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Johdanto

Miksi historiaa opiskellaan koulussa? Monille vastaus tdhén on itsestddn
selvd: tunteaksemme itsemme meidén tulee tuntea menneisyytemme.
Mutta mitd tdma tarkoittaa kiytdnnossd? Keitd meidin tulee tuntea ja
miksi? Vai onko kysymys pikemminkin siité, ettd meidin tulee tuntea tapa,
jolla historia rakentuu paitsi tietona myds merkityksind ja jopa tunteina.
Pyrkimys nédhdd ihminen ja hénen toimintansa laajasti erilaisista ldhteistéd
ja tarkastelukulmista késin on 2000-luvun historian tutkimusta (Kalela,
2000). Myos historian opetuksen osalta 2010-luvulla laaditut opetus-
suunnitelmat sekd perusopetuksessa ettd lukiokoulutuksessa korostavat
sisédltotavoitteiden rinnalla seké historian taitoja ettd aktiivista kansalai-
suutta (Opetushallitus, 2014; Opetushallitus, 2015).

Laajentuvat nidkokulmat haastavat luonnollisesti myds kéytannon.
Historian opetus ei ole tidssé yksin, vaan kysymys koskee laajemmin kou-
lua ja koulutusta varhaiskasvatuksesta korkea-asteelle. Muun muassa
peleisti ja peliteollisuudesta on tullut paitsi kasvava viihdeteollisuuden osa
my0s merkittdva tekija lasten ja nuorten vapaa-ajassa. Ne liitetddn myos
entistd useammin opiskeluun sekd perusopetuksessa ettd muilla koulu-
asteilla, erityisesti osana digitaalisia oppimisymparistojd. Peleilld ajatel-
laan olevan paitsi oppilasta motivoivia myds oppimista tehostavia vaiku-
tuksia liittyen esimerkiksi oppimisvaikeuksiin. Pelien lumo liittyy kuiten-
kin ennen muuta niiden eldmyksellisyyteen ja timén my&td muodostuvaan
peliin kiinnittymiseen ja oppimiseen. Kiinnittyminen tuottaa paitsi keskit-
tymistd myos iloa ja hauskuutta. (Ks. esim. Mayrd ym., 2014)

Téassd artikkelissa tarkastellaan lukiossa toteutettua pelid, jonka
tavoitteena oli opiskella historian taitoja, erityisesti historiallista tiedon-
muodostusta. Peli oli kestoltaan kahdeksan tuntia ja sen historiallisen
kontekstin muodosti juhannuksena 1957 presidentin kesdasunnolla Kulta-
rannassa ammutut laukaukset, joiden tarkoituksena oli joko pelotella tai
yrittdd surmata presidentti Urho Kekkonen (ks. tapauksen tarkka kuvaus
Veijola & Rautiainen, 2018). Tapaus valikoitui aiheeksi monestakin
syystd. Se on tiedon luonteen vuoksi kiinnostava tapahtuma, silld ensi-
kidden ldhteitd on olemassa erittdin vdhdn, kun taas aihepiiriin liittyvaa
aineistoa on muun muassa UKK-arkistossa paljon. Ampumatapausta ei
myoskddn koskaan saatu virallisesti ratkaistua, joten tapaukseen liittyy
myos ratkaisemattomuuden jannite. Emme tieda kuka tai ketkd laukaukset
ampuivat ja miksi. Sinénsi tillaisen pelin aihe voi olla oikeastaan mika
tahansa historiallinen teema, sill pelillisen pedagogiikan tehtdvé on luoda
sithen ylld kuvattuja elementtejd (ks. esim. Rautiainen, Tallavaara,
Kupiainen & Veijola, 2018).

Tutkimuksen keskeiset Kisitteet: pelillisyys ja
historiallinen empatia

Pelien sijaan nykyédin puhutaan oppimisen yhteydessd pelillisyydesti.
Tama kasite kuvaa pelid paremmin sitd, kuinka oppimiseen pyritidén saa-
maan samanlaista kokemuksellista ulottuvuutta kuin peleissd, erityisesti
koskien toiminnan fokusoitumista ja peliin uppoutumista. Tavoitteena on
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aikaan saada immersiivinen kokemus, jossa oppija kokee ikddn kuin
tulleensa imaistuksi pelilliseen maailmaan (Vesterinen & Myllari, 2014).
Peleihin, erityisesti roolipeleihin liittyy myos toisen ihmisen asemaan aset-
tumista ja ymmartdmistd edistdva oppiminen. Historian opetuksessa tima
on ollut vuosikymmenten ajan linkittyneena historiallisen empatian opis-
keluun. Historiallisella empatialla tarkoitetaan kykya eldytyd menneisyy-
dessd eldneen ihmisen eldmiin. Pedagogisesti sitd on ldhestytty tukeutu-
malla lapsen kykyyn kuvitella ja luoda historiallisia maailmoja. (Ks. esim.
Ahonen, 1992.) Historiallisen empatian ja pelillisyyden juuret ovat itse
asiassa hyvin samankaltaiset. Molemmissa pyritdén edistimadn oppimista
luomalla oppimisprosessia vahvistavia elementteja.

Molemmille on yhteistd arkisen todellisuuden rinnalle rakentuva
kuvitteellinen todellisuus. Johan Huizinga (1984) kuvaa tété ilmioté taika-
piiri-késiteelld. Taikapiiri on kuvitteellinen todellisuus, johon ihminen siir-
tyy ja joka toimii oman sddntokehikon mukaisesti. Parhaimmillaan taika-
piirin todellisuus imaisee mukaan siihen “leikkiin”, johon taikapiirin teki-
jét haluavat peliin osallistujien immersivoituvan. Huizingasta ldhtien lei-
kin ja pelin vilistd rajaa on pyritty médrittelemdén, seka niihin tiiviisti liit-
tyvid pelillisyytta ja leikillisyyttd, jotka viittaavat pelin ja leikin kaltaisiin
piirteisiin. Tekemdssdmme opetuskokeilussa pyrimme luomaan kuvitteel-
lisen todellisuuden, jossa pelillisten elementtien avulla pysyttiisiin luo-
maan historialliselle empatialle tila, jossa historian oppimisen monet kas-
vot voisivat tulla mahdollisiksi.

Historiallinen empatia on késitteend kuulunut historian opetukseen
jo useita vuosikymmenid. Sen kiyttd perustuu ajatukseen mielikuvituk-
sesta lapsen vahvuutena, ajatteluun, jossa rakennetaan historiaa, jota ei ole
ollut olemassa, mutta olisi voinut olla. Tdma ei kuitenkaan tarkoita, etteikod
esimerkiksi kuvitteellinen henkild sitoutuisi historialliseen todellisuuteen,
pdinvastoin. Aito historiallinen konteksti on elimellinen osa historiallista
empatiaa. Sen sijaan oikeasti eldneen ihmisen kéyttdminen historiallisen
empatian kohteena on eettisesti ongelmallisempaa, koska ihminen on
oikeasti kokenut ja tuntenut asioita tietyssa historiallisessa hetkessa tietylla
tavalla, mutta me padsemme vain harvoin kiinni historiallisten 1dhteiden
avulla niihin tunteisiin ja kokemuksiin. Tyypillinen historiallisen empa-
tian varaan rakentuvaan tehtdvd on esimerkiksi péivikirjan tai kirjeen
kirjoittaminen jostain roolista, kuten 13-vuotiaan lapsen, arjesta kasin.
Mielikuvituksen kéytostd huolimatta historiallisessa empatiassa korostuu
kognitiivinen prosessi, jossa konstruoidaan historiaa, joka olisi voinut olla
olemassa (ks. esim. Foster, 1999). Historiallinen empatia kuuluu opetus-
suunnitelman mukaan myos lukion historian opiskelun keskeisiin késittei-
siin.

Suomalaisessa historian opetuksessa historiallisen empatian oppimi-
sen merkitys perustuu perusopetuksesta alkaen siihen, ettd menneen ajan
ihmisen asemaan eldytymiselld pystytddn ymmartiméén ihmisen toimin-
nan motiiveja. Teoreettisesti tarkasteltuna tavoite on kuitenkin kaikkea
muuta kuin yksinkertainen. Historiallisen tiedon konstruointi ja soveltami-
nen menneisyyteen historiallisen empatian muodossa on tiedollisesti
monimuotoinen prosessi. Siksi se on saanut osakseen myds paljon kritiik-
ki, erityisesti késitteen kiyttoonoton alkuaikoina 1980- ja 1990-lukujen
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taitteessa. Talloin historiallinen empatia kiinnitettiin kognitiivisen proses-
sin ymmartimiseen historiassa (ks. esim Foster, 1999; Lee & Ashby, 2001)
ja kritiikki kohdistui muun muassa siihen, ettd historiallinen empatia
yksinkertaistaa litkaa seka todellisuutta etté historiallisen tiedon luonnetta.
Sittemmin historiallisen empatian merkitystd historian oppimisessa on
syvennetty kognitiivisesta ymmartdmisesta erityisesti affektiivisiin ulottu-
vuuksiin. James Endacott ja Sarah Brooks (2013) méaérittelivat késitteen
uudelleen rakentamalla synteesin historiallisen empatiaan liittyvasta tutki-
muksesta ja sen teoreettisesta tarkastelusta. Endacott ja Brooks korostavat
historiallisessa empatiassa seuraavia kolmea ulottuvuutta:

1. Historiallinen kontekstualisointi eli ymmaérrys tarkasteltavana
olevasta historiallisesta ajanjaksosta.

2. Perspektiivin otto eli kyky ymmartdd ihmisen (yksilon) ajatuksia
tietyssd historiallisessa tilanteessa.

3. Affektiivinen yhteys eli kyky ymmaértdd historiassa toimineen
thmisen kokemuksia omien, samankaltaisten kokemusten avulla.

Endacott ja Brooks puhuvat itse historiallisen empatian késitteen paivitti-
misestd, jossa kontekstualisointia korostaneen tradition sijaan pyritddn
ymmaértaimédn ihmistd eri tulokulmista késin. Jos verrataan Endacottia ja
Brooksia historiallisen empatian uranuurtajiin, (Foster, 1999; Lee &
Ashby, 2001) korostavat Endacott ja Brooks niitd enemmain henkilokoh-
taisen kokemuksen merkitystd. Esimerkiksi Fosterille (1999) sekd Leelle
ja Ashbylle (2001) omien kokemusten peilaaminen historiaan edusti
heikkoa historiallisen empatian tasoa, kun taas Endacott ja Brooks eivét
néde historiallisen empatian koostuvan lineaarisesti rakentuvista tasoista,
vaan kokonaisuudesta, jossa merkitystd on myds oppijan omilla kokemuk-
silla.

Tarkastelemme tdssé artikkelissamme sitd, kuinka ndméa Endacottin
ja Brooksin kolme elementti olivat ldsnd opiskelijoiden peliin liittyvéssi
paittelyprosessissa. Heiddn hahmottelemastaan historiallisen empatian
médritelméstd kdsin ei aikaisemmin ole tutkittu suomalaisten opiskelijoi-
den historian oppimista.

Historian opetuksen tavoitteet ja kaytinnot
lukiossa

Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteissa historian opetukselle
on annettu seuraava tehtiva:

“Historian opetus vahvistaa opiskelijan yleissivistystd ja edellytyk-
sid ymmdrtdd oman aikansa maailmaa sekd sen muutosprosesseja.
Se antaa vdlineitd nykyisyyden ymmdrtdamiseen ja avaa nikékulmia
tulevaisuuden kehityksen pohtimiseen. Kulttuurien tuntemusta edis-
tavand oppiaineena historia syventdd yksilollistd, kansallista,
eurooppalaista ja globaalia identiteettii sekd tukee opiskelijan
kasvua aktiiviseksi ja moninaisuutta ymmdrtdvdksi yhteiskunnan
Jjdseneksi.
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Opetuksen lihtokohtana on historian luonne tieteenalana.
Huomiota kiinnitetddn historiallisen tiedon rakentumisen perustei-
siin ja tiedon luotettavuuden kriittiseen arviointiin sekd ilmioiden
moniperspektiiviseen selittdmiseen. Historian opiskelu kehittdid
kykyd hankkia tietoa, erottaa oleellinen tieto epdolennaisesta ja
kdsitelld  laajoja tietokokonaisuuksia. Erityisend tarkastelun
kohteena ovat menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden viliset
riippuvuussuhteet sekd historian tiedon tulkinnallisuus ja sen kdytto
vhteiskunnassa. Historian keskeisid kdsitteitd ovat aika, muutos,
Jatkuvuus, syy- ja seuraussuhteet sekd historiallinen empatia.

Historian opetuksessa tarkastellaan nykyisyyteen johtanutta
kehitystd, ihmisen ja ympdriston vilistd suhdetta sekd kulttuurin,
vallankdyton ja talouden vuorovaikutusta. Perehdytddn yksilon
merkitykseen ja mahdollisuuksiin toimijana sekd pohditaan yksiloi-
den ja viestoryhmien toiminnan taustatekijoitd ja motiiveja histori-
allisissa konteksteissaan. Opetuksessa korostetaan ihmisoikeuksien,
tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden merkitysti sekd demokratian ja
kansainvilisen yhteistyon mahdollisuuksia oman aikamme ja tule-
vaisuuden haasteiden ratkaisemisessa. Suomen historiaa tarkastel-
laan maailmanhistorian taustaa vasten.” (Lukion opetussuunnitel-
man perusteet, 2015, s. 170)

Néamai puolestaan voidaan ryhmitelld kolmeksi historian opetuksen tavoit-

teeksi.

1. Historian siséltdtiedot (esimerkiksi ”Suomen historiaa tarkastel-
laan maailmanhistorian taustaa vasten™).

2. Historian taidot (esimerkiksi “Historian opiskelu kehittdd kykya
hankkia tietoa, erottaa oleellinen tieto epdolennaisesta ja késitelld
laajoja tietokokonaisuuksia™).

3. Aktiivinen, demokraattinen kansalaisuus (esimerkiksi "tukee opis-

kelijan kasvua aktiiviseksi ja moninaisuutta ymmartavéksi yhteis-
kunnan jaseneksi”).

Syksylla 2016 toteutettiin kysely, jossa lukion historian opettajilta kysyt-
tiin heiddn ndkemyksiddn historian opetuksen tavoitteista, opetuksesta
sekd sen arvioinnista. Kyselyyn vastasi kaikkiaan 151 historian opettajaa
ja heitd pyydettiin valitsemaan 14 esitetystd historian opetuksen tavoit-
teesta viisi tarkeintd ja asettamaan nima tirkeysjarjestykseen. (Rautiainen,
Réikkonen, Veijola & Mikkonen, 2019.) Opettajat painottavat historian
opetuksen tavoitteina edelleen sisiltdjd, vaikkakin my0s historian taidot

sekd

aktiivinen kansalaisuus nayttaytyivit opettajien mukaan tirkednd

osana lukion historian opetusta (ks. taulukko 1). Opetuksen l&htokohtaa
kuvaa siis yleiselld tasolla laaja-alaisuus, eikd painottuminen tiettyyn
tavoitteeseen.
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Taulukko 1. Lukion historian opetuksen tdirkeimmdt tavoitteet historian
opettajien mukaan.

Historian 1. 2. 3. 4. 5. Yhteensi
opetuksen tirkein | tirkein | tirkein | tirkein | tirkein
tavoitteet

(yhteensi 14
viitetti)

Historian 93 74 64 43 52 326
sisdltotiedot
(4 viitettd)
Historian taidot | 29 50 43 61 40 223
(5 viitettd)
Aktiivinen, 29 27 44 47 59 206
demokraattinen
kansalaisuus

(4 viitettd)

Vaikka opiskelijaldhtoisten tyStapojen kdyttd on viimeisten kahdenkym-
menen vuoden aikana lisddntynyt koulun arjessa, opettajajohtoinen
opetustapa on pitinyt pintansa sen rinnalla. Lukion historian opettajat itse
mainitsevat yhdeksi keskeisimmiksi opetusmetodikseen opittavasta
asiasta opetusryhmalle kertomisen (ks. taulukko 2). Tutkimusta siitd, mité
luokkahuoneessa todella tapahtuu ja miksi, on vdhidn. Yksi madrittiva
tekijd on ylioppilaskirjoitukset, mutta se, kuinka paljon ne lopulta vaikut-
tavat itse opetukseen, on kysymysmerkki. Historian ylioppilaskokeita on
kehitetty kohti aineistopohjaisempaa koetta, mutta kokeessa menestymi-
nen vaatii edelleen erittdin hyvéé historian siséltdosaamista, silld aineistot
ovat varsin lyhyitd ja muodostavat pikemminkin sidoksen vaadittavalle
sisdllolle kuin laajan, monipuolista tulkintaa vaativan kokonaisuuden. Jos
ylioppilaskokeessa vaadittavaa osaamista verrataan kerdadmaamme kyse-
lyaineistoon opettajilta, ne muodostavat loogisen kokonaisuuden: opetta-
jajohtoisuudella vastataan keskeisen sisdltdtiedon rakentamisesta ja oppi-
lasléhtoiselld tyoskentelylld puolestaan kykyyn analysoida aineistoja.
Lukion historian opetuksen tavoitteisiin suhteutettuna painopiste on erityi-
sesti siséltdtiedossa, osin taidoissa ja heikommin aktiivisen, demokraatti-
sen kansalaisuuden rakentamisessa.

Taulukko 2. Tydtavat lukion historian opetuksessa. Vastaajina lukion
historian opettajat (N = 151).

en silloin usein ldhes Yhteensd
lainkaan talldin ainaljoka
tunti
Kerron opiskelijoille opiskeltavasta asiasta 1 24 58 68 151
0,66% 15,9% 38,41% 45,03%
Kerron opiskelijoille opiskeltavasta asiasta ja kaytan lisaksi 1 9 54 87 151
osallistavia ty6tapoja (kuten esittamalla valilla kysymyksia ja
keskustelemalla) 0,66% 5,96% 35,76% 57,62%
Kaytan opiskelijalédhtoisia tyotapoja (kuten erilaiset tehtavat, 1 32 7 47 151
TYRELR) 0.66% 21,19% 47,02% 31,13%
Kayn opetusryhmieni kanssa vierailuilla (esim. museot, 23 13 13 2 151
historialiset kofest) 15,23% 74,83% 8,61% 133%
Opetusryhmissani kay vierailijoita (esim. veteraanit) 38 108 5 0 151
2517% 71,52% 3.31% 0%
Yhteensa 64 286 201 204 755
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Lukion historian opetuksen tavoitteet ovat erittdin laajat ja kunnianhimoi-
set, eikd uuden 2020-luvulle katsovan lukion opetussuunnitelma tule tésta
tinkiméan, painvastoin. Opettajilta odotetaan paljon kolmelta pakolliselta
lukiokurssilta. Tutkimuksemme ldhtokohtana on ollut tarkastella siti,
onko historian opetusta mahdollista kehittdd siten, ettd se vastaa laajasti
historian opetuksen tavoitteisiin. Tdstd olemme pyrkineet saamaan kési-
tystd luomalla uudenlaisen paradigman mukaista opetusta, jollaista myds
opetuskokeilu, johon tdma artikkeli perustuu, edustaa. Pelillisessd opetus-
kokeilussa korostuivat laaja-alaisesti historian opiskeluun liittyvit tavoit-
teet osana historiallisen tiedon konstruointia.

Pelin kulku: Urho Kekkosen ampujaa etsiméssi

Pelin perusidea oli hyvin yksinkertainen. Opiskelijoiden tehtdvénid oli
ensin selvittdd, kuka tai ketkd suunnittelivat Kekkoseen kohdistuvaa atten-
taattia, ja myohemmin, kuka tai ketkd olivat Kultarannassa tapahtuneen
ampumavilikohtauksen takana. Pelissd viiden hengen ryhmit ratkoivat
annettua tehtivaa ja kilpailivat toisiaan vastaan, eli ratkaisua ei rakennettu
ryhmien viliselld yhteisty6ll4. Kilpailullinen asetelma tuotiin pelin alussa
esille 1dhinna siksi, ettd tydskentelyn osalta haluttiin korostaa ryhmén
omaa tyoskentelyd. Pelin alussa kerrottiin, ettd paras ryhma tullaan palkit-
semaan. Kilpailuasetelmaa ei kuitenkaan korostettu pelin aikana. Opetus-
kokeilu toteutettiin yokouluna, johon osallistui 1. ja 2. vuoden lukio-
opiskelijoita. Talld haluttiin irrottautua koulutyén normaaleista aika- ja
paikkasidonnaisuuksista. Peli toteutettiin klo 16.00-24.00 vilisend aikana,
jonka jélkeen opiskelijat saivat vapaasti viettdd aikaansa koululla ldpi yon.

Opiskelijat eivit tienneet pelin sisdllostd etukdteen muuta, kuin ettd
aihe késittelee historiaa. Peli alkoi yhteiselld kokoontumisella baariin,
joksi koulun aulan lehtilukusali oli muutettu. Ensimmaéisend tapahtumana
keskusradion kautta ldhetettiin uutiset kesdkuulta 1957. Uutisissa késitel-
tiin ajankohtaisia talouden ja polititkan kysymyksid sekd luotiin katsaus
presidentti Urho Kekkoseen ja hinen historiaansa. Uutiset toimivat siirty-
mdrituaalina pelin maailmaan. Radiouutisten jdlkeen pelin ohjaajat, jotka
toimivat baarin baarimikkoina, kertoivat pelin sdédnnot seké pelin etenemi-
sen. Sddntdjen osalta ohjaajat korostivat, ettei pelid saa sabotoida laitta-
malla esimerkiksi vihjeitd piiloon toisilta ryhmiltd. He korostivat myds
baarin asemaa keskuspisteend, josta tulee hakea apua silloin kun ryhmille
tulee ongelmia. Tehtéviksi ryhmille annettiin selvittdd Urho Kekkosta
uhanneiden yhteisdjen ja henkildiden taustoja. Kekkoseen kohdistui siis
henkirikoksen, attentaatin, vaara.

Peli kdynnistyi ohjatulla kolmen tunnin osuudella, joka oli suunni-
teltu tehtavérastien ympdrille. Kaikki osallistujaryhmat saivat mahdolli-
suuden tutustua samoihin tietoldhteisiin. Peliin oli aikataulutettu kaikkiaan
kuusi rastia, joista kullekin oli varattu 30 minuuttia aikaa per ryhma. Ryh-
mid ohjattiin rasteilta toiselle baarista kdsin. Opiskelijoilla oli perehdytti-
vind seuraavat rastit:

Baarissa oli pelikorttisessio, jonka yhteydessd ryhmét saivat Sensaa-
tio Uutiset, joka ilmestyi vuosina 1954—1956. Lehden pddméirand oli
vastustaa Urho Kekkosen presidentiksi valitsemista vuoden 1956 vaa-
leissa. Lehti oli luonteeltaan hyvin sensaatiohakuinen keltaisen lehdiston
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edustaja, jossa juttujen suhde todellisuuteen saattoi olla hyvin 16yha.
Yhdessd lehden numerossa oli juttu, ettd Kekkonen olisi yritetty murhata
vuonna 1952.

Toisena rastina toimi varastohuoneeseen rakennettu Suojelupoliisin
kuulusteluhuone, jossa kuulusteltiin Keijo Alhon tukijaa ja kannattajaa.
Keijo Alho oli oikeistolainen poliitikko ja talousasiantuntija, joka oli
aktiivinen Kekkosen vastaisen ehdokkaan etsimisessd. Vuonna 1954 Alho
syyllistyi henkirikokseen, jonka yhteydessa epdiltiin myos Kekkosen
olevan maalitauluna. Tésti ei kuitenkaan ole todisteita. Pelissd Suojelu-
poliisin kuulustelija hiillosti Alhon tukijaa antamaan tunnustuksen atten-
taatin suunnittelemisesta, mutta Alhon tukija oli salaperdinen ja tunnusti
inhonsa Kekkosta kohtaan mutta kielsi olevansa itse murhamielessa
litkkeella.

Kolmannessa dramatisoidussa rastissa Kekkonen tapasi neuvosto-
liittolaisen diplomaatin sekd upseerin. He kévivét keskustelua liittyen
maiden viélisiin suhteisiin sekd Kekkosen henkildkohtaisesti 1dmpimiin
suhteisiin Neuvostoliiton johtoa kohtaan. Osiossa korostui Kekkosen
lampimait suhteet Neuvostoliittoon. Neljinnessé ja viimeisessd dramatisoi-
dussa rastissa opiskelijat tapasivat suomenruotsalaisen miehen, joka
valotti Kekkosen alkuaikojen hyvin negatiivisia kdsityksid suomenruotsa-
laisista.

Kylmia rasteja, eli rasteja, joissa ei ollut paikalla henkilditd, vaan
tilaan ja materiaaliin tutustuttiin tiysin itsendisesti, oli pelin alkuvaiheessa
kaksi: Kekkosen tyohuone sekd Suojelupoliisin arkisto. Kekkosen tyo-
huoneeseen oli sijoitettu vanhaa rekvisiittaa eli lamppu, kahvikuppi,
kirjoja sekd materiaalia, jota pelid varten oli tuotu UKK-arkistosta Ori-
mattilasta (yksityiskirjeitd sekd Kekkosen puhe Neuvostoliiton johtajille).
Suojelupoliisin arkistossa oli sama idea, mutta materiaalia arkistomapeissa
oli paljon enemmén ja niistd suuri osa oli pelin kannalta epidolennaista.

Opiskelijaryhmait tutustuivat rastien avulla taustoihin ja potentiaali-
siin attentaatin takana oleviin ryhmittymiin. Opiskelijoiden péétehtdvina
pelissd oli toimia tutkijoina ja laatia lopuksi raportti (ks. liite 1). Rapor-
teissa ryhmien tuli nimeti oletettu syyllinen ja perustella valintansa, joten
rastien perusteella he laativat my0s ensimmaéisid luonnoksia siitd, mika
ryhmittyma olisi potentiaalisin iskun tekija.

Opiskelijat kokoontuivat rastitydoskentelyn jdlkeen jdlleen baariin.
Tilanteen katkaisi laukauksen &éni, minké jélkeen kenraalimajuri Ragnar
Gronvall marssi baariin ja luki tiedotteen.

“[ltaa kaikille.

Tdnddn, 24. kesdkuuta, on Kultarannan Naantalinsalmen puoleiseen
seinddn ammuttu laukaus sotilas- tai metsdstyskaliiperisella kivdd-
rilld. Laukaus rikkoi toisen kerroksen ikkunan mutta ei osunut ke-
henkddn. Presidentti Kekkosen tiedetddn olleen tapahtumahetkelld
ldheisessd tyohuoneessaan tyoskentelemdssd.

Olen kuullut Supon kontakteiltani, ettd olette tyoskennelleet kovasti
presidenttiin kohdistuneiden uhkakuvien selvittimiseksi ja olen
kiitollinen tekemdstdnne arvokkaasta tyostd. Minun tuskin tarvitsee
kuitenkaan erikseen mainita sitd, kuinka tilanne on muuttunut timdn
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tapauksen myotd aivan toiselle uhan tasolle. Odotan teiltd vield
tamdn illan aikana raporttia siitd, kenen epdilette olevan timdn
attentaattiyrityksen takana, jotta voimme turvata tasavaltamme
johtajamme turvallisuuden.

Mind tulen viettdmdidn seuraavan vuorokauden uudelleen jdrjestden
ja kiristdien Kultarannan turvatoimia vastaavan tapauksen estd-
miseksi tulevaisuudessa.

Nauttikaa illallisesta ja Jumala olkoon niin teiddn kuin presidentin
turvana. Tiedotustilaisuus on pddttynyt.”

Tiedotteenannon jidlkeen peli muuttui avoimeksi, eli opiskelijat eivét enda
kiertdneet ohjatusti tehtdvérasteja. Baarinpitdjat tarkensivat opiskelijoille
tutkinnan kohdistuvan kolmeen radikalisoituneeseen ryhméén: neuvosto-
liittolaisiin, suomenruotsalaisiin sekd suomalaisiin. Opiskelijoille annet-
tiin nyt kaksi tuntia aikaa selvittdd ampuja ja laatia raportti, jossa perustel-
laan todisteisiin vedoten tehty ratkaisu. Pelin avoimessa vaiheessa kylmille
rasteille liséttiin aineistoja seké avattiin uusia kylmia rasteja, kuten eloku-
vateatteri. Mukaan tuli myo0s erilaisia loogisia paéttelytehtavid seka fiktii-
vistd aineistoa. Kuulusteluista vapautunut Keijo Alhon tukija jatkoi
kithkomielisid palopuheita. Kuulusteluhuoneeseen joutui pelin tdssé
vaiheessa suomenruotsalainen epéilty. Neuvostoliiton edustajat puolestaan
pitivit tiedotustilaisuutta. Kaikkiin kolmeen epiiltyyn ryhméén liittyi sekd
syyllisyyttd ettd syyttomyytti puoltavia aineistoja.

Peli padttyi tapaamiseen, jossa ryhmét tdsmensivét yhteysupseerien
tapaamisessa tekemiddn valintoja. Yhteysupseereina toimivat projektissa
mukana olleet opettajankouluttajat ja historian opettajat.

Draamakasvatuksesta on sanottu, ettd se on teatterinomaista leikkid
(Heikkinen, 2002, s. 44). Kokeiluamme voisi titd mukaillen kuvata teatte-
rinomaiseksi, pelilliseksi leikiksi. Siind yhdistyy useita draamallisia orien-
taatioita, kuten tutkiminen, osallistaminen ja reflektointi (Asikainen, 2003,
s. 35) pelillisiin elementteihin, joita kokeilussamme olivat ennen muuta
yllatyksellisyys ja tarinallisuus mutta myos kilpailu sekd hauskuus. Kokei-
luna se edustaa ndin laaja-alaisesti erilaisia elementtejd hyodyntdvaa
pyrkimystd kehittdd tutkivaa oppimista historian opiskelussa. Erityisti
kokeilussa oli opettajaopiskelijoiden ja opettajien yhteistyd, mikd mahdol-
listi muun muassa erilaisten, useita henkiloitd vaativien draamaosuuksien
toteuttamisen. Téllaisenaan timén tyyppiset opetuskokeilut vaativat siten
useiden opettajien yhteistyon ja ty0ajan resursoinnin, mutta muunnelmina
ne on toteutettavissa myOs yhden opettajan tyOpanoksella (Veijola &
Rautiainen, 2018).

Tutkimuksen toteutus ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksemme ldhtGkohtaa voi luonnehtia toimintatutkimukselliseksi
(Heikkinen, Rovio & Syrjild, 2006). Se pyrkii muuttamaan todellisuutta,
tassd tapauksessa historian opetusta. Tassé tutkimuksessa oleva kokeilu on
yksi osa pyrkimyksestamme tarkastella ja ymmartdé sitd, onko historian
opetusta mahdollista kehittda siten, ettd se vastaa laajasti historian opetuk-
sen tavoitteisiin. Se muodostaa yhden syklin toiminnan ja reflektion
vuorovaikutusta, jossa perustan muodostavat edellisen syklin pohjalta
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tehty padtos kokeilla uutta suuntaa, tistd seurannut toiminta eli kokeilu ja
sen reflektion pohjalta syntynyt uusi suunta. Tdmén tapauksen osalta muita
toimintatutkimuksen syklejé olivat Kultarannassa ammuttujen laukausten
ympdérille kehitetyt muut opetuskokeilut eli pakohuone ja tutkimuskurssi
(ks. lisdé Veijola, Sulkunen & Rautiainen, 2019).

Yokoulun suunnittelusta vastasivat pddasiassa seitsemdn historian
opiskelijaa, joiden pedagogisiin opintoihin kokeilu kuului. He vastasivat
pitkilti pelin toteuttamisesta ja sen suunnittelusta yhdessd ohjaajien
kanssa. Toteutuksessa oli mukana kouluyhteison kaksi opettajaa, kaksi
muuta historian opettajaa, meidin lisdksemme yksi opettajankouluttaja
sekd tutkimusavustaja. Mukana olleet opettajat olivat kaikki kehittdneet
kouluissaan tutkivan oppimisen mukaista opetusta omissa oppiaineissaan.

Téassd artikkelissamme ensimmadisen tutkimuskysymys pureutuu
toimintatutkimuksen tavoitteeseen. Toinen tutkimuskysymyksemme
lahestyy kohdetta hermeneuttisen tradition pohjalta (Gadamer, 2004).
Tavoitteenamme on ymmaértda tiedollista prosessia, jota lukio-opiskelijat
opiskelivat opetuskokeilussa. Tutkimuskysymykset ovat:

1. Kuinka lukiolaiset kokivat pelaamisen osana historian opiskelua?

2. Kuinka hyvin lukiolaiset onnistuivat konstruoimaan historiallista
tietoa pelissd historiallisen empatian nikokulmasta?

Tutkimuksen aineisto keréttiin kevaalld 2018 edelld kuvattuun opetus-
kokeiluun osallistuneilta opiskelijoilta. Ensimmaéisen tutkimuskysymyk-
sen osalta aineisto muodostuu opiskelijoiden heti pelin jalkeen tdyttimista
kyselylomakkeista. Kyselylomakkeessa kysyttiin yleistdi kokemusta
pelisté seka esitettiin peliin liittyvid vdittimii, jotka on esitelty tarkemmin
tamén artikkelin Tulokset-osiossa. Viittdimien osalta kdytimme Likertin
S5-portaista asteikkoa.

Toisen tutkimuskysymyksen padaineisto muodostuu opetuskokeilun
aikana suoritetusta tehtivista ja tdhén liittyvésti haastattelusta. Haastatte-
luaineiston liséksi aineistona on kiytetty kyselylomakkeessa olleisiin
historialliseen paittelyyn liittyvien viitteiden vastauksia, jotka esitellddn
tarkemmin tdmén artikkelin Tulokset-osiossa. Haastattelu suoritettiin
pelin lopussa osana pelid. Projektissa mukana olleet opettajankouluttajat
ja opettajat toteuttivat haastattelut roolista kdsin toimien yhteysupseereina,
jotka esittiviat opiskelijoiden laatiman loppuraportin pohjalta seuraavia
lisadkysymyksié:

Miksi pdddyitte valitsemaanne lopputulokseen?

Mihin aineistoihin (rastit ja muut pelin sisdllot) pddtelmdnne
perustuu?

Minkd ndette olevan teon syyn tai mistd asiasta se voisi olla seu-
rausta?

Mitd muita vaihtoehtoja teilld oli?
Miksi suljitte ndmd pois?

Millaisia asioita teiddn tdytyi selvittdd tai ratkoa pddstdksenne
lopputulokseen?

Mitd asioita teille jdi vield epdselviksi?
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Lisdakysymysten avulla pyrittiin saamaan lisdtietoa historiallisen
tiedon konstruointiprosessista. Kaikkien kuuden ryhmin haastattelut
nauhoitettiin. Niistd kertyi litteroituja tekstisivuja yhteensd 67. Aineisto
analysoitiin teorialdhtdisen sisdllonanalyysin avulla (Krippendorf, 2004;
Tuomi & Sarajérvi, 2009). Teoreettisena tyokaluna kdytimme Endacottin
ja Brooksin (2013) méaaritelmaa historiallisesta empatiasta. Témén mukai-
sesti tarkastelimme, miten opiskelijat olivat luoneet ymmarrysta tarkastel-
tavasta ajanjaksosta (historiallinen kontekstualisointi), kyenneet ymmarta-
médn menneisyyden ihmisen toimintaa tietyssd historiallisessa tilanteessa
(perspektiivin otto) sekd miten he kykenivit ymmértamain menneisyyden
ihmisen toimintaa omien kokemustensa kautta (affektiivinen yhteys).

Tulokset

Pelillisyys

Opiskelijat vastasivat heti pelin jilkeen kyselylomakkeeseen, jossa
esitimme heille pelaamiseen liittyvid véitelauseita. Néihin he vastasivat
perinteiselld Likertin -asteikolla (1 = tdysin eri mieltd, 2 = jokseenkin eri
mieltd, 3 = ei samaa eikd eri mieltd, 4 = jokseenkin samaa mielt4,
5 = tdysin samaa mieltd). Vastausten mukaan peli koettiin paitsi jannitta-
vand ja mielekkdind opiskelun muotona myos erittdin haastavana (kuvio

).

Kuvio 1. Peli ja pelillisyys opiskelijoiden kokemana. (1 = tdysin eri mieltd,
2 = osin eri mieltd, 3 = en samaa enkd eri mieltd, 4 = osin samaa mieltd,
5 = tdysin samaa mieltd)

13
Peli oli toimiva

Elaytyminen auttoi tehtavien ratkaisemisessa
Peli oli innostava

Peli oli dlyllisesti haastava

Kilpailu muita vastaan oli tarkea osa pelia
Uppouduin pelin maailmaan

Pelillisyys ei toteutunut riittavasti

Ruokailut haittasivat pelin maailmassa pysymista

Olisin mieluummin toiminut yksin

Draamalliset osiot (esim. suomalaisaktivistin kuulustelu, venéldiset
Kekkosen puheilla) toimivat pelissa hyvin

Tulkintaa vaativat osiot (esim. Kekkosen tydhuone, SUPO:n toimisto)
toimivat pelissa hyvin

Tietoa kokoavat osiot (esim. loppuyhteenveto) toimivat pelissa hyvin

I

Pidin pelin yllatyksellisistd elementeistd
-0
5

o
-
~
w
IS

Kokonaisuutena pelin eri osa-alueet saivat erittdin korkeat keskiarvot.
Tulkintaa vaativat osiot saivat kuitenkin alhaisempia pisteitd. Téllaisia
osiota pelissé olivat niin sanotut kylmét kohteet, eli esimerkiksi Kekkosen
tyohuone seki suojelupoliisin arkisto, jossa opiskelijoiden tuli tutkia oma-
toimisesti paikalla olevia tavaroita sekd asiakirjoja. Ndméa tulkintaa
vaativat rastit olivat todella haastavia, koska aineistoa oli paljon. Tehtidvan
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kannalta olennaisen materiaalin 16ytdminen oli vaikeaa, koska opiskelija-
ryhmilla ei ollut varsinkaan alussa kasitysté, mitd kyseisistéd paikoista tulisi
etsid. Pelin lopussa olleessa haastattelussa timé tuli yhden ryhméin
kohdalla selkedsti ilmi:

Haastattelija: Eli siis tyopoytdrasti oli niinku turha?
Opiskelija 1: llmeisesti

Opiskelija 3: llmeisesti. Ellei meiltd jddny jotain siit.
Opiskelija 1: Meilt jdi. Saatto meilt jdddd jotain oleellista.

Opiskelija 3: Ne oli vaan Idhinnd jotain kirjeitd Kekkoselle sen
veljeltd (hyvd veli) tai jotain.

Opiskelija 2: Seki koski aika paljo sit ulkopoliittisia juttuja, et siel
oli aika paljo Neuvostoliittoo koskevia asioita, mut ei mitddn
semmosta tdrkeetd.

Opiskelija 3: Lisdks tinne piilotettiin tosi paljon kaikkia tammosid
niinku turhia pditd, mitkd ei johtanu mihinkddn, mutt niinku... Niin
se karsiminen oli just se kaikkein vaikein osa. Ei osannu pddittdd, et
mikd on niinku se oikee, ku kaikilla oli kumminki niinku jonkunlainen
niinku tdmmone motiivi. (R1)

Jos opiskelijoiden vastauksia peilataan kahden pelillisyyteen liitetyn
elementin eli tutkimiseen fokusoitumisen ja immersiivisyyden nako-
kulmista, nayttdvat molemmat toteutuneen hyvin, erityisesti osuuksissa,
joissa mukana oli dramaattisia, vuorovaikutuksellisia ja kddnteen tekevid
elementtejd. Sen sijaan pelin osat, jotka muistuttivat enemmaén perinteista
tutkijan tyotd ja joissa tutkittiin asiakirjoja, ndyttivdat herpaannuttaneen
sekéd opiskelijoiden fokusta ettd immersiota. Pelin ratkaisua varten ryh-
mien olisi tullut jaksaa ratkaista ndihin liittyvid ongelmanratkaisutehtivia,
toisin sanoen etsid ja ratkaista koodeja. Ainoastaan yksi ryhmistd pystyi
tekeméén tdmaén siten, kuin se oli peliin kirjoitettu. T4td vahvistaa tutkijan
tekemé havainto ensimmadisen kolmen tunnin jaljiltd. Hén kirjoitti pelid
koskeviin muistiinpanoihinsa: ”Opiskelijat tulevat kylmilti rasteilta aikai-
sin pois.” Lyhyt tydskentelyyn kéytetty aika vahvistaa kdsitystd nopeasti
lapi katsotusta rastista, jonka ei uskottu sisdltdvin mitdédn tarkedi ja tatad
kautta tutkimusprosessin herpaantumisesta. Joka tapauksessa peli oli
kokonaisuutena vahvasti innostava ja se motivoi opiskelijoita tydskentele-
méén. Lisdksi opiskelijat kokivat toteutetun pelin mielekkédnéd tapana
opiskella historiaa.

Historiallinen empatia ja tiedon konstruointi

Peleilld on monesti opetuksessa keventiva, virikkeellisyyttd luova ja haus-
kuutta tuova rooli. Ne eivét olekaan olleet opiskelun keskiosséd, vaan
pikemminkin keventdvini vilipalana, “oikean opetuksen” lomaan sijoi-
tettuja keventdviad keitaita. Opetuskokeilussamme tilanne oli pdinvastai-
nen, silld opiskelijat joutuivat pelin aikana useiden monimutkaisten tiedon-
késittelya ja tulkintaa vaativien tilanteiden ddrelle. He kokivat pelin paitsi
haastavana ja eldytymisen auttaneen tehtdvéin ratkaisemisessa (taulukko
3).
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Taulukko 3. Historiallinen eldytyminen ja pelin haastavuus opiskelijoiden

kokemana.
Taysin Jokseenkin | Ei samaa | Jokseenkin | Tdysin
eri eri mieltd eikd eri samaa samaa
mieltd mieltd mieltd mieltd
Peli oli dlyllisesti 0 0 0 7 23
haastava
Eldtyminen auttoi 0 1 2 18 9
tehtdvien ratkaisemi-
sessa

Opiskelijat kokivat padsseensd pelaamisen avulla tiedon rakentamisen
“imuun”. Opiskelijaryhmien véliset erot siind, kuinka he saivat konstruoi-
tua ja perusteltua vastauksensa kysymykseen, kuka yritti murhata presi-
dentti Kekkosen, olivat kuitenkin isoja. Analyysimme perusteella jaoimme
opiskelijaryhmét kolmeen ryhméédn sen mukaisesti, miten ryhmét argu-
mentoivat omaa pééttelyddn joko kolmen, kahden tai yhden Endacottin ja
Brooksin (2013) historiallisen empatian ulottuvuuden avulla. Vaikka
kaikki ryhmét péatyivét ratkaistessaan annettua tehtdvidd samaan loppu-
tulokseen, vaihtelivat heidan perustelunsa.

Pelissd suomalainen kiihkoilija oli ampumisen takana, mutta sen
varmaksi todistaminen vaati monimutkaisen koodin avaamista. Yksi
ryhmad kykeni yhdistdméén valtaosan pelin kannalta keskeisisté todisteista
suomalaiseen kiihkoilijaan ja murtamaan pelin molemmat koodit.

Opiskelija 1: No, sielld mainittiin, kun murrettiin se koodi, ni sielld
mainittiin parrakas mies, mutta kaikki vdlineet, vilineet oli Larssin,
kivddri ja vene, mutta koska Lars oli taitava metsdstdjd, joka ampuu
litkkuvia kohteita, ni oletettiin, ettd Lars sitten ohjasi venettd ja Kuu-
sinen ampui, jonka takia sitten ei osumaa tullut, koska Kuusinen ei
ollut yhtd hyvda ampuja. Mutta, ndin me ajateltiin.

Opiskelija 1: No, siis varmaa just se koodinratkasu. Kaks eri koodii
meijdn piti ratkasta kahel eri koodikielelld, ettd sehdn nyt sit ruokkii
tota aivotoimintaa iha hienolla tavalla. O6, no kyl se kai jonkinlaista
sellast niinku syy-seuraussuhteita tai niitten tuntemista vaati, et piti
niinku ymmdrtdd, et miten eri jdrjestot toimii ja milld motiiveilla
just.

Opiskelija 1: Kyllihdn se pddasiallisesti perustuu sithen murrettuun
koodiin, mutta toki ne haastattelut, molemmat haastattelut pddstiin
kylld kuulemaan, ettd niitd kans sitten tukena. (R1)

Kun ryhmén tyoskentelyé analysoidaan Endacottin ja Brooksin historialli-
sen empatian ulottuvuuksista késin, ryhma eteni affektiivisuuden kautta
kontekstualisoinnin varmistamiseen. Ryhmén opiskelija 1 totesi edelld
olevassa lainauksessa toki ne haastattelut, molemmat haastattelut pééstiin
kylla kuulemaan, etti niitd kans sitten tukena”. Seuratut haastattelut olivat
luonteeltaan paitsi informatiivisia myos tunnepitoisia. Rooleissa olleet
yliopisto-opiskelijat loivat tunnelman, joka oli aito ja jénnittdva. Peliin
siséltyi jannityskertomuksen elementit, koska kyseessd oli mahdollisen
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murhayrityksen tutkinta. Talloin tilanteessa lasnd olemiseen ovat vaikutta-
neet paitsi rationaalinen paittely myds perspektiivin otto seurattavia ihmi-
sid kohtaan, seka affektiivinen yhteys siihen tilanteeseen, jossa esimerkiksi
epdiltynd oleva ihminen on. Erityisesti affektiivinen puoli tuli esiin
ryhmissé, jotka eivit onnistuneet ratkaisemaan koodeja ja varmuus syylli-
sestd tai syyllisistd jdi ohuempien perustelujen varaan. Affektiivisuus ei
kuitenkaan ndytd esiintyneen sellaisessa muodossa, mitd Endacott ja
Brooks tarkoittavat eli kykynd ymmairtdd toisen kokemuksia omista,
vastaavanlaisista kokemuksista késin. Pikemminkin kyse on tunnepitoi-
sesta perustelusta, jossa korostuu muutkin tekijét, kuten vaikkapa opiske-
lijoiden kisitykset siitd, millaisia syylliset yleensd ovat. Opiskelijoiden oli
kuitenkin vaikea kuvata tunteen syntymisen taustalla olevia tekijoitd, joten
talld aineistolla tdhdn kysymykseen ei saada tarkempaa selvyytta.

Pelissd kahden koodin murtaminen varmisti syyllisen, mutta vain
toisen koodin avaaminen vaati tuekseen muun aineiston laajempaa
hyodyntdmistd. Néin yksi ryhmistd kuvasi eri tietojen kiinnittymisté
toisiinsa oman ryhméin tutkimisessa.

Opiskelija 1: O6, Arvo sopi niihin, tota, tuntomerkkeihin, jota me
saatiin selville siitd mahdollisesta ampujasta sielld Kultarannassa.
Sil ei ollu minkddnlaista alibia sille illalle, vaik se vditti, et se oli
ajamassa monen ystdavdn kanssa just sattuen sielld paikalla, missd
se ampuminen tapahtu. Sil ei ollu minkddnldisii niinku, niinku yhteys
tota henkilditd vahvistamaan sitd sitd olinpaikkaa, vaikka se oli vdi-
tetysti monen kaverinkin kanssa. Ja se oli tosi vihamielinen niinku
Kekkosta kohtaan muutenki ja kansankiihottaja. Sitten se ase, jota
oli, jonka luoti loydettiin, niin sellaseen aseeseen oli tota Arvolla
pddsy, jonka hdn itsekin myons. Ettd hdnelld olisi mahdollisesti
pddssy, jos haluaisi, niin toisen maailmansodan aikaseen ase-kdt-
koon, josta saa juuri sellasen kividrin milld timd kyseinen
ampuminen suoritettiin. Sellainen luoti loyty. Hdn vahvisti, ettd hén
osaa ampuu kivddrilld ja on ollut Jenkeissd ja harjotellut sielldkin
sitd. Ja oli myés kayttayty uhkaavasti Kekkosta kohtaan ja sanoi use-
asti, ettd Kekkoselle pitdisi tehdd jotakin niinkun vdkivaltaa.

Yhteysupseeri: Selvd. No tota, mitkd on semmoset niinkun varsinai-
nen todistusaineisto, joka todistaa ndd teiddn pddtelmdt. Tai
mihin te niinku perustatte ndd teiddn ndakemykset tdstd, mitd sd dsken
kuvailit. Ni, mitkd on ne semmoset, todisteet siitd?

Opiskelija 1: Se luoti, on yksi. Silminndkijdhavainto.
Opiskelija 2. Nii eli se morseviesti just.
Opiskelija 1: Nii, se morse viesti, mikd [6yty.

Opiskelija 2: Mikd me sitte kddnnettiin ja saatiin sielt selville just se,
ettd oli nihty parrakas mies sielld Naantalinsalmen alueella.

Opiskelija 3: Ainoo epdilty, jolla oli parta ni oli sattu olevaa tdmd
henkilo.

Opiskelija 1: Ja me kysyttiin hdneltd siitd. Se ei missddn vaiheessa
kieltdny, ettd se ois tehny sitd. Ei niinku, et jos yleensds on syyton, ni
vleensd yrittid ees kieltdd sen asia ja. Hdn ei missddn vaiheessa
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kieltdny, et ei ois tehny, ois tehny sitd. Ja ei niinku, kdyttdyty
oikeestaan niinku uhkaavammin Kekkost kohtaan, kun asia tuotiin
esille. Se kyseinen tapahtuma. Ja oli myos kuullut siitid ampumisesta,
enneku siit oli millekddn yleisélle kerrottu. Ettd, enneku, ennenku
kukaan oli saanu tietdd siitd, ni hdn oli jostain saanu tietdd. (R6)

Kaikkiaan kolme kuudesta ryhmistd kykeni ratkaisemaan pelissd olleen
morsekielisen koodin, joka auttoi osaltaan sitomaan muita pelissé toisiinsa
liittyvid tietoja yhteen. Ndiden kolmen ryhmén toimintaa yhdisti hyvin
vahva kognitiivisuus, pyrkimys saada syy- ja seuraussuhteiden avulla
sidottua tiedot toisiinsa loogiseksi péittelyketjuksi. Kuten molempien koo-
dien murtajaryhmaélld, my0s néilld kolmella ryhmaélld perspektiivin otto ja
affektiivinen sidos olivat l1dhinnd loogista pdittelyd tukevia perustelun
osia.

Ryhmit nostivatkin harjoituksesta esiin tiedon konstruointiin liitty-
vit kognitiiviset perusprosessit eli tiedon yhdistdmisen, erottelun ja tulkin-
nan keskeisiksi taidoiksi peleissa.

Haastattelija: Mites. Millaisia taitoja te jouduitte kdyttdmddn tdtd
tehtdvdd ratkoessanne?

Opiskelija 3: No, pddttelykykyad.
Opiskelija 1: Pddttelykykyy justii ja...
Opiskelija 3: Lukutaitoo.

Opiskelija 1: Ja sitte piti osata sulkee vihd sellasta niinku epd-
olennaista tietoo pois.

Opiskelija 2: Nii ja rajata sillei.
Opiskelija 3: Niin, mikd se on niinku tiedonkdsittelytaitoo. (R3)

Kaksi ryhmistd koki vaikeuksia saada pelin aineistoista rakennettua
selkedd kuvaa syyllisestd. Heidén ratkaisunsa perustui hyvin pitkdlle
tunteeseen, jonkin henkildn tai ryhmittymén syyllisyydesta.

Opiskelija 1: Ja md muistan, ku me kdytii kuunteleen sitd keskusteluu
siind.
Opiskelija 4: Nii.

Opiskelija 1: Ni, siind, siind---oli jotain, joku ---, mist me tohon
tartuttiin. (R5)

Kun opiskelijoilta kysyttiin oman ndkemyksen muodostumisesta, opiske-
lijoiden oli vaikea kuvata perusteitaan ratkaisulleen. Vahvat tunnepitoiset
kokemukset pelistd yhdistettiin niihin tietoldhteisiin, jotka tukivat tunne-
pitoista reaktiota. Kontekstualisoinnin jaddessa hyvin heikoksi, affektiivi-
nen sidos jdi ryhmien ainoaksi mahdollisuudeksi saada edes jotain argu-
mentaatiota epdilynsa tueksi.

Kun tarkastellaan kaikkien kuuden ryhmén toimintaa, ne kaikki
pyrkivét ja tukeutuivat ensi sijaisesti kognitiiviseen tyoskentelyyn, jossa
korostui syy-seuraussuhteiden muodostaminen merkitykselliseksi koettu-
jen tietojen vilille. Jos kognitiivisessa prosessissa onnistuttiin, myds
perspektiivin otto ja affektiivisen sidoksen osuus kokonaisuudessa tulivat
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mukaan kokonaisuutta tukevana elementtini, kuten historiallisessa empa-
tiassa Endacottin ja Brooksin mukaan parhaimmillaan tapahtuu. Sen
sijaan, jos kognitiivinen prosessi ei onnistunut, perspektiivin otto ja
affektiivinen sidos eivdt toimineet, vaan olivat opiskelijoiden ainoa
kaytettdvissd oleva vaihtoehto, jonka suhteen he itsekin olivat epdvarmoja.
Ne olivat ikdén kuin viimeinen oljenkorsi.

Oppimisen elementeille muodostui siis opiskelijoiden oppimis-
prosessissa vahva hierarkia. Opiskelijat toteuttivat pelissd samanlaista
tiedonmuodostuksen prosessia, jota he kdyttavit yleisesti historiallisen tie-
don muodostuksessa. He rakensivat syy-seuraussuhteita tiedolle, mikd on
keskeinen tiedonmuodostuksen prosessi. Sen sijaan historiallisen empa-
tian muut osa-alueet eli perspektiivin otto ja affektiivisuus tulivat esiin
vahdisesti. Loppukeskustelussa esitetyt kysymykset kohdistuivat melko
suoraan syy-seuraussuhteisiin, mihin puolestaan vaikutti se, ettd opiskeli-
jat nostivat nima prosessit perustaksi syyllisyyden osoittamisessa.

Paatanto

Artikkelimme alussa kuvasimme lukiokoulutuksen historian opetuksen
tavoitteita. Ne ovat isot ja kurkottavat kolmelle eri alueelle eli sisdlto-
tietoihin, taitoihin ja demokraattiseksi kansalaiseksi kasvamiseen. Tutki-
muksessamme opiskelijoiden tyOskentelyssd korostui syy-seuraus-
suhteiden 16ytdminen ja sen myo6td selkedn ja varman vastauksen saami-
nen. Opiskelijat pyrkivét siis ratkaisemaan tehtivid melko yksiviivaisesti
kognitiivisten taitojen avulla. Koska perspektiivin otto ja affektiivinen
sidos menneisyyden toimijan ymmartdmiseen tulkitsijan omien kokemus-
ten kautta eivit nousseet tyoskentelyssé juuri esille, on syytd kysyé, mita
tdman myota opiskelusta jdd puuttumaan. Miksi affektiivisuus ja perspek-
tiivin otto jadvat vahaisiksi?

Opiskelijat pystyvit kuvaamaan omaa tiedonmuodostusprosessiaan
hyvin, ja historian formaalin késitteiston osalta erityisesti syyn ja seurauk-
sen késitteet, mutta my0s jatkuvuuden ja muutoksen sekd ajan késitteet
olivat vahvasti 1dsni opiskelijoiden tydskentelyssd. Vaikka ryhmien valilla
oli eroja, opiskelijoiden ja ryhmien toimintamekaniikka oli hyvin saman-
lainen ja se fokusoitui taitoihin, joilla rakennettiin suhdetta eri tietojen
vilille, erityisesti syy-seuraussuhteiden ndkokulmasta. Taito on tirked,
mutta ndkemyksemme mukaan siihen keskittyminen kaventaa liikaa
historian oppimista. Jos perspektiivin otto ja affektiivinen sidos sivuute-
taan, historian opetuksen tavoitteet eivét tayty.

Miksi perspektiivin otto ja affektiivinen sidos sitten ovat tarkeitd?
Kun tarkastellaan erityisesti historian opetuksen tavoitetta demokraatti-
seen kansalaisuuteen kasvattavana oppiaineena, tullaan kysymykseen
historian merkityksesti ihmistd ja ihmisyyttd sekd ihmisten yhdessdoloa
koskeviin kysymyksiin. Yhtddltd sitd voidaan jdsentdd my0s historian
perimmadisen tarkoituksen eli menneisyydessa eldneen ihmisen ymmarta-
misen nakdkulmasta. Yhdistdvana tekijanéd on joka tapauksessa ihmisté ja
hinen toimintaansa tarkasteltava tieto, jolloin ihmisté tulisi my0s ldhestya
eri ndkokulmista. Tiedollinen ja analyyttinen puoli on tirked, mutta yhta
lailla affektiivinen sidos, eli pyrkimys ymmaértda toista oman ihmisyyden
kautta on relevantti. Se auttaa meitd ymmairtimain paitsi toista, myos
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itseimme. Yhteisen eldmén eli demokraattisen kansalaisuuden nako-
kulmasta tdma4 taito on keskeinen, ja historia on sille elimellinen oppiaine
koulussa jo pelkdstddn sen syvimmén olemuksen (ihmisen ymmartdminen)
kautta.

Kun katse kddnnetddn laajemmin historian opetuksen paradigmaan,
kyse on kahden tasoisesta muutoksesta. Ensinnékin, pelillisyys tuottaa
oppimiseen immersiivisid elementtejd, joilla on positiivinen vaikutus
opiskelun mielekkyyteen ja itse kognitiiviseen prosessiin. Sen avulla on
mahdollisuus luoda paitsi elamyksellisempdd my0s historian tiedonmuo-
dostukseen tarttuvaa opiskelua. Toiseksi, historiallisen empatian keskeisen
elementin, affektiivisen sidoksen opiskelua historian opetuksessa tulisi
kehittdd nykyisestd huomattavasti eteenpdin. Pelillisyys mahdollistaa
tillaisen affektiivisen sidoksen luomisen. Affektiivinen sidos, eli oman
kokemuksellisuuden hyddyntdminen, vaati harjoittelua, jolle ei nykykou-
lussa eiké lukiossa ole juurikaan tilaa.

Mitd lukiolainen tai peruskoululainen tistd sitten hyotyy? Jos
opiskelua ldahestytdin kisitteellisen oppimisen tasolta, eli historian osalta
erityisesti muutoksen, jatkuvuuden, syyn ja seurauksen seké ajan ymmaér-
tamistd, vaatii se tutkimista, silld selittiminen on pelkkda verbalismia
(Vygotski, 1982, s. 154). Kun opiskelija kykenee ymmartdmaan kisitteel-
lisell4 tasolla historiaa, hdan kykenee myds ymméartdmain, mité historia on,
mikéd puolestaan mahdollistaa kyvyn ymmartdd taitojen merkitys paitsi
historian ymmartdmisessd myos arkisessa eldmdssd. Télloin historia
pelkkdnd kognitiivisena prosessina ei kata riittdvasti kaikkia historian
opetuksen tasoja, tai se antaa siitd liian kapean kuvan. Siksi tarvitsemme
pelaamista, pelillisyyttd ja historiallista empatiaa my0s historiallisen
paittelyn prosesseissa.
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