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Tutkielman tavoitteena on selvittda, millainen opettajahahmo [8ytyy 2010-luvulla 1-4-luokkalaisille suunna-
tusta suomalaisesta lastenkirjallisuudesta. Vertaan tata kirjallisuuden opettajahahmoa kasvatustieteen ajatus-
ten pohjalta muodostuvaan kuvaan opettajasta pohtien, miten opettajahahmot eroavat toisistaan ja mista erot
johtuvat. Aineisto on koottu kayttden Oulun, Tampereen ja paakaupunkiseudun kirjastojen lukudiplomilistoja.
Kahdeksan kohdeteosta on valikoitu niin, ettd jokainen niista esiintyy vahintdan kahdella kolmesta listasta.
Nain varmistuu aineiston laaja luetettavuus ympari Suomen. Kytken tutkimuksen osaksi lastenkirjallisuuden
kenttaa kayttaen Peter Huntin ja Marleena Mustolan ajatuksia. Teoriana tutkimuksessa toimii E.M. Forsterin
nakemykset hahmojen syvyydest3, jota Slomith Rimmon-Kenan jalostaa pidemmalle. Lisaksi kaytan Gérard
Gennetten fokalisaatioteoriaan pohjaavaa Rimmon-Kenanin ndkemysta fokalisaatiosta ja fokalisoijista. Kaytan
fokalisaatiota tutkimalla sitd, saavatko opettajahahmot roolia fokalisoijana, vai valittyvatké he pelkastaan mui-
den fokalisoijien kautta. Taman jalkeen tutkin hahmojen syvyytta kehittyvyyden, kompleksisuuden ja sisaisen
elaman kuvauksen kautta. Lopuksi vertailen aineistosta l16ytyneitd opettajahahmoja kasvatustieteen nakemyk-
seen opettajasta etsien eroja ja yhtalaisyyksia. Apuna vertailussa kaytan kasvatustieteen teoriandkemyksia
opettajuudesta ja opettajan roolista.

Tutkimuksen tuloksena kohdeteoksista I10ytyi hyvin litteitd opettajahahmoja, jotka jaavat Iahes kokonaan ilman
fokalisoijan roolia. Naiden kerronnallisten elementtien takia kohdeteosten opettajahahmot eivat vertaudu kas-
vatustieteen kuvaamaan monipuoliseen opettajaan. Reaalimaailman opettaja ei koskaan voi olla taysin neut-
raali ja pelkdssa sivuroolissa, silld hdn on opetuksen ohjaaja ja arvojen valittaja. Lastenkirjallisuus on ennen
kaikkea kirjallisuutta lapsille, eika siina esiintyvien hahmojen tarvitse kuvata taydellisesti reaalimaailman vas-
taavia hahmoja.

Avainsanat: lastenkirjallisuus, opettajahahmo, fokalisaatio, fokalisoija, hahmojen syvyys, kasvatustiede,
opettajan rooli
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1 Johdanto

Lastenkirjallisuuteen tormaa jokainen elamassaan ja lahes jokainen on lukenut jonkin lasten-
kirjallisuuteen laskettavan teoksen kouluaikanaan. Voidaan siis sanoa, etta lastenkirjallisuu-
della on vaikutusvaltaa ja merkitysta kasvavien yksildiden kokemuksiin seka nakemyksiin maa-
ilmasta. Taman vuoksi kiinnostukseni herasi lastenkirjallisuuden valittamaa opettajakuvaa
kohtaan. Mielikuvat lapsuudessa luettujen kirjojen opettajista ovat usein melko karikatyyrisia
ja kurinpitoa korostavia. Itse tulevana opettajana koen, ettd opettajan tyo itsessadan monipuo-
listuu ja laajenee koko ajan. Siksi haluan tutkia, valittaakoé suomalainen lastenkirjallisuus edel-
leen yksinkertaista kuvaa karttakeppia heiluttavista opettajista. Jos ndin on, niin miksi? Tutki-
mukseni aiheena on selvittda, millainen on luokka-asteilla 1-4 luetetun suomalaisen lasten-
kirjallisuuden esittama opettajahahmo ja miten se eroaa kasvatustieteen kuvaamasta opetta-
jasta. Lisaksi pohdin mista nama erot johtuvat.

Vastaavanlaista tutkimusta ei suomalaisen lastenkirjallisuuden osalta ole tehty. Tam-
pereen yliopistossa Jukka Sahlberg (2009) on tutkinut opettajan representaatiota vaitoskirjas-
saan Hyvin toimeentulevat irralliset. Opettajan representaatioita suomalaisissa romaaneissa.
Han tarkastelee aihetta 30 teoksen kautta, jotka sijoittuvat Seitsemdn veljeksen ankaran luk-
karin kuvauksesta nykypaivdan saakka. Sahlberg (2009, 1) keskittyy opettajien ideologisiin il-
mentymiin eli kuvaamaan sitd, millaisessa roolissa opettajat on kirjan hahmoina kuvattu. Eri-
tyisen tutkielmastani suhteessa Sahlbergin opettajahahmojen tutkimukseen tekee lastenkir-
jallisuuden nakdkulma ja kasvatustieteen mukaan tuominen osana analyysia.

Aineistonani kaytan 1-4 luokkalaisten lukudiplomisuosituksia. Aineisto on koottu kayt-
tden paidkaupunkiseudun Helmet-lukulistaa sekd Oulun ja Tampereen paakirjastojen lukudip-
lomilistoja, jotka kirjasto tekee yhteisty6ssa koulujen kanssa. Lukudiplomikdytantd on kehi-
tetty lukuinnostuksen virittamiseksi, seka tarjoamaan lukuelamyksia tutustuttaen samalla
koululaisia monipuolisesti kirjallisuuteen (ks. esim. Heimsch & Torkkeli 2013). Valitut teokset
ovat esiintyneet vahintdaan kahdella kolmesta listasta, mika takaa, etta kirjoja todellakin lue-
tutetaan ympari Suomea. Kaikki kirjat ovat lisdksi suomalaisia, jolloin niiden opettajahahmoja
on mielekasta verrata suomalaiseen opettajandakemykseen.

Aineistoon valikoituneet kahdeksan teosta ovat: Ella ja kaverit hiilijalanjéljillé (Parvela

2019, tasta eteenpain EJK), Reuhurinteen ala-aste (Kallioniemi 1995/2015, RA), Kaahailua ja



kepposia (Kallioniemi 2011/2016, KK), Konsta, eka A (Kallioniemi 2004, KEA), Tiina oppikou-
lussa (Polva 2011, TO), Geoetsivit ja koulun kummitus (Hulkko 2019, GJKK), Yokon ydékirja
(Sandelin 2015, YO) ja Supermarsu ja jédrdpéd Janne (Noronen 2015, SM). Jokaisessa valitse-
massani teoksessa esiintyy jonkinlainen opettajahahmo, joka toimii osana tarinaa. En lahde
aineiston laajuuden vuoksi erittelemaan jokaisen kirjan sisaltdd, mutta paaasiallisesti kirjat ka-
sittelevat alakoululaisten elamaa sitoutuen jollain tasolla koulumaailmaan.

Teoriaosuudessa kytken aluksi tutkimusaineistoni osaksi lastenkirjallisuuden kenttaa
kdyttden taustoittajana Peter Huntin teosta An Introduction to Children’s Literature (1994)
seka Marleena Mustolan toimittamaa kirjaa Lastenkirjallisuus. Nyt (2014). Teokset yhdessa
luovat lyhyen mutta ytimekkaan katsauksen lastenkirjallisuuden olemukseen ja nykytutkimuk-
sen kasityksiin sen roolista/tehtavista. Analyysin keskeisina kasitteina toimivat henkil6hahmo
ja fokalisaatio. Fokalisaation kasitteen maarittelyssa teoriataustana toimii Gérard Genetten
(1980) luoma pohja kasitteelle sekd Genetten teoriaa pidemmalle vieneen Slomith Rimmon-
Kenanin ndakemys teoksessa Kertomuksen poetiikka (1999). Fokalisaatiota kasittelen luvussa
kolme. Hahmon kasitteen maarittelen kayttdaen pohjana E.M Forsterin klassikkoteoksen As-
pects of the Novel (1962) litted—pyOrea-jaottelua, jota Rimmon-Kenan (1999) jalostaa pidem-
malle. Hahmojen analyysiin keskityn luvussa nelja. Lisaksi luon lyhyen katsauksen kasvatustie-
teen nakemyksiin opettajasta ja tdman roolista, jotta voin luvussa viisi verrata kirjallisuuden

ja kasvatustieteen opettajahahmoja.



2 Teoriatausta

2.1 Lastenkirjallisuus

Aineistoni koostuu lastenkirjallisuudesta, ja siksi on hyva aluksi maaritella, mita tarkoitan las-
tenkirjallisuudella. Lastenkirjallisuuden nimikkotutkija Peter Hunt tiivistaa teoksessaan An In-
troduction to Children’s Literature (1994, 1) hyvin lastenkirjallisuuden olemuksen:

Children’s literature is a remarkable area of writing: it is one of the roots of western
culture, it is enjoyed passionately by adults as well as by children, and it has exercised
huge talents over hundreds of years. [--] [i]ts characters [--] are part of most peoples’
psyche, and they link us not simply to childhood and storying, but to basic myths and
archetypes. Children’s books are important educationally, socially and commercially.

Termina lastenkirjallisuus on kuitenkin edelleen melko epaselva: usein puhutaankin lastenkir-
jallisuudesta kattotermina, jonka alla se jakautuu tavallisiin kirjallisuuden lajeihin (kauhu, dek-
kari, romanssi...). Tassa yhteydessa Hunt (1994, 5) ottaa kayttoon sisdisen lukijan kasitteen
todeten, ettd olemme vakaammalla pohjalla keskittyessa siihen, kenet kertoja on valikoinut
kohteekseen, kuin etta turhaan yritamme |6ytaa sen yhden ytimen, joka on ’lastenkirjallisuus’.
Sisdisen lukijan maaritelmaan viittaa myds Marleena Mustola toimittamassaan teoksessa Las-
tenkirja. Nyt (2014). Han ehdottaa johdannossa lastenkirjallisuuden maaritelmaksi sitd, etta
lastenkirjallisuudesta voitaisiin puhua lapsille kirjoitettuna kirjallisuutena (mt., 10). Naiden
kahden nakokulman pohjalle perustan tutkielmani lastenkirjallisuus kasityksen. Teos on las-
tenkirjallisuutta, jos sille on kuviteltu kirjoittaessa sisaiseksi lukijaksi lapsi.

Mustola (2014, 14) huomauttaa, etta lastenkirjallisuuden tutkimus on painottunut sel-
vasti kirjakeskeiseen nakokulmaan lapsikeskeisen sijasta. Tutkimuksen keskidon nostetaan siis
jokin lastenkirjallisuuden teos, jota tutkitaan kirjallisuustieteen kasittein. Lapsikeskeisessa tut-
kimuksessa esiin nostettaisiin esimerkiksi lapset lukijoina ja kirjoittajina. (Mt., 14.) Talla on
koitettu nostaa lastenkirjallisuutta osaksi ns. kovia kirjallisuustieteita tutkimalla sitd samoilla
ehdoilla kuin muutakin kirjallisuutta. Lapsikeskeisen nakokulman puolesta voidaan nahda pu-
huvan myos Huntin (1994, 2) hanen kuvatessaan, ettd lastenkirjallisuuden tarkeys ei olekaan
siind, milta se aikuisesta tuntuu, vaan siind, miten sen avulla saamme lapset osaksi kulttuurista
kirjallisuusperimaa. Lastenkirjallisuudella on suuri valta. Se on lapsen ensikosketus kirjallisuu-
teen, ja sen avulla voimme edistaa lasten edistyneen lukijan profiilia. (Mt., 3.) Sama nakemys
on lasna lukudiplomisuosituksissa, joista olen koonnut aineistoni. Oma tutkielmani keskittyy

paaasiallisesti kirjakeskeiseen ndkokulmaan kasitellessaan kahdeksaa lastenkirjaa analysoiden



niitd narratologian keinoin. Kuitenkin vien tutkimusta kohti lapsikeskeista nakdkulmaa yhdis-

taessani kasvatustieteitda mukaan tutkimukseen.

2.2 Fokalisaatio

Fokalisaatio kasitteena juontaa juurensa Gérard Genetteen (1980) ja hanen ehdotukseensa
kayttaa nakokulman sijasta fokalisaation kasitettd teoreettisempana tydkaluna. Niederhoff
(2009, 115) nostaa tekstissdan esiin Genetten (1980, 188—189) nimeamat kolme fokalisaation
tyyppia: nolla-, sisdisen ja ulkoisen fokalisaation. Nollafokalisaatio rinnastetaan usein kaikki-
tietdvaan kertojaan, silla nollafokalisaatiossa kertojan katse tulee ikdan kuin hahmon takaa.
Nollafokalisaation kautta kertoja tietdd enemman kuin hahmo itse omaten vallan paattaa siita,
mita ndytetdan. Sisdinen fokalisaatio puolestaan on kertojan sulautuminen hahmon asennoi-
tumiseen tarinassa, ja kertoja kertoo kaiken sen, mita hahmo nakee ja kokee. Sisdinen fokali-
saatio paasee siis hahmon ajatuksiin ja osaksi tdman nakokulmaa. Ulkoisen fokalisaation
kautta kertoja ei paase hahmon mietteisiin, vaan kertoo vahemman kuin mita hahmo saattaa
tietad. (Mt. 1980, 188-189.)

Oman tutkielmani yhteydessa kaytan fokalisaation kasitettd Rimmon-Kenanin (1999)
esittelemalla tavalla, jonka han pohjaa edelld esitettyyn Genetten (1980) ajatukseen kolmesta
eri fokalisaation tyypista. On huomattava, ettd Genetteen pohjaavaa tiukkaa fokalisaation
maaritelmaa on puolusteltu ja siitd johdettuja variaatioita kritisoitui siita, etta "fokalisoijaa”
itseddn ei ole olemassa, vaan fokalisaatiolla vain suunnataan, mistd nakokulmasta kertojan
kerronta tapahtuu (Phelan 2001, 53). Genetten muodostama ndakemys itsessaan omaa kuiten-
kin jo valuvikoja, silla pyrkiessaan ratkaisemaan "kuka nakee” ja "kuka puhuu” -ongelman, han
tulee luoneeksi “kuka nakee” ja "mitd ndahdaan” uudeksi ongelmaksi (mt., 54). Keskustelua
fokalisaatiosta ja sen suhteesta on kayty pitkdan, kuten Phelan (2001) vertailullaan osoittaa.
Tiedostaen taman rajaan tutkimuksessani kdytettavan fokalisaation kasitteen maaritelman
Rimmon-Kenanin (1999) esittdamaan jaotteluun. Han erittelee henkildhahmon ja kerronnan
agentin toisistaan todeten, ettd molemmat voivat olla seka kertoja etta fokalisoija, mutta niin
ei aina tarvitse olla. (Mt., 93.) Omien ajatustensa pohjalta hdan nimeaa viisi huomiota fokali-
saatiosta:

1. Periaatteessa fokalisointi ja kerronta ovat kaksi erillista toimintoa. 2. Niin sanotussa ’kol-
mannen persoonan henkilokeskeisessa esitysmuodossa’ [--] fokalisoijana on tietoisuuden
keskus (tai tapahtumien ’heijastaja’), kun taas se, joka kdyttaa kolmatta persoonaa, on ker-



toja. 3. Fokalisointi ja kerronta ovat erillisia toimintoja myds ensimmaisen persoonan ret-
rospektiivisissa kertomuksissa. 4. Fokalisoinnin kannalta kolmannen persoonan henkil6-
keskeinen kerronta ja ensimmaisen persoonan retrospektiivinen kerronta eivat eroa toi-
sistaan. Kummassakin fokalisoija on henkilo esitetyn maailman sisdlla. Ainoa erottava te-
kija on kertojan identiteetti. 5. Fokalisointi ja kerronta voidaan kuitenkin joskus my6s yh-
distaa [--]. (Rimmon-Kenan 1999, 95.)

Ulkoista fokalisoijaa Rimmon-Kenan (1999, 96) nimittaa kertojafokalisoijaksi, silla se useimmi-
ten sitoutuu hahmon ulkopuoliseen kerronnan agenttiin, kun taas sisdinen fokalisoija asettuu
nimensd mukaisesti tarinan sisdlle usein yhdistyen hahmon kanssa henkil6fokalisoijaksi. Ker-
tojafokalisointi on ajasta riippumatonta, silla kertoja tietdaa kaiken ja voi kertoa menneesta ja
nykyisyydesta. Sisdinen fokalisoija puolestaan on kytkettyna siihen aikaan, joka fokalisoidulla
hahmolla on. (Mt., 101-102.)

Lastenkirjallisuudessa on suosittu nimenomaan kertojafokalisaatiota sen linkittyessa
runsaasti kaytettyyn han-kertojaan. Kuitenkin viime vuosina on havaittu, etta kertojafokali-
sointi siirtyy lahes aina vahintdaan yhden hahmon sisélle ottaen taman hahmofokalisaation va-
lineeksi. (Sarland 2005, 80.) Vaihdos kertojafokalisoinnista hahmofokalisointiin ilmenee ver-
bien kautta, jotka ilmaisevat semanttisella sisallollaan sita, kenen nakokulmasta asia esitetaan
(mt., 81). Tahan liittyy Rimmon-Kenanin (1999, 106—107) teorian ndkdkulma, etta fokalisoijan
vaihtumista voidaan esittda myos kielellisten muutosten kautta, kuten esimerkiksi nimeami-
sen eri muodoilla tai vaihtuvilla tyyliseikoilla.

Rimmon-Kenan (1999, 109) tiivistaa fokalisaation maaritelmansa seuraavasti: ”Jos
fokalisoija on henkil6 tarinan sisalla (ndin voidaan vaittdaa), hanen havaintotoimintansa on osa
tarinaa. Jos fokalisoija taas on kertoja, fokalisointi on vain yksi retorinen strategia monien kay-
tettdvissa olevien joukossa.” Ajattelen taman pohjalta, etta fokalisaatio vaikuttaa vahvasti
hahmojen asemoitumiseen ja toimintaan. Tdma voi ilmeta jo konkreettisesti siina, kuinka pal-
jon dantd hahmo saa kuuluviin ja kuinka syvallinen hahmokuva hanesta sen kautta muodos-

tuu.

2.3 Hahmot

Hahmo on yksinkertaistetuimmillaan tekstin tarinamaailmassa esiintyva, usein ihmismainen
hahmo (Jannidis 2009, 14). Tama hahmon maaritelméa aiheuttaa kuitenkin ongelman. Ensin-
nakin hahmot eivéat aina ole ihmismaisia (esimerkiksi fantasiahahmot, eldimet). Toiseksi ihmi-

sen kuvaamiseen teksteissa liittyy jo ongelma sinanssg, silla henkilohahmo on aina vain sarja



kirjoitusmerkkeja ja tekstin kappaleita. Hahmot kirjoissa ovat vain ihmisen kuvia, representaa-
tioita. (Kakela-Puumala 2008, 240.) Samaa ajatusta tukee E.M. Forster (1962, 60) toteamalla,
ettd kirjojen hahmot ovat todellisia siksi, ettd he ovat vakuuttavia, eivat siksi, ettad ne olisivat
suoraan meidan kaltaisiamme. Hahmot elavat omassa maailmassaan, joka saattaa sisaltaa kyt-
koksia meidan todellisuuteemme, mutta se ei koskaan silti ole taysin se maailma, jonka tun-
nemme. Taman vuoksi hahmot ovat vain heijastuksia todellisuudesta. (Mt., 55.) Hahmoilla ei
siis edes tarvitse pyrkia taydelliseen ihmisen kuvaamiseen, vaan saada lukija uskomaan, etta
hahmot voisivat olla todellisia. Ndihin hahmojen kehyksiin lukija tayttaa vielda oman kokemus-
maailmansa pohjalta puuttuvat hahmon osat, jolloin voidaan ajatella lukijan tekevan hah-
moista eldvia (Jannidis 2009, 19).

Jannidis (2009, 23) toteaa, ettd kun hahmo esitelldan ensimmaisen kerran, se laukaisee
tietyntyyppisia kategorisia jaotteluja lukijan mielessa: sosiaalisia (‘opettaja’), kirjallisia ("san-
kari’) tai genrelle ominaisia kategorioita (hahmo, joka ei muutu tarinan edetessd). Osa hah-
moista jaa taman kategorian tasolle (vrt. tyyppihahmo), mutta osa laajenee kategoriastaan
ulos tarinan edetessa ja hahmon saadessa lisaa persoonallisuutta kerronnan kautta. Seuraa-
vaksi kasittelen tata hahmon syvyytta maaritellen analyysissani tarvittavat kasitteet Forsterin

seka Rimmon-Kenanin ajatuksia kayttaen.

2.3.1 Hahmojen syvyys

Rimmon-Kenan (1999) esittelee eri hahmoteoreetikkojen nakemyksia siitd, onko hahmo mer-
kityksellinen itsendan vai pelkkdana toiminnan toteuttajana. Han nostaa esiin toimijakeskeisyy-
den idean lahteneen jo Aristoteleen ajoista, jatkuen nykypaivan strukturalisteihin ja formalis-
teihin. Hahmo nahdaan yksinkertaisempana tulkittavana, kun se on redusoitu toimijarooliin.
Tahan perustuu Proppin tunnettu malli, jossa hahmot voidaan luokitella seitseman yleisen
roolin toteuttajaksi. Samoin han viittaa myos Greimasin teoriaan hahmoista aktantteina ja ak-
toreina, joka on Proppin teoriasta jatkettu ndkokulma. (Rimmon-Kenan 1999, 46—47.) Kuiten-
kin han itse toteaa, ettd henkilohahmot voidaan alistaa toiminnalle silloin, kun toiminta on
huomion keskipisteena, mutta hahmojen ei ole pakko redusoitua pelkkdan toimijan rooliin.
Vililla toiminta jaa taka-alalle ja keskiodn nousee hahmo itsessdadan merkityksellisena. (Mt.,

48.)



Forsterin (1962) esittelema hahmojaottelu on tunnettu ja monen hahmoteorian pohja.
Han jakaa tarinan hahmot litteisiin ja pyoreisiin, viitaten nailla siihen, kuinka tyyppeja tai ko-
konaisia hahmot ovat (mt., 75). Han kuvaa litteitd hahmoja yksinkertaisiksi tyypeiksi, jotka pe-
rustuvat vain yhden piirteen varaan (esimerkiksi huumori). Litteiden hahmojen hyvana puo-
lena voi pitda seka niiden tunnistettavuutta ettd muistettavuutta. Lukijan on helppo muistaa
lapi tekstinkin yksinkertainen tyyppi, jolla on toteutettavana vain yksi piirre tai tehtava. (Mt.,
76-77.) On kuitenkin muistettava, etta tallaiset litteat hahmot voivat kdyda yksinaan tylsaksi.
Siksi tarinoissa usein on mukana myds niin kutsuttuja pyoreita hahmoja. (Mt., 80.) Pyoreaksi
hahmoksi Forster (1962, 85) kuvaa littedn vastakohdan ja tarkentaa tata osuvasti sanomalla,
ettd jos hahmo pystyy yllattamaan lukijan jollain uskottavalla tavalla, on hahmo silloin pyorea.

Rimmon-Kenan (1999, 54) kritisoi Forsterin teoriaa, koska hanen mielestdan tallainen
kahtiajako yhdistaa littean hahmon kasitteessa yksinkertaisen ja staattisen, seka vastaavasti
pyoredan hahmon kasitteessa kompleksisen ja kehittyvan. Han osoittaa, ettda hahmo voi olla
naita myos ristikkain, eli samaan aikaan yksinkertainen ja kehittyva, tai vastaavasti komplek-
sinen ja staattinen (mt., 54). Han ehdottaa Forsterin teorian kahden aaripaan tilalle Joseph
Ewenin teorian muodostamat kolme jatkumoa: kehittyvyys, kompleksisuus ja sisdisen elaman
kuvaus. Kehittyvyys kuvaa hahmon muutosta teoksen aikana. Hahmo on staattinen, jos min-
kdanlaista kehitysta eli muutosta ei hahmossa tapahdu tarinan my6ta. Kompleksisella hah-
molla puolestaan on useita piirteitd. Kompleksisen vastakohtana esitetdaan analogiset hahmot,
tyypit ja karikatyyrit. Kolmantena kohtana on sisdisen eldaman kuvauksen jatkumo. Sisdisen
elaman kuvaus eroaa kompleksisuudesta siten, ettda kompleksisuus maarittyy annettujen piir-
teiden kautta, kun taas sisdinen elama kuvaa hahmon mielensisdisia tapahtumia (tunteet,
asenteet). (Ewen sit. Rimmon-Kenan 1999, 55-56.)

Yhdistden Ewenin ja Forsterin teoriat Rimmon-Kenan osoittaa, ettd hahmo voi siis olla
samaan aikaan kompleksinen mutta ei-kehittyva, hanen sisdista elamaadnsa voidaan kuvata
pitkasti, mutta kompleksisuus voi silti puuttua, tai hahmo voi olla hyvin tyypitelty ja silti kehit-
tya tarinan myo6ta. Tama joustavuus on mielestani hyva lisa Forsterin teoriaan, ja tata jaottelua

kaytan tutkielmassani.



2. 4 Kasvatustieteen opettajahahmo

Viela ennen itse analyysiin siirtymista esittelen kasvatustieteen nakemysta opettajasta ja
opettajan saamasta roolista kouluyhteisén osana. Kaytan tassa Hannele Cantellin ja Arto Kal-
lioniemen toimittamaa artikkelikokoelmaa Kansankynttilé keinulaudalla. Miten tulevaisuu-
dessa opitaan ja opetetaan? (2016), joka tarjoaa tuoretta nakemysta opettajan rooliin.
Kasvatustieteessd opettajaa kuvataan pitkalti hdanen toimintansa kautta. Opettaja on
vastuussa oppilaan oppimissisaltdjen omaksumisesta ja opiskelutaitojen kehittymisesta, jotta
oppiminen jatkuu oman aineen ulkopuolella. Ndin oppiminen laajenee uusiin oppimisympa-
ristdihin. (Niemi 2016, 22.) Yhteistyota ja yhteisollistd oppimista korostetaan, ja opettaja nah-
daankin moniosaajana, joka tekee yhteistyota valikatenda monen osapuolen kanssa (Lonka &
Vaara 2016, 41). Opettajan tulee olla my0s taitava oppija, joka pysyy mukana jatkuvassa muu-
toksessa muokaten itseddn ja taitojaan tyon vaatimilla tavoilla, sitoen osaamisensa tarvitta-
vaan kontekstiin (Soini ym. 2016, 58, 60). Nykypaivana korostuu lisdksi opettajan positiivinen
asennoituminen moninaisuutta kohtaan osana yhteiskunnallista kontekstia. Opettajan kaytos
ja antama malli luovat oppilaille ohjenuoran, jonka mukaan tulee toimia osana yhteiskunnas-
samme koko ajan laajemmin esiintyvdaa monikulttuurisuutta (Kallioniemi & Honkasalo & Kuu-
sisto 2016, 115, 117). Lisaksi opettaja nahdaan nykypaivan kasvatusteorioiden ndakdkulmasta
koko ajan enemman kokonaisvaltaisena oppimisen ohjaajana kuin pelkkdna tiedon antajana

(Latti 2009, 28; Stewart 2012, 18).



3 Fokalisaatio hahmojen taustana

Seuraavaksi siirryn analysoimaan kohdeteoksissa ilmenevaa fokalisaatiota ja sitd, paasevatko
opettajahahmot ollenkaan fokalisoijan rooliin. Fokalisaation kautta voidaan osoittaa tarinan
kannalta keskeiset hahmot, silld vain fokalisoinnin kautta saamme tietoa tarinan tapahtu-
mista. Fokalisoijalla on siis aina valta siihen, mita lukijalle ndaytetaan ja kerrotaan. Kohdeteok-
sista voi yleisesti todeta, ettd padasiallisesti fokalisoijana on jokin lapsihahmo ja fokalisoinnin
kohteeksi on my0Os vastaavasti ajateltu lapsi. Tama tulee esiin siina, etta kirjat eivat aikuisluki-
jalle avaudu kaikilta osin ja tapahtumat nayttaytyvat mielettémina toiminnan ryéppyina ai-
kuislukijalle, silld kaksoisyleisda ole naissa kirjoissa juuri kdytetty (Hunt 1994, 13). Tall6in voi-
daan ajatella, etta kirjojen lukijaksi on asetettu lapsi, eika aikuisen kuulukaan saada kirjasta
samanlaista kokemusta kuin muusta kirjallisuudesta (mt., 3).

Tutkimusaineistoni voi jakaa karkeasti mina- ja han-kertojaan, eli fokalisaation yhtey-
dessa hahmofokalisaatioon ja kertojafokalisaatioon. Kuitenkin asiaa on syyta tarkastella tar-
kemmin, silla linjanveto fokalisoinnin ja kertojan valilla ei ole niin yksiselitteinen, kuten Rim-
mon-Kenan osoittaa (1999, 93). Lisdksi teosten sisalla tapahtuu fokalisoinnin vaihdoksia. Ul-
koinen fokalisaatio voi vaihtua sisdiseen kertojafokalisoijan sulautuessa tarinan hahmon

(opettajan) mieleen kayttden tdman suuntaamaa katsetta ja asennoitumista tilanteeseen.

3.1 Fokalisaatio mindkertojan kautta
Mindkertoja esiintyy vain Ella ja kaverit hiilijalanjdljilld, Supermarsu ja jédrdpdd Janne ja Yokon
yokirja -teoksissa. Niissa fokalisoijaksi on osoitettu paahenkild, jonka kautta tarina valitetaan
lukijalle paasaantoisesti. Poikkeamia kuitenkin on, kun hahmofokalisaatio siirtyy ja dani anne-
taan paahenkilon sijaan toiselle tarinan kannalta tarkealle hahmolle. Tarked hahmo tarinan
kannalta on sellainen, joka edistaa tarinaa tuomalla siihen uuden tunteen tai ajatuksen, jota
yksittdinen hahmo ei tieda, mutta jolla on merkitysta tarinan kokonaisuuden kannalta. Voi-
daan lisdksi todeta, etta tarinan ulkopuolista kerronnan agenttia ei ole, vaan kerronta ja foka-
lisaatio on yhdistetty samalle henkilohahmolle.

Fokalisaatiossa fokalisoijan vaihdos voi ilmeta hyvinkin pienina nakdékulman muutok-
sina, kuten nimedamisen vaihteluna (Rimmon-Kenan 1999, 107). Taman avulla kertojafokalisoi-
jan asennonvaihto voitaisiin selkedsti nahda esimerkiksi Ella ja kaverit hiilijalanjdljillé -teok-

sessa, jos yhtakkia opettajan sijaan puhuttaisiinkin, ettd “han ajatteli” tarkoittaen opettajaa.
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Nadin ei kuitenkaan kdy yhdessdkaan tutkimusaineiston teoksessa, jolloin voidaan paatella,
ettd fokalisaatio tapahtuu koko ajan ulkoapdin opettajaan nahden. Esimerkiksi Ella kerto-
jafokalisoijana kuulee, mitd opettaja sanoo, ja valittdad sen kerronnallaan lukijalle tdysin
omasta nakokulmastaan, lisdamatta siihen mitdan, mita ei itse voi ndhda tai tuntea. Tama voi-
daan havaita esimerkiksi kohdassa “Tama on... Mind en... Mina olen sanaton, opettaja puus-
kahti. Han ndytti yhta aikaa vihaiselta ja surulliselta.” (EJK, 37, kursiivi lisatty). Ndytti-sanalla
korostetaan Ellan omia havaintoja, eika siirtymaa opettajan nakokulmaan. Tdssa on havaitta-
vissa Sarlandin (2005, 81) artikkelissaan osoittama semanttisen sisallon avulla fokalisoijan
esiin tuominen.

Yokon yékirjassa ja Supermarsu ja jédrdpdd Jannessa opettajilla ei ole niin keskeinen
rooli tarinan kannalta, mutta hahmot ovat kuitenkin lasna ja heidat on nimetty. Molemmissa
teoksissa on mindkertoja eli hahmofokalisoija. Kertojat ovat Yoko, joka kertoo opettaja Mali-
nista (YO, 10), ja Supermarsu eli Emilia, joka kuvaa kahta opettajaa; Seija “Muurahaiskarhu”
Lipsasta (SM, 18) ja Kike Valimaata (SM, 23). Malin valittyy lukijalle padasiassa Yokon fokali-
soimana taman oman kokemuksen kautta. Yoko kuvaa, miten ”Malin vilkaisi meita ankarasti”
(YO, 33), ”Malin ei ollut yhtaan hyvilldan avatessaan oven” (YO, 38), ”Malin sanoi tiukasti” (YO,
39) ja ”Nyt Malin suuttui oikeasti ja uhkasi jalki-istunnolla” (YO, 39). Yokon fokalisoimana ei
kdyteta enda ulkopuolelta kuvattuja opettajan mielialoja, “opettaja nadytti”, vaan paatelmat
tehddan opettajan kdytoksen perusteella. Fokalisoijan rooli ei kuitenkaan vaihdu Malinille, jo-
ten fokalisoijan aseman sailyttaa Yoko. Poikkeuksen tuo yksi kohta kirjassa, jossa lukijan huo-
mio kohdistetaan Malinin kokemukseen tilanteesta, jossa oppilaat tunnustelevat hdanen ras-
kausmahaansa. Asiaa kuvataan seuraavalla tavalla: “Malin joutui sanomaan heille aika tiukasti,
ettd nyt sopi lakata kourimasta hanen mahaansa ja jatkaa tanssia” (YO, 41, kursiivi lisatty).
Joutua-sanalla voidaan ajatella rikottavan Yokoon asettunutta hahmofokalisaatiota, silla han
ei todellisuudessa voi tietdd, milta kieltdminen Malinista tuntuu. Talldin kuvataan Malinin hah-
mon tuntemusta sisalta kasin, ja voidaan sanoa fokalisaation siirtyneen hetkellisesti tarinan
edistamisen vuoksi kuvaamaan hanen tuntemuksiaan.

Yoko esittelee myds muita opettajia, mutta heille ei suoda sen enempaa fokalisaatiota
kuin Malinillekaan. Yoko kuvaa heiddan toimintaansa omasta nakokulmastaan, kuten hanen
kertoessa Malinin sijaisesta opettaja Jerkerista: “lIkava kylla Jerkerkin hermostui siita niin, etta
ankytti ja pudotteli kynia ja laski itse vaarin, kun kéytiin matikanlaksyja lapi” (YO, 123). Tassa-

kin tilanteessa Yoko paattelee hermostumisen Jerkerin toiminnan perusteella seka Mr.
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Headachen ldsndolon aiheuttamana. Kyseessa ei siis ole fokalisoijan vaihdos, vaan Yokon paa-
telmat tilanteesta.

Supermarsussa samaan tapaan minadkertoja pitaa tiukasti kiinni hahmofokalisaatios-
taan. Opettajien aani kuuluu lahinna heidan puheensa kautta, joka kylla on hyvin varittynytta,
mutta se ei tuo ilmi mitdan, mika vaatisi fokalisoijan vaihtumista. Emilia fokalisoijana havait-
see, mita muut hahmot sanovat, ja valittaa sen lukijalle sellaisenaan, eika siis anna fokalisoijan
vaihtua opettajiin. Voidaan kuitenkin havaita parissa kohtaa fokalisoijan irtautumista hah-
mofokalisaatiosta kohti kaikkitietavan kerronnan agentin esiin nostamia huomioita, joita Emi-
lia yksinddn omasta nakokulmastaan ei valttamatta voisi ilmaista: “Seija Lipsanen alkoi her-
mostua ja sen kaula punehtui” (SM, 41) seka ”Seija Lipsanen ei ollut tyytyvdinen” (SM, 42).
Tdssa voidaan ajatella samalla tavalla kuin Yokon kohdalla, etta kertoja vain paattelee tilan-
teesta opettajan tuntemukset ja mielentilat. Kuitenkaan tallaiseen ei etenkaan jalkimmaisessa
lainauksessa ole selkeda yhteyttd, joten tilanne nayttaa fokalisoijan siirtymiselta kuvaamaan
Lipsasen tyytymattomyytta taman sisalta kasin ilmenevana tunteena. Tilanne on kuitenkin hie-

man epaselva, eika taysin varmoja fokalisoijan siirtymasta voida olla.

3.2 Fokalisaatio hdn-kertojien kautta

Konstassa, kuten muissakin lopuista tutkimusaineiston teoksista, kerronta tapahtuu kerto-
jafokalisaation kautta. Kerronta ja tapahtumat nahddan p&daosin Konstan silmin, mutta voi
myo6s havaita, etta kertojafokalisoija irtautuu valilla hahmosta siirtyen tilanteen objektiiviselle
tarkastelutasolle. Siirtyma on mahdollinen, kun ajatellaan fokalisoijan ja kertojan olevan eril-
liset elementit toisistaan (Rimmon-Kenan 1999, 93). Siirtyman voi havaita esimerkiksi koh-
dassa, jossa Konstan tuntemuksia luokkalaisten ajatuksista kuvataan ulkopuolelta: “Konsta is-
tuu pulpetissa korvat kuumina. KAIKKI nauravat Esko Eskeliselle. —Nukke! kaikki huutavat. Ja
sitten nauravat taas. Tai no, eivat kaikki. Oikeastaan eivat ldheskaan kaikki. Konstasta vain
tuntuu siltd.” (KEA, 30.) Konsta ekaluokkalaisena ei voisi osata sanallistaa tilanteen ”vain tun-
tuvan siltd”, vaan tassa kerronnan agentti paljastaa itsensa katsoen tilannetta ulkopuolelta
kertoen jotain, mitd Konsta ei tieda. Tasta voidaan paatelld, ettd kerronnan agentin tietoinen
valinta on esittda tapahtumat pddsaantoisesti Konstan nakdkulmasta, mutta valilla ylhaalta
katsoen kadyttden laajempaa tietoisuutta. Fokalisoijan osoittaminen tapahtuu, kuten myos Ella

ja kaverit teoksessa, verbien avulla ilmaistuna:
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—Kuka siis on prinsessa Ruusunen? opettaja tiedustelee.

—Minja! Olga-Tuulia sanoo nopeasti.

Opettaja ndyttdd yllattyneelta.

—Sehdn on mukavaa, hdn sanoo iloisesti. [--]

Sitten opettaja kysyy muut roolit, ja ndyttdd hurjan tyytyvaiselta. (KEA, 64, kursiivit li-

satty.)
Kertojafokalisoija ei siis anna danta opettajalle, vaan kuvaa hanta valitsemansa hahmon
kautta, tassa tapauksessa siis Konstan. Tama kertojafokalisoijan keskittyminen yhteen kirjan
hahmoon (useimmiten paahenkil6dn) on lastenkirjallisuudelle ominainen piirre (Sarland 2005,
80).

Samoin Geoetsivissd opettajan toimia kuvataan pitkalti ulkopuolisen silmin kertoen,
milta hanen ilmeensa ndyttavat tai milta jokin nayttaa opettajasta tuntuvan Raparperin hah-
mon nakokulmasta. Teoksesta I0ytyy my0ds kohtia, joissa lukija voi erehtya luulemaan tapah-
tuneen fokalisoijan vaihdoksen, kun kyseessa onkin kertojafokalisoijan epdsuora kerronta. Esi-
merkiksi kohdassa ”“Opettajan mielesta aktivointi oli loistava idea. Han lupasi ehdottaa vastaa-
vaa koulun keittioon” (GJKK, 6) ei sanota, etta "opettaja ndytti silta, etta aktivointi on loistava
idea” vaan asia ilmaistaan selkedna opettajan ajatuksena, ei jonain, mitd Raparperi voisi tie-
taa. Onkin siis kaksi vaihtoehtoa. Joko kertojafokalisaatio kayttaa kaikkitietavyyttaan hyvaksi
ja osoittaa lukijalle jotain tarinan vuoksi fokalisoijan ulkopuolelta. Parempi selitys tilanteelle
kuitenkin on se, ettd Raparperi esittaa opettajan sanomisen epdsuoran esityksen kautta. Tama
perustuu siihen, ettd muualla kirjassa vastaavanlaisia kohtia ei esiinny. Opettaja “naytti louk-
kaantuneelta” (GJKK, 60) ja “Opettajalta paasi pieni uikahdus, jonka olisi voinut tulkita niin
kielloksi kuin myonnoksi” (GJIKK, 62) kohdat osoittavat, ettd pdaasiallinen opettajan kuvaus
tapahtuu kertojafokalisaation kautta, joka tdssa tapauksessa on asettunut Raparperin hah-
moon.

Tiina oppikoulussa mukailee aiempia teoksia, silla siindkadn ei anneta opettajille ollen-
kaan fokalisoijan roolia, vaan heidat esitetdan Tiinan kautta. Taman voi havaita esimerkeista
"opettaja loi artyneen katseen Tiinaan” (TO, 23), “opettajan danesta huokui mielihyva” (TO,
38) ja “Marsu tuli tunnille tarkedn nakoisend” (TO, 113). Opettajaa kuvataan ulkopuolisen sil-
min, ei sisalta kasin. Reuhurinne-sarjan teoksissa esiintyy puolestaan opettaja Aapeli Kaki, joka
esitelldaan kummankin kirjan alussa nimelta (RA, 7; KK, 9). Kirjoissa on vahva kertojafokalisaa-
tio, jossa kerronnan agentti toimii taustalla ja vaihtelee luvuittain luokkalaisesta toiseen foka-

lisoijaa vaihdellen. Suurin osa luvuista on selkeasti tietyn oppilaan nakokulmasta (esimerkiksi
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RA ”Vaikea olla vaatimaton kun on varakas” ja "Outo pilvi”; KK "Verneri” ja ”Syysretki”), kun
taas osassa kuvataan enemman luokkahuonetilannetta, jossa kaikki toimivat yhdessa eika ku-
kaan astu esiin selkedna fokalisoijana (esimerkiksi RA ”Naytelma” ja ”Alyttéméan pieni sijai-
nen”; KK ”Pitkia miehida” ja “Kaunis muistotilaisuus”). Kerronta tapahtuu siis tassakin yhtey-
dessa pddasiassa lapsifokalisoijien kautta, kuten huomataan ilmaisuista Aapeli Kaki "nayttaa
hurjan uupuneelta” (KK, 26) ja “nayttaa neuvottomalta” (KK, 91). Mielenkiintoinen poikkeava
tilanne on kohdassa, jossa opettajan ajatuksia kuvataan tdman epatietoisuuden kautta. Tama
kohta on tilanne, jossa “Aapeli Kaki ei huomaa Kaikun kalsareita, eika ulkotakkia. Hanelld on
kiire saada nokkahuiluharjoitukset kayntiin” (RA, 64). Aapeli Kaki ei voi olla tassa fokalisoijana,
koska kohdassa kuvataan sellaista, mita han ei huomannut (ks. Karttunen 2015, 41).
Teoksissa on kuitenkin poikkeuksia, joissa kertojafokalisoija siirtyy valilla myos oppilai-
den nakdkulman ulkopuolelle ja tuo esiin Kden omaa nakoékulmaa. Luku "Englantia, biologiaa
ja murskausharjoituksia” (RA, 22) on tdssa yhteydessa erityisen mielenkiintoinen, silla se on
ainoa luku, joka alkaa Aapeli Kden selkedlla omalla fokalisoinnilla. Kerronnan agentti ohjaa
fokalisoinnin Kden hahmon kautta tietoisesti. Luku alkaa seuraavasti: "Opettaja Aapeli Kaen
mielesta perjantain viimeinen tunti on viikon rasittavin, vaikka ekaluokkalaiset ja tokaluokka-
laiset ovat pddsseet jo kotiin, ja oppilaita on viisi vihemman kuin normaalisti” (RA, 22). Tata
ei kukaan oppilaista voi tietda, vaan kertojafokalisoija on ottanut huomion kohteeksi opetta-
jan ajatukset ja nakokulman. Tassa tapahtuu selked fokalisoijan roolin antaminen opettaja-

hahmolle. Tilanne on ainutlaatuinen verratessa koko kohdeteosten joukkoon.



14

4 Opettajahahmon syvyys

Edelld huomattiin, miten fokalisaation keinoin asetetaan opettajahahmoja jo tiettyyn ase-
maan ja suhteeseen tarinamaailmassa. Seuraavaksi siirryn erittelemaan hahmoja ja niiden sy-
vyyttd soveltaen teoriaosassa esiteltyd Rimmon-Kenanin yhdistelmaa Joseph Ewenin piirtei-
den jatkumoista ja Forsterin litted-pyorea-jaottelusta. Kasittelen hahmojen syvyytta komplek-
sisuuden, kehittyvyyden ja sisdisen elaman kuvauksen kautta selvittden, ovatko hahmot koko-
naisuudessaan litteita vai pyoreita. Kehittyvyyden jatkumolle sijoitettuna teoksien opettaja-
hahmot nayttaytyivat yhtendisimpina, kun taas kompleksisuudessa ja sisdisen elaman kuvauk-

sissa oli joitain eroavuuksia teosten valilla.

4.1 Kehittyvyys
Juuri minkaan kirjan opettajahahmolla ei tapahdu kehitysta tarinan edetessa, eli ne ovat hyvin
staattisia (Rimmon-Kenan 1999, 55). Tastd ndkokulmasta voidaan siis todeta, ettd hahmot
ovat Forsterin (1962) sanoja mukaillen litteita. Hahmot ovat tekstissa toimijoita, jotka edista-
vat tarinan kulkua, eivat niinkdan hahmoja, joita tarina kehittadisi (Rimmon-Kenan 1999, 48).
Tasta selkein esimerkki on Geoetsivdt, jossa kirjan loppupuolella viimeinen viittaus opettajaan
kuuluu fokalisoija Raparperin suusta: “Opettajan hopotys oli yhtd outoa kuin aiemminkin,
mutta tyytyvainen han oli ja se oli padasia” (GJKK 126, kursiivi lisatty). Kirjassa koululuokka
myy omia vanhoja tavaroitaan saadakseen rahaa luokkaretkea varten, ja opettaja antaa omat
kiiltokuvansa myyntiin. Han kuitenkin puhuu kuvien tunnearvosta ja niiden hanelle kertomista
tarinoista, joista ei haluaisi luopua. Kirjan lopussa opettaja ostaa itse kiiltokuvansa takaisin, ja
sithen viittaa Raparperin kommentti opettajasta. Opettajassa ei siis tapahdu kehitysta hah-
mona, silld han palaa takaisin alkupisteeseen omassa toiminnassaan. Hahmojen staattisuu-
teen vaikuttaa myos se, ettd opettajahahmot ovat sivuhenkil6itd, eika heidan ole tarkoitus-
kaan olla muutoksen keskiossa (Rimmon-Kenan 1999, 55). Lisdksi teosten kuuluminen lasten-
kirjallisuuteen tuo oman osansa hahmojen kehittymattomyyteen, silla lastenkirjat painottavat
useimmiten toimintaa, eivat hahmojen kehityskaaria (Hunt 1999, 12).

Vaikka teosten sisdlla opettajahahmoissa kehitysta ei havaita, voidaan kuitenkin to-
deta historialliseen aikaan asettaen, ettd opettajahahmon kehitystad on tapahtunut pitkalla ai-
kavalilla. Voidaan verrata esimerkiksi kahta Reuhurinne-sarjan teosta ja niissa esiintyvaa Aa-

peli Kdkea. Vuosien 1997 ja 2011 valilla Aapeli Kdessa on tapahtunut selkeda kehitysta, jos
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kehitys ajatellaan muutoksena. Tastd voidaan nostaa esille kaksi vertaavaa kohtaa kirjoista.
Ensiksi tarkastellaan vanhemman teoksen Aapeli Kakea:

Opettaja Aapeli Kden mielestd perjantain viimeinen tunti on viikon rasittavin. (RA, 22.)
—Pojat pojat! huutaa Aapeli Kaki hiukan hikisen ndkoisena. (RA, 24.)

Kun kello vihdoin soi, Aapeli Kaki kutsuu Iso-Nestorin luokkaan ja toivottaa kaikille oikein
pitkaa viikonloppua. Sitten han ottaa salkkunsa ja poistuu ripein askelin luokasta. (RA,
25.)

Otteista voidaan havaita, etta opettaja on tydon uuvuttama, mutta pitaa silti kurin luokassa
muun muassa lahettamalla oppilaita kdytavaan lopputunnin ajaksi. Kaki myos huutaa osoit-
taen dkaisyytta, tai toisin sanoen malttinsa menettamistd. Voimme verrata tata vuoden 1997
Kakea nyt katkelmaan vuoden 2011 teoksesta:

Aapeli Kaki katsoo tuimasti Mélyyn ja Pullaan, ja toivoo, ettd Reuhurinteen alakoulussa
meno jatkuu entiseen rauhalliseen malliin eikd minkaanlaisia irtiottoja lahdetd harras-
tamaan. (KK, 28.)

Aapeli Kdki ndyttda melko tuimalta tunkiessaan paristot takaisin hiireen. [--] Aapeli Kaki
ojentaa otsa kurtussa hiiren pojille ja menee auttamaan Soppa-Nestoria, joka ei osaa
kiinnittda Vernerin tybtasoa takaisin pyoratuoliin. (KK, 48.)

—Joo maa tiedan yhen hassun liikkennemerkin, Pikkis huutaa. —Se oli Saksassa. Siina luki
yksi p-kirjaimella alkava ruma sana! Me ei menty siihen suuntaan. Me lomaillaan vain
ensiluokkaisissa kaupungeissa. Konstaapeli Torvinen vilkuilee Aapeli Kake3, joka kohaut-
taa virnistden olkapaitaan. (KK, 84.)

Kuten edelld olevasta voidaan havaita, 2011 vuoden teoksessa Aapeli Kaki on paljon kykene-
mattdmampi toimimaan tilanteissa. Hahmo on litistetty voimattoman opettajan rooliin, jossa
hanella ei juurikaan ole valtaa ohjastaa luokkaa naiden hullutuksissa. Voidaan siis todeta, etta
molemmissa teoksissa Kdkea kuvataan tuimana ja dakaisenakin, mutta kurinpitadjan rooli katoaa
siirryttdessa vuoden 1997 teoksesta vuoden 2011 teokseen, jossa hdn ennemmin vain menee
luokkansa hullutusten mukana kuin komentaisi sita. Teosten ajallisten erojen pohtiminen laa-
jemmaltiirtoaa asettamastani aiherajauksesta. On hyva kuitenkin tiedostaa, etta opettajahah-
mossa itsessadn voi tapahtua ajan kuluessa muutoksia, vaikka teosten sisalla kehittyvyys jaisi

vahaiseksi.

4.2. Kompleksisuus

Vaikka hahmot edelld todettiin kaikki staattisiksi, ei se tee kaikista kuitenkaan vield yksinker-

taisesti litteitda hahmoja. Toisena kohtana tulee tarkastella hahmojen kompleksisuutta eli sita,
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rakentuvatko hahmot yhden piirteen varaan. Hahmot voivat muodostaa analogian, olla kari-
katyyreja eli jonkin piirteen liioitteluja tai korostumia, tai hahmot voivat pelkistya tyypeiksi eli
tietyn joukon yleistysta ilmaiseviksi hahmoiksi (Rimmon-Kenan 1999, 55).

Kompleksisuuden suhteen opettajahahmoissa oli enemman hajontaa teoksittain. Heti
alkuun voi todeta, ettd ‘'opettajasta’ ei voida puhua tyyppina enaa nykypaivan todellisuudes-
sakaan, mutta pitkaan opettajan tyyppihahmo on ollut kuitenkin karttakeppia heiluttava
tiukka mies tai nainen, joka on pitanyt luokan kurissa ja nuhteessa. Tallaisia esiintyi selviten
Tiina oppikoulussa -teoksessa, mutta tiukkuuden rinnalle on tuotu muitakin piirteita tdssa ja
muissa teoksissa. Lahimmas tata Tiinassa esitettya vanhaa opettajan tyyppia tuli Yokon yékirja
opettaja Malinin hahmolla, joka ”vilkaisi meitd ankarasti” (YO,33), ”ei ollut yhtdan hyvilldan”
(YO, 38) ja “sanoi tiukasti [--] suuttui oikeasti” (YO, 38). Hahmo typistyy siis noudattamaan
opettajan roolia kurinpitdjana ja auktoriteettina.

Enemman kuin tyyppeja on teoksissa kaytetty karikatyyreja, kuten Supermarsussa.
Luokanvalvoja Seija "Muurahaiskarhu” Lipsasen voi ndhda “Hellurei kaikille ja rauhaa” (SM,
20) -tervehdysten kautta rennon opettajan ylivientina, samoin kuin liikkunnanopettaja Kike Va-
limaa pelkistyy pelkkaan liikunnallisuuden korostamiseen esimerkiksi kohdissa ”heratti liikun-
nanopettaja Kike Valimaan, joka oli nukkunut koko matkan seisaallaan” (SM, 23) ja ”Oi kuinka
mukavaa, tanssi on hyva liikkuntamuoto, Kike Valimaa sanoi innokkaasti” (SM, 50). Hahmoilla
voi olla karikatyyrin lisdksi muita piirteitd (kuten opettajan tyypille ominainen tiukkuus), mutta
karikatyyreissa tietty puoli korostuu ja litistdd hahmon ndenndisesti sen yhden piirteen va-
raan.

Tiina oppikoulussa -teoksessa voi havaita monipuolisuutta opettajien tiukan tyypin rin-
nalla, mikd ilmenee opettajien karikatyyrisena jaotteluna hiljaisiin, tiukkoihin ja lempeisiin
opettajiin. Tahan liittyen teoksessa on mielenkiintoinen kohta, jossa yritetdan paasta opetta-
jien tyypittelyn taakse. Kohdassa Tiina perheineen keskustelee koulun opettajista ja heidadn
reaktioistaan opettajanhuoneessa Tiinan sen padivaisiin kommelluksiin. Veli kertoo, miten oli
opettajanhuoneessa kaydessaan kuullut opettajien nauravan jutulle syddmensa pohjasta, ja
Tiinan aiti kauhistuu kysyen, ettd todellako opettajat nauravat moisille jutuille (TO, 28). Téhan
Veli toteaa: "Tietysti ne nauravat, mutta vasta opettajainhuoneessa. Luokassa ne nayttelevat
vihaista tyrannia ja huutavat ja ajavat ulos ja panevat nimen paivakirjaan.” (TO, 28.) Tama ly-

hyt dialogi paljastaa, etta opettajilla on toinenkin puoli luokassa kuria yllapitdavan akapussin
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rinnalla. Kuitenkin tasta siirrytdan jo seuraavassa yhteydessa taas tyypittelemaan opettaja-
hahmoja nostaen esiin heidan lempinimidan, jotka typistavat hahmon yhden piirteen varaan.
Tasta esimerkkina opettaja Kolmio, joka on matematiikanopettaja, ja hanen kuvataan olevan
”vanha ja laiha ja kiukkuinen” (TO, 28). Yokon ydékirjassa vastaavanlainen kohta, jossa esitel-
ladan koulun opettajien pilkkanimia, tiivistdd hyvin opettajien kompleksisuuden vahaisyyden
nimen tuomaan yhteen piirteeseen:

Melkein kaikilla meidan koulun opettajilla on pilkkanimi. Suomenopettajaa sanotaan
Pieruksi, koska meidan mielesta se pieraisi kerran yhdella tunnilla, musiikinopettajaa
sanotaan Rotaksi, koska hanelld on aina harmaat vaatteet, liikkunnanopea sanotaan Kur-
nuksi, koska hdanen puheensa kuulostaa sammakolta, ja kouluavustajaa Raukkis-Rake-
liksi, koska han puhuu niin hiljaa ja on aina pelokkaan nakdinen. Mutta pahin nimi on
annettu enkunopettajalle. Se on Mr. Headache, koska han on niin ankara ja nayttaa aina
siltd kuin saisi migreenin jos joku vahankin rahjaa. (YO, 57-58.)

Taysin neutraali opettajahahmo [6ytyy ainoastaan Konsta, eka A:sta, jossa Mirjami
Leppdnen nayttaytyy hyvin seesteisena ja objektiivisena hahmona. Hanelle ei anneta danta
tekstissa, ja hdanesta puhutaankin alkuesittelyn (KEA, 16) jalkeen vain "opettajana”. Han ei
tiuski eika huuda, vaan puheverbit ovat neutraaleja kuten ”“sanoo”, “naurahtaa”, ”selittaa”
(esimerkiksi KEA 65, 75, 86). Tama ei vertaudu opettajan tyyppiin tai karikarisoituun “lempe-
dan opettajaan” eika ilmaise mitdaan analogiaa. Hahmo on vain tadysin neutraali toimija, jonka
tarkoituksena on toimia osana kouluymparistda ja ohjata kirjan muita hahmoja eteenpain ta-

rinassa.

4.3 Sisdisen elaman kuvaus

Viimeisena tarkastelukulmana hahmojen syvyyteen on sisdisen elaman kuvaus, joka liittyy
olennaisesti sisdiseen ja ulkoiseen fokalisaatioon. Kyseessa on siis se, kuinka paljon hahmojen
mielensisaisiin liikkeisiin padstaan kasiksi, eli kuinka lapinakyvia hahmojen ajatukset ja koke-
mukset ovat (Rimmon-Kenan 1999, 56). Kuten luvussa kolme fokalisaation kautta osoitin,
opettajahahmojen sisdista elamaa ei juurikaan kuvata, vaan kaikki tunteet valittyvat paasaan-
toisesti fokalisoijan havaintojen pohjalta. Nain ollen opettajien syvempiin tuntemuksiin ei pu-
reuduta. Tasta nakokulmasta hahmot olivat kaikki siis suhteellisen litteitad. Fokalisaatiokappa-
leessa esiin tuotu opettajahahmojen danien vahyys on suoraan verrannollinen vdhaiseen si-
sdisen elaman kuvaukseen. Nostan tdssa kappaleessa esiin ne kolme kohtaa, joissa voidaan
kuitenkin nahda hailahdysta opettajahahmojen sisdisen elaman kuvauksista, tai yrityksista nii-

den kuvaamiseen.
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Selkedna opettajahahmojen sisdisen elaman kuvauksena toimii jo fokalisaation kasit-
telyn yhteydessa esitetty kohta Reuhurinteen ala-asteen luvusta “Englantia, biologiaa ja murs-
kausharjoituksia” (RA, 22), jossa esitetdadn suoraan Aapeli Kdki fokalisoijana ja pdastaan nain
hanen ajatusmaailmaansa. Luvun aloittava “Opettaja Aapeli Kden mielesta perjantain viimei-
nen tunti on viikon rasittavin, vaikka ekaluokkalaiset ja tokaluokkalaiset ovat paasseet jo ko-
tiin, ja oppilaita on viisi vahemman kuin normaalisti” (RA, 22) nostaa esiin selkedsti Kien oman
uupumuksen tunteen tyopadivastad. Tekstikohta vilauttaa lukijalle opettajan sisdistd elamaa
koulussa, joka ei aina ole vain onnea ja auvoa. Opettajatkin vasyvat ja kokevat uupumuksen
tunteita. Toinen jo fokalisaatioluvussa esiin nostettu hyppy sisdiseen maailmaan tapahtuu Yo-
kon ydkirjassa, jossa opettaja Malin joutuu sanomaan oppilailleen, etta kadet irti hdanen ras-
kausmahastaan (YO, 41). Tass3 voidaan niahda vilahdus Malinin tunnemaailmasta. Syvemmin
sisdiseen elamaan ei paasta kasiksi, silla esimerkiksi sitd, miksi han joutuu ndin sanomaan ei
kerrota lukijalle. Kunnollista fokalisoijan vaihdosta Malinin mieleen ei tapahdu.

Kolmantena nostan esiin tassa yhteydessa kohdassa 4.1 kehittyvyyden kasittelyssa esiin
tulleen kohdan Geoetsivistd. Kirjan alussa ja lopussa opettaja puhuu oppilailleen kiiltokuvien
tunnearvosta, jonka voisi ajatella viestivan valahdyksistd opettajan sisdiseen maailmaan. Ajat-
telen, ettd nain ei kuitenkaan ole. Oppilaille ei nimittdin koskaan selvia, miksi “kuvat puhuvat
hanelle” (GJKK, 59-60, 126). Talld osoitetaan jalleen kerran, ettei fokalisoijan rooli siirry opet-
tajalle eika lapsinakokulmasta toimiva Raparperi voi ymmartaa, miksi jotkin kuvat ovat opet-
tajalle ndin tarkeita. Tassa on havaittavissa Huntin (1964, 13) ilmaisemaa kaksoisyleisda eli
sitd, ettd tarinan eri osat avautuvat aikuiselle ja lapselle eri tavoin. Aikuinen lukija tunnistaa
kiintymisen esineisiin ja niiden tuoman tunnearvon, mutta lapsihahmot kirjassa ja todellisuu-
dessa eivat tdllaista ymmarra. Kohdassa ei siis padsta opettajan sisdiseen elamaan kasiksi,
mutta siitd annetaan valahdys Raparperin tulkitsemana, sita kuitenkaan ymmartamatta.

Vaikka tallaisia vahaisia ja yrityksia opettajahahmojen tuntemuksien kuvaamiseen esiin-
tyy, ei se riitd tekemaan hahmoista pyoreitd. Hahmot eivat yllata lukijaa millaan tavalla (Fors-
ter 1962, 85). Ndin voidaan kompleksisuuden, kehittyvyyden ja sisdisen elaman kuvauksen

kautta todeta, etta opettajahahmot valituissa kohdeteoksissa ovat litteita.
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5 Kasvatustieteen opettajakasityksen vertautuminen kirjoista loy-

dettyihin opettajahahmoihin

Lukujen kolme ja nelja pohjalta voidaan todeta, ettd vaikka opettajahahmojen syvyyden maa-
rittely viedaan Ewenin ehdottamille tarkemmille jatkumoille, voidaan opettajahahmot maa-
rittda Forsterin (1962) esittamalla litted—pyorea-jaottelulla melko selkeasti litteiksi hahmoiksi.
Hahmot rakentuvat useimmiten yhden piirteen varaan esittaen jotain opettajan karikatyyria.
Poikkeuksen tasta tuo Konsta, eka A:n opettaja, joka ilmenee hyvinkin neutraalina, eika oikein
mitaan piirrettd edustavana. Hahmot eivat myoskaan kehity tarinoiden myota, eikd heidan
sisdista elamadansa kuvata. Hahmot jaavat siis sivuroolissaan litteiksi, ja hahmojen ainoaksi
tehtavaksi jad edistda tarinaa tietysta tyypistaan kasin. Seuraavaksi lahden vertailemaan, mi-
ten nama litteat hahmot vertautuvat kasvatustieteen opettajarooliin, ja nostan esiin syyt

eroille.

5.1 Kasvatustieteen ja kirjallisuuden opettajat rinnatusten
Teoriaosassa esiteltyjen kasvatustieteen opettajaroolin piirteiden avulla (Cantrell & Kallio-
niemi 2016) voidaan muodostaa vertailtava opettajahahmo kirjallisuustieteen luvuissa kolme
ja nelja selvitetylle opettajahahmolle. Esiteltyjen hahmopiirteiden avulla voidaan sanoa, etta
kasvatustieteen opettajahahmo on kehittynyt littedsta, vain paria tehtdvaa (opetus, kurinpito)
suorittavasta persoonattomasta hahmosta syvemmaksi moniosaajaksi (Lonka & Vaara 2016,
41). Tunteita tai muuta mielensisdista ulottuvuutta ei kuitenkaan kasvatustieteen opettajaku-
vauksista hahmoteta (Cantrell & Kallioniemi 2016). Kasvatustieteen opettajahahmo on pyoris-
tynyt monilta osin uusien vastuiden ja aluevaltausten kautta: opettajan pitaisi olla kasvattaja,
kurinpitadja ja valikasi kaikille eri tahoille, joiden kanssa yhteistyota tehdaan. Samaan aikaan
puhutaan koko ajan enemman opettajasta ohjaajana eika vain opettajana (Latti 2009, 28; Ste-
wart 2012, 18). Opettajan tyonkuvaan ja sen kanssa tasapainoiluun kiinnitetdan lisaksi koko
ajan enemman huomiota (ks. esim. Kinnunen 2018). Nain ollen opettajasta on kasvatustie-
teissa kehittynyt tayteldinen hahmo, ja vanhasta karttakeppia heiluttavasta auktoriteettityy-
pista on luovuttu.

Tallaista monisyista hahmoa ei analysoimistani kirjoista |6ytynyt, mutta ei mydskadan
vanhan mallin kurinpitdjaa kovin monesta teoksesta. Suurin ero todellisuuden opettajalle ja

kirjoissa lapsille esitellyille hahmoille on siis kirjojen hahmojen yksipuolisuus. Ne eivat vastaa
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opettajan todellista tyonkuvaa eivatka roolia kouluyhteisdissa. Aapeli Kden kaltainen kasistaan
hikoileva, kurin menettava opettaja ei selvidisi todellisessa koulumaailmassa. Toisaalta myds-
kdan opettajat eivat typisty vain lempinimensa (kuten Yokon ydékirjassa) tai opetettavan ai-
neensa (kuten Supermarsu ja jadrdpdd Jannessa) antamiin piirteisiin, vaan ovat tyéssaan pal-
jon enemman kuin se, mika pintapuolin valittyy. Myoskaan Konsta, eka A:ssa esiintyvaa neut-
raalia ja objektiivista opettajaa ei voi tavata todellisessa luokkahuoneessa, silla opetustilanne
lahtee padsaantoisesti opettajasta kasin, eika opettaja voi koskaan olla tdysin neutraali. Opet-
tajalta valittyy aina kasvattaessa tietty arvomaailma, ja hdanen valitsemansa opetusmetodit
vaikuttavat annettuun opetukseen (Tomperi 2001, 62). Ndin ollen Konstassa esiintyvan kal-
taista, vain lempeda toiminnan ohjaajaa ei voisi esiintya reaalimaailmassa.

Siind mielessa kirjojen ja kasvatustieteen opettajat ovat yhtenevia, ettda hahmot usein
supistuvat vain ‘opettaja’ -nimikkeen alle molemmissa. Kasvatustieteessa puhutaan opetta-
jista kollektiivisesti eika niiden valilla nahda teoriassa persoonallisia eroja (toisin kuin todelli-
suudessa, jossa opettajat ovat kaikki erilaisia). Nimeamisella supistetaan kirjallisuuden ja kas-

vatustieteen opettajat yhdeksi joukoksi, josta poikkeamat nousevat vain harvoin esiin.

5.2 Mista erot johtuvat?

Kirjallisuuden opettajahahmon ja kasvatustieteen opettajakuvan erojen syyt johtuvat paa-
saantoisesti kerronnan vaatimista elementeistd. Ensinnakin lastenkirjallisuus on, kuten alussa
linjasin, lapsille kirjoitettua kirjallisuutta (Mustola 2014, 19), ja sen tarkoituksena on ennen
kaikkea liittaa lapset osaksi kirjallisuuden kantamaa kulttuurista perimaa (Hunt 1994, 3). Nain
ollen voidaan ajatella, ettei lastenkirjallisuuden kuulu olla realistista kuvausta ja tasmallisen
tarkkaa representointia todellisuudesta, vaan luoda lapselle mukavia lukukokemuksia ja irtiot-
toa arjesta.

Toiseksi fokalisaatio luo pohjan tyypitellyille hahmoille. Fokalisoijaksi asetetaan kerto-
muksissa lapsi, jonka nakokulmasta opettaja nayttaytyy erilaisena kuin kasvatustieteen moni-
osaava opettaja. Toinen narratologinen syy eroihin juontuu fokalisaation vaikutuksesta suo-
raan hahmoihin ja niiden kdytt66n tarinan elementteina. Lastenkirjallisuudessa hahmot ovat
yleisesti melko litteitd niiden toimintapainotteisuuden vuoksi, ja opettajahahmot jaavat eri-
tyisen litteiksi toimiessaan vain sivuhahmoina. Todellisessa koulumaailmassa puolestaan kes-

kiossa on nimenomaan opettaja, jonka kautta opetus tapahtuu ja tieto valittyy oppilaille.
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Tarked huomio lastenkirjallisuutta analysoitaessa on sen taipumus asioiden yksinker-
taistukseen ja tyypittelyyn, esimerkiksi kirjojen hahmojen kohdalla. Hahmot ovat myds usein
lapsia, ja kirjojen pdapaino on usein enemman toiminnassa kuin kuvauksessa. (Hunt 1994, 4,
12.) Tama nakyy tutkimusaineiston teoksissa vahvasti opettajien litteydessa. Useassa lasten-
kirjassa oli kuitenkin lasna opettajien huolehtivaisuus omia oppilaitaan kohtaan, ja ainoastaan
kurinpitdjiksi tyypiteltyja opettajia kuvattiin ankariksi ja siksi inhottaviksi, muttei suoranaisesti
ilkeiksi, eikd kukaan oppilashahmoista peldannyt opettajiaan. Tastd hyvana esimerkkind on
Konstassa ilmeneva Konstan huoli ennen ensimmaista koulupaivaa, joka tulee ilmi lauseessa
”Jos mina myohastyn, opettaja antaa SAKOT!” (KEA, 8). Kuitenkin huoli on turha, ja myéhem-
min ensimmaisen koulupdivan edetessd Konsta toteaa, ettd “opettaja on hurjan kiltti” (KEA,
20). Hahmot olivat siis litteita, mutta niista huokui tietty turvallisuus ja auktoriteetti lapsenkin
nakokulmasta kadsin. Tata ajatusta opettajasta turvallisena tyérauhan takaajana nostetaan
esiin esimerkiksi peruskoulun Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 36), ja
tdma voidaan nahda yhtyméakohtana kasvatustieteen ja kirjallisuuden opettajien valilla.

Lisaksi litteiden hahmojen etuna on niiden tunnistettavuus eli muistettavuus. Lukijan on
helppo muistaa lapi tekstinkin yksinkertainen tyyppi, jonka ainoana tehtavana on esimerkiksi
kannatella opettajahahmona vain opettajalle tyypillista kurinpidon elementtia harteillaan,
ndyttamatta sen enempaa hahmon sisdista maailmaa kuin mitaan muutosta tarinan edetessa.
(Forster 1962, 76—77.) Nain lastenkirjallisuudessa on kateva kayttaa litistettyja opettajahah-
moja, silla tarinat eivat ole pitkia, eika niissa ole tilaa rakentaa syvaa opettajahahmoa sivuhen-
kiloksi. Kaikkea siita ei kirjan loppupuolella muistaisi kuitenkaan. Veisi lisaksi melkoisesti tilaa

itse tarinalta [ahtea avaamaan lukijalle kokonaista opettajan pdivaarkea ja sen eri toimintoja.
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6 Johtopaatokset

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdaa, millaisia opettajahahmoja lastenkirjallisuudessa
esiintyy ja miten ne suhteutuvat kasvatustieteiden nakemykseen opettajasta. Olen tutkimuk-
sessani osoittanut, ettd lastenkirjoissa ilmenevat opettajahahmot ovat paasaantdisesti litteita.
Tama ilmenee niin kompleksisuuden, kehittyvyyden kuin sisdisen elaman kuvauksen tasolla.
Sisdisen elaman kuvaukseen liittyen my6s fokalisaatio on hyvin pois rajautunutta opettajahah-
moilta. Kirjoihin on lastenkirjallisuudelle ominaisesti asetettu lapsipaahenkilot, jotka kertovat
tarinaa lapsiyleisolle. Opettajahahmon rooli tassa yhteydessa on toimia tarinaa eteenpain vie-
vana sivuhenkilona, jolle hahmofokalisoitu lapsi antaa ddnen vain, jos tarina sita edellyttaa.

Vertaamalla tata kirjallisuuden muodostamaa litteaa opettajahahmoa kasvatustieteen
kuvaamaan opettajaan voidaan havaita eroja johtuen edelld mainituista kertomuksen piir-
teista. Lastenkirjoissa ei ole lyhyen mittansa ja toimintapainotteisuutensa vuoksi aikaa kuvata
syvallisia opettajahahmoja. Taman vuoksi aikuisen ndakékulmasta lastenkirjoissa esitetyt opet-
tajahahmot nayttaytyvat todellisuudesta poikkeavina, ja siksi eparealistisina. Kuitenkin, kuten
Huntia (1994) ja Mustolaa (2014) lainatessani olen todennut, ei lastenkirjallisuus ole tarkoi-
tettu aikuisille. Sen tarkoitus on opettaa lapsia lukemaan ja kytkea heidat osaksi kirjallisuuden
kulttuuria.

Tarkein anti tutkimuksellani on sen mahdollinen eteenpain vieminen. Nyt, kun on 0soi-
tettu kirjallisuuden ja kasvatustieteen opettajahahmojen eroja, voisi tutkimusta jatkaa eteen-
pdin selvittdamalla nadiden eroavien opettajahahmojen vaikutuksia yksiléihin. Voidaan pohtia
olisiko lastenkirjoilla, jotka valittdisivat kasvatustieteen opettajan kuvaa, vaikutusta lasten
ajatteluun ja toimintaan? Tutkimusta voisi jatkaa kirjallisuustieteessa reseptiotutkimuksen
suunnalla ja kasvatustieteissa tutkimalla lapsilla olevia opettajakuvia vertaamalla niitd heidan
lukemaansa kirjallisuuteen. Tama vaatisi kuitenkin pitkittaistutkimusta ja olisi toteutuksen
kannalta vaativa ja ty6lds, mutta ei mahdoton tehtdva. Lapsuusvaihetta korostetaan kasvatus-
tieteessd, joten sind aikana luetulla materiaalilla on suuri vaikutus yksilon kasvuun ja ajattelu-

mallien muodostumiseen.
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