; Voet & De Wever, 2017).
Néyttdisi siltd, ettd suomalaisen opettajankoulutuksen kontekstissa opin-
tojen alkuvaiheessa olevat historian pedagogiikan opinnot eivét tuota
niink&én kiinnittymistd historian pedagogiikkaan kuin yleiseen opettajana
toimimiseen, siltd osin kuin opinnoissa on pyritty tarjoamaan autenttisia
tilanteita, joissa kokeilla pedagogisia ratkaisuja kdytdnnossd. Kuitenkin
historian opettamisen ndkokulmasta merkityksellisten oppimiskokemus-
ten voidaan katsoa syventdvin opettajaopiskelijan oppimista sekd mahdol-
listavan historian oppimisen kannalta keskeisten taitojen kehittyminen ja
aiempien vakiintuneiden historian oppimiseen liittyvien késitysten haasta-
misen (ks. esim. Sears, 2014). Tutkimusnéytt6d on myos siitd, ettd opin-
tojen myohemméssd vaiheessa opiskelijat omaksuvat tieteenalaldhtdisen
historian opetuksen periaatteita helpommin (esim. Gibson & Peck, 2020).

Opettajankoulutuksen nidkokulmasta kokonaisvaltainen opettajuuden
kehittyminen opintojaksoilla on erittdin arvokasta. Kuitenkin historian
pedagogiikan nikdkulmasta on syytd pohtia, miten opettajankoulutus tuli-
si jérjestdd niin, ettd historian opetuksen tavoitteisiin paastaisiin selkeésti
kiinni ja merkityksellisyyden kokemukset kohdistuisivat vield laajemmin
historian tiedonalaldhtoisiin taitoihin, mika valmistaisi tulevia luokanopet-
tajia historian opetussuunnitelman mukaiseen opettamiseen. Yksi keino té-
hén titd tutkimusta varioiden voisi olla se, ettd luokanopettajaopiskelijoi-
den kanssa tyostettdisiin vield enemmaén kysymyksié historian oppiaineen
paikasta ja merkityksestd. Kuten edelld kirjoitamme, tutkimuksessamme
ne opiskelijat, jotka kokivat opetuksen teoreettisen osan merkityksellise-
nd, 16ysivit samoja merkityksid myds soveltavasta osuudesta. Niin ollen
voidaan varauksin sanoa, ettd kokeilu avaa opiskelijoiden ajattelua pois
historian sisdltétiedon opettamisesta kohti tiedonalaldhtoisté ajattelua.

Tulevaisuudessa olisikin syytd tutkia, millainen vaikutus olisi sekd
POM-opintojen siirtimiselld luokanopettajakoulutuksen opintojen myo-
hempéén vaiheeseen ettd niiden sitomisella laajemmiksi kokonaisuuksik-
si esimerkiksi kasvatustieteen opintojen kanssa. Tamaén lisdksi on tirkeéda
tarkastella, millainen merkitys ensimméisen vuoden historian ja yhteis-
kuntaopin POM-opintojakson merkityksellisilld oppimiskokemuksilla on
opiskelijoiden opintojen myohemmassa vaiheessa liittyen esimerkiksi hei-
din ndkemyksiinsd opettamisesta ja opettajana toimimisesta.
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