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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisten vaiheiden kautta opettajista on tullut
montessoriopettajia, millaiset autobiografiset eli omaelamékerralliset kokemukset ovat johtaneet
heidat montessoriluokanopettajiksi. Lisaksi tarkoituksena oli selvittdd kuinka montessoriopettajat
rakentavat omaa narratiivista identiteettiddn, millainen narratiivinen montessoriluokan opettajan
identiteetti heilld on ja millaiseksi tutkittavat kuvailevat oman ammatillisen identiteettinsé.

Tutkielman teoriaosuudessa tarkastelin montessoripedagogiikkaa, ja sen perustajan Maria
Montessorin eldm&&. Lisaksi paneuduin identiteetin ké&sitteeseen ja erityisesti narratiivisen
identiteetin ké&sitteeseen. Tutkielman kohderyhmdn muodostaa kuusi montessoriopettajaa, joista
kaikki ovat suorittaneet luokanopettajan tutkinnon. Lis&ksi kaksi heistd on opiskellut
montessoriopettajiksi, kaksi on opiskellut montessoriohjaajaksi, yksi on k&ynyt keséyliopiston
kursseilla opiskelemassa montessoripedagogiikkaa ja yksi ei ole opiskellut ollenkaan
montessoripedagogiikkaa.

Tutkielman tutkimusote oli narratiivinen. Aineisto on kerétty sdhkopostin vélitykselld opettajilta
elaméankerrallisina tarinoina. Aineisto on analysoitu k&yttden sekd narratiivien analyysia etté
narratiivista analyysia. Narratiivien analyysissa aineisto on teemoiteltu kronologiseksi
elamankuluksi. Narratiivisessa analyysissa eldméntarinoista on rakennettu yksi, mahdollisimman
laaja tyyppitarina, johon on koottu keskeiset elementit ja siséllot. Tyyppi on mahdollinen, vaikka ei
ehk& todennakdinen.

L&hes kaikki kuvailivat tarinoissaan sitd, ettd he ovat jossain vaiheessa eldmaa kokeneet
jonkinlaisen ammatillisen kriisin.  Kriisin seurauksena he ovat joko vaihtaneet alaa,
lisakouluttautuneet tai hakeneet jollain muulla tavoin jotain uutta omaan opettajuuteensa. Jokaisen
opettajan identiteetin rakentumiseen ovat vaikuttaneet montessoripedagogiikan esiintulo ja
tutustuminen Maria Montessorin ajatuksiin.

Montessoriopettajien ammatillinen identiteetti on vahva. Jokainen tutkimukseen osallistuvista
henkilGistd oli tietoinen omasta osaamisestaan ja omista vahvuuksistaan. Opettajat toimivat
yhteistyossa toisten montessoriopettajien ja eri-ikaisten lasten kanssa. Opettajat pitdvat tata tyonsa
rikkautena. Lis&ksi opettajat ovat ylpeitd luomastaan yhteisostd, jonka jasenena opettaja saa toimia.
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1 JOHDANTO

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, kuinka montessoriopettajat rakentavat narratiivista
identiteettiddn, seka niitd omaeldamaékerrallisia tekijoitd, joiden seurauksena yksildistd on lopulta
tullut montessoriopettajia. Liséksi tarkoituksena on tarkastella, millaiseksi montessoriopettajat

kuvailevat oman ammatillisen identiteettinsa.

Kiinnostukseni tutkimuksen aihepiirid kohtaan on syntynyt omakohtaisen kokemuksen kautta. Olen
kéynyt peruskoulun 1.-6. luokan montessoriluokalla Tampereella. Luokanopettajaopintojen aikana
ja  saamieni  sijaisuus- ja  koulumaailmakokemusten  kautta on  kiinnostukseni
montessoripedagogiikkaa kohtaan kasvanut. Montessoripedagogiikka antaa vaihtoehtoisen

opetusmenetelman perinteiselle opettajajohtoiselle menetelmalle.

Erilaiset opinndytetyot, tutkimukset ja kirjat, joita montessoripedagogiikasta on julkaistu, ovat
olleet Kkasittelyissadn myonteisid. Lillardin mukaan on vaikea tehdd vaikuttavaa tutkimusta
erilaisista kouluohjelmista. Han ndkee yhtend syynd sen, ettd vanhemmat ovat valinneet
montessoripedagogiikan lapsilleen. Hanen mukaansa vanhemmat, jotka kenties ovat valinneet
lapselleen montessoriluokan, ovat niin sanottuja erinomaisia vanhempia: he pitavat jarjestyksesta ja
haluavat lastensa tekevédn itse omia valintojaan. Talla Lillard tarkoittaa sitd, ettd vanhempien
mielestda on térkeada, ettd lapsi oppii tekemdadn itsendisid valintoja, sekd noudattamaan saantoja.
Né&iden ominaisuuksien kayttd hadnen mielestadn voi kuitenkin olla koulumaailmassa olematonta.
Lillard onkin Kkirjassaan pohtinut sitd, kuinka suuri vaikutus vanhemmilla on ja saavatko he aikaan
suurimmat erot lapsissa, eivatka yksittaiset kouluohjelmat. (Lillard 2005, 34.) Ajatus on minusta

kérjistetty, mutta silti ajattelemisen arvoinen.

Olen l&pi opiskelujeni pohtinut sit4, missa maarin erilaiset pedagogiikat vetdvéat puoleensa
oppilaiksi valveutuneiden vanhempien lapsia, joilla on kaikki resurssit toimia itsendisesti ja tehda
omia valintojaan. Toisaalta tassa tulee ristiriita Maria Montessorin ajatuksen kanssa. Han l&hti

opetuksessaan vahvasti heikkojen oppilaiden aseman parantamisesta.



Toinen kiinnostava ajatus on missd maarin tietty oppimiskasityksen mukainen opetus auttaa
oppilasta oppimaan paremmin. Olen vahvasti sitd mieltd, ettd mink&&n oppimiskasityksen mukainen
opetus ei ole hyvé kaikille, vaan jokainen oppilas oppii erilaisilla oppimistyyleilld. Kenen tehtéva

on siis I10ytaa oppilaan paras tapa oppia?

Né&iden kysymysten adressa itsellani on herdnnyt ajatus omasta roolistani oppilaiden oppimisessa.
Tama oli syyna siihen, miksi l&hdin tutkimaan montessoripedagogiikkaa ja erityisesti
montessoriopettajia. Taman pohjalta nousi ajatus montessoriopettajien taustalla vaikuttavista
tekijoista. Itse luon jatkuvasti omaa tarinaani omasta opettajuudestani. Olen pohtinut sitd, millaisia

valintoja mind teen ja miten valinnat ohjaavat minua tiettyyn suuntaan.

Narratiivisen identiteetin kasite on mielenkiintoinen. Ajatus siitd, ettd jokainen rakentaa omaa
identiteettiadn kertomusten kautta, on kiinnostava. Jokaisella on siis mahdollisuus muuttaa omaa
tarinaansa. Liséksi tutkijana minun on mahdollista rakentaa omaa identiteettidni toisten tarinoiden
myo6td. Olen kiinnostunut tutkimuksessani montessoriopettajien tarinoista. Montessoriopettajat
ovat ohjautuneet omista lahtékohdistaan montessoriopettajiksi. Jokaisen opettajan taustalta 10ytyy
erilaiset taustatekijat. Olen tutkimuksessani kiinnostunut naista tekijoista.

Oppilaiden kasvun tukemisessa ja identiteetin rakentamisessa on opettajilla tarkeé rooli. Taten on
syytd pohtia opettajan omaa identiteettid. Itse nden asian niin, ettd jos itse ei ole varma itsestdan ja
omasta opettajuudestaan, voiko silloin tukea oppilastakaan tdmén identiteetin rakentumisessa?

Tutkimusta tehdesséni olen huomannut myds oman identiteettini rakentuneen lukiessani opettajien
tarinoita. Toivon jokaiselle lukijalle samaa lukunautintoa lukiessaan minun pro gradu-tutkielmaani.
Narratiivisen tutkimuksen tarkoituksena on saavuttaa samaistumista ja oman identiteetin uudelleen

rakentumista. T&han min&kin olen pyrkinyt omassa tutkimuksessani.



2 AIHEALUETTA SIVUAVIA TUTKIMUKSIA

Elamakertatutkimuksia on tehty jo satojen vuosien ajan. Ihmisen eletty eldamd on kiinnostanut
lukuisia tutkijoita ja aiheesta on tehty lukemattomia tutkimuksia. Elamakerroilla on pitkat perinteet
filosofiassa, Kirjallisuustieteessé ja kielitieteessd. Elamakertoja on kéytetty tutkimusaineistona niin
historiassa, sosiologiassa kuin psykologiassa. Pisimmillddn juuret ulottuvat aina Aristoteleen
runousoppiin asti. (Heikkinen 2010, 143-144; Syrjala 2010, 203, 247.)

Kiinnostus narratiivista tutkimusta kohtaan kasvoi 1900-luvun lopussa. Narratiivisuuden vaikutus
suomalaisiin tieteen tutkimuské&yténteisiin alkoi ndkyé vasta silloin. Narratiivisuuteen liittyvien
suomalaisten vaitoskirjojen maard on kasvanut tasaisesti. Kasitteend sana narratiivisuus on
kuitenkin ollut vieras. T&sta kertoo se, ettd kasvatustieteen kasitteistd vuonna 1983 ei vield tuntenut
lainkaan sanaa narratiivisuus eikd muita kasitteitd, jotka liittyivat l&heisesti narratiivisuuteen.
Narratiivisuus on laajentunut myds muille tieteenaloille. T&st4 kertoo myds menetelmdd koskevan
tutkimuskirjallisuuden julkaisumaara. (Polkinghorne 1995, 5; Ropo 2009, 8, 20; Syrjala 2010, 247.)

Eldméntarinoiden ja muiden kertomusten kayttd on talla hetkelld voimistunut niin paljon, ettd
voidaan puhua narratiivisesta tai jopa eldmadkerrallisesta kadnteesta sosiaalitieteissd. Tama ei
ainoastaan vaikuta tieteenalojen suuntautumiseen, vaan myo6s niiden valisiin suhteisiin. Tadmé
tarkoittaa paradigman vaihtumista. Henkilokohtaiset ja sosiaaliset merkitykset saavat entistd
huomattavamman aseman toiminnan perustana. Keskustelu tarinoista, eldmékerroista ja
kirjoittamisesta kdy vilkkaana. Elamakerrallisille 1&hestymistavoille eri tieteenaloilla on yhteista
késitys siitd, ettd ihmisen eldmd ja minuus rakentuvat tarinoiden kautta. (Karjalainen 2004, 165;
Syrjala 2001, 229.)

Narratiivisen tutkimuksen lisdantyvéasta kasvusta kertoo myos se, ettd eri tieteenalojen narratiivisen
tutkimuksen tutkijoita on verkostoitunut Kertonet -verkostoksi. Sen edustajat kokoontuvat

saannollisesti. Liséksi internetistd 10ytyy paljon erilaisia yhteis6ja narratiivisesta opetuksesta



kiinnostuneille. Nayttaisikin siltd, ettd narratiivisuudella alkaa olla pysyva sija Suomen tieteellisessa
keskustelussa. (Heikkinen 2010, 144.)

Tutkimukseni sijoittuu toisaalta montessoripedagogiikkaan ja erityisesti montessoriopettajiin
liittyvaén tutkimuksen kenttdan. Toisaalta taas kiinnostuksenani ovat narratiivinen identiteetti ja
erityisesti sen rakentuminen ja muodostumisen ilmidt. Naméa kaksi asiaa eivat ole suoranaisesti

kohdanneet aikaisemmin tutkimuksissa.

Narratiiviseen identiteettiin liittyvid tutkimuksia on tehty useita. Viimeisen 15 vuoden ajan
narratilvinen  identiteetti on  noussut  yhdeksi  térkedksi  tutkimusaiheeksi  niin
persoonallisuuspsykologian kuin sosiaalipsykologian saralla. (McAdams 2006, 9.) Narratiiviseen
identiteettiin liittyvid pro gradu -tutkielmia on tehty yhd enemmén. Viime aikoina on myos
kiinnostus kasvanut narratiivisen identiteetin kehittdmisestd peruskouluissa. Maiju Huttunen ja Sini
Pynninen (2010) ovat gradussaan ottaneet osaa yhteiskunnalliseen keskusteluun narratiivisen

identiteetin kehittdmiseen opetussuunnitelmatasolla.

Heli Liikanen (2007) on omassa pro gradu -tutkielmassaan tutkinut sit4, kuinka
ammattikorkeakouluopiskelijat rakentavat narratiivista identiteettiadn. Tutkimustuloksena ilmeni,
ettd korkeakouluopiskelijat rakentavat identiteettidén eri lahtokohdista. Heilld ei ole yhtendista
identiteettid vaan yksilon identiteettiin omaksutaan elementteja eri puolilta tarinamallien kentalta.

Sosiaalityon saralla on tehty monia narratiivisia tutkimuksia. Hyvind esimerkkeind ovat Leivon
(2011) ja Lepolan (2008) tekemadt pro gradu -tutkielmat. Leivo on kasitellyt toista maisteritutkintoa
suorittavien opiskelijoiden sosiaalitydon opintoihin johtavista eldménkuluista ja identiteetin
rakentumisesta. Lepola on taas tutkinut omassa pro gradu -tutkielmassaan sosiaalityon vaikutuksia
tyontekijan identiteettiin. Molemmissa t0issa paastiin siihen tulokseen, etté narratiivisen identiteetin
rakentumiseen on vaikuttanut oma tyohistoria ja erityisesti sosiaalityd. Lisaksi tutkittavilla on ollut
jonkunlainen Kriisi, jonka kautta he ovat rakentaneet ammatillista identiteettiaan.

Montessoripedagogiikkaan liittyvida tutkimuksia on tehty suhteellisen vah&n. Ensimméiset
tutkimukset, jotka liittyivdt montessoripedagogiikkaan, ovat 1980-luvulta, jolloin tutkittiin
montessoripedagogiikkaan liittyvid peruskoulukokeiluja. Kuitenkin montessoripedagogiikkaan
kohtaan lisdantynyt kiinnostus on kasvanut merkittavasti viime vuosien aikana, josta kertoo myos

montessoriyhdistyksen perustama sivusto Internetissé.



Pirjo-Riitta Lehtinen (2008) on tehnyt montessoripedagogiikan rantautumisesta Suomeen Pro gradu
-tutkielman. Lisdksi Marja Knuuttila (1998) on tutkinut koulujen profiloitumisen mukanaan tuomaa
ongelmaa, opettajien vaihtuvuutta luokassa, jossa sovelletaan montessoripedagogiikkaa.
Viimeisimmat tutkimukset Tampereen yliopistossa montessoripedagogiikasta ovat tehneet Piia
Kettunen sekd& Minna Karttunen. Piia Kettunen (2010) tutki omassa gradussaan
yhdeksasluokkalaisten kokemuksia heidan siirtyessddn montessoriopetuksesta yleisopetuksen
luokalle. Karttunen (2010) on taas tutkinut gradussaan montessoripedagogiikan vaiheita Suomessa.



3 MONTESSORIPEDAGOGIIKKA

3.1 Maria Montessori

Maria Montessori syntyi Italiassa vuonna 1870. Han oli perheen ainoa lapsi. Marian vanhemmat
muuttivat Roomaan hyvin koulutusmahdollisuuksien perdssa. Isdnsd vastustuksesta huolimatta
Maria meni teknilliseen kouluun aikomuksenaan suuntautua insinddrialalle. Han kieltaytyi
kokonaan opettajan ammatista, jonka katsottiin silloin olevan sopivin ammatti koulutetuille naisille.
Teknillisen koulun k&ytyddn Maria Montessori paatti lukea ladketiedettd. Han valmistuikin
la&ketieteen ja kirurgian tohtoriksi Rooman yliopistosta ensimmaisend naisena vuonna 1896.
(Hayes & HOynaldnmaa 1985, 10-12.)

Maria Montessori huomasi jo pienend tyttong, ettd on mahdollista rikkoa silloisia miesten ja naisten
eroja koulutuksen suhteen. Han liitti n&ma erot mydhemmin oppilaiden ja opettajan véliseen
vastakkainasetteluun. Maria Montessori opiskeli kouluissa, jotka oli useimmiten tarkoitettu vain
pojille. H&nen koulukokemuksensa eivét olleet kovin myo6nteisid. Han oppi opiskelujensa aikana
sen, miten koulua ei tulisi jarjestdd. Hanen kdymissadn kouluissa ei valitetty oppimishalusta, eik&
itsendisestd  ajattelukyvystd.  Nama  olivat  piirteitd,  jotka  tulivat  hallitseviksi
montessoripedagogiikassa. Voidaan myds sanoa, etta lapsuuden perinténa saadut asenteet ja arvot,
isanmaanrakkaus, vapaudenkaipuu yhdistettynd kurinalaisuuteen, tietoon ja paattavaisyyteen
vaikuttivat Maria Montessoriin ja edesauttoivat montessoripedagogiikan syntyd. (Hayes &
Hoynaldnmaa 1985, 11-12; Kramer 1976, 22.)

Maria Montessori tyoskenteli valmistuttuaan heikkolahjaisten lasten parissa Rooman yliopiston
yhteydessé toimivalla klinikalla. N&iden vuosien aikana han kiinnostui erityisesti hermo- ja
mielenhdiridistd. Tamén seurauksena Montessori tutki heikkolahjaisten lasten kasvatusta koskevia
teoksia. Han inspiroitui kolmesta merkittavasta tiedemiehestad. He olivat Jacob Rodriques Pereiran
(1715-1780), Jean Marc Gaspard Itardin (1775-1838), sekd Edouard Seguini (1812-1880). Nama
tiedemiehet uskoivat, ettd heikkolahjaisten lasten koulutus ei ollut la&ketieteellinen, vaan lahinn&

pedagoginen ongelma. He olivat myos rutiinioppimista vastaan. Naista ajatuksista vakuuttui myos



Maria Montessori ja aloitti kasvatustieteen opiskelun ja alkoi luoda omaa kasvatusndkemystaan.
(Hayes & HOyndlanmaa 1985, 13; Harkonen 1988, 33.)

Maria Montessori esitteli kaksi henkisesti jalkeenjaaneiden lasten kasvatukseen kehittdmaénsa ideaa
1800-luvun loppupuolella Torinon pedagogian kongressissa. Hanen mielestaan erityislapset tulisi
erottaa tavallisista lapsista kouluihin, jotka olisivat erikoistuneet heidan kasvatukseensa. Toinen
hanen ideoistaan oli ohjelma, jossa ensin stimuloitaisiin aisteja, jonka jalkeen &alyd. Tamén
seurauksena Maria Montessori sai kutsun Roomaan luennoimaan erityisopettajille. My6hemmin
hénesté tuli Rooman yliopiston antropologian ja terveysopin professori. Tyonsa seurauksena hén
tuli siihen tulokseen, ettd ympdristOvaikutteilla on huomattava vaikutus persoonallisuuden

muotoutumisessa. (Hayes & Hoynéldnmaa 1985, 13-14; Bjorksten 1981, 12.)

Ty0Oskenneltydén ensin heikkolahjaisten parissa tarjoutui Montessorille mahdollisuus tydskennelld
normaalien lasten parissa Roomassa San Lorenzon slummissa. Hanen tehtdvakseen tuli tarjota
lapsille opetusta ja paikka, jossa he voivat olla vanhempien ollessa tdissa. N&in ollen lapset
pysyisivat poissa kaduilta ja pahanteosta. Taté paikkaa alettiin kutsua nimelld Casa dei Bambi eli
Lasten talo. Maria Montessori kunnioitti suuresti oppilaitaan ja oppi heilta valtavasti. Han antoi
heille vapauden tutkia uutta ymparistoaan ja valita niit4 tehtévia, joista he olivat kiinnostuneet. Han
valmisti monia omia materiaaleja, jatkuvasti muuttaen ja kehittden niitd syntyviin uusiin tarpeisiin.
Nailla materiaaleilla oli suuri vaikutus lasten oppimiseen. Havaintojensa ja tulkintojensa pohjalta
Maria Montessori loi kasvatusfilosofian ja nimedan kantavan pedagogiikan. (Hainstock 1986, 12;
Hayes & HOyndldnmaa 1985, 16; Harkonen 1988, 33; Montessori 1941, 86-88.)

Montessorimenetelman pohjan loivat Casa dei Bambin ensimmadiset oppilaat. Toinen samanlainen
Lasten talo avattiin pari kuukautta my6hemmin. Maria Montessorin metodi alkoi levitd ympari
maailmaa. Vuonna 1909 Maria Montessori jarjesti ensimmaisen opettajankoulutuksen Italiassa.
Samana vuonna han kirjoitti ensimmaisen kirjansa nimelt4d Montessori Metodi. VVoidaan todeta, etté
Lasten talon avaaminen, opettajankoulutus ja Montessori metodi-kirja olivat montessorimenetelman

kéynnistdmisen osatekijat. (Hayes & HOyndlanmaa 1985, 20.)
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3.2 Montessoripedagogiikan periaatteita

Maria Montessori pyrki valttdmaan pedagogiikassaan niitd tunnusomaisia piirteitd, joita vallitsi
hanen mielestddn yleisesti koulumaailmassa. Hanen mielestddn koulu vaikeutuu ensimmadisesté
koulupéivastad alkaen. Oppiminen perustuu Maria Montessorin mielesta liikaa tuloksiin ja testeihin.
Siit4 huolimatta, ett4d Maria Montessori menestyi omalla koulu-urallaan, voittaen monia palkintoja
ja saaden kunniaa. Han néki paljon vaaraa tallaisessa opetustavassa, jossa oppiminen perustuu
palkintoihin. (Lillard 1996, 6.)

Maria Montessori lahti ajatuksesta, ettd aikuisen ei tule palkita lasta tehdysta tyosta palkinnoilla,
kehuilla tai tavaroilla. Montessorin mielesté palkkiot lapselle ovat turhia. Lapselle riittdva palkinto
on tehty ty6 ja oppimisen ilo. Hanen mielestdan ulkoiset palkinnot saattavat haitata lapsen siséisen
motivaation kehittymista. (Lillard 2005, 172-173; Montessori 1941, 97-98.)

Maria Montessori l&hti siitd ajatuksesta, ettd jokaisella lapsella on vastaanottavainen mieli.
Jokaisella lapsella on h&nen mielestd&n omat herkkyyskautensa. Herkkyyskausista on tullutkin
tarked osa montessoripedagogiikka. Lisaksi Montessori uskoi siihen, ettd jokainen oppilas haluaa
oppia. Hanen mielestdén jokainen oppilas oppii pelaamalla ja tyoskenteleméalld eri valineiden
avulla. Han myo6s uskoi siihen, ettd jokainen lapsi kulkee 1api eri kehitysvaiheet ja haluaa olla
itsendinen. Parasta opetusta lapsi voi saada vain silloin, jos seurataan lasta ja hédnen
herkkyyskausiensa kehittymista. (Britton 1992, 12; Fredriksson & Hintikka 2000, 69.)

Montessoripedagogiikassa ajatellaan, ettd ihmisen kehitys ei etene tasaisesti vaan koostuu joukosta
kehityskausia. Taydellinen kehittyminen ihmiseksi on mahdollista ympariston tukemana. Liséksi
montessoripedagogiikka lahtee ajatuksesta, ettd vuorovaikutus ympadriston kanssa on yksiliden
kehittdmisen kannalta tuottavinta silloin, kun ihminen on itse tdman ympariston valinnut omien
kiinnostuksiensa pohjalta. (Lillard 1996, 4-5.)

Montessoripedagogiikassa vapaus on avain kehittymiseen. Vapautta ei kuitenkaan pidd ymmartaa
vaarin. Vapaus on sitd, ettd oppilaalla on mahdollisuus valita aihe, jota tutkia tai tehd4 suuremmissa
ryhmissa. Vapaus ei kuitenkaan ole sit4, ettd oppilas tuhlaa paivansa olemattomaan tekemiseen tai
jutteluun kavereiden kanssa. Vapauteen yhdistyy vastuu ja itsekuri. Maria Montessori lahti
ajatuksesta, ettd jokainen tarvitsee vapautta harjoitellakseen vastuuta. (Lillard 1996, 23.)
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Kasvatustavoitteina Maria Montessori korosti lapsen itsendistymista ja oppimismotivaatiota. Hanen
menetelmansé taht4é sellaisten esteiden poistamiseen, jotka haittaavat ndiden toteutumista. Hanen
mielestédan aikuisen tulee kunnioittaa lasten pyrkimysta itsendisyyteen. Vanhemman tehtdvana on
auttaa lasta muodostamaan edellytyksen itsendiseen arvostelukykyyn, ja tavoitteellisen ajattelun
kehittdmiseen. (Bjorksten 1981, 16.)

Montessorimenetelmdn kolme tdrkeintd ajatusta on: kasvattaa lapsesta ainutlaatuinen
persoonallisuus, auttaa hanté tulemaan sosiaalisesti ja emotionaalisesti hyvin varustautuneeksi, seka
kasvattaa hénestd psyykkisesti vahva ja onnellinen lapsi. Tavoitteena on my6s auttaa hanta

mahdollisuuksien mukaan kehittdmaan alyllista kapasiteettiaan. (Britton 1992, 24.)

Opetusmenetelméén kuuluu myods vahvasti ajatus siitd, ettd lapset tydskentelevét eri-ikdisten lasten
kanssa. Nain nuoremmat oppilaat voivat nahdad vanhemman oppilaan esimerkin. Lis&dksi nuoremmat
oppivat kysyméén vanhemmilta oppilailta apua. Toisaalta taas vanhemmat oppilaat saavat tarke&a
tietoa toisen auttamisesta. Montessoriopetus mahdollistaa lapsen itsendisen tiedonhankinnan, joka
taas lisdd lapsen itsendisyyttd ja oma-aloitteisuutta. Liséksi yhdysluokkien ajatellaan olevan
sosiaalisuuden kehittymisen kannalta erityisen térkedd. (Karkk&inen 1986, 83-84; Lillard 2005,
192.)

3.2.1 Lapsen nelja kehityskautta

Montessoripedagogiikka lahtee ajatuksesta, ettd lapsen kehityksessd on tiettyjd jaksoja ja
kehitysasteita. Lapsen kehittyminen voidaan jakaa neljddn kehityskauteen. Nam& nelja
kehityskautta jaetaan siten, ettd lapsuudessa on kaksi kehityskautta. Nuoruudessa on kolmas
kehityskausi ja viimeinen kehityskausi, on kypsyminen aikuiseksi. Jokainen naista kehityskausista
on erilainen. Niissa esiintyvat erilaiset tarpeet ja luonteenpiirteet. Onkin erittdin térkedd, ettd
jokaisella kehityskaudella tarjonta vastaa i&n tarpeita. Esimerkiksi opettaja osaa tarjota oikeita
valineitd juuri oikeaan aikaan. Jokaisella kehityskaudella on omat tavoitteensa ja niiden aikana
annetaan sellaisia tehtdvid, jotka vastaavat ihmisen kehitystd ja niitd tarpeita, joita tarvitaan
seuraaville kehityskausille. (Hayes & Hoyndldnmaa 1985, 21; Lillard 1996, 5.)

Montessoripedagogiikassa ajatellaan, ettd ihmisen kehitys on kuin sarja uudelleensyntymisia.
Jokaisella asteella ihminen on tdysin uusi yksil0. Tata ei ajatella ainoastaan koon tai ian perusteella,
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vaan kaikella muullakin tasolla ihminen on uudestisyntynyt. Jokainen onnistunut kehityskausi

vaikuttaa aina seuraavaan kehityskauteen. (Haeys & HOynalanmaa 1985, 21; Lillard 1996, 6.)

Maria Montessori otti kdyttdonsa oheisen kaavion, jotta han saisi kuulijat ymmartdmaan mitd héan
tarkoitti neljalla kehityskaudella (Hayes & HOynéldnmaa 1985, 21).

KUVIO 1. Lapsen nelj kehityskautta (Hayes & HOyndlanmaa 1985, 22).

Maria Montessori kuvasi eri kehityskausia kolmiolla ja vaakasuoralla viivalla. VVaakasuoraa viivaa
hén kutsui eldmanviivaksi. Kolmio kuvaa aikaa, jolloin ihminen kehittyy huippuunsa ja palaa
takaisin elamanviivalleen jatkaakseen kohti seuraavaa kehityskautta. Ensimmaéinen kehityskausi on
varhaislapsuus, joka kestdd syntyméstd noin kuudenteen ikdvuoteen. Toinen kehityskausi alkaa
kuudennesta ik&vuodesta jatkaen aina kahdenteentoista ikdvuoteen. T&td kehityskautta kutsutaan
lapsuudeksi. Kolmas kehityskausi on 12 ja 18 ikavuosien vélillg, jota kutsutaan my6s nuoruudeksi.
Viimeinen kehitysvaihe on 18 ja 24 wvuoden véilla, ja tatd taas kutsutaan Kkypsyyden
kehityskaudeksi. (Hayes & Hoynéaldnmaa 1985, 22.)

Kaaviossa on kéytetty kahta eri sdvyd, tummempaa ja vaaleampaa. Ensimmainen ja kolmas kausi
ovat voimakkaampaa aikaa lapsen elaméssa. Molemmat kaudet ovat luomisen aikaa, jolloin lapsi
tarvitsee paljon huolenpitoa itsessdén tapahtuvien muutosten vuoksi. Toinen ja neljds kausi taas
ovat savyltdan hillitympid. Tama siitd syystd, ettd ndma kehityskaudet ovat rauhallisempia ja
tasapainoisempia kausia, jolloin sulatellaan ja tdydennetddn edelliselld kaudella tapahtunutta
kehitysté. (Hayes & HOynaldnmaa 1985, 22-23; Britton 1992, 20-22.)
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3.2.2 Montessoriluokan tunnusomaiset piirteet

”Lapsen ty0into on keskeinen vaisto. Aktiivinen toiminta edeltda
persoonallisuuden jarjestaytymistéa ja auttaa lasta loytamaan itsensa. lhminen
rakentaa itsedan tydskentelyn kautta.” (Montessori 1983, 45.)

Maria Montessorin mukaan ei ole aivan sama millaisessa luokkahuoneessa lapset opiskelevat.
Montessorin mielestd huoneessa pitdd vallita jarjestys, ja sen on oltava esteettisesti tyydyttava, ja
mieltd avartava. Vélineiden tulee olla muunneltavissa ja edeté helposta vaikeaan. Ympériston pitaa
olla valmisteltu niin, ettd lasten tarpeet tulevat tyydytetyiksi. Yleensa luokkahuone jaetaan kahteen
osaan, toisessa on 6 — 9-vuotiaat ja toisessa 9 — 12-vuotiaat. Materiaalit ovat jarjestetty jokaisen
ryhmadn taitojen mukaisesti. Ne ovat varikkaitd, ja ne sijaitsevat koreissa, tarjottimilla tai astioissa
hyvdassé jarjestyksessd. Materiaalien pitdd olla kestdvid, kauniita ja asteittain vaikeutuvia seka antaa
tdyden hyddyn oppilaiden oppimisessa. Materiaalien tulee olla lasten saatavilla. Lisdksi materiaalit
voidaan erotella omiin kategorioihinsa esimerkiksi &idinkieli, matematiikka, ymparistotieto.
(Kéarkkainen 1986, 86; Lillard 1996, 77-78, 85; Montessori 1941, 93-94.)

Montessoriopetuksessa pyritdan valttamaan oppikirjoja. Oppimateriaalina kaytetdan joko
montessorimateriaalia tai opettajan itse tekemaad materiaalia. Koska tyoskentely etenee jokaisen
oppilaan oman kehityksen mukaisesti, taytyy olla paljon erilaista ja eritasoista materiaalia. Jokaista
materiaalia on vain yksi kappale. Nain lapsi myds oppii odottamaan omaa vuoroaan. (Karkkainen
1986, 86.)

Kantavana ajatuksena  Montessoripedagogiikassa on  kaikkien yksiléiden ihmisarvon
kunnioittaminen - erilaisuus on rikkautta. Montessoripedagogiikassa ajatellaan, ettd jokaisella
lapsella on voimakas tarve itsensd kehittdmiseen. Luokassa pyritddn siihen, ettd lapset eivét
kilpailisi siitd, kuka on paras. Jokaista lasta autetaan loytamaéan ja kehittdmaan sitd, mik& hénessé on
parasta. Jokaisen lapsen kehitys tapahtuu omaa vauhtia, ja onkin tarkeaa, ettd lapsi saa edetd omassa
tahdissaan. (Fredriksson & Hintikka 2000, 70; Karkk&inen 1986, 82-83.)

Montessoripedagogiikassa lahdetédén siit4, ettd lapsi saa liikkua vapaasti luokassa. Lapsella on

vapaus valita oma toimintansa seka ajank&yttonsa. Oppilaalla on mahdollista tehd& ty6ta joko yksin
tai ryhmissé. On tarked huomata se seikka, ettd “oppilailla on vapaus tydskennelld ilman aikuisen
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valiintuloa, muttei vapautta tehdd mitd haluaa”. Vapauden ilmapiirissa oppilas oppii ottamaan
vastuun omasta tekemisestdan sek& oppimisestaan. Han myo6s oppii kunnioittamaan toisen tyoté.
(Ké&rkkainen 1986, 83; Montessori 1941, 93-94.)

Kérkkdinen toteaa Kkirjassaan, ettd montessoriluokassa vierailleet ovat ihmetelleet lasten
omatoimisuutta ja keskittymiskykyéa, seka luokan ty6rauhaa. Hanen selityksensd mukaan tdméa on
seurausta oppimisympariston avoimuudesta ja vapaudesta. Lapsella on oikeus liikkua, keskustella,
muodostaa itse tydskentelyryhmid, pyytaéd apua tarvittaessa ja vapaus ohjata omaa tyotdan. Nama
ovat osoittautuneet parhaimmiksi keinoiksi yhteisen tyérauhan ja lapsen sisdisen tasapainoisuuden
kehittdmisessé. (Kérkkainen 1986, 93.)

Montessoripedagogiikan voidaan ajatella monella tapaa edistavan lapsen hyvinvointia. Syitd tahan
ovat seuraavat: montessoripedagogiikassa liikkuminen ja tieto ovat tiiviisti nivoutuneet yhteen, ja
liilkkuminen voi edist&4 ajattelua ja oppimista. Oppiminen ja hyvinvointi lisd&ntyvat, kun oppilaalla
on tunne, ettd han oppii kontrolloimaan omaa eldmdaansd. Liséksi montessoripedagogiikassa
ajatellaan, ettd ihminen oppii paremmin, kun h&n on kiinnostunut siit4 mitd han opiskelee. Ulkoisten
palkintojen sitomisella toimintaan, kuten rahalla tai arvosanoilla uskotaan olevan negatiivinen
vaikutus motivaatioon. Liséksi montessoripedagogiikassa ajatellaan, ettd yhteistoiminnallisuus voi
edistédd hyvin oppimista ja kun oppiminen on sidottu merkitykselliseen tilanteeseen, se voi usein
olla syvempad ja rikkaampaa kuin oppiminen kirjoista. Lisdksi montessoriympariston jarjestys on
suotuisaa lapselle. (Lillard 2005, 29.)

3.3 Opettajan rooli montessoripedagogiikassa

Montessorikoulussa lapsen ja opettajan osat ovat vaihtuneet. Lapsi on toiminnassa paahenkild, joka
saa valita vapaasti tehtdvansé ja liikkua luokkahuoneessa mielensd mukaan. Opettajan tehtdvana on
tarkkailla lasta ja oppia tuntemaan hénet niin hyvin, ettd pystyy antamaan lapsen tasolle sopivaa
materiaalia. (Hayes & HOyndldnmaa 1985, 7.)

Opettajan térkein tehtdvé on seurata ja tunnistaa lasten herkkyyskausien puhkeamista ja auttaa lasta
oikeissa kohdissa. Opettaja voi pitdd opetustuokioita ryhmille, jotka silld hetkelld ovat valmiita
tietyn asian oppimiseen. Opetuksessa voi olla mukana eri luokka-asteilla olevia oppilaita, koska
oppilaissa voi esiintya eri herkkyyskausilla olevia oppilaita. ( Fredriksson & Hintikka, 2000, 70.)
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3.4 Montessoriopetus tanaan

Ensimmadisend Montessori-pedagogiikka tuli Suomeen terapiamuotona Auroran sairaalaan 1970-
luvun lopulla. Ensimmaéiset Montessori-leikkikoulut ja péivékodit ovat syntyneet vasta 1980-

luvulla. (Harkdnen 1988, 33.) Montessoriluokkien maaré kasvaa jatkuvasti.

Haluan tutkimuksessani avata montessoripedagogiikkaa ja sen lahtOkohtia, koska
montessoripedagogiikassa  noudatetaan  hyvin  vahvasti Maria  Montessorin  ajatuksia
luokkahuoneesta ja tyoskentelystd. Nain ollen opettajan ajatteluun vaikuttaa myods Maria
Montessorin kasvatusajatukset, miten opettajat tuovat Montessorin ajatuksia esiin rakentaessaan

narratiivista identiteettiaan.

Olen itse sitd ikdluokkaa, jolloin ensimmainen montessoriluokka tuli Tampereelle. N&in jalkikateen
olen paljon pohtinut sitd, onko silloin ollut tarkeintd vain se, ett4d saadaan montessoriluokka
Tampereelle, ilman, ettd asiaa valmisteltiin paremmin. Maria Montessorin ndkemyksiin paremmin
tutustuessani olen ymmartényt, ettd silloin ei tarpeeksi mietitty, millaisten tilojen kuuluu olla ja
millaiset tilat noudattavat Maria Montessorin ajatuksia. Meill& oli kaytossa vain yksi luokkahuone
ja saimme myos aika vapaasti menné tekemaéan toit4 luokan ulkopuolelle. Syyné on varmasti myods

ollut pula sopivista luokkatiloista.

Uusien tilojen rakentamisen myotd nakisin, ettd montessoriopetus alkaa olla silld mallilla miten
Maria Montessori oli ajatellut. Tilat ovat suurentuneet ja avartuneet. Oppilaat ovat koko ajan
tavoitettavissa ja opettajat pystyvéat tarkkailemaan, ettd he tekevat heille kuuluvia tehtdvid. Na&in
ollen oppilailla on vapautta ja vastuuta. Opettaja on kuitenkin koko ajan lasné seuraten ja ohjaten

oppilaan oikeaan suuntaan.

Talla hetkelld montessoripedagogiikka on saanut vankan aseman suomalaisessa yhteiskunnassa.
Montessoriluokat ~ toimivat  normaalin  peruskoulun  yhteydessd  noudattaen  yleista
opetussuunnitelmaa. Montessorikoulut toimivat talla hetkelld 1.-6-luokilla ja lisdksi myds ympéri
Suomea on montessoripéivakoteja. Montessorikouluja on télla hetkelld kuudella paikkakunnalla ja

montessoripaivakoteja on 21 paikkakunnalla.
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3.4.1 Montessoriluokkien suhde perusopetukseen

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa ei nosteta erikseen esiin montessoripedagogiikkaa.
Steinerpedagogiikka mainitaan, kun opetussuunnitelmassa puhutaan erityiseen pedagogiseen
jarjestelmaan perustuvasta opetuksesta. (Opetushallitus 2004, 369-276.)

Montessoripedagogiikkaan liittyvistd tutkimuksista kay ilmi, ettd opetusministerid on pyytanyt
Suomen Montessoriyhdistykseltd 1980-luvun lopussa lausuntoa vaihtoehtokoulujen jarjestelya
koskevasta muistiosta. Yhdistys ei kuitenkaan néhnyt tarpeelliseksi erilliskoulujen perustamista,
vaan toivoi montessoripedagogiikkaan erikoistuneita luokkia, jotka olisivat osana tavallista
peruskoulua. (Lehtinen 2008, 30)

Lis&ksi yksityiskoulujen perustaminen néhtiin  1980-luvun koulutuspoliittisessa ilmapiirissa
elitistisend vaihtoehtona. Montessoripedagogiikka haluttiin tuoda jokaisen suomalaisen lapsen
ulottuville ja ndhtiin, ettd parhaiten se toimii peruskoulun sisélld. Se haluttiin tuoda osaksi
tavallista peruskoulua. (Karttunen 2010, 72-73; Lehtinen 2008, 30.)

Useat montessoriluokat toimivat tavallisten peruskoulujen yhteydessd. Montessoriluokissa
noudatetaan yleistd opetussuunnitelmaa ja koulujen omaa opetussuunnitelmaa, mutta

oppisiséltdjen jarjestys ja opetusajankohta voivat vaihdella verrattuna rinnakkaisluokkiin.

Yleinen opetussuunnitelma mahdollistaa jokaiselle opettajalle mahdollisuuden valita oman
opetusmenetelmansd. Opettaja on se, joka péaattad tyotavat luokassa. (Opetushallitus 2004, 19.)
Tama mahdollistaa my6s montessoriluokkien toiminnan yleisen opetussuunnitelman puitteissa.

Tarkead on, ettd opetussuunnitelman siséllot toteutuvat, eik& niink&an se, miten ne toteutuvat.
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4 IDENTITEETTI

Késitteen identiteetti esitteli ensimmaéisend Erik.H.Erikson toisen maailmansodan jalkeen. Se on
saanut tdmén jalkeen monia eri muunnoksia. ldentiteetinkésite on erilainen eri tieteenaloilla.
Identiteetin rakentaminen tarkoittaa kasityksen muodostamista omasta yksilollisyydestd, arvoista ja
paamaaristd, joihin ihminen eldmdasséan pyrkii. ldentiteetti rakentuu ympdriston ja yksilon
vuorovaikutusprosessina. N&in ollen yhteiskunta ja lahiyhteisd asettavat rajat, jossa oman
identiteetin I6ytdminen on mahdollista. Identiteetti ymmaérretd&dn myos ryhmatasoisena, esimerkiksi
puhutaan kansallisesta identiteetistd, sukupuoli-identiteetista tai sosiaalisesta identiteetista. Jokainen
meist4 on syntyesséén jo valmiiksi jonkin ryhmén jasen. Toisaalta jokainen yksilé voi tehdd omia
ratkaisujaan siitd, millaisen ryhmén jasenend hén pyrkii identiteettidédn rakentamaan. (Fadjukoff
2009, 179.)

Késite identiteetti liittyy vahvasti minuuden késitteeseen, kysymykseen kuka mind olen. Yksilon
kasvussa lapsesta aikuiseksi minuuden ja identiteetin kehitystd voidaan pitdd tarkeimpind
prosesseina. Tiedetdan, ettd identiteetti on erittdin moniselitteinen ké&site. Kysymys siitd, onko
identiteetteja yksi vai monta on myds késitteellinen. Se riippuu siit4, missad mielessa identiteeteista
puhutaan. Tutkimuksessani ké&sittelen identiteettid sosiaalisen ilmién kautta. (Hanninen 2000, 62;
Ropo 2009, 5-6.) George Herbert Mead on todennut, ettd ihmisen minda ei ollut olemassa ennen
yhteiskuntaa, vaan ihmisen mind, on seurausta yhteiskunnasta. Hanen ajatuksensa olikin kokonaan
sosiaalinen yksil6. Tamé yksiloé ei ole olemassa yhteiskunnasta riippumattomana, vaan johtuu
sosiaalisesta vuorovaikutuksesta ihmisten valilla. (Burr 2004, 23-25.)

Lapsi samaistuu ja jaljittelee niité tarkeita ihmisia, joita han ihailee ja joiden kaltainen han haluaisi
olla. Tamd auttaa hanté kehittamaan myods oman identiteettinsé. ldentiteetti on minén pysyvyytta ja
varmuutta kuvaava tunne, varmuutta siitd, kuka on tai keneksi on kasvamassa. Se on erddnlainen
minan kokonaisuus, jonka osia ovat mielikuva itsestd ja mindkasitys. (Keltinkangas- Jarvinen 1998,
112.) Kaésitys siitd kuka mind olen, riippuu erilaisista ryhmistd. Ryhmaét voivat muodostua kerhojen

ja harrastusten kautta, tai ne voivat olla sukulaisuus- ja ystavyyssuhteita. Lisaksi ne voivat olla itse
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valitsemiamme ryhmid, joihin saatamme kuulua joidenkin tiettyjen ominaisuuksien perusteella.
Ihminen voi torjua tai hyvaksya erilaisia identiteettejd. Yhteistd on kuitenkin se, ettd identiteetti
maaraytyy sosiaalisesti. Ihmiselle voi olla vaikeaa tietdd kuka on, ellei ryhma tarjoa yksilolle omaa
kiinnekohtaa. (Burr 2004, 87-91.)

Sosiaalisen identiteetin teoriaan kuuluu kolme prosessia: kategorisoiminen, identiteetti ja
vertaileminen. Rakennamme havaintomme maailmasta kategorioiksi. Ndin ollen paikannamme
itsemme johonkin kategoriaan, johonkin taas emme. Kulttuuri valittdd meille ndma kategoriat, ndin
ollen kategoriat ovat sosiaalisia ja yhteisid. Omissa havainnoissaan yksiloll& on taipumus korostaa
samaan kategoriaan kuuluvien ilmididen yhtaldisyyksid ja eri kategorioihin kuuluvien eroja.
Korostaminen selittdd myos osaltaan sen miksi meill&d on tiettyjd ennakko-oletuksia ihmisistg,
joiden ajattelemme kuuluvan tiettyyn ryhmaan. Kun ajattelemme kuuluvamme tiettyihin
kategorioihin ja ryhmiin, perustamme niistd my0s identiteettimme. Identiteettimme on siis

yhdistelmé kaikista niista ryhmisté joihin kuulumme (Burr 2004, 93-95.)

Yksilon itsetunnon kannalta on tdrkedd, ettd yksilon rakentama identiteetti on positiivinen ja
arvostettu. Onkin yleistd, ettd arvostamme niitd ryhmid ja kategorioita, joihin olemme itse liittyneet.
Ihminen ei voi aina valita ryhmidén, joihin han kuuluu, esim. sukupuoli ja etninen syntymapera.
Saatamme kuitenkin n&hdd vaivaa etdantydksemme Kkategorioista, jotka voivat uhata
omanarvontuntoamme. Kategorioiden jasenyyteen liitetylla arvostuksella on merkitystd, jos sité
verrataan johonkin toisen ryhmaén jasenyyteen. Nain ollen oman ryhmaén ja toisten ryhmien valiset
vertailut voivat tarjota meille perustan omanarvontunnollemme. Taman takia olemmekin taipuvaisia
arvostamaan ryhméé johon kuulumme ja vahéatteleméan toiseen ryhmaan kuuluvien ominaisuuksia.
(Burr 2004, 95-96.) Tajfell uskoo, ettd ryhmat eivat vain vaikuta meihin, vaan tuottaa meidat.
Kaésitys itsestdmme perustuu suurelta osin siihen, ettd kuulumme ryhmiin ja kulttuureihin. Kasitys
itsestdmme perustuu siihen, ettd pystymme ndkemdan itsemme toisten silmin keskindisessé
vuorovaikutuksessa. (Burr 2004, 110-111, Deschamps, 1982, 85.)

Saatamme etddnnyttdd itsemme ryhmistd, jotka tarjoavat meille vahingollisia identiteetteja. Liséksi
saatamme samaistua ryhmiin, joihin emme kuulu emmek& edes voisi kuulua. Ryhmaan
kuulumisella on térked merkitys identiteettimme rakentamiselle. Hyman (1942) on kehittanyt
viiteryhmd kaésitteen puhuakseen téllaisista ryhmistd. Viiteryhmdat voivat olla muodollisia,

epamuodollisia ja symbolisia ryhmid, joihin siis ihminen haluaisi kuulua. N&mé& viiteryhmat
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tarjoavat tietynnakdisen kasityksen ihmisten erilaisista elamantyyleistd. Nailla ryhmilld on tarke&

merkitys identiteetin rakentamiselle varsinkin lansimaisessa yhteiskunnassa. (Burr 2004, 96-97.)

Burr (2004, 98-99) nakee, ettd sosiaalinen vuorovaikutus ei tapahdu vain kahden kesken.
Osallistumme sosiaalisiin tilanteisiin, jossa on lukuisia muitakin. Pidemmé&n padlle kykenemme
nain ollen mieltdmddn itsemme sellaisiksi, kun ihmiset yleisesti meidat mieltavat. ldentiteetti
tarkoittaa tapoja, jolla ihmiset ymmartavat ja madrittelevéat itsensd suhteessa yksilon omaan

minuuteen, sosiaaliseen ymparistoonsa ja kulttuuriinsa.

Pohtiessamme miltd ndytdmme toisten ihmisten silmissa omassa sosiaalisessa ymparistéssamme,
autamme osaltamme mind&dmme kehittymaan. Identiteetin kasite kietoutuu minuuden kasitteeseen.
Kun minuus muuttuu kohteeksi eli sitd maaritelladn ja arvotaan, puhutaan talloin identiteetista.
Sosiaalitiede jakaa identiteetin persoonalliseen ja sosiaalisen identiteettiin. Persoonallinen
identiteetti merkitsee jatkuvuuden ja johdonmukaisuuden tunnetta yksilon mind kokemuksessa
oman eldman muutoksissa. Sosiaalinen identiteetti merkitsee taas samaistumista erilaisiin
sosiaalisiin yhteis0ihin tai ryhmiin. N&in ollen identiteetti tarkoittaa tapoja, joilla ihmiset
ymmartdvan ja madrittelevat itsensd suhteessa itseensd, sosiaaliseen ympéristoonsa seka
kulttuuriinsa. (Saastamoinen 2006, 172; Vuorinen 1990, 172.)

Useat tutkimukset ovat tukeneet véitettd, ettd ihminen omaksuu piirteitd ja identiteettejd, joita toiset
heihin liittdvat. Sitd voidaan my0s kutsua itseddn toteuttavan ennustuksena, jolloin kayttaydyt
odotetulla tavalla. Miten ajattelemme ihmisen toimivan ja tekevdn vaikuttaa omaan
kayttaytymiseemme. (Hanninen 2000, 14.)

Sosiaalisen identiteetin rakentumisessa kielelld on térked tekija. Diskursiivisen psykologian
edustajia kiinnostaa se, kuinka ihminen rakentaa kertomuksia itsestdan ja tapahtumista, ja liséksi se
miten ndma kertomukset tapahtumista ja itsestdén rakennetaan tiettyja tarkoituksia vasten. Voidaan
ajatella, ettd tietyn ilmauksen merkitys ei ole sanoissa. Meidan pitaa tietdd kuka puhuu ja kenelle ja
miksi. Ilmaisun merkityksessa on tarkeéd itse ilmaisu ja liséksi myds se, mitd jatetddn sanomatta.
Kyetdksemme ymmartdmaan ihmisid meidan pitdd ymmartaa ihmisten vuorovaikutuksessa sanottu
ja sanomatta jatetty. Kieli on sosiaalinen ilmid: se tekee mahdolliseksi tietyn kulttuurin tai
yhteiskunnan ihmisten keskindisen vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin. Se on ihmisten
vuorovaikutuksen perusta. Jos meilld on yhteinen kieli, pystymme rakentamaan kertomuksia.

Opimme kuinka kielté tulee kayttaa eri tilanteissa. Kun kaytamme kieltd vaarin tietyissa tilanteissa,
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menee kertomukseltamme pohja. Se miten yksilé puhuu maailmasta, luo mielikuvia erilaisista
teksteistd tai kuvista, rakentaa diskursseja, joiden kautta koemme jokaisen yksiloén subjektiivisen
maailman. (Burr 2004, 124-134.)

Kielen avulla pystymme vastustamaan meille langetettuja identiteetteja, vaikka sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa meidat asetettaisiin tietynlaisiksi ihmisiksi. Ndin ollen voidaan ajatella, ettd
ihminen sek& rakentuu diskursseissa, ettd rakentaa niitd. Ajatellaan, ettd ihminen on kykeneva
reflektoimaan, hyvéksymadn tai torjumaan annettuja identiteettejd. Kerromme itsestdmme tarinoita,
joissa paahenkilond olen mind ja sivuhenkildind ovat kaikki muut eldman ihmiset. Yksilon omat
tarinat kertovat siitd keitd me olemme ja millainen rooli meille tarjoutuu. Oma tarinamme saattaa
olla ristiriidassa toisen tarinan kanssa. Omassa tarinassamme esiinnymme pyhimyksend, toisen
tarinassa saatamme esiintyé itsekeskeisend. Tama voi johtaa ristiriitoihin. Kerronnan nakékulmasta
kyse ei ole mielipide-eroista, vaan ristiriidoista rooliodotuksissa. Meidan olisikin saatava
tarinoillemme toisten ihmisten oikeutus ja hyvaksyntd. Tastd padstdankin siihen ajatukseen, ettd
ihmisessa ei olisi mitd&n, mika ei rakentuisi vuorovaikutustilanteissa. Nain ollen meidan pitéisi

mieltdd min&n aiempaa sosiaalisemmaksi ja suhteellisemmaksi. (Burr 2004, 139-141.)

Sosiaalisessa identiteetissé lahdetddn siitd ajatuksesta, ettd ihminen rakentuu vuorovaikutuksen ja
suhteiden avulla. Ihminen rakentaa seka rakentuu erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Burr uskoo,
ettei ihminen haluamallaan tavalla pysty méarddmaan ja paattdmaan omista asioistaan. Eika yksilo
pysty valitsemaan omaa identiteettiddn vapaasti. Yksilo kamppailee jatkuvasti muovautuakseen
siksi, mita voi olla, miten ohjata itsensé sosiaalisten odotusten, roolien, narratiivien ja diskurssien
kehédssd. Taman takia olemmekin aktiivisia yksiloitd, jotka jatkuvasti tuottavat mindéan liittyvia
prosesseja, missa auttavat ja rohkaisevat toiset ihmiset. Ihminen muovaa omaa identiteettid
vuorovaikutustilanteissa ja keskusteluissa itsensd, sosiaalisen ja kulttuurisen ymparisténsa kanssa.
(Burr 2004, 150-159; Ropo 2009, 7.)

Hall (2002) erottaa kolme erilaista kasitystd identiteetistd: valistuksen subjekti, sosiologinen
subjekti ja postmoderni subjekti. Valistuksen subjekti perustuu ké&sitykseen ihmisista téysin
yhtenéisina yksiloing, jotka on varustettu jarjelld, tietoisuudella ja toimintakyvylla. Jokaisen ndiden
keskus koostuu ytimestd, joka jokaisella ihmiselld sai alkunsa, kun ihminen syntyi. Se kehittyy,
mutta pysyy olemukseltaan samana. Tat& keskusta voidaan siis kutsua nimelld identiteetti. Tama
ajattelutapa on erittéin yksilokeskeinen ké&sitys subjektista ja hdnen identiteetistadn. (Hall 2002, 21.)
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Sosiologinen subjekti korostaa, ettd identiteetti muodostuu mindn ja yhteiskunnan valisessa
vuorovaikutuksessa. Subjektilla on yhd sisdinen ydin, mutta se muotoutuu ja muokkautuu jatkuvasti
kulttuuristen maailmojen ja niiden tarjoamien identiteettien kanssa. N&in ollen subjekti, jonka
ajateltiin aiemmin olevan yhtendinen ja vakaa identiteetti, onkin pirstoutunut. Se ei koostu yhdest&
vaan monista identiteeteistd. Nama identiteetit saattavat joskus olla ristiriidassa keskenaan. (Hall
2002, 22-23.)

Né&in ollen onkin syntynyt postmoderni subjekti, jolla ei ole kiintedd tai pysyvaa identiteettia.
Identiteetit ovat liikkuvia, muotoutuu ja muokkautuu jatkuvasti suhteessa ympar6ivassa
kulttuurissa. Subjekti ottaa eri identiteetteji eri aikoina, eivatkd ndmé identiteetit muodosta yhta
ehedd kokonaisuutta. lhmisessd on ristiriitaisia ja eri suuntiin tempoilevia identiteetteja.
Postmoderni identiteetti ajattelee, ettd taysin yhtendinen, varma ja johdonmukainen identiteetti on
fantasiaa. Jos tunnemme, ettd meill4 on tdysin yhtendinen identiteetti koko eldmamme, olemme

rakentaneet silloin todennédkdisesti lohduttoman minékertomuksen itsestimme. (Hall 2002, 23.)

Tietyt eldmanalueet, joilla ihmisen identiteettia madrittavat arvot sekd sitoumukset voivat ilmeta,
vaihtelevat sosiaalisen ympariston sekd yksildllisen kiinnostusten mukaan. Ihmisen identiteetti
antaa pohjan esimerkiksi ammatilliseen valintaan, perherooliin sek& uskonnolliseen ja poliittisen
ideologian sitoutumiselle. Identiteetti voi olla parhaimmillaan vahva useilla eri elaménaloilla.
Keskeiset elaménalueet, jolla on identiteetin kannalta keskeinen merkitys, ovat sellaisia, joilla on
merkitystd henkilon yhteisossd ja hénen ikaistensa joukossa ja joilla yksilollisid wvalinnan
mahdollisuuksia mahdollistaa kulttuuri, johon ihminen kuuluu. Thmissuhteita on jo pitkaan pidetty
identiteetin merkittdvand osana. ldentiteetin kehitys ei kaikilla osa-alueilla etene samanaikaisesti,
vaan se etenee eri tahtia eri elamanalueilla henkilokohtaisten kiinnostusten ja ympériston tarjoamien
mahdollisuuksien mukaan. (Fadjukoff 2009, 186- 187.)

Identiteetin vahvistaminen ja mindidentiteetin eheytyminen katsotaan edellytykseksi aikuisen
terveen toimeliaisuuden ja vastuuntunnon kehittymiselle. Ihmiselle kasvaa varmuus, ettd han haluaa
tarkoituksen elaméssadn ja hén kykenee siihen. Identiteetin ollessa heikosti jasentynyt ihminen
saattaa kokea hAmmennysta tai epaselvyyttd suhteessa omiin pyrkimyksiinsa ja mahdollisuuksiinsa.
(Fadjukoff 2009, 187.)

Identiteetti ei ole pysyvé rakenne, vaan alati muuttuva ihmisen kohdatessa uusia elamantilanteita ja
haasteita. Kehittynyt ja kypsa identiteetti on avoin ja joustava muutoksille. ldentiteetin kypsyminen
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jatkuu aina varhaisaikuisuudesta keski-ik&én ja vanhuuteen asti. (Fadjukoff 2009, 186.) Bauman on
verrannut identiteettid linnoitukseen, joka on rakennettu, mutta jatkuvasti siitd kdydaan kamppailua,
ja usein se on hauras ja epavarma itsestaan. Taman takia ihmiselld pitda olla luotuna hyvét suhteet,
jolloin se kestda tai pirstoutuu turvallisessa ymparistossd. Meille kaikille on térke&dd hyva
identiteetti. (Bauman 1996, 161.)

Identiteetin tarve on kaikille ilmeinen, hyvén identiteetin muodostaminen on tavoiteltava paamaara.
Ihminen etsii erityisesti identiteettid, kun se on uhattuna ja siihen ei voi suhtautua rauhallisin mielin.
Kun yksilon identiteetti ndyttdd hailyvalta tai heikolta ja lahinnd sijoittuu tulevaisuuteen, on sen
etsiminen aktiivisimmillaan. T&ma sen takia, ettd talloin identiteettiin voi vield vaikuttaa.
Identiteetin rakentaminen ja sen yllapitdminen on tehtdvé, josta ihminen ei voi koskaan luopua vaan

sitd on jatkettava lapi ihmisen eldamén. (Bauman 1996, 161-162, 182.)

4.1 Narratiivinen identiteetti

Monet identiteettitutkijat ovat taipuvaisia ndkemaan identiteetin yksilon yksittaisend saavutuksena.
Useat narratiivisen identiteetin tutkimukset korostavat yksiloiden oman itsenséd rakentamista.
Samaan aikaan myos useat tutkijat ja teoriat ovat korostaneet sosiaalista rakentamista
elaménkerroissa. Tarinat muodostetaan tietyn yleison lasnd ollessa. Erilaiset tilanteet edellyttavat
erilaisia tarinoita. Tarinoita syntyy kéynnissa olevissa keskusteluissa seka kehittyvissé sosiaalisissa
suhteissa. Voidaan ajatella, ettd erilaisten yhteiskuntien etuoikeutena ovat erilaiset tarinat ja
tarinankertojat. Historia ja kulttuuri muodostavat tarinoita, joita ihminen kertoo itsestaan.
Narratiivinen identiteetti tuo esiin sen monimutkaisuuden yksilon toiminnan ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen tilanteissa. Monet erilaiset tarinat on kerrottu paivittdisessd eldmassd, jokaisen
olisi pystyttava suoriutumaan tastd sosiaalisesta tilanteesta, joka yksilolle on annettu. (McAdams
2006, 6-7.)

Me kaikki olemme tarinankertojia ja me olemme tarina, jota kerromme (McAdams, D 2006, 3-4).
Tutkimuksessani identiteettia kuvataan kertomukseksi. Identiteetti ymmarretaéan
elaméntarinallisena. Se on kertomus siitd kuka olen ja mistd tulen. ldentiteetti muodostuu oman
elaman historian sek& kokemusten ja tilanteiden tuomista kokemuksista ja tulkinnoista.
Tulkitsemme maailmaa muuttuvien kertomusten mukaan, jotka saa alkunsa ja joka liittyy tietoon.
Identiteettimme rakentuu narratiivisesti tarinoiden vélitykselld, silla ymmérramme itsemme

kertomusten kautta. Jokainen yksilo tekee maailmansa ymmarrettavaksi erilaisia merkityksia
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tuottamalla. Kasitys itsestd muokkautuu joka péiva uudestaan, joten tieto itsestd seka tieto
maailmasta muodostuu kertomusten kautta. Ké&sitettd narratiivinen identiteetti kdytetddn viitatessa
tarinoihin, joita ihminen rakentaa ja kertoo itsestadn muille mééritelldkseen itselleen ja muille, keité
he ovat. N&in ollen identiteetti muodostuu oman eldmén historian, kokemusten, tapahtumien ja
tilanteiden kokemuksista ja niistd tehdyisté tulkinnoista. Tavoitteena on, ettd yksilon tarinasta tulee
merkityksellinen kokonaisuus, joka liittyy toisiinsa mielekkaalla tavalla. (Heikkinen 2002a, 101;
Ropo 2009, 5; Sintonen 1999, 43.) Middelton & Edwards (1990) ndkee, ettd yksilo kertoessaan
elamaansd, jasentdd menneitd tapahtumia, kokemuksia ja tunteita. Yksild6 ndin ollen tekee
merkittavéksi menneisyydessé tapahtuneet asiat nykyisyyden nékokulmasta. (Jokinen, 2000, 131.)

Yksilon eldmdssé tarinan tai tarinoiden pitdd esiintya tasapainoisensa paivasta toiseen. Samojen
tarinoiden tulisi ilmaista yksilén eldmdssé joitain teemoja, jotka antavat vakautta ja jatkuvuutta
yksilon eldméssa. Elaméntarinat voivat ndyttaytyé sellaisena, mika osoittaa, ettd henkild muistuttaa
samaa henkilod vuodesta toiseen. Toisaalta eldméntarinat voivat osoittaa muutosta, kehittymista ja
kasvua ja me voimme odottaa, ettd elaméntarinat muuttuvat ja kehittyvét ajan kanssa. (McAdams
2006, 7-8.)

Siséistynyt ja kehittynyt eldmdantarina, jota voidaan kutsu my0ds narratiiviseksi identiteetiksi
jarjestdd ja tekee yhtendiseksi yksilon elamén tarinoiden avulla. llman narratiiveja eldmasta voisi
tulla hajanainen. Eldméntarinoissa ndhdaan sen kokoava voima. Tarinat yhdistavat eri puolia yhteen
ja ne antavat tarkoituksen eldmélle. Narratiivisessa l&hestymistavassa minuutta ei ndhda pysyvang,
vaan ldhinnd kulttuurisena prosessina, joka muuttaa muotoaan jatkuvasti. ldentiteetti on ndin ollen
sen tarinallinen luomus. Yhden vuorovaikutustilanteen kohdalla ihminen voi tuottaa itselleen
moniakin identiteettejd. (Hanninen 2000, 60; McAdams 2006, 5.)

Merkittavat oppimiskokemukset muokkaavat jokaisen ihmisen identiteettid. Kertomukset ovat
identiteetin rakentumisen tyovdline. Tamé tarkoittaa sit4, ettd ihminen on kertova ja omien
kertomustensa maailmaa tulkitseva. Han ymmartaa eldmansa ja kaikki siihen liittyvat tapahtumat ja
nain ollen rakentaa identiteettinsd kertomusten vélitykselld. (Heikkinen 2002a, 102-103.)

Tarinallisuuden  prosessi  toimii ~ molempiin  suuntiin, sisd&dn ja ulos. Kertomalla
elaménkertomuksiaan ihmiset luovat todellisuutta ja omaksuvat kertomuksia kaikesta sosiaalisesta
kertomusvarastosta, jonka osana he myos itse eldvat. Ndin ollen identiteetti rakentuu kuuntelemalla

ja kertomalla. Omiin kertomuksiin liitetddn muita kulttuurisia tarinoita ja kertomusmuotoja oman
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elamansd jasentdmiseksi sekd liittamalla oma eldmankertomus muuhun kulttuuriseen
kertomusvarastoon. (Heikkinen 2002a, 103.) Tarinoiden valityksella ihmiset rakentavat tiedon
itsestadn ja maailmasta. N&in ollen ihminen luo merkityksensé kielen avulla. (Sintonen 1999, 43.)

Huotelin (1996) on todennut, ettd eldamankerrallisuus auttaa yksilod tulemaan tietoisemmaksi ja
vastuullisemmaksi omasta oppimisprosessistaan ja suhteestaan muihin ihmisiin. Se valmistaa
itsensé tietoiseksi niista vaikutteista, jotka leimaavat hdnen omaa elamaansa. Yksilo voi siis ottaa
haltuunsa oman eldménsa ja kykenee mahdollisesti muuttamaan sité, selviytymaan siitd paremmin

ja kenties kiinnittdmaan huomiota omaan kehitykseensa. (Karjalainen 2004, 166.)

Identiteetti on usein itsetulkinnan tulos, joka rakentuu vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Kieli
on tekija joka yhdistdad vuorovaikutustilanteita, sen avulla tuotetaan ja vélitetddn tietoa. Voidaan
todeta, ettd se on kertomus, jonka itsestani kerron ja johon myods itse uskon. Kertomuksen avulla
pyrin muodostamaan itsestani, elamadstani ja maailmastani yhtendisen kokonaiské&sityksen, jossa
kokemukset asettuvat keskenddn suhteisiin. Itsetulkinta syntyy sosiaalisessa kentéssa, jossa toimin
muiden ihmisten kanssa. Kertomukset voivat olla valikoituja tai yhteenvetoja joistain tietyista
osista. Yhteistd on kuitenkin itsensda luominen kertomusten avulla. (Heikkinen 2002b, 117
Sintonen 1999, 44-45.)

Olemassa ei ole yhta ainoaa totuutta omasta elamastd, vaan omaa eldmaa voi tarkastella monesta eri
nédkokulmasta. Oman itsensd tuntemisessa tarkeintd on kysymys sen loytdmisestd, mik& on totta
itselle. On olemassa totuus, joka kerrotaan toisille, sek& ne tulkinnat, jotka kuulija tekee
kertomuksesta. Kun ihminen saa lisdtietoja oman eldmdnsa tapahtumista voi olla, ettd oma
subjektiivinen ndkemys omasta eldméstd muuttuu. Silloin ihminen rakentaa elamééansé ja elamé
rakentaa ihmistd. Narratiivinen identiteetti sdilyy, muokkautuu ja muuntuu kertomusten myota.
(Estola & Makela, 2002, 145; lhanus 2001, 241.)

Identiteettitydn haasteet ovat kasvaneet myoh&ismodernissa yhteiskunnassa. Yksilolle ei aina ole
ollut ongelma se, kuka h&n on tai mita han eldmaltd&n haluaa. Lansimaisen modernisaation myoté
identiteetti on tullut ongelmalliseksi. Ajatus yksilon erillisyydestd ja omaa tarkoitustaan kysyvésta
olennosta, on lansimaisen kulttuurin tuote. (Heikkinen & Huttunen 2002, 163.) Narratiivisen
identiteetin tarkastelussa on usein kyse siitd, ettd ihminen on olemassa ja jokainen tuottaa itseyttdan
kertomalla ja uudelleen kertomalla tarinaa itsestdan. T&t4 kautta rakentuu késitys itsestd, niin
minulle kuin muillekin ihmisille. McAdams (1988, 18) uskoo, ettd ihmisen ongelmat ihmiset
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identiteetissa liittyvat ongelmiin kertoa eldméntarinaansa. Eldmantarinat ovat yhteinen tuote yksilon

persoonan ja ympariston kanssa.

Ihminen ei kerro vain yht4 ja samaa kertomusta, jonka varaan hdn oman identiteettinsa rakentaa,
vaan ihmisen olemassaolo ndyttdytyy monina kertomuksina. Kertomukset saattavat ndin ollen olla
my0s padllekk&isid. Oman peruskertomuksen péélle rakennetaan eri tilanteissa hieman erilaisia
tarinoita. ldentiteetti on jatkuvassa prosessitilassa. Sitd muovataan ja muokataan jatkuvasti
rinnakkaisina ja hierarkkisina kertomuksina, ja ndiden sulautuminen toisiinsa yksilon
elaménkerralliseksi tarinaksi on ihmisen siséisen diskurssin keskeinen osa. (Ropo 2009, 7-8.)
Kertomuksen keskeisin asia on se, ettd sen avulla yksilo tuo esille, jonkin asian, eli asiaan katkeytyy
ydinsanoma. Ydinsanoman kannalta tdrkeimméat asiat tuodaan aikajarjestyksessd esille.
Tapahtumien valille syntyy syy-seuraussuhteita, jostain asiasta seurasi toinen asia. (Jokinen 2000,
131.)

Identiteettid muokkaavat prosessit eivat rajoitu lapsuuteen tai nuoruuteen, vaan jatkuvat lapi koko
yksilon elaman. Thminen muokkaa itsedén koskevia narratiiveja. Tavoitteena muokkauksessa on se,
etté tarinasta tulee merkityksellinen, yhtendinen kokonaisuus, jossa osat liittyvéat toisiinsa yksildlle
mielekké&élla tavalla. (Ropo 2009, 5.)

4.1.1 Montessoriopettajat ja narratiivinen identiteetti

Kiinnostuin opintojeni aikana erilaisista opetusmenetelmistd ja vaihtoehtopedagogiikoista.
Vaihtoehtoiset opetusmuodot antavat paljon myos yleisopetukseen. Minusta niissd on paljon
sellaista, josta jokainen opettaja voisi ottaa mallia. Toisaalta nykypdivand yha enemmaén
yleisopetuksessa kdytetaén erilaisia vaihtoehtoisia opetusmuotoja.

Opettajana minun on térked osata l6ytéa jokaisen oppilaan tapa oppia parhaiten. Liséksi opettajana
minun on tarked myos osata kehittdd itsedni, 10ytd4 vahvuuksiani ja heikkouksiani, koska niiden

avulla minusta voi tulla viela parempi opettaja.

Narratiivisen identiteetin kasite on mielenkiintoinen. Ajatus siitd, ettd jokainen rakentaa omaa
identiteettiadn kertomusten kautta, on kiinnostava. Jokaisella on siis mahdollisuus muuttaa omaa
tarinaansa. Liséksi tutkijana minun on mahdollista rakentaa omaa identiteettiéni toisten tarinoiden

myota.
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Oppilaiden kasvun tukemisessa ja identiteetin rakentamisessa on opettajilla tarked rooli. Taten on
syytd pohtia opettajan omaa identiteettid. Itse nden asian niin, ettd jos itse ei ole varma itsestéan ja
omasta opettajuudestaan, voiko silloin tukea oppilastakaan tdmén identiteetin rakentumisessa?

Né&iden syiden pohjalta olen halunnut I&hted tutkimaan montessoripedagogiikkaa ja erityisesti
montessoriopettajia. Koen, ettd montessoriopetus tukee identiteetin kasvua. Aluksi olin
kiinnostunut myods montessorioppilaiden identiteetin rakentumisesta. Oppilaiden tarinat eivat
kuitenkaan antaneet riittdvad aineistoa minulle. Pohdin my0hemmin vield tarkemmin
epéonnistumisen syitd. Halusin kuitenkin jatkaa montessoripedagogiikan ja narratiivisen
identiteetin tutkimista. Olen tulevana opettajana kiinnostunut siitd, kuinka montessoriopettajat ovat
rakentaneet identiteettiddn ja mista lahtokohdista he ovat ohjautuneet montessoriopettajiksi.
Tutkimusta tehdessani olenkin huomannut, ettd tdmé oli se suunta, mika parhaiten on auttanut

oman opettajuuteni kasvussa.
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5 TUTKIMUSMENETELMAT

5.1 Tutkimustehtavat

Pyrin aineistoni avulla vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyeksiin:

1. Millaisten vaiheiden kautta henkil6isté on tullut montessoriopettajia?

2. Millainen narratiivinen montessoriluokan opettajan identiteetti heillda on?

3. Mill& tavalla montessoriluokan opettaja rakentaa omaa narratiivista identiteettiddn?

4. Millaiset autobiografiset eli omaeldmakerralliset kokemukset ovat johtaneet
henkilon montessoriluokanopettajaksi?

5. Millaiseksi opettajat kuvailevat oman ammatillisen identiteettinsg?

Kiinnostus siitd, miten montessoriluokan opettajat rakentavat narratiivista identiteettiadn, lahti
ajatuksesta, ettd jokainen montessoriluokan opettaja tyoskentelee omista lahtékohdistaan ja
kiinnostuksen kohdistaan. Jokainen rakentaa ndin ollen omaa narratiivista identiteettidan.
Tutkimuksen tehtdvdnd on tuoda esiin niitd nédkdkulmia, jotka ovat mahdollisesti vaikuttaneet

montessoriluokan opettajan narratiiviseen identiteettiin.

Montessoripedagogiikan taustalla on vahvana Maria Montessorin teoriaan rakentuva oppimiskasitys
ja oppimisympéristd. Minua kiinnostaakin se, miten opettajat kuvailevat oman ammatillisen

identiteettinsa.

Narratiivisella identiteetilla tarkoitan t&ssa tutkimuksessa sitd, kuinka montessoriopettajat luovat
identiteettiddn tarinoiden avulla. Ndkokulma identiteettiin on subjektiivinen, eli tutkittavien omat
kokemukset nousevat esiin identiteetin muodostumisessa.  Tutkimuksessani identiteetti
ymmérretddn myos sosiaalisen identiteetin kautta, jolloin tutkittavan identiteettiin ovat vaikuttaneet

muut ihmiset ja erilaiset vuorovaikutustilanteet.
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5.2 Narratiivinen tutkimus

Tutkimusmenetelmdnd kaytdn narratiivista tutkimusta. Narratiivisuus viittaa tutkimuksessa
l&hestymistapaan, jossa huomio kohdistetaan kertomuksiin tiedon vélittdjind ja rakentajina.
Tutkimuksen ja kertomuksen suhdetta voi tutkia kahdesta eri nakokulmasta. Tutkimus kayttaa usein
materiaalinaan kertomuksia, toisaalta taas tutkimus voidaan ymmartaa kertomuksen tuottamisena
maailmasta. L&hestymistavan perustana on ndkemys siitd, ettd elamd ja identiteetti rakentuu
tarinoina. Niiden avulla ymmarramme omaa eldméd&mme ja teemme oman eldmdan tapahtumia
merkitykselliseksi. (Heikkinen 2001,142; Hirsjarvi, Remes & Sarjavaara 1997, 218; Syrjala 2010,
248.)

Narratiivisuuden ja sen lahikasitteiden kayttd on epayhtendistd sek& vakiintumatonta. Narratiivisuus
késitteelld nayttaisi olevan monta eri merkitysta ja pddmaarad. Koulukuntien ja tieteenalojen valilla
nayttdisi olevan huomattaviakin eroja siind, miten narratiivisuus oikein ymmarretdan. Se, etta
narratiivisuus on tutkimuksessa kaytettava kasite, on myods kaytannon tyovaline. Kertomusten
kirjoittamista sovelletaan monin eri tavoin ammattitydssd. (Heikkinen 2001, 144.) Hatch &
Wisnieski (1995) ovat todenneet, ettd elaméntarinat ovat narratiiveja, mutta kaikki narratiivit eivat
ole eldméntarinoita. EIdmantarinoissa on kiinnostavaa mitd sanotaan, mutta narratiivissa se miten
sanotaan. Eldmankertomus sijoittuu eldméntarinana aina sen historialliseen kontekstiinsa.

Eldmatarina on yhden ihmisen tarina, narratiivi on taas teksti. (Kujala 2007, 25.)

Tutkijat ovat olleet hieman erimielisid narratiivisuuden, tarinallisuuden ja kertomuksellisuuden
késitteiden madrittelysta. Kdsite narratiivisuus on perdisin latinan kielestd, jonka verbi narrare
tarkoittaa kertomista ja substantiivi narratio kertomusta. Englannin kielessé substantiivi on taas
narrative ja verbi narrate. Suomenkielessé ei ole vakiintunutta kasitettd. Jotkut kayttavat kasitteitd
toistensa synonyymeina, toiset taas ndkevat ne toisistaan poikkeavina. Esimerkiksi
kirjallisuustieteessé kertomusta pidetddn ylaké&sitteend ja tarinaa alakdasitteend. H&nninen toteaa
termien narratiivinen ja tarinallinen tutkimus viittaavan kaikkeen sellaiseen tutkimukseen, jossa
tarinan, narratiivin tai kertomuksen kasitettd kdytetddn ymmarrysvalineend. Tarina on ajallinen
kokonaisuus ja siind on juoni. Kertomus viittaa tarinan esitykseen erilaisten merkkien muodossa
esimerkiksi elokuvan tai ndytelmien avulla. Monet suosivat kasitettd tarinallisuus sen
suomenkielisyyden vuoksi. (Heikkinen 2010, 143; Hanninen 2000, 10-16; Syrjala 2010, 257.)
Tutkimuksessani jokainen opettaja on kertonut minulle tarinan, oman opettajuuden eldmankertansa.

Olen tietoinen kasitteiden hajanaisuudesta ja niiden epédselkeasté kaytosta. Paadyin tutkimuksessani
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sithen, ettd k&ytdn késitteitd synonyymeina. L&hden kuitenkin tutkimustuloksissa siitd, ettd

montessoriopettajat ovat kertoneet minulle tarinansa.

Ihmistieteellisen tutkimuksen lahtokohdat ja tutkimustavat muuttuvat narratiivisuuden myota
(Heikkinen 2002, 186). Narratiivisuudella voidaan viitata tiedonprosessiin, eli tietdmisen tapaan ja
tiedon luonteeseen, jolloin narratiivisuus liittyy usein konstruktivistiseen tiedonkasitykseen. Sité
kéaytetddn myos kuvatessa tutkimusaineiston luonnetta. Kolmanneksi kasitteelld voidaan viitata
aineiston analyysitapoihin. Ké&site on my0ds usein tutkimuskirjallisuudessa liitetty narratiivien
kaytannolliseen merkitykseen. (Heikkinen 2001, 144, Heikkinen 2002c, 186.)

Tietdmisen prosessi perustuu pitkalti kertomusten ja tarinoiden kuulemiseen ja niiden tuottamiseen.
Tulkitsemme maailmaa muuttuvien kertomusten mukaan, joka saa alkunsa ja joka liittyy tietoon.
Aikaisemmin todettuna identiteettimme siis rakentuu narratiivisesti tarinoiden valityksella, silla
ymmaéarramme itsemme kertomusten kautta. IThminen muodostaa kasityksen itsestdédn joka paiva
uudestaan, joten tieto itsestd sekd tieto maailmasta muodostuu kertomusten kautta. (Syrjala 2001,
203.) Tieteissé vaihtelevat 1&hestymistavat riippuen mihin koulukuntaan kuuluu tai mihin perustaa
nakemyksensd. Yhteistd on kuitenkin kiinnostus ihmisen ainutkertaiseen tapaan kokea, ajatella ja
toimia. Tarinoiden kertominen ndin ollen on persoonallisen ja ammatillisen kasvun véline, mutta

samalla my6s tutkimusmetodi. (Syrjala 2001, 230.)

Narratiivisuus ei siis varsinaisesti ole metodi, eikd koulukuntakaan, vaan l&hinnd se on hajanainen
muodostelma kertomuksiin liittyvad tutkimusta. Se on vélja viitekehys, jolle tunnusomaista on
huomion kohdistuminen kertomuksiin, jotka tuottavat ja valittdvat todellisuutta. Tutkimuksen ja
kertomuksen suhdetta tarkastellaan kahdesta eri ndkékulmasta. Tiede tutkii tarinoita, mutta samalla
se tuottaa niitd. Tutkimus taas kdyttdd materiaalinaan kertomuksia, toisaalta kuitenkin se voidaan
ymmartéé kertomuksen tuottamiseksi maailmasta. (Heikkinen 2002c, 185.)

Vaativimmillaan narratiiviselta aineistolta voidaan edellyttda tiettyja kertomuksen tunnuspiirteita,
kuten, ettd tarinalla on alku, keskikohta ja loppu sek& koko ajan eteneva juoni.
Yksinkertaisimmillaan se voi olla mité tahansa kerrontaan perustuvaa aineistoa, jossa ei valttamatta
aseteta vaatimukseksi eheiden, juonellisten kertomusten tuottamista. On vditetty, ettd ihmisell4 on
tarve kertoa kokemuksena. Tama tarkoittaa sitd, ettd kerromme tarinoita itsestdmme, toisista ja
maailman tapahtumista. Yksilé ei tyydy vaan kertomaan tarinoita, vaan myos eldméén niita.

Valmistaudumme tulevaan sellaisen tarinan ehdoilla, jossa yksilo esittda keskeista roolia ja tama
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nékyy myos yksilon kayttdytymisessa. Tapahtumat tarinoissa eivat ole neutraaleja, vaan niihin
liittyy aina arvolataus. Eivatkd ne ole toisistaan irrallisia, vaan liittyvat toisiinsa syind ja
seurauksina. Tarinan luonteen kannalta on térke&a sen lopetus. (Burr 2004, 147-148; Heikkinen
2001, 144; Hanninen 2010, 162.)

Narratiivisessa tutkimuksessa huomio kohdistuu siihen, kuinka yksilot antavat merkityksia asioille
omien tarinoidensa kautta. Korostetaan siis tutkittavien ihmisten oman &anen lI6ytamista. Nostetaan
siis esiin tutkittavien tunteet, toiminta ja kokemukset. Erityisesti tarkastelun kohteena ovat elaman
k&annekohdat. Tutkimuksessa pyritddn tutkittavien ja tutkijan yhteisen merkityksen luomiseen
tarinoiden kautta. Tieto muodostuu usein dialogisesti, tutkittavien ihmisten kanssa keskustelleen.
Né&in ollen tutkija ja tutkittavat saavuttavat yhteisen ymmarryksen asioista. Yksiloiden &&net
paasevat paremmin kuuluviin eldmakertojen kautta ja tieto on monidanisempéé, joukko pienid
kertomuksia. (Heikkinen 2001, 155-156; Syrjala 2001, 231.)

Ihmisen ké&sitys omasta itsestddn ja tieto maailmasta on kehittyvd kertomus, joka rakentuu ja
muuttaa muotoaan jatkuvasti. Kaikille ei ole olemassa yhtd ainoaa oikeaa todellisuutta, vaan
jokaisella yksilolld on omassa mielessd ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa rakentuvia
todellisuuksia. Ihminen rakentaa ndin tietonsa aikaisempien tietojensa ja kokemustensa varaan.
Yksilon ndkemys asioista muuttuu sitd mukaan, kun ihminen saa uusia kokemuksia ja on
vuorovaikutustilanteessa toisten ihmisten kanssa. Tutkimuksessa pyritddn tuottamaan ihmisen
henkilokohtainen todellisuus, mutta hylatdan ajatus, jossa pééstaisiin objektiiviseen totuuteen.
(Heikkinen 2001, 145; Heikkinen 2010, 146.) Tarinoita tutkittaessa voidaan kiinnittdd huomioita
useampaankin eri asiaan. Kiinnostuksen kohteena voi olla tuotettu teksti tai puhunta sellaisenaan eli
kertomus. Voidaan myo6s olla kiinnostuneita niistd tapahtumista, joista tarina kertoo eli tarinan
sisalloistd. (Aaltonen 1998, 49; Syrjala 2001, 231.)

Tarinat ovat tietdmisen, ajattelun ja kulttuurisen ymmartadmisen perusvéline. Kasvatus, opettaminen
ja oppiminen voidaan nahd& yksilollisten ja yhteiséllisten tarinoiden rakentamisena sek& uudelleen
rakentamisena. Koulut, luokat ja opettajanhuoneet ovat tdynné tarinoita. (Syrjala 2001, 235.)

Tarinoiden tutkiminen on luonnollista, kun ollaan kiinnostuneita opettajista ja heid&n tavastaan

ymmartéd ja toteuttaa omaa ty6tddn. Narratiivisuus siséltdd ajatuksen, jossa yhdistyy yksittéiset
kokemukset ja koko elamd. Opettajien tieto, ajattelu ja toiminta ovat persoonallista ja sen takia sita
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olisi tutkittava laajasta ndkdkulmasta, identiteetin ja koko eldmé&n nakdkulmasta. Lisdksi tarinat

kasvattavat itsed ja toisia: uusia, nykyisia ja tulevia opettajia. (Syrjala 2001, 235.)

Ihminen kertoo tarinoillaan olemassaolostaan. IThminen on osa kertomustaan. Kertomukset ovat
perdisin eri aikakausilta. Niitd voidaan saada kirjoitetussa, suullisessa, kuvallisessa, musiikillisessa
tai tanssillisessa muodossa. Kulttuurit ovat osa merkityksia. Ihminen rakentuu kertomusten varassa.
Menneisyys, nykyisyys, tulevaisuus vuorottelevat kertomuksissa. Kertomusten avulla ihminen
tavoittelee eldmddnséd eheyttd, johdonmukaisuutta ja jatkuvuutta. Eldmantarinaansa rakentaessa
yksilo sitoo eldmdnsé historian ja tulevaisuutensa itselleen mielekkaaksi tarinalliseksi jatkumoksi.
Sen avulla yksilo antaa eldmdssa tapahtuville asioille yhteyksia ja tarkoituksia. Oman psyykkisen
hyvinvoinnin séilyttdmiseksi ihminen tarvitsee elamassaan pysyvyytta ja mielekkyytta. Yhtendista
mindkertomusta on pidetty minén eheytymiskeinona. Ihmiset muodostavat mindkertomuksiaan
tulkitakseen omia kokemuksia sek& jakaakseen kokemuksia toisten kanssa, saaden vaikutettua
heihin haluamallaan tavalla. (Ihanus 2001, 241-244; McAdams 1988, 17-19.)

Hénninen (2000, 45) toteaa, ettd “mikaan tarina ei ole varma, kyseenalaistamaton tai lopullinen.
Ihminen joutuu rakentamaan eldmantarinansa tietoisena siitd, ett tuo tarina on aina vain yksi
monien mahdollisten joukossa.” Ihminen tekee siis omia eldmanvalintojaan ja luo omaa

elaméntarinaa, jonka mielekkyyteen han voi itse uskoa.

En pyri pro gradu -tutkielmassani 16ytdaméan yhtd ainoaa totuutta, vaan eri opettajien subjektiivista
nakemystd omasta  montessoriopettajanidentiteetistd.  Pyrkimyksend on  I10ytdd  eri
elamankokemuksia ja ajatuksia oman identiteetin rakentumisesta montessoriopettajana. Heikkinen
(2010, 157) korostaakin, ettd narratiivinen tutkimus ei pyri yleistettdvaan ja objektiiviseen tietoon,
vaan henkilokohtaiseen ja subjektiiviseen tietoon. Narratiivinen tutkimus ndkee tdman asian
tutkimuksen  vahvuutena.  Eldménkertomuksiin  perustuva merkityksenanto antaa  sen
mahdollisuuden, etté yksilon dani paése aidosti esiin. N&in tieto on monidanisempaa, joukko pienia
kertomuksia, tarinoita. Eivatka tulokset perustu yhteen universaaliin totuuteen, joka voi toimia

myos vallan ja manipuloinnin vélineena.

5.2.1 Narratiivisuuden monet ulottuvuudet

Narratiivisuus voi viitata my6s narratiivien kayttdon ammatillisena tyovalineend. Psykologiassa on

lisddntynyt narratiivisen psykoterapian vaikutus. Narratiivisuutta voidaan my0ds soveltaa
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kasvatuksessa, opettajankoulutuksessa, terveydenhuollossa sekd sosiaality6ssd. Monet kaytdnnén
sovellukset perustuvat ajatukseen, etté identiteetti rakennettaan uudestaan kertomusten valityksella.
Identiteettitydssé tuotetaan elaméntarinaa ja nostetaan se tarkastelun kohteeksi, jotta voitaisiin koota
elamén sirpaleisuudesta ehjempi kokonaisuus, joka lisdsi elaménhallinnan tunnetta. (Heikkinen
2010, 152.)

Narratiivisen pyskoterapian perusajatus on, ettd potilas tulkitsee itsensd ja eldmantilanteensa
uudesta nakokulmasta ja alkaa ndhdd uusia mahdollisuuksia. Terapeutti taistelee potilaan kanssa
luodakseen sellaisen kertomuksen, jonka valitykselld elamankriisi on mahdollista ylitt44 ja joka
avaisi uusia ndkymia tulevaisuuteen. Monidénisemmaén ja valjemman tulkinnan kautta ihminen
vapautuisi siitd yhtendisestd, mutta omaa eldmadénsa kaventavasta mindkertomuksesta, joka myds
rajoittaa mahdollisuuksia paasta eldmassé eteenpdin. Narratiivisessa terapiassa néin ollen tuotetaan
uudenlaisia, vaihtoehtoisia mindnarratiiveja, joiden kautta ongelmallisiinkin asioihin voidaan
l&hestyé uudella tavalla. (Heikkinen & Huttunen 2002, 178.)

Narratiivinen teoria ei I&htokohdissaan sulje pois mitdan ihmisryhmaéd, vaan ajatellaan, etta tarinan
kertominen on jokaisen ihmisen tapa késitella elaman muutoksia, pitda ylla jatkuvuutta, seké luoda
omaa identiteettid ja omaa paikkaa sosiaalisten suhteiden kentdssd. Toisaalta tarinan kertomisen
merkityksen ajatellaan jopa korostuvan, kun eldméntarinaan tulee katkos esimerkiksi sairauden
seurauksena. Yleensa tarina kerrotaan jollekin, oli hdn sitten toinen tai mind itse. Kuitenkin itselle
kerrottuja tarinoita on vaikea ldhestya tutkimuksellisesti, koska ne yleensa muuttavat muotoaan heti,

kun ne kerrotaan toiselle ihmiselle. (Aaltonen 1998, 43.)

Narratiivien k&yttd psykoterapiassa perustuu ajatukseen, jossa asiakkaan kertoma mindkertomus
toimii epdedullisesti h&nen itsensd kannalta ja ndin ollen on ryhdyttdva rakentamaan uutta ja
paremmin toimivaa kertomusta. N&in terapeutti pyrkii asiakkaan kanssa luomaan sellaisen
kertomuksen, jonka avulla on mahdollista ylittd4d eldmén kriisi ja avata uusia ndkokulmia
tulevaisuuteen. (Heikkinen 2001, 151.)

Polkinghorne (1995) korostaa, ettd on térkeda erotella terapian kannalta tarkoituksenmukaiset
tarinat ja tutkimustiedon kannalta merkittdvat tarinat. Narratiiveja tarkasteltaessa niiden
kaytannollisen merkityksen perusteella, ei tarinan totuudellisuudella ole suurta mielenkiintoa.
Polkinhornen mukaan térkeda on, ettd tarina toimii halutulla tavalla. Tutkimuksen tarkoituksena
kuitenkin on muodostaa totuudellista ja patevaa tietoa. N&in ollen narratiivien kaytté ammatillisena
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tyovélineend poikkeaakin ratkaisevasti sen kaytosta tutkimusvélineend. Tutkimustiedon kannalta
onkin tarke&& erottaa tarinankertomisen terapeuttinen ajatus, sitd ei tulisi sekoittaa sen kayttoon
tutkimusvalineend. (Heikkinen 2010, 153.)

Omassa tutkimuksessani on tarkedd, ettd naitd kahta asiaa ei sekoiteta. N&en kuitenkin, ettd jokainen
tutkimukseen osallistuva kertoo itsestdan sen hetkisen kertomuksen. Mind itse olen tiedon valittaja.
Kuitenkaan tutkimuksessani ei ole tarkoitus psykoterapian tavoin muuttaa yksilon omaa kertomusta.
Tietenkin omaa kertomustaan Kirjoittaessa tulee pohtineeksi asioita, omaa eldméénsa. Tutkijana
minun on my6s mahdollista toisten kertomusten perusteella muuttaa omaa kertomustani. Jokaisella
on mahdollisuus luoda uutta kertomusta itsestdan. N&in ollen nden myds sen mahdollisuuden, etté
montessoriopettajat tyostdessddn omaa eldmadntarinaa mahdollisesti voivat sitd muuttaa. Tarina

itsestd opettaa myds minua itseani.

5.3 Tutkimusaineisto

Pro gradu -tutkielman tydstdminen on ollut pitkallinen ja vaiherikas prosessi. Syksylla 2010 l&hetin
lupa-anomukset kouluille ja Tampereen kaupungille. Tammikuussa 2011 sain mydnteisen
paatoksen lahted suorittamaan tutkimustani Tampereella yhdella ala-asteella ja yhdelld ylékoululla.
Otos oli kahdeksan henkilod. 6-luokkalaisille sain heidén opettajansa kautta lahetettyd vanhemmilta
pyydettavat tutkimusluvat. Neljastd oppilaasta jokainen sai osallistua tutkimukseen. Yl&asteikaisille
toimitin lupa-anomukset ja kirjekuoren osoitteellani varustettuna rehtorille, jonka oli mé&ara
toimittaa lupa-anomukset oppilaille. Sain neljésta lupa-anomuksesta yhden takaisin. Tarkoituksena
oli tutkia nykyisten ja entisten montessorioppilaiden narratiivista idetiteettid.

Olin tehnyt kandidaatin tyoni montessorioppilaiden min&kasityksestd. Halusin jatkaa aihetta, mutta
vaihtaa sitd vahan eri ndkokulmaan. Liityin Eero Ropon graduryhméén ja sielta sain innostuksen
alkaa tutkia montessorioppilaiden narratiivista identiteettid. Tutkimuksen edetessa tajusin yrittavani
lilan vaikeaa. Kavin teettdmassa kuudesluokkalaisilla yhden péivan aikana aikajanan, johon heidan
oli merkittdvd merkittavia tapahtumia kouluajalta. Lisdksi heidan oli Kirjoitettava itsestdén tarina,
johon olin kuitenkin antanut apukysymyksia helpottaakseen oppilaiden kirjoittamista. Lisaaineistoa
lisdksi kerésin haastattelujen avulla. Kohderyhmassa olevilla henkil6illd oli suuria vaikeuksia
tuottaa minulle eldméntarinaansa. Kertomusten tuottamisen ja haastattelun jalkeen totesin saaneeni

niin suppean aineiston, etta siita olisi vaikea lahted tyostamaan analyysia. Toisaalta tulos on my6s
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se, ettd en saanut tuotettua 12-vuotiailla eldamantarinoita itsestdan. Olin kuitenkin sen verran

kunnianhimoinen, ettd en halunnut jattaa tutkimustani tahan.

Epdonnistuneen aineiston keruun jélkeen tietenkin pohdin paljon epdonnistumisen syitd, koska
halusin kehittyd paremmaksi tutkimuksen tekijaksi.

Ensimmaiseksi ongelmaksi muodostui lupa-anomusten saaminen oppilaiden vanhemmilta. Olin
sopinut tarkat paivat tutkimuksen teettamiselle, mutta silti aamulla oli vield epdvarmaa, kuinka
moni lapsista oli saanut luvan tutkimuksen tekemiseen. Tdma vaikutti siihen, ettd en valmistautunut
aamulla tarpeeksi hyvin siihen, mit4 sanon oppilaille ja kuinka itsellani asiat ovat selkeé&sti

jasentyneet.

Toinen ongelmakohta ilmeni koululla, kun emme saaneet rauhallista tilaa koululta. Oppilaat
joutuivat kirjoittamaan tarinoita pienessa metelissa. Toisaalta myds pohdin sitd, ettd tilanne saattoi
kuitenkin olla montessorioppilaille mahdollisimman normaali, koska he ovat tottuneet tekemaan

toité luokan ulkopuolella.

Suurin ongelma saattoi kuitenkin olla oma roolini tutkimuksen teettdmisessé. Olin ollut monesti
kyseisten oppilaiden sijaisopettajana, jolloin heiddn suhde minuun oli myos erilainen.  Alasuutari
(2005, 153) toteaa, jos haastattelu on asetelmaltaan oppilas-opettaja suhteen kaltainen, saattaa
lapsen vastauksia ohjata pyrkimys oikeiden vastausten antamiseen. N&in ollen lapsen vastaukset
voivat enemman kertoa siitd, mit& oppilas olettaa vastaajan haluavan kuulla kuin sit4, miten ne
oikeasti esiintyvat h&nen eldmanpiirissddn. Lapsen ja aikuisen valtaero muokkaa ndin ollen
haastatteluvuorovaikutusta. Ndain ollen mydskaan haastattelutilanne ei ollut luonnollinen, koska
oppilaat saattoivat kokea minut opettajana ja tdméan takia he eivat lahteneet kertomaan eldmastéaan.

12-vuotiaat antoivat sen nakoiset tarinan eldmé&stddn, mihin he silld hetkelld pystyivat. En
kuitenkaan lahtenyt analysoimaan niitd. Siten jatin tilaisuuden kdyttdmatta, osittain koska aineiston
vahyys antoi minulle liian suuren haasteen analysoitavaksi. Toisaalta olisin saattanut muodostaa
aineistoistani omien tulkintojeni varassa olevaa tietoa, koska minulla on jonkunlainen ennakko-
oletus lapsista, jolloin olisin saattanut muodostaa vééranlaiset tarinat. Tama oli myds syy miksi
halusin irrottautua kyseisesta aiheesta.
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Halusin kuitenkin jatkaa td&man aihepiirin parissa. Olin jo aikaisemmin miettinyt mahdollisuutta
tutkia montessoriluokkien opettajien narratiivista identiteettid. Mitkd tekijat ovat saaneet heidat
kiinnostumaan montessoriopetuksesta ja millaisia elamékertoja heiddn joukostaan oikein syntyy.
Mitka asiat nousevat esiin, ja miten he rakentavat omaa narratiivista identiteettid&n. Pohdintojen
jalkeen péatin tutkia montessoriopettajien narratiivista identiteettia.

5.3.1 Aineiston hankinta

Narratiivisessa tutkimuksessa voidaan aineisto hankkia kolmella erilaisella tavalla: lyhyiden
sanallisten vastauksien muodossa, numeerisena tai kerrontana. Kerrontaan perustuvaa aineistoa ovat
vapaat Kirjalliset vastaukset tai haastattelut, jossa tutkittavalle annetaan mahdollisuus vapaasti
kertoa kasityksensd tutkittavasta asiasta. Aineisto on myds mahdollista kerata kirjoituspyynndlla.
Mind paadyin kayttdmaan tatd tutkimuksessani. (Hirsjarvi ym. 1997, 218; Hanninen 2010, 163;
Polkinghorne 1995, 6-7.)

Kirjoitettu kertomus voi koostua suoraviivaisesta juonesta, joka liittad yhteen yksittéiset tapahtumat
ja kokemukset. Kertomuksen vahvuutena voidaan pitéé sen yhteensopivuutta. Kritiikkind on esitetty
myos sitd, ettd elama ei ole pelkastdan yhteensopivuutta, tietyn juonen mukaan etenevaa. Kirjoitettu
kertomus voi helposti muodostua tarinatyypeiksi. (Kujala 2007, 21.)

Suurin  haasteeni tutkimuksessani oli aineistoin kerd&minen. Aineistona narratiivisessa
tutkimuksessa voidaan kayttad monenlaisia aineistotyyppeja. Tarkeintd on, ett4 aineistosta voidaan
nostaa esiin tarinallinen merkitysrakenne. Helpointa on, jos aineisto on ajallisesti eteneva kertomus.
Lopullisessa tutkimuksessani halusin saada selville miksi montessoriopettajista on tullut juuri
montessoriopettajia.  Oletuksena oli, ettd jokin eldmdntapahtuma on ohjannut heitd

montessoriopettajiksi. (Hanninen 2010, 163.)

Kujala (2007, 15) on pohtinut aineiston kerddmistd opettajilta ja toteaa, ettd voidaan ajatella,
opettajien pystyvan tuottamaan kertomuksia. He pystyvét ilmaisemaan itsensa ja ovat innokkaita
kirjoittamaan omasta eldmdstadn. Olen Kujalan kanssa osittain samaa mieltd. Itse ajattelin, ett&
opettajat pystyvat tuottamaan kertomuksia, koska heilld on mahdollisesti paljon kokemusta ja
ajatuksia. Liséksi ajattelin, ettd juuri montessoripedagogiikkaan suuntautuneet opettajat ovat
innokkaita tuottamaan tutkimusaineistoa. Olin asian suhteen hieman vaarassa. Innokkuus vastata ei

ollut niin suurta, mitd olin ajatellut. Monet saattoivat kokea aiheen liian henkil6kohtaiseksi.
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Ensimmaiseksi selvitin  montessoriyhdistyksen kotisivuilta, missd pdin montessoriopetusta
jarjestetd&n (Suomen Montessori-yhdistys ry). Sain selville koulut, jonka avulla sitten selvitin
montessoriluokkien opettajat. Montessorikouluja on ympéari Suomea, jonka seurauksena péatin
suorittaa tutkimukseni sahkopostin valitykselld. Ndin opettajat saisivat rauhassa ty0osta4 tarinoitaan
ja liséksi tutkimuksen teettdminen ei olisi aikaan sidottu. Sahkopostissa annoin opettajille kaksi
vaihtoehtoa; kirjoittaa joko séhkdisesti tai sitten I&hettdd minulle tarina postitse. Ajattelin, ettd moni

saattaisi haluta pysya tdysin nimettdméana ja tdman takia annoin myos tdman mahdollisuuden.

L&hetin jokaiselle montessoriopettajalle toukokuun aikana sahkopostia, jossa Kkysyin heidan
kiinnostustaan osallistua tutkimukseeni. Liitin samalla sdhkOpostiin myds tehtdvédannon (liitel),
jolloin he voivat rauhassa tutustua tutkimukseeni. Koska kesaloma oli I&hestymdssé ja opettajilla
kevéisin paljon tehtdvid, paatin antaa heille vastausaikaa syksyyn 2011 asti. Elokuussa l&hestyin
jalleen opettajia ja muistuttelin heitd tutkimuksesta. Jouduin syksyn aikana laittamaan sahkdpostia

useaan otteeseen. Lopulta tutkimukseeni vastasi 17:sta opettajasta kuusi.

Halusin antaa tutkittaville mahdollisuuden vapaaseen Kirjoittamiseen, jolloin narratiivisen
tutkimuksen kriteerit tayttyisivat. Tutkittavien tulisi saada kirjoittaa asioita ilman pakottavia voimia.
Toisaalta tutkittavia voidaan ohjata tietoisesti muistelemaan tiettyjad tapahtumia tai ajanjaksoja
tutkittavien elaméssd ja pyytdmadn heitd muistelemaan niitd niin kirjallisesti tai haastattelun
muodossa. (Hirsjarvi ym. 1997, 220) Tah&n pyrin omassa tutkimuksessani. Tehtdvdnannossani
pyysin tutkittavia kirjoittamaan minulle vapaamuotoisen eldmantarinansa: kuka han on ja mistd hén
tulee. Kuitenkin esitin myds apukysymyksid, joka helpottaisi tutkittavien ryhtymisté kirjoittamaan

minulle.

Elamankertojen ehkd keskeinen anti on siing, ettd teksteistd nakyy valittoméasti se miten ihmiset itse
sanovat kokevansa elaménsd, sen ongelmat ja ilot, ilman muiden ihmisten Kirjallisia tulkintoja tai
haastattelijan ja haastateltavan vuorovaikutusta. Tutkittava on Kirjoittaessaan eldaménkertaansa
yksin, omien ajatustensa kanssa. N&in myosk&an mik&&n vuorovaikutussuhde ei hantd hairitse.
Tarinoista voi ndin tulla monidanisid, mutta toisaalta ne voivat olla erittéin varovaisia. (Eskola &
Suoranta 1998, 122.)

Tutkimuksen aineisto on narratiiviselle tutkimukselle tyypillinen aineisto, koska se on joukko
kertomuksia. Aineistoksi on kerdtty montessoriopettajien kertomuksia. Sisdisesté tarinasta voidaan
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puhua silloin, kun ihminen puhuu oman eldménsd muutoksista ja vaikutuksista. (Hanninen 2000,
136-137.) Tarkeaa on, ettd tutkittava kertoo tutkijalle samoja asioita, joita han kertoisi itselleen.
Pyrin Kirjoitustehtévalla tahan. Ajattelin, ettd tutkittavien olisi helpompi kertoa omasta eldmastaan,

kun he saisivat rauhassa Kirjoituksen muodossa kertoa minulle.

Yksilon eldménkerralliset Kirjoitukset voidaan selkedsti jakaa kertomusmuotoiseen aineistoon.
Yksilo kertoo elaménsa kulkua aikajanallisesti, méaaritellen elaménsa tarkeimmat ydintapahtumat,
paatyen tdhan péivaan ja tilanteeseen, jossa yksilon tarkein prosessi on saanut paatoksensa. Koko
elamédn kattavat eldmantarinat saattavat olla liian laajoja muodostaakseen selkedn juonellisen
kertomuksen. Otollisimpia tdhan tutkimukseen liittyvia kertomuksia ovat tarinat, jotka keradntyvét
tietyn tarkedn elamantapahtuman ymparille.

Ongelmia voi syntyd, jos kasvatusalan ammattilainen, tdssa tutkimuksessa montessoriopettaja, ei
tiedosta omaa suhdettaan lapsuuteensa tai nuoruuteensa. H&n voi joutua omassa tydssaan
tilanteisiin, jossa menettelytavat ei tuota toivottua tulosta tai omat tunnereaktiot yllattavat ja tulevat
tyoskentelyn esteeksi. Tdmén takia oman eldmantarinan tarkastelu eri ilmididen yhteydessé voi
tukea omien kokemustensa jasentymistd osaksi ammattilaisuuttaan, mutta se voi luoda myds
mahdollisuuden oppia muiden kokemuksista tarinoiden avulla. (Karjalainen 2004, 167.) Tutkimusta
tehdessani voin mind oppia muiden kertomuksista, liséksi tutkittavat oppivat tarkastelemaan myos

omaa elamaansa tarinoiden avulla.

Tarinan kehittymisestd voidaan saada mielenkiintoista tietoa, kun tutkittavia haastatellaan useaan
kertaan. Silla pyritadé&n siihen, ettd tutkija voi tulkita, miten tutkittava juuri silla hetkelld tulkitsee
menneisyyttadan. (Hanninen 2010, 166.) Pohdin tutkimuksen edetessd paljon sitd, haastattelenko
montessoriopettajia vield kirjoitelmien jalkeen. P&&dyin kuitenkin aineiston pohjalta siihen, etté se
on minulle riittava. Tarinoilla oli kuitenkin alku, loppu ja keskikohta. Lisdksi montessoriopettajien
hajanaisuus ympari Suomea, sek& motivaatio tyon ohella osallistua tutkimukseeni, ratkaisivat asian

niin, ettd paatin, etten suorita opettajille haastattelua.

Tekstin m&&ra tai laatu eivat selitd tutkittavan henkilon prosessin syvyyttd. Kirjoittajan oma
kokemus Kirjoittamisesta ja merkitys syntyneestd tekstist4 ovat ainoa mitta, jolla prosessia voidaan
arvioida ja arvottaa. Tavoitteena ei olekaan tietyilla tekstikriteereilld méaaritelty hyvé teksti, vaan
tekstin tuottaminen sin&nsa on tarkeintd. (Karjalainen 2004, 168.)
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En maarita tutkimuksessani sen tarkemmin misté pdin vastaajat olivat, koska néin pyrin suojaamaan
jokaisen tutkittavan yksityisyyttd. Montessoriopettajien maard Suomessa on niin véhaistd, ettd
tutkittavan nimettomyys mahdollisesti vaarantuisi, jos paljastaisin asuinseudun. Kuudesta
vastaajasta yksi oli mies, muut naisia. Yleisesti miehid on luokanopettajan tehtdvissd vahemmaén
kuin naisia. Tamé nakyy myds montessoriopettajien sukupuolijakaumassa. Suurin osa heistd on

naisia.

Kaikilla tutkimukseen osallistuvilla on luokanopettajan patevyys. Liséksi kaksi heistd on opiskellut
itsensd montessoriopettajiksi, kaksi on montessoriohjaajia, yksi on opiskellut kesédyliopistossa

montessorikasvatusta ja yhdelld heistd on ainoastaan luokanopettajan patevyys.

Olen muuttanut tutkimuksessani kaikkien nimet. Muutin myds joukossa olleen miesvastaajan

nimensa puolesta naiseksi, jotta han ei olisi niin helposti tunnistettavissa pienesta joukosta.

5.4 Aineiston analyysi

Narratiivisessa tutkimuksessa tarke&dd on lukukokemuksen saavuttaminen. Ensimmaisilla kerroilla
kertomuksia luetaan ilman tutkijan nakokulmaa, tutustuen paahenkiloon ja lahdetdan tarinan
vietdvaksi. Odotetaan jannittyneend, mitd tapahtuu seuraavaksi. Toisella lukukerralla kertomus
luetaan uudelleen, niin kuin hyva romaani. Enad ei tarvitse jannittaa juonta, kertoja on tullut tutuksi.
Nyt on mahdollista 16ytdd kertomuksen erilaisia vivahteita. Ndiden lukukertojen jalkeen voidaan

vasta siirtyd aineiston analyyttiseen lapikayntiin. (Hanninen 2010, 167.)

Aloittaessani tutkimuksen tekoa tiesin jo valmiiksi, ettd aineiston analyysi tulee olemaan
tutkimukseni vaikein osa. Ajatusta ei helpottanut Hannisen toteamus siitd, ettd narratiivisen

tutkimuksen ydin on kertomusten analyysi. (Hanninen 2000, 16.)

Kun l&hdin tekem&&n tutkimusta, en vield tiennyt milld keinoin analysoisin saadut aineistot.
Minusta se oli my6s paljon riippuvainen siitd aineistosta, mit4 saan opettajilta tuotettua. Olin
kuitenkin paattanyt sen, ettd keskittyisin analyysissani siihen, mitd tutkittavat kertovat minulle
elamastaan. En siihen, kuinka he kertovat. Hanninen (2000, 137) toteaa, ettd analyysitapa saattaa
hahmottua ja muovautua tutkimuksen aikana. Valitsin narratiivisuuden aineiston analyysitavaksi,

koska olen kiinnostunut montessoriopettajien pohdinnasta omasta elaméastaan.
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Aloitin aineiston analyysin silld, ettd luin aineiston moneen kertaan lapi. Sitd kutsutaan holistic-
content- lukutavaksi, joka tarkoittaa kokonaisvaltaista. Siind ldhdetd&dn kokonaisvaltaisesta
lukutavasta, jossa keskitytd&dn koko tarinaan ja siihen kokonaiskuvaan, joka siitd muodostuu.
(Lieblich, Tuval-Mashiach & Zilber 1998, 62.)

(Lieblich ym. 1998, 62—-63) lahtee siitd ajatuksesta, ettd ensin aineisto luetaan lapi moneen kertaan,
kunnes tarinan tietty kaava alkaa hahmottua. Sitten kirjataan ylés vaikutelmia, jotka poikkeavat
tarinan yleisvaikutelmasta. Sitten péatetd&n teemat, josta tarinaa halutaan seurata alusta loppuun.
Teemat voivat hahmottua sen perusteella, kuinka paljon tietty teema saa tarinassa tilaa. Kuinka
usein se toistuu, tai kuinka yksityiskohtaisesti siitd kerrotaan. Toisaalta my6s lyhyt viittaus voi olla
merkKki tarkeéstd teemasta. Teema on valittava koko tarinan ndakdkulmasta. Ne teemat joita halutaan
seurata, valitaan, jonka jalkeen niit4d merkitdan teksteistd ja luetaan useampaan kertaan. Ta4man

jalkeen Kirjoitetaan teemoista ylés paatelmia ja niité tarkastellaan tarkemmin teksteissa.

Aineiston analyysi ei puhtaasti noudattanut tata ajatusta. Lukemisen jalkeen alleviivasin tarinoista
tarkeimpid kohtia, mité tutkittava oli tuonut esille. Tdman jalkeen olin kuitenkin jumissa sen kanssa,
miten etenen taman jalkeen. Lopulta péd&tin analyysissa lahted siitd, ettd tavallaan litteroisin”
tekstit. En muuttanut teksteistd mitdan. Silla tavoin jasentelin jokaisen opettajan luomaa tarinaa ja
lisdksi poistin tarinoista tunnistettavuus tiedot.

Taman jalkeen muodostin jokaisesta aineistosta tiivistetyn juonitarinan. Tamén avulla péésin sisélle
aineistoihin. Viimeistddn tdsséd kohtaa alkoi minulle jokaisen tarina jasentyd ja huomasin, etta
jokaisen tarinoista nousee esiin yhtendiset teemat. Paatin jarjestdd ne kronologiseksi
elamantarinaksi. Jaottelin vaiheet seuraavasti: lapsuus ja nuoruus, opiskeluaika, ensimmainen
tyévuosi, padtyminen montessoriopettajaksi, opettajana montessoriluokassa ja itsensa kehittaminen.
Sieltd nousi esiin erilaisuuksia ja lisdksi samanlaisuuksia, niinpé laitoin vield elaméntarinoiden alle

alaotsikot. Tdssa kohtaa kaytinkin Polkinghornen ajatusta narratiivien analyysista.

Polkinghorn jakaa narratiivisen aineistoin kasittelytavan kahteen eri kategoriaan. Nama kaksi tapaa
ovat narratiivien analyysi ja narratiivinen analyysi. H&nen mielestddn ne ovat tdysin erilaisia
tutkimuksen tapoja. Narratiivien analyysissa huomio kohdistuu kertomusten luokittelun erillisiin
luokkiin esimerkiksi tapaustyyppien, metaforien sekd kategorioiden avulla. Narratiivisessa
analyysissa taas lahdetdan uuden kertomuksen tuottamisesta saadun aineiston kertomuksen pohjalta.

Né&in ollen narratiivisessa analyysissa huomio ei kohdistu luokitteluun, vaan aineiston pohjalta
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luodun uusi kertomus, joka yrittd4 tuoda esiin aineiston kannalta keskeisid teemoja. (Heikkinen
2001, 148; Polkinghorn 1995, 6-8.)

Kuitenkaan narratiivien analyysi ei ollut riittdva tapa tulkita aineistoa. Polkinghornen ajatus
narratiivien analyysista lahtee siis sitd, ettd kerattyd aineistoa ké&sitellddn kokonaisuutena, niitd
tyypitelld&n ja tematisoidaan. Lisdksi luokitellaan kvalitatiivisen tutkimusperinteen mukaisesti.
(Polkinghorn 1995, 12.) Lisdksi pelkka teemoittelu ei olisi ollut riittdva narratiivisen aineiston

analyysissa. Halusinkin vield aineiston analyysia vield pidemmélle.

Taman jalkeen luin varsinaisia opettajien tarinoita ja jokaisen jasennettyja tarinaa yhdessa ja
rinnakkain. Jo teemoitteluvaiheessa olin havainnoinut jokaisen tarinan juonenkulun. Pian my6s
totesin, ettd jokainen tarina on tyypiltddn melko samanlainen. Tdss& kohtaa kaytin Polkinghornen
(1995, 15) ajatusta narratiivisesta analyysista. Yksittdisid tarinoita kasitellddn kokonaisuuksia.

Tavoitteena on tuottaa aineistosta kokonaisia kertomuksia tai kokonaan uusi juonellinen kertomus.

Suureksi haasteeksi muodostui minulle uuden tarinan rakentaminen. Olin huolissani siitd, ettd
kaikki uuden tarinan siséllot eivat pade kaikkien haastateltavien kohdalla. Lopulta kuitenkin 16ysin
tavan rakentaa tarinan uudelleen. Tah&n sain apua Eskolan ja Suorannan (1998, 182) luokitellusta,
jossa he erottelevat kolme erilaista tapaa muodostaa tyyppeja. Autenttinen tyyppi on esimerkki
tyyppi laajemmasta aineistosta ja néin ollen kuvaa aineiston tyypillisté tarinaa. Tdssé tavassa on
riski siing, ettd henkild saattaisi olla tunnistettavissa, jos julkaistaan vain yhden autenttinen
elaméntarina. Mahdollisimman laajaan tyyppiin otetaan mukaan asioita, jotka ovat esiintyneet
kenties vain yhdessa vastauksessa. Lisaksi otetaan mukaan eldmantarinoissa esiintyvid asioita
mahdollisimman laajasti. Olennaista on kuitenkin sisdinen loogisuus. Tyyppi on mahdollinen,
vaikka ei ehka todenndkdinen. Yhdistetty, mahdollisimman yleinen tyyppi, tarinaan otetaan sellaiset
asiat, jotka esiintyvat suuressa osassa tarinoita.

Omassa tutkimuksessani paadyin tdéhdn mahdollisimman laajaan tyyppiin. Tarinoissa oli paljon
samankaltaisuuksia, mutta paljon my6s erilaisuuksia. Minun rakentamassa tyyppitarinassa esiintyy
tutkittavien tarinat. Tarinassa on sellaisia asioita, jotka ovat esiintyneet vain yhdessa tarinassa,
mutta myos sellaisia, jotka nousevat esiin useimmissa tarinoissa. Kuitenkin tarinasta tuli looginen.
Tyyppitarina on mahdollinen, mutta ei kenenkdan tarina sellaisenaan. Esittelen tyyppitarinan

myOhempéna.
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Suurin haasteeni oli saada vastaus tutkimuskysymykseeni: Milld tavalla montessoriluokan opettaja
rakentaa omaa narratiivista identiteettiddn. Tarinoissa ei ollut selkeé&sti havaittavaa tarinaa omasta
identiteetistd. Tamé&n takia minun oli pystyttava lukemaan rivien valista. Tassa vaiheessa minun oli
keskityttava erittain tarkasti varsinaiseen aineistoon ja lukea sitd yh& uudelleen ja uudelleen. Jossain
vaiheessa minulle alkoi herdtd ajatus montessoriopettajien identiteetin rakentumisesta. Se vaati

kuitenkin useita lukukertoja ja pohdiskelua.

5.5 Tutkimuksen eettisyys

Tutkijana minun eettinen velvollisuuteni on suojata tutkittavien tunnistettavuus muille. Toisaalta
eettinen velvollisuus on myo6s pyrkié tekeméén tulkintani niin, ettd tarinan kertoja voi tunnistaa ja

tunnustaa sen omakseen. (Hanninen 2000, 32.)

Eettiset kysymykset korostuvat omaelamékertojen kaytossa. Niiden hyvd puoli on siitg, ettd
ihminen itse p&&ttd4 mista asioista han kertoo. Tutkimuksessani oli jossain maarin havaittavissa se,
ettd tutkittavat toivat esille niitd asioita, joita he itse pitivat merkittdvana tutkimuksen kannalta.
Tutkittava itse rakentaa oman tarinansa. (Eskola & Suoranta 2005, 124.)

Olen kuitenkin mielestdni onnistunut hyvin suojaamaan jokaisen tutkittavan henkilollisyyden,
koska en ole tuonut kenenk&an tarinaa sellaisenaan esiin. Kuitenkin jokainen tutkittava tunnistaa

varmasti itsensd, koska jokaisen aani on paassyt kuuluville.

Valttaakseen eettisia ongelmia on suhteistaan tutkittaviin huolehdittava tutkimusprosessin kaikissa
vaiheissa. Lisaksi alussa on hyva tehda selvéksi tutkimukseen liittyvista k&ytanteista ja lopuksi viela
tiedottaa jokaiselle tutkittavalle tulokset. (Syrjala, Estola, Uitto & Kaunisto 2006, 188.) Olen
tutkimuksen alussa pyrkinyt vastaamaan kaikkia huolestuttaviin kysymyksiin sekd avoimesti
kertomaan tutkimuksen etenemisestd ja analyysitavoista. Lisdksi valmiin tyon l&hetin kaikille
tutkittaville, jolloin heill& oli my6s vield mahdollisuus kommentoida saatuja tuloksia.

5.6 Tutkimuksen luotettavuus

Heikkinen toteaa teoksessaan, ettd jos narratiivisuus ymmarretddn véljasti tutkimusotteeksi, joka
kohdistaa kiinnostuksen kertomuksiin tiedon tuottajana ja valittjand, sen luotettavuutta voidaan
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nain ollen tutkia myos perinteisten tiedonkasitykseen pohjautuvien luotettavuuskasitteiden valossa.
(Heikkinen 2001, 152.)

Validiteetilla tarkoitetaan sitd, milla tavoin tutkimustulos vastaa tosiasioiden tilaa todellisuudessa.
Reliabiliteetilla taas tarkoitetaan sitd, missd méaéarin satunnaiset tekijat mahdollisesti vaikuttavat
tutkimustulokseen. Nain ollen voidaan kertomusten luotettavuutta tarkastella sitd nékokulmaa
vasten, kuinka tarinoissa olevat vditteet vastaavat asiantilaa todellisuudessa. Perustana on totuuden
korrespondenssi- eli vastaavuusteoria. On kuitenkin syytd ottaa huomioon se, ettd narratiivisuus
usein liitetddn konstruktivistiseen ajattelutapaan. Vastaavuuden késite voikin olla ongelmallinen
tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa. Konstruktivistinen suuntaus perustuu ajatukseen, jossa
todellisuus tuotetaan tarinoiden valitykselld. Nain ollen vastaavuussuhteen toista osapuolta on
vaikea hahmottaa. (Heikkinen 2001, 152.)

Jerome Brunerin  kasitys narratiivisen  tutkimuksen totuudesta pohjautuu  jaotteluun,
paradigmaattisesta ja narratiivisesta tietdmisestd. Molempien tarkoitus on vakuuttaa lukijansa. Tosin
vakuuttaminen kohdistuu eri asioihin. Paradigmaattisen muodon tarkoituksena on vakuuttaa
totuudesta. Narratiivisen muodon tarkoitus on vakuuttaa todentunnusta. N&in ollen kertomus voi
antaa mahdollisuuden ymmart&da maailmaa eri tavoin kuin mihin paradigmaattinen tietdmisen muoto
antaisi mahdollisuuden. Todentuntu ei ainoastaan perustu perusteluihin tai vaitelauseisiin, vaan
siihen, ettd lukija elaytyy tarinaan. Tarinoissa voi parhaimmillaan olla vahva todentuntu. (Heikkinen
2001, 153, Heikkinen 2010, 154.)

Tarkeda on, ettd lukija eldytyy tarinaan ja kokee sen todentunnun, néin ollen todentuntu ei perustu
perusteluihin tai vaitelauseisiin. Se on tunne, joka puhuttelee lukijaa sen kautta mit4 hdn on omassa
elaméasséén kokenut. Rinehart (1998) pit4é narratiivisen todentunnun keskeisena siséltona sitd, etté
lukijalle syntyy tarinan kautta tunnekokemus. Nain ollen tarinan todentunnusta vakuuttaminen on
kokemuksena kokonaisvaltaisempi kuin véitelauseen totuudesta vakuuttaminen. (Heikkinen 2001,
153, Heikkinen 2010, 154.)

Todentuntu ulottuu myos fiktiivisten kertomusten arviointiin. Jos tarina on todentuntuinen, ei ole
valia, onko tapahtunut todella tapahtunut jollekin todellisille henkil6ille. Henkilohahmot ja
tapahtumat voivat olla myds kuviteltuja. Tarkeintd on se, etté tarinassa esiintyva maailma avautuu

kuulijalle uskottavasti, jolloin kuulija alkaa eldytya tarinan henkiloiden asemaan ja ymmartéé
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heidén toimintansa vaikutuksia. Nain ollen kuulijalle saattaa avautua tdysin jotain uutta, jolloin

myos voi syntyd kokonaan uusi ymmarrys maailmasta. (Heikkinen 2001, 153-154.)

Tarkednda pidetdan, ettd tutkimus kunnioittaa ihmisen ominaislaatua ja antaa tutkittavilleen
mahdollisuuden ilmaista asiansa omalla aanellddn. Oman tarinan kertominen saattaa olla monelle
tutkittavalle palkitsevaa ja jopa terapeuttista. Kuitenkin voi my0s esiintyd eettisid ongelmia, jos
tutkittavat paljastavat asioita, mitd he eivat olisi halunneet paljastaa. Elamantarina on osa ihmisen
minuutta, joka on siis arvokasta, mutta myds haavoittuvaa. Tutkijan tarinasta esitettavat tulkinnat
saattavat tuntua tutkittavista loukkaavilta. Toisaalta ongelmaksi saattaa raportointivaiheessa
muodostua se, ettd henkilon hahmo on tunnistettavissa, vaikka nimet olisi poistettu. (Hanninen
2010, 174.)

Muutaman tutkittavan huolen aiheena oli yksilon tunnistettavuus tutkimuksessani. Huolissaan he
olivat siitd syystd, ettd montessoriopettajia on Suomessa véhan, jolloin tutkittavat ovat heidan
mielestdan helposti tunnistettavissa. Tama saattoi olla my6s syynd siihen, miksi niin moni jatti
vastaamatta. Toisaalta aineiston pohjalta voisin my0s todeta, ettd aihe ei ole niin arka ja
henkilokohtainen, joka on my0ds osaltaan syyné siihen, miksi kuitenkin niin moni vastasi.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

6.1 Montessoriopettajien elamanvaiheet

Esittelen seuraavaksi Tuija, Katjan, Liisan, Pirjon, Maijun ja Tarjan eldméanvaiheet.

6.1.1 Turvallinen lapsuus

Jokaisen yksilon tarina alkaa syntymastd ja jatkuu koko ihmisen eldaménkaaren. Merkittavilla
lapsuuskokemuksilla on merkitystd tulevaisuudessa. Tutkimuksessani l&dhes kaikki tutkittavat
kuvaavat lapsuuttaan ja nuoruuttaan onnelliseksi. Heidan perheessadn on ollut yksi tai useampi
lapsi, eldmaa on eletty maaseudulla ja koulua on kayty maalaiskoulussa.

’Vartuin vanhempieni, siskoni ja veljeni kanssa Savon seudulla.”” Liisa

Tarjalla nousee mukavana muistona esiin partioharrastus, jonka aikana on tutustuttu myos lapsiin,
jotka kayttaytyvat eri tavalla. Aluksi se on pelottanut, mutta lopuksi se on kuitenkin ollut merkittava
lapsuuskokemus, ettd on tutustuttu viehattaviin ja mukaviin persooniin. Tdma on varmasti ollut

vaikuttavana tekijang Tarjan my6hemmassé elamassa.

”Muistan, ettd minua pelotti aika tavalla kohdata ik&isiani lapsia ja nuoria, jotka
kayttaytyivat toisella tavalla. Tunne meni kuitenkin nopeasti ohi ja opin

tuntemaan viehattavia, mukavia persoonia.”” Tarja

6.1.2 Pelottava kouluaika

Kouluaikaa kuvataan tarinoissa hieman pelottavaksi ja jannittavaksi ajaksi. Tarja kertoi tarinassaan,
kuinka hénelle tuotti vaikeuksia lukemaan oppiminen. Liséksi Tarja joutui luokkakaverinsa ja hdnen
veljen kiusaamaksi ala-luokilla. Pirjon tarinassa nousee esiin se, kuinka pelottavalta oli tuntunut,

kun samassa koulussa oli myos ollut isoja ylaluokkalaisia.
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Tarjasta kouluaika ei ole ollut mieleistd lukivaikeuksien ja kiusaamisen takia. Han ei ole t&st4
kuitenkaan lannistunut, vaan partiotoiminnan ja omaan perheensd tukemana hdn on parjannyt
myOhemmin eldmdssd. Paasdéntoisesti tarinoissa kuitenkin nousee esiin se, ettd kouluaika

muistetaan positiivisena.

’Omilta kouluajoilta jadéneet muistot ovat padsaantoisesti mukavia.” Pirjo

Tutkimuksen rikkauden kannalta olisi ollut kiinnostavaa, jos montessoriopettajat olisivat
tarinoissaan kertoneet enemman kokemuksistaan lapsuudessa, sekda heidén ala-aste aikaisistaan
kokemuksista. Pirjon ja Tarjan tarinoissa lapsuus esiintyi. Niiden tulkintojen pohjalta nousi esiin,
ettd lapsuus ja nuoruus ovat olleet onnellista aikaa. Tarjalle kouluaika ei ole ollut mieluinen, mutta

Pirjo on muistanut kouluaikansa paasaantoisesti mukavana.

Mielestani Tarjan myonteiset kokemukset lapsuudessa, turvallinen perhe ja aikuiset ovat kuitenkin
auttaneet Tarjaa vaikeiden kouluaikojen yli. Uskon, ettd Tarjan tarinassa kielteisten koulumuistojen
kohtaamiseen on auttanut onnellinen ja turvallinen lapsuus vanhempien ja sisaruksien kanssa. Han
on kuitenkin saanut rakkautta ja turvaa kotona, jonka turvin hdn on myos kestanyt Kiusatuksi

tulemisen sekd oppimisvaikeudet.

’Lapsuuden muistan turvallisena ja onnellisena aikana.” Tarja

Tutkimusta suorittaessani  olen pohtinut paljon omaa ammatillista identiteettiani ja
montessoriopettajien identiteetin rakentumista. Jossain mé&&rin mietin sitd, onko jokaisella joku
negatiivinen muisto joko omasta opettajasta, muista oppilaista tai lukivaikeuksista. Negatiiviset
muistot ovat kenties jossain vaiheessa nousseet esiin omassa opiskelussaan ja ehkd viimeistdan
silloin, kun montessoriopettaja on kohdannut Maria Montessorin ajatukset ja hé&nen
pedagogiikkansa ldht6kohdat. T&lloin viimeistd&n he ovat tajunneet, kuinka lasta tulisi kohdata,
miten lapsi kenties oppisi paremmin. Ehk& he pystyvét assosioimaan Maria Montessorin ajatuksia
omaan kouluaikaansa ja siihen, miten valtetddn noyryyttavia hetkid opetuksessa tai miten voidaan

luoda lapsista tasa-arvoisia toisiinsa néhden.
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”Koin joutumisen luki-opetukseen ndyryyttdvand, jotenkin tunsin itseni

kelpaamattomaksi, huonoksi.”” Tarja

Uskonkin vahvasti siihen, ettd sillg, ettd opettaja on itse kohdannut joskus kouluaikanaan
vaikeuksia, auttaa h&ntd ymmartamaan taten paremmin herkdssé idssa olevia lapsia ja tukemaan

heita heidan tarvitsemallaan tavalla.

6.1.3 Opiskeluaika

Kaikki tutkimukseen osallistuneet ovat ammatiltaan luokanopettajia. Jokaisen tarina on hieman
erilainen sen suhteen, miten heistid oikein tuli luokanopettajia. Jokainen on saanut akateemisen
koulutuksen, joka kertoo osittain siitd, ettd muistot kouluajoistaan ovat kuitenkin padsaantoisesti

olleet mukavia. He ovat tykdnneet koulunk&ynnisté ja he ovat olleet valmiita opiskelemaan.

Opinnot olivat jokaisella padsaantdisesti mieluisia. Melkein kaikilla oli myds opiskelujen
ulkopuolisia kokemuksia, jotka avasivat heidédn silmi&d&n opettajuudesta sek& lasten ja aikuisten
vuorovaikutussuhteita. Opiskelujen aikana myo6s kiinnostus montessoripedagogiikkaa kohtaan

herési usealla henkilolla.

Olen nimennyt opiskeluajan kokemukset kolmen eri otsikoiden alle: Luokanopettajaksi Suomessa,

ulkomailla opettajaksi ja montessoripedagogiikka osaksi opintoja.

Luokanopettajaksi Suomessa

Taman otsikon alle olen sijoittanut Pirjon, Katjan ja Tarjan tarinat. Heille kaikille oli yhteisté

luokanopettajaksi valmistuminen Suomessa.

Pirjolla oli lukion jalkeen monenlaisia urahaaveita. Hanesté alun perin piti tulla ekonomi, mutta jo
paédsykoevaiheessa Kirjat tuntuivat erittdin tylsiltd. Han paatti unohtaa ne haaveet. Lisdksi hén
mietti hammasladkarin tai germaanisen filologian opintoja. H&n kuitenkin paatti hakea
opettajankoulutuslaitokselle opiskelemaan. Toisellakaan yrittdméll4 han ei vield padssyt. Tuolloin
Pirjo olisi jo todella paljon halunnut opiskelemaan, ja hantd harmitti suuresti se, ettei han péassyt.
Koska opettajantyd kuitenkin kiinnosti héntd, toimi h&n vélivuoden tukiopettajana alakoulussa.

Lopulta kolmannella yrittaméalla hén paasi sisaan opettajankoulutuslaitokselle.
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”’Olin hakenut sinne jo edellisend vuotena tosissani ja olin todella pettynyt, kun
opinahjon ovet eivat auenneetkaan. Onneksi sain vuoden sijaisuuden

tukiopettajana.” Pirjo

Tarja ja Katja péésivat molemmat lukion jalkeen opiskelemaan luokanopettajaksi. Opiskelujen
alkana Tarja toimi myos lastenkotilasten kanssa. Naiden kesien aikana hanelle avautui maailma,

josta hén ei tiennyt.

Tarjan tulevaisuuden kannalta lastenkotilasten kanssa tydskenteleminen oli varmasti paljon
rikkaampaa, kuin yksikaan opettajankoulutuksessa opittu asia. Teoria on tdrke& osa ymmartamista,
mutta mit4 tulee lasten kanssa toimimisen ja olemisen kanssa, silld kokemuksella, mit4 Tarja

lapsista sai, oli merkitysta hanen mybhemmalle elamélleen ja kasvulleen opettajaksi.

“Kiltin perheentyton silmat avautuivat ndkemaan elaméa vahan laajemmin. Niina
kesind opin lapsista ja nuorista seka lasndolosta paljon. Ihmettelin suuresti
asioita, joita pienet lapset olivat joutuneet kokemaan. Havaitsin, etta lapsissa on

mahdollisuus ja voima.” Tarja
Tarja kokee, etté tyoskentely lastenkotilasten kanssa kasvatti héntd ja se oli jonkunlainen kulmakivi
hédnen omalle kasvulleen. Tarjalla itsellddn on ollut turvallinen lapsuus ja hadn on saanut kokea
perheensd tukea. Ehk& hanelld ennen tatd kokemusta, ei ollut tietoa, siitd minkalaisissa oloissa
jotkut lapset joutuvat elamaan.

”Minun matkani aikuiseksi oli alkanut.”” Tarja

Ulkomailla opettajaksi

Liisan tarina opettajaksi opiskelusta poikkeaa hyvin paljon muiden tarinasta. Lukion jalkeen hdnen
haaveenaan oli l&hted ulkomaille. Hant& ei tuolloin vield kiinnostanut opiskelu ja ehka han ei viela

tiennyt, mit& hén olisi halunnut alkaa opiskelemaan.

“Lahdin au pairiksi lukion jalkeen puhdasta uteliaisuuttani: halusin menna
Ruotsia pidemmalle ja oppia uuden kielen.” Liisa
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Seuraavana vuonna han palasi Suomeen, koska han halusi opiskella journalistiikkaa ja maantiedetta
yliopistossa.  Kuitenkaan  ovet eivdt  hédnelle  auenneet. Han teki  Suomessa
luokanopettajansijaisuuksia ja sen innoittamana han paatti palata takaisin maahan, jossa han toimi
au pairina. Han ajatteli, ettd siella han voisi lukea paikallisessa yliopistossa kasvatustieteité.

Vastoinkdymiset saattoivat koitua hdnen onnekseen. Koska hén ei Suomessa paassyt opiskelemaan,
lahti hadn ulkomaille opiskelemaan kasvatustieteitd. Liisa sai rikasta kokemusta ulkomailla
opiskelusta ja lisaksi vield Kkartoitti Kielitaitoaan, josta on hybdtyd myds myOGhemmin

tulevaisuudessa.

Ulkomailla opiskelu kertoo my6s Liisan rohkeudesta. Toisaalta han ei tarinassaan mainitse, onko
hén kuitenkin jossain vaiheessa hakenut myds Suomessa luokanopettajakoulutukseen. H&n on

kuitenkin ollut valmis opiskelemaan ulkomailla, joka vaatii kielitaidon lisaksi myos rohkeutta.

”Vuosi X:ssa vierahtikin muutamaksi, kun en paassyt Suomessa yliopistossa
opiskelemaan maantiedettd enkd journalistiikkaa. Olin kokeillut X:ss& ja X:lla
luokanopettajan sijaisuuksia ja hain sitten X:een kasvatustieteitd lukemaan.”

Liisa

Montessoripedagogiikka osaksi opintoja

Maijun ja Tuijan tarinan olen sijoittanut tdmén otsikon alle, koska heidén tarinassaan oli yhteista

montessoripedagogiikkaan tutustuminen jo opintojen aikana.

Maiju ja Tuija menivat molemmat lukion jalkeen opiskelemaan luokanopettajiksi. Heidén elamé&én
montessoripedagogiikka tuli jo opiskeluaikana. He saivat tdnd aikana ensikosketuksen siihen.
Molempien elam&an montessoripedagogiikka voisi sanoa tulleen sattumalta. Tuijan elamé&éan se tuli,
koska  vélivuoden aikana oli  keskittdvd mieleistd tekemistd. Maijun  eldmain

montessoripedagogiikka tuli lahimmadisen innoittamana ensimmaisend opiskeluvuotena.

Tuija oli padssyt opiskelemaan luokanopettajaksi. Pari vuotta opiskeltuaan h&n halusi kuitenkin
pitdd vélivuoden opiskeluista. Tuija kuitenkin koki, ettd h&nen oli keksittdva jonkunlainen syy

valivuodelleen. H&n kokee, etté sattuma ohjasi hanet montessoriohjaaja koulutukseen.
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”’Akateemishenkisen isan rauhoittamiseksi keksin kaverini kanssa sattumalta
montessorikoulutuksen, (Kuppilan poydassa istunut tuntematon ihminen kuuli
pohdintamme tekosyyst&, ja ehdotti AMI-koulutusta, josta emme olleet koskaan
kuulletkaan) johon haimme muka jotain jarjellistéa tehdaksemme, todellisuudessa

kaipasin vain véalivuotta.” Tuija

Vaikka Tuijan oli tarvinnut keksid tekosyy valivuodelleen, innostui h&n lopulta
montessoripedagogiikasta. Syksyn aikana Tuija ké&vi luennoilla ja ndmé& luennot muuttivat hanen
mielensd. Niin Tuijasta sitten lopulta valmistui montessoriohjaaja. Valmistuttuaan ulkomailla

montessoriohjaajaksi, palasi hén takaisin Suomeen ja valmistui myds luokanopettajaksi.

Maiju meni lukion jalkeen opiskelemaan luokanopettajaksi. Ensimmaisend opiskeluvuotena hén
kévi tutustumassa l&hipiiriinsd kuuluvan henkilén innoittamana montessoriluokkaan. Maiju koki

olevansa silloin innokas ja innostunut opettajaopinnoissaan.

Sain ensikosketukseni montessorilaisuuteen noin  vuonna X, kun kavin
ensimmaisen  vuosikurssin  innokkaana  opeopiskelijana  tutustumassa

montessoritoimintaan.” Maiju

Paallimmaisena muistona  Maijulle  jai  mieleen positiivinen ja innostunut  kuva
montessorilaisuudesta. Tadma oli kimmoke siihen, ett4d hénestd lopulta tuli montessoriluokan

opettaja.

“Erityisesti mieleeni jai tilanne, kun kuudesluokkalainen poika oli yksin
kirjastoluokassa tekeméassa omaa tehtdvaansad materiaaleilla. Muistan olleeni
allistynyt, etta oppilas teki hommia, vaikka kukaan ei ollut vahtimassa.” Maiju

6.1.4 Ensimmaiset vuodet op ettajana

Ensimmadiset vuodet opettajina avasivat monen silmid opettajuudesta ja lapsen kohtaamisesta.
Meilld jokaisella on oma eldmdantarinamme ja niin my6s jokaisen tutkittavan tarina poikkeaa

hieman toisesta. Kolme opettajaa sai ensimmaisind tydvuosinaan opettajana kosketuksen
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montessoripedagogiikasta, kaksi n&istd sattumalta. Kaksi opettajaa toimi ensimmaisind
tybvuosinaan luokanopettajana ja yksi opettajista toimi erityisluokanopettajana. Liséksi
ensimmaisen vuoden jalkeen yksi opettajista vaihtoi hetkeksi alaa.

Olen nimennyt ensimmadiset vuodet opettajana kolmen eri otsikon alle. Namé& otsikot ovat:

ensimmaisen tydvuoden shokki, opettajana kyldkoulussa sekéd kosketus montessorilaisuuteen.

Ensimmaisen tydvuoden shokki

Taman otsikon alle sijoitin Tarjan ja Katjan tarinat, koska ensimmadinen vuosi opettajana ei

vastannutkaan taysin niihin unelmiin, joita heilld oli opettamisesta ollut.

Haluan heti alkuun perustella, miksi laitoin Tarjan tarinan tdman otsikon alle. Tarja sai heti
valmistuttuaan haastavan erityisluokan opetettavakseen. Monet vastavalmistuneetkaan opettajat
eivat ole tdhan valmiita. Tarja otti haasteen vastaan, koska hanell4 taisi jo tuolloin olla haaveena
myos erityisopettajan patevyys. Kuitenkin ensimmaisend vuotena hén sai kolauksen haaveilleen.
Tama ei kuitenkaan tarkoita, ettd han olisi luopunut tyostaan.

Tarja opetti erityiskoulussa toista luokkaa ja luokan oppilaat olivat erittdin haastavia ja hanen

saamansa tuki vahaista. Liséksi koulu oli erittéin suuri erityiskoulu, jossa oli myds suuret ongelmat.

’Itse oli selvittava, luokan ovi visusti kiinni.”” Tarja

Yhteisollisyydestéd ei ollut koulussa tietoakaan. Tarja oli jo luokanopettaja opintojen aikana
haaveillut erityisopettajan patevyydestd, mutta erityisopettajahaaveet saivat kuitenkin tdnd vuonna
kovan kolauksen. Han koki erityisopetusjarjestelman huonoksi. Han ei kuitenkaan halunnut luopua

opettajan ammatista ja jatkoi valitsemallaan uralla.

”Koin  koko  erityiskoulujarjestelméan  vaaranlaiseksi.  Tuntui  jotenkin
epatarkoituksenmukaiselta keratd X:n vaikeimpia lapsia ja nuoria saman katon

alle.”” Tarja

Katjan ja Tarjan tarinoissa yhteinen tekija on se, ettd tyo ei vastannutkaan niihin unelmiin, joita
heill4 oli opettajantydstd, oppimisesta, oppilaista ja yhteisollisyydestd ollut. Tarja kuitenkin jatkoi
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valitsemallaan tielld opettajana. Uskon, ettd h&nelld oli jo tuolloin halua muuttaa sitd kasitysta,
miten lapsi kuuluu kohdata ja miten lapset oppivat parhaiten. Toisessa Tarinassa Katja luopui

ensimmaisen vuoden jalkeen opettajanammatista.

Katja valmistui ja seurasi miehen perédssa toiselle paikkakunnalle. Sielld hadn myds teki
luokanopettajansijaisuuksia. Hyvin nopeasti Katja kuitenkin huomasi, etta luokanopettajantyot eivat
vastanneet niihin unelmiin, joita hanell& opettajan tyosta oli ollut.

Katjan tilanne ei varmasti ole monellekaan valmistuneelle ja nuorelle opettajalle uusi. Katja vaihtoi
ensimmaisen vuoden jdlkeen hyvin nopeasti alaa. Han péaési toihin yliopistolle. Hanta kiehtoivat
enemman tieteen tekeminen ja yliopistomaailma. Han péé&sikin assistentiksi kasvatustieteen
laitokselle. Vaikka Katja vaihtoi opettajantyon assistentin tyohon yliopistolla, oli han vield

kiinnostunut kasvatustieteista.

Opettajana kylakoulussa

Tuija valmistuttuaan muutti maalle ja opetti pienessd kyladkoulussa. Han pystyi helposti
muuntamaan montessorimaiset pedagogiset periaatteet maalaiskoulun arkeen sopiviksi kaytanteiksi.
Omassa opetuksessaan hanen tapansa opettaa yhdysluokkia perustui toiminnallisuuteen, eri
ikdryhmien yhdessé tekemiseen. H&n muistelee ensimmadistd vuottaan koulussa hyvélla ja hanen

oma opettajuutensa myo6s kasvoi tuona aikana.

7Kiltit maalaislapset olivat innokkaita oppimaan, k&aytoshairiot eivat arkea
haitanneet ja sain rauhassa olla pedagogi. Oi niita aikoja.” Tuija

Tuijan tarinasta huokuu tyytyvaisyys ensimmaisid opettajavuosia kohtaan. Han on kiinnostunut ja
innostunut. H&n pystyi kuitenkin soveltamaan montessoripedagogiikan periaatteita, vaikka hénella
ei ollutkaan kaytossddn montessorivélineitd. Toisaalta Tuija koki tdmén olevan vain hyvéksi hédnen
omalle kehitykselleen opettajana.

”Mitdan montessorivalineitd kouluissa ei tietenkaan ollut, ja luulenkin, etta oli
opettajuuteni  kehityksen kannalta hieno juttu, ettd jouduin pohtimaan
montessoripedagogiikkaa hiukan eri nakdkulmasta kuin montessorivalineiden

kayttamisend.” Tuija
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Kosketus montessorilaisuuteen

Ensimmadisten tyovuosien aikana Liisa, Maiju ja Pirjo saivat ensi kosketuksen montessorilaisuuteen

ja tdmén takia sijoitin heidan tarinansa tdman otsikon alle.

Sijoitin Liisan tarinan tdman otsikon alle, vaikka han varsinaisesti ei vield ensimmaisend vuotena
toiminutkaan montessoriluokan opettajana. Liisan, Maijun ja Pirjon tarinat poikkeavat hieman
toisistaan. Kuitenkin kaikkia yhdistaa se, ettd he ovat saaneet ensimmaisend vuotena opettajana
kosketuksen montessorilaisuuteen. Lisédksi Maijun tarina poikkeaa muista siksi, ettd han ei vield

ollut valmistunut, kun h&n jo toimi montessoriluokan opettajana.

Vierailtuaan montessoriluokassa Maiju pdadtyi sinne myos lopulta opetusharjoitteluun. Pian
harjoittelun jalkeen luokan opettaja jai aitiyslomalle ja Maiju pééasi luokan sijaiseksi loppukevéén
ajaksi. Maijun tie oli kuitenkin muiden tarinoihin n&hden erilainen. Han ei viel tdssé vaiheessa
ollut valmistunut. Han kuitenkin suoritti opintojaan samalla loppuun, kun han toimi luokan
sijaisena. Opettaja, kenelld oli virka kyseisessé luokassa, oli paattanyt, ettei palaa hoitovapaan

jalkeen virkaan. Né&in ollen Maiju saikin heti viran luokasta valmistuttuaan.

’Yhdesta vierailusta jai niin positiivinen kuva, ettd paatin suorittaa kolmannen
vuosikurssin opetusharjoitteluni montessorikoulussa. Silla tiella olen edelleen.”

Maiju

Pirjo toimi my6s ensimmaéisend vuotenaan montessoriluokan opettajana. Tosin toisin kuin Maiju,
han pdadtyi sinne sattumalta. Pirjo valmistui my6s opettajankoulutuslaitokselta. H&n haki heti
valmistuttuaan toit4 l&heltad opiskelupaikkakuntaansa. Lopulta hdn saikin kaksi tyotarjousta. Hén
paatti valita toisen sen takia, etté siitd sai lisdksi myds seuraavan kesén palkan. Koulujen alettua

hénelle vasta selvisi, mihin h&n oli lupautunut.
”Vasta elokuussa aloin miettimaan, ettd mihin olin paani laittanut. Sijaisuus oli

montessoriluokalla. Opinnoissa oli tietysti tutustuttu vaihtoehtopedagogioihin,

mutta ei niista kristallinkirkasta ajatusta ollut mieleen jaanyt.” Pirjo
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Pirjo kuitenkin otti haasteen vastaan ja toisen opettajan avulla han selviytyi ensimmaisesté
opettajavuodestaan, sekd ensimmaisestd vuodesta montessoriopettajana. Haasteellisen sijaisuuden
lopussa Pirjo kuitenkin ymmaérsi montessoripedagogiikan hienouden. Sijaisuus oli myos kaanteen

tekeva asia hdanen elamaéassaan.

’Mita enemman padsin hommaan sisaan, sita vakuuttuneemmaksi tulin, etta taméa

on minun juttuni.” Pirjo

Liisan tarina poikkeaa Pirjon ja Maijun tarinasta. Han ei toiminut montessoriluokan opettajana
ensimmaisena vuotenaan. Han kuitenkin sai tutustua montessoripedagogiikkaan ensimmaisend

tyovuotenaan.

Liisa valmistui, mutta opettajien tyétilanne oli ulkomailla heikko. Liséksi h&n kaipasi takaisin
Suomeen sekd opettamaan omalla aidinkielelldan. Lopulta hén péatti palata Suomeen. Hanella oli
ulkomaalainen luokanopettajatutkinto, mutta hén toivoi silti viel& opiskelevansa maisteriopinnot

Suomessa.

Tultuaan Suomeen han sai luokanopettajan sijaisuuden viidennestd luokasta. Tuona aikana han
tutustui myos laheisesti montessoripedagogiikkaan, koska koulussa toimi my6s montessoriluokat ja
han teki yhteistyotd montessoriopettajan kanssa.

”Olin kiinnostunut tietdmaan X:n ja hanen kollegansa X:n koulutuksesta ja siita

miten montessoriluokilla opitaan asioita.” Liisa

Hénen Kkiinnostuksensa montessoripedagogiikkaa kohtaan wvain kasvoi. N&in my6s Liisa
tutustuttuaan montessoripedagogiikkaan, innostui asiasta niin paljon, ettd halusi tutustua siihen

paremmin.
”Mielestani montessorioppilaista valittyi reipas ja innostunut tekemisen meininki.

Ajattelin, ettd montessorivalineet olivat juuri sitd konkreettista ja toiminnallista

opetusta ja oppimismateriaalia, jota olisin toivonut omaan luokkaanikin” Liisa
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6.1.5 Elaméan muutokset ja paatyminen nykyiselle alalle

Yhteisté kaikille tutkittaville on ollut se, ettd jokainen on jossain vaiheessa elamaa lopulta paatynyt
montessoriopettajaksi. Jotkut kutsuvat sitd sattumaksi, toiset ovat ehkd enemman ohjautuneet jo
opintojen alkuvaiheista asti kohti montessoripedagogiikkaa ja Maria Montessorin ajatuksia.

Olen halunnut vield tdss& kohtaa nimeta tarinat eri otsikoiden alle. Lopputulos kaikkien tarinoissa
on sama: lopulta he kaikki toimivat montessoriluokan opettajina. Kuitenkin heidan lopullinen
paatymisensa on vield tassa vaiheessa hyvin erilainen. Olen nimennyt tarinat seuraavien otsikoiden
alle:  montessoriluokan opettajaksi ja koulutus ulkomailla, kyl&dkoulusta sattuman kautta
montessoriluokalle, montessoriopettajaksi jo kouluaikana, yliopiston patkatoista

montessoriopettajaksi.

Montessoriluokan opettajaksi ja koulutus ulkomailla

Pirjo ja Liisa ovat molemmat valmistuneet montessoriopettajiksi ulkomailla. Td&mén takia sijoitin

heidat saman otsikon alle.

Pirjo toimittuaan ensimmaisen vuoden montessoriopettajana joutui seuraavana vuonna perhesyista
vaihtamaan paikkakuntaa. Kyseisella paikkakunnalla oli my6s montessoriluokat ja juuri sina
kevéaéana etsittiin kyseiselle luokalle montessoriopettajaa. Pirjo haki paikka, mutta lopulta siihen
valittiin juuri paikkakunnalle muuttanut patevd montessori-ohjaaja luokanopettaja. Pirjo kuitenkin
sai paikan kyseiseltd paikkakunnalta viidennen luokan opettajana. Kyseinen luokka oli erittain

heterogeeninen luokka. Oppilaan kérsivét paljon erilaisista ongelmista.
“Tuntui, ettd teen niin tai ndin, niin aina jotkut oppilaat jaavat paitsioon.
Kaipasin valmiin montessorivélineiston mukanaan tuomaa luontevaa eriyttamista,
kaipasin aikaa kohdata oppilaat yksil6ina ja omina persooninaan.” Pirjo

Sijaisuus viidennella luokalla vahvisti sité kasitysta, ettd Pirjo todella halusi montessoriopettajaksi.

”Viimeistdan sen vuoden aikana vakuutuin, ettd minusta tulee

montessoriopettaja.” Pirjo
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Seuraavana kevaana kavi ilmi, ettd kyseisen paikkakunnan aktiiviset montessoriaktivistit etsivat
sopivaa henkil6d, joka olisi valmis lahtemédin ulkomaille montessorioppiin. Pirjo paatti hakea
kyseistd paikkaa ja lopulta haastattelujen jalkeen hanet valittiin l&htijaksi. Rahallisesti hén sai
lisdksi pienen avustuksen opiskeluilleen. Opiskeluvuosi ulkomailla oli Pirjon mielestd rankka,

mutta erittdin antoisa.

’Koin valaistumisen ja tunsin todella, ettd tdma on minun tapani opettaa.” Pirjo

Ulkomailla opiskeltuaan montessoriopettajaksi Pirjo on tydskennellyt ainoastaan montessoriluokilla
eri kouluissa. Kuitenkin olen hieman epdvarma siitd tulkinnasta, toimiiko Pirjo edelleen

montessoriopettajana.

”Edelleen koen olevani montessoriopettaja henkeen ja vereen.”” Pirjo.

Lausahduksesta tulee myds olo, ettd Pirjo tekee télla hetkelld jotain muuta, mutta kokee
montessoripedagogiikan olevan silti 1&helld h&dnen sydéntdan. Pirjon tarinasta vélittyy viesti siitd,
ettd han tietdd mitd haluaa. Han on madrétietoisesti edennyt kohti unelmaansa ja sitd, miten hén
haluaa opettaa. Toisaalta lause voi kertoa myos siitd, ettd Pirjo ei ole kyllastynyt olemaan
montessoriopettaja ja se on rooli, jossa han haluaa olla.

Liisan paatyminen montessoriopettajaksi noudattelee hyvin pitkalti Pirjon kaavaa. Tyoskenneltyaan
luokassa, jonka  naapurissa  toimi  montessoriluokka,  kiinnostui  Liisa  paljon
montessoripedagogiikasta. Myds han koki viidennen luokan opettamisen raskaana ja hénesté tuntui,
ettd han kaipasi lisdkoulutusta. Seuraavana kevadnd montessoriopettaja suunnitteli vaihtoa toisiin
opetustdihin ja ndin montessoriopettajan paikka avautui. Patevid hakijoita ei paikkaan ollut ja n&in
Liisa paatti hakea paikkaa. Liisalle myds ehdotettiin montessoriopettajankoulutusta ulkomailla.

Koulutus kestaisi kolmen kesén ajan.
’Pian istuinkin sitten ensimmaista kertaa montessoriluokkien vanhempainillassa.

Vanhemmat kannustivat minua hakemaan koulutukseen ja lupautuivat tukemaan

sité rahallisesti.” Liisa
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Liisa kokee tdman olleen k&&nteentekevé asia hédnen urallaan. Toisaalta han kaipasi lisdkoulutusta,
lisdksi opiskelu ulkomailla tuntui h&nestd luontevalta ja tietenkin tarkeimpand han piti sité, etta

montessoriluokilla pysyy jatkuvuus uuden opettajan koulutuksen myota.

Han opiskeli kolmen kesan ajan montessoriopissa ulkomailla. Kesien valissd han toimi
montessoriopettajan tehtévissa. Liséksi opiskeluaikaan kuuluivat myos tutustumiset ja harjoittelut
muissa montessoriluokissa. Myos Liisa koki opiskeluajan erittdin raskaaksi ja kesét kuluivat tiukasti

opiskelleen. Koulutus kuitenkin antoi myos Liisa paljon.
”Mikaan koulutus ei ole ollut minulle yhta antoisa tai silmid avaava. Erityisesti
ihastuin montessoriopettajan kaytannonlaheisyyteen: kaikki kurssilla opittu oli
valmiina sovellettavaksi omaan luokkaan.” Liisa

Valmistuttuaan montessoriopettajaksi Liisa on tydskennellyt montessoriopettajana.

7Talla hetkella olen unelmatydpaikassani ja nautin luokkani opettamisesta.”
Liisa

Liisalla on ulkomainen luokanopettajatutkinto, mutta lisaksi h&n haluaa my6s suomalaisen

maisteritutkinnon. Han onkin valmistumassa pian myos maisteriksi yliopistosta.
Liisa on padmadrétietoinen ja rohkea. Minusta h&nen tarinansa kuvaa erityisesti sitd rohkeutta,
miten hén ottaa vastaan tarjotut haasteet. Han on opiskellut jo pari kertaa ulkomailla, joka kertoo

rohkeudesta. Toisaalta se myos kuvaa suurta halua kehittya.

Kyldkoulusta sattuman kautta montessoriluokalle

Tuija opetti kyldkoulussa, mutta pian nuoren opettajan mieli alkoi tehdd v&han isompaan
kaupunkiin. Liséksi tuolloin my6s pienet kyldkoulut olivat kuolemassa pois ja pienet kylat olivat
muuttotappioiden leimaamia. H&n paatti hakea virkaa kaupungista, jossa myds toimi
montessoriluokkia. Tuija oli yleisessa haussa jattanyt hakemuksen opettajanvirasta. Lopulta hén sai
yllattden viran montessoriluokasta. Luokkaan oli valittu jo toisen opettajan &itiyslomasijaiseksi
opettaja, joka kuitenkin oli ilmoittanut pian, ettd ei ota paikkaa vastaan. Sattumalta joku
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kouluvirastolta oli huomannut Tuijan papereista, ettd hdn on myds montessorikoulutuettu. Niinpa

hieman yllattéden han sai paikan montessoriluokan opettajana.

Hé&n péési tuolloin ensimmadistd kertaa oikeasti montessorivélineiden pariin. Han pohti usein
valineiden ja Montessorin oppimiskasityksen yhteyksia, koska aiemmin hén oli seurannut oppilaan
oppimista ja tukemaan oppimista ilman mitdan vélineitd. Vélineet han koki helpottavan omaa

ty6tadn, mutta niiden jatkuva tuottaminen oli kuitenkin aikaa vievaa.

Ensimmainen vuosi montessoriluokassa oli raskas, koska oppilaita oli paljon, vanhemmat vaativat

paljon ja lisdksi montessorivélineist6a oli vahan.

”Muutos uneliaasta kyléakoulusta suurkaupungin vilkkaisiin lapsiin ja heidan
vaativiin vanhempiinsa oli suuri, valilla ajattelin tehneeni tosi typeran

vaihtokaupan. Tyomaara ainakin kolminkertaistui ja palkka oli sama.” Tuija

Kuitenkin Tuija jatkoi vield seuraavanakin vuonna kyseisen luokan opettajana, vaikka vélilla
hénesté oli tuntunut, ettd oli valinnut vaarin. Ehk& hanelle oli tydssa kuitenkin jotain palkitsevaa,
minkd vuoksi han jaksoi. Tuijan luonnetta voisin myos kuvailla siten, ettd han ei pienesta saikdhda
ja kevyesti luovuta. Tdma oli my6s sinansé oikea ratkaisu, koska seuraavana vuonna palasi Tuijan

tyOpari ditiyslomalta. Silloin han péasi ensimmaista kertaa nauttimaan tyoparista.

”Se oli mahtavaa, oli inspiroivaa keskustella oppilaista, oppimisesta ja
opettamisesta innostuneen, alykk&an ja samanhenkisen tyokaverin kanssa.”” Tuija

Tuija on tehnyt pitkdn taipaleen montessoriopettajana. Valilla hdn on myo6s tyoskennellyt
ulkomailla. Nykyaan hén toimii koulussaan rehtorina, ja haluaa rehtorina kehittda yhteisfdan

”Haluan edistaa laadukasta, lapsennakdista oppimista omassa koulussani ja koko
kaupungissa tasta tehtavasta kasin. Visioni on vahvasti
montessoripedagogiikkaan pohjautuva ja toivon, ettd tyéni mahdollistaa
onnellisen opintien useammille lapsille kuin mit& varsinaisille montessoriluokille

mahtuu.” Tuija
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Montessoriopettajaksi jo kouluaikana

Maijun tarina poikkeaa eniten kaikkien muiden tarinasta, vaikka hankin lopulta on p&atynyt
montessoriluokanopettajaksi. Maiju meni harjoittelun jalkeen montessoriluokalle opettajaksi. Han
sai heti valmistumisen jalkeen viran kyseiseltd koululta ja luokasta. H&n on toiminut samassa
koulussa siitd l&htien montessoriopettajana. Viime vuosina hdnen tyotdd&n ovat hairinneet
montessoriluokkien aseman heikkeneminen kaupungissa. Liséksi tyoyhteis6d kuormittavat asiat
ovat heikentdneet omaa intoaan tehd& opettajan tyota.

”Tybelaman haasteet eivat sinansa liity montessoriin, vaan sen asemaan
kaupungissamme. Montessoriluokkien jatko on ollut uhattuna useiden vuosien

ajan ja se on luonnollisesti ollut &arimmaéisen kuormittavaa.” Maiju

Maiju on tuntenut ahdistusta montessoripedagogiikan asemaan kaupungissa. Han pohtii sitd, voiko
opettaja olla motivoitunut tydskentelem&dn montessoriopettajana, jos lukuvuoden lopussa
koulutoimi vield pohtii, jatkuuko montessoriluokkien toiminta seuraavana syksynd yhden vai
kahden opettajanvoimin? Maiju arvostaa ja nauttii tyostddn, mutta hadn kokee, ettei kaupungin
puolelta tule arvostusta hénen tyGlleen tai ylipaatadn montessoripedagogiikalle. Maijun tavoitteena

on Kkirjoittaa vield vaitoskirja.

Yliopiston patkatoistd montessoriopettajaksi

Liitin Katjan lisaksi myds Tarjan tarinan tdman otsikon alle, koska en Tarjan liian henkilokohtaisen
elaméantarinan vuoksi laittanut sita erillisen otsikon alle. Vaikka Tarja ei ole toiminut Katjan lailla
yliopistossa patkéatdissa, heidan samankaltainen ajatusmaailmansa paatymisestda montessoriluokille
yhdisti heidat samaan tarinaan.

Katjan vuodet yliopistolla vierahtivét erilaisia patk&toita tenden. Silloin ei ollut mahdollista saada
vakituista paikkaa. Patkatyot tekivat kuitenkin Katjan eldméstd epdvarmaa. Tdman takia han
hakeutuikin takaisin ala-asteelle. Luokanopettajapaikka irtosi koulusta, jossa toimi myds samaan

aikaan montessoriluokat.
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Luokanopettajana han aloitti rinnakkaisluokanopettajan kanssa tiiviin yhteistyon luokkien kesken.
Opetusta suunniteltiin yhdessa ja oppilaita ryhmiteltiin tarpeen mukaan. Yhteistyéhon tuli mukaan
my6s yksi montessoriluokan opettaja oppilaidensa kanssa.

”Vaikka montessoriluokka oli toiminut samoissa tiloissa kuin ming, minulle tuli
silloin vasta ndiden oppilaiden ja opettajien kautta tutuksi montessorilainen
tyGskentelytapa ja véalineistd.” Katja

Katjan paatyminen montessoriluokan opettajaksi oli hieman jopa sattumaa. Montessoriluokat
tarvitsivat opettajaa ja hénelle tarjottiin paikkaa. Katja padtti ottaa haasteen vastaan. Samaan aikaan
my0s paikallinen montessoriyhdistys jarjesti paikkakunnalle koulutusta. Montessoriopettajan tyon
ohessa Katja myos opiskeli montessorikasvatusta kesdyliopistossa. Katja toimii talla hetkelld
montessoriluokassa opettajana.

Tarjan paatymisestd montessoriluokan opettajaksi en halua tarkemmin avata yksityiskohtia, koska
montessoriopettajien pienen otoksen vuoksi h&n olisi liian helposti tdmén takia tunnistettavissa.
Haluan kuitenkin mainita Tarjan pitkan uran luokanopettajana seka erityisopettajana. Han toimii
talla hetkella montessoriyhteisossd, jossa toimii erilaisia ja eritasoisia oppilaita. Lisdksi hdn nakee
tarkedksi oman yhteisonsd ja yhteisossd toimimisensa. My6s Tarja on valmistumassa
montessoriohjaajaksi. H&n on kokenut, ettd aina siita asti, kun han on valmistunut, han on kulkenut
tata tietd kohti.

”Ajatus itse tekemisestd, lapsen kunnioittamisesta ja kohtaamisesta olivat kaikkea
sitd, mita olin pitanyt tarkeadna ja yrittanyt toteuttaa. Tuntui, etté olin yrittanyt
luomillani ’matriisimallilla ja korityoskentelykoodituksella keksia pyoran itse,
kun Montessori oli tehnyt sen jo aikoja sitten niin paljon perusteellisemmin ja

paremmin. Onneksi 16ysin tdmén tien, viimein.”” Tarja

Tarja ja Katja ovat molemmat méaératietoisia. He ovat opiskelleet paljon, he ovat ndhneet paljon.
Heilld on vankka kokemus kasvatustieteistd ja opetusmaailmasta. He ovat vuosien varrella
toimineet erilaisissa yhteisoissa ja liséksi erilaisissa oppimisymparistoissd. Naméa kokemukset ovat
varmasti rikastuttaneet heitd ndkemé&én sen tavan, miten he haluavat, ettd lapset oppivat, mitd he
vaativat itseltdan opettajana. Montessoripedagogiikan mukaan tulo heidén opetukseensa on avannut
heidan silmi&én entisestaan oppimisesta ja lapsista.
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’Minulle valkeni myds miten arjessa toimiminen ja opiskelutapa, kasvattaa
identiteetin patevyyksia enemman kuin olin tullut koskaan opettajana ajatelleeksi.
Tahan ei mielestani vaikuta opetussisallot tai oppikirjat.”” Katja

6.2 Opettajana montessoriluokassa

6.2.1 Toisen opettajan tuki

Montessoriopettajien tarinoissa nousee vahvasti esiin ylpeys omasta yhteisostddn ja opettajien
valisestd yhteistyostd. Opettajan voimavarana pidetéan toista opettajaa, lisaksi eri-ikdisten lasten

tuomat ndkokulmat avartavat opettajien ajatuksia ja silmié joka paiva.

Erityisesti Tuija on avannut niitd ajatuksia, mité toisen opettajan lasndolo hanelle tarkoittaa. Luulen,
ettd hanelld se liittyy siihen, ettd han on joutunut ensimmaisend vuotenaan montessoriopettajana

toimimaan yksin ja han koki sen erittéin raskaaksi.

Toisen opettajan tuomat mahdollisuudet toivat Tuijan opetukseen paljon lisdintoa, kun han toisen
vuoden syksynd sai tyoparin takaisin &itiyslomalta. Han ei ollut ennen sitd tydskennellyt
luokkatilanteessa toisen opettajan kanssa. Yhdessd he pystyivat jakamaan havaintoja
luokkatilanteista, etsimdan ratkaisuja erilaisiin ongelmiin ja kehittelemdin uusia pedagogisia
ratkaisuja.

’Olisin varmaan asunut koululla, niin innostavaa yhteistyo oli.” Tuija

Tuija nékee tarkeand yhteisopettajuuden. Liséksi toisen opettajan tuen hén nakee tarkedna. Opettajat
voivat jakaa keskendén tietoa oppilaista. Yhteistyd voi myos keventdd taakkaa vaikeiden asioiden
kohdalla. Hiljaista tietoa siirtyy paivittdin opettajalta toiselle, jolloin myds toimintatavat
mahdollisesti jalostuvat ja pedagoginen ymmarrys ja eettinen nakdkulma korostuvat. Hénen
mielestdadn on myos hauskaa toimia yhteistydssa toisen opettajan kanssa.

”En ole halunnut endé opettaa luokkaa yksin ja mielestani kenenkaan ei pitaisi.”

Tuija
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”Folw-ilmié on paivittdinen, kun tajuaa miten saumattomasti voi toimia toisen

kanssa ja huomaa, etté osaa itsekin toimia paremmin kuin ennen.” Tuija

Tuijan tarinassa korostuu se, ettd oppilaan kannalta on tdrkedd, kun yhteisfssa toimii monta
opettajaa. Kun yhdelld opettajalla ei ole mé&&radmisoikeutta luokassa, ei valttaméatta tee eettisesti
huonoja ratkaisuja. Tuija toteaa opettajan olevan inhimillisesti rajallinen. Jokainen opettaja saattaa
siis Tuijan mielestd tehdd vaaria ratkaisuja oppilaan suhteen. Myds Katja on korostanut sitd, ettéa
oppilaan kannalta on tarkeaé, ettd luokassa on myds muitakin aikuisia lapsia varten.

”Olen itse ollut pari kertaa tilanteessa, etta maltti on loppunut hankalan oppilaan
kanssa, ja juuri oikealla hetkelld on toinen opettaja tullut apuun, lahettanyt minut
kahville ja hoitanut tilanteen.” Tuija

Ja onneksi minun ei yksin tarvitse riittdd kaikille minua tarvitseville pienille

innokkaille oman eldméantiensa kulkijoille.”” Katja

My0s Tarjan tarinassa korostuu tiimityon tarkeys ja tiimisséd toimimisen helppous. Hénen
mielestdadn siind on helppo toimia, koska kaikilla on samanlainen ajatus perustehtavastdan ja
jokaisella opettajalla on yhteinen arvopohja. Tarjan nédkemyksessé korostuu Maria Montessorin
ajatus siit4, mistd montessoripedagogiikka lahtee, tarkeintd on lapsi ja sen pohjalta rakennetaan

ymparistoé ja toimintakulttuuria.

’Lapsi on keskidss&™ Tarja

Minun mielestani koulumaailmassa valitettavan usein térmaa ajatukseen, missa opettajat haluavat
tehdd asiat omalla tavallaan, eivatkd he halua ”puuttua” toisten asioihin, eivatkd halua, etta toiset
puuttuvat heiddn asioihin. Opettajan tyd my0s saatetaan perinteisesti ndhda yksin puurtamisena,
yksin on pakko selvitd. Ei ole olemassa yhdessd tekemisen kulttuuria. Onneksi Kkuitenkin
yleisopetuksessa on jo havaittavissa yhteistyon kulttuuri. Toivottavasti tutkimukseni lisdé
yhteistyon merkityksen tarkeytta.

Montessoriopettajien tarinoista véalittyy kiitollisuus tyotoveruudesta. Toisia opettajia arvostetaan ja
heidat koetaan téarkeiksi. Mielestani myds toimiva yhteistyo opettajien kesken varmasti lisdd myos
oppilaiden hyvinvointia.
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”lhmiset, joiden kanssa olen paivittdin tekemisissd auttavat minua jaksamaan.
Kollegoilta saa tukea tilanteisiin, jossa ratkaisut on tehtdva. He auttavat

jaksamaan.” Katja

”Minulle tdm& muiden montessoriopettajien tuki ja ajatusten vaihto on ollut
aarimmaisen tarkeda: sen avulla on jaksanut uskoa montessoripedagogiikan
vahvuuksiin, vaikka mielessa jyllaisi lista keskeneraisista montessorivalineista ja

houkutus luisua opettajalahtdiseen kirjapedagogiikkaan.” Liisa

”Minulla on onni tydskennelld ihanien erilaisten aikuisten kanssa, joiden tavasta

ohjata ja kohdata lapsi voin oppia joka paiva.” Tarja

”Koen kiitollisuutta taitavien ja nakemyksellisten opettajien ja avustajien

ty6toveruudesta.” Tuija

’Montessoriopettajana oleminen on tiimityota parhaimmillaan.” Katja

’Olen kiitollinen montessoriopettajan koulutuksen saaneelle tyGparilleni, joka on
10vuoden ajan perehdyttanyt minua montessoripedagogiikan saloihin.””Maiju

Minulle valittyy tarinoista se, ettd montessoriopettajat haluavat toimia ryhmissa, he arvostavat
toistensa mielipiteitd. He pitdvat lasta merkityksellisend ja he haluavat, ettd lapsilla riittaa aikuisia
ymparillaédn tukemaan heitd ja kannustamana heitd. Minulle vélittyy tunne siitd, ettd he vélittavat
lapsesta ja haluavat lapsille parasta. Lisdksi he eivat pidd itseddn toistensa ylapuolella vaan

tasavertaisina tyopareina, joilta voi oppia. Tyokaveri ei ole vihollinen, vaan se on suuri apu.

Minun mielesténi tarinoista myos valittyy yksi tdrked ajatus. Aina tdrkeintd ei ole koulutus,
koulutus, joka mahdollisesti maksaa. Parasta koulutusta voi monelle olla ammattitaitoinen tyopari,
jonka kanssa saa jakaa arjen ja sen haasteet.

6.2.2 Montessorit ovat yhta suurta perhetta

Tarinoista valittyy voimakkaasti se, kuinka hyva montessoriymparistd on opettajien mielestd. He

ovat ylpeitd saavutuksistaan ja siitd millaisen ympériston he ovat saaneet lapsilleen rakennettua.
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Toisaalta ympériston kuvaus kertoo myos siitd, kuinka hyvin montessoriopettajat noudattavat Maria
Montessorin luomaa pedagogiikkaa ja sen tuomia ajatuksia vélineista ja ympadristostd, jossa

opiskellaan.

Opettajat kertovat, kuinka montessoriluokat ovat kasvaneet vuosien varrella. Lisaksi kiinnostus
montessoripedagogiikkaa kohtaan on myos kasvanut. He kuvaavat kuinka samalla heidén

ammatillinen yhteis0 on myos rikastunut tasta kasvusta.

’Koen valtavaa ylpeytta siitd, ettéd olen saanut olla tassa kehityksessa mukana.”

Tuija

”Olemme luoneet yhdessa lasten kanssa toimivan ja toisistaan valittavan
ympariston. Olen oppinut, ettd mikdan ei ole koskaan valmis. Kun suunta on

oikea, sen eteen jaksaa ponnistella.”” Tarja

Katja kertoo kuinka heiddn montessoriympérist0 rikastui pari vuotta sitten. Muuttoa oli jo parin
vuoden ajan valmisteltu ja vielda pidempdadn se oli ollut eri opettajien puheissa ja
tulevaisuudenvisioissa. Pari vuotta sitten nykyiset toimintatavat saivat muotonsa. Katjan puheissa
kéy hyvin ilmi asia, mik& tulee vahvasti muidenkin tarinoissa. Ollaan valmiita muuttamaan ja
rakentamaan uudenlaisia yhteisdja. Taté varten tarvitaan yhteiset pelisdé&dnnot, sekd yhteiset ajatukset
siitd millaisen yhteison jokainen haluaa rakentaa.

Katjan tarinassa ylpeyden aiheeksi on noussut yhteistyossd rakennettu yhteisdé toimivine
rakenteineen. Heilld on varattuna neljd tilaa tyoskentelyyn ja néissa tiloissa litkkuvat sujuvasti
lapset ja aikuiset tarpeen mukaan. Lisaksi heilld on varikoodatut luokat. Sieltd 10ytyy
matematiikalle, aidinkielelle ja tieteille omat wvarin. Liséksi oppilailla 16ytyy yksilolliset
viikkosuunnitelmat. Jokaisella opettajalla on omat nimetyt vastuuoppilaansa, mutta silti jokainen
aikuinen ohjaa arjessa kaikkia lapsia.

“Tulimme tutuiksi, sovimme arjen yhdessa tekemisen saannét ja toimintatavat ja
muutimme uuteen tilaan montessorivalineiden kanssa. Olemme nyt kahden vuoden
aikana luoneet montessoriyhteiséssamme sellaisia kaytanteitd, joista olen todella

ylped.” Katja
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Montessoriluokissa yhteisty0 ei rajoitu ainoastaan opettajien véliseen, vaan yhteistyotd tehdaan

koko yhteisdn voimin. Tarinoissa valittyykin vahva yhteisollisyys.

Katja kertoo siitd, kun yhteisossa tydskentelee niin monen aikuisen ja niin monen eri-ikaisen lapsen
kanssa, oppii asioita itsestddn ja kanssa ihmisistdan. Yhteisollisyyden merkitystd Katja korostaa

siind, etté kaikessa oppii toinen ja my6s ming itse. Yhteison merkitys on sen luoma tuki ja turva.

”Tunne nyt aika hyvin omat vahvuuteni, tiedan, missa kulkee osaamiseni rajat.
Onneksi minulla on ymparillani joukko aikuisia, joiden vahvuudet ovat

toisenlaiset.”” Katja

Liisa Kiteyttdd tarinassaan ajatuksen, mik& on rivien vélista luettavissa kaikkien tarinoista, mutta

hé&n on se joka sen sanoo.

’Montessorit ovat kuin yhta suurta perhettd.” Liisa

Liisa korostaa tarinassaan sitd, ettd eri-ikaisten lasten opettaminen tuo opetukseen omat haasteensa,
mutta se on myos erittdin antoisaa. Isompien oppilaiden kanssa voi paasta syvallisiin keskusteluihin
ja nuorempien silmissa han ndkee innon. Liisa kuvailee sitd, kuinka isommat oppilaat toimivat
roolimalleina pienemmille oppilaille. Liisa nostaa esiin my6s ajatuksen siitd, ettd vanhemmilla
oppilailla ei vélttdmatta ole niin suurta Kiiretta siirtyd lapsuudesta nuoruuteen, kun he toimivat

ikdistdadn nuorempien kanssa.

”Ammatinvalinnan parhaita puolia on se, ettd saa paivittain keskustella lasten
kanssa heidan ajatuksistaan. Se on paras tiekartta siihen, miten heidan
kehitystaan voi edistéa opettajana.” Tuija

Montessoriopettajien voimavara ja tydssé jaksaminen lahtee yhteistyosta toisten opettajien ja lasten
kanssa. Uskon vahvasti siihen, ettd jokainen opettaja jaksaa tydssaan paremmin, jos he vain saisivat
tukea ja ymmarrystd muilta. Montessoriopettajat kuvaavat sit4, kuinka hienoa on toimia yhteisonsa

jasenena.

Ei ole aivan sama millaisessa ty0yhteisdssa opettaja toimii. Oma jaksaminen on usein kiinni

tyotovereista. Padsaantoisesti montessoriopettajat ndkevat myonteisend oman kollegansa ja heiltd
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saadun tuen. Liséksi useimmilla on oman montessoriyhteisonsa tukena myds muu opettajakunta.
Maiju kertoi siitd, kuinka heiddn montessoriyhteisonsd on erotettu muusta koulusta. Hanelld on
hyva tyOpari, jonka kanssa hén tulee toimeen. Kuitenkin oman jaksamisen kannalta on huonoa, jos
arjen jakaa vain kaksi opettajaa. Tyoviihtyvyyden kannalta olisi hyva, jos montessoriopettajat

nékevat myds muita opettajia ja pystyvat keskustelemaan muiden opettajien kanssa.

6.2.3 Opettajan ja oppilaan valinen suhde

Pirjo kokee, ett4d montessoriopettajana hanelld on todellinen mahdollisuus toteuttaa oppilaslahtdista
opetusta kaytdnnossd. Hanelld on kokemusta yleisopetuksen luokassa opettamisesta seké
montessoriluokassa opettamisesta. Hanella on siis vankka ndkemys siitd, ettd montessorioppilaat

ovat motivoituneempia oppilaita.

”Uskon kokemukseni kautta, ettd oppilaat ovat motivoituneempia tekemé&an
toitaan, kun heillda on mahdollisuus valita. Joskus valinta on se, kumman naista

toista teen ensin, toisinaan valinnanmahdollisuuksia on enemman.” Pirjo.

Erityisesti Pirjon ajatukseen haluan tarttua. Aineistoni henkiloilld on vankka kokemus
koulumaailmasta ja heill4 on vankka kokemus myds hyvin erilaisista oppilaista. Kuitenkin kiinnitin
huomiota siihen, ettd kukaan muu paitsi Katja ei nosta esiin sitd ajatusta, ettd onko
montessoripedagogiikka ratkaisu kaikkiin oppilaiden ongelmiin. Jossain maérin Katjan ajatukset
kumoavat Pirjon ajatukset. Lisdksi on syytd muistaa Maria Montessorin ajatukset, kun hén loi
montessoripedagogiikan. Han lahti pedagogiikassaan heikkolahjaisten lasten auttamisesta.

Katja korostaa tarinassaan sitd, ettd montessoriopettajan koulutus antoi ihanteen, mutta koulun arki
saattaa usein olla ihan toista. Katja nostaa esimerkin lapsista, joilla voi olla keskittymisen tai
itseohjautuvuuden ongelmia. Heille on padivittdinen haaste selviytyd ympadristostd, jossa naita
patevyyksia tarvitaan. Han korostaa sitd, ettd ilman avustajaa tallainen lapsi ei kykene
kunnioittamaan toisten oikeutta keskittyneeseen tydskentelyyn. Niinpd hén valilla ajattelee, etté
tallaisten lasten olisi helpompaa toimia perinteisessd opettajajohtoisessa luokassa. Toisaalta han
tiedostaa sen, ettd montessoriympéristossa tyoskennellesséén lapset saavat kokemuksia ndiden

taitojen harjoittamisesta.
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’Kenen etu menee toisen edun edelle. Milloin haitta on niin suuri, etta opettajana
minun taytyy tehda ratkaisu. Olen kuitenkin sidottu annettuihin resursseihin, hyva

tahto ei aina riitd.” Katja.

Pirjo korostaa sitd, ettd montessoripedagogiikka on vastaus oppilaiden ongelmiin. Katjan mielesta
resurssit voivat olla esteend sille, ettd kaikki todella oppisivat montessoriluokilla. Pohdin paljon
sitd, onko nimenomaan montessoripedagogiikka se vastaus, jolla kaikki oppimisongelmat
poistettaisiin. Katjan tarinassa nousee esiin juuri se asia, jota itsekin olen pohtinut. Riittavatko
montessoriopettajan resurssit ja aika todella kaikille oppilaille, jolla on mahdollisia

oppimisongelmia.
Toisaalta Tarjan ajatukset poikkeavat seka Katjan, ettd Pirjon ajatuksista. Kun Tarja valmistui
luokanopettajaksi, oli hénelle hieman jopa epamiellyttava ajatus se, ettd hanen pitdisi olla aikuinen,

joka kertoo lapsille, kuinka asioiden pitaa olla.

”’Lasnéolo ja aitous ovat olleet minulle aina térkeitd ihmisten valisessa

vuorovaikutuksessa.” Tuija
Tasté on hdnen mielestadn pohjimmiltaan kysymys. Tarja korostaa sitd, ettd jokainen yksilé haluaa
tulla nahdyksi ja kuulluksi yksiloind. Hanen mielestd&dn nykylapsi tarvitsee aikaa ja pysahtymista.

Hén kokeekin, ettd montessoriluokassa opettaja on ohjaaja ja turvallinen aikuinen.

”Koen olevani lapsia l&hellda ja innostun heidan ideoistaan ja

aikaansaannoksistaan.” Tarja

Tarjan mielestd juuri montessoriympéristossa lapsen yksilolliset erityistarpeet voidaan huomioida
parhaalla mahdollisella tavalla, niin etté lapsi toimii tarkednd osana ryhmaa.

’Koen, ettd meillé todella ajatus inkluusiosta toteutuu kéytanndssa.” Tarja.

Tarjan, Katjan ja Pirjon ajatuksissa on paljon mit4 pohtia. Liséksi se kertoo narratiivisen
tutkimuksen hienoudesta. Ei ole yht4 ainoaa oikeaa vastausta, vaan lukuisia eri nakokulmia.
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Jokainen tekee tyOtddn omista resursseistaan kasin. Lisdksi kriittinen pohdinta voi auttaa

parantamaan yhteisoaan.

Kaikkien opettajien tarinoista huolimatta kriittisestd pohdinnasta nousee esiin vahvana se, ettd
opettajan ja montessorioppilaan suhde on vahva. Silloin, kun uskotaan omaan tekemiseen ja ennen

kaikkea tiedetddn mitd ollaan tekeméassé, se voi edes auttaa lasta oppimaan.

Maiju kuvaa opettajan ja oppilaan suhdetta pitk&ksi. Hanen koulussaan oppilaat tulevat hdnen
luokalleen montessorileikkikoulusta, joka sijaitsee samassa koulurakennuksessa.

”Parhaimmillaan padsen nédkem&an lasten kasvua 3-vuotiaasta pikkuveijarista

11-12-vuotiaaksi varhaisteiniksi asti.” Maiju

Lis&ksi Maiju uskoo siihen, ettd oppilaan ja opettajan suhde on tiiviimpi montessoriluokassa kuin
yleisopetuksen luokassa. Ha&n vaittaa, ettd oppilaan ja opettajan suhde on siis tiivis ja pitkd. Opettaja
todella oppii tuntemaan oppilaidensa tieto- ja taitotason. Jatkuvuus onkin tarkeda lapsen elaméssa ja
sitd my6s montessoripedagogiikka antaa lapsille.

”’Oppilaille annetaan oman tason mukaiset kotitehtavat, joten oppilaan on vaikea
hukkua massaan, ja lasketella kouluvuotta lapi, ilman paivittéisia kontakteja
opettajaan.” Maiju

Minun on kuitenkin vaikea yhtyd Maijun mielipiteeseen tdssé asiassa. En usko, ettd tavallisessakaan
luokassa oppilas hukkuisi massaan. Toisaalta, jos ndin tapahtuu, onko opettaja silloin oikealla alalla,

jos hén ei ole lukuvuoden aikana tutustunut oppilaisiinsa.

Tuija kuvaa montessoriopettajan ja -oppilaan suhdetta helpoksi ja luontevaksi. Han kokee, etté lapsi
oivaltaa l&hes aina se, kuinka arvokkaana yksilona opettaja hanet nikee ja kuinka opettaja pyrkii
ymmaértdmaéan lasta. Tuija kuitenkin korostaa sitd, ettd hén pitdd tarkedna opettajan omaa
méaardysvaltaa luokassa. Hanen mielestadn aikuinen maaritta lapsen lilkkkumavaran ja pitédé huolta
ettei han ylitd valtuuksiaan. Rajaukset tehdddn niin, ettd pyritddn ymmartdméaan lapsen kyvyt,

luonne, toiveet ja rajoitteet.
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”Viimeinen sana on aina aikuisen, samoin viimeinen vastuu tehdyista

ratkaisuista.” Tuija.

Tuija korostaa sitéd, ettd kaikki aikuisen tekemdt ratkaisut voidaan myos tarvittaessa selittdd ja
perustella, mielivaltaa ei saa kayttdd. Lapselle pitdd luoda mahdollisuus perustella omat

nakokantansa ja aikuisen tulee myds kuunnella niita.

”Valitusta ja naputusta en kuuntele, jarkevia muutosehdotuksia kylla.” Tuija

Tuija korostaa omassa opettaja-oppilas suhteessaan sité, ettd hédnen kanssaan voi toimia reilusti,
mielisteleméttd ja joutumaan arvailemaan pelisdaant6ja. Tuijalla on omassa luokassaan kayttssa
rauhanmatto, jonka avulla han auttaa oppilaitaan sopimaan riidat ja edellyttdd toisen huomioon
ottamista kayttadytymisessd. Tuijasta on tarkedd, ettd lapset tekevat annetut tehtavat. Jos oppilailla

on laksyt tekemattd, han jattad aina oppilaat laksyparkkiin.

Liisasta opettajan ja oppilaan suhde voi paastd kehittymaan hyvin luotettavaksi ja lampimaksi.
Opettajan taytyy hdnen mielestddn osata antaa oppilaille sopivassa maarin vapautta ja vastuuta
omasta oppimisestaan sek& kunnioittamaan jokaisen oppilaan tekemi ratkaisuja. N&ain oppilas oppii

luottamaan omiin kykyihin ja taitoihin ratkaista ongelmia.

”Toivon, etté kunnioittava suhde kantaa hedelmaa ja tavatessani entisia oppilaita

sitten turuilla ja toreilla he tervehtivat minua iloisesti.” Liisa

Katja kertoo, ettd heidan luokassaan jokaisella opettajalla on omat nimetyt vastuuoppilaat, mutta
kuitenkin kaytdnnossd arjessa kaikki aikuiset kuitenkin ohjaavat kaikkia lapsia. Eli jokainen
kuitenkin ohjaa sité lasta, joka silla hetkelld pyytad apua. Han kuitenkin pyrkii siihen, ettd jokaiselle
vastuuoppilaalleen hén tarjoaa hénelle parhaiten sopivia toitd. Katja kokee, ettd tdamé on mahdollista
vain vahvan oppilaantuntemuksen avulla. Katja huolehtii, ettd jokaisen lapsen kohdalla
opetussuunnitelma toteutuu. Tama tapahtuu, kun h&n tarkistaa oppilaiden viikkoléksyt ja tekee
heille oppilaskohtaiset viikkosuunnitelmat ja kirjaa edelliselld viikolla tehdyt tyot oppilaslistaan.

"Paivittain testaan heiddn kanssaan tyoskennellessani oppilaantietamysteni
paikkansapitavyyksid ja aina minulle avautuu lapsesta jotain uutta. Aitiopaikan
havainnointiin antaa lapsen tydskentelyn seuraaminen ulkopuolelta. Koska lapsia
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on paljon, taytyy tallaiseen havainnointiin opettaa itsensa tietoisesti. Kun en

ohjaa lasta, pyrin seuraaman, miten lapset tekevat toita.” Katja

Jokaisen tarinassa opettajan ja oppilaan suhdetta kuvataan hieman erilailla, mutta jokaisen ajatus
lapsen  kohtaamisesta on samanlainen. Montessoriopettajien  tdytyy omata vahvaa
oppilaantuntemusta, jotta he osaavat antaa oppilaille tasoisensa mukaisia tehtdvid. Vahva
oppilaantuntemus syntyy osana jatkuvuutta. Opettajat tyoskentelevat lasten kanssa pienestd asti,
jatkuvuus on lasna. Jatkuvuuden seurauksena opettajat oppivat tuntemaan oppilaansa. Opettajat ovat
mielesténi kiinnostuneita lapsista ja heidan oppimisestaan. Lapsi on kaiken keskitssé ja sen pohjalta

suunnitellaan opetusta.

6.2.4 llo, jonka montessorivalineet tuovat

Jokainen opettaja kasitteli eri lahtokohdista k&sin montessorivélineiston ja sen tuoman hyodyn ja
arvon opetuksessa. En sano, ettd opettajat pitdvat montessorivalineist6d opetuksensa lahtékohtana,
mutta muutaman tarinoista nousee vahvasti esiin se, kuinka térkeitd ne ovat heille heidéan
opetuksessa, jonka perustella voisin ajatella montessorivalineiden olevan jossain mééarin opetuksen
l&htokohta.

Jokaisen tarinasta kdy ilmi ilo montessorivélineitd kohtaan. Montessorivélineet ovat osa jokaisen
opettajan opettajuutta. Niiden avulla opettajat pystyvat antamaan oppilailleen eritasoisia
oppimistehtavia.

Opettajat nostavat esiin Maria Montessorin ajatukset ja ideologian, joka on ollut vahvana heidén
ryhtyessadn montessoriopettajiksi. Lisaksi koulutus on antanut monelle sen mahdollisuuden, ettd he
voivat etddntyd oppikirjoista. Jokaisen montessoriopettajan tulee kuitenkin noudattaa yleista

opetussuunnitelmaa.

Tuijan suhtautuminen montessorivalineisiin poikkeaa jossain méérin muiden suhtautumisesta. Tuija
nakee vélineiden helpottavan tyotd, mutta niiden jatkuva tuottaminen on ollut aikaa vievadd. Tamé
on erityisesti korostunut silloin, kun Tuija on ollut aloitteleva montessoriopettaja ja valineistéd on

ollut niukemmin.
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’Monet materiaalit piti ensin ka&antdd englannista suomeksi ja valmistaa
korttisarjoiksi. Luokka oli uusi, joten véalineistda oli vield niukasti ja kasvavat
oppilaat tarvitsivat loputtomasti uutta materiaalia.” Tuija

Uuden opettajan innolla han kuitenkin aina koulupdivien jalkeen teki uusia valineitd. Ehk& into on,
jota montessoriopettajat tarvitsevat. Vaikka heillad on vélineistd valmiina, tarvitsee sita kehittéa ja
tuottaa myos lisdé. Kiinnostus sitd kohtaan, millaisia valineitd heidan mielestdan lapset tarvitsevat,
auttaa heitd myos kokoamaan niita.

Kaikki eivat nde montessorivalineitd ainoana oikeana tapana opettaa. He nakevat valineet
mahdollisuutena. Valineiden avulla voidaan paasta toivottuihin ratkaisuihin, mutta niiden ei silti

nahdéa olevan ainoa oikea ratkaisu.

’Montessorimateriaalin avulla minulle paljastui maailmasta rakenteita, joiden
olemassaolosta en ollut oman koulunk&ayntini aikana tullut koskaan tietoiseksi.
Yhtékki& oli vain niin paljon helpompaa ymmartaa ymparilla olevaa todellisuutta!
Minulle materiaali on antanut kasitteitd ndhda asioita, jotka kytkeytyvat toisiinsa.

Maailma on nyt paljon ymmarrettavampaa ja mielenkiintoista.” Katja

Montessorivalineet ovat kuitenkin tuoneet opettajien koulutyohon sen, ettd endé ei tarvitse joka
paivé keksid uusia valineitd tai keinoja eriyttada oppilaita.

”Tuntuli, etta olin yrittanyt luomillani matriisimallilla™ ja
korityOskentelykoodituksella™ keksid pyoran itse, kun Montessori oli tehnyt jo

sen aikoja sitten niin paljon perusteellisemmin ja paremmin.” Tarja

Haluan nostaa tdssé esiin Pirjon tarinan. Han kertoo siind miksi hdn haluaa edelleen toimia
montessoriopettajana. Tarinassa ovat mukana niin montessoriopettajan into toimia lasten kanssa,
sekd lasten into omasta oppimisestaan ja montessorivélineiston tuoma motivaatio. Lisaksi tarinassa
valittyy montessorivéalineiden tuoma ilo opettamiseen ja lasten oppimiseen. Hanesta

montessorivalineet tuovat oppilaille oppimisen ilon.

“Esittelin shakkilaudan kahdelle tokaluokkalaiselle oppilaalle. He muodostivat
helmilla lukuja ja lukivat niita toisilleen. Jatin heidat tyoskentelem&an, koska
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homma sujui niin hyvin. Jouduin poistumaan luokasta toisiin tehtaviin. Oppilaat
olivat etsineet minua eivatkd suostuneet kokoamaan tyotddn pois ennen kuin
seuraavana paivana saivat lukea tekemansa hurjan suuren luvun minulle. He

olivat todella innoissaan koko touhusta.

Toinen tilanne oli, kun erds oppilas tuli kysymaan minulta mitd eroa on
vaivaiskoivulla ja tavallisella koivulla. Uskon, ettd ha&n muisti eron
myO6hemminkin juuri siksi, koska han sai tiedon silloin kuin sité tarvitsi. Tai eras
oppilas tuli sanomaan minulle viikkosuunnitelmia tehtéessa, ettd mitda han voisi
tehd& kasvitieteestd, kun ei ollut moneen viikkoon tehnyt yhtaan kasvitieteen tyota.
Kertolasku-kéasitteen opettaminen on aina yhtad palkitsevaa. Oppilaat todella
oivaltavat, mista siind on kysymys. Ei kaikki heti ensimmaisella kerralla, mutta
joko toisella tai ehkd kymmenella kerralla. Omia tutkimuksia oppilaat esittelevat

aina yhta suurella innolla piirissa.” Pirjo

Opettajat uskovat oppilaan hyvyyteen, jokainen oppilas on arvokas ja jokaisella oppilaalla on

mahdollisuus oppia, kun he vain heille 16ydet&an oikeat keinot oppia.

’Montessorin kyky rakentaa maailmanlaajuisesti toimiva pedagogiikka upeine ja

innostavine valineineen oli kerrassaan nerokasta.”” Liisa

Liisan on kuitenkin ollut realistinen opetuksessaan. H&nest& uuden tiedon kayttéonotto ei tapahdu

hetkessa, vaan kaikille pitd4 antaa oma aikansa.

”Ajatus, ettd samaan aikaan luokassa joku teki kuvaamataidon ty6td, toinen
elaintutkimusta, kolmas kertolaskuja ja neljas sanaluokkaharjoituksia jne.

kuulosti kylla hienolta, mutta tuntui haastavalta toteuttaa kaytannossa.”” Liisa

Katjan tarinassa  korostuu erityisesti se, miten Maria Montessori on ajatellut
montessoripedagogiikan valineiden olevan. Minusta kuvaus on suoraan Maria Montessorin
ajatuksia esittelevastd kirjasta. He ovat noudattaneet luokassaan Maria Montessorin ajatuksia. Ehka
jossain mé&arin he ovat tehneet siitd vield paremman. Kuvaus kertoo hyvin paljon oppilaan

tyoskentelystd ja mahdollisuudesta valita.
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”’Meilld on tana syksyna nelja tilaa varattuna tyoskentelyllemme ja naissa tiloissa
liikkuvat seka lapset, etta aikuiset tarpeen mukaan. Meilla on varikoodatut luokat
(matematiikka, aidinkieli, tiede) ja siella rakenteellisesti mietityt ennalta
suunnitellut oppimisen ty6t eri osa-alueille. Oppilailla on yksilolliset
viikkosuunnitelmat. Lapsi valitsee itselleen tyon ja varaa paikan tyoskentelylleen

omalla matolla.” Katja

6.5 Ammatillisen identiteetin rakentuminen

Ammatillinen identiteetti esiintyy voimakkaan montessoriopettajien tarinoissa. Jokaisen

ammatillinen identiteetti on rakentunut osana opiskeluja ja tyoelaméaa.

Opettajat tietdvat hyvin heiddn omat vahvuutensa ja my0s heikkoutensa. He eivat pidad itseddn
ylivertaisina, vaan tarkedmpdnd he ndkevat yhteistyon toisen opettajan kanssa. Jokainen on
rakentanut ammatillista identiteettiddn erilaisten muutosten keskell4&. He ovat jossain vaiheessa
omaa opettajuuttaan ymmarténeet sen, miten he haluavat opettaa, mitd he kokevat tarkedksi omassa

opettajuudessaan ja lasten kanssa tydskentelyssa.

Opettajilla on erittdin vahva montessoriopettajan identiteetti. Heiddn oma opettajuutensa on
rakentunut yhdessa Maria Montessorin tuomien ajatusten kanssa. Maria Montessori on luonut heille

ymmérrettdvan maailman, jossa oma opettajuus on my6s rakentunut.

Luettuani moneen kertaan montessoriopettajien tarinoita nousi minulle vahva késitys opettajista,
jotka haluavat kehittda itsednsa paremmiksi opettajiksi. Kun heisté tuntuu siltg, ettd he tarvitsevat
koulutusta, he opiskelevat. Jokainen on opettajan uransa vaiheissa miettinyt itsensd kehittdmistg,

erilaisilla tavoilla.

Tuntuu, ettd montessoriopettajat eivat omassa tyossédén tyydy siihen, ettd tama riittdd. Koska
oppilaita yritetd&n ohjata oikeaan suuntaan, myos opettajat pyrkivét itse ohjautumaan oikeaan

suuntaan.
Monen tarinoissa kdy vahvasti ilmi montessorikoulutuksen tuoma oivallus Maria Montessorin

ajatuksista ja siitd, miten he itse haluavat opettaa. Jokaisen tarinasta nousi esiin tietous omista

vahvuuksistaan. Liséksi tyossa uskotaan myos vahvasti siihen, ettd montessoriyhteison voima on
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my0s jokaisen opettajan erilaiset vahvuudet. Opettajat toimivat esimerkkeina lapsille, mutta myos

toisille aikuisille tyoyhteisossaan. Vahvuuksien liséksi opettajat tietdvat myos omat rajansa.

”Tunnen nyt aika hyvin omat vahvuuteni, tiedan, missa kulkee osaamiseni rajat.
Onneksi minulla on ymparillani joukko aikuisia, joiden vahvuudet ovat

toisenlaiset.”” Katja

”Toimimme toisillemme jonkinlaisina ’pedagogisina peileind.” Tarja

Tuijan persoona opettajana on vahva. Han tietdd mit& haluaa oppilailtaan, hanelld on lisdksi vahva
nékemys omasta opettajuudestaan. H&n asettaa itselleen pedagogisesti opettajana muutamia
keskeisid vaatimuksia. Hanen mielestddn opettajan pitdd tunnistaa eri asioiden oppimisen
ydinkohdat ja osata neuvoa, mutta vain silloin kun oppilas sitd tarvitsee. Han antaa lapselle
tyérauhan, jos hén on kerran antanut lapselle vapauden valita. Tuija korostaa vahvasti Maria
Montessorin ndkemysté siitd, ettd opettajan tehtdvanéd on tarkkailla oppilasta ja tietdd, mika asia
auttaa tdmén seuraavan kynnyksen yli. H&n pyrkii opettajana ndkemddn lapsen vahvuudet ja

auttamaan vaikeissa asioissa ja iloitsemaan onnistumisesta.

’Jumiudun helposti tottuneisiin tapoihin ellen valill4 ota etdisyytta ja tarkastele
omaa opettajuuttani eri tilanteiden valossa. Minun urallani haasteina ovat olleet
mm. puutteellinen vélineistd, suuret oppilasmaarat, eri kieli, erilainen
koulukulttuuri, hyvin erilainen opettajapersoona tyokaverina, muun koulun
paineet montessoria kohtaan ja tasapainottelu koulun johtamistehtévien ja
opettajuuden valilla. Paikan vaihdos pakottaa pohtimaan, mitka asiat ovat minun
opettajuudelleni perustavanlaatuisia, mita asioita on suorastaan pakko pystya
yllapitdmaan uudessakin tilanteessa, jotta oma opettajuus sailyy ehednd.” Tuija.

Tuijan asenne opettajuuteen ja sen tuomiin haasteisiin on positiivinen. Han kokee, ettd muutoksia
tapahtuu joka tapauksessa ja kaikki muutokset eivat valttdmatté ole olennaisia. Hanen mielestaan
silld ei olekaan suurta merkitystd. Toisaalta ymparistd ei saisi maaratd kaikkea, koska silloin voi

helposti hdnen mielestd&n menettdd oman ndkemyksensa.

”Olen vahvempi ja minun on helppo olla se, mik& olen, kun tieddn mist&

ponnistan. Toivottavasti silti kehityn edelleen.”” Tuija.
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Liisa opiskeltuaan ensin ulkomailla ulkomaisen luokanopettajatutkinnon, valmistui myos
montessoriopettajaksi. Lisdksi hdn on pian valmistumassa myds maisteriksi Suomen yliopistosta.
Han kokee, ettd hetkeksi opiskelut saavat riittdd. Han on kunnianhimoisesti tehnyt tyonsa ja
opiskellut samalla. Tarke&dnd kehittdmisen kohteena hén haluaisi kehittdd paikkakuntansa
montessoritoimintaa ja kasvattaa montessoripedagogiikasta kiinnostuneiden maaréé. Joskus han on
my0s miettinyt ajatusta lahted ulkomaille opettamaan, koska montessoriopettajantutkinto on
kansainvélinen tutkinto. Han kokee olevansa kehittynyt huimasti, mutta kokee kuitenkin, ett4 hanen

opettajuudessaan on myds paljon kehittdmisen kohteita.

’Se opettajan tydssa onkin niin kiehtovaa: koskaan ei ole liian valmis.” Liisa.

Tarja on kunnianhimoinen. Han on opiskellut itsensd luokanopettajaksi, erityisopettajaksi ja liséksi
h&n on saamassa my6s montessoriohjaajan patevyyden. Han on halunnut kehittdd itse&dén

maaratietoisesti.

“Edelleen toivon, ettd uteliaisuuteni uuteen pysyisi hengissd, ymmarrykseni

lapsesta syventyisi ja tietoni seka taitoni karttuisivat.” Tarja.

Tarja on valmis kehittdméén itseddn ja han uskoo, ettd jokaisesta opettajasta voi tulla viel& parempi

opettaja.

”Matkalla oleminen viehdttdd minua, mutta talla hetkelld tunnen olevani

kotonani” Tarja

My6s Pirjo on halunnut kehittdd itseddn. Han on lukenut itsensa luokanopettajaksi ja myos
montessoriopettajaksi. Toisaalta tulee valilla mieleen, onko hén itsenséd mielestd kehittédnyt itse&dén
jo tarpeeksi, koska hénen tulevaisuuden haaveissaan eikd pohdinnoissaan nouse esiin, ettd hén
haluaisi vielda opiskella lisd4. Pirjo on kuitenkin opiskellessaan montessoriopettajaksi kokenut
omien sanojensa mukaan valaistumisen, jolloin hén tunsi, ettd tdss4 on minun tapani opettaa. T&méan
pohjalta voisi siis myds miettid sitd nakokulmaa, opiskelevatko monet opettajat siksi lisad, ettd he
eivat ole I0ytadneet oikeaa tapaa opettaa. Toisaalta Liisa korostaa ndkemysta, ettd opettaja ei voi

koskaan olla liian valmis.
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Katjan tarinan perusteella ajattelen h&nen olevan aina valmis kehittdméén itsedan. Misté teen sitten
tallaisen johtopaatoksen? Han on toiminut yliopistomaailmassa ja tehnyt tiedettd. H&n on saanut
omalle opettajuudelleen vahvaa tietoteoreettista perustaa. Lisédksi han on lukenut itsensé
luokanopettajaksi. Han on myos ollut valmis opiskelemaan montessorikasvatusta paadyttyaan
montessoriopettajaksi. H&n ei ole kokenut, ettd olisi ollut valmis montessoriopettaja, vaan hén koki,

etta sitd varten han tarvitsee lisa4 tietdmysta.

Maiju on opiskellut itsensé luokanopettajaksi, mutta han ei ole kuitenkaan missdin vaiheessa
suorittanut montessoriohjaaja tai - opettajan patevyyttd. H&n ei nd opiskeluaan
montessoriopettajaksi jarkevaksi. Toisinaan hén on sit4 pohtinut, mutta ei ole kuitenkaan suorittanut
sitd, koska hédnestd se tuntuu kovalta hinnalta oman montessoriosaamisen lisddmisesta.
Montessoriopettajan koulutus maksaa lahes 10 000 euroa. Jos han haluaisi itse kouluttautua, pitdisi

hanen se itse maksaa.

”’Olen toisinaan pohtinut, etté suorittaisin montessoriopettajan patevyyden, mutta
koska se ei vaikuta palkkaan, on se aina jaanyt vain pohdiskelun asteelle.
Tulevaisuuden haaveet liittyvat kdynnissa olevaan vaitoskirjaprojektiin. En sano,
etta olen jattdmassad montessoriluokan, mutten myodskaan sano, ettéa jatkan siella
elakeikaan asti. Suhtaudun tulevaisuuteen avoimesti ja uteliain mielin: katostaan

mit& se tuo tullessaan.” Maiju

Maiju on kuitenkin omassa opettajuudessaan kokenut tarkedksi oman tyoparinsa tuen. Hanen
avullaan hdn on tutustunut montessoripedagogiikkaan. H&n ei ole kuitenkaan suorittanut
montessoriopettajan patevyyttd, jolloin h&ntd ei ehk& Kkiinnosta toimia koko eldm&ansa
montessoriyhteisossd.  Mietin my0s sitd, ettd Maiju haluaa kehittyd, mutta ei valttamatta
montessoriopettajana. Maiju haluaa kehittaa itsedan, kertoohan siit4 hénen vaitoskirjaprojektinsa.

Lis&ksi Tuijan ja Liisan tarinoista nousee oman kehittdmisen liséksi tarkeys kehittdd my0s omaa
ammatillista yhteis6dan. He kokevat montessoripedagogiikan tarkedksi ja he ovat innostuneita ja
kiinnostuneita kehittdmdin montessoripedagogiikkaa. Molemmat toimivat tdmén puolesta eri

alueilla. Toinen toimii rehtorina ja toinen montessoriopettajana.

”Toivon kehittdvani montessoriluokkien toimintaa omalta osaltani sekd kasvattaa

montessoripedagogiikasta kiinnostuneiden ihmisten maaraa.” Liisa
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Montessoriopettajan ammatillinen identiteetti on vahva. He ovat tietoisia omasta osaamisestaan ja
vahvuuksistaan. Toisaalta voisi pohtia, kuinka hyvin vahvan ammatillisen identiteetin omaava
henkilé on valmis ottamaan vastaan muutosehdotuksia. Suuri tietoisuus omasta osaamisestaan voi

joskus aiheuttaa myos sen, ettd on vaikea ottaa vastaan muutoksia tai kehitysehdotuksia.

Koen silti, ettd moni tutkittavista kokee niin, ettd heill4d on varaa vield kehittyd. Vaikka he ovat
tietoisia omasta osaamisestaan ja kyvyistdan, he nakevét silti voima varana toisen opettajan tieto ja

taitotason, eivétka he pida sitd huonona asiana.

6.6 Identiteetin rakentuminen

En ole saanut tarinoista suoraa vastausta montessoriopettajien identiteetin rakentumisesta.
Identiteetin rakentumisen pohdinta jadkin minun vastuulleni. Jo aikaisemmissa luvuissa on
néhtdvissa montessoriopettajien identiteetin rakentuminen. Tassd luvussa kuitenkin vield erittelen

ne lyhyesti.

L&hes kaikki kuvailevat tarinoissaan sitd, ettd he ovat jossain vaiheessa eldmé&i kokeneet
jonkinlaisen ammatillisen kriisin. Kriisin seurauksena he ovat myds joko vaihtaneet alaa,
lisdkouluttaneet tai hakeneet jollain muulla tavoin jotain uutta omaan opettajuuteensa. Jokaisen
opettajan identiteetin rakentumiseen ovat vaikuttaneet montessoripedagogiikan esiintulo ja
tutustuminen Maria Montessorin ajatuksiin. Olen jakanut jokaisen identiteetin rakentumisen oman
otsikkonsa alle: Maijun identiteetin rakentuminen, Pirjon identiteetin rakentuminen, Liisan
identiteetin rakentuminen, Katjan identiteetin rakentuminen, Tuija identiteetin rakentuminen ja

Tarjan identiteetin rakentuminen

Maijun identiteetin rakentuminen

Maijun identiteetti on vield muotoutumassa. Han ei ole vield taysin varma mit4 haluaa jatkossa
tehdd, eikd han ole ollenkaan varma, ettd haluaako hén jatkaa montessoriluokan opettajana. Han
valmistumisestaan asti tehnyt montessoriluokassa toité ja siitd huolimatta hén ei vield ole matkalla
kohti unelmaansa. Tamén henkilén oma opettajuus ja ammatillinen identiteetti ei ole kiinni

montessoripedagogiikasta. En sano, ettd muidenkaan opettajuus on siitd kiinni, mutta hén ei ole
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kiinnostunut opiskelemaan ja tutustumaan paremmin montessoripedagogiikkaan. H&n rakentaa

identiteettiadan muilla tavoin.

Han on jo opiskelujen aikana paatynyt montessoriluokan opettajaksi ja on silla tiella edelleen. Maiju
ei vield tiedd mitd han haluaa. Muut montessoriopettajat ovat valmistumisen jalkeen kokeilleet eri
kouluja ja eri tapoja opettaa. Tama on varmasti muiden osalta vaikuttanut siihen, ettd he tietavat

mit& haluavat omassa opettajantyossaan.

Maiju on kiinnostunut itsensa kehittdmisestd, josta kertoo hénen vaitoskirjaprojektinsa. Maijun
tarinasta en kuitenkaan loytdnyt vastausta siihen, onko han kiinnostunut kehittdmaéan itsedan

montessoriopettajana.

“Tulevaisuuden haaveet liittyvat kdynnissa olevaan vaitoskirjaprojektiin. En sano
ettd olen jattAmassa montessorikoulun, mutten mydskaan sano, ettd jatkan siella

elakeikaan asti.”” Maiju

Maiju ei ole varsinaisesti valmistumisen ja tyoelamén vélissd kokenut kriisid&. H&n on pitanyt
montessoriluokilla tyoskentelystd. Hanen haaveena on kuitenkin tehda véitoskirja. Toisaalta han ei
missdén mainitse sité, etta liittyyko vaitoskirjaprojekti millaan tavalla montessoripedagogiikkaan.

Maiju totesi minulle my6hemmin, ettd hdnen ammatillinen Kkriisinsa on sitd, ettd joka kevét joutuu
miettiméén jatkuuko tyot vield ensi vuonna. Tdma on varmasti erittdin kuormittavaa ja onkin syyta
pohtia, kuinka moni opettaja samassa tilanteessa on valmis kehittdmaan itsedan tai luokkaansa

eteenpdin, jos koko luokan asema on vaarassa.

Katjan identiteetin rakentuminen

Katja on rakentanut itselleen vahvan identiteetin. Hanelld tuntui olevan jo valmistumisen
alkuaikoina selkednd se kuva, miten han halua opettaa ja mitd han kokee térkedksi. Ensimmaisen
tyovuoden jalkeen han kuitenkin vaihtoi alaa, koska opettajan ty6 ei vastannut niihin unelmiin, joita

hanell& oli opettajan tyosté ollut.

Katja on eldmdssddn kohdannut kaksi kriisid. Ensimmainen Kriisi oli se, kun hdn huomasi ettei

opettajan tyo vastannut niihin unelmiin, joita h&nelld oli opettajantydsté ollut. Toinen kriisi tuli, kun
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Katja oli yliopistomaailmassa ja huomasi patkatdiden luovan epévarmuutta, jolloin han hakeutui
takaisin ala-asteelle. Kriisit ovat kuitenkin lopulta koituneet Katjan onneksi, koska néiden
seurauksena han lopulta pééatyi téihin koululle, missa han opettaa viela tanékin paivana.

Katja on tietoinen omista vahvuuksistaan, mutta han ei silti koe olevansa yli-ihminen. Katjan
identiteetin rakentumiseen ovat my6s vaikuttaneet Maria Montessorin ajatuksiin tutustuminen,
jonka lahtokohdista han on luonut omaa opetustaan. Katja kokee tydyhteisdssé olevan voiman. Han
kokee, ettd Maria Montessorin ajatukset ovat avartaneet hdnen maailmaansa.

’Maailma on nyt paljon ymmarrettavadmpaa ja mielenkiintoista.” Katja

Pirjon identiteetin rakentuminen

Pirjo on myos kokenut kriisin omassa opettajuudessaan. Alun perin Pirjosta ei pitdnyt edes tulla
opettajaa, vaan haaveena olivat toisenlaiset suunnitelmat. Lopulta hdn halusi paasta opiskelemaan
opettajaksi, mutta han ei heti paéassytk&éan sisdén opiskelemaan. Pirjon halusta toimia opettajana
kuitenkin kertoo se, ettd vastoinkdymisistd huolimatta Pirjo haki uudelleen kouluun ja péési

opiskelemaan opettajaksi.

Pirjon toinen Kriisi oli valmistumisen jalkeen. H&n pdatyi lopulta montessoriluokan opettajaksi.
Taman vuoden aikana hén toden teolla kiinnostui montessoripedagogiikasta ja se antoi hanelle
ihanteen. Perhesyistd Pirjo vaihtoi paikkakuntaa, mutta ei saanut kyseiseltd paikkakunnalla toitd,
koska hénelld ei ollut montessoriopettajan patevyyttd. Han sai kuitenkin sijaisuuden viidenneltd

luokalta. Viimeistéd&n tuona vuonna Pirjo totesi haluavansa aina olla montessoriopettaja.

Opettajana toimiminen yleisopetuksen luokassa, oli onni Pirjolle. Ndin han sai kokemuksen my6s
toisenlaisesta opetuksesta ja huomasi, ettd montessoripedagogiikka on juuri se, mitd han haluaa

omassa opetuksessaan toteuttaa.

Lopullisesti Pirjo kuitenkin koki olevansa montessoriopettaja, kun han tutustui Maria Montessorin
ajatuksiin. Pirjon identiteetti on vahvasti rakentunut Maria Montessorin ajatuksiin tukien. Hanen
mielestddn se on ainoa tapa opettaa. Héanen tarinoistaan nousee esiin montessoripedagogiikan

vahvuus. H&n myos kokee itse olevansa opettajana erittéin vahva.
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Pirjon identiteetin rakentumiseen ovat vaikuttaneet erilaiset kokemukset opetusmaailmassa. Han on
saanut peilata omia arvojaan ja halujaan opettaa tietylld tavalla. Toisaalta Pirjo kokee
montessoripedagogiikan olevan vastaus kaikkiin oppimisongelmiin, mutta se kertoo myds vahvasta
uskosta siithen. Vahva usko voi auttaa my®s saavuttamaan padamaédrat mitd tavoittelee. Pirjon

tavoitteena on saavuttaa opettajana parhaimmat oppimistulokset lasten kanssa.

”Uskon kokemukseni kautta ettd oppilaat ovat motivoituneempia tekemaan

toitaan kun heilla on mahdollisuus valita.” Pirjo

Tarjan identiteetin rakentuminen

Tarjan tarinoissa nousee esiin Tarjan lapsuus ja kouluaika. H&n pitd4 niitd merkittdvind asioina
oman identiteetin rakentumisessa. Lapsuus on Tarjalla ollut onnellista aikaa, mutta koulussa hén

joutui kiusatuksi ja lisaksi hénelld oli oppimisvaikeuksia.

’Lapsuuden muistan turvallisena ja onnellisena aikana. Koin joutumisen luki-
opetukseen ndyryyttavand, jotenkin tunsin itseni kelpaamattomaksi, huonoksi.”

Tarja

Oman identiteetin rakentumisessa Tarjalla ovat kuitenkin vaikuttanut turvallinen lapsuus, jonka
seurauksena hénelld on ollut mahdollisuus rakentaa ehed identiteetti. Toisaalta negatiiviset
kokemukset ovat voineet olla Tarjan opettajauran kannalta merkittavid. Tarja on jo hyvin aikaisessa
vaiheessa ymmaértanyt sen, kuinka han haluaa opettaa.

My0s Tarjan identiteetti on vahva ja han tietdd mit4 vaatia oppilailtaan ja miten haluaa oppilaiden
oppia. Tarja tutustui Montessoripedagogiikkaan ja Maria Montessorin ajatuksiin pari vuotta sitten,
kun han liittyi osaksi montessoriyhteisdd. Tuona aikana han koki, ettd Montessorin ajatukset olivat
juuri ne, mit4 han on halunnut omassa opetuksessaan tuoda esille. Maria Montessori oli kuitenkin

osannut sanoa ne asiat juuri oikein.

Tarja toimii osana yhteis6dén ja han kokee oman yhteison olevan hénelle tarkeé. Tarjan identiteetti
rakentuu, kun hé&n péasee tyoskenteleméaén erilaisten ihmisten kanssa. Tarja kokee siis, ettd ennen
kuin hé&n voi kasvattaa lasta, tdytyy hdnen itse kasvaa. Tarja Kiteyttdd omassa opettajaksi kasvun
prosessissaan Maria Montessorin ajatukset
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’Aikuisen on ensin kasvatettava itsensd, jotta han voi kasvattaa lasta.”” Tarja

Liisan identiteetin rakentuminen

Liisa on rohkea ja p&attavdainen. Han on opiskellut ulkomailla ulkomaisen luokanopettajan
tutkinnon, koska hdn ei paassyt Suomessa opiskelemaan. Liséksi han on heti lukion jalkeen

viettanyt vuoden au pairina.

Hadn on  valmistumisensa  jdlkeen  toiminut  opettajana ja  tutustunut  samalla
montessoripedagogiikkaan. Liisa koki ensimmaéisen opettajavuotensa raskaaksi ja hé&n kaipasi
lisdkoulutusta. Samaan aikaan my6s montessoriluokat etsivat opettajaa, jolle tarjottiin myos
mahdollisuus lahte& opiskelemaan montessoriopettajaksi.

Liisa on osoittanut paatoksissadn paattavaisyyttd. Han on useaan otteeseen l&htenyt ulkomaille
opiskelemaan. Jokainen ulkomailla vuosi on rakentanut hanen identiteettid&n. Viimeistaan silloin,
kun Liisa opiskeli montessoriopettajaksi ulkomailla, h&dn koki l6ytdneensd oikean suunnan omaan

opettajuuteensa.

Ulkomailla opiskelun Liisa koki raskaana, mutta erittdin antoisana. Han ihastui
montessoripedagogiikan kaytdnndnlaheisyyteen ja koki montessoripedagogiikan olevan juuri sitd,

mit& han on aina halunnut opettaa.

Liisa on kunnianhimoinen ja h&n on opiskellut paljon. Lisaksi opiskelujen ohessa h&n on tehnyt
myo6s toitd. Han on valmistumassa pian myds Suomessa luokanopettajaksi. Lisaksi hanta
mahdollisesti myds kiinnostaa opettaminen ulkomailla. Liisa on nuori ja kunnianhimoinen, joka
tietdd oman paikkansa ja tietdd omat vahvuutensa opettajana. Koska han on nuori, hanelld on myds

vield paljon aikaa kehittya.
”’Olen ollut hyvin kunnianhimoinen opintojeni ja tyon yhdistelméan kanssa. Olen

mielestani myds kehittynyt opettajana huimasti muutamassa vuodessa - ja minulla

on edelleen paljon kehittamisen kohteita.” Liisa
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Tuija identiteetin rakentuminen

Kuten olen jo aikaisemmin todennut, niin Tuijan persoona opettajana on vahva. Hén tietdd mité
haluaa oppilailtaan, h&nelld on lisdksi vahva n&dkemys omasta opettajuudestaan. Hénelld on
vaatimuksia, jotka han asettaa itselleen. Tuija korostaa vahvasti Maria Montessorin ndkemysta siita,
ettd opettajan tehtdvana on tarkkailla oppilasta ja tietdd, mika asia auttaa td&man seuraavan
kynnyksen yli. Han pyrkii opettajana ndkemaan lapsen vahvuudet ja auttamaan vaikeissa asioissa ja

iloitsemaan onnistumisesta.

Tuijan asenne opettajuuteen ja sen tuomiin haasteisiin on positiivinen. Han kokee, ettd muutoksia
tapahtuu joka tapauksessa ja kaikki muutokset eivat valttdmattd ole olennaisia. Hanen mielestaan
silld ei olekaan suurta merkitystd. Toisaalta ymparistd ei saisi maaratd kaikkea, koska silloin voi

helposti hdnen mielestd&n menettdd oman ndkemyksensa.

Tuija on rakentanut identiteettiddn yhteisty0ossa toisten opettajien ja oman tydyhteisénsa parissa.
Han kokee, ettd jokaiselle tekee hyvaa hieman irrottautua tottuneista kuvioista, koska silloin nékee
parhaiten omat heikkoutensa ja vahvuutensa.

?Jumiudun helposti totunnaisiin tapoihin, ellen ota valilla etdisyytta ja tarkastele
omaa opettajuuttani eri tilanteiden valossa.” Tuija

Tuijan tarina sai minut erityisesti miettiméan identiteetin rakentumista, sekd omaa opettajuuttani.
Hé&n osoittaa selvasti, ettd kenenk&in ei ole hyvd jumiutua tottuneisiin tapoihin, vaan omaa
opettajuuttaan on syytd tarkastella erilaisessa valossa. Monet opettajat saattavat helposti tehdd asiat
niin kuin ne on aina tehty ja noudattaa omassa opetuksessaan samaa kaavaa. Oppilaiden ja oman
itsensé kannalta onkin hyvé, ettd myos opettaja voi kehittyd ja muuttaa omaa opetustyyligén.

Jokainen jatkaa omaa identiteetin rakentumisen prosessia lapi eldmansa. Toisille oma identiteetti
nayttaytyy vahvana. Toiset taas hakevat muotoaan. Montessoriopettajien identiteetti on vahva ja
heill4 kaikilla on selked ndkemys siitd, kuinka he kohtaavat oppilaat ja kuinka oppilaat oppivat
parhaiten.
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Liisa toteaa hienosti tarinassaan opettajan tyon hienouden ja hyvén puolen.

’Se opettajan tydssa onkin niin kiehtovaa: koskaan ei ole liian valmis.” Liisa

Se, ettd opettajalla on vahva identiteetti, sek& vahva kasitys itsestdan, ei tarkoita sitd ettei opettaja
voisi kehittyd. Jokaisen identiteetti rakentuu muutosten myotd. Se ei kuitenkaan tarkoita, ettei
opettajalla voisi olla vahva kasitys itsestddn ja osaamisestaan. Minun identiteetti on rakentunut
tutkimusta tehdessani. Kuitenkin suuremmin toivon, ettd tutkimukseeni osallistuneet henkilot ovat
voineet tarinoita Kkirjoittaessaan jasentdd omaa identiteettid&n ja omaa opettajuuttaan. Koska Liisan

sanoin, kukaan ei ole koskaan liian valmis.

6.7 Selviytyjan tyyppitarina

Tarinoita lukiessani huomasin hyvin nopeasti, ettd tarinat ovat rakenteeltaan ja juonityypiltdan lahes
samanlaisia. L&nsimainen tarinankerronta perinne jakaa tarinat neljadn péatyyppiin, jotka ovat
tragedia, romanssi, komedia ja satiiri. Romanssi on mahdollista ndhda erdanlaisena selviytymis- ja
sankaritarinana. Tarinan p&ahenkild, sankari, voittaa vaaran, joka h&ntd uhkaa ja erilaisista
konflikteista selvitaan taistellen. (H&anninen 2002, 50-51; Leivo 2011, 62; Murray 1989, 181-182.)

Luokittelen tarinani sankaritarinaksi.

Leivo (2011, 64) on n&dhnyt omassa tutkimuksessaan tarinan henkilot sankareina ja selviytyjina.
Heistéd jokainen on kohdannut jossain vaiheessa elamankriisin. Eldmankriisi on mahdollisesti
pitdnyt sisalladn tyottomyyttd, patkatoitd yms. Kriisi on saanut aikaan sen, ettd henkilot ovat
alkaneet tutkia omia arvojaan ja kuuntelemaan itsedén ja omien toiveiden ja unelmien reflektointia.
Kriisi on voinut kest&a parista vuodesta useampiin vuosikymmeniin. Jokainen on kuitenkin lopulta

I0ytanyt itselleen paikan ja oman ammatin, jolla on ollut vaikutusta identiteettiin ja elamaan.

Minun aineistosta nousi my®s vahvasti esiin tarinat, jossa paédhenkilona on selviytyja. Kukaan ei ole
elamédnsd aikana joutunut tyottomaksi tai eldényt muuten ty6rintamalla ep&varmuuden aikoja.
Melkein kaikille on kuitenkin yhteista se, ettd jossain elaman vaiheessa he ovat k&yneet jonkinlaisen
kriisin oman opettajuuden kanssa. Opetustyo ei ole kenties vastannut niitd unelmia, joita heilld on
opetustyostd ollut tai luokan haasteet ovat olleet vaikeasti ratkaistavissa.
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Toisilla kriisit ovat olleet hieman lyhyempid ja toisilla pidempié. Jossain vaiheessa elamaé he ovat
tutustuneet Maria Montessorin ajatuksiin ja lopulta he ovat paatyneet montessoriopettajiksi.
Montessoriopettajaksi padtyminen on myo6s rakentanut opettajien identiteettid. Kaikki ovat lopulta
kuitenkin I0yténeet sen, miten he haluavat opettaa, ihanteen.

Rakensin tarinoiden pohjalta tyyppitarinan niisté teemoista, jotka esiintyivat useimmissa tarinoissa.
Kyseessa ei ole kenenkddn haastateltavan autenttinen tarina, vaan eréénlainen tyyppitarina, jossa
juoni melko hyvin toistaa kaikkien haastateltavien elaméntarinoiden juonta. Jokaisessa tarinassa on
tietenkin erilaisia sévyeroja, jotka olen kuitenkin ottanut huomioon. Tarina kertoo siitd, miten
jokainen on kuitenkin lopulta I0ytdnyt itselleen ihanteen opettaa ja he ovat péaatyneet
montessoriopettajiksi.

6.7.1 Marin tarina montessoriopettajaksi

Mari on kotoisin pienesté kylastd. Hanen perheeseensé kuuluu kaksi veljed ja sisko. H&n on perheen
keskimmadinen lapsi. Marin lapsuus on turvallista. Hanelld on rakastavat vanhemmat, jotka tukivat
hanen kasvuaan. Lisaksi han harrasti partioita yhdessé siskonsa kanssa. Partiossa Mari tutustui
uusiin ihmisiin ja tuona aikana han ymmarsi myds, ettd on olemassa paljon erilaisia ihmisid, jotka

saattavat kayttaytya eri tavalla. Tutustuminen naihin lapsiin rikastutti hdnen elaméaénsa.

Kouluaika oli Marille hieman pelottavaa aikaa. Hanelld oli oppimisvaikeuksia, eikd lukeminen
meinannut sujua. Han joutui myos koulukaverinsa kiusaamaksi. Marilla oli onneksi rakastavat ja
turvalliset vanhemmat, jotka tukivat hantd vaikeina aikoina. Vaikka kouluaika ei ollut parasta aikaa

Marin eldméssad, muistaa han lapsuuden ja nuoruuden onnellisena aikana.

Myénteisyys koulua kohtaan sai hédnet myds suuntautumaan lukioon. Lukion jalkeen hdn pyrki
opiskelemaan opettajaksi. Hanelle oli ollut alusta asti selvad, ettd han haluaa olla opettaja. Han
paési toisella yrittdaméalla sisdén opettajankoulutuslaitokselle. Opiskelujen ohessa Mari tyoskenteli
myos lastenkotilasten kanssa. Tyo lastenkotilasten kanssa antoi hanelle enemman, kuin yhdetk&an
opinnot. Hanestd oli k&sittamatontd, mitd jotkut lapset olivat joutuneet kestdmadin eldmassaan.

Hénen silmé&t avautuivat ja hén koki tuon ajan kasvattaneen hanté ihmisen.

Mari suoritti luokanopettajaopinnot maaratyssé ajassa. Heti valmistuttuaan Mari sai toita ala-

asteelta, jonka yhteydessa toimi myds montessoriluokat. Han oli ensimmaéisend vuotena tyytymaton
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opettajantyohonsa. Tyo ei vastannut taysin hdnen unelmiaan opettajan tyosta. Hanella oli erittdin
heterogeeninen ryhmaé opetettavanaan ja hanesta tuntui, ettd mitd tahansa han teki, tekee hén véarin
ja joku kérsii. Marista tuntui, ettd han kaipasi lisdkoulutusta huolimatta siitd, ettd han oli juuri

valmistunut. Hanen opettajuutensa oli kriisissé.

Tuona vuotena han tutustui my6s montessoriopetukseen tehdessadn yhteistyota rinnakkaisluokan
opettajan kanssa, joka toimi montessoriluokan opettajana. Han sai ensimmaisen vuoden aikana
innostuksen montessoripedagogiikkaa kohtaan ja hanesta tuntui, ettd se on pedagogiikka, johon hén

halusi paremmin tutustua.

Seuraavana vuonna avautui montessoriopettajan paikka ja Mari paatti sitd hakea. Koska patevia
hakijoita ei ollut, tuli Mari lopulta valituksi montessoriluokan opettajaksi. H&n oli myds siina
onnellisessa asemassa, ettd paikalliset montessoriaktivistit halusivat, ettd myds uusi opettaja

patevoityisi montessoriopettajaksi.

Mari on aina opinnoissaan ja eldmé&ssaéan ollut paattavainen ja rohkea. Hanesta tuntui tuolloin, etté
hén haluaa tietdd enemman montessoripedagogiikasta ja se on myds syy, miksi han lopulta suostui

ldhtemadn opiskelemaan ulkomaille montessoriopettajaksi.

Mari opiskeli tyonsd ohessa montessoriopettajaksi. Tama oli mahdollista siksi, ettd
opettajankoulutus jarjestettiin kolmen kesén aikana. Koulutus oli kiivastahtinen. Opiskelijat istuivat
luennoilla kannettavat tietokoneet mukanaan, teoriaosuuksista kasattiin yhteinen kansio, lisaksi
opiskelijat harjoittelivat pitamalla toisille opetustuokioita. Toisinaan oli my6s mahdollista k&ydéa

tutustumassa maan muihin anteihin ja kaupunkeihin.

Marin silmat avautuivat hé&nen opiskellessa montessoriopettajaksi. Han oppi ymméartamaan
kasvattamisen ja opettamisen filosofiaa tdysin uudesta ja kokonaisvaltaisesta nakdkulmasta.
Opiskeluaika oli rankka, mutta erittdin antoisa. Hanestd tuntui, ettd han olisi aina kasvanut kohti
montessoriopettajuutta.

Lukuvuodet Mari toimi montessoriopettajana. Koulutus antoi h&nelle evéat toimia. Alkuaikoina
hénesté tuntui, ettd hanellda on ihanne opettaa, mutta kaytannon toteutus ei ollutkaan niin helppo
toteuttaa. Kuitenkin koulutus antoi hanelle varmuutta. Han tiesi mitd han haluaa ja mit4 han voi

vaatia oppilailtaan.
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Mari on nyt toiminut montessoriopettajana usean vuoden ajan. Han nauttii suunnattomasti
opettamisesta ja lasten kanssa toimimisesta. Hanesta suurin rikkaus tyssdén ovat asiansa osaavat
tyOkaverit, joilta hén saa tukea ja turvaa. Opettajat toimivat toistensa tyétovereina yhteisollisessa

ympaéristossa.

Mari tuntee olevansa talla hetkell& kotona, kun h&n toimii montessoriympéristdssa. Han voi joka
péiva oppia uutta ja kehittyd opettajana toimiessaan eri-ikaisten lasten ja erilaisten aikuisten kanssa.
Han kuitenkin kokee, ettd tulevaisuudessa olisi tarked kehittdd montessoripedagogiikkaa ja
erityisesti sen kiinnostavuutta yhteiskunnassa. Hanesta opettaja ei voi olla koskaan valmis, aina voi

oppia uutta.

"Matkalla oleminen viehattda minua, mutta talla hetkella tunnen olevani kotonani.”
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7 YHTEENVETO JA LOPPUPAATELMAT

Tutkimuksen tavoitteena on ollut selittdd millainen narratiivinen identiteetti montessoriopettajilla on
ja miten he ovat omaa narratiivista identiteettiddn rakentaneet. Mielestani t&ma onnistui
tutkimuksessani kohtalaisen hyvin. Opettajat ovat kasitelleet melko kattavasti tarinoissaan omaa
elamaans ja sitd, miten he ovat péatyneet opettajiksi ja montessoriopettajiksi. Heidan tarinoissaan
nousi hyvin esiin heiddn kokemusmaailmansa koulusta, koulutuksesta ja opettajuudesta. He
antoivat omilla tarinoillaan merkityksia myds omalle eldmalleen. Jokaisen opettajan identiteetin
rakentumiseen ovat vaikuttaneet montessoripedagogiikan esiintulo ja tutustuminen Maria

Montessorin ajatuksiin.

Tarinat jadvat joidenkin henkildiden kohdilla hyvin pintapuolisiksi. Luulen tdh&n vaikuttaneen sen,
ettdA monet opettajat pelkdsivat paljastuvansa tarinoidensa takaa. Johtuen siitd, ettd
montessoriopettajat ovat pieni opettajakunta Suomessa. Luulen, ettd opettajien tarinoista olisi
syntynyt vieldkin varikkaampid, rikkaampia ja mielenkiintoisempia, jos jokainen olisi oikeasti

uskaltanut antaa tilaa omalle danelleen.

Liséksi olisin voinut saada rikkaamman aineiston, jos olisin my®s haastatellut opettajia. Silloin
olisin my6s voinut esittdd kysymyksid, joita minulla olisi tarinasta noussut esiin. Toisaalta on

vaikea sanoa, olisivatko henkil6t silti halunneet kertoa elaméstdén enempéa.

Tutkimuksessani minua kiinnosti, millaisten vaiheiden kautta henkildista on tullut nimenomaan
montessoriopettajia ja liséksi millaiset autobiografiset eli omaeldmakerralliset kokemukset ovat
johtaneen henkilon montessoriluokan opettajaksi. Sain esitettyihin kysymyksiin hyvin vastauksen
tutkimuksessani. Opettajan kertoivat laajasti omasta elaménhistoriastaan ja syistdan, miten he ovat
paatyneet nimenomaan montessoriopettajiksi. Kuudesta tutkittavasta viisi oli opiskellut
luokanopettajaksi Suomessa, yksi oli opiskellut luokanopettajaksi ulkomailla. Valmistumisen
jalkeen he ovat toimineet opettajana koulussa. Osa heisté tutustui heti montessoripedagogiikkaan,

toisille se tuli osaksi omaa opetusta vahan myohemmin. Jokaista opettajaa yhdistaa se, ettd jossain
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vaiheessa eldm&énsa he ovat kaivanneet opetukseensa jotain lisad, tai opettajan tyo ei ole vastannut
niihin unelmiin, joita opettajan tyosta heill4 on ollut. Jokainen on lopulta vahén erilaisten vaiheiden

kautta paatynyt montessoriluokan opettajaksi.

Liséksi halusin selvittdd, onko montessoriopettajilla vahva ammatillinen identiteetti? Monen
opettajan ammatillinen identiteetti perustuu vahvasti Maria Montessorin ajatuksiin. Monet ovat
I0ytdneet Maria Montessorin kasvatusfilosofiasta ihanteen. Liséksi se on my6s kasvattanut heidan
nékemyksidadn maailmasta. Toisaalta opettajat kuitenkin suhtautuvat realistisesti opetusmaailmaan,
tietden heiddn mahdollisuuksistaan opettaa lapsia. Maria Montessorin ajatukset ovat kuitenkin
antaneet sen ihanteen, jota jokainen omassa tydssddn haluaa noudattaa. Opettajien ammatillinen
identiteetti on vahva. He olivat tietoisia omista osaamisistaan ja vahvuuksistaan. Opettajat toimivat
yhteisty6ssa toisten montessoriopettajien ja eri-ikdisten lasten kanssa. Opettajat pitdvat tata tyonsa
rikkautena. He ovat ylpeitd siitd, ettd ovat montessoriluokan opettajia ja mukana mahtavassa

yhteis0ss4, joka on taynna erilaisia, hienoja lapsia seka aikuisia.

’Montessorit ovat kuin yhta suurta perhettd” Liisa

En oikeastaan missaan vaiheessa tutkimuksentekoprosessia yllattynyt siitd, kuinka vahvan
montessoriopettajan identiteetin opettajat omaavat. Olen itse tutustunut myos tyoeldméssa
montessoriopettajiin, joista huokuu itsevarmuus ja tieto siit4, mitd he haluavat ja mitd he tekevat.
Minusta on hienoa, ettd montessoriopettajat ovat ylpeitd omasta yhteiséstaan, jonka he ovat omalla
ty6lldan luoneet. Kaikista ei ole montessoriopettajiksi, koska se vaatii suurta oppilaantuntemusta ja

suurta paneutumista lapsiin.

Olen my0s usein pohtinut erilaisten oppimistyylien soveltuvuudesta kaikille oppilaille. En usko, ett4
mikaan tapa on yksi ainoa ratkaisu. Oppilaat ovat erilaisia, opettajat ovat erilaisia ja tapa oppia on
erilainen. On kuitenkin hyvd, ettd Suomessa loytyy yhteisojd, joissa erilaisille lapsille 16ytyy
paikka, jossa he mahdollisesti oppivat paremmin

Uskon kuitenkin, ettd montessoriyhteisd on viimeisen kymmenen vuoden aikana kehittynyt paljon
Suomessa. Opettajat ovat saaneet liséa tietoa, yhteisd on rikastunut ja resurssejakin on enemman.
N&in he my0s pystyvat oikeasti toteuttamaan sitd pedagogiikkaa, jonka Maria Montessori on

aikoinaan luonut.
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Yhdeksi tutkimuksen haasteeksi minulle muodostui lahdekirjallisuuden rajaaminen sekd oikean
tutkimuskirjallisuuden l6ytaminen. Montessoripedagogiikan haasteena on se, ettd viime vuosina ei
ole ilmestynyt uusia kirjoja, vaan monet kirjat on Kirjoitettu 70- tai 80-luvuilla. Tietysti on
muistettava, ettd montessoripedagogiikka on vanha teoria, joka ei hetkessd muutu, jolloin uutta
kirjallisuuttakaan ei ilmesty. Toisaalta my6s kirjallisuus mitd on ilmestynyt, kasittelee

montessoripedagogiikkaa hyvin pitkélti samasta nakokulmasta, Maria Montessorin nakdkulmasta.

Toinen haasteeni liittyi englanninkielisen lahdekirjallisuuden lukemiseen erityisesti narratiivisuutta
koskevissa lahteisséd. Koska ké&site on jo suomeksi vaikea kasittédd, oli se myos sitéd englanniksi.
Olisin voinut kayttad enemman englanninkielisia lahdeteoksia. Liséksi tutkimuksen teoria oli my6s
jossain vaarin vaikea rajata. Narratiivisuuden ollessa melko wuusi ja tuore kasite, on
tutkimuskirjallisuus myos laajaa ja vaikeasti hahmotettavissa. Onnistuin kuitenkin mielestani

lopulta hyvin teorian rajaamisessa ja teoria oli myds mielestani kattava.

Lisaksi narratiivisen tutkimuksen ollessa niin uusi kasvatustieteen tutkimuksessa, muodostui se
my0s haasteeksi minulle. Metodiopintojen aikana ei késitelty lainkaan narratiivisuutta, eikd sen
analyysikeinoja. Jossain maarin oma tietamattdmyys asioihin vaikeutti oman tutkimuksen tekoa. Jos
olisin hallinnut tutkimuksen tekemisen paremmin, olisi tutkimuksestani voinut tulla vieldkin

parempi ja merkittavampi.

Ty0 on ehk& eniten opettanut minua oman opettajuuteni kasvussa. Narratiivisessa tutkimuksessa on
tarkedd, ettd myos lukijan identiteetti voi muovautua tarinoita lukiessa. Mina olen oppinut valtavasti
itsestani. Peilannut omaa historiaani ja ajatuksiani opettajien tarinoihin. Lisaksi toivon, ettd myos
montessoriopettajat ovat oppineet jotain itsestadn ja toivottavasti tutkimukseni on antanut myos
heille jotain omasta opettajuudestaan ja identiteetistddn. Muiden tarinoita he pystyvat peilaamaan

Omaan tarinaansa.

Lisaksi uskon, ettd jokainen montessoriopettaja on myos rakentanut taman tutkimuksen my6td omaa
identiteettiadn uudelleen. Kun olin saanut aineiston analyysin valmiiksi, l&hetin tutkimuksen
kaikille tutkimukseen osallistujille. Muutamien tarinoita jouduin tdmén jalkeen muuttamaan. En
halua eritellda tarkemmin, kenen tarinaa. Tutkittavista pari halusi vield tarkentaa joitain ajatuksia.
Lukiessaan muiden tarinoita, he ovat peilanneet omaa ammatillista identiteettiddn toisten
ammatilliseen identiteettiin. Tdman myo6td he ovat rakentaneet uudelleen omaa tarinaansa. Voisin

todeta onnistuneeni tutkimuksessani talloin erinomaisesti.
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Narratiivisessa tyossa ei pyritd objektiiviseen tietoon, tietoon, joka on tdysin totta. Vaan siiné
pyritddn subjektiiviseen eli henkilokohtaiseen tietoon. En siis voi tehdd yleistyksia
montessoriopettajien narratiivisesta identiteetistd. VVoin vain kertoa sen, mitd minulle on kerrottu.

Liséksi joukossa on myo6s ollut omia tulkintojani asiasta.

Montessoripedagogiikassa on paljon hyvdd ja sellaista, mitd pitdisi soveltaa myds muuhun
opetukseen. En kuitenkaan ole varma haluanko montessoriluokan opettajaksi. En voi sanoa, ettei se
minua my0s hieman kiehtoisi. Toisaalta montessoriopettajaksi opiskelu on kallista, mikd monella

taitaa siksi jaada myos unelmaksi.

Olen tutkimusta tehdesséni ihaillut suuresti montessoriopettajien asennetta lapsia ja nuoria kohtaan.
Sit4, miten paljon he tekevat toitd lapsen eteen. Liséksi suurena rikkautena montessoriopettajilla on
tyopari, joka on tukena helpottamassa arkea. Toisaalta tutkimuksena kavi myds ilmi, etta tyéparin
kanssa tyoskentely ei valttdméattd ole helpointa, jos tyOparina on tdysin erilainen persoona.
Tutkimuksellani on mielestani trked osa jokaisen tulevan opettajan sekd jo valmistuneen opettajan
identiteetin rakentumisessa. Tarinoissa on paljon sellaista, mitd jokainen voi ottaa ajatuksia omaan

opetukseensa ja ajattelutapaansa.

Tutkimuksen alussa pohdin sitd, missd maarin vaikuttaa se, millaiset vanhemmat ovat valinneet
lapsilleen montessoripedagogiikan. Ovatko oppilaat valveutuneiden lasten vanhempia? Lapsia,
joilla on kaikki kyvyt toimia montessoriopetuksessa. Siihen ei varmasti ole mitddn yhtd oikeaa
vastausta. Toisaalta tutkimuksen lomassa on my6s herannyt kysymys, ovatko montessoriopettajiksi
ohjautuneet opettajat kiinnostuneita kehittdmaan itseddn ja he todella nauttivat tydstaan.
Tutkimuksen tarkoituksena ei kuitenkaan ollut selvittdd montessoriopettajien paremmuutta
suhteessa muihin opettajiin. Jatkotutkimuksena voisi tutkia myos yleisopetuksen opettajien

narratiivista identiteettid ja onko ndiden kahden opettajakunnan vélill4 eroa.
Uskon kuitenkin vahvasti siihen, ettd kaikki me, jotka olemme hakeutuneet opettajiksi, olemme

kiinnostuneita lapsista ja siitd miten he oppivat. Meille on tarkeintd lapsi ja uskon ja toivon, ettd me

kaikki pystymme saumattomaan yhteistyhon myds muiden opettajien kanssa.
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Liite 1(1)
Tutkimuksen tehtivaanto

Montessoriluokan opettajan identiteettia kasitteleva tutkimus

Arvoisa tutkimukseen osallistuja,

Teen pro gradu-tutkielmaa montessoriluokan opettajien id entiteetista. Olen kiinnostunut
siitd, miten mo ntessoriluokan opettaja rakentaa omaa identiteettidan tarinoiden avulla ja
millaisia elamankokemuksia montessoriopettajan taustalta 16ytyy. Tutkimusaineisto
kerdtdan elamankerrallisina kertomuksina. Aineisto tullaan kasittelemadn nimetté mana ja

luottamuksellisesti.

Kirjoitustehtavan ohjeistus:
Kirjoita minulle vapaamuotoinen eldméntarinasi; kuka sina olet ja mista sina tulet.

Kasittele kertomuksessa myds seuraavia asioita:

- Koulutus (esim. miten olet ohjautunut juuri montessoriluokan opettajaksi)
- Tydelama (mm. haasteet, jaksaminen)

- Millaisia tulevaisuuden haaveita sinulla on?

- Kuvaile millainen montessoriopettaja sind olet.

- Pohdi tarinassasi oppilaan ja opettajan suhdetta montessoriluokalla

- Erityisesti pohdi tarinassasi sitd, miten olet paatynyt opettamaan mo ntessoriluokilla



