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Narratiivisesta opetuksesta
narratiiviseen oppimiseen

Sari Yrjanainen ja Eero Ropo

Tiivistelma

Tarkastelemme tissd artikkelissa lihinnd koulukontekstissa tapahtuvaa ope-
tuksen ja oppimisen problematiikkaa. Tavoitteenamme on kuvata kouluope-
tusta ja -opiskelua narratiivisiin prosesseihin ja siten identiteettiin liittyvin
kisitteiston avulla ja nikokulmasta sekd luoda niiden prosessien teoreettista
ymmirrystd. Narratiivisten prosessien teorialla voidaan kuvata my6s opettajan
ja opiskelijoiden valisid vuorovaikutusprosesseja.

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

Avainsanat: narratiivinen opetus, narratiivinen oppiminen

Sari Yrjandinen & Eero Ropo: Narratiivisesta opetuksesta narratiiviseen oppimiseen.
Teoksessa Eero Ropo & Maiju Huttunen (toim.)
Pubeenvunoroja narratiivisundesta opetuksessa ja oppimisessa.
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Johdanto

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

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

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

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

Kasvatustieteellisen tutkimuksen tavoitteena on teorianmuodostus niin
kuin muissakin ticteissid. Teoria ilmaistaan yleensd mallina tai malleina,
jotka selittavit ilmi6td tai auttavat ymmirtdmiin ilmioon liiteyvdd vaihee-
lua. Opetuksen ja oppimisen vilisten yhteyksien teoretisoinnissa kiytet-
ty kisitteisto poikkeaa yleensd varsin paljon siitd, miten koulussa toimiva
opettaja — my0s tutkivasti ajatteleva — pohdiskelee oppimistuloksia suhtees-
sa tavoitteisiinsa. Opettaja on kiytinnon tydssian monien sellaisten proses-
sien subjektina tai objektina, jotka kylld liittyvit, mutta samalla peittivit
prosessin olennaisia, invariantteja piirteita. Opetuksen teorian pitdd olla
kiytinnoén toimijoiden hyviksyttivissd ja siksi pidimme vélttimattomai-
ni kehittdd malliamme jatkossa vuoropuheluna kiytdnnon eli empirian ja
teorian valilla. Myos tassa artikkelissa pyrimme samanlaiseen vuoropuhe-
luun teoreettisten ja kiytinnostd nousevien nikokulmien valilla.

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

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

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

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

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

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

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

Siljon (1982, 1994 ja 2012) mukaan oppiminen voi ilmeti tietojen
tai taitojen lisidntymisend, muistisuorituksina eli mieleenpalautuksena,
tosiasioiden tunnistamisena ja soveltavien periaatteiden 1oytimisena, sisil-
tojen ymmirtimisend tai kokonaisvaltaisena todellisuuden uudelleenym-
mirtimisend tai -tulkintana. Oppiminen voi muuttaa yksilon toimintaa,
havainnointia tai ymmarrysti, ja siind on kysymys aina suhteellisen pysyvis-
td muutoksista. Taitojen oppimisessa motorisen suorituksen automatisoitu-
minen eli tictoisen ohjauksen tarpeen viheneminen on tyypillinen oppimi-
sen ilmenemismuoto.

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

Oppimisprosessin ~ kognitiivisen luonteen ymmirtimisen rinnal-
la oppimisesta puhutaan myos oppimiskisityksind. Suomessa erityisesti
1980-90-lukujen taitteesta yleistynyt puhe konstruktivistisesta oppimisesta
ja my6hemmin sosiokonstruktivistisesta oppimiskasityksestd on tistd hyvi
esimerkki. Oppimiskasitykset eivit kuitenkaan kuvaa oppimisen prosesseja
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sindnsi, vaan prosessien tuloksia. Myds Siljon (esim. 2012) edelld mainittu
luokitus on tillainen.

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

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

Niihin edelld kuvattuihin yksilon ja yhteison vilisiin neuvotteluihin
liiteyy ilmiditd, joita oppimisen teoreettinen tarkastelu ei nykyisellddn
tunnista. Tarvitsemmekin uudenlaista oppimisen prosessien teoriaa ja
kisitteitd, joiden avulla voimme ymmirtii tarkemmin oppimisen kognitii-
vista, autobiografista ja kontekstuaalista perusluonnetta.

Merkityksiin pohjautuva oppiminen

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

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

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

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

Merkityksia on oppimisen tutkimuksessa tarkasteleu lihinnid ns.
semanttisen muistin sisilednd tai kielen ymmartamiseen liittyvina proses-
scina. T4lloin niilld on viitattu ajasta ja paikasta rijppumattomaan merkitys-
verkostoon, jossa merkityksid selitetddn kisitteiden ja propositioiden tai
kisitteeseen liittyvien assosiaatioiden verkostolla (ks. esim. Andersson
1980). Semanttiseen muistiin ei ole katsottu tallentuvan henkildkohtaisia
kokemuksia eiki tapahtumia. Episodinen muisti liittdd puolestaan merki-
tykset ajallisiin ja paikallisiin tapahtumiin, tilanteisiin ja kokemuksiin.

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

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

Yksilolliset narratiivit

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

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

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

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

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

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

Huolimatta edelld sanotusta, suomenkielisessi kirjallisuudessa kiyte-
tiin narratiivista myos tarinan kisitetti (esim. Hianninen 2000). Yksilon
tarinat voidaan luokitella kahteen luokkaan: sisiisiin ja ulkoisiin tarinoihin
(myds Hinninen 2000). Sisiiset tarinat ovat henkilokohtaisia kertomuksia,
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oman mielen sisiisii konstruktioita omasta elimisti. Niiti ei vilttimiced
koskaan sellaisenaan kielennetd muille. Ulkoiset tarinat ovat niitd, joita
kerrotaan toisille erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa.

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

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

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

2000, 20-21).
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Kouluun sovellettuna Ricoeurin mimemis-prosessia voisi kuvata esimer-
kiksi seuraavan esimerkin avulla. Oppilailla on elettyyn elimiansi perustu-
via esiymmirryksii maailmassa koctuista ilmidistd. Painovoima on kaikille
itsestdin selvd, mutta ilmion syyni voidaan pitid vaikkapa ‘nikymittomia
naruja, jotka vetivit kidestd irti pddstettyja esineitd kohti maata. Koulussa
ilmiolle tarjoillaan toisenlaista selitystd, jonka avulla oppilas voi kielentdi
ilmion selityksen toisenlaisen juonen ympirille luokkatilanteessa tapahtu-
van yhteisen kisittelyn tukemana. Vasta timin jilkeen oppilas merkityk-
sellistia uuden kertomuksen persoonalliseksi koeteltuaan sitd suhteessa
omiin kokemuksiinsa maailmasta ja kohteena olevasta ilmiosti. Tatd ketjua
havainnollistaa oheinen kuva.

OPPIJA Maailman hahmottaminen
A - Ihmettelee
- Nékee
- Kuulee TODELLISUUS
- Haistaa eldama ymparilla
- Maistaa
- Kysyy
- Tulkitsee
Esiymmarrys KOULU
- Luokitellaan
- Testataan

M, T | -Loydetaan riippuvuudet
Ennakkokésitykset tulevat —Nimetaén

oppilaan mukana luokkaan, - Késit.tﬁellisﬁtééi"n
Vhmas - Tehdaan saannot
yhméaén .

- Luodaan merkitykset

Havaintojen teon tdsmentyminen

M, Ryhméprosessit,
kielentdminen
OPPIJA
- Opiskelu
- Reflektio
— Omat merkitykset
— M, Yksiléllinen

OPPIMINEN

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

Opiskelu, opiskelukonteksti ja narratiiviset prosessit

Oppimista narratiivisena prosessina tarkasteltaessa on tirkeii erottaa toi-
sistaan oppiminen ja opiskelu niin kuin edelld on jo todettu. Opiskelu on
aina toimintaa jossain kontekstissa. Kontekstin kisitettd on vaikea mairi-
telld muuten kuin niin, ettd se voidaan ymmartia monenlaisena, esimerkik-
si psyykkiseni, tilallisena, sosiaalisena tai kulttuurisena (ks. Ropo 2009b).
Opiskelun voidaan katsoa vaativan omien narratiivisten prosessicn
hallintaa niissi konteksteissa, joissa yksilo on ja toimii. Niin ollen voidaan
puhua toiminnallisesta osaamisesta tai toimintakyvystd. Jensen ja Schnack
(1997) kiyttivir kisitettd “action competence”, toimintakyky. Toiskalliota
mukaillen miellimme toimintakyvyn moniulotteiseksi. Siihen sisileyvit
omina nikokulminaan kehollisen, psyykkisen, sosiaalisen, eettis-moraali-
sen ja vield tiedollis-taidollisen toimintakyvyn elementit (formaalin ja infor-
maalin oppimisen tulos: “praxis ja fronesis”, ks. myés Toiskallio 1993). Tissi
artikkelissa oletamme, ettd toimintakyvylli ja toiminnallisella osaamisella
tietyssd kontekstissa on myos kertomuksellinen perusta. Yksilon toimin-
nan perustana on yksilén minuuteen ja yksilollisiin ominaisuuksiin liitty-
vi toimintakyky (Jensen & Schnack 1997; Toiskallio 2009), joka ilmenee
erilaisissa konteksteissa toiminnallisena osaamisena (Yrjiniinen 2011).
Opiskelu toimintana kohdistuu ennen kaikkea kertomusten tietoiseen
muodostukseen. Opiskelun avulla pyritiin luomaan merkityksi ja liiced-
miin syntyvid merkityksid kertomuksiksi. Toisaalta lapsi tai nuori ei ole
toimintakyvyltddn ja toiminnalliselta osaamiseltaan valmis. Opetuksessa
tavoitteena onkin kertomusten lisaksi kehittaa opiskelijoiden toimintaky-
kya. Niin ollen heiltd ei voida edellyttad kehittynytta opetus- ja opiskelu-
tilanteiden toiminnallista osaamista valmiina. Yksilolli on oltava riitti-
van kehittynyt sisiinen kertomus esimerkiksi identiteetistdin, yhteis6ihin
kuulumisestaan, etiikasta ja moraalista seki tiedoista ja taidoista. Niiden
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kertomusten avulla yksilé voi tuntea olevansa autonominen, ympiriston
vaateita ja itsensa resursseja ja paamairia hahmottava ja toimimaan kykene-
vayksilo. Tillaisista sisaisistd kertomuksista koostuu yksilon kertomus itses-
tiin eli narratiivinen identiteetti.

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

Autobiografinen nikokulma liittyy siihen, millaisena yksilo nikee
itsensd ja omat edellytyksensd suhteessa toimintakontekstiin. Sosiaalinen
konteksti viittaa puolestaan yksilon sosiaalisiin verkostoihin, toimintaan ja
asemaan yhteison jiseneni. Kulttuurinen nakokulma viittaa yksilon suhtee-
seen toimintakontekstin tavoitteisiin ja padmiiriin sekd my6s yleisempiin
niakokulmiin, jotka liittyvit yksilon niin kutsuttuihin maailmasuhteisiin ja
maailmankatsomukseen.

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

|dentiteetti narratiivisena konstruktiona

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

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

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

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

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

Yksilon kulttuurinen identiteetti liittyy my6s kansalaisuuden kisittee-
seen. "Ympiroivi kulttunri vakentaa identiteetteji tuottamalla merkityksii
"kansakunnasta’, johon voimme identifioitua” (Hall 1999,47). Kulttuurinen
narratiivinen identitectti ja sithen sisdltivit merkitykset syntyvit tarinoista,
joita tistd "kansakunnasta” kerrotaan. Niihin sisiltyy muistoja, jotka yhdis-
tavat nykyhetken menneisyyteen. Tarinoista konstruoidaan mielikuvia ja
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omakohtaisia merkityksid, jotka kootaan itsed koskeviksi kertomuksiksi.
”Kansakunnan” perusyksikkoni on yksild, joka niitd merkityksid luo, ja
joista yksilo edelleen luo kertomuksia. Ymmarrimme sanan “kansakunta”
tassd yhteydessd tarkoittavan kaikenlaisia ryhmid, joissa yhteniisyyden ja
identiteetin eli samuuden kysymyksid tarkastellaan. Narratiivisen identitee-
tin rakentumisen prosessit ovat siten samanlaisia koskevat ne sitten ryhmien
jasenyyttd tai yksilon suhdetta kulttuuriin ja maailmaan.

Opetus ja narratiiviset prosessit

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

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

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

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

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

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

Opetus- ja opiskelutapahtuman diskurssit

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

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

Diskurssit ja opetustapahtuma

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

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

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

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

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

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

Opetuksen avulla opettaja voi johdatella opiskelijaansa luomaan merki-
tyksid ja rakentamaan oppiainespesifeji teoriakertomuksia, joiden avulla
oppilas ymmartdd fysitkan kuvaamia ilmiditd. Opetuksellaan opettaja
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tarjoaa tiedediskurssin sisalld elementtejd, osia, paloja ja malleja subjektiivi-
siin oppiainekertomuksiin kertomalla, taustoittamalla ja selictdmalla fysiik-
kaa sekd tutustuttamalla oppilaita fysiikan tiedonhankintamenetelmiin.
Opettaja voi kulkea rinnalla ja edelld, mutta opiskelijan on silti kuljettava
omin jaloin tietimiseen ja taitamiseen johtavaa polkua etsien ja l6ytien
omat tapansa konstruoida merkitykset opittavalle asialle. Tama tarkoittaa
narratiivisen oppimisen kielelld sitd, ettd oppilaan on itse muodostettava
opetettaviin sisaleoihin liittyvit merkitykset ja koostettava niistd narratii-
veja, joista osaaminen koostuu.

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

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

Affordanssit ja merkitysten luominen

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

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

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

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

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

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

Positiot ja positioituminen

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

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

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

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

Aineenopettaminen ja narratiiviset prosessit

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

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

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

Suurin osa oppiainciden taustaticteista nihdain arvovapaina. Objek-
tiivisen tiedon ihanne on tietimisen ihanteena ja tavoitteena. Koulussa
tietimisen on perinteisesti nahty kuitenkin henkildityvin nimenomaan
opettajaan. Hin avaa oppijalle ovia luoda merkityksid siitd, mitd toiset
ovat jo tehneet ja saancet tieteenalalla aikaan. Oppilaan pitad siten nihda,
ymmartii ja soveltaa my6s “muiden” tekemii tietoa. Kun tiedon prosessit
henkil6ityvit, voidaan kysya, kuinka arvovapauden kiy. Toisaalta voidaan
kysyd timin lihtokohdan mielekkyyttd opetuksessa. On selvid, ettd opetta-
jan omat ennakkokasitykset ja oletukset narratiiveihin rakentuneine merki-
tyksineen ohjaavat hinen havainnointiaan ja toimintaansa niin suhteessa
oppiaineeseen kuin opetustapahtuman osallistujiin (vre. Patton 2002).
My6s opettaja luo narratiiveja, opettaa narratiivisesti, ja narratiivien kautta.
Niemme koulussa tapahtuvan aineen opettamisen nain ollen laajasti tiede-
kasvatuksena, jossa on sijaa myds opettajan ja oppijan autobiografisille
tulkinnoille ja kysymyksenasetteluille.
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Edelld on jo kuvattu niita kisitteitd, joiden avulla opetustapahtuman
merkityksid ja narratiiveja rakentavaa luonnetta voidaan ymmirtaa. Mita
muuta opetus voisi olla, ettd se mahdollistaisi narratiiveja luovan oppimisen?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Alussa mainittu opittavien asioiden vieraaksi ja kaukaiseksi kokeminen
olisi estettdvissd silld, ettd oppijan elimismaailma ja aikaisemmin luodut
narratiivit hyddynnettiisiin paremmin osana aineiden oppimiskertomuk-
sia. Toisin sanoen lihtokohdaksi on otettava oppilaalle tutut ilmiét ja niihin
liiteyvie henkilokohtaiset merkitykset, joita laajentamalla oppimisprosessia
voidaan vihitellen johdatella kohti vieraampia ilmiditi.
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Toinen alussa mainittu haaste oli opittavien asioiden vaikeus ja tyon
merkityksen himirtyminen. Tétd kannattaa pohtia yhteisollisend ongelma-
na. Oppilas ei ole opetustilanteessa yksin, vaan koulun kasvatustavoitteiden
mukaisesti hin saa — ja hinen pitaikin — etsid merkityksia yhdessi muiden
kanssa. Kokemusten jakaminen siitd, miki on vaikeaa ja miten vaikeuksista
on toisten avulla mahdollista selviytyd, auttaa oppijaa hyviksymain tyén
tekemisen, opiskelun, tirkeyden. Nikemilld opiskelu sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen ja yhdessd tydstimisen prosessina, siirretadn koettu asioiden
vaikeus yksilollisestd ongelmasta yhteisolliseksi, yhteiseksi ongelmaksi.
Niin vuorovaikutus ja osallistuminen muuttuu uudella tavalla tirkeaksi.
Merkitykset ja narratiivit rakennetaan yhdessi toinen toistaan prosessissa
tukien ja auttaen.

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

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

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

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