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Tutkimuksessa tarkastelemme lukion historianopettajien kdsityksid tiedonalansa
tekstitaidoista aineistopohjaisen esseen kirjoittamisen opettamisen ja arvioinnin
yhteydessd. Lukiossa jokaisen opettajan tulee opettaa oman tiedonalansa kieltd ja
tekstitaitoja, jotka kietoutuvat taustalla olevan tieteenalan tiedonmuodostuksen kdy-
tanteisiin. Tiedonalan tekstitaitojen opettaminen nojaa opettajien kdsityksiin tiedon-
muodostuksen kdytdnteistd sekd niihin liittyvistd tekstitoiminnasta. Tutkimme opet-
tajien kdsityksid siitd, mikd on ldhdeaineistojen kriittisen tarkastelun rooli ja mitd
on opiskelijan oma pohdinta aineistopohjaisissa esseissd. Hyodynsimme tutkimuk-
sen aineistona kahta historian opettajien ryhmdkeskustelua, jotka jdrjestettiin syk-
sylld 2020. Analyysimenetelmdnd kdytimme diskurssianalyysid. Tuloksemme osoitti-
vat, ettd opettajilla oli keskendidn ristiriitaisia kdsityksid ldhdeaineistojen kriittisen
tarkastelun roolista: yhtddltd sitd pidettiin lukioon liian vaativana asiantuntijataito-
na, ja toisaalta lihdekritiikistd rakentui kdsitys aineistojen kdytén perustaitona.
Sitd pidettiin myos mekaanisesti opittavana taitona, joka on arvioinnissa sivuroolis-
sa. Opiskelijoiden omasta pohdinnasta keskusteltaessa rakentui késitys ldhdeaineis-
tojen tulkinnasta, joka on liian vaativaa lukio-opetukseen ja johon ei ole lukiossa
totuttu. Opettajien keskusteluissa keskusteltiinkin siitd, mitd muuta opiskelijan oma
pohdinta voisi olla.

Johdanto

Nykyisissé lukion opetussuunnitelman perusteissa historian opetuksen tehtiviksi méaaritel -
la4n opiskelijoiden historiallisen ajattelun vahvistaminen. Opetussuunnitelmassa historialli-
seen ajatteluun sisdllytetddn historiatiedon tulkinnallisuuden ymmaértiminen seké historian
peruskdsitteiden ja historian tekstitaitojen hallinta. (Opetushallitus 2019, 280.) Historialli-
sen ajattelun ja historian tekstitaitojen kasitteiden suhde ei ole yksiselitteinen, ja téllaisen
kisitehierarkian sijasta ndma késitteet voidaan ndhdd myos holistisina ja ldhes samaa tar-
koittavina (ks. Veijola 2016; Virta 2007). Veijolan (2016) mukaan historiallinen ajattelu
tulee kuitenkin kéytdnnossi nikyvéksi tiedonmuodostuksen kéyténteissé ja siksi historialli-
sen ajattelun opettaminen kiteytyy ldhdeaineistojen tulkintataitojen eli ldhdetydskentelyn
opettamiseen. Téllaiset painotukset opetuksen tavoitteissa ja sisélldissd madrittdvét aineen-
opettajien roolin sisdltotiedon vilittdjan ohella tiedonalan taitojen opettajaksi (Veijola
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2016). Samalla ne tukevat opetussuunnitelman perusteiden ajatusta siité, ettd jokaisen opet-
tajan tulee opettaa oman tiedonalansa kielti ja tekstitaitoja (Opetushallitus 2019), jotka kie-
toutuvat tiedonmuodostukseen (Fang & Coatoam 2013). Tavoitteena on antaa opiskelijoille
kokemuksia uuden tiedon tuottamisesta ja tutkimuksen tekemisestd (Opetushallitus 2019,
58). Historian ldhdeaineistojen tulkintataidot ovat keskeinen osa tiedonalan tekstitaitoja,
mutta aiemman tutkimuksen perusteella tiedetddn, ettd sisiltdpainotteisen opetuksen perin-
ne on edelleen vahva ja ldhdetydskentelyn opetus on suhteellisen véhéistd (Rantala ym.
2020; Sulkunen & Saario 2019; Vesterinen 2022). Taitopohjaisen historian opetuksen kehit-
tdminen onkin edelleen tarpeen, ja tdmaé tarvitsee tuekseen tutkimustietoa.

Historian tekstitaitojen opettaminen ja taitopohjaisen opetuksen kehittdminen nojaavat
opettajien ymmarrykseen siitd, mitkd ovat historian tiedonalalle tyypillisid tekstejd ja 1dh-
deaineistoja seki tapoja toimia tekstien kanssa. Néisti tiedostuminen on edellytys sille, ettd
tekstitoimintaa ja lahdetydskentelyd voi tehdd nékyvaksi opiskelijoille ja opettaa niitd eks-
plisiittisesti. (Sulkunen & Saario 2020, 43.) Opettajien ymmarrys ja késitykset heijastuvat
heiddn valintoihinsa opetuksessa (Kalaja ym. 2016). Opetussuunnitelman perusteiden
toteuttamisen ja opettajien ammatillisen osaamisen kehittdmisen tueksi tarvitaankin tutki-
mustietoa yhtddltd opettajien késityksistd tiedonalansa tekstitaidoista ja toisaalta tekstien
kanssa toimimisen tavoista seké tiedonalan tekstitaitojen opettamisesta ja arvioinnista eri
oppiaineissa. Tasséd tutkimuksessa tarkastelemme lukion historianopettajien késityksié tie-
donalansa tekstitaidoista.

Aiempaa tutkimusta suomalaisten historianopettajien kisityksistd taitopohjaisesta ope-
tuksesta on verraten vahédn. Sulkusen ja Saarion (2019) tapaustutkimuksessa lukion opetta-
jalla oli sangen selked késitys siitd, mitd historian tekstitaidot yleisesti ottaen ovat, mutta
niitd ei juuri opetettu eksplisiittisesti vaan opetus oli sangen siséltopainotteista. Puustisen ja
Khawajan (tulossa) tutkimuksessa ylakoulun opettajista (n=9) tulokset olivat hyvin saman-
laisia. Vesterisen (2022) tapaustutkimuksessa yldkoulun historianopettajan késityksissd hei-
jastui himmennys laaja-alaisten taitojen, kuten monilukutaidon, ja tiedonalakohtaisten tai-
tojen suhteesta. Lisdksi opettaja piti ldhdeaineistojen tulkintataitoja liian vaativina yliopis-
totason taitoina, joiden opettaminen vaarantaa oppimisen tasa-arvon. Samanlainen késitys
nousee esiin myos tiedonalan tekstitaitojen opetusta koskevassa kansainvélisessa tutkimus-
kirjallisuudessa. Esimerkiksi Brozo kollegoineen (2013) on esittinyt, ettd tiedonalan teksti-
kaytanteiden opettaminen on osalle opiskelijoista lilan vaativaa. Rantalan ja Khawajan
(2021) luokanopettajaopiskelijoiden haastattelututkimuksessa (n=20) opiskelijoiden kési-
tykset heijastivat heidédn omia kokemuksiaan: oma kouluopetus oli ollut sisdltopainotteista,
eikd kokemuksia taitopohjaisesta opetuksesta juuri ollut ei oppilaan eiké opettajan roolissa.
Taitopohjaisen didaktiikan opintojakson jédlkeen yli puolet suhtautui myonteisesti téllaiseen
historian opetukseen, mutta 1dhes puolet koki epdvarmuutta sen toteuttamisesta.

Téssd tutkimuksessa paneudumme lukion opettajien késityksiin siitd, millainen rooli
lahdeaineistojen tulkinnalla on lukion historianopetuksessa ja erityisesti arvioinnissa. Kes-
kitymme siis opettajien késityksiin tekstitoiminnasta, joka liittyy tiedon tuottamiseen ja
esittdmiseen aineistopohjaisessa esseesséd. Aineistopohjainen essee on historian tiedonmuo-
dostuksen opetuksessa keskeinen (Paldanius ym. 2021; Sulkunen ym. 2019), silld opiskeli-
jat esittdvit esseissddn aineistojen pohjalta tekemiddn tulkintoja. Tutkimuksen aineistona
hyodynndmme opettajien ryhmékeskusteluja, joissa he kommentoivat tekstitaitotutkijoiden
ja opettajien yhdessd laatimien aineistopohjaisen esseen arviointikriteerien ensimmaistd
versiota. Tavoitteena oli laatia esseen arviointiin kriteerit, jotka kiteyttavét ja tekevidt myos
opiskelijoille ndkyvéksi tiedonalan tekstitaitojen ja esseen kirjoittamisen kannalta olennai-
sia seikkoja. Historian opettajien keskustelut heijastavat heidén kisityksiddn tiedonalalla
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keskeisestd tekstilajista ja tiedonmuodostuksesta ja toimivat samalla keinona rakentaa
yhteistd ymmaérrystd tiedonalan kirjoittamiskdyténteistd. Arviointikriteerien kehittdmisen
nikokulmasta keskustelua kdydddn siitd, mitd esseiden yhteydessd arvioidaan eli arviointi-
kriteerien kisitevaliditeetista (Messick 1994). Tutkimuksen tavoitteena on tehdd nékyvaksi
opettajien késityksid tiedonalan tekstitaidoista sekd néin kehittdd niiden opetusta ja arvioin-
tia.

Teoreettinen viitekehys

Tamaén tutkimuksen keskeinen késite on tiedonalan tekstitaidot (engl. disciplinary literacy),
joka viittaa tiedonalalle tyypillisiin tapoihin toimia tekstien kanssa. Tekstit ovat usein
monimuotoisia, joten lukion opetussuunnitelman perusteiden yleisessd osassa kdytetddn
kisitettd tiedonalan monilukutaito (Opetushallitus 2019, 23). Késitteet nojaavat sosiokult-
tuuriseen tekstitaitoviitekehykseen, jonka mukaan tavat toimia tekstien kanssa ovat yhtei-
soOllisesti neuvoteltuja kiyténteitd ja ne kietoutuvat yhteison tavoitteisiin ja toimintaan (Bar-
ton 2007). Téssé viitekehyksessd puhutaankin tekstikdyténteistd yksilon taitoja painottavan
tekstitaito-késitteen sijasta. Tiedonala taas kattaa sekd koulun oppiaineet etti niiden taustal-
la olevat tieteenalat, joiden kéytinteet heijastuvat koulun oppiaineissa. Tieteenalat muodos-
tavat yhteisdjé, joiden keskeinen tavoite on uuden tiedon tuottaminen. Tiedonmuodostuk-
sen kdytdnteisiin sitoutuu monenlaista kielenkdyttdd ja toimintaa tekstien kanssa (Moje
2015, 255), ja taitopohjaisessa opetuksessa molempien nikyvéksi tekeminen ja harjoittelu
ovat keskeisid. Koska eri tieteenaloilla tiedonmuodostuksen periaatteet — késitys tiedon
luonteesta, tutkimusmenetelmat, kisitteelliset kehykset, tiedon esittdimisen muodot sekd
diskurssin ja kielen rakenteet — reaalistuvat eri tavoin, myds tiedonmuodostukseen liittyvit
tekstikdytinteet vaihtelevat (Goldman ym. 2016; Lee & Spratley 2010; Moje 2015).

Historian tiedonmuodostuksessa tehdédédn tulkintoja menneistd tapahtumista monimuo-
toisten tekstiaineistojen pohjalta. Aineistojen tulkintaprosessissa on olennaista l1&hestyé
tekstejd evidenssind, jonka laatijalla on ollut omat tarkoitusperdnsd (Nokes 2013, 20, 24;
Virta 2007). Lisdksi on tarpeen tiedostaa, ettd historian ldhdeaineistoissa on aukkoja ei-
vitka kaikkien toimijoiden ddnet ole yhté lailla edustettuina. Tiedonmuodostus edellyttda-
kin epétiydellisten ja keskenddn ristiriitaisten ldhdeaineistojen sekd tutkittavaan ajankoh-
taan liittyvan kontekstitiedon yhteensovittamista. Tamé tekee historian tiedosta luonteel-
taan tulkinnallista: saman ldhdeaineiston pohjalta voi esittdd vaihtoehtoisia tulkintoja.
(Goldman ym. 2016, 234.) Tiedon tulkinnallisuuden ja tiedonmuodostuksen kiytdnteiden
siséllyttdiminen opetukseen liittyy taitopohjaiseen opetukseen, jossa tavoitteena on histo-
riallisen ajattelun opettaminen (Veijola 2016, 8). Historiallisen ajattelun taitoihin siséltyvét
esimerkiksi historiallisen merkittivyyden arvioiminen, lihdeaineistojen kdyttiminen, muu-
toksen ja jatkuvuuden seké kehityksen syiden ja seurausten tarkastelu, historiallinen empa-
tia sekd moraalinen tai eettinen ndkdkulma historian tulkintoihin (Seixas & Morton 2013;
VanSledright 2010, 114; myds Goldman ym. 2016).

Léahdetyoskentelyn merkitys ndkyy historian tiedonmuodostuksen tekstikdyténteissd,
joita ovat ldhteiden taustoittaminen (sourcing), niiden kontekstualisointi (contextualization)
ja vahvistuksen hakeminen omalle tulkinnalle (corroboration) (Goldman ym. 2016; Nokes
2013; Wineburg 1991). Léhteiden taustoittaminen tarkoittaa ldhteen laatijan, viestinnéllisen
tarkoituksen sekd laadintakontekstin tunnistamista ja kontekstualisointi taas ldhteen tulkit-
semista tuossa kontekstissa. Vahvistuksen hakeminen omalle tulkinnalle taas edellyttda 1dh-
deaineistojen vertaamista toisiin ldhteisiin, ldhteiden ristiriitojen tunnistamista ja ristiriitais-
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ten lahteiden yhteensovittamista. (Goldman ym. 2016; Nokes 2013.) Vaikka tiedonmuodos-
tuksen tekstikdyténteet ovat keskeisid taitopohjaisessa historian opetuksessa, siséltyy tie-
donalaan muutakin tekstitoimintaa. Nokesin (2013, 20) mukaan historian alalla tulkitaan
lahdeaineistojen lisdksi muita monimuotoisia tekstejd, arvioidaan tekstejd kriittisesti aiem-
man historiantutkimuksen kehyksessi ja tuotetaan monimuotoisia teksteja.

Téssé tutkimuksessa juuri tekstien tuottaminen on erityisen kiinnostuksen kohteena, sil-
14 tutkimus on toteutettu aineistopohjaisen esseen arviointikriteerien kehittdmisen yhtey-
dessd. Historioitsijat tuottavatkin runsaasti erilaisia tekstejd, kuten toisen kédden ldhteiksi
luokiteltavia tutkimusartikkeleita, joissa he esittdvét ja perustelevat tulkintojaan menneesta
asiantuntijayhteisolle. Lisdksi he ovat laatimassa esimerkiksi oppimateriaaleja ja doku-
menttiohjelmia; ndmé kolmannen kéden ldhteet on suunnattu laajemmalle yleisolle, ja niis-
sd tiedon tulkinnallista luonnetta tuodaan esiin hyvin véhéin. Lisdksi historioitsijat voivat
olla mukana tuottamassa historiakulttuuria, kuten elokuvia ja kaunokirjallisia teoksia.
(Nokes 2010, 521-522; Nokes 2013; Virta 2007.) Se, millaisia tekstejd tuotetaan ja miten
niissé asioita ilmaistaan, vaihtelee siis tilanteen ja kohdeyleison mukaan (Moje 2015). Kou-
luopetuksessa kirjoitettavat tekstit poikkeavat historioitsijan tuottamista teksteisti ja kirjoit-
tamisella on myo6s osin erilaisia funktioita. Esimerkiksi Monte-Sanon (2011) tapaustutki-
muksessa kirjoittaminen on yhtdiltd keino ty0stdd omaa ajattelua ja tulkintoja lahdetyds-
kentelyn opiskelussa ja toisaalta se on tapa osoittaa osaamista.

Koulukontekstissa tyypillinen osaamisen osoittamista varten laadittu teksti on essee (de
Oliveira 2011; my06s Paldanius 2020). Lukion historianopettajille suunnatun kyselyn perus-
teella essee on suomalaisessa historianopetuksessa yleinen tekstilaji, silld perdti 60 prosent-
tia kyselyyn vastanneista arvioi, ettd esseiden kirjoittaminen on osa opetusta vahintéén sil -
loin télloin. Erityisesti taito-opetusta painottavien opettajien mukaan opiskelijat kirjoittivat
esseiden kaltaisia erittelevid ja pohtivia tekstejd. (Sulkunen ym. 2019.) Historian ldhdeai-
neistojen pohjalta tehtyji tulkintoja esittelevid esseitd voi luonnehtia myos argumentoiviksi
(esim. Paldanius 2020), ja ndméi voi jakaa tarkemmin perustelluksi kannanotoksi (exposi-
tion) ja asian pohdiskeluksi (discussion) (Shore 2014, 47-49). Kannanotto siséltid teesin,
esimerkiksi ldhdeaineistoihin pohjautuvan tulkinnan, sekd sitd tukevia argumentteja, ja
asian pohdiskelu puolestaan esittelee eri ndkdkulmia asiaan (Shore 2014, 47-49). Pohdin-
nalla on oma roolinsa historian tiedonmuodostuksen opetuksessa ja aineistopohjaisissa teh-
tavissd (Paldanius ym. 2021). Lukiolaisten historian esseissd pohdinta voi toteutua eri
nikokulmien ja ldhteiden ddnten vuorotteluna mutta myos suostuttelemaan pyrkivéni argu-
mentointina. Néistd jalkimmaisessd kirjoittaja esittdd moraalisia ja subjektiivisia arvioita
historian tapahtumista, mika taas ei sovellu erittelevdin ja tietoa arvioivaan opiskelun teks-
tilajiin. (Paldanius 2020, 68-71.)

Tutkimuksen toteutus

Tassd tutkimuksessa tarkastelemme lukion historianopettajien késityksid tiedonalansa
monilukutaidosta. Keskitymme erityisesti seuraaviin kysymyksiin: 1) Millainen késitys
opettajilla on historian ldhdetydskentelyn merkityksestd lukion historian opetuksessa ja
aineistopohjaisen esseen kirjoittamisessa? 2) Millainen késitys opettajilla on siitd, mitd
opiskelijan oma pohdinta on historian aineistopohjaisissa esseissd? Nami kysymykset ovat
keskeisi historian tiedonalan monilukutaidon opettamisen ja esseiden arvioinnin kannalta.
Léhdety6skentely on olennainen osa historian tiedonmuodostuksen tekstikdytinteitd (Gold-
man ym. 2016; Nokes 2013), ja ldhdeaineistojen pohjalta tehtyjen tulkintojen esittdminen
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esseissd, ja etenkin tdmédn opettaminen, edellyttdd pohtivuuden maéérittelemistd (Paldanius
2020). Lisdksi opettajat pohtivat néitd seikkoja runsaasti aineistossamme, jossa he keskus-
telivat pienryhmissd opettajien ja tutkijoiden kehittdmaistd arviointikriteerien luonnoksesta
(ks. alla ja Paldanius ym. 2021).

Hyodynsimme tutkimuksen aineistona kahta ryhmékeskustelua, joissa kummassakin oli
lasnd kaksi tutkijaa ja kolme lukion historianopettajaa. Kaikki kuusi opettajaa olivat samas-
ta lukiosta, ja heidén kokemuksensa lukion historianopettajina vaihteli parista vuodesta yli
20 vuoteen. Kummassakin ryhmékeskustelussa sama tutkija osallistui aktiivisesti keskuste-
luun, ja toinen tutkija tarkkaili keskustelun kulkua ja esitti tarkentavia kysymyksid. Ryhmé-
keskustelut jarjestettiin ja tallennettiin syksylld 2020 etidyhteyden avulla. Keskustelut litte-
roitiin sanatarkasti. Artikkelin aineistoesimerkeistd on selkeyden vuoksi jétetty pois muun
muassa epérdinnit ja taukojen merkinnét. Tutkimuksessa on sitouduttu Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan eettisiin periaatteisiin (2019). Tutkimussuostumus on pyydetty kirjallise-
na sekd koulutuksen jirjestéjalta etti opettajilta itseltdéin. Koulun ja opettajien anonymiteet-
ti tutkimusprosessin aikana on varmistettu.

Aineisto on keriétty historian aineistopohjaisen esseen arviointikriteerien laatimisproses-
sin yhteydessé sellaisessa vaiheessa, jossa opettajat yhdessd tutkijan kanssa keskustelevat
arviointikriteerien' ensimmaisesti versiosta (liite 1). Kriteeriluonnos laadittiin tutkijoiden
ja opettajien yhteistyond. Tutkijat tarjosivat opettajille mahdollisuutta kehittdd opetustaan
yhteistyOssd osana laajempaa tutkimushanketta, ja opettajat toivat esille tarpeen kehittdd
kriteereitd aineistopohjaisen esseen arvioimiseen. Tutkijat suunnittelivat ja johtivat yhteis-
tyoprojektia: he laativat kriteerit ja kutsuivat ryhmikeskustelut koolle. Aineistona olevissa
ryhmékeskusteluissa tavoitteena oli méarittdd, mitd muutoksia arviointikriteerien luonnok-
seen tulisi tehdi, jotta se olisi kaikkien mielestd sopiva kokeiltavaksi koulussa. Vaikka ryh-
makeskusteluissa ei yleensd tavoitella yksimielisyyttd, vaan keskidssd on yhteinen merki-
tyksen rakentaminen (Pietild 2017), arviointikriteerien kehittdmisen kannalta jonkinastei-
nen yksimielisyys oli tarpeen. Keskustelut etenivét seuraavien kysymysten varassa: Kuinka
hyvin kriteerit kattavat arvostamanne aineistopohjaisen esseen piirteet? Mitka kriteerit ovat
keskeisid, milld taasen on vahdisempi merkitys? Kuinka ymmarrettdvié kriteerit ovat muo-
toilultaan? Millainen arviointiasteikko palvelisi tyotdnne parhaiten? Téssd artikkelissa
arviointiasteikkoa koskevat osuudet keskusteluista on jatetty huomiotta, silld ne eivit olleet
opettajien tiedonmuodostuksen tekstikdyténteitd koskevien kisitysten kannalta relevantteja.

Ryhmiékeskustelu ndhddin keskusteluun osallistuvien yhteisend merkitysneuvotteluna,
jossa tutkija antaa osallistujille runsaasti tilaa. Kuten haastattelututkimuksissa, tutkijan roo-
li on suunnata keskustelua ja varmistaa tasapuolinen osallistuminen. (Pietild 2017.) Tamén
tutkimuksen ryhmékeskusteluissa toisen tutkijan rooli oli tehdd tarkentavia kysymyksii ja
titvistelmid siitd, mitd opettajien mainitsemat seikat tarkoittaisivat arviointikriteerien kan-
nalta. Lisdksi verkkovilitteisen keskustelun jokaisen puheenvuoron tallentumisen varmista-
miseksi ryhmikeskustelut etenivit paikoin haastattelunomaisesti siten, ettd tutkija jakoi
puheenvuoroja pédéllekkdispuhunnan vélttimiseksi. Haastattelunomaisten kysymysten ja
puheenvuoron jakamisen ulkopuolella opettajien vuorovaikutus oli sangen keskustelun-
omaista.

Lahestymme opettajien késityksié kielellisesti, diskursiivisesti ja tilanteessa muotoutu-
vina. Kasitykset eivit siis ole pysyvid vaan dynaamisia seké tilanteisesti ja ajallisesti muut-

' Timi versio on kehitetty opettajien arvioimien esseiden direlli kdytyjen ryhmihaastattelujen ja

esseiden kielellisen analyysin perusteella (Paldanius ym. 2021).
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tuvia. Jopa saman henkilon késitykset voivat samassa keskustelussa muuttua ja olla myds
ristiriitaisia. (Barcelos & Kalaja 2011; Kalaja ym. 2016.) Keskustellessaan késityksistddn
opettajat vilittdvat my0s tulkintaansa historian lukio-opetuksen kéytinteistd sekd omasta
toiminnastaan. Késitysten, opettajien toiminnan ja kontekstin suhde ei kuitenkaan ole yksi-
viivaisen kausaalinen vaan kompleksinen. Késityksistd ei voikaan pditelld suoraan, mitd
opettajat luokkahuoneessa tekevit. (Barcelos & Kalaja 2011.) Hyodynsimme aineiston ana-
lyysissd diskurssianalyysié, jossa kielenkdyton katsotaan sekd heijastavan ettd rakentavan
sosiaalista todellisuutta (Gee 2014; Plli & Lillgvist 2020). Tassd tutkimuksessa analyysin
kohteena ovat opettajien késitykset, jotka rakentuvat heidén kielenkdytossddn: opettajat ref-
lektoivat ja rakentavat kdsityksiddn lahdetyoskentelystd ja opiskelijoiden omasta pohdin-
nasta kielellisesti.

Analysoimme ryhmékeskusteluissa rakentuvia diskursseja eli merkityksellistaimisen
tapoja, jotka opettajat rakentavat historian opetuksen nikokulmasta. Koska diskurssit mate-
rialisoituvat kielellisesti (Gee 2014; Pietikdinen & Mintynen 2019), analyysissd huomiom-
me kiinnittyi nithin kielenkdyton yksityiskohtiin, jotka ovat relevantteja tutkimuskysymys-
temme kannalta. Niitd olivat muun muassa sananvalinnat (semanttiset kentdt, nimedmiset,
verbivalinnat, vertailuasteet), suhtautumisen ja varmuusasteen ilmaukset (intensiteettiméa-
ritteet, adverbit, verbien modukset) ja asioiden vilisid suhteita ilmaisevat konnektorit. Ana-
lyysissa aineistosta tunnistettiin kielenpiirteiden tarkastelun kautta erilaisia ndkokulmia ldh-
teiden tulkintaan ja opiskelijoiden aineistopohjaisissa esseissd esittdmidn pohdintaan, min-
ki pohjalta abstrahoitiin eri késityksid rakentavat diskurssit. Tdmén jdlkeen analysoitiin
aineistosta nousevia kielenpiirteitd tarkemmin kunkin diskurssin sisélld. Analyysiprosessis-
sa yhden tutkijan alustavista havainnoista keskusteltiin koko tutkijaryhmin kesken, minka
jilkeen diskursseja tarkennettiin ja osin jaoteltiin uudestaan. Tdmén tutkijatriangulaation
avulla validoitiin analyysi ja hallittiin sithen liittyvaa tulkinnallisuutta.

Opettajien kisitykset liihdetyoskentelysti

Esittelemme analyysimme tulokset tutkimuskysymysten jarjestyksessd diskursseittain.
Olennainen osa ryhmékeskustelujen tilannekontekstia on keskustelun pohjana ollut arvioin-
tikriteeriluonnos (ks. liite 1), joka muun muassa suuntasi ja rajasi keskustelun aiheita ja sen
etenemista.

Arviointikriteeriston kategoriaan “Aineiston kaytt6” sisdltyvistd kuudesta kriteeristd
vain seuraava liittyy selkedsti tiedonmuodostukseen: ”Aineistoa tarkastellaan lahdekriitti-
sesti (tekijd, syntyajankohta, aineiston “tyyppi”) ja tdiméd huomioidaan tulkittaessa aineis-
toa” (ks. liite 1). Opettajat kayttivét keskustelussaan ilmausta 1dhdekritiikki, joka kiinnittyy
historian tiedonmuodostuksen tekstikdytinteisiin sisdltyvddn ldhteiden taustoittamiseen
(sourcing). Puheena oleva arviointikriteeri sisdltdd kuitenkin myds lahdekritiikin huomioi-
misen aineiston tulkinnassa eli kontekstualisoinnin. Tulkintamme mukaan keskustelussa
nousi esiin neljd erilaista diskurssia 1dhdekritiikistd: Lahdekritiikki néhtiin 1&hdeaineistojen
tulkinnan perustana, vaativana erikoistaitona, taitona, joka on arvioinnissa sivuroolissa,
sekd mekaanisena, opittavana taitona.

Ldhdekritiikki aineistojen tulkinnan perustana -diskurssissa 1dhdekritiikki asemoidaan
osaksi aineistojen hyddyntimistd, sen tirkeimmaiksi ja vaativimmaksi taidoksi, kuten esi-
merkki 1 osoittaa. Esimerkissd sekd Tomi ettd Vappu painottavat lahdekritiikin tarkeyttd
aineistojen kiyton yhteydessi:
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Esimerkki 1.

Tomi: [...] ehkd md pitdsin ndistd niinku tarkeimpind sitte tota ldhdekriittistd
tarkastelua ja kytkemistd laajempaan ilmi- laajempiin ilmidihin et ne ne md
laittasin niinku painopisteel- tai niinku painoarvoltaan tdarkeimmiksi.

Vappu: nostasin kans tirkeimmdksi ton ldhdekriittisen tarkastelun ja sitten
toki tuon aineiston niin kun kytkemisen siihen laajaan laajempiin ilmioihin
mutta tota toisaalta sitten myos tuo aineiston liittdm- siihen historiatietoon.

Kuten esimerkistd 1 nédkyy, tdmé diskurssi rakentui kielellisesti vertailuasteiden varassa
(’tarkeimpind”, tdrkeimmiksi”). Lisdksi Vappu osoittaa samanmielisyyttd Tomin kanssa
adverbilla ’kans”, joka ilmaisee, ettd my0Os hén pitdd 1dhdekriittistd tarkastelua tarkeimpéna
aineiston kayttoon liittyvana kriteerind. Lihdekritiikki asemoituu osaksi yleisempid aineis-
tojen kéyttotaitoja, eika tdssd yhteydessd keskusteltu lukion historian opetuksen tai arvioin-
nin kysymyksistd laajemmin.

Léhdekritiikki vaativana erikoistaitona -diskurssissa nousee esiin yhtdiltd 1dhdetyos-
kentelyn vaativuus ja toisaalta sen yhteys nimenomaan historian tieteenalan asiantuntija-
kaytanteisiin. T4td havainnollistavat alla olevat esimerkit (2—4).

Esimerkki 2.

Maaria: [...] md nddn ne ne portaat tdssd [...] ensimmdinen porras olis se
hyédynnetddn aineistoa sen jilkeen tulee toinen porras aineisto liitetddn his-
toriatietoon sit taas mennddn yks askel eteenpdin esitetddn osataan esittdd ta-
vallaan niitd semmosia aineistoesimerkkejd jotka tukee sitd [...] omaa vas-
tausta ja sen jilkeen [...] ne osataan niinku yhdistdd jopa vield niinku laa-
jempaan kokonaisuuteen ja sitte vield pddstddn vield ylemmds taitotasossa
Jjollon niinku tavallaan pystytidn myds ldhdekriittisesti arvioimaan sitd ai-
neistoo.

Esimerkissd 2 Maaria kuvaa jatkumoa, jonka ylimmaélli portaalla on l&dhdekriittinen
arviointi (vield ylemmads taitotasossa”). Lahdekritiikki rakentuu muiden aineiston kéaytto-
tapojen paélle ja nayttiytyy haastavana (“pystytddn my0s ldhdekriittisesti arvioimaan™).

Esimerkeissd 3 ja 4 Rami taas kuvaa ldhdetydskentelyé erikois- ja asiantuntijataitona,
joka on opiskelijoille hyvin vaativaa:

Esimerkki 3.

Rami: kaikkein vaikeimpiahan on yleensd ne sellaset Iihdekriittiset huomiot
[...] ne on [...] historian sellasta spesiaalitaitoo |[...] ettd aika harva niihin ta-
vallaan helposti tai vaikeastikaan yltdd.
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Esimerkki 4.

Rami: monestihan siihen nimenomaan historian erikoisalaan liitetdidin se tdl-
lai ldhdekriittisyys ja [...] ldhteen luotettavuuden arviointi ja ihan kaikki muut
mitd niihin ldhteisiin liittyy ettd [...] voi olla yksinkertasesti vaikee vaikee
saada vaikka selvdd joistaki sanoista |...] tai voi olla ettd puuttuu puuttuu
osia siitd dokumentista |[...] siel on niitd historian tdllasia niinku |[...] alavii-
tekeskustelua jossa sitte kdyddn niinku tavallaan katotaan sitd niitd lihteitd
hyvinki monella eri tapaa.

Esimerkissd 3 Rami nimedé lahdetydskentelyn “historian spesiaalitaidoksi”, ja esimerkissé
4 hén liittdd sen “historian erikoisalaan”. Hénen kdyttiménsa ilmaus “historian oma alavii-
tekeskustelu” (esimerkki 4) kiinnittdd 1dhdekritiikin historioitsijoiden tarkkoihin huomioi-
hin asiantuntijoille tyypillisessa tekstilajissa eli tutkimusartikkelissa. Lahdekritiikki ndyt-
tiytyy vaikeana erikoistaitona, johon “harva ylta4”.

Vaikka ldhdekritiikki on tirked ja vaativa taito, ei silld silti ole opettajien késitysten
mukaan opetuksessa ja arvioinnissa suurta merkitysta. Tatd kuvastaa ldhdekritiikki arvioin-
nissa sivuroolissa -diskurssi, joka konkretisoituu esimerkissi 5.

Esimerkki 5.

Rami: ne on kuitenki yleensd ottaen tehtivissd niin ne ldhdekriittiset asiat on
[...] valtavan pienes osassa loppujen lopuksi niistd pisteistd [...] pitdid olla
niinku ikddn ku se perusta kunnossa ja sit sielld kirsikkana kakun pddlld on
niitd ldhdekriittisid huomioita joita yleensd monis yo-koetehtdvissd ni ei 0o ja
sitte joissaki on hieman [...] et jos hirveen paljon painostaa panostaa siihe
ldhdekriittiseen hommaan ni se kuitenki sitte sillon yleensd aika pieneen ero
oli niissd tehtdvissd.

299 99,

Esimerkissd 5 tétd diskurssia rakentavat arviointiin liittyvit sananvalinnat ("pisteistd”, “’yo-
koetehtévissd”) ja pieneen osuuteen liittyvit ilmaukset (’pienes osassa”, “kirsikkana kakun
pailld”). Rami vahvistaa sanomaansa intensiteettimédrittein: arvioinnissa lahdekritiikki on
”valtavan pienessd osassa”. Tdsséd ndkyy jannite ylioppilaskokeen painotusten (”ei 00”, on
hieman”) ja opetussuunnitelman taitopohjaisuuden (Opetushallitus 2019) vélilla. Lahdekri-
tiikin vdhéistd painoarvoa alleviivaa vastakkainasettelu “hirveen paljon” panostamisen ja
aika pienen” eron valilla.

Koulun kontekstissa tiedonmuodostuksen ldahdekriittisiin kdytdnteisiin voi olla vaikea
sosiaalistua, silld tehtdvit eivét useinkaan anna siihen mahdollisuuksia. Tassd yhteydessi
keskusteluissa nousi esille ohimennen myo6s ndkemys ldhdekritiikistd mekaanisena, opitta-
vana taitona. Téta diskurssia havainnollistaa esimerkki 6.
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Esimerkki 6.

Rami: lukiolaisen esseevastauksissa ja niissd aineistoissa ni ne on tietysti niin
valtavasti muokattuja ja Iyhyitd ja sillai tavallaan niinku jotenki niinku aika
tai hyvin tietosesti muokattu sellasiks et siel on just joku yks- yks tai kaks aina
pointtia jotka pitdis sieltd havaita ja sitte ja ku niitd havaitsee ni niihin aika
mekaanisesti voi opettaa niitd tai opetella niitd tiettyjd ikddn kuin avaimia
joilla saa sit sitd sitd hommaa avautumaan ja saa rakennettua sieltd sen vas-
tauksen mitd se tehtdvin tekijd ajatellu.

Tassd esimerkissd (6) tiedonmuodostukseen liittyvét tehtdvét aineistoineen kuvataan
mekaanisina havaitsemistehtéivind, joita on helppo opettaa ja oppia (“valtavasti muokattu-

a2 9

ja”, 7’yks tai kaks pointtia jotka pitdisi havaita”, “mekaanisesti voi opettaa”).

Opettajien kisitykset opiskelijoiden omasta pohdinnasta

Arviointikriteerien luonnoksen kategoria ”Oma pohdinta” keskustelutti opettajia eniten
kummassakin ryhmékeskustelussa. Téssd kategoriassa oli vain kolme kriteerid, jotka kaikki
korostivat opiskelijan omaa ajattelua: oman pohdinnan kytkeminen nykyisyyteen, oman
nidkemyksen tai johtopditoksen esittdminen sekd oman ajattelun ilmaiseminen vélttéen
ehdottomuutta (liite 1). Opettajien keskustelu kohdistui kuitenkin koko kategoriaan eli
opiskelijan oman pohdinnan rooliin historian tiedonalalla. Pohdintaa ldhestyttiin useiden
diskurssien avulla: Pohdinta ndyttdytyy ensinnédkin omien tulkintojen esittimisend ja toi-
seksi kdytdnteend, johon ei historian opetuksessa ole totuttu. Liséksi opiskelijoiden pohdin-
taa lahestytién valmiiden tulkintojen kokoamisena, argumentaationa ja asioiden painoarvon
punnitsemisena.

Pohdinta omien tulkintojen esittimisend -diskurssissa opettajat liittdvét pohdinnan opis-
kelijan itse tekemiin tulkintoihin historian tapahtumista, kuten esimerkissi 7.

Esimerkki 7.

Rami: [...] historian tehtdvissd varsinkin ni on aika vaikee sellasta omaa poh-
dintaa ruveta laittamaan moniinkaan tehtdviin ettd aika harvoin on sellasta
historian tehtdvdd ettd tota jotku sitd ehkd osaa ja itekki sitd just osais mutta
et kylli se niinku aika riskaabelilta tuntuu jos sanoo opiskelijoille ettd histo-
rian niis ettd yritdtte jotenki ite kehitelld siihen jotain selityksid tdllasia teo-
rioita vaikka ettd miten joku vaikka talouden mekanismit vaikuttaa vaikka yh-
teiskuntarakenteisiin [...] helposti vetdd sitte ihan mitd sattuu ja [...] ainahan
niis tehtdvien ohjeis esseen vastausohjeissa on sitd sitd omaa pohdintaa mut-
ta ettd sitte siin on aika suuret vaarat ettd se menee iha sellaseksi niinku mi-
ten sitd sanois ettd niitd ainaki on helppo rokottaa sitte ettd siel tulee néikyviin
se helposti sellasia ajatuskulkuja jotka on vaikka epdloogisia tai tdysin niinku
sellasia ettd ne ei pidd paikkaansa niistd on helppo sit sanoa ettd ei pidd ol-
lenkaan ndd paikkaansa.

Edelld olevassa esimerkissd (7) opettajan sananvalinnat rakentavat kisitystd pohdinnasta

opiskelijan omina tulkintoina menneistéd tapahtumista (“’selityksid”, “’teorioita”, ajatuskul -
kuja”) ja korostavat tiedonmuodostuksen haastavuutta (“aika vaikee”). Haastavuutta raken-
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netaan myos kuvaamalla, kuinka “jotkut sitd ehkd osaa” ja opettaja “itsekin just osais”. Osa
sananvalinnoista liittdd tdménkin diskurssin arviointiin (“tehtivien”, “rokottaa”), ja oma
pohdinta ndyttdytyy riskind juuri arvioinnin nakokulmasta. Tétd ndkokulmaa rakennetaan
sellaisin ilmauksin kuin “riskaabeli” ja “aika suuret vaarat”. Tédssd diskurssissa opiskelijoi-
den valmiuksista tehdd tulkintoja aineistoista rakentuu sangen vaatimaton kuva: tulkinta-
prosessiin liitetdén verbit "yrittdd” ja “kehitelld” ja lopputulosta luonnehditaan epdonnistu-
misen ilmauksin (”jotain selityksid”, ”ihan mité sattuu” ja “ei pidd paikkaansa”).

Toisaalta valmiuksia ldahestytddn opetustradition ndkoékulmasta, mikd niakyy diskurssissa
historiassa omaa pohdintaa ei ole totuttu tekemddn. Esimerkissd 8 alla Maaria reflektoi
omien tiedonalarajojen ylittdmisen kokemusten kautta, miten historiassakin omaa ajatusta
voisi tuoda esille.

Esimerkki 8.

Maaria: [...] md ite tein psykologian opintoja viime talven ja sielldhdn hir-
veesti piti sitd omaa pohdintaa aina tehdd ja se oli mulle jotenki kauheen vie-
rasta kun historiassa sitd ei ole niin paljoo totuttu tekemdidn |...] nytten taas
kun md tossa oon tutustunu ndihin ylioppilaskirjotusten vaatimuksiin [...] md
ehkd niinku jotenki ajattelen ite sen niin et se on hyvd ettd sd saat sinne jon-
kinlaista omaa pohdintaa ja sellasta et sd voit niinku just vihdn vihdn koittaa
miettid ettd voiskohan niinku oiskohan tdstd nyt sitten vaikka johtunu tdillai-
nen tai oiskohan ndilld niinku tekemistd toistensa kanssa |[...] yhdistin tav-ta-
vallaan tdmdn asian siihen ettd tdd-tdd vois liittyd johonki toiseen tai ettd tds-
td ois voinu seurata téillasta tai mitd jos tdstd olis seurannu tdllasta |...] ettd
oisko se silleen niinku semmosta pienin askelin just ettei se ei ldhe niinku re-
vittelemddn mihinkddn suuntaan ihan kauheesti mut et viahdn harjoteltas pik-
kasen [...] vdhdsen sitd omaa omaa ajatusta kokoais sinne [...] .

9 9

Esimerkin 8 konditionaalimuotoiset kysymykset (”voiskohan”, ”oiskohan”) ja verbimuodot
”vois liittyd”, “ois voinut”, ”olis seurannut™) ilmaisevat mahdollisuuksia, jotka eivit vield
ole todellisia. Ndmai luovat siis kuvaa yhtdiltd Maarian ajatusten tunnustelevasta ja pohti-
vasta luonteesta sekd toisaalta siitd, ettd opiskelijoiden esittdimét omat pohdinnatkin voisi-
vat olla tillaisia tunnusteluja varmojen kannanottojen sijasta. Kielellisesti timéi rakentuu
myo0s “harjoteltais pikkasen” ja “’ldhe revittelemdin” -ilmausten vastakkainasettelun kautta.
Passiivin konditionaali harjoitella-verbistd tuo pohdintaan opetuksen nikdkulmaa. Maarian
puheenvuorossa heijastuu siis valmius tuoda omaa pohdintaa osaksi historiankin opetusta.

Pohdinta valmiiden tulkintojen kokoamisena -diskurssissa esitetdén, ettd oma pohdinta
olisi opiskelijan omien tulkintojen esittdmisen sijasta valmiiden tulkintojen kokoamista ja
punnitsemista (esimerkit 9 ja 10).
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Esimerkki 9.

Vappu: [...] opiskelijoille pitid aina hirveen paljon selittid sitd ettd mitd se
on se oman pohdinnan ja sellasen niin kun uusien ndkékulmien omien ndko-
kulmien tuominen esiin ilman ettd sdd niin kun sanot ettd minun mielestdini
asia on ndin [...] se ei niin kun oo sellasta tietynlaista mielipiteiden lauko-
mista vaan se on se oma pohdinta sitd ettd tuodaan niinku niitd erilaisia nd-
kemyksid ehkd pohditaan ja sitten voidaan sieltd myés poimia sit niitd sen sen
opiskelijan néikokulmasta niin kun tdrkeimpid ja johtopddtoksid tai néikokul-
mia.

Esimerkki 10.

Suvi: [...] voisko sen jotenki kytkee sit sithen yhteenvedon tekemiseen tai jon-
kinlaisen johtopddtdksen tekemiseen |[...] onhan se ehkd ihan mukava semmo-
nen tekstin piirre ettd sielld on joku semmonen kokoava ajatus lopussa vaikkei
se oiskaan mikddn semmonen oma maailmaa mullistava johtopddtos.

Esimerkit (9 ja 10) osoittavat, kuinka pohdinta sanoitetaan tdssd diskurssissa “yhteenveto-
na”, “kokoavana ajatuksena” seki “erilaisina nikemyksind”, ja ndméi asetetaan vastakkain
“vaan”- tai “vaikka”-konjunktioilla “oman johtopditdksen” tai “mielipiteiden” kanssa.
Vapun puheenvuorossa “mielipide”-sana ja sithen liitetty “laukoa”-verbi alleviivaavat
sdvyd, jonka mukaan opiskelijoiden oman ajattelun esittiminen esseessd on automaattista
ja sarjallista, perustelematontakin. Opiskelijan rooliksi tdssd diskurssissa rakentuu hénen
nikokulmastaan tarkeimpien ndkemysten valitseminen: ’poimia”-verbi yhdessd “tarkein”-
superlatiivin monikon partitiivin kanssa kuvaa, ettd muiden esittdmid nidkemyksid on lukui-
sia ja niistd valitaan vain osa. Suvin puheenvuorossa vaikkei”-konjunktio kytkee kaksi tés-
sd kontekstissa vaihtoehtoista seikkaa, ja konditionaali ”oiskaan” vield korostaa, ettd “oma
maailmaa mullistava johtopddtds™ on vain mahdollisuus.

Pohdinta argumentaationa -diskurssissa opiskelijan oma pohdinta on osa argumentaa-
tiota eli perusteltujen ndkemysten rakentamista. Suvi muistaa aiemmin reaaliaineisiin teh-
dyt yleiset arviointikriteerit, joiden pohjalta alla olevassa esimerkissd (11) ideoi sitd, mitd
oma pohdinta voisi olla historian esseessé.

Esimerkki 11.

Suvi: yleisesti reaaliaineisiin tai X ja Y ja Z (opettajien nimid) historian puo-
lelta teki [arviointikriteerejd] niin tddlld puhutaan argumentaatiosta [...] et
argumentaatio on johdonmukasta et se on niinku sen argumentin rakentami-
nen siind ehkd keskioss jollain tavalla liittysko se [sinne omaan pohdintaan
myos] [...] jollon se ehkd on niinkddn sitd omaa pohdintaa vaan se miten esi -
tdt asiasi.

Kielellisesti tdssd esimerkin 11 havainnollistamassa diskurssissa nékyy epdvarmuus ja
mahdollisen asiantilan punnitseminen konditionaalimuotoisessa kysymyksessd liittyskod
se” sekd modaalisen “ehkd”-partikkelin kdytossd. Argumentaatio samaistetaan asian esitté-
mistapaan (“miten esitét asiasi”’) ja asetetaan vaihtoehtona omalle pohdinnalle. ”vaan”-kon-
junktiolla ilmaistu suhde yhdistéd kaksi vaihtoehtoa, joista jalkimmainen ilmaisee puhujan
oikeana tai todenndkdisend pitdman.

53 https://doi.org/10.33350/ka. 112693


https://doi.org/10.33350/ka.107684

Kasvatus & Aika 16 (4) 2022, 43—61

Pohdinta painoarvon punnitsemisena -diskurssissa opiskelijoiden oma ajattelu kohdistuu
tulkintojen ja ldhteiden painoarvon punnitsemiseen. Tdmé nikyy selkeésti esimerkissd 12
alla.

Esimerkki 12.

Rami: joo md olin just sanomas sitd oman pohdinnan ettd se monesti niinku
luontevasti onnistuu just siind lopetuskappaleessa md oon monesti neuvon
niinku opiskelijoita sillai ettd siihen siind lopetuskappaleessa voi niinku sitte
Jjotenkin painottaa sitd et mikd nyt olis ollut niinku vaikka téirkein niistd vaik-
ka muutoksen syistd ja tillanen niinku ettd tdllanen niinku erilaisten syitten
painottaminen on hyvd mahollisuus sithen omaan pohdintaan ja sellaseen
ettd sitte historiassa aika usein niinku ei kiistelld niinkddn niistd faktoista
vaan kiistellddn niistd jonku asian niinku painoarvosta jonku syyn painoar-
vosta tai sit jonku ldhteen painoarvosta ja siind tavallaan avautuu maholli-
suus sellaseen omaan pohdintaan ja samaten just siind ldhdekritiikissdkin
avautuu mahollisuus siihe jonkinlaiseen omaan pohdintaan ettd sitte ettd ku
se on sellasta kuitenki aika hyvin tulkinnallista ettd kuinka paljon sitte joku
on vdrittdny jotain kuvausta vaikka omaan suuntaan edullisemmaks ni siind
on tavallaan sillai helppo mahollisuus niinku ruveta keskusteleen siitd ettd no
miten paljon.

Esimerkissd 12 syy-sana ja sen monikko heijastaa historiassa keskeisten kausaalisten suh-
teiden tulkitsemista ja ilmaisee, ettd opiskelijan punnittavana on useita valmiita selityksié
historiallisille tapahtumille. Opiskelijan roolina on maérittdd selityksistd tirkein”, joskin
tassékin diskurssissa konditionaali (olis ollut”) esittdd opiskelijan ajatusprosessin mahdol-
lisen asiantilan punnitsemisena oikean vastauksen 10ytdmisen sijasta. Ehdottomien oikei-
den vastausten toisarvoisuutta historiassa ilmaisee faktojen ja painoarvon asettaminen vas-
takkain vaan”-konjunktiolla sekd “tulkinnallista”-sana, joka Ramin puheenvuorossa liittyy
tiedonmuodostuksen kannalta keskeiseen ldhdeaineistojen yksipuolisuuteen (“virittiny”,
”omaan suuntaan edullisemmaks”). Rami mainitsee, ettd ldhteiden tarkoitusperistd keskus-
telu on “helppo mahdollisuus” omaan pohdintaan. Téssd heijastuu Ramin pyrkimys hah-
mottaa, miten ja mistd opiskelijat voivat suoriutua. Sama pyrkimys nikyy myos lahdekri-
tiikki vaativana erikoistaitona ja pohdinta omien tulkintojen esittimisend -diskursseissa,
joissa tehtdvistd suoriutumisen ja arvioinnin ndkokulmat risteévit diskurssien kanssa.

Arviointikriteerien kategoriaan “oma pohdinta” liittyy siis useita diskursseja, joissa kie-
lellisesti ndkyy epdvarmuus ja ajatusten keskenerdisyys sekd opettajien pohdinta siitd, mita
opiskelijan oma pohdinta voisi historian opiskelussa olla.

Paitinto

Tassa tutkimuksessa tarkastelimme lukion historian opettajien kisityksid tiedonalansa teks-
titaidoista. Keskityimme erityisesti aineistopohjaisiin esseisiin ja historian tiedonmuodos-
tuksen kannalta keskeisiin tekstikdytdnteisiin eli ldhdetyOskentelyyn sekd opiskelijan
omaan pohdintaan. Nama tekstikaytanteet liittyvét luontevasti historian opetuksessa tyypil -
lisen aineistopohjaisen esseen Kirjoittamiseen ja arviointiin, silld opiskelijoiden odotetaan
niissd kirjoitustehtévissé taustoittavan ja tulkitsevan ldhdeaineistoja (Paldanius ym. 2021)
ja harjoittelevan historian tiedonmuodostusta lukion opetussuunnitelman perusteiden lin-
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jausten mukaisesti (Opetushallitus 2019, 58, 63). Erittelevié ja pohtivia esseité kirjoitetaan
erityisesti niiden opettajien opetuksessa, jotka painottavat historian taitoja (Sulkunen ym.
2019). Koska lahdetyoskentely ja opiskelijan oma pohdinta kiinnittyvét taitopohjaisen ope-
tussuunnitelman toteuttamiseen, ei ole yllittivaa, ettd tdhin tutkimukseen osallistuvat opet-
tajat keskustelivat suhteellisen runsaasti siitd, mikd ldhdetydskentelyn rooli lukio-opetuk-
sessa on ja mité opiskelijan oma pohdinta voi tarkoittaa esseissé ja historian opetuksessa.

Tuloksemme osoittivat, ettd opettajilla oli keskenéén osin ristiriitaisia késityksid lahde-
tyoskentelyn roolista. Yhtddltd ldhdeaineistojen taustoitusta eli 1dhdekritiikkid pidettiin tér-
keédnd aineistojen kdyton perustana, toisaalta se ndhtiin vaativana erikoistaitona, jota useim-
mat lukiolaiset eivit saavuta. Toisaalta 1ahdekritiikistd rakentui myos késitys mekaanisena,
opittavana taitona, joka on arvioinnissa sivuroolissa. Namé késitykset heijastavat lukion
historian opetuksen nykytilaa, jossa siséltopainotteisella opetuksella on edelleen vahvat
perinteet eikd tiedonmuodostuksen kéytinteiden harjoittamisella ole vield vahvaa jalansijaa
(Rantala ym. 2020). Tété tukevat my0s ylioppilaskokeen painotukset, silld historian yliop-
pilaskokeen aineistopohjaisissa tehtdvissd tiedonmuodostuksen tekstikdyténteet niakyvét
vain harvoin. Vaikka digitaalisissa kokeissa aineistoja on hyddynnetty hieman enemmén
kuin aikaisemmassa kokeessa, aineistoja on tehtivissd yleensd vain yksi tai kaksi ja ne ovat
tyypillisesti lyhyitd. Niin ollen aineistoja ohjataan kokeessa késittelemdin informaationa
eikd evidenssind, jolloin ldhdekritiikilld ei ole merkittdvéd painoarvoa suoritusten arvioin-
nissa. (Puustinen ym. 2020.) Taltd osin erityisesti opettajien kisitykset ldhdekritiikistd
mekaanisena taitona, joka on arvioinnissa sivuroolissa, vastaavat hyvin aikaisempia tutki-
mushavaintoja.

My0s opettajien keskusteluissa ndkyvé kisitys ldhdetyoskentelystd vaativana erikoistai-
tona saa tukea aikaisemmasta kansainvélisestd (Brozo ym. 2013) ja kotimaisesta (Vesteri-
nen 2022) tutkimuksesta. Toisaalta késitys 1ahdekritiikistd aineistojen kdyton perustana saa
sekin tukea aiemmasta tutkimuksesta (Paldanius ym. 2021), jossa opettajat pitdvét historia-
tiedon sisdltojen hallintaa tirkeimpdnd hyvén aineistopohjaisen esseen piirteend mutta
arvostavat myds aineiston ldhdekriittisté tarkastelua.

Keskusteluissa rakentuneet pohdintaan liittyvét diskurssit kokoavat tulkintoja siitd, mité
opiskelijan oma ajattelu voisi lukion historian opetuksessa tarkoittaa ja miten se voisi
aineistopohjaisessa esseessd tulla ilmi. Analyysimme osoitti, ettd opiskelijan omaa pohdin-
taa ldhestyttiin useiden diskurssien avulla: pohdinnasta puhuttiin omien tulkintojen esitti-
misend, johon ei lukion historian opetuksen traditiossa ole totuttu, sekd valmiiden tulkinto-
jen kokoamisena, argumentaationa ja asioiden painoarvon punnitsemisena. Néiden kaik-
kien diskurssien taustalla heijastui ajatus siité, ettd pohdinta edellyttdd ldhdeaineistojen tul-
kintaa ja historian tiedonmuodostusta, joka on vaativaa asiantuntijatyota.

Kiinnostavaa on, ettd oma pohdinta voidaan ndhdd yhtd aikaa sekd ongelmallisena ettd
historian esseeseen sopivana, mikéli se esitetéidn oikealla tavalla: Arvioinnin ndkokulmasta
omien tulkintojen esittiminen ndyttdytyi jopa opiskelijan ottamana riskind, vaikka juuri
lahdetydskentelyn ja tulkintataitojen opettamisen tulisi tehdd ndkyvéksi historiallista ajatte-
lua eli kykyd ymmaérti historiatiedon luonnetta (Opetushallitus 2019, 280; Veijola 2016,
11). Opettajien késityksistd ilmeneekin, ettd historian tiedonalalla tietynlaista omaa pohdin-
taa — omien mielipiteiden ja ajattelun esittdmistd — ei ole totuttu tekemédn. Sen sijaan val-
miiden tulkintojen kokoaminen, eri ndkokulmien vertaileminen ja perusteltujen niakokul-
mien rakentaminen ndyttdytyvét historian tiedonalalla hyviaksyttyind tapoina esittdd omaa
pohdintaa. Téllainen pohdinta muistuttaa tieteellistdi monidénistd argumentointia ja myos
sitd, mitd edellytetddn argumentoivalta ja ekspositoriselta historian esseeltd (de Oliveira
2011). Diskurssi, jossa historian esseeseen sopiva oma pohdinta niyttiytyy painoarvon tul-
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kitsemisena, yhdistyy myos historiallisen ajattelun osa-alueista merkittdvyyden arviointiin
(Seixas & Morton 2013). Tulosten perusteella historiassa olisi siis oleellista erottaa toisis-
taan pohdinta subjektiivisten mielipiteiden esittdmisend ja pohdinta perusteltuina ja aineis-
tosta tukea saavina argumentteina. Namé kaksi pohtimisen tapaa erottuvat toisistaan myos
kielellisesti (Paldanius 2020).

Tutkimuksemme tulokset kertovat taitopohjaisten opetussuunnitelman perusteiden
toteuttamisen vaatimasta tulkintatydstd: siirtymai sisdltopainotteisesta opetustraditiosta tie-
donmuodostuksen kéytinteiden opettamiseen edellyttdd merkitysneuvottelua ja opettajien
osin ristiriitaistenkin késitysten yhteensovittamista. Tdma prosessi on vield kesken, vaikka
taitopohjaisuus on nékynyt lukion opetussuunnitelmaperusteissa jo pitkdan (Veijola & Mik-
konen 2016).

Tutkimuksemme on tarjonnut kiinnostavia ndkdkulmia tiedonalan tekstikdytdnteiden
opettamiseen ja arviointiin opetussuunnitelman painotusten mukaisesti. Kyseessd on kui-
tenkin sangen pienimuotoinen tutkimus, joka kertoo yhden koulun historianopettajien kési-
tyksistd. Lisdksi on huomattava, ettd opettajien kisitykset eivét kerro konkreettisesta toi-
minnasta opetuksessa. Késitysten ja toiminnan suhde on kompleksinen eikd suoraviivaisia
kausaalipdédtelmid (Barcelos & Kalaja 2011) saati laajoja yleistyksid voi tehdd. Tuloksem-
me saavat kuitenkin tukea muusta tutkimuskirjallisuudesta, mika osaltaan validoi niitd. Dis-
kurssianalyysiin menetelméné liittyy tulkinnallisuutta, jota pyrimme hallitsemaan tutkijat-
riangulaation kautta: diskurssien tulkinta sai vahvistusta siitd, ettd kaikki tutkijat paatyivét
samoihin tuloksiin. Lisdksi diskurssianalyysi sopi hyvin menetelmiksi diskursiivisesti
rakentuvien késitysten tutkimiseen, silld analyysi toi hyvin esiin sen, kuinka kisitykset
rakentuvat kielellisesti ja kuinka eridvid késityksid opettajilla on. Yksikdédn diskurssi ei
dominoinut opettajien keskustelussa, ja moni niisté rakentui vain yhden tai kahden opetta-
jan puheessa. Analyysi paljastikin kiinnostavia késityksid opettajien tulkitsemasta opetus-
suunnitelmasta ja historian tiedonmuodostuksen tekstikdytdnteista.

Tutkimuksemme tarjoaa hyodyllistd tietopohjaa historian opetuksen kehittdmiseen ja
siten taitopohjaisen opetuksen ja arvioinnin vahvistamiseen. Tuloksistamme voi péételld,
ettd siirtymédi taitopohjaiseen opetukseen hidastaa osaltaan opettajien kokema ristiriita yli-
oppilaskokeen tehtdvien ja opetussuunnitelman painotusten valilla. Digitaalisen ylioppilas-
kokeen myoté aineistopohjaisia tehtdvid on sisdllytetty kokeeseen entistd enemmaén, mutta
tehtdvadnannoissa ei juuri edellytetd tiedonmuodostuksen kaytanteitd, kuten l&hteiden taus-
toittamista (Puustinen ym. 2020). Tdma olisi hyvd huomioida seké oppikirjoihin ettd yliop-
pilaskokeeseen siséltyvien tehtdvien kehittdimisessd: aineistot itsessddn eivdt vield riitd
toteuttamaan taitopohjaisen opetuksen tavoitteita. Lisdksi taitopohjaisuuden tulisi ndkyéa
entistd enemmain myds ylioppilaskokeen ja muidenkin opiskelijoiden suoritusten arviointi-
kriteereissd. Vaikka siirtyméssé taitopohjaiseen opetukseen aineenopettajien rooli on kes-
keinen, he tarvitsevat siind yhtééltd opetusta ohjaavien rakenteiden ja kéyténteiden tukea ja
toisaalta tukea tiedonalan tekstitaitopedagogiikan kehittdmisessa (Gillis 2014; Moje, 2015).
Tutkimuksessamme toteutunut opettajien ja tutkijoiden yhteistyd on yksi tapa kehittidd ope-
tusta, silld se on mahdollistanut opettajien yhteiset merkitysneuvottelut yhteistyon eri vai-
heissa.
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LIITE 1: Ryhmékeskustelujen pohjana olleet arviointikriteerit

Kriteeri

Tiedonalan siséltojen hallinta:

Esitetddn relevanttia historiatietoa.

Kaytetddn relevantteja tiedonalan kisitteitd ja mairitellddn ne.

Tapahtumat ajoitetaan kyllin tarkasti.

Aihetta késitelldan kyllin laajasti, syvéllisesti ja/tai analyyttisesti.

Esitettyjen arvioiden ja ndkemysten perusteena on historiatietoa.

Esitetddin tdsmallisié tai uskottavia arvioita historian tapahtumienmerkittavyydesta.

Tuodaan esille erilaisia ndkokulmia kéasiteltavastd asiasta.

Asioiden késittelyjarjestys on looginen ja johdonmukainen.

Asiat on kytketty toisiinsa ja niisti muodostuu yhtendinen kokonaisuus.

Esseen sanavalinnat ja ilmaukset ovat historiaa késittelevaén asiatekstiin sopivia.

Aineiston kiytto:

Hyo6dynnetéén aineistoa.

Aineisto liitetddn historiatietoon.

Esitetddn vastausta tukevia aineistoesimerkkejé.

Esitetyt aineistoesimerkit kytketddn laajempaan ilmioon.

Aineistoa tarkastellaan 1dhdekriittisesti (tekija, syntyajankohta, aineiston tyyppi”) ja tdma
huomioidaan tulkittaessa aineistoa.

Esseessd viitataan aineistoon asianmukaisesti (esim. teoksen nimelld, kirjoittajan sukunimel-
13).

Oma pohdinta:

Asiat kytketddn nykyisyyteen.

Esitetddn oma nidkemys tai johtopdatds késiteltdvastd aiheesta.

Oma ajattelu tuodaan esille vilttden liikaa ehdottomuutta, mustavalkoisuutta ja yleistamista.

Vastaustaidot:

Vastataan kaikkiin tehtdvdnannon kysymyksiin.

Aineisto on esitelty esseessd antamalla keskeiset 1dhdetiedot (tekijé, ajankohta, julkaisufooru-
mi).

Omat ja muiden ajatukset erotetaan toisistaan viittaamalla aineistoon selkedsti (esim.
”Aineistossa sanotaan”).

Esseessd on toimiva aloitus: siind esitellddn tehtdvanannon kannalta keskeiset késitteet, asiat
ja aineisto.
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Esseesséd on toimiva lopetus: siind kisitellyt asiat kytketddn nykyisyyteen tai esitetddn jokin
johtopaatds.

Teksti on sujuvaa.

Esseessé on selked rakenne ja kappalejako: alku, kisittelyosa ja lopetus.

Esseen kieli on huoliteltua.
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