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mistd siten, ettd opetuksen tavoitteissa ja sisdlloissd on enemmdin tilaa op-

pilaan omien historiaan liittyvien merkityksenantojen kdsittelyyn. Aihetta
ldhestytddn artikkelissa kdyttamdlld teoreettista jaottelua historian ensimmdisen,
toisen ja kolmannen asteen kdsitteisiin. Kolmannen asteen kdsitteet ovat historian
sosiokulttuurisiin merkityksiin, muun muassa moraalikysymyksiin ja identiteettiin
liittyvid kdsitteitd ja ihmisten omaa historiasuhdetta jdsentdvid kdsitteitd kuten
historiankdyton, historiakulttuurin ja historiatietoisuuden késitteet. Artikkelissa
tarkastellaan myéds, millaisena oppilaan henkilokohtaisten merkityksenantojen
tila néyttiytyy ylikoulun historian opetussuunnitelmassa sekd mitd yldikoululaiset
nékeviit yleisesti tdrkedksi ja toisaalta henkilokohtaisesti kiinnostavaksi sisdlloksi
historianopetuksessa. Artikkelissa pohditaan, miksi opetussuunnitelmatasolla olisi
hyvd nykyistd enemmdn kutsua oppilas pohtimaan opiskeltavan historian merkityk-
sidi itselleen.
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Kolmannen asteen kasitteet: hyodyllinen
teoreettinen konstruktio?

Historianopetusta koskevassa tutkimuksessa esiintyy usein késitepari en-
simmadisen ja toisen asteen kisitteet (first-order concepts, second-order
concepts). Télla jaottelulla on pyritty jdsentimaén sité, ettd historianope-
tuksessa tarkastellaan osin historian materiaalista sisdltod, osin historial-
lisen tiedon luonnetta. Jaottelun esitti Peter Lee (1983) usein siteeratussa
pioneeriartikkelissaan. Siind historian materiaalista sisdltod koskevat en-
simmadisen asteen késitteet ovat historian periodien, toimijoiden ja olosuh-
teiden kuvaamisessa kiytettyja kasitteitd. Niilld vastataan kysymyksiin,
mitd, kuka, missd ja milloin, kuten historian didaktiikan tutkija Fredrik
Alvén (2021) on tiivistidnyt. Esimerkeiksi kdyvit késitteet kuten keskiaika,
orjuus ja imperialismi. Historiallisen tiedon luonnetta koskevissa toisen
asteen késitteissd ollaan puolestaan historiallisen tiedon muodostuksen
metodien ja epistemologian ddrelld. Niilld vastataan kysymyksiin, miten
tietoa historiasta rakennetaan ja miten sen pétevyyttd arvioidaan, siis mi-
ten suoritetaan analyysin, tulkinnan ja arvioinnin proseduureja historian
tiedon muodostuksessa (Sandahl, 2015). Esimerkkeinéd ovat kisitteet ku-
ten ldhde, tulkinta, kertomus ja historiallinen empatia. (Carretero & Lee,
2014.) Eréét tutkijat ovat ensimmdinen ja toinen asteen kdsitteen sijaan
tehneet jaottelun historian substanssikésitteisiin ja metahistoriallisiin ké-
sitteisiin (van Drie & van Boxtel, 2008).

Toisen asteen kasitteet on voitu tulkita hyvin laveaksi alueeksi. Esimer-
kiksi Johan Sandahl (2015) on yhteiskunnallisten aineiden opetusta kési-
tellessddn lukenut niihin “evaluoinnin”, joka tarkoittaa hinen konseptios-
saan ymmadrrystd yhteiskunnallisten kysymysten ideologisuudesta ja myos
oman ajattelun ideologisista sitoumuksista tai ’preferensseistd”. Toisen as-
teen kisitteiden muodostuessa kovin laveaksi alueeksi késitteen hedelmél-
lisyys ja terdavyys alkavat kuitenkin kérsid. Tutkijat ovat myds nimenneet
kisitteitd vaihtelevasti ensimmadisen ja toisen asteen kasitteiksi, joten jako
ei ole suinkaan yksiselitteinen (Kainulainen, Puurtinen & Chinn, 2019).

Viime vuosina on ehdotettu, ettd ensimmadisen ja toisen asteen késittei-
den ohella voitaisiin ajatella olevan kolmannen asteen kasitteita (third-or-
der concepts). Tutkijat ovat hahmotelleet kategoriaa toisistaan jonkin
verran poikkeavista ldhtokohdista, mutta yhteistd kaikille on se, ettd kol-
mannen asteen kisitteet koskevat opiskeltavan aiheen kulttuurisia, sosiaa-
lisia ja psykologisia merkityksid opiskelijalle (Christensen, 2013; Jarhall,
2020; Edling, Lofstrom, Sharp & Ammert, 2021; Alvén, 2021; Lofstrom,
2023a.) Fredrik Alvénin (2021) kiteytystd lainaten: ne jésentdvét proses-
sia, jossa kohtaamme menneisyyden ja esitimme siihen liittyen meille
tarkeitd kysymyksid, kuten keitd me olemme, mikd on meille tirkedd ja
mihin olemme menossa. Eri tutkijat ovat esittdneet, tosin vain ehdotuk-
senomaisesti, mitd kolmannen asteen késitteet voisivat olla. Jessica Jarhall
on maininnut kolmannen asteen késitteet pohtiessaan historian opiskelun
eksistentiaalista ulottuvuutta eli miten historian opiskelu tukee oppilaan
omaa suhdetta maailmaan Jarhallin ehdotuksessa merkityksid antavat eli
kolmannen asteen tason késitteet liittyvét erityisesti moraaliin ja identi-
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teettiin, ja niitd olisivat esimerkiksi historiatietoisuus, identiteetti, etiikka,
syyllisyys ja sovinto (Jarhall, 2020, s. 396).

My0s historiantutkija Klas-Géran Karlsson on ottanut ihmisten his-
toriasuhteen eksistentiaalisen ja moraalisen ulottuvuuden l4dhtokohdak-
st sille, ettd ensimmadisen ja toisten asteen kdsitteiden ohella olisi syyta
erottaa kolmas kasitteiden kategoria luotaamaan ihmisten koettua suhdetta
historiaan. Karlsson esitti ajatuksensa erdén konferenssin yhteydessi pa-
neelikeskustelussa seuraavasti: “[...] olisi aika ryhtyd tydskenteleméddn
todella kiinnostavien kolmannen asteen késitteiden kanssa, siis niiden
joilla tyOstetddn kérsimystd, uhriutta, vastuuta, syyllisyyttd, surua ja me-
netystd — késitteitd, jotka ovat joka hetki 14snd historiallisen ja historian-
didaktisen ajattelun prosesseissa [...]” (lainattu Ludvigsson, 2015, s. 23).
Silvia Edling kollegoineen on puolestaan kirjoittanut kolmannen asteen
kisitteistd analysoidessaan, miten historian opettamisen ja oppimisen tut-
kimuksissa on kiinnitetty huomio historia- ja moraalitietoisuuden vélisiin
suhteisiin (Edling ym., 2021, s. 278-288). Heiddn mukaansa kolmannen
asteen kasitteitd tarvitaan jdsentdimadn, mitéd oppilas pitdd merkityksellise-
nd historian kohtaamisissa oman eldménsd kannalta ja milld tavoilla hidn
sitd ilmaisee. My0s Fredrik Alvén (2021) asettaa historiaa koskevat merki-
tyksenannot kolmannen asteen késitteiden siséllon keskioon. Hén katsoo,
ettd vasta tdllaisiin késitteisiin paneutumalla historianopetuksessa voidaan
padstd varsinaisesti merkitykselliseen tietoon (powerful knowledge) siiné
mielessd, ettd oppilaalle rakentuu ymmarrys, miten historiaa kiytetddn ja
miten hén itse sitd kdyttdd mindnsd rakentumisen tukena. Merkityksellisen
tiedon teoreettiset tarkastelut keskittyvit usein tiedonalan epistemologian
opettamisen kysymyksiin, mutta jos historian oppiaineen tahdotaan olevan
mielekéstd oppilaalle, tiedonalan epistemologian kisittelyn rinnalle tar-
vitaan historian kdyton sekd historialle annettujen merkitysten kisittelyé
(Nordgren, 2021; Popa, 2022; myods Khawaja & Puustinen, 2022). Alvén
(2021) toteaa, ettd on kylldkin vaikeaa valita kolmannen asteen kisitteitd,
mutta hin ehdottaa, ettd ainakin historiatietoisuus, historiakulttuuri ja his-
toriankdytto olisi tdrkedd sisédllyttdd nithin (Alvén, 2021). Namai kasitteet
fokusoivat ihmisten toimintaan kohtaamisessaan historian kanssa, ja nii-
hin liittyy keskeisend kysymys, mitd merkityksid historialle annetaan.

Ensimmadisen ja toisen asteen kisitteiden ryhmittelyssa on kuten sanot-
tu eroja tutkijoiden kesken (Kainulainen ym., 2019). Kolmannen asteen
kisitteistdkédn tuskin voi laatia listaa, josta vallitsisi yksimielisyys. Vaikka
edelld on mainittu joitain ehdokkaita kolmannen asteen késitteiksi, téssi ei
ole olennaista jonkin késiteluettelon tarkka sisdlto vaan ettd kolmannen as-
teen kisite teoreettisena konstruktiona on tarjolla auttamassa fokusoimaan
historian opettamisen ja oppimisen kysymyksié oppilaiden historialle an-
tamiin henkilokohtaisiin sosiokulttuurisiin ja psykologisiin merkityksiin.

Oppilaan omien merkityksenantojen tila historian
opetussuunnitelmassa: onko sellaista?

Koulun historianopetuksella on eri maissa erilaisia tavoitteita. Niitd ovat
historiaa koskevan tiedon jakaminen, historiallisen paittelyn ja selittimi-
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sen opettaminen, historiatietoisuuden syventdminen, kulttuuri-identitee-
tin tukeminen ja eettisen arviointikyvyn rikastaminen. Tavoitteissa ndh-
dadn sekd kansalaiskasvatusta ettd yksilon persoonallisuuden kehityksen
tukemista. (Barton & Levstik, 2004; & Morton, 2013; Rantala & Aho-
nen, 2014.) Historianopetuksen olemassaolon perustelussa on kyse his-
torialle annetuista yhteiskunnallisista ja henkil6kohtaisista merkityksisté,
ja ndiden kahden ero ei ole aina selked. Muun muassa Stephane Lévés-
que (2005) on pohtinut historiallista merkittdvyyttd (significance) histo-
rianopetuksen suuntaviittana, mutta voidaan kysyd, tarkoittaako merkit-
tavyys siind sekd yhteiskunnallisesti ettd henkilokohtaisesti merkittdvana
pidettdvaa historiaa. Sabrina Moisan kollegoineen on puolestaan laatinut
mallin, joka jdsentdd yleisen ja henkilokohtaisen eroa historianopetuksen
tavoitteissa ndin: mallin yksi akseli ulottuu sosialisaatiosta yhteiskunnal-
liseen muutokseen ja toinen ajattelun intellektuaalisten taitojen kehityk-
sestd persoonallisuuden kasvuun (Moisan, Zanazanian & Maltais-Landry,
2020). Siind missd intellektuaalisten taitojen kehitys tassd mallissa liittyy
yleisesti merkittdvin historian opiskeluun ja oppimiseen, persoonallisuu-
den kasvu rakentuu historialle annettujen henkil6kohtaisten merkitysten
kautta. Historian merkitystd ihmisten itseymmarryksen ja kdytdnnon eli-
miin orientoitumisen voimavarana on viime aikoina kisitelty myds seké
teoreettisesti psykologispainotteisesta perspektiivisti (Ammerer, 2024)
ettd teoreettis-praktisesti ihmisten yhteiskunnallis-poliittisen toiminnan
analyysin kautta (Zanazanian, 2025).

Eroa yleisesti ja henkil6kohtaisesti merkittavin historian vélilld voi olla
vaikea kdytdnnossé tehdd, mutta on syyta silti yrittdd analysoida, minkalai-
nen tila historian opetuksessa on oppilaille tydstdd suhdettaan historiaan ja
antaa sille merkityksid vaikkapa identiteetin ja arvojen rakentamisessa. Ei
ole selvio, ettd tila on kovin suuri. Y1la mainitussa tutkimuksessa Moisanin
kollegoineen (2020) tutkimista opettajista kukaan ei katsonut, ettd oppi-
laan persoonallisuuden kehitys olisi keskeinen historianopetuksen tehtiva.
Suomessa historian opettajien mukaan lukiolaisten aineistopohjaisissa es-
seissd “omaa pohdintaa — omien mielipiteiden ja ajattelun esittimistd — ei
ole totuttu tekeméédn”, vaan valmiiden tulkintojen kokoaminen, ndkokul-
mien vertaileminen ja perustelujen rakentaminen néyttiytyvét tiedonalan
tapana esittdd omaa pohdintaa (Sulkunen, Luukka, Paldanius & Saario,
2022, s. 55). Vaikuttaa siltd, ettd historianopetuksen tehtdviksi mielletdan
usein—ehka niin opettajan kuin oppilaan taholla— abstraktin yhteiskun-
nallisten ilmididen tarkastelija-kansalaisen kasvattaminen, jolloin oppi-
laan persoonallisuuden kehitys jdi teemana sivummalle.

Nathalie Popa (2022) on historianopetuksen merkityksenantoja koske-
vassa meta-analyysissddn arvioinut, ettd jos historian tahdotaan néyttiyty-
van oppilaille merkityksellisend, opetuksessa olisi paneuduttava kolmeen
teemaan: tdssd hetkesséd ldsndolevan menneisyyden késittely, oman itsen
historiallisuuden hahmottaminen ja historiallisten aineistojen tutkiminen
tieteen ja arkiajattelun keinoin. On huomion arvoista, ettd hén ei ole me-
ta-analyysissddn nostanut esille tulevaisuuteen orientoitumista omana tee-
manaan. Jos ndille teemoille on niukasti tilaa opetuksessa, oppilaan histo-
riasuhde ja historiatietoisuus eivdt pddse syvenemaiin. Tatd taustaa vasten
on kiinnostavaa tutkia, millainen on oppilaan merkityksenantojen tila
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vaikkapa nykyisessd ylakoulun historian opetussuunnitelmassa Suomessa.
Toisin kysyen: onko historian opetussuunnitelmassa paikkoja kolmannen
asteen kasitteille?

Tassa tarkastelun kohteena on Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2014 vuosiluokkien 7-9 historianopetuksen osalta ja pééttdoarvi-
oinnin kriteerit 2020 historian osalta (POPS 2014, s. 415-418; Paittoar-
vioinnin kriteerit 2020, s. 245-252). Analyysin kohteena ovat viittaukset
oppilaaseen historiaa koskevien merkityksenantojen tekijani. Historia voi
tdassd olla oppiaine, tiedonala ja itse menneisyys. Viittaus voi liittyd esi-
merkiksi oman identiteetin rakentamiseen suhteessa historiaan, historian
kayttoon, kiinnostukseen ja mieltymykseen historiaan ja persoonallisuu-
den kehitykseen historiasuhteen kautta. Merkityksellisid seikkoja tekstissa
ovat télldin oppilaan toimijuus eli missd médrin hdn néyttaytyy aktiivi-
sena tilanteensa ja kokemustensa tulkitsijana ja persoonallisuutensa ra-
kentajana. Oppilas on osa yhteiskuntaa, joten hdnen toimijuuttaan edelld
sanotussa mielessd voi olla vaikeaa erottaa siitd, miten hantd kasitelldan
opetussuunnitelmassa kansalaisena, joka oppii yhteiskunnallisen toimijan
roolissa tulkitsemaan ympéroivdd yhteiskuntaa muista kuin tavallaan sisé-
syntyisistd motiiveistaan kasin.

Nykyisessd perusopetuksen opetussuunnitelmassa vuosiluokkien 7-9
historianopetusta koskevassa osassa mainitaan ekspliisiittisesti oppilaan
omat merkityksenannot oppiaineen tehtdvadd ja opetuksen tavoitteita ku-
vattaessa seuraavissa yhteyksissa: Tekstissd todetaan, ettd historian opin-
tojen tarkoitus on tukea oppilaan identiteetin rakentumista sekd edistda
hidnen kasvuaan aktiiviseksi ja erilaisuutta ymmartaviksi yhteiskunnan
jaseneksi (POPS 2014, s. 415). Tekstissd mainitaan myos tavoitteeksi vai-
kuttaa oppilaan omiin kiinnostuksen kohteisiin: opetuksen tavoitteita ovat
“vahvistaa oppilaan kiinnostusta historiasta tiedonalana ja identiteetti ra-
kentavana oppiaineena” (POPS 2014, s. 415).

Historian pdittdarvioinnin kriteereissd on myos viittauksia ylld mainit-
tuihin opetuksen tavoitteisiin. Oppilaan historiakiinnostuksen vahvistami-
sesta identiteettityon tukena kriteereissd tosin lausutaan, etti tavoitetta ei
kdytetd arvosanan muodostumisen periaatteena vaan oppilasta ohjataan
“pohtimaan kokemuksiaan osana itsearviointia” (POPS 2014, s. 417).
Tama on jirkevid sikdli, ettd kiinnostusta lienee vaikeaa arvioida ja se on
tavallaan oppilaan yksityisyyden piirissd; toisaalta timén rajauksen myoté
oppilaan osaaminen historian identiteettimerkitysten tydstdjand jad peda-
gogisen palautteen ja arvioinnin marginaalialueeksi, kun opetussuunnitel-
massa ei tavoitteen saavuttamista liioin muualla operationalisoida. Alvénin
(2021) ja Popan (2022) mainitsemat historian kdytto ja historiatietoisuus
ovat historian opetussuunnitelmassa ldsnd, mutta ne ndyttaytyvit histo-
rian yhteiskunnallisiin eikd niink&&n oppilaan henkilokohtaisiin historian
merkityksiin liittyvind asioina. Opetuksen tehtéviksi kylld todetaan muun
muassa kehittdd oppilaiden historiatietoisuutta (POPS 2014, s. 415), mutta
se ndyttiytyy tavoitteissa vain kahdessa kohtaa, joissa niissékin oppilaan
henkildkohtaisten intressien, oman historiallisuuden pohdinnan ja vastaa-
vien merkityksenantojen ulottuvuus on vihén jos yhtdin lasni: tavoitteis-
sa nimittdin on ohjata oppilasta analysoimaan historiallista muutosta ja
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jatkuvuutta sekéd ohjata oppilasta arvioimaan tulevaisuuden vaihtoehtoja
historiatietimyksensd pohjalta (POPS 2014, s. 415-416). Paittoarvioin-
nin kriteereissd tavoite, ettd oppilas osaa hahmottaa vaihtoehtoisia tule-
vaisuuksia historian avulla, on taitojen tasolla operationalisoitu siten, ettid
oppilas osaa kuvailla menneisyyden tulkinnoilla tapahtuvaa tulevaisuuden
valintojen perustelemista (POPS 2014, s. 418). Se on muun muassa Alvé-
nin (2021) pohtimaa historiankdytt6d, mutta sanoitettuna siten, ettd tule-
vaisuuden valintojen perustelu ndyttaytyy ldhinna julkisen historiankéyton
analyysin taitona. Sithen ei sisdlly viitettd, ettd historiankéytt6 tulevaisuu-
den mahdollisuuksien punnitsemisen tukena voisi olla juuri nuorelle oman
historiasuhteen ja tulevaisuusorientaation rakentumisen kannalta merki-
tyksellista.

Mahdollisuus oppilaan omiin merkityksenantoihin suhteessa opiskelta-
vaan historiaan tulee esiin opetussuunnitelmassa, kun opetuksen sisillos-
td todetaan: “Keskeisisséd siséltdalueissa kiinnitetddn huomio oman per-
heen, paikkakunnan ja ldhialueen historiaan soveltuvissa kohdissa” (POPS
2014, p. 416). Siséltoalueita on kuusi, eikd niissd ndy viittauksia sisalto-
jen ja oppilaan henkilokohtaisten merkityksenantojen kytkentdihin, paitsi
tdssd oman perheen ja paikkakunnan historiaa koskevassa toteamuksessa.
Alvénin (2021) mainitsema historiatietoisuus ja Popan (2022) mainitse-
ma tdmédn pdivén ja oman itsen historiallisten juurien tiedostaminen ovat
opetuksen sisdltoalueissa esilld vain toteamuksessa, ettd “tdmédn pdivin
juuria” tarkastellaan hyvinvointiyhteiskunnan rakentamista késiteltéessa.
Kuten edelld ndhtiin, erddt tutkijat ovat esittineet, ettd kolmannen asteen
késitteisiin voisi siséltyd my0s historialle annettuja moraalisia merkityk-
sid kuvaavia késitteitd. Tata ehdotusta ajatellen on huomion arvoista, ettd
yldkoulun opetussuunnitelman historian osuudessa on niukasti viittauksia
historian oppiaineen moraalisiin ulottuvuuksiin esimerkiksi siind mieles-
sd, ettd oppilas reflektoisi moraaliajatteluaan historiallisten aiheiden koh-
taamisen dédrelld. Oppiaineen tehtdviin kuuluu kannustaa oppilasta omak-
sumaan vastuullisen kansalaisuuden periaatteet ja edistdd hinen kasvuaan
erilaisuutta ymmartaviksi yhteiskunnan jdseniksi; lisidksi opetuksen tehté-
viksi mainitaan auttaa oppilaita tunnistamaan yhteiskunnassa olevia ar-
voja ja arvojinnitteitd ja néissd tapahtuneita muutoksia eri aikoina (POPS
2014, s. 415). Naiden pddmairien saavuttamisen merkitys oppilaalle itsel-
leen ei ole kuitenkaan tekstissd ndkyvissa.

Kokoavasti sanoen perusopetuksen ylidkoulun historian opetussuunni-
telmassa on véhén viittauksia siihen, ettd oppilas on myds omia merkityk-
sid historialle antava toimija. Nditd viittauksia sisédltyy oppiaineen tehté-
vén, opetuksen tavoitteiden ja arviointikriteerien kuvauksiin. Opetuksen
siséltdjd koskeva maininta oman perheen ja lahiympériston historian huo-
mioimisesta voidaan myos tulkita sellaiseksi. Ehkéd selvimmin oppilaan
omiin merkityksenantoihin tekstissé liittyy maininta oppilaan kiinnostuk-
sesta historiaan identiteettid rakentavana oppiaineena. Lisdksi opetuksen
tavoitteissa on viittauksia historiatietoisuuteen ja historian kdyttdon, jotka
Fredrik Alvén (2021) ndkee historialle annettujen merkitysten ymmarté-
misessd keskeisiksi késitteiksi. Tosin opetussuunnitelmassa késite histo-
riatietoisuus ndyttdd koskevan yhteiskunnallisten ilmididen historiallisuu-
den ymmartdmisté eikd oppilaan oman historiasuhteen ja personallisuuden
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kasvua.

Nama huomiot koskevat historian osaa perusopetuksen opetussuunni-
telmassa. Opetussuunnitelman yleisessd osassa késitelldén perusopetusta
nuoren persoonallisuuden ja erilaisten yhteiskunnallisten valmiuksien ra-
kentumisen tukena, ja siind asetetut tavoitteet voivat toki olla vilillisesti
historiankin opetuksen tavoitteiden kannalta relevantteja. Niitd ei kuiten-
kaan késitelld téssa artikkelissa.

Oppilaiden merkityksenantoja historialle:
empiirisiii havaintoja

Nuorten omia ajatuksia historian tiedonalasta ja oppiaineesta on tutkittu
eri yhteyksissd. Vuonna 1995 Suomi osallistui euroopalaiseen Nuoret ja
historia -kyselyyn, jossa 9.-luokkalaisilta nuorilta kysyttiin, mitd historia
heille merkitsee. Eri vaihtoehdoista eniten kannatusta saivat, ettd historia
on opettavaisia esimerkkejd oikeasta ja véddristd ja ettd historia antaa taus-
taa ja selityksid nykyhetken oloille ja ongelmille. Verraten vahvaa kan-
natusta sai myos ajatus, ettd historia tarjoaa tilaisuuksia oppia toisten on-
nistumisista ja virheistd. (Angvik & Borries, 1997.) Erddssd vuonna 2003
tehdyssd laajassa kyselytutkimuksessa edelld mainitut vaihtoehdot saivat
niin ikdén vankan kannatuksen 9.-luokkalaisilta (Hakkari, 2005). Kiinnos-
tus historian moraalisiin ulottuvuuksiin on ollut suuri my0s erdissd muissa
nuorten historiasuhdetta koskevissa tutkimuksissa: vuonna 2018 tehdyssa
kyselyssd (N=150) 9.-luokkalaisten enemmisto (63 %) katsoi, ettd moraa-
likysymyksid pitdisi késitelld koulun historian oppitunneilla (Lofstrom,
Ammert, Edling & Sharp, 2020; Ammert, Edling, Lofstrom & Sharp,
2020). Myos lukiolaiset ovat haastatteluissa pitdneet moraalikysymyksia
hyvin innostavana historianopetuksen aiheena (Lofstrom, 2014).

On kuitenkin huomionarvoista, ettd vaikka nuoret ovat liittdneet his-
torian tarkasteluun verraten vahvasti moraalista sisidltod, heiddn on ollut
vaikea ndhda historiaa tukena oman tulevaisuutensa suunnittelulle ja oman
eldménsa hallinnalle (Angvik & Borries, 1997; Hakkari, 2005). Vaikka he
ovat kannattaneet vahvasti myds viitettd, ettd historia selittds, miten men-
neisyys on vaikuttanut nykyisyyteen, heidén on ollut vaikea ehdottaa, mi-
ten tuollaiset syy—seuraus-suhteet ndyttidytyvit heiddn elaméssidén (Hak-
kari, 2005). Mahdollisesti koulun historianopetus synnyttdd niin vahvoja
odotuksia ja mielikuvia “merkittavésté historiasta”, ettd oppilaiden omas-
sa eldmdssd harrastama historiakulttuuri jad koulussa késiteltdvin histo-
riakulttuurin jalkoihin, kuten ruotsalainen tutkija Karin Sandberg (2018,
s. 131-135) on esittidnyt. Historian moraalisiin merkityksiin liittyen erds
huomion arvoinen seikka on my®ds, ettd nuoret ovat suhteellisen helposti
osanneet antaa erilaisia selityksid historiallisten hyvitysten yleistymisel-
le. Historiallisilla hyvityksilld tarkoitetaan muun muassa valtiollisia an-
teeksipyyntdji jollekin ihmisryhmaélle tarkoituksena hyvittda symbolisesti
ryhmélle historiassa tehty vdiryys. Nuorten tulkinta on, ettd hyvityksilld
pyritddn kohentamaan poliitikkojen ja valtioiden omaa mainetta tai kas-
vattamaan ihmisid moraalisesti. Ndmé historian kdyton tavat vaikuttavat
olevan nuorille helposti ymmarrettdvid. Vaikeampaa sen sijaan on ollut
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tavoittaa ajatusta, ettd historialliset hyvitykset ja niiden vaatimukset voi-
vat kummuta sukupolvet ylittavistd surun, syyllisyyden ja hdpeédn koke-
muksista (Lofstrom, 2021). Tama ndyttdd viittaavan siithen, ettd nuorten on
vaikea néhda historia omien kokemusten tyOstdmisessd merkitykselliseksi
resurssiksi.

Nuorilta on kysytty eri maissa tehdyissd tutkimuksissa késityksid his-
toriasta koulun oppiaineena ja tiedonalana. Avainsanoja ovat olleet his-
torian tarkoitus (Nuttall, 2021), historian tirkeys (Tallavaara & Rautiai-
nen, 2020), historian hyddyllisyys ja kiinnostavuus (Ouakrim-Soivio &
Kuusela, 2012; Ouakrim-Soivio, Kauppinen & Rantala, 2020), historian
tavoite (Rautiainen, Rédikkdnen & Veijola, 2019), historian merkittivyys
(Bergman, 2020), historian merkityksellisyys (Berg, 2019) seki historian
nautittavuus (Harris & Reynolds, 2014). Niissé tutkimuksissa on kuiten-
kin jaanyt joskus epdselviksi, arvioivatko nuoret tuolloin, mika historias-
sa on yleisesti tdrkedd vai henkilokohtaisesti merkitykselliseksi koettua
(Lofstrom, 2023b). Asiaan pyrittiin saamaan valaistusta lomakekyselyl-
14, joka tehtiin marraskuussa 2021 ja maalis-toukokuussa 2023 kuudessa
yldkoulussa Eteld-, Lansi- ja Pohjois-Suomessa. Lomake sisélsi kaksi ky-
symysté ja niissd kummassakin joukon alakohtia, joihin vastattiin viisi-
portaisella asteikolla. Vastaukset analysoitiin antamalla niille numeerinen
arvo ja sen avulla laskemalla erditd tilastollisia suureita. Lomakkeen Li-
kert-asteikko katsottiin voitavan tulkita tissd intervalliasteikkona (ks. Téh-
tinen, Laakkonen & Broberg, 2020, s. 32-33). Vastauksia saatiin 221:1t4 8.
luokan oppilaalta. Lomakkeessa lueteltiin kolmetoista historian oppitun-
tien aktiviteettid, ja oppilaiden tuli asteikkoon rastimalla ilmaista, kuinka
tarkednd yleisesti ja kuinka kiinnostavana itselleen he kutakin niisté piti-
vit. Kyseiset historian oppituntien aktiviteetit olivat seuraavat:

1) Kasitellddn oman sukuni vaiheille tdrkeitd historiallisia aiheita.
2) Kasitellddn oman maani vaiheille tdarkeitd historiallisia aiheita.
3) Pohditaan, mitkd ovat olleet hyvid ja pahoja tekoja historiassa.

4) Pohditaan, auttaako hyvd historian osaaminen ehkdisemdcdn vdd-
ryyksid maailmassa.

5) Kadsitellddn sitd, miten historia ndkyy peleissd ja elokuvissa.
6) Pohditaan sitd, miten politiikot vetoavat historiaan puheissaan.
7) Saadaan tietoja tavallisten ihmisten eldmdstd ja arjen historiasta.

8) Opitaan tuntemaan eri kulttuureita ja ymmdrtdimddn niiden perin-
teitd.

9) Opitaan tietoja historian merkkitapahtumista ja -henkiléistd.
10) Kasitellddn nykyhetken olojen historiallisia taustoja ja syitd.

11) Pohditaan historian avulla, mitd asioita tulevaisuudessa voi tapah-
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12) Kasitellddn historian tapahtumiin liittyvia kysymyksid tutkimalla

ldhteitd.

13) Kdsitellddn sitd, millaisin eri tavoin menneisyydestd voidaan saa-
da tietoa.

Erditd aktiviteeteistd on sisdllytetty aiempiin kyselytutkimuksiin, jois-
sa on ollut aiheena nuorten historiasuhde. Esimerkiksi Youth and History
-tutkimuksessa nuorilta on kysytty, mité historian oppitunnilla heidén kou-
lussaan yleensd tehdddn ja mité historia heille merkitsee (Ahonen, 1998;
Angvik & Borries, 1997), ja nuorten historialle antamia moraalisia mer-
kityksid ovat késitelleet muun muassa Lofstrom kollegoineen (Lofstrom
ym., 2020). Oheisessa taulukossa (Taulukko 1) esitetdédn lomakekyselyn
vastausten tilastollisen analyysin pditulokset. Aktiviteetit ovat samassa

jarjestyksessd 1—13 kuin edella.

Taulukko 1: Kyselyyn osallistuneiden (N = 221) Likert-asteikolla 1-5
antamien vastausten lasketut keskiarvot, vastausten pistemddrien hajonta
(SD), kuinka tdrkedd ja kuinka kiinnostavaa -vastausten pistemddrien
Pearsonin korrelaatiokertoimella laskettu korrelaatio (v), tilastollisen
merkitsevyyden osoittava kaksisuuntaisen parittaisen t-testin avulla las-

kettu p-arvo sekd tuloksen vaikutuskoko (Cohenin d).’

Aktiviteetti Kuinka SD Kuinka SD r Kaksi- Vai-
tarkedi Kkiinnos- suuntaisen Kutus-
kaikille tava itsel- parittaisen koko
olisi his- lesi olisi t-testin (Cohe-
torian- historian- avulla nin d)
tunnil- tunnil- laskettu
la... la... p-arvo

1 oma suku 2.9 1,4 35 1,3 045 0,00 0,43

2 oma maa 4.0 1,1 3,7 1,2 0,51 0,00 0,24

3 hyvéd japaha 4,0 1,1 3,7 1,2 041 0,01 0,22

4 vairyyden 3,6 1,3 3,4 1,2 0,43 0.06 0,14

ehkdisy

5 pelit ja 33 1,3 3,4 1,3 048 0,27 0,09

elokuvat

6 poliitikkojen 3,1 1,2 29 1,3 0,50 0,05 0,15

puhe

7 arjen historia 3,6 1,1 3,5 1,1 0,49 0,11 0,09

8 tieto 4,0 1,0 38 1,2 0,60 0,02 0,15

kulttuureista

9 4,0 1,1 3,8 1,2 0,48 0,00 0,20

merkkihenkilot

10 nykyhetken 3,8 1,2 3,7 1,0 040 0,12 0,09

tausta

11 mitd 3,6 1,2 35 1,1 0,44 034 0,06

tulevaisuus on

12 lahteiden 33 1,1 3,1 1,2 0,50 0,00 0,19

tutkimus

13 historian 3,5 1,0 33 1,1 0,42 0,02 0,18

tietoldhde

1 Kiitén Arto Anttilaa tilastollisessa analyysissd avustamisesta.
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Kysyttdessd kuinka tirkeitd kaikille ndmé aktiviteetit ovat opetuksen
sisdltond, vahiten kannatusta saivat oman suvun vaiheille tirkeiden aihei-
den kisittely (2,9), pohdinta miten poliitikot vetoavat historiaan (3,1) ja
sen késittely miten historia nidkyy peleissé ja elokuvissa (3,3). Eniten kan-
natusta saivat oman maan vaiheille tarkeiden aiheiden késitteleminen, eri
kulttuureista oppiminen, historian hyvien ja pahojen tekojen pohdinta ja
historian merkkitapahtumista ja -henkilistd oppiminen (4,0). Kysyttdes-
sd kuinka kiinnostavia itselle eri aktiviteetit olisivat, vdhiten kannatusta
saivat pohdinta poliitikkojen vetoamisesta historiaan (2,9) ja historiaan
liittyvien kysymysten kisittely ldhteiden avulla (3,1). Eniten kannatusta
saivat eri kulttuureista oppiminen (3,8), historian merkittavisti tapahtu-
mista ja -henkil6istd oppiminen (3,8), historian hyvien ja pahojen tekojen
pohdinta (3,7), oman maan vaiheille tirkeiden aiheiden kisittely (3,7) ja
nykyhetken historiallisten taustojen késittely (3,7). Tarkeimmiksi ja kiin-
nostavimmiksi ndahdyt aktiviteetit olivat siis 1ihes samoja. My0s yleisesti
aktiviteettien tdrkeys ja henkilokohtainen kiinnostavuus koettiin melko
samansuuntaisesti: tarkeyttd ja kiinnostavuutta ilmaisevien lukuarvojen
korrelaatiot ovat 0,40-0,60 eli kohtalaiset tai vahvat. Aktiviteeteissa 1, 2,
3,9 ja 12 ero tirkeyttd ja henkilokohtaista kiinnostavuutta ilmaisevien nu-
meroarvojen keskiarvon vélilld on tilastollisesti merkitsevd ja myos vai-
kutuskoko on analyysin korkeinta tasoa—aktiviteetissd 1 tosin silti vain
keskitasoa ja muissa heikkoa tasoa (ks. Téhtinen ym., 2020, s. 49).

Historian opetussuunnitelma ja oppilaiden
nikemykset: miten ne kohtaavat ja mita siita
seuraa opetussuunnitelmatyolle?

Kirjoitettu opetussuunnitelma ei tietenkain kerro kaikkea siitd, mité luok-
kahuoneissa kédytdnndsséd tapahtuu, mutta noilla kahdella asialla on syyté
olettaa olevan jokin yhteys. Siksi on mielekéstd pohtia, miten historian
opetussuunnitelmassa asetetut oppiaineen tehtévi ja opetuksen tavoitteet
ja siséllot kohtaavat oppilaiden ajatukset siitd, miké olisi yleisesti tarkedé
ja henkilokohtaisesti kiinnostavaa historianopetuksen sisdltod. Nykyisessé
yldkoulun historian opetussuunnitelmassa mainitaan, ettd oppiaineen teh-
tavé on tukea oppilaan oman identiteetin rakennustyotéd. Tata tehtdvai ole-
tettavasti voi palvella, ettd opetuksessa kasitellddn oppilaan oman suvun
vaiheille tirkeitd historian aiheita. Edelld esitellyn kyselyn vastauksissa
sitd aktiviteettid ei pidetd kovin tidrkeénd yleisesti, mutta sen henkilokoh-
tainen kiinnostavuus ndhddéin kohtalaisen suureksi. Voitaneen hyvin kuvi-
tella tilanne, ettd oppilas epdilee omalle perheelleen ja suvulleen 1dheisen
historian kisittelyn yleistd tirkeyttd vaikka aihe henkilokohtaisesti koettai-
siin merkitykselliseksi; tdstd on esimerkkejd muun muassa maahanmuut-
tajataustaisia nuoria koskevassa tutkimuksessa (Virta, 2006). Oman maan
vaiheiden késittely ja muiden kulttuurien opiskelu taas ovat aktiviteette-
j4, jotka ndhddén henkilokohtaisesti kiinnostavina, mutta vield enemmaén
yleisesti tiarkeind. Historian opetussuunnitelmassa luvataan tukea oppilaan
identiteettity6td, ja lupaus ndyttdd kohtaavan oppilaiden ndkemyksen, ettd
oman maan vaiheille 1dheisen historian ja eri kulttuurien tarkastelu opetuk-
sessa on yleisesti tarkedd ja henkilokohtaisesti kiinnostavaa. Myds omalle
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perheelle merkityksellisen historian tarkasteluun opetussuunnitelma an-
taa tukea lausumalla oppiaineen tehtdvéstd: “Keskeisissd sisédltoalueissa
kiinnitetd&dn huomio oman perheen [...] historiaan soveltuvissa kohdissa”.
Opetuksen sisdltojd koskevassa osassa ei kuitenkaan ole oppilaiden iden-
titeettityon tukemiseen tdltd osin liittyvid elementtejd. Nuorilla néhtivasti
on verraten suuri kiinnostus oman perheen ja suvun vaiheisiin liittyvdin
historiaan, ja sen tematiikan voisi olettaa motivoivan historian opiskeluun
yleensdkin.

Edelld mainitussa kyselytutkimuksessa historian hyvien ja pahojen
tekojen pohdinta néhtiin sekd yleisesti hyvin tarkeédksi ettd henkilokoh-
taisesti hyvin kiinnostavaksi. Opetussuunnitelmassa on mainittu moraali-
kysymyksiin liittyen, ettd erés historian oppiaineen tehtiva on auttaa op-
pilaita tunnistamaan yhteiskunnassa olevia arvoja, arvojdnnitteitd ja niissa
tapahtuneita muutoksia eri aikoina” (POPS 2014, s. 415). Se voinee olla
samalla myds oppilaiden kiinnostavana pitdmien moraalikysymysten tar-
kastelua, vaikka opetussuunnitelman muotoilu ei sitd ilmaise. Kyselyssa
historiallisten moraalikysymysten tarkastelun yleinen tirkeys néhtiin jopa
asian henkilokohtaista kiinnostavuutta suuremmaksi, mutta jalkimmainen-
kin oli korkealla tasolla. Tim& on linjassa sen kanssa, ettd aiemmassa tut-
kimuksessakin yldkoululaisten enemmiston on havaittu kannattavan sité,
ettd moraalikysymyksid kisitellddn historianopetuksessa (Lofstrom ym.,
2020). Historiaan liittyvd moraalikysymysten pohdinta ei kuitenkaan ole
ylakoulun nykyisen opetussuunnitelman historian osuudessa eksplisiitti-
sesti esilld ylld lainattua kohtaa lukuun ottamatta.

Historiallisen tiedon rakentamisen taidot ovat saaneet kuten sanottu
opetussuunnitelmissa lisdd nakyvyyttd 2000-luvulla: 1dhteiden tulkitsemi-
nen on yldkoulussa historianopetuksen tavoitteissa kuten my0s pééttdoarvi-
oinnin kriteereissd keskeisessd asemassa. Historian kysymysten késittely
lahteitd tutkimalla ndhtiin edelld esitellyssd kyselytutkimuksessa kuiten-
kin kiinnostavuudeltaan melko vdhdisend aktiviteettind, eikd sitd pidetty
mydskéédn yleisesti kovin tarkednd. Ruotsalainen historiandidaktiikan tut-
kija David Rosenlund (2015) on pohtinut vastaavanlaista kiinnostuksen
puutetta ja esittdnyt, ettd jos oppilailla ei ole historiallisesta 1dhdetyos-
kentelystd kokemusta tai kokemus ei ole inspiroiva, ldhdetyoskentely ei
nayttdydy heille mydskédédn tdrkednd. Suomessa havainnot viittaavat sii-
hen, ettd opetuksessa ei késitelld historiallisen tiedon rakentumista siind
madrin kuin opetussuunnitelman perusteella odottaisi (Rantala, Puustinen,
Khawaja, van den Berg & Ouakrim-Soivio, 2020). Rosenlundin edella esi-
tetty tulkintachdotus saattaa siten olla osin relevantti Suomessakin.

Ylékoulun historian opetussuunnitelman ja oppilaiden ndkemysten vé-
lilla ndyttaa siis olevan joitain asioita, joita oppilaat nikisivit henkilokoh-
taisesti kiinnostavana tehdd historian oppitunneilla mutta opetussuunni-
telma ei ainakaan selkedsti mainitse oppiaineen tehtévissd tai opetuksen
tavoitteissa ja sisdllossd. Omalle perheelle ja suvulle tirkedn historian ké-
sittely opetuksessa olisi kyselyvastausten valossa merkitykselliseksi ndhty
teema, samoin historiaan liittyvdt moraaliset kysymykset, ja niiden voisi
ajatella olevan perusteltua saada opetussuunnitelmassa nykyistd enemmén
huomiota. Saattaa olla, ettd ndin on koulukohtaisissa opetussuunnitel-
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missa, ja kuten sanottu oppitunneilla luultavasti tehddén paljon oppilaita
kiinnostavaa, mitd opetussuunnitelmissa ei erikseen mainita. Mutta mikéli
opetussuunnitelman perusteissa historian sosiokulttuuriset ja psykologiset
merkitykset oppilaalle ja oppilaan toimijuus historiaa koskevien merki-
tysten antajana on ndkymaéttdmissd, se jadnee helposti huomiotta myds
opetuksessa. Historianopetuksen tavoitteita ja sisdltoja ei ole tarkoituksen-
mukaista asettaa ensisijassa oppilaiden mieltymysten mukaan, mutta on
paikallaan kysyd, mitd on oppilaiden merkitykselliseksi kokema historia.
Muun muassa historian opetuksen tutkija Kenneth Nordgren on pohtinut
eri yhteyksissd aihepiirid ja arvioinut, ettd viime aikoina historian opetuk-
sen tavoitteissa korostettu tiedonalaldhtdisyys ei saisi kapeutua historian
tiedon rakentumisen harjoitteiksi, joissa kytkentd oppilaiden merkityksel-
liseksi kokemiin historian kysymyksiin saattaa jaddda etdiseksi ja ohueksi
(Nordgren, 2017; 2019).

Aiheen tutkijoista muun muassa Alvén (2021) ja Nordgren (2017) ovat
tunnistaneet dilemman, jota kutsun merkityksellisen (meaningful) ja vai-
kuttavan (powerful) tiedon jénnitteeksi. He ovat olleet huolissaan, pystyy-
ko historianopetus edelleen tukemaan kriittiseksi kansalaiseksi kasvua, jos
siind painotetaan aiempaa enemmén nuorten merkitykselliseksi kokemaa
historiaa. Kyse ei ole joko—tai-ratkaisuista, mutta voidaan koettaa arvioi-
da, mitd seurauksia painotuksen muutoksella olisi. Alvén (2021) on muo-
toillut kysymykseksi, avaisiko kolmannen asteen kisitteisiin ja historialli-
sen tiedon merkityksiin ja kdyttoon fokusoituva historianopetus Pandoran
lippaan siten, ettd vaikkapa ahtaan kansallismielinen autoritaarinen liike
voisi helposti kaapata historianopetuksen asiansa tueksi, jos historian tie-
donmuodostusta painottavat toisen asteen késitteet eivét olisi siind endd
niin keskeisid tavoitteiden ja sisdltdjen askelmerkkejd. Alvén jattda ky-
symyksen avoimeksi, mutta toisen asteen kasitteiden tdrkeyttd opetuksen
suuntaviittoina ei varmaankaan voi kiistad. Optimistisesti voidaan ajatella,
ettd oppilaan omien henkilokohtaisten merkityksenantojen tarkastelu voi
itse asiassa tukea (itse)kriittistd ja kansalais- ja yhteiskunnallista osaamis-
ta, koska siind oppilas tunnistetaan selvésti henkilokohtaisia merkityk-
sid luovana aktiivisena toimijana. Alvénin (2021), Christensenin (2013),
Lofstromin (2023a) ja Jarhallin (2020) tarkoittama kolmannen asteen ké-
sitteiden kategoria sisdltdd vélineitd tutkia annettujen sosiokulttuuristen
merkitysten sisdltdd (historiakulttuuri, moraalisten kysymysten reflektoin-
ti) ja merkitysten antamista (mm. historiankéyttd), mikd suuntaa huomiota
oppilaan toimijuuteen kansalaisena mutta erityisesti auttaa historianope-
tusta tukemaan oppilaan itseymmaérryksen kehitysté.

On kiinnostava kysymys, miksi nykyisessd yldkoulun opetussuunnitel-
man historian osuudessa on verraten vdhdn huomiota oppilaiden omille
merkityksenannoille ja sellaisille historian oppiaineen elementeille, joiden
kuvauksessa kolmannen asteen késitteet voivat olla hyddyllinen teoreet-
tinen viline. Selitys voi olla osin, ettd historianopetuksessa on pitkd si-
saltotiedon vélittdmisen perinne, jonka rinnalle/tilalle opetussuunnitelmiin
on tuotu vahva painotus historian tiedonmuodostuksen taitojen opiskeluun
(Rantala & Ouakrim-Soivio, 2020; Rantala ym., 2020). Ndiden kahden te-
kijin puristuksessa ei liene ollut paljon tilaa késitelld oppilaiden historiaan
liittyvid merkityksenantoja, joita on ehkd my0s vaikeampi jdsentéd ja ope-
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rationalisoida kuin toisen tai varsinkin ensimmadisen asteen kasitteitd. His-
toriaan ja historian kohtaamiseen liittyvien moraalikysymysten kisittely
tai historiatietoisuuden kehittyminen historian tulkintojen ja tulevaisuuden
odotusten dialogina ovat haastavia ottaa teoreettisesti haltuun, eiké ensiksi
mainittuun aiheeseen ole historian opettajilla (ja opetussuunnitelman kir-
joittajilla) usein moraalipsykologian tai -filosofian osaamistakaan. Liséksi
viime vuosina on kiinnitetty kasvavasti huomiota oppimisen arvioinnin
osuvuuteen, mihin liittyy muun muassa pééttdarvioinnin arvioinnin kritee-
rien tarkentaminen. Oppilaiden henkildkohtaiset merkityksenannot histo-
rialle saattavat olla vaikeasti arvioitavia ja osin huonosti sovitettavissakin
ajatukseen, ettd oppilaan osaamista ja edistymistd tulee arvioida. On olen-
naista, ettd oppilas saa palautetta osaamisestaan, mutta oppilaan historian
henkilokohtaisiin merkityksenantoihin liittyvd ajattelu saatetaan kokea
alueeksi, jossa palautteen antaminen on vaikeaa, epitarkoituksenmukaista
tai oppilaan autonomiaa loukkaavaa. Kuvaavaa kylld tavoite tukea oppi-
laan kiinnostusta historiaan oman identiteettityon resurssina on nykyisissa
yldkoulun opetussuunnitelman arviointikriteereissi rajattu oppilaan itsear-
viointiin. Ratkaisu on kaiketi jédrkevai ja johtaa kysyméén, olisiko historian
opetussuunnitelmassa nykyistd enemmankin tilaa tavoitteille, joissa oppi-
laan ajattelun kehitysté ja persoonallisuuden kasvua seurataan ja tuetaan
ilman arvioinnin ja mittaamisen tarvetta.

Artikkeli sisdltdd korjattuja osuuksia aikaisemmin julkaistuista artikkeleista
Lofstrom 2023a ja Lofstrom 2023b. Olen kiitollinen Arto Anttilalle avusta tilas-
tollisen analyysin toteutuksessa.
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