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Esipuhe

Kirjan taustana on Suomen Akatemian ja Tampereen yliopiston yhteis-
rahoitteinen tutkimushanke Identiteetin  kehitys  yhteistoiminnallisissa
mediaympairistiissi (Know-Id -hanke). Hankkeen tavoitteena on ymmirtid
oppimisen ja identiteetin rakentumisen vilisida yhteyksia nyky-yhteiskun-
nan verkottuneissa ja median kyllastimissi ymparistoissi niin koulussa
kuin sen ulkopuolella. Kerronnallisuus on tirked osa mediayhteiskuntaa.
Koska se on my6s ihmisen ajattelulle tyypillistd, on tirkedd tarkastella sen
ilmenemisti ja sen tuottamia mahdollisuuksia opetuksessa ja oppimisessa.
Tutkimusrahoituksen turvin jirjestimme Kasvatustieteen piivilld vuonna
2010 narratiivisen opetuksen esiseminaarin, jonka osallistujista osa on kir-
joittajina tissi kirjassa.

Kirjan otsikoksi olemme muotoilleet Pubeenvuoroja narratiivisuudes-
ta opetuksessa ja oppimisessa. Otsikko kuvaa mielestimme hyvin kerron-
nallisuuden timinhetkistd asemaa kasvatustieteellisessd tutkimuksessa ja
koulutuksen kiytinnoissi. Yhtendistd narratiivisen opetuksen teoriaa ei
ole, mutta kerronnallisuudesta kiinnostuneiden tutkijoiden joukko kasvaa.
Suosion kasvu nikyy niin opinnidytetoiden mairissi kuin rahoitetussa
tutkimuksessa.

Kasvatustieteen tavoitteena on teoretisoida ilmioita sekd niiden ymmar-
tamiseksi ettd kasvatuksen ja opetuksen kiytinnén kehittamiseksi. Tahian
pyrimme tissikin teoksessa. Kirjassa tarkastellaan kertomuksia, kertomuk-
sellisuutta tai kerronnallisuutta eri koulutusasteiden, opetuksen ja oppimi-
sen konteksteissa. Kukin kirjoittaja vastaa omasta nikemyksestdin suhtees-
sa teemaan.

Olemme tarkoittancet julkaisun ensisijaisiksi lukijoiksi suomalaiset
kasvatus- ja opetusalan ammattilaiset tutkijoista kdytdnnon toimijoihin.
Kirja sopii kaikille, jotka ovat kiinnostuneita kerronnallisuuden merkityk-



sesta opetukscn ja oppimisen ymmartimisessd seki narratiivisten menetel-
mien kidytostd opetuksessa. Kirjan tarkoituksena on avata keskustelua
toteutetuista tutkimuksista ja niiden tuloksista seka ideoista narratiivisuu-
den soveltamisessa opetuksen, opetusmenetelmien ja opetussuunnitelmien
kehittimiseen.

Kiitimme kirjoittajia pitkdmielisyydestd kirjan hitaaseen etenemiseen.
Toivomme ja uskomme, ettd aika on myés mahdollistanut artikkelien sisil-
l6n pitkdjanteisen tydstamisen ja kohottanut siten niiden arvoa.

Kirjan arvioijia kiitimme erinomaisista kommenteista seka julkaisijaa
Tampere University Press teoksen ottamisesta julkaisusarjaansa.

Tampereella 15.5.2013

Eero Ropo Maiju Huttunen
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Johdanto

Eero Ropo ja Maiju Huttunen

Kertomukset ovat ihmiselle tyypillinen tapa jisentdd sekid itseddn ettd
ymparéivii maailmaa ja sen ilmiditd. Kertomuksilla luodaan ja muokataan
mielikuvia ja merkityksid. Niissa tiivistyvit henkilokuvat, historian tapah-
tumat, syyt ja seuraukset sekd ajalliset jatkumot. Kertomukset viestivit
niin ennakkokisityksistd ja uskomuksista kuin tiedoista, arvoista ja asen-
teista. Thminen kuvaa itseiinkin kertomusten avulla. Toista ei voi tuntea
tietimittid hinen tarinaansa. Kuten Hanna Arendt (2002/1958, 187) on
todennut: “Jokainen elimi syntymastd kuolemaan voidaan lopulta kertoa
tarinana, jossa on alku ja loppu.”

Kertomusten ja tarinoiden tutkimuksella on pitki historia. Esimerkiksi
kansanperinteen tutkimuksessa ja kirjallisuusticteiss narratiivien eli kerto-
musten tutkimus on ollut jo pitkdin kiytossi. Kasvatustieteissa ja psykolo-
giassa kertomuksellisuutta korostavan ajattelun juuria voi 16ytaa William
Jamesilta viime vuosisadan alusta. Hin korosti ihmisen ajattelun kahtalai-
suutta: loogista ja rationaalista pddttelyd ja toisaalta kertomuksellista, kuvai-
levaa ja pohdiskelevaa ajattelua. Bruner (1985) kuvaa niiti paradigmaattisen
ja narratiivisen ajattelun kisitteilld. Kumpikin noudattaa omaa logiikkaan-
sa ja omanlaistaan totuuskasitystd. Paradigmaattisessa ajattelussa totuuden
kriteerit muodostuvat formaaleista ja empiirisista todentamispcriaatteista.
Narratiivisessa ajattelussa ajattelun oikeellisuuden kriteerid voidaan kutsua
uskottavuudeksi tai todentuntuisuudeksi (verisilimitude) (Bruner 1985,
97).

Ihmisen ajattelulle on luontaista tuottaa kertomuksia, jotka perustuvat
kokemuksiin ja niiden tulkintoihin. Ricoeurin (1991) mukaan ihmisel-
ld on tarve tarinallistaa elimidinsi ja kertoa syntyvia tarinoita. Kertomi-
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nen nousee tarpeesta luoda persoonallinen identiteetti ja lisitd siten omaa
elimii koskevaa autonomiaa (Ricoeur 1991, 434-436; Meretoja 2003, 75).
Kertomisen kautta yksilé asemoi itsensid suhteessa kokemuksiinsa. Kerto-
mukset civit siten ole vain tulkintoja elimin tapahtumista, vaan myds
oman identiteetin muokkaamisen viline.

Narratiivinen tutkimus on yleiskisite, joka on jaettu kahteen osaan:
narratiivien eli kertomusten tutkimukseen ja narratiiiviseen tutkimuk-
seen, jonka tavoitteena on tuottaa kertomus tai kertomuksia (Polkinghorne
1995). Suomenkieliseni timi kisite on ilmaistu muodossa kertomukselli-
nen, kerronnallinen, kertomusten tai kertomuksen tutkimus. Sisillollisesti
narratiivinen tutkimus on liitetty elimikerrallisten ja elimin historiallis-
ten analyysien lisdksi yhd useammin ihmisen identiteetin kehitysta koske-
vaan tutkimukseen. Tiéllainen orientaatio nikyy esimerkiksi eri ammatteja
koskevan, niin sanotun ammatillisen identiteetin kehittymistd koskevana
tutkimuksena.

Tissd kirjassa kertomuksia ja kerronnallisuutta tarkastellaan koulun,
opetuksen ja oppimisen kontekstissa. Kertomusten kiytolld opetuksessa
on vuosisatojen perinne. Esimerkiksi Raamatun kertomukset ja vertaukset,
kertomuksina ja tarinoina vilitetty kansanviisaus, lapsille kerrotut sadut ja
intialainen kertomusten perinne ovat kaikki tulkittavissa my6s opetuksek-
si, jossa kertomuksen tehtiviksi on asetettu vilictdd tirkeitd merkicyksid.
Intialaiseen perinteescen pancudutaan tarkemmin Kulkarnin tissi kirjassa
olevassa artikkelissa.

Narratiivisen tutkimuksen tihinastinen anti on kohdistunut lihinni
ihmisen eliminkaaressa tapahtuvan kehityksen ymmirtimiseen. Oppimi-
sen kisitteen ymmartaminen identiteetin rakentamiseen ja muovaamiseen
liittyvdnd prosessina on osa titd kokonaisvaltaisempaa lihestymistapaa.
Koulun ja koulutuksen kontekstissa nikokulma oppimiscen ei kuiten-
kaan ole vain climinkaarellinen. Kysymys on myos oppiainctictimyk-
sen omaksumisesta. Kerronnallisuutta onkin syyta tarkastella myos tdstd
nikokulmasta.

Tissd kirjassa kidytdmme keskeisend kisitteend vierasperdisti muotoa
narratiivisuus. Syyni on, ettemme halua rajata narratiivista opetusta vain
kertomuksia kayttaviksi, vaan kyseessd on prosessi, jonka tuloksena oppilas,
riippumatta opetuksen muodosta tai sisillostd, voi itse muodostaa narratii-
veja. Toisin sanoen opetus voi olla narratiivista, mikili se pyrkii narratii-
vien rakentumiseen oppimistuloksena. Tillaisiin opetuksen ja oppimisen
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prosesseihin liittyvd teoreettinen pohdiskelu on kuitenkin vield alkuvai-
heissaan.

Tarkastelemme eri kirjoittajien puheenvuoroissa esimerkiksi sita,
millaista on narratiivinen tieto ja opetus tai miten narratiivisuus liittyy
oppimiseen. Tarkastelemalla niitd kysymyksia pyrimme l6ytimiin tapoja
hy6dyntii narratiivisuutta opetuksessa ja oppimisessa.

Esimerkkejd narratiivisuuden soveltamisesta opetukseen ja oppimiseen
on vield vahin. Viimeaikaisesta kirjallisuudesta poimimme esimerkkini
kaksi teosta. Narratiivisen opetuksen tai pedagogiikan teoriaa, niin kuin
teosten nimissd asia on ilmaistu, on kehitetty varsin pitkdin scki sosio-
logiassa etté hoitotieteessd. Diekelmannien teoksessa titd lihestymistapaa
on kutsuttu narratiiviscksi pedagogiikaksi (ks. Dickelmann & Dickelmann
2009). Sen keskeiset lihtokohdat ovat hermeneuttisessa fenomenologias-
sa. Narratiivinen pedagogiikka tarkoittaa heidan ajattelussaan kehollisten
ja dialogisten oppimis-, koulu- ja opetuskokemusten uudelleenjisentimis-
ti persoonallisiksi kertomuksiksi. Hermeneuttinen fenomenologia, jota
kirjoittajat tulkitsevat menetelmini, tarkoittaa kirjoittajien mukaan histo-
riallisesti kohdennettua (situationaalista) kuuntelua ja katselua jostakin
tirkeiksi koetusta asiasta tai ilmiostid (Diekelmann & Diekelmann 2009,
xxviii).

Toinen nikokulma narratiiviseen opetukseen on esitelty Goodsonin
ja Gillin kirjassa Narrative Pedagogy (Goodson & Gill 2011). Goodsonin
ja Gillin (2011, 123) viitckehys narratiivisesta pedagogiikasta perustuu
neljdan periaatteeseen. Ensinnikin opettaja sitoutuu pedagogiseen suhtee-
seen oppilaaseen tai oppilaisiin. T4dhin liittyy oman eliméntarinan jakami-
nen. Kasvatukselliseen suhteeseen liittyy toisena nikokulmana syvillinen
toisesta valittiminen. Kolmanneksi suhde on toista kunnioittava ja neljan-
neksi toista osapuolta rakastava. Perusajatuksena on, ettd oppiminen on
narratiivista, kun se kohdistuu itsen parempaan ymmirtimiscen. Tama
ymmartiminen tuottaa minuuden kehitystd ja muutosta. Oman kertomuk-
sen muodostuksella, sen jakamisella pedagogisessa suhteessa ja teoretisoin-
nin kautta tapahtuvalla uudelleen rakentamisella voi niin ollen olla syvil-
lista merkitysta sille, miten itsed ja elimid tapahtumineen ja ilmidineen
arvotetaan ja merkityksellistetain.

Tiassa kirjassa tarkastelemme eri puheenvuorojen kautta narratiivisuutta
koulun ja opetuksen eri konteksteissa. Pyrimme erityisesti tuomaan uusia
teoreettisia ja kiytinnollisia nikokulmia narratiivisuuden soveltamises-

PUHEENVUOROJA NARRATIIVISUUDESTA OPETUKSESSA JA OPPIMISESSA 11



+ Eero Ropo & Maiju Huttunen «

ta opetuksessa. Artikkelit ovat puheenvuoroja ja kukin kirjoittaja vastaa
itsendisesti siitd, miten teemaan liittyvit kisicteet kuvataan ja mairitelldan.

Kirjan kaksi ensimmaista artikkelia johdattavat lukijaa narratiivisuu-
teen opetuksellisista ja filosofisista lihtokohdista. Sari Yrjindinen ja Eero
Ropo tarkastelevat artikkelissaan Narratiivisesta opetuksesta narratiiviseen
oppimiseen 1ihinnd koulukontekstissa tapahtuvaa opetuksen ja oppimisen
problematiikkaa. Tavoitteena on luoda teoreettista ymmarrystd narra-
tiivisen opetuksen ja oppimisen prosesseihin sekd kuvata kouluopetus-
ta ja -opiskelua narratiivisiin prosesseihin liittyvin kisitteiston avulla ja
nakokulmasta. Kirjoittajat pohtivat erityisesti siti, miten narratiivinen
teoria opiskeluprosessista sopii opettajan ja opiskelijan vilisen vuorovaiku-
tuksen prosessin kuvaukseen. Artikkelissa luodaan narratiivisen opetuksen
ja oppimisen malli kouluopetuksen ja -oppimisen problematiikasta.

Seuraavana oleva Heikki Miki-Kulmalan artikkeli Propositionaali-
sesta narratiivisen tieto- ja oppimiskdsitykseen on osuva johdatus faktoihin
perustuvasta tictopainotteisesta opetuksesta kohti narratiivista ticto- ja
oppimiskasitystd kayttivain pedagogiikkaan, narratiiviseen opetukseen.
Hin tarkastelee propositionaalisen tiedon ongelmakohtia Wittgensteinin
filosofiaan perustuen.

Tiamin jilkeen kirja litkkuu kiytinnéllisemmalle tasolle Reetta
Niemen johdattamana. Hin kirjoittaa julkaisuun kaksi artikkelia. Ensim-
miisessi artikkelissaan Narratiivinen opetusmenetelmi alkunopetuksessa hin
kuvaa narratiivien tuottamista opetuksessa. Artikkeli perustuu empiiriscen
aineistoon kahden alkuopetusluokan toimintatutkimuksellisesta projek-
tista. Tarkastelunikokulmana on narratiivinen osallistava opetus. Hin
on kehittinyt menetelmiid yhdessd ohjatussa opetusharjoittelussa olevien
opettajaopiskelijoiden kanssa. Narratiiviseen opetukseen Niemi chdottaa
kolmea nikokulmaa.

Toisessa artikkelissaan Kolmiddinisii kokemuksia narratiivisesta opetus-
menetelmdisti ohjatussa opetusharjoittelussa Niemi tarkastelee narratii-
vien yhteistoiminnallista tuottamista opettajankoulutuksessa. Artikkeli
perustuu aineistoon, joka on kerdtty yhdessa ohjatussa opetusharjoittelus-
sa olevien opiskelijoiden kanssa. Opiskelijaparit ovat toteuttancet narra-
tiivisen osallistavan opetuksen pedagogiaa harjoittelussaan, kuten hin
edellisessa artikkelissaan kirjoittaa. Tahin toiscen artikkeliin rakentuu
niiden opiskelijoiden kokemuksista seki tutkijan, mutta ohjaavan opettajan
position perspektiivistd, kolmedaninen ja analyyttinen kertomus. Kertomus

12 EERO Roro & MAI1jU HUTTUNEN (TOIM.)



o Johdanto +

on analyysi siitd, miten ja millaisena opiskelijaparit ovat harjoittelussaan
kokeneet timinkaltaisen opetuksen suunnittelun ja sen toteuttamisen.

My6s seuraava artikkeli sijoittuu opettajankoulutukseen ja tarkemmin
aineenopettajankoulutukseen ja kieltenopetukseen. Riitta Jaatisen artikke-
li Narrative portfolio in foreign language teacher education osoittaa, miten
narratiivit tukevat kielenopettajan ammatillisen identiteetin kasvua. Artik-
kelissa kuvataan, miten narratiivista portfoliota voidaan rakentaa kielten
opettajankoulutuksessa. Portfolio on tirkea viline opettajaksi tulemisen,
oppimisen ja ammattiin kasvun reflektoinnissa sekid identiteettitydssa.
Opiskelijan reflektio opettajaksi kasvamiseen tapahtuu sidottuna teoriaan,
jonka kautta opettajaksi opiskeleva oppii ymmirtimiin kokemaansa ja
oppimaansa syvemmin. Jaatinen kuvaa, miti portfolio narratiivisena teksti-
ni on, miksi sitd kannattaa hyodyntii (kielten) opettajankoulutuksessa ja
millaisia portfolioita on. Hinen mukaansa portfoliot ja niisti muodostu-
vat opiskelijan narratiivit tukevat yksilollistd oppimis- ja identiteettimatkaa
kohti omaa opettajuuctta.

Opettajankoulutuksen jilkeiset artikkelit suuntautuvat varhaiskas-
vatuksen ja koulukasvatuksen nikékulmasta teoreettiseen katsaukseen
lapsen varhaisesta kertomusmaailmasta pedagogisiin, kertomuksellisuutta
hy6dyntaviin menetelmiin. Aluksi Maiju Huttunen rakentaa artikkelis-
saan Narratiivisten identiteettiprosessien kehittyminen varhaislapsuudes-
ta nuoruuteen teoreettisia perusteita sille, miksi kysymys identiteetistd on
tirked perusopetuksen pedagogiikkaa ja kasvatusta koskevassa keskustelus-
sa. Artikkeli on teoriaan ja aikaisempaan tutkimuskirjallisuuteen perustuva
katsaus siitd, millaisten kehitysprosessien kautta narratiivinen identiteetti
alkaa rakentua. Sen paituloksena on, ettd identiteetti kerdd aineksia jo
ennen kouluikdi, ja ndin johdattaa kidytintoon, jonka mukaan narratii-
visten opetusmenctelmien avulla voidaan tukea myonteisen elimikerran
rakentumista.

Narratiivisia opetusmenetelmii on kehitetty ja kokeiltu myos musiik-
kikasvatuksessa. Kyllikki Rantalan aiheena on Narratiivisuus varbaisiin
musiikkikasvatuksessa. Tiassa pienten lasten musiikkikasvatukseen liictyvis-
s artikkelissa narratiivit toimivat opetuksen kontekstina ja opetusmenetel-
mini. Rantala kuvaa artikkelissa musiikkileikkikoulutunnin, joka etence
kertomuksellisena prosessina. Musiikkileikkikoulutunti on osa laajempaa
oppimisen kertomuksellista kokonaisuutta, mutta siihen sisiltyy useita
pienia kertomuksia. Lapset osallistuvat kertomukseen sekd puheellaan,
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musisoiden ettd ruumiillisesti. He jatkavat opettajan kertoman kertomuk-
sen kulkua draaman, kerronnan, kysymysten sekd mielikuvituksen keinoin.
Kertomuksellisuuden lomassa lapset oppivat musiikin perusteita seka
rakentavat suhdettaan musiikkiin ja musiikin maailmaan.

Seuraavassa artikkelissa scki lapsen ettd esimerkiksi aikuisopiskelijan
omaa kertomuskulttuuria ja d4neen esiin tuomista hyodynnetdin opetuk-
sessa sadutuksen keinoin. Téssd artikkelissaan Sadutus koulussa ja narratii-
vinen tietdminen — teoriaa ja kokemuksia Liisa Karlsson erittelee sadutuk-
sen opetuksen kontekstiin opettajien kertomien kokemusten kautta. Hin
tarkastelee opettajien kertomana, miten sadutusta kiytetain koulutuksen
kentilld. Sadutuksen mahdollisuuksia on hyddynnetty pienten lasten
opetuksesta aikuisopetukseen ja eri kiyteotarkoituksiin kohdentaen, kuten
eri oppisisalloissd, ddnen kuulemisena ja eri kulttuuritaustojen kertomuk-
sina. Artikkelissa kuvataan, miti saduttaminen on, sadutusmenetelmin
kerrontaprosessia ja sitd, miten menetelmaa voidaan kiyttad opetuksessa.
Sadut voidaan tissd yhteydessa ymmirtid opettajien ja oppijoiden pedagogi-
sen vuorovaikutuksen konteksteina, jotka edistivit narratiivista tictimisen
tapaa.

Satujen, tarinoiden ja kertomusten kiyttd oppimisen kontekstina seki
opetusmenetelmini on kulttuurihistoriallisesti vanha keino. Seuraa-
vaksi Shirin Kulkarni avaa artikkelillaan kansainvilisen ja historiallisen
kulttuurimatkan kertomusten merkittivain maailmaan ja niiden opetus-
kayttoon intialaisen suullisen kertomuskulttuurin nikokulmasta. Narra-
tiiveja kuvataan tissi Panchatantra — an examp/e 0f using narrvatives in
teaching in ancient India -artikkelissa arvojen vilittdjind. Kulkarni esittd,
miten muinaisessa Intiassa tarinoiden ja eldinfaabeleiden kokoomateos
Panchatantra, on muotoutunut sckd matkannut opettavaisena tarina-
kokonaisuutena ympari maailmaa. Panchatantra kisictda viisi moraalis-
ta ja kasvua tukevaa opettavaista ja kertomuksellista kokonaisuutta. Hin
peilaa muinaisessa Intiassa syntynytta kertomuksellista opetusperinnettd
nykypéivin narratiivisen opetukseen.

Kertomus luo paitsi suhdetta opittaviin asioihin ja ymparéivain maail-
maan, my6s reflektiivistd suhdetta itseen. Seuraavana oleva Anna Liisa
Karjalaisen artikkeli Omaelimillinen kirjoittaminen reflektioprosessina
sosionomikoulutuksessa Kkisittelee elimikerrallisten narratiivien tuotta-
mista. Karjalainen tarkastelee, miten sosiaalialan (sosionomin) ammattiin
aikuisena opiskelevien omaelimikerrallinen tyoskentely tukee itseen ja
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elettyyn elimiin liittyvad oivaltamista, muistamista ja muistelua, minuu-
den ja identitectin prosessointia sckd ammatillista kasvua. Artikkelissa
kuvataan, miti opinnoissa tapahtuva omaclimikerrallinen kirjoittami-
nen on, ja millainen merkitys reflektiolla on tissd prosessissa. Opiskelijan
kirjoittaminen tapahtuu kolmivaiheisena prosessina. Karjalainen tarkaste-
lee erityisesti sitd, mitd narratiivien kirjoittamisessa omasta eletystd elimis-
td tapahtuu, mitd se kirjoittajalle merkitsee ja miten kirjoittaminen sopii
ammatillisen kasvun tukemiseen.

Kirjan paicedd artikkeli, joka tarkastelee, miten tietty paikka, kuten
koulu, nayttiytyy merkityksellisena ja kertomuksia tuottavana konteksti-
na ihmisen clamissi. Artikkelissaan Koulu kerrottuna paikkana — lasten
kertomuksia koulnviibtyvyydesti Eeva Kaisa Hyry-Beihammer ja Outi Autti
kirjoittavat koulusta lasten kertomana paikkana. Tissd artikkelissa narra-
tiiveja tarkastellaan ikddn kuin fyysisen ja koetun paikan representaatioina.
Koulu nayttiytyy merkittivind kertomuksia tuottavana kasvun keskukse-
na kodin ohessa. Niin koulun kertomuksellinen ympiristo sulkee sisiansa
vahvasti seki fyysisen, kulttuurisen ctti oppimisen ja opetuksen narratiivi-
set ulottuvuudet.
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Narratiivisesta opetuksesta
narratiiviseen oppimiseen

Sari Yrjanainen ja Eero Ropo

Tiivistelma

Tarkastelemme tissd artikkelissa lihinnd koulukontekstissa tapahtuvaa ope-
tuksen ja oppimisen problematiikkaa. Tavoitteenamme on kuvata kouluope-
tusta ja -opiskelua narratiivisiin prosesseihin ja siten identiteettiin liittyvin
kisitteiston avulla ja nikokulmasta sekd luoda niiden prosessien teoreettista
ymmirrystd. Narratiivisten prosessien teorialla voidaan kuvata myos opettajan
ja opiskelijoiden valisid vuorovaikutusprosesseja.

Opettajan antama opetus on opettajan oman narratiivisen prosessin tuotos-
ta. Opiskelija ei voi omaksua opettajan narratiiveja sellaisenaan. Narratiivisella
oppimisella tarkoitamme merkitysten ja niisti muodostuvien narratiivien oma-
kohtaista luomista opetustilanteessa esilld olevista ilmioisti ja asiakokonaisuuk-
sista. Opiskelu on narratiivinen prosessi, jossa kohtaavat opettajan ja opiskeli-
joiden kokemukset, kertomukset seki niitd koskevat omat ja jactut merkitykset.
Tarkastelemme koulun oppituntitilanteita niin sanotun DAP-mallin avulla.
Timin mallin mukaan erilaiset oppituntidiskurssit tuottavat affordansseja ja
nimi puolestaan vaikuttavat osallistujien positioitumiseen kyseessi olevissa
tilanteissa. Oppitunnilla kerrotaan henkilokohtaisia narratiiveja ja luodaan
uusia: yksilollisid ja jacttuja. Aineenopettaja johdattaa oman asiantuntemuk-
sensa avulla opiskelijaa aineessa aineella aineeseen sosiaalista vuorovaikutusta
hy6dyntien. Toisin sanoen opettaja kohtaa opiskelijat yksiléind oppiaineensa
avulla ja kautta. Oppiaine mahdollistaa opiskelijalle tarkasteluperspektiivin
ympiréiviin todellisuuteen. Koulussa oppiaineen opiskelun tavoitteena on op-
piminen: sellaisten narratiivien muodostaminen oppiaineesta ja sen sisalloistd,
ettd ne vahvistavat oppijan toimintakykya yhteiskunnan jisenena.

Avainsanat: narratiivinen opetus, narratiivinen oppiminen

Sari Yrjindinen & Eero Ropo: Narratiivisesta opetuksesta narratiiviseen oppimiseen.
Teoksessa Eero Ropo & Maiju Huttunen (toim.)
Pubeenvunoroja narratiivisundesta opetuksessa ja oppimisessa.
Tampere: Tampere University Press 2013, 17-46.
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Johdanto

Koulun yleiseksi tehtiviksi on asetettu tukea oppilaiden kasvua ihmisyy-
teen ja ecttisesti vastuulliseen yhteiskunnan jasenyyteen. Lisiksi koulun
tulee antaa heille elimissi tarpeellisia tictoja ja taitoja (Perusopetuslaki
1998/628). Timin tehtivin toteuttamisen piimenetelmini instituutioissa
tapahtuvassa kasvatuksessa on opetus. Opetuksen tarkoituksena on tuottaa
tavoitteiden suuntaista oppimista. Tamin yksinkertaisen mallin, opetus-
suunnitelma — opetus — oppiminen, mukaan koulu, koulutus ja koko kasva-
tusjirjestelmi on toiminut vuosisatoja ellei -tuhansia.

Jokainen opettaja tictid, cttei opetuksen ja oppilaan oppimisen vililla
ole itsestddn selvisti kausaalisuhdetta. Opetussuunnitelmiin kirjoitettu ei
valttamittd siirry opetuksenkaan avulla tarkoitetuiksi oppimistuloksiksi.
Vilissd olevat prosessit ovat mutkikkaita ja vaikeasti kuvattavia. Opetus-
suunnitelmat on tulkittava ja muunnettava opetuksen sisalldiksi opetusta-
pahtumassa. Opetustapahtuman aikana ja sen jilkeen oppilas vastaanottaa
ja kisittelee informaatiota yksin ja yhdessi toisten kanssa. Tamin opiske-
lu- ja oppimisprosessin tuloksena syntyy eritasoisia ja -tyyppisid oppimis-
tuloksia. Koulussa kaikki tima tapahtuu monimuotoisissa vuorovaikutus-
prosesseissa. Eikd huomiotta pidd jittad mydskdin koulun ulkopuolisen
kontekstin vaikutuksia.

Tarkastelemme tiassa artikkelissa koulukasvatuksen prosessia opetus-
suunnitelmista oppimistuloksiin kahden vilittavin prosessin kautta.
Toisaalta kyse on opettajan pédosin tuottamasta opetuksesta ja toisaal-
ta opiskelusta eli oppilaan tietoisesta tydskentelystd, jonka tavoitteena on
oppiminen. Oppimisella tarkoitamme prosessia, jonka tuloksena yksil6 luo
subjektiivisia merkityksid opetuksen kohteena olevasta asiasta tai ilmidsti.

Opetus- ja oppimistapahtumissa on vihintain kaksi subjektia, opettaja
ja oppilas, kaksi toimijaa, kaksi tilanteen tulkintaa ja kummallakin erilli-
set merkityksenantoprosessinsa. Luonnollisesti monissa tilanteissa on lisna
my6s ryhmid, mikd tuo mukaan ryhmidynamiikkaan liictyvit prosessit ja
ilmiét. Opetuksen ja oppimisen vilisen kuilun tiyttiminen eli oppilaan
opiskelu- ja oppimisprosessin ymmairtiminen ja tukeminen on ollut ja on
edelleen koulukasvatuksen ja -opetuksen ydinkysymyksid. Tami kysymys
on historiallisesti katsoen myos kasvatusticteellisen tutkimuksen keskei-
simpid tutkimusteemoja. Esimerkiksi kysymys opetusmenetelmien suhteel-
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lisesta tehokkuudesta tuottaa tavoitellun mukaisia oppimistuloksia liittyy
tihin ongelmakenttdin.

Kasvatustieteellisen tutkimuksen tavoitteena on teorianmuodostus niin
kuin muissakin ticteissid. Teoria ilmaistaan yleensd mallina tai malleina,
jotka selittavit ilmiota tai auttavat ymmartimain ilmioon liiteyvad vaihte-
lua. Opetuksen ja oppimisen vilisten yhteyksien teoretisoinnissa kiytet-
ty kisitteisto poikkeaa yleensd varsin paljon siitd, miten koulussa toimiva
opettaja — my0s tutkivasti ajatteleva — pohdiskelee oppimistuloksia suhtees-
sa tavoitteisiinsa. Opettaja on kiytinnon tydssian monien sellaisten proses-
sien subjektina tai objektina, jotka kylld liittyvit, mutta samalla peittivit
prosessin olennaisia, invariantteja piirteita. Opetuksen teorian pitid olla
kiytinnén toimijoiden hyviksyttivissd ja siksi pidimme vélttimattomai-
ni kehittdd malliamme jatkossa vuoropuheluna kiytinnon eli empirian ja
teorian valilld. Myos tassa artikkelissa pyrimme samanlaiseen vuoropuhe-
luun teoreettisten ja kdytannostd nousevien nikokulmien valilla.

Opettajan nikokulmasta opetuksesta pitiisi seurata opiskeluproses-
si, joka tuottaa opetuksen tavoitteiden suuntaista oppimista. Oppilaiden
viliset erot oppimistuloksissa ovat monesti erittdin suuria. Osa oppilaista
muistaa lihes kaiken sen, mitd opettaja on sanonut tai mitd oppikirjassa
on asiasta esitetty. Osa taas oppii samaan aikaan samassa opetustilanteessa
asiat tavoitteen kannalta puutteellisesti tai jopa vaarin. Osa ei chki pysty
verbalisoimaan tai toteuttamaan mitdan siitd, mitd opetuksessa on haluttu
oppilaille viliteaa.

Oppimisen ongelmia ei voi tarkastella médirittelemattd sitd, mitd oppimi-
sella kulloinkin tarkoitetaan ja milla tavalla tavoiteltuihin oppimistuloksiin
pyritdin. Jos oppimisella tarkoitetaan koulukokeissa tyypillisesti mitattavia
suorituksia, niin kuin edelld on jo viitattu, ndyttaytyvit ongelmat toisen-
laisina kuin jos oppimisen ajatellaan tuottavan vaikkapa arvoja, identiteet-
tid tai kansalaisuutta.

Yksittiiselle opettajalle oppimisen ongelmat niyttdytyvit aina suhteessa
opetussuunnitelman eksplikoimiin tavoitteisiin. Osa oppimisen puutteis-
ta voi johtua siitd, ettd oppilaat kokevat opetetut asiat itselleen vieraiksi ja
omasta el'aimiinpiiristii katsoen etiisiksi. Toisin sanoen asioita ei osata tai
haluta tulkita itselle merkityksellisiksi. Ndin ollen asiaan muodostettu
merkitys on assosiatiivinen, kehittymiton tai perustuu pinnallisiin mieli-
kuviin ja ennakkokisityksiin. Téllaista ilmiotd on koulukontekstissa taval-
lisesti kutsuttu opiskelumotivaation ongelmaksi.
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Osa oppimattomuuden syist voi liittya asioiden koettuun vaikeuteen.
Tilloin oppilas ymmairtad, ettd oppiminen vaatii runsaasti aikaa, ponniste-
lua ja dlyllistd tyoskentelyi. Niin ollen oppilas voi jo tydmiirii ennakoides-
saan todeta sen liian suureksi ja suhteuttaa yksilollisen tavoitteensa tyomai-
rddn, jonka on valmis asiaan panostamaan. Opiskeluprosessia ei niin ollen
kiynnistetd riittdvin tehokkaana ja pitkikestoisena.

Kolmas kouluoppimisen ongelma voi liittya huomion hajautumiseen
niin moneen yksityiskohtaiseen sisiltdaluceseen eri oppiaineissa, ettei
oppilas pysty muodostamaan kokonaiskuvaa opetuksen kohteena olevista
ilmioista. Niin ollen asioiden koettu ymmirtiminen jia puutteelliseksi,
vaikka koulussa osoitettu koemenestys olisikin kohtuullista. Tdma ongel-
ma lienee monen tekijin summa. Ratkaisua on syyti etsid sekd opetuksen,
opiskelun ettd oppimisen kehittimisesta.

Opiskelun merkitys oppimisen ja ymmirryksen tyovilineend on tirkei.
Kuten edelld jo totesimme, pidimme oppimista merkitysten luomiseen
liiteyvina yksilon prosessina ja opiskelua toimintana, joka pyrkii tuotta-
maan oppimista. Opiskelu on siten tictoista toimintaa, joka tihtdd merki-
tyksenmuodostukseen. Merkityksenanto voi kohdistua esimerkiksi ennak-
kokisityksiin, ennalta tiedettyyn, taitoihin ja toimintaan, omaan itseen, tai
vaikkapa omaan menneisyyteen ja tulevaisuuteen.

Psykologisessa tutkimuksessa opiskeluprosessin kasite on liitetty yksilon
ulkoisesti havainnoitavissa olevaan toimintaan. Sisiisid prosesseja on usein
kuvattu vain oppimisprosessina. Tassa artikkelissa miirittelemme opiske-
luun kuuluviksi kaikki ne tietoiset ulkoiset ja sisdiset aktiviteetit, joiden
tarkoituksena on tuottaa oppimista. T4llaisia voivat olla esimerkiksi tietoi-
nen ajattelu eli reflektio, keskustelu ja vuoropuhelu toisen kanssa tai ryhmis-
sd, kuuntelu, lukeminen ja asiasta kirjoittaminen. Persoonallisia merki-
tyksid ei voi muodostua ilman riittdvin intensiivistd ajatuksellista otetta
kisiteltdvain asiaan tai ilmioon. Optimaalisesti toteutuneessa opiskelupro-
sessissa on vilttdmarontd tutustua myds ilmion kontekstuaalisiin tekijoihin
ja oppimistilanteen muiden toimijoiden ajatuksiin. Tarkastelemme nyt
hieman tarkemmin oppimisen kisitettd ja oppimisprosessin luonnetta.

20 EERO Roro & MAI1jU HUTTUNEN (TOIM.)



« Narratiivisesta opetuksesta narratiiviseen oppimiseen

Oppiminen

Oppiminen on kasvatusticteen keskeisimpid kisitteitd. Se on kisitteend
monimerkityksinen lihinna historiallisista syisti. Noin sadan vuoden aika-
na kisite on liitetty ehdollistumisesta kognitiivisiin prosesseihin. Lahto-
kohtamme tissd on, ettd oppiminen on kognitiivinen prosessi, jolla on fysio-
loginen ja neurologincn perustansa aivojen toiminnassa. Kognitiiviseksi sen
tekee monimuotoisen informaation kisittely, tallennus ja niihin liiceyvie
prosessit. Oppimista voidaan pitdd myds kehollisena prosessina niin kuin
motoristen taitojen oppimisesta tiedimme. Kehollisuuden tirkedin mer
kitykseen oppimisessa voidaan viitata myés filosofisesta nikokulmasta (ks.
esim. Merleau-Ponty 2008). Tihin nikékulmaan emme tissi kuitenkaan
pancudu.

Saljon (1982, 1994 ja 2012) mukaan oppiminen voi ilmeti tietojen
tai taitojen lisidntymisend, muistisuorituksina eli mieleenpalautuksena,
tosiasioiden tunnistamisena ja soveltavien periaatteiden 16ytimisena, sisil-
tojen ymmirtimisend tai kokonaisvaltaisena todellisuuden uudelleenym-
mirtimisend tai -tulkintana. Oppiminen voi muuttaa yksilon toimintaa,
havainnointia tai ymmarrysti, ja siind on kysymys aina suhteellisen pysyvis-
td muutoksista. Taitojen oppimisessa motorisen suorituksen automatisoitu-
minen eli tietoisen ohjauksen tarpeen viheneminen on tyypillinen oppimi-
sen ilmenemismuoto.

Kognitiivisesti méiriteltynd oppiminen on informaation kisittelyyn
liiceyvid prosessi, jonka tulokset nikyvit muistijirjestelmissi. Mikali kyse
on ongelmanratkaisusta eli runsaasti informaationkisittelyi tai ennakko-
kisitysten muutoksia vaativasta prosessista, se voi vaatia pitkdn ajan ja
ahkeraa tyoskentelya. Tillaisessa prosessissa on aina kysymys tavalla tai
toisella merkityksenannosta ja merkitysten muutoksista. Prosessista voi
scurata uusicn kisitteiden ja mentaalimallien luomista, ndiden vilisten
suhteiden jasentymistd sekd havaintomaailmaa tai itsed koskevia uudelleen-
tulkintoja. Thminen pyrkii luontaisesti luomaan merkityksid eikd ilman
niitd ole havaintoja, ymmarrysta tai muistia.

Oppimisprosessin ~ kognitiivisen luonteen ymmartimisen rinnal-
la oppimisesta puhutaan myos oppimiskasityksind. Suomessa erityisesti
1980-90-lukujen taitteesta yleistynyt puhe konstruktivistisesta oppimisesta
ja mychemmin sosiokonstruktivistisesta oppimiskasityksestd on tistd hyva
esimerkki. Oppimiskasitykset eivit kuitenkaan kuvaa oppimisen prosesseja
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sindnsi, vaan prosessien tuloksia. Myds Siljon (esim. 2012) edelld mainittu
luokitus on tillainen.

Pelkistetysti voidaan sanoa konstruktivismin korostavan tiedon tulkin-
nallisuutta ja sen subjektiivista luonnetta. Sosiokonstruktivismi korostaa
puolestaan sen synnyn vuorovaikutuksellista ja diskursiivista luonnetta.
Jos kognitiivinen oppimisen teoria kuvailee yksilén informaationkasittely-
prosesseja tiend oppimiseen, konstruktivistiset teoriat korostavat noiden
prosessien lopputulosten subjektiivisuutta. Ero niiden kahden nikokul-
man vililld on myos tieteiden vilinen. Kognitiivinen nikokulma edustaa
psykologiaa, konstruktivismi tiedonsosiologiaa. Niin sanottu situationaali-
sen kognition tai situationaalisen oppimisen tutkimus tarkastelee yhteison
tuottamia kognitiivisia prosesseja ja se on tutkimusalana tavallaan niiden
kahden edelld mainitun vililla. Nikokulma ei kiella yksilon sisiisia proses-
seja, mutta korostaa niiden sisillon muodostuvan aina situationaalisina,
tilanteissa ja konteksteissa.

Situationaalisen kognition ja sosiokonstruktivismin ero on siind, ettd
situationaalinen kognitio korostaa yksilon muodostavan oppimisen tulok-
sena syntyvat merkitykset kontekstissa. Sosiokonstruktivismin nikokulma
on puolestaan yhteisollinen. Se korostaa merkitysten syntyvin yhteisollisis-
td prosesseista. Muistijarjestelmain tallentuvien, asioita, ilmioita ja ihmisid
koskevien, merkitysten oletetaan syntyvin yhteison ja yksilén neuvottelu-
jen tuloksena (ks. Berger & Luckmann 1966). Oletuksena on, etti yksilot
omaksuvat yhteisossi muodostetut merkitykset omikseen sellaisenaan tai
lihes sellaisenaan.

Niihin edelld kuvattuihin yksilén ja yhteison vilisiin neuvotteluihin
liiteyy ilmioitd, joita oppimisen teoreettinen tarkastelu ei nykyiselliin
tunnista. Tarvitsemmekin uudenlaista oppimisen prosessien teoriaa ja
kasitteitd, joiden avulla voimme ymmirtii tarkemmin oppimisen kognitii-
vista, autobiografista ja kontekstuaalista perusluonnetta.

Merkityksiin pohjautuva oppiminen

Yksilon ja yhteison monimuotoisten suhteiden kisitteellistimisessa avuksi
on otettava esimerkiksi sosiaalipsykologisten teorioiden kayttamat kasit-
teet yksilon ja yhteison vuorovaikutuksesta. Tillaisina kisitteind piddimme
esimerkiksi roolin ja position kisitteitd (vrt. Langenhove & Harré 1999).
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Identiteetin kisitteelld on tissa tarkastelussa my6s tirked asema. Se pohjau-
tuu minuuteen, mutta konkretisoituu yksilon suhteissa ulkomaailmaan ja
itseensa.

Yhteisollisissi oppimisprosesseissa syntyvit vuorovaikutusilmiot eivit
kuitenkaan rajoitu vain osallistujien vilisiin, vaan suhteita luodaan myés
tilanteessa esiintyviin tai niihin tuotuihin asioihin ja ilmioihin sekd niitd
koskeviin kisityksiin ja ennakko-olettamuksiin tai toiminnan kontekstiin
ja sen piirteisiin. Talloin puhumme kokemuksista, niiden tulkinnoista,
merkityksistd ja merkityksista luoduista kertomuksista eli narratiiveista.

Merkitysten luomista on tarkasteltu erityisesti filosofisena ongelma-
na. Merkityksii ja niiden syntyi koskevia teorioita on uscita. Esimerkiksi
Husserl on luonut fenomenologista merkitysten teoriaa. Husserlin mukaan
merkitys rakennetaan ja muovataan aistihavainnoista, jotka ovat siten
liitoksissa oleellisesti havaitsijaan (Haaparanta 2002). Tukeudumme jatkos-
sa tihin tapaan hahmottaa merkitysten syntyminen. Toisin sanoen merki-
tykset luodaan sisasyntyisesti havainnoista.

Merkitykset luodaan tilanteissa, joiden tapahtumat muuttuvat koke-
muksiksi persoonallisten tulkintojen kautta. Tédtd merkitysten luomisen
kognitiivista prosessia on kuvattu my6s reflektion kisicteelld. Toisaal-
ta kouluoppimiseen liittyy tietoainesta, johon oppija ei voi luoda suoraa
omakohtaista kokemuksellista suhdetta, koska aines koostuu esimer-
kiksi abstraktioista, ci-konkreettista malleista. Tuolloinkin merkityksid
luodaan suhteessa syntyviin mentaalisiin konstruktioihin. Olennaista on,
ettd merkitykset eivit synny itsestdn tai niitd ei vain loydetd, vaan ne ovat
opiskelu- ja oppimisprosessien tulosta.

Merkityksia on oppimisen tutkimuksessa tarkasteleu lihinnid ns.
semanttisen muistin sisaleond tai kielen ymmartamiseen liittyvind proses-
seina. Talloin niilld on viitattu ajasta ja paikasta riippumattomaan merkitys-
verkostoon, jossa merkityksid selitetddan kisitteiden ja propositioiden tai
kisitteeseen liittyvien assosiaatioiden verkostolla (ks. esim. Andersson
1980). Semanttiseen muistiin ei ole katsottu tallentuvan henkildkohtaisia
kokemuksia eiki tapahtumia. Episodinen muisti liittdd puolestaan merki-
tykset ajallisiin ja paikallisiin tapahtumiin, tilanteisiin ja kokemuksiin.

Narratiivi, jota tuonnempana tarkastelemme tarkemmin, on ennen
kaikkea merkityksid yhteen liictava konstruktio. Sen olennainen piirre on
merkitysten kielentdminen. Yksittdisiin ilmioihin tai asioihin liittyvit,
monesti varsin abstraktit ja ei-kielelliset merkitykset, on liitettdva yhteen
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ja koostettava osaksi yhtd kielennettyd kertomusta. Tdtd voidaan kutsua
narratiivien rakentumisen prosessiksi.

Oppimista tarkastellaan tissi artikkelissa kognitiivis-narratiivisena
prosessina. Tallainen kisitys korostaa ihmisen pyrkimysta mieltad kokemus-
maailmansa kokonaisuutena. Kertomus, tarina, subjektiivinen malli,
mentaalimalli, ennakkokisitykset, uskomukset ja muut tillaiset kisitteet
ovat oppimisen tutkimuksen historian aikana pyrkineet avaamaan titd
kokonaisuuden hahmottamisen problematiikkaa. Narratiivien muodostuk-
sen prosessi perustuu informaation kognitiiviseen kisittelyyn kokemuksel-
lisesti rikkaassa kontekstissa, jossa myds yhteisolliset prosessit voivat olla
keskeisia. Niin ollen se yhdistad kognitiivisen ja situationaalisen oppimis-
prosessin nikokulmat. Téllaista tietoisesti jasentyvid prosessia kohti merki-
tyksistd luotua, itselle kokemuksellisesti mielekdstd kertomusta, voidaan
kutsua narratiiviseksi oppimiseksi (vrt. Goodson ym. 2010). Opetusta, joka
pyrkii tukemaan narratiivista oppimista voidaan puolestaan kutsua narra-
tiiviseksi opetukseksi (vrt. Goodson & Gill 2011).

Yksilolliset narratiivit

Merkitysten muodostumista ja narratiivista oppimista voidaan mieles-
tamme tarkastella sekd persoonallisten ja elimikerrallisten prosessien etta
abstraktioiden oppimisen ja ymmirtimisen prosessina. Ihminen tulkitsee
omakohtaisia tapahtumia kokemuksiksi, muodostaa niistd merkityksii ja
kokoaa merkityksistd koostuvia kertomuksia eli narratiiveja. Ndin muodos-
tetaan elimikerrallisia narratiiveja. Abstraktioiden oppimisessa merkityk-
set muodostuvat, esimerkiksi kouluopetuksessa, hieman toisin. Mikali opit-
tavista kisitteistd tai ilmioistd ei voida tuottaa kokemuksia, on merkityksia
pystyttivi luomaan mieleen luoduista kisitteen tai ilmidn representaatiosta.
Oppilaan on tuotettava mieleensi tillainen representaatio kiyttden lihtee-
nd opettajan puhetta, lukemaansa tekstid, kuulemiaan tai omaksumiaan en-
nakkokdsityksid tai muuta tillaista informaatiota. Syntyvisti assosiaatioista
muodostuu representaatio, johon merkityksii luodaan. Opiskelun kuluessa
naitd merkityksid kootaan ensin esinarratiiveiksi ja edelleen kohti taydelli-
sempid narratiiveja.

Merkitysten kielentiminen on narratiivien muodostuksen ensimmai-
nen edellytys. Se edellyttdd kisitteitd, kisiterakenteita, kisitteiden valisid
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hierarkkisia suhteita ja niiden ymmartdmista abstraktilla tasolla. Kaytim-
me narratiivista suomenkielisti muotoa kertomus.

Miksi juuri kertomus eikd tarina? Nykysuomen sanakirjan mukaan
tarinalla on tarkoitettu muun muassa ’kansan keskundessa totena pidettyi
uskomuksellista kertomusta’. Edelleen tarinoinnilla on tarkoitettu keskus-
telua, tarinointia, juttelua, juttua ja rupattelua. Tarinalla on sivumerkityk-
send myos tarkoituksellinen valehtelu. Kertomuksella viitataan puolestaan
“kertovaan esitykseen jostakin, kuvankseen tarinaan tai juttuun’. Kertomus
voi olla myés julkinen tai virallinen selostus tai selonteko. (MOT Kielitoi-
miston sanakirja © Kotimaisten kielten keskus ja Kielikone Oy.) Kerto-
mus méiritelliin niin ollen faktoihin sitoutuneemmin kuin tarina. Edelld
sanottu ei poissulje sitd, ettd tarinan ja kertomuksen vilinen rajanveto on
vaikeaa. Toisaalta se ei ole oleellisin kysymys tissd artikkelissa.

Abbottin (2008, 13), joka on kirjallisuuden tutkija, mukaan kertomus
(narratiivi) on tapahtuman tai tapahtumien representaatio eli tiivistetty
tai pelkistetty, edustuksellinen kuvaus. Kertomus liittyy ajalliseen tapah-
tumaan, mutta ci kuvaa koko tapahtumaa, vaan vain kertojan kannalta
olennaisimman.

Ongelmana narratiivi-kisitteen mairittelyssa on, mitd sen piiriin katso-
taan kuuluvan. Miki on se mairiteltivissi oleva kertomuksen ydin, jonka
perusteella tapahtuman kuvausta voidaan pitad kertomuksena? Toisaalta
Abbott (2008, 14) toteaa pitkinkin kertomuksen olevan tunnistettavissa
narratiivi-kisitteen piiriin kuuluvaksi. Tillaisia pitkia kertomuksia voidaan
luokitella vaikkapa tietyn genren piiriin kuuluviksi. Esimerkiksi komedia ja
tragedia voivat olla tillaisia kertomusten perustyyppeja.

Narratiivi ja tarina ovat kisitteina lahekkdisia, mutta eivit synonyymisia.
Narratiivin ja tarinan (story) erot ovat Abbottin (2008, 36) mukaan selvit.
Narratiivi pitdd sisillidn tarinan, mutta niyctad edeltivin sitd ja olevan
tavallaan tarinan pelkistymi, sen jalostunut sisilto. Tyypillistd ihmisen
havainnoinnille on, ettd asiat nihddin tapahtuvan ajassa ja tilassa. Tama
ajallisuuden ja tilallisuuden piirre on tyypillistd my6s narratiiveille. Ne ovat
ajallisia ja tilallisia kertomuksia. Y1l4 olevaan viitaten voimme siten ajatella
tarinan pitavin sisilliin kercomuksen, narratiivin, mutta ei toisin pain.

Huolimatta edelld sanotusta, suomenkielisessd kirjallisuudessa kiyte-
tddn narratiivista myos tarinan kisitetti (esim. Hianninen 2000). Yksilon
tarinat voidaan luokitella kahteen luokkaan: sisdisiin ja ulkoisiin tarinoihin
(myés Hinninen 2000). Sisiiset tarinat ovat henkilokohtaisia kertomuksia,

PUHEENVUOROJA NARRATIIVISUUDESTA OPETUKSESSA JA OPPIMISESSA 25



« Sari Yrjindinen & Eero Ropo «

oman mielen sisiisii konstruktioita omasta elimisti. Niiti ei vilttimiced
koskaan sellaisenaan kielennetd muille. Ulkoiset tarinat ovat niitd, joita
kerrotaan toisille erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa.

Ricoeurin (1992) mukaan elimii ei eletd kertomuksena, vaan elimi on
erilaisten tapahtumien ketju. Tapahtumat jittavit kokijaan muistikuvia.
Narratiivi muodostuu vasta juonellistamisen prosessin kautta ja vain ulkois-
tettu teksti mahdollistaa toiminnan ja maailman uudelleentulkinnan.
Narratiivien synty edellyttdd muisti- ja mielikuviin liittyvien merkitysten
tunnistamista ja luomista sckd niiden merkitysten liictamistd tulkinnan
avulla toisiinsa. Ricoeurin ajattelussa on myds haasteita. Hin ei spesifioi,
mitd voidaan pitdd kertomuksena, eiki myoskiin sitd, ovatko yksittdiset
muistikuvat, ja niistd kerronta, narratiiveja vai ei. Yksittdiset tapahtumat
ovat kuitenkin osa isompaa kokemusmaailmaamme, ja yksittdisetkin tapah-
tumat vaikuttavat, joskus hyvinkin vahvasti siihen, millaisena itsemme
niemme osana ymparistoamme.

Narratiivisuuden yhteydessi puhutaan hermeneuttisesta  kehasta.
Ricouer (1992) puhuu 3-tasoisesta mimesiksesti (vrt. Aristoteles 1997;
Hinninen 2000). Mimesis, on esiymmirrys eletysti. Mimesis, on koetun
juonellistamista eli hajanaiset tapahtumat sidotaan yhdeksi kertomuk-
scksi. Tahdn vaiheeseen liittyy tapahtumien valikoiva uudelleen jirjes-
tely kokonaisuutta jasentivin juonen ymparille. Juoni merkityksellistaa
kokonaisuutta, mutta toisaalta se myds kerdd yhteen toimijat, piamaarit,
vuorovaikutussuhteet, olosuhteet ja odottamattomat seuraukset. Mimesis,
on paluu kertomuksesta toiminnan maailmaan eli ettd omaksumme kerto-
muksesta havaitsemaamme osaksi omaa elimidimme. Tissd ajactelussa oleel-
lista on se, ettd mimesis,-vaiheessa eletty ja koettu todella tuotetaan ulkoi-
scksi kertomukseksi — puhecksi, tekstiksi tai muuhun sellaiseen muotoon,
ettd sen kautta voidaan tulkita kokemuksia merkityksiksi.

Tillainen narratiivisuuden kuvaus ei kuitenkaan riitd kisitelties-
si koulussa tapahtuvia oppimisprosesseja. Tissd artikkelissa narratiivi,
sisiinen tarina, on kisitteellinen tyokalu yritettdessi ymmairtad ja kuvata
opiskelijan kehittymisen prosessia. Sisdisen tarinan kisitteen avulla voimme
kuvata ihmisen mielen sisdistd prosessia. Sisdisen tarinan rakentuminen on
yksittdisen ja yleisen, symbolisen ja aineellisen, kielellisen ja ei-kielellisen,
yksityisen ja julkisen kohtaamisen jatkuva luova prosessi, jossa muodostuu
uusia merkityksid, kun useat osatarinat kietoutuvat toisiinsa (Hinninen

2000, 20-21).
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Kouluun sovellettuna Ricoeurin mimemis-prosessia voisi kuvata esimer-

kiksi seuraavan esimerkin avulla. Oppilailla on elettyyn elimiansi perustu-

via esiymmirryksii maailmassa koctuista ilmidistd. Painovoima on kaikille

itsestdidn selvd, mutta ilmion syyni voidaan pitid vaikkapa ‘nakymittomia

naruja, jotka vetavit kddestd irti padstettyja esineitd kohti maata. Koulussa

ilmiolle tarjoillaan toisenlaista selitystd, jonka avulla oppilas voi kielentdi

ilmion selityksen toisenlaisen juonen ympirille luokkatilanteessa tapahtu-

van yhteisen kisittelyn tukemana. Vasta timin jilkeen oppilas merkityk-

sellistia uuden kertomuksen persoonalliscksi koeteltuaan sitd suhteessa

omiin kokemuksiinsa maailmasta ja kohteena olevasta ilmiosti. Tatd ketjua

havainnollistaa oheinen kuva.

OPPIJA
A - lhmettelee
- Nékee

- Kuulee

- Haistaa

- Maistaa

- Kysyy

- Tulkitsee

Maailman hahmottaminen

TODELLISUUS
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Esiymmarrys

M, \
Ennakkokasitykset tulevat
oppilaan mukana luokkaan,
ryhmaén

KOULU
— Luokitellaan
- Testataan
— Loydetéaén riippuvuudet

— Nimetaan

- Késitteellistetaan

- Tehdaan saannot

- Luodaan merkitykset

Ryhmaéprosessit,

M, e
kielentdminen

Havaintojen teon tdsmentyminen

— M, Yksilollinen

OPPIMINEN

OPPIJA
— Opiskelu
- Reflektio
- Omat merkitykset

OPETTAJA
- Opetus
- Ohjaus

- Tuki

Kuva. Opiskelukontekstiin sovellettu Ricoeurin mimesis-prosessi
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Tarinan tai kertomuksen muodostaminen, niin kuin edelli olemme kuvan-
neet, vaatii kuitenkin ja ennen kaikkea kiclen. Gadamerin (2005, 82) mu-
kaan yksilo varttuu oppimalla puhumaan. Hin oppii tuntemaan maailmaa,
ihmisid ja lopulta myds itsensi. Gadamerin (emt.) mukaan kieli ei ole vain
tyokalu, vaan sen avulla tullaan tutuksi maailman kanssa, hankitaan tictoa
maailmasta ja tavoista kohdata maailma.

Opiskelu, opiskelukonteksti ja narratiiviset prosessit

Oppimista narratiivisena prosessina tarkasteltaessa on tirkeii erottaa toi-
sistaan oppiminen ja opiskelu niin kuin edelld on jo todettu. Opiskelu on
aina toimintaa jossain kontekstissa. Kontekstin kisitettd on vaikea mairi-
telli muuten kuin niin, ettd se voidaan ymmartia monenlaisena, esimerkik-
si psyykkisend, tilallisena, sosiaalisena tai kulttuurisena (ks. Ropo 2009b).
Opiskelun voidaan katsoa vaativan omien narratiivisten prosessicn
hallintaa niissi konteksteissa, joissa yksilo on ja toimii. Niin ollen voidaan
puhua toiminnallisesta osaamisesta tai toimintakyvystd. Jensen ja Schnack
(1997) kiyttivir kisitettd “action competence”, toimintakyky. Toiskalliota
mukaillen miellimme toimintakyvyn moniulotteiseksi. Siihen sisileyvit
omina nikokulminaan kehollisen, psyykkisen, sosiaalisen, eettis-moraali-
sen ja vield tiedollis-taidollisen toimintakyvyn elementit (formaalin ja infor-
maalin oppimisen tulos: “praxis ja fronesis”, ks. myés Toiskallio 1993). Tissi
artikkelissa oletamme, etti toimintakyvylld ja toiminnallisella osaamisella
tietyssd kontekstissa on myos kertomuksellinen perusta. Yksilon toimin-
nan perustana on yksilén minuuteen ja yksilollisiin ominaisuuksiin liitty-
vi toimintakyky (Jensen & Schnack 1997; Toiskallio 2009), joka ilmenee
erilaisissa konteksteissa toiminnallisena osaamisena (Yrjindinen 2011).
Opiskelu toimintana kohdistuu ennen kaikkea kertomusten tietoiseen
muodostukseen. Opiskelun avulla pyritiin luomaan merkityksi ja liittd-
midn syntyvid merkityksid kertomuksiksi. Toisaalta lapsi tai nuori ei ole
toimintakyvyltddn ja toiminnalliselta osaamiseltaan valmis. Opetuksessa
tavoitteena onkin kertomusten lisiksi kehittaa opiskelijoiden toimintaky-
kya. Niin ollen heiltd ei voida edellyttad kehittynytta opetus- ja opiskelu-
tilanteiden toiminnallista osaamista valmiina. Yksilolli on oltava riitti-
vin kehittynyt sisiinen kertomus esimerkiksi identiteetistdin, yhteiséihin
kuulumisestaan, etiikasta ja moraalista seki tiedoista ja taidoista. Niiden
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kertomusten avulla yksilé voi tuntea olevansa autonominen, ympiriston
vaateita ja itsensa resursseja ja paamadria hahmottava ja toimimaan kykene-
vayksil. Tillaisista sisaisistd kertomuksista koostuu yksilon kertomus itses-
tiin eli narratiivinen identiteetti.

Toimintakyvyn kehittymisen nikokulmasta pidimme keskeisina erityi-
sesti seuraavanlaisten itsei koskevien kertomusten rakentumista. Toimim-
me ensinndkin suhteessa itseemme. Tatd perspektiivid voidaan kutsua
autobiografiseksi. Kuka olen ihmisend, millainen on menneisyyteni, nykyi-
syyteni. Mitd toivon tai mistd unelmoin. Toiscksi toimintakykyyn sisil-
tyy sosiaalinen, yhteisollinen komponentti. Mihin liityn, mihin kuulun ja
miten pystyn niissd kuulumisyhteisoissi toimimaan. Kolmanneksi toimin-
takontekstia voidaan kuvata kulttuuriseksi.

Autobiografinen nikékulma liittyy siihen, millaisena yksilo nikee
itsensd ja omat edellytyksensd suhteessa toimintakontekstiin. Sosiaalinen
konteksti viittaa puolestaan yksilon sosiaalisiin verkostoihin, toimintaan ja
asemaan yhteison jiseneni. Kulttuurinen nakokulma viittaa yksilon suhtee-
seen toimintakontekstin tavoitteisiin ja paamaariin seki myos yleisempiin
nikokulmiin, jotka liittyvit yksilon niin kutsuttuihin maailmasuhteisiin ja
maailmankatsomukseen.

Koulussa toimintakonteksteja on useita, koska eri oppiaineet voidaan
tulkita mahdollisuuksiksi luoda erilaisia oppijaidentiteetteji. Oppiai-
neet mahdollistavat erilaisten tulkintahorisonttien muodostumisen (vrt.
Gadamer 2005) ja siten mahdollistavat yksilon identifioitumisen suhteessa
oppiaineisiin. Voimmekin todeta, ettd ainetta opittaessa yksilo luo narratii-
veja kaikilla kolmella edelld mainitulla tasolla.

[dentiteetti narratiivisena konstruktiona

Identiteetin kisitettd voidaan pitda keskeisend tarkasteltaessa narratiivisen
oppimisen prosessia. Identiteetin syntyminen on narratiivisen prosessin
sivutuote. Hall (1999, 39) toteaa, etti identiteetti on jotain, joka muotoutuu
ajan kuluessa narratiivisissa prosesseissa. Se ei synny, vaan se muodostetaan.
Siihen liittyy hinen mukaansa aina jotain kuvitteellista, se pysyy epatiydel-
liseni ja on prosessissa eli muotoutuu kaiken aikaa (katso myds Kaunismaa
& Laitinen 1998, 169-170). Ricoeurin (1992) mukaan sana identiteetti viit-
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taa yhtildisyyteen, samuuteen, mutta sen toinen merkitys viittaa ihmisen
kokemukseen itsestddn ja elimistdin.

Miirittelemme narratiivisen identiteetin yksilon toimintakonteksteis-
sa luomaksi kertomukseksi (sisiinen) itsestiin autobiografisena, sosiaali-
sena ja kulttuurisena toimijana. Narratiivinen identiteetti on siten vastaus
kysymykseen, kuka olen persoonana ja ihmisend, keihin liityn ja kuulun ja
mikd on maailma, jossa elamiini eldn. Identiteetti liittyy minuuteen, mutta
se on ensisijaisesti suhteisiin liittyva kisite. Se kuvaa ja mairictad yksilon
suhdetta itseensi, toisiin ja maailmaan.

Narratiivinen identiteetti muodostetaan toimintakonteksteissa kerto-
muksellisten prosessien kautta. Koetusta luodaan (tietoisesti tai tiedos-
tamatta) crilaisia itsed koskevia merkityksid riippuen siitd, miten yksilo
positioituu suhteessa autobiografiseen, sosiaaliseen ja kulttuuriseen toimin-
takontekstiinsa. MacIntyren (1981, 97) mukaan "Tarinat eletiin ennen
kuin ne kerrotaan.” Timi tarkoittaa MacIntyren mukaan sitd, ettd ihmisen
olemassaolo on olemukseltaan tarinallista ja ettd kokemus ja niiden tulkinta
edeltid kertomusten muodostusta ja kiclellisti kerrontaa.

Kehittynyt narratiivinen identiteetti voidaan verbalisoida moneen
kielelliseen muotoon. IThmiselli ei ole ndin ollen vain yhti kercomusta itses-
taan. Ristiriitaisten ja toisistaan kaukana olevien kertomusten tapaukses-
sa voidaan tietysti kysy4, miten koherentti ja ristiriidaton yksilon sisiinen
kertomus itsestidn on. Kerronta on kuitenkin myds menetelmi tallaisten
sisdisten ristiriitojen tunnistamiscen ja kisittelyyn. Se auttaa yksilod itsedan-
kin juonellistamaan omaa kertomustaan jisentyneemmiksi kokonaisuu-
deksi.

Identiteetti ei kuitenkaan ole vain yksilon yksin muodostama konstruk-
tio. Ympiristd osallistuu tahidn prosessiin tarjoamalla aktiivisesti erilaisia
rooleja ja roolimalleja. Koulussa tillaisia ovat esimerkiksi oppilaan ja opetta-
jan roolimallit. Tarjotut roolimallit liittyvit yhteisojen pyrkimykseen siilya.
Yhteisossd kerrotut tarinat valittavit yhteison arvoja ja opastavat toimimaan
niissi rooleissa, joita yhteisélli on tarjottavanaan (Hinninen 2000, 24).

Yksilon kulttuurinen identiteetti liittyy myods kansalaisuuden kisittee-
seen. "Ympiroivi kulttunri vakentaa identiteetteji tuottamalla merkityksii
"kansakunnasta”, johon voimme identifioitua” (Hall 1999,47). Kulttuurinen
narratiivinen identiteetti ja sithen sisiltavit merkitykset syntyvit tarinoista,
joita tastd “kansakunnasta” kerrotaan. Niihin sisiltyy muistoja, jotka yhdis-
tavit nykyhetken menneisyyteen. Tarinoista konstruoidaan mielikuvia ja
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omakohtaisia merkityksid, jotka kootaan itsed koskeviksi kertomuksiksi.
”Kansakunnan” perusyksikkoni on yksild, joka niitd merkityksid luo, ja
joista yksilo edelleen luo kertomuksia. Ymmarrimme sanan “kansakunta”
tassd yhteydessd tarkoittavan kaikenlaisia ryhmid, joissa yhteniisyyden ja
identiteetin eli samuuden kysymyksia tarkastellaan. Narratiivisen identitee-
tin rakentumisen prosessit ovat siten samanlaisia koskevat ne sitten ryhmien
jasenyyttd tai yksilon suhdetta kulttuuriin ja maailmaan.

Opetus ja narratiiviset prosessit

Opetuksen tehtdvini on yllapitdd oppilaan narratiiveja konstruoivia pro-
sesseja. Ropo (2009a ja 2009¢) on hahmotellut ja kehitellyt narratiivisen
identiteetin rakentumisen mallia, jossa syntyvien kertomusten nikokulma
ja sisaltd kohdistuu kolmeen sisakkdiseen toiminta- tai elimiskontekstiin.
Niitd ovat autobiografinen, sosiaalinen ja kulttuurinen tai globaali konteks-
ti.

Yrjindisen (2011) vaitoskirjassa kisiteltiin titid tematiikkaa. Oivalsim-
me, ettd narratiivinen oppiminen on konteksteihin ja sen eri diskursseihin
sitoutuneiden affordanssien merkityksid rakentavaa ja luovaa tiedostamista
ja ndiden merkitysten vahittdistd koostamista kertomuksiksi. Kertomusten
jasentyminen ja juonellistuminen tuottavat oppijan toimintakyvyn vahvis-
tumista. Midrittelemme mychemmin, mité tarkoitamme diskurssin ja affor-
danssin kisitteilld. Narratiivinen opettaminen vaatii oppimisen narratiivi-
sen prosessiluonteen tiedostamista ja ymmartamistd. Lisiksi se edellytra
opettajan omaan identiteettiin sitoutuvaa toiminnallista osaamista, jonka
tavoitteena on kehittdd ja vahvistaa oppijan toimintakykya oppimisproses-
sissa muodostettujen ja muodostuvien narratiivien avulla ja vilityksella.
Opetuksen tavoitteena voidaan siten pitdd toimintakyvyn kehittamisti ci
vain oppilaan tietojen tai taitojen karttumista.

Opetustilanteissa opettajaja oppilas ovat toimijoita. Lisiksi lisnd on aina
tavoitteellisesti ilmaistua opittavaa sisiltod. Opetettavan sisillon, oppijan ja
opettajan vilisid suhteita voidaan kuvata tieteellisend suhteena (opettaja—
sisileo-diskurssit), didaktisena suhteena (sisilto—opiskelija-affordanssit) ja
pedagogisena suhteena (opettaja—opiskelija-positioituminen) (Yrjindinen
2011). Kuvatut suhteet ovat osa kouluoppimisen kokonaiskontekstia, jossa
merkityksid ja niiden koosteita, narratiiveja, muodostetaan.
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Perinteisesti opetus on ymmarretty opettajan toimintana ja puheena. Se
tapahtuu ulkomaailmasta eristetyssd luokkahuoneessa, jossa i ole opetuk-
sen seuraamista haittaavia ylimairaisia virikkeitd. Pelkistetyn tilallisen
ympiriston tarkoituksena on suunnata opiskelua tavoitteiden suuntaiscen
tyoskentelyyn.

Nykykasityksen mukaan timi on kuitenkin vain rajallisesti mahdollis-
ta. Oppilas tuo koululuokkaan mukanaan itsensi kokonaisuutena. Mukana
on elimin historia, autobiografia eli oman elimin tarina, ja monet sosiaa-
liset ja kulttuuriset narratiivit ja esinarratiivit itsestd ja maailmasta. Tiedot
ja taidot ovat osa titd kertomusten kokonaisuutta. Niin sanotun formaalin
oppimisen tuottamien kertomusten lisiksi mukana ovat my6s informaalit ja
satunnaiset arkielimin tilanteissa tuotetut merkitykset ja niiden verkostot.

Opetussuunnitelma miirittad opetuksen tavoitteet, ja oppikirjat ohjaa-
vat kdytinnon tyotd. Hyvi opettaja ei yleisperiaatteellisesti jitd oppilas-
taan muodostamaan merkityksid ja narratiiveja yksin. Hyvin toteutetussa
opetustilanteessa opettaja on lisni ja saatavilla. Hanen tehtidvinsi on tarvit-
tavassa mairin madritelld ja rajata opiskelutchtivid, neuvoa niiden tarkoi-
tuksenmukaisessa suorittamisessa, antaa suorituksista palautetta ja arvioi-
da oppilaan tuottamien tulosten laatua. Edelleen opettajan tehtivini on
eriyttdd ja syventdd tyoskentelyd huomatessaan tavoitteiden saavuttamisen
edellyttivin sitd. Toisin sanoen opettaminen on tiedostavaan hahmottami-
seen houkuttelua, kognitiivisten ristiriitojen aiheuttamista, tiedon lihteille
johdattelua, “miti timi siis tarkoittaakaan” -keskustelun yllipitoa, yhteis-
ten (jacttujen) ja henkilokohtaisten merkitysten etsintdd sekid opiskelijan
lihtokohtien tunnistamista tydskentelyn toteutumisen varmistamiseksi.

Toisin sanoen opetusta voidaan kuvata prosessiksi, jossa oppilaan
muodostamien persoonallisten merkitysten kehitystd asioista ja ilmiois-
td pyritadn ohjaamaan kohti yleisesti hyviksyttyja, opetussuunnitelman
tavoitteiden mukaisia merkityksia. Tama prosessi etenee parhaiten diskurs-
seissa, joita opetukseen luodaan.

Opetus- ja opiskelutapahtuman diskurssit

Opetuksen eri muodot ja didaktiikka ticteenalana on historian kuluessa
kartuttanut tietimystimme toimivan opetuksen edellytyksistd. Narratiivi-
nen opetus ja narratiivinen oppiminen eivat tietenkiin ole prosesseja, joita
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ei olisi aina ollut. Opetuksen teoretisointi tasta nakokulmasta on kuitenkin
ollut vihiisti.

Kiytimme timin kappaleen otsikossa tictoisesti opiskelutapahtumaa
tavanomaisen oppimistapahtuman sijaan. Tilli haluamme korostaa sitd,
ettd opetustapahtumassa voimme vaikuttaa yleensé vain tietoisiin informaa-
tionkisittelyprosesseihin ja ulkoiseen opiskelutoimintaan, emme merkityk-
sen muodostukseen, joka on oppimisen ydinprosessi. Lihestymme opetus-
tapahtumaa narratiivisen oppimisen ja opetuksen kontekstina kolmen
kisitteen avulla. Nailld kisitteilld voidaan mielestimme kuvata parhaiten
opetustapahtuman kuluessa tapahtuvaa toimintaa. Kisitteet ovat diskurssi,
affordanssi ja positio. Tarkastelemme seuraavaksi tarkemmin naita kisitteita.

Diskurssit ja opetustapahtuma

Tukeudumme tissi artikkelissa erityisesti Foucaultin tulkintaan diskurs-
scista. Diskursseja tuotetaan monissa erilaisissa institutionaalisissa kehyk-
sissi. Foucaultin (2005) mukaan diskurssit ovat kiytintdji, jotka syste-
maattisesti muokkaavat puhuntansa kohteita. Diskurssin sisdiset sadannot
médrittavit, mitd jostakin aiheesta on mahdollista sanoa ja miten siitd voi-
daan puhua. Diskursseiksi voidaan tulkita myos erilaiset tieto-opilliset jar-
jestelmat, jotka sisiltavit tietyt ontologiset uskomukset. Esimerkiksi luon-
nontieteet ja kasvatusticteet voidaan nihdi omina diskursseinaan, joilla
vield on koulukuntaisia aladiskursseja.

Hall (1999) toteaa, etti identiteetit rakennetaan diskurssien sisilli.
Titen tiettyd diskurssia kdyttava asemoi itsensi kuin olisi juuri sen diskurs-
sin subjekti. Esimerkiksi fyysikko on fysiikka-diskurssin subjekti ja opettaja
ja opiskelija ovat pedagogisen diskurssin subjekteja. Tama tarkoittaa, ettd
lapsi-identiteetti koti-instituutiossa on eri kuin matemaattisten ainciden
opiskelija-identiteetti koulutusinstituutiossa. Nuori on erilainen subjekti
niissd kahdessa erilaisessa diskurssissa. Tahin liittyen Heikkinen ja Huttu-
nen (2002, 172) toteavat, ettd postmoderni subjekti muovautuu ja kehkey-
tyy suhteessa sithen, milla tavalla meitd puhutellaan ja miten kulttuuriset
jarjestelmat meitd madrictavat.

Identiteetit ovat siten pisteita, joissa kiinnitymme tilapiiisesti niihin
subjektiasemiin, joita diskursiiviset kiytinteet meille rakentavat. (Hall

1999,253.)
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Toisin sanoen diskurssin sisilld oltaessa yksilo rakentaa narratiivisen iden-
titeetin, kertomuksen itsestadn suhteessa diskurssiin ja sen luomaan elimis-
maailmaan. Diskurssit ja niihin liittyvit kiytannot pyrkivit puhumaan tai
puhuttelemaan meiti ja kutsumaan meidit tietylle paikalle (identiteettipo-
sitioon diskurssin sisilli) erilaisten diskurssien sosiaalisina subjekteina.

Hall (1999) miirittelee diskurssin joukoksi sellaisia lausumia, jotka
tarjoavat kielen puhua jostakin aiheesta, erityisesti sitd koskevasta tietyn-
laisesta tiedosta eli julkituoda titd tietoa. Kun hinen mukaansa jostakin
aiheesta diskurssin sisilli esitetiin lausumia, diskurssi mahdollistaa aiheen
nakemisen jollain tietylld tavalla. Hallin mukaan se myds rajoittaa aiheen
esitystapoja. Samaa esittdi Foucault, jonka mukaan on mahdollista, cttd
tietyn diskurssin omaksuneen on vaikea ajatella toisin. Diskursseilla on
erilaisia painoarvoja yksilolle erilaisissa tilanteissa, eri paikoissa ja eri aikoi-
na. Matemaattinen diskurssi on tarpeen matematiikan oppitunnilla, mutta
taimd sama diskurssi ei auta paljoakaan, kun keskustellaan vilitunnilla
opiskelijoiden valisestd kiusaamistilanteesta, tai pohditaan kotona saannsl-
listen iltatoimien merkitystd. (Vrt. Hall 1999; Pictikiinen & Mintynen
2009))

Hallin (emt.) mukaan Foucaultin diskurssiteoriassa ei ajattelua ja
toimintaa tai kieltd ja kidytintod eroteta toisistaan. Diskurssissa on hinen
mukaansa kyse tiedon tuottamisesta kiclen valityksella. Hall toteaa, ettd
> kaikki sosiaaliset kiytinnot kisittivit merkityksid, kaikilla kiytinnoilli on
diskursiivinen ulottuvuutensa” (Hall 1999, 99). Oppituntitilanteessa opetta-
ja fysiikan tiedediskurssissa puhuessaan edustaa fyysikkoa. Hin nayttia
opiskelijoilleen mallia fysikaalisen tiedon prosessoinnista, mutta opetus-
diskurssissa joutuu luopumaan tiukoista fysiikan tieteellisistd nyansseista ja
kayttamain analogioita, jotka fysiikan tiedediskurssissa olisivat ongelmal-
lisia. Opetuspuheessa tillaiset analogiat ovat valctamictomia opiskelijan
ymmirryksen lisidmiseksi (esim. vesiletku vs. sihkévirta), koska opiske-
lijan kisitejdrjestelmin rakentumiseen liittyvit narratiivic eivde ylla vield
liian abstraktilla tasolla olevien asioiden ja ilmididen omaksumiseen osaksi
oppiainekertomusta. Opiskelija ei voi noin vain identifioitua fyysikoksi
ilman tiedollista ja taidollista osaamista, jota fysiikka-diskurssiin tdysipai-
noisesti osallistuminen ja sen ymmartiminen vaatisi.

Opetuksen avulla opettaja voi johdatella opiskelijaansa luomaan merki-
tyksid ja rakentamaan oppiainespesifeji teoriakertomuksia, joiden avulla
oppilas ymmartdd fysitkan kuvaamia ilmiditd. Opetuksellaan opettaja

34 EERO Roro & MAI1jU HUTTUNEN (TOIM.)



« Narratiivisesta opetuksesta narratiiviseen oppimiseen

tarjoaa tiedediskurssin sisalld elementtejd, osia, paloja ja malleja subjektiivi-
siin oppiainekertomuksiin kertomalla, taustoittamalla ja selictdmalla fysiik-
kaa sekd tutustuttamalla oppilaita fysiikan tiedonhankintamenetelmiin.
Opettaja voi kulkea rinnalla ja edelld, mutta opiskelijan on silti kuljettava
omin jaloin tietimiseen ja taitamiseen johtavaa polkua etsien ja l6ytien
omat tapansa konstruoida merkitykset opittavalle asialle. Tama tarkoittaa
narratiivisen oppimisen kielelld sitd, ettd oppilaan on itse muodostettava
opetettaviin sisaleoihin liittyvit merkitykset ja koostettava niistd narratii-
veja, joista osaaminen koostuu.

Jokaisessa vuorovaikutus- ja toimintatilanteessa on lasna yksi tai useam-
pia diskursseja. Opetus- ja ylipaatdin missd tahansa dialogisessa keskuste-
lussa oleellista on se, ettd keskustelijat osallistuvat samaan diskurssiin yhtd
aikaa, ymmirtivit ja maarittelevit kisitteet samoin ja jakavat puheen ja
toiminnan funktiot — toisin sanoen ovat lisni sekd jakavat ja luovat yheeisia
merkityksid (Foucault 2005; Hall 1999; Keravuori 1988; Yrjiniinen 2011).

Ero opettajan ja oppilaan vililld on siind, millaisiin diskursseihin
kumpikin pystyy osallistumaan. Opettajalle on mahdollista osallistua
moniin sellaisiin diskursseihin, joihin oppilaalla ei ole kisitteitd, kieltd tai
niistd koostuvaa riittivin koherenttia kokonaiskertomusta. Oppilas puoles-
taan voi koulussakin ylldpitda diskursseja, jotka eivit milldan tavalla liity
opetussuunnitelmiin tai koulun tavoitteisiin. Niin ollen oppilaan muodos-
tamat merkitykset eivit viletimiced fokusoidu opetustavoitteiden kannalta
mielekkaasti civitka rakenna oppilaan oppiainespesifid narratiivia.

Affordanssit ja merkitysten luominen

Kuten edelld kuvatusta oppimisen mallista on jo kdynyt ilmi, eivit merki-
tykset siirry hyvissikiin opetustilanteessa sellaisenaan opettajalta oppilaal-
le. Opettajan puheellaan vilittimat merkitykset voivat toimia virikkeend
oppilaan prosesseille, mutta oppilaan on luotava merkityksensa itse. Tama
on narratiivisen oppimisprosessin luonnetta koskeva perusvaittama.
Opiskelutilanne koulussa on jacttu tila. Opettaja sitoutuu auttamaan
oppijaa oppijan omassa opiskeluprosessissa ja ottamaan hinen yksilolli-
sid tarpeitaan huomioon. Hin vastaa kysymyksiin, joita oppija esittaa, ja
joiden kanssa oppija tydskentelee omien edellytystensia mukaisesti. Tamai on
ideaalinen tilanne. Koulumaailmassa todellisuus on enemminkin sitd, etti
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opettajan mahdollisuudet tukea oppilaan merkityksen luomisen prosessia ja
toimintakyvyn kehittymisti ovat rajalliset ja vaativat hyvii toiminnallista
osaamista (Yrjindinen 2011). Toiminnallisen osaamisen keskeisini element-
teind ovat oppilaan toimintacdellytysten tunteminen ja niiden hyodyntimi-
nen opettamisessa ja kontekstien luomisessa opittavalle asialle seka taito ja
halu vuorovaikutukseen oppilaan kanssa. Vuorovaikutuksen tarkoituksena
on antaa tila ja ohjaus oppilaan henkilokohtaisille merkityksenantoproses-
seille ja narratiivien rakentamiselle. Opettajan on hyviksyttivi se tosiasia,
ettd kaikki eivit muodosta samanlaisia merkityksid tai ettd rakentuvat
tarinat poikkeavat joskus merkittavistikin opettajan omista oppiaineta-
rinoista. Siitd huolimatta oppilaan pitiisi pystyd kokemaan rakentuneet
merkitykset ja tarinat positiivisina suhteessa aineen oppimiseen.

Kuten edelld olemme korostaneet oppimisen narratiivisesta luonteesta,
oppimisen ytimend ovat merkitykset ja niistd koostuvat hierarkkisesti eri
tasoiset narratiivit. Merkitysten luomisen problematiikkaa on aiemmin
kisitelty psykologian piirissi niin sanotun affordanssi-kisitteen avulla.
Affordanssi voidaan suomentaa tarjoumaksi. Esineilld, asioilla ja kisitteil-
la on affordansseja eli tarjoumia, jotka ovat esimerkiksi sitd, mitd niilld
voi tehdd. Tillainen affordanssi on sekd yhteisollinen eli yhteisesti sovit-
tu (mihin tarkoitukseen titd yleensi kiytetdin) ettd persoonallinen (miti
mini tilli voin tehdi). Esineen affordanssi on se, mitd havainnoitsija katsoo
voivansa esineelld tehdi. Affordanssit ovat havaittuja toiminnan mahdollis-
tajia (Gibson 1979; Norman 1988; Yrjiniinen 2011; Harjanne 2006).

Hieman yleistien voidaan sanoa, ctti oppiminen on affordanssien
oppimista. Affordanssit ovat kisitteitd, kohteita tai ilmisitd, joista avautuu
tulkittuna toiminnan mahdollisuuksia. Niitd voivat olla ympariston fysikaa-
liset ominaisuudet, vilineet, apuneuvot tai materiaalit tai sitten ihmiset ja
heidin kiyttaytymisensi jossakin tilanteessa. Toisin sanoen affordanssi on
se, mitd tilanne haastaa ja kutsuu minut teckemiin kyseessi olevassa tilan-
teessa. Tidten affordanssit eivit ole pelkistiin objektien ilmiasuja, vaan ne
voivat olla myds sisaltoja.

Affordanssin ja narratiivisen prosessin yhteys on merkityksessd. Affor-
danssi syntyy merkityksen luomisen kautta. Niin ollen persoonalliset affor-
danssit ovat tavallaan myos merkkini siitd, ectd yksilo on luonut merkityksia
havaintomaailmansa objekteihin.

Affordanssit voidaan siten tulkita opettamista ja oppimista tukevik-
si toimintamahdollisuuksiksi. Opettajalle on hyodyllista tietdd, millaisia
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affordansseja oppilaalla on, koska ne kertovat oppilaan luomista merkityk-
sistd suhteessa opetuksen kohteena oleviin asioihin. Affordanssit mahdol-
listavat oppijan intentionaalisen toiminnan kulloinkin kisilld olevassa
opetus- tai ongelmanratkaisutilanteessa.

Opiskeluympiriston objektit ja sisallot tulevat opiskelijan affordansseik-
si vasta, kun hin antaa niille merkityksen. Sen jilkeen hin havaitsee ne ja
alkaa kehittdd tapoja toimia aktiivisesti niiden suhteen eli hyddyntdd niitd
harjoittelu-, osallistumis-, viestinti- ja oppimismahdollisuuksina (Harjanne
2006). Opettajan didaktisena tehtivini on auttaa oppilasta tissi havait-
semisessa ja ohjata affordanssien tarjoamien toimintamahdollisuuksien
hyédyntimisessi merkitysten jalostamiscksi kohti kehittyneempid narratii-
veja.

Positiot ja positioituminen

Toimiminen sosiaalisessa ja kulttuurisessa kontekstissa edellyttaa diskur-
siivista asemointia, positioitumista (van Langenhove & Harré 1999, 16).
Positioituminen mairitellidn vuorovaikutussuhteessa tapahtuvaksi itsen
asemoinniksi ja se edellyttad kykyd ja taitoa asettua erilaisiin rooleihin.
Positioitumisessa on kyse sosiaalisesta toiminnasta, jossa “osapuolet pyrki-
vit tekemdidn toimintaa ymmdrrettiviksi, ilmaisemaan késityksiddn ja myds
vaikuttamaan toisiinsa” (Kukkonen 2007, 114). Voin itse positioida itseni
ottamalla tietoisesti haluamani position, mutta samalla yritin vaikuttaa
toisen osapuolen positioitumiseen. Positioituminen on aktiivisia ja spon-
taania, mutta mys reaktiivista — toisen osapuolen positioinnin vaikutuk-
sesta tapahtuvaa itseni uudelleen positiointia. Positiointi aikaansaa ja pyrkii
aikaansaamaan havaintoperspektiivin muutoksia. Affordanssien ja merki-
tysten kiclelld sanottuna uudelleen positioinnissa affordanssit vaihtuvat.
Havaintoympiriston merkitykset jasentyvit uudelleen ja yksilé muodostaa-
kin havaitsemistaan asioista erilaisia merkityksid kuin ennen positioitumis-
taan. Niin ollen myos toimintaperspekeiivit eli toiminnan mahdollisuuk-
siin liictyvit merkitykset, affordanssit, muuttuvat positioitten vaihtuessa.
Opettajan toiminnallisen osaamisen tirked piirre on kyky vaihtaa
joustavasti sckd opetuksessa kiytettyd diskurssia ettd positioitumistaan
niissi. Hin on kuvaannollisesti vililld ndytelmin ohjaaja, vililld kisikirjoit-
taja tai ndyteeliji. Tarkoitus on vaihdella positiota, jotta oppilaat ottaisivat
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merkityksen luomisen kannalta relevantteja positioita reaktiona opettajan
positioon. Niin opettaja voi vaikuttaa oppilaiden merkitysten luomiseen.
Tillainen keino on tirked opettajan didaktinen tydkalu. Se on epasuora
keino vaikuttaa oppilaan affordansseihin.

Roolin ja position kisitteet poikkeavat toisistaan siind, ettd rooli on
suhteellisen pysyvi ja haltijastaan riippumaton. Opettaja on opettaja, rehto-
ri on rehtori, vaikka ottaisikin erilaisia positioita. Roolin kautta tarkastel-
tuna vaarana on, ettd toiminnan tutkiminen jai institutionaalisten odotus-
ten (“opettajan tulee toimia tissi tilanteessa ndin”, oppilaan tehtivi on”)
noudattamisen kuvaamiseksi, jolloin osapuolten henkilokohtainen merki-
tyksenanto ja dialoginen tyéskentely vuorovaikutussuhteissa sivuutetaan.

Opetustapahtuma ei ole ennakolta kirjoitettu niytelmi, jossa toimijoil-
le olisi olemassa vuorosanat ja paikat, joista toimia. Oppituntitilanne on
dynaaminen, ja diskursiivinen. Positioon, positioitumiseen ja positiointiin
voidaan kisitteini liictda yksilollinen joustavuus ja ajallisuus, koska nailla
kasitteilld voidaan kuvata ja korostaa opetustapahtumassa tapahtuvan
opettajan ja oppilaan kohtaamisen dynaamisuutta.

Opettaja ottaa erilaisia positioita eri diskursseissa. Diskursseja voi
kuvata oppitunnin erilaisiksi kielellisiksi tasoiksi. Opetustapahtumaa voi
ndin ollen kuvata my6s erdanlaisena oppimispelini, jossa kumpikin osapuo-
li, opettaja ja oppilaat positioituvat ja uudelleen positioituvat sen mukaan
miten vuoropuhelu ja kohtaaminen etenee. Millaista vuorovaikutteista pelia
oppitunnista tulee, riippuu tuntilanteeseen osallistuvien kontekstuaalisista,
situationaalisista ja autobiografisista piirteisti ja tekijoistd. Opettajan tietd-
mys ja kisitykset, oma persoonallinen tyyli ja kdytinnot, omat autobiog-
rafiset muistot ja menneisyys vaikuttavat positioihin, joita hin opettajana
luokkatilanteessa ottaa. Sama koskee opiskeljjoita.

Aineenopettaminen ja narratiiviset prosessit

Yrjindinen on hahmotellut aineenoppimisen ja -opetuksen prosesseja
Ropon tyétd mukaillen siten, ettd oppimisessa voidaan nihdi kolme ta-
soa: “mind”, "me” ja "muut” (Yrjindinen 2011). Timi tarkoittaa sitd, ettd
suhteessa opiskeltavaan aineeseen ja aiheescen oppija muodostaa siitd omia
sisdisia merkityksiddn, tekee itsendisesti havaintoja, selittad niitd itselleen ja
jopa kielentdd niitd omin sanoin. Luonnontieteiden oppimisen yhteydessi
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tahin liittyy esimerkiksi oppijan jo ennen opiskeltavan aiheen aloittamista
muodostamat ennakkokisitykset, niihin liittyvit merkitykset, ja niiden vai-
kutukset uusien merkitysten ja narratiivien muodostamiseen.

Institutionaalisessa opetustapahtumassa on lisni yleensd useampi kuin
yksi “mind”. Subjektiivisista merkityksistd on siten pyrittiva kohti yhteisia,
jaettuja merkityksid. Niin ollen opettaja ohjaa oppilaitaléytimain "meidan”
tiedon: yhteiset kisitteet, toimintatavat, jaettavat havainnot, niistd tehtavit
johtopditokset — yhteiselld kielelld, sovituilla ehdoilla ja ennakko-oletuksil-
la. Tavoitteena on sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta luoda yhteinen kieli
ja diskurssi, jossa toimia, rakentaa ja jakaa merkityksia aineenoppimisesta ja
aincenoppijan identiteetista.

Miti pitemmille edetdin oppijan taitojen, tietojen ja toimintakyvyn
narratiiveissa, sitd paremmin opettaja voi johdatella oppijaa myos luokka-
huoneen ulkopuolisen tiedekulttuurin ja globaalin tiedonmuodostuk-
sen pelisdantoihin ja niiden liittdmiseen osaksi oppilaan ainenarratiiveja.
"Muiden” taso on abstraktia merkitysten oppimista, johon ei liity suoraa
“minin” tai “meidin” kokemuksellisia merkityksen luontiprosesseja, mutta
jossa omakohtaisia prosesseja voidaan kiyttdd ymmirtdmisen pohjana.
Kouluoppimiseen liittyva objektiivisen tiedon luomisen ithanne on tyypilli-
nen esimerkki pyrkimyksesti kohti abstraktia merkityksen luomisen proses-
sia.

Suurin osa oppiainciden taustaticteista nihdain arvovapaina. Objek-
tiivisen tiedon ihanne on tietimisen ihanteena ja tavoitteena. Koulussa
tietimisen on perinteisesti nahty kuitenkin henkildityvin nimenomaan
opettajaan. Hin avaa oppijalle ovia luoda merkityksid siitd, mitd toiset
ovat jo tehneet ja saaneet tieteenalalla aikaan. Oppilaan pitad siten nihda,
ymmartii ja soveltaa my6s “muiden” tekemii tietoa. Kun tiedon prosessit
henkil6ityvit, voidaan kysya, kuinka arvovapauden kiy. Toisaalta voidaan
kysyd timin lihtokohdan mielekkyytta opetuksessa. On selvid, ettd opetta-
jan omat ennakkokasitykset ja oletukset narratiiveihin rakentuneine merki-
tyksineen ohjaavat hinen havainnointiaan ja toimintaansa niin suhteessa
oppiaineeseen kuin opetustapahtuman osallistujiin (vre. Patton 2002).
Myés opettaja luo narratiiveja, opettaa narratiivisesti, ja narratiivien kautta.
Niemme koulussa tapahtuvan aineen opettamisen nain ollen laajasti tiede-
kasvatuksena, jossa on sijaa myds opettajan ja oppijan autobiografisille
tulkinnoille ja kysymyksenasetteluille.
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Edelld on jo kuvattu niita kisitteitd, joiden avulla opetustapahtuman
merkityksid ja narratiiveja rakentavaa luonnetta voidaan ymmirtaa. Mita
muuta opetus voisi olla, ettd se mahdollistaisi narratiiveja luovan oppimisen?

Oppilas tai opiskelija on kehollisena ja psyykkiseni kokonaisuutena
keskelld opiskeluympiriston sosiaalista ja kulttuurista kontekstia. Merki-
tyksid luovassa opetustilanteessa on opiskeltavaa asiasisiltod tyostimassi
kaksi keskeistd toimijaa:

1) opettaja,
a. joka tuo yhteiseen tilaan tarkoituksenmukaisesti valitun aiheen,
mihin tyoskentely kohdistuu;
b. joka osaa kertomuksin liittdd aihetta kontekstiin, jossa oppimis-
tilanteessa ollaan,
c. joka taustoittaa tarvittaessa sisillon kulttuurisia merkityksii ja
paikkaa isommissa tietokokonaisuuksissa.
2) oppija,
a. jonka tulisi kiynnistdi tietoisesti merkityksenantoprosessit,
b. jonka pitdisi luoda aiheesta henkilokohtaiset merkitykset ja
c. jonka pitiisi sitoutua rakentamaan sosiaalisesti jacttuja merki-
tyksia vuorovaikutuksessa kulloiseenkin yhteisoon.

Opiskelija luo merkityksid eli rakentaa affordanssiverkostoaan suhtees-
sa moneen samanaikaisesti tai ajallisesti lihekkdin tapahtuvaan diskurs-
siin. Hin rakentaa merkityksid oppiainesisalloistd, mutta luo myos omaa
aineenoppijan identiteettiddn oppitunnin kokemusten perusteella. Hin
luo suhdetta itseensd aineen oppijana, suhdetta aineen opettajaan ja muihin
opiskelijoihin ja positioi itsedin heiddn joukossaan. Sen lisiksi hin muo-
dostaa omaa ymmarrystdin, kertomustaan, aineesta. Ennakkokasitykset
ja -uskomukset ovat oppijan mukanaan tuomia enemmain tai vihemmin
kehittyneita narratiivisia rakenteita aineesta ja sen oppimisesta. Monesti ne
liiteyvie oppilaan kokemushistoriaan ja autobiografisiin prosesseihin. Siksi
niiden muuttaminen on opettajalle iso haaste. Toisaalta oppiainciden taus-
talla vaikuttavat tiedekontekstit mahdollistavat oppiaineen liittimisen pal-
jon laajempiin, globaaleihin merkityksiin, ja niiden kahden - yksiléllisen ja
globaalin nikokulman kohtaaminen oppitunnin sosiaalisessa kontekstissa
on se suuri mahdollisuus.

Perinteisen didaktiikan nakokulmasta tarkasteltuna opettajan neljd
paakysymysti opetusta valmistellessaan ovat olleet: Kenelle, Mitd, Miksi ja
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Miten? Nima neljd kysymystd ovat relevantteja myos narratiivisen opetta-
mis—oppimis-tapahtuman valossa. Oppituntitilanteessa on kaksi subjektia,
joten kysymyssarja koskee itse asiassa opettajan lisiksi myds oppijaa.

Narratiiveja luovan opettamisen perustana on a) ymmarrys siitd, mita
ja miksi opettaa, b) ymmirrys siitd, kenelle opettaa, ¢) nikemys siitd, milld
tavoin opettaa ja d) kisitys oppimisen arvioinnista. Samaan aikaan oppijal-
la pitiisi olla a) ymmirrys siitd, mitd ja miksi ollaan oppimassa, b) kenen
kanssa opiskellaan, ¢) nikemys siitd, millaisin tavoin itse oppisi parhaiten
ja d) ymmirrys siitd, miten oppimisprosessia ja sen tuloksia tullaan arvioi-
maan.

Seki opettajan ettd opiskelijan olisi hyvi esittidi itselleen ‘mita’, ‘miksi’
ja ‘miten’ kysymyksid opetuksen alkaessa ja aikana, jotta opiskeltavan tai
opetettavan asian merkitykset olisi mahdollista hahmottaa rikkaammin.
Miti-kysymys vastaa sithen, mitd aion opettaa, tai mitd pitdisi oppia ja mitka
ovat timin asian paimerkityksid? Mitd oppilaan pitdisi oppia ja ymmartai?

Luonteva jatkokysymys “miksi” seuraa ‘mita-kysymysta. Miksi titd asiaa
pitdd opiskella, miksi timi on tirkedd oppia ja osata? Tiedinkd tistd jotain
tai mihin timé omassa elamissini voisi liittya? Opettajalle ‘miksi-kysymyk-
sen vastaukset avaavat mahdollisuuksia vaikuttaa opiskelijoiden opiskelu-
motiiveihin ja haastaa opiskelijoiden ja omat ennakkokisitykset ja -tiedot
opittavasta asiasta.

Kolmas kysymys on opetus- ja opiskelutapoihin liittyvd “miten”. Miten
opetan titd asiaa niin, etti oppijat paisevit dialogiin ja diskursseihin
mukaan? Kiytetaanko luentoa, pienryhmii, itsendisida kotitehtavid, vai
porinaryhmii? Miten mind opiskelijana voisin titd parhaiten oppia?

Opettajan rooliin ja tehtiviin kuuluu my6s tulosten arviointi. Ilman
arviointia opetus muuttuu yleiseksi neuvomiseksi ja opastamiseksi. Miten
tyéskentelysséi ja sitd seuranneissa oppimisprosesseissa onnistuttiin? Miten
me onnistuimme rakentamaan merkityksia? Millaisia merkityksid prosessi
tuotti? Teimmeko todella parhaimpamme niiden edellytysten mukaisesti,
jotka olivat olemassa?

Opettaja ohjaa didaktisin keinoin opiskelijan kanssa yhdessa toimien
opiskelijan ja sisallon valistd suhdetta. Samalla hin johdattelee opiskelijaa
luomaan merkityksia ja kertomuksia sisiltdjen taustalla olevista tieteellisista
prosesscista kohti itseniistyvai merkitysten etsintid, rakentumista ja narra-
tiivien muodostamista.
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Lopuksi

Olemme edelld kuvanneet narratiivisen oppimisen prosessin, joka koostuu
merkityksen luomisen prosesseista ja kertomusten rakentumisesta. Nama
prosessit kohdistuvat samalla tavalla climintarinallisiin ettd abstrakteista
tietorakenteista koostuviin sisiltoihin.

Opiskelu on kompleksinen prosessi. Opettajan tehtivind on edistad
oppijan prosessia tarjoamalla mielekkiitd tehtdvid, ohjaamalla tiedon
etsintdin, kasittelyyn ja sitd kautta tavoiteltujen ja yhteisesti hyviksytty-
jen, merkitysten ja niista koostuvien narratiivien muodostamiscen. Tamin
opettaja voi tehdi tarjoamalla mahdollisuuksia monipuoliseen toiminta-
kyvyn eri osa-alueiden kehittimiseen sekd antamalla realistista palautetta
oppijan edistymisestd. Opiskelijan tehtivini on ottaa vastuu tavoitteiden
asettelusta ja tyoskentelystd oppimistavoitteiden saavuttamiseksi. Opetuk-
sen kannalta tirkedd on ymmairtad merkitysten ja narratiivien rakentami-
sen yksilollinen ja samanaikaisesti sosiaalinen luonne. Vaikka kognitiot
ovat yksilollisid, on vuorovaikutus sosiaalista ja dialogista. Muodostuvat
merkitykset ja narratiivit eivit ole vain yksilollisen pohdinnan tuotteita,
vaan tulosta diskurssien sisalld tapahtuvista vuorovaikutusprosesseista, joita
olemme edelli kuvanneet.

Koulun tavoite on muokata yksilollisid narratiiveja kohti yleisemmin
hyviksyttyja merkityksia. Kouluinstituutio ei ole muusta maailmasta irral-
laan oleva akvaario, vaan se on osa yhteiskuntaa. Kulttuuri, jossa kulloin-
kin eletdin, heijastuu kouluun ja sen toimijoiden arkeen kunkin toimijan
omaksumien merkitysten ja narratiivien kautta. Opittavien asioiden on
tarjottava lisdarvoa ndihin merkityksiin ja mahdollistettava oppiaineita,
maailmaa, itsed ja elimai yleensd koskevien narratiivien kehittiminen.
Niin lisadmme oppilaiden toimintakykya ja valmennamme heité elimian.
Opiskelijalle koulu on jo osa elimii. Koulupiivin tapahtumat tallentuvat
muistikuvina, ja niistd prosessoituina tarinoina, narratiiveiksi, jotka vaikut-
tavat identiteetin kehittymiseen: kuvaan itsestd oppijana ja toimijana.

Alussa mainittu opittavien asioiden vieraaksi ja kaukaiseksi kokeminen
olisi estettdvissd silld, ettd oppijan elimismaailma ja aikaisemmin luodut
narratiivit hyddynnettiisiin paremmin osana aineiden oppimiskertomuk-
sia. Toisin sanoen lihtokohdaksi on otettava oppilaalle tutut ilmiét ja niihin
liiceyvie henkilokohtaiset merkitykset, joita laajentamalla oppimisprosessia
voidaan vihitellen johdatella kohti vieraampia ilmioiti.

42 EERO Roro & MAI1jU HUTTUNEN (TOIM.)



« Narratiivisesta opetuksesta narratiiviseen oppimiseen

Toinen alussa mainittu haaste oli opittavien asioiden vaikeus ja tyon
merkityksen himirtyminen. Tétd kannattaa pohtia yhteisollisend ongelma-
na. Oppilas ei ole opetustilanteessa yksin, vaan koulun kasvatustavoitteiden
mukaisesti hin saa — ja hinen pitaikin — etsid merkityksia yhdessi muiden
kanssa. Kokemusten jakaminen siitd, mikd on vaikeaa ja miten vaikeuksista
on toisten avulla mahdollista selviytyd, auttaa oppijaa hyviksymain tyon
tekemisen, opiskelun, tirkeyden. Nikemilld opiskelu sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen ja yhdessd tydstimisen prosessina, siirretadn koettu asioiden
vaikeus yksilollisestd ongelmasta yhteisolliseksi, yhteiseksi ongelmaksi.
Niin vuorovaikutus ja osallistuminen muuttuu uudella tavalla tirkeaksi.
Merkitykset ja narratiivit rakennetaan yhdesséi toinen toistaan prosessissa
tukien ja auttaen.

Merkitykset ja narratiivit opiskeluprosessin lopputuotteena eivit synny
ilman sitoutunutta tyoskentelyi. Tavoitteet ja erilaiset vilitavoitteet syntyvit
yhteisen neuvottelun kautta, tyotavat opitaan matkan varrella eiki kukaan
saa jééid'a'. yksin. Opettaja auttaa oppijaa, mutta oppijan on my0s osattava
kysyii ja pyytdd apua. Opettajan ja oppijan vilinen yhtcinen prosessointi
luo tukirakenteita, joiden avulla oppija voi oivaltaa, ymmartii ja tiedostaa
opittavia ilmi6itd entistd paremmin, monipuolisemmin ja tarkemmin.

Se, ettd oppiaineet nihddin monesti toisistaan erillisind ja sirpaleis-
ta tietimystd tuottavina liittyy mielestimme siihen, ettei oppiaineita ole
osattu mieltdd ikdan kuin silmilascina, joiden kautta olevaista ympirilla
kulloinkin tarkkaillaan. Opetuksessa tarvitaan myos kokonaisvaltaisten
narratiivien rakentamiseen tihtddvii prosesseja. Ilman niitd oppiaineiden
opiskelusta rakentuneista merkityksisti ei synny kuin vain oppiainespesifeji
havaintoperspektiiveji. Kokonaisuutta luovat narratiivit ovat mielestimme
autobiografisia, identiteettiin liittyvid. Aineenopetuksessa olisi siis syyta
tiedostaa s, ettd aineen kautta oppija luo identiteettid paitsi kyseisen aineen
oppijana my6s ihmiseni, yhteisojen jiseneni ja kansalaisena.

Aiemmin esilld olleen kolmivaiheisen identiteetin rakentumisperiaat-
teen hahmottaminen auttaa opettajaa nikemiin oppilaiden kehittymisen
aiempaa syvillisemmin toimintakykyni. Opetus i ole vain oppilaan varus-
tamista detaljitiedoilla seuraaviin kokeisiin. Télla emme halua aliarvioida
detaljien merkitystd, mutta ilman narratiivia ei yksittdiselld detaljeilla ole
paikkaa miclen rakenteissa. Narratiivisuuden kautta voidaan opetusta
jasentdd siten, ettd sckid detaljeja koskevat merkityskertomukset ettd niistd
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koostuva oppiaineen kokonaiskertomus rakentuvat vuorovaikutteisesti
kohti autobiografisesti miclekdstd nikemysta itsestd osana maailmaa.

Aineenopettaja opettaa opiskelijaa aineella aineessa aineeseen. Aineen
avulla miiritellaan diskurssit, aine sisiltad affordanssit ja aineeseen luodaan
merkitykset erilaisten positioiden avulla. Opiskelu on narratiivien tictois-
ta luomista ja identiteettityotd. Oppiminen puolestaan on prosessi, jossa
luodaan yksilollisid ja yhteisollisia merkityksid opetuksen monimuotoisissa
konteksteissa.
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Propositionaalisesta narratiiviseen
tieto- ja oppimiskéasitykseen

Heikki Maki-Kulmala

Tiivistelma

Filosofian oppikirjoissa ticto tavataan miiritelld todeksi ja (hyviksyttivis-
ti) perustelluksi uskomukseksi. Siti ”jotakin”, johon perustellusti uskotaan,
kutsutaan filosofien kielessd usein propositioksi. Silli tarkoitetaan taas viite-
lauseen ilmaisemaa mahdollista (vallitsevaa tai vallitsematonta) asiantilaa.
Propositionaalinen tiedonkasitys on ollut yhteiskunnassamme vallitseva aina
niihin piiviin saakka ja se on “terveen jirkemme” mukainen. My6s oppimi-
nen on sen mukaan mielletty prosessiksi, jossa oppijan mieleen kasaantuu yhi
uusia propositioita tai niitd ilmaisevia lauseita. Artikkelissa pyritidn osoitta-
maan Ludwig Wittgensteinin my6hiisfilosofiaan nojautuen timin kisityksen
ongelmakohtia. Niistd tirkein oli se, ettd propositiot osoittautuvat aarimmai-
sen monimielisiksi silloin, kun puhutaan inhimillisestd tiedosta ja oppimisesta.
Joidenkin loogikko-filosofien yritykset luoda selked ja yksikisitteinen ideaali-
kieli tuottivat selvyyden sijasta vain joukon uusia sckaannuksia. Wittgensteinin
ratkaisu oli periaatteessa hyvin yksinkertainen: On hyviksyttavi tiedon, oppi-
misen ja kielen monimuotoisuus ja nihtivi ne elimin moninaisten muotojen
jakdytidntojen osina. Niin tullaan lihelle sitd, mitd narratiivisessa oppimiskasi-
tyksessi tavoitellaan: nihdi oppiminen osana yksilon, yhteison ja kulttuurisen
identiteetin muodostumisen tarinaa.

Heikki Miaki-Kulmala: Propositionaalisesta narratiiviseen ticto- ja oppimiskasitykseen.
Teoksessa Ecro Ropo & Maiju Huttunen (toim.)
Pubeenvunoroja narratiivisundesta opetuksessa ja oppimisessa.
Tampere: Tampere University Press 2013, 47-64.
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Johdanto; klassinen tiedon maaritelméa

Ne lukioiden opiskelijat, joiden mieleen on jadnyt jotain filosofian kursseis-
ta F1 ja F3, osaavat melkoisella varmuudella vastata kysymykseen “miti on
ticto”. Se on heidin mukaansa “tosi ja perusteltu uskomus”. Useat tietdvit
vield kertoa, ettd timi oli “klassinen tiedon miiritelmi”, jonka jo Platon
aikoinaan esitti. Tama kisitys on saanut melkeinpi virallisen filosofian ase-
man — vaikka meilli Suomessa ei mitiin virallista filosofiaa olekaan.

Akateemisemmissa esityksissd tuo tiedon miiritelma esitetaan ekspli-
siittisemmin (“avatummin”) ja kiyttien muodollisen logiikan merkinti-
tapoja:

Kp(S) 24 Bp (S) & R (S) & S

Niin tiedon klassisen miiritelmin mukaan se, etti “Paavo tietii, etti
shakkipeli on keksitty muinaisessa Persiassa” K p(S) tarkoittaa, “pitdi sisil-
[44n”, ainakin seuraavat kolme seikkaa:

Paavo uskoo, etti S. (Bp (S))
Paavolla on hyviksyttivit perusteet uskoa, etti S. (Rp (S))
Shakkipeli on todellakin keksitty muinaisessa Persiassa. (S)

Jokainen voi itse tykondin koetella timin maaritelmin patevyytti ja havai-
ta, cttd mainittujen chtojen tulee tiyttya, jotta kyse voisi olla tiedosta. Oli-
si esimerkiksi varsin outoa, jos timd Paavo sanoisi ensin tietdvinsd, ettd
shakkipeli on keksitty muinaisessa Persiassa, mutta sanoisi heti perdin, ettei
kuitenkaan usko siti. (Aho 2007; Niiniluoto 1989, 57-61.)

Mutta eris seikka sivuutetaan tavallisesti huomaamatta ja vahin danin:
etti tiedon kohteena on tuo S-kirjaimella merkitty olio (Shakkipeli keksit-
tiin muinaisessa Persiassa). Siti nimitetdin tavallisesti lauseeksi, mutta
filosofit saattavat kutsua sitdi myds propositioksi. Meilld on siis vallalla
julkilausumaton kisitys, ettd inhimillinen tieto on aina propositionaalis-
ta, ettd sen sisiltd koostuu propositioiksi kutsutuista olioista — tai vieli:
ettd tietiminen (kuten myds uskominen, luuleminen, epiileminen jne.)
on cpisteeminen asenne, jonka kohteina ovat propositioksi kutsutut oliot.
(Niiniluoto 1989, 54-57.)

Seuraavassa tehddin niihin hieman lihempai tuttavuutta.
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Propositio ja ideaalikieli

Georg Henrik von Wrightin mukaan termi “propositio” on neologismi, joka
ilmaantui anglosaksisten filosofien ammattikieleen 1800-luvun lopulla ja
seuraavan vuosisadan alussa. Tunnetuimpia timin sanan kiiyttiijiéi olivat
alkuun Bertrand Russell ja G.E. Moore. Mutta “proposition idean” isini
on kuitenkin syytd pitda boomildista filosofia, matemaatikkoa ja teologia,
Bernand Bolzanoa, joka puhui "lauseista sindnsi” vastakohtana puhutuille
tai kirjoitetuille lauseille. (von Wright 1984.)

Bolzanon ”lauseet sininsi” olivat niiden aistein havaittavissa maailmas-
sa esiintyvien viitelausciden “objektiivisia merkityksid”, jotain, miti lauseet
pyrkivit ilmaisemaan. Niinpa esimerkiksi seuraavat toisistaan selvisti poik-
keavat lauseet ilmaisevat kuitenkin yhden ja saman proposition:

Shakkipeli syntyi muinaisessa Persiassa.
Shakkipeli kehitettiin muinaisessa Persiassa.
Muinaisessa Persiassa kehitettiin shakkipeli.
Muinaiset persialaiset kehittivit sakkipelin.
Jne.

Keskeinen motiivi proposition kisitteen kaytedén ottamiselle liiteyi
1800-luvun loppupuolella (jilleen kerran) virinneeseen kiinnostukseen
inhimillisen tiedon perusteita kohtaan. Silloin clettiin aikaa, jolloin ne
tuntuivat jirkkyvin. Kiihtyvit mullistukset elimintavoissa (kaupungistu-
minen, suurteollisuus, uskonnollisten auktoriteettien mureneminen yms.)
seki tieteessi (evoluutioteoria, historiallis-kriittinen Raamatun tekstien
tutkimus, psykoanalyysi, uudet kisitykset aineesta, avaruudesta, ajasta jne.)
ravistelivat monia aiemmin itsestddn selvind pidettyja ajatustottumuksia.
Koska tdysin pidikkeeton skeptisismi ei kuitenkaan useimpia ihmisii tai
yhteisoja tyydytid, syntyy téllaisina aikoina tilaus uusille varmuuksille, viela-
pi sellaisille, ettd ihminen voisi luottaa niihin joutumatta uhraamaan kriit-
tistd alydan (sacrificium intellectus).

Yksi suunta, josta mistd varmuuden uuden peruskallion uskottiin 1oyty-
van, oli matematiikka. Jo Galilei, Descartes ja hieman myShemmin Leibniz
olivat vakuuttuneita siité, ettd "luonnon kirja oli kirjoitettu matematiikan
symboleilla”, ettd chdottomat totuudet olivat "matemaattisia”. Niinpi varma
tieto tuli ihannetapauksessa my0s esittdd matemaattisten olioiden/symbo-
lien avulla. Descartes, Leibniz ja monet muut tuon ajan filosofit haaveilivat
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my6s matematiikan kaltaisesta ideaalikielestd, joka voisi olla tdysin yleispa-
teva “ajatuskalkyyli”.

Mutta 1800-luvun lopun ja seuraavan vuosisadan alun varmuuden etsijit
(Bolzano, Husserl, Frege, Russell jne.) civit tyytyneet vain oman aikan-
sa matematiikan tarjoamaan varmuuteen. He halusivat vakuuttua ensin
timin tieteen perusteiden pitivyydestd. Niinpd he koettivat palauttaa sen
johonkin vield ilmeisempain ja yksinkertaisempaan — toisin sanoen logiik-
kaan. Mutta jos logiikka ymmarrettiin tietecksi ajattelusta ja jos sen "voima”
oli sen ”ilmeisyydessd”, niin siind tapauksessa perusta saattaa vield olla perin
hatara — ihmispsyyke kaikkine oikkuineen. Niinpi esimerkiksi kaikki nelja
yllimainittua varmuuden etsijdd piti ddrimmaisen tirkedni logiikan erotta-
mista psykologiasta. Logiikka oli heille tietynkaltaisten, objektiivisesti
olemassa olevien, formaalisten systeemien teoriaa ja tutkimusta — ja loogi-
nen vakuuttavuus formaalia moitteettomuutta, jolla ei ollut periaatteessa
mitdin tekemistd psykologisen vakuuttavuuden kanssa. Propositiot olivat
nyt olioita, jotka kuuluivat niiden formaalisten systeemien maailmaan.

(von Wright 1998a, 186194, 205-217; von Wright 1992.)

Propositiot, looginen atomismi ja "terve jarki”

Bertrand Russell totesi teoksessaan Muotokuvia muistista, kuinka filosofit
voitaisiin jakaa kahteen suureen ryhmiin. Ensimmaiseen kuuluisivat ne,
jotka kuvittelevat todellisuuden kulhoksi hyytel54, ja toiseen ne, joiden mie-
lest se oli kuin dmpirillinen hauleja. Hyytelomaailmassa “kaikki vaikuttaa
kaikkeen”, kun taas hauli pysyy ainakin arkisen kokemuksen mukaan sama-
na, vaikka sen naapuri kokisi miten syvillisen muodonmuutoksen hyvin-
sd. Russell ilmoitti tietenkin kuuluvansa jilkimmaiseen joukkoon, kuten
useimmat tuona aikana erityisesti logiikan ongelmiin keskittyneet filo-
sofit. Hyytelomaailma oli heidin mukaansa pohjaton suo, missi kukaan ei
osannut sanoa selkedsti mistiin mitdin varmaa. Jokainen kaikkiyhteydesta
irralleen otettu kisitys tai viite kun oli jotenkin epitosi — olihan Hegelin
(hyytelskulhofilosofi numero yksi!) mukaan vain kokonaisuus tai “totali-
teetti” tosi. (Russell 1956, 21.)

Vaikka Russell viihtyi erittiin hyvin miti monimutkaisimpien formaa-
listen systeemien maailmassa, niin toisaalta hin kunnioitti suuresti myds
maanliheistd, tervettd jarked. Sofistikoituneimmankaan filosofin ei kannat-
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tanut hinen mukaansa kannattanut hankkiutua kovin suuriin riitoihin sen
kanssa. Terve jirki taas edellyttad, ettd ihminen ymmartdd oikein ja pidem-
mittd puheitta lukemattomia yksinkertaisia tosiseikkoja — osaa kysyi ja
vastata. Toisin sanoen: tervejirkisen ihmisen tuli enimmin aikaa ainakin
kuvitella maailma sangolliseksi hauleja.

Koska Russell halusi kunnioittaa tuota terveen jirjen vaatimusta my6s
filosofiassaan, hin paityi sielli ajatukseen atomilauseista: Tiytyy olla
olemassa sellaisten lauseiden (tai oikeastaan propositioiden) kerrostuma,
jotka ilmaisevat “yksinkertaisia” tai “jakamattomia” asiantiloja, jotka ovat
toisistaan tdysin riippumattomia ja jotka voidaan ymmirtid “pohjiaan
my6ten” yhdessd loogisessa silmanrapayksessi. Kompleksisemmat tosisei-
kat ja niitd ilmaisevat "molekyylilauseet” ovat niiden atomien yhdistelmi.
Keskeista kuitenkin oli, ettei yhdenkidin "atomin” totuusarvo tai merkitys
mieli ollut riippuvainen minkain toisen “atomin” totuusarvosta tai mieles-
ti. (Russell 1969, 60-73; Russell 1998, 35-39.)

Atomilauscita voisivat nyt olla vaikka:

Shakkipeli keksittiin muinaisessa Persiassa. (S)
Kaikki korpit ovat mustia. (K)
Helsinki on Suomen piikaupunki. (H)

Kompleksisia tai molekylaarisia lauseita voidaan niistdi muodostaa sitten
lauselogiikasta tuttujen konnektiivien (& = "ja”, v = "tai”, > = "jos... niin”)
avulla, esimerkiksi:

SvK,S&HvK,S%(H&K)jne.

Kaikkein johdonmukaisin ja ankarin esitys tillaisesta atomistises-
ta filosofiasta on Ludwig Wittgensteinin nuoruudenteos 7Tractatus

Logico-Philosophicus eli Loogis-filosofinen tutkielma.

Tillainen ehdottoman yksinkertaisuuden ja selkeyden ideaali on kuitenkin
paljon vanhempi kuin vaikkapa Wittgensteinin Tractatus. Se tulee vastaan
jo yhdessi modernin filosofian perustekstissa, Descartesin Metodin esityk-
sessd. Tuon teoksen juonenahan on kaiken epiily aina siihen saakka, jolloin
epiiliji paityy chdottoman selviin ja tarkkoihin (c/ara et distincta) ideoihin.
Niiden ehdottoman selvien ja tarkkojen ideoiden epaileminen on loogisesti
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mahdotonta. Voin esimerkiksi epiilld sitd, onko katselemani kirjan sivulla
oleva geometrinen kuvio kolmio, tai jopa sité, katselenko kirjaa lainkaan,
vaan kaikki onkin unta. Mutta loogiseen ristiriitaan sotkeutumatta en voi
epiilld, etteiko kolmiossa olisi kolmea kulmaa. Descartesin ihanteena oli
sellainen maailmankuva, jonka olisi pantu kokoon vain ja ainoastaan niiti
selvid ja tarkkoja ideoita rakennuskivini kiyttien. (Descartes 2001, 130—
134, erityisesti 131.)

Descartesin filosofian rinnakkaisilmioni voidaan, vaikka se ehki tuntuu
yllaceaviled, pitad Lutherin ja eriiden muiden protestanttien teologiaa,
joka nosti Raamatun ylimmin ja usein ainoan hengellisen auktoriteetin
asemaan. Tdmin ajatustavan ennakko-oletus on, ettd Raamatussa on jokin
yksikisitteinen ja “selvd sana”, joka ei tarvitse esimerkiksi kirkkoinstituu-
tion tai erilaisten oppineitten kommentaarien tukea tullakseen tulkituksi
oikein. Tamin perusteella on varsin ymmarrettavai, ectd kristillinen funda-
mentalismi sanainspiraatio-oppeineen syntyi nimenomaan protestanttisten
kirkkokuntien piirissi. (Marsden 1987; Prebish 1987.)

Sekid Descartesin filosofia ettid jossain mdidrin myos protestanttisten
teologien ajattelu heijastavat kumpikin tahollaan ja tavallaan autonomisen
yksilon tai autonomisen kansalaisen syntya. Téllainen autonominen yksilo
tai kansalainen pyrkii kdyttimdan omaa jirkedin “ilman toisen ohjaus-
ta”, kuten Kant asian ilmaisi. Looginen atomismi on siis hyvin pitkille
’kunnon kansalaisen” ja “terveen jirjen” mukaista — ja siini lience myds
propositionaalisen tiedonkisityksen suosion “yhteiskunnallinen perusta” ja
sithen perustuu sen luontevuuden vaikutelma. Hyytelomaailma tuntui taas
mitdtéivan jokaisen yksittdisen ihmisen yksittdiset kisitykset. Nehin olivat
Vadrid jo a priori, koska vain jokin salaperdinen ja koskaan tavoittamaton
kokonaisuus oli totuus! Tillaisessa seurakunnassa yksittdisen ihmisen oli
parasta vaicta ja antautua perinteen ja Johtajan ohjattavaksi.

Kielipeli ja perheyhtaldisyys

Friedrich Engels, joka muistetaan Karl Marxin ystivini ja tydtoverina, ta-
pasi kutsua metafyysikoiksi sellaisia ajattelijoita, joiden mukaan maailma
koostui toisistaan erillisistd ja muuttumattomista hauleista.

Metafyysikolle oliot ja niiden ajatukselliset heijastuskuvat, kisitteet,
ovat yksittaisid, perdkkiin ja toisistaan erilladn tarkasteltavia, kiinteita,
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jaykkid, kerralla annettuja tutkimuksen kohteita. (...) Timi ajatustapa
ndyttdd ensi silméykselld erittdin hyviksyttaviltd siksi, ettd se on juuri
niin sanottua tervettd ihmisjirked. Mutta niin arvossa pidettivid seuraa
kuin tuo terve ihmisjirki onkin kotioloissa neljin seinin sisilla, joutuu
se kokemaan vallan ihmeellisid seikkailuja uskaltautuessaan tutkimuk-

sen laajaan maailmaan. (Engels 1979, 196-197.)

"Metafysiikka” oli siis Engelsin mukaan tiettyyn rajaan asti hyviksyttavia
tai jopa vilttimitontd, mutta perimmaltidn maailma ei kuitenkaan koostu
hauleista.

Jos todellisuus ei kuitenkaan koostu toisistaan irrallisista hauleista,
niin silloin ei lauseella ”Shakkipeli keksittiin muinaisessa Persiassa” ole
myoskdan mitddn yksikésitteistd ja objektiivista merkitystd, joka paille
padttecksi voitaisiin tavoittaa yhdelld loogisella silmanrapayksella? Shakki-
mestarille sana “shakki” sanoo varmasti jotain aivan muuta kuin sille, joka
tuskin hallitsee pelkir siirrot. Oppineen orientalistin “muinainen Persia”
on puolestaan aivan toista kuin sen, jonka tiedot supistuvat jo osin unohtu-
neeseen kouluhistorian kurssiin. Niinkin yksinkertaisen esimerkkilauseen
ilmaisema propositio ndyttid hajoavan taivaan tuuliin. Miti siis tapahtui ja
missi, kun muinaisessa Persiassa ruvettiin pelaamaan shakkia!

Myohiisfilosofiassaan Ludwig Wittgenstein sanoutui hyvin jyrkastiirti loo-
gisesta atomismista. Niin ikdin ideaalikieli, sen ehdottoman yksikisitteinen
semantiikka ja eksakti looginen syntaksi, alkoi ndyttdd hinestd harhakuval-
ta. Eikd se ollut mikd hyvinsa harhakuva, vaan pikemminkin Se Harhaku-
va, jonka kritiikkiin ja hajottamiseen hinen koko mydhempi filosofiansa
tihtisi. Filosofisissa tutkimuksissaan hin toteaa esimerkiksi:

"Lause, merkillinen asia!> Tahin sisiltyy koko esityksen sublimointi.
Pyrkimys olettaa puhdas vilijasen lausemerkin ja tosiseikkojen vilil-
le. Tai jopa pyrkimys haluta puhdistaa, jalostaa, itse lausemerkkia. —
Ilmaisumuotomme niet estivit meitdi monin tavoin nikemisti siti,
ettd kysymys on tissi tavallisista asioista, lihettiessain meidit ajamaan

takaa tyhjii haavekuvia. (FT § 94.)"

! Wittgensteinin teoksiin viitataan vakiintuneen kansainvilisen tavan mukaan eli

teoksen nimen alkukirjaimella (FT = Filosofisia tutkimuksia, V = Varmuudesta),
jonka jilkeen asianomaisen “pykilin” numero.
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Tuo "puhdas vilijisen” on kutakuinkin sama asia kuin propositio ja eris tyh-
ja haavekuva on loogis-matemaattinen ideaalikieli, johon verrattuna taval-
linen kieli olisi primitiivistd ja karkeaa, tiynnian loogisia sckaannuksia.
Filosofisissa tutkimuksissaan Wittgenstein vertasi tavallista kieltd puusepin
tyokalupakkiin, jossa oli erilaisia talttoja, vasaroita, pihtejd, metrinmitta,
harppi, sahoja, puukko, liimaputkilo jne. Taltoilla, sahalla ja puukolla oli se
yhteinen piirre, ettd niilld tyostettiin puuta. Mutta metrinmitasta tai har-
pista ndin ei voinut sanoa — ja liimaputkilon tarkoitus ja kdyttotapa eroaa
puolestaan kaikista edelld mainituista. My6s kielelld oli lukemattomia eri-
laisia kiyttotapoja, jotka civit mitenkdin olleet palautettavissa toisiinsa tai
johonkin yleiseen, ideaaliseen muotoon. (FT § 11.)

Wittgenstein ei olisi hyviksynyt Engelsin vastakkainasettelua terveen
jarjen hallitsemien “kotiolojen” ja toisaalta "tutkimuksen avaran maailman”
valilli. Hin ajatteli pdinvastoin niin, ettd on olemassa lukematon maira
erilaisia “kotioloja”, joissa kussakin on vallalla hieman erilainen “terve
jarki”. Ideaalikielen asemesta Wittgenstein puhuikin mychiisfilosofiassaan
erilaisista kielipeleisti (Sprachspiele) ja niiden perustana olevista erilaisista
eliminmuodoista (Lebensformen). Kunkin eliminmuodon ja siti vastaavan
kielipelin sisilld (niiden “neljin seinin sisilla”) kielelliset ilmaisut vaikut-
tavat Russellin ja kumppaneitten kaipaamilta objektiivisilta ja yksikasittei-
siltd propositioilta. Ne ymmirretiin pidemmittd puheitta tai jopa puolesta
sanasta, koska climinmuodon luoma konteksti on puhujilla ja kuuljjoilla
sama. (FT § 1-64; von Wright 1998a, 337-343.)

Engelsin mainitsemassa “tutkimuksen avarassa maailmassa” ei liioin
puhuta yhti kieltd tai toimita yhtd ja samaa Tieteen Metodia noudattaen,
vaan siellikin on erilaisia “kotioloja”. Nykyaikaisen tieteenfilosofian sellai-
set keskeiset kisitteet kuin “paradigma”, “tutkimusohjelma” tai puhe erilai-
sista diskursseista voidaan osoittaa Wittgensteinin “kielipelin” jalkelaisiksi.
Yritykset pelkistii tieteen kieli vain johonkin yhteen tai muutamiin ideaa-
lisiin muotoihin johtaisi vain sen suunnattomaan koyhtymiseen. Kukaan
tuskin hy6tyisi liioin siitd, jos esimerkiksi fysiikkaa, kasvatustiedettd tai
taidchistoriaa vaadittaisiin noudattamaan samoja metodisdintojd. — Ja
mitihin ne mahtaisivat olla?

Mutta kielipelit, eliminmuodot tai “kotiolot” civit kuitenkaan ole
toisistaan tdysin irrallaan, vaikka niilld ei olisikaan vuosisadan takaisten
loogikkojen kaipaamaa yhteistd ideaalia. Sen asemesta Wittgenstein puhuu
Filosofisissa tutkimuksissaan perheyhtiliisyydestd (Familienibnlichkeit).
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Ajatellaanpa sellaisia kisitteitd kuin esimerkiksi “peli”, “taide”, "musiikki”
tai vaikkapa "matematiikka”. Kun kiytimme téllaisista ilmiodiden joukois-
ta yhtd sanaa, tulemme miltei automaattisesti ajatellecksi, ettd esimerkiksi
kaikilla peleiksi kutsumillamme toiminnoilla on jokin yhteinen nimitti-
ja, joka siis kuuluu niille kaikille. Shakilla ja tammella on varmaan paljon
yhteistd, vieldpd shakilla, tammella, bridgelld ja pokerilla. Niilld on vield
joitakin yhteyksid jalkapalloon ja jopa lottoon tai veikkaamiseen tai jopa
sudokuun. Mutta eikd myos se, ettd lapsi istuu ikkunan ddressa ja koettaa
arvata, minkd virinen on seuraava kadulle ilmestyvi auto, ole jonkinlaista
pelid sekin! Tai tictokilpailut tai vaikka askartelu Rubikin kuution parissa...

Niin pelin kisite voi laajeta yli kaikkien ennalta asctettujen rajojen, eiki
mitddn selvid keskusta tai ydinti l6ydykiin. Samoin kdy, jos "pelin” sijasta
pohdimme sitd, mitd on musiikki, matematiikka, tiede tai taide. Wittgens-
teinin mukaan ihmiset ovat kuluttaneet suunnattoman mairin aikaa ja
vaivaa etsiessiin tillaisten asioiden olemusta tai oikeita miiritelmii. Ne
ovat kuitenkin olleet tyhjid haavekuvia.

Wittgensteinin tarjoama vaihtoehto, perheyhtildisyyden idea, on
pinnalta katsoen hikellyttavin yksinkertainen: Kisitteiden erilaisten
merkitysten vilille muodostuu samanlaisten suhteiden verkosto, jonka
tuottavat esimerkiksi sellaiset relaatiot kuin “samaan perheeseen kuulu-
va” tai vaikkapa “serkku”. Jos esimerkiksi Matti on Tiinan serkku ja Ville
puolestaan Tiinan serkku, niin Matti ja Ville ovat serkkuja vain erittiin
harvinaisissa tapauksissa. Mutta toisaalta heidit kaikki voidaan katsoa
kuuluvaksi samaan sukukuntaan, samaan yhteyteen. Nyt myos “peleiksi”,
“taiteeksi”, "matematiikaksi” tai “musiikiksi” kutsutut toiminnot tai ilmiot
muodostavat tillaisia sukulaissuhteiden verkostoja. (FT § 66-71.)

Mika sitten tekee auttavan yhteisymmirryksen mahdolliseksi, jos mitdin
kaiken takana olevia yhteisid ideaaleja i ole olemassa? Erds Wittgensteinin
vastaus on yksinkertainen, mutta iskevi metafora: villalangan tii kéyden
“vahvuus ei ole siind, ettd jokin siie kulkee langassa koko pituudeltaan,
vaan siind, ettd siikeet ovat langassa paillekkiin.” Hieman aikaisemmin
hin totesi vieli: "Niemme monimutkaisen piallekkiisten ja ristikkdisten
yhtildisyyksien verkoston. Yhtilaisyyksid niin suurissa kuin pienissa asiois-
sa”. Erilaiset paradigmat, “terveet jirjet” tai kielipelit kuitenkin limittyvie
niin sanotusti maanpinnan tasolla niin paljon toisiinsa, ctti kommunikaa-
tio jaymmirrys on mahdollista — joko suoraan tai erilaisten mutkien kautta.

(FT § 66.)
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Saannon seuraamisesta

Nimai yksinkertaiset, miltei triviaalin tuntuiset ajatukset perheyhtiliisyy-
desti ja kiclipeleistd saattavat kuitenkin ravistella perin pohjin koko mo-
dernia linsimaista tieto-, oppimis- ja ihmiskisitystii. Niin erityisesti siind
tapauksessa, ettd mukaan otetaan vield pari muuta Wittgensteinin my6hais-
filosofian keskeistd teemaa: sddnnon seuraamisen problematiikka ja kisitys
siitd, ettei “yksityisid kielid” voi olla olemassa.

Kuten edelld jo viitattiin, monet modernin ticteen ja filosofian perusta-
jat haaveilivat ideaalisesta kielestd, josta olisi eliminoitu mahdollisuuksien
mukaan kaikki syntaktiset ja semanttiset sckaannusten lihteet. Descartesin
metodi tai Kantin kategorinen imperatiivi ovat taas vikevii ilmauksia siitd,
etti nimi modernistit halusivat luoda niin tiedon kuin etiikan alueella
chdottoman selkedn siinndston, joka sitten ohjeistaisi meitd ajattelemaan
ja toimimaan oikein. Erittdin oleellista esimerkiksi mainittujen herrojen
ajattelussa oli se, ettd ihmiset seurasivat nditd sdintoji tiedostaen ja tietoi-
sesti niin padttineina.

Wittgensteinin mukaan elimidmme ei kuitenkaan voi pohjautua julki-
lausuttuihin sadntoihin, vaan asia on piinvastoin. Julkilausutut siannot
edellyttavie aina jonkin julkilausumattoman perustan. Peter Winch on
havainnollistanut titd Wittgensteinin ajatusta erain Lewis Carrollin
tarinan avulla. Sen henkil6ind ovat jo Zenonin paradoksista tutut Kilpikon-
naja Akhilleus. Viimemainittu halusi, chki juoksukilpailussa kokemastaan
tappiosta vield harmistuneena, osoittaa, ettd myos hinen keskustelukump-
panillaan oli heikkoutensa. Tami oli muun muassa kuolevainen, minka
Akhilleus luuli todistavansa seuraavan syllogismin avulla:

A= Kaikki kilpikonnat ovat eldimia
B = Kaikki eliimet ovat kuolevaisia

O = Kaikki kilpikonnat ovat kuolevaisia.
Kilpikonnat ovat siis kuolevaisia, totcaa Akhilleus lopuksi. Mutta siit su-
keutukin seuraava keskustelu:

Kilpikonna: Hyviksyn lauseet A ja B, mutta en O:ti. (Samalla kilpi-
konna kehottaa Akhilleusta kirjoittamaan keskustelun)

Akhilleus: Jos hyviksyt A:n ja B:n, minun on hyviksyttivi 0.
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Kilpikonna: Hyviksyn mainitsemasi lauseet A ja B seki dsken sanomasi
lauseen C ("Jos hyviksyt A:n ja B:n, minun on hyviksyttivi O”), mutta
en hyviksy O:ti.

Akhilleus: Jos hyviksyt A:n, B:n ja C:n, sinun on hyviksyteivi O.
Kilpikonna: Hyviksyn kylld lauseen A, B, C ja myés dsken sanomasi
lauseen D. (Jos hyviksyt A:n, B:n ja C:n, sinun on hyviksyttivi O.)
Mutta en hyviksy O:ti.

Akhilleus: Jos hyviksyt A:n, B:n, C:n ja D:n, sinun on hyviksyttivi 0.

Kilpikonna: Hyviksyn kylld lauseet A, B, C, D sekd my6s dsken sanoma-
si lauseen E. (Jos hyviksyt A:n, B:n, C:n ja D:n, sinun on hyviksyttivi

O.) Mutta en hyviksy lausetta O.

Keskustelu jatkuu, jatkuu. A:n jalkeen otettiin kiyttd6n kenties kreik-
kalaiset aakkoset tai alaindeksit. Akhilleuksen poytikirja kasvoi pituut-
tayli kaikkien rajojen. Mutta milloinkaan hin ei pystynyt pakottamaan

Kilpikonnaa hyviksymiin lausetta O. Akhilleuksen oli jilleen tunnus-
tettava tappionsa. (Winch 2008, 55-57.)

Mikain sadntd S eisinallaan pakota meitd tottelemaan itsedin, eiki se liloin
tulkitse itse itseddn. Asia ei korjaannu sillikdin, ettd laadimme sddnnon S
tucksi sadnnon A, joka sanoo, miten S:di tulee seurata tai tulkita, koska A
vaatisi taas ohjeckseen sdinnon B jne. Jossain kohtaa timai pelin on pakko
padttyd ja thminen yksinkertaisesti toimii. Wittgenstein toteaa provosoivas-
ti:

Kun seuraan siintoi, en valitse.
Seuraan siintoi sokeasti. (FT § 219.)

Tamai sarahtdd melko pahasti modernin linsimaisen ihmisen korvaan. Hi-
nen ihanteenaanhan on Descartesin piivisti asti ollut, ettd saanndt olisivat
tdysin cksplisiittisesti ja yksikasitteisesti esitettyja niin, ettd hin voisi nou-
dattaa niitd tietoisesti ja vasta tietoisen valinnan jilkeen. Siinnon sokean
seuraamisen hin kokee ilyllisesti ja moraalisesti alentavaksi, alamaismen-
taliteetin ilmaukseksi. Sokea “siinnén seuraaminen” yhdistyy myds hel-
posti mielikuviin Adolf Eichmannin kaltaisista virkamiesroboteista, jotka
noudattivat laillisten esimiestensd antamia maarayksid, olivatpa ne miten
hirvittavia hyvinsi. Wittgensteinia voidaan toki pitdd erddssia suhteessa
konservatiivina, kuten J.C. Nyiri on hicnossa tutkiclmassaan osoittanut.
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Mutta hinen tarkoittamansa sokeus oli jotain vallan muuta kuin Eichman-
nin. (Nyiri 1976.)

Kun Carrollin Kilpikonna hyviksyi premissit A ja B seka viela sen, ettd
niistd seurasi vidgjaimited O, niin timin jilkeen sen olisi pitinyt hyvik-
syd (Wittgensteinin tarkoittamassa miclessi) sokeasti hyviksyi se tosiasia,
ettd kilpikonnat ovat kuolevaisia. Niin se ei kuitenkaan tehnyt ja siksi sen
kaytos oli tarinassa riemastuttavaa ja ajattelua avartavaa. Todellisuudessa
elamidmme olisi kuitenkin yhti painajaista, jos joutuisimme elimian sellais-
ten ihmisten kanssa, jotka eivit seuraisi sokeasti minkdinlaisia siantoja.

Kun saantdja seurataan sokeasti (automaattisesti, tiedostamatta), ne eivit
silloin voi sijaita yksilon tictoisessa miclessi. Niitd voidaan pitdi alitajuisi-
na, mutta ei tuon sanan yksilopsykologisessa mielessi. Ne ovat sitd vastoin
kollektiivisia, paljolti niiden sosiaalisten tosiseikkojen (les faits sociales) kal-
taisia, joista Emile Durkheim puhui ja jotka hinen mukaansa muodostivat
sosiologian tutkimuskohteen. Wittgensteinin siannéille ja Durkheimin so-
siaalisille tosiscikoille yhteisid piirteiti oli ensinnikin se, ettd ne olivat vain
osittain tiedostettuja ja niille oli myds ominaista moraalinen, “pakottava”
luonne. (Durkheim 1982, 35 ja 42.)

Wittgensteinin mukaan ajatus sidnnon “yksityisestd seuraamisesta”
on joko loogisesti ristiriitainen tai absurdi. Perustelu oli suurin piirtein
seuraavan kaltainen: jos yksilo paittdisi noudattaa jotain tdysin omaa
sidntodin S, hinen pitiisi etukiteen tietdd ("lydda kiinni”), miten hin
tuota siintdd missikin soveltaa. Niin tuosta siinndsti tulisi ddrettomin
pitkd ja monimutkainen — eiki se olisi vapaa niistd vaikeuksista, joihin
Akhilleus iskeisessi tarinassa tormisi. Niin ainoaksi mahdollisuudeksi
jad, ettd saantd on sosiaalinen tosiseikka, ettd yhteison normatiivinen paine
ohjaa yksilod toimimaan aina "tilld tavalla”. Niiden, jotka eivit usko timin
patevin ainakaan matematiikkaan, kannattaa perchtyda Wittgensteinin
teokseen Huomautuksia matematiikan perusteista.

On kuitenkin olemassa olio, joka seuraa annettuja siintGji tdysin
yksityisesti, eikd mikdidn normatiivinen paine siithen vaikuta. Tima otus ei
ole mikiin yli-ihminen tai jumala, vaan ns. Turingin kone. Siitdhin tiede-
tadn tdysin yksikisitteisesti, mitd tuollainen kone tekee, kun se saa tilassa A
syotteen B — ja Turingin koneen seki tila- ettd syotejoukko on ddrellinen.
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Jokainen tietokone on puolestaan valtava Turingin kone tai niiden yhdistel-
mi. Ja sivumennen sanoen: Thmisen ja tietokoneen kenties ratkaisevin ero
onkin juuri tassd: kone noudattaa siantoja yksityisesti, ihmisen seuraamat
siinnot ovat yhteisollisia! (von Wright 1998b.)

Saman tai samantyyppisen argumentaation nojalla Wittgenstein pdityi
myos vaittdmadn, ettei voi olla olemassa yksityisid kielid, sellaista kieltd
mitd vain yksi ainoa ihminen kykenisi ymmartimdin. Tima ei tarkoita
sitd, etteiko yksittdinen ihminen voisi puhua ddrimmaisen omakohtaisista
tuntemuksistaan vain itselleen — pitdd esimerkiksi paivikirjaa, johon hin
kirjaisi minuuttien tarkkuudelle, milloinka jokin tuntemus hinet valtasi.
Wittgenstein ajoi takaa vain sitd, ettd tuo kieli, milld tuo synkki tai valoisa
yksinpuhelu tapahtuu, ei voi olla yksityinen. Yksilo voi vield kehittda itsel-
leen tdysin yksilollisid sanoja ja muita ilmaisuja, mutta niiden jarkeva kiyteo
edellyttdd kuitenkin “paikkaa kielessd”, jonka systeemi taytyy olla edeltd ka-
sin annettu. ”Yksityiset kielet” ja my6s erilaiset salakielet ovat siis jonkun
yleisen kiclen muunnelmia ja ne tulevat vasta “yleisen jilkeen”.

Nimiakin Wittgensteinin kenties triviaaleilta kuulostavat pohdinnat
ravisuttavat kuitenkin modernin linsimaisen tietokisityksen perusteita.
Nimittdin jo Descartesin ajatus selvistd ja tarkoista ideoista kuten myos
Russellin ajatus “tiedosta vilittomin tuttuuden perusteella” tai Wienin
piirin loogisten empiristien ajatus vilittomistd havainnoista nojaavat kaikki
(julkilausutusti tai kitketysti) ajatukseen yksityisestd kielesti. Tuo yksityi-
nen kieli oli samalla myds kaikkein yleisin tai siitd voitiin jalostaa tuo ideaa-

linen kieli. (FT § 138-242.)

Varmuudesta ja maailmankuvasta

Elimiansi viimeisind vuosina Wittgenstein pohdiskeli intensiivisesti var-
muuteen ja tiedon “perimmaisiin perusteisiin” liiteyvid kysymyksid. Yksi
tarked heritteiden antaja oli G.E. Mooren skeptikkoja kritikoiva kuuluisa
luento A Defence of Common Sense, jossa hin vaitti varmuudella tietavinsd
todeksi koko joukon lauseita, sellaisia kuin: "Hin (G.E. Moore) on ihmis-
olento”, "Hin on elinyt eliminsi lihelld maapallon pintaa”, "Hinelld on
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kaksi kictd” jne. Wittgenstein ei epdillyt ndiden viitteiden paikkansa piti-
vyyttd, mutta sen sijaan hin halusi kyseenalaista sen, oliko Moorella perus-
teita sanoa tietdvinsi nima vaitteet tosiksi. Ja jos todisteita oli, niin millaisia
ne voisivat olla?

Wittgensteinin mukaan ei Moore eikd kukaan muukaan voinut tietdd
tallaisia lauseita tosiksi ja oli harhaanjohtavaa jopa viittdd, ettd joku uskoi
niihin tai oli niisti vakuuttunut. Niiden rooli oli aivan toinen. Ne kuuluivat
maailmankuvaan, muodostivat sitd kielipelin perustaa, jonka varassa vasta
oli mahdollista puhua tictimisestd, uskomisesta, totuudesta, epatotuudes-
ta. Ne olivat varmuuksia hinelle ja koko sille yhteisolle, mihin hin kuului.
Niissd Varmuudesta-tecoksen aforismeissa tai pikku kappaleissa tulee vield
korostetun selvisti esiin se, miten yhteiséllinen ja historiallisesti muotoutu-
nut itsendisimmankin yksilon maailmankuva on:

95. Mutta maailmankuvani minulla ei ole siksi, etti olen vakuuttunut
sen paikkansapitivyydesta. Eiki siksi, ettd olen tilld hetkelld vakuut-
tunut sen paikkansapitivyydestd. Se on peritty tausta, jolla teen eron
toden ja epitoden vililla.

95. Lauseet, jotka kuvaavat timin maailmankuvan. voisivat kuulua
erdanlaiseen mytologiaan. Ja niiden rooli vastaa pelisiintojen roolia, ja
peli on mahdollista oppia pelkistain kdytinnossi — oppimatta julkilau-
suttuja saantoja.

96. Voisimme kuvitella, ettd tietyt lauseet, joilla on kokemuslauseiden
muoto, olisivat jadhmettyneitd ja toimisivat jdhmettymactomien, neste-
miisten kokemuslauseiden kanavana; ja ettd timi suhde muuttuisi ajan
mittaan niin, ettd nestemdiset lauseet jahmettyisivat ja kiinteat lauseet
tulisivat nestemiisiksi.

Maailmankuvassa voi siis tapahtua dramaattisiakin murroksia, jotka ovat
murroksia my6s kyseisen yhteison elimdnmuodossa, yhteison ja sen jasenten
identiteetissi:

97. Mytologia voi joutua takaisin juoksevaan tilaan, ajatusten joenuo-
ma voi siirtyd paikaltaan. Erotan kuitenkin toisistaan veden liikkeen
joenuomassa ja uoman siirtymisen, vaikka niiden vililld ei olekaan

jyrkkid eroa.

98. Mutta jos joku sanoisi "logiikkakin on kokemusperiinen tiede”, hin
olisi vddrassa. Pitdd kuitenkin paikkansa, ettd samaa lausetta milloin
lauseena, jota kokemus voi koetella, milloin koettelemisen siantona.
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99. Tuon virran dyris on osaksi kovaa kived, joka ei ole altis millekdin

muutoksille tai on altis vain huomaamattomalle muuttumiselle, osaksi

se on hickkaa, joka huuhtoutuu veden mukana paikasta toiseen -
vuoroin sinne vuoroin tinne. (V § 95-99.)

Maailmankuvan murros ei niin voi ilmeisestikdin olla koskaan aivan tiy-

dellinen tai kertakaikkinen. Kun sanotaan, etti tarinassa dramaattinen

kianne, oletetaan kuitenkin, ettd kyseessd on yksi ja sama tarina.

Yhteenvetoa ja loppupééatelmia eli
"takaisin rosoiselle maaperélle”

Tdmain artikkelin otsikko lupasi lukijalle matkaa propositionaalisesta tieto-

ja oppimiskisityksestd narratiiviseen. Nyt taival on taitettu ja ollaan narra-

tiivisen kasityksen porteilla. Propositionaalisesta tictokisityksestd voidaan

todeta kokoavasti:

1.

Propositionaalinen tictokasityksen mukaan inhimillinen tieto
koostui propositioiksi nimitetyistd olioista, jotka olivat viitelausei-
den objektiivisia merkityssisiltojd. Filosofian piirissa timi kisitys
kiteytyi ja vakiintui erityisesti loogiseksi atomismiksi kutsutun
filosofisen suuntauksen ansiosta. (Loogisen atomismin vaikutus
nikyi voimakkaana loogisessa empirismissi ja sittemmin — tosin jo
heikentyneeni — koko analyyttisessa filosofiassa.)

Propositionaalisessa tietokisityksessi tiedon subjektiin ei kiinnite-
td juuri mitdin huomiota. Se kutistuu abstraktiksi, pistemiiseksi
olennoksi, joka vain ottaa vastaan annettuja propositioiksi ymmair-
rettyjd tietoja. Tiedon subjekti oli kuin vaatenaula, johon propo-
sitioita ripustettiin. Tiedon subjektin ja objektin (so. proposition)
suhde oli ulkoinen: subjekti ei vaikuttanut milldin tavoin objektiin

eiki objekti subjektiin.

Propositionaalisen tietokasityksen erdini historiallisena ja yhteis-
kunnallisena perustana oli modernin my6ta syntynyt ja erityisesti
valistuksen korostama ajatus autonomisesta kansalaisesta ja yhteis-
kunnasta autonomisten kansalaisten demokraattisena yhteisona.
On perin ymmirrettivad, etta tillaisessa yhteisossa tai tillaista
yhteis6d ihailevien piirissd syntyi my6s haave kielestd, jota kaikki
sen jasenet ymmirtiisivit kutakuinkin samalla tapaa “pidemmittid
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puheitta”, ettd esimerkiksi lakia luettaisiin ihmisille samalla tapaa
- ikddn, sddtyyn, sukupuoleen ynna muuhun sellaiseen katsomat-
ta. Tosin tillainen kieli kiinnosti mys hallitsijoita, jotka halusivat
miirdyksensd tulevan ymmirretyksi tismallisesti, oikein ja myos
“pidemmitta puheitta”.

Ei ole kovin oleellista pohtia sitd, onko Wittgensteinin tieto- tai oppimis-
kasitys narratiivinen tai ei. Ludwig Wittgenstein oli ennen kaikkea Ludwig
Wittgenstein, ainoa laatuaan. Aiheemme kannalta oleellista on, ettd myo-
hiisfilosofiassaan hin osoitti propositionaalisen tictokisityksen heikot
kohdat kenties vakuuttavammin ja syvillisemmin kuin yksikdin toinen
1900-luvun ajattelija. Hin ymmarsi myos, ettd yhdestd ja yksikisitteisestd
ideaalikielestd oli hyodyton tai vield pahempaa: pakkomielle. Sitd tavoitel-
lessaan ihminen joutui ikdan kuin liukkaalle jaille, jossa kulkijan tielld ei
ndyttanyt olevan minkiinlaisia esteitd — ja juuri sen tahden silld oli erittdin
vaivalloista kulkea. "Haluamme kivelli, silloin tarvitsemme kitkaa. Takai-
sin rosoiselle maaperille!” (FT § 107.)

Rosoisella maaperilld Wittgenstein tarkoitti kielen tosiasiallista kayttod
konkreettisissa elimdnmuodoissa ja niiden mukaisissa kielipeleissd. Mutta
aivan hyvin voimme katsoa hinen viittaavan tarinoihin, narratiiveihin,
jotka punovat yhteen tapahtumia, tosiscikkoja, muistoja — ja ennen kaikkea
ne luovat merkityksid scki identitecttejd. Ilman niitd todellisuus olisi silea
ja lohduton jailakeus, vailla kitkaa ja tarttumapintoja. Tarinat voivat olla
yleisid, sellaisia jotka luovat kansakuntien tai vielakin laajempien yhteiso-
jen (kristitty, eurooppalainen jne.) identiteettejd — tai sitten ddrimmdisen
henkilokohtaisia.

Niista rosoista ja tarttumapinnoista, jotka puhtaaksi viljelty propositio-
naalinen tictokisitys ja sen ideaalikicli tahtoi hioa pois, alkaa narratiivisen
tieto- ja oppimiskisityksen tarina.
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Narratiivinen opetusmenetelma
alkuopetuksessa

Reetta Niemi

Tiivistelma

Narratiivinen opetusmenctelmd on kisitteena vakiintumaton. Joissakin
yhteyksissi silld tarkoitetaan opetusta, jossa oppilaille tai opiskelijoille ope-
tetaan asioita kertomusten avulla. Toisessa yhteydessi silld tarkoitetaan ope-
tusmenetelmid, jossa oppilas tai opiskelija tuottaa oppimisestaan uuden
kertomuksen. Kolmas nikokulma narratiiviseen opetukseen liittyy kahden
ensimmiisen nikokulman yhdistimiseen; oppilaita opetetaan kertomusten
avulla ja oppimisesta tuotetaan uusi oppimiskertomus, narratiivi. Narratiivilla
tarkoitetaan tissd yhteydessd seki kielellisti ettd visuaalista kertomusta oppimi-
sesta. Artikkelissa esitetddn teoreettisia nikokulmia narratiiviselle opetukselle.
Lisiksi siind kuvataan kahden toteutetun projektin kautta, millaisia narratiive-
ja ensimmiisen ja toisen luokan oppilaat tekivit, ja kuinka he pystyivit narra-
tiivien kautta kisittelemain tavoitteena olleita oppisisiltoja alkuopetusikiisen
oppilaan danelld. Artikkeli pohjautuu toimintatutkimukseen narratiivisen
opetusmenetelmin kehittimisestd ohjatussa opetusharjoittelussa. Aineisto on
keratty Viikin normaalikoulussa lukukausien 2009-2011 viliseni aikana luo-
kanopettajaopiskelijoiden ja tutkija-opettajan vilisessd yhteistydssa.

Avainsanat: Narratiivinen opetusmenetelmﬁ, toimintatutkimus, oppilaan
44ni, alkuopetus

Reetta Niemi: Narratiivinen opetusmenetelmi alkuopetuksessa.
Teoksessa Ecro Ropo & Maiju Huttunen (toim.)
Pubeenvunoroja narratiivisundesta opetuksessa ja oppimisessa.
Tampere: Tampere University Press 2013, 65—-84.



» Reetta Niemi

Johdanto

Mik3i on maailman vanhin opetusmenetelma? Tekemilld oppiminen? Tari-
noiden kertominen? Joku muu? Yhti ja oikeaa vastausta tihin kysymykseen
ei varmasti [6ydy, mutta nimi kaksi edelld mainittua opetusmenctelmii on
tunnettu kauan. Thmiskunnan historiassa on aikojen saatossa siirretty kult-
tuuriperimid sukupolvilta toisille monesti juuri kertomusten kautta. Nii-
den kautta on opetettu asioita elimistd, kansakuntien historiasta, uskon-
noista (Aebli 1991, 35). Kertomuksiin liittyvi perimitiedon siirtiminen ei
ole aina ollut pelkistiin positiivista, vaan sen avulla on my6s voitu leimata
vihemmistdjd tai pakottaa ihmisid uskomaan ticttyihin stercotypioihin.
(Syrjili 2002.)

Psykoanalyytikko ja lastenpsykologi Bruno Bettelheim on tutkinut
satujen ja kertomusten merkitystd lasten kasvun tukemisessa. Bettelheimin
mukaan lapsi joutuu koko ajan kohtaamaan yhteiskunnan, jossa hin elda.
Lapsi myds oppii tulemaan toimeen yhteiskunnan eri tilanteissa ja sen
ehdoilla, mikili hinen sisiiset voimavaransa antavat hinelle siihen mahdol-
lisuuden. Till6in kasvatuksessa tulisi tukea lapsen sisdisten voimavarojen
kasvua ja mahdollisuutta ymmirtid itseadn yhteiskunnassa, jossa hinen on
opittava selviytymiin. Bettelheimin mukaan lapsi voi kehittdd naitd taitoja
parhaiten vanhojen kansansatujen vilitykselld, joiden kautta lapsi voi luoda
clamiinsi jarjestystd ja pukea esimerkiksi moraalikasvatukseen liittyvia
asioita sellaiscen kielelliseen muotoon, joka tekee ne hinelle ymmirretti-
viksi. (Bettelheim 1984, 11-12.)

Oma kiinnostukseni kertomuksen kiytt6on opetusmenetelmina syttyi
jo opettajanurani alkuvaiheissa. Kiinnostukseni taustalla oli Bettelheimin
tavoin kysymys: "Kuinka voisin opettaa oppilaita paremmin ymmartimiin
itseadn ymparistossaan?” Koin oppimisessa tirkedksi sisiltdjen osaamisen
ja ymmirtimisen lisiksi myds identiteettiin ja sen rakentumiseen liittyvit
kysymykset. Koin, ettd kouluopetuksen pitiisi antaa lapselle keinoja, joiden
avulla oppiminen olisi yhteydessid oman itsensi ymmartdmiseen ja identi-
teetin rakentamiseen. Kyseisten asioiden pohtiminen johti lopulta toimin-
tatutkimukseen, jonka toteutin viides- ja kuudesluokkalaisten opetuksessa.
Tutkimuksen konteksti oli talldin erds padkaupunkiseudulla oleva kentti-
koulu, jossa toimin luokanopettajana. Tdssi tutkimuksessa kehitin yhteis-
tyossd oppilaitteni ja heidin vanhempiensa kanssa narratiivista opetusmene-
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telmid suuntaan, jossa lapset tuottivat oppimiskertomuksia tutkimustensa
pohjalta (Niemi 2009).

Siirtyessini harjoittelukoulun lehtoriksi vuonna 2009 sain opetetta-
vakseni ensimmaisen luokan. Olin uuden haasteen edessi: Kuinka narra-
tiivista opetusmenctelmii voisi toteuttaa alkuopetusikiisten lasten kanssa?
Kuinka opetusmenetelmin toteuttaminen on mahdollista opetusharjoit-
telussa, vai onko? Nami kysymykset loivat pohjan uudelle toimintatutki-
mushankkeelle, jossa tarkoituksena oli kehittdd narratiivista opetusmene-
telmid alkuopetukseen sopivaksi yhteistyossa opettajaopiskelijoiden kanssa.
Lisiksi toimintatutkimuksen muut tavoitteet liittyivit oman opettajuuden
ja ohjaajuuden kehittimiseen seki opettajaopiskelijoiden kokemusten tutki-
miseen narratiivisesta opetusmenetelmistd. Téssd kirjassa julkaisen kaksi
artikkelia, jotka vastaavat tutkimushankkeeni ensimmaiseen ja kolmanteen
tavoitteeseen. Ensimmiisessi artikkelissa keskityn kuvaamaan toiminnan
ja teorian vilistd yhteyttd, ja sitd, kuinka niitd on kehitetty rinnakkain.
Toisessa artikkelissa tuon puolestani esiin nuoren opettajan kokemuksia
narratiivisen opetusmenetelmin haasteista ja mahdollisuuksista. Positioni
molemmissa artikkeleissa on seki opettaja, opetusharjoittelun ohjaaja ettd
tutkija ja artikkeleiden kirjoittaja.

Tutkimuksen metodologiset taustaoletukset

Toimintatutkimukseni aineisto pohjautuu perinteiseen toimintatutkimus-
sykliin, jossa tictoa saadaan ja sitd tuotetaan suunnittelun, toiminnan ha-
vainnoinnin ja reflektoinnin kehissi (Carr & Kemmis 1986, 186). Tissid
tapauksessa aineisto on keritty siten, ettd olin opettajana ennen aineiston
kerdamistd jakanut lukuvuoden neljidn eri jaksoon yliopiston periodien
mukaan. Jokaista jaksoa tuli toteuttamaan yksi opiskelijapari. Heididn kans-
saan jatkoimme jakson yhteissuunnittelua, toteuttamista, havainnointia ja
reflekrointia. Opiskelijoiden opettaessa kirjasin ohjaajana havaintojani niin
oppilaista kuin opiskelijoista ohjausvihkoihini. Opiskelijat puolestaan kir-
jasivat havaintojaan ja kokemuksiaan ylos itsearviointeihinsa. Tamin lisiksi
nauhoitin yhteiset loppukeskustelut.

Olen kerinnyt, tulkinnut ja raportoinut ainecistoani hermenecutti-
sista lihtokohdista kisin. Tutkimusottecen valintaan liittyy olennaises-
ti nikemykseni tietoteoreettisista kysymyksista. Nikemykseni mukaan
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pedagogiikalla tai sithen pohjautuvalla opetusmenetelmilld ei ole olemas-
sa reaalista entiteettid ontologisessa merkityksessi. Toisin sanoen niiden
olemassaolo on aina riippuvainen osallisena olevien ihmisten merkitykse-
nannosta ja tulkinnasta. Tulkinta rakentuu puolestaan kiclellisten kerto-
musten varaan ajallisessa ja paikallisessa kontekstissa. Sekd timin ettd
toisen kirjassa julkaistun artikkelin tarkoitus on pyrkii ymmirtimdin
narratiivista opetusmenetelmii eikd 16ytimaan sille universaalia olemusta.
(Ks. myds Niemi 2009, 93.)

Kurt Lewinin mukaan "Mikdin ei ole niin kaytannéllista kuin hyva
teoria”. Han on myds tuonut esiin, ettd “Tutkimus, joka ei tuota muuta
kuin kirjoja, ei riiti”. (Lewin 1946; ks. myds Heikkinen & Jyrkimi
1999; Heikkinen 2001, 129.) Keskityn tissi artikkelissa edelld kuvattuun
nikokulmaan: millaisia teoreettisia nikokulmia narratiivisen opetuksen
taustalta [6ytyy, ja kuinka teoria on saatu muutettua kasvatuskiytinteiksi.
Teorian ja elettyjen kasvatuskiytanteiden kuvaaminen on haasteellista. Sen
vuoksi kiytin kirjan kahdessa artikkelissa erilaisia tapoja kuvata kiytin-
to4d. Niiden kahden erilaisen kuvauksen my6ta esittelen nelji toteutunutta
oppimisprojektia ja narratiivia.

Toimintatutkimuksessa on teorian ja kiytinteiden lisiksi myos muita
nakokulmia. Yksi paljolti toimintatutkimukseen liitetty nikékulma on
oman ammatillisen kehityksen lisadntyminen toimintatutkimuksen avulla.
Lawrence Stenhousen (1975) mukaan toimintatutkimuksen avulla opetta-
jat voivat scki kehittdd ammattitaitoaan ctti samalla tuottaa tictoa opetus-
tyon haasteista ja mahdollisuuksista. Keskeistd hinen ajatuksissaan oli
myos se, ettd opettajat tekevit itselleen selviksi uskomukset, joiden varassa
tekevit tyotd ja alkavat ndin kehittdi itselleen teoriaa. (Heikkinen & Jyrki-
mi 1999.) Eskolan ja Suorannan (1996, 99) mukaan toimintatutkimuksessa
on olennaista myos aktiivinen vuorovaikutus toisten tydyhteison jisenten
kanssa ja sitd kautta sckd oman ammattitaidon kehittiminen etti opettaja-
yhteis66n vaikuttaminen.

Opiskelijoiden kanssa yhteistydssi toteutettu toimintatutkimushanke
antaa parhaimmillaan opiskelijoille kokemuksia siitd, kuinka toimia jatkos-
sa opettajatiimissd omaa tyotdin tutkivina ja kehittdvini opettajina. Lisiksi
on mahdollista, ettd toimintatutkimuksessa kehitetyt narratiivisen opetta-
misen kiytinteet tavoittavat laajemmalti opettajakuntaa siind vaiheessa,
kun opiskelijat siirtyvit tyoskentelemidin kouluissa opettajina. Toivottavaa
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olisi, ettd narratiivinen opetusmenetelmd muokkautuisi titd kautta paikal-
lisissa konteksteissa omaan suuntaansa.

Narratiivisen opetuksen kolme muotoa

Stephen Denningin (2001, 113-114) mukaan ymmirryksemme maailmas-
ta, tapamme kommunikoida siitd, perustuu suurimmaksi osaksi kertomuk-
siin. Webster ja Mertova (2007, 20) ovat todenneet, etti kertomus itsessiin
pitdd sisillidn ympiristdssi olevaa tictoa, mutta myds tictoa, jota haluamme
ihmisten prosessoivan.

Denning (2001) ja Mattingly (2007) ovat myés todenneet, etti kerto-
mus on edelleen keino vaikuttaa seki ihmisten ettd yhteiséjen arvoihin ja
kulttuuriin. Sekd Denning (2001) ettd Shaw, Brown ja Bromiley (1998) ovat
kayttaneet kertomuksia keinona jopa yritysmaailman kehittimisessi. Shaw,
Brown ja Bromiley (1998, 42) huomasivat tutkimuksissaan, ettd kertomuk-
sct ovat micleenpainuvampia kuin tekstit, joita ei ole kirjoitettu kertomuk-
sen muotoon. Niin ollen kertomukset tukivat paremmin oppimista kuin
muut tekstit, silld niiden avulla pystyttiin méirittelemain asioiden valisid
syitd, suhteita ja seurauksia sekd muistamaan asioiden vilisia kompleksi-
suuksia kokonaisuutena (ks. myds Patton 2002, 195-196). Aeblin (1991,
36) mukaan tillainen tulos on selitettivissi silli, etti kerronta tulee
clavin ihmisen suusta ja kertojien esitys pohjautuu uscasti omakohtaisiin
kokemuksiin ja eloisiin mielikuviin.

Kun puhutaan narratiivisesta opetuksesta, tarkoitetaan kerronnalla
my6s muita kertomisen tapoja kuin suullista kerrontaa. Kirjallisuudes-
sa kertomus, narratiivi, miiritelliin semioottiseksi, merkkien muodossa,
tietyssd ajassa tapahtuvaksi esitykseksi tapahtumien kulusta, jonka muoto-
navoi olla elokuva, naytelma, sarjakuva, novelli, piivikirja tai jopa kronikka
(esim. Onega & Garcia 1996, 3; Lieblich ym. 1998, 9; Hinninen 1999, 20).
Narratiivi voi olla my9s visuaalinen esitys tapahtumien kulusta tai oppimi-
sesta esimerkiksi valokuvien tai taideteoksen avulla. Visuaalisen narratiivin
tekeminen on intentionaalinen, reflektiivinen ja aktiivinen prosessi, jossa
sckd narratiivin tekiji ja sen tulkitsija luovat teoksesta omia merkityksidin
asiasta. (Vrt. Harpner 2003; Bach 2007.)

Aikaisemmassa tutkimuksessa kehittimini narratiivisen oppimisen
menetelmid perustui nikokulmaan, jossa lapset tuottivat oppimisestaan
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erilaisia kielellisid ja visuaalisia kertomuksia. Olen mallintanut ajattelua-
ni narratiivisen opetuksen ja identiteetin rakentamisen valisestd suhtees-
ta kuvioon 1. Olen hyodyntinyt mallissani Vilma Hinnisen tarinallisen
kiertokulun kuviota.

Kuviossani alkupisteeni ja oppimisen lihtokohtana toimii oppimi-
sen kohde, joka voi olla esimerkiksi kuluttaminen. Aihetta lihestytdin
osallistavien oppimistilanteiden kautta, jotka ovat puolestaan sidoksissa
sckd sosiaaliseen tarinavarantoon kuluttamisesta ettd kontekstiin, jossa
sit opiskellaan. Sosiaalista tarinavarantoa tuotetaan lisii ja muutetaan
jatkuvasti esimerkiksi kirjallisuuden ja median vaikutuksesta. Osa tarinois-
ta muuttuu henkilékohtaiseksi tarinavarannoksi, osa unohdetaan. (Vrt.
Hinninen 1999, 20-21.)

Kuluttamisesta tuotettu narratiivi — esimerkiksi elokuva — on oppimis-
kertomus, jonka oppilaat kertovat eteenpiin toisille, ollen samalla olennai-
nen osa henkilokohtaista oppimista; ymmirtimisen, muistamisen ja
kommunikaation prosessia (ks. myés Bolton 2006, 206). Oppimiskerto-
muksessa konteksti voi olla esimerkiksi fiktiivinen tai todellinen. Se voi olla
myods rakennettu, elollinen, sosiaalinen, kulttuurinen, historiallinen, poliit-
tinen tai ideologinen ympirists. Talloin oppilas voi tarkastella opiskelta-
vaa kohdetta oman elinympiristonsi ja kulttuurinsa kautta ikdryhmain-
sd sopivan kiclellisen ilmaisun tai muun narratiivisen ilmaisun avulla.
Oppimiskertomus voi parhaimmillaan aikaansaada kokemuksen, jonka

SOSIAALINEN
TARINAVARANTO < OPPIMISTILANNE
A A

\4

IDENTITEETTI

i

OPPIMISKERTOMUS

Y Y
OPPIMISYMPARISTO >  OPISKELUN KOHDE

A

KUVIO 1. Oppimiskertomukseen liittyvét ja siihen vaikuttavat tekijat (mukailtu
Hé&nninen 1999; ks. myds Niemi 2009, 142)
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jilkeen oppilas voi nahdi itsensd, eliminsi ja ymparistonsi uudessa valossa
ja tukea samalla lapsen identiteetin rakentumista.

My®os Patrick Dillonin (2005; 2006) tutkimuksissa tutkittavat tuottivat
itse erilaisia oppimiskertomuksia: runoja, paivakirjoja, tarinoita, taidetcok-
sia. Kertomusten avulla pyrittiin kehittimain tutkittavien reflektointiky-
kyi ja itseymmirrysti suhteessa elinympiristdonsi. (Ks. myés Bolton 20065
Walker 2007.) Dillon kuvaa nykyistd oppimisympiristdd pirstaloituneeksi,
pinnalliseksi ja itseddn toistavaksi, ja siksi hinen mukaansa oppilaita tulisi
opettaa ymmirtimain itseiin paikkaan kuulumisen kautta (pedagogy of
connection) (Dillon 2005; 2006).

Kolmas nikokulma narratiiviseen opettamiseen liittyy kertomusten
avulla opettamiseen ja niiden pohjalta uuden oppimiskertomuksen tuotta-
miseen. Titd lihestymistapaa olen kiyttinyt erityisesti alkuopetuksessa.
Tilloin opetusmenetelmind ovat toimineet rinnakkain sekd kokemuk-
sellinen ja tutkiva oppiminen ettd oppisisaltoihin linkittyneet kuvakirjac
(esim. Babette Colen Kakarankasvattajan kisikirja), sadut (esim. Jaroslava
Blazkovan Kaksi kissaa ja televisio) ja/tai kansalliskirjallisuuteen pohjautu-
vat kertomukset (esim. Mauri Kunnaksen Seitsemdin koiraveljesti). Niiden
pohjalta lapset ovat puolestaan tuottaneet uuden kertomuksen, esimerkiksi
kuvakirjan liittyen ihmisen biologiaan, elokuvan kierrittamisestd tai uuden
luvun Seitsemiin veljekseen.

Narratiivinen opetusmenetelma lapsen &&nen
tulkkina ja identiteetin rakentajana

Artikkelissa esittimdini narratiivista opetusmenetelmii ei voi tarkastella
irrallaan ymmartimaictd sen yheeyttd osallistavaan pedagogiikkaan, jonka
katson olevan pedagogisen ajatteluni ylakisite. Osallisuuteen ja narratiivi-
suuteen liittyvit teoreettiset tausta-ajatukset linkittyvit myos monilta osin
toistensa kanssa. Erds keskeisimmistd nikokulmia yhdistavistd asioista liit-
tyy d4dnen I6ytdmiseen ja identiteettity6n tukemiseen.

Pedagogisessa ajattelussani ja luokassani toteutettavissa kiytinteis-
si osallisuus ilmenee kolmen keskeisen nikokulman kautta. Ensinnikin
opetuksessa on jatkuvasti lisnd yhteiskunnallisuus seki opetuksen sisallois-
sd ettd toimijuutta tukevissa kiytinteissi. Toinen osallisuuden nikokulma
liiteyy oppilaiden aktiivisen oppimisen ja ajattelun taitojen kehittimiseen
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ja sitd kautta sosiokulttuuriseen opettamiseen. Oppijan rooli ongelmanrat-
kaisijana, toimijana ja yhteistyokumppanina korostuu tissa nikokulmassa.
Opetuksessa korostuvat entistd enemmin oppimisen metataidot, kuten
ongelmanratkaisukyky, kriittisen ajattelun ja itseohjautuvuuden merkitys.
Oppimaan oppiminen edellyttdi valmiuksia omachtoiseen tiedonhan-
kintaan, luovaan ongelmanratkaisuun ja tiedon kriittiseen arvioimiseen.
Osallisuus tissd merkityksessd tarkoittaa my6s sitd, ettd oppija alkaa ottaa
entistd enemmin itse vastuuta omasta oppimisestaan. (Kumpulainen ym.
2010; Niemi, Heikkinen & Kannas 2010a.) Kolmas nikokulma osallisuu-
teen liittyy puolestaan oppilaiden mahdollisuuteen osallistua arviointiin:
sekd oman oppimisensa arviointiin, ettd kiytettyjen opetusmenetelmien
arviointiin. (Ks. esim. Niemi & Heikkinen 2008; Niemi, Heikkinen &
Kannas 2010 a; 2010b.)

Ainen kisite puolestaan liitetdin useassa yhteydessi olennaisesti sanan-
vapauden ja kansalaisoikeuksien vahvistamiseen ja tatd kautta demokratian
lisiimiseen. (Patton 2002, 63—66; Olesen 2005.) Tilloin dinen kisitteelld
viitataan siihen, miten esimerkiksi tutkimuksen avulla voidaan antaa dini
yksiléille ja ryhmille, joiden 4ini ei pddse vallitsevan kulttuurin ja niiden
luomien stereotypioiden kautta esiin. Egon Guba ja Yvonna Lincoln (2005)
liicedvie danen kisitteeseen yhteiskunnalliseen, sosiaaliseen ja poliittiseen
paatoksentekoon osallistumisen taidot. Toisin sanoen osallisuus ja dinen
16ytiminen kietoutuvat toisiinsa ja toteutuakseen ne myos tarvitsevat toinen
toistaan. On myos esitetty, ettd oman dinen loytimiscksi ihmisid tulisi
kannustaa ilmaisemaan kokemuksiaan omalla kielelliin (Hooks 1994;
Winter 1998, 54). Feministipedagogiikassa ddnen 18ytiminen tarkoittaa
lisiksi opiskelijoiden itsetiedostuksen lisddmistd ja itseilmaisun tukemista
(Vuorikoski 2005).

Itsetiedostuksen lisidminen ja itscilmaisun tukeminen linkittyvit
puolestaan ajatukscen narratiivisesta identiteettitydsti, jossa oppilaan tai
opiskelijan on mahdollista vastata oppimisen yhteydessid kysymykseen:
"Kuka olen?”. Bruner (1987, 11-12), Taylor (1989) ja Ricoecur (1992, 114)
ovat esittineet, ettd identiteetti on itsetulkinnan tulos, joka rakentuu
vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Se on kertomus, jonka ihminen
kertoo itsestdan ja johon hin uskoo. Itsetulkinta syntyy aina sosiaalisessa
kentissi vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Heikkisen (2002,
116-117) mukaan tissi ajattelutavassa keskeisti on, ettd ihminen ei tavoita
minuuttaan pelkin itsereflektion kautta, vaan pikemminkin ulkoistamalla
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itsensd eri tavoin erilaisiin ilmaisuihin — joku maalaa taulun, toinen juoksee
maratonin, kolmas kertoo itsestidn tarinan. Saadessaan ymparistostd
palautetta itscilmaisuilleen voi yksil6 arvioida itsedadn suhteessa saamaansa
palautteeseen ja rakentaa titen minikuvaansa.

Opintopolkunsa aikana lapsella ja nuorella pitiisi olla mahdollisuus
oppia tirkeitd perustictoja ja -taitoja, joiden avulla hin voi oppia oppimaan.
Lapsella ja tai nuorella pitdisi olla opintojensa aikana mahdollisuus myos
oppia olemaan niin itsensd kuin ympiristonsi kanssa: ymmirtimain,
kuinka hin toteuttaa identiteettiddn muun muassa pukeutumisen, musiik-
ki- ja kirjavalintojen, ystivien ja harrastusten kautta. Tama edellyttdi, eted
lapsi voi tuoda koulun ulkopuolella olevasta elimistiin clementteja osaksi
oppimistaan. (Ks. myés Kumpulainen ym. 2010, 16-17.) Seuraavissa luvuis-
sa kuvaan, kuinka narratiivisen opetusmenetelmin kautta olen pyrkinyt
yhdessi opetusharjoittelijoiden kanssa rakentamaan cheytettyja opetusko-
konaisuuksia, joissa on mahdollistettu opetussuunnitelmassa miiriteltyjen
sisiltdjen ilmaiseminen ja identiteetin rakentamiseen tihtddvien taitojen
harjoittelu alkuopetusluokilla.

Esimerkkeja narratiivisista opetusprojekteista alkuopetuksessa

Kahden alkuopetusvuoden aikana luokassani toteutettiin yhteensa kahdek-
san narratiiviseen opetukseen pohjautuvaa projektia, joista ensimmaisen to-
teutin yksin (kyscisessi jaksossa luokkaan ei tullut opetusharjoittelijoita) ja
loput seitsemin yhdessd opetusharjoittelijoiden kanssa. Esitin taulukossa 1
alkuopetuksessa tuotetut narratiivit ja niiden teemat. Kuvaan tissi luvussa
taulukossa esitetyistd projekteista Epun paivi- ja Viikkildinen kuluttaa vii-
saasti -jaksojen kulun.
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Taulukko 1. Alkuopetuksessa tuotetut narratiivit ja niiden teemat

toteutuskuukausi/

Narratiivin nimi ja muoto

Narratiivin keskeinen

luokka-aste opetussisaltd
09-10/1 lk Epun paiva: kuvakirja ekaluokka- Ihmisen biologia, omasta
laisen paivasta, yksilotyd terveydesta ja hyvinvoinnista
huolehtiminen
11-12/11k Metsan eldimet valmistautuvat Eldinten talvehtiminen, talveh-
talveen: sadutettu ndytelma, timismuodot, eldinlajit Suomen
ryhmétyo metsissa
01-02/1 Ik Miksi tulee talvi? avaruuskirja ja Maapallo avaruudessa, saatilan
oma sadtilatutkimus, yksilétyo syntyminen ja sen tutkiminen
03-04/1 1k Muuttolinnun matka: kirjoitettu Lintujen ravinto, elinolosuhteet,
satu itse valitun ja siita tietoja rakenne, varitys, lajintunnistus,
haetun muuttolinnun matkasta tietojen hakeminen
talvehtimispaikasta Suomeen,
yksilotyd
09-10/2 1k Olen viikkil&inen: uusi luku Pohjakartta, pihakartta, iiman-
seitsemé&an veljekseen kasi- suunnat, Viikki kartalla, (Seitsemén
nukkendytelmén avulla, ryhmétyo veljeksen kartta) Seitseméan
veljestd -teos, kansanperinne,
kansalliskirjailija
11-12/ 2 k Viikkilainen vedenkayttajana: Vesi, veden kiertokulku, veden
tutkimusraportti oman koulun olomuodot, ominaisuudet, vesistdjen
vedenkaytosta, yksilotyd suojelu, veden kuluttaminen /
saastaminen, tutkimustaidot
01-02/2 Ik Viikkil&inen kuluttaa viisaasti: Energian sédstdminen,
elokuva, ryhmatyo kierrattdminen
03-04/21k Viikkilainen ruokailee: Luokkalehti Elididen elamankaari, siemenesta

siemenen matkasta ravinnoksi
ruokapdytéan, yksilétyo / luokan
yhteinen lehti.

kasviksi, hy6tykasvit, ruoan

alkupera ja sen tuottaminen,
vieraisiin ruokakulttuureihin

tutustuminen

Epun piivi -jaksossa hyddynsin seka tutkivaa ja kokemuksellista oppimista
ettd narratiivista oppimista.

Vaihe 1. Jokainen oppitunti alkoi kokemuksellisclla tai tutkivalla
oppimisella. Oppituntien aikana havainnoitiin aistien toimintaa, tehtiin
daneen ja kuulemiseen liittyvid kokeita, lajittelimme ruokapaketteja aina,
joskus ja harvoin sydtaviin tuotteisiin ja opiskelimme litkuntaelimistén
toimintaa litkunnan avulla. Lisiksi perehdyimme hampaiden hoitamiseen
hammasliikiriltd saamiemme kuvakorttien avulla.
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Vaihe 2. Jokaisen tutkivaan ja kokemukselliseen oppimiseen liitty-
van tunnin jilkeen luin lapsille luvun Babette Colen Kakarankasvattajan
kisikirjasta. Kirjan ja kokemusten perusteella opitut asiat kisitteellistettiin.

Vaihe 3. Jokaisen tuntikokonaisuuden jilkeen lapset tekivit oppimas-
taan sivun kuvakirjaan, joka kasitteli ekaluokkalaisen pdivdid. Kuvakir-
ja alkoi aisteista ja siitd, kuinka "Eppu” herd pdivdin ja miti aisteja hin
aamulla kiyttdd (kuva 1). Kuvien lisiksi jokainen lapsi kirjoitti paivikir-
jaan oppimiaan kisitteiti tai kokonaisia tarinoita sen mukaisesti, millainen
jokaisen kirjoitustaito oli kyseiselld hetkelld. Luokassa oli tilloin 10 luku- ja
kirjoitustaidotonta lasta ja 12 lukevaa lasta, joista 10 osasi my6s kirjoittaa
hyvin (luokan oppilasmiiri oli ensimmaiselld luokalla 22).

Kuva 1. Herd&dmisen yhteydessa kéytetyt aistit

Seuraavalle kahdelle sivulle tehtiin kuvat aamupalan ja lounaan matkasta
ruoansulatuselimistdssi (kuva 2) ja koululounaan terveellisesti koostu-
mubksesta (kuva 3).
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Kuva 3. Terveellinen koululounas

Neljannelle sivulle lapsi teki kuvituksen ekaluokkalaiselle hyvistd litkun-
taharrastuksesta (kuva 4). Sivu tehtiin tutkimalla aikakausilehtien kuvia ja
leikkaamalla niisti litkunnasta kertovia kuvia tyohon.

Kuva 4. Terveellinen harrastus

Viimeiselld sivulla "Eppu” meni piivin paittecksi hammaspesun kautta

nukkumaan.
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Kuva 5. Hampaiden terveys

Viikkildinen kuluttaa viisaasti -projekti puolestaan tuotettiin seuraavalla
tavalla:

Vaihe 1. Ennen projektin alkua opetin lapsille Greimasin' aktantti-
mallia muokaten tarinalle tyypillisen rakenteen. Lapset kirjoittivat mallin
pohjalta oman sadun. Lisiksi mallin toimivuutta harjoiteltiin esimerkiksi
uskonnon tunnilla Jeesuksen ihmetekokertomusten kautta.

Vaihe 2. Opiskelijat pitivit oppilaille kahdenkymmenen tunnin ilmié-
opetusjakson (yhteensi seitsemin tuntikokonaisuutta) mainonnasta, kulut-
tamisesta, energiasta, sihkon kulutuksesta ja kierrittimisestd. Tunnit
pohjautuivat lapsen maailmasta lihteviin kysymyksiin kuluttamisesta.
Kysymysten pohjalta lapset muun muassa tutkivat Koululainen-lehdesti
sekd avointa mainontaa ettd piilomainontaa. Lisiksi opiskelijoiden pitimil-
I3 tunneilla hyddynnettiin narratiivista opetusta sekd satujen muodossa ettd
tuotettuina narratiiveina, jolloin lapset tekivit Greimasin mallin sovellu-
tusta hyodyntien sarjakuvan lelun matkasta lihtomaasta Suomeen.

! Greimas (1980) on esittinyt Proppin klassisten kansansatujen rakenneanalyysin
pohjalta, ettd arkkityyppinen myyttisen kertomuksen perusrakenne sisiltdi seu-
raavat aktantiaaliset kategoriat: subjekti—objekti, lihettdji-vastaanottaja, auttaja—
vastustaja. Nimi kuusi perusaktanttia ovat yleensi lisni, mutta ne saattavat olla
jakautuneena useammille hahmoille tai yhdistyneeni samoiksi hahmoiksi.
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Paamaara

Vastustajat <:> @ <:> Auttajat

Paahenkild / paghenkilot

Ongelma/ syy toimintaan

Kuvio 2. Greimasin aktanttimallin sovellutus alkuopetukseen

Vaihe 3. Opiskelijoiden pitimien oppituntien jilkeen lapset kirjoittivat
mallia hyodyntien jokainen oman kisikirjoituksensa elokuvaan. Tekstit

luettiin ryhmin jisenille, minka jilkeen ryhmi puolestaan valitsi yhden

kasikirjoituksista pohjatekstikseen ja tyosti niista yhdessi elokuvansa. Elo-

kuvan kasikirjoituksissa kierrdctimistd ja kuluttamista kisiteltiin muun

muassa seuraavalla tavalla:

78

Olipa kerran tyttd, jonka nimi oli Saara. Saaralla oli kiireiset vanhem-
mat, jotka ostivat Saaralle koko ajan lisid dvd-levyji. Erddnd piivini
Saara huokaisi: "Lopettakaa jo niiden ohjelmien ostaminen!” (...) Saara
kysyi: "Autatteko minua antamaan kouluille, piivikodeille ja iltapii-
vikerhoille minun dvd-levyji?” Kaverit vastasivat: “Totta kai autam-
me” (...) Saara sanoi visyneeni: "Alkii oikeasti ostako niiti”. Saaran
vanhemmat lupasivat: "Antecksi, me lupaamme”. Saara sanoi tyytyvii-
seni: “Kiitos”.

Kaikki alkoi, kun kaksi lasta halusi koko ajan lisdi leluja. He kinusivat
leluja ja DVD:ita niin paljon, ettd heidin huoneeseen ei endd mahtunut
niitd. Erddni piivini toinen lapsista sanoi: "Meilli on liikaa leluja. (...)
Sitten he menivit pyytimiin kavereitaan ja sanoivat: ”Voitteko auttaa
meitd kierrdttimiin lelumme. Seuraavana piivini he menivit kirppu-
torille myymiin lelyja. (...) Sitten muut myyjit suutcuivat ja rupesivat
alentamaan hintoja. (...) Sitten yksi kavereista sanoi: “Ei haittaa. Me
voidaan vihin lahettdd leluja hyvintekeviisyyteen.” Sen jilkeen heilld
ei ollut enii liikaa leluja.
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Erddnd pdivini erddssi talossa mummo, tyttd ja poika tuhlasivat
kamalasti sihkod. Niin jatkui kuukausi, ja sahkéntuottaja lihti kerto-
maan talolle sihkon kulutuksen mairai. ”Teilld kuluu tosi paljon
sihkod.” Mummo vastasi: "Me kiytimme niin paljon sihkod kuin
haluamme.” (...) Silloin tyttd ja poika puuttuivat asiaan: “Kiitos tiedos-
ta. Yritimme vihentii sihkon kulutusta.” (...) Heilli oli kaikki valot,
telkkarit, wiit, kaikki oli mullin mallin. Jadkaappikin oli auki. Sahko
yhe'ikkid loppui. (...) Sihkén tuottaja kertoi, ettd he voisivat sammut-
taa kaikki vehkeet. (...) Sihké palasi ja mummo oppi, ettd sihké on
arvokasta.

Vaihe 4. Lopuksi elokuva kuvattiin. Kuvauksen jilkeen elokuvat arvioitiin
yhdessi. Arvioinnissa kiinnitettiin huomiota siihen, miten hyvin ryhmai
oli onnistunut kertomaan elokuvassa opiskeltuja asioita ja kuinka hyvin
kisikirjoituksessa tuli esiin paihenkild, hinen piimairinsi, auttajansa ja
vastustajansa sekd padmiiri ja sen saavuttaminen. Jokainen ryhmi sai opet-
tajalta arvioinnin tydskentelystadn. Lisaksi lapset kirjoittivat itsearvioinnin
omasta ja ryhminsi tyoskentelysta.

Edelld kuvatuissa esimerkeissi olen kuvannut, kuinka olemme yhteis-
tyossd opetusharjoittelijoiden kanssa rakentancet projekteja, joissa lapset
ovat voineet ilmaista itseddn erilaisin narratiivein. Jokaisclle projektille
on ollut olemassa keskeiset opetukselliset sisilt6tavoitteet, jotka tulevat
selkeisti esiin narratiiveista. Lisiksi niisti on tulkintani mukaan nihtivissi
lasten kyky liictdd vaikeatkin sisallot ja kisitteet osaksi omaa elimismaail-
maa. Tulkintani mukaan lapset ovat onnistuneet peilaamaan tarinoissaan
ympirillaidn olevaa maailmaa, johon liittyy muun muassa kiire ja materian
loputon haluaminen scki ticto- ja viestintitekniikan jatkuva lisniolo.

Sen sijaan identitectin rakentamisen osalta on mahdotonta sanoa,
kuinka paljon se on yksittiiselld lapsella muuttunut vai onko. Identiteet-
tityosta puhuttaessa onkin Syytd muistaa, ettd opetukscn pdamadrana on
opettaa lapsille erilaisia itseilmaisukeinoja, joiden avulla he voivat rakentaa
identiteettidan sitten, kun ovat sithen kykenevid. Identiteettityota kuten
myoskdin oppimista ei pitdisi arvioida pelkistdin scllaisesta nikokul-
masta, ettd opetuksen jilkeen pitdisi aina olla jotakin opittu mairillisesti
enemman. Joskus uusi nikokulma itseen tai oppimisen kohteena olleeseen
asiaan saattaa olla merkityksellisintd. Uskonkin, ettd narratiiviseen opetuk-
seen sopii erityisen hyvin Kantin kategorisen imperatiivin periaate: Kohrele
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ihmistd niin itsessisi kuin toisessa aina paimdidarind sindnsd, ila milloinkaan
vilineend.

Luotettavuuden pohdintaa

Milld perusteella tutkija-opettajan dinelli kerrotun opetusmenetelmin
luotettavuutta sitten pitiisi tai voisi arvioida? Narratiivisen tutkimuksen ja
toimintatutkimuksen arvioimiseen on esitetty erilaisia nikokulmia ja kisit-
teitd. Hatch ja Wisniewski (1995) esittivit, etti narratiivisen tutkimuksen
luotettavuutta voi arvioida esimerkiksi sen uskottavuuden (credibility),
vakuuttavuuden  (persuasiveness), todentuntuisuuden (versimilitude),
mukaansatempaavuuden (compelligness), perusteluvoiman (explanatory
power) ja moraalisen uskottavuuden (moral persuaveness) nikokulmista
kisin.

Olen muun muassa pyrkinyt saavuttamaan todentuntuisuutta ja perus-
teluvoimaa lasten autenttisten tuotosten kautta, jolloin jokainen voi paitel-
l4, millaisia tuotoksia lapset ovat menetelmin avulla pystyneet saamaan
aikaiseksi.

Olen pyrkinyt lisidmadn artikkelini luotettavuutta dialogisuuden
nakokulmasta. Artikkelini on hyviksytetty niiden oppilaiden vanhemmil-
la (9 kpl), joiden toita artikkelissa on esitelty. Opiskelijoilla on myés ollut
mahdollisuus kommentoida artikkelissa esitettyja asioita. Toisin sanoen he
ovat olleet osaltaan hyviksymissa sitd, cttd artikkelissa esitetyt asiat ovat
menneet siten, miten ne on esitetty. En voi tistikdin nikokulmasta pois
sulkea vaihtochtoa, ettd asemani harjoittelun ohjaajana tailasten opettajana
on vaikuttanut siihen palautteeseen ja/tai hyviksyntdin, jonka olen saanut
edelli mainituilta tahoilta.

Toimintatutkimuksessa kehittamistchtavin — tissi yhteydessd timin
artikkelin — suurin saavutus saattaa olla tutkimuksen herittima kriittinen
keskustelu (Heikkinen, Huttunen & Syrjilid 2007). Toivon, etti artikkelini
herictiisi kriittistd keskustelua niin opettajaopiskelijoiden, opettajien kuin
opettajankouluttajien keskuudessa opetuksen eheyttamisestd, kertomuk-
sen kaytostd opetusmenctelmind, niiden reunachdoista, mutta myds siitd,
kuinka niiti menetelmii voitaisiin kehittdd cteenpiin niissi konteksteissa,
joissa ihmiset toimivat.
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Kolmi&&nisia kokemuksia
narratiivisesta opetusmenetelmasta
ohjatussa opetusharjoittelussa

Reetta Niemi

Tiivistelma

Opetusharjoittelu on kompleksinen toimintakentti, jossa niin opetusharjoit-
telija kuin ohjaaja toimivat seka erilaisten ulkopuolelta annettujen tavoitteiden
etti omien henkilokohtaisten tavoitteidensa keskelli. Tiassi tutkimuksessa on
toimintatutkimuksen avulla pyritty kehittimédin narratiivista opetusmene-
telmiid ja samalla ymmirtimain osallistujien kokemuksia menetelmin vah-
vuuksista ja ongelmista. Artikkeli pohjautuu metodologisesti narratiiviseen
tutkimukseen. Metodologisesti keskeinen kysymys on ollut, millaisia ovat
luonteeltaan opiskelijoiden ja ohjaajan merkityksellisesti kokemat ilmiot. Téstd
Max van Manen kéyttdd ilmaisua lived experience, eletty kokemus. Esittelen ar-
tikkelissa, kuinka narratiiviseen opetusmenetelmain liittyneista kokemuksista
tuotettiin uusi kertomus, vuoropuhelu, jossa yhdeksin henkilon kokemukset
esitetiin kolmena fiktiiviseni dineni. Tutkimuksessa tuli esiin, ettd narratiivi-
sen opetusmenetelmin vahvuutena pidettiin sen mahdollisuutta tukea erilaisia
oppijoita ja oppilaan ddnen esiintuloa oppimisessa. Lisiksi menetelman nihtiin
vaikuttavan positiivisella tavalla luokan ilmapiiriin ja lisadvin yheeisollisyyden
tuntua luokassa. Menetelmi on puolestaan haasteellinen lapsille, joilla on vai-
keuksia keskittya pitkdjinteiseen tyoskentelyyn. Opiskelijan tai nuoren opet-
tajan nakokulmasta haasteena tuli esiin tutkivaan oppimiseen ja oppikirjaan
sitoutumattomaan opetukseen liittyneet seikat.

Avainsanat: Ohjattu opetusharjoittelu, narratiivinen analyysi, narratiivinen
opetusmenetelmi, toimintatutkimus

Reetta Niemi: Kolmidinisid kokemuksia narratiivisesta opetusmenetelmasti
ohjatussa opetusharjoittelussa.
Teoksessa E]ero Ropo & Maiju Huttunen (toim.)
Pubeenvuoroja narratiivisundesta opetuksessa ja oppimisessa.
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Johdanto

86

Istun luokan takana olevan pyorein poydin diressi. Koulupiivd on
loppunut, ja sen my6ta oppilaiden ddnet kiytavissi alkavat vihitellen
hiljentyd. Luokan seinilld oleva kello naksuttaa eteenpiin tasaisen
tappavaan tahtiin. Mari ja Saara jirjestelevit lainaamiaan tavaroita
paikoilleen. Ilmassa on haikeuden tuntua, vaikkei sitd kukaan sanokaan
daneen. Yksi opetusharjoittelujakso on jilleen loppumassa. On aika
paastad irti luokkaan rakentuncesta opettajayhteisostd. Sitd ennen on
kuitenkin vield loppukeskustelun aika.

Asettelen nauhurin pdydille ja vilkaisen vield ohjauspiivikirjani sivuja
lapi. Mari ja Saarakin saapuvat vihitellen poydin direen. Varmistan
vield, ettd heille varmasti sopii, etti nauhoitan keskustelun. Luvan
saatuani painan danitysnappia.

R: Voitteko niin loppukeskustelun aluksi vield kerrata lyhyesti, mita
kaikkea teitte oman projektinne aikana?

M: Minun projektini alkoi lasten ennakkotietojen kartoituksella veden
kaytcimisestd. Lasten ennakkotiedot kasattiin taululle. Sitten tutkim-
me lasten kanssa veden olomuotoja ja ominaisuuksia ryhmissd piste-
tyoskentelyn avulla. Tilloin muun muassa lasten kanssa kisiteltiin ja
kasitteellistettiin tirkeimmit asiat, jotka lapset oppivat vedestd ja sen
ominaisuuksista. Tamin jilkeen lapset harjoittelivat ATK-tunnilla
tietojen hakemista ja hakivat HSY:n sivuilta tietoa veden sddstimisest.

Kun lapsilla oli riittavit tiedot tutkittavasta aiheesta, aloitettiin omaan
vedenkayttoon liittyvan tutkimuksen tekeminen. Tutkimuskohteik-
si paitettiin valita oman solun we:n vedenkulutuksen tutkiminen ja
luokan hanasta kiytettivin vesimdirin tutkiminen. Luokka jaettiin
kahteen ryhmain, joista toinen puoli vastasi WC-tutkimuksesta ja
toinen puoli hanatutkimuksesta. WC-tutkijaryhma laski kolmen
tunnin aikana kaikki solun WC-kdynnit. Hanaryhmi puolestaan
mittasi paivin aikana hanan alle laitettuihin pesuvateihin kertyneen
vesimdaran. Kun tulos oli saatu selville, laskivat lapset kanssamme,
mink3 verran vettd kuluisi ndiden lukujen perusteella koko koulussa.
Kun tutkimustulos oli selvilla, kirjoittivat lapset omin sanoin tutki-
muksen ensin vihkoonsa ja sitten tietokoneella puhtaaksi.

S: Mini puolestani pidin oppilaille jakson aluksi nelja yhdeksinkym-
menen minuutin tuntikokonaisuutta. Tuntien aikana lapset tutustuivat
maatilan eldimiin, viljelykasveihin ja istuttivat jokainen oman kasvin
kasvamaan. Tyoskentelyssi hyodynnettiin erilaisia yhteistoiminnal-
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lisen oppimisen menetelmii. Samoin kuvataiteen tunncilla teimme
luokan takaseinille taideteoksen, jonne lasten kanssa rakennettiin
yhdessid maatila, maatilan eldimet ja kasvit. Lisiksi tilan metsiin ja
jirveen tehtiin riistacldimet ja kalat. Taideteokseen rakennettiin myos
tuotantolaitokset, joihin maatilan tuotteet kuljetetaan jatkojalostuk-
seen. Projektissa jokainen lapsi sai myos valita itselleen oman kasvin,
josta alkoi etsid tietoja. Samaan aikaan lapset opiskelivat didinkielen
tunneilla lehden rakennetta ja harjoittelivat muun muassa haastattelun
tekemisti.

Toisella opetusviikolla luokassa kivi maanviljelija kertomassa maanvil-
jelystd, ja lapset esittivit hinelle tekemiidin kysymyksia. Lisiksi teimme
kolmannella viikolla retken EVIRA:an, jossa kdvimme tutustumassa
elintarvikkeiden tutkimiseen ja niiden valvontaan.
Opetusharjoitteluni viimeiselld, neljinnella viikolla jokainen lapsi laati
tutkimustensa ja oppituntien perusteella oman sivunsa luokkalehteen.
Lopuksi sivut kasattiin yhteen, ja lehteen tehtiin piikirjoitus. Lehti,
kuten myds takaseinin taideteos esiteltiin vanhemmille luokan yhtei-
sessi illanvietossa toukokuussa.

Edella esittimini kertomus liittyy narratiiviseen opettamiscen opetushar-
joittelussa'. Kertomuksessa opetusharjoittelijat Saara ja Mari kuvaavat ly-
hyesti opettaja-ohjaajalleen — tissd tapauksessa taimin artikkelin kirjoitta-
jalle — millaisesta opettamisesta, oppimisesta ja kasvatuskulttuurista heidin
opetusharjoittelussaan on ollut kyse.

Kun opiskelija tulee ohjattuun opetusharjoitteluun, tulee hin samal-
la astuneeksi kentille, joka on tdynni erilaisia tavoitteita ja nikékulmia.
Opettajankoulutuksen nikokulma miiritellddn tiedekuntien opetussuun-
nitelmissa. Jokaiselle harjoittelujaksolle on mairitelty tavoitteet opettajan
ammattitaidon kasvun tukemiselle. Opiskelijan tulisi saada opiskelun,
mutta myos opetusharjoittelun aikana valmiuksia kohdata iiltdan, taustal-
taan ja oppimisvalmiuksiltaan erilaisia oppijoita, sckd opettaa, ohjata ja
kasvattaa heiti koulutuksen tavoitteiden suuntaisesti (esim. Syrjiliinen ym.
2004; Komulainen, Turunen & Rohiola 2009, 167).

Myés opetusharjoittelun ohjaukselle on miiriteley kirjallisuudessa
erilaisia tavoitteita. Ohjauksen tulisi olla muun muassa dialogista (Syrji-

Narratiivisella opetuksella tarkoitetaan tissi yhteydessi menetelmii, jossa lapsia
on seki opetettu kertomusten avulla ettd lapsia on ohjattu tuottamaan oppimises-
taan uusi kertomus, narratiivi. (Ks. Niemi, tissi teoksessa, 65-84.)
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liinen ym. 2004), ohjaajan pitdisi pystyd toimimaan teoreettisen tiedon
ja kidytinnon kasvatustilanteiden vilisend tulkkina (Patrikainen 2009,
39-40; Lapinoja 2009c, 67) ja samalla olla kykenevi tekemiin ohjauk-
sen ja opetuksen arvopohjia nikyviksi. Ohjaus ja opetus civit saisi yllapi-
tdd neutraaliuden illuusiota, vaan ennemminkin tehdi tietoiseksi arvojen
merkitys pedagogisissa valinnoissa (Lapinoja 2009b, 61). Arvojen tiedos-
taminen liittyy opiskelijan identiteettiin — persoonalliseen ja professio-
naaliseen identiteettiin — ja osassa kirjallisuutta korostetaan identiteetti-
tyon merkitysti opetusharjoittelussa ja/tai opettajankoulutuksessa (esim.
Heikkinen 2001; Stenberg 2011).

Opetusharjoittelun ohjaajalla ovat myés omat pedagogiset tavoitteen-
sa omalle ohjaustyolleen ja luokkansa opettamiselle. Luokassa saatetaan
noudattaa jotakin tiettyd pedagogista lihestymistapaa, johon opettajal-
la on pedagogisen autonomiansa nojalla oikeus. Pedagoginen autonomia
tarkoittaa toimintaa, jossa opettajalle kuuluu tietty itseniisyys ja paitosval-
ta tyostddn, joka on kuitenkin suhteessa opetuksen jirjestijaan ja opetus-
suunnitelmaan (Lapinoja 2009a). Samaan aikaan, kun ohjaaja-opettajalla
on pedagoginen autonomia suhteessa omaan ty6honsi, tulisi hinen antaa
opiskelijalle mahdollisuus kokeilla erilaisia opetusmenetelmii ja rakentaa
omaa opettajuuttaan samalla huomioiden opiskelijan muut henkilokohtai-
set tavoitteet opetusharjoittelulle.

Nimi edelld kuvatut kappalect tuovat esiin vain murto-osan ohjatun
opetusharjoittelun kiytinnon kompleksisuudesta ja kontekstista, jossa on
pyritty kehittimidin narratiivista opetusmenetelmdi opetusharjoittelijoi-
den ja ohjaavan opettajan vilisessd yhteistyossa.

Didaktiseen malliin ohjaaminen — indoktrinaatiota
vai pedagogista autonomiaa?

Tdmin tutkimuksen kontekstina on toiminut yksi Helsingin yliopiston
Viikin normaalikoulun alkuopetuksen luokista. Luokan toimintaa on oh-
jannut ja ohjaa opetussuunnitelma. Olen vuosittain purkanut lukuvuoden
alussa opetussuunnitelmassa miiritellyt aihealucet ja tavoitteet neljaksi
kokonaisuudeksi. Opetusharjoitteluun tullessaan jokainen opiskelijapari
on paissyt toteuttamaan yhti opetussuunnitelman kokonaisuutta. Opetus-
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harjoittelijan ty6 on ndiltd osin aina sidoksissa opetussuunnitelmaan ja sen
[uomiin reunachtoihin.
Varsinainen harjoittelu on pohjautunut seuraavaan didaktiseen malliin:

1/4. Ennakkotiedot/
Oppimisnarratiivin rakentaminen

3. llmién késitteellistdminen (ja/tai 2. Osallistava oppimistilanne ja
arviointikriteerien laatiminen) oppimistilanteen reflektointi

Kuvio 1. Osallistavan oppimisen didaktinen malli (vrt. Niemi 2007; 2009; 2010a)

Olen ohjannut konstruktivistisen oppimiskisityksen hengessa opiskelijoita
lihtemain projektissaan liikkeelle oppilaan ennakkokasityksistd. Lisiksi
olen ohjannut heitd kiyttdimain opetuksessaan erilaisia akeiivisen oppi-
misen menetelmid, jotka pohjautuvat muun muassa tutkivaan oppimiseen
ja kokemukselliseen oppimiseen (esim. Hakkarainen, Lonka & Lipponen
1999; 2005; Kolb 1984; Kolb ym. 2001; Niemi 1998; Nuthal 2002). Ope-
tustilanteiden jilkeen opiskelijat ovat kisitteellistineet opitut asiat oppi-
laitten kanssa, ja timin jilkeen lapsia on ohjattu oman oppimisnarratiivin
tekemiseen.

Tillaisen valmiin didaktisen mallin noudattaminen ja sithen ohjaami-
nen on aina problemaattista. On oikeutettua kysya, viekd ohjaaja opiske-
lijalta hinen pedagogisen autonomiansa esittimilli nikemyksensi siitd,
miten toivoo luokkaansa opetettavan? Onko opetusharjoittelun toteutta-
minen tilloin enemmin indoktrinaatiota, jossa pyritdin siirtimain vallit-
sevia uskomusjirjestelmid eli doktriineja oppilaaseen, tai tissi yhteydessd
opiskelijaan. Indoktrinoivassa harjoittelussa ei olisi talldin sijaa kriittisiin
kysymyksiin eikd opetusmenetelmin tai menetelmien kyseenalaistamiseen,
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vaan siind nojataan auktoriteettiin ja auktoriteetin (ohjaajan) edustamaan
oikeaoppisuuteen. (Huttunen 2003; 2009, 1-11.)

Olen ohjaajana pyrkinyt huomioimaan titd problematiikkaa siten, etta
opetusharjoittelun aikana opiskelijat ovat voineet kokeilla niin ennakko-
tietojen kartoituksessa, aktiivisessa opetustilanteessa ja kisitteellistimises-
si erilaisia menetelmii. Opiskelijalla on siis ollut pedagoginen autonomia
valita monesta mahdollisesta toimintatavasta sellaisia, jotka hin on kokenut
omikseen. Lisiksi opiskelijat ovat oppilaan oppimisnarratiiviakehitellessiin
saancet vapaat kidet kehitelld antamaani ideaa uuteen suuntaan. Yksikiin
opetusharjoittelun aikana toteutetuista projekteista tai narratiiveista ci ole
ollut scllainen, kuin olin ohjaajana alun perin opiskelijoille ehdottanut.
Katson, ettd tillikin perusteella opiskelijan rooli on ollut yhteistyokump-
pani — kanssatutkija ja kehittdji — eikd vain passiivinen vastaanottaja tai
valmiiksi pureskellun pedagogisen mallin toteuttaja.

Lisiksi olen tuonut harjoittelun alkaessa esille, ettd yksikdan opetusme-
netelmi ei ole ongelmaton ja ettd aikaisemmassa tutkimuksessani (Niemi
2009) narratiivisen opetusmenetelmin kehittimistyén ongelmana oli, ettd
siini ei tullut esiin kollegojen dini. Opiskelijoita on siis alusta asti pyydet-
ty tuomaan esiin narratiivisen opetusmcnetelmiin ongelmia, mutta myos
vahvuuksia. Lisiksi osallistavaan pedagogiikkaan ja narratiiviseen opetuk-
seen liittyy itsessadn kriittisyys opetukseen, jossa oppilaisiin pyritdin siirti-
miin doktriineja, valmiita uskomusjarjestelmii, joita ei ole mahdollista
tarkastella kriittisesti. (Niemi 2009, 85.)

Edelld kuvatut toimintamallitkaan eivit tdysin poista indoktrinaation
mahdollisuutta ohjaustydssi. Aikaisemmatkin tutkimukset opetushar-
joitteluista viittaavat sithen suuntaan, ettd opiskelijat sosiaalistuvat opetus-
harjoittelussa tiettyihin malleihin, ja ohjaajien antamat mallit ovat nahti-
vissd opettajien tyossa vield kymmenien vuosien paasta opetusharjoittelun
pidttymisesti (Viisinen & Atjonen 2005, 7). Ohjatussa opetusharjoittelus-
sa ohjaava opettaja joutuukin kohtaamaan pedagogisen paradoksin kaksin-
kertaisesti. Hin joutuu kamppailemaan sen kanssa, kuinka ohjata opiskeli-
joita ulkoa kisin siten, ettd heistd kasvaa itsenaisid, pedagogisesti ajattelevia
opettajia, jotka osaavat ohjata omia oppilaitaan siten, ettd heistd kasvaisi
itsendisesti ajattelevia ja toimivia kansalaisia.
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Tutkimuksen metodologinen perusta ja aineisto

Toimintatutkimuksen perusajatuksena on, ettd siind yhdistetdan tutkimi-
nen ja kehittdminen saumattomasti toisiinsa: todellisuutta tutkitaan, jotta
sitd voitaisiin muuttaa paremmaksi, ja samalla todellisuutta muutetaan, jot-
ta sitd voitaisiin paremmin tutkia. (Heikkinen 2006.) Tissi tutkimuksessa
tutkiminen ja kehittdminen on yhdistetty toisiinsa siten, ettd olen kehit-
tinyt narratiivista opetusmenetelmai yhteistyossd opetusharjoittelijoiden
kanssa tutkien heidin kokemuksiaan narratiivisen opetusmenetelmin haas-
teista ja mahdollisuuksista.

Ymmirrin pedagogiikan tutkimuksen Max van Manenin (1990) ajatuk-
sia mukaillen suhteen tutkimiseksi; kasvattajan ja kasvavan vilisen vuoro-
vaikutuksen tarkasteluksi. Téll6in tutkimuksen tarkoitus on ensisijaisesti
pyrkid ymmirtimain elettyd pedagogiikkaa pedagogisessa suhteessa olevien
henkil6iden kertomusten kautta sen sijaan, etti sille pyrittdisiin 16ytimain
universaalia olemusta. Tama ajatus tuo pedagogiikan tutkimuksen lihelle
narratiivista tutkimusta ja analyysia. (Niemi & Heikkinen 2008.)

Narratiivisella tutkimuksella on paljon yhteisti fenomenologisen
ja hermeneuttisen tutkimuksen kanssa (Heikkinen, Huttunen, Niglas
& Tynjila 2005). Fenomenologisessa tutkimuksessa kysytdin, millaisia
ovat luonteeltaan ihmisen merkityksellisesti kokemat ilmioét (van Manen
1990, 40-41). Tastd van Manen kiyttid lyhyesti ilmaisua lived experience,
cletty kokemus. Narratiivisuus liittyy tihidn kisitteeseen liheisesti: eletty
kokemus on luonnostaan ajallisesti rakentuva tulkinta tapahtumista,
jolloin kokemukseen liittyy useita narratiivisen tiedonmuodostusprosessin
elementteji. Eletty kokemus muodostuu ajallisina jatkumoina, joissa on
nahtivissi aristoteelisittain alkuja, keskikohtia ja loppuja, juonenkiinteita,
henkilshahmoja ja paikkoja. Nimai elementit ovat myos narratiivisen tutki-
muksen nikékulmasta keskeisid elementteji. (Niemi & Heikkinen 2008.)

Narratiivisessa ja osallistavassa tutkimuksessa tutkimukseen osallis-
tuvia ihmisii kannustetaan ilmaisemaan kokemuksiaan omalla kielelldin
(Hooks 1994; Winter 1998, 54). Michael Quinn Patton toteaa, etti tutki-
muksessa esiintyvit dinet ja kieli ovat enemmin kuin kielioppi. Tutkijan
tulee ymmartid ctutkittavien kieltd, jotta hin voi tutkimuksessaan kuvata
tutkittavien kokemuksia heidin maailmankuvaansa liittyvien ilmaisujen
kautta (Patton 2002, 65, 290). Osallistavassa tutkimusotteessa ei kuiten-
kaan tyydyta siihen, ettd tutkija tekee tulkinnat tutkittavien kokemuksista.
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Tutkittavan ddnen kuuleminen, tai sen esiin tuominen tulisi tapahtua tutki-
jan ja tutkittavien vilisessd yhteistyossd, jolloin tutkittavat padsevit aidos-
ti osallistumaan myds tulkintojen ja niistd kumpuavien tutkimustulosten
rakentumiseen. (Creswell 2005, 485; Olesen 2005.)

Tdmin artikkelin aineiston keriidmiseen ovat osallistuneet Helsingin
yliopiston luokanopettajaopiskelijat (8 kpl), jotka ovat harjoitelleet ohjauk-
sessani Viikin normaalikoulussa lukukautena 2010-2011 oppilaiden ollessa
toisella vuosiluokalla. Aineiston kerddmisen ja analyysiin osallistumisen
lisiksi he ovat osallistuneet myds opetusmenetelmien ja tuotettujen opetus-
ratkaisuiden kehittimiseen. Tictoa ja yhteisia merkityksenantoja raken-
nettiin sckd yhteisessd toiminnassa etti toiminnan jilkeisissi reflektioissa,
ohjauskeskusteluissa. Tilloin sekd kiytinteet ettd tulkinnat narratiivisen
opetusmenetelmin kokemuksista rakentuivat ohjaavan opettajan ja opiske-
lijoiden yhteisend merkityksenantoprosessina.

Tutkimukseen osallistuncista opiskelijoista seitsemin oli alle kolme-
kymmentivuotiasta naisopiskelijaa, joilla oli opettajankokemusta vihin
tai ci ollenkaan. Yksi opiskelijoista oli yli 40-vuotias nainen ja hinell oli
usecamman vuoden ajalta opettajankokemusta. Opiskelijoista kuusi kuului
luokanopettajien koulutusohjelmaan ja kaksi kasvatuspsykologian koulu-
tusohjelmaan. Viidelle opiskelijalle harjoittelu oli opiskeluvaiheen ensim-
miinen harjoittelu ja kolmelle opiskelijalle toinen harjoittelu. Artikkelissa
kuvatut projektit on toteutettu monikulttuurisessa luokassa, jossa opiskeli
21 oppilasta (14 tyttod ja 7 poikaa).

Artikkelin aineisto koostuu tutkija-opettaja-ohjaajan ohjauspaivikir-
joista (4 kpl), opettajaopiskelijoiden loppuraporteista (8 kpl) ja opiskelijoi-
den loppuhaastatteluista (4 kpl). Aineisto on keritty neljissi eri jaksossa,
jotka on tdssa teoksessa sivulla 74 olevassa taulukossa 1.

Keskustelua ja kokemuksia narratiivisesta opetusmenetelmésta

Tissd artikkelissa esittimini analyysi on lahelld Susan E. Chasen nikemys-
td dialektisesta analyysista, jossa tutkimusraportti rakennetaan vuoropuhe-
lun tapaan. (Chase 2005, 666.) Rakensin opiskelijoiden ja ohjaajan vilises-
td vuorovaikutuksesta narratiivisen analyysin soveltacn siind myds Bojen
(2001, 63) story network analysis -menetelmai.
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Kuvaan opiskelijoiden kokemuksia kahdella fiktiiviselld danella.
Nimesin opiskeljjoiden didnet Mariksi ja Saaraksi. Marin kertomukseen
kiinnittyvit viiden luokanopettajaopiskelijan kokemukset. Saaran kerto-
mus puolestaan tuo esiin yhden montessorikoulutaustaisen luokanopettaja-
opiskelijan ja yhden kasvatuspsykologian opiskelijan kokemukset. Toisen
kasvatuspsykologian opiskelijan kokemukset vaihtelevat kiinnittyen vaihte-
levasti Marin ja Saaran ddneen. Mari ja Saara tuovat my0s esiin yksittiiisiii
poikkeavia kokemuksia mainiten nimi erikseen. Tutkimusaineistoon
liiteyi myds paljon muita kokemuksia, joita olen kuitenkin joutunut tutki-
jana rajaamaan pois. Analyysi jiljittelee tilannetta, jossa loppukeskustelun
yhteydessi keskustelemme harjoittelujakson kokemuksista. Katson, ettd
oma roolini keskustelussa on opettaja-ohjaajan ddni. Tulkitsen tdssi artik-
kelissa sekd omia ohjaajan kokemuksiani ettd opiskelijjoiden kokemuksia
tutkijan ddnella.

R: Millaisia kokemuksia teilld oli entuudestaan narratiivisuudesta tai
ylipaitinsi opetuksen eheyttimisesti?

M: Minulla ei ollut entuudestaan mitdan kasitysta tulevasta. En ollut
kokenut omana kouluaikanani tillaista tyoskentelyd. Kun kuulin, etta
luokassa oli tillainen menetelmi, niin se oli samalla kiinnostavaa, mutta
my6s hieman ahdistavaa tai ainakin jinnittavaa.

S: Minulla oli kokemusta projektityoskentelystd etukiteen. Olin
omassa koulussani padsyt opiskelemaan projektiluontoisesti. Sen vuoksi
minulla oli harjoitteluun tullessani enemmankin nikokulma, ettd ndin
kuuluu opettaa. Tiedin, ettd Kirsi suhtautui harjoitteluun jopa hieman
skeptisesti sen suhteen, mitd uutta annettava silli endd olisi hinelle
opintojen tissd vaiheessa.

R: Mari, miki tillaisessa tydskentelyssi oli sitten kaikkein jinnittivin-
ta?

M: Ehki se, ettd ei voinut tietdd tarkasti mitd tapahtui. Valilla oli sellai-
nen olo, ettd voiko timi projekti menni oikeasti tissi jirjestyksessd, ja
hermostutti, ettd miti tapahtuu, jos homma levidikin kisiin. Samoin
aluksi oli todella hankalaa, kun ei ollut yhti oppikirjaa ja opettajan
opasta, jota olisi voinut seurata.

S: Minulla oli sellainen etu puolellani, ettd olin oppinut sellaiseen
tyoskentelyyn, jossa oppimisesta tuotettiin projekteja. Ja Kirsi oli taas
opiskellut omassa koulutusohjelmassaan tilld tavalla. Samoin hin oli
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paassyt tekemidin pitkdn harjoittelunsa ilmioni, joten hinelle tima ei
ollut sininsa uutta.

M: Huomasin harjoittelun aikana sen, ettd vaikka alussa olin ihmeissi-
niasian kanssa, niin lopulta oppikirjattomuus, tai se, ettd emme sitoutu-
neet yhteen kirjaan antoikin mahdollisuuden aktivoida oppilaita paljon
enemman.

R: Meilld on varmasti kouluissa pitki traditio muun muassa oppikirjo-
jen kaytdst, joten sitd pidetddn helposti itsestdin selvini asiana. Voisi
jopa kysyi, onko oppikirjattomuutta lupa edes kyseenalaistaa. Millaisia
haasteita te koitte itse opetustydssi?

M: Ehka suurin haaste oli se, ettd pitikin lihted opettamaan, niin, ettd
ei opettanut itse. Ensimmaiselld opetusviikolla minulle meinasi tulla
epitoivoinenkin olo, etti miti ihmettd se aktiivinen oppiminen tai
ylipditinsi tutkiva oppiminen tarkoittaa. Kylld siitd on koulutuksessa
puhuttu, mutta en ollut kuitenkaan tajunnut, miti se on kiytinnos-
si. Varsinkin Paulan mielessi risteili monesti sellainen kysymys, ettd
voivatko lapset oppia tilld tavalla? Tai ettd oppivatko he riittavisti?

R: Osaatko tarkemmin kertoa, misti tillaisia tunteita nousi?

M: Meilli on opiskellessa paljon teoriaa, mutta vililld tuntuu, ettd teoria
ei kytkeydy kiytintoon. Jakun tulee harjoitteluun, on sellainen olo, ettd
nyt minun pitaa opettaa. Mutta sitten, kun me yhdessi reflektoimme
muun muassa omia oppimistapojamme ja toisaalta sitd, millaisia malleja
meilld on omista koulukokemuksistamme, oli hatkahdyttavia huomata,
kuinka paljon niita asioita tiedostamatta kantaa mukanaan ja kuinka
paljon ne vaikuttavat omaan opetukseen.

S: Ja sekin yllatti, ettd vaikka on itse opiskellut projekteina, niin niiden
toteuttaminen kdytinndssi on paljon vaikeampaa. Mindkin turvau-
duin harjoittelun aluksi paljon opetuskeskusteluun, silli se tuntui
keinolta pitai langat kisissa.

R: My6s minulle on kidynyt niin, ettd opettajanurani aikana olen askel
askeleelta uskaltautunut siirtyméin itse enemmin sivuun ja luottamaan
sithen, ettd hyvi opettaja osaa luoda oppilaille tilaisuuksia oppia.

Opiskelijoiden kokemuksista kivi tulkintani mukaan ilmi, ettd suurimmal-
le osalle opiskelijoista sekd omat koulukokemukset ettd heiddn ennakko-
kasityksensd opetuksesta liittyivat aineldhtdiseen opetukseen. Luokanopet-
tajan koulutusohjelmassa opiskeleville opiskelijoille vain yhdelle tillainen
lahestymistapa oli tuttu omien koulukokemusten kautta. Hankin toi kes-
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kusteluissa esiin, ettd luokanopettajan opinnot eivit olleet antaneet riittavid
taitoja tillaisen tyoskentelyn toteuttamiseen kiytinnossia. Tamid tulos on
samansuuntainen kuin jo yhdeksinkymmentiluvun alussa Hakala (1992)
ja kaksituhattaluvulla Haapasalo (2004) ovat todenneet: kasvatustieteen
opetus itsessidn antaa vihin tietoa siitd, miten teorioita voi soveltaa kéiyt'ain—
nossi. (Ks. myds Lapinoja 2009c, 65.)

Sen sijaan opiskelijoilla, joilla oli kasvatuspsykologia padaineena, oli
opetusta cheyttivi ja lapsen ddnen huomioiva lihestymistapa tuttu opinto-
jensa kautta. Heille olikin harjoittelujakson alussa helpompaa aloittaa
tyoskentely oman projektinsa parissa. Projektien onnistumiseen pidaine
ci kuitenkaan vaikuttanut. Eheyttivin opetuksen, narratiivisen opetus-
menetelmin tai ylipdtinsi opetuksen kehittimisen kannalta tarkasteltuna
pitdisin kuitenkin tirkednd, ettd jokaisella opiskelijalla olisi opiskelupaik-
kakunnasta tai pddaineesta huolimatta opiskeluaikanaan mahdollisuus
tutustua tyoskentelyyn, jossa lihtokohtana ovat esimerkiksi opetuksen
cheyttiminen, tutkiva oppiminen tai projektiluontoinen oppiminen. Jos
opiskelijan ei ole mahdollista kokeilla opiskeluaikanaan opetusmenectelmia,
jotka poikkeavat traditiosta, johon hin on itse kasvanut, voi pahimmillaan
kiyda niin, ettd tydelimiin siirtyessadn opiskelija jatkaa oppilaan roolissa
oppimansa tradition siirtdmistd. Ohjattu opetusharjoittelu antaa opiske-
lijalle turvallisen kontekstin esimerkiksi projektitydskentelyn ohjaamisen
harjoittelemiscen.

Opiskelijoiden kokemuksia analysoidessani toinen asia, joka heritti
paljon ajatuksia, oli oppikirjojen ja opettajanoppaiden suuri asema opettajan
tyotd ohjaavana vilineend. Kuinka paljon opettajanoppaat lopulta kuihdut-
tavat opettajan omaa kiyttoteoriaa tai ylipdatinsd kuinka hyvin se edes
paisee rakentumaan, jos opettajanopas tarjoaa kaiken valmiina? Ja pitdisiko
ohjatussa opetusharjoittelussa opiskelijaa ohjata tictoisesti enemmin irtau-
tumaan oppikirjoista ja opettajanoppaista ja kehittimiin tietoisemmin
omaa kiyttoteoriaansa toiminnan, havainnoinnin ja reflektoinnin pohjalta?
Vai onko ohjatussa opetusharjoittelussa ohjaajan velvollisuus toimia opetta-
janoppaana, joka antaa opiskelijalle riittdvisti apuja, jotta hin ei koe jaavin-
s heitteille, mutta joka saa hinet samalla ajattelemaan ja kehittimian omaa
opettajuuttaan? Olen myos pohtinut, millaiscen suuntaan oppikirja- ja
opettajanopaskulttuuria voisi ja pitiisi kehittda, jotta ne palvelisivat parem-
min kokonaisuuksien ymmairtamiseen pyrkivid opetusta.
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M: Minusta oli hienoa, kun niin projektin edetessd, miten lapset oikeas-
ti alkoivat rakentaa tietoa. Olin myds ihmeissani, kuinka lasten innos-
tus projektityotd kohtaan jatkui koko jakson ajan. Ehki olin vihin
pelannyt sitd, ectd lapset eivit jaksa niin pitkid projektia.

S: Olen samaa mieltd Marin kanssa, ettd lapset todellakin toivat
oppimaansa tietoa narratiiveihin. Lopputuloksia katsellessa pystyi myos
nakemdan, kuinka niihin oli tullut asioita pitimiltini tunneilta.

M: Toisaalta mietin vililld tillaista tydtapaa oman jaksamiseni kannal-
ta. Pitdiké joka tunnin aina olla niin ihmeellistid ollakseen hyvii?
Voiko ihan tavallinen tydkirjatuntikin olla vililld hyvi tunti? Voivatko
lapsetkaan aina jaksaa projekteja.

R: Hyvid huomioita. Minikin olen huomannut sen, etti lapset tarvit-
sevat myos viliviikkoja projekteista. Ne ovat kuitenkin todella inten-
siivisid. Vililld on ihan hyvi tehda rauhallisesti tyokirjatehtivid ja veta
henked. Ehki oleellisinta — tissikin asiassa — on loytdd se kuuluisa
kultainen keskitie.

S: Minusta timd nikyi luokan lukujirjestyksessi. Lapsillahan on osa
tunneista ihan tavallisia lukukirja- ja tyokirjatunteja, ja sitten viikossa
on neljistd viiteen projektituntia, jolloin asioita opiskellaan tutkien.

M: Mini puolestani yllityin siitd, kuinka jo alkuopetusikiset lapset
osasivat tuoda kertomuksiinsa myos yhteiskunnallisia asioita. Ja kuiten-
kin asiat olivat monesti ikdan kuin osa leikkia tai tarinaa.

R: Niinpa. Vaikka joissakin yhteyksissd viitetaan, ettd lapsia pitaisi
suojella osallisuudelta, silla se lopettaa lapsilta leikin, uskaltaisin viittaa,
ettd narratiivisen opetusmenetelman my6ta lasten leikki lisiantyy.

Kun projektin toteuttaminen eteni, olivat tulkintani mukaan sekd Marin
ettd Saaran kokemukset samansuuntaiset. Vaikka liheotilanne oli harjoitte-
lijoilla erilainen, oli opetusharjoittelun edetessd nihtavissa kaikissa opiskeli-
joissa samansuuntainen heittiytyminen projektin tekemiseen. Havaintojeni
ja tulkintani mukaan mitid pidemmille projekti eteni sitd konkreettisem-
min opiskelijat huomasivat, ettd heidin oma opetuksensa nikyi lasten pro-
jekteissa ja ettd lapset saivat aikaiseksi tuotoksia, joita projektin tavoitteeksi
oli asetettu. Tama loi puolestaan uskoa opiskelijoihin.

Opiskelijoiden kokemukset siitd, ettd lasten mielenkiinto ja kiinnostus
projekteja kohtaan on korkea ja etta lapset jaksavat tyoskennella pitkajiantei-
sesti projekteissa, on samansuuntainen havainto, minka tein tutkimuksessa-
ni (Niemi 2009) viides- ja kuudesluokkalaisten opettamisesta.
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R: Mitd luulette, aiotteko opettajan tydssi hyodyntdd narratiivista
opetusmenetelmaa?

M: Than varmasti. Voi olla, etti en uskalla heti lihtei toteuttamaan
tillaisia isoja projekteja, mutta varmasti toteutan.

S: Samoin. Ja tiedin, ettd Kirsikin oli harjoittelun jilkeen innoissaan
narratiivisesta menetelmisti. Hin on saanut ensi vuodeksi tyopaikan
e-luokalle ja on jo nyt sopinut tydparinsa kanssa, ettd tulevat toteutta-
maan narratiivisia projekteja oppilaittensa kanssa.

R: Miki sai Kirsin niin innostumaan narratiivisuudesta?

S: Eris merkittivi asia oli ollut se, kuinka menetelm3 antoi akateemisil-
ta taidoiltaan heikoille oppilaille mahdollisuuden tydskennelld tasaver-
taisesti muiden kanssa. Samoin se, etti jollakin osa-alueella vahva lapsi
saattoi tuoda omaa tietimystidn esiin projekteissa.

R: Olen havainnut saman, mutta myds sen, kuinka narratiivinen
menetelma antaa myos lahjakkaille lapsille mahdollisuuden tydsken-
nell lahjakkuutensa edellyttimalla tavalla.

M: Luokassa on muutamia oppijoita, jotka civit jaksaisi tyoskennelld
pitkdjinteisesti. Heille menetelmi on haastava.

S: Olen tissi samaa mielti.

M: Miten sitten voin perustella vanhemmille sen, ettd lapsilla ei ole
ympiristd- ja luonnontiedossa oppikirjoja? Ja miten voin tietdd, onko
opiskelu tuloksellista?

R: Hyva kysymys. Tuloksellisuuden mittaaminen kouluopetuksessa on
ddrimmaisen vaikeaa. Onko se hyva tulos, ettd kaikki luokan oppilaat,
saivat valtakunnallisessa ALLU-testissd tuloksen, joka sijoittuu ikdryh-
min keskitasoon tai sen ylapuolelle, eikd kukaan heistd jainyt alle
keskitason? Tai onko tuloksellisuutta jokin muu asia? Millaisen arvon
annamme luokkayhteisossi vallitsevalle oppimisilmapiirille tai sille, jos
saamme chkiistyd menetelmilld syrjaytymista?

M: Minulle ainakin tuli heti tahan luokkaan tullessa hyvi olo. Tuntui,
ettd luokassa vallitsi mukava ilmapiiri. Ehka eniten kiinnitimme
huomiota sellaiseen asiaan, etté lapset pitivit paljon huolta toisistaan. Ja
sitten kun tuli riitoja, niin ne pystyttiin selvittimiin luokan oppilaiden

kesken.

Vaikka tistd aineistosta ei voi vetaa yleisid johtopaitoksid, osoittavat Marin,
Saaran ja Reetan kertomukset saamansuuntaisia tuloksia, joita Maitles ja
Deuchchar (2006) totesivat oppilaiden osallistamista koskevassa tutki-
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muksessaan. Heidin mukaansa projektit, joissa oppilaat osallistuvat oman
opiskelunsa suunnitteluun ja toteuttamiseen, tukevat positiivisella tavalla
luokan oppimisilmapiirid, oppilaiden yhteistyotaitoja ja vastuullista kiyt-
taytymistd. Osallistavat projektit herittivit oppilaissa kiinnostusta opiske-
lemiaan asioita kohtaan ja vaikuttivat positiivisella tavalla oppimistuloksiin.

My6s tdssd aineistossa opiskelijat toivat poikkeuksetta esiin kokemuk-
sissaan luokan hyvin ilmapiirin. Varsinkin Kirsin kokemus narratiivisen
menetelmin mahdollisuuksista heikkojen oppilaiden itsetunnon tukemi-
sessa oli tutkimuksen nikokulmasta huomion arvoinen. Sen sijaan opiske-
lijoiden yhteinen kokemus siitd, ettd opettajankoulutus ci anna tictoja ja
taitoja konfliktitilanteiden kohtaamiscen ja niissd toimimiscen, on mieles-
tani huolestuttava. Vaikka se ei varsinaisesti liity kokemuksena narratiivi-
seen opetusmenetelmiin, on se silti tirked asia, joka tuli ilmi kerddmais-
sani aineistossa. Nuoren opettajan neuvottomuus konfliktitilanteessa voi
olla yksi syy siihen, miksi uusien opetusmenectelmien vieminen kiytin-
to6n — olivatpa ne sitten narratiivisia tai joitakin muita menetelmia — voi
jaada tekemirttd ja nuori opettaja paityy pysyttidytymiin traditionaalisissa
menetelmissi.

Haastatteluissa kivi ilmi, ettd harjoittelun jilkeen jokainen opiskeli-
ja halusi viedd opitusta menetelmia omaan tyohonsi kentille. Kun pyysin
opiskelijoitani tarkastamaan analyysini, kirjoitti opiskelija minulle seuraa-
vasti:

Luin artikkelisi, ja kylli tuo edelleen myés minun ajatuksiani ja
nikemyksiini kuvastaa varsin hyvin. (...) Taas tuota lukiessani pohdin
sit4, ettd todella monessa tilanteessa asiaa helpottaa se, jos luokassa on
ainakin kaksi aikuista. Tein joitain sijaisuuksia jo ennen harjoittelua, ja
sen jilkeen olen tehnyt niitd lisdd, ja vaikka harjoittelussa parhaimmin
tuntuivat onnistuvan oppikirjattomat tunnit, niin sijaisena on edelleen
pakko useimmiten turvautua niihin kirjoihin. Toisaalta tietysti siksi-
kin, ettd kun luokan oma opettaja antaa ohjeet, niin niissi jo sidotaan se
opetus vahvasti oppikirjoihin, mutta myés siksi, etti vaadittua luokan
hallintaa ja luottamusta oppilaiden ja itseni vililli ei silloin ole.

Se hyvin luokkahengen tarve siis korostuu narratiivisessa opetuksessa
selvisti verrattuna vaikkapa siihen tyypilliseen oppikirjoihin perustu-
vaan opetukseen. Luokassa, jossa oppilailla on teetetty lihes pelkis-
tadn kirjaa yksilotyond, on todella vaikea edes kokeilla mitdin muita
tyomuotoja. Osittain siis asia tuntuu toimivan niin pdin, ettd kirjoista
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irtautumiseen tarvitaan hyvii luokkahenked, mutta toisaalta oppikirja-
tyoskentely ei luokkahenkei kylld parannakaan. Selvastikin ryhmaytea-
miseen saa kiyttii aikaa uuden luokan kanssa. (...)

Kuten edelld olevasta kiy ilmi, ei ole itsestddn selvid, ettd harjoittelussa
saadut kokemukset siirtyvit heti ja sellaisenaan kiytintoon. Opiskelijalla
pitdisi kuitenkin olla opetusharjoittelunsa aikana mahdollisuus kokeilla
erilaisia tyoskentelytapoja, jotta hin oppisi katsomaan kriittisesti yheaalla
nykyhetked, mutta myds omaa menneisyyttiin sekd ennen kaikkea tulevai-
suuttaan oppijana, opettajana ja kasvattajana, tulevaisuuden yhteiskunnan
rakentajana.

Johtop&éatokset

Tulkintani mukaan seki opiskelijoiden ettd ohjaavan opettajan ddnien kaut-
ta tuli esiin, ettd narratiivisen opetusmenetelmin vahvuutena pidettiin sen
mahdollisuutta tukea tasavertaisesti erilaisia oppijoita. Varsinkin alkuope-
tuksessa, jossa lapset ovat luku- ja kirjoitustaidoltaan erilaisessa vaiheessa,
saattoi jokainen lapsi tyoskennelld saman ilmion ja projektin darelld ja hyo-
dyntii oppimisensa ilmaisussa vahvuuksiaan, mutta myos harjoitella luku-
ja kirjoitustaitoon liittyvid asioita taitonsa mukaisesti. Piddn titd tulosta
merkityksellisend, silld viime aikoina on suomalaisiin kouluihin ilmaantu-
nut kiytinteitd, joissa lapsia on alettu opettaa erilaisissa oppimisvaiheryh-
missa. Tissd luokassa lapsia ei jacttu missddn vaiheessa eritasoisiin ryhmiin
lukutaidon pohjalta, vaan lapset tyoskentelivit alusta asti projektien parissa.
Siitakin huolimatta luokan oppimistulokset esimerkiksi valtakunnallisessa
luetun ymmirtimisen testissd olivat hyvit.

Analyysissa esiin tulleissa kolmiddnisissa kokemuksissa menetelmin
vahvuutena pidettiin my6s oppilaan dinen esiintuloa oppimisessa. Lisiksi
sen nihtiin vaikuttavan positiivisella tavalla luokan ilmapiiriin ja lisddvin
yhteisollisyyden tuntua luokassa. Esimerkiksi opiskelijoiden dinen kautta
tulleet huomiot lasten taidoista auttaa toisiaan on nikemykseni mukaan
merkityksellinen tulos. Esimerkiksi Edwards ja D’Arcy (2004) ovat tutki-
muksissaan tuoneet esiin, ettd kyky havaita toisen henkilon avuntarve tai
vastavuoroisesti kyky pyytda toisilta apua, ovat yksi toimijuuden muoto.
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Menetelmid pidettiin  puolestaan haasteellisena lapsille, joilla on
vaikeuksia keskittya pitkdjanteiseen tyoskentelyyn. Opiskelijan tai nuoren
opettajan nikokulmasta haasteena tuli esiin tutkivaan oppimiscen ja
oppikirjaan sitoutumattomaan opetukseen liittyneet scikat.

Toimintatutkimus, jossa opettaja-ohjaaja tutkii omaa tydtddn, on
kuitenkin ongelmallinen sikili, ettd opettaja kirjoittaa viime kidessd
tutkimusraportin myos ohjattaviensa puolesta. Onko tilld lihestymis-
tavalla saavutettu sittenkdin autenttista kokemusta? Ohjaaja kiyttdd myds
valtaa suhteessa opiskelijoihin? Olen tiedostanut valtasuhteeni ja pyrkinyt
lisidmaan tutkimuksen luotettavuutta siten, cttid opiskelijat ovat saancet
palauttaa loppuraporttinsa sen jilkeen, kun olen antanut heille hyviksytyn
suorituksen harjoittelusta. Niin ollen harjoittelun suorittamisen edellytyk-
send ei ole ollut minulle mieluinen loppuraportti. Opiskelijani ovat myds
omalta osaltaan tarkastaneet artikkelissa esitetyt asiat ja tulkintani. Toisin
sanoen he ovat ollect osaltaan hyviksymaissa sitd, etea artikkelissa esitetyt
asiat ovat menneet siten, miten ne on esitetty. Luotettavuuden kannalta
tirkednd asiana pidin sitd, ettd olemme ohjaussuhteen piityttyd analyy-
sin tulkintavaiheessa jatkaneet sihképostin vilitykselld keskustelua siitd,
kuinka harjoittelun aikana saadut kokemukset ovat siirtyneet kiytintoon
tai olleet siirtymictd. Ndin ollen raportti ei ole pelkistian happy end -tyyli-
nen siloteltu kertomus siitd, kuinka hienosti kaikki menija kuinka tallainen
opetusharjoittelu automaattisesti vaikuttaisi kiytinteiden muuttumiseen
kouluissa.

Toimintatutkimukseen liittyy olennaisesti kehittamistehtavd. Kehit-
tamistehtdvin tarkastelussa onnistumisen paras mittari saattaa olla uuden
tutkimuskysymyksen tai tutkimussuunnan 18ytyminen. (Heikkinen,
Huttunen & Syrjild 2007.) Myos tissi tutkimuksessa sekd narratiivisen
opetusmenetelmin ettd ohjatun opetusharjoittelun kehittamiselle oytyi
uusi suunta. Ymmirsin artikkelia kirjoittaessani, ettd opiskelijoiden reflektio
suuntautui liian paljon opetusharjoittelun ohjaajan palautteeseen. Ymmir-
sin, ettd jos kouluopetusta halutaan kehittdd suuntaan, jossa huomioidaan
lapsen déni ja osallisuus, tulisi opetusharjoittelussa osana palautekeskuste-
luja huomioida lasten kokemukset ja heidin ddnensd. Tama oivallus johti
uuden tutkimuskysymyksen ja uuden toimintatutkimuksen darelle: Kuinka
ohjatussa opetusharjoittelussa voi hyodyntia lasten ddntd ja kokemuksia
opetusmenetelmien kehittimisessi ja opetusharjoittelun ohjauksessa?

100 EERO Roro & MAI1jU HUTTUNEN (TOIM.)



s Kolmidinisii kokemuksia narratiivisesta opetusmenetelmasti +

Lahteet

Boje, D.M. (2001). Narrative Methods for Organazional & Communication
Research. London: Sage.

Chase, S.E. (2005). Narrative Inquiry: Multiple Lenses, Approaches, Voices.
Teoksessa N.K. Denzin & Y.S. Lincoln (eds) The Sage Handbook of Qualitative
Research. Third Edition. Thousand Oaks: Sage, 651-680.

Creswell, J. W. (2005). Educational research: planning, conducting and evaluating
quantitative and qualitative research. Upper Saddle River, NJ : Merrill.

Edwards, D. & D’Arcy, C. (2004). Relational agency and disposition in sociocultural
learning to teach. Educational Review, 56, 147-155.

Haapasalo, L. (2004). Opettajankoulutuksen dilemma: Tekemilli oppimaan
vai oppimalla tekemiin? Teoksessa P. Atjonen & P. Viisinen (toim.) Osaava
opettaja. Keskustelua 2000-luvun opettajankoulutuksen ydinaineksista. Joensuu:
Joensuun yliopiston soveltavan kasvatustieteen laitos, 171-189.

Hakala, J. (1992). Tieteellisen ajattelun kebittyminen luokanopettajankoulutuksessa.
Kasvatustieteen syventivien opintojen tavoitteiden analyysia fenomenologisen
perusnikemyksen valossa. Acta Universitas Ouluensis Series E 10. Oulu: Oulun
yliopisto.

Hakkarainen, K., Lonka, K. & Lipponen, L. (1999). Tutkiva oppiminen. Alykkiin
toiminnan rajat ja niiden ylittiminen. Porvoo: WSOY.

Hakkarainen, K., Lonka, K. & Lipponen, L. (2005). Tutkiva oppiminen kéytinnissi:
matkaopas opettajille. Helsinki: WSOY.

Heikkinen, H.L.T. (2001). Toimintatutkimus, tarinat ja opettajaksi tulemisen taito.
Narratiivisen identiteettityon kehittiminen opettajankounlutuksessa toiminta-
tutkimuksen avulla. Jyviskylin yliopiston kasvatustieteellisia julkaisuja N:o
175.

Heikkinen, H.L.T. (2006). Toimintatutkimuksen lihtokohdat. Teoksessa H.L.T.
Heikkinen, E. Rovio & L. Syrjili (toim.) Toiminnasta tietoon. Toiminta-
tutkimuksen menetelmat ja lihestymistavar. Helsinki: Kansanvalistusseura,
16-38.

Heikkinen, H.L.T., Huttunen, R. & Syrjild, L. (2007). Action research as narrative:
five principles for validation. Educational Action Research, 15(1), 5-19.

Hooks, B. (1994). Teaching to Transgress. Education as a practise of freedom. New
York: Routledge.

Huttunen, R. (2003). Kommunikatiivinen opettaminen. Indoktrinaation kriittinen
teoria. Jyviaskyla: SoPhi.

Huttunen, R. (2009). Indoctrination, Communicative Teaching and Recognition —
Studies in Critical Theory and Democracy in Education. University of Joensuu.
Publications in Education N:o 131.

Kolb, D. (1984). Experiental learning. Experience as the source of learning and
development. Englewood Cliffs, N.J: Prentice-Hall.

PUHEENVUOROJA NARRATIIVISUUDESTA OPETUKSESSA JA OPPIMISESSA 101



» Reetta Niemi

Kolb, D., Boyatzis, R.E. & Mainemelis, C. (2001). Experiental Learning Theory:
Previous Research and New Directions. Teoksessa R.J. Stenberg & L-F.
Zhang (eds) Perspectives on Thinking, Learning and Cognitive Styles. London:
Lawrence Erlbaum, 227-247.

Komulainen, J., Turunen, T. & Rohiola, U. (2009). Ohjatun harjoittelun tavoitteet.
Teoksessa S. Blomberg ym. (toim.) Opettajunteen objaaminen. Helsinki:
PS-kustannus, 167-177.

Lapinoja, K-P. (2009a). Pedagoginen autonomia. Teoksessa S. Blomberg ym. (toim.)
Opettajuuteen ohjaaminen. Helsinki: PS-kustannus, 49-54.

Lapinoja, K-P. (2009b). Arvo-osaaminen. Teoksessa S. Blomberg ym. (toim.)
Opettajuuteen ohjaaminen. Helsinki: PS-kustannus, 61-64.

Lapinoja, K-P. (2009¢). Pedagogisten teorioiden hallinta. Teoksessa S. Blomberg
ym. (toim.) Opettajuuteen ohjaaminen. Helsinki: PS-kustannus, 65-80.

Maitles, H. & Deuchar, R. (2006). We don’t learn democracy, we live it! Consulting
the pupil voice in Scottish schools. Education, citizenship and social justice, 1(3),
249-266.

Niemi, H. (1998). Jos sulla on halu oppia... Teoksessa H. Niemi (toim.) Opettaja
modernin muutoksessa. Juva: WSQY, 40-47.

Niemi, R. (2007). Luokka, jossa saa ajatella. Teoksessa A. Gretschel & T. Kiilakoski
(toim.) Lasten ja nuorten kunta. Helsinki: Nuorisotutkimusseura, 42-53.

Niemi, R. (2009). Onks tavallinen koe vai sellanen, missi pitii miettii. Ympi-
ristolihtiisen terveyskasvatuspedagogiikan kebittiminen narratiivisena toimin-
tatutkimuksena. Studies in Sport, Physical Education and Health, N:o 140.
Jyviskylan yliopisto.

Niemi, R. & Heikkinen, H.L.T. (2008). Kenen iinelli koulusta kerrotaan.
Narratiivinen ote eletyn pedagogiikan tutkimuksessa. Nuorisotutkimus, 4,
3-11.

Niemi, R., Heikkinen, H.L.T. & Kannas, L. (2010a). Osallisuus koulupedagogii-
kassa. Kasvatus, 41(1), S3-62.

Nuthal, G. (2002). Social constructivist teaching and the shaping of students’
knowledge and thinking. Teoksessa J. Brophy Social Constructivist Teaching.
Advances in Teaching. Volume 9. Amsterdam: Elsevier Science, 43-79.

Olesen, V. (2005). Early Millennial Feminist Qualitative Research: Changes and
Contours. Teoksessa N. K. Denzin & Y.S. Lincoln (eds) Zhe Sage Handbook of
Qualitative Research. Third Edition. Thousand Oaks: Sage, 235-278.

Patrikainen, R. (2009). Thmis-, tiedon- ja oppimiskisitys opettajuuden ilmentijini.
Teoksessa S. Blomberg ym. (toim.) Opettajunteen ohjaaminen. Helsinki:
PS-kustannus, 39-43.

Patton, M.Q. (2002). Qualitative Research & Evaluation Methods. 3. Edition.
Thousand Oaks: Sage.

102 EERO Roro & MAI1jU HUTTUNEN (TOIM.)



» Kolmidinisii kokemuksia narratiivisesta opetusmenetelmasti +

Stenberg, K. (2011). Working with identities — promoting student teachers’
professional development. University of Helsinki, Faculty of Behavioural
Sciences, Department of Teacher Education N:o 321.

Syrjiliinen, E., Jyrhimi, R. & Haverinen, L. (2004). Praktikumikisikirja.
Helsingin yliopisto. Studia Pedagogica 33.

van Manen, M. (1990). Researching Lived Experience. Human Science for an Action
Sensitive Pedagogy. New York: The State University of New York Press.

Viisinen, P. & Atjonen, P. (2005). Pedagoginen vuorovaikutus ammatillista
kasvua edistivin ohjaussuhteen kohteena ja vilineend. Teoksessa P. Viisinen
& P. Atjonen (toim.) Kohtaamisia ja kasvun paikkoja opetusharjoittelussa.
Vuoropubelua ohjauksen kehittimisesti. Suomen harjoittelukoulujen vuosikirja
N:o 3, 7-15.

Winter, R. (1998). Finding a voice - thinking with others: a conception of action
research. Educational Action Research, 6(1), 53—-69.

PUHEENVUOROJA NARRATIIVISUUDESTA OPETUKSESSA JA OPPIMISESSA 103



» Reetta Niemi

104 EERO Roro & MAI1jU HUTTUNEN (TOIM.)



Narrative portfolio in foreign
language teacher education

Riitta Jaatinen

Abstract

This article is practically oriented based on my experiences and practices as a
teacher educator. In the first part I give a brief account of what the portfolio
as narrative texts is, why we should adopt the portfolio in teacher education,
and what types of portfolios exist. I also discuss the conceptions of learning
that underlie the portfolio and the importance of reflection in learning to be a
teacher. I will briefly explain what a student teacher’s portfolio usually consists
of and what processes student teachers as compilers of the portfolio go through.
In the second part I concentrate on portfolio work in FL (foreign language)
teacher education. As a case study, I use my student teachers’ portfolio work.
First, I set the learning objectives for the narrative portfolio work and then
present our model, i.e. how the process to become a FL-teacher is designed
in our application. Finally, I present some difficulties faced when reading
autobiographical and multi-voiced texts of student portfolios and suggest a few
ways we could read them.

Keywords: autobiographical knowledge, language education, narrative,
portfolio, teacher education
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Introduction

The narrating, conceptualizing and interpreting of personal experiences of
learning to be a teacher and oneself as a teacher, and developing teachership
based on such activity has been considered central, important and almost
inevitablein teacher education since thelate 80’sand early 90’s. The pedagogic
literature has emphasized the view of teachers as reflective professionals
inquiring about themselves and their work at school. Teachers have been
encouraged to simultancously recall and narrate their experiences, and to
reflect and conceptualize them using the theoretical knowledge connected
to their experiences. Both pre- and in-service teachers have been guided to
see themselves as “researchers” who have a reflective, inquiring approach to
their work. (Knowles 1993; Ojanen 1996; Zeichner & Liston 1987.)
Within thereflectiveapproachistheideathatconceptualizingexperiences
with the help of scientific theories, and interpreting and analyzing them
helps student teachers understand more deeply what they have experienced.
Seeing their worlds and themselves anew, in a different way, is thought to
lead to qualitatively different and better teaching and education. Student
teachers learn to build up a body of professional knowledge (factual, strategic
and ethical), use the knowledge in critical ways in new situations, widen the
range of criteria which includes a reflective/critical process, and build up a
personal set of criteria as a result of their reflective critical process (Proctor
1993, 93-94; cf. Boud 2001). The portfolio has been found and further
developed to help this difficult and demanding process in teacher education.
In 1990-2010 there have been many researchers in Finland who have
developed the portfolio pedagogy in FL-teaching and FL-teacher education.
Professor Viljo Kohonen from the University of Tampere is the pioneer. He
brought the idea originally from the United States while he was working
there as a visiting professor in the late eighties, but he has further developed
it from a teaching and assessment tool towards a holistic approach in
education. Other Finnish researchers that I will be referring to in this
article are Vuokko Kaartinen from the University of Turku, professor Pirjo
Linnakyld from the University of Jyviskyld, and professor Anneli Niikko
from the University of Eastern Finland. I have used portfolio as an approach
and tool for reflection in teacher education for six years and before that
in foreign language teaching in schools for ten years. There are various
definitions for ‘portfolio’ in pedagogical literature. In this article I use the
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definition by Jones and Shelton, which is very comprehensive and covers the
main processes of portfolio work. According to Jones and Shelton (2011,
21-22)

Portfolios are rich, contextual, highly personalized documentaries of
one’s learning journey. They contain purposefully organised documen-
tation that clearly demonstrates specific knowledge, skills, disposi-
tions and accomplishments achieved over time. Portfolios represent
connections made between actions and beliefs, thinking and doing, and
evidence and criteria. They are a medium for reflection through which
the builder constructs meaning, makes the learning process transparent
and learning visible, crystallises insights, and anticipates future direc-
tion.

The core ideas of portfolio work are as follows: Student teachers collect
and produce narrative material that is reflected upon, analysed, evaluated,
selected, presented and “published” by giving well-grounded reasons and
motives for their choices and action. The above definition is a kind of
“summary” of this process and my article as well. My purpose in this article
is to expose how these ideas of portfolio are realised and further developed
in the context of pre-service FL-teacher education at Tampere University.

Why adopt a portfolio in teacher education?

Portfolios are widely used in FL-teaching especially in European countries.
In FL-teacher education at Tampere University we began to use portfolio
almost twenty years ago. There are at least four different arguments for
adopting the portfolio that I consider important and worth noticing. First
of all, the portfolio is a pedagogical tool used during the student teachers’
pedagogical studies. Through narrative writing, student teachers are able
to express their personal voices and become heard by their supervisors and
peers, i.c. other student teachers (cf. Bruner 1996, 39). Therefore, the writing
helps not just the student teacher but all of us, i.c. other student teachers
and supervising teachers, follow the whole process of a student teacher’s
learning to become a teacher, and to mentor, guide and support his or her
processes of learning. Through the portfolio process, its narrative writings,
peer support and supervisory discussions, student teachers learn to develop
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their learning/teaching strategies and practise reflection and self- and peer
assessment.

The second argument concerns student teachers’ future work and in it
teaching methods in particular. The portfolio teaches an approach of how
to act as a teacher. It teaches the student teacher important “methods”
of how to work as a FL-teacher, such as to collect (teaching) material,
analyse and classify, evaluate and file, follow and evaluate her/his own
work and development as a teacher, narrate, i.c. make her/his work visible
and transparent to other people, and to collaborate with students and
fellow-workers. Both the European Language Portfolio and the Common
European Framework of Reference for Languages — the two documents that
provide European language teachers with important guidelines for teaching
— take for granted that a FL-teacher possesses such skills and qualities
(CEFR 2001; ELP 2011).

The third argument is to see the portfolio as a valuable toolkit for the first
few years of teaching. Many recent studies have shown that newly-qualified
teachers need support and mentoring in the induction phase (Ruohotie-
Lyhty 2011). It is possible to alleviate their workload beforchand. For this
purpose the teacher student’s portfolio contains a personal in-practice
theory, samples of different lesson plans, syllabus plans, tests, authentic
assessment, lots of teaching materials, reports, essays and articles on
didactics and education, reflections of what to pay attention to in particular,
photos, pictures, videos, CDs, games, i.e. whatever the student teacher has
developed and collected during his or her pedagogical studies.

The fourth argument concerns the meaningfulness of the student
teacher’s personal commitment and engagement in portfolio. At its best, the
portfolio is a personal remembrance, personal memories of one’s pedagogical
studies, a certain special period in one’s life with its people, happenings, etc.
Storing up memories and experiences in narratives, pictures, etc. has always
been important for most of us. We have our diaries. We collect photographs
in photo albums. We want to save memories and experiences. We want to
remember what happened, who we met and whom we spent time with.
Memories and remembrances are part of our identities and reflecting on
them promotes lifelong learning and develops us as human beings (Ropo
& Gustafsson 2008, 52). In the Finnish education and degree system the
year of a teacher’s pedagogical studies is very different from the other years
at the university. It is the first experience with school life -the future work-
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after one’s own school years. It is full of important and unique educational
experiences with new people and in new settings. For many students it is the
year that changes and develops them most as human beings and therefore, it
is unique and worth filing in the portfolio.

According to Niikko (2001) there are four types of portfolios available
in teacher education: A student portfolio can be just a collection of a student
teacher’s pieces of work — a dossier. Or, it can be a chronologically arranged
collection of a student teacher’s work to show her or his progress during the
studies, her or his development — a personal development portfolio or a process
portfolio. It can also be compiled or composed of the items that are to be
used as a method for evaluation — an assessment portfolio. At the end of the
studies or when applying for a job, student teachers can produce a portfolio
with which they are able to expose their in-practice theories, show what
their goals and aims concerning the teacher’s work are, what they are able to
do (competence), in which skills they are good at, etc. and prove these with
samples taken from their dossiers. Such a portfolio is called a presentation
portfolio. (Niikko 2001, 12-19.)

The portfolio implementation in our FL-teacher education is a
combination of these four types. We emphasize student initiative,
autonomy, personal development and individual choices (dossier, process
portfolio). However, student teachers are required to produce a presentation
portfolio that is needed for the final evaluation of their pedagogical studies
(assessment portfolio, presentation portfolio). (Niikko 2001, 12-19.) In
their discussion with the supervising lecturer at the end of studies our
student teachers are asked to select items/examples from a range of their
completed work, interpret and assess their progress during their pedagogical
studies, and illustrate their progress with samples from the portfolio.
Thus, in the evaluation of the student teachers’ pedagogical studies all four
portfolio types are used hand in hand. Such evaluation helps student teachers
assess their own goals and aims, their growth, strengths and weaknesses of
becoming a FL-teacher.
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Conceptions of learning underlying portfolio
pedagogy in teacher education

The theoretical foundations for the use of portfolio in FL-teacher education
lie in the conceptions of language education, socio constructionism and a
narrative approach. In our country ‘language education’ is the established
term for modern teaching of languages. Language education covers the field
of problems which alearner faces in getting familiar with different languages.
Hence it is connected with the development of the learner’s language
identity and/or plurilingualism. Essentially consisting of the attribution of
meanings to the world and its phenomena, language is seen as an inseparable
part of an individual’s being-in-the-world. Consequently, it is impossible to
separate language and culture without damage to one or the other. When
referring to language, culture and identity, it is always important to realise
the relations between and interdependence of these concepts. In FL-teacher
education student teachers are called on to join in inquiries into issues related
to teaching and learning languages and linguistic cultures along with more
extensive issues concerning multicultural and/or intercultural education
and learning as regards both individuals and communities. (Kohonen et al.
2001; Kaikkonen 2004; Kohonen 2005.)

‘Socio constructionism’aims to account for the ways in which phenomena
are socially constructed. We cannot know the world on its own terms, but
only through the conceptual and linguistic structures of our own culture.
The culture is mediated to us by the significant others. Learning is then
social and the language with its concepts important, because it opens the
world to us. We do not just construct our knowledge as such, but creatively
shape our reality through social interaction and language. Learning thus
takes place through social interaction and cooperation with the others.
(Berger & Luckman 1966, 151.) “The narrative approach’is closely connected
with the ideas of socio-constructivism. One of its basic arguments is that
people constitute their identities through telling or writing narratives/
stories of themselves, their environments, their lives. Through narratives
people create and re-create selthood. (Bruner 2002, 85.) According to
Connelly and Clandinin (1990) writing field notes, interviews, journals,
letters, autobiographies, and the oral telling of stories are all methods of the
narrative approach. Stories told by different people are not separate. They
interact and mix — they are interdiscursive and overlapping. (Cf. Ropo 2009,
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142-143.) According to this approach, the portfolio consisting of various
types of narratives is a collaborative document, a mutually constructed story
of the lives of a student teacher, her or his peers, supervising teachers and
significant others.

The portfolio approach in teacher education is rescarch oriented.
According to Kohonen (2007) learning to be a teacher is clearly based on the
student teacher’s commitment and active knowledge construction process
with others in various environments. It takes place best in authentic or
simulated real-life situations and is based on cooperative and collaborative
principles thus best taking place in groups. Learning to be a teacher is
best approached through dialogue and reflective practices. The cognitive-
emotional processes, such as thinking and memorizing, are important
organizers of all of the tasks that we perform. They enable conscious
planning, goal setting, sustaining future-oriented problem solvingactivities,
following, assessing and managing progress on learning, i.e. the skills that
help student teachers towards autonomy and self-direction in studies, work
and life. (Kohonen 2007.)

David Little (1991; 2004) discusses the concept of learner autonomy. The
learners should develop in themselves “capacity — for detachment, critical
reflection, decision-making and independent action” (1991, 4). Jiménez,
Lamb and Vieira (2008, 1) define autonomy as “competence to develop as a
self-determined, socially responsible and critically aware participant in (and
beyond) educational environments, within a vision of education as (inter)
personal empowerment and social transformation”. The same demands and
definitions apply to pupils/students, student teachers and teacher educators
equally. On our way to become more autonomous we have to become more
aware of ourselves as persons, teachers, and of our actions at school. Reflection
plays an important role in this process. It enables understanding through
the transformation of experience by constructing a bridge between practical
experiences and theoretical knowledge in learning situations. It enables us
seeing ourselves anew. (Cf. van Manen 1995.) The student teachers have to
learn to reflect in themselves and their daily work at school. They have to act
and experiment, observe the experienced, reflect and conceptualize it. (Cf.
Dewey 1938; Kolb 1984; Schon 1983.) To succeed in this process of teacher
education student teachers need storing up or recording of what they have
faced, acted, experienced and understood.
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Narrative texts and mental processes in portfolio pedagogy

The recording of student teachers’ experiences in teacher education, and
to some extent also before, can be guided with portfolio assignments. A
student teacher’s portfolio usually consists of a number of narrative texts
representing various genres and text types. Typical portfolio assignments
according to Kaartinen (2003) are as follows:

o Letter with grounds and reasons for the selected contents of the
portfolio

o Teaching philosophy with samples of one’s work that support the
philosophy

e Analysis of one’s growth, a report and samples of one’s learning
diary/journal

o Feedback that has been analysed

e Vision for the future: personal goals, targets, dreams

e Analysis of competence with samples of one’s work that support it

e Assignments done in didactical/pedagogical studies

e Samples of how one has applied theory to practice (a lesson and/or
syllabus plan/slide /test/exercise/teaching a theme/video etc.)

e Samples of teacher’s work other than the teaching of a subject
(concerning happenings at school/teachers’ and parents’ meeting/
remedial instruction etc.)

o Other samples that describe a student as a teacher or her/his growth
to be a teacher (concerning e.g. her/his hobbies and interests)

The above list shows that in student teachers’ portfolios most materials
are narrative texts rising from student teachers’ experiences, from their
subjective life-worlds. They are first-person narratives, stories told from
the perspective of the author, the student teacher, and in that sense they
are also autobiographical. The inquiring process of portfolio takes place
by narrating, giving meanings to the experiences and inferring meanings
from the different events in the context of personal situations in teacher
education, society, and the world. Autobiographical knowledge, as Bertaux
(1981) states, is the experiential and subjective knowledge of oneself. We
have “collected” that knowledge in the course of our life histories. It is not
a direct reflection of what has happened or how things have been in our
lives, but it is our narrated description of the past events told or written
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retrospectively via memory. The narrative texts reflect the narrator’s
personality, self-conception and identity. (Bertaux 1981, 7-11.)

Student teachers’ free-form narrations of their lives and experiences,
what each of them considers important, significant and worth narrating,
are created by the linguistic interaction of the narrator and the one(s)
reading and/or listening to the narration (a supervising teacher, other
student teachers, etc.). Liz Stanley has adopted the term ‘auto/biography’
(with a slash) to describe the many layers of the biographic study process.
When a person reads and interprets the biographic material his or her own
experienced world will be an essential part of that study process. Writing
of personal experiences is writing to someone. In it, too, the worlds of
the writing self and the others are nested. (Stanley 1993, 47-48.) In such
knowing it is interesting and challenging (from the supervising teacher’s
point of view in particular) the nesting, multi-voiced and multi-layered
nature of knowing of oneself and the others and the multiplicity/variety
of knowledge. The reading and writing processes of the auto/biographic
narratives should, therefore, always include analytic self-reflexive activity.
(Jaatinen 2007, 30-31.)

According to Kaartinen (2003; cf. Boud 2001; Linnakyld 1994) student
teachers go through and develop various mental processes when compiling
portfolios during their studies. The student teacher for example

e Analyses, selects and sets goals and targets for her/himself

e Makes plans and selects learning tasks and methods that enable her/
him to progress towards the goals and targets

e Studies, secks and applies information independently

e Observes, reflects on and evaluates her/his work, including process
and products

e Reflects on and discusses grounds and reasons for productive and
fruitful learning and the meaning of collaboration and her/his own
endeavour

e Becomes aware of her/his strengths, weaknesses, interests and
learning challenges.

Through the samples selected for their portfolios the student teachers are
able to show such qualities as goal/target orientation, ability to self-evaluate,
responsibility for making progress, ability to inquire into the theory behind
their own actions, apply the theory in their practice, and innovativeness.
Through their portfolios student teachers are able to show various aspects
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of their competences and their in-practice theories, and illustrate them with
examples/samples. All of this requires a huge and thorough writing, reading
and reflecting process based on written and oral narratives produced during

the pedagogical studies. (Kohonen 2009, 32-38.)

Ten steps to becoming a language teacher

As part of the teacher education programme at Tampere University,
pedagogical studies aim to educate teachers with a research-oriented
approach to their work and their working community. It is the integration
of theoretical knowledge with pre-service experiences that lies at the core of
the teacher’s professional growth. In teacher education, all of these areas —
theoretical knowledge, experiential knowledge of oneself and from teaching
in schools, and reflecting in them — serve the purpose of developing the
student’s own didactical in-practice theory. (Opettajan pedagogiset opinnot.
Opinto-oppaat 2010-2011.)

It has been a constant challenge to integrate the theoretical knowledge
with the teaching practice and the teaching practice with the theoretical
knowledge (figure 1). A vital part of teachers’ pedagogical studies is teaching
practice with a group of professional teachers at school and a lecturer from
the university as supervisors. The contents and the programme of the

TEACHER’S PEDAGOGICAL STUDIES

THEORETICAL STUDIES TEACHING PRACTICE
Workshops, Group work, Discussions, Lessons/syllabus planning, Evaluation,
Reports, Essays, Writing teaching materials,
Reading books, articles, etc., Observing lessons and assisting,
Lectures, Seminar Teacher's overall work,
Feedback/assessment discussions,
Peer support and collaboration, etc.

PORTFOLIO: NARRATIVE TEXTS, REFLECTIVE WRITING,
SUPERVISION, COLLABORATION

Figure 1. The dilemma of theoretical studies and teaching practice
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teaching practice are agreed upon in each student’s individual study plan.
The plan is in a constant process of evaluation and adjustment during the
student’s teaching practice by means of a personal portfolio, supervisory
discussions and collaboration.

Narrative writing through different types of assignments included in
portfolio isa good way to enhance and promote the integration of theoretical
studies with experiences of teaching and educational environments. In their
writings student teachers transform experiences into themes and subjects
that afterwards can be discussed and reflected upon together. The narrative
autobiographic writing opens an opportunity here. When writing about
their experiences, the student teachers look at themselves “from a distance.”
They can look at their lives, what they did and what happened to them again;
interpret, analyze and thus, clarify their conceptions of themselves, their
teacher identities. They constitute themselves as teachers and, thus their
readiness to encounter other teachers, students and their parents, etc. Both
free-form and guided writing about their experiencesisa form of self-inquiry.
Such writing develops their ability to see and understand themselves and
their actions better. (Jaatinen 2007, 68-69.) Thus narrative writing becomes
as van Manen (1989, 238) has written, “a kind of self-making or forming. To
write is to measure the depth of things, as well to come to a sense of one’s
own depth”.

The learning objectives for the narrative portfolio work within
FL-student teachers in our teacher education course are open-ended and
serve as criteria for how portfolios are compiled and student teachers are
evaluated. In her/his portfolio the student teacher shows that she/he is able
to

e develop and report her/his own in-practice theory (teaching
philosophy)

e practice a pedagogical action based on experiential and theoretical
knowledge, i.c. planning, actual teaching, assessment/evaluation
and teacher’s work in school, societal and global context

e present her/his action with samples of lesson/syllabus plans,
teaching materials, and assessment (transparency)

e cvaluate her/his teaching (self-evaluation)

e collaborate, give, accept and utilize feedback and peer assessment

e develop her/himself as a teacher and her/his teaching methodology.
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For the purpose of combining the theoretical knowledge and teaching
practice and thus make the above goals and objectives achievable I have
resorted to a ten-steps-process (figure 2). The ten-step-process consists of
various written and oral open-ended narrative assignments the purpose
of which is to help student teachers guide, control and evaluate their
development in becoming FL-teachers. Some assignments are personal
but many require demanding reflection individually and in groups or with
a supervisor. Thus the portfolio here can be understood as a collaborative
effort, the production of narrative texts and assignments individually and in
various combinations of students, teachers and significant others.

1 August PRE-ASSIGNMENTS
2 | September, | Guided PORTFOLIO- ASSIGNMENTS for the period of
October, teaching practice in the autumn/fall semester
December
3 November, Student teacher as a researcher: INQUIRING into her/his T
December development through reflecting in narratives in portfolio T H
and writing a REPORT (including personal goals and aims) E £
4 | December, Supervisory DISCUSSIONS/dialogues with the supervising | A 0
January lecturer(s) C R
5 | February, | Guided PORTFOLIO ASSIGNMENTS for the period of H|E
March, April | teaching practice in the spring semester ’L -:-
6 | February, Student teacher as a researcher: INQUIRING into her/ G C
March, April | his development through reflecting on narratives in the A
portfolio and writing a SEMINAR PAPER (combining P L
theory and practice) R
7 | April, May Student teacher as a researcher: SEMINAR on language A S
education (paper, presentation, peer critique, discussion); C T
Sharing research results with the others T U
| D
8 May EXHIBITION: Presenting, sharing and discussing selected c |
teaching experiment(s), e.g. ideas, assignments, lesson E E
plans, teaching methods, etc. developed during the year S
9 | May Student teacher as a researcher: a semi-guided ESSAY
on her/his development during the pedagogical studies
including her/his teaching philosophy, in-practice theory
(transparency)
10 | May DISCUSSIONS / dialogues with the supervising lecturer(s)

Figure 2. Ten steps to become a teacher
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The FL-student teachers’ portfolios are typically thick and rich folders, CDs,
DVDs, digital items, or combinations of these. With the help of portfolios
the student teachers show and make transparent the work they have done and
how they have developed during the academic year of teacher’s pedagogical
studies. The individual and collaborative teacher-rescarcher projects carried
out by student teachers are open-ended, but in a certain accumulative
temporal order (see figure 2). They consist of compulsory tasks such as

Learning assignments that integrate didactical studies/language educa-
tion and teaching practice. They are given at the beginning of each
period of teaching practice. The assignments are of such themes as
analysing curriculum thought, observing and internalising student-cen-
tred activities, personal language learning stories, conceptions of man,
learning and teaching, the job-description of a FL-teacher at different
stages of the Finnish educational system, analysing one’s position with
children and young people, in a student teacher group and in supervi-
sory discussions, critical reading, experiences of creative activities and
notions on inclusion in language class, etc.

Student teacher’s own lessons (10 x 75 min.) during their teaching
practice. Reported, reflected in and evaluated + documented lesson
plans, and the materials he/she has produced her/himself for each lesson
+ peer assessment and the supervising teacher’s assessment.

Experiences and materials from Specializing Teaching Practice (outside
university teacher training school).

Teacher’s work at school (other than language lessons) documented and
with personal reflective comments.

Report at the end of the first teaching practice which is based on inquir-
ing into a student teacher’s own work and progress at school (including
self-evaluation and personal goals and aims for the spring semester).

Reflective essay at the end of the pedagogical studies which is based on
inquiry into a student teacher’s own work and progress at school (includ-
ing self-evaluation and his/her own teaching philosophy/in-practice
theory at the end of the pedagogical studies).

Writing a blog, discussing and commenting on other student teachers’

blogs.
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Following the discussions, articles, etc. concerning school and
educational issues in Finnish society and globally through different
media.

Table of contents (portfolio must be organised).

Name for the portfolio showing the personal nature of portfolio and
describing the whole process of becoming a teacher.

The FL-student teacher’s portfolio also consist of individually chosen and/
or optional tasks such as

Everything that a student her/himself wants to file, save, remember,
utilise, exploit e.g. good and ”"bad” materials, drafts, plans, brochures
on study visits, etc.

Good ideas and thoughts, significant experiences and things learnt from
various environments and discussions

Feelings and sensations, observations and impressions

Everything that demonstrates the student teacher’s own interests and
her/his teaching philosophy/ in-practice theory

Visualisation, aesthetics, and creativity, pictures, photos, videos, colours,
fonts, etc.

The compiled material in portfolios can be exploited in various ways. In our
application the portfolio is each student teacher’s own property, it is not
returned (as such) to be evaluated or marked. Through her/his portfolio a
student teacher reflects in her/his learning, development of teacher identity,
feelings and experiences, follows and develops her/himself, her/his studies
and teaching practice. The portfolio is a story or stories of a student teacher.
It is an auto/biographical source for setting personal goals and targets during
and at the end of the studies. From the portfolio a student teacher acquires
material for and during the supervisory, evaluation and feedback discussions
with the university lecturer and supervising teachers at school. Consisting
of various types of auto/biographical and narrative texts, the portfolio is
a rich source for writing reports and reflective essays during pedagogical
studies. The student teacher is encouraged and guided to inquire into her/
his portfolio regularly, during and between the periods of teaching practice
and at the end of the pedagogical studies in particular. The portfolio is also
used for collecting samples of one’s work and progress for the benefit of other
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student teachers and for sharing with peers what each of the student teachers
has developed and learnt. At the exhibition in the spring, each student
teacher presents things that she/he has made and selected to be presented
to the others. The presentation is both visual and oral including discussion
and debate with peers. At the end of the pedagogical studies, the portfolio is
used for compiling a presentation portfolio that is to be used for evaluation
and when moving on to a working life and applying for a teaching job.

How should we read narrative texts in
teacher education portfolios?

In narrative texts of portfolio assignments student teachers assign meanings
to the events, behaviours, experiences, feelings and psychological processes
they encounter in their pedagogical studies. Since the narratives are auto/
biographical and multi-voiced and represent different genres and text types,
reading and researching them is often a huge effort, time-consuming and
extremely challenging. From both the writer and the reader(s) are required
various modes of narrative inquiry and reading strategies. Approaching and
engaging autobiographical narratives Smith and Watson (2001, 165-179)
offer guidelines, a few of which I have adapted to my purposes as a teacher
educator and reader of student teacher portfolios. Many of the guidelines
provide the readers of portfolio narratives with various important points
of view for interpreting the texts but are valuable points of departure for
student teachers’ narrative writing as well. I conclude this chapter with
a set of questions that I consider important and essential to pose when
approaching auto/biographical narratives in student portfolios.

Is the narrative text a product of more than one person? Is there only one
voice or multiple voices? What kind of collaborative involvement has there
been? What other people inhabit the text? Are we able to read the voices of
these others (peers, supervising teachers, and significant other people) in the
text? What do they say? In what way is the supervisory group or the whole
student teacher group involved in the text? How are their distinct values
and languages seen in the text? Are there “as-told-to” narratives? In case of
collaborative writing is it possible to recognize the persons in it?

In what way can such social locations as schools, political beliefs and
practices, family history, work, and socictal and cultural stercotypes be
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recognized in narratives and is the student teacher conscious of their
influence on her or his teacher identity? What modes of teacher identity
have been socially and culturally available to the student teacher at her or his
particular moment of teacher education? What qualities or experiences secem
to have been included and excluded in conforming to particular modes of an
ideal teacher in society? Is it possible to distinguish the student teacher’s
individual goals and aspirations from the common goals and support them?
What narrative patterns are used to structure the teacher identity?

Atwhatstage in her or hislife does the student teacher compose the texts?
How are the past, present, and future organized in her or his experiences?
Is the knowledge of her or his growth continuous or discontinuous in
texts? Does the student teacher give space to multiple kinds of knowledge
— intuitive, irrational, mystical, symbolic? What is the relationship of the
narrator with knowledge of the world, of others and self-knowledge? Are the
narratives coherent? Are there contradictions, omissions, gaps, or silences
that should be discussed?

Is the student teacher addressing the text to him/herself or to the
supervising teacher(s) or who is the audience? How is the reader posited in
the text? Are the interpretations of the readers’ positions signalled in the
overall patterns and beliefs of the texts? The student teacher as a narrator is
not the only one engaged in interpreting what constitutes experience. How
does the reader’s (supervisor’s) historical, social and cultural situation affect
the text and its interpretation?

The ethical issues of writing and reading autobiographical narratives
are many. Which texts are private and which are shared? Who is or are
allowed to read the texts? Are there such revelations in the texts that
might be hurtful, embarrassing or harmful to student teachers? Are there
justifications for sharing personal, intimate and potentially sensitive details
of one’s growth to be a teacher with the supervising teacher(s)? What is the
ethics of readership?

Conclusion

Portfolios in teacher education are a constant process during students’
pedagogical studies: theoretical studies and teaching practice. They
consist of numerous texts that are mainly narratives and are supported by
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supervisory discussions (i.c. dialogues) and collaboration with supervisory
teachers and significant other people. Our student teachers” narrative texts
in their personal development portfolios are private or semiprivate auto/
biographical sources for inquiry, reflection and discussion. Presentation
portfolios are in a form of an essay with samples taken from their personal
development portfolios showing the student teacher’s development with in-
practice theory (teaching philosophy) and competence as a FL-teacher. The
portfolio process is supported by supervisory discussions and collaboration
with the student teacher’s supervisory teacher at the teaching practice
school, the other student teachers of the student’s supervisory group, and
the supervising lecturer in language education from the university.
Favourable and beneficial consequences of using portfolio in teacher
education are as follows: Based on writing, reading and interpreting auto/
biographical narrative texts, student teachers are able to reflect on certain
specific aspects in their development during their studies. Portfolio work
promotes collaboration and a favourable atmosphere for it. This happens
through co-operative studying, peer feedback and authentic assessment.
As the student teachers are encouraged to set their own goals, the portfolio
promotes their autonomy. Continuous, realistic but supporting assessment
and dialogue develop the student teacher’s self-awareness and self-esteem.
Portfolio work motivates learning because the goals, targets and assignments
can be differentiated and individualised. It is open-ended and personal.
Portfolio work may also become tedious and time-consuming. Writing,
reflecting and self-assessment can become endless work and take much time.
It is therefore important to discuss the approach with student teachers,
give reasons for why we have adopted this kind method, guide and support
them. A good supervisory relationship with the student teachers and mutual
trust are prerequisites, not to mention enough time and possibilities for
face-to-face discussions. Student teachers should be encouraged to make
personal choices and creative actions and decisions. Portfolios can be works
of art. Writing about and reflecting on difficult, even sensitive aspects of
personality, relationships and teaching practice is important as well. For
this, student teachers need space and privacy. Reading, interpreting and
reacting upon auto/biographical narrative texts is delicate and demanding,
More attention should be paid to the reader’s self-inquiry and ethics of
readership. Various reading strategies and viewpoints of how to approach
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the student teacher’s auto/biographical texts in portfolios should be used,
inquired into and further developed.
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Narratiivisten identiteettiprosessien
kehittyminen varhaislapsuudesta nuoruuteen

Maiju Huttunen

Tiivistelma

Artikkelissa tarkastellaan ajanjaksoa varhaislapsuudesta nuoruuteen, jolloin
identiteetti rakentuu. Identiteettid lihestytain narratiivisten prosessien kautta:
kertomukseksi muotoiltu tulkinta menneesta tai muistoiksi tiivistyvat uudet
kokemukset rakentavat narratiivista identiteettii. Kansainvilisen tutkimuksen
mukaan kertomukselliset prosessit alkavat varhaislapsuudessa. Lasten kerto-
mukset omasta elimistdin vahvistuvat, kun lapset antavat merkityksia koke-
milleen asioille. Lyhyetkin kertomukset sisaltaviat merkityksid, joiden kautta
lapsi ymmirtad itseddn ja rakentaa narratiivista identiteettiddn. Alkaa eliman-
mittaisen kertomuksen kokoaminen. Merkitysten rakentuminen liittyy muis-
tiin ja kielentamalla tulkittuun kokemukseen. Tulkinta ja siitd rakentuneet
merkitykset ovat tilannesidonnaisia. Narratiivinen identiteetti ilmenee myds
siini, miten kukin rakentaa kertomustaan omasta tulevaisuudestaan. Identi-
teettiprosesseja tarkastellaan katsauksen tavoin sekd kielen kehityksend ettd
omakohtaisen muistin kehittymisena.
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Johdanto

Identiteetti rakentuu elimin mittaan. Voimakkaimmillaan rakentuminen
lienee nuoruudessa, mutta siihen liittyvid merkittavid prosesseja kdynnistyy
jo varhaislapsuudessa. Pohdin identiteettiprosessien vaiheita varhaislapsuu-
dessa ja perusopetusidssd. Tarkastelen myos nuoruutta aikana, jolloin kisi-
tys itsestd rakentuu. Aihe liittyy tutkimukseeni, jossa pyrin ymmartimain,
kasicteellistimiin ja teoretisoimaan lapsen identiteettia ilmentavien kerto-
musten rakentumista peruskoulussa.

Tarkastelen identiteettiprosesseja kerronnallisesta eli narratiivisesta
nikokulmasta. Identiteettiin liittyvilli prosesseilla viittaan ihmisen olemas-
saoloon, hinen kokemukseen itsestdin ja elimastdan, erityisesti persoonalli-
sen, itseys-identiteetin merkityksessi (Ricoeur 1992, 118-120; Kaunismaa
& Laitinen 1998, 168; Heikkinen 2001, 117). Tilli tarkoitan, etti ihminen
kertoo elimastain, itsestadn ja kokemuksistaan jatkuvasti kertomuksia seki
prosessoi ja jasentad niitd osaksi isoa kertomusta. Kertomukset rakentuvat
vastavuoroisissa suhteissa ja suhteina ihmisiin, kokemuksiin ja ympardiviin
maailmaan. Samalla rakentuu identiteetti, kertomus elamista seka tietamys
itsestd ja maailmasta. (Heikkinen 2002, 186.) Minuus, identiteetti ja kerto-
muksellisuus liiteyvdt elimikerralliseen prosessointiin sekd toimintaan
ihmisenid myds performatiivisesta nikékulmasta (performance) (ks. Peter-
son & Langellier 2006; Goffman 1959).

Kuka olen, misti tulen, mihin kuunlun ja kuka minusta voi tulla (ks.
Heikkinen 2001, 118), ovat ihmiselimin tirkeimpid, herkimpié ja vaikeim-
pia kysymyksid. Elimikerrallista vastausta prosessoidaan elimin historias-
ta, nykyhetkesti ja tulevaisuudesta ikdin kuin tulkinnallisena ja kertomuk-
sellisena jatkumona. Siind menneille tapahtumille annetaan merkityksii ja
suunnitellaan tulevaisuutta suhteessa niihin (McAdams 2003, 187-188;
McAdams 1988, 17-19).

Yleisesti ajattelen identiteetin tarkoittavan kertomusta, jota ihminen
rakentaa lipi eliminsi ja etsien vastausta siihen, kuka hin on (ks. Polking-
horne 1991). Tutkijan on mielekistd tarkastella, miten ja mistd aineksista
kertomus itsestd rakentuu, millaiseksi ja milloin se alkaa rakentua.

Kysymys identitectistd on kuitenkin niin moniulotteinen, ettd sithen
tuskin koskaan saadaan yhti vastausta. Kisitett voidaan tarkastella joko eri
tieteistd kisin tai sitten esimerkiksi Ropon (2009) esittimien identiteetin
kolmen ulottuvuuden kautta: persoonallisesta, yhteisollisestd ja kulttuuri-
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sesta niakokulmasta. Identiteetin kolme ulottuvuutta ovat limittiisid proses-
seja ja samanaikaisesti yhteydessi ihmisen identiteetin rakentumiseen.
Timin artikkelin lihtokohta tulkita narratiivisen identiteetin prosesscja
on kasvatustieteessi niiden ulottuvuuksien kokonaisuutena.

Narratiivisen identiteetin rakentumista koskevat kertomukset ja merki-
tykset rikastuvat yhi runsaammiksi ja yksityiskohtaisemmiksi elimin
aikana, mutta silti juuri lapsuudessa ja varhaisnuoruudessa rakentuneet
merkitykset saattavat olla tirkeitd ennustekijoita nuoruuteen ja aikuisuu-
teen (Ropo 2009). Elimikertaan karttuu aineksia kaikkina elonpiiving,
vaikka vasta aikuisena oivaltaisi monien lapsuuskokemusten yhteyden
osaksi identiteettiinsi. Lasten kyvylld kertoa ja tulkita eliminsi tapah-
tumia onkin todettu olevan yhteyttd hyvinvointiin seka lapsuudessa ettd
lapsen tulevaisuudessa (Reese ym. 2010b; Fivush ym. 2007). On aiheellista
kysy4, miten koulu tai muut kasvatusinstituutiot tukevat ihmisen identitee-
tin rakentumista.

Perusopetus ja sen kasvatuksen kentté voivat tukea identiteetin kehitty-
mistd. Huomattava mahdollisuus piilee pedagogiikassa, jonka keinoin on
mahdollista vahvistaa kertomuksia, joita oppilas perusopetusikiisena itses-
tadn prosessoi ja josta hin rakentaa pohjaa my6hempiin elimankouluunsa
(ks. Huttunen & Pynninen 2010) seki mydnteiseen, mutta myds kieltei-
seen suuntaan. Identiteetin rakentumista perusopetuksen kontekstissa ei
juurikaan ole tutkittu, minka lisiksi kansainvaliset tutkimukset osoittavat,
ettd kouluopetus ci tue identiteetin rakentumista niin paljon kuin se voisi
(Lannegrand-Willems & Bosma 2006). Identiteettiin liittyvi kirjallisuus
viittaa lasten kohdalla yleisimmin persoonallisuuden, sukupuoli-identi-
teetin, monikulttuurisen tai jotenkin muutoin valtavirrasta poikkeavan
lapsen identiteetin kehittymiseen. On tirkedd, ectd identiteetin kehitykses-
td keskustellaan koko lapsuutta tarkastellen ja kasvatuksen mahdollisuuksia
punniten.

Narratiivisissa identiteettiprosesseissa ihminen rakentaa ymmarrysta
itsestiin suhteessa menneisyyteen, tulevaisuuteen ja ympdroivaan maail-
maan omakohtaisena kertomuksena. Prosesseissa eri tekijit, kuten muisti ja
kieli, tukevat omaelimakertomuksen syntyi ja sen yllapitamistd. Identiteet-
tiprosessit kehittyvit yhteistyossa autobiografisen eli omaelimikerrallisen
muistin ja kiclenkehityksen kanssa.

Kielenkehitys tukee sanalliseen muotoon jisennettyjen muistojen
luomista ja niisti muotoiltavaa tulkintaa. Muisti on olennainen osa uuden
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oppimisessa. Menneiden tapahtumien muistelemiseen tarvitaan seka kieled
ettd muistia. Kielellisen jasennyksen ja tulkintojen vilitykselld menneille
tapahtumille luodaan merkityksid, jotka ovat luonteeltaan kertomuksel-
lisia. Kertominen on tirkeii narratiivisen identiteetin muotoutumisessa,
mika edellyttad kieltd ja muistamista. Tissd artikkelissa selvitin sitd, millai-
sesta yhteydestd on kysymys, identiteetin, kielen ja muistin valilla.

Pyrin osoittamaan, ettd identiteettiin liittyvid merkittavid prosesseja on
meneilldin lapsuudessa ja ettd lapsuuden identiteettiprosesseilla on eliman-
pituinen merkitys identiteetin rakentumisessa (ks. Reese ym. 2010b). Ensin
kuvailen, mitd tarkoitan narratiivisilla prosesscilla identiteetin rakentumi-
sessa. Sitten tarkastelen muistiin ja kicleen liittyvia identitectin kehityspro-
sesseja. Niiden jilkeen esitdn, miten kerrontataidot kehittyvit muistin- ja
kielenkehityksen my6ta. Siind keskityn itsed koskevan kertomuksen raken-
tumiseen. Viimeisend pohdin nuoruuden aikaa ja kokoan paatelmait.

Narratiiviset prosessit

Narratiivisissa identiteettiprosesseissa olennaista on kertomusten rakentu-
misen kiertokulku, jossa yhdistyvit menneen tapahtuman tulkinta ja siita
rakentuneet merkitykset. Merkitysten kautta muotoutuu seki kuvaa itsesta
ettd ymmarrystd maailmasta, kertomusta elimisti ja itsestd. Kuvaan narra-
tiivista prosessia Yrjiniisen ja Ropon (2013) tapaan: elimissi sattuneesta
tapahtumasta muotoutuu omakohtainen kokemus, kun ihminen tulkitsee
mennyttd tapahtumaa. Tulkinta on kielenvaraista, ja sithen liittyy mys
tapahtuman tai tulkinnan aikana koetut tunteet ja konteksti (ks. Holland
& Kensinger 2010). Tulkintojen vilitykselld ihminen luo menneille tapah-
tumille merkityksid, mika on olennaista siind, ettd tapahtuma jad mieleen
tai koskettaa itsed tavalla tai toisella (ks. esim. McLean & Pratt 2006, engl.
meaning making). Tulkinta ja kertomuksen juonellistaminen tunnistetaan
filosofiassa erityisesti hermeneuttiseksi prosessoinniksi (Ricoeur 1984; ks.
my6s Polkinghorne 1991; Kaunismaa & Laitinen 1998, 181-186). Kerto-
muksen ja tarinan kisitteenmiirittelyssd jatkan Yrjiniisen ja Ropon (2013)
tapaa.

Merkitysten kautta kokemuksista rakentuu pitkiikaisia kertomuksia,
joiden tulkinta saattaa muuttua, kun niitd muistellaan ja kerrotaan eri tilan-
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teissa. Tulkinta tai erilainen tulkinta menneestd tapahtumasta ei luonnolli-
sestikaan muuta tosiasiaa, mutta voi vaikuttaa siithen suhtautumiseen.

McLean ja kumppanit (2007) tarkastelevat katsauksessaan tilanne-
sidonnaisten tarinoiden (sizuational stories) merkitystdi minuuden (se/f)
kehittymisessi. Minuus saattaa rakentua kahden ulottuvuuden kautta, scki
kasityksend itsestd ettd elimantarinana. Tilannesidonnaiset tarinat syntyvit
elimintarinoiden sisilli (emt. 2007, 265). Tilannesidonnaisuus muokkaa
tarinoita, joita itsestd kerrotaan eri tilanteissa: sama tarina saattaa saada
erilaisia vivahteita riippuen esimerkiksi yleisostd tai kertomisen tavoitteesta.
Tilannesidonnaiset tarinat ovat heidin mukaansa niit4, jotka kehictavit ja
yllapitivit elimintarinallista kisitystd itsesti (emt. 2007, 263).

Yrjiniinen ja Ropo (2013) kirjoittavat positoitumisesta, jossa ihmiselle
ajatellaan olevan erilaisia identiteettiin liittyvid lihtokohtia kulloisenkin
tilanteen position mukaisesti. Saman tapahtuman tulkinta voi johtaa eri
kertomukseen vaihtuvissa sosiaalisissa yhteisoissd kuten toissi, kotona tai
harrastusten parissa sen mukaisesti, minkd position yksilo kussakin tilan-
teessa ottaa tai kokee. Ihmiselld voi siis olla erilaisia kertomuksia itsesti,
samoin useita identiteettejid. Kertomukset mukautuvat kontekstiin, jossa
niité tulkitaan ja kerrotaan (Bruner 2004).

Identiteetin rakentumista voidaan pitii myds neuvotteluna (ks. esim.
Swann 2005, identity negotiation). Itsen ja ympiriston kanssa neuvotellaan
siitd, millaista kertomusta voi kertoa ja miten muut sithen kulloinkin reagoi-
vat. Elimintarinan rakentuminen on titen vahvasti yhteydesséi sosiaaliseen
ympiristo6n ja sosiaalisiin yhteis6ihin.

Kielijasen avulla rakentuneetkertomukset liittavat ihmisen kulttuuriin,
silld kielen symbolinen merkitysten jirjestelma syntyy ja kehittyy ihmisten
vilisessi kommunikaatiossa (Hall 2003; Lehtonen 1998). Elimikerta on
kulttuurinen paitsi kielen valitykselld myos esimerkiksi yksilon edustaman
ideologian kautta (Ropo 2009; ks. myds Bohn & Berntsen 2008). Niin kieli
kulttuurin vilineeni ja kulttuuri ihmisten elimin kehtona osoittaa, miksi
identiteetillimme on kulttuurinen ulottuvuutensa (Ropo 2009; Bruner
1990).

Opetusta on kiinnostavaa tarkastella merkitysten rakentumisen
nikokulmasta, opetuksen narratiivisena prosessina (ks. myds Yrjindinen &
Ropo 2013). Millainen osa kouluoppimisella on kertomusten rakentumisen
kiertokulussa? Jonkin oivalluksen jilkeen maailmaakatsellaan echki uudesta
nikokulmasta. Arkipuheessa titd kuvataan sanonnalla “palat vain loksahti-
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vat paikoilleen”. Jonkin kisitteen merkityksen tajuaminen saattaa kirkastaa
ymmarrystd maailmasta, jolloin subde opittavaan asiaan voi syventya.

Minulle hamihikit olivat joskus vain himahikkejd, kunnes sattuman-
varaisesti tarkastelin himihikkieliimen kisitetti uudelleen. Himihikit
tosiaan tekevit himiivii hikkejd saalistaessaan. Niin yksinkertaisessa
faktassa sain aikaan elinikiisen, merkityksellisen ja oivaltavan oppimisko-
kemuksen, jossa osat asettuivat kauniisti kohdalleen. Tavallaan suhteeni
niveljalkaisiin syveni, silld ne eivit endd tunnu entiseen tapaan iljettavilea.
Identiteetissa ja oppimisessa on vahvasti kyse subteista itsen ja muun valilla
(Yrjiniinen & Ropo 2013).

Oppimisen ja identitectin vilinen yhteys herittad kysymiin, miten
koulussa voitaisiin tuottaa sellaisia oppimisen kokemuksia, joissa opittava
asia tai oppiaine muotoutuisi osaksi oppilaan henkilokohtaista kertomusta.

Muistaminen osaksi identiteettiprosessia

Muistilla ja elimikerralla on merkittava yhteys. Muisti liittad ymmiérryksen
itsestd osaksi menneisyyttd, joka rakentaa nykyisyyttd. Muistin toiminta
voidaan yksinkertaisimmillaan jakaa £yd- ja siilomuistiin (esim. Loukusa
ym. 2011a).! Siilémuisti on pitkikestoinen muistin verkosto, kun taas tys-
muisti muokkaa havaintoja siilomuistiin tai palauttaa asioita sieltd micleen.

Kyky kiyttaa muistia kehittyy asteittain. Kouluikai ajatellen on tarpeen
ymmirtad muistin kehityksen erityisyys, silli kouluvuosina kehityksessd
tapahtuu paljon: alaluokille asti muistin kehitys on nopeaa ja jo ylikou-
luun mennessi lapsi voi kiyttdd tyomuistiaan kuin aikuinen. (Loukusa ym.
2011a, 31.) Tyd- ja siilomuisti ovat tirkeitd tekijoitd identiteetin proses-
soinnissa, silld niiden avulla tuotetaan omasta menneisyydesti rakentuvaa
kertomusta (ks. Nelson & Fivush 2004, 486).

Muisti, muistaminen, muisteleminen ja mieleen palauttaminen ovat
lihekkaisid, syvdd ymmarrystd vaativia kasitteitd. Tarkastelen niitd itsed
koskevan muistin kehittymiseni kohdistaen siihen, miten lapselle kehkey-
tyy kyky muistaa ja jisentdd menneitd tapahtumia kertomuksiksi, joita hin
yhdistda elimakertaansa.

! Jaosta kiytetiin myds kisitteiti lyhyt- ja pitkikestoinen muisti.
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Ihminen palauttaa siilomuistista menneitd tapahtumia mieleensi ja
tulkitsee niiti. Muistelemisella tarkoitan siti, kun hin kielentimilli tuottaa
kertomuksia mieleen palautetuista tapahtumista — rekonstruoi mennei-
syyttiin. Muistot ovat menneiden tapahtumien representaatioita (Fivush
& Nelson 2006), ja prosessoituvat narratiivisesti. Toisin sanoen muistele-
malla ihminen prosessoi kokemuksiaan kielellisesti jasentden, reflektoiden
ja tulkiten kertomuksiksi joko itselleen tai jollekulle. Kdytin muistelua ja
elimikerrallista jasennysti toisilleen lahekkaisina kisitteind.

Lapsella sanotaan olevan tietynlaista muistamista jo sikickaudelta.
Kun hin kuulee esimerkiksi didin puhetta, hin chki tunnistaa sen. Niita
muistoja pidetdin implisiittisind muistoina, joita ihminen ei kykene kielelli-
sesti palauttamaan mieleen. Implisiittinen muisti ei ole tietoista, silld sithen
liittyy mys kehon toimintaan liittyvii muistamista. (Lehtovuori 2010, 21.)

Syntymin jalkeen vauva alkaa havaita danten lisiksi fyysista ymparis-
todan. Han tunnistaa kosketuksen ja crottaa kasvonpiirteita seki vireja
ja leluja. Ne kaikki tallentuvat muistiin. Viimeistddn tistd vaiheesta
lihtien muistia voidaan pitdd yhteni oppimisen edellytyksend. Muisti
painaa mieleen jéiljen tutusta ymparistosta ja toiminnasta. Tissi vaiheessa
muistaminen on kuitenkin vield hyvin kontekstuaalista, koska sitd ei voi
siirtdd ajasta tai paikasta toiseen. (Fivush 2002, 83-85.) Tidmi ei ole vield
muistia itsestd, vaan ympirdivisti maailmasta (Nelson 1993). Muistami-
nen ja muisteleminen rikastuvat tutussa ymparistossd, jossa apuna toimivat
etenkin liheiset vuorovaikutussuhteet.

Vuorovaikutus edistdd sekd muistin kehittymista ettd kielen oppimista.
Sosiaalinen vuorovaikutus nihddin synnynniisend taipumuksena, koska
lapsi pystyy jo hyvin pieneni jaljittelemdin esimerkiksi kasvojen ilmeitd
tai ihmisen ddnti. (Bruner 1983, 27; ks. myds Tolska 2002, 35.) Pian lapsi
oppii, ettd kielelld voi ilmaista paitsi tarpeita myos omaa itsed (Bruner 1983,
Tolskan 2002, 29-39 mukaan). Jo itkemilli tai muulla tavoin vauva osaa
ilmaista tarpeitaan ja vaatia seuraa. Hoitajan kanssa vauva vihitellen kartut-
taa kommunikointikeinoja ja -tapojaan. Kyse on formaateista: "Ne ovat
didin® ja lapsen vilisid toistuvia ja tuttuja vuorovaikutustapoja, joilla diti
auttaa lasta kielen oppimisessa” (Bruner 1983, Tolskan 2002, 40 mukaan).

Kommunikoinnin edistyessi yhi tavoitteellisemmaksi lapsi alkaa ilmais-
ta tarpeitaan sclkeimmin. Hin kokeilee, miten erilaisia asioita kannattaa

?  tai muun hoitajan vilisid vuorovaikutustapoja. Bruner korostaa, etti hoitaja voi olla

my6s muu kuin diti.
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ilmaista. Tavoitteellinen toiminta on merkitsevia kielenkehityksessi, koska
esimerkiksi pyytimistd tarkoittavat ddntely ja osoittaminen kehittyvit
mydhemmin sanoiksi ja lauseiksi. (Loukusa ym. 2011b; Paavola 2011.)
Asioiden kuten lempilelujen tai ruuan tavoittelu alkaa puolen vuoden idssa.
Eri ddnteet, eleet ja ilmeet lisadntyvit erityisesti toisen ikdvuoden lopulla.
(Bruner 1983, 75; Paavola 2011, 53.)

Alkaa syntyi esikielellinen kommunikaatio. Tolska tulkitsee sen toimin-
nalliseksi kommunikaatioksi, jota ohjaa narratiivinen ajattelu (2002, 50;
ks. Bruner 1983). Esikielellinen kommunikaatio edeltii kielellisti kommu-
nikaatiota, jossa narratiivinen ajattelun malli auttaa jisentimiin menneita
tapahtumia perikkiisiksi kokonaisuuksiksi (Tolska 2002, 52; Bruner 1990,
78). Tallainen ajattelu tukee muistin kehitysta kohti kielellistd muistia, joka
on miiriteltivissi deklaratiiviseksi, tietoiseksi muistiksi (Lehtovuori 2010,

20).

Narratiivisuus maailman jasentamisena

Kertomus imitoi elimii, elimi imitoi kertomusta

(Bruner 2004, 692).

Tdmi klassinen virke elimin ja kertomuksen vilisestd vastaavuudesta on
koskettava. Miten muutoin merkitsevisti kokemuksista rakentuneet kerto-
mukset, tietimys ja tunteet voisivat kulkeutua sukupolvelta toiselle?

Lapsi saa ensimmaisen kosketuksen didinkicleensi ja sen kielioppiin jo
ennen puheen oppimista (Bruner 1983, 18). Kun lapsi kuuntelee, tunnistaa
sanoja ja oppii ymmirtimain, mitd vuorovaikutus on, hinelle kehkeytyy
kerrontataitojen mentaalinen malli (Suvanto & Mikinen 2011, 70). Vuoro-
vaikutuksessa hin oppii havaitsemaan, ettd asioilla on tietynlainen jisen-
nys ja rytmi, jossa vuorovaikutus tapahtuu. Vaikka lapsi ei vield puhuisi, on
mahdollista, ettd hin kiyttad kercomisen tapaa hahmottaessaan sosiaalista
ympiristodin. Tatd kuvataan kisitteelld narratiivinen struktuuri. (Bruner
1990, 77; ks. myds Paavola 2011.)

My6s edelld mainittua narratiivista ajattelua tapahtuu esikielelliselld
toiminnan tasolla. Sitd pidetidn luontaisena kykyni (Bruner 1983; 1990;
2004), johon liittyvit synnynniiset ominaisuudet ovat narratiivisen ajatte-
lun lihtokohtia. Niitd ovat:
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1) inhimillinen interaktio ja toiminta lasten kiinnostuksen kohteena,

2) tapahtumien organisointi perikkaiseksi rakenteeksi,

3) pyrkimys erottaa epitavallinen tavallisesta seki sitd, ettd kokemus
kerrotaan ja siind on aina mukana joko kertojan tai kokemuksen
kokijan

4) perspektiivi (Bruner 1983, Tolskan 2002 mukaan; Bruner 1990,
77-80).

McAdamsin (1988) ja Brunerin (1990) mukaan ymmirrimme itsed, muita
ja maailmaa kertomuksen muodossa. Ihmiselle kieli on kommunikaatiota,
joka vilittdd tietoa ja kokemuksia, tunteita ja historiaa, tapoja ja tottumuk-
sia seki ihmisten vilisti elimii (esim. Brattico 2011).

Kieli menneiden tapahtumien prosessoinnissa

Kielella ja kielen kehitykselld on voimakas osuus ihmisen kasvussa tietoi-
seksi itsestddn, oppivaksi ja muistavaksi olennoksi. Téssd luvussa pohdin,
millainen merkitys kielelld ja sen kehitykselld on siini, ettd lapsi alkaa ra-
kentaa muistoja menneisti tapahtumista. Kielen vilityksell lapsi rakentaa
kokemuksistaan pienia kertomuksia, joiden kautta rakentuu laajempaa ker-
tomusta itsestd. Kertomus itsestd kisittaa titen kokonaisen joukon pienem-
pid kertomuksia (Reese ym. 2010b, 23; Ropo 2009, 5; Hall 1999, 11).

Jo puheenkehityksen alkuvaiheilla identiteetin rakentuminen edistyy.
Merkityksid kokemuksille annetaan puolitoistavuotiaasta lihtien kaksisa-
naisten lauseiden vilitykselld (Reese ym. 2010b). Noin kaksivuotiaina lapset
pystyvit sanojen valityksella muistelemaan tiettyja tapahtumia pitkihkon
ajan kuluttua. He pystyvit puheellaan viittaamaan (refer) menneisiin tapah-
tumiin ja kertomaan niistd. Taitojen karttuessa lapsi kertoo menneesti yha
enemmin ja muistelee useampia yksityiskohtia. (Fivush & Nelson 2004,
490, 574; Fivush 2002, 83-86, 93.) Lapsi pystyy tavallaan kuljettamaan
rikastuvia kertomuksia menneesti osaksi itsesti rakentuvaa kertomusta.

Merkityksellisten kertomusten ja muistin vilinen yhteys identiteetin
kehityksessi on kichtovan mielenkiintoinen. Merkitys tekee asiasta henki-
I6kohtaisen ja saattaa jittdd menneen tapahtuman pitkiksi aikaa siihen
kertomukseen, jolla lapsi méirittad itseddn tai kokemustaan maailmasta.
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Kun lapsi alkaa kiyttdd kieltd, tapahtumat jaavit muistoiksi, joita muistam-
me vield aikuisina niiden merkityksen vuoksi.

Kieli on merkityksellinen kokemuksia jasentiva tyokalu. Sen vilityksel-
|4 menneita tapahtumia jisennetidin kokonaisuuksiksi, joista rakentuu
muistoja. Kielen keinoin omista kokemuksista voi keskustella muiden
kanssa. Keskustelut kehittivit lasta rakentamaan jisentyneiti tarinoita.
Lapset oppivat ymmirtimaan, ettd muistot ovat kuvauksia ja esityksid
tapahtumista, jotka ovat tapahtuncet tiettyini hetkind menneisyydes-
sd ja ettd niitd voidaan tulkita useista nikékulmista. (Fivush & Nelson
2004, 574, kirjoittajan suomennos.)

Kaiken kaikkiaan narratiivit, kertomukset menneista tapahtumista, ovat
enemmin kuin pelkin tapahtumasarjan kerrontaa tai muistelua. Ker-
tomukselliseen muotoon jisentyvi asiasisilt tai kokemus antaa lapselle
uudenlaisen ja mieleenpainuvan tavan jisentd elimii ja omaa menneisyyt-
tddn sckd oppia ja ymmirtdi maailmaa. (Favez 2011, 29; Fivush & Nelson
2004.) Kertomuksellisuus tarjoaa tapoja ymmirtid, miten asiat ovat yhtey-
dessd toisiinsa. Sen avulla voi omakohtaisesti ymmartid ja arvioida sitd,
miti tapahtui. (Fivush 2002, 95.) Menneesti kerrotaan, koska tapahtuma,
kokemus tai tunne on kiinnostanut kertojaa ja jittinyt hineen muistijiljen
(Labov 1982).

Lasten identiteetin tutkiminen on haasteellista, koska lapset eivit vield
pysty tuottamaan pitkid kertomuksia elimistain. Lasten kertomusten
rakenne ja logiikka ovat vajaita eivitki tdyta kaikkia suullisen kertomus-
mallin piirteitd (vrt. Labov & Waletzky 1967; Georgakopoulou 2006). On
mahdollista, ettd tutkimuksissa on jitetty sivuun lyhyitd elimikerrallisia
kertomuksia, koska niiden ei ole uskottu antavan riittivisti tietoa (Reese
ym. 2010b, 23). Myés kysymys kertomusten fodellisuudesta on kiinnostava
(ks. Heikkinen ym. 1999).

Ylipaatdan cutkimus lyhyisti ja arjen kertomuksista on uusi, 2000-luvun
ilmié (Bamberg & Gearogakopoulou 2008, small stories). Merkitysten
antaminen on avainasemassa siind, millaisen jiljen kokemus mieleen jattaa,
ja miten sitd prosessoidaan uudelleen. Identiteettiprosessissa on tirkeimpi,
millainen merkitys menneesti tapahtumasta jaa kuin se, miten pitkdn kerto-
muksen siitd voi muodostaa. Ensinnikiin kertomuksen pituus ei ratkaise
sen antia tutkimukseen ja toiseksi, myos mielikuvituksellinen kertomus
rakentuu merkitysten varaan.
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Kerrottuun muotoon jasentyvan muistin tukeminen

Tissd luvussa tarkastelen kerronnan taitojen kehitysta. Laajennan kielen-
kehitysta kertomustaitojen kehitykseen ja pohdin, miksi kerronta on tirked
osa muistojen ja niista rakentuneiden merkitysten syntyd. Kerrottuun muo-
toon jisentyvdi muistia voidaan tukea erilaisin keinoin, ja siten johdatella
myonteisen elimakerran rakentumiseen. Ehdotan luvussa kolme tuen kei-
noa.

Kerronnan muotoja on erilaisia, ja niitd kiytetdan erilaisiin tarkoituk-
siin. Kertovalla kielenkdytolld on ainakin kolme alalajia, joita ovat skripzit,
henkilokohtaiset kertomukset ja fiktiiviset kertomukset (Suvanto & Mikinen
2011, 63-82). Skriptit ovat tictopainotteisia kuvauksia tutuista tilanteis-
ta. Henkilokohtaiset kertomukset puolestaan liittyvit omakohtaiseen
kokemukseen menneestd tapahtumasta. Fikeiiviset tarinat ovat tavallisesti
viihdyttivid ja kuviteltuja kertomuksia. (Suvanto & Mikinen 2011, 64, 65;
Hudson & Shapiro 1991, 95.) Lapsen kertomusmaailmassa kerronta 16ytia
muotoja monella tavoin, kuten leikeissi ja piirustuksissa (Viljamaa 2012,
80-95). Itse keskityn henkilokohtaisen kertomuksen rakentumiseen.

Aikuisen ohjaamana lapsi oppii sekd kertomuksen muotoja etti kerto-
mista (ks. conarrators, McLean ym. 2007). Puheenkehityksen alkuvaiheissa
vanhemmat sitoutuvat lapsen kanssa kiytavidan keskusteluun, jossa puhe
menneestd ja tulevasta tukevat ajan kisityksen syntya. Liheisen aikuisen
tukemaa keskusteluympiristod voidaan pitiad yhtend kerrottuun muotoon
jasentyvin muistin tukielementtini. (Nelson & Fivush, 2004, 490.) Yhteis-
kerronnassa aikuinen tarjoaa lapselle ajallisen kontekstin lisiksi juoniselos-
teita (synopsis), joiden avulla kokemuksia ja niiden tunteellisia reaktioita
sidotaan yhteen, kertomukselliseen muotoon. Yheeisesti rakennetun kerto-
muksen avulla lapsi pystyy muotoilemaan selittivia jisennyksii menneisyy-
den ja nykyisyyden vilille. (Fivush & Nelson 2006, 246.)

Varhaisista keskustelutilanteista lihtien "lapsi ei tavallaan opi sitd, mitd
pitdisi muistaa vaan sitd, miten muistaa ja miten jisentda omaa kertomus-
ta” (Fivush 2002, 96). On mahdollista, ettd hyvin eritellyt ja harjoitellut
kokemukset, jopa hyvin varhaisista vaiheista, voivat jaida osaksi lapsen
omaclimakerrallista, ja elimanmittaista kertomusta, kun niista keskustel-
laan ja niitd jisennetidin sosiaalisissa tilanteissa. Tapahtuma-ajan puhumi-
nen voi my9s estid unohtamista. Tédssd muistamisella ei tarkoiteta sita, ectd
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lapsi raportoisi sellaisia asioita, joista puhutaan, vaan hin muistaa asioihin
liittyvin kokonaisuuden. (Fivush 2002, 88, 97.)

Kertomuksen muotojen oppimisen lisiksi sosiaaliset vuorovaikutus-
tilanteet ovat tirkeitd muistin ja muistelun kehittymiselle. Muistelusta
ja micleen palauttamisesta on huomattu, cttd on olennaista, millaisissa
muisteluympiristdissi ne tapahtuvat. Aiti-lapsi-tutkimuksissa on havaittu,
ettd didin ja lapsen viliset keskustelut varhaislapsuudessa tukevat muistia
ja vahvistavat itsetuntoa (Larkina & Bauer 2010; Jack ym. 2009; Reese ym.
2007; Fivush ym. 2003). Elaboratiivinen muistelutyyli toimii samansuun-
taisesti. Esitin sen tissi toisena tuen keinona.

Elaborointiteoria on perdisin muistintutkimuksesta, mutta se liite-
taidin myos oppimiseen®. Elaboraatiolla tarkoitan menneen tapahtuman
tai opittavan asian syventivad, kielellistd ja kerronnallista kisittelyd, jossa
muistettava asia assosioidaan osaksi aikaisemmin rakentunutta kertomusta
tai aikaisemmin opittua.

Elaboratiivinen tyyli keskustelussa auttaa lasta rakentamaan mennei-
td, nykyhetken tapahtumia tai uutta oppimaansa osaksi entistd laajempia
tai jasennellympid kertomuksia. Niistd kokonaisuuksista on mahdollista
palauttaa mieleen myos yksityiskohtia. Elaboratiivisella muistelutyylil-
li (elaborative reminiscing style) tarkoitetaan sellaista keskustelun tapaa,
jossa vanhemmat kyselevit lapselta tietystd tapahtumasta ja tarjoavat siitd
runsaasti monipuolista ja yksityiskohtaista tictoa. Toisenlainen muiste-
lutyyli, toistava muistelutyyli (repetitive reminiscing style), on luonteeltaan
informaatioon keskittyvii. Siini huomio kohdistetaan yhteen tai kahteen
yksityiskohtaan. (Jack ym. 2009, 496, 503.) Elaboratiivisuutta voisi hyodyn-
tid esimerkiksi valokuvakertomuksissa.

Varhaisella muisteluympiristolla ja muistelutyylilld nayttdisi olevan
vaikutuksia lapsen tulevaisuuteen. Lapsuuden claboratiivinen muistelu-
ympiristd saattaa auttaa nuorta kertomaan climistiin jasenneltyd ja sisil-
lokistd kertomusta. Nuori voi muistaa varhaisiakin tapahtumia. Elabora-
tiivinen ympdristo kehittdd kykyd antaa merkityksid elimintapahtumille ja
siten vahvistaa itsetuntoa. (Reese ym. 2010a; Jack ym. 2009.)

Muisteluympiristd vaikuttaa sithen, miten lapsi muistelee ja tulkitsee
kokemiaan asioita mychemmin climissiin. Titen jo varhaislapsuuden

> Esimerkiksi Levin kirjoittaa: "Elaboration in learning involves meaning-enhancing
additions, constructions, or generations that improve one’s memory for what is

beinglearned” (Levin 1988, 191).
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aikana on tirkedd harjoitella, miten menneitd kokemuksia voi tulkita. Niin
lapsi ohjautuu kohti optimistisia tulkintoja. (Reese ym. 2010b, 29-30.)
Pitkitcdistutkimuksissa onkin todettu, ettd nuoret, joiden didit olivat elabo-
ratiivisimpia lapsuudessa, kertoivat runsaita muistoja lapsuudesta. Nama
nuoret ymmirsivit elimintapahtumia ja tiedostivat perheen historiaa
lagjemmin kuin sellaiset, joiden didit eivit olleet yhti elaboratiivisia. (Reese
ym. 2010a; ks. myos Jack ym. 2009.)

Elaboratiivista tyylid voisi olla hyddyllista kiytcad opetuksessa, silld
oppimiseen liittyy muistamista, asioiden mieleen painamista ja tulkintaa
seki loppujen lopuksi merkitysten rakentumista (ks. Kristiansen 1998).
Nelson kertoo kolme- ja neljivuotiaiden oppimistilanteesta, jossa didit
esittavat asioita narratiiviseen tyyliin museossa. Niistd annetaan taustatietoa
ja niille rakennetaan merkityksid. Havaittiin, ettd lapset muistivat parem-
min tilanteesta ja siitd yksityiskohtaisempia tietoja kuin sellaiset lapset,
joille tarjottiin tictoa vain siitd, mitd taytyy katsoa ja miten luokitella asiat
(Tessler 1986, Nelsonin 2007, 196 mukaan). Elaboratiivinen tyyli tiedon
tarjonnassa, opetuksessa ja keskustelussa saattaa ratkaista, miten tilanne
ymmirretiin myShemmin ja miten se liitetdan osaksi aiemmin opittua.

Eraidc tutkimukset osoittavat, etta eri sukupuolten kanssa keskustellaan
eri tavoin (McLean & Breen 2009; Fivush ym. 2003). Fivush ja kumppa-
nit (2003) ovat havainneet vanhempien ja lasten vilisisti muisteluympiris-
toistd, ettd didit ja isat keskustelevat lasten kanssa esimerkiksi tunteista eri
tavoin. Aidit keskustelevat niisti monipuolisemmin kuin isit. Sen lisiksi
vanhemmat keskustelevat enemmin tai mieluummin surun tunteista tytto-
jen kuin poikien kanssa. Ovatko siis ditien ja tyttirien viliset keskustelut
monipuolisempia, cheyttavimpid ja rakentavampia kuin iidin ja pojan
valiset tai isin ja pojan viliset keskustelut?

McLean ja Breen (2009) jatkavat, etti eri sukupuolilla saattaa olla erilai-
sia intressejd ja motivaatiota kertoa itsestdin. Tytoilld on tapana kertoa siten,
ettd he paisisivit lihemmaiksi muita ihmisid, kun pojat puolestaan haluavat
viihdyttdi. Koulua ajatellen on kysyttiavi, miki tukisi tyteojen ja poikien
identiteettiin liittyvi erilaisia kertomuksia tai tapaa ilmaista itsed. Kuiten-
kin on otettava huomioon, ettd erot eivit ole ainoastaan sukupuolittuneita,
vaan yhti lailla yksil6llisii (ks. Huttunen & Pynninen 2010). Miten voisim-
me siis toteuttaa pedagogiaa, joka tukee identiteettiin liittyvid kertomuksel-
lisia eri ulottuvuuksia, intressejd ja tarpeita?
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Kolmas ja konkreettinen keino muistin ja elimikerran tucksi on
aikajanan laatiminen omasta elimistd. Aikajana havainnollistaa yksilol-
lista elimikertaa sukupuolesta riippumatta. Sitd on kiytetty muutamissa
tutkimuksissa (Hayne ym. 2011; Huttunen & Pynninen 2010; Jack ym.
2009). Esimerkiksi diti-lapsi-muistelutyylitutkimuksissa Jack ja kumppa-
nit (2009) ovat kiyttineet muistin apuna omaa elimii havainnollistavaa
aikajanamenetelmii (¢timeline procedure, Tustin & Hayne 2010). Menetel-
missi lapsia pyydetdian organisoimaan vanhempien valitsemia kuvia tietyil-
td ikdvuosilta aikajirjestykseen. Kuvista jasennettyd aikajanaa rikastetaan
muistelevalla keskustelulla.

Huttusen ja Pynnisen tutkimuksen opetusinterventiossa (2010, 120)
aikajanaa rakennettiin koulussa kahdeksanvuotiaiden elimikertaa tukeva-
na tehtdvind. Sitd jatkettiin kotitehtdvini kotona. Huoltajien mukaan timi
kotitehtavi tuotti rikasta keskustelua. Janan ylle kirjattiin positiivisia ja alle
ikdvid tapahtumia oman elimin varrelta. Lapset kirjasivat seka itselle etta
laheisille tapahtunecita asioita kuten sairastumisia, saavutuksia tai perheen
yhteisid tapahtumia. Aikajana auttoi muistelemisessa ja havainnollisti scki
menneitd ettd tulevaisuutta. Lasten tulkinnoista ja merkitystenannoista
havaittiin, ettd jollekulle muulle kuin itselle sattunut tapahtuma voi kosket-
taa myds sitd kertomusta, joka itsestd rakentuu. Esimerkiksi erds kahdeksan-
vuotias kertoi erddn tapahtuman osaksi elimainsa ja omakohtaisena, vaikka
se ci konkreettisesti tapahtunut hinelle, mutta hin tulkitsi tapahtuman
itselleen merkitykselliseksi.

Merkitysten antamisen, tulkinnan ja oman elimikerran aikajirjestyk-
sen laatimisen kyvyt ovat olemassa jo varhaisessa vaiheessa. Lapsi yhdistd
tapahtumia itseensd, rakentaa niistd muistoja ja luo ymmirrystddn siitd,
miki liittyy hinen omaan elimikertaansa. Lasten kertomusten luotet-
tavuutta tukee havainto siitd, ettd lyhyistikin tapahtumakertomuksista
|6ytyy tulkintaa ja merkityksid.

Reese ja kumppanit (2010b) ovat kehittineet 8—12-vuotiaiden lasten
elimintarinan rakentumista arvioivaa ELSI-menetelmii (emerging life story
interview). Menetelmissi arvioidaan identiteetin elimikerrallista rakentu-
mista kahdesta nikokulmasta: 1) kykyni jasentid elimintapahtumia ajalli-
sesti ja 2) kykyni antaa merkityksid elimintapahtumille. Menetelmii on
hyodyllista soveltaa jatkossa myds suomalaiseen kontekstiin.
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ltsensd ymmartdminen osana kertomukseksi
jasentynytta kokemusta

Tamin luvun tarkoituksena on osoittaa, millaisten kehitysprosessien kautta
lapsi alkaa 7#se hahmottaa, ettd tapahtumista rakentuu omakobtaisia muis-
toja. Omakohtaiset muistot ovat minuuden ja identiteetin kannalta ratkai-
sevan tarkeitd, koska suhteessa niihin rakentuu kisitys itsesta.

Vaikka muisti alkaa kehittyi jo sikidvaiheessa, lapsi tajuaa vasta kieltd
oppiessaan kokemukset omikseen (ks. Fivush & Nelson 2006). On kyse
autobiografisesta eli omaclimikerrallisesta muistamisesta, jossa erityisesti
kokemusten omakohtainen ymmirtiminen luo merkityksii henkilokohtai-
sille muistoille (mm. Fivush 2001). Se lapsuuden vaihe, jolloin kehittyy kyky
kielentdd muistamiseen liittyvia kokemuksia, on itsed koskevien muistojen
kannalta merkityksellinen.

Koettu kokemus ja se, miten sitd muistellaan, eivit endd ole riippuvai-
sia kontekstista. Kertomuksen avulla muisto voidaan siirtad tapahtuman
kontekstista tai ajasta toiscen. Muistoksi tallentuvalla tapahtumalla on
mahdollisuus muovautua osaksi itsei koskevaa kertomusta. Kertomus
on myds omakohtainen todiste menneestd tapahtumasta. Itsed koskevan
muistin ja kertomuksen muotoutumisen tirked kehitysvaihe alkaa, kun
lapsi oppii jakamaan muistojaan toisten kanssa. (Fivush 2002, 85.) Muisto-
jen jakaminen alkaa noin neljavuotiaana ja nikyy erityisesti leikeissa, joissa
lapsi osoittaa ymmirtivinsi itsedin suhteessa kavereihin (Fivush 2002,
96-97; Engel 1995).

Niissd jakamisen ja kuulemisen vuorovaikutustilanteissa lapsi oppii
jasentimain kokemuksiaan yhi johdonmukaisemmiksi kertomuksiksi.
Tilanteet, joissa liheiset puhuvat kokemuksistaan, menneistd tapahtumis-
ta tai kertovat muiden ihmisten kokemuksista, auttavat lasta “nikemiin”
kokemuksia my6s muiden nakokulmista. Lapsi alkaa vihitellen ymmartaa
muiden muistoja ja kokemuksia seki erottaa niisti, mikd on omaa (Fivush
2002, 83-85).

Kertojana kehittyessian lapsi voi tarkastella maailmaa laajemmin. Hin
”litkkuu laajemmalle tietoisuuden tasolle, narratiivisen tietoisuuden tasol-
le”. (Nelson 2007, 205.) Vaikka lapsi kdyttad narratiivista ajattelua ja narra-
tiivista tapaa jasentda maailmaa jo varhain, puheen kehittyminen vahvistaa
ymmirrystd omista muistoista. Puheen avulla lapsi luo omia kokemuk-
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siaan muiden rinnalla. Omaelimikerrallinen muisti kehittyy, ja lapsi alkaa
ymmirtdi itsednsd osana mennyttd tapahtumaa.

Kun lapsi kiyttid omaclimikerrallista muistia, kielellisid taitoja ja
tunnetta tai kisitystd itsestd, lapsesta tulee omaan itseensi liittyvien
tarinoiden kertoja. Kun lapsi oppii kertomaan autobiografisia muistoja,
hin pystyy kertomuksissaan liikkkumaan kahden todellisuuden vilil-
l4, ymmirtimain itseddn ja omaa historiaansa sekd niiden yhteyksid
aikaan, paikkoihin, ihmisiin ja tapahtumiin. (Grey 2002, 2, kirjoittajan
suomennos.)

Omaclimikerrallisen muistin sisallossa tarkeint ei ole muistin ja muistojen
tarkkuus, vaan tulkintoina niisti rakentuncet merkitykset, koska niilla ja-
sennetiin kertomusta ja kasitystd omasta itsestd. Vuorovaikutusympiristo
voi auttaa kipeiden muistojen sivyttymistd merkitykseltdin selviytymisker-
tomuksiksi. Ideaalina voidaan pitda sitd, ettd lapsi oppii selviytymiskerto-
musten malleja, joissa optimistinen elimintulkinta, asioilla on aina tapana
Jjarjestyd, vahvistuu osaksi lapsen kisitystd maailmasta.

Toisinaan huoltajat huolestuvat siitd, miten lapsen kisitys itsestd tai
elimidsta muuttuu kielteiseksi etenkin epionnen tai menetyksen kokemuk-
sien vuoksi. Liheisten tuella lapsi voi kuitenkin oppia tulkitsemaan vaikei-
ta elimintapahtumia mydnteisemmiksi. Epdonnen hetkelld liheiselld on
suuri merkitys siind, miten asiaa tarkastellaan yhdessa. Yhdessi tuotetun ja
jasennellyn tulkinnan seurauksena tapahtumasta voi rakentua turvallinen
ja lopulta voitettu kertomus osaksi clamii.

Narratiivista lihestymistapaa kiytetdan my0s terapian muotona, jossa
asiakasta autetaan rakentamaan entisti positiivisempaa elimintarinaa (ks.
esim. Besley 2002). Terapian tarkoituksena on cheyttid mieltd jarkyttineen
kokemuksen myoti elimikertaan mahdollisesti syntynyttd aukkoa kerto-
mukselliscksi kokonaisuudeksi. Menneiden hyviksyvi muistelu voi auttaa
yllapitimiin johdonmukaista, positiivista tunnetta tai kisitystd itsestd scki
edistii luomaan mydnteisid sosiaalisia suhteita (Holland & Kensinger 2010,

117).
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Omaelamakerrallinen ja tapahtumamuisti

Omakohtaisecen muistiin liittyy erilaisia muistamisen muotoja. Luvun
tarkoituksena on kuvata paitsi muistin toimintaa myos muistiin liittyviéi
kisitteitd. Tissd yhteydessi niitd ovat omaelimikerrallinen muisti (auzo-
biographical), tapahtumamuisti (episodic) ja semanttinen muisti. Omacli-
mikerralliseen muistiin ja tapahtumamuistiin sisiltyy erityisesti ymmarrys
ajasta ja paikasta scki kyky tiedostaa maailmaa narratiivisesti. Kielen vali-
tykselld jasennetty muisti on tietoista eli deklaratiivista muistia (esim. Leh-
tovuori 2010).

Tapahtumamuistissa lapsi ymmartai ja kisittdi itsensi osaksi muistoa
tai mennyttd tapahtumaa. Hin ymmirtia, ettd on itse ollut mukana tapah-
tumassa. Muistellessaan hin jisentdd tapahtumaa kronologisen johdonmu-
kaisesti. "Faktoihin perustuva totuus” voidaan erottaa niistd, joissa “tietyt
asiat vain tapahtuivat”. (Nelson 2007, 185.)

On my9s semanttista muistia, joka liittyy omakohtaisiin muistoihin.
Semanttinen muisti ei jisennd tapahtumia kronologisesti vaan tiedon ja
merkitysten mukaisesti. (Esim. Addis & Tippet 2004, 57.) Tiivistetysti
sanottuna tapahtumamuisti on muistoja omista kokemuksista, kun taas
semanttiseen muistiin tallentuu kokemuksiin liittyvid fakeoja ja niiden
merkityksid.

Tapahtumamuistoja luonnchditaan kahdesta suunnasta, joita ovat
subjektiivinen minuus ja selvd kisitys menneestd ajasta. Jotta lapsi voisi
jasentdd muistiaan omasta itsestadn ajassa, hin tarvitsee ymmarrystd ajanku—
lusta ja kokemusten kohdentamisesta tiettyyn menneisyyteen tai tulevai-
suuteen suhteessa nykyisyyteen. Oman elimikerran jisentiminen vaatii
ymmarrystd siitd, missd jirjestyksessi menneet tapahtumat ovat edenneet.
(Nelson 2007, 187-189.) Muistojen kertomisen taitojen kehittyessi lapsen
ymmirrys omasta minuudesta kehkeytyy ajallisesti laajemmaksi minuudek-
si (temporally extented self) (Fivush & Nelson 2006, 243).

Kertomiseen lapsi saa malleja laheisissd vuorovaikutussuhteissa, kuten
aiemmin on esitetty. Johdonmukaiseen elimintarinalliseen ymmarrykseen
kuuluu, ettd aikaa, muistoja, nykyisyyttd ja tulevaisuutta, osaa hahmot-
taa kokonaisuutena. Toisin sanoen identitecttid, omaa menneisyyttd,
nykyhetkei ja tulevaisuutta, rakennetaan jatkumona ja suhteessa toisiinsa
(McAdams 1988). Niin ollen tapahtumamuistilla on kaksi muotoa: muistia
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menneestd sekd tulevaa ennakoiva muisti (episodic memory, episodic foresight,
Hayne ym. 2011).

Esimerkiksi Hayne ja kumppanit (2011) tutkivat ja vertailivat kolme-
(n=12) ja viisivuotiaiden (n=12) kykyi kuvailla lihimenneisyyden ja
-tulevaisuuden tapahtumia. Heidin tutkimuksessaan molempien ikiiset
pystyivit kertomaan lihipdivien tapahtumista edes jonkinlaista tietoa. Vain
yksi kolmevuotias ei pystynyt kertomaan huomisesta. Jokaisessa ottees-
sa jopa kolmevuotiaat osoittivat merkkeji sekd episodisesta muistista ettd
episodisesta ennakoinnista.

[in mydtd muisti, muisteleminen ja tulevan hahmottaminen nayttivit
lisidntyvin. Mutta jos jo kolmevuotias kykenee sitomaan itsedin, toimin-
taansa ja muistia suhteessa menneisyyteen ja tulevaisuuteen, millaiseksi
tapahtumamuistamisen taidot ehtivit kehittyd peruskouluikiin mennes-
sa? Tapahtumamuistiin liittyva alaluokkalaisten kertomusaineisto saattai-
si tarjota pedagogiikan ja kasvatuksen tutkimukseen ja kehittelyyn aivan
uudenlaista nikokulmaa.

Omaclimikertaan viitaten tapahtumamuistissa kertomusten persoo-
namuodot, mind ja me, viittaavat persoonalliseen ja henkilokohtaiseen
kokemukseen asiasta. Vaikka passiivissa voidaan ilmaista samaa asiaa, niin
passiivi ei kuulu omien tapahtumien muistelemiseen. (Emt. 2011, 352.)
Haynen ja kumppaneiden tutkimuksessa viisivuotiaat kertoivat enemmin
asioita kuin kolmevuotiaat, mutta kolmevuotiaiden muisteluissa oli samassa
suhteessa ensimmaisen persoonan viittauksia kuin viisivuotiailla.

Tutkijat pohtivat, miten lasten ennakoiva muisti kehittyy, koska elima
on vield niin riippuvaista huoltajien ohjailusta. Pohdintaa aiheuttaa my®és,
miten lapset ymmartavit ajan kisitteitd. Kuitenkin edelld mainittu aikajana
auttaa jossain madrin hahmottamaan ja kehittimiin tapahtumamuista-
misen taitoja. Sen avulla on mahdollista haastatella lapsia asioista, joita on
tapahtunut eri aikoina heidin elimissiin. (Emt. 2011, 345.)

Timankaltainen metodi voisi olla ”lupaava tapa tutkia sellaisten lasten
ennakoivaa tapahtumamuistia, joilta sitd ei ole ennen ajateltu pystyttivin
tutkimaan”. Haynen ja muiden aineistosta on paiteltivissi, ettd tapahtuma-
muisti alkaa kehittyd ennen kolmatta ikdvuotta. Seuraavana tutkimusteh-
tivanain nimi tutkijat pitdvat sitd, miten tapahtumamuistamisen taidot
kehittyvit eliminkulun aikana. (Emt. 2011, 353.)

Omaclimikerrallisen muistin ja identiteetin yhteytti tutkineet Wilson
ja Ross (2003) pitavit sitd kaksisuuntaisena suhteena. Ensinnikin mennei-
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syyden muistot saattavat muokkautua suhteessa nykyhetken identiteet-
tiin tai motivaatioihin. Toiseksi: muistettu menneisyys saattaa vaikuttaa
nykyhetken identiteettiin. Taman suhteen ja identiteetin rakentumisen
kannalta on mielekista kiinnittad huomiota kisitteeseen subjektiivinen
etiisyys menneisti tapabtumista. Talli mainitut tutkijat tarkoittavat sita,
ettd menneisyyden tapahtumista muotoutuneista muistoista voisi henki-
I6kohtaisiin kokemuksiin ja tulkintoihin rakentua joko kaukaiselta tai
liheiseltd tuntuva etdisyys. Niin ollen sama tapahtuma saattaa vaikuttaa
eri tavalla riippuen siitd, tuntuuko se kaukaiselta vai liheiseltd. Thmiset,
joilla on hyvi itsetunto, pystyvit tydntimiin epamukavat muistot etiim-
miksi mielesti ja pitimiin mielessd mukavat. (Emt. 2003, 142-143.) Olisi
mielenkiintoista ymmartdd, miten etdisyyden ottaminen menneisyyteen
muotoilee kertomusta itsestd nykyhetkessa ja heijastuu tulevaisuudessa.

Narratiivisten prosessien vaiheittainen kehittyminen

Elimikerrallinen identiteetti rakentuu koko elimin ajan (McAdams 1988).
Siihen liittyvit, narratiivista identiteettia muotoilevat prosessit, kuten oma-
kohtainen muisti ja omien kokemusten kielentiminen, kehittyvit asteit-
tain. Tdssd luvussa tiivistin niihin liittyvid vaiheita ikikausittain.

Omaeclimikerrallinen muisti niyttaytyy merkittavand identiteetin
edellytykseni. Jotkut omaclimikerralliset muistot ovat hyvin erityisid,
pitkikestoisia ja miki tirkeintd — yleensd juuri niméd madricedvic ihmisen
kisitystd itsestiin (Nelson 1993). Omaelimikerrallista muistia seki sen
yhteyttd itsen ja minuuden kehitykseen on tutkittu 1990-luvulta lihtien
(ks. esim. Nelson & Fivush 2004; Harley & Reese 1999; Nelson 1993).
2000-luvulla tutkijoita on kiinnostanut narratiivisuuden, muistamisen ja
merkitystenantojen yhteys lapsuudessa alkavan identiteetin rakentumiseen
(emerging identity, Reese ym. 2010b). Myés Nelson (2007) on jatkanut
omaelimakerrallisen muistin tutkimusta. Hinen mukaansa yksi ihmiseksi
kasvamisen tirkeimmisti tekijoistd on se, ettd lapsi alkaa ymmirtad itseddn
ajallisena olentona.

Lapsuudessa muistiin liittyvit narratiiviset prosessit edistyvit aluksi
kahdella tavalla: omaclimikerrallinen muisti kehittyy ja kokemuksiin
liittyvd muisti jakautuu kahtia lapsen erottaessa omakohtaiset kokemuk-
set ja muistot toisten ihmisen muistoista ja kokemuksista (Nelson 2007,
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184; ks. myos Nelson & Fivush 2004)*. Niin tietiminen, ajatteleminen ja
muistaminen muuttuvat henkilokohtaisiksi (Nelson 2007). Lapsesta tulee
itsendinen ajattelija ja muistaja jo muutaman vuoden idssa.

Muisti ja muistaminen ecivit kuitenkaan kehity aukottomasti. Fivush
(2002, 84) kysyykin aiheellisesti, etti "jos lapset pystyvit muistamaan
varhaislapsuutensa asioita, niin miksi niité ei pysty muistamaan aikuisena”.
Lapsuuden muistitutkimuksissa kirjoitetaan sellaisesta lapsuuden ajasta,
josta lapsena vield muistaa jotain, mutta vanhemmaksi vartuttuaan tapahtu-
mia hiviad muistoista. Ajanjaksosta kiytetdan kisitettd lapsunden amnesia
(childbood tai infantile amnesia) (mm. Tustin & Hayne 2010).

Yksi syy lapsuuden muistojen hiviimiseen saattaa olla siini, ettd varhai-
sissa vaiheissa lapsi ei vield jasennd muistiaan erottavien tai erilaisten vihjei-
den vilityksilld. Todennikoéisesti varhaislapsuudessa muistoja yhdistetdan
normaaleihin arjen rutiineihin ja niitd sovitetaan perheen yleisiin tapahtu-
miin. (Fivush 2002, 87.)

Tissd yhteydessd on mielekista viitata Brunerin ajatuksiin narratiivisen
ajattelun lihtokohdista, joista hin mainitsee lapsen luonnollisen ominaisuu-
den erottaa epitavallinen tavallisesta. Lapsilla on synnynniinen taipumus
kiinnittid huomiotaan epitavallisiin asioihin. (Bruner 1990, 78; ks. myos
Tolska 2002, 53-54.) Omaelimikerrallisessa muistamisessa on olennaista,
ettd kielen oppiminen mahdollistaa epatavallisista tai erilaisista kokemuk-
sista puhumisen ja kysymisen. Niistd puhuminen tukee yhti lailla omakoh-
taisen muistin rakentumista kuin kielen oppimista: ”~ — timd narratiivinen
ominaisuus vaikuttaa myos kielen oppimiseen: kun lapsi opettelee kielta,
hin suuntaa ensin kielellisid ponnisteluja sithen, mikd on epatavallista hinen
maailmassaan” (Bruner 1990, 87, Tolskan 2002, 54 mukaan). Vaikuttaisi
myos siled, ectd kaikkein pitkaikdisimmit ja varhaisimmat muistot muotou-
tuvat sellaisista hetkistd, jotka poikkeavat tavallisuudesta. Tavalliset rutiinit
muodostavat taustan climikerroillemme, mutta niistd ei vilctimiced jaa
yksityiskohtaisia muistoja. (Fivush 2002, 94-95.)

Identiteettiin, kieleen ja muistiin liittyva tirked vaihe alkaa noin puoli-
toistavuotiaana, kun lapsi vihitellen oppii kdyttimaan kieltd maailmanhah-
motuksessaan (Reese ym. 2010b). Seuraavissa oppimisen ja kasvun vaiheissa

Varhaislapsuudessa alkaa kehittyd myds niin sanottu mielen teoria, jonka puolesta
lapsi oppii ymmirtimiin omien muistojen ja tictoisuutensa ohella, etti myds muil-
la on oma tictoisuus, omia ajatuksia, kokemuksia ja tunteita (ks. Astington & Baird

2005).
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lapsi kokee suuria muutoksia myds muistamisen kehityksessd, silld kielen
valitykselld “muistamisesta tulee ajateltavissa olevaa ja yksilolle merkitse-
vii” (Nelson 2007, 185).

Noin kolmannen ikivuoden tienoilla lapsi edistyy narratiivisena maail-
mantulkitsijana vaiheeseen, jossa hin alkaa omalla kerronnallaan luoda
omaa menneisyyttiin yhdessi vanhempiensa kanssa (Engel, 1995). Tissi
idssd lapsi kykenee kertomaan yksinkertaisia kertomuksia yksictdisistd
menneisti tapahtumista (Reese ym. 2010b, 25). Kolmen ja neljin ikivuo-
den vililld alkaa kehittyd sekd menneisyyden (refrospective) etti tulevan
(prospective) tapahtumien muistaminen (Hayne ym. 2011; ks. myos Nelson
1992).

Nelivuotiaalla lapsella alkaa olla kyky erottaa muistoissaan erityi-
sid tapahtumia, jotka ovat poikenneet tavallisista rutiineista (Fivush &
Hamond 1990). Hin alkaa myés kielellisesti olla siind vaiheessa, ettd omien
muistojen jisentiminen onnistuu ilman aikuisen valitontd tukea. Tamin
ikidisen kertomukset kokemuksista jidvit mieleen yhi pidemmiksi ajoiksi,
kun omaelimikerrallinen muisti vahvistuu (Nelson 1993).

On mahdollista, ettd lapsi kertoo viisivuotiaana kokonaisen itsenii-
sesti tuotetun, henkilokohtaisen kertomuksen. Kyvyt kuitenkin jatkavat
kehittymistadn pitkddn, ja kertomukseen karttuu yhi uusia ulottuvuuksia.
(Hudson & Shapiro 1991.)

Vaikka kolmasluokkalainen ei vield pysty kertomaan kokonaista elimi-
kertaansa chyeni kokonaisuutena (Bohn & Berntsen 2008, 114), on havait-
tu, ettd elimikerrallinen jasentiminen onnistuu kahdeksanvuotiailta jopa
nelji vuotta taaksepiin (Friedman ym. 2011). Saattaa kiydi myos niin, ettd
jotkut lapset vihentdvit tarinointia noin yhdeksinvuotiaaksi mennessa.
Silti lapsi prosessoi ja kertaa lapsuutensa kertomuksia, jotka hin yhdistaa
osaksi minuuttaan. Vaihetta kuvataan lapsuuden minuunden kiteytymiseni
(the crystallation of childhood self). (Engel 1995, Greyn 2002 mukaan.)

Koulun kasvatustavoitteita peilaten ja konstruktivistisen oppimiska-
sityksen tavoin nihden viimeistadn alaluokilta lihtien lapsi rakentaa seka
oppimaansa ettd myos identiteettiddn aikaisemman pohjalta. Han rakentaa
identiteettidan suhteessa varhaislapsuuteen, koulun oppiaineisiin, vertai-
siin, opettajaan ja koulun toimintakulttuuriin sekd muihin elimankonteks-
teihin. Koulu ja oppiminen ovat osa elimikertaa. Sen ajan kokemuksista
monet muistuvat mielessd elimén loppuun saakka.
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Toimintakulttuuri koulussa saattaa aiheuttaa identiteetin rakentumi-
seen himmennysti, koska se poikkeaa kodin tai muun vapaa-ajan ympiris-
toistd. Oppilaan identiteetti hakee suuntaansa ja on siten haavoittuvainen.

Kouluvuosina lapsi kehittyy paitsi kertojana myos kuulijana. Hin saa ja
ottaa vaikutteita elimikertaansa, miirittelee itse itsedin ja myds sen mukai-
sesti, miten hin ymmirtiid muiden tai arvosanojen miirittdvin hinti.
Kavereiden ja vertaisten merkitys identiteetin rakentumisessa kasvaa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman tiytyy edellytead, ectd kouluope-
tus ja -kasvatus tarjoavat oppilaalle monipuolisia mahdollisuuksia rakentaa
yksilollistd, sosiaalista, kulttuurista ja ammatillista identitecttid. Kuiten-
kin nykyisessi opetussuunnitelmassa identiteetti kisitteend mainitaan
ainoastaan johdantosivuilla kulttuurisen ja kielellisen identiteetin nimissa
sekd oppilaanohjauksen tavoitteissa ammatti-identiteetin, ammatillisten
intressien, kehittymisend (POPS 2004). Kasvatusta ja opetusta cheyttivit
aihekokonaisuuksien teemat tukevat identiteetin rakentumisen kokonai-
suutta, mutta eivit ole siiti tae, koska identiteetin rakentumisen ilmioti tai
sen tarpeellisuutta ei koulukasvatuksessa viela tarpeeksi hyvin ymmirreta.

Nuoruus identiteettikehyksena

Oman identiteettini rakentumista tarkastellessani etsin aikaa, jolloin olen
alkanut oivaltaa itseini suhteessa menneisiin tapahtumiin. Lihes paivittdin
tunnistan hetken, jossa peilaan nykyisyyttini sithen, mistd tulen, millainen
historia minulla on tai miten koin jonkun asian hetki sitten. Mukautan
kayteaytymistini ympéristoon. Tunnistan, ettd muistilla on tirked rooli
omakohtaisten kokemusten reflektoinnissa. Silti on vaikea havaita, milloin
taminkaltainen prosessointi on alkanut.

Muistan vilihdyksid ilahduttavista kokemuksista yhti lailla kuin nolois-
ta. Joidenkuiden ihmisten minuun kohdistuneet “mairitelmit” tai lausah-
dukset kulkevat mukana kertomuksessani. Jotkut ovat merkinneet minulle
paljon, toiset jddvit etidmmaksi elimikerrastani. Osa niistd ulottuu aikaan
ennen kouluikid. Olenko siis yhdistdnyt ndita tulkintoja tietystd hetkestd
lihtien omaan omakohtaiseen kertomukseeni? En ehki tunnista tarkkaa
ajankohtaa, jolloin havahduin pohtimaan, kuka mini olen. Lapsuuskoke-
muksia on kertomuksessani, vaikka en ole huomannut tiettyi aikaa, milloin
olen alkanut oivaltaa, etti niisti tulee merkitsevii. Kuitenkin niin aikui-
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sena pystyn l6ytimadn nykyisyyden minuuttani koskevia merkityksid koko
elimani varrelta ja lapsuudesta lahtien.

Reese ja kumppanit ovat pitkdadan tutkineet omaeclimikerrallisen
muistin kehitystd. He ovat scuranneet 46 lasta ialtdin 1-12 vuotta. Viimei-
simmissi tutkimuksessa (2010a) niitd varhaisnuoria pyydettiin kertomaan
varhaislapsuudestaan, tulkitsemaan elimintapahtumiaan seki vastaamaan
kyselyyn perheen historiasta. Myos kielellisia taitoja arvioitiin. Analyysis-
si erottui kolme omaelimikerrallisen muistin muuttujaa: 1) ik (age), josta
ensimmiiset muistot olivat periisin ja kisitys tai oivallus (izs¢ht) eliminta-
pahtumista, 2) aikaisten muistojen miiri (volume) ja 3) erityisten lapsuus-
muistojen tiheys (density). Esimerkiksi ne varhaisnuoret, jotka muistivat
eniten yksityiskohtia varhaisimmista muistoistaan, palauttivat mieleensi
runsaimmin asioita koko varhaislapsuudesta.

Varhaisnuori on keskelld sitd prosessia, jossa varhaisimpia kokemuksia
unohtuu, kun taas jotkut muistot valikoituvat identiteetin aineksiksi (Reese
ym. 2010a, 353). Arvellaankin, etti aikaisimpien elimintapahtumien
merkitys minikuvalle kirkastuu varhaisnuoruudessa (McLean ym. 2010).
Tima tukee tuttua nikemysta siitd, ettd nuoruudessa identiteetin rakentu-
minen voimistuu alkamatta kuitenkaan tyhjisti. Todennikéisesti identi-
teetin kannalta omaelimikerrallisen muistin merkityksellisyys vahvistuu,
kun nuori ymmirtad menneiden tapahtumien merkityksen nykyisyyteensa
(McLean & Pratt 2006).

Habermasin tutkimusryhmin (esim. 2010) mukaan nuoruudessa kehit-
tyy erityinen omaclimikerrallinen kyky pohtia ja piitelld asioita (anzobio-
graphical reasoning). Sen avulla nuori aktiivisesti rakentaa yhteyksiia mennei-
syyden tapahtumien, nykyisyyden ja tulevaisuuden seki persoonallisuuden
ja thmisend kasvamisen vilille. Nuori jisentaa itsed koskevia tapahtumia
niin, ettd oma kertomus cheytyy johdonmukaiscksi.

Omaclimikerrallinen paittely tuntuu alkavan samoihin aikoihin
kuin murrosiki. Kehon muuttuessa nuori keinuu oman itsensi kanssa
sekd menneisyydessi ettd tulevaisuudessa. Merkitsevidd on, milloin ja mitd
elimainsi tulkitseva muistelija “ottaa” osakseen sitd kisitysti, jonka kautta
nikee itsensd, ymmirtia maailmaa tai positioituu erilaisissa yhteisoissi ja
ryhmissi. Elimikertaan liittyy matkan varrelta todennikoisesti paljon
myos sellaista aineistoa, jonka yhteydesti itseen ei olla tictoisia tai ci tiedetd,
misti kisitykset juontavat juurensa. Merkitysten antaminen, niiden raken-
tuminen ja ymmirtiminen osaksi identiteettid tapahtuvat yksilollisesti,
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yhreisollisesti, kulttuurisesti ja osittain myds sukupuolen mukaan hahmot-
tuvien kehityspolkujen kautta.

McLean ja kumppanit (2010, 180) ovat havainneet, ettd hyvinvoinnin ja
merkitysten rakentumisen vilinen suhde nuorilla pojilla voisi olla monimut-
kaisempi kuin tytdilld, aikuisilla tai lapsilla. Pojilla saattaa lapsuudessa olla
vihemmin mahdollisuuksia kehittdd narratiivisia tunteisiin ja kognitioon
liiteyvid taitoja, joilla pitdisi tukea merkitystenrakentumista nuoruudes-
sa. Havainnot viittaavart siihen, ettd pikkupojat saavat tyttdja niukemmin
mahdollisuuksia narratiiviseen elaborointiin. Tulokset kertovat jossain
miirin siité, ettd “pojilla ja tytoilli voisi olla erilaisia kehityskulkuja koskien
narratiivisen identiteetin kehittymisti ja hyvinvointia”. (Emt. 2010, 183.)

Tistd seuraa suora haaste perusopetuksen ylaluokille. Jos identiteetilld
ja oppimisella on yhteys, missi médirin elimakerran jasentyneisyys vaikuttaa
oppimistuloksiin? Entd miten erilaisissa identiteetin rakentumisen proses-
seissa olevia oppilaita tulisi koulussa opettaa?

Kysymys identitectistd perusopetuksen aikana on kasvatusticteellisesti
tarked. Thmisen kasvussa on pohjimmiltaan kyse identiteetistd. Nayttiisi
siltd, ettd nykydan nuoret etsivit itsedin enemmin kuin koskaan aikaisem-
min (mm. Ropo 2009). Esimerkiksi Kurosen (2010) tutkimuksessa syrjiy-
tymisvaarassa olevat nuoret pohtivat koulukokemuksiaan osana nuoruu-
tensa elimikertaa. Tutkimus viittaa siihen, etti nuoruuden identiteettiin
etsitddn vastauksia elimin eri ajanjaksoista, joista koulu nayttiytyy vahvana
paikkana, aikana ja ympiristoni alaluokilta lahtien.

Lopuksi

Identiteettikertomukset rakentuvat monista aineksista. Vaikka identiteetin
kehittymisen prosesseja ci vield tdysin ymmirretd, on selvid, ettd ulkoisella
ympiristolla ja kielelliselld vuorovaikutuksella on niissd prosesseissa keskei-
nen rooli. Kielellis-sosiaalinen ympiristo tukee kehitystd — tuen puute voi
taas estdd muistojen sdvyttymistd myonteisiksi. Kuitenkin vaikeimmistakin
elamintilanteista saattaa yhdessi lapsen ja nuoren kanssa 16ytya vayld valoi-
saan tulevaisuuteen.

Identiteetti ja sen ilmentiijéinéi narratiiviset prosessit muotoutuvat
ihmisen elinympiristossi. Kertomuksen avulla elimiin voidaan luoda eri
ulottuvuuksia, joko my6nteisi tai kielteisid vivahteita sekd kertomusta, joka
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on itselle totta. Kertomus my6s luo kontekstia, aikaa ja paikkaa. Korostan
erityisesti perusopetuksen mahdollisuutta tukea myonteisen identiteetti-
kertomuksen rakentumista. Oppimisen ja identiteetin vilisten yhteyksien
hyédyntiminen kouluopetuksessa saattaa edistad oppimista kohti syvem-
pad suhdetta tietoon, tietimiseen ja sen kautta eri oppiaineksia soveltavaan
ymmirtimiseen; kuka olen maailmassa.

Identiteetin rakentumista on mielekisti tarkastella narratiivien kautta,
koska niistd on mahdollista saada tietoa ihmismielen merkitysten raken-
tumisesta. Merkitysten rakentuminen ja niiden perusteella muotoutuneet
narratiivit kertovat siiti, millaista kertomusta ihminen elii, mihin hin itse
uskoo, miten hin elimissiin toimii tai miten hin yhteisoissdin positioituu.

Tulkintoja ja niiden myotd rakentuneita merkityksellisia narratiiveja
pystytddn tuottamaan jo varhaisidssa. Narratiiviset prosessit ovat kehitty-
vid kykyja, jotka kohdistuvat identiteettiin asteittain. Suomessa tillainen
narratiivien tutkimus on alkamassa ja vahitellen lisidmassd ymmirrysta
siitd, mité lasten omat kertomukset sisiltavit (ks. Viljamaa 2012; Karlsson
2006). Kertomusten luotettavuuteen ja aineiston kisittelyyn seki eettisyy-
teen on kiinnitettavi erityistd huomiota tutkimuksen kaikissa vaiheissa.

IImion ymmartdminen ja siitd tuotettava tieto edellyttivit seki teoreet-
tista ettd empiiristd tutkimusty6td, jotta opittaisiin ymmirtimiin jo
varhaislapsuudessa ilmeneviid narratiivisia prosesseja. Tahian artikkeliin
viitatut tutkimukset puoltavat viitettd lapsuuden identiteettiprosessien
olemassaolosta. Tutkimuksiin on titen perusteltua keritd lasten climinta-
rinallisia narratiiveja, olkoonpa ne pitkid elimikertoja, pienid arjen kerto-
muksia tai tapahtumamuistoja, koska niihin sisiltyy tulkintaa, merkitysten
antoja ja omakohtaista ymmairrystd elimastd ja omasta itsestd sekd suhteis-
ta muihin. Ne antavat vihjeitd identiteetin muotoutumisen prosesseista.
Ennen kaikkea tutkimuksella saadun tiedon kautta on mahdollista luoda
kiytinnon keinoja, joilla myonteista elamikerrallista prosessointia voidaan
tukea.
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Narratiivisuus varhaisian
musiikkikasvatuksessa

Kyllikki Rantala

Tiivistelma

Artikkeli kisittelee narratiivisuutta varhaisian musiikkikasvatuksessa, erityi-
sesti musiikkileikkikoulun toiminnassa. Narratiiveissa sidotaan musiikillis-
ta tyoskentelyd suppeammiksi ja laajemmiksi kokonaisuuksiksi. Artikkelissa
kuvataan musiikkileikkikoulutunnin tapahtumia. Sen jilkeen tarkastellaan,
miten ja millaisia narratiiveja musiikkileikkikoulunopettaja sisillyttada omaan
opetukseensa. Narratiivien esiintyminen jaotellaan tunnin yksityiskohdissa
esiintyviin, tunnin osan ja tunnin osia kestaviin sekd koko tunnin jatkuviin
narratiiveihin. Kéytetyistd késitteistd narratiivinen ajattelu pohjataan Brunerin
(1996) nikemyksiin. Narratiivi miiritelliin Denzinin (1989) mukaan, ja nar-
ratiivinen opetus perustuu Ropon (2009) miiritelmiin.

Avainsanat: narratiivit, narratiivinen opetus, varhaisiin musiikkikasvatus,
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Yhdeksanvuotias koululainen nidyttdd clokuussa uutta englannin
kielen oppikirjansa. Hin avaa ensimmaisen sivun. "Hi! Hello!” kaiku-
vat iloisesti. Menipd hienosti. Sindhian kivit musiikkileikkikoulussa,
ja sinun korvasi aukenivat sielli tarkemmiksi. Voimme sanoa “nou”
tai sitten lausua oikeasti “ndy”. Poika toistaa sanan! Katso nyt, noin se
menee! Ja ne silmit! Se katse. Se ilo. Se ylpeys. ’Mina osaan, mind osaan
dantaa, koska olen entinen muskarilainen.”

Musiikkileikkikoulusta, jota nimitetddn useasti my6s muskariksi, on
kulunut jo nelji vuotta. Muisto ja tietoisuus siitd, etta sielld opittiin
kuuntelemaan ja kiyttimain adnti, toi lapselle onnistumisen elimyk-
sen niin paljon myéhemmin. Lapsi oli oppinut kuuntelemaan ja toista-
maan tarkasti. Hinen toimijuutensa oli muovautunut, kun hin oli
kertonut itsestdin ja toiset olivat kertoneet hanesti. Kun hain hintd
aikanaan pdivikodista muskariin, hin kertoi aina ylpein oloisena
kaikille vastaantuleville, minne oli menossa.

Tdmi artikkeli liittyy vaitoskirjatutkimukseeni, jossa tarkastelen varhai-
sian musiikkikasvatusta musiikkileikkikoulun kontekstissa. Kuvaan tissi
artikkelissa yhden musiikkileikkikoulutunnin. Sitten valotan perspektiive-
jani: narratiivista ajattelua ja narratiiveja. Tamin jilkeen jatkan tunnin ta-
pahtumien tarkastelua yksityiskohtien merkitysti pohtien. Lopuksi kerron,
millaisina narratiivit esiintyivit opetuksessa tissd aineistossa. Musiikkileik-
kikoulunopettaja, jonka ty6ti tissi kuvaan, on pitkin linjan varhaisian mu-
siikkikasvatuksen asiantuntija Maija Salo.

Tervetuloa musisoimaan!

Tarinaa ja kuuntelua

Puinen vanha talo toivottaa vieraalle jo ulko-ovessa " Tervetuloa” kirkkaan-
virisin tekstein. Rakennuksen lapset huomioon ottava kalustus ja aisteihin
vetoava runsas esineistd kutsuvat musiikilliseen ja innostavaan toimintaan.
Opettaja scisoo luokan ovella, ja pikkukellon kilina saa nelivuotiaat lapset
juoksemaan innokkaina ja hyvintuulisina jonoon. Kuinkas monta meitd
onkaan? Tytot ja pojat. Lapset laskevat. Yhteenlasku onkin jo vaikeaa, mut-
ta seitsemdin osaa jo yksi tyted luetella numeroita perikkiin. Musiikkileik-

kikoulu alkaa!
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Huoneessa soi Eliinten karnevaalin' (Camille Saint-Saéns) Kiki metsin
sydéimessa. Lapset istuvat omille pienille tuoleilleen ja jadvit kuuntelemaan
opettajan kerrontaa siitd, mitd musiikissa tapahtuu. Musiikissa ja lasten
ympirilla on metsd ja paljon puita. Kaikkihan ne nikevit. Sielld on myos
lintu. Missahin se oikein on? Kuunnellaan ensin paikalla istuen, misti sen
dani kuuluu. Sitten lahdetdin etsimain sitd. Missi se lintu oikein on? Lapset
etsivit lintua ja kuuntelevat tarkemmin aina, kun sen 44ni kuuluu musii-
kin keskelld. Kukkuu! Opettaja itsckin vahvistaa valilld kukkumista techden
etsinndsti jannittdvamman. Tarina ja musiikki ndyttavit ottavan lapset
mukaansa, musiikki soi, ja opettaja ohjaa lapsia kuuntelemaan tarkem-
min. Lasten liikkeet seuraavat opettajan kertomusta. Heiddn kehonsa on
mukana, ja he kuuntelevat, miten linnulla on asiaa heille. Joku huomaa
linnun olevan liheisessd puussa. Sielld nokottaikin pollo, mutta se ei kuku.
Mihin se nyt pyrdhti? Mistd suunnasta se laulaa nyt? Lapset civit 16yda
lintua, mutta opettaja-Maijan tarinassa vilahtaa kiki. Hin kertoo, ettd
kiki laulaa alkukesistd, ja mikds nyt on? “"Kevat”, tietavit lapset. Paddytdin
sithen, ettd kielld on nyt vield kylma.

Kiki oli siis herdttdnyt linnut, ja sitten tapahtuu jotain kummaa!
Musiikki muuttuu tdysin toisenlaiseksi. Erds ryhmin pojista toteaa, ettd
nyt kiked alettiin jahdata. Opettaja miettii, ettd linnutkin taisivat heratd
aamusella. Toiset lapset tuumaavat, ettd muut linnut ajavat sitd kiked takaa,
koska se heritti ne muut lifan aikaisin. ”Siksi ne ajavat sita takaa”, lapset
paattelevit. “Jatetddn ne sinne leikkimiin”, tuumaa Maija-opettaja. “Heilld
on sielld mukavaa leikkid yhdessd.”

Tarinaa, liikuntaa ja soittoa

Seuraavaksi heritetiin pupu. Tami tapahtuma liittyy solmisointiin? ja si-
velkorvan koulutukseen. Tilld kertaa sivelind ovat so, mi ja do. Kysytain,
mitd pupulle kuuluu, tai pupu kyselee, mita lapsille kuuluu tindin. Kun

Ranskalaisen siveltdji Saint-Saénsin romanttisen ajan tunnettu sivelteos on ohjel-
mamusiikkia, joka kuvaa usciden eldinten iloista juhlaa esitellen kutakin cldinti tai
eliinryhmii erikseen. Teoksen 14 osaa ovat sopivan mittaisia pienempiikin kuun-
telijoita ajatellen.

Solmisoinnilla tarkoitetaan tissi laulunimien ja kisimerkkien kiyttimistd sivel-
korkeuden hahmottamisessa.
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pupu on heriitetty, lapsct ovat tyytyviisid. Siirrytddn seuraavaan toimin-
taan, pienelle tanssimatkalle. Sieltd tultua soitetaan yhdessd tamburiineja.
Kukin lapsi saa soittaa oman sikeistonsa soolo-osuuden, ja tutti-osassa soit-
tavat kaikki.

Opettaja on tunnin alkupuolella kertonut, miksi hinen ihonsa on
tummempi: hin on ollut Kreikassa, missd aurinko oli paistanut kovasti. Kun
tulee aika tutustua Kolme pukkia -lauluun, péydalle ilmestyvitkin “kreik-
kalaiset” pukit, jotka tulivat Maijan mukana. Alkutarina kertoo heidin
matkastaan tinne Suomeen ja siitd, kuinka viiledra tdalld onkaan heidin
mielestdan. Pikkuisella pukilla on myos ongelmia ymmirtid, mitd ihmeen
kielti tdilld puhutaan. Aitipukki lohduttaa lastaan siten, ettei pukin tarvit-
sekaan heti kaikkea ymmirtad. Pian sitd kuitenkin opitaan. Sitten alkaa
jannittavd kertomus kolmesta pukista ja peikosta. Opettajalla on poydalla
kaikki tarinaan tarvittavat esineet, jotta se tuntuisi tdysin oikealta. Vilil-
I3 hin kertoo, mitd tapahtuu, vililld laulaa kyseistd tarinalaulua. Lasten
reaktiot osoittavat tarkkaa keskittymistd. He katsovat herkeamittid pukke-
ja, ja lasten keho reagoi tarinan jinnittivyyteen liikkkumattomuudella.

Kun pukkitarina on saatu onnellisesti padtokseen ja pukit jaavie tyyty-
viisind sydmdin ruohoa niitylle, siirrytadn lasten pdisidisruoho- ja tipuko-
kemusten kautta kanamusiikkiin. Opettaja viittaa my6s edellisen tunnin
aiheeseen. Oletteko kaikki munineet? Vuorossa on kanan munimislaulu.
Maija laulattaa kanaa, joka munii aina laulun “kot kot kot” -tekstin aikana.
Sen jilkeen lapset hakevat munamarakassit, jotka toimivat kananmuni-
na laulua toistettaessa. Lapset saavat sitten pudottaa munansa vastaavasti
laulun aikana pehmedin koriin. Lasten riemu nikyy heidin kasvoiltaan
valloittavina onnistumishymyina.

"Me oltais nyt kaikki leikisti tipuja”, toteaa opettaja. Yksi tyttd ilmoittaa
haluavansa olla ditikana ja toinen tipukana. Sitten puctaan paahin kaapis-
ta 16ytyneet oikeat tipupiihinect. Kaksi kolmesta pojasta ci halua olla edes
kukonpoikia. He jaavit sivuun, ja pedagogin kehotukset tulla mukaan
kaikuvat kuuroille korville. Pojat seuraavat kuitenkin toimintaa sivusta, ja
toinen heistd tulee hetken kuluttua tarkastelemaan uteliaana pdihineiden
pukemista.

Tipumusiikin (Eliinten karnevaalin Kanat ja kukot) aikana opettaja
kertoo taas tarinaa. Kun kuuluu tiettyid musiikkia, tiput ja kanat nokkivat
siemenid vasemmalta ja oikealta ja kdidntivit padtidn sinne ja tinne. Seuraa-
van osan aikana ne siirtyvit toiseen paikkaan. Vililla haukka tulee vaani-
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maan lentden niiden yll4, ja sen huomaa musiikistakin jo jokainen muska-
rilainen. Vililld kanoilla on ihan omia puuhiaan. Kun tipuset ja kanat ovat
nokkineet riittavisti herkkuja, ne siirtyvit takaisin lasten paikoille. Ndin
lapset oppivat kuuntelemaan ja tunnistamaan musiikin eri rakenncosia scki
ilmentimiin niita liikkein.

Tarinaa, kuvia ja laulua

Opettaja istuu flappitaulun viereen. Han kyselee, kertoo ja piirtad kuvia he-
raavistd kevaistd. "Miki on sellainen eldin, joka osaa hyppia?” Lasten mic-
lestd se on kenguru. Taululle ilmestyy sitten jalkoja ja osa viulua. Pian yksi
tyttd tunnistaakin viulun, ja toinen keksii sitten heinisirkan. Kirkas perho-
nen on heti tuttu. "Heinasirkan viulu / perhosien valo.” Laulun kuoriaisel-
la on seldssdan kulkevainen talo, ja sitikos ihmetelldan. Taululle ilmestyy
my0s hieno keltainen aurinko. Leppikertun véritystd mietitdin sitten yh-
dessi. Sckin selvidd, koska yksi tytto on nahnyt sen ja tietdd vérit varmasti.
"Mehildinen metti / leinikeistd kerdd.” ”Zzz, mmm, misti 16ydan herkullis-
ta mettd?” miettii mehildinen suristessaan, poristessiin. “Laulu aamuduu-
rissa / kulkee puiden juurissa. Pienind ja suurina / elimi virtailee!” Maija
piirtad ja laulaa ison isot juuret ja vettd virtaamaan niihin. Kun timikin osa
on selvitetty, hin laulaa koko laulun ja ndyttid samalla tarinan kuvia.

Seuraavaksi opettaja siirtyy pianon taakse soittamaan ja laulamaan.
Lapset tapailevat sanoja katsellen sekd taulua ettd soittajaa. Erityisesti
yksi tytto on koko kehollaan voimakkaasti mukana. Jalat, kidet ja keho
kokonaan litkkuvat sekd laulun perussykkeessi etta vililli melodiarytmis-
si. Keskittynyt ilme kertoo, ettd hin eldi tuota tarinaa. Hinen litkkeensi
muotoilevat tarinaa rytmisen seuraamisen lisaksi. Toinen tyttd menee ensin
penkin alle, ja kun laulussa puhutaan heraamisesta, hin nousee sieltd ylos.
Maija kehottaa laulun kohdassa “elimi virtailee” heiluttamaan kisid ylhail-
[i. Niin tekevirt kaikki.

Sitten on vuorossa laulaen ja piirissd seisoen Suljen ihanan soittorasian.
Lapset osaavat laulun osittain — onhan sitd jo laulettu jokainen kerta
tunnin paitcyessd. Leikkiin osallistuvat kaikki, viimeinen lallatussikeisto
on suosituin. Siihen osallistuvat kaikki scké laulaen ettd taputtacen reippaas-
ti kisidgan. Opettaja laulaa vield kolmella sivelelli (so, mi, do) "Nikemiin,
kiitos!” Sitten mennain yhdessd katsomaan, mita postilaatikolla on. Leppa-
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kerttu sielld odottelee postinsa kanssa. Kaikki saavat uuden laulun nuotit
kotiin viemisiksi. Yhdella tyt6lld on suru, koska nuotissa i ole till kertaa
kuvaa. Asia on tyton didin mukaan tirked. Kuvan virittiminen on tytolle
oleellinen musiikkileikkikouluharrastukseen liittyvi toimi heti kotona.
Ioinen lapsijoukko pyrihtdi eteiscen, missi kotijoukot odottavat.
Ensimmiiset kuulumiset kerrotaan iideille. Pedagogi laulaa tunnilla
tulleen uuden laulun ja kertoo siitd joitakin asioita. Yksi 4iti toivoo vield
uusintaa, ja vanhemmat katsovat nuotteja ja kuuntelevat esitystd. Tama
tapahtuu lihes jokaisella kerralla. T4ssa musiikkileikkikoulussa on tirkeds,
ettd myds vanhemmat tuntevat lasten laulamat laulut. Iloisina heilutetaan
opettajalle ja lihdetiin kotiin laulut mukana matkassa viikoksi eteenpiin.

Narratiivisesta ajattelusta ja narratiiveista

Yll4 oleva musiikkileikkikoulun tapahtumien kuvaus sisiltda paljon lyhyita
ja pidempii tarinoita ja opettajan kerrontaa. Tissi kappaleessa avaan niihin
liiceyvid kisitteitd narratiivinen ajattelu ja narratiivi. Tarkoitan tissd narra-
tiivisella ajattelulla Brunerin (1986) tapaa ajatella koko elimi tietynlaiseksi
tarinaksi, tdydentiviksi toiseudeksi paradigmaattiselle, loogis-tieteelliselle
ajattelutavalle. Bruner tarjoaa kaksi erilaista tapaa jisentdi ja jirjestaa ih-
misen kokemuksia todellisuuden rakenteesta. Ne ovat toisiaan tiaydentivia
mutta eivit korvaa toinen toistaan. Niilli erilaisilla tiedon muodoilla on
my6s omat toimintaperiaatteensa. Ne eroavat toisistaan myos totuuden ve-
rifiointitavoissa. Hyvd tarina ja hyvin muotoiltu argumentti ovat erityyp-
pisid olemukseltaan, ja molempia voidaan kiyttad vahvistamaan toisiaan.
Narratiivisen ajattelun avulla me selitimme psyykkistd todellisuutta ja
inhimillistd toimintaa. Ndin pyrimme selittimain yksittdisid tapahtumia
ja tapahtumien valisid suhteita. Paradigmaattinen ajattelu taas pyrkii muo-
dolliseen, matemaattisen systeemin mukaiseen kuvaukseen ja selittimiseen.
Paradigmaattisen ajattelun kieltd siitelevit johdonmukaisuuden ja ristirii-
dattomuuden vaatimukset. (Bruner 1986, 11-13, 39.)

Narratiivisen ajattelun kieli on toisenlaista: kichtovan draaman ja uskot-
tavien tarinoiden kaltaista. Tarinan uskottavuuteen liittyy hyvin tarinan
kaksi olennaista ja erillistd vaatimusta: siind pitdd olla scki toimintaa ctti
tictoisuutta. Edelliseen vaatimukseen liittyvit tekiji, tarkoitus tai tavoite,
tilanne, viline ja jotain tarinan rakennetta. Tietoisuuden vaatimukseen
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sisaltyy se, mitd toimimassa olevat tietdvit, ajattelevat tai tuntevat tai eivit
tiedd, ajattele tai tunne. (Bruner 1986, 11-14.) Tissd artikkelissa analy-
soidun musiikkileikkikoulunopettajan pedagogisen ajattelun ymmirrin
liitcyvin osin tuohon brunerilaiseen narratiiviseen ajatteluun.

Narratiivi-kisite on méiritelty monin eri tavoin eri tieteissa ja kasva-
tustieteiden alueellakin®. Denzinin (1989, 37) mukaan se on kertomuksen
tapahtumasarja, joka on merkityksellinen kertojalle ja hinen yleisolleen.
Tapahtumille ovat luonteenomaisia sisiinen logiikka ja juoni seki alku,
keskikohta ja loppu. Narratiivin juoni on myds synteesi. Ricoeur (1991,
21-22) jakaa sen kolmeen muotoon. Se jisentdi tarinaa ensinnikin yksit-
tdisten tapahtumien ja tarinan kokonaisuuden vililli. Toisckseen se on
erilaatuisten ainesten synteesi. Kolmantena muotona Ricoeur nostaa
esiin kahdenlaisen temporaalisen nikékulman. Aika on vuorollaan ohi
menevien tapahtumien sarja, ja toisaalta se on rakennelma siitd, miki pysyy.
Pyrin tissd kuvaamaan tarkastelemani pedagogin toimintaa etsimalli siita
narratiiveja, kertomuksia kiyttivin opetuksen nikokulmia. Kutsun sita
tassd narratiiviscksi opetukseksi.

Kirjallisuudessa esiintyy useita eri tapoja kiyttdd kisitteitd tarina, kertomus ja
narratiivi, joista jilkimmiiselle ei ole vakiintunut vield suomenkielistd nimitysti
Heikkisen (2010, 143) mukaan. Hin kiyttiikin niitd synonyymisesti (2001, 14).
Kujala (2006, 111) erottaa nimi kolme kisitettd analyysissiin selkeisti toisistaan.
Rantala (2008, 43) miirittelee narratiivin tietynlaiseksi kertomukseksi. Laitinen
ja Uusitalo (2008, 111) viittaavat Hinniseen ja Valkoseen (1998) sekid Hinniseen
(2000), joiden mukaan tarina ymmirretiin juonelliseksi merkityskokonaisuu-
deksi. Kertomus taas merkitsee tarinan esitysti merkkien muodossa (kielellinen,
elokuva, valokuva ym.) Hinnisen (2010, 161) mukaan tarinaa esitettiessi syntyy
kertomus. Hinninen 2011 (luento 21.10.11) lisd4 niihin, ettd narratiivi on tarina,
kertomus “ontologisesti” (=olevaisen perimmiisti olemusta tutkivasti, NSSK), si-
taatit Hinnisen omat. Narratiivi-kisitteestd on kirjoittanut tarkemmin myos esi-
merkiksi Tolska (2002, 21-) Bruner-tutkimuksessaan.

Hyryn (2007, 43) tutkimuksessa kisitteet narratiivisuus ja kerronnallisuus
ovat synonyymeini. Heikkinen (2010, 143) ja Hinninen (1999) kiyttivit kisicteiti
narratiivisuus ja tarinallisuus synonyymisesti. Ropo (2010, 6) kiyttii narratiivisen
opetuksen yhteydessi tarinoita. Hinelld esiintyy myos kisite narratiivinen eli ker-
tomuksellinen opetus (2011, 5).
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Narratiivit pienista palasista kokonaisuuteen

Kuten aiemmin kuvaamastani toiminnasta voi paitelld, esittelemini mu-
siikkikasvattaja kiyttdd pedagogiikassaan tarinoita. Tissd artikkelissani
kiytin niistd tuota ylli kuvaamaani narratiivi-kisitetta ja esittelen, miten
opettaja kiyttad niitd opetuksessaan usealla tasolla. Narratiivi voi olla pie-
ni yksityiskohta tunnista liitettyni yhteen tunnin osaan, yksi tunnin osa,
useampi osa yhdessi tai koko tunniksi jatkettu narratiivi. Se voi olla myds
jatkumo, joka toistuu kuitenkin eri tavoin varioivana eri kerroilla. Laajim-
pana narratiivikisitteen tasona on koko narratiivinen ajattelutapa (Bruner
1986). Tissi kappaleessa tarkastelen niiti tasoja tarkemmin lukuun otta-
matta viimeisti. Aineistona ovat aiemmin kuvaamani tunnin tapahtumat
sekd pieneltd osin koko lukuvuoden toiminta.

Pieneni yksityiskobtana narratiivin voisi ndhda esimerkiksi siind, miten
opettaja saa tamburiinin elimain. Se on ujo, se ei tahdo olla vieli esilld. Se
voi haluta soittaa mydohemmin mutta vasta sitten, kun sc itse haluaa. T4ssa
lyhyessa tarinassa on selvisti logiikka ja juoni. Siind on my6s alku, keskikoh-
ta ja loppu. Pedagogi on huomannut, miten eris lapsi i vield ehki rohke-
ne soittaa. Hin haluaa tarjota lapselle mahdollisuuden: ujo tamburiini voi
soittaa silloin, kun se itse haluaa. Lapsi ottaa soittimen tuolin alta lihes
valictomasti kuultuaan opettajan tarinan ja alkaa soittaa muiden mukana.
Lapsi itse luo tarinan lopun: tamburiini halusikin jo soittaa. Tarinaan sisil-
tyy niin toimintaa ja tictoisuutta. T3hidn narratiivin luomiseen osallistuvat
myos sekd opettaja ettd kyseinen lapsi.

Narratiivi liittyy myos tunnin kokonaisuuden osiin. Musiikkileikki-
koulunopettajalla on tunnin rakenteessa usein seitsemistd kahdeksaan eri
musiikillista toimintaa. Kuuntelutilanteita hin ohjaa usein kerronnalla.
Tuolla tunnilla soivat Eliinten karnevaalin osat, mutta hin kaytead ohjel-
mamusiikin lisiksi myos muuta musiikkia. Han kuvailee tapahtuvaa, liictaa
musiikin tapahtumat lasten maailmaan, luontoon, ympiristoon, juhla-ai-
koihin, vuodenaikoihin ynnia muihin. Yhteista tille on, ettd kertomus
koskettaa jollain tavalla lasten omaa elimysmaailmaa ja lapsen on mahdol-
lista samaistua siihen, eldytyd siihen, olla osa sitd. Tuossa tunnin kuuntelu-
tehtivissi vaikuttavaa on se, miten lapset oikeasti etsivat lintua. He katse-
levat ja suuntaavat kulkunsa eri puolille huonetta. Kun joku arvelee linnun
olevan tictyssi suunnassa, siltd suunnalta lihdetdin yhdessi hakemaan sitd.
Toisaalta kullakin on omia etsimistahojaan. Opettaja "avustaa” toimin-
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taa kukkumalla itse vililld. Lapset eldytyvit opettajan kukuntaan niin,
ettei kukaan edes totea ddneen, ettd Maija, sinid se olet! Kaikki havainnot
vahvistavat nain lapsen vahvaa tarinaan elaytymistd. He ovat todella metsis-
si etsimissd kukkuvaa lintua. Niin vakuuttaa my6s tutkija Sarjala (1997,
242), jonka mukaan ihminen ei rakenna itselleen kisitysti todellisuudesta
vaan aistit avaavat sen hinelle. Musiikin havaitseminen ja kokeminen ovat
kokijalle vilittomasti totta. Lapsipsykologi ja psykoanalyytikko Bettel-
heimin (1975/1994, 11) mukaan kertomus pitai ylli mielenkiinnon, mikili
se herictdd uteliaisuuden ja huvittaa. Hin jatkaa kuvaten lisdd vaatimuk-
sia kertomukselle. Jotta kertomus myos rikastuttaisi lapsen elamii, sen on
kiihotettava hinen mielikuvitustaan, autettava kehittimiin hinen ilydin
ja selventdmiin hinen tunteitaan, vastattava lapsen pelkoihin ja pyrkimyk-
siin, otettava huomioon hinen vaikeutensa ja annettava viitteitd ratkai-
suista ongelmiin, jotka painavat hintd. Hyvin kertomuksen olisi oltava
kosketuksissa lapsen persoonallisuuden kaikkiin puoliin ottamalla lapsen
tilanne todesta ja rohkaisemalla hinti luottamaan itseensd ja tulevaisuu-
teensa. (Bettelheim 1975/1994, 11.)

Musiikin muututtua eris lapsi ehdotti vélittomasti oman ideansa tapah-
tumasta: takaa-ajon. Téssikin narratiivissa lapset tulivat mukaan raken-
tamaan tarinaa, miki oli liittynyt Bettelheimin (mt.) esittelemiin hyvin
kertomuksen edellytyksiin. T4ssd tilanteessa naytti lapsilla my6s esiintyvin
ikonista ja/tai assosiatiivista ulkoista tunteiden heraamista. Musiikki voi
herittai ja ilmaista tunteita sisiisistd ja ulkoisista syista. Sisdiset tunteiden
lahteet liittyvdt musiikkiteoksen kunkinhetkiseen rakenteeseen, kuten
huippukohtiin. Ulkoiset lihteet jakautuvat ikonisiin ja assosiatiivisiin.
Edelliseen liittyy, kun musiikin koetaan ilmaisevan esimerkiksi litket-
td, kaunecutta, jotain tiettyd tapahtumaa tai ihmisen luonteenpiirretti.
Nopeatempoisesta ja meluisasta kohdasta saattaa tulla mieleen esimerkik-
si vaikka pakojuoksu tai energinen kiihtymys tai kuten tissd lapsen esiin
tuoma takaa-ajo. Assosiatiivisista kytkennoistd on kyse, kun musiikilla
koetaan olevan yhteys yksilon aiempiin kokemuksiin tai ulkomusiikillisiin
kokemuksiin. Tuo takaa-ajohan liittyy my6s olennaisesti lasten leikkikoke-
muksiin. (Sloboda & Juslin 2001, 91-96.)

Useampi tunnin osa saatetaan liittdd yhden tarinan kokonaisuudeksi.
Aiemmin kuvatusta tunnista voisi tarjota tihin esimerkin kanatarinan
jatkumisessa useamman osan ajan. Ensin muistellaan piisidiseen liittyvid
omia kokemuksia ja edellisen kerran laulua. Sitten opettaja laulaa ja soittaa
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Kanalaulun kiyttien kanaa ja munia. Sen jilkeen lapset saavat siestdd
laulun munamarakasseilla. Toinen soittotapa on niiden kaytto solistises-
ti kanan munimiseen kot-sanojen aikana. Pedagogi kertoo myos, kuinka
kana alkaa hautoa munia, ja kun se aikansa niita hautoo, tulee niisti pienii
tipuja. Siihen liittyy seuraava toiminta. Alkaa tipujen tanssi. Téssd kokonai-
suudessa yhdistettiin edellisen kerran asia, laulu, eri soittotapoja ja tanssi
saman teeman alle. Tarina jatkui lastenkin mielessd. Erds tyttd ilmoitti
tanssin aikana, ettd tima tipu oppi jo lentimaan ja lithotteli hetken siipidan
kayteden.

Seuraava taso on koko tunnin kestivi narratiivi. Joulun lihestyminen
tarjoaa luonnollisen narratiivisen kokonaisuuden oppitunnin suunnitel-
maan. Joulu liittyy vahvasti lasten maailmaan, ja sen odotus alkaa jo ennen
joulukuuta. Se alkoi nikya tunneilla joululaulujen ja -leikkien harjoitteluna
marraskuun puolella, jolloin kartutettiin joululaulu- ja joululeikkiohjel-
mistoa. Joulukuun ensimmiinen tunti on esimerkki siitd, miten koko tunti
liitetadn yhteen jouluiseen narratiiviin. Lasten tullessa luokkaan huoncessa
soi joululaulu. Opettaja kyselee lapsilta, mistd laulu kertoo, ja keskustelee
laulun sanoissa esiintyvistd jouluaiheisista sanoista, esimerkiksi pulkasta,
tunturista, Lapista, Korvatunturista ja porosta. Puhutaan siiti suuresta
joulusta ja suuresta kuusesta, samoin pienestd joulusta ja pienestd kuuses-
ta. Pikkujoulu onkin juuri sind paivani. Silloin sytytetdin kynttild; on
ensimmaiinen adventti. Lauletaan laulu Kenelle, kenelle sytytin kynttilin?
ja sytytetaan kynttild jokaiselle, myos poydilli oleville peikoille ja tontuil-
le, samoin aikuisille. Viimeisestd, oikeasti sytytetystd kynttilastd erds poika
toteaa lumoutunut ilme kasvoillaan: ”Onpa se kaunis!”

Pupun herdtykseen liittyy myos joulu, silld pupulla on vieressi toinen
olento. "Kukas sielld totterdssd oikein on?” kysyy pupu. Sitd punaista kaveria
arvuutellaan ja mictitdan yhdessi. Sieltd nouseckin sitten tonttu Tomera,
joka kyselee: "Olenko mini joulupukki vai kuka?” Lapsi vastaa: “Ei, sind olet
tonttu.” Vastauksen sind-muoto kertoo siitd, kuinka sisalla lapset ovat tdssd
tarinassa. Tonttu osaa myos laulaa so-mi-do, kun vihian yhdessd autetaan.
Tonttu kertoo haluavansa myos oppia joululauluja. Niitihin lapset sitten
tahtovat opettaa hinelle. Tonttu kiikaroi ensin lapsia sieltd poydalei:
Pikku tonttu kiikaroi -laulu. Tonttuja tarkastellaan Mistd tunnet pienen
tontun? -laulun avulla. Sen jilkeen opettaja sanoo, ettd tulkaas, menniin
tanssimaan, mihin yksi lapsi tarkentaa, ettd tontuthan hiipivit. Niin sitten
hiivitddn hiljaa leikkitilaan ja aloitetaan Pikkuinen tonttu hyppeli niin
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-leikki. Lapset ovat innoissaan, kunnes pedagogi toteaa: “Ollaanpa leikit-
ty jo kauan. Mikis tuolla taivaalla alkoi jo tuikkia?” "No, tihtonen”, tietd-
vat lapset, ja niinpi sille lauletaan Tuiki, tuiki tihtonen -laulu. Lasten vield
laulaessa tihtilaulua kuvataideopettaja astuu ovesta sisian. Tahden tarina
jatkuu kuvataiteen osuudessa, jossa lapset valmistavat keltaisen keppivarti-
sen huopatihden joulujuhlaesitystd varten. Nima cheytysosuudet kuvatai-
teeseen sisaltyvit oleellisesti Maija Salon pedagogiikkaan. Ne olivat tissd
ryhmaissa keskimadrin joka toinen kerta noin puolet ajasta.

Narratiivien jatkumot ja tunnenarratiivit

Narratiivin voi opetuksesta [oytdd myos jatkumona. Tietyt tarinat toistuvat
silloin jokaisella tunnilla. Tastd esimerkkind on pupun heritys. Lapset saa-
vat herdttdd pupun jokaisessa tapaamisessa. Opettaja on siind seki itsendin
ettd pupuna. Hin pitdd pupua kidessiin ja puhelee sille. Kuulumisia vaih-
detaan myds pupun ja lasten valilli. Mikili pupun herittiminen on joskus
unohtua, lapset ovat tarkkoina ja muistuttavart asiasta. Pupu on persoonal-
linen, oma itsensa. Sen aamut ovat hyvin erilaisia. Toisinaan pupu on hyvin
iloinen ja kertoo mukavan tapahtuman. Toisinaan se on hyvin surullinen.
Pupu on myés erittdin tarkka siitd, miten sille lauletaan. Huutaminen saa
sen pain kipeaksi, ja kauniisti laulaminen limmittdd sen mieltd syvisti. Se
yrittad toistaa saamansa herityksen kiitoslauluna. Aina se ci ihan onnistu,
ja silloin sitd pitad vihin auttaa. Joskus pupu on vihin ollakseen. Laulu
on silloin niin helppo, jokin so-mi -melodia. Silloin se vihin rehvastelee,
niin kuin heittdisi laulun vain olaltaan. Joskus tunnin jilkeen joku lapsista
saattaa kiyda vield tervehtimissi pupua. Jainkin miettimédin, miti erityistd
pupu on sanonut silloin tunnilla.

Pupu-tikkunuken kayttoon liittyy siveltasojen havainnollistami-
nen. Kun pupu vastaa sille laulettuun tervehdykseen, se toistaa lauletun
melodian tasot liikkkuen. T4lla nelivuotiaiden ryhmilla oli kdytdssd vuoden
aikana so, mi, la ja do. Lapset ndyttivit nima savelkorkeuserot kidsimerkein.
Niistd tamd pedagogi kayttad lisiksi sanoja ikkuna, poytd, verhot ja kivi.
Solmisointinimet hin toisti syksylld vain lopuksi jattien ne soimaan lasten
korviin, koska “niit ei vield nelivuotiaat silloin oikeasti opettele”. Talvella
niitd kdytetdin jo sujuvasti. Solmisointi on siis tissi pedagogiikassa yhdis-
tetty vahvasti pupuun ja sithen liittyvdin narratiiviin.
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Toinen jatkumo ei ole opettajan oma tarina, vaan varhaisiin musiikki-
kasvatuksessa tavallinen ratkaisu. Kerrasta toiseen samana toteutuva loppu-
laulu on tilld ryhmalld Suljen ihanan soittorasian. Se toistuu samana jokai-
sella tapaamiskerralla ja luo lapsille tuttuutta ja turvallisuutta. Laulun teksti
on kertomus musisoinnin loppumisesta ja sen jatkumisesta tulevaisuudes-
sa. "Muiston mukavan / taskuun taputan / siihen saakka kun tavataan. /
Kiitin, kumarran, / niiaan, vilkutan, / pian taas yhdessi laulellaan.” Toinen
mahdollinen paikka joka kerran samana toistuvalle on alkulaulu, joita
kaytetdain usein musiikkikasvatuksessa. Erityisesti sita kiytetddn esimer-
kiksi paivikodin musiikkihetken alussa tuomassa viestii siita, ettd nyt alkaa
timi tietty toiminta. Siihen on selvempi tarve piivikodin moninaisten
tapahtumien keskelld. Musiikkileikkikouluun tullessaan lapsi on jo orien-
toitunut tilanteeseen toisin kuin paivikodin arjessa alati muuttuviin tilan-
teisiin.

Kuvaan vield yhden esimerkin tunnenarratiivista ja sen kasvattavas-
ta techtivistd. Tunti saattoi alkaa myos niin, ettd lasten tullessa tunnille
kuului luokasta nyyhkytysti. Sitten etsittiin yhdessd, missa itkija oli. Loytyi
tihti, jolta kyseltiin syytd itkuun. Silld ei ollut yhtddn ystavii, se sai vihdoin
sanotuksi nyyhkytystensi lomasta. Se kertoi myos, kuinka sitd suretti, kun
se oli aivan yksin taivaalla. Yhdessa sitten mietittiin, miten sitd voitaisiin
auttaa. Edelliselli kerrallalapset olivat laulaneet Tuiki tuiki tibtonen -laulun,
ja niinpa yksi lapsi huomasi chdottaa tuota laulua. Tahdelle lasten laula-
minen tuotti huojentuncen ja paremman mielen. Seurasin lapsia ja heidin
ilmeitdin ja eleitddn, kun he huomasivat, miten heidin laulunsa tuotti iloa
tihdelle. Minki samaistumiskohteen kokemuksen he saivatkaan tuosta
tilanteesta. Yhdessi me muskarilaiset voimme laulaa yksiniiselle tihdelle
tuottaen sille iloa ja tyytyviisyyttd siitd, ettei se ole sittenkdin yksin. Se oli
vahva kasvattajan jirjestimi tunnckokemus niille lapsille. Lapset todella
yrittivit lohduttaa tihted. Tissikin tarjoutui mahdollisuus eliytymiseen,
elimykseen ja sijaiskokemuksiin tarinan kautta (Ropo 2010, 6). Se tarjosi
my6s mahdollisuuden tunnekasvatukseen. Lapset huomasivat avuntarpeen,
keksivit avunannon mahdollisuuden ja saivat myos kokea pystyvinsi autta-
maan.
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Narratiivinen opetus

Edelld olevasta kuvaamastani pedagogisesta toiminnasta kiytin tissi kasi-
tettd narratiivinen (kertomuksellinen) opetus. Kertomuksellisella ope-
tuksella Ropo (2009) tarkoittaa ensinnikin seki kertomuksen kiyttod
ettd oppiaineksien jasentdmistd kertomukselliseen muotoon opetuksessa.
Se voi my6s tarkoittaa opetusta, joka pyrkii edistimdian kertomuksellisia
oppimistuloksia ja kertomuksellisia oppimisen prosesseja. Opettajan niko-
kulmasta tima liittyy oppimista tuottavien prosessien suunnitteluun, kdyn-
nistimiseen, ohjaamiseen ja arviointiin. (Ropo 2009, 8, 12.) Esittelemissi-
ni musiikkileikkikoulupedagogiikassa kertomusta, narratiivia, kiytetain
monella tavalla ja monella tasolla: pienessi yksityiskohdassa, tunnin osassa,
usecammassa tunnin osassa, koko tunnissa ja tuntien vilisissd jatkumois-
sa. Heinonen (2001) kuvaa kerrontaa viehittivisti puhujan ja kuulijoiden
valictomaksi yhteydeksi katseen ja danen maagisessa kehissd, jossa kertoja
saa aikaan liheisyytti ja yhteenkuuluvuutta. Intensiteetti tarctuu lapsiin ja
heijastuu taas kertojaan ja vahvistaa yhteisesti koettua elimysti. (Mt. 2001,
202.) Yhtymikohtia on my6s esimerkiksi juonellisessa oppimisessa. Hak-
karainen (2008) korostaa lasten oppimisen ja kehityksen perusmuotoa, tari-
naa (narratiivia), jota hin pitii Brunerin mukaisesti elimin kiteytykseni
ja maailman tulkitsemisen vilineend. Hakkaraisen mukaan tarina kuvaa ja
organisoi maailmaa, jossa lapsi eldi ja toimii. Oppiminen tapahtuu hinen
mukaansa rakentamalla “tarinallisia” kokonaisuuksia sisilloistd, jotka siis
opitaan osana tarinaa. Hin kiyttii kisitettd juonellinen oppiminen. (Mt.
2008, 130-131; ks. myés Helenius & Korhonen 2008, 187.) Olen hinen
kanssaan samaa mieltd tarinallisuudesta mutta haluan kéyttad kuitenkin
opetus-kisitettd oppimisen sijaan. Kyse on vain saman asian tarkastelusta
eri teoreettisesta nikokulmasta, nyt enemman opettajan toimintaan pai-
nottuen.

Yhteenvetoa

Olen kuvannut tissi artikkelissa musiikkileikkikoulunopettaja Maija Sa-
lon pedagogiikkaa narratiivisesta nikokulmasta ja jisentinyt loytimini
uscalle tasolle. Narratiivi esiintyi pienen yksityiskohdan, yhden toiminnan
osan, useamman osan ja lopulta koko musiikkileikkikoulutunnin kestavi-

PUHEENVUOROJA NARRATIIVISUUDESTA OPETUKSESSA JA OPPIMISESSA 167



» Kyllikki Rantala «

nd. Se esiintyi my6s tietynlaisen saman toiminnan jatkumona eri kerroilla.
Pedagogi tarjosi luonnollisesti myos lapsille mahdollisuuden osallistua nar-
ratiiveihin, ja he veivit niitd eteenpiin yhdessi ja erikseen kertomukselli-
sessa prosessissa. Tiassd tarkastelussa nien merkitykselliscksi myos opettajan
pienten yksityiskohtien pedagogisen kiyton.

Koska olen tulkinnut musiikkileikkikoulunopettajan opetusta narra-
tiiviseksi, olen antanut timin tekstin hinelle luettavaksi ja kommentoi-
tavaksi. Hinen mukaansa “tekstistd ei 16ytynyt mitddn, miki ei ole hintd
itseaan”. Olin pyytinyt hintd miettimdin erityisesti ajattelunsa liittymis-
td “suurelta osin brunerilaiseen ajatteluun” (s. 7). Siitd hin arveli, etti se
“suurelta” voitaisiin poistaa ja jittdd vain se “osin”. Hin kuitenkin tunnisti
itsessdan narratiivisen ajattelun. Poistin suurelta-sanan tekstistini. Narra-
tiivinen opetus on hinen mielestdin oikein sopiva kisite kuvaamaan hinen
tyotapaansa. Koska hin itse pitdd tyotdan vain normaalina arkena, sen nosto
esiin tarkasteluun tuntuu hinestd mielenkiintoiselta ja itsetuntoa kohotta-
valta. (Henkilokohtainen tiedonanto 29.11.2011.)

Pedagogi koki opetuksensa arkiseksi. Tavallaan se onkin luonnollista,
koska narratiiviseksi luonnehtimani opetus kiyttaa lapsille ja koko kulttuu-
rillemme luonnollista tapaa jisentdd tapahtumia kertomuksiksi. Se on
tarjonnut mahdollisuuksia elamyksiin, eldytymisiin ja sijaiskokemuksiin
(Ropo 2010, 6). Todeksi kertomus muotoutuu vasta elimilli, kokemal-
la. Siihen elimidin tahtoisin liittdd tuon musiikillisen kokemuksen, joka
tarjoaa mahdollisuudet — mihin kaikkeen kukin tahtookaan.
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Sadutus koulussa ja narratiivinen
tietdminen — teoriaa ja kokemuksia

Liisa Karlsson

Tiivistelma

Kisittelen narratiivisuutta erittelemilld sadutusmenetelmin kerrontaprosessia.
Artikkelissa vastataan osaltaan siis koko teoksen kysymyksiin, mitd narratiivi-
nen opetus on sadutuksen nikokulmasta, mihin sadutuksella pyritain opetuk-
sessa ja miti etuja siitd on sekd miten opetus sopii eri-ikiisille ja erilaisille ryh-
mille. Erittelen aluksi sadutusmenetelmii ja sen teoriataustaa. Sitten jisennin
sadutusprosessia eli koululaisten ja opiskelijoiden vapaata kerrontaa opettajien
kertomusten kautta. Opettajien tuottama aineisto kisittelee sitd, miten he ovat
kiyttineet sadutusta 6—20-vuotiaiden kanssa seka aikuiskoulutuksessa. Opet-
tajien kertomuksissa nousee esiin erityisesti sadutuksen hyddyt, mutta opettajat
sivuavat myos kayttoon liittyvid haasteita.

Avainsanat: narratiivinen, sadutus, kerronta, dialogisuus, lapsikeskeinen, lapsi-
nikékulmainen, lapsuudentutkimus

Liisa Karlsson: Sadutus koulussa ja narratiivinen tietiminen — teoriaa ja kokemuksia.
Teoksessa Eero Ropo & Maiju Huttunen (toim.)
Pubeenvunoroja narratiivisundesta opetuksessa ja oppimisessa.
Tampere: Tampere University Press 2013, 171-198.
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Papukaija ja kissa

Kerran meni yksi mies ja osti papukaijan torilta. Toi sen kotiinsa.
Papukaija ilostui paljon, koska sisilld oli kylmi ja ulkona oli kuuma.
Sitten papukaija lauloi, koska se ilostui paljon. Silld michelld oli myos
yksi kissa. Ja kissa sanoi papukaijalle: "Ald laula kovaan dineen, koska
hiiritset ihmisid.” Papukaija sanoi: "Minun ja sinun adnet ovat erilai-
set. Kun sina laulat, 4dni on kauhea. Mina kun laulan, on dani hyva.”
Ja kissa sanoi: "Mina olen syntynyt tissi talossa, enkd uskalla laulaa. Ja
sind et ole syntynyt ja uskallat laulaa.” (Ramiz', 7 vuotta, ent. Jugoslavia,
kerrottu albaniaksi ja sadutettu suomalaisessa turvapaikkahakijoiden
vastaanottokeskuksessa.) (Lihteenmiki 2012, 294.)

Seitseminvuotias turvapaikanhakija Ramiz kisittelee sadutetussa tarinas-
saan monitulkintaisesti itsensi ilmaisemisen iloa, mutta my®s sitd, kuka saa
kertoa ja ketd kuunnellaan. Tarina muistuttaa myds siitd, ettei ole selvia,
mista, miten ja missa saa kertoa ja kuka sanoman ottaa vakavasti ja miten se
tulkitaan. Nami ovat oleellisia kysymyksid, kun syvennytdin narratiiviseen
opetukseen, jossa kiytetiin sadutusmenetelmii.

Narratiivisuus — tapa néhdé ja tietaa

Viime vuosikymmenini uscilla tieteenaloilla on kiinnostuttu yhi enemmin
narratiivisuuden kiytosti eri konteksteissa ja tutkimuksessa (narratiivinen
kiinne tai buumi, esim. Riessman 2003). Elimi voidaan nihdi eri tasoilla
liikkuvina kertomuksina kuten tarinana kokemuksista ja tapahtumista, joi-
den kautta tulkitsemme elimii ja itseimme. Kokemusten kautta mieleen
varastoituneet kisitykset, arvot ja normit maaraavat, minkalaisia tarinoita
elimme ja kerromme itselle ja muille. Kertomus on tapa organisoida ja yhte-
niistid kokemuksiamme (Carr 1986, 65). Kerronta rakentaa ymmirrysti it-
sestd, toisista ja maailmasta. On kuitenkin yksinkertaistamista vaittdd, ettd
kokemus heijastuu sellaisenaan kertomuksiin (Gubrium & Holstein 2008,
19). Henkilékohtainen kerronta on aina yhteydessi myés yleiseen tietoon ja
kulttuuriin varastoituncisiin kertomuksiin scki ajassa litkkuvaan. Kerronta
on dynaamista aika- ja paikkasidonnaista. Kertomukseen vaikuttavat ker-
ronnan syy seki kuulijat ja heiddn intentionsa ja reaktionsa. Thminen on

' Artikkelin lasten nimet on muutettu. Yksi nimi on siilytetty alkuperiiseni lapsen

toiveesta.
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synnynniisesti sosiaalinen, ja kerronnalla on yhteis6llinen luonne. Tétd ih-
misen vastavuoroista perusluonnetta voidaankin kuvata kertovaksi ihmisek-
si, Homo Narransiksi (Karlsson 2005; vre. Niles 1999).

Narratiivinen tutkimus on keskittynyt padasiassa aikuisten kerron-
taan ja usein aikuisten eliminkokemuksiin (vrt. Goodson & Sikes 2001;
Hinninen 2004; Stenberg 2010). Lasten kerronta ja narratiivinen tietimi-
nen on vasta nousemassa kiinnostuksen kohteeksi (esim. Karlsson 1999;
2012; Engel 2006; Puroila & Estola & Syrjild 2012; Viljamaa 2012). Vaikka
lasten kerrontaan liittyy samankaltaisia piirteitd kuin aikuisten, se on hyvin
moniulotteista ja -selitteistd eikd taivu helposti luokiteltavaksi.

Kun lapsia pyydetdin kertomaan, heidin kerrontaansa on tavallises-
ti ohjattu. Tutkimuksissa lapsia on pyydetty joko 1) kertomaan aikuisen
valitsemista kuvista, 2) toistamaan aikuisen kertoma tarina, 3) kertomaan
omista kokemuksistaan, 4) kertomaan omista kisityksistiin tietysti tilan-
teesta tai 5) keksimdin oma kertomus tietystd aiheesta (Rutanen 1997, 6).
Edella lucteltuja tapoja yhdistaa se, ettd tutkija on valinnut kertomuksen
aihepiirin. My6s koulussa nimi kerrontatavat ovat tuttuja esimerkik-
si didinkielen kirjoitelmissa. Lasten kerronnan suuntaamisella pyritdin
saamaan vastauksia tiettyihin kysymyksiin, mutta samalla rajoitetaan lasten
mahdollisuutta eritelld itselle tirkeitd asioita. Kuudes tapa on laadullisesti
erilainen: annetaan valta kertojalle. Silloin kuulija on kiinnostunut siitd,
mité kertoja haluaa kertoa. Erds menetelma tihin on Suomessa kehitetty
ja kansainvilisestikin kiytetty sadutusmenetelma, jossa kehotetaan lasta tai
aikuista kertomaan tarina itse valitsemastaan aiheesta.

Lasten sadutetut kertomukset ovat siis vapaasti kerrottuja, mutta niihin
vaikuttavat ja niissd nikyvit myds koettu ja sisiinen kerronta kuten aikuisil-
lakin. Sadutuksissa on leikinomaista ja kuviteltua tarinointia, joka on jousta-
va ja vapaa ilmaisumuoto. Tarinat, niin lasten kuin aikuistenkin kertomart,
sisiltivit tietoa, mutta tuo tieto on luonteeltaan erilaista, toisin tietimisti.
Jerome Bruner (1986, 37) puhuu narratiivisesta tietimisestd, jonka funktio
on erilainen kuin esimerkiksi koulussa ja akateemisessa maailmassa hallitse-
van loogis-rationaalinen tietdiminen. Kerronnallisen tiedon kautta voidaan
ymmartdd merkityksid ja huomioida tiedon emotionaaliset sekd motiva-
tionaaliset ulottuvuudet. Lasten kertomusten kautta saa tietoa siiti, miki
lapsia kiinnostaa ja miten he hahmottavat asioita. Kerronnan sisillon ja
sanoman lisiksi myés kerrontaprosessi on oleellinen. Elina Viljamaa (2012)
on tarkastellut viitoskirjassaan lasten kerronnallisen tietimisen prosessi-
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luonnetta ja sisiltod moniulotteisesti. Hin on huomioinut muun muassa
sanattoman viestinnin, muistot ja muutoksessa olevat merkityksenannot
sekd aineellisen ja ruumiillisuuden kautta tapahtuvan kerronnan ajassa,
tilassa ja vuorovaikutuksessa.

Sadutusmenctelmissid  (englanniksi  Storycrafting method, ruotsik-
si sagotering) korostuu kohtaaminen ja vastavuoroisuus. Menetelmissi
ohjeistetaan tavanomaisuudesta poiketen kuulija eli kirjaaja (saduttaja) eiki
kertoja, jolle jad kerronnan vapaus. Menetelmin avulla tavoitellaan dialogi-
suutta ja demokraattisuutta hierarkkisiin valtasuhteisiin kuten opettajan ja
oppilaan, asiantuntijan ja opiskelijan, vanhempien ja lapsen vilille. Opetta-
jan tai kasvattajan tekemi lapsen arviointi ja valistaminen seki aikuisen
metatason intentiot jaavat sadutustilanteessa syrjdin. Sen sijaan annetaan
tilaa akdiiviselle kuuntelemiselle asectumalla kertojan tarkastelukulmaan.
Kertomus kirjataan kertojan ehdoin. (Karlsson & Riiheld 2012.) Tutkimus
osoittaa, ettd menetelmai kayctamalld hioutuvat toisen kuuntelun, ymmir-
timisen ja mydtielimisen taidot seki yhteisollisyys (mm. Karlsson 2000;
2003).

Tarve muuttaa vuorovaikutussuhdetta tasavertaisempaan suuntaan
syntyi alkujaan koulupsykologin tyéssd 1980-luvulla. Psykologin tyé on
perinteisesti rakennettu valmiiksi strukturoitujen testien varaan, ja vastaus-
ten oikeellisuus on vain ammattilaisen tiedossa. Pitkdn tyouran technyt
koulupsykologi Monika Riiheli alkoi kaivata lasten omia ajatuksia, pohdin-
toja ja kuvauksia omista elimintilanteistaan. Kun lasten ajatusten esille
padsemisen esteend olivat tiukasti strukturoidut menetelmit, hin lihti
kokeilemaan uudentyyppistd avointa kerrontaan perustuvaa tehtivid ennen
varsinaisen aiheen kisittelyi (Riiheld 1991, 29-33).

Monet opetukseen ja kasvatukseen liittyvit tutkimukset ovat osoitta-
neet, miten herkasti lapsi tai nuori havaitsee tyontekijan piilokasityksid ja
odotuksia (esim. Gutierrez, Rymes & Larson 1995; Riiheli 1996; Tainio
2007). Vastatessaan tyontekijoiden odotuksiin jittdd lapsi omat ajatuksensa
herkasti kertomatta, koska niité ei kyseisessa tilanteessa tarvita. Sadutuk-
sessa puheenvuoro annetaan kertojalle, koska arvostetaan hinen nikemyk-
siddn ja annetaan hinelle siksi tietoisesti litkkkumavapautta (Riiheld 20005
Karlsson 1999; 2000; 2003).
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Sadutusmenetelman taustateorioista

Sadutusmenetelmin instruktio on kouluissa ja varhaiskasvatuksessa seka
muussa lapsi- ja aikuistoiminnassa tehdyn pitkin kehittely- ja tutkimustyon
tulos. Sadutus on menetelmini narratiivista ja se tuo esiin narratiivista tie-
timisti ja koettua tictoa (vrt. Bruner 1996). Menetelmin teoreettinen taus-
ta on kulttuurintutkimuksessa ja sosiokulttuurisessa lapsinakokulmaisessa
lapsuudentutkimuksessa, jossa toiminta nihddin dynaamisena, kulttuuri-
ja kontekstisidonnaisena. Sadutus tapahtuu siis tictyssd ajassa ja paikassa, ja
sithen vaikuttavat niin vallan mekanismit kuin vuorovaikutuksessa olevien
toimijoiden intentiot. Kuten Mikhail Bakhtin (1973) on ilmaissut, on jo-
kainen kerrottu sana puoliksi toisen kertoma. Vuorovaikutuksessa kerrottu
tarina luodaan suhteessa kuulijaan, timin reakeioihin ja kerrontatilantee-
seen sekd -paikkaan. Mutta tarina sisiltdd aina my6s henkilén omia eletyn ja
koetun elimin tuomia nikokulmia, arvostuksia ja tarkastelutapoja. Lisaksi
vaikuttavat (toiminta)kulttuuri, yhteiséssi ja yhteiskunnassa vallitsevat ni-
kemykset, ajankohtaisct tapahtumat ja historia. Sadutettu kertomus on siis
sekd henkilokohtainen ettd yhdessi jacttu yhteiséllinen tietoarkku.

Lapsinikokulmaisen sadutusmenetelmin taustalla (Karlsson & Riihe-
14 2012) on nikemys, ettd ihminen on synnynniisesti vastavuoroisuuteen
suuntautuva, aktiivinen ja osallinen oppija, tiedontuottaja ja vaikuttaja.
Kertoja kasvaa voimaannuttavissa kokemuksissa yhteisollisesti muiden
kanssa, mikili saa sithen mahdollisuuden. Sadutusmenetelmin teorialla on
kytkoksid dialogisuuteen (Bakhtin 1973), kerronnallisuuteen ja narratiivi-
suuteen (mm. Bruner 1996), leikillisyyteen (mm. Huizinga 1950), sosio-
kulttuurisuuteen (mm. Siljé 2006), lapsuudentutkimukseen (mm. Corsaro
1997; 2003) ja vauvatutkimukseen (mm. Stern 1992; von Hofsten 2004;
Huotilainen ym. 2003; 2005). Taustalla ovat myds YK:n lapsen oikeudet
(1989) seki Paolo Freiren (1972) ja Korneij Tjukovskijn (1975) demokra-
tian vaatimukset lasten ja oppilaiden oikeuksista, kerronnan ja kulttuurin
reunaehdoista.

Sadutusmenetelmsi rakentuu seuraaville ulottuvuuksille (ks. Karlsson &
Riiheli 2012, 173):

- Kerronnan vapaus. Vapaasti soljuva kerronta antaa tilaisuuden
kertoa itselleen merkityksellisistd asioista itse valitulla tavalla.
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- Hiljainen tieto ja sisiinen ddni nakyviksi. Jokaisella ihmiselld on
sellaista tietoa, jota kenellikdin toisella ei ole ja joka kiinnostaa
kuulijaa.

—  Lapset (kertojat) tiedon ja kulttuurin tuottajina. Lasten tekemisissi
on samantyyppisid kulttuurin tuottamisen elementteji kuin aikui-
silla. Siind luodaan yhteisollistd tietoa ja kulttuuria.

—  Kokemusten jisentyminen kerronnassa. Kertoja kertoo siitd, mitd on
kokenut, nihnyt ja kuullut vaihtelevasti, henkilokohtaisesti - kerto-
ja tuottaa dialogisella kerronnallaan elimismaailmaansa.

—  Vastavnoroisuus ja paneutuva kuunteleminen. Vallitseva kiytintd
jirjestetidn vastavuoroiseksi, jossa kertojan ja saduttajan (kuten
oppilaan ja opettajan) kesken on keskiniisti arvostusta.

— Dialoginen kobtaamisen prosessi voimaannuttaa ja vapauttaa seki
kertojan etti kirjaajan.

Sadutusmenetelmin instruktio ohjaa aikuista kertomaan tarkasti ja mah-
dollisimman lyhyesti, miten hin aikoo toimia, miksi hin pyytai lasta ker-
tomaan ja minkilaisia oikeuksia hin antaa lapselle. Kaikki se, mitd sadu-
tuksessa on tarkoitus tehdd, sanotaan ddneen. Lapsi pddttad itse sadun tai
kertomuksen muodon ja sisillon. Aikuinen asettuu akeiiviseksi kuunteli-
jaksi. Niin on saatu nikyviksi lasten kokemuksia ja ajatusmaailmaa heijas-
tavia kertomuksia, jotka poikkeavat perinteisista saduista. Koska kertojilla
on oikeus padttaa tarinoiden muoto ja aihe, tarinoiden ei tarvitse noudattaa
tiettya kerrontatyyppia tai genred. Ne eivit my6skdin ole selostuksia kerto-
jan elimistd tai visioista. Lasten kanssa on puhuttu “saduista”, mutta myos
sanoja “kertomus”, ”juttu” ja “tarina” on kiytetty. Siksi edelld mainittuja sa-
noja kiytetdin tissd synonyymeina.

Miten sadutetaan?

Sadutuksessa saduttaja (yleensi aikuinen) sanoo kertojalle (lapselle, nuorel-
le, aikuiselle tai ryhmiille) sadutuksen instruktion:

Kerro satu tai tarina.
Kirjaan sen juuri niin kuin sen minulle kerrot.
Lopuksi luen tarinasi ja voit muuttaa tai korjata sitd, mikili haluat.

(Riiheld 1991, 29-33; Karlsson 2003, 44-79.)
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Sadutuksessa on neljd vaihetta: kertominen, kirjaaminen, ddneen lukemi-
nen ja korjaaminen kertojan ehdoin. Joka vaiheessa tarina syntyy uudella
tavalla. Lisaksi joka vaiheessa on oleellista osallistujien kokemus yhdessa
jakamisesta. Usein sadutukseen liittyy vield viides vaihe, julkistaminen, mi-
kili kertoja niin haluaa. Till6in kertomuksia voidaan lukea muille, ripustaa
niitd luokkaan, tehdd niistd nayttely, julkaista ne lehteni, kirjana tai muulla
tavoin. Kaikkia vaiheita tarvitaan, silld niilld pyritdin varmistamaan sadu-
tuksen periaatteiden toteutuminen.

Sadutusohjeessa saduttaja kehottaa aluksi toista ihmistd kertomaan.
Hin ci toisin sanoen esitd kysymyksid, kuten “haluatko kertoa” tai “kerrot-
ko”, koska kysymys ascttaa vastaajan ticttyjen vaihtochtojen varaan. Sadut-
taja pikemminkin innostaa kertomaan ilmaisemalla halunsa kuulla roista.
Tdmin jalkeen saduttaja kertoo, miti hin itse aikoo tehdi: kirjaan sanatar-
kasti, luen kirjatun tarinasi ja korjaan tekstid toivomallasi tavalla. Sadutus-
tilanteeseen ei liity muita tarkoitusperid, ja tilanne on lapselle avoin. Kerto-
jalla on paitosvalta, joka osoitetaan konkreettisesti. Satu kirjataan niine
sanoineen, lauscenrakenteineen ja dinncasuincen, joita kertoja kiyctaa
ja jotka kertoja haluaa tarinassaan olevan. Kirjaaja ei korjaa kertomusta
ilman, ettd kertoja sitd toivoo. Pelkkd tarinan kirjaaminen ei sinillddn siis
ole sadutusta, silld sadutus perustuu aina vastavuoroisuuteen ja saduttajan
kiinnostukseen kuunnella kertojaa. On huomattu, ettid kuunteleva kontakti
jaintensiivisen kohtaamisen tunne syntyvit usein jo ensimmaiselld sadutus-
kerralla, varsinkin jos saduttaja on kokenut menetelmin kiyttiji. Kerto-
jan pditettavissi on se, mihin valmis lopputulos kiytetdin. Hinelld on
tarinaansa tekijinoikeus. Sidnnollinen saduttaminen muuttaa perinteistd
ammattilaisen aloitteiden dominoivaa vuorovaikutusta vastavuoroiseksi.
Tilloin lasten aloitteilla on tilaa, ja niistd puhutaan myés muissa keskus-
telutilanteissa kuin sadutushetkessi (esim. Rautaheimo 2000). (Karlsson
2000))

Lasten kertomusten lahtokohdat

Sadutusmenetelmilla kirjatuilla lasten kertomuksilla on kolme yleista ker-
rontalihtokohtaa (Karlsson & Riiheld 2012). Osa lapsista lihtee liikkeelle
henkilokohtaisista kokemuksistaan. Tastid esimerkkini on seitseminvuo-
tiaan Sepon tarina:
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Mind niin metsissi kaloja

Olipa kerran mini Seppo. Ettd mind niin ainakin haukeja ja tosin
muitakin kaloja — ahvenia. Niita oli tosi paljon ja ne oli vasta ihanan
pienia poikasia. Ja sitten niin kuhan. Hauki oli ndin mittanen, niin
isompi, ainakin 200 kiloa. Kaikki hauet luulevat, ettid uistimet ovat
pikkukaloja. Ja sitten mina kysyn Kirsiltd ndin: "Kirsi, miksi nuo hauet
on tehty semmosiksi, ettd ne sy6 pikkukaloja?” "Tietysti se taitaa olla
sitd varten, ettd ne on niitten herkkuja”, ajattelen mini. (Seppo 7v)
(Riiheld & Karlsson 2006.)

Lihtokohta voi olla myds tietty tuttu, luettu tai kuuleu tarina kuten Walt
Disneyn Leijonakuningas tai Grimmin veljesten Punahilkka, jota kerro-
taan omin sanoin. Tillaisen sadun kertoi viisivuotias Kaisu:

Punahilkka

Olipa kerran Punahilkka, joka meni metsiin isodidin luokse. Yheikkia
hin huomasi suden, joka sanoi, ettd kerddpa minulle makkaraa. Se s6i
sen. Sen pituinen se. (Kaisu 5v) (Riiheld & Karlsson 2006.)

Kolmas ja selvisti yleisin tapa on tuottaa tarinaa tilanteen tunnelmien,
omien kokemusten, lisnd olevien henkildiden tai asioiden inspiroimana.
Esimerkkini on artikkelin alussa oleva seitseminvuotiaan Ramizin tarina.
Kaikissa kertomustyypeissi on lapsi valinnut, mistd hin kertoo tai mitd
jatedd kertomatta, mistd nikokulmasta ja milld sanoilla hian kertomaansa
lihestyy. Samassa kertomuksessa voi olla elementteja eri kerrontaldhtokoh-
dista. Etenkin kontekstia tuntemattoman on kuitenkin mahdoton varmas-
ti sanoa, mika kertomuksessa on kertojan itse elettyi ja mikd kuultua tai
keksittyd. Vaikka kertomukset eivit ole todisteita eikd niita ole lupa ylitul-
kita, kertoo tarina kuitenkin kertojan nikemyksistd ja tavasta tarkastel-
la elimda. Mita tutumpi kertoja, sen useampia ulottuvuuksia kuulija voi
tarinassa kuulla. Lasten kertomukset kertovat myos yleisemmin lasten
maailmasta, arvoista, yhteisosta ja yhteiskunnasta, jossa he elavit.

Taustateoriasta kaytantoon: kertomuksia koulusadutuksesta

Sadutusta on kiytetty monissa erityyppisissa toimintaympiristdissi. Oppi-
laitoksissa sitd on hyodynnetty mm. peruskoulussa, lukiossa, ammatillisessa
koulutuksessa, korkeakoulutuksessa ja tiydennys- scki aikuiskoulutuk-
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sessa. Sitd on kiiytetty osana normaalia opetusta, crityisopctukscssa, maa-
hanmuuttajataustaisten opetuksessa ja sanataide- sckd draamaopetuksessa.
Olen 16 vuoden ajan (1995-2011) koonnut sadutusta kiyttavilti aineistoa,
jossa he kuvaavat eri ikiisten (3kk—98-vuotiaiden) sadutusta, sen merkitysti
ja vaikutuksia (n=1017). Aineistosta nousee esiin uscita sadutuksen hydtyji
ja haasteita. Tissi erittelen syksylld 2011 kokoamaani aineistoa (n=14), jossa
pyysin opettajia ja yhtd sadutusta koulussa seurannutta tutkijaa kirjoitta-
maan sadutuskokemuksistaan oppilaitoksessa sekd erittelemdin menetel-
min hy6tyja, haasteita ja oivalluksia. Luin titd aineistoa useampaan kertaan
peilaten sitd aikaisemmin kokoamaani laajaan aineiston. Erittelen tissd
sadutukscen liittyvid elementteji antamalla puheenvuoron niille eri-ikiis-
ten oppilaiden opettajille, jotka ovat kiyttineet tydssddn sadutusta 1-23
vuotta. He tydskentelevit eri puolilla Suomea 16 paikkakunnalla. Peilaan
titd aineistoa laajassa aineistossa toistuvasti esiin tulleisiin nikokulmiin
sckd edelld esitettyyn teoreettiseen katsaukseen. Jokaisella saduttajalla on
omia, aivan erityisid merkityksellisia kokemustarinoita ja persoonallisia ta-
poja ilmaista ne. Tavoitteena on, ctti saduttajien ddni kuuluu ja kerronnan
voima nikyy. Siksi erittelen aineistosta nousevia keskeisid teemoja ja avaan
niitd saduttajilta poimituin lainauksin. Tarkoituksena on sdilyttdd aineiston
kokemuskertomuksille olennainen konteksti ja kokonaisuus ja niin tuoda
esiin arjen monisyisyys. Tama narratiivinen artikkeli rakentuu siis kerto-
musten varaan. Siksi jatan tutkijan tekstin vihemmalle ja erittelen opetta-
jien tarinoiden kautta, heiddn ddnellain sitd, miten sadutusta on tehty, kiy-
tinnon ratkaisuja ja esimerkkeji sekd sitd, miten sadutus vaikuttaa koulussa
tai muussa oppilaitoksessa. Lainaukset ovat syksyn 2011 aineistosta ja kir-
joittajat esiintyvit toivomallaan tavalla joko omalla nimelldan tai keksitylld
nimella. Aineiston tuottaneet ovat saaneet kommentoida ja tarkistaa omien
lainauksien kiyton artikkelissa.

Kuulluksi tulemisen nékyminen, kokemuksellisuus
ja yhteiséllisyys lapsilla ja aikuisilla

Erityisen usein opettajat korostavat oppilaiden kuulluksi tulemisen ja osal-
lisuuden seki yhteisyyden kokemuksen merkitysti sadutuksessa (vrt. Karls-
son 2000). Nimi ovat opettajien mukaan sadutuksen keskeisimpia hyotyja,
joilla on kauaskantoisia seurauksia niin tutustumisessa, luottamuksen syn-
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tymisessd, kiusaamisen vahentidmisessd, empatian ja keskittymisen lisadnty-
misessd kuin itsetunnon ja sitd kautta oppimisen edistimisessa ja hyvinvoin-
nissa. Opettajat korostavat, ettd oppilaan kertomuksen merkitys opettajalle
ja yheeisolle tulee niyceaa lapsille konkreettisesti. Samalla yhteisollisyyden
voima tulee nikyviin. Tastd kertoo myos Piivi Kuokkanen, joka sadutti
uudessa luokassaan. Samalla hin kuvaa myos luottamuksen syntymista op-
pilaan ja opettajan valilla:

Kouluvuosi alkoi leirilli. Kolme ensimmadisen luokan oppilasta istui
piirissd aurinkoisella, sammaleella rakentamansa telttamajan vierelld
ja horppi mehua. Otin vihkon ja sanoin: "Kertokaa satu.” Tytto aloitti:
‘Olipa kerran hevonen, joka osasi lentad.” Ensimmiinen pojista, johon
muutenkin kaikki — — saivat helposti kontaktia, jatkoi satua. Kertojat
olivat keskittyneita ja rauhallisia. Toinen pojista yhi vaan piileksi minua
ties kuinka monetta pdivai ison lippalakkinsa alla — —. Mutta kun satu
oli jinnittdvimmaissd vaiheessa, poika — — katsoi minua silmiin ja kertoi
innoissaan satuun jatkolauseita. Syntyi luottamus. Siité asti minulla on
ollut jutteluvilit tihinkin poikaan.

Opettajat kuvaavat usein yhteisen luottamuksen ja yhteisyyden tunnetta,
joka sadutuksessa muodostuu. Se saattaa syntya jo yhden sadutushetken
aikana kuten edellinen esimerkki osoittaa. Opettajat tuovat esiin, ctt yh-
teisyydella on siirtovaikutus myos muuhun toimintaan. Sadutus luo luotta-
muksen ilmapiiriin oppilaiden ja opettajan vilille, mutta myés oppilaiden
kesken ja koko yhteisoon. Tistd kertoo luokanopettaja Sirkka Niemi yhdis-
tetyn alkuopetusluokan kouluvuoden alkuvaiheessa:

Sadutin [ensimmaisti kertaa tissd luokassa] koko ryhmii. Kouluavus-
taja ja itse osallistuin sadun kertomiseen. Istuimme piirissd tuoleissa
ja jokainen kertoi vuorollaan sen verran satua eteenpiin kuin hinelle
tuli mieleen. Lapset saivat aloittaa sadun spontaanisti keksimistiin
aiheesta, ja me kaksi aikuista osallistuimme vasta omalla vuorollamme
jo aloitettuun satuun. — — [Yhden oppitunnin aikana chtivit] kaikki
halukkaat kertoa vuorollaan. 23:sta oppilaasta kaksi ei — — keksinyt
kertomista, mutta kuuntelivat satua kiinnostuneina ja sanoivat seuraa-
valla kerralla kylla osallistuvansa. — — Havaitsin [koko luokassa] yllit-
tivin tiiviin keskittymisen ja sopivasti hallitun jinnityksen tunnel-
man. Kun sadutuksen jilkeen alkoi vilitunti, lapset eivit menneetkiin
vakiintuneissa ystiviryhmissidn ulos, vaan oli syntynyt uudenlaista
lasten keskindistd vuorovaikutusta: tytdt juttelivat ulos mennessiin
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poikien kanssa ja toisen luokan oppilaat juttelivat ensimmaiisen luokan
oppilaiden kanssa vapautuneeseen ja iloiseen sdvyyn. — — Mielestini on
tirkedi, ettd kouluavustaja ja mind opettajina olimme osa titd yhteistd
sadun synnyttimisen ryhmaa. — — lapset hyvastelivit minua sind paiva-
ni luottavammin ja rauhallisesti silmiin katsoen: ei ollutkaan se tavan-
omainen kiire yrittdd rynnita ohi kidytavain pukemaan.

Sadutuksen tuoma kokemus ei ole tirked vain oppilaalle. Saduttajat kertovat
yhteisollisen kokemuksen olevan merkityksellinen myds opettajalle. Kuun-
telun ja kerronnan dialogi havahduttaa my6s aikuisen. Sadutusta aikuiskou-
lutuksessa ja yliopistossa pitkdin kiyttinyt Tuula Honkanen kirjoittaa:

Saduttamisen avulla aikuisopiskelijat ovat havainneet, miksi on tirkeda
olla dialogissa toisen kanssa, kun haetaan hyvii vuorovaikutusta.
Kokemukset ovat olleet kuulluksi tulemisesta ikimuistoisia. Pysih-
tyminen elimdin tissd ja nyt on joskus vaikea. Sadutusmenetelma on
kuin oppitunti pysihtymiseen, muutamat ovat kommentoineet.

ltsens& kertominen nakyvaksi

Koululaisen arvostus ei ole vain opettajan sanoissa, vaan ennen kaikkea
teoissa ja kokemuksellisuudessa. Se vahvistaa opettajien mukaan lasten
luottamusta omaan oppimisen kykyyn, joka on oppimisessa ensiarvoista
ja oleellinen osa oppijaidentiteettid. Saamelaiskoulun esi- ja ensimmaisten
luokkien erityisopettaja Helena Korpela kertoo puhutun ja kirjoitetun vili-
sen yhteyden l6ytymisestd sadutuksen avulla:

Oppilaan tullessa luokkaan otimme esille sadutustuolin — aivan erityi-
sen tuolin. Oppilas veti sen tictokoneen luo silmit loistaen. Hin tiesi
padsevinsi saduttamaan, ja sadutustuolissa tarinoita alkoi yleensi virra-
ta micleen. Sadutuksen aloitimme sitten niin, ettd jokainen kirjoitti
ensin nimensi ja piivimiirin tietokoneelle. Oli hienoa paistd itse
kirjoittamaan, ja oman nimen ja myds paivimiirin kirjoittamistapa
tulivat pian tutuksi. Tietokone tuli tutuksi tekstin tuottamisen vilinee-
ni — ei vain pelikoneena — lapsille, jotka eivit vield osanneet lukea ja
kirjoittaa. Samalla kirjoitetun sanan maailma tuli konkreettiseksi ja
liheiseksi. Oli aina yhtd riemukasta kdydi opettajan kanssa hakemassa
tuotos [opettajahuoneen] tulostimelta ja nihdi oma tarina tietokoneel-
la kirjoitettuna, koska se todellakin niytti ihan oikean kirjailijan tyolta.
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Usein oppilaat saivat kehuja my6s opettajanhuoncessa olleilta opetta-
jilta, koska oppilaat olivat innokkaita ja ylpeitd nayttimédin tuotostaan
my6s muille. Sadutus lisasi kaiken kaikkiaan heidan luottamustaan
omiin kykyihinsi ja osaamiseensa, ylpeyttd omista taidoistaan, mitd
pidan sadutuksen erdini kaikkein tirkeimmistd ulottuvuuksista.

Opettajien mukaan sadutuksen kautta lapset ja nuoret tottuvat ilmaisemaan

itseadn ja kertomaan ajatuksiaan toisilleen ja aikuisille. Samalla identiteetti

saa rakennusvilineitd. Maahanmuuttajataustaisia koululaisia pitkain opet-

tanut Tuuli Lankinen kertoo:

Sadutus antaa oppilaille my6s mahdollisuuden kasvuun. Onnistumisen
elamykset, kohtaamiset saduttajan kanssa ja kuulluksi tuleminen ovat
niitd rakennusaineita, joita maahanmuuttajataustaiset oppilaat tarvitse-
vat kulkiessaan silld tiell4, jossa rakennetaan omaa identiteettia, etsitdan
omia vahvuuksia, tutustutaan ymparéivian maailmaan.

Opettajien kertomuksista tulee ilmi, ettd sadutuksen hyodyt ovat suurem-

pia, kun sadutusta kiyttdd pidempain ja suhteellisen sidnnéllisesti. Opetta-

jien mukaan monen kertojan kohdalla huomaa teemoja, jotka ovat kertojal-

la ajankohtaisia ja joita hin tutkistelee. Silti sadutuksella on ollut merkitysta

jo ensimmiiselld kerralla. Maiju Huttunen kertoo (ks. myds Huttunen &
Pynninen 2010):
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[Kerron] erdidsti [ensimmiisen luokan] oppilaasta satunsa lumois-
sa. Tami oppilas on tyttd, jolla on seki kielellisid ettd matemaatti-
sia vaikeuksia koulussa — —. [Usein hin] hakee huomiota opettajalta
kertomalla olevansa kiped ja vasynyt. — — Hian on ryhmissi epivarma
itsestdin ja saattaa kokea itsensd huonoksi. — — Opetusjakson edetessd,
ja varsinkin sadutuksen kohdalla, timi tytt6 koki erddnlaisen itsetun-
non vahvistumisen (voimaantumista). Kotona tyttd oli ditinsi kanssa
saduttanut — — kokemuksestaan laakarissa. Vaikka kyseessa oli tassa-
kin tapauksessa jonkinlainen sairauskertomus, tyttd oli siitd hyvin
innoissaan ja ylped: han on saanut kertoa sadun juuri tastd aiheesta.
Aihe oli tytolle tirked ja ajankohtainen. — — Hin luki onnellisena ja
iloisena silmat kiiluen koko luokalle oman satunsa lddkarikdynnisti, ja
kaikki taputtivat hinelle. Voi sitd tunteen riemua, kun tytto saikin olla
luokan paitihti. Sadussa oli my6s muille oppilaille tirked samaistumi-
sen kokemus, silld me kaikki kiymme ldakarissa ja se hieman pelottaa,
mutta kun tarinaansa kokemuksesta jakaa, se helpottaa omaa pelkoa ja
muut kuulevat ja oppivat ymmartimaiin, etti emme ole yksin pohties-
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samme ajatuksiamme ladkiristd. — — Sadun kertominen, didin kirjoitta-
minen ja sen esittiminen luokassa oli merkittivi kokemus timin tyton
elimissi identiteetin rakentumisen nikokulmasta; hin sai huomiota,
tunnustusta siiti, etti on tirkei ihminen sellaisena kuin on. Sadutus
mahdollistaa henkilokohtaisen tunteen siiti, ettd oma tarina on kuule-
misen arvoinen, ja toisesta nikokulmasta nien sadutuksen erinomai-
sena mahdollisuutena oppilastuntemuksen parantumisena, erilaisten
asioiden opetuksena ja niiden puheeksi ottamisena. Lisiksi sadun kerto-
ja saa olla itse oman satunsa sankari ja padtihti sitd esittdessian muille.

Monet opettajat kertovat, ettd oppilaat kokevat olevansa tirkeitd ja niyt-
tavat perati kasvan pituutta ollessaan tyytyviisid ja ylpeitd tuotoksestaan.
Helena Korpela Lapista muistelee:

Yksi yksityiskohta on minusta aina ollut hauska sadutuksessa. Oppilas
kuuntelee oman tuotoksensa uudelleen lukemista hyvin intensiivises-
ti ja vakavasti. Hin pysiyttdd opettajan lukemisen heti, jos havaitsee
virheitd kertomansa tarinan kirjaamisessa ja korjaa: “En sanonut pallo,
vaan palloja.” Kirjuri korjaa tyytyviisend siitd, ettd tarina on nyt oikein
ja tekijin hyviksymi. Oppilas oli muistanut oman kertomuksensa
pienintikin yksityiskohtaa myéten ja oli tarkka siitd, ettd mikidin ei
mennyt viirin tissi tirkedssi tuotoksessa — ja samalla oppilas niyttia
kasvaneen taas viisi senttimetrid suuremmaksi kertojaksi.

Sadutusprosessi vapauttaa totutusta

Monet opettajat kokevat seki lasta ettd opettajaa vapauttavana, ettd sadu-
tuksessa ei tavoitella tiettyd “oikeanlaista” tarinaa tai sen muotoa. Koulu-
laisten itsetunnolle on merkityksellistd, ettei kertoja voi epaonnistua sadu-
tuksessa. Opettajien mukaan kolme sanaakin riittda tarinaan, josta kertoja
iloitsee luokan edessd. Kertojahan mairittelee, millainen hinen tarinansa
on. Sitd ci arvostella, silld tarkoituksena on vilittdd ja kuunnella viesti. Eri-
tyisopettaja Helena Korpela erittelee lasten tarinoita:

Saduttaminen antoi tilaa mielikuvituksen lennolle ja kielen aktiiviselle
kaytolle. Tarinoiden sisallot 16ytyivit seka mielikuvituksesta, koetuista
tapahtumista, vanhempien ja isovanhempien tarinoista ettd kuulluista
saduista ja peleistd tai lehdistd. Oli tirkedd huomata, ettd kaikenlaiset
asiat voivat toimia kertomisen lihteend - ei tarvitse olla suuria tapah-
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tumia, taydellisid kertomuksia tai hienoja juttuja, vaan pienemmastikin
syntyy arvostettu tarina, lyhyempi tai pidempi.

Sadutustilanne vapauttaa kertojan, mutta myos opettajan roolistaan. Ker-
ronnan direlld on toisiaan kohtaavia ihmisia. Maria Sj6 kertoo:

Sadutuksessa etdinnyttivd opeviitta putosi harteilta. Syntyi aivan
uuden tasoinen yhteys Meidin vilille, joka ratkaisevasti muutti suhdet-
tamme positiiviseksi ja jotenkin ymmirtiviksi. Me jaoimme jotakin
erityistd, yhteista.

Sadutus tuo esiin oppilaiden ja opiskelijoiden osaamisen vaikeuksien sijaan.
Se on opettajien mukaan monesti muuttanut kiisitysté kertojasta paljon po-
sitiivisemmaksi, jopa aivan uudenlaiseksi. Tami taas on edistinyt lapsen
innostusta oppimiseen. Kaisa Piha kertoo:

Kukapa ei tuntisi lapsia, jotka hakevat huomiota luokassa nk. hairio-
kayteaytymiselld: isotellen, mollaten, riitaa haastaen. Opettaja ei voi
vilttdd tunnetta, ettd tuo lapsi pilaa paljon sellaista, mikd muuten sujuisi
vaivattomasti. Olen kiyttinyt sadutusta tuollaisen oppilaan kuuntele-
miseen (hinen, joka muuten saa osakseen opettajan kiheytyvilli ddnel-
ld huutamia huomautuksia). On ollut ihanaa vaihtaa positiota kasvat-
tajasta ja kurinpitdjisti kohtaamiseen ja kuuntelemiseen. Tuolloin
olen saanut kuulla joitakin koskettavimmista tarinoista. Nuo tarinat
ovat joskus maalanneet micleeni maiseman, jonka avulla olen saanut
karsivillisyyttd ja empatiaa jatkaa kyseisen lapsen kanssa. — — Onko
opettajankoulutuksessa kisitetti tillaiselle ammatillisuudelle? Astum-
me tarinan maisemaan, kohtaamme, ja sdilytimme tarinan tarjoaman
maiseman yhteiseni mielentilana.

Sadutus pysayttaa ja tuo oleellisen esiin

Sadutus pysdyttia opettajien mukaan oleellisen pohdintaan. Sadutusta vie-
raankiclen opetuksen tunneilla seurannut ja menetelmai kayttinyt seka
tutkinut Noora Mienpia? kertoo:

[Sadutus] herittelee sekid opettajan ettd oppijan ajattelemaan, mistd
oppimisessa ihan oikeasti on kysymys, mika sitd edistad ja mika taas

2 Noora Mienpii on tekemissi viitoskirjaa sadutuksen kiytosti saksan kielen ope-

tuksessa (Mienpii 2011).
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estad. Olen huomannut niin tapahtuvan seuratessani tutkijan roolissa
koulusadutukseen osallistuneita opettajia ja oppijoita. Muistan erdin
kuudesluokkalaisen saksan oppijan hinti haastatellessani pohdiskel-
leen, etti sadutus on saanut hinet oivaltamaan, mitid muutakin kielel-
I3 voi tehdi kuin oppikirjan tehtdvid. Toiselle oppijalle taas oli tirkeaa
se, ettd pystyi keskittymddn tarinan kertomiseen, kun ei tarvinnut
pelita tekevinsi virheita — niillihan ei sadutuksessa ole merkitysta. -
— Uskon, ettd mitd suurempi tarve ihmiselld itsellaan on kontrolliin,
sitd kaukaisempana hin sadutuksen kokee. Tissi voisi auttaa, jos uskal-
tautuisi kokeilemaan sadutusta, antaisi sille mahdollisuuden. Itsekin
halusin aiemmin pitdd langat tiukasti omissa kisissiani, kunnes sadutus-
ta kiyttamalld ja tutkimalla olen oivaltanut, ettd siten oikeastaan vain
muodostuu esteita oppimiselle. Kun taas ottaa itse rennommin, vapau-
tuu oppimisellekin lisa tilaa.

Valtakunnallisessa aineistossa tuli ilmi, etti siinnollisesti saduttavat
opettajat kokivat, ettd aikaa tuli lisaa, silld sadutus pysiyttad nykyhetkeen
(Karlsson 2000). Lisiksi opettajat kokivat, ettid sadutuksella saavutettiin
nopecammin ja ikdin kuin itsestdin asioita, jotka olisivat vaatineet muilla
toimintatavoilla enemmin aikaa. Ajan antaminen lapsille koettiin mys po-
sitiivisena. Maiju Huttunen kertoo:

— — oppilaan omalle sadulle annettiin aikaa sekd kotona huoltajien
[saduttaessa), koulussa opettajan toimesta etti koko oppilasryhmi-
ni, kun luokan oppilaat olivat kuulijoita. — — Luokkaan rakennettiin
juhlallinen hetki, jossa oppilas itse sai missd vaiheessa tahansa paittas,
lukeeko opettaja hinen satunsa nimettomani, nimen kera vai ei ollen-
kaan. Oppilas sai tietenkin myos mahdollisuuden itse lukea oman
satunsa kaikille. Tuo hetki luokassa oli hyvin hieno ja luottamukselli-
nen, ja oppilas toisensa jalkeen halusi satunsa luettavaksi ja moni rohke-
ni ja halusi esittdd satunsa itse.

Sadutuksen kautta opettajat kokevat saavansa aivan uutta tietoa tutuista
lapsista ja heidan nakemyksistain. Vaikkei sadutettu tarina ole dokumentti
todellisuudesta, tuo se esiin kertojan tuntevalle opettajalle tictoa siitd, milla
tavoin oppilas pohtii eri ilmi6itd ja tapahtumia. Kun kertojan tuntee, tuo se
uusia ulottuvuuksia tarinaan. Esimerkiksi erityisopettaja Tuuli Lankinen
koki tirkedksi tiedoksi kymmenvuotiaan Mushtaaqin tarinan, jossa tyttd
kertoi kiusaamisesta:
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Koulukinsattu tytto

Olipakerran tyttd, joka oli yksindinen. Hinti kiusattiin koulussa silma-
laseista. Hin joutui aina kertomaan opettajalle. Hin ei ollut koskaan
uskaltanut kertoa vanhemmille, ettd hintd kiusataan. Seuraavana piiva-
ni hin kertoi vanhemmille ja he menivit opettajanhuonceseen ja selvit-
tivit asian. Hén ei ollut end ikini yksin ja hin sai kavereita. Hin leikki
ja riemuitsi kavereiden kanssa. (Mushtaaq 10 v) (Satu on opettaja Tuuli
Lankisen sadutuskokemuskertomuksesta.)

Oppilaille ystavit ja kiusaamisen ehkiiseminen ovat erittdin tirked osa
kouluhyvinvointia. Satujen daneen lukeminen toisille oppilaille ja ryhmai-
sadutustilanne pienemmissi ryhmissi tuo opettajien mukaan tilanteita,
joissa opettaja nikee uudella tavalla kaveridynamiikan. Niin aikuinen saa
vilineen lasten keskindisten suhteiden huomaamiseen. Luokanopettaja
Riikka Hohti kdyttdd aihesadutusta my6s riitojen selvittimiseen:

Kiytin kerrotuttamista vaikeiden riitojen selvittelyssa. Tein sen
sadutusperiaatteen mukaisesti niin, ettd jokainen sai kertoa vuorollaan
oman versionsa tapahtumista, jonka kirjasin sanatarkasti ylos. Luin
version ddneen, ja kertoja sai esittdd sithen korjauksia. On tirkeds, ectd
jokainen riitaan osallistunut saa rauhassa kertoa oman “totuutensa”
ilman opettajan ohjailevaa otetta. Samalla tulee usein esiin aikuiselle
yllattavid asioita ja nikokulmia. Kun lapsen oma versio kirjoitetaan
mustaa valkoisella, tarina saa painoarvoa, ja oma pohdinta totuuden-
mukaisen version loytymiseksi sujuu luonnostaan. Kirjoitettu ja tulos-
tettu kertomus eri nikokulmineen toimii tietona vanhemmille ja muille
asianosaisille jatkoselvittelyja varten. Kahnausten ja riitojen jilkeen
minulla oli tapana usein kysyi: haluaisitteko kertoa yhdessi sadun tai
tarinan? Talloin konflikti sai usein mukavan paitoksen, jossa huumori
oli herkissi ja yhteinen sivel loytyi.

Sadutus edistaa oppimissisaltdja

Sadutus edistdd opetussuunnitelman tavoitteisiin paasya opettajien mukaan
uscissa aineissa. Sadutusta on kiytetty esimerkiksi kirjoittamaan ja luke-
maan oppimisessa, kirjallisuudessa, draamassa, maantieteessi, biologiassa,
historiassa, kieltenopiskelussa, eliminkatsomustiedossa ja kansainvilisyys-
kasvatuksessa. Oppilaiden kertomukset tuovat tietoa lasten tavalla ilmais-
tuna ja nihtyni esimerkiksi eri kulttuureista ja ympiristoista. Kertomusten
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kautta vilittyy myos se, miten oppilaat ovat asioita tunnilla omaksuneet ja
miten he ne tulkitsevat. Suomen kieli vahvistuu opettajien mukaan niin
didinkieleni kuin vieraanakin kieleni.

Kymmenen vuotta saduttanut Ilona Miki kirjoitti siitd, miten koulu-
laiset vilittavit sadutuksella toisilleen tietoa ja sitd kautta saavat arvostusta:

Olen saduttanut monia maahanmuuttajataustaisia lapsia kouluissa.
Se sujuu yhti helposti ja mukavasti kuin syntyperiltiin suomalaisten
lasten sadutus. Sen sijaan satujen sisill6issd kulttuurierot tulevat varsin
selvisti esiin. Esimerkiksi saduissa nimet ja tapahtumien paikat ovat
uscin lapsen kotimaasta tai didinkielestd lihtoisin. Kun nditd satuja
lukee luokassa dineen lapsen luokkatovereille, herattavit ne usein
paljon kiinnostusta ja keskustelua. Eli luokkatoverit haluavat tietdd
enemmin heille eksoottista paikoista, eliimisté ja tapahtumapaikoista.
Syntyperaltdin suomalaiset lapset ilmaisevat usein sekd ihastuksensa
ettd ihmetyksensa siitd, ettd joku on nihnyt niin jinnittivid paikkoja
ja tietdd toisesta maasta niin paljon ja puhuu silti suomeakin... Minulle
on jaanyt kuva, ettd sadun kertoneen maahanmuuttajataustaisen lapsen
status luokassa nousece. Han saa ihailevia katseita ja hinelle esitetaan
tarkentavia kysymyksii. Hin on oman kotimaansa asiantuntija, ja sadut
herdttivit muiden lasten kiinnostuksen hinen kotimaataan kohtaan.
Tissd 9 v Kiinassa syntyneen Yangin tarina:

’Mini kerron yhden pandatarinan. Se on taistelupanda. Asuu
Kiinanmuurilla tai ihan sielld lihelli. Mutta se ei sy6 mitdin
bambua vaan hampurilaisia ja riisid. Parasta siind on se, kun se
osaa niin monia taistelulajeja. Panda-armeija harjoittelee muurilla,
juoksee sitd pitkin ylos ja alas. Ne ei harjoittele perinteisii kiinalaisia
lajeja vaan niilld on Colt-pistoolit. Ne harjoittelevat itsepuolustus-
ta. Kerran sinne armeijaan halusi tulla vakoilija Lii, se otti Pekingin
eliintarhaan lisid pandoja. Mi oon kiyny siell4, ja sielld on niitd
pandoja ainakin ollut. Lii halusi ne kaikki, mutta pandat murskasi-
vat sen. Sitten ne jatko harjoittelua. Loppu.” (Yang 9v)

Tuuli Lankinen, joka opettaa suomea toisena kieleni, kirjoittaa maahan-
muuttajataustaisten lasten opettamisesta 3.-6. luokilla:

Olen kiyttinyt sadutusta yhtend opetusmetodina jo useiden vuosien
ajan ja havainnut, ettd maahanmuuttajataustaiset oppilaani ovat
saancet sadutuksen kautta tukea kielenoppimiseensa monin eri tavoin.
— — Oppilaat saattavat olla arkoja kdyttimdin suomen kieltd. Kiusatuk-
si tulemisen pelko saattaa vaikuttaa siten, ettd oppilaat pyrkivat valeea-
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miin kielenkdyteotilanteita civitkd esimerkiksi osallistu aktiivisesti
oppitunnilla kaytaviin keskusteluihin. Sadutuksen avulla olen voinut
tarjota oppilailleni luontevan keinon harjoitella suomen kielen kayttoa
turvallisessa ja tutussa ympiristossi. Sellaisetkin oppilaat, jotka on vasta
integroituja yleisopetuksen ryhmiin, oppivat hyvin nopeasti kerto-
maan pienii tarinoita. Koska kirjaan sadutukset muistiin tietokoneel-
la, sadutettava istuu aina vieressani ja nikee oman puheensa muuttu-
van tekstiksi. Joskus he pyytavit apua, kun jokin sana ei 16ydy, mutta
hieman autettuna tarina saadaan aina lapsen tarkoittamaan muotoon.
Valmis tarina on aina hyvi, ja oppilas, joka saattaa vain harvoin saada
onnistumisen elamyksid yrittdessidn pysyi yleisopetuksen tahdissa,
onnistuukin sadutuksessa aina taydellisesti. Ehka juuri siksi sadutukset
ovat oppilaille niin tirkeita. He haluavat aina lukea ne koko ryhmal-
le ddneen ja vievit ne luettavaksi my6s omalle opettajalleen ja omille
vanhemmilleen. — — Olen havainnut, ettd niiden oppilaiden, joita olen
saduttanut, on helpompi luoda tarinaa myés kirjoittamalla. Aivan kuin
sadutus olisi aukaissut joitakin lukkoja heidin kielenoppimisessaan.
Sadutetut oppilaat oppivat usein myds sujuviksi kirjoittajiksi.

Useat opettajat kertovat, ettd richakkaat rauhoittuvat sadutuksessa. Levo-
ton tilanne on helppo rauhoittaa ryhtymailld saduttamaan luokka tai levo-
tonta. Toisaalta taas monet hiljaiset rohkaistuvat puhumaan. Jopa yhdessa
hiljaa oleminen on kertomista. Pitkdin saduttanut Riikka Hohti kirjoittaa:

Sadutus kahden kesken lapsen kanssa merkitsee kahdenkeskistd
kohtaamista intensiivisimmilliin. Niin olen istunut saduttamassa
myos vaikenevaa lasta, kuunnellut hintd myds ilman sanoja, ja antanut
hinen hiljaisuutensa kertoa jotain itselleni. On ollut suuri luottamuk-
sen osoitus, ettd kerran sadutustilanteessa vaiennut lapsi on tullut
uudestaan mukaan olemaan hiljaa. Joissakin tapauksissa lapsi on sitten
pikkuhiljaa alkanut kertoa, esimerkiksi kaverin rohkaisemana. Sadut-
taminen on ollut ammatillinen ty6viline, tapa osoittaa lapselle halunsa
kuunnella ja arvostaa hinti. Tuolla ty6vilineelld on ollut suuri merkitys
omana resurssina silloin, kun eteen on tullut vaativia oppilasasioita.

Sadutettu tarina on myds tuotos, josta oppilaat ovat ylpeiti. He kuvittavat
niitd mielellian. Opettaja voi osoittaa lasten kertomusten tirkeyden jirjes-
tamalld ndyteelyitd, tekemilld niistd ndytelmid tai juhlia taikka kirjoja ja
lehtid. Monet opettajat kertovat, miten puhumattomat lapset alkavat sadu-

188 EERO Roro & MAI1jU HUTTUNEN (TOIM.)



+ Sadutus koulussa ja narratiivinen tietiminen

tuksen avulla vihitellen osallistumaan (Karlsson 2000). Toistakymmenti
vuotta saduttanut Riitta Iiskola kirjoitti:

Eraind keskeisend tydtapanani olen kiyttinyt sadutusta etenkin
pienempien oppilaiden kanssa. Viime vuosina luokan yhteiset satusei-
nit ja lukuvuoden lopussa painettavat joko luokan yhteiset satukirjat tai
jokaisen oppilaan omat satukirjat ovat olleet hyvin suosittuja. Useim-
miten oppilaat ovat kuvittaneet satukirjansa. Kirjoja arvostetaan ja
niiden eteen ollaan valmiita tekemiin paljon toitd. Valmiit kirjat ovat
niytteilld luokassa toukokuun ajan. Esikoululaisten kanssa olemme
saduttaneet "kuukauden tarinan’. Eris oivallus on ollut, ettd hyvinkin
arat ja uutta kieltd harjoittelevat oppilaat olen saanut puhumaan sadut-
tamalla. Lapset ovat suorastaan puhjenneet puhumaan.

Kertominen, kuunteleminen ja kerronnallisen tiedon kiyttd voi muodostua
opetuksessa saduttavaksi toimintakulttuuriksi. Lasten kertomukset pisti-
vit puntaroimaan uudelleen opetuksen suunnittelua ja sen toteuttamista.
Luokanopettaja Riikka Hohti on luonut oppilaiden kanssa oman tarinalli-
sen luokkakulttuurin. Hin kertoo:

Sadutus kietoutuu luokassani osaksi yleisempai tarinallisuutta, jonka
nien luokkani toiminnan pedagogisena kulmakiveni. Tarinallisuus
toteutuu monin eri tavoin. Se on juttujen kertomista, kuuntelemista,
yksin ja yhdessi kirjoittamista, nihtyjen unien muistelemista, keksi-
mistd, piittomien juttujen kertomista ja niiden kriittistd kuunte-
lemista, vitsien kertomista, esittimisti. Se on monien eri asioiden
pohjustamista tarinoiden avulla, tai ainesisiltdjen opettamista tarinan
muodossa. Luokassani luetaan paljon kirjallisuutta, ja sitd kisitelldin
draaman keinoin. Kun kerron tarinaa, oppilaiden huomio ja mielen-
kiinto on taattu. Tarinallisessa luokassa on luonnollista ja vaivatonta
tuottaa satuja, kertomuksia ja tarinoita my®ds itse. Luova kirjoittaminen,
tarinoiden tekeminen, yksin tai pareittain, on luokassani suositumpaa
kuin virittiminen tai muut omat hommat. Tarinavihko on iso, ja kun
se on tdynni, saa uuden.

Sadutus yhteisty6n siltana

Yhteisollisyys koetaan myos luokkahuonetta laajempana ilmiona. Silld on
luotu esimerkiksi yhteyksid eri ammattiryhmien valille, paatoksentekijoi-
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hin sekid kodin ja koulun vilistd yhteistydtd. Toista luokkaa opettanut Maiju

Huttunen kiteyttii sadutuksen hyodyn luokassaan:

Opettajan ja oppilaan vilinen suhde, opettajan (koulun) ja kodin
vilinen yhteistyd sekd kodin ja oppilaan vilinen yhteys saavat sadutuk-
sen avulla mielestini syvin merkityksen, jossa vahvistuvat molemmin-
puolinen luottamus, oppilaantuntemus ja tunne siitd, ettd oppilaasta
vilitetain yhdessd. Tami rakentaa yhteisollisyyttd, ja oppilas saa tuntea
olevansa osa suurempaa kokonaisuutta, jossa koti ja koulu toimivat
yhdessi oppilaan d4nen kuulemisen nikokulmasta.

Lasten ja nuorten valistd yhteistyotd rakennetaan sadutuksella opettajien
mukaan. Monella tavalla sadutusta kiyttivi Riikka Hohti kertoo kummi-

sadutuksesta:

Kun oppilaideni vuoro oli viidennella luokalla tulla kummioppilaiksi,
he kivivit jo etukiteen tutustumassa eskarilaisiin saduttamalla heita.
Eskarilaisten sadut printattiin varustettuina sekd sadunkertojien etta
kirjaajien nimelld. Ne ripustettiin sekd eskarin ettd koulun puolelle
seinille. Niin luotiin yhteys tulevaan kouluun ja tutustuttiin yhteisen
tuotoksen merkeissd. Eskarilaisille my6s esitettiin pienia ndytelmia
koulun arjesta, jotka pohjautuivat [oppilaiden kertomuksiin luokasta]
— —. Niytelmista keskusteltiin esitysten jilkeen.

Yhteistyo vieraiden vertaisten kanssa tehddin sadutuksen avulla. Kansain-

vilisyyskasvatus [oytad henkilokohtaisen kontaktit sadutuskirjeenvaihdol-

la, joka on olut kiynnissi monen maan vililld (ks. myds Karlsson 2000 &
Levamo & Siukkonen 2012). Riikka Hohti kirjoittajaa:
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Koulullamme on ystivyyskouluja ympiri maailmaa. Yhteisen sadun
lihettiminen toisille lahjaksi tai viestiksi on ollut mukava tapa vaihtaa
ajatuksia lasten kesken. Vierailin itse ulkomailla erilaisissa kouluissa.
Tillsin loin kontaktin lapsiin, jotka kertoivat minulle satuja. Sadut
sisalsivit paljon kulttuurisia aineksia, ja niiden tuottamisen tilanteet
olivat jinnittivii ja intensiivisia kohtaamisia. Sadut olivat mukavia
tuliaisia kouluvierailuilta omille oppilailleni. Kun oppilaani olivat
pienid, heidin kodeissaan vieraili nalle, jonka mukana kulkevaan
vihkoon kertoiltiin joko itse tai aikuisen avustuksella kaikenlaista. Tuo
nalle matkusti tarinoidensa kanssa kenialaiseen kouluun, ja toi sieltd
puolestaan paikallisten lasten tarinoita takaisin.
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Sadutuksen haasteita — aikapula ja vallan antaminen

Opettajien kirjoituksissa tuotiin vihin esiin sadutuksen ongelmia, vaikka
niiti pyydettiin erikseen. Innostus sadutusken kiytosta tulee selkeisti esiin.
Toisaalta menctelmin toimivuutta epiilevit ryhtyvit harvemmin sadutta-
maan, kun taas innostuncet jatkavat toimintaa. Yleensi vasta-alkajilla on
enemmin haasteita ja aineisto painottui konkareihin, jolloin ongelmaku-
vauksia on vihemmin. Eniten mainittu ongelma sadutuksessa on koulun
kiire ja vihiinen aikuisten maara: mistd aika sadutukselle. Niin on etenkin
alkuvaiheessa. Sama ilmi6 nikyy myos kotona. Tuula Honkanen kirjoittaa:

Vanhempainilloissa vanhemmat ovat syyllistineet itseddn, kun on
aina niin kiire. Olen luentoalustuksessani niyttinyt saduttamisen
kirjaamismallin ja vakuuttanut, ettd kun laitat vield paivimiirin saat
itsellesi paremman omantunnon. Se tulee siitd, ettd sinulla on itselle-
si dokumentti, milloin olet istahtanut kuulemaan lastasi. Vanhemmat
ovat ilmoittaneet minulle, ettd juuri niin on kiynyt.

Opettajat ovat l6ytineet monenlaisia ratkaisuja aikapulaan. He ovat jarjes-
tineet siannéllisesti sadutusvilitunteja tai sadutustunteja, jolloin halukkaat
saavat tulla kertomaan opettajalle kertomuksensa. Sadutusta on kiytetty
luokan jakotunnilla. Sadutus on onnistunut monen yllitykseksi myds luo-
kassa koko luokan tunnilla. Kun yksi kertoo, toiset ovat keskittyneet kuun-
telemaan taikka piirtineet kuvan omasta tai kuulemastaan kertomuksesta.
Koululaiset ja opiskelijat ovat my6s kertoneet yhteissatuja. Kouluavustajas-
ta, erityisopettajasta ja vanhemmista on ollut apua. Kummioppilaat ovat
saduttaneet toinen toisiaan ja pienetkin ovat kirjannect isojen tarinoita.
Isot koululaiset ovat myés saattaneet saduttaa toisiaan, jolloin kertojalle on
jaanyt aikaa pohtia sisaltd4 ja kirjaaja on keskittynyt kuunteluun, oikeinkir-
joittamiseen ja kisialaan. Lastenkirjallisuuden opettaja, tutkija ja sanataide-
opettaja Sirpa Kivilaakso kirjoittaa: "Ensimmaisen luokan oppilaat kertovar
tarinan ja — — koulukummi eli yleensi 5.—6. luokan oppilas toimii kirjurina.
Tima asetelma toimii hyvin. Jopa pojat innostuvat kirjurin tehtivisti!”
Laajemmassa aineistossa (vuosilta 1995-2011) tulee esiin, etti osa
opettajista kokee, ainakin aluksi, hankalana oppilaaseen luottamisen,
odottamisen ja hiljaa kuuntelemisen; toisinaan kertoja voi pitkain pohtia
ja kieppua tuolilla, jolloin opettajan tekee mieli auttaa ja chdottaa tarinan
alkuataiaihetta. Oppilaat keksivat yleensi kerrottavaan. Juuri kokemussiita,
ettd tarina on aivan oma, jota muut arvostavat, vahvistaa opettajien mukaan
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itsetuntoa. Sadutus on aina vapaachtoista, joten menetelmiin kuuluu myds
lupa olla kertomatta. Monen opettajan ennakkokisitys on, etteivit lapset
osaa kertoa opettamatta heille ensin, miten kertomus tulisi tehdi. Valta-
osa opettajista kuitenkin yllictyy positiivisesti oppilaiden osaamisesta ja
tarinoiden sisallosti. Jotkut aloittelijat ovat aluksi pettynect kertomuksen
pituuteen, aihevalintaan tai puhekielisyyteen, silld kouluopetuksen yleisis-
td tavoitteista poiketen sadutuksen tuotosta ei miiritelld etukiteen. Joskus
opettaja kokee hankalaksi kirjata verisid kercomuksia tai vaikkapa lapsia
naurattavia pierusatuja, jotka ovat usein koulussa kiellettyja aiheita lapsille,
mutta paljon kiytettyji lasten, nuorten ja aikuisten kulttuurissa.

Opettajien mukaan aikuisilla tulee lapsia selvisti useammin sadutuksen
ensi kerralla uskonpuute omaan osaamiseensa. Sadutusta aikuiskoulutuk-
sessa ja ikddntyneiden (2275 v) kanssa pitkdin kiyttinyt Tuula Honkanen
kertoo:

Aikuisten osalta nousee aina ensin esille, ettd mini en osaa. Olen aina
ollut huono kertoja. Vihittely omaa osaamista kohtaa voi nousta esteck-
si. Olen voittanut ne sanomalla oman tarinani: "Mini menen tiniin
ulos. Kiyn vaikka kivelylla. Kivelen sen pitemmin lenkin. Loppu.

Kuuntelemiseen harjaantuminen

Vaikka sadutuksen idean kertoo muutamassa minuutissa, vaatii menetel-
min teoreettisen taustan ymmartaminen ja siihen tottuminen toiminnan
tasolla usein aikaa. Aikuinen voi harjaantua vaativaan taitoon, toisen kuun-
telemiseen, sadutuksen avulla. Annan lopuksi puheenvuoron lihihoitaja-
koulutuksen opettajalle Tuula Steniukselle, silld hin kuvaa osuvasti kuun-
telemisen opettelun askelmia ja haasteita. Stenius erittelee monivuotista
sadutuksen kiyttdd nuorten ja aikuisopiskelijoiden kanssa:

Kiytin sadutustehtivii luokassa kuuntelemisen harjoituksena. Esitte-
len heille kuuntelemisen ongelmat: kuulija ja kertoja eivit kohtaa ollen-
kaan tai vain silloin kuin kuulija haluaa. Pohdimme, miti on vasta-
vuoroisuus. Opiskelijat saduttavat toisiaan. He kertovat hulvattomia
ja hauskoja tarinoita ja silld tunnilla nauretaan. Jos ryhmiprosessi ei
ole edennyt turvalliseksi, nuoret eivit uskalla lukea tarinoita ddneen.
Silloin he myds kertovat lyhyiti juttuja epivarmoina. Aikuisten kanssa
parisadutus sujuu rohkeammin ja jutut saattavat olla pitkid. Teemme
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kerran pari vuodessa my6s yhteissadun. Istumme piirissi ja kukin saa
vuorollaan sanoa lauseen. Téssi korostan sitd, ettd kenenkiin lauset-
ta ci saa arvostella. Kerron myos, ettd lasten kanssa ndin toimittaessa
on tirkedd, ettd kaikki lauseet hyviksytdin ja tissd opetellaan samalla
vuorotellen puhumista.

Eri-ikiisten kasvatukseen liiteyvilld kurssilla opiskelijat saavat tehti-
vikseen saduttaa lasta. Kiymme lipi sadutuksen perusidean ja he saavat
mukaansa ohjeen, jossa kerrotaan, miten sadutus tapahtuu. Korostan
kahta asiaa: dl4 auta milldin tavalla kertojaa vaan odota rauhassa. Kirjoi-
ta sanasta sanaan juuri niin kuin kertoja kertoo. Ensimmiinen sadutus-
kokemus on paisiintdisesti hyvin positiivinen. Opiskelijat kertovat
koulussa innoissaan tilanteesta jalukevat sadun ylpeini. Aikuisopiskeli-
joiden ryhmissi — — saduttaja usein kertoo jostakin yllityksestd, [miten]
lapsen jutun sisiled oli erilainen kuin kuvitteli tai tarinaa tuli pitksti.
Osa opiskeljjoista on silmin nihden innostunut ja paictii myos kiyteaa
sadutusta tydelimissi. Ensimmiisen vuoden niytdssd on havainnoin-
titehtivi, jossa opiskelija keskittyy kerdidmiin tictoa ja havainnoimaan
yhti lasta. — — Ensi keviddni sadutus tai leikin havainnointi on tarkoi-
tus sisillyttdd havainnointitehtiviin. Hyvid varhaiskasvatusta on se,
ettd lapsen ddni kuuluu lasta koskevissa asiakirjoissa. Sadutus tai lapsen
puheen kirjaaminen on lapsen yksil6llisyyden kuuntelemista.

Sadutustehtivin purku on aina iloinen tapahtuma. Istumme piirissd
ja kukin vuorollaan kertoo sadutustilanteesta ja lukee lopuksi sadun.
Lasten sadut naurattavat. Joskus himmastelliin, miten sen ikiinen on
niin hienon tarinan kertonut. Yhteisen purun jilkeen korostan vield
sadutuksen ideaa: kaikki kelpaa. Pohdimme yhdessi kaikkia sadutuk-
seen liittyvid kysymyksii kierroksen aikana. Yleensi seuraavat kysymyk-
set nousevat esiin: saako ddnittad, voiko tehdi tulkintoja, miti jos lapsi
kiroilee, mité jos ei ehdi kirjoittaa, pitiako kirjoittaa kaikki; hmm,
tota ja sitten. Ja ndihin vastaukset ovat: ddnittiminen ei ole sadutusta,
tulkintoja voi tehdd vain jos on tuntenut lapsen kauan ja saduttanut
usein, lapset eivit kiroile yleensi ja kokeilevat kakkajuttuja vain vihin
aikaa ja jokaista huokausta ei tarvitse kirjoittaa.

Koko sadutusprosessi on miclestini paras tapa auttaa opiskelijaa
kohtaamaan toinen ihminen. Hén joutuu vikisinkin tekemiin aloitus-
tyotd eli maanittelemaan lapsen kertomaan. Sen jilkeen hinen on
osattava olla hiljaa toisen puhumisen ajan. Lihihoitajan on vilttimai-
tontd osata kirjoittaa kuulemaansa puhetta, kun kasvatuskeskusteluja
kiydain vanhempien kanssa. Hinen pitdi osata ohjata tilannetta: "Nyt
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luen timan sinulle ja voit korjata siti... haluatko antaa jutullesi nimen?’
Lisiaksi han oppii erittain tarkedn ecttisen periaatteen, ettd kenenkain
kertomia juttuja ei lupaa kysymitta voida lukea muualla. Kun hin lukee
tarinan muualla, hin vilittad tietoa ja tunnetta kohtaamisestaan.

Lopuksi

Sadutuksen aktiiviset kiyttajic kokevat menetelmin varsin positiivisena.
Ongelmia tuotiin vidhin esiin, vaikka niitd aineiston kokoamisessa erikseen
pyydettiin. Oleellisena koetaan menetelmin dialoginen ja prosessinomai-
nen luonne, joka opettajien mukaan kytkeytyy kiinteidsti koettuun hyvin-
vointiin koulussa ja muissa oppilaitoksissa. Kertomisessa, aktiivisessa kuun-
telemisessa ja vakavasti ottamisessa on opettajien mukaan jotakin sellaista
nakymaitontd “taikaa”, joka koskettaa, mutta jota on vaikea pukea sanoiksi.
”Se tiytyy yksinkertaisesti itse kokea”, kuten yksi opettajista asian ilmaisi.
Sadutus synnyttia yhteisyyttd, luottamusta ja lisai itsetuntoa. Kertoja ra-
kentaa elimiinsi myos kertomalla. Kertojan narratiivinen identiteetti,
tietoisuus omista ajatuksista ja taito ilmaista niitd vahvistuu, kun hin saa
toistuvasti kertoa kiinnostuneelle kuulijalle ja kirjaajalle tarinoitaan. Lisik-
si se liittyy luontevasti monen aineen ja kurssin aihesisiltoihin. Suomessa
kehitetty sadutusmenetelma onkin saanut uscita palkintoja kuten kansain-
vilisyyskasvatuspalkinnon (Kepa 2004), valittu EU:n lasten mielenterve-
ytti edistiviksi mallitoiminnoksi (Mental Health Europe 1999; ks. myés
Kemppainen 2001) ja nimetty yhdeksi keskeiseksi suomalaiseksi sosiaalisek-
si innovaatioksi (Taipale 2006).

Sadutus on kiinnostanut myds kansainvilisesti. Sitd on kiytetty kaikissa
maanosissa, ja koulutuksella on ollut kysyntai. Suomalaisen aineiston lisik-
si (n. 6 000 kertomusta, ks. Riiheld & Karlsson 2006) on koottu satojen
kertomusten arkisto esimerkiksi Kiinasta, Eteld-Afrikasta ja Namibias-
ta. Minna Laukkanen kiteyttda sen, mika venilaisille oli merkityksellista
sadutuksessa: "Se, ettd lasta kuunnellaan keskeytyksettd, sensuroimatta ja
ohjaamatta ja ettd tajunnanvirrasta voi oppia lapsen — — usein hyvin viisasta
ajattelua — siis sitd, mihin taiteilijat pyrkivit.” Tulevaisuudessa olisi kiinnos-
tavaa tutkia lasten ja nuorten kokemuksia sadutuksesta ja saduttavasta
toimintakulttuurista scki tapahtuncista muutosprosesseista. Lisiksi olisi

194 EERO Roro & MAI1jU HUTTUNEN (TOIM.)



+ Sadutus koulussa ja narratiivinen tietiminen

mielenkiintoista verrata eri maissa saatuja tuloksia seki lasten ja aikuisten
kertomuksia keskeniin.

Kiitokset

Limmin kiitos tutkimukseen osallistuneille opettajille, nimettomille ver-
taisarvioijille sekd sadutustoimintaan innostaville lapsille ja nuorille. Suuri
kiitos Suomen Akatemialle, joka on tukenut tutkimushankettamme Lapser
kertovat hyvinvoinnistaan — kuka kuuntelee? Lasten dinet kuuluviin! (Tel-
Lis, projektinumero 1134911). Hanke on osa Suomen Akatemian tutkimus-
ohjelmaa Lasten ja nuorten hyvinvointi ja terveys (SKIDI-KIDS).
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Panchatantra — an example of
using narratives in teaching in
ancient Indian education

Shirin Kulkarni

Abstract

This article presents the historical account of using narratives as a means of
education in ancient India. Historians and other scholars found that in between
300-500 BC, in India, stories and animal fables were narrated for educating
students with a special purpose of making them learned within a short period of
six months. The collection of these stories is known as Panchatantra. The word
Panchatantra can be split into two words as Pancha and Tantra. Pancha means
five and Tantra means technigue or strategy, so Panchatantra was narrated to
teach the five strategies of Politics, Public administration and Nitisastra (wisely
code of conduct). In this article, I am presenting the history of migration of
Panchatantra, its content, its educational evaluation, usefulness and adaptation
of its techniques in the modern education. The main aim of this article is to
present an ancient book with its specialties and its use in the modern education.
It is also important to have a look at how one can adapt the technique of
narrating stories not only using morals but also using the principles of different
subjects. How can this kind of story form be adapted in explaining different
concepts of Science or Mathematics? Some suggestions will be discussed from
learning point of view.

Keywords: Panchatantra, narratives in teaching, India, education, animal

fables
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Introduction

Once upon a time, in ancient India, there was a kingdom named as
‘Mabhilaropya’ and ‘Amarshakti’ was the king. The king had three sons
who were not interested in studies in any way. The king was always
worried regarding their studies and their future as his successors. One
day he asked advice from his ministers regarding this issue. The prime
minister suggested him a man called Pandit Vishnusharma. Vishnushar-
ma was a well versed Brahmin!. Brahmin was a class of society in ancient
India which used to take care of learning and teaching of the society.
Amarshakti listened to his minister’s suggestion and call upon
Vishnusharma. He asked whether Vishnusharma accepts his sons as his
own disciples for educating them. Vishnusharma accepted the challenge
and took an oath of teaching the princes and making them well learned
within six months. He off course kept the promise.

This was the birth story of Panchatantra. Panchatantra is a collection of
stories which were narrated for purpose explained in the above story. Before
we look into the details of Panchatantra, it is vital to know the role of
narratives in the process of teaching and learning.

Human beings have always told stories. It is one of the most important
things which makes us who we are and distinguishes us from other creatures
on this planet. Before the invention of any modern electronic equipment
like television or computer, listening and telling stories was the most
favorite time pass. Stories were used to pass on real events, history, family
connections and also as an entertainment. They were used to teach children
and to hand down values and customs from generation to generation. Long
before writing, the only culture was oral, spoken culture. (Fox & Jennifer
2005, 11.) That is why it is interesting to view education from the narrative
perspective.

This narrative about Panchatantra given above takes us into the deep
education history of India. When we speak about narrative learning in
schools for identity construction then we cannot overlook the Vedic

Ancient Indian society was divided in four classes for the division of labour-Brah-
mins, Kshatriya, Vishya and Shudra. Out of these four classes, Brahmins were re-
sponsible for the function of education. Kshatriyas were worriers. Vaishyas were
traders, farmers and Shudras were the performers (arts, crafts, sculptures).
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education system?” of India. In India, since the Vedic age there has been
a tradition of oral education. Oral education means transferring the
knowledge from one person to other through narration. Most of the ancient
Indian scriptures were preserved like this, generations after generations.

It has been always a powerful tool to preserve the knowledge if we
consider the attacker’s history of India. Most of the ancient literature was
written in sutras. Sutra (Sanskrit: sutra, “a rope or thread that holds things
together”) metaphorically refers to an aphorism (or line, rule, formula), or
a large collection of such aphorisms in the form of a manual — is a distinct
type of literary composition, based on short aphoristic statements, generally
using various technical terms. The literary form of the sutra was designed for
concision, as the texts were intended to be memorized by students in some of
the formal methods of self-study (scriptural and scientific study). Since each
line is highly condensed, another literary form arose in which commentaries
on the satras were added, to clarify and explain them.

In Panchatantra also, the sutra form is used. To explain this we should
look into an example. There isa sutra or sayingin the first tantra, Mitrabheda,
‘A King wishing long life should never keep foolish servants. There is a story
following the sutra to explain it. As the Princes were not so enthusiastic
about learning the principles and reminding them; Vishnusharma has
narrated the story to make it entertaining.

Vedic education system was an education system based on Vedas. Vedas are the old-
est scripts of Hindu Dharma (Hinduism). Though the exact date when Vedas came
into existence is debatable, Indologists place the Vedic age between 1300 BC and
500 BC. (Kulke & Rothermund 2004.)
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Panchatantra — Its journey across the globe
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Fig 1. Map of Sassanian Empire and Jundishapur®

Panchatantra has its own story of moving from places to places and from
one language to other language. During the last 1500 years there are at
least 200 translations of Panchatantra in about 60 languages of the World.
Aesop fables, Arabian Nights, Sindbad and more than 30 to 50% of Western
nursery rhymes and Ballads have their origin in Panchatantra and Jataka
stories (Dudes 1995). Traditionally in India it is believed that Panchatantra
was composed around 300 BC (Jacobs 1888).

> Courtesy: Dr. V.V. Bedekar (2008), History of migration of Panchatantra and what
it can teach us. Retrieved on June 27, 2012. Reprinted by the permission of Dr. V.V.
Bedckar.
Introduction, pp. xv: “The latest date at which the stories were thus connected is
fixed by the fact that some of them have been sculpted round the sacred Buddhist
shrines of Sachi, Amaravati, and the Bharhut, in the last case with the titles of the
Jatakas inscribed above them. These have been dated by Indian archacologist as
before 200BCE, and Mr. Rhys-Davis produces evidence which would place the
stories as carly as 400 BCE and 200 BCE, many of our tales were put together in a
frame formed of the life and experience of the Buddha.”
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Modern scholars depending on references to earlier Sanskrit works in
Panchatantra assign the period of 300 to 500 BC, for it’s composition in
today’s form (Olivelle 1997).

Panchatantra migrated to Iran in the 600 BC, to be translated for the
first time in any foreign language (Peblavi) with a title Kalilah wa Dimnah
(De Blois 1990). Bud then translated it into O/d Syrian language in 570CE
(Yuka 1999). This Syrian version went into Germany and get dressed in
German in 1876 CE by Bickell and then again by Schulthess in 1911CE.

The third important translation of Panchatantra was done after two
centuries in Baghdad in 750 CE in Arabic. This Panchatantra translation
enjoyed great popularity and is considered as masterpiece of Arabic narrative
literature. Almost all pre-modern translations of Panchatantra in Europe
have their roots in this Arabic translation. (Irwin 2006.) The journey of
Panchatantra throughout Asia and Europe has drawn on the map in Fig. 1.
With the help of which one can see how it was transferred and got a place in
world literature. The popularity of Panchatantralies in its simple yet elegant
style and rich content.

Panchatantra — its content

Panchatantra is a collection of moral tales and animal fables with one
specific teaching in each of them. The stories of Panchatantra are considered
as stories of wise conduct of life. As Vishnusharma had only six months to
teach the ‘dud’ sons, he wanted to make them aware of the basic principles
of wise conduct as how to understand people, how to get good friends, how
to choose ministers and servants, how to handle conflicts with tact and
wisdom and how to live with peace and harmony.

The word Panchatantra means a group of five most useful strategies.
These five strategies are called:

e Mitra-bheda: The Separation of Friends (The Lion and the Bull)

o Mitra-labba or Mitra-samprapti: The Gaining of Friends (The Dove,
Crow, Mouse, Tortoise and Deer)

o Kaikoliikiyam: Of Crows and Owls (War and Peace)

o Labdbhapranisam: Loss Of Gains (The Monkey and the Crocodile)

o Apariksitakirakam: 1ll-Considered Action / Rash deeds (The
Brahman and the Mongoose)
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Panchatantra which was originally constructed or narrated by Pandit
Vishnusharma, is a group of seventy two short stories divided in the above
mentioned five chapters. Each chapter has a basic frame story® containing
other short stories within. All these short stories in a basic frame story have
a purpose. That purpose can be understood with respect to the purpose of
the basic frame story. We can compare it to the rings we see after dropping
a stone into a still lake. They arise from a common center yet different from
each other. So these stories can be told as individual different stories but still
if looked into the context they have some other meaning to tell.

The stories are mostly in the form of dialogues. Two main characters in
the basic frame story start talking to each other about certain incident and
in the flow of the discourse they tell some principles of practical wisdom to
each other. The other character asks to explain that principle in detail so the
first character starts telling a story which explains the principle told earlier.
At some places even the characters from the other story starts a dialogue and
tell stories to explain some principle. The most noticeable thing is, that each
story has a moral or a principle of practical wisdom.

As we read about the birth story of Panchatantra in the beginning of
this article, to make the princes wise and well learned mainly in the field
of Politics, Public administration and Nitishastra, Vishnusharma narrated
these stories of Panchatantra, which were interesting as well as thoughe
provoking. He taught them five main strategies. It will be fascinating to know
them one by one with little bit of explanation and an example. The story
which is given below is the frame story for fourth strategy Labdhapranasam:
Loss Of Gains.

Vishnu Sarma begins his fourth Tantra with the following stanza:

He overcomes all problems

Who does not lose his cool

Even in the face of adversity
Like the monkey in the water.

A frame story (also frame tale, frame narrative, etc.) is a technique used in litera-
ture that sometimes accompanies the story within story, whereby an introductory
or main narrative is presented, at least in part, for the purpose of setting the stage
either for a more emphasized second narrative or for a set of shorter stories. (Witzel

1987)
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Raktamukha was a monkey living on a blackberry tree near the coast.
That tree was always full of fruits. One day a crocodile named Karal-
amukha came out of the waters and loitering on the sands came to the
tree.

Seeing the croc, the monkey said, “O croc, you are my guest. I will feed
you with these delicious blackberries. Enjoy the fare. The learned have
said,

That man is blessed who hosts
A lover or an enemy or a fool.
Angels will desert the home
That fails to host a guest.

The monkey then gave the crock a lot of berries. After he had his fill,
Karalamukha went home. Thereafter, it became a habit with the croc to
daily visit Raktamukha, enjoy the fruit he offered, spend time with him
discussing the world and then go home.

One day, the croc’s wife asked her husband, “Where do you get this
fruit, they are so sweet. I have never tasted such mouth-watering fruit.”
“I have a close friend, a monkey, who gives me the fruit every day,” said
the husband.

“If the fruit are so sweet, the heart of your friend who eats them every
day must be as delicious as the fruit. Please get his heart for me, if you
have love left for me. I will always be young and immortal if I eat that
fruit,” said the wife.

“My dear, it is improper for you to speak like that. I have accepted him
as my brother. It is not possible for me to kill such a host. Please be
reasonable. The elders have said,
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From mother we get our first relative,
A good word brings the second relative
Who is more precious than a brother.

Angry, the wife said, “You have never defied my word. It must be a
female monkey who is your friend. That’s why you are spending so much
time with him every day. I have now understood you thoroughly. Your
heart is full of that monkey. You are a cheat.”

Karalamukha, wanting to pacify his wife, said, ““My dear, why are you
angry? I am your most obedient servant and ready to carry out your
order at any time.”

“No, she is dear to you. If you really love me, why don’t you kill her and
get me her heart. If you don’t get it, I will fast and die,” threatened the
wife.

Worried, the croc went to the monkey. Seeing that the croc was late for
his daily meeting, Raktamukha said, “You are late and do not seem to be
cheerful. What’s the matter?”

“Oh my friend, how can I tell you what happened at home. My wife is
very angry. She told me that I am an ungrateful friend and that every
day I eat the fruit you offer but never had the courtesy of inviting you
home. You have no redemption; she told me and warned me that if I
did not bring you home, I would see her only in the other world. These
arguments with her have delayed me. Please come with me. My wife has
decorated the house fit to receive you. She has hung welcome buntings at
the entrance. She is eagerly waiting for me to bring you home.”

The monkey said, “Your wife has said the proper thing. You should leave
aman who loves you for your wealth like the spider attracts his prey. She
might as well have quoted the elders saying,

Where there is no give and take
Where there is no exchange of secrets
And of hospitality either
There is no true friendship.

“There is a problem, however. We are all land animals. You live in water.
It may not be possible for me to accept your kind invitation. I advise you
to bring her here,” said the monkey.

“It’s really no problem,” said the croc. “Our house is on a sandbank. It’s
a beautiful place. Sit on my back. I will carry you.”
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The monkey happily sat on the back of the croc and the journey began.
As the croc was entering deep waters, the monkey got scared and told
the croc to go slowly.

Thinking that the monkey was his prisoner now, Karalamukha told
Raktamukha, “It is now safe to tell you our plan. My wife wanted me
to create trust in you first and persuade you to accept our invitation and
then kill you so that we may have the good fortune of feasting on your
heart.”

With great presence of mind, the monkey said, “My friend, if this is
what you and your wife wanted, why didn’t you tell me in the beginning
itself? My heart is safely stored in the burrow of the tree. What is the
use of your taking me home without my heart? Let us go back. There is
nothing happier for me than giving my heart to your wife.” Happy, the
croc turned back and brought the monkey to the shore.

The monkey at once leapt to the top of the blackberry tree and thought,
“We should not trust an untrustworthy person, even if we did, it should
not be total. Such trust will destroy us completely. This is a rebirth for

The croc was in a hurry and asked
the monkey, “What is the delay?
Get you heart. My wife will be
very happy.”

The monkey angrily told him,
“You idiot, have you seen anyone

who has two hearts? You are
ungrateful. Get out of my sight
and never come this way again.

People who are hungry stoop
to any level like Priyadarsana.” The croc asked him to tell the story of
Priyadarsana. Raktamukha told him the following story ...

Thus in the above example we can see how the end of the first story is the
beginning of successive story. This type of structure involves the reader, in
this case listener and arouses his/her curiosity of what will happen next.
Moreover we should also look into the content and explanation of other
strategies one by one.

PUHEENVUOROJA NARRATIIVISUUDESTA OPETUKSESSA JA OPPIMISESSA 207



Panchatantra

o Shirin Kulkarni +

Y

Y

|
v

V

y

Mitra-bheda: Mitra-labha or Kakolukiyam: Labdhapranasam: Apariksitakarakam:
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falls into this deer and explains the strategy because of one’s of things or people
section of the importance of handling own foolishness.
Tantra. of gaining and enemies.

retaining good
friends.

Fig. 2. Panchatantra - Its structure

First strategy is Mitrabheda, that is, separation of friends. It is a story of a
lion king and a bull. It tells us how they become friends with each other
and later how they are separated by a jackal. There are two jackals in this
story, Damanaka and Karataka as the ministers of Lion King. The basic
underlined principle in this story is how the ministers play an important
role in deciding what is good for their king at a certain point of time. They
can bring somebody to the king for friendship, if they find it hard to fight
with that person as his strengths and weaknesses are unknown. When they
understand that friendship with this person is not so useful for the King and
for the kingdom, they can bow the seeds of misunderstanding between the
King and his friend to separate them skillfully.

The second strategy is Mitralabba. This strategy is narrated to tell the
importance of gaining good friends. It underlines the principle that one, who
has good friends will never taste defeat in one’s life in any kind of situation.
This is a story of four friends; a crow, a rat, a deer and a turtle, and how they
help each other in the time of calamity.

The third strategy is Kokolukiya (Of crows and owls). The main story
is about the enmity of crows and owls. It tells about how to deal with the
enemies with tact and wisdom. It also strengthens the moral that never
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believe a person who is your enemy and never believe a friend who was your
enemy at some point of time.

The fourth strategy is Labdhapranash means loss of gains. It says that one
can lose the things which are earned earlier because of one’s foolishness. The
main story starts with an incident between a monkey and a crocodile.

The fifth strategy is Aparikshitkarakaram means ill-considered actions
or hasty deeds. The stories starts with a moral that one should never do
anything before examining it properly, otherwise this ill-considered action
will lead to permanent loss. The basic story is of a merchant and a fool guest
at his house and how the hasty deeds of the guest later on leads to death of
some monks.

After narrating the stories based on the above mentioned strategies,
Vishnusharma brought the princes back to the King as well learned men.
Since then Panchatantra has played a pivotal role in the life of Indian
children. Panchatantra still has the same educational importance in
childhood education and narrated as bedtime stories in many Indian
families within and outside India. As per the time change, the stories are
also converted into animation form and attracting viewers even outside
India. What are the reasons of its immense popularity? What is so unique
about Panchatantra? What we can learn from Panchatantra to improve
current education and to overcome the problem of boredom in schools?

Panchatantra as a historical educating narrative method

Itremains something ofa mystery why narrative textis so easy to compre-
hend and remember. Perhaps it is because the content of narrative text
has such a close correspondence with everyday experiences. Perhaps it
is because the language of oral conversation has a closer similarity to
narrative text than other discourse genres. Perhaps it is because there
are more vivid mental images, or a more elegant composition of the
conceptual structures. Narratives are more interesting, so perhaps they
are more motivating to read. (Graesser et al. 2002, 240.)

This interesting element of storytelling was used in Panchatantra to educate
the students as story telling is nothing but participation, participation by
the narrator and participation by the listener. It has also been part of formal
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education for many years. In the nineteenth century, student teachers were
trained to tell stories (Fox & Jennifer 2005).

Storytelling is not only important for literacy but can be applicable in
other curriculum areas. Storytelling is enjoyable, creative, responsive, active,
inclusive and flexible. Stories being enjoyable is an important factor in
imparting happiness in students. Martin Seligman (2003), a psychologist
has shown through his study, that positive enjoyment improves learning. It
also teaches the children to be creative by creating their own stories.

To teach his students in a short period of time, Vishnusharma creatively
used the stories of different animals and human beings. As his students
were not so eager to study through the routine method he found an exciting
and entertaining method, that is, teaching through narration or with the
help of stories. Interestingly, the characters in the fables are often animals,
perhaps because children find animals interesting, and have a strange way of
connecting with them. Panchatantra is not just a compilation of tales with
morals. It is a collection of stories within a story, a manner of story-telling
that engages a reader very effectively. The end result is the communication of
morals and deep philosophy without preaching (Meler 2011).

With the help of the characters of the story he tried to explain simple
but useful and important concepts. As people remember stories that are well
told and are centered on ideas the listeners either know well or want to know
well (Schank & Berman 2006).

The unique feature of Panchatantra is the structure of frame story. This
structure keeps the reader or the listener involved in the story. Draper (2006)
says that “stories use words to create imaginings in hearers. That could be a
description of education”.

For learning anything new one needs concentration. Concentration is
an active involvement in a task with undivided attention. As Vishnusharma
also wanted them to learn, remember and use their knowledge afterwards,
he explained the principles of political science and practical wisdom with
the examples illustrated in the form of stories. In support of using narratives
for teaching, Williams (2000) says that narrative text (fiction) is easier to
comprehend and remember than expository text (factual and informational
material).

In modern education, narration is already in use but to limited extent.
For example Finnish education system is so much information based that
there is no room for educational storytelling. We have to think outside the
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limits. Narration need not be always related to morals but it can be related
to a story of invention in science. There can be an example of inventing
penicillin. Dr. Alexander Fleming invented penicillin drug and there is
an interesting story behind this invention. Similarly, the anecdote for
Archmedes’ principle for buoyancy is also well known. These stories behind
the inventions of theorems, principle and drugs will add an element of
interest to the “boring” classes of Mathematics and Natural sciences.

Fox and Jennifer (2005) stated that children who are starting out as
scientists need to be inspired and encouraged by stories of the first scientists
like Archemedes and Flaming. They also suggested the use of narratives for
teaching mathematics. According to them, the basic principle of teaching
good mathematics is to be as creative as possible and to let the children do
the same. They suggest two ways of using stories in teaching mathematics.
One way is to use traditional tales which has number of characters and other
way is to create a story.

While describing the importance of stories in science education, Ogborn
ctal. (1996) stated that at deeper level stories are knowledge carrier. Gough
(1993) suggested that the significance of stories for science and environmental
education is associated with both, content and form. Negrete (2003) carried
out a study within the context of science education. This study explored the
question of how efficient are narrative texts compared with factual ones in
communicating science and by which of these two written expressions does
the information obtained stay longer in the memory of the students. Total
40 undergraduate students participated in this study; they were divided in
two subgroups: one reading short stories with scientific themes written by
famous writers (Primo Levi and Anatoly Dnieprov), and the other group
reading lists of scientific facts coming from the stories. Quantitative and
qualitative data analysis showed that narrative information was retained for
longer periods than factual information in long-term memory.

Conle (2003) explored various narrative practices in the classroom to
highlight the effects of different forms of engagement. According to her, such
narrative practices can produce five outcomes: advances in understanding;
increased interpretive competence; richer practice repertoires; changes in
life and visions gained.

In Panchatantra, the stories are in the form of dialogues making them
very interesting as the characters are arguing about something. Gillon (2011)
says that the natural human tendency is to listen to logical arguments. In
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India, there has been an old tradition of logical arguments in the form
of public debate. Though the origins in India of public debate (parisad),
one form of rational inquiry, are not definitely known, we are aware that
public debates were common in pre-classical India (Gillon 2011). With this
information we understand the structure of the Panchatantra, it was one
of the earlier books which generate and popularize the structure of frame
story and linking them with each other with the help of arguments. The
motive behind using this structure could be that Vishnusharma wanted
his students to learn the logical and analytical thinking. For debate, it is
necessary to develop the ability to think rationally and pose questions if you
find the other person is speaking irrationally.

The names which he used for the animal characters and human beings
are also interesting. Most of the times they either describe the physical
appearance of the character or the other psychological attribute. For
example, in the fourth strategy name of the monkey is ‘Raktamukh’, rakza
literally means blood (here it means red), 7ukh means face, so the meaning
becomes ‘one with red face or mouth’. In India there are red-faced monkeys.
We can take another example for the psychological attributes. In the first
strategy, Mitrabheda, there is a story of three fishes. The names of the fishes
are Anagatvidhata (one who’s destiny is undecided), Pratyuttpannamati
(one who works using his intellect according to the situation) and third is
Yadbhavishya (one who leaves everything on the destiny and do not work).

So he used appropriate names of the characters and used them in his
teaching. We can understand as he was telling these 72 stories to the princes
for six months, he must have explained them every single detail. Furthermore
it suggests that he must have told them the meaning of every word.

As the lessons were given through stories they were entertaining and at
the same time brainstorming. So it was an important strategy which is useful
in the current scenario also. A story tends to have more depth than a simple
example. A story tells about some event — some particular individuals, and
something that happens to them. Stories engage our thinking, our emotions,
and can even lead to the creation of mental imagery (Green & Brock
2000). Individuals listening to stories react to them almost automatically,
participating, in a sense, in the action of the narrative (e.g., Polichak &
Gerrig 2002). Bringing all of these systems to bear on the material in your
course helps student learning. Students are awake, following along, wanting
to find out what happens next and how the story ends.
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Bruner (1986) has contrasted the paradigmatic (logical, scientific) and
narrative modes of thinking, but these modes need not be mutually exclusive
in the classroom. As it is a very simple method it can be generalized. It can be
used all over the world without any restriction. It can be very entertaining
while teaching subjects like mathematics or science. If a teacher finds that
the students are not following what he is teaching then he can make a story
using the same concepts. At the same time it can also be used if the students
are getting bored. Another benefit of this method is it can be used without
any educational aids. This does not require a video projector or an audio
visual system. So it can also be efficiently used in economically developing
countries. This method will enhance the creativity of the teacher and the
students also as they can together construct a story related to the subject.

Other perspective is about the development of moral and social identity.
‘Story’ is the most important piece of narration to induce moral values in
the students at an carly age. Through the stories the personal and social
responsibility can be imparted into the students. They can understand the
society and their role in the society. So in all it can be said that this method
can really prove helpful if used widely.

Conclusion

In summary, it can be said that Panchatantra has vital importance in the
world literature for its contribution in the field of practical wisdom. In
India, it was narrated to teach the students who were not much interested
in studies. The disinterest of students about learning is a major problem of
modern education where Panchatantra can come to help as a technique in
bringing these students again towards schools and education.

Panchatantra has an element of entertainment, wisdom, creativity and
logical thinking. Use of all these elements can be useful to the teachers,
students and parents. It might help the teachers to understand how to
involve students in the process of learning and how to weave the threads
of knowledge with the threads of entertainment. It also reflects about
psychology, philosophy and general human tendencies.

Panchatantra is a piece of ancient Indian literature which can be useful
in the modern education because of its specialties (for example, frame story)
and can still contribute a lot with a directed and dedicated research.
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Omaelamakerrallinen kirjoittaminen
reflektioprosessina sosionomikoulutuksessa

Anna Liisa Karjalainen

Tiivistelma

Artikkeli kisittelee sosionomiopintoihin liitettyd omaelamikerrallista kirjoit-
tamista reflektion kannalta. Kirjoittamisprosessi toteutettiin 3-3,5 vuoden
aikana ja sen tavoitteena oli ammatillisen kasvun tukeminen. Kirjoittaminen
muodosti kolmivaiheisen reflektioprosessin: varsinaisen omasta elimasta kir-
joittamisen, kirjoittamisen kokemuksesta kirjoittamisen ja lopuksi omien teks-
tien analysoinnin.

Teksteissd reflektiivisyys ilmeni erilaisina ilmaisun ja kerronnan piirteini,
jotka liittyivdt pyrkimykseen ymmartdd ja toisaalta esittiia ymmarrettavini
eletyn kokemuksia. Kirjoittajan tulkinta vastaanottajasta ja kirjoittamistilan-
teesta vaikutti sithen, miten kirjoittaja kirjoitti ja missi maarin ennen kaikkea
itseddn hyodyttavisti. Tunteet olivat olennainen osa kirjoittamista. Kirjoitta-
minen merkityksellistyi elettyyn ja itseen liittyvini oivaltamisena, muisteluna
ja muistamisena sekd ennen kaikkea mindn hyviksi tehtyni identiteettityona.

Omaclimikerrallinen kirjoittaminen edistdd itseymmirrysti. Reflektiota
voi laajentaa ja syventii itsen ulkopuolelle yksityisestd yleiseen, yksilosta yhteis-
kuntaan ohjaamalla kirjoittajaa tarkastelemaan tekstidan eri nikokulmista
esimerkiksi erilaisten teorioiden ja kisitteiden avulla. Kirjoittajat lukevat oma-
elimakerrallisia tekstejadn tiydentden niitd voimakkaasti eletyn mielikuvilla.
Tekstin etiannyttimisen vaikeus vaikuttaa analysointiin, joten se on otettava
ohjauksessa huomioon.

Avainsanat: omaelimikerrallinen kirjoittaminen, reflektio, ammatillinen kas-
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Johdanto

Sosiaali- ja kasvatusaloilla tyoskennelliin ihmisten arjessa, joka on entis-
ti monimuotoisempaa ja jossa climin kysymykset ovat entisti monimut-
kaisempia. Tyontekijin on tunnettava omat lihtokohtansa ja tiedostettava
mahdollisuutensa ja rajoituksensa auttaa ja tukea. Hinen on kyettivi toi-
mimaan joustavasti ja arvioimaan kerta toisensa jiilkeen omaa toimintaansa
ja sen perusteita myos moniammatillisen yhteistyon tilanteissa. Sosiaali- ja
kasvatusalojen koulutuksessa onkin kiinnitetty huomiota opiskelijoiden
persoonalliseen kasvuun osana ammatillista kasvua.

Omaelimikerrallinen kirjoittaminen on pedagoginen keino itsetunte-
muksen lisidmiseen ja reflektiivisyyden kehittimiseen. Tdssa artikkelissa
kasittelen omaelamikerrallista kirjoittamista oppimisprosessin yhteydessd
reflektion kannalta. Artikkelini pohjautuu viitdskirjaani, jonka aineisto
on koottu 3-3,5 vuotta kestivien sosionomiopintojen yhteyteen liitetysta
omaclimakerrallisen kirjoittamisen prosessista ammattikorkeakoulussa.
Omaelimikerrallisen kirjoittamisen pedagogisena tavoitteena oli ammatil-
lisen kasvun tukeminen.

Omaelamaékerrallinen kirjoittaminen osana sosionomiopintoja

Omaclimikerrallisen kirjoittamisen prosessi oli osana sosionomiopintoja,
jotka toteutettiin monimuotoisina Diakonia-ammattikorkeakoulussa vuo-
sina 2004-2007. Siihen osallistui 37 aikuisopiskelijaa. Opiskelijat kirjoit-
tivat etupddssi orientoivina tehtivind kunkin opintojakson alussa oman
eletyn elaiminsi kokemusta niistd ilmioista, joita opinnoissa kisiteltiin. T4l
laisia ilmioitd olivat esimerkiksi oppiminen, kasvatus, auttaminen, moni-
kulttuurisuus, mielenterveys- ja paihdeongelmat, lapsuus ja nuoruus, van-
huus seka osallisuus ja sosiaalinen tuki. Opintojen kuluessa kirjoitelmista
koostui portfolio, jonka teksteji opiskelijat analysoivat opintojensa lopussa
“autoetnografin” tapaan.

Omaclimikerrallinen kirjoittaminen on narratiivista identiteettityoti,
jossa kirjoittaja elettyd elamidinsi tarkastellessaan luo kisicysti siitd, kuka ja
millainen hin on, misti hin tulee ja miten jatkaa edelleen elimiinsi (esim.
Houtsonen 1996, 217-218; Heikkinen 2001, 118-119; Syrjild 2001, 204).

Kirjoittaminen narratiivisena identiteettityénii on myos oppimisprosessi,
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kun elimistadn ja kokemuksistaan kirjoittava tekee oivalluksia ja johto-
padtoksid seka eletysta ettd itsestddn eletyn kokijana. Oman eletyn elimin
tarkastelussa ammatillisen koulutusprosessin yhteydessi kirjoittajan on
mahdollista liittdd oivaltamansa osaksi ammatillisuuttaan ja ammatis-
sa toimimistaan, niin etti siiti tulee aidosti ammatillinen resurssi. Omia
elimintarinoita kirjoittamalla, narratiiveja luomalla, tullaan tietoiseksi
itsestd, eletyn kokemuksista, omista mahdollisuuksista ja elimin monimuo-
toisuudesta, puhumattakaan siitd, miten tirked oppimiskokemus itse kerto-
minen, narratiivin luominen on. Sosiaali- ja terveysalan tyossa asiakkailta
ja potilailta edellytetidin itsesta kertomista, mutta aina ei tulla ajatellecksi,
miti oman tarinansa kertominen — usein elimin vaikeimmista asioista ja
aivan vieraalle ammattilaiselle — tarkoittaa kertojalle ja millaisilla ehdoilla
sen voi tehdai.

Omaelimikerrallinen kirjoittaminen on lihtokohtaisesti reflektiota
eletyn elamin tarkasteluna. Kirjoittaja kddntyy tarkastelemaan mennyted,
muistelee jaluossiitd kirjallista konstruktiota pyrkimykseniin eletyn ymmar-
timinen ja ymmairrettivini esittiminen. Oppimisen yhteydessi reflektio on
madritelty ylikisitteeksi niille kognitiivisille ja affektiivisille toiminnoille,
joissa yksilo tutkii kokemuksiaan saavuttaakseen uuden ymmirtimisen
tason (Boud, Keogh & Walker 1985, 19). Reflektiossa miiritellddn, mitd
kokemuksessa tapahtuu, miti se tarkoittaa, mitd asialle kenties tulee tehdi
ja kuinka siihen tulee reagoida. Kyse on merkitysten antamisesta kokemuk-
sille. (Ruohotie 2000, 213.) Reflektiivisyytti kykyni tarkastella ja arvioida
omaa ajatteluaan ja ajatussisiltojdin on tulkittu toisaalta myétasyntyiseksi
kyvyksi ja yleiseksi valmiudeksi, joka kehittyy kypsymisen kautta, toisaal-
ta taitojen oppimisen kaltaiseksi (Rauste-von Wright, von Wright & Soini
2003, 69).

Omaeclamikerrallisen kirjoittamisen prosessissa reflektion ketjua jatket-
tiin siten, ettd jokaisen omaclimikerrallisen kirjoittamiskerran jilkeen
kirjoittajat kirjoittivat reflektiotekstin, kommentaarin, jossa kertoivat
kirjoittamisen kokemuksestaan. Reflektion kolmas vaihe oli omien tekstien
lukeminen ja analysointi prosessin lopussa.
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Kirjoittamismenetelma

Opiskelijoita ohjeistettiin kirjoittamaan mahdollisimman vapaamuotoises-
ti, omaan intuitioon luottaen ja niin kuin kirjoittaisi vain itselleen. Menneen
kokemuksia pyydettiin kuvailemaan analysoimatta niitid. Analysoimatto-
muus kerronnassa on toki vain tavoite, silld jo se, mitd valitsee kerrottavaksi,
edellyttdd jonkinasteista analysointia. Kuitenkin keskittymalldi muistele-
maan, mitd menneessi niki, koki, kuuli, haistoi ja maistoi, voi johtaa uusiin
havaintoihin ja johtopaatoksiin eletystd toisin kuin esimerkiksi asioiden
syy- ja seuraussuhteiden selittiminen. Kirjoittamismenetelmissi on vai-
kutteita prosessikirjoittamisesta (Linnakyld, Mattinen & Olkinuora 1988;
Linna 1994; Mattinen 1997), Prokofhin piivikirjamenetelmisti (Prokoff
1975/1989; myos Lukinsky 1995, 240-248; Pietiliinen 2002, 190-193)
sekid Frigga Haugin muistelutyostd (Haug 1987; myos Autti 2003, 13-14).

Kirjoitelmien teemat koskivat usein hyvinkin henkilokohtaisia asioi-
ta. Sellaisia olivat esimerkiksi kokemukset autettuna olosta ja kokemukset
mielenterveys- ja piihdeongelmista ja -ongelmaisista. Mikali kirjoittaja koki
tekstinsd liian henkilokohtaiseksi tai ei muista syista halunnut palauttaasita,
hinella oli mahdollisuus palauttaa vain kommentaari ja kertoa siind, miksi
ei palauttanut varsinaista tekstidan. Tilld ohjattiin sanallistamaan omia
kerronnallisia rajoja. Kommentaareihin kirjautuivat kirjoittaessa syntyneet
oivallukset ja huomiot, ja niissa kuvartiin kirjoittamisen herittimia ajatuk-
sia ja tunteita. Kirjoittajat huomasivat, miten merkittivii kommentaarit
olivat omaeldmikerrallisen kirjoittamiskokemuksen kasittelyssd. Synty-
nyttd omaelimikerrallista tekstid olennaisempaa oli se, mitd kirjoittajalle
tapahtui kirjoittaessa, mité ajatuksia se heritti ja millaisen merkityksen han
kirjoittamiselle antoi.

Opiskelijat kirjoittivat hyvin henkilokohtaisesti, ikaan kuin paivikirjaa,
mutta osasivat toisaalta suojata kokemuksiaan ja niihin liittyvid henkiloita
eri tavoin. He kertoivat kommentaareissaan rajauksistaan, mutta sen lisiksi
he kayttivit teksteissian erilaisia ilmaisullisia ja kerronnallisia suojaami-
sen keinoja. Sellaisia olivat verhottu kerronta, negaation tai vastakohdan
kautta kertominen, henkilokohtaisuuden liudentaminen ja ohuet kuvauk-
set. Viimemainitulla tarkoitan sellaisten ilmausten ja kuvausten valintaa
ja kiyttoa, joka on vastakohta monitahoiselle, seikkaperiiselle ja tarkalle
kuvaukselle.

220 EERO Roro & MAI1jU HUTTUNEN (TOIM.)



o Omaelimaikerrallinen kirjoittaminen reflektioprosessina

Opiskelijat jattivit vain harvoin palauttamatta varsinaisen omaelama-
kerrallisen tekstinsd. Opettajat lukivat tekstit, mutta eivit arvioineet eivit-
ka arvostelleet niitd, vaan antoivat lyhyen “palautteen” merkiksi siita, ettd
kokemus oli kuultu. Sitd elimii, josta tekstit kertoivat, ei kommentoitu
ciki sithen otettu kantaa, vaan palautteet olivat enemminkin vuoropuhelua
kirjoittamisen kokemusta kuvaavan kommentaarin kanssa.

Reflektiivisyys tekstissa ja kirjoittaminen reflektiona

Omaclimikerrallinen kirjoittaminen oli monikerroksinen reflektiopro-
sessi. Sen ensimmdinen vaihe oli eletystd kirjoittaminen, toinen vaihe oli
kirjoittamisen kokemuksesta kirjoittaminen ja kolmas omien tekstien luke-
minen ja niistd kirjoittamincn opintojen lopussa.

Omasta elimistd kirjoittamisessa on kysymys eletyn tulkinnasta ja
merkityksellistimisestd. Omaclimikerrallinen kirjoitus on aina valittua ja
tulkittua elimin kuvausta, jakirjoittajan pyrkimykseni on luoda elimilleen
merkityksellinen kulku (Kosonen 1995, 105; Kosonen 2009, 282). Omasta
elimistadn kirjoittavan tavoitteena on kaikkine valintoineen ja tulkintoi-
neen yhtdiltd ymmartad ja toisaalta esittdd ymmarrettavand elettyd elamii ja
itseddn. Ymmartimain pyrkimisen ja ymmirrettdvind esittimisen prosessi
kirjautui vapaamuotoisesti kirjoitettuihin teksteihin erilaisin ilmaisun ja
kerronnan tavoin, joita nimitin reflektiivisiksi keinoiksi tekstissa. Tallaisia
keinoja ovat esimerkiksi kysymykset ja kysyminen, muistamisen ilmaisut,
arvioiva kommentointi ja arvottaminen, vuoropuhelu, moninikékulmai-
suus ja referointi, erilaisten vertailukohtien kiytto, aikatasojen ja kerronnan
tavan vaihtelu seki kertojan ja kerrotun vilimatkan sdicely.

Reflektiiviset keinot eivit valctimactd tuota lukijan kannalta sujuvaa
tekstid, vaan ndyttaytyvit ikdan kuin ajatteluna tekstissd. Tamanlaatuisessa
kirjoittamisessa korostuu uusien ajatusten tuottaminen ja ldytiminen (ks.
kirjoittaminen loytimisend Bereiter & Scardamalia 1991; Galbraith 1999;
Sharples 1999). Kirjoittamisen vapaamuotoisuus, luottamuksellisuus ja
se, missd miirin kirjoittaja on aikaisemmin kertonut kisilld olevia eletyn
climinsd asioita, vaikuttavat tekstin reflekeiivisyyteen. Jos kirjoittajan
mielessd on ennen kaikkea kirjoittaminen lukijaa varten, esittavyys teksteis-
sd korostuu ja se sulkeistaa reflektiivisyyden tekstin ominaisuutena.
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Tekstin reflektiivisyys on kirjoittamisen aikaista reflektiota, merkityk-
sen muodostamista eletylle. Sen voi rinnastaa Donald Schénin (1987, 26)
kasitteeseen toiminnan aikaisesta reflekeiosta ammatillisen ongelmanrat-
kaisun yhteydessi. Toiminnan aikainen reflektio "muokkaa uudelleen sen,
mitd teemme samalla, kun teemme sita”. Omaelimikerrallinen kirjoitta-
minen on my6s toiminnan jilkeistd reflekeiota eletyn elimin tarkasteluna,
mutta sitd ovat varsinkin kirjoittamisen kokemusta kuvaavat kommentaarit
ja prosessin lopuksi kirjoitetut analyysit omista teksteistd.

Kirjoittamisen kokemusta kuvaavien kommentaarien perusteella olen
analysoinut, mitid omasta elimisti kirjoittaminen on kirjoittajan tekona.
Omaclimikerrallisessa tekstissi ci ole suoraan nikyvissi, miti kirjoittami-
nen on kirjoittajalle merkinnyt ja millaisen kokemuksen se on tuottanut.
Tekstin laajuudesta ja laadusta ei voi esimerkiksi pdicelld, mitd kirjoittami-
nen on tuottanut kirjoittajalle. Niukan tekstin jilkeen kommentaari saattaa
kuvata voimakasta eletyn kokemuksiin liittyvad ”jalkireflektiota”, mentaa-
lista prosessia tunteineen ja oivalluksineen. Vastaavasti pitkin ja tyostetyn
tekstin jilkeen kirjoittaja voi todeta, ettei kirjoittamiseen liittynyt mitdin
erityista.

Kirjoittaja joutuu aina ratkaisemaan kysymyksen kirjoittamisen
kontekstista ja vastaanottajasta siind ja sen my6td omat mahdollisuutensa
kirjoittamisen avoimuuteen. Silld miten kirjoittaja ratkaisee vapaamuotoi-
sen kirjoittamisen vastaanottajan, on vaikutusta sithen, mité ja miten hin
kirjoittaa. Jos kirjoittaja kykenee loitontamaan todellisen lukijan taustalle ja
synnyttdmdin mielikuvan péivikirjamaisesta ymmartavistd ja kirjoittajan
puolella olevasta vastaanottajasta, hin on vapaampi kidyttdmiin kirjoitta-
mista omiin tarkoituksiinsa ja tarpeisiinsa — kirjoittamaan kuin kirjoittai-
si itselleen. Tama edellyttdd kirjoittajan luottamusta todelliseen lukijaan,
jonka puolestaan on oltava tictoinen omasta vastuustaan ja roolistaan tuossa
luottamussuhteessa.

- — ne [omat tekstit] olivat paivikirjamaisesti kirjoitettuja, en chki
enid kenellekain toiselle ihmiselle kirjoittaisi sellaisella kielelld ja niin
avoimesti. (PAATTO 3)

Aluksi tuntui hieman vaikealta [ihtei kirjoittamaan avoimesti omasta
elimistd, mutta hyvin nopeasti huomasin, etti tillainen kirjoittamista-
pa palvelee minua tissd elimintilanteessani ddrettdmin hyvin. Opetta-
jan turvallisentuntuinen persoonallisuus helpotti syvilliseen kirjoi-
tusprosessiin lihtemistd. Lisiksi tehtivinannossa oli mielestani tirked
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kehotus siihen, etta opiskelija kirjoittaisi tekstin lahinnd itseddn varten

eli omaksi hyodykseen. (PAATTO 18)

Omaelimikerrallinen kirjoittaminen herattdd aistimukset ja tunteet. Tun-
teet ovat joko samoja kuin siind eletyssa, josta kirjoitetaan, tai kirjoittamis-
hetkessi virinneiti, muuntuneita tunteita.

Miten voi tuntea sen himirin kun katulamppuja 50-60-luvun taittees-
sa oli niin vihin? Miten myos hernekeiton tuoksu tuli sieraimiin?
Tunsin jotenkin palaavani pieneksi XX X:ksi, jolla ei ole huolia, murhei-
ta, vastuuta. [hana tunne! (OPP komment 17)

Onnentunteet olivat sanoinkuvaamattomia silloin ja vield nytkin
kirjoittaminen ”imaisi” mukaansa ja tuntui hyville sukeltaa sithen
olotilaan. Toisaalta loppupitkin kirjoittaminen oli haikean katkeraa,
ei endi niin ahdistavaa ja tuskallista kuin se olisi ollut vield muutama
vuosi sitten, mutta surullista. En itkenyt, muttei se kaukana ollut. Pystyi
melkein taas tuntemaan sen tyhjyyden ja pimeyden. (OPP komment 11)

Niin jilkeenpdin murrosiin kokemukset tuntuvat tosi typeriltd ja
lapsellisilta. Muistan kuitenkin niitd tunteita joita silloin kivi lipi ja
ne olivat totista totta. Minulla oli selvisti voimakas oma tahto. Useita
asioita olisi voinut tehda toisin ja miksi on pitinyt tehdd noin? Onko
sitd sokea jdrjen kiytolle vai kuuluuko se murrosikdin? Kirjoittaes-
sani minulle tuli paha olo. Huonoja muistoja nousi pintaan ja yéunet
menivit. Miten sitd voi satuttaa omia vanhempiaan noin ja vield kohdel-
la noin rumasti. (OOP komment 18)

Tunteet liittyvit omaelimikerralliseen kirjoittamiseen olennaisesti. Kir-
joittajat tulkitsevat tunteitaan monin tavoin ja niiden perusteella he arvioi-
vat kirjoittamishetken suhdettaan muistoihinsa. Mikili kirjoittaminen ei
liikauta tunteita, ei kirjoittamista koeta kovinkaan merkityksellisena.

Jotkut kirjoittamisprosessin kirjoittajista kayttivit kirjoittamista tictoi-
sesti joidenkin omien eliminkokemustensa tydstimiseen, ja tilloin he my6s
tekivit "tunnety6tidn”. Vaikeista kokemuksista kirjoittaminen on luonnol-
lisesti raskasta, mutta kirjoittamisen kokemusta kirjoittajat kuvasivat
silloinkin tarpeelliseksi ja itsed auttavaksi. Myos omien tekstien lukeminen
liikutti tunteita.

Oman eliminkaaren kirjoittaminen ja sen pohdiskelu on herittinyt
kipeitd muistoja ja avannut monia haavoja, mutta toisaalta niiti nyt
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aikuisialla miettiessini olen havainnut, etta on ollut ainoastaan hyva
asia kiydi ne vieli kertaalleen livitse. (OS komment 20)

Omasta climisti kirjoittaminen on ollut tirked prosessi tissa opiskel-
tacssa. Pidin sen puhdistavana ja vaikka on joutunut kisittelemiin
vaikeitakin asioita on se silti tuntunut hyviltd. On saanut kiydi lipi
climiinsi ja tehdi erilaista inventaariota elimistdin. [- -] Monta
vaikeaa kokemusta, jotka ovat painaneet miclen pohjalla on nyt kirjoi-
tetcu sieltid pois. (Piited 31)

Omaelimakerrallinen kirjoittaminen merkityksellistyi eri henkil6illd eri
tavoin. Vilittomisti kirjoittamisen jilkeen kirjoittamisen merkitykset liit-
tyivit paljolti eletyn elimin asioiden ja suhteiden oivaltamiseen sekd muis-
tamisen ja muistelun tuottamaan mielihyvain, mutta varsinkin jalkikiteen,
kun kirjoittajat lukivat itse omia tekstejadn, kirjoittaminen merkityksellis-
tyi ennen kaikkea minan hyviksi tehtyni identiteettityond. Tavallista oli,
ettd kirjoittajat tulkitsivat itsensi eliminkokemuksista, myds niistd vai-
keimmista, syntyneeksi: "mindd” sellaisena kuin se kirjoittamisen hetkelld
oli, ei olisi ilman eletyn kokemuksia.

— — herisi ajatus, ettd nimi koetut asiat ovat muokanneet minusta juuri
tillaisen. Olen ainutkertainen juuri tillaisena. Ei ole elimissa ketdin
toista joka on kokenut samat asiat juuri niin kuin mini itse. En voi
menneisyyttini muuttaa enki syyttad. Tulevaisuuteni suuntaan voin

silti vaikuttaa. (OPP komment 33)

On tunnustettava, etti kaikki minulle tapahtunut ja eletty on osa my6s
nykyistd minaini. Mikain ei lopullisesti katoa, eikd sen minusta tarvit-
sekaan kadota. (KASVATT komment 18)

Hyviksyn minulle tapahtuncet asiat osaksi menneisyyttini ja uskon,
ettd kokemukseni ovat jalostaneet minusta juuri sen ihmisen joka nyt
olen. En kuitenkaan [sano] etten vaihtaisi piiviikiin pois — kylld voisin
vaihtaa ja useammankin kuin yhden. (MP 11)

Oma teksti peilind?

Omaclimikerrallinen kirjoittaminen edistdd itseymmarrysti, tuottaajatku-
vuuden tunnetta ja auttaa suuntaamaan elimissi eteenpiin (Saresma 2007,
15). Sen lisiksi, ettd se on eletyn reflektiota jo sindnsi, omat tekstit tarjoavat
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kirjoittajalleen pysyvini jalkend myos aineiston, jonka avulla hin voi jatkaa
reflektion ketjua. Kun kirjoittaja lukee jilkikiteen omia tekstejidn reflek-
tioprosessin kolmannessa vaiheessa, teksti avaa hinelle pienillikin viitteilld
nakymin itse tekstid paljon laajempaan kokonaisuuteen, muistiin. Kirjoit-
taja tulkitsee tekstiddn sen konnotatiivisten viitteiden avulla omalla taval-
laan ja koska tuntee sen, misti kirjoittaa, hin kykenee tiydentimain tekstid
omilla mentaalisilla, elettyyn liittyvien mieli- ja muistikuvien edustuksilla
itseddn tyydyteavalla tavalla. Lukutapa on paitsi realistinen, tekstin kautta
suoraan kerrottuun aikaan, asioihin ja itseen katsova, myos luettua muistin
avulla voimakkaasti tidydentiva ja sisiltod tuottava. Teksti on kirjoittajal-
leen dokumentti myos kirjoittamisen ajankohdasta: hin muistaa tekstinsi
avulla kirjoittamisen ajan asioita. Kirjoitetun ja kirjoittamattoman avulla
kirjoittaja tuottaa teksteistddn tulkintaa, joka ei ole mahdollista muille.

Kisitykseni omasta elimistini ei ole muuttunut kovinkaan paljon siitd
miki se oli noiden tekstien kirjoittamisen aikaan. Ymmarrin kuiten-
kin paremmin niin sanotut rivivilitekstit, jotka ainakin itselleni ovat
ndyttineet nyt enemmain tietd eteenpiin. Mielestini asian todellinen
laita on piilotettuna pienini vinkkeini tekstin sisiin. (PAATTO 24)

Omiin teksteihin oli jinnitidvi palata, niitd oli mukava lukea. Selates-
sani tekstejd mieleeni muistui asioita, joita en muistanut techneenikiin.
Teksteihin pystyi eldytymédin uudelleen, osasta teksteja muistan jopa
sen tunteen, kun niitd paperille kirjoittelin. (PAATTO 9)

Koska tekstit vievit kirjoittajan sisille elettyyn aikaan tapahtumineen ja ko-
kemuksineen, tekstin etddnnyttiminen ja sen nikeminen eri nikokulmista
javarsinkin sen lahtokohtiin ja syntyyn vaikuttaneisiin kulctuurisiin, kielel-
lisiin tai yhteiskunnallisiin tekijoihin on hankalaa hinelle ilman ohjausta.
Jotta omaclimikerrallinen reflektio voisi laajentua ja syventya henkilokoh-
taisesta kokemuksesta, ohjaus auttaa katseen suuntaamisessa esimerkiksi
omaelimakerrallisten tekstien rakentuneisuuteen ja kulttuurisiin kiytin-
teisiin niin kertomisessa kuin kerronnan kohteena olleissa asioissa.
Omaelimikerrallinen tekstin voi ajatella menetelmallisesti ikddn kuin
peilini, joka heijastaa kirjoittajalleen hinen kokemustansa ja hintd itseddn
takaisin. Pekka Ruohotie (2000, 215) kuitenkin toteaa, ettei pelkki peiliin
katsominen riit, vaan on katsottava ikdin kuin peilin lipi ulkopuolella
olevaa maailmaa ja sielld olevia ilmiitd ja asioita, jotta voi verrata havain-
tojaan johonkin ulkoiseen. Pelkistd kuvasta tai heijastumasta on vaikea
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oppia. "Peilin lipi katsovasta” ajattelu- ja toimintatavasta seuraa Ruohotien
mukaan itsereflektion lisiksi myds muihin ulottuva reaaliaikainen reflek-
tio, jonka tavoitteena on saada selked kuva toisten tarpeista voidaksemme
miettii, miten voi vastata niihin.

Oman kisitykseni mukaan omaelamikerrallinen teksti voi olla kirjoit-
tajalleen parhaimmillaan kuin ikkunalasi, jonka heijastumana nikee
oman kuvansa, mutta nikee myds ulos. Se siis sekd heijastaa takaisin ettd
ndyttad myos ulkopuolella olevaa. Jotta kuva voi heijastua takaisin, tarvitaan
taustaksi jotain, mika tekee lasista peilin: kisitteit ja teorioita, joiden avulla
tekstiddn, tekstissa kerrottua elimii ja itsedin voi tarkastella eri nikokul-
mista, suhteuttaa ja liittdd osaksi kokonaisuutta. Reflektio on tuolloin
liikettd katsojan, kuvan ja taustan valilla.

Opettajankoulutuksen kehittimisessi Hannu L.T. Heikkinen (2001,
113) on tuonut esille Gary Knowlesin ja Ardra Colen (1997, 33) idean
koulutuksen syklisesta rakenteesta, joka alkaa opettajaksi opiskelevan
tutustumisella omaan itseen, mutta joka laajence niiden yhteiskunnallisten
kontekstien tarkastelemiseen, joissa opettaja tekee tyotain. Identitecttityd
on siten myds suhteen luomista ympiristo6n, yhteiskunnallisiin raken-
teisiin ja muihin ihmisiin. Lopulta palataan jilleen itseen tarkastelemaan
sitd, kuinka juuri mind toimin ammattilaisena niissd yhteiskunnallisissa
oloissa. Samalla tavalla muissakin ammatillisen koulutuksen konteksteissa,
kuten sosionomiksi kasvamisessa, reflektio on ulotettava itsen ulkopuolel-
le ja suunnattava se ikdan kuin sisain- ja uloshengitysliikkeeksi minin ja
ulkopuolisen vilille. On kysyttivi esimerkiksi, kuka mina olen, mista tulen
ja mihin olen menossa tdssi toimintaympiristossi, tissi yhteiskunnassa
ja yhteiskunnallisessa tilanteessa, ndilld toiminnan ehdoilla, niissd raken-
teissa, ndiden ihmisten kanssa tyoskennellessini. Silla tavalla reflektion on
mahdollista laajentua itsereflektiosta laajemman tarkastelun tasolle, yksityi-
sestd yleiseen, yksilosti yhteiskuntaan, itsesti toisiin ja jilleen toisinpdin.

Tutkimuksen kohteena olleessa kirjoitusprosessissa ei ollut henkilo-
kohtaisen kokemuksen ulkopuolelle laajenevan tai kriittisen reflektion
tavoitteita (ks. Mezirow 1995, 8), ciki siithen ohjattu ennen kuin prosessin
lopussa. Silloin kirjoittajat tarkastelivat tekstejain kysymysten avulla, joista
osa ohjasi tulkitsemaan tekstejd narratiivisen analyysin tapaan. Omaeli-
mikerrallisissa teksteissi nikokulma oli henkilokohtaisissa kokemuksissa,
ja kirjoittamiskonteksti suorina viittauksina, rinnastuksina tai kannanot-
toina ty6hon ja ammatillisuuteen oli vain harvoin nikyvissi. Oppilaitos ja
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opinnot olivat vahva kirjoittamisen kehys, joka kuitenkin vaikuctti taustalla
ohjaten kirjoittajan valintoja ja rajauksia seka kasitteiden kiyteoa.

Lopuksi

Omaelimikerrallisen kirjoittamisen prosessissa oltiin merkityksellistimais-
s4 ja ymmartdmissi omaa elettyd elimii opintojen kontekstissa matkalla
kohti uutta ammattia. Omaelimikerrallinen kirjoittaminen tuottaa syve-
nevii ja laajenevaa tictoisuutta eletysti ja itsestd. Kun kirjoittaja kirjoitta-
malla merkityksellistdd elettyd ja rakentaa sen ymmirtimisti ja ymmarret-
tavyyttd, hin samalla edistdd itseymmarrystadn. Itseymmarrys rakentuu siis
eletyn elimin, sen tapahtumien ja henkil6iden tarkastelun kautta. Teksteis-
s vastataan suorasti ja epasuorasti kysymyksiin, millainen mind olen ja mi-
ten minusta on tullut sellainen kuin olen. Nykyisyyden mini saa selityksen-
si menneesti, menneen kokemuksista.

Kirjoittaminen pysayttda kirjoittajan oman cletyn climinsi direlle,
dialogiin itsensi kanssa (Komulainen 1998, 131-133). Kirjoittaminen voi
merkitd syvad itsensd kohtaamista, mahdollisuutta luoda jirjestystd ajatus-
ten kaaokseen ja rakentaa ymmirrystd eletyn elimin moninaisuuteen
(Bolton 1999, 20-24). Kirjoittaminen tekee ajattelua nikyviksi, ja teksti
mahdollistaa reflektion jatkamisen: mitd tulin kirjoittaneeksi, miksi juuri
ndin, miti timi merkitsee? Kirjoittamisen tuloksena syntyvi teksti tarjoaa
mahdollisuuden jatkaa reflektion ketjua, ja tekstit voivat olla monella tavalla
aineistoa kirjoittajalle my6s hinen identiteettitydssdin.

Omaelimikerrallinen kirjoittaminen on pedagogisesti tarkoituksen-
mukainen ja turvallinen ammatillisen kasvu tuki, jos kirjoittajat voivat
kirjoittaa siten, kuin heille on mahdollista ja ohjauksessa kunnioitetaan
heidin rajojaan. Omaclamikerrallinen prosessi ei rajoitu vain kirjoitta-
mistapahtumaan, vaan se jatkuu mentaalisesti kirjoittamisen jilkeenkin.
Syntyvi teksti on lopultakin vain pieni jalki siitd, mitd ihmisessd itsessdin
tapahtuu omaelimikerrallisessa prosessissa.

Tutkimani kirjoitusprosessi liittyi olennaisesti sosionomiopintoihin.
Itsetuntemuksen ja eletyn kokemuksen tiedostamisen ja nakyviksitekemi-
sen miclessid omaclamikerrallinen ja omaan kokemukseen pohjaava kirjoit-
taminen on mahdollista liittdd mihin tahansa opintoihin. Olemassa olevan
kokemuksen sanallistaminen opintojen orientaatiovaiheessa auttaa oppijaa
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tiedostamaan, mitd hin osaa jo ennestdin ja millainen suhde hinelld on
opiskeltavaan asiaan tai ilmidon.

Murrosvaihettaan elaville nuorille omasta elimasta kirjoittaminen voisi
tarjota scki vilineen identiteettityohon ettd turvallisen purkautumiskana-
van. Kirjoittamisen itsctuntemusta ja hyvinvointia lisiavit mahdollisuudet
olisi hyddynnettavd Omaeldmikerrallinen kirjoittaminen vastaa kuulluksi-
tulon tarpeeseen ja auttaa my6s nuorta rakentamaan eletyn elimin ymmir-
rettavyyttd. Muistelu ei ole vain varttuncempien laji, vaan lapsilla ja nuoril-
lakin on siihen tarvetta.

Syntyvid tekstid, sen ominaisuuksia ja julkaisua enemmin huomiota
kannattaisi kiinnittii sithen, millaisen kokemuksen kirjoittaminen tuottaa
kirjoittajalle. Eri-ikdisten kanssa olisi kisiteltavd myos tekstin erityisluon-
netta siirrettdvand ja pysyvind jilkena sekd sitd, mitd se merkitsee henki-
lokohtaisista asioista kirjoitettaessa ja teksteji mahdollisesti julkaistaessa.
Kertomisen ja julkisen rajojen pohtiminen nuorten kanssa on erityisen
tarkedd internetin aikakaudella, jolloin kisitykset yksityisen ja julkisen
rajoista ovat suuressa muutoksessa.

Omaclimikerrallisten tekstien lukijan on oltava tietoinen omasta
tekstikisityksestddn, niin ettd ymmartdd tekstien monenlaisen vilittynei-
syyden ja niiden syntyyn vaikuttavat tekijin. Se, miten tekstit viittaavat
kirjoittajansa elimain, on monimutkaisen prosessin tulosta, cika lukijalla
ole mahdollisuutta katsella tekstin kautta ikddn kuin ikkunasta kirjoittajan
todellisuuteen.

Omaclimikerralliset ja omista kokemuksista kertovat tekstit eivit ole
mitd tahansa teksteji, vaan niiden henkilokohtaisuus koskee yksityisin-
td, elettyd elimai. Teksteilld on kirjoittajalleen “tunnearvo”, jota voi olla
mahdotonta paitelld tekstistd sinansi. Sen vuoksi palautteen antaminen tai
muu kommentointi on tehtivi harkiten.
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Koulu kerrottuna paikkana — lasten
kertomuksia kouluviihtyvyydesta

Eeva Kaisa Hyry-Beihammer ja Outi Autti

Tiivistelma

Artikkelimme tarkastelee koulua oppilaiden kertomana paikkana. Pyrimme
ymmartimain oppilaiden kouluun liittyvid paikkakokemuksia kisitteen "paik-
katunne” avulla. Empiirinen aineisto on koottu pohjoissuomalaisessa kyli-
koulussa yhden viikon kouluhavainnoinnin aikana, johon kuului oppilaiden
haastatteluja, heidin kirjoitelmiensa kerdimistd sekd opetuksen seuraamista.
Aincistosta analysoitiin kolmenlaisia kertomuksia narratiivisen tutkimuksen
menetelmia kayttien. Paikan subdekertomuksissa nikyvit oppilaiden koke-
mukset koulustaan tuttuna, turvallisena ja rauhallisena paikkana. Paikan toi-
minnan kertomukset korostavat paikkasuhteen rakentumista yhteisen toimin-
nan ja osallistumisen paikoissa, esimerkiksi koulupihalla, koulun ymparistossa,
kouluretkilld ja koulun juhlissa. Paikan minikertomukset avaavat pienen kou-
lun ystavyyssuhteita. Pieni koulu vahvistaa paikkatunnetta mahdollistamalla
pitkdaikaisia, tiiviitd ystivyyssuhteita. Kouluun muuttavalle oppilaalle voi olla
aluksi vaikeaa padsta mukaan tiiviiseen ryhméin, minki culkittiin aiheuttavan
ulkopuolisuuden tunnetta. Artikkelin tavoitteena on tuoda paikan merkitys
myds koulupoliittiseen ja -pedagogiseen keskusteluun. Koulujen lakkauttamis-
ta ja myds niiden rakentamista koskeviin keskusteluihin ja paitoksiin ehdo-
tetaan uudeksi nikokulmaksi koulupaikan arvioimista lapsen nikokulmasta.
Olisi pohdittava, miten koulu paikkana tukee lapsen oppimista ja kehitystd
sekd millainen koulupaikka ja koulurakennus lisaavit lasten kouluviihtyvyytti.

Avainsanat: kertomus, narratiivinen tutkimus, paikka, paikkatunne, pieni
koulu

Eeva Kaisa Hyry-Beihammer & Outi Autti: Koulu kerrottuna paikkana
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Teoksessa Eero Ropo & Maiju Huttunen (toim.)
Pubeenvuoroja narvatiivisundesta opetuksessa ja oppimisessa.
Tampere: Tampere University Press 2013, 231-258.



+ Eeva Kaisa Hyry-Beibammer & Outi Autti

Johdanto

Tarkastelemme tissa artikkelissa koulua kerrottuna paikkana. Opetus ta-
pahtuu tictyssi ajassa ja paikassa, jotka luovat raamit opettajien ja oppilaiden
koulussa olemiselle. Koulu ei ole paikkana pelkka rakennus tai fyysinen tila,
vaan se on yhdistynyt kasvun kokemuksiimme. Nimi paikan kokemukset
punoutuvat identiteettiimme auttaen meitd vastaamaan kysymykseen, kuka
mind olen (Relph 1976). Tutkimuksemme erityiseksi paikaksi olemme va-
linneet pienen pohjoissuomalaisen kylikoulun ja paikan kertojiksi koulun
oppilaat. Kiytimme paikkafilosofi Edward Relphin (1976; 2008) kisitetti
‘paikkatunne’ (sense of place), jonka avulla pyrimme ymmirtimiin oppi-
laiden kokemuksia koulusta paikkana. Nojaudumme paikan ja paikkatun-
teen kisitteiden avaamisessa humanistiseen maantieteeseen, jossa ilmioita
tarkastellaan yksilon kokemusten kautta. Tutkimuksen kohteena ovat yksi-
I6iden paikkoihin liittimit merkitykset, jotka avautuvat tutkijalle subjek-
tiivisten kokemusten, arvojen, tunteiden, muistojen ja toiveiden kautta.
Tutkimuskohdetta pyritiin ymmirtimiin merkitysten tulkinnan kautta.
(Haarni, Karvinen, Koskela & Tani 1997, 10.) Paikan ymmirrimme osana
ihmisen kokemusmaailmaa, tilana, johon merkityksii liitetaan. Paikan ka-
sitteen ymmirtimiseksi haemme kaikupohjaa myos J. E. Malpasin (1999),
Doreen Masseyn (1995; 2003) ja Yi-Fu Tuanin (1991; 1997) ajatuksista.
Lasten elinpiirid ja fyysistd ymparistda taustoitamme erityisesti arkkitehti
Anja Allaksen (1981) ja ympiristdpsykologi Liisa Horellin (1992; 1995) tut-
kimuksin.

Olemme sopineet tutkimukseemme osallistuvien kanssa, ettd hiivy-
timme tutkimustekstisti tunnistetiedot. Tassd artikkelissa kdytdimme
tutkimuskoulusta peitenimed “Jokivarren koulu” ja opettajien, oppilaiden
ja paikkojen nimet on korvattu peitenimilla. Empiirinen aineisto perustuu
vuonna 2010 kerittyihin oppilaiden haastatteluihin ja kirjoitelmiin scki
opetuksen havainnointiin. Jokivarren koulun erityisyys on sen tyypillisyy-
dessi; vuonna 2010 se oli yksi Suomen 722 pienesti peruskoulusta (Lihde:
Suomen tilastokeskuksen koulutustilastot). Pieni koulu miiritellidin tissi
tutkimuksessa kouluna, jossa on vihemmin kuin viisikymmenta oppilasta’.

Yleisimmin pieni kylikoulu miiritellidn kouluksi, joka sijaitsee maaseudulla ja
jossa on 1-3 piitoimista opettajaa tai opetusryhmii. Tilastokeskuksen koulutus-
tilastoissa oppilasmiiri on yksi tekiji mairittelyssi, se voi olla joko alle 20, alle 50
tai alle 100 oppilasta.
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Pienet suomalaiset koulut ovat useimmiten kylikouluja, joissa tydskentelee
2-3 opettajaa yhdysluokissa. Pienen kylikoulun erityispiirteend voidaan
yhdysluokkaopetuksen lisiksi pitid paikkaperustaista kasvatusta (place-
based education) eli paikan ja sen erityispiirteiden huomioimista opetukses-
sa (Cameron 2008, 297; Gruenewald & Smith 2008; Kalaoja & Pietarinen
2009, 114).

Suurin osa Suomen pienten koulujen tutkimuksesta on tehty vihintdin
kymmenen vuotta sitten. Merkittavimmit alan tutkijat Suomessa ovat Esko
Kalaoja ja Eira Korpinen. Kalaoja on tutkinut pienten koulujen pedagogiik-
kaaseki koulun ja paikallisen yhteison suhdetta (Kalaoja & Pietarinen 2002;
2009). Korpisen (2007; 2010) kiinnostuksen kohteena on ollut kouluil-
mapiiri ja hyvinvointi pienessi koulussa sekd vanhempien suhde kouluun.
Viitoskirjoissa on 2000-luvulla tutkiteu pienten koulujen pedagogiikkaa
lahinnd opettajilta kerittyjen kysely- ja haastatteluaineistojen avulla (Pelto-
nen 2002; Karlberg-Granlund 2009; Kilpeldinen 2010). Pienen koulun
etuina on mainittu muun muassa turvallinen ilmapiiri, joustava opetus ja
oppilaiden vilinen yhteistyd (Kalajoki & Pietarinen 2009; Korpinen 2010).
Lisitietoa tarvitaan pienten kylikoulujen vaikutuksesta oppilaiden, opetta-
jien ja kylildisten elimiin, samoin kuin siitd, millaista on opettaa, oppia ja
kasvaa pienen kylikoulun yhdysluokassa. Tissd artikkelissa tarkastelemme
pientd koulua lapsen ja paikan nakékulmasta. Tutkimuskysymyksemme on,
millaiscksi paikaksi oppilaat kertovat pienen kylikoulun?

Tutkimuksellamme osallistumme myds kouluja koskevaan lakkau-
tuskeskusteluun. Pienet koulut ovat lakkautumisuhan alla Suomessa ja
myos monissa muissa Euroopan maissa. Sata suomalaista peruskoulua tai
peruskouluasteen erityiskoulua sulkee ovensa vuodessa. Viimeksi kulunei-
den lihes kahden vuosikymmenen aikana Suomen pienistd alakouluista
(luokat 1-6) on lakkautettu 65 prosenttia. Suomen tilastokeskuksen koulu-
tustilastojen mukaan vuonna 1991 Suomessa oli 2093 pientd alakoulua,
vuonna 2010 niitd oli endd 722. Lakkautetut koulut ovat useimmiten pienid
kylikouluja, mutta uhanalaisia niyttavit olevan myos kaupunkien pienet
koulut. Lakkauttamisia perustellaan usein taloudellisin syin: pienten, alle
50 oppilaan koulujen yllapito on liian kallista ja on taloudellisesti kannat-
tavampaa kuljettaa lapset suurempiin kouluihin. Taloudellisten syiden
lisiksi koulujen lakkauttamisia ja oppilaiden siirtoa suurempiin kouluihin
on selitetty sosiaalisin ja pedagogisin perustein: lapsilla on enemmin sosiaa-
lisia kontakteja ja ystavyyssuhteita suuremmassa koulussa, heidin sosiaaliset
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taitonsa kehittyviit paremmin isommissa ryhmissii, ja opetus suuremmas-
sa koulussa on pedagogisesti monipuolisempaa. Syvallisempda arvokes-
kustelua koulujen lakkauttamisista ei ole kiyty juuri lainkaan. (Autti &
Hyry-Beihammer 2009.) Myés paikan merkitys lapselle on sivuutettu tai
unohdettu. Lakkautuskeskusteluissa ei ole pohdittu, mitd koulu merkitsee
lapselle paikkana tai miten lapsi kokee koulun ja paikan vaihtumisen.

Koettu ja kerrottu paikka

Kun kerromme jostakin paikasta, dialogiin asettuvat paikan monet eri ta-
sot. Toimintaympiristdssimme peilautuvat paitsi ihmisen kdytinnéllinen
ja teknologinen kyvykkyys, myos kulctuuri ja yhteiskunta — tarpeemme,
toiveemme ja kiinnostuksen kohteemme. Thmisen suhde ympiristoonsa
ei ole yksisuuntainen. Ympiristo kyllikin sanelee tekemisiiamme nakyvis-
ti esimerkiksi ilmaston ja maaperan laadun kautta, mutta suhteessamme
ympiristoon ja paikkaan on paljon hienovaraisia ja moniulotteisia tasoja.
Annamme paikoille merkityksid ja rakennamme niihin tunnesidoksia, ja
niilld on vaikutusta toimintaamme. (Malpas 1999, 8.)

Paikka on merkittavi ja erottamaton ulottuvuus ihmisten elimissi ja
kokemuksissa (Relph 1976; 2008). Paikan kisite ymmirretiin tissi kirjoi-
tuksessa fyysisend, elettyni ja koettuna ympiristoni, joka punoutuu yhteen
ihmisen identiteetin kanssa. Paikka on mukana climin peruskysymyksissi:
“we live in places, relate to others in them, die in them”, kuten filosofi Edward
Casey (2007, ix) korostaa. Paikka voidaan nihdi myds olemisen ehtona,
eikd kokemusta voida ymmartai erillisend paikan kisitteesta (Malpas 1999,
33). Ihmisen paikkasuhde on paitsi monisyinen, myds niin itsestddn selvi,
ettd sitd ei usein tule ajatellecksi. Paikat elivat mukanamme ja korostuvat
usein vain silloin, kun jotain epitavallista tapahtuu. IThmisen identiteetti ja
kisitys itsestdin rakentuvat kuitenkin suhteessa paikkaan ja siell toimimi-
seen, tiedostamme sen tai emme. (Malpas 1999, 3.) Paikasta kisin rakentu-
vat kokemuksellinen ja tarkoituksellinen suhteemme ympirdiviin maail-
maan (Relph 1996, 919).

Paikkaan liittyvit tunteet ja ajatukset kumpuavat joka puolelta ihmisen
clamai, arkipdivistd ja sen kokemuksista. Paikat ovat tiynni merkityksii ja
tunteita. Paikan jaihmisen vilinen yhteys ilmenee identiteetissi: identiteetin
kautta méirittelemme itsedimme, ja paikalle annetusta voimakkaasta merki-
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tyksestd voi tulla keskeinen osa ihmisten identiteettii. Identiteetti rakentuu
eletyistd kokemuksista ja arkipdivin tietoisuuteen liitetyistd subjektiivista
tunteista, mutta samalla nima kokemukset ja tunteet ovat ankkuroituneet
laajempiin sosiaalisten suhteiden verkostoihin. Mukana kulkevat mennei-
syys sekd sosiaalinen, taloudellinen ja kulttuurinen nykyisyys. Identiteetti ei
ole pelkin subjektiivisen kokemuksen ja merkityksen tulos, koska yksilolli-
siin merkityksiin ja tunteisiin vaikuttavat sosiaaliset, kulttuuriset ja talou-
delliset olosuhteet. (Rose 1995, 88-89.) Masseyn (1995, 60-61) mukaan
paikat ovat avoimia. Asukkaat ovat heterogeenisia monessa suhteessa, ja eri
ryhmien kisitykset paikasta ja sen identiteetistd voivat olla hyvinkin erilai-
sia. Puhdas paikallisuus on harvinaista, koska ihmisten elimain vaikuttavat
laajemmat, kansalliset ja kansainviliset ilmi6t ja tapahtumat. Voimakkaim-
mat paikkaan liittyvit kokemukset assosioituvat paikkoihin, joissa ihminen
on kasvanut ja viettinyt lapsuuttaan. Malpas (1999, 9) nikee erityisesti
lapsuuden paikkojen mairittdvin myohempai kuvaa itsestd sckd tunnetta
omasta identitectistd. Usein lapsuuden paikkojen muisteluun liittyy nostal-
gisia ja ihannoivia piirteitd. Kun aikuinen palaa muistelemaan menneiti
lapsuuden paikkoja, muistelu on samalla aina voimakkaasti itsereflektiota.

Koulu ja sen lahiympirist6 ovat asuinpaikan lisiksi lasten ja nuorten
merkityksellisimpid paikkoja, joissa lapset ja nuoret viettivit eniten aikaan-
sa. Horelli (1992, 11) kirjoittaa, etti lapsen elinpiiri muodostuu arkipiivin
puuhien edellyttamistd ja leikin kannalta kiinnostavista paikoista scki
niitd yhdistavistd reiteistd. Verkoston solmuina voivat olla esimerkiksi koti,
koulu, kauppa, leikkipuisto ja kirjasto. Solmukohta voi olla my6s jinnitti-
vi paikka metsissd, ranta tai muu vastaava. Havaintopsykologian kehittija
James J. Gibson on tuonut esiin tarjouman kisitteen: ihminen ei ensin aisti
jasitten rakenna aistimuksista havaintoja, vaan nikee ympiristdnsi suoraan
merkityksind ja mahdollisuuksina. Ympiristostd poimitaan sellaisia ainck-
sia, jotka sopivat havainnoijan toimintaan ja aikomuksiin. Ympiristod
havainnoidaan tarjoumina sen mukaan, miten kohteet ja tilanteet tarjou-
tuvat kiytettiviksi, mikd on niiden soveltuvuus itselle ja tietynhetkiselle
toiminnalle. (Aura, Horelli & Korpela 1997, 28.)

Tutkimuksessamme lahestymme lasten paikkakokemuksia lasten
itsensd kertomana. Olemme kiinnostuneita siitd, miten lasten elinpii-
rin tirked solmukohta merkityksellistyy lasten kertomuksissa. Millaisia
merkityksid ja mahdollisuuksia lapset nikevit koulupaikassaan? Tutki-
musmetodologiamme ankkuroituu narratiivisen tutkimuksen lihestymis-
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tapaan’® (Riessman 2008). Kertoessaan lapset samalla merkityksellistavit
ja tulkitsevat kokemuksiaan (Clandidin & Murphy 2009) ja ”jirjestavit”
koettuja paikkojaan (Malpas 2009, 185). Kertomusten kiyttdid kokemus-
ten tutkimuksessa voidaan perustella silld, ettd kertomukset ovat reflek-
tiota climisti: kertomuksissa tulkitaan elettyd climii nykyisyyden ja
tulevaisuuden kautta (Chase 2003, 79-80; Clandinin & Connelly 2000;
Riessman 2008). Kertominen rakentuu eletyn ja koetun paikan ympirille,
ja kertoessamme itsestimme kerromme aina my6s paikasta. Kertomukset
eivit ole vain henkilokohtaisia kertomuksia, vaan ne on kerrottu aina jossa-
kin kulttuurisessa, sosiaalisessa ja historiallisessa yhteydessain — ne voidaan
ymmirtii niin sanottuina “suurempina kertomuksina® (Baddeley &
Singer 2007). Tutkimuksemme lasten paikkakertomukset ovat kuitenkin
enimmikseen nykyhetkeen, lasten arjen kokemuksiin liittyvid kercomuksia,
joissa lapset eivit pyri ymmartimiin itseddn menneisyyden kokemuksien
kautta. Michael Bambergin ja Aleksandra Georgakopouloun (2008) tapaan
ymmirrimme, ettd myos arkipdivaiset tilanteet ja sanomiset rakentavat
kertojan itseymmirrystd. Lasten arkipdivin kertomukset voidaan nimeti
niin sanotuiksi “pieniksi kertomuksiksi” (small stories). Niissi kerrotaan
meneilldin olevista tapahtumista, tulevaisuudesta, hypoteettisista tai
jactuista tapahtumista. Niissi voi olla viittauksia myds aikaisempiin keskus-
teluihin; ne ovat lyhytaikaisia kerronnallisia orientaatioita maailmaan
(Bamberg & Georgapoulou 2008, 381-382). Niemme pienten kertomusten
mahdollisuuden heijastaa suuria kertomuksia, ja siksi pidimme tirkeina
niiden tutkimista my6s niiden kulttuurisissa, sosiaalisissa ja historiallisissa
yhteyksissdan.

Narratiivisen tutkimuksen keskeisid kisitteiti ovat kertomus, tarina ja narra-
tiivi, ja alan tutkijat kdyttivit niitd eri tavoin — voidaan puhua kerronnallisesta,
tarinallisesta ja narratiivisesta tutkimuksesta. Kirjallisuustieteessi tarina (story)
miiritelliin kertomuksen (narrative) alakisitteeksi (ks. Hyvirinen & Ldyttynie-
mi 2005, 189-192). Tarinalla voidaan tarkoittaa toistuvista tapahtumakuluista
koostuvaa juonellista kertomusta tai myés tutkimuksen tuloksina saatavia kerto-
muksia (Fludernik 2008, 9-16). Kirjallisuustieteiliji Monika Fludernik (2008, 13)
korostaa kertomuksen miirittelyssi kertojan merkitysti: "Erzihlung ist also die
Geschichte, die ein Erzihler erzihlt” [suom. Kertomus on siis tarina, jonka kertoja
kertoo]. Tissd artikkelissa ymmirrimme tarinan ja kertomuksen kisitteet sosiaali-
tieteilijin Catherine Riessmannin (2008, 7) tavoin synonyymisesti ja pitiydymme
yhden kisitteen "kertomus’ kiytossi.
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Koulukertomusten koonti ja analysointi

Empiirinen tutkimusaineisto koottiin Jokivarren koulussa yhden viikon
kouluvierailun aikana, jolloin toinen artikkelin kirjoittajista seurasi ope-
tusta koulun eri yhdysluokissa, haastatteli oppilaita ja kerisi oppilaiden kir-
joituksia. Aineiston kerdnnyt tutkija oli kdynyt koululla tutustumisvierai-
lulla edellisend kevdani, jolloin koulun johtaja oli esitellyt hinet oppilaille
“vierailevana tutkijatohtorina”. Saapuessaan toiselle tutkimusvierailulleen
syksylld 2010 tutkija oli siis koululaisille tuttu. Ennen tutkimusvierailuja
oppilaat veivat kotiin kirjeen, jossa vanhemmilta kysyttiin lupaa lapsen osal-
listumiselle tutkimukseen. Kirjeessi kerrottiin tutkimuksen tarkoituksena
olevan opetuksen ja oppimisen tutkiminen pienilld kylikouluilla. Kirjeessa
tuotiin esille tutkimuksen eettinen pdiperiaate, jonka mukaan tutkimuk-
sessa pyritdin toimimaan niin, ettei tutkimus vahingoita tutkittavia tai
heidin ihmissuhteitaan (Josselsson 2007, 538). My®s tutkittavien nimettd-
myys luvattiin taata. Lahes kaikki vanhemmat antoivat tutkimusluvan, yksi
vastaus oli kielteinen.

Tutkija ei ottanut koulussa vieraillessaan puolueettoman tai ulkopuo-
lisen havainnoitsijan roolia, vaan hin osallistui koulun arkipdivin tapah-
tumiin ja toimi tarvittaessa apuopettajana oppitunteja havainnoidessaan.
Hin auttoi esimerkiksi viidesluokkaisia matematiikan tehtivien teossa
silld aikaa, kun opettaja opetti kuudennelle luokalle uutta asiaa, tai hin
teki ylimdardisia lukuharjoituksia ykkosluokkalaisen kanssa. Tutkimuk-
sen aineistonkeruuvaihe Jokivarren koululla oli siten jatkuva prosessi, jossa
tutkija oli vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa. Tdma on merkityksellis-
ti tutkimusaineistojen kertomusten rakentumisessa (Craig & Huber 2007).

Oppilaita haastateltiin viidessi ryhmissd luokka-asteittain. Ryhmien
kokoonpano oli seuraava: kolme ensimmaisen luokan oppilasta; kuusi toisen
luokan oppilasta; kuusi kolmannen luokan oppilasta; viisi viidennen luokan
oppilasta ja kuusi kuudennen luokan oppilasta. Kouluvierailun loppupuolel-
la ryhmihaastattelujen jilkeen kerittiin 4-6 luokan oppilaiden kirjoituk-
sia. Haastattelut tehtiin koulun ylikerran erillisessd ryhmatydskentelytilas-
sa pyoredn poydin adrelld, jonka ymparille tutkija ja oppilaat kokoontuivat.
Mikrofoni sijoitettiin poydan keskelle ja tarvittaessa se siirrettiin lihem-
miksi hiljaa puhuvaa oppilasta. Haastattelujen alussa oppilaat huomioivat
mikrofonin mutta niyttivit unohtavan sen haastattelujen edetessa. Tutkija
kertoi lapsille aluksi kiinnostuksen kohteestaan, opetuksesta ja oppimises-
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ta pienissi kouluissa ja halustaan kuulla lasten ajatuksia heiddn koulustaan.
Haastatteluissa keskustelua kaytiin paitsi tutkijan ja oppilaiden vililla,
myos oppilaiden kesken: oppilaat jatkoivat edellisen puhujan kertomusta tai
kommentoivat edelli sanottua.

Oppilaiden kirjoitelmat (n = 24) kerittiin 4.—6.-luokkien yhden 45
minuuttia kestivin oppitunnin aikana. Luokan opettaja poistui paikal-
ta ja antoi tutkijalle tdyden vapauden “oppitunnin pitoon”. Oppitunnin
alussa tutkija pyysi oppilaita kirjoittamaan koulustaan, kirjoituksensa
aiheen tai otsikon muutoin vapaasti valiten. Auttaakseen oppilaita kirjoi-
tusprosessin alkuun tutkijaopettaja chdotti seuraavia mahdollisia aiheita tai
otsikoita: “meidin koulumme”, “minun kouluni”, “tavallinen koulupiivi”,
"mukavin koulupdiva”, jannittava koulupiiva”, "mieluisin koulumuisto” ja
”luokkaretkelld”. Ennen kirjoittamista katseltiin yhdessd kuvia Jokivarren
koulurakennuksesta ja koulupihasta, opetustilanteista, luokkaretkeltd ja
leirikoulusta. Osa kuvista oli koulun internetsivuilla olevia ja osa tutkijan
kouluvierailun aikana ottamia. Oppilaiden kirjoitelmissa kiytettiin kaikkia
tutkijan chdottamia aiheita. Juuri ennen kirjoittamisen alkua yksi viiden-
nen luokan oppilas kysyi, voisiko hin kirjoittaa tylsimmastd koulupiivis-
ti. Muutaman sekunnin epiréinnin aikana tutkija selvitti itselleen, ettei
hinen tarkoituksenaan ollut keriti vain mukavia kertomuksia tai rohkais-
ta oppilaita vain hauskan koulukuvauksen kirjoittamiseen ja niin “tylsin
koulupiiva” lisattiin esimerkkiotsikoihin. Kirjoitelmat olivat melko Iyhyi-
td, sanamdariltdin keskimiirin noin viidestikymmenesti sataan sanaan.
Pisimmissi kirjoitelmassa oli 134 sanaa ja lyhin kirjoitelma oli neljasluok-
kalaisen pojan seitsemin sanan koulun ylistys: "Minun koulu on hyvi paras
ja mahtava”.

Aineiston kisittelyn alussa oppilaiden haastattelut litteroitiin ja oppilai-
den kirjoitelmat kirjoitettiin tekstinkisittelyohjelmalla, sanasta sanaan,
kirjoitusvirheineen. Niin saadulle tekstiaineistolle esitettiin scuraavia
kysymyksid: Mitd ja miten oppilaat kertovat koulustaan? Missi kertomuk-
set tapahtuvat? Keitd kertomuksissa on? Oppilaiden kirjoitelmat olivat
kuvanksia koulusta ja koulupaivistd preesens-aikamuotoon kirjoitettuna tai
imperfektissd kirjoitettuja muistelmia kouluretkistd, koulun pajapaivistd,
koulun myyjaisistd ja niihin valmistautumisista. Oleellinen piirre kirjoi-
telmissa oli, ettd ne sijoittuivat formaalin tai rakennetun oppimisympiris-
ton ulkopuolelle, kuten vilitunneille, koulun retkille tai koulun liheiseen
ympiristoon. Kirjoitelmissaan lapset kuvasivat tai rakensivat sosiaalisia

238 EERO Roro & MAI1jU HUTTUNEN (TOIM.)



o Koulu kerrottuna paikkana +

suhteitaan ja liittivit itsensd muihin. Tutkimuskysymykseen — millaiseksi
paikaksi oppilaat kertovat pienen kylikoulun? — vastattiin lopulta analy-
soimalla tekstiaineistosta kolmenlaisia kertomuksia: (1) paikan subdeker-
tomukset, jotka tulkitsevat lasten maailmaa suhteessa muihin ihmisiin ja
asioihin, (2) paikan toiminnan kertomukset, jotka tulkitsevat lasten fyysisti
maailmaa seki (3) paikan mindikertomukset, jotka tulkitsevat lasten sisiistd
maailmaa ja suhdetta itseensa.

Analyysia ja kategorioiden nimedmisté inspiroivat M. A. K. Hallidayn
funktionaalinen kielioppi ja sen sisiltimi verbaalisten prosessien analyysi
(Halliday 1994; Hyvirinen, 2010). Halliday jakaa kielen kolmeen piipro-
sessiin, joita ovat materiaaliset prosessit, subdeprosessit ja henkiset prosessit.
Materiaaliset prosessit liittyvit aktiiviseen maailmassa toimimiseen ja sen
muuttamiseen. Suhdeprosesseissa asioita luokitellaan ja asetetaan suhteeseen
toistensa kanssa. Henkiset prosessit ovat ajattelemisen, havaitsemisen tai
tunteiden prosesscja. (Halliday 1994, 106-144; Hyvirinen 2010, 102-107.)
Hallidayn mallin tausta-ajatuksena voidaan pitaa sitd, ettd lause tarvitsee
osallistujat ja ettd tictynlaiset prosessit edellyttavit tictynlaisia osallistu-
jia. Kyseessi eivit siis ole pelkistdin kielelliset erottelut, vaan prosesseissa
nakyvit yksilolliset ja kulttuurisesti sitoutuneet tapamme jisentdd maail-
maa, toimintaa ja toimijoita. (Hyvirinen 2010, 103.) Siksi malli nihdik-
semme sopii myds sosiaaliticteiden tutkimukseen ja tassi tutkimuksessa
lasten paikkakokemusten tutkimiseen, eiki vain kieliticteen alalle. Edella
mainitut kielen paiprosessit ymmirrimme yhteneviisini Malpasin (1999,
14) maiirittelemille kolmelle maailmasuhteelle: suhde fyysiseen ympiris-
to66n (objektiivinen), suhde sosiaaliscen ympiristo6n (intersubjektiivinen)
ja kokijan itsesuhde (subjektiivinen). Suhde paikkaan sisiltid rakennusosia
naistd kolmesta maailmasuhteesta, jotka ovat erottamattomasti sidoksissa
toisiinsa.

Paaprosessien lisiksi kiclessd on viliprosesseja, joita ovat kdyttiytymi-
sen prosessit, kielelliset prosessit ja olemassaolon prosessit. Viliprosesseissa on
usein kahden padprosessin ominaispiirteita. Kayttiytymisen prosesseissa
on piirteitd sekd henkisistd ettd materiaalisista prosesseista. Niilld kuvataan
sisdisten tilojen nikymistd ulkoisesti, ruumiillisesti, esimerkkeini ilmaisut
katsoa, tuijottaa, itked ja nauraa. Kielelliset prosessit ovat mentaalisten ja
suhdeprosessien vilissa. Niilla kuvataan symbolisia suhteita, jotka ovat
ihmisen sisdisid toimintoja, mutta jotka ilmaistaan kielen keinoin, esimerk-

keind ilmaisut kiittdd, todeta ja kertoa. (Halliday 1994, 138-142; Heikki-
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nen & Virtanen 2005, 6.) Kielellisissd prosesseissa muut ihmiset liitetddn
ilmaisuissa osaksi omaa kokemusta ja kertomusta (Hyvirinen 2010, 105).
Olemassaolon prosessit ovat suhdeprosessien kaltaisia. Prosessissa esitel-
lddn uusi olio, joka oletetaan ennalta tuntemattomaksi. Sen kiytto sisil-
tdd oletuksen vuorovaikutuksen kohteesta ja sopii etenkin haastattelujen
analyysiin sen ymmartdmiseksi, miten haastateltava asemoi haastattelijan.
(Halliday 1994, 142-144; Hyvirinen 2010, 106.) Timin tutkimuksen
aineistosta olemassaolon prosesscja analysoitiin vain yksi.

Oppilaiden kirjoitelmista analysoitiin edelld kuvatut paa- ja vilipro-
sessit. Tamin jilkeen viliprosessit yhdistettiin niitd parhaiten vastaavaan
paiprosessiin. Lopuksi koko kirjoitelma tai osia siitd nimettiin sitd parhai-
ten kuvaavan kertomuskategorian alle. Analyysin tuloksena saatujen kerto-
musten pituus vaihteli muutamasta lauseesta koko kirjoitelman mittaiseen
kertomukseen. Kirjoitelma saattoi esimerkiksi olla alusta loppuun materiaa-
lisin prosessein kirjoittua toiminnan kertomusta. Suurin osa kertomuksista
oli paikan toiminnan kertomuksia tai suhdekertomuksia, vahiten analy-
soitiin minikertomuksia. Seuraavaksi esittelemme tutkimuksen tulokset
edelld kuvattujen kertomuskategorioiden avulla. Lisiksi tulkitsemme niitd
paikkatunne-kisitteen ja paikkaperustaisen kasvatuksen nikokulmasta.
Viitatessamme eri luokkien oppilaiden ryhmihaastatteluihin kiytimme
lyhennettd Rh (Ryhmihaastattelu) ja sen perissi haastateltavan luokan
luokka-astetta lyhentein 1. Ik (1. luokka), 2. 1k, 3. 1k, 5. Ik ja 6. lk. Tutkijan
havainnointiin viitataan termilld "Kenttipiivikirja”. Lasten kirjoitelma-ai-
neistoon viitataan kirjoittajan peitenimelld ja luokka-asteen lyhenteelli.

Paikan suhdekertomukset

Mukava ja sopivan kokoinen koulu

Oppilaiden ryhmihaastattelujen alussa haastattelija pyysi Jokivarren oppi-
laita kuvamaan kouluaan yksinkertaisesti kysyen, “millainen on teidan kou-
lunne Jokivarren koulu?”. Oppilaat kuvasivat kouluaan seuraavin ilmaisuin:
“virikds” (Rh, 1. 1k), "mukava, pieni, viihtyisd” (Rh 2. lk, Rh 3. 1k), "paras
paikka maailmassa (Rh 5. 1k), ja "sielld on kavereita” (Rh, 6. 1k). Oppilaiden
haastatteluissa monet perustelivat koulun mukavuutta sen pienuudella, jos-
sa “ei 0o kauhiasti oppilaita; ci 0o koko ajan joku henkil hukassa; ei tarvi
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eestaas eri luokissa” (Rh 6. k). Jokaisessa ryhmihaastattelussa koulun pie-
nuus ja rauhallisuus tuotiin esille myonteisend piirteena. Oppilaat kuvasivat
kouluaan myés paikkana, jossa ketdin ei kiusata (Rh 1. Ik, Rh 2. Ik, Rh 3.
1k).

Seuraava neljisluokkalaisen Samin kertomus vilittdd kuvauksen koulun
toimijoista ja koulupihasta. Kirjoittaja esittelee ensin koulun henkilokun-
nan ja sen jilkeen hin nimedd koulupihan paikat ja lopulta hin taytead
koulupihan vilitunnilla leikkivist oppilaista Kertomus on kirjoitettu lihes
kokonaan suhdeprosesseja kiyttien. Vasta koulun pihalla (rivi 5) alkaa lyhyt

toiminnan kertomus.

Meidin koulussa on kolme opettajaa, kaksi apuopettajaa, yksi keittdja.
Matti opettaa 4-5-6 luokkia. Heli 2-3 (4).> Kun taas Mirja eskareita.
Koulumme pihalla on (vuori) joka oikeasti on vain pieni miki sitten
sielld on tietysti koulu ja Sali. Koulunpihalla on myos monta lumima-
jaa joita koululaiset ovat rakentaneet. Koulunpihalla on myos keinut,
liukumiki, ja rimpuilutelineet. Koulunpihalla kiy melkoinen vilske
kun 42 oppilasta leikkii vilitunnilla. Me ollaan oltu konkkasta, lipun
rydstdd ja paljon muita leikkeji. (Sami, 4. lk.)

Samin kertomuksessa koulupiha on keskuspaikka, jossa leikitddn ja toimi-
taan yhdessi muiden lasten kanssa. Lumimajat olivat rakentajiensa hallussa,
ja vain heiddn luvallaan muut saivat niissd vierailla. Pihan eri toimintapai-
koissa kokoontui eri lapsiryhmii, esimerkiksi alakoululaisten suosikkipaik-
ka oli alue, jossa oli kolme keinua, liukumaki ja rimpuiluteline. Lipun ryos-
to oli leikki, johon osallistuivat kaikki oppilaat. Mirja-opettajan mukaan
sitd leikittiin etenkin silloin, kun jokin kaikkia koskettava vaikea asia oli
ratkaistu ja tilanne lauennut. (Kenttipiivikirja.) Ruth Wilson (1997, 192)
huomauttaa, etti koulupihan merkitysti lasten keskuspaikkana (“city
square”) ei ole vakavasti otettu huomioon. Wilsonin mukaan koulupiha voi
parhaimmillaan olla lapsille ainutlaatuinen oppimisen paikka, joka tarjoaa
mahdollisuuksia luonnollisen ympiriston kokemiseen, aktiiviseen tutkimi-
seen, hiljaisuuteen ja eristiytymiseen. Hyvé koulupiha rohkaisee lasta toi-
mintaan, jossa hin voi saada aikaan muutosta eli toimia agenttina. Lapsen
arvio paikan houkuttelevuudesta néyttiisi pohjautuvan kysymykseen "Miti

> Aineistonkeruun ajankohtana neljinnen luokan oppilaat olivat paisiintoisesti

Matin opetusryhmissi, mutta joidenkin aineiden osalta Heli opetti myds neljis-
luokkalaisia.
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tdilld voi tehdi?’, kun taas aikuinen kysyy 'Miltd timi niyttii?” (Wilson
1997, 192.) Aikuisen paikkakokemukset ovat sidoksissa hinen aikaisem-
piin muistoihinsa paikasta, mutta lapselle tirkedd on paikassa toimiminen
ja paikan arkipdiviisyys (Tuan 1997, 19-33; ks. myos Malpas 1999, 8). Lap-
si leikkii ja oppii koko ajan ympirist6d kiyttiessidan. Lapsen ja ympariston
suhde kisittdd eri tasoja: lapsi joko haluaa tietdd jotain ympéristostddn,
tuntee jotain sitd kohtaan tai haluaa tehdi jotain ja toimia siind. Jokainen
taso on jatkuvassa muutoksessa kokemusten kautta, ja oppiminen vaikuttaa
kaikkiin tasoihin. (Allas 1981, 66.)

Rachel Sebba ja Arza Churchman (1986) painottavat, ettid koulupihan
kasvatuksellista potentiaalia lisdd myos sen turvallisuus — kuten myds
Jokivarren koulussa: se on eristetty yleiseltd liikenteeltd, se on useille koulu-
laisille kivelymatkan paissi kotoa, koulupdivien aikana opettajat valvovat
sitd, eikd sielld tarvitse peldtd tulevansa kiusatuksi. Turvallinen koulupiha
vahvistaa lapsen perusturvallisuuden tunnetta, miki Sebban ja Churchma-
nin (1986, 71) mukaan mahdollistaa lapsen keskittymisen leikkiin, tutki-
miseen ja ajatteluun seki rohkaisee lasta myos spontaaniin toimintaan.

Tutkimuksissa, joissa on selvitetty hyvin leikkipaikan piirteitd, on
painotettu luonnonelementteji sekd koulun pihan kiyttokelpoisuutta ja sen
tarjoamia mahdollisuuksia. Leikkiympariston monipuolisuuden on havait-
tu vaikuttavan lasten kiyttaytymiseen. Leikit ovat aktiivisempia ja sosiaa-
lisempia, my6s miclikuvitusleikkien osuus kasvaa. Sosiaalinen toiminta ja
yhteistyd eri sukupuolten ja eri-ikdisten lasten kesken lisddntyy erityisesti
silloin, kun leikkiympiristé on luonnonliheinen. (Kytti 1995, 143.)

Kaikki tuntevat kaikki

Oppilaat pitavit tirkeind, cttd he tuntevat toisensa henkilokohtaisesti. Yksi
ilmeinen perustelu koulun mukavaksi kokemiseen oli se, ettd "jokainen
tuntee jokaisen nimeltd” (Rh 6. lk). Kertomuksissaan oppilaat liittavit it-
sensi toisiinsa ja koulun henkilokuntaan seka kylilaisiin. Jokivarressa kou-
luty6hén kuuluvat oleellisena osana juhlat ja myyjaiset, joihin osallistuvat
myos vanhemmat ja kylaldiset. Tallaiset tapahtumat liittavit oppilaat ky-
layhteis6on. Niitd suhteita ja tapahtumia kuvaa kuudesluokkalainen Katri
seuraavassa esimerkissi. Riveilld 1-2 hin kiyttdd suhdeprosesseja ja esittelee
me-muotoa kiyttien kouluvien, koulun toimintaa ja joulundytelmai kat-
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somaan saapuvan kylin vien. Kirjoitelman loppuosassa hin siirtyy talvisen
koulutoiminnan kuvaukseen materiaalisten prosessien avulla.

Meidin koulumme

Meidin koulussa kaikki tuntevat kaikki. Meilld on paljon luokkaretkia
jakaikkea mukavaa. Meilld on joulun aikaan jouluniytelma jolloin koko
kyld saa tulla katsomaan esityksidmme. Laskiaisena yleensd menemme
koulun kanssa mikeen. Hithdimme talvisin liikuntatunneilla paljon.
Meilld menee latu pellolla. Meilli on myds jokatalvi hiihtokilpailut ja
keviisin yleisurheilukilpailut. Me my6s luistelemme talvella. Meilld on
mukavia opettajia ja vilitunneilla paljon tekemisti. (Katri, 6. 1k)

Yksi episodi oppitunnin aikana (Luokka 4-6) kuvaa, kuinka kyliliiset
“kutsutaan” luokkahuonceseen muulloinkin kuin koulun juhlien tai myy-
jaisten yhteydessi. Oppitunnilla yksi oppilas havainnoi kylitielld kulkijan ja
huudahti muille: "Hei, katsokaa, kuka tuolla kivelee?” Toinen oppilas kom-
mentoi: “Sehin on Raili. Vilkutetaan sille.” Kaikki lapset riensivit ikkunan
ddreen ja vilkuttivat Railille. Raili vilkutti takaisin. (Kenttipiivikirja.)
Tuan (1991, 690) kirjoittaa paikkojen olevan kylmii ilman ihmisii ja
ihmisten lisniolon, tunteiden ja kommunikoinnin tekevin paikoista lampi-
mid ja elivid — tai piinvastoin epamiellyttdvid. Jokivarren koulussa koulu-
viden nimeltd tunteminen ja kylildistenkin, kuten Railin tai myyjiisvierai-
den, tuttuus on oleellinen osa koulun perheenomaista, limminti ilmapiiria.
Tuan (1991, 90) selventii, ettd paikat voivat ndyttid samankaltaisilta, mutta
niiden merkitykset voivat olla hyvin erilaisia niissd asuville tai toimiville
ihmisille. Sosiaalisen kommunikoinnin laatu voi hinen mukaansa vaikut-
taa ratkaisevasti erilaisten merkitysten rakentumiseen; se, miti sanoja kayte-
tadn ja milld d4nensdvylld puhutaan, niyttii vaikuttavan paikkatunteeseen.
Edelld olevat Katrin kertomus ja oppituntiepisodi kertovat ympiris-
ton merkityksistd, jotka jactaan kollektiivisesti. Yhdessd jactut, positiivi-
siksi mielletyt merkitykset lisddvit osallisuuden ja paikkaan kuulumisen
tunnetta. Osallisuuden tunne on paikan ja paikallisuuden tajua, ciki silla
ole tarkkoja fyysisia rajoja. Paikkatunne on enemmin kuin yhden ihmisen
tunne jostakin tietystd paikasta, tunne on myds sosiaalinen. Kaikki paikat
tulkitaan tietystd sosiaalisesta asemasta kisin sekd tietyn sosiaalisen tavoit-
teen kautta. (Rose 1995, 88-89.) Katrin kertomuksesta vilittyy kehollinen
osallistuminen ja tekeminen osana sosiaalista prosessia. Tallaiset proses-
sit vahvistavat paikkatunnetta ja rakentavat paikan merkitysti. Yheeiset
hiihtoretket tai kyldjuhlat lisidvit myos paikkaan samaistumista, silld
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ne mahdollistavat osallistumisen, vaikuttamisen ja tapahtumien kautta

tekemisen. (Ks. Tuan, 1991, 692.)

Koulu tylséna paikkana

Vastakertomuksina edelld esitellyille kouluviihtyvyyskertomuksille ovat
neljin oppilaan kertomukset, joissa he kuvaavat koulun tai koulupdivin
tylsyyttd. Yheeistd kertomuksille on, ettd ne on kirjoitettu lihes kokonaan
passiivimuodossa. Kahdessa niistd kercomuksissa hauskaksi kouluksi chdo-
tettiin “koulutonta” koulua. Neljasluokkalainen Risto chdotti, ettd “sem-
moinen koulu ois mukava, josa ois joka pdivi lommaa ja ei edes koulua ois
rakennettu. Ja saa olla lumisottaa.” Viidesluokkalainen Timo suhteuttaa
tylsdt koulupdivit ensin hauskiin koulupiiviin ja mieluisiin ensimmaisiin
kouluvuosiin ja chdottaa kirjoitelmansa lopussa hauskaksi koulupaiviksi
uintia ja 16héilya Kanarian saarilla, ja tissi kohti myos passiivi korvataan
ensin mini-toimijalla ja sitten me-muodolla.

Tylsimmit koulupiivini olivat kaikki muut paitsi luokkaretket ja ykkos-
kakkosluokat. Kolmos nelos ja viitos luokat olivat yhti piinaa aina piti
tehi jotaki ja lukia kokkeisiin jos saisin itse paittia olisin mieluummin
olla vaikka kotona ja tiskannut. Vielikin joutuu kirsiin viela opittais
jotain ja multa kysyttiis niin hyvi jos jotain jos saisin jarjestad hauskaa
koulupiivi. Menisimme kanarian saarella [5héileen ja uimaan. (Timo,

5.1k)

Kuudesluokkalainen Olli kertoo tylsistid liikuntatunnista "kunnon pelien
puutteena”. Hin kaipaa litkuntatunneille samaa toimintaa kuin koulun jil-
keenkin, jolloin hin kiy kaukalossa pelaamassa jiakickkoa:

Tylsdd litkunta tunnilla on kun aina vaan leikitdin ja koskaan ei pelata
kunnon peleji. Pelattais vaikka jadpalloa tai sahlyi, eikd mitdan herne-
pussileikkeja. Jadpallo on mukavaa koska on hauska olla joskus maalis-
saja joskus pelaamassa. Nyt kun on jii kaukalossa niin sielld voi taas
alkaa pelaamaan iltaisin ja oishan mukavaa jos koulussakin pelattais.
Luistelu on mukava laji talvisin. Sihly on taas mukava kun saa Tiysid
ldiimisti maaliin. ja olla maalissa. (Olli, 6. 1k)

Tutkijalle haastava kysymys on, miti nima “tylsyyskertomukset” kertovat
koulusta paikkana. Ne voidaan tulkita kertomuksina, jotka chdottavat,
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ettd koulusta voitaisi kertoa toisenlaisiakin kertomuksia (ks. Bamberg &
Georgapoulou 2008, 382). Riston echdotus lumisodasta haastaa Jokivarren
koulun ja muidenkin koulujen lumisotakiellon. Lumisota on lasten perin-
teinen leikki, oleellinen osa lasten talvisen ympiriston tarjoumaa. Kuu-
desluokkalaisen Olli kaipuu kunnon peleihin voitaisiin tulkita tarpeena
vahvempaan toiminnallisuuteen ja ruumiinkulttuuriin. Pienen kylikou-
lun litkuntatunnin tekemistd ja pelien liikkuvuutta ja rajuutta voi rajoittaa
pienempien oppilaiden mukanaolo ja oman tai vanhemman ikiryhmin
kavereiden vihiinen miari. Tylsyyskertomuksia voitaisiin avata myds pei-
laamalla niitd lasten kotiympiristoon. Monet kylakoulun oppilaista tule-
vat kotiymparistoistd, joissa he ovat tottuneet tyoskentelemidin kasillddn,
tekemiin ruumiillista ty6td ja ratkomaan kdytdnnon ongelmia. Traktorin
moottorin toiminnan periaatteet voivat olla heille tutumpia kuin alkeiseng-
lannin sanat. Koulujen haasteena voidaan pitda sitd, miten edelld ehdotettu,
oppilaiden kertomuksissa lausumaton kokemuksellisuus voitaisiin liittda
vield kiinteammin osaksi kouluopetusta.

Paikassa toimimisen kertomukset

Koulu ja sen ympérist6 toiminnan paikkana

Jokivarren koulu sijaitsee maantien ja joen vilissd, kylatien vieressi. Kou-
lun laheiset pellot laskeutuvat joelle, joka virtaa kylan ja koko pitdjan hal-
ki. Koulun ympiristo on lapsille merkityksellinen. Allas (1981, 44) toteaa
aktiivisen litkkuminen ja osallistumisen olevan ympiriston oppimisessa
tarkeintd. Jalkaisin kouluun kulkevien lasten kognitiiviset kartat ovat tar-
kempia ja enemmin yksityiskohtia sisiltdvid kuin niiden lasten, jotka kulje-
tetaan autoilla. Ympariston tuttuudella on merkitysta: kisitys ymparistosta
rakentuu vain vihitellen, ja sen sisilto tulee asteittain monipuolisemmaksi
ja tarkemmaksi.

Toisen luokan oppilaat muistelivat haastattelussaan ensimmaiisen koulu-
vuoden retkei liheiseen metsiin, jossa he opiskelivat sienien tunnistamista.
Liheisille pelloille ja joen yli suuntautuvat hiihtoretket mainittiin tirkeind
koulun tapahtumina seki haastatteluissa ettd kirjoitelmissa. Yksi hiihtoret-
ki oli jainyt oppilaiden mieliin poikkeuksellisena: se jirjestettiin "yokou-
lun” yhteydessi cli oppilaat jaivit koulupdivan jilkeen kouluun ja yopyivit
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koulussa. Yoti edeltavini iltana oppilaat hiihtivit joen yli kodalle, jossa he
kokoontuivat nuotion ympirille ja paistoivat “tikkupullaa” ja makkaraa.
(Rh2.1k,Rh 3.1k.)

Lasten clinympiristd laajence vihitellen iin mukana, mutta erot litkku-
misalueen laajuudessa ovat suuria alueittain. Maalaisympiiristé tarjoaa
lapsille usein laajemmat toimintamahdollisuudet ja liikkumavapauden kuin
kaupungit ja taajamat. Luonnonympiristd tarjoaa lapselle tirkeita vapau-
den, seikkailun, esteettisen kokemuksen ja omiin oloihin vetdytymisen
mahdollisuuksia. (Aura, Horelli & Korpela 1997, 71-73.) Wilson (1997)
chdottaa, ctta tillainen ympiristo edistdd lapsen paikkatunnetta ja kehit-
tdd samalla lapsen itsetuntemusta. Jokivarren koulupiha ympiristdineen
on tirked toiminnan paikka, jossa oppilaat liikkuvat, pelaavat ja rakenta-
vat majoja yhdessi. Lapsen kannalta monipuolinen ympiristé on ennen
kaikkea toiminnallisesti monipuolinen. Lapsen lihiympiriston tulisi olla
riittdvin monimuotoinen ja monia tulkintamahdollisuuksia sisaltiva, jotta
vaihtelun mahdollisuus olisi olemassa eikd ympiristod *leikittaisi loppuun”
yhdelli kertaa. (Allas 1981, 102.)

Etenkin viides- ja kuudesluokkalaiset pojat pitavit luistelua yhtend
parhaista koulun aktiviteeteista, ja monet heistd tulevat luistelemaan koulun
jilkeenkin koulupihan yhteydessd olevaan luistinkaukaloon. Horellin
(1992, 11) mukaan liikunnalla ja oman kehon hallinnalla on vaikutus-
ta lapsen itsetuntoon. Kaukalossa korostuu toiminnan lisiksi sosiaalinen
ulottuvuus. Pelit ovat tirkeitd myos ystiavyyssuhteiden kannalta. Luistin-
kaukalo mahdollistaa siten koulupihaan avoimen tilan, jossa lapset — ja
my6s vanhemmat — voivat virkistdytya sekd rakentaa ja yllipitad sosiaalisia

suhteita my6s koulupiivin jilkeen (ks. Sebba & Churchman 1986, 71).

Yhdesséa toimiminen

Jokivarren koulun oppilaat toimivat paljon yhdessi. Oppilaiden kirjoitel-
missa merkittavimpind ja parhaimpina koulupdivind kuvataan sellaisia
paivid, jolloin koko koulu toimii yhdessd: luokkaretkelld, leirikoulussa ja
koulun myyjaisissa seki joulujuhlissa ja niiden valmisteluissa. Seuraavassa
esimerkissid neljisluokkalainen Liisa kertoo parhaasta koulumuistostaan,
koko koulun yhteisestd leirikoulusta ja huvipuistovierailusta leirikoulun
paatteeksi.
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Paras koulumuisto

Kun lihdimme koulun kanssa aamulla Lijaautolla. Kohti XXsaarca
ja yovytdiiin silld. Se oli kivaa kun sai nukkua oman kaverin kanssa.
Me leikittiin my6s koulun kanssa yhdessi kivoja leikkejd kun sai ottaa
taskulamput mukaan se oli hauskaa pimealla. Seuraava aamu oli kiireel-
listd silld piti siivota oma peti pois ja puistella peitot tyynyt ja matot
siind oli homma. Sittenkun se oli tehty mentiin aamu palalle. Sen
jilkeen lihdimme linja-autolle ja jatkoimme matkaa niimme vaikka
mitd. Mutta sitten oli paras kohta menimme poverparkkiin sielld oli
tosi hyvia laitteita yksi oli paras. Sen jalkeen alkoi koti matka se oli paras
piivi ikind. (Liisa, 4. 1k)

Leirikoulu saaressa ja pimedn illan ulkoilmaleikit vain taskulamppuja kdyt
tien sekid powerpark-huvipuisto tarjosivat Liisalle mieleenpainuvia koke-
muksia. Yhteiset leikit ja yhdessi koetut jannittivat hetket koulutovereiden
kanssa scki koko kouluvien kanssa koettu yhteinen leirikoulu lisdavie yh-
teenkuuluvuutta. Koulu paikkana laajenee koulupihaa laajemmaksi, yhtei-
siin leirikoulu- ja retkikokemuksiin, jotka vahvistavat paikkatunnetta kou-
luun, "meidin kouluun” (ks. Relph 2008, 38).

Toisen neljasluokkalaisen Saaran kirjoitelma koulun myyjaispaivista
on virikds materiaalisin prosessein kirjoitettu toiminnan kertomus siitd,
miten oppilaat toimivat yhdessi koko myyjiispaivan. Myyjiisten tuotteita
oli valmisteltu marraskuusta lihtien kuvaamataidon tunneilla ja kisitys-
tunneilla seki erityisind niin sanottuina pajapiivini (Kenttipiivikirja).
Kertomuksen puolivilissd valmiin myyjdissalin ovet avataan ja vanhemmat
ja kylaviki “tulvivat” saliin. Kertomuksen lopussa arvioidaan myyjiisten
tuotto suhteessa koko koulun laskettelureissun kustannuksiin.

Myyjiispiivi

Oli myyjiispdivin aamu. Jokivarren koululaiset eivit menneet taval-
liseen tapaan kouluun puoli yhdeksiltd, vaan nukkuivat ptkiin.
Heidin piti menni vasta kolmelta tai viideltd koululleen valmistele-
maan myyjiisid. Ensin syotiin ruoka, jonka Maija keittdji oli keittinyt.
Kun kaikki olivat sydneet alettiin viedi tavaroitasaliin, jossa myyjiiset
pidettiin. Kaikki oli valmista scitsemidin mennessi. Myytivini oli oma
tekosia kisitoitd, kynttiloitd, puutditd, karkkia, pop cornia, kahvia,
mehua, pullaa ja sen sellaista. Oppilaat jaettiin ryhmiin ja kullekkin
ryhmille oma péyti. Oppilaitten tehtivini oli myyda tavaroita omasta
poydastian. Kun ovet seitsemiltd avattiin alkoi viked tulvia saliin.
Tavarat menivit hyvin kaupaksi. Oppilaitten vanhempien tekemii
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leivoksia sai my6s ostaa. Onnen pyora oli kiva. Arvontaan pantiin loput
tavarat. Kirpputorille oli Keittdja Maija tuonut lastensa vanhoja vaattei-
ta. Koulun satavuotis-syntymipaivavideoita myytiin kanssa. Vanhoja
musiikinkirjoja oli my6s myytivini. Kun myyjiiset lopulta loppuivat
oli rahaa jo laskettelureissun verran. (Saara, 4. lk)

Saaran materiaalisin prosessein kuvattu toiminta viittaa vahvaan toimijuu-
teen (ks. Hyvirinen 2010, 103-104, 108). Toimijuuden ymmarrimme tissi
toimijan (oppilaan) kapasiteettina ja halukkuutena vaikuttaa sosiaaliseen
osallistumiseen (Goddard 2000, 3). Myyjiisten valmistelua oli ohjeistettu,
mutta Saaran kertomuksesta voidaan péitelld, ettd onnistuneet myyjiiset
edellyttivit paljolti Jokivarren koulun oppilaiden itsendistd, oma-aloitteis-
ta ja vastuullista toimintaa. Luokkaretken tapaan myyjiistapahtuman voi
nahdi lisaavin osallisuutta ja yhteenkuuluvuutta kouluvien kesken, mutta
ctenkin suhteessa kylinvikeen. Saara mainitsee kertomuksessaan koulun
satavuotisjuhlan, jonka videoita oli myyjiisissa kaupan. Koululaiset osal-
listuivat satavuotisjuhlan valmisteluihin, ja juhlaohjelman paipaino oli
koulun senhetkisten oppilaiden esityksissd. Juhlassa myos vanhat oppilaat
muistelivat kouluaan ja koululla oli koulun eri vaiheista kertova valokuva-
niyttely. (Kenttipiivikirja.) Koulun myyjiiset ja satavuotisjuhla ovat esi-
merkkeja tapahtumista ja toiminnoista, joihin osallistuminen vahvistaa op-
pilaiden kokemusta osana sukupolvien ketjua ja lisdd kuulumista paikkaan

ja yhteisoon (ks. Tuan 1991, 692).

Kaksi minékertomusta: paras kaveri ja ilman kaveria

Kirjoitelmista analysoitiin vain kaksi paikan minikertomusta. Kertomuk-
set ovat toisilleen osin vastakertomuksia, toisessa kerrotaan parhaasta kave-
rista ja toisessa kirjoittaja on yksin. Molemmat kirjoittajat ovat neljasluok-
kalaisia tyttojd, Noora ja Hilla. Noora kertoo parhaana koulumuistonaan
parhaasta kaveristaan Marista, jonka hin tapasi jo esikoulussa. Hin kiyttad
kertomuksessaan paljon henkisia prosesseja, ja kertomuksen toimijoina ovat
vain kirjoittaja ja hinen kaverinsa Mari.

Minun paras koulumuisto

Kauan sitten kun tulime eskariin 18ysin Parhaan kaverini Marin. Mari

on minun Paras kaveri, meille ei ole tullut vielld yhtdin riitaa. Teeme

kaikkea yhdesa. Kuten vielikin. Olemme kohdanneet yhdessi kaiken
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surut, ilot ja murheet. Than kaiki. Mari on minun paras kaveri. Se on
minun paras koulumuisto. Pidimme toistamme hyvii huolta. (Noora,

4.1k)

Hillan kirjoitelma puhutteli jo ensi lukemisella. Se on otsikoitu “Kaksi eri-
laista koulua” ja siini kirjoittaja kuvaa kokemuksiaan koulun vaihdosta, siir-
tymisestd suuresta koulusta piencen Jokivarren kouluun. Kirjoitelmaa voi
lukea selviytymiskertomuksena hilisevista rauhattomasta kaupunkikoulun
luokasta pienen koulun rauhaan. Tosin kertomuksen loppu luo jinnitteen:

kaverit jiivit kaupunkikouluun. (Hilla 4. lk.)

Kaksi erilaista koulua

Oli ihan normaali koulun alotus pdivi. Tai ei ehkd no uudessa koulus-
sa. Hyvii tissd koulussa on: kaksi kertaa pienempi kymmenen kertaa
viahemin oppilaita. Ja jos ihan totta puhutaan niin mini olen tuhat
kertaa rauhallisempi. Jos palataan ajassa taakse pdin olin XX koulus-
sa. Ja se oli isompi koulu. Ja sielld oli kavereita toisinku nyt. No XX:n
kulussa olin villi ja en keskittynyt yhtdin tunnilla. T4 koulu on rauhal-
linen toisnko XX:ssa. XX:ssa kaverit hairitsivat nyt i ole kavereita nyt

on rauhaa. (Hilla, 4. lk)

Hillan kirjoitelman analyysiin prosessianalyysi sopi erityisen hyvin paljas-
tacn Hillan kertomisen tapaa. Kertomuksessa on paljon henkisid prosesse-
ja, mikd voi viitata siihen, etti kertoja on kokenut kovia (Hyvirinen 2010,
107). ”Ja jos ihan totta puhutaan” (rivi 4) on kielellinen prosessi, joka viittaa
kertomuksen saumakohtaan ja on siksi tirked (Hyvirinen 2010, 106). Tidssi
sen voisi nihda askeleena toimijuuteen: Kertoja kuvaa ensin ongelmatilan-
teen, jossa hin on suhteessa hiiritseviin oppilaisiin. Sen jilkeen hin kertoo
itselleen selvitymistilan, jossa hin on rauhassa, mutta ilman kavereita. Kir-
joittaja kdyttimit toistot ovat tehokkaita ja kertovat yllittavistd asioista (ks.
myds Hyvirinen, 2010, 112): kirjoitelman alussa (rivit 3-5) komparatiivin
toisto “kaksi kertaa pienempi”, "kymmenen kertaa vihemmin oppilaita”,
“tuhat kertaa rauhallisempi” johdattamassa kirjoittajan kaipaamaan rau-
halliseen oloon ja kirjoitelman lopussa (viimeinen rivi) nykytilanteen toisto
aluksi kieltosanalla tehostaen, “nyt ei ole kavereita nyt on rauhaa”, vakuut-
tacn niin lukijankin rauhan’ merkityksellisyydesta.

Pienen koulun pysyvissi luokissa on mahdollista solmia tiiviitd ystavyys-
suhteita, kuten Nooran kertomuksesta voidaan paitelld: hin on esikoulusta
lihtien ollut samalla luokalla ystavinsi Marin kanssa. Paikasta voi tulla osa
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minuutta myos tillaisen pitkdaikaisen, pysyvin ihmissuhteen kautta, mika
vahvistaa myds paikkatunnetta. Hillan kertomus voidaan tulkita sivul-
lisuuden kertomuksena, tunteena ulkopuolisuudesta. Hilla on vaihtanut
asuinpaikkaa, ja uusi paikka ei vield merkityksellisty hinelle ihmissuhteiden
kautta. Hin on 16ytinyt Jokivarren koulussa rauhaa, mutta ei vield omaa
paikkaansa. (Ks. Relph, 1976, 1; 2008, 38.) Pieni koulu tarjoaa pitkiaikai-
sia ystavyyssuhteita, mutta muualta tulevalle voi olla aluksi vaikea paistd
mukaan tiiviiseen ryhmiin.

Yhteenveto ja pohdinta

Olemme johdattaneet lukijaa oppilaiden kertomuksien saattelemana pie-
neen kylikouluun. Artikkelimme pyrkii vastaamaan kysymykseen, mil-
laiseksi paikaksi oppilaat kertovat koulun. Empiirinen aineisto kerittiin
pohjoissuomalaisessa pienessa alle 50 oppilaan kylikoulussa oppilaita
haastattelemalla, opctusta havainnoimalla ja keraimilld oppilaiden kou-
lusta kertovia kirjoituksia. Aineistosta analysoitiin kolmenlaisia kertomuk-
sia: paikan suhdekertomukset, paikan toiminnan kertomukset ja paikan
mindkertomukset. Niistd kertomuksista teimme kylikoulusta paitelmia
moniulotteisena lasten “merkityskeskuksena” (Relph 1976, 43). Paikan
suhdekertomuksissa nikyi oppilaiden arvostava suhtautuminen koulun
picnuuteen, tuttuuteen ja rauhallisuuteen, jopa perheenomaiscen tunnel-
maan. Koulu niyttiytyy turvallisena, luonnonliheiseni ja elimyksellisend
paikkana, joka innostaa yhteisiin leikkeihin ja spontaaniin toimintaan. Pai-
kan toiminnan kertomukset kuljettivat lukijaa koululuokan ulkopuolella
oleviin paikkoihin, koulun pihalle, koulua ympiroiville pelloille, jokiran-
taan, kouluretkille ja koulun juhliin. Koulu on kokoontumispaikka myds
oppilaiden vanhemmille ja koko kylanvielle. Paikkana koulu ei ole pysyvi —
kuten muutkaan paikat — ja se rakentuu myds sosiaalisissa suhteissa (Massey
2003). Aineiston kaksi minikertomusta avasivat pienen koulun ystivyys-
suhteiden tarjoumaa; pienen koulun pysyvit luokat mahdollistavat pitka-
aikaisia tiiviitd ystivyyssuhteita, mutta kouluun muuttavalle oppilaalle voi
olla aluksi vaikea paastd mukaan tiiviiseen ryhmain.

Oppilaiden kertomukset sijoittuivat vahvasti luokkahuoneen ulkopuo-
lelle. Kertomukset osoittivat fyysisid ja sosiaalisia paikkoja, joissa lapset
voivat toimia yhdessi. Niissd tirkeissd toiminnan ja oppimisen paikois-
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sa opitaan jotain sellaista, mitd on vaikea opettaa ja oppia kirjojen avulla.
Koko koulun retkilld, yhteisissa pihaleikeissi ja juhlavalmisteluissa opitaan
ottamaan huomioon muita, auttamaan toisia ja toimimaan yhdessi. Koulun
juhlissaja myyjaisissi koetaan yhteenkuuluvuuden tunnetta. Yhdessi toimi-
taan samanikaisten kavereiden kesken, eri-ikdisryhmissa tai kylildisten ja
vanhempien kanssa, eri sukupolvien kesken. Koulun yhteisen toiminnan
paikat vahvistavat paikkaan kuulumisen tunnetta ja sitd kautta myds henki-
l6kohtaista paikkatunnetta (Relph 2008, 38; Kernan 2010, 202-203).

Lasten koulukertomuksista analysoitiin myos “tylsyyskertomuksia”,
mutta enimmiltiin tutkimuksemme kertomukset vilittivit lasten koulus-
sa viithtymisen kokemuksia. Ymmirrimme kouluviihtyvyyden kuvasta-
van koulutyytyviisyyttd, jolla on yhteys turvallisena koettuun kouluun,
koulun hyvain ilmapiiriin seké toiminnan ja osallisuuden mahdollistavaan
kouluun (Haapasalo, Vilimaa & Kangas 2010). Kertomuksissa korostuu
oppilaiden vilinen yhteistoiminta, jolla on nihty olevan merkittiva rooli
oppilaiden kouluhyvinvoinnissa (Hascher & Baillos 2004). Viihtyminen
on osa kouluhyvinvointia. Kertomuksen tutkijan kriittinen kysymys on,
missi madrin pieni kyld ja kylikoulu tiiviind yhteis6ind mahdollistavat
niin sanottuja vastakertomuksia. Kylin keskelld sijaitseva koulu voidaan
nihdi “kertomusympiristéni” (Gubrium & Holstein 2009, 123-183), joka
vaikuttaa oppilaiden tapaan kertoa koulustaan ja kylastain. Vahva yhden-
mukainen kertomusympiristo voi vaikeuttaa erilaisia kokemisen tapoja ja
niistd kertomista; “meiddn koulu” voi nayttiytyd myds nurkkakuntaise-
na, erilaisuutta poissulkevana ja vieraannuttaa erilaisuutta ja ulkopuoli-
suutta kokevaa paikasta. Paikasta voi vieraantua, jos ei esimerkiksi kykene
kokemaan paikkaa tiysin tai kehittdimiin ja vakiinnuttamaan paikkaan
kuulumisen tunnetta (Relph 1976, 63-78).

Tutkimustekstissimme olemme antancet tilaa yksittdisille lasten
kokemuksille sitoen niitd teoreettisiin yhteyksiinsi. Lahestyimme lasten
paikkakokemuksia yhden kylikoulun kontekstissa. Emme voi yleistaa,
ettd paikkakokemukset koulusta olisivat samanlaisia kaikissa kylakouluis-
sa. Yleistimisen sijaan voimme puhua paikan kokemisen kirjosta. Yhteis-
td tutkimillemme paikan kokemuksille on, ettd ne selittyvit vahvimmin
suhteessa muihin toimijoihin. Titd tukee Malpasin (1999, 14) ajatus paikan
kokonaisuuden ja identiteetin rakentumisesta ihmisen toimiessa paikassa
muiden kanssa. Fyysiset ympdristot ja alueet voidaan siis kokea monin eri
tavoin. Paikka on sidoksissa paikassa olijaan, hinen eliminhistoriaansa ja
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minuuteensa, hinen sosiaalisiin kontakteihinsa sekd ympariston fyysisiin
piirteisiin. Paikka kattaa sisiansi nima kaikki elementit, ja paikassa nima
elementit myos rakentuvat. Paikka on pedagogisesti tarked ja sithen liiceyvie
kertomukset rakentavat oppilaan kuulumisen tunnetta ja siten narratiivista
eli kerrottua identiteettii.

Koulu on merkittivd osa lapsen toimintaympiristdd. Se muodostaa
osaltaan hinen arkieliminsi ja kehittymisensa puitteet. Ympiriston fyysi-
nen ja sosiaalinen laatu, leikinomainen ympiriston tutkiminen ja merkityk-
sellisten paikkojen luominen vaikuttavat lasten ja nuorten toimintakykyyn
ja mahdollisesti myos siihen, kuinka oivaltavia aikuisia heistd kehittyy.
Lapsi osallistuu toiminnallaan ja tulkinnoillaan aktiivisesti omaan kehityk-
seensd, hin tyostda sisdisia mielikuviaan, merkityksid sekd oman kehonsa
hallintaa ja toimintaa fyysisessi ja sosiaalisessa ympiristdssd. Kyse on myos
kasvavasta kyvystd toimia ensin lahiympéristossd ja vihitellen monimut-
kaisessa yhteiskunnassa. Taten lapsen ja ympiriston vilinen suhde pitad
sisalldan kehityksellisen ulottuvuuden. Talloin on hyva pohtia sitd, miten
kouluympiriston tarjoumat tukevat, edistivit tai hidastavat lapsen kehitys-
vaiheita. (Horelli 1992, 4-5, 8.)

Paikan tutkijoina ymmirrimme, ettd on tirkedd mennd paikkaan, jossa
tutkittava ilmi6 tapahtuu. Niin voimme kokea tutkittavan paikan aistise-
na, kehollisena ja saada siitd myés paikallista tietoa (Pink 2008). Titd kautta
voimme paremmin ymmartii tutkittaviemme paikkakokemubksia ja raken-
taa heidin kanssaan yhdessi ilmididen merkityksii (Hyry-Beihammer,
Estola & Syrjild 2012). Vastaavasti koulu lihiympiristoineen voisi toimia
nykyistd vahvemmin oppilaan tutkimusympiristona auttaen hintd ymmar-
timdin ja rakentamaan suhdettaan paikkaan vuorovaikutuksessa muiden
kanssa.

Paikkoihin kohdistuvan kiintymyksen ja syvillisen tunnesidoksen
muodostamisen on tirked inhimillinen tarve. Ihminen tarvitsee juuria.
Kiintymys kumpuaa menneisyyden kokemuksista ja tulevaisuuden odotuk-
sista, mukana on mys vastuuntunne ja kunnioitus paikkaa kohtaan paitsi
sen itsensd takia, myos sen merkityksen takia niin itselle kuin muillekin.
(Relph 1976, 38.) Paikkojen merkityksellisyys on osaltaan yhteydessi
ihmisen hyvinvointiin: voimakas paikkasidos vahvistaa hyvinvointia ja
titen myds yksildiden ja yhteisojen terveyttd (Relph 2008, 38). Wilsonin
(1997) mukaan tietyt paikat, kuten luonnonliheiset paikat, vahvistavat
lasten kasvua, kehitystd ja hyvinvointia. Yksipuolinen tilallinen, toimin-
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nallinen ja elamyksellinen ympiristd vaikeuttaa lasten suotuisaa kehitysta.
Vanhat kaupunkikeskustat ovat toiminnallisesti ja rakennustaiteellises-
ti monipuolisia, mutta haittapuolena lasten kannalta on vilkas liikenne
seki luonnon ja leikkipaikkojen vihiisyys. (Horelli 1992, 5.) Kytti (1995,
145) toteaa, cttd ihannckoulun mallista kilpailevat kaksi tulevaisuuden
koulumallia. Toinen on huipputekniikan malli, jossa oppilaalle tarjotaan
monipuolinen valikoima oppimispalveluja. Toinen malli on lapsikeskeinen
kylikoulumalli, jossa koulun luonnonliheiselld lahiymparistolld on tirked
rooli. Parhaimmillaan koulun lihiymparistd voi toimia “kolmiulotteisena
oppikirjana” (Horelli 1995, 137).

Globalisoituncessa maailmassa voidaan kysyd, tarvitaanko paikkape-
rustaista kasvatusta ollenkaan; emmeké tarvitse pikemminkin nopeasti
paikoista toisiin siirtyvii ihmisii (Massey 2003). Jokaisella on kuitenkin
tarve kokea paikkatunne, jonka voimakkuus vaihtelee yksilollisesti. Meilla
voi olla voimakas identiteettiimme vaikuttava paikkaan kuulumisen tunne,
tai chkd muodostamme ympiristodmme merkityksellisen suhteen. Voima-
kas paikkatunne voidaan ymmirtia voimavarana, identiteettimme piioma-
na, joka pysyy, vaikka meiddn tdytyisi muuttaa esimerkiksi asuinseudun tai
koulupaikan vaihtuessa. Tillaisen voimavaran on todettu olevan tirkeda
etenkin nuorille heidin muuttaessaan ja vaihtaessaan paikkaa (Tuhkunen
2002).

Tutkimuksellamme haluamme tuoda paikan merkityksen myos koulu-
poliittiseen ja -pedagogiseen keskusteluun. Pienten koulujen lakkautusta
koskevissa keskusteluissa olisi tarpeen selvittad, miten koulu paikkana tukee
lapsen oppimista ja kehittymistd, mikd on sen merkitys ja arvo lapselle.
Lisdd cutkimustietoa tarvitaan myds siitd, mité tutusta koulupaikasta lihte-
minen ja uuteen kouluun siirtyminen merkitsee lapselle. Tallainen tieto
auttaisi ymmartimiin myos maahanmuuttajalasten kokemuksia uudesta
koulupaikasta vieraassa maassa. Koulupaikan tutkimusta voisi laajentaa eri
kouluympiristsihin. Kiinnostavaa olisi tutkia, millaisia paikan suhdeker-
tomuksia, toiminnan kertomuksia tai minikertomuksia syntyy esimerkiksi
suuren koulun asfalttipihalla tai sen niin sanotuissa pienemmissi soluissa
tai keskikaupungin lihiokouluissa. Paikan merkitystd olisi syytd pohtia
myos uusia kouluja rakennettaessa: millainen kouluympiristd voisi tukea
ja lisitd yhteisollisyytta ja kouluviihtyvyyttd. Myds paikkaperustaisen
opetuksen mahdollisuuksia olisi syyti tutkia lisid. Tutkimuksemme kerto-
muksissa nikyy, miten kylikoulussa paikka on luontevasti mukana opetuk-
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sessa ja koulun toiminnassa, ainakin luokkahuoneen ulkopuolella. Koulu-
jen opetussuunnitelmissa “paikkakasvatus” voisi olla kasvatusta ja opetusta
cheyttavi aihckokonaisuus, joka nikyisi laajemmin koulujen toimintakule-
tuurissa.

Tutkimuksen alkuperiinen artikkeli julkaistaan englanninkielisena Educa-
tion in the North -lehden vuoden 2013 ensimmiisessi numerossa.
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siikkikasvatuksessa, etnografinen tutkimus Maija Salon musiikkileikki-
koulupedagogiikasta. Hianen aiemmat tutkimuksensa liittyivit lastenohjaa-
jien musiikkikoulutukseen.
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Eero Ropo

FT Tampereen yliopistossa 1984, Kasvatusticteen professori, erityisesti
oppimisen tutkimus ja opettajankoulutus, Tampereen yliopisto, Kasvatus-
tieteiden yksikko. Ropo on toiminut professorina Tampereen yliopistossa
vuodesta 1996. Ropon nykyinen tutkimustoiminta kohdistuu identiteetin
ja oppimisen vilisten suhteiden tarkasteluun, teknologian kiytt66n kouluo-
petuksessa sekd opettajankoulutuksen kehittdmiseen sekd kansallisissa ettd
kansainvilisessi kontekstissa.

eero.ropo@uta.fi

Sari Yrjdndinen

FT, tutkijatohtori, Tampereen yliopisto, Kasvatustieteiden yksikks. Toimi-
nut peruskoulun ja erityisesti lukion matemaattisten aineiden opettajana,
matemaattisten aineiden didaktiikan lehtorina ja parhaillaan tutkijana
TEKESin ja Tampereen yliopiston rahoittamassa monitieteisessa Aktiivi-
set oppimistilat -hankkeessa, jossa etsitadn teknologisia ja pedagogisia oppi-
mistilaratkaisuja erityisesti matemaattisten, kielten ja litkunnan opetuksen
ja opiskelun monipuolistamiseksi.

sariyrjanainen@uta.fi
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Kirjassa tarkastellaan narratiivisuutta eli kertomuksia ja kerron-
nallisuutta opetuksessa ja oppimisessa. Kirjan puheenvuoroissa
paneudutaan muun muassa narratiivisen tiedon ja oppimisen
olemukseen seké narratiivisten menetelmien kayttéén opetuksessa.

Narratiivinen oppiminen voidaan ymmartaa ihmisen elaman-
kaaressa tapahtuvan muutoksen ja kehityksen prosessina. Kirjassa
tatéa pohditaan lahinna identiteetin kehityksen nakdkulmasta.

Narratiivisuus oppimisessa litetdan kirjassa myos oppiaine-
tietamyksen kertomukselliseen kartuttamiseen. Vaikka tarinoita ja
kertomuksia on kdytetty kautta historian maailmasta ja sen ilmidista
viestimiseen, ei yhtendista narratiivisen opetuksen tai oppimisen
teoriaa viela ole.

Kertomuksellisuus on tapa opettaa, mutta myos oppia. Kirja
tarjoaa malleja siitd, miten narratiivisuutta (/narratiivisia opetus-
menetelmid) voidaan kayttaa opetuksessa varhaiskasvatuksesta
aikuisten opetukseen.
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