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ABSTRACT

Heikkinen, Hannu L. T.

Action Research, Narratives and the Art of Becoming a Teacher. Developing
Narrative Identity Work in Teacher Education through Action Research.
Jyvédskyld: University of Jyvaskyld, 2001, 237 p.

(Jyvéskyld Studies in Education, Psychology and Social Research,

ISSN 0075-4625;175)

ISBN 951-39-0858-5 (nid.), 978-951-39-4354-7 (PDF)

Summary

Diss.

This study is both an empirical and theoretical work. On the one hand, it is a
summary report of teacher based action research, which has applied an auto-
biographical and narrative approach to pre-service teacher education. On the
other hand, it is a methodological project, focused on the foundations of action
research and narrative research. It also aims at experimenting with new ways
of reporting action research in the form of a narrative. Thus, this publication is a
combination of different kinds of writing styles; it applies both conventional
scientific writing and experimental narrative prose. The conventional way of
writing is based on the so-called ‘paradigmatic mode of thinking’, and the expe-
rimental way of writing is what is referred to as a ‘narrative mode of thinking’.
In this research report, the latter form of thinking comes up in the form of fic-
tional dialogues, which are based on the empirical data of the study.

The study focuses on three main concepts and their interrelations: teac-
hercraft, action research, and narrativity. In the interspace between teachercraft
and action research, the study illustrates teacher’s work as reflective practice. In
the interrelationship between teachercraft and narrativity, teachers’ professio-
nal identity is introduced as a narrative configuration. The relationship between
narrativity and action research is illustrated in the reporting through autobiog-
raphical writing. The report consists of eight scientific articles, three autobiog-
raphical narratives, a concluding introduction, written in scientific form, and an
epilogue, written the form of fictional dialogue. The articles have previously
been published in scientific journals and anthologies. The first three articles int-
roduce teacher education as identity work. The next three articles deal with ac-
tion research - mostly from the perspective of critical theory. The last two artic-
les discuss narrativity in research: the former introduces various aspects on
narrativity, and the latter is concerned with the problem of truth in narrative
research.

The results of this study are both practical and theoretical. The empirical
action research developed a practical constellation of methods for identity
work, pulled together in the form of an autobiographical portfolio. The theore-
tical contribution of the work is to introduce various viewpoints to the scientific
discussion about action research and narrative research. The problem of truth is
specifically focused on in both contexts. In the autobiographical narratives, the
criteria of truth as verisimilitude, which has been elaborated in the scientific part
of the thesis, is put into action.

Keywords: action research, experimental writing, identity work, narrative re-
search, teacher education, truth, verisimilitude.
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SYNTYTARINA

Tamén viitoskirjan synnystd, kuten kaikista tapahtumista, voisi kertoa monta
tarinaa. Ehkd minun on paras aloittaa Robert M. Pirsigin romaanista Zen ja
moottoripyorin kunnossapito ja tunnustaa heti velkani tuolle tieteenfilosofian klas-
sikolle. Tutkimukseni soveltaa nime&én ja kansikuvaansa mydten interteks-
tuaalisena viittauskohteenaan Zenii - tutkimusmatkaa mielen, moottoripyoréi-
lyn ja yliopiston maailmaan. Kirjan Zen and the art of motorcycle maintenance ni-
men loppuosa pitdisi oikeastaan suomentaa moottoripydran kunnossapidon
taiteeksi tai taidoksi.' Opettajaksi tulemisessa on jotain samaa: se on taitoa ja tai-
detta, salaisuuksiin vihkiytymisté ja perimétiedon siirtdmistd yhté paljon kuin
tietdmist4 ja tiedettd. Sama koskee yliopistoyhteisod. Tiede ja taide eivit siis ole
erillisid entiteettejd vaan saman kolikon kaksi puolta. Tdmad tietdmisen ja taita-
misen yhteys on tutkimuksessani sekd kohde ettd menetelm4, jotka kutoutuvat
yhteen opettajuuden, toimintatutkimuksen ja narratiivisuuden vilitilassa.

My®és tarinoideni padhenkil6 Faidros on laina Pirsigin romaaneista. Faidros
on Pirsigin omaeldmékerrallinen hahmo: yliopiston opettaja, joka ldhti mootto-
ripy6rdmatkalle tultuaan erotetuksi yliopistosta. Samalla kun Faidros matkustaa
Amerikan halki, hin tekee ajatusmatkoja yliopiston, tieteen ja jdrjen olemuk-
seen. Hin 16ytd4 kaksi yliopistoa, joista toista hdn kutsuu maallistetuksi yliopis-
toksi ja toista todelliseksi yliopistoksi - jarjen kirkoksi. Pirsigin tapa kirjoittaa
kunnioittaa tuota jalkimmadisté yliopistoa. Kirjan luettuani jdin miettiméén, voi-
siko tiede oppia jotain siitd ajattelun ja esittdmisen tavasta, jota Pirsig kéyttdd
romaanissaan. Sama kysymys tuli mieleeni myd&s Jostein Gaarderin ja Peter
Hoegin kirjoja lukiessani: voisiko véitoskirja olla myds jotain tillaista? Eiko ker-
tomusmuotoinen, kaunokirjallinen kirjoittamisen tapa sopisi tutkimuksen vali-
neeksi?

Voisin aloittaa timé&n teoksen syntytarinan myos kokonaan toisesta suun-
nasta - niistd ihmisistd, joiden kanssa eldessani minusta on tullut sitd mité olen.
Vanhempani Mirjam ja Osmo, sisareni Henna ja Helka, poikani Lauri ja Mikko
sekd heiddn &itinsd Auli ansaitsevat kiitokset, jotka tulevat vilpittdmasti ja sy-
viltd. Iman heité en olisi se ihminen, joka olen nyt.

Voisin aloittaa my&s kertomalla kokemuksistani opettajankoulutuksessa
ja opetusharjoittelussa. Opettajankoulutus vaikutti silloin joustamattomalta, by-
rokraattiselta jarjestelmaltd. Voisin kertoa my®s siitd, miten aloin ndhdé useam-
pia puolia opettajankoulutuksesta aloittaessani jatko-opintoni valtakunnallises-
sa, opettajankoulutuslaitosten yhteisessé tutkijakoulussa Opettajan ammatillinen
kasvu uudistuvassa koulussa. Ryhmassd kaytiin tirkeitd keskusteluja opettajan
tyon olemuksesta ja opettajankoulutuksesta kasvun tukijana. Kiitos kaikille tut-
kijakoulun ihmisille: teisté tuli minulle térkeitd noiden vuosien aikana. Erityisen
lammin kiitos ohjaajilleni tutkijakoulussa, Jouko Karille ja Viljo Kohoselle. Kii-
tos ajattelua siivittdneestd kritiikistd, mutta my6s rohkaisun ja kannustuksen
sanoista. Niilld molemmilla oli oikea aikansa.

Jyvéskyldn yliopisto on ollut henkinen kotini véitoskirjatyon aikana. Olen
tullut vakuuttuneeksi, ettd yliopisto-nimisessd instituutiossa asuu todellinen yli-
opisto, jarjen kirkko, jossa on katto korkealla ja seinit leveilld. Ajattelun mah-
dista vakuuttivat minut erityisesti Juhani Aaltolan tieteenfilosofian kurssi ja filo-

! Art (engl.) taide, taito; periaatteet, menetelmiit, salaisuudet. (NetMOT sanakirjasto;

URL-osoitteessa http:/ /mot.kielikone.fi.)



sofian laitoksen lukupiirit. Olen saanut kotiyliopistolta arvokasta tukea ty6lleni
myo6s monella materiaalisella tavalla, muun muassa apurahojen ja tutkijakoulu-
paikan muodossa. Ellen ja Artturi Nyyssosen sdétion apuraha mahdollisti koko
tutkimusprojektini aloittamisen, ja Suomen Kulttuurirahaston apuraha oli kor-
vaamaton tyén loppuunsaattamisessa.

Opettajankoulutuslaitoksessa olen saanut sekéd opettaa ettd tehdd sithen
liittyvdd tutkimustani hyvissi oloissa. Erityisesti kasvatustieteen kehittdmisryh-
mad oli merkittdvassa roolissa, kun kotiryhmaopetuksen kehittimishanke kiyn-
nistettiin. Kiitokset koko laitoksen henkilskunnalle, erityisesti kotiryhm&ope-
tuksessa mukana olleille, ja erityisen erityisesti ldhimmille tyStovereilleni Pekka
Réihélle ja Pentti Moilaselle kaikesta kumppanuudesta.

Opettajankoulutuslaitoksen vahvin, luonnollisella tavalla uusiutuva voi-
mavara ovat opiskelijat. Heid4n kanssaan olen tehnyt monta unohtumatonta
tempausta ja matkaa leireille, seminaareihin ja kongresseihin. On ollut ilo huo-
mata, ettd opiskelijat ovat kasvaneet ohjaajaansa etevdmmiksi esiintyjiksi.

Filosofi Rauno Huttusen panos timan tutkimuksen synnyssa on ollut rat-
kaiseva - paitsi lukuisien yhteisartikkelien muodossa, my®&s ajattelua avartanei-
den keskustelujen ja yhteisten ajatusmatkojen merkeissd. Leena Kakkori on an-
tanut nikokulmaa hermeneuttisen ajattelun perimmadisiin kysymyksiin, ja Jyrki
Jyrkdmé on tuonut avaraa ndkemystd toimintatutkimukseen kasvatustieteen
ulkopuolelta. Samassa yhteydessd haluan kiittdd myos Paivi Tynjdlda ja Tuija
Valkeavaaraa heidén osuudestaan tutkimukseni ideoiden kehittelyssi. Profes-
sori Juha Suorannan poleemisen kriittinen esitarkastuslausunto oli myds erit-
tdin arvokas apu, kun kehittelin kisikirjoitusta julkaisukuntoon.

Viime aikoina olen tydskennellyt opettajien eldmékertoja tutkivassa tutki-
musryhmaéssd Opettajana koulun muutoksessa. Ryhma on siivittdnyt ajattelua ja
kantanut tyténi eteenpéin - kiitokset Raija Erkkildlle, Eila Estolalle, Heli Meri-
ldiselle, Maarit Mékelélle ja Saara-Leena Syrjélélle.

Viimeisin vaihe ty6urallani on ollut tuleminen avoimen yliopiston tyonte-
kijaksi. Ty6yhteis6on oli helppo tulla ja siind on helppo olla. Kiitokset koko
avoimen véelle luovista flow-kokemuksista sekd tyossa ettd sen ulkopuolella.
Erityiset kiitokset kirjoittamisen opettajalle Miisa Jadskeldiselle, joka avasi nake-
mééan kisikirjoitusvaiheessa olleita tekstejani uudella tavalla.

Kiitdn lopuksi vield hyvidd onneani. Tapasin nimitt4din Sadun, joka aloitti
eldmdssédni uuden tarinan. Ajatus narratiivisesta kdénteestd sai néin erityisen,
henkilékohtaisen merkityksen.

Jyvéskyléssd, joulukuun kuudentena 2000

Hannu Heikkinen
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JOHDANTO

Minusta on vain tuntunut etti lopullinen totuus maailmasta
ei ehkd olekaan historia eikd sosiologia
vaan elimakerta.

- Robert M. Pirsig
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1 TUTKIMUKSEN TARKOITUS, TEEMAT JA
LAHTOKOHDAT

1.1 Narratiivisuus, opettajuus ja toimintatutkimus

Tamin tutkimuksen ldhtokohtana on ajatus, ettd opettaja tekee ty6tddn koko
persoonallaan. Kuten J. E Salomaa (1948) on todennut: “Mit4 tahansa opettajalta
vaadittaneenkaan, tirkeinté on, ettd hdn on persoonallisuus, ihminen.” Opetta-
jan tyd on tdstd ndkokulmasta enemman kuin tietojen ja taitojen opettamista tai
oppimisen ohjaamista. Se on tietynlainen ihmisen& olemisen tapa ja sosiaalinen
rooli, omalla erityiselld tavallaan rakentuva ammatillinen identiteetti. My&s
opettajankoulutus on tadstd ndkékulmasta jotain perustavampaa kuin tietojen ja
taitojen omaksumista tai kehittymistd oppimisprosessien ohjaajaksi. Se on
opettajaksi opiskelevan voimallinen itsensa 16ytdmisen matka, oman minuuden
rakentumista ihmisend ja opettajana. Perimmaltdén néitd kahta asiaa ei voi edes
erottaa toisistaan, vaan tietiminen ja identiteetti rakentuvat samanaikaisesti
kuin siamilaiset kaksoset. Merkittdvat oppimiskokemukset nimittdin muokkaa-
vat vidistdmattd identiteettid - ne muuttavat joiltakin osin uudenlaiseksi vastaus-
ta kysymykseen “"Kuka olen?”

Témén tutkimuksen erddnd tarkoituksena on soveltaa ja kehitelld eldmaé-
kerrallisia metodeja tukemaan tulevien opettajien persoonallista ja ammatillista
kasvua. Lyhyesti ilmaistuna késilld oleva julkaisu on yhteenveto tutkimukses-
ta, jonka tehtdvana® on:

* kehittdad elimékertomuksiin perustuvaa ldhestymistapaa ammatillisen identi-
teettityon vélineeksi opettajankoulutuksessa toimintatutkimuksen avulla
e tarkastella opettajuutta narratiivisena identiteetting, joka kehkeytyy kerto-
musten valitykselld
¢ tarkastella toimintatutkimusta ja narratiivisuutta tieteellisend tutkimuksena
sekd teoreettis-filosofisesta nikokulmasta ettd kdytdnnon tutkimushankkeen
valossa
* koetella kertomusmuotoisen esitystavan mahdollisuuksia ja ehtoja tieteellisen
tutkimuksen julkaisemisessa
Tutkimus on kooste erityyppisisté teksteistd. Sithen kuuluu joukko artikkeleja,
jotka on kirjoitettu tieteellistd kirjoittamisen tapaa noudattaen. Lis&ksi sithen
kuuluu omaeldmaékerrallisia kertomuksia, jotka kertovat kokemuksistani opet-
tajana, oman tyoni tutkijana, opettajankouluttajana ja eliméakertametodin ke-
hittdjand. Raportti on sekd kertomuksia tutkimuksesta ettd tutkimus kerto-
mubksista. Tutkimus kertoo toiminnan muuttamisen mahdollisuuksista ja rajois-
ta, vallasta ja instituutioiden pysyvyydestd. Se on my®0s tarina tarinoiden voi-
masta todellisuuden ja identiteettien rakentajana.
Elliott Eisner ja Alan Peshkin ovat esittdneet, ettd romaanimuotoisia jul-
kaisuja voitaisiin hyviksyé sellaisenaan viitoskirjoiksi (mm. Eisner 1993; Eisner

2 Kaytan tdssd yhteydessd kasitettd tutkimustehtdvd mieluummin kuin tutkimusongel-

ma. Tam4 ilmaisu viittaa laajemmin toimintatutkimuksen erilaisiin funktioihin, joita
erittelen artikkelissa 4.
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& Peshkin 1990, 365 - 366)’ . Samantapaisia ajatuksia on esitetty my®s toiminta-
tutkimuksen kentalld. Tutkimustekstiin on alettu soveltaa erilaisia kitjoittami-
sen tapoja, johon kuuluu my6s omaeldmékerrallisten kirjoitusten kaytto tutki-
muksen osana (Beattie 1995; Evans 1998; McNiff, Lomax & Whitehead 1996, 21 -
22; McTaggart 1996, 253; Smith 1994, 301; Syrjdld 1998, 12; Winter 1996)*. Laa-
dullisen tutkimuksen alalla on yhdistetty myos tieteellisid ja fiktiivisid kerto-
muksia samassa julkaisussa (esim. Ceglowski 1997; Richardson 1994; Rinehart
1998; Usher 1998). Tamin tutkimuksen tarkoituksena ei ole korvata tieteellisti
argumentaatiota kaunokirjallisella tekstilld, vaan asetella erilaisia kirjoittamisen
tapoja rinnakkain ja rakentaa télld tavoin intertekstuaalinen kokonaisuus. Tut-
kimuksen johdannossa ja artikkeleissa argumentoin véitteitd ja kehittelen teo-
riaa paradigmaattisessa tiedediskurssin muodossa, ja kdytdn kertomusmuotoa
omana, suhteellisen autonomisena osana sen rinnalla.

Narratiivisuus® liittyy tdssd tutkimuksessa sekéd tutkimuksen metodiin -
toimintatutkimukseen - ettd sen kohdealueeseen - opettajankoulutukseen. Ker-
tomukset ovat tdssd sekd kdytdnnollinen tyoviline - identiteetin rakentumisen
véline opettajankoulutuksessa - ettd tapa raportoida tutkimusta. Laajemmassa
merkityksessd tarinallisuus on tdssd tutkimuksessa my6s sen metateoreettinen
perusta, jolla tarkoitan ontologisia oletuksiani ihmisen olemassaolon tavasta ja
tietoteoreettisia oletuksiani tietdmisen prosessista. Ontologinen perusoletukseni
on lyhyesti se, ettd nden perustavanlaatuisen yhteyden ihmisen olemassaolon ja
narratiivisuuden vililld. Thminen on kertova ja kertomusten kautta maailmaan-
sa tulkitseva olento: hdn ymmartdd eldménsé ja siihen liittyvét tapahtumat tari-
nan muodossa ja rakentaa identiteettinsd kertomusten viélityksella.

Tarinallisuuden prosessi toimii kahteen suuntaan, ”sisdén ja ulos”. Ihmiset
tulevat siksi mitd ovat ja luovat todellisuuttaan kertomalla elamékertomuksi-
aan, mutta samalla omaksuvat kertomuksia siitd sosiaalisesta tarinavarannosta,
jonka osana he eldvit. Identiteetti rakentuu siis sekd kuuntelemalla ettd uudel-
leen kertomalla, liittimélld oma elamikertomus uudelleen kulttuuriseen kerto-
musvarantoon. Epistemologinen lihtokohtani juontuu téstd ontologisesta peruso-
lettamuksestani: tarinoiden vilitykselld ihmiset rakentavat tiedon itsestdén ja
maailmasta, joita en pidéd dualistiseen tapaan erillising, toisistaan riippumattomi-
na entiteetteind. Ontologiset ja tietoteoreettiset oletukseni kietoutuvat siis 1dhei-
sesti yhteen narratiivisuudessa.

3 (...) there is no reason, at least in our minds, why in the future the academy might not

accept Ph. D. dissertations in education that are written in the form of novels. (Eisner &
Peshkin 1990, 365.)

I would argue that a more powerful way of thinking about action research is to construe
the activity as really a piece of teacher autobiography. And if this be true, then action
researchers should be including more personal context, larger chunks of autobiography,
in their research statements. (Smith 1994, 301.)

Practitioners writing reports on their action research projects should not be overrated by
the portentous format and rhetoric of academic journal articles. (...) the format of our
writing should also be different. (...) What sort of style and structure can be both
personal and detailed, and yet at the same time, offer general significance? There is an
instructive analogy offered by feminist writers who have chosen innovative formats
such as the blending of autobiographical reminiscenes with interspersed passages of
social history, sociology and psychoanalysis, or the viewing of varies themes and gene-
ral reflections within accounts of everyday life. (Winter 1996, 25 - 26.)

Kédytdn sanoja narratiivisuus, kertomuksellisuus ja tarinallisuus tdssd raportissa syno-
nyymisesti. (Vrt. Hinninen 1999,15.) Joissakin yhteyksissd (esim. Sintonen 1999) néi-
den vililld on tehty erotteluja, mitd en katso tdssd yhteydessd tarpeelliseksi.
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Toimintatutkimusperinteen liséksi narratiivisuuden nédkoéaloja on tarkas-
teltu my®os siind tutkimusperinteessd, joka kohdistuu opettajien elamékertoihin.
On esitetty, ettd tutkijat voivat soveltaa kertomuksellisuutta seké tiedonhankin-
nan menetelménd ettd raportointitapana (mm. Gudmundsdottir 1995, 26). Kau-
nokirjallisten kertomusten liittdmistd tdmén tutkimusraportin osaksi voidaan
perustella siten seka sisdll6llisistd ettd metodisista ldhtékohdista. Kun erdéna ta-
mén tutkimuksen kohteena on kertomusten kéyttd identiteettity6n vélineend
opettajankoulutuksessa, tutkimuksen sisilt6 ja muoto kohtaavat.

Tarina on narratiivisessa tutkimuksessa luonnostaan ”seké ilmi6 ettd me-
todi” (Clandinin ja Connelly 1990, 2). T4ssa tutkimuksessa narratiivisuus on néai-
td molempia kahdessa merkityksessd. Ensinndkin tarinallisuus on opettajan-
koulutuksen metodi: opettajaksi opiskelevien identiteettity6td tuetaan téssa it-
sereflektiivisten, omaeldmakerrallisten kertomusten avulla. Toisaalta opettajak-
si tulemisen narratiivinen prosessi on ilmi6, jota tdssa tutkitaan seka teoreetti-
sesta ettd empiirisestd ndkokulmasta. Lisdksi kertomus on metodi toimintatut-
kimuksen raportoimiseksi. Samalla tim& metodi - toimintatutkimuksen rapor-
tointi omaelamakerrallisen kertomuksen vilitykselld - on tutkimukseni kohde.
Tdma raportti on ndin monikerroksinen, reflektiivinen intertekstuaalinen koko-
naisuus: sekd tutkimus sindnsi ettd itsensd kohde. Niitd narratiivisuuden eri
ulottuvuuksia ilmi6éni ja metodina on havainnollistettu taulukossa 1.

TAULUKKO 1 Narratiivisuus ilmioné ja metodina tdssd tutkimuksessa.

narratiivisuus narratiivisuus

ilmiona metodina
opettajuus opettajuus eldmékertomukset

narratiivisena identiteettityon

identiteettind vilineend

opettajankoulutuksessa

toimintatutkimus toiminta- tdman tutkimuksen
tutkimus raportointi
narratiivina kertomusmuodossa

Tutkimuksen pddteemat kiteytyvat kolmeen padkésitteeseen ja niiden vilisiin
suhteisiin: opettajuuteen, narratitvisuuteen ja toimintatutkimukseen kuviossa 1 esi-
tetylld tavalla. Opettajuuden ja narratiivisuuden vélinen suhde kiteytyy oletta-
mukseen, jonka mukaan kaikki identiteetit, my&s opettajuus, rakentuvat kerto-
musten kautta hermeneuttisena tulkinnan ja uudelleentulkinnan prosessina,
narratiivisena identiteettind. Narratiivisuuden ja toimintatutkimuksen suhde on
se, ettd toimintatutkimus rakentuu luontevasti kertomuksen muotoon. Mika
tahansa tutkimus voidaan mielt44 laajassa merkityksessd tarinan tuottamiseksi,
mutta toimintatutkimuksessa tarinallisuuden ja tutkimuksen vilinen suhde on
ndhdikseni erityisen ldheinen: toimintatutkimus on luonnostaan ajassa eteneva
sosiaalinen prosessi, joka kehkeytyy juonellisen kertomuksen tapaan.



16

Opettajuus
Opettajuus Opettajuus narratiivisena
reflektiivisend toimintana identiteettina
.. Toiminta- \
Toiminta- @ tutkimus === Narratiivi-
tutkimus kertomuksena suus
OPETTAJANKOULUTUS

KUVIO 1 Tdmén tutkimuksen pédédteemat.

Kolmas tdmaén tutkimuksen kannalta tirked suhde on toimintatutkimuksen ja
opettajuuden vilinen suhde. Tutkimukseni perustuu ajatukseen, ettd opettajuus
on sosiaalista toimintaa, jonka erds péddelementti on toiminnan reflektiivinen
kehkeytyminen. Opettajuus reflektiivisend kédytdntond konkretisoituu tidssa
tyosséd kahdella ulottuvuudella. Ensinndkin oma tyoni on ollut eliméakertame-
todien madratietoista ja systemaattista koettelua ja kehittelya. Toiseksi olen pi-
tanyt tiarkednd, ettd myos opiskelijoista kasvaa oman ty6nsa ja toimintansa ref-
lektiivisid tutkijoita. Siksi mainitsen tdssd yhteydessd my6s ne opiskelijoiden
opinndytetyét ja julkaisut, joita on tehty tdimén tutkimushankkeen yhteydessa.

Kolmen mainitun padkésitteen avulla hahmotellut tutkimuksen teemat
asettuvat kuviossa 1 opettajankoulutuksen kontekstiin. Tdiméa konteksti nayt-
taytyy tutkimuksessani kolmesta eri ndkokulmasta. Ensiksi opettajankoulutus-
ta tarkastellaan opetusharjoittelun ohjaamisen yhteydessd sekd normaalikou-
lussa ettd kenttdkoulussa. Seuraavaksi narratiivista lahestymistapaa kehitelldén
opettajankoulutuslaitoksen kotiryhméopetuksen kehittimisen kehyksessa. Vii-
meisin vaihe on ollut eldmékertametodien soveltaminen Jyviskyldn yliopiston
avoimen yliopiston kasvatustieteen pedagogisten perusopintojen opiskeluop-
paaseen. Tdssd julkaisussa julkaistavat artikkelit on luokiteltu edella esitettyjen
pédelementtien avulla kuviossa 2.
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1 Becoming yourself through narrative.
Autobiographical approach in teacher
education.

2 Opettajapersoonan uusi tuleminen.

3 Opettajuus narratiivisena identiteettina.

Opettajuus
Opettajuus Opettajuus narratiivisena
reflektiivisend toimintana identiteettind
.. Toiminta-
Toiminta- @ tutkimus w=—pp Narratiivi-
tutkimus kertomuksena suus
4 Mit4 on toimintatutkimus. 7 Tarinan mahti. Narratii-
visuuden teemoja ja muun-
5 Between facts and norms: action re- nelmia.
search in the light of Jiirgen Haber-
mas's theory of communicative action 8 “Ja tdmad tarina on tosi...”
and discourse theory of justice. Narratiivisen totuuden on-
gelmasta.
6 This is my truth tell me yours. Some
aspects of action research quality in the
light of truth theories.

KUVIO 2 Julkaisun artikkelien suhde tutkimuksen kohdealueisiin.

Artikkeleista kolme ensimmadistd tematisoi tutkimuksen empiirisen kohdea-
lueen - narratiivisen identiteettitydn soveltamisen opettajankoulutukseen - ja
viisi jalkimmadistd tutkimuksen metodologisen kohdealueen - toimintatutki-
muksen ja narratiiviseen tutkimuksen metodiset ja filosofiset perusteet. Artik-
keli 1 esittelee tiiviisti eldimé&kerrallisen ldhestymistavan kehittelyn alkuvaiheet.
Artikkeli 2 tarkastelee opettajan persoonaan kohdistuvan lihestymistavan
mahdollisuuksia ja ehtoja 14hinnd muutamien moderni/postmoderni -keskus-
telussa esille tulleiden teemojen valossa. Artikkeli 3 esittelee narratiivisen identi-
teettityon teoreettis-filosofista perustaa.

Artikkelikokoelman jalkimmadiset viisi artikkelia muodostavat tutkimuk-
sen metodologisen osan. Tdmén viiden artikkelin kokonaisuus jakautuu kah-
teen osaan, joista ensimmadinen liittyy toimintatutkimukseen ja toinen narratii-
viseen tutkimukseen. Artikkelissa 4 tarkastellaan erilaisia ldhestymistapoja toi-
mintatutkimukseen ja hahmotellaan sen olemusta kirjallisuudessa esitettyjen
mdédritelmien pohjalta. Artikkelin 5 tarkoituksena on tarkastella toimintatutki-
musta kommunikatiivisena toimintana, jonka pddméaérand on luoda diskursiivi-
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sesti mahdollisimman pétevéd normiperusta koulujen opetussuunnitelmalle. Ar-
tikkeli 6 késittelee toimintatutkimuksen laadun ja pédtevyyden kysymyksid. Ar-
tikkelissa 7 teen katsauksen narratiivisuuden késitteeseen tutkimuksessa, sen
eri kiyttétapoihin ja tulkintoihin. Artikkeli 8 tarkastelee totuuden ongelmaa
narratiivisessa tutkimuksessa, ja se liittyy ldheisesti artikkelin 6 tematiikkaan
toimintatutkimuksen péatevyydestd. Nakokulmina ovat klassisten totuusteo-
rioiden lisdksi hermeneuttinen nékokulma, totuuden ja vallan kytkeytyminen
toisiinsa sekd idea narratiivisesta todentunnusta, “verisimilitudesta”.

Tutkimukseen liittyvien kertomusten suhde niihin edelld luokiteltuihin
tutkimuksen kohdealueisiin on huomattavasti diffuusimpi. Kuten artikkeleissa
7 ja 8 tarkemmin esitén Jerome Brunerin ajatteluun nojaten, narratiivinen tieté-
misen tapaan ei itse asiassa kuulu luokittelujen, analyysien ja argumenttien esit-
taminen samassa merkityksesséd kuin paradigmaattiseen tietimiseen. Tarinois-
sa kietoutuvat toisiinsa kaikki tutkimuksen teemat muodostaen kukin itsendi-
sen tekstuaalisen maailmansa, poiesiksen, joka tavoittelee narratiivista todentun-
tua pikemmin kuin totuutta sanan paradigmaattisessa merkityksessd (vrt. ar-
tikkeli 7, luku 7.7). Téstd huolimatta joissakin kertomuksissa painottuvat tietyt
teemat enemman kuin toisissa. Siksi kertomusten ja tutkimuksen kohdealuei-
den suhdetta voi pelkistdd kuviossa 3 esitettyyn tapaan.

Ensimmadinen kertomus, dialogimuotoinen Tutkimus tieteestd, kertomuksista
ja kuunvalosta kasittelee enimmaékseen narratiivisuuden erditd ulottuvuuksia,
erityisesti kysymysté realismista sekd mahdollisuudesta kirjoittaa fiktiivistd
tekstid tieteellisessd tutkimusraportissa. Toinen dialogi, Normaalikoulut ja normaa-
lit koulut liittyy ldheisimmin toimintatutkimukseen: se tiivistdd kokemukset
kriittisen teorian soveltamisesta toimintatutkimukseen ja esittd4 havainnollises-
ti, millaisia ongelmia ldhestymistavan valitsemisesta seuraa tutkijalle. Kolmas
kertomus, Miten minusta tuli mind? liittyy ldheisimmin opettajuuteen ja opetta-
jankoulutukseen. Se on tarina eldimékertametodien sovelluksesta opettajankou-
lutukseen, ja se tuo esille joitakin tdmén toimintatutkimusprosessin kdénnekoh-
tia.

Miten minusta
tuli mina?

Opettajuus

W

Opettajuus Opettajuus narratiivisena
reflektiivisend toimintana identiteettind

/ Toiminta-

Toiminta- h tutkimus # Narratiivi-
tutkimus kertomuksena suus

Normaalikoulut ja Tutkimus tieteestd, kerto-
normaalit koulut muksista ja kuunvalosta

KUVIO 3 Julkaisun kaunokirjallisten kertomusten liittyminen tutkimuksen teemoihin.
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Julkaisun lopussa on toinen kertomusosio, joka on tutkimuksen pohdintaa ja
reflektiivistd itsearviointia sekd muutamien keskeisten teemojen kiteytysta.
Dialogin muotoon kirjoitettu Jirki ja metodi on tdimén tutkimuksen kokonaisval-
taista reflektiivistd arviointia, jossa pyritddn asettamaan suhteisiin tutkimuksen
teemoja ja madrittimddn sen kontribuutiota. Kertomuksen tarkoituksena on
myds analysoida ja purkaa alkuosassa luotuja retorisia jannitteitd seka kirjoittaa
tekstiin entistd useampia tulkintoja ja ddnid. Jirki ja metodi pyrkii tuomaan kerto-
musten tulkintaan kerroksellisuutta ja vaihtoehtoisia lukutapoja, ja lopuksi se
purkaa kertojan identiteetin - Ronald Barthesin ilmaisua kédyttddkseni -
“monidédniseksi kaikukammioksi”.

Koska tédssd julkaisussa on tekstejd sekd suomeksi ettd englanniksi, rapor-
tin loppuun on liitetty sekd suomenkielinen ettid englanninkielinen yhteenveto.
Niissd tutkimuksen osien suhdetta toisiinsa luonnehditaan joiltakin osin vield
perusteellisemmin kuin téssi johdanto-osassa.

1.2 Tutkimuksen lahtokohdat

1.2.1 Mihin tarvitaan metateoriaa?

Laadullisen tutkimuksen kentéll4 on viime aikoina keskusteltu siitd, missd maa-
rin tutkijan on otettava tarkastelun kohteeksi ja tuotava julki metateoreettisia
perususkomuksiaan. Olen esittinyt yhdessd Rauno Huttusen ja Leena Kakko-
rin kanssa, ettd metateoreettisten ldhtokohtien reflektoiminen ja julkistaminen
on osa tutkijan tyotd (Huttunen, Kakkori & Heikkinen 1999, 131). Pertti T6tt6
(1999) on ottanut kantaa véitteeseemme ja ilmoittanut olevansa eri mieltd. Ha-
nen mielestddn on tarpeetonta “valita joukko sitoumuksia” ja julistautua joi-
denkin “kannattajaksi”. Hanen mukaansa tutkimusotteen valinta ei ole eksis-
tentiaalinen valinta: “Kyse ei ole siit4, ettd valitsen “itselleni’ metodin ja sen mu-
kana valtavan joukon ’sitoumuksia’, jotka kertovat, kenen puolella ja ketd vas-
taan olen” (T6tt6 1999, 291).

T6tt6 on oikeassa siing, ettd sitoumuksia ei “valita” kuin kaupan hyllyltd
tavaraa, jonka kylkidisiksi saadaan ”valtava joukko sitoumuksia”. Tissd yhtey-
dessi ei ole ndhdékseni tdysin kohdallista edes kiyttdd sanaa “valita”. Tutkija ei
nimittdin ”“valitse” sitoumuksia tietoisesti, vaan ndma valinnat pikemminkin
kietoutuvat maailmankuvaan ja todellisuutta koskeviin perustaviin uskomuk-
siin usein tiedostamatta.

Niahdékseni tutkijan tutkimusote juontuu joka tapauksessa sen varassa,
miten hdn ymmértad tiedon ja milld tavalla maailma on hénelle olemassa. Téssd
mielessd tutkimusote kytkeytyy myos eksistentiaalisiin kysymyksiin. Samaan
tapaan ndyttivit ajattelevan Egon Guba ja Yvonna Lincoln (1994, 107). Heidédn
mielestddn tutkijan ldhestymistapa on hyvin kokonaisvaltainen uskomusjérjes-
telmd, joka liittyy hdnen maailmankuvaansa ja on tdssd mielessd 1dhelld eksis-
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tentiaalisia kysymyksid. Ndamd maailmankuvaan liittyvit sitoumukset méaarit-
tavit yksilon paikan maailmassa ja siten my6s sen, mitd ja miten hin voi tietda.

Guban ja Lincolnin mukaan paradigmaan kuuluvat ontologiset oletukset
tiedon luonteesta, epistemologiset oletukset tiedon saamisen mahdollisuudesta,
mutta myos laajemmat oletukset maailmasta ja sen osista sekd niiden valisista
suhteista. He liittdvét ndihin kysymyksiin jopa kosmologiset tai teologiset né-
kokulmat. Nama uskomukset ovat luonteeltaan perustavaa laatua olevia siina
mielessd, ettd ne perustuvat uskoon, eiké niiden lopullista totuusarvoa voi veri-
fioida tai falsifioida. Kyse ei siis ole todellakaan “valinnasta”, joka tehd4én sa-
malla, kun tutkimusta tehd&én, vaan jostain laajemmasta - maailmassa olemi-
sen tavasta, joka on enemmaén tai vdhemmaén tiedostamatta omaksuttu koko
eldmin aikana. (Guba & Lincoln 1994, 107.)

Olen T6t6n kanssa kuitenkin tdysin samaa mieltd siitd, ettd metodien valit-
seminen ei ole normatiivinen kysymys:

(...) metodit ovat nimenomaan vélineitd, joita voi kdyttdd hyvidn ja pahan, oikean
ja véadrdn tavoitteluun, mutta jotka eivdt itse jakaannu “rauhan aseisiin” ja
“imperialistisen aggression vélineisiin” (T6tt6 1999, 291.)

Kuten T6tt6 osuvasti toteaa, kirveelld ja sahalla tehd4én erilaisia toitd, ja tyoka-
lut on paras valita kdyttotarkoitukseen sopiviksi. Jos kuitenkin tutkija ei itse
reflektoi ontologisia ja epistemologisia oletuksiaan, tutkimusvélineet voivat
tehdd ndma ratkaisut hdnen puolestaan, mika saattaa johtaa tutkimuksessa ta-
hattomaan eklektismiin ja sisdiseen ristiriitaisuuteen (ks. my6s Siljander 1992;
Suoranta 1995, 78 - 79; Huttunen 1999, 23 - 24). T6t6n metaforaa edelleen kehi-
tellikseni tutkija saattaakin tulla valinneeksi sahan, kun pitéisi kdyttda kirvests,
ellei hian tunne sitd, millaisiin epistemologisiin ja ontologisiin oletuksiin metodit
perustuvat. Siksi tutkijan on syyt4 reflektoida omia ymmaértdmisyhteyksidan ja
nostaa ne tietoisen diskursiivisen harkinnan tasolle - miké ei ole kuitenkaan
sama asia kuin “valita” niitd jostakin valikoimasta tutkimuksensa alussa tai ai-
kana.

Metateoreettisten perususkomuksien reflektoiminen ja eksplikoiminen on
nihdikseni tirkedd erityisesti tdn4 jdlkimoderniksi kutsuttuna aikana, jolle on
ominaista useiden, rinnakkaisten ja yhteismitattomien paradigmojen rinnakkai-
selo. Sosiaalitieteellisen tutkimuksen metateoreettisissa taustasitoumuksissa
ndyttdd tapahtuneen Guban ja Lincolnin (1994) mukaan siirtyma modernismin
ja positivismin edustamasta realismista kohti postmodernismia, jota luonnehtii
konstruktivismi ja relativismi. Piddn tuota Guban ja Lincolnin kuvaamaa para-
digmasiirtyméstd osuvana, perusteltuna ja hyvin ilmaistuna analyysina. Jos aja-
tellaan heididn tapaansa, ettd meneillidn on merkittdvd muutos késityksissd
maailman olemassaolon tavasta ja tiedon luonteesta, sitoumusten tietoinen tar-
kastelu on ndhdéikseni erityisen tarpeellista juuri timénkaltaisessa siirtymaétilan-
teessa. Modernismille ja positivismille ominaiset dualistiset ja objektivistiset ka-
sitykset ndyttavat vallitsevan toisin paikoin julkilausumattomina asettamuksi-
na, vaikka postmodernistiset ja konstruktivistiset oletukset tiedon luonteesta

¢ A paradigm may be viewed as a set of basic beliefs (or metaphysics) that deals with

ultimates or first principles. It represents a worldview that defines, for its holder, the
nature of the “world”, the individual’s place in it, and a range of possible relationships
to that world and its parts, as, for example, cosmologies and theologies do. The beliefs
are basic in the sense that they must be accepted simply by faith (however well
argued); there is no way to establish their ultimate truthfulness (Guba & Lincoln 1994,
107.)
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ovatkin muuttaneet monien tutkijoiden ajattelutapaa ja kaytéanteita.

Tietoteoreettisten ja ontologisten kysymysten perinpohjainen tarkastelu
tutkimusraportissa on kaksiterdinen miekka - metafyysiset kysymykset jadvét
aina perimmaltddn ratkaisemattomiksi. Jos tutkija alkaa kiinnittdd huomiotaan
liiaksi ndihin kysymyksiin, on vaikea ldhted tekeméén endd itse tutkimusta, kun
voimavarat ja mielenkiinto hupenevat ndiden olettamusten ja sitoumusten ref-
lektointiin. Jos haluaa esimerkiksi sanoa jotain artikkelin mittaisessa tilassa, esi-
tyksestd menisi huomattava osa taustaoletusten selvitykseen ennen kuin itse
asiasta pdédstddn sanomaan mitddn. Siksi metateoreettisissa katsauksissa on
nihdékseni hyvi rajata tarkastelu niihin nékékohtiin, joita pitdd oman tutki-
muksen kannalta keskeisig, ja tarkastelu on syytd kiinnittda tutkimuskaytantei-
siin mahdollisimman kiintedsti. Vilttddkseni uppoutumasta metateorian suo-
hon teen tdssi julkaisussa vain lyhyen ja tiiviin katsauksen, jonka jilkeen siirryn
tutkimuksessani eteen pdin. Artikkelit 6 ja 8 syventdvét jossain méaédrin tdssa esi-
tettyjd tarkasteluja edelleen.

1.2.2  Ontologiset ja tietoteoreettiset lahtokohdat

Yksi ajatteluuni vahvasti vaikuttanut tutkimusperinne on kriittinen teoria. Sen
nikokulmasta todellisuus on rakentunut vallan ja ideologioiden ehdoilla sosiaa-
lisena prosessina. Ideologiat ovat valta- ja ajatusjirjestelmid, joiden avulla ihmi-
sid tai ihmisryhmid manipuloidaan ja hallitaan. Tallaisia ajatuksia tiedon, vallan
ja todellisuuden suhteesta on pidetty esilld niin klassisessa kriittisessd teoriassa -
esimerkiksi Max Horkheimerin, Theodor Adornon ja Herbert Marcusen kirjoi-
tuksissa - kuin sen myoShdisemmissé kehittelyissdkin aina Stephen Kemmisié ja
Jack Mezirowia myé&ten. Tdméntapaisia ideoita on tuotu esille muissakin tie-
donsosiologisissa tarkasteluissa. Myos Thomas Kuhnin teorian valossa néyttda
Rauno Huttusen tulkinnan mukaan ilmeiselts, ettd tieteen harjoittaminen on sa-
manlaista kuin miké tahansa muu sosiaalinen toiminta: suostuttelua, politikoin-
tia, retoriikkaa ja valtataistelua. Tiedeyhteis6n toimintaa eivit ohjaa vain ratio-
naalisuus ja kriittinen reflektio. Vaikka tutkijat saattavat uskoa seuraavansa
vain universaalia tieteellistd rationaalisuutta eiké jotain tiettyd paradigmaa, hei-
dén toimintaansa ohjaavat perinteen ja vallan mekanismit, jotka ovat kiteyty-
neet tiedeyhteisossid noudatettaviksi sosiaalisiksi normeiksi. (Kuhn 1970; Huttu-
nen 1999, 22 ja 78.)

Kriittisen tutkimuksen tehtdvina olisi tdstd ndkokulmasta tuoda nakyviksi
ja purkaa niitd uskomusjirjestelmis, joiden varaan ihmisten merkitysperspek-
tiivit ripustautuvat ja joiden varassa vallankayttéjat pitavat ylld (epélegitiimid)
valtaa. Tarkoitus ei ole vain tutkia asiaintiloja, vaan my&s muuttaa niitd. Niini-
luoto (1997, 72) kiteyttddkin, ettd “kriittisen yhteiskuntatieteen tehtdvéni ei ole
yhteiskunnallisten sddannénmukaisuuksien 16ytdminen, vaan niiden rikkomi-
nen”. Tdssd tutkimuksessani olen pyrkinyt tuomaan julki, milld tavoin valta ja
tieto ovat kutoutuneet yhteen esimerkiksi normaalikoulujen kunnallistamista
valmistelleessa toimikunnassa ja miten normaalikouluja koskeva julkinen kes-
kustelu on ilmentinyt ndit4 valta/tietopositioita (vrt. Foucault 1980; artikkelit 6
ja 8). Oma ajatteluni ei ole my6skdédn vapaa tai riippumaton néisté asetelmista.
En siis usko esittdvéni lopullisia totuuksia asiaintiloista, vaan pikemminkin ase-
tun johonkin positioon tissi jannitteisessé vallan ja tiedon kentéssé ja rakennan
todellisuutta yhdessd muiden toimijoiden kanssa. Pyrin kuitenkin erityisesti ta-
mén raportin kertomusosiossa monidédnisyyteen, jolloin pyrin antamaan luki-
jalle mahdollisuuden asettua vaihtoehtoisiin valta/ tietopositioihin tekstid tulki-
tessaan.
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Kuten artikkeleissa 4 ja 5 tarkemmin esitdn, kriittisen toimintatutkimuk-
sen on useissa yhteyksissd katsottu edustavan emansipatorista tiedonintressia.
Se tahtdd ihmisen vapautumiseen sellaisesta pakottavasti vaikuttavista tekijois-
td, jotka rajoittavat hdnen mielekédstd eldiméainss, sekd sisdisistd ettd ulkoisista
pakoista, vierasméddrdytyneisyydestd. Emansipatorisen intressin pddméaarana
on vapauttaa ihmisid kypséédn taysi-ikdisyyteen (miindigkeit) - tehdd ihmisistd
elaménsd subjekteja. Pddmaariana on, ettd ihmiset tekevit autonomisia paatok-
sid omasta eldmdstddn ilman ideologioiden, indoktrinaation tai manipulaation
aikaansaamaa fyysisté tai psyykkistd pakkoa tai uhkaa. Vaikka on selvid, ettd
ymmartdmisyhteyksien véaristyneisyyttd ja epélegitiimid valtaa ei voi koko-
naan poistaa, niiden pakottavaa voimaa voidaan vihentdd niiden syntyhisto-
rian analyysin, kritiikin ja itserefleksion avulla. (Siljander 1988, 144; Mezirow
1995, 8; 17-31.)

Kriittisen teorian ratkaisematon dilemma on, ettd jos oletetaan jokin mer-
kitysperspektiivi ”vaaristyneeksi”, tulisi olettaa vastaavasti jokin toinen - tois-
taiseksi kenties tdysin tuntematon perspektiivi - “vadristyméttomaksi”. Samoin
tulisi voida olettaa, ettd olisi olemassa jokin vallasta ja herruudesta vapaa dis-
kurssi, jonka kautta totuutta ldhestytddn kuin toisen asteen kdyrd suoraa viivaa.
Téllaiset oletukset ndyttavat palauttavan kriittisen teorian todellisuuskésityksen
sithen modernistiseen ajattelutapaan, jonka mukaan tiede pyrkii universaaliin
tietoon, joka ei ole ajasta ja paikasta riippuvaa.

Toinen vaihtoehto on ldhted kriittisen teorian oletuksista suuntaan, jota
voi luonnehtia konstruktivistiseksi tai postmoderniksi. Sen mukaan “todellista”
todellisuutta ei ole, eiké tieto voi olla muuta kuin alati muuttuvissa kielipeleissa
kehkeytyva keskustelun véliaikainen tulos. Postmodernistisessa ajattelutavassa
on loitonnuttu modernista tieteenihanteesta, jonka mukaan tiede pyrkii univer-
saaliin tietoon. Tieto postmodernissa mielessa ei ole vakiintuva, yleinen ja staat-
tinen rakenne, vaan se ndhdéin paikkaan ja aikaan sijoittuvaksi, alati kehkeyty-
viksi prosessiksi. Tietdmiseen vaikuttavat ne sosiaaliset kontekstit, joista kdsin
ihmiset tarkastelevat todellisuuttaan. Yksi tunnetuimmista postmodernistisen
ajattelutavan edustajista on Jean-Francois Lyotard, jonka pamfletti “Tieto post-
modernissa yhteiskunnassa” (1985) loi ndkyman tieteestd kielipelien pluralismi-
na. Sen mukaan tiede ei endé pyri rakentamaan yhtd, universaalia ”suurta ker-
tomusta”, vaan juhlii yhteismitattomien ”pienten kertomusten” ja kielipelien
samanaikaisuutta, rinnakkaisuutta, kerroksellisuutta ja paralogiaa.

Nihdékseni toimintatutkimusta koskevassa keskustelussa on viime aikoi-
na ilmennyt yhd enemmin piirteitd postmodernistisesta ja konstruktivistisesta
ajattelutavasta. T4td kuvaavat esimerkiksi toteamukset, ettd toimintatutkimuk-
sen ldhtokohta on subjektivistinen: se tuottaa pikemminkin henkilokohtaista
kuin objektiivista tietoa (Clarke ym. 1993, 492). Samoin McNiffin, Lomaxin ja
Whiteheadin (1996, 16-17 ja 37) ajatus siitd, ettd toimintatutkimuksessa on kes-
keistd toimintatutkimuksessa on nostaa tutkijan “mind” prosessin keskitén,
kuvastaa téllaista ajattelutapaa. Tieto rakentuu toimintatutkimuksen néissé pu-
hetavoissa paikallisena ja suhteellisena muodostelmana, ei universaalina ja
yleispétevina tietona.

T4mai tie johtaa kuitenkin ddrimmilleen kehiteltynd pitkalle relativismiin:
maailma redusoituu d4rimmilldén solipsistiseksi ihmismielen maailmaksi, ja
mitd tahansa keskustelussa esitettdvad perspektiivid voidaan pitdd yhtd hyvana
tai huonona kuin jotain toistakin. Ndhdikseni kiinnostava vilittdva ratkaisu
realismin ja relativismin dilemmaan on Stephen Kemmisin ehdotus lihestymis-
tavasta, jota hdn nimitt44 refleksiivis-dialektiseksi ndkokulmaksi. Siind pyritdan
ylittdiméaan subjektivismin ja objektivismin ndkokulmat laajemmalla perspektii-
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vill4, joka kohdistaa huomion yksilon ja yhteisén vilisiin suhteisiin ajan ja pai-
kan muodostamassa historiallisessa tilanteessa (Kemmis 1995, 8; Kemmis 2000,
6; Kemmis & Wilkinson 1998; Huttunen & Heikkinen 1999, 181). Refleksiivis-
dialektinen ajattelutapa ei edellyta sellaisia kartesiolaisia ja modernistisia oletuk-
sia, joiden mukaan ”“mind” olisi yksilollinen, autonominen ja yhtendinen mi-
nuus tai tieto olisi tdstd subjektista erillinen entiteetti. Refleksiivis-dialektisessa
lahestymistavassa toimintatutkimuksen subjekti rakentuu relationaalisesti ja
dialogisesti, ihmisten vélisyytend, ei sisdisyytend. Tallaisessa 1dhestymistavassa
tieto voidaan ymmartdd keskustelun kuluessa syntyvidksi muodostelmaksi,
joka kehkeytyy hermeneuttisena ymmaértdmisen prosessina.

Téllainen ajattelutapa merkitsee minulle tutkijana sitd, ettd en ajattele esit-
tdvani yhtd totuutta tutkimistani kohteista, vaan esitidn keskusteluun vaihtoeh-
toisia ndkékulmia. Tarkoitukseni ei ole esittdd teksteissdni yhtd, monologista
d4ntd, vaan tuoda esiin todellisuuden hahmottuminen kerroksellisena ja mo-
niddnisend dialogina, osittain jopa ristiriitaisena kertomusten kudelmana. Yh-
teen ddneen vastaavat toiset dénet, jolloin todellisuus kehkeytyy vihitellen yh-
teisessd keskustelussa moniddnisend, polyfonisena kokonaisuutena. Pyrkimyk-
sessdni monidéniseen kirjoittamiseen olen kokenut kaunokirjallisen kirjoittami-
sen tavan tarkoituksenmukaiseksi vilineeksi: kun kirjoitan tapahtumista vuo-
ropuheluna ja vaihdan kertojandkékulmaa eri teksteissd yksikon ensimmaéisen
ja kolmannen persoonan vilill4, avautuu todellisuus lukijalle useista perspektii-
veistd.

Parhaimmillaan tim& moni&éninen késitysten kehkeytyminen tapahtuu
hermeneuttisena avautumisen kokemuksena keskustelussa, jossa pyritddn
noudattamaan artikkelissa 5 esitettyjd diskurssiperiaatteita. Tulkintani
refleksiivis-dialektisesta ldhestymistavasta tdssé tutkimuksessa perustuu siis nii-
hin kriittisen teorian ideoihin, joita Jiirgen Habermas on esitellyt kommunika-
tilvisen toiminnan teoriassaan ja oikeuden diskurssiteoriassaan sekd herme-
neuttiseen ajattelutapaan totuuden kehkeytymisestd. Lisdéd perusteluja 1dhesty-
mistavalleni 16ytyy myos jdljempédna esittelemédstdni informationismin nako-
kulmasta.

1.2.3 Subjektiivinen adekvaattisuuteni tutkijana

Kaikki laadullinen tutkimus tapahtuu eldmismaailmassa, joten tutkija on osa sitéd
merkitysyhteyttd, jota hdn tutkii. Tdmé on myos edellytys sille, ettd hidn voi tehd4
laadullista tutkimusta, silld laatujen ymmaértdminen on mahdollista vain siind kon-
tekstissa, jossa niilld on merkitys. (...) Mitddn mahdollisuutta toimia ulkoisena tark-
kailijana ei tarjoudu ihmisti tutkivalle. (Varto 1992, 26)

Toimintatutkimuksessa tutkija on itse osa sitd sosiaalista yhteis64, jota hin tut-
kii. Siksi toimintatutkimuksen kannalta on merkitysté silld, miten tutkija asettuu
suhteisiin tutkimiensa sosiaalisten kdytdnteiden kanssa. Jokaisella tutkijalla on
omat taustansa, jotka vidjadmattd vaikuttavat sithen, miten tutkija kohteensa
tematisoi. Juha Varto (1992, 113) on ilmaissut timin osuvasti toteamalla, etti
“tutkimukselle ei voi olla yhdentekeviid, onko kasvatusta tutkiva itse orpoko-
din kasvatti vai perheessd elinyt, onko hén opettaja, vanginvartija, suurper-
heen &iti vaiko nunna.” Toisin sanoen kysymys toimintatutkimuksen uskotta-
vuudesta kiteytyy suurelta osin tutkijan subjektiivisen adekvaattisuuden ympaéril-
le. Téll4 tarkoitetaan sitd, ettéd tutkija itse on toimintatutkimuksen térkein tutki-
musviline. Niin ollen tutkimusta arvioitaessa tulee ottaa huomioon tutkijan
henkil6kohtainen suhde tutkittavaan kohteeseen ja sithen kontekstiin, jossa toi-
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minta tapahtuu.

Laadullisessa tutkimuksessa pidetddn hyveend, ettd tutkija kuvaa raportis-
saan ne asetelmat, joissa itse kokemisensa mukaan on. Tdssdkin asiassa, kuten
metateoreettisten perusoletusten selvittimisessd, voidaan kuitenkin helposti
uppoutua tekemiin selkoa henkilokohtaisista sitoumuksista tutkimuskohteisiin
loputtomiin. Vilttddkseni lilkkasanaisuutta tédssé asiassa olen koonnut kuvauksen
keskeisimmistd asioista, jotka lukijan on hyvai tietdd subjektiivisen adekvaatti-
suuden tarkastelemiseksi.

Tutkimukseni kohteena on opettajankoulutus. Siksi subjektiivisen adek-
vaattisuuteni kannalta on merkitystd ainakin seuraavilla seikoilla, jotka liittyvét
kouluun, opettajuuteen ja opettajankouluttajuuteen. Olen toiminut:

- oppilaana koulussa (12 vuotta)

- opettajaksi opiskelevana yliopistossa (5 vuotta)

- opetusharjoittelijana normaalikoulussa (8 viikkoa)

- opetusharjoittelijana kunnallisessa peruskoulussa ( 3 viikkoa)

- opettajana kunnallisessa peruskoulussa (9 vuotta)

- opetusharjoittelun ohjaajana normaalikoulussa (1 vuosi 2 kk)

- opetusharjoittelun ohjaajana kunnallisessa peruskoulussa (1 vuosi)

- tutkijana yliopistossa (4 vuotta)

- opettajankouluttajana yliopistossa (6 vuotta)

- opettajankoulutuksen suunnittelijana avoimessa yliopistossa (n. 1 vuosi)

Se, mité ajattelen opettajan tyGstd ja opettajien kouluttamisesta, perustuu néihin
mainittuihin kokemuksiin. On huomioitava, ettd esimerkiksi kokemukseni
koulusta ovat perdisin 1970-luvulta ja opetusharjoittelijana olin 1980-luvun al-
kupuolella, jonka jidlkeen paljon on muuttunut niin opettajankoulutuksessa
kuin koulussakin. Ymmartdmisyhteyteni ovat siis tdssd mielessé erilaiset kuin
jos olisi toiminut opetusharjoittelijana normaalikoulussa vaikkapa vuonna 2000,
ja tulkintani tdssd mielessd rajoittunutta. Jotkut ilmiét ovat kuitenkin pysyneet
samoina kuin ennenkin.

1.3 Narratiivinen tietiminen

Viime aikoina mielenkiinto narratiivisuutta kohtaan nédyttdd voimakkaasti kas-
vaneen. Kiinnostus maailman ja identiteettien rakentumiseen kertomusten vali-
tykselld on laajentunut siind méérin, ettd voi sanoa kielellisen kidinteen ihmis-
tieteissd jatkuvan narratiivisena kddnteend. Narratiivisen tutkimuksen ja toi-
mintatutkimuksen suhteesta ei ole kuitenkaan kovin paljoa keskusteltu, ja siksi
tdmén tutkimuksen yksi tehtdvé onkin tarkastella narratiivisen tutkimuksen ja
toimintatutkimuksen rajapintaa. Niitd tarkasteluja tehddédn tdmén tutkimuk-
sen artikkeleissa 4 ja 7.

Kertomusmuoto sopii ndhdikseni hyvin toimintatutkimuksen prosessi-
luonteeseen, jolle on tunnusomaista tapahtumien vahittdinen kehkeytyminen
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Ajassa etenevd, juonellinen kertomus kuvaa
sitd reflektioon perustuvaa muutosta toiminnassa, jota toimintatutkimus pe-
rimmaltddn on. Kertomusmuoto antaa mahdollisuuden tuoda esiin myds toi-
mintatutkimuksen projektiivisuutta, tutkimustehtédvien luovaa kehkeytymisti ja
vihittdin tapahtuvaa muutosta ajattelutavassa (vrt. Varto 1992).

Narratiivinen tietdmisen tapa hahmottaa maailmaa dialektisesti vihitellen
kehkeytyvéni ja juonellisena tarinana, jossa on parhaimmillaan vahva toden-
tuntu (verisimilitude). Todentuntu ei perustu perusteluihin tai véitelauseisiin,
vaan siihen, ettd lukija eldytyy tarinaan omien kokemustensa kautta ja kokee
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sen todellisuuden simulaationa (Lincoln & Denzin 1994, 580). Todentuntu on tun-
ne jostain sellaisesta, joka tuo tarinan lukijan tai kuulijan mieleen jotain sellaista,
jota hén on itse eliméssddn kokenut. Oleellista on, ettd tarinan maailma avau-
tuu kuulijalle uskottavana siten, ettd kuulija alkaa eldytyd tarinan henkildiden
asemaan ja ymmartdd heididn toimintansa vaikuttimia niissd olosuhteissa, joissa
he eldvit. Todentuntuinen simulaatio ei kuitenkaan ole pelkistddn omien koke-
musten uudelleen eldmistd, vaan se saattaa avata jotain siind méérin uutta, ettd
kuulijalle avautuu kokonaan uusi ymmaérrys maailmasta. T4t hermeneuttista
kokemusta totuuden avautumisena, kuten muitakin narratiivisen tietimisen
kysymyksid, on késitelty tarkemmin artikkeleissa 7 ja 8.

Namid hermeneuttisen avautumisen ja narratiivisen todentunnun ideat
ovat perusteluina myos ratkaisulleni liittdd tdméan tutkimuksen osaksi omaeld-
mékerrallisia, kaunokirjallisia tekstejd. Tédsséd julkaisussa esitettdvien kertomus-
ten fiktiivinen ulottuvuus liittyy my6s edelld tarkastelemiini metateoreettisiin
perususkomuksiini. Tarkoitukseni ei ole tdssd kuvata yhti totuutta siitd sosiaali-
sesta maailmasta, jossa olen elédnyt toimintatutkimukseni kanssa, vaan rakentaa
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa kertomus tapahtu-
mista, joissa olen itse ollut osallisena. On selvad, ettd kukaan muu kuin miné ei
voisi kertoa néistd tapahtumista samanlaista kertomusta kuin ming, nédiden
tekstien kirjoittaja. Toisaalta en kuitenkaan voi kirjoittaa aivan mité tahansa,
vaan keskustelen merkityksistd muiden asianosaisten kanssa - tieto rakentuu
siis minun ja timéan tutkimuksen muiden mukanaolijoiden seki lukijoiden vali-
sessd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Michael Erben (1998, 13) onkin véiitta-
nKt, ettd narratiivisuudessa sosiaalinen konteksti ja yksilon eldama kutoutuvat
yhteen enemmaén kuin missddn muussa tutkimusotteessa.

Narratiivinen teksti avaa ndkymaén sosiaaliseen todellisuuteen kerrokselli-
sena ja muuttuvana, vihitellen keﬁkeytyvéinéi prosessina, tapahtumien dialek-
tiilkkana. Siind ilmitt kehkeytyvit ja saavat hahmonsa véhitellen inhimillisen
toiminnan kautta ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa kielen vélitykselld.
Kun téssa viitoskirjassa yhdistdn nditd molempia, pyrin télla ratkaisullani lihes-
tymédn sellaista todellisuuden kuvausta, jota Stephen Kemmis on kutsunut
refleksiivis-dialektiseksi tutkimukseksi (mm. Kemmis 2000, 6). Kemmisin mu-
kaan yksi lupaavimmista refleksiivis-dialektisista metodeista on muistelutyo-
menetelmd (Kemmis 1995; ks. myds Schrantz 1996). - Muistelutyon soveltami-
sesta tutkimukseeni teen tarkempaa selkoa artikkelissa 1 .

Paradigmaattiseen esitystapaan tottunut tieteenharjoittaja voisi tyyty4 ar-
vioimaan tutkimuksestani paradigmaattisen osuuden, koska sen ansiot on
mahdollista arvioida hallitsevan tiedediskurssin kriteerein, ja jattdd huomiotta
narratiivisen osuuden, koska sen kontribuutiota tieteelliseen keskusteluun on
vaikeampi hahmottaa. Itse pidan kuitenkin molempia esitystapoja timéan tutki-
muksen oleellisina osina.

Narratiivisen tietdimisen tavan huomioon ottamista voidaan perustella
my0s sellaisten tieteenharjoittamisen periaatteiden pohjalta, joiden mukaan tie-
de ndhdéin vihitellen kehittyvind ja edistyvina todellisuuden tulkkina. Tieteen
fallibilismin ihanteiden mukaisesti sen tulisi ottaa huomioon my6s muut ajatte-
lemisen ja tietdimisen tavat kuin ne, jotka ovat kehkeytyneet vallitseviksi kon-
ventioiksi. Usher ja Edwards (1994) ovat esitténeet, ettd modernistisen tieteen
vakavahenkinen puhetapa kaipaa rinnalleen leikittelevéd, parodisoivaa ja ironi-
soivaa otetta. Tieteen vallitseva puhetapa on heiddn mukaansa totalisoiva dis-
kurssi, joka on ominut itselleen oikeuden esittdd ”totuuden” todellisuudesta
(Usher & Edwards 1994, 15). Siksi tarvitaan uusia kielipelin siirtoja, jotka pakot-
tavat katsomaan modernistisen tieteen todellisuusdiskurssia uudesta perspek-
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tiivistd. Narratiivinen ndkokulma todellisuuteen saattaa avata jotain sellaista,
jonka paradigmaattinen tietiminen peittdd.” Toki my®s toisin pdin. Lyotardin
mukaan tieteen tulisikin entistd enemman suosia kielipelien pluralismia ja liik-
kuvuutta. Hinen mukaansa juuri erilaisten kielipelien rajoilla tehddin parhaat
innovaatiot (Lyotard 1985, 100).

Robert Rinehart (1998) on koonnut kokeilevasta, fiktiota lahestyvasta tie-
teellisestd kirjoittamisesta muun muassa seuraavia ilmaisuja: intiimi journalismi
(intimate journalism), kirjallinen journalismi (literary journalism), todenperdinen
fiktio (true fiction) ja haavoittuva antropologia (vulnerable anthropology). Han ni-
medd oman akateemisen ja fiktiivisen kirjoittamisen vélimaastoon asettuvan
tyylinsé fiktiiviseksi etnografiaksi (fictional ethnography). Se yhdistdd hdnen mu-
kaansa akateemisen kirjoittamisen realistiset padmaarit fiktiiviseen, kokonais-
valtaisempaa kokemusta ja todentuntua (verisimilitude) tavoittelevaan kirjoitta-
miseen. Téllaisessa kirjoittamisen tavassa on Rinehartin mukaan mahdollista ta-
voittaa sekd totuus sanan paradigmaattisessa merkityksessa ettd todentuntu sa-
nan narratiivisessa merkityksessd. (Rinehart 1998.)

Tdmaén tutkimuksen fiktiiviset dialogit ovat epétosia korrespondenssiteo-
rian merkityksessé - ne ovat mielikuvituksen tuotetta. Tarinoissa on kuitenkin
pyritty totuuteen muulla tavoin kuin hakemalla suoraa vastaavuutta tarinan ja
maailman vilille. Richard Winterin (200) tapa tarkastella toimintatutkimustari-
noiden totuutta on jdsentdnyt omaa ajatteluani ja kirjoittamisen tapaani. Winter
edellyttdd tarinamuotoiselta toimintatutkimusraportilta kahden periaatteen
noudattamista: ensimmaistd han kutsuu dialektisuusperiatteeksi ja toista reflek-
siivisyysperiaatteeksi.

Dialektisuusperiaate tarkoittaa tutkimustekstien dialektista kehittelyd. En-
nen raportin julkaisemista on annettava mahdollisuus mukana olleille tahoille
esittdd ndkemyksiddn teksteistd, ja ndima nikemykset on otettava huomioon
ennen julkaisemista. Tavoitteena on, ettd lopullinen tutkimusteksti heijastaa na-
koékulmien moneutta (Winter 2000, 6). Tamén tutkimuksen tekstejd ovat luke-
neet monet henkil6t, jotka tuntevat kdytdnnossd tutkimukseni eri vaiheita. Hei-
ddn nikemyksiddn on otettu huomioon paitsi padkertomusten viimeistelysss,
myos epilogikertomuksen rakentamisessa.

Refleksiivisyysperiaatteella Winter tarkoittaa sitd, ettd kertomuksessa tavoi-
teltava ndkokumien moneus edellyttda tutkijalta aktiivista itsekyselyd; ymmar-
tamisyhteyksien tarkastelua (self-questioning). Jokaisen ddnen alkuperdd ja suh-
detta toisiin 44niin on kyseltdva, ja tulkintojen erilaisuuden syita pyrittdva nos-
tamaan tietoisen diskursiivisen tarkastelun kohteeksi. Tamaé refleksiivisyyspe-
riaate ulottuu kaikkien tutkimuksessa mukana olevien ddnten tarkasteluun,
mutta suurin haaste tutkijalle on aina omien ymmaértdmisyhteyksiensa reflek-
tointi. Tassd tutkimuksessa olen pyrkinyt tuomaan esille, miten ajatteluni on
vihitellen muuttunut ja saanutlisidd ndkékulmia. Erityisesti epilogikertomus on
tdssd merkityksessd tiarked. Refleksiivisyysperiaate merkitsee Winterin (2000, 7)
mukaan kdytdnnossa sitd, ettd tutkimuksessa esitettdvit véitteet ovat luonteel-
taan pikemmin alustavia ehdotuksia kuin lopullisia totuuksia asiaintiloista.

Vaikka en hae suoraa korrespondenssia tarinoiden ja tapahtumien vilille,
tutkimukseni kertomukset perustuvat tutkimusaineistooni sekd sen taustalla

Viite sisdltdd sen paradoksin, ettd narratiivista tietdmisen tapaa olisi ylipddnsd
kohdallista arvioida paradigmaattisesta ndkokulmasta tai pdin vastoin. Tdmd ei ole
tarkoitukseni, vaan pikemmin on kyse siitd, mitd Lyotard (1985) ehdottaa: yhteismi-
tattomien kielipelien pluralismista - tai Mihail Bahtinin (1981) tapaan sanottuna mo-
niddnisyydestd, polyfoniasta.
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oleviin tapahtumin seké eri ihmisten kanssa kdytyihin keskusteluihin. Téss&
julkaisussa esitettyihin dialogeihin on tuotu aineksia useista eri keskusteluista,
joten tapahtumia ja keskusteluja ei esitetd “totuutena” tdssd merkityksessd,
vaan dialogit ovat tdssd mielessa fiktiivisid. Lisdksi ensimmadinen teksteista -
”Tutkimus tieteestd, kertomuksista ja kuunvalosta” - avaa loppuosassaan sur-
realistisen maiseman, joka on - kuten jokainen lukija selvésti ndkee - kokonaan
mielikuvituksen tuotetta. Tdmén siirtymén tarkoituksena on konkretisoida sité
hermeneuttisen avautumisen kokemusta, jota esitelldén artikkelin 8 luvussa 8.7.
Tapahtumapaikat ja henkiléiden nimet on muutettu lukuun ottamatta niiden
opiskelijoiden nimi4, jotka ovat tehneet pro gradu- tutkielmansa ja prosemi-
naarity6nsd tdiméin tutkimushankkeen yhteydessa.

Vaikka laadullisen tutkimuksen ja toimintatutkimuksen alalla on esitetty,
ettd koko tutkimusraportti voisi olla pelkké kertomus, olen paatynyt tédssa rat-
kaisuun, jossa piddn néita tietdmisen tapoja enimmaékseen erilldan. Olen kirjoit-
tanut kaunokirjallisia tekstejd novellin tapaan ja liittdnyt niitd raportin osaksi.
Intertekstuaalisuus rakentuu tutkimuksen erityyppisten tekstien valilla. Erilais-
ten tutkimustapojen ja kirjoittamistapojen yhdistdminen on tyypillistd postmo-
dernille ajattelutavalle - se yhdisti4 erilaisia kielipelej4, tyylejd, makuja ja traditi-
oita vapaasti, jopa ekleettisesti. Postmoderni mielentila tuo esille tietimisen ker-
roksellisuutta ja moniddnisyyttd, jolloin se edellyttdd myos epdmaédrédisyyden,
epédkoherenssin ja sisdisen ristiriitaisuuden sietdmistd. Postmodeni tiedekésitys
antaa tilaa erilaisten dénten ja kertomisen tapojen dialogille siind missd moder-
nistinen ajattelultapa pyrkii redusoimaan todellisuuden yhteen, monologiseen
ddneen ja kertomustyyppiin.

Kertomusteni paghenkil6 Fairdros saa yhden intertekstuaalisen ulottuvuu-
tensa my0s laadullisen tutkimuksen postmodernistisesta metodikirjallisuudesta.
Norman Denzin ja Yvonna Lincoln lainaavat nimittdin laadullisen tutkijan esi-
kuvaksi Claude Levi-Straussin bricoleur -hahmoa, ja esimerkkini taitavasta toi-
minnasta - bricolagesta - he mainitsevat juuri Faidrosin tavan toimia kirjassa Zen
ja moottoripyorin kunnossapito (Denzin & Lincoln 1994, 2-3; Lincoln & Denzin
1994, 584). He viittaavat kirjan episodiin, jossa Faidros korjaa moottoripy6ran
kahvan ystdvénsi vastustuksesta huolimatta oluttolkistd leikkaamallaan alumii-
ninpalalla. Bricoleurina hin ei vilit4 siitd, kiytetddnko korjaukseen BMW:n teh-
taalla tehtyd alkuperdistd varaosaa vai Coorsin oluttolkistd leikattua alumiinin
palaa. Hénelle on merkitystd ainoastaan silld, miten alumiini metallina kéyttay-
tyy. Korjaus onnistuu ja matka jatkuu. Onnistuneesta korjauksesta kdynnistyy
my0s uusi ajatusmatka, chautauqua, moottoripy6ran kunnossapidon taitoon ja
taiteeseen.
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2 OPETTAJUUS IDENTITEETTINA

2.1 Identiteetti - “tosi minuus” vai “paikka kielessd”?

Tarkastelen tédssd tutkimuksessa opettajuutta identiteetin késitteen valossa.
Opettajuus on tédstd ndkokulmasta erityiselld tavalla rakentuva ammatillinen
identiteetti, joka luodaan - kuten identiteetit yleensékin - narratiivisesti ja eksp-
ressiivisesti, kertomusten ja itseilmaisujen valitykselld. Identiteettid rakentavia
ekspressioita ovat paitsi kerrotut ja kirjoitetut mindkertomukset, mys muut il-
maisun vélineet.

Tésséd tutkimuksessa ei ole kyse identiteettiin kohdistuvasta filosofisesta
tutkimuksesta, vaan kdytannon sovelluksesta opettajankoulutukseen. Siksi tyy-
dyn tekemdén identiteettipoliittiseen keskusteluun tiiviin yleiskatsauksen kayt-
tden ldhtokohtana Stuart Hallin (1999, 21 - 23) jaottelua. Hén kiteyttdd tiiviisti
kolme erilaista identiteetin késitteen kdyttotapaa: valistuksen subjektin, sosiolo-
gisen subjektin ja postmodernin subjektin. Vaikka tdmaé jaottelu on Hallin
omankin arvion mukaan yksinkertaistus, pidén sitd hedelmallisend timén tut-
kimuksen nékokulmasta, koska se auttaa jisentdmaén identiteetistd kdytavaa
keskustelua ja tiivistdd sen joitakin perusteemoja.

Valistuksen subjekti on se kartesiolainen mind, joka on varustettu jarjelld,
tietoisuudella ja toimintakykyisyydelld. Sen 1dht6kohdaksi on tapana kertoa
suuri kertomus ”“ego cogito, ergo sum” - ajattelen, olen olemassa. Tdma tarina
on erds valistuksen minuuden keskeisimpid syntytarinoita, kertomus siitd, kun
René Descartes tuli vakaumukseen, ettd on olemassa " cogito”-subjekti - tietdva
ja rationaalinen minuus. Té@maén kartesiolaisen minén “keskus” koostuu siséi-
sestd ytimestd, joka saa alkunsa ihmisen syntymaistd ja alkaa sitten kasvaa ja
kehittyd omalla ainutlaatuisella tavallaan. Se kuitenkin pysyy kaiken aikaa pe-
rusolemukseltaan samana vihittdisestd muuttumisesta huolimatta. Tillainen
kasitys minuudesta on essentialistinen: siind oletetaan ihmiselld olevan perim-
madinen olemus. (Mm. Hall 1999, 21 - 22; Usher 1998, 18 - 21.)

Sosiologinen subjekti perustuu havaintoon, ettd modernin maailman moni-
mutkaisissa konteksteissa subjekti rakentuu suhteissa ”“merkityksellisiin
toisiin”. Sama ihminen médarittyy eri tavoin esimerkiksi tyopaikallaan, kotona
lasten kanssa, luokkakokouksessa vanhojen ystdviensa kanssa tai ajettuaan ko-
larin liikenteessd. Néissd vuorovaikutussuhteissa rakentuvat ne tiedot ja arvos-
tukset, merkitykset ja symbolit, joiden varassa ihminen vastaa kysymykseen
“kuka olen”. Sosiologinen subjektikésitys korostaa siis ndkemystd, jonka mu-
kaan identiteetti kehkeytyy vuorovaikutuksessa muiden kanssa: se muokkau-
tuu jatkuvassa dialogissa “ulkopuolella” olevien kanssa. Identiteetti rakentuu
yhteydessd muihin ihmisiin ja sosiaalisiin ryhmiin siind méérin, ettd sen katso-
taan olevan perimmiltddn minin ja yhteiskunnan vilisen vuorovaikutuksen
tuote. Stuart Hall pitdd tétd sosiologista subjektindkemystd edelleen essentialis-
tisena:

Subjektilla on yhé sisdinen ydin tai olemus, joka on “tosi mind”, mutta se muotoutuu ja
muokkautuu jatkuvassa dialogissa “ulkopuolella” olevien kulttuuristen maailmojen ja
niiden tarjoamien identiteettien kanssa. (Hall 1999, 22.)
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Postmoderni subjekti on edelld kuvatun sosiologisen subjektin tiivistyma ja déri-
muoto. Se radikalisoi identiteetin sosiaalista ja relationaalista luonnetta siina
madrin, ettd nédistd suhteista tulee sen pédsisiltd. Postmoderni siis hyllyttda es-
sentialistisen kédsityksen ihmisestd - postmoderni subjekti ei ole enédé subjekti
sanan varsinaisessa merkityksessd, pikemmin “paikka kielessd”, joka kehkey-
tyy ja muokkautuu suhteessa siithen, milli tavalla meitd puhutellaan ja miten
kulttuuriset jarjestelmét meitd maarittivit. Postmoderni subjekti rakentuu ih-
misten vélisestd vuorovaikutuksessa niin perustavalla tavalla, ettd subjekti
muuttuu ”paikaksi kielessd”, jossa erilaiset diskurssit kohtaavat. Kuten Roland
Barthes on kiteyttidnyt: “Emme puhu elimékertomuksiamme, vaan kieli puhuu
meidéat.” Dialogisuus siis muuttuu identiteettien vilisyydesté diskurssin sisdi-
syydeksi - tarina syntyy siitd, ettd sen joku kertoo tietystd paikasta kielessa.
Narratiivinen miné ei ole mind essentialistisessa merkityksessd, vaan minuus on
moniddninen, polyfoninen. Tuota mindd rakentavat kaikki kertomukset, jotka
keskustelevat keskenddn - “teksti moniddnistyy, mind muuttuu kaikukam-
mioksi”. (Barthes 1993; Holstein & Gubrium 2000, 3; Rojola 1995, 82.)

Postmoderni késitys subjektista antaa tilaa erilaisille identiteettipositioille.
Ihminen voi tuottaa itseytensad vapaasti, mutta ongelmaksi tulee vapaus sinin-
sd. Kaiken suhteellisuus ja vapaus identifioitua miten tahansa voi vieda eldméltd
perustan, merkityksen ja mielen. Postmoderni ajattelutapa radikalisoi ajatuksen
“maailmaan heitetystd ja vapauteen tuomitusta olennosta”. Eksistentiaaliseen
vapauteen on liitetty mahdollisuus tuottaa itseys projektiluontoisena tehtdvina,
mutta postmodernissa maailmaanheittyneisyys saattaakin jadda pysyvaksi ti-
laksi. Postmoderni mielentila ei vélitd kdynnistdd endd edes méddratietoista pro-
jektia itseyden luomiseksi. Zygmunt Baumanin (1994) tapaan sanottuna siind
missd moderni ihminen oli pyhiinvaelluksella 16yt4dédkseen itsensé, postmoderni
identiteetti on vaeltelua, kuljeskelua ja turismia.

Projekti itseyden luomiseksi asettuu postmodernissa juuri yhdeksi niistd
modernin projektin hellimistd suurista kertomuksista, joiden postmoderni an-
taa mielelladn rapautua. Stuart Hall tiivistddkin postmodernin identiteettikési-
tyksen toteamalla:

Jos tunnemme, ettd meilld on yhtendinen identiteetti kohdusta hautaan, tdimi johtuu
ainoastaan siitd, ettd olemme rakentaneet lohduttavan tarinan tai minikertomuksen
itsestimme. Tdysin yhtendinen, loppuunsaatettu, varma ja johdonmukainen identiteet-
ti on fantasiaa. (Hall 1999, 23.)

Postmoderni vapaus voidaan toisaalta ndhdé vankilana: eldmaéltd katoaa mieli
sisdllon ja olemuksen myotd. Postmoderni identiteetti ei ole kuitenkaan valtta-
mittd pelkkdd juurettomuutta, tyhjyyden tunnetta ja eksistentiaalista ahdistus-
ta. Se tarjoaa my0s produktiivisella tavalla mahdollisuuden luoda moniédanista
mindkertomusta, jossa jédd tilaa erilaisille tulkinnoille. Postmoderni identiteetti
voidaan nihdi Stuart Hallin (1999, 23) sanoin mahdollisuudeksi ”liikkuvaan
juhlaan”. Se voi olla Zygmunt Baumanin (1994) kuvailemalla tavalla huoletonta
pelaamista, kuljeskelua ja turismia, jossa vapaudesta otetaan ilo irti ja eri tilan-
teisiin sopivia identiteettejd luodaan ja hyldtddn. Vakaa identiteetti voidaan ni-
mittdin ndhdd myds painolastiksi, koska se hidastaa sopeutumista myShédismo-
dernin elimdnmuodon muuttuviin oloihin, ”postmodernin pyorteeseen”.
Postmoderni identiteetti tarjoaa mahdollisuuden tuottaa viljemmin eli-
méntilanteisiin liittyvid merkityksenantoja kuin moderni vaatimus yhtendisesté
minuudesta. Postmoderni psykoterapia kayttdd hyvékseen titd identiteettien
kerroksellista ja moniédénista tuottamista. Narratiivisen psykoterapian perusaja-
tus on, ettd asiakas tulkitsee itsensé ja eldméntilanteensa uudesta ndakékulmasta
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ja alkaa ndhd4 siind uusia, vapauttavia mahdollisuuksia. Monidénisemman ja
entistd viljemman tulkinnan kautta hin vapautuu siitd koherentista, mutta ela-
mid kaventavasta minidkertomuksesta, joka on alkanut rajoittaa mahdollisuuk-
sia 16ytdd eldmdssd uutta tietd eteenpdin. Narratiivisessa terapiassa tuotetaan
uudenlaisia, vaihtoehtoisia mininarratiiveja, joiden kautta ongelmallisia asioita
voidaan ldhestyé uudella tavalla. (Mm. Holma 1999ab, Wahlstrém 1999.)

Edelld kuvaillut kolme kasitystd luovat kokonaiskuvaa siitd keskustelusta,
jota identiteetin késitteestd kdydaan. Késitykset ihmisen minuuden olemukses-
ta jddvat filosofisella tasolla ratkaisemattomiksi: kaikki ndkokulmat tuntuvat
toisaalta perustelluilta, mutta jokainen niisté sisdltdd omat ongelmansa, joita ei
ole tarpeen tematisoida timéin tutkimuksen puitteissa ldhemmaén tarkastelun
kohteeksi. Kdytdnnon tasolla toimintani 1dhtokohtana on ty6ni alkuvaiheessa
ollut olettamus, joka on ldhempind modernia kuin postmodernia identiteetti-
kasitystd. Sen mukaan opettajalla ja kasvattajalla tulee olla riittdvan koherentisti
ja vakaasti rakentunut kasitys itsestd - olkoon tuo identiteetti sitten perimmai-
seltd luonteeltaan ihmisen “tosi min4” kartesiolaisessa, essentialistisessa ja mo-
dernistisessa merkityksessi tai sitten “lohdullinen minidkertomus” postmoder-
nissa merkityksessd. Ty6ni myShemmaissd vaiheessa olen antanut tilaa yha
enemman erilaisille, jopa leikitteleville ja ristiriitaisillekin identiteettikertomuk-
sille. Niiden kautta on tarjoutunut mahdollisuus “kertoa toisin” minuudesta
postmodernin narratiivisen psykoterapian tapaan. Tédssé tarkoituksessa olen
soveltanut my6s tehtdvid, joissa samasta tilanteesta on tuotettu kaksi tulkinnal-
taan tdysin erilaista tarinaa. Kdytinnossi tdimé ldhestymistavan muutos entisté
moniddnisempédin identiteettitybhon on merkinnyt myos sitd, ettd pyrin tietoi-
sesti avaamaan opiskelijoiden elaménpolitiikassa mahdollisuuksia kertoa myos
tarinoita, joissa hinestd ei loppujen lopuksi tullutkaan opettajaa. Néissd tari-
noissa eldmdstd opitaan kertomaan monella tavalla ja elamédnkulusta luodaan
vaihtoehtoisia skenaarioita myds eteen péin.

Vaikka olenkin tullut véhitellen tietoisemmaksi identiteettid koskevasta fi-
losofisesta keskustelusta, itse tyossd kdytdnnollisyyden ja toimivuuden ndko-
kulmat ovat olleet keskeisimpié. T4llainen 14hestymistapa on ndhdékseni tyy-
pillistd toimintatutkimukselle, joka pohjautuu pragmatismiin. Vaikka ongelma
minuuden rakentumisesta jdd filosofisella tasolla ratkaisemattomaksi, prag-
maattisella tasolla toimintaani ovat ohjanneet havainnot siit4, millaiset eldma-
kerralliset tyStavat opiskelijat ovat kokeneet hyddylliseksi. Ndin on vihitellen
kehkeytynyt toimintatapa, joka on kiteytynyt liitteessé 4 esitellyksi elaimékerta-
portfolioksi.

Opettajankoulutuksessa eldimédkertametodia ei ole sovellettu niin laajasti
kuin esimerkiksi psykoterapiassa. Joitakin esimerkkejad eldmékerrallisesta tyos-
kentelystd kuitenkin 16ytyy. Adra Cole ja Gary Knowles (1995, 21 - 44) ovat ke-
hitelleet varsin pitkille erilaisia omaeldmékerrallisen kirjoittamisen tapoja, joita
olen vapaasti soveltanut ja edelleen kehitellyt omassa ty6ssani. Cole ja Knowles
pitdvit tdrkednd, ettd kun eldmékerroista keskustellaan, ryhméédn luodaan
avoin, turvallinen ja kunnioittava ilmapiiri. Té4t4 olen alusta asti pitdnyt johtoa-
jatuksena myos kotirﬁhméiopetuksessa. My6s Cole ja Knowles ovat toteutta-
neet eldmékerrallisia harjoituksia seka kirjallisesti ettd suullisesti - samoin liit-
teessd 4 esitellyissa tehtdvissd osa on kirjoittamista, osa kerrontaa ja osa muun-
laista tuottamista.
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2.2 Dialogissa kohti opettajuutta

Yksi tutkimukseni kannalta keskeinen ldhtokohta on, etti identiteetti rakentuu
dialogissa muiden ihmisten, “merkitsevien toisten”, kanssa. Siksi tdimén toimin-
tatutkimuksen keskeisend foorumina olleessa kotiryhméaopetuksen kehittdmis-
hankkeessa on ollut suuri merkitys opettajan ja ryhmén keskusteluilla, joissa
kasitelldadn kasvatuksen ja opetuksen kysymyksia.

Erddnd keskustelevan opetuksen teoreettis-filosofisena lihtékohtana on
ajatus opetuksen dialogisuudesta. Jos opettaja toimii dialogisesti, hén tuo itsen-
sd ja oman kokemuksensa vuorovaikutukseen kokonaisvaltaisesti. Han osallis-
tuu tiedon ja todellisuuden konstruointiin aitona persoonana, keskustelukump-
panina, vaikka ei pyrikddn hivittimddn ammattirooliaan opettajana. Hén ei
kuitenkaan objektivoi opiskelijaa toimintansa kohteeksi eiké ajattele siirtdvansa
“tietoa” omasta tietovarastostaan opiskelijan varastoon, vaan nikee oppimisp-
rosessin tapahtuvan "valissa-sfaarissa” (inzwischen) (Buber 1993). Tallaista ta-
paa oppia tukee myo&s konstruktivistinen ndkemys opettamisesta: tieto raken-
tuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ihmisten kanssa erilaisia kokemuksia ja
késityksid tarkastelemalla.

Dialogista suhdetta voidaan kuvata Mini-Sind -suhteeksi, jossa ihmiset
kunnioittavat toisiaan ja suhtautuvat toisiinsa aitoina persoonina, ei vilineini tai
toiminnan kohteina. Sen vastakohtana on Mini-Se - suhde, jossa toinen ihmi-
nen objektivoidaan vaikuttamisen, manipuloinnin, hyétymisen tai indoktrinaa-
tion kohteeksi tai muilla tavoin oman toiminnan vélikappaleeksi tai materiaa-
liksi. Min4-Se -suhteessa toinen ihminen on viline joidenkin omien tai yhteis-
kunnallisten paddméérien saavuttamiseksi. (Buber 1993.)

Min4-Sind suhteessa osapuolilla on aito valituksi tulemisen kokemus, ha-
vainto siitd, ettd olen arvokas juuri téllaisenani. Dialogissa ihmiset kohtaavat ta-
savertaisessa ja kunnioittavassa suhteessa. Téllaisessa suhteessa on kaksi erillis-
td persoonaa, jotka antavat toisensa olla erillisid ja itsendisid persoonia. Se on
suostumista my0s siihen, ettd voi jattdd toisen selittiméattomaksi, jattaa sellai-
seksi kuin hédn on. Dialogissa en yritd tehd4 toisen maailmasta tietyn muotois-
ta, vaan heideggerilaisittain ”jatin kohdatun silleen”. Dialogiin ei kuulu toisen
ihmisen kokemuksen totalisointi, toisen kokemuksen tulkitseminen loppuun
saakka toisen puolesta. Dialogi ei siis ole toisen sulkemista oman kokemuksen
ja ymmaértdmisen sisdpuolelle, toisen ihmisen ”“ymmartdmistd paremmin kuin
hén itsekddn ymmartad itseddn”. Martti Lindqvist kuvaa, kuinka tillainen suh-
de toiseen ihmiseen on itse asiassa vallankdyttoa:

“Jos mind pystyn - tai edes kuvittelen pystyvéni - selittimaén sinut tdydellisesti, olet
tdysin minun vallassani. Sind et ole endd persoonana kiinnostava - tai ainakaan et voi
tuoda minulle mitddn uutta, jota en ilman sinua tietdisi. Voin muodostaa sinusta lopul-
lisen kasityksen, alistaa sinut tahtooni ja manipuloida sinua. Ajatuksen tasolla olet
minun vankini.” (Lindqvist 1985, 79.)

Dialogissa on toisin. Siind molemmat, itsendiset ja tasa-arvoiset persoonat, Mind
ja Sind, kohtaavat toisensa, hyviksyvit toistensa toiseuden, kokonaisvaltaisuu-
den ja autonomisuuden. He hyviksyvit sen, etteivit voi ymmartdmalld totali-
soida toisiaan. Kummallakin on oma eldmismaailmansa, joka toimii tulkitseva-
na horisonttina toiseen. Ne voivat ldhentyé ja sulautua toisiinsa, mutta eivét
koskaan tdysin yhtyd. Dialogisuus koulutuksessa on suostumista siihen, ettd
erilaiset horisontit, eri ndkokulmat maailmaan kohtaavat ilman ettd kumpaa-
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kaan niistd voidaan ldht6kohdassaan osoittaa ”paremmaksi” tai
”oikeammaksi”. Tadstd ndkékulmasta opettajankoulutus pyrkii olemaan pikem-
minkin yhdessd kasvamista kuin “kouluttamista”.

Yksi opettaja-identiteetin rakentumisen kannalta keskeinen lihtokohta on,
ettd identiteetti rakentuu konteksteissa - suhteissa toisiin ihmisiin ja ihmisryh-
miin. Adra Cole ja Gary Knowles (1997, 33) ehdottavatkin, ettd opettajankoulu-
tuksen tulisi muodostaa syklinen rakenne, jossa ensin ldhdetéin liikkeelle koh-
distamalla huomio itseen, omaan eldméihistoriaan, lapsuuden- ja koulukoke-
muksiin, sitten siirretddn huomio institutionaalisiin konteksteihin ja ammatilli-
siin suhteisiin noissa konteksteissa ja lopulta kohdistetaan huomio uudelleen it-
seen tulevana opetusalan ammattilaisena, joka alkaa toimia noissa institutionaa-
lisissa konteksteissa.

Téssd ajattelutavassa korostuu se, ettd opettajuus kehkeytyy sosiaalisena
prosessina. Lahtokohtana on ajatus, ettd opettajaopiskelijan kaikkeen oppimi-
seen vaikuttavat ne monet yhteydet, joiden kautta hdnen maailmansa muodos-
tuu. Opettajaksi kasvaminen on pitkd prosessi, joka alkaa ennen yliopistoa ja
jatkuu tyossd. Opiskelijalla on eldménhistoriansa, jonka vuoksi hédnestd on tullut
sellainen kuin hén t4lld hetkelld on. Opiskelijat kdyvit tyossd ja matkustavat, ta-
paavat muiden alojen ihmisi4 ja keskustelevat heidén kanssaan, toimivat jérjes-
toissd ja oppilaskunnissa. Keskustelut ystdvien ja opiskelutovereiden kanssa
avaavat uusia nikokulmia. Kaikissa néissd yhteyksissi rakentuu tulevan opet-
tajan ammatillinen ja persoonallinen identiteetti kerrottujen ja kuultujen kerto-
musten kautta. Siksi koulutuksessakin tarkastellaan laajasti opiskelijoiden koke-
muksia sekd koulutuksen aikana ettd ennen sitd. Nditd opettaja-identiteetin ra-
kentumisen konteksteja on hahmoteltu kuviossa 4.

Koulutus- Opettaian )
historia \ /ptydl \ ;uut tyot
Koulutus Ty

N~ /
Mediat ____ Opettaja-
identiteetti

Kaverit

N — N
\ \/Vapaa-aika \/ /

Matkustelu Harrastukset

KUVIO 4 Opettaja-identiteetin rakentumisen konteksteja. (Vrt. Kuh 1993 ja 1995;
Heikkinen & Nikki 1999.)
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Kéytdnnossd tdimé opettajuuden rakentuminen konteksteissa merkitsee sité,
ettd eliméntarinoissa rakennetaan vapaasti yhteyksid naihin erilaisiin sosiaali-
siin kenttiin, joissa identifioidutaan. Esimerkiksi portfolioty6skentelyd ei kaven-
neta pelkéstddn koulun, oppimisen tai opettajan ndkokulmiin, vaan tekijéille
annetaan vapaus jasentdd suhdettaan monenlaisiin identifioitumisen kenttiin.
Téllaisten tehtdvien kautta 16ytyy sellaisia vahvoja arvostuksia (strong evalua-
tions), jotka muodostavat identiteetin kannalta tirkedn arvostusten viitekehyk-
sen (evaluative framework) (Taylor 1989).

Tamén tutkimuksen foorumina olleessa kotiryhméopetuksen kehittdmis-
hankkeessa on pidetty tdrkednd, ettd vahvoista ja heikoista arvostelmista seka
niiden muodostamasta arvostusten viitekehyksestd keskustellaan yhdessa.
Ryhmassé pyritddn tarkastelemaan niit4 ajallisia ja paikallisia asiayhteyksid seka
etsimdén kiinnekohtia, joihin oma eldmaéntarina kiinnittyy. Toisaalta tarinoita
tarkastellaan my®os ideologioiden ja yhteiskunnallisten rakenteiden ilmentymi-
ni - tim4 periaate merkitsee yhteiskunnallisen ajattelun, kriittisen tietoisuuden
syntymistd. Tavoitteena on, ettd opiskelija tiedostaa myos yhteiskunnassa val-
litsevia rakenteita ja valtasuhteita ja havaitsee niiden merkityksen oman identi-
teettinsad rakentumisen kannalta (vrt. Mezirow 1995).

2.3 Portfolio narratiivisena identiteettind opettajankoulutuksessa

Narratiivinen identiteetti on ihmisen itsensid konstruoima kertomus siitd, kuka

hin on. Narratiivisen identiteettityon ndkékulma perustuu tdhén ajatukseen,
jonka mukaan identiteetti rakentuu eldmaéstd kerrottujen kertomusten ja mui-
den itseilmaisujen vilitykselld. Keskeistd tdssd ajattelutavassa on oletus, etté ih-
minen ei tavoita identiteettiddn suoraan, vilittomaén itsereflektion kautta, vaan
pikemminkin ulkoistamalla itsens eri tavoin erilaisiin ilmaisuihin - esimerkiksi
kertomalla itsestddn tarinan, maalaamalla taulun, juoksemalla maratonin tai
muuta vastaavaa. Ilmaistuaan itseddn tavalla tai toisella ihminen sitten kokee it-
sensi tuon itsetoteutuksensa tuloksena. Ilmaus heijastuu takaisin lihtékohtaan-
sa, ja ihminen arvioi itseddn suhteessa siihen. Tét4 identiteetin ekspressiivistd
luonnetta on tarkasteltu lshemmin artikkelissa 3.

”Itsed” on mahdoton tavoittaa sellaisenaan, ilman tulkintaa. On vaikea
kuvitella olevansanaiivi realisti eldmén suhteen - ei ole olemassa mit4én sellais-
ta kuin “eldma itsessddn” ilman ettd sitd olisi tulkittu. Identiteetti on aina itsetul-
kinnan tulos, joka rakentuu vuorovaikutuksessa ymparistén kanssa. Se on ker-
tomus, jonka itsesténi kerron ja johon uskon. Sen avulla pyrin muodostamaan
itsestdni, elimasténi ja maailmastani yhtendisen kokonaiskésityksen, jossa ko-
kemukset asettuvat suhteisiin keskendén. Tuo itsetulkinta syntyy sosiaalisessa
kentdssd asettumalla suhteisiin muiden ihmisten kanssa. (Bruner 1987, 11 - 12;
Taylor 1989, 47; Ricoeur 1992, 114)

Narratiivista identiteettid rakentavia itseilmauksia ovat kaikki ne tarinat ja
selonteot, joita ihminen kertoo itselleen ja toisilleen omasta eldméastdan. My6s
portfolio on kertomus itsestd, erds yksilon tuottamista narratiivisista identitee-
teistd. Portfoliota voidaan kdyttdd opettajankoulutuksessa monella tavalla ja
monessa merkityksessd. Ensinnékin sitd voidaan kéyttdd meritoitumisen osoi-
tuksena, esimerkiksi viran tai tydpaikan haussa. Toiseksi sitd voidaan kdyttad
oppimisen ja itsearvioinnin vélineend, jolloin porfolio on kooste t&istd, joita te-
kija pit44 parhaimpinaan tai joiden kautta hdn on oppinut eniten. Kolmanneksi
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portfolio voidaan n&hd4 ammatillisen identiteettityon vélineend. Seuraavaan
taulukkoon on pelkistetty nditd portfolion kayttétarkoituksia.

TAULUKKO 2 Portfolion kaytt6tarkoituksia. (Vrt. Heikkinen 1999e, 106 - 115.)

Portfolio Portfolio Portfolio
meritoitu- oppimisen identiteetti-
misena vilineend tyond
Kenelle? Mahdolliselle Opettajalleni, Itselleni, opettajalleni,
tulevalle itselleni “merkitseville
tyonantajalle toisille”
Miksi? Antaakseni Arvioidakseni Rakentaakseni
edustavan ku-  oppimistani;  identiteettidni
van itsestidni oppiakseni
paremmin
Perus- Millainen Miten olen Kuka olen?
kysymykset: (~kuinka tyoskennellyt? Misté tulen?
pateva) Mit4 olen oppi- Minne menen?
tyontekijd olen? nut? Mit4 haluan
Mitd olen saanut Miten oppisin  eldmaélténi?
aikaan? paremmin? Miké minulle on tar-
Missd olen par- keda?
haimmillani?

Esitetty jaottelu on pelkistévé - todellisuus on aina moniulotteisempi eikéd kos-
kaan jasennettdvissa tasmaéllisesti eri luokkiin. Usein ndma portfolion kayttotar-
koitukset menevit limittdin. Malli antaa kuitenkin mahdollisuuden jasentda
portfoliotydskentelyn painotuksia kédytdnnossd. Tédssd tutkimuksessa kehitelty&
“Mind opettajana”- kansiota tehddin lihinnd kahta jalkimmaistéd tarkoitusta
varten: oppimisen ja identiteettityn ndkékulmasta. Oppimisportfolion piirteita
siind on sikaili, ettd sithen kuuluu néyte niistd opintoihin liittyvistd toistd, joita
opiskelija pitdd onnistuneimpina tai joiden kautta hédn on oppinut eniten.

Identiteettity6n ndkokulmasta my6s portfolion totuudellisuuden arvioin-
tikriteeri méardytyy eri tavoin kuin esimerkiksi silloin, jos tarkoituksena on ha-
kea ty6td ja esitelld omia ansioitaan tulevalle ty6nantajalle. Ndhdékseni tdssd
yhteydessd on hyddyksi tarkastella patevyysvaatimuksia, joita erilaisissa dis-
kursseissa sovelletaan. Seuraavassa taulukossa on 1dhtékohtana Jiirgen Haber-
masin tapa jasentdd kielellisesti esitettdvit lausumat kolmeen eriytyvdan pu-
healueeseen ja niitd koskeviin patevyysvaatimuksiin.
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TAULUKKO 3 Habermasin universaalipragmaattinen malli puheesta ja pitevyys-
vaatimuksista (muokattu Habermasin 1984a, 440 mukaan)s.

maailma-  maailma- pitevyys- puheen
suhde suhteen vaatimus tarkoitus
ilmenemis-
muoto
teoreettis- ulkoinen objektiivisuus  totuus tosiasioiden
empiirinen maailma esittdminen
diskurssi
praktinen yhteis- normatiivisuus oikeuden- normien
diskurssi kunta mukaisuus  asettaminen
ekspressiivis- sisdinen subjektiivisuus autenttisuus subjektiivisten
esteettinen maailma eldmysten
kritiikki ilmaisu

Habermasin maailmasuhteiden voidaan ndhdé juontuvan kolmesta klassisesta
perusarvosta: totuudesta, hyvyydestd ja kauneudesta. Niistd voidaan johtaa
kolme eriytynyttd diskurssia, jotka ovat vastaavassa jdrjestyksessd teoreettis-
empiirinen diskurssi, praktinen diskurssi ja ekspressiivis-esteettinen kritiikki’.
Ndistd viimeinen, ekspressiivis-esteettinen kritiikki, on keskustelualue, joka
viittaa ihmisen sisdiseen maailmaan (tai sisiiseen luontoon ). Téll6in tuodaan julki
ihmisen sisdiseen maailmaan liittyvid kokemuksia, eldmyksid ja tunteita. Nai-
den vditteiden ja ilmaisujen pdtevyyden kriteerinéd on, kuinka autenttisia ilmai-
sut ovat. Autenttisuus on vilpittémyytté, aitoutta ja avoimuutta, rehellisyyttad
omaa itseddn kohtaan. Se on omien tunteiden, mieltymysten, halujen, pelkojen
ja tarpeiden tunnistamista ja tunnustamista itselleen.

Toisaalla Habermas kédyttdd ekspressiivis-esteettisestd kritiikistd myds nimitystd
terapeuttinen ja esteettinen kritiikki (therapeutische wund destetische kritik)
(Habermas 1984b, 469.) Téhan liittyvd pitevyysvaatimus on alkukielelld richtigkeit,
jonka suomenkieliseksi vastineeksi on vakiintunut sana autenttisuus. - Kdanndos lienee
alun perin Jussi Kotkavirran.

Samalla kun Habermasin maailmasuhteiden perusteella esitettyd mallia puhealuei-
den pétevyysvaatimuksista sovelletaan, on toki problematisoitava, ovatko “ulkoinen
maailma” , ”sisdinen maailma” ja ”sosiaalinen maailma” ontologisesti eroteltavissa
toisistaan. Tédllainen tapa erotella maailmat omiksi sfddreikseen edustaa lansimai-
selle ajattelulle tyypillistd atomismia, kartesiolaista tapaa erotella mieli ja maail-
ma, luonto ja yhteiskunta erillisiksi entiteeteiksi. Tédssdkin tutkimuksessa on toisaalla
esitetty tdtd ndkemystd vastustavia ndkokohtia. Habermasin jaottelu antaa kuitenkin
lahtokohdaksi alkuasetelman, joka jdsentdd autenttisuuden késitettd ja auttaa erotte-
lemaan sen totuuden ja oikeudenmukaisuuden kisitteistd. Se voidaan Ludwig Witt-
gensteinin tapaan jittdd sivuun kuten tikapuut, joita ei endd tarvita, kun on kiivetty
niitd pitkin uudenlaiseen ymmaértimiseen - tdssi tapauksessa holistisempaan nike-
mykseen maailmasta.
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Autenttisuuden késitettd on kehitellyt identiteetin yhteydessa erityisesti
Charles Taylor. Hianen erddni ldhtokohtanaan on Johann Gottfried Herderin
ekspressivismi, jonka mukaan jokaisella ihmiselld on oma, erityinen olemisen
tapansa, “oma mittansa” :

On jokin tietty ihmisend olemisen tapa, joka on minun tapani. Minun tulee viettda
elinpdividni tdtd tapaa seuraten eikd jéljitellen muiden tapoja. Mutta samalla tu-
lee ennennidkemittdmén tirkedksi, ettd olen rehellinen itselleni. Jos nimittdin en
ole, kadotan eldméni merkityksen, kadotan oman ainutlaatuisen ihmisyyteni.
(Taylor 1995, 58.)

Taylorin ajatukset itsensd tuottamisesta itseilmaisujen kautta tuovat autentti-
suuden késitteen kiinnostavalla tavalla samaan sfdériin, josta Habermas ldhtee
kehittelem&&n autenttisuuden (richtigkeit) késitettddn. Taylorille nimittédin itsen-
sd ilmaiseminen tapahtuu tyypillisesti taiteellisena luomisen prosessina, poiesik-
sena, ei ikonisesti tapahtuvana mimesiksend.” Itsenséd 16ytdminen edellyttdd Tay-
lorin mukaan mielikuvitusta kuten taiteen tekeminenkin, ja taiteellisesta luo-
misty0std tulee suorastaan paradigmaattinen itsensd méérittelemisen tapa. Au-
tenttisuus on néin sekd esteettistd toimintaa ettd omaan sisdiseen maailmaan
liittyvéd itsetoteutusta niin Habermasille kuin Taylorillekin (Taylor 1995, 90 -

91.)

Taylorille autenttisuus ei ole narsismia, pdin vastoin: hin pitdé narsismia
autenttisuuden kulttuurin vddristyménd, suoranaisena védrintulkintana. Taylo-
rin mukaan autenttisuus oikein ymmaérrettynd tuomitsee narsismin (Taylor
1995, 99.) Yksi perusta autenttisuudelle ovat sellaiset ihmissuhteet, jossa toinen
ihminen otetaan huomioon aitona persoonana, ei oman toiminnan kohteena tai
vélineend itsetoteutukselle. Taylorille dialogisuus on siis keskeinen identiteetin
rakentumisen periaate - yhtymékohta edellé esiteltyyn Martin Buberin ajatte-
luun on ilmeinen. Autenttisuuden etiikka ei siis ole mindkeskeisyyttd eikd sub-
jektivismia, vaan itse asiassa niiden vastakohta. Ihanteena on, ettd jokainen
”]16ytdd oman mittansa” dialogisessa vuorovaikutuksessa toisten kanssa.
(Taylor 1995, 60 - 82; 99.)

Olen pitényt edelld kuvattuja Jiirgen Habermasin ja Charles Taylorin pe-
rusajatuksia oman toimintatutkimukseni taustaeetoksena, kun olen kéyttanyt
elamdkertojen kirjoittamista ja kertomista sekd muita itseméaérittelyn tapoja
koulutuksen vilineend. Kun olen soveltanut tehtdvissd my6s luovan mielikuvi-
tuksen ja taiteellisen itseilmaisun mahdollisuuksia, tarkoitukseni on ollut ohjata
opiskelijoita rakentamaan itseyttddn luomisen prosessina, poiesiksena. Olen pyr-
kinyt ohjaamaan t6itd autenttisuuden ihanteen suuntaan ja valttimé&an narsisti-
sia muotoja. Tdiman paddmaarani voi kiteyttdd myods vanhaan sananlaskuun:
”Tunne oma arvosi, anna arvo toisillekin.”

10 Téssd yhteydessd on huomautettava, ettd jéljempdna artikkelissa 8 esitelty Paul Ri-

coeurin tapa tulkita Aristoteleen mimesis-késitettd on perustavalla tavalla toisenlai-
nen kuin Taylorin tdssd kdyttiméd kasite: Ricoeurin kolmivaiheinen mimesis viittaa
nihdikseni pikemminkin luomisen prosessiin, poiesikseen kuin jdljittelyyn.
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3 TOIMINTATUTKIMUS

3.1 Positivismi - kulunut olkinukke

Tdmén tutkimuksen metodisena kehyksend on narratiivisuuden liséksi toimin-
tatutkimus. Ymmarrén toimintatutkimuksen tutkimusstrategiaksi, jossa jo ni-
mensd mukaan on kyse toiminnan ja tutkimuksen samanaikaisuudesta ja nii-
den dialektisesta suhteesta toisiinsa. Tdss4 tutkimuksessa ne kietoutuvat yhteen
monella tasolla. Toimintatutkimus on tapa ldhesty4 toimintaani opettajankou-
luttajana ja oman tyoni kehittdjanéd. Samalla toimintatutkimus on myds timéin
tutkimuksen kohde: olen tarkastellut toimintatutkimuksen olemusta my&s me-
todisissa artikkeleissa.

Toimintatutkimusta on usein kuvattu positivistisen tutkimuksen vaihtoeh-
doksi, jopa vastustajaksi. Positivistinen tiede on néhty suureksi metakertomuk-
seksi, joka pitédd ylla objektiivisuuden ja systemaattisuuden mielikuvia retorisin
keinoin (ks. esim. Zeller 1995)." Tutkimuksissa tim& on konkretisoitunut siten,
ettd on pyritty esittimdin puhdasta tietoa ilman tietdvdn subjektin ldsnéoloa
tiedonprosessissa. Téllaisen dualismin seurauksena tutkijan persoona on hévin-
nyt tutkimusteksteistd jonnekin taustalle, nakymaéttomiin. Téllaisen tiedekési-
tyksen rinnalle toimintatutkimuksesta on rakennettu kuvaa tutkimustapana,
joka ei hdivytd tutkijan subjektiviteettia, vaan avoimesti tuo sen esille.

Téllaista 14htokohta-asettelua toimintatutkimuksen méérittelyyn on kay-
tetty kirjallisuudessa varsin usein. Menetelmés, jossa ”vastustajasta” piirretdan
karikatyyri ja osoitetaan niin siihen liittyvid ongelmia kutsutaan olkinukkeme-
netelmiksi (straw man). Esimerkiksi Rex Gibson (1985) on arvioinut, ettd toi-
mintatutkimuksen nykyklassikoksi noussut Wilfred Carrin ja Stephen Kemmi-
sin teos “Becoming Critical” (1986; alkup. 1983) kdyttd4 titd menetelmdd. Gib-
sonin vertaa vérikkddssa arvostelussaan Carrin ja Kemmisin kirjaa Pelastusar-
meijan pdi-dédnenkannattajaan, Sotahuutoon. Kriittisen toimintatutkimuksen
héin rinnastaa ratsuvikeen, joka tulee paikalle viime hetkelld pelastamaan tie-
teen. Olkinukkemenetelmélld saadaan oma menetelmaéllinen ratkaisu kuulosta-
maan hyvélts, kun sen etuja rinnastetaan vastustajan heikkouksiin.

Jos tieteen kehitystd tarkastellaan paradigmojen kilpailun ja tieteellisten
vallankumousten dialektisena prosessina, ei ole outoa, ettd toimintatutkimusta
on hahmotettu usein juuri positivismin vastinparina. Se on luonnollinen seuraus
siitd, ettd positivismi on ollut dominoivana paradigmana. Positivismi ei kuiten-
kaan nidhdikseni saa tilalleen yhté, koherenttia paradigmaa, vaan postmoderni
tilanne merkitsee pikemminkin useiden, yhteismitattomien nikemysten sama-
naikaisuutta. Késitys tiedosta ei rakennu enédé samassa merkityksesséd paradig-
maksi kuin Kuhn tarkoitti - oikeaoppisuuden keskuksen sijasta rakentuu entisté
enemmén yhteismitattoman tiedon vyshykkeitd (vrt. Suoranta & Yli-Kotola
1999, 307). Tadssd merkityksessd my6s Guban ja Lincolnin analyysi paradigma-
siirtymdéstd ontuu: konstruktivismi ei perimmaiseltd luonteeltaan olekaan para-

1 The codification of traditional or “positivist” research rhetoric (...) are designed to

create the appearance of objectivity (absense of bias) so that the rhetoric of research
reports or articles will be consistent with the objective methodology on which they
rest. (...) Ironically, while many researchers in the human sciences have rejected a po-
sitivistic conception of objectivity in research methodology, they have not rejected its
influence over their writing style. (Zeller 1995, 212.)
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digma ainakaan kuhnilaisessa merkityksessé, vaan paljon diffuusimpi ajatus-
muodostelma.

Arja Kuula (1994, 35 - 36) on osuvasti todennut, ettd toimintatutkimuksen
maédrittely tai profilointi suhteessa positivismiin ei ole enédd kovin hedelmallistd
eikd ajankohtaista, kun otetaan huomioon niin sanotun laadullisen tutkimuksen
kehittyminen. Laadullisen tutkimuksen suosion kasvaessa tutkimuksen kéytin-
teet ovat yleisestikin loitontuneet positivismin taustaoletuksista. Toimintatutki-
muksen asettelu positivismia vastaan ei johda kovin pitkille siitdkddn syysts,
ettd toimintatutkimuksessa voidaan erotella useita erilaisia ldhestymistapoja,
joista jotkut ovat lihempédnd positivismia, toiset kauempana.
“Toimintatutkimuksen piirteitd lienee siksi hedelmillisempdd arvioida nyt
muulla tavalla kuin positivismin taisteluparina. Siksi artikkeleissa 4 ja 5 ei pyritd
juurikaan hahmottelemaan toimintatutkimusta kontrafaktuaalisesti positivis-
min kautta, vaan maéérittelyn perustana ovat enemmaénkin toimintatutkimuk-
sen alan omat traditiot. Tdssd yhteenvedossa tuon keskusteluun lisdksi tarkas-
telun, jossa toimintatutkimusta hahmotellaan tieteellisené ajatteluprosessina ja
tieteen tehtdvin nikokulmasta.

3.2 Tieteen tarkoitus ja toimintatutkimus

Kuviossa 5 tarkastellaan tieteen tarkoitusta yleiselld tasolla Niiniluodon (1997,
64 - 77) mukaan. Tami Niiniluodon esittelemé jaottelu on nihdékseni hedel-
mallinen toimintatutkimuksen tieteellisté statusta ja tehtdvaa arvioitaessa. Beha-
vioralismi on pyrkimys hahmottaa tieteen tehtdvia ilman tiedon késitettd. Sen
mukaan tutkija ei kysy, miti voidaan tietdd, vaan pelkdstaan sitd, miten tulee toimia
(Niiniluoto 1997, 65). Behavioralismi perustuu ajatukseen, ettd tietiminen on
toisarvoista, ja tutkimuksen tulos on p&étds toimia tai olla toimimatta hypotee-
sin varassa. Tutkimus on siis erds vaihe kiytidnnollisessd paitoksenteossa tai
padtoksentekijin neuvonantajana toimiminen. Behavioralismin mukaan tieteel-
liset ongelmat ovat siis perimmaltdan kaytannollisid - tutkimuksen avulla pyri-
tdédn ensisijaisesti parempaan kaytantdon, ei tietoon.

Téllainen késitys tutkimuksen luonteesta vaikuttaisi joiltakin osin houkut-
televalta toimintatutkimuksen perustaksi. Toimintatutkimushan nimenomaan
tahtdd kdytdnnon kehittdmiseen, ja sen perusteet ovat ndin ollen syvilld kéy-
tdnngssd ja siihen liittyvéssd pddtoksenteossa. Kuitenkin behavioralismi on
nihdédkseni kapea nidkemys toimintatutkimuksesta, eiké se saa tukea alan kir-
jallisuudesta, pdin vastoin: toimintatutkimuksella on néhty selkeésti tietoon liit-
tyvid tavoitteita. Kuten artikkelin 4 luvussa 4.2 tarkemmin esitetd4n, useissa toi-
mintatutkimuksen méiéritelmissd tiedonmuodostuksen tehtdvé nostetaan eksp-
lisiittisesti tutkimustehtdviksi muutosten aikaansaamisen ohella. Naytta siis il-
meiseltd, ettd behavioralismia ei voi kéyttd4 toimintatutkimuksen yksinomaise-
na perustana. Ndhdéikseni on kyseenalaista, voidaanko sellaista tutkimusta kut-
suakaan tieteeksi, joka ei milldadn tavoin ole kiinnostunut tiedonmuodostuksen
tehtdviéstd, vaan ainoastaan kdytdnnon kysymyksistd. Esimerkiksi Veikko Pie-
tild médrittelee tieteen tavalla, joka sulkee behavioralistisen orientaation ulos
tieteen kentéstd: hinen mukaansa tieteelld ymmarretddn “todellisuutta koske-
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TIETEEN
TARKOITUS
TOIMINTA | | TIETAMINEN
I |
BEHAVIORALISMI KOGNITIVISMI
- miten tulee toimia? - mité ja miten
- tutkimuksen pddméaarand voidaan tietda?
ratkaista kaytannollisid - tutkimuksen paamé&&rand
paatoksenteko-ongelmia tiedon saavuttaminen
- tieto on sivuseikka |
TIETAMISEN
TARKOITUS
VALINE I TOTUUS I
1
INSTRUMENTALISMI VERISMI
- tietdmiselld vélinearvoa - tietdminen itseisarvo
- tutkimus on soveltamiskelpoisen - tutkimus pyrkii vain
tiedon etsintda totuuteen

| INFORMAATIO
I

INFORMATIONISMI
- tutkimus pyrkii saavuttamaan
mahdollisimman suurta informaatioarvoa

KUVIO 5 Tieteen tarkoitus. (Muokattu Niiniluodon 1997, 60 - 77 pohjalta.)

vaa teoreettista ajattelua tai todellisuutta koskevia teorioita, ei esimerkiksi so-
veltavaa tiedettd” (Pietild 1983, 1).

Joka tapauksessa toimintatutkimuksella néyttd4 olevan padmaéaiarid kahdel-
la taholla - sen tarkoituksena on seki tiedon hankkiminen ettd kdytdnnon ke-
hittdiminen. Toimintatutkimuksen tehtdvén tarkastelussa ei siis voida pitdytya
behavioralismiin, vaan on tarkasteltava myos kognitivismin ulottuvuuksia. Sen
mukaan tutkimuksen perimmadisend tavoitteena on tieto. Kognitivismin alueella
voidaan kuitenkin erotella eri suuntauksia sen mukaan, miké tekee tiedon ta-
voittelemisen arvoiseksi.

Verismin mukaan tieto on arvo sinénsi, ja tutkimuksen padméédriana voi
olla vain ja ainoastaan totuus (lat. veritas = totuus -> verismi). Sen mukaan totuu-
den tavoittelu on arvokasta sinédnsé, eikd tutkimustyon tarvitse vélittdd muista
padmadristd, kuten esimerkiksi siitd, onko tuloksilla kdytdnnén sovellusarvoa.
Instrumentalismin mukaan tutkimuksella on puolestaan nimenomaan vélinear-
voa - tietoa hankitaan siksi, ettd sitd kdytetddn inhimillisen toiminnan vilineeni.
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Tiede on t4std nikokulmasta yhteiskunnallisesti institutionalisoitunutta toimin-
taa, jonka tarkoituksena on auttaa ihmiskuntaa sopeutumaan yhd paremmin
elinympéristoonsa. Tunnetuin esimerkki instrumentalismista on Jiirgen Haber-
masin teoria tiedon yhteiskunnallisista intresseistd (Habermas 1971; tarkemmin
artikkelissa 6.).

Tiedonintressiteoria on vaikuttanut paljon toimintatutkimusta késittele-
vién kirjallisuuteen (ks. artikkeli 5). Toimintatutkimuksen tehtévia on siis hah-
moteltu varsin paljon juuri instrumentalistisesta ndkokulmasta. Sen on nihty
palvelevan vilineend, jonka avulla tavoitellaan kaikkia kolmea Habermasin
maédrittelemdd tiedon intressid. Toimintatutkimuksen avulla voidaan tuottaa
tietoa yhteiskunnan materiaaliseksi uusintamiseksi, luonnon ja yhteiskunnan
kontrolloimiseksi. Tdllainen tutkimus tuottaa tietoa, jonka avulla luonnon toi-
mintaa voidaan selittid tai ennustaa (tekninen intressi). Toimintatutkimus voi pal-
vella myos yhteiskunnallisen toiminnan ymmdrtimisen padmaéras, jonka mu-
kaan tutkimuksen vilitykselld tulkitaan yhteiskunnallisia traditioita ja vélitetddn
niitd edelleen seuraaville sukupolville (praktinen | hermeneuttinen intressi). Edel-
leen toimintatutkimuksella voidaan tavoitella vapautumista véaaristyneistd mer-
kitysperspektiiveistd, ideologioista tai traumoista (emansipatorinen intressi).

Verismin kompastuskiveksi muodostuu itse totuuden ongelma ja vaati-
mus puhtaasta, totuuteen pyrkivésti tiedosta: veristisen 1dhestymistavan vaa-
rana on, ettd se johtaa varovaisuuteen ja tieteen innovatiivisuuden heikkenemi-
seen. Védrin oletuksen pelossa tavallisuudesta poikkeavia ehdotuksia ei uskal-
leta tehd4, vaikka juuri tavanomaisesta poikkeavilla teeseilld on korkein infor-
maatioarvo ja mahdollisuus osoittautua tieteellisesti hedelmallisiksi myShem-
maéssd keskustelussa. Téastd nakokulmasta informationismiksi kutsutun ajatteluta-
van edut tulevat ymmarrettaviksi.

Informationismi jdttd4 ensi vaiheessa sivuun pyrkimyksen totuuteen ve-
rismin tarkoittamassa merkityksessd, sitd vastoin se pyrkii ensisijaisesti kor-
keaan informaatioarvoon. Jos tutkimuksessa vain kanonisoidaan jo aikaisem-
min esitettyé tietoa, tiede ei tuota muuta kuin aikaisempien kirjoitusten toistoa.
Tutkimuksesta tulee s&&nnon seuraamista, jossa aikaisempaa informaatiota
kerrataan. Tieteen edistymisen kannalta on hy6dyllistd pyrkid esittimain my6s
yllattavid, tavallisuudesta poikkeavia ja radikaalejakin viitteitd. Kun véite poik-
keaa valtadiskurssista, sen informaatioarvo on suuri. Kun niiti uusia avauksia
tarkastellaan kriittisessd keskustelussa, kehkeytyy myos kisitys ndiden viittei-
den hedelmillisyydestid. Joskus uusi ja ylldttavd kddnne saattaa muuttaa kési-
tyksid merkittdvélldkin tavalla, jolloin se saattaa antaa toiminnalle ja ajattelulle
uudenlaisen kddnteen.

My®6s Thomas Kuhnin (1970) ajatukset paradigman muodostumisesta tu-
kevat ndhdédkseni informationistista kantaa. Kuhn on todennut, ettd uusi para-
digma osoittautuu toimivaksi, mikili se on riittdvdn ennenndkeméton vetaak-
seen puoleensa tutkijoita. Toisaalta uuden paradigman tulee olla riittdvén avoin
ja keskenerdinen, jotta se voi jattda riittdvan méaran ongelmia tutkijoiden rat-
kaistavaksi. Kun keskenerdisten, mutta informaatioarvoltaan merkittdvien
véitteiden totuusarvoa punnitaan kriittisessa tieteellisessd keskustelussa ja nii-
den sovellettavuutta yhteiskunnallisessa kdytdnngssé, informationistisesta lih-
tokohdasta voidaan saavuttaa tietoa, joka on paitsi kiinnostavaa ja uusia nako-
kulmia avaavaa, myos kdyttokelpoista. (Niiniluoto 1997, 73 - 77.)

Informationismi vaikuttaa toimintatutkimuksen kannalta kiinnostavalta
ndkokulmalta. Kemmisin ja Wilkinsonin toimintatutkimuksen mééaritelmassa
yhdistyvit kiinnostavasti informationistinen ja instrumentalistinen ldhestymis-
tapa. Heiddn mukaansa toimintatutkimuksen tarkoituksena on
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(...) auttaa ihmisid tutkimaan todellisuutta, jotta sitd voitaisiin muuttaa. Samalla
(...) se myds auttaa ihmisid muuttamaan todellisuutta, jotta sitd voitaisiin tutkia.
(

Kemmis & Wilkinson 1998,21.)

Tamén médritelmdn mukaan toimintatutkimus voidaan ymmartéé systemaatti-
seksi ldhestymistavaksi, jonka avulla pyritddn saavuttamaan uutta informaatio-
ta interventioiden avulla, mutta myos koettelemaan titd saavutettua tietoa
kdytdnnossd sekd muuttamaan kdytinteitd sen avulla. Téll6in tiedon péatevyy-
den kriteerind korostuu pragmaattisuus: tiedon kédyttokelpoisuus toiminnan
nidkokulmasta.

Téssd tutkimuksessani olen toiminut tavalla, joka pohjautuu informatio-
nistiseen ldhtokohtaan. Tdmi ndkokanta perustelee varsinkin toimintaani nor-
maalikouluista kdydyssa keskustelussa sekd valitsemassani kertomuksiin pe-
rustuvassa tavassa raportoida tutkimusta. My0s se, ettd olen kdyttdnyt perin-
teistd tiedediskurssia yhtend puheavaruutena, itse asiassa 16ytda perusteita in-
formationistisesta ldhestymistavasta. Kaunokirjallinen, fiktiivinen ote, joka luo
todellisuutta narratiivisen tietdmisen muodossa paljastaa jotain, mutta samalla
peittdd jotain muuta. Samoin paradigmaattinen tietdmisen tapa: sekin paljastaa
jotain, mutta peittdd jotain. Pyrkimyksendni on, ettd nditd tietdmisen tapojen
yhdistdmilld todellisuus néyttdytyy monidénisempénd, kerroksellisempana ja
vivahteikkaampana kuin mihin kumpikaan tietimisen tapa yksin pystyisi. Sa-
maan tapaan perustelee fiktiivisen etnografian kontribuutiota tieteelliseen kes-
kusteluun myo6s Robert Rinehart (1998).

Informationistinen ldhtokohta merkitsee jonkinasteista luottamusta totuu-
den konsensusteoriaan: tiedon pétevyyttd voidaan arvioida vapaassa ja kriitti-
sessd tieteellisessd keskustelussa. Lahestymistapa kohtaa kuitenkin ongelmia,
kun otetaan huomioon totuuden ja vallan kietoutuminen toisiinsa. Liséksi to-
tuuden konsensusteorian heikkoutena on modernistinen ajatus yhdestd loppu-
tulemasta vapaan keskustelun konsensuksena - yhdesté ”totuudesta”, joka olisi
tarkastelijan paikasta ja asemasta riippumatta sama. Postmoderni ajattelutapa
edustaa puolestaan useiden erilaisten ja jopa yhteismitattomien ”totuuksien”
samanaikaisuutta. Nditd ja muita totuuden ongelmaan liittyvid kysymyksid on
tarkasteltu lahemmin artikkelin 5 luvuissa 5.3 ja 5.4, artikkelin 6 luvuissa 6.5 ja
6.6 sekd artikkelin 8 luvussa 8.3.
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4 EMPIIRINEN EKSKURSIO: TUTKIMUKSEN
PROJEKTIIVINEN KEHKEYTYMINEN

4.1 Uutta luovat ylldtykset toimintatutkimuksessa

Uusi syntyy synnyttamitta. Se syntyy etsimisestd, joka ei ole tdhdannyt jo tieta-
méinsd padmaéradn. Uusi ei aina ole edes tunnistettavissa (Varto 1991, 60).

Tutkijan ty6n tdrkeimpid vaiheita ovat epdvarmuuden ja erehdysten myonts-
misen hetket. Niissé usein yll4ttden eteen tulevissa tutkimuksen kriisikohdissa
kysymyksenasettelu saattaa ratkaisevasti muuttua ja koko ty6 voi saada jopa
kokonaan uuden suunnan. Tiedon etsiji saattaa tehda pitkdnkin matkan ennen
kuin 16yt44 edes oleellisimmat kysymykset, joihin hakea vastauksia. Joskus tut-
kimusraportteja lukiessa tulee kuitenkin tunne, ettd tutkijat ovat erehtymaétts-
mid olentoja, jotka ovat ennalta nihneet, miten heidédn tutkimuksensa tulee ete-
nemddn. Raporteista saa késityksen, ettd he ovat ensin asettaneet huolellisesti
muotoillut tutkimusongelmat, joihin he sitten vastaavat tyylikkaalld tavalla.
Kuten Luostarinen ja Viliverronen (1991, 90) toteavat: “Epdonnistumisten, vai-
keuksien, ristiriitojen tai keksimisen ilojen sijasta saamme lukea koherenteista,
harmonisista ja menestyksellisesti suoritetuista tutkimuksista”.

Todellisuudessa tutkimustyd on harvoin harmonista ja loogisesti vaihees-
ta toiseen etenevid, systemaattista tyskentelyd. Usein tutkimusongelmaa hio-
taan lopulliseen muotoon vasta raportin kirjoittamisen yhteydessd, kun tulok-
setkin ovat jo tiedossa. Jos kuitenkin tutkija todella etenisi vaihe vaiheelta tutki-
musongelman ja hypoteesin asettamisesta empiriaan ja sitten tuloksiin ja pitdy-
tyisi sanatarkasti alkuperdisessd tutkimusongelmassaan, olisiko tutkimus aitoa
tutkimusta ollenkaan?

Pertti Alasuutari (1993, 213) viittdd, ettd tutkimuksen térkein vaihe on jo
ohi, kun tutkimuksen kannalta tirkedt kysymykset tiedetddn. Aito tieteellinen
tutkimus on suunnattu kohti jotain sellaista, miti ei vield ole olemassa. Kenties
tutkimuksen merkittdvin 16yt6 saattaa olla oikean kysymyksen 16ytdminen.
Tutkimustyd, joka alussa tietdd, mitd se lopussa tuottaa, ei ole oikeastaan tutki-
musta sanan varsinaisessa merkityksessd, vaan pikemmin ennalta tiedetyn uu-
delleen lausumista. T&llgin “tutkimus” ei ole johtanut mihink44n uuteen, min-
kddn uuden perspektiivin avautumiseen, vaan vahvistanut vain aikaisemmin
vallinnutta késitystd. (vrt. Gronfors 1982, 40-44; Varto 1992, 18-19.)

Tatd nikokulmaa, jossa ongelmat ja metodit ndhd4édn vahitellen muuntu-
vina ja kehittyvind, Juha Varto (1992) on kutsunut tutkimuksen projektiivisuu-
deksi. Aineiston hankinta ja kokeilu tuottavat aina uutta informaatiota, joka
muokkaa uudelleen tutkijan ajatuksia siitd, miten ja mihin suuntaan ty6té jatke-
taan. Tutkimuksessa ei siis edetd siten, ettd aluksi asetettuihin ongelmiin tai tut-
kimustehtédviin haettaisiin mekanistisesti vastausta tutkimuksen seuraavissa
vaiheissa, vaan tutkimustehtdva, menetelmit ja tulokset kehkeytyvit samanai-
kaisesti vuorovaikutuksessa keskenddn. Nédin tutkimus etenee erddnlaisena
avautumisen kokemuksena, hermeneuttisena spiraalina. - Tét4 ajatusta totuu-
den avautumisesta kehitelld4n enemman artikkeleissa 6 ja 8.

Tutkimusongelmien vihittdinen kehkeytyminen on erityisen tyypillista
toimintatutkimukselle, eika toimintatutkimus pyri piilottamaan téta asiaa luki-
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jan ndkyvistd, pdin vastoin. Ajatus toiminnan ja reflektion jatkuvasta dialektii-
kasta on suorastaan yksi toimintatutkimuksen perusideoista. Sen luonteeseen
kuuluu, ettd prosessin aikana tulee eteen uusia ongelmia, joihin tiytyy vastata
uudella tavalla. Siksi toimintatutkimuksesta ei voi etukédteen kirjoittaa esimer-
kiksi tdsmallistéd tutkimussuunnitelmaa. Samasta syysté toimintatutkimus ei voi
etukidteen ilmoittaa myoskéddn sitd, kuinka se tulee metodisesti eteneméén tie-
donhankinnan suhteen. Oppimista tapahtuu niin kohdealueen kuin menetel-
mienkin alueella. Niinp4 tassédkin tutkimuksessa alkuperdisestd ajatuksesta on
edetty vihitellen toisenlaisiin tutkimustehtéviin.

Reflektion perusteella tapahtuvaa tutkimuksen uudelleen suuntaamista on
kuvattu reflektiivisen kehén tai syklin avulla, jossa toiminnan, reflektion ja
suunnittelun vaiheet seuraavat toisiaan ja muodostavat etenevin spiraalin. Spi-
raalin heikkous se, ettd sekin antaa toiminnasta lineaarisen, eteen pdin menevin
ja jarjestelmallisesti kehittyvan kuvan. Todellisuudessa toiminnassa ja ajattelus-
sa tapahtuu niin monenlaisia prosesseja, ettd niité ei voi tiivistdd yhteen, ajassa
etenevddn spiraaliin. Prosessin aikana jostain pienestd ongelmasta alkaa joskus
kehkeytyd merkittdvd uusi suunnan avaus koko tutkimukselle. Joskus nédiden
uusien ajatusten tai tutkimustehtdvien kehittely saattaa my6s jadda kokonaan
kesken, jos jokin toinen kehittdmissuunta ndhdéén tirkeéksi. Joskus jokin aluk-
si vahadpatoiseltd ndyttinyt ongelma tai havainto saattaa kuitenkin muuttaa
koko tutkimuksen suunnan.

Kuten Mary Hanrahan (1998, 302) on tiivistinyt, se mik4 saattaa joidenkin
mielestd ndyttdd sekavalta sarjalta epdonnistuneita tutkimushankkeen aloituk-
sia ja suunnanmuutoksia, voidaan ndhdd my6s johdonmukaisena ja jarkiperéi-
send ideoiden kehittymiseni. Toimintatutkimuksesta - kuten yleensé eldmésta -
voidaan kertoa monta tarinaa. Tutkimuksen suunnanmuutoksia voi pitdé epé-
onnistumisinaan tai ne voi ndhd4 myds koko prosessin tirkeimpin oppimisen
paikkoina. Esimerkiksi William Whyte (1991) kutsuu "uutta luoviksi yllatyksik-
si" nditd ideoita, jotka syntyvit odottamatta interventioprosessin kuluessa ja
jotka johtavat koko tutkimustehtdvan uudelleenmuotoiluun. Né&itd uusia ja en-
nakoimattomia ongelmia ja tutkimustehtidvid voidaan kuvata toimintatutki-
muksessa myds niin sanottujen sivuspiraalien avulla (vrt. McNiff, Lomax &
Whitehead 1996; 1ihemmin artikkelissa 4, luvun 4.3 kuviossa 2). Kuviossa 6 esi-
tdn tdimén tutkimuksen etenemisen McNiffin, Lomaxin ja Whiteheadin (1996,
23) tapaan esitettynd padspiraalin ja sivuspiraalien avulla.
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Toiminta- Narratiivinen
tutkimuksen identiteettity
metcl,lél:)llos;ia opettajankoulutuksessa
ja filosofia

Omaeldmékerrallisen
lahestymistavan
soveltaminen
opettajankoulutukseen
avoimessa yliopistossa

Omaeldmaékerrat
ja muisteluty6
opettajankoulutuksen

vélineind
Opetus-
harjoittelu
kentta-
Omaeldmakerrat koulussa
ja reflektiivinen
dialogi opetusharjoittelussa

Reflektiivisyys
opetusharjoittelussa

Itsearviointi
opetusharjoittelussa

KUVIO 6 Tamin tutkimuksen projektiivinen kehkeytyminen.

Ensimmadisistd 1dhtoasetelmista syksystd 1993, timén raportin kirjoittamiseen
syksylld 2000 tutkimustehtdvd on muotoutunut monien véilivaiheiden kautta
uudelleen. Aluksi kyse oli itsevarvionnista opetusharjoittelussa, sitten reflektii-
visestd dialogista, seuraavaksi eldmékerrallisista menetelmistd. Elamé&kerrallista
lahestymistapaa olen kehittdnyt ensin opettajankoulutuslaitoksessa kotiryh-
méopetuksen puitteissa. Siirtyesséni sitten suunnittelijaksi avoimeen yliopis-
toon oli luontevaa hyddyntédé niditd kokemuksia edelleen opintojen suunnitte-
lussa. Empiirisen tutkimushankkeen sivussa olen tarkastellut toimintatutki-
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muksen metodologiaa filosofis-teoreettisesta ndkékulmasta, mistd kertoo ku-
vion vasemmanpuoleinen sivuspiraali. Oikeanpuoleinen sivuspiraali harjoittelu-
toiminnan kehittimisestd kenttdkouluissa jdi varsin lyhytaikaiseksi.

Vaikka tdhédn tutkimukseen liittyy siis useanlaisia elementtejd, alkuperai-
sistd ideoista moni on kantanut tutkimuksen alusta loppuun. Keskeisin niistd on
omaeldmakerrallisen reflektion kdyttdminen ammatillisen identiteettity6n véli-
neend. Tdmi idea on kehittynyt ldpi tutkimusprosessin aina lukuvuoden 1993 -
94 kokeiluista tdmén kasikirjoituksen kirjoittamiseen saakka. Olen tiivistanyt
tdmén tutkimuksen etenemisen ja painopisteiden véhittdisen muuttumisen ai-
kajanalle kuvioon 7.

OPETUSHARJOITTELU
KENTTAKOULUSSA
ITSEARVIOINTI '\
OPETUS- .
HARJOITTELUSSA / IDENTITEETTITYO
_ OPETTAJAN-
OMAELAMAKERRAT JA
REFLEKTIIVINEN DIALOGI KOULUTUKSESSA
OPETUSHARJOITTELUSSA
mTS;ELU' PEDAGOGISTEN
ROESTA PERUSOPINTOJEN
KOTIRYHMAOPETUS QKL:S @

PEDAGOGISTEN PERUSOPINTOJEN
SUUNNITTELU
AVOIMESSA YLIOPISTOSSA

TOIMINTATUTKIMUKSEN JA NARRATIIVISEN TUTKIMUKSEN TEORIA

| | | I | i | i l i ] I 1 I ] |
1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000

NORMAALI- | KENTTA- JYVASKYLAN YLIOPISTON AVOIMESSA
KOULUSSA | KOULUSSA OPETTAJANKOULUTUSLAITOKSESSA YLI-
OPISTOSSA
LUOKAN-
OPETTAJANA JA -
OPETUS- TUTKI- TUTKIJANA JA 1%1[{'}{1'1\12-
HARJOITTELUN- JANA OPETTAJANKOULUTTAJANA LIJANA
OHJAAJANA

KUVIO 7 Tutkimuksen teemojen ajoittuminen prosessin eri vaiheisiin.
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4.2 Tutkimuksen eteneminen

4.2.1 Itsearviointia ja reflektiivistd dialogia opetusharjoittelussa

Aloitin toimintatutkimukseni tullessani sijaiseksi Jyvaskyldn normaalikouluun
syksylld 1993. Tilanne oli historiallinen kahdessakin mielessi: normaalikoulut oli
péaédtetty kunnallistamisesityksen rauettua edellisend kevdand sdilyttdaa yliopis-
ton yhteydessd, mutta samalla ne oli velvoitettu kehittiméién voimakkaasti toi-
mintaansa, erityisesti opetusharjoittelua. Toinen historiallinen muutos oli ope-
tusharjoittelun numeroarvostelun poistuminen.

Tutkimushankkeeni 14hti liikkeelle ajatuksesta, ettd opiskelijoille tulisi an-
taa ulkoisen arviointipalautteen liséksi entistd enemmén mahdollisuuksia itsear-
viointiin. Tutkimustehtidvéksi tematisoitui itsearviointimenetelmien kehittdminen
opetusharjoittelun ohjauksessa. Eraand toimintani perustana olivat aikaisemmat
ristiriitaiset kokemukseni opetusharjoittelijana. Pidin harjoittelua normaalikou-
lussa keinotekoisena, eiké se vastannut nidhdéikseni niit4 tehtdvis, joihin opetta-
ja ty6ssddn joutuu. Harjoittelussa huomio kohdistui liiaksi yksittdisen oppitun-
nin suunnitteluun ja opettajan antamaan palautteeseen. Tarkoitukseni oli lihes-
tyd opettajan tyotd kokonaisvaltaisemmin. Pyrin siihen, ettd opiskelija saisi
mahdollisimman kokonaisvaltaisen kokemuksen opettajan tyosté ja oppisi ar-
vioimaan mahdollisimman paljon itse omaa toimintaansa.

Kehitin tietokantaohjelmasovelluksen, jonka avulla pyrin helpottamaan
harjoittelijan toiminnan arviointia. Tietokannassa muokattavien lomakkeiden
avulla pyrimme vertaamaan keskeniin opetusharjoittelijan, ohjaajan ja oppilai-
den nikemyksid. Vaikka keskeinen osa prosessissa olikin ohjelmavalikon luo-
minen omien aikaisempien kokemusten ja ennakkokésitysten perusteella, ar-
viointilomakkeen kdyttimisessd painottui edelleen opetuskayttdytymisen ar-
viointi. Toisin sanoen behavioristinen ndkékulma tutkimukseen oli sedimentoi-
tunut syville my6s omaan ajattelu- ja toimintatapaani.

Kun huomasin oman toimintani olevan edelleen kiyttdytymiskeskeistd,
pyrin siirtiméan painopistettéd kiyttdytymiseen kohdistuvasta arvioinnista ajat-
teluprosesseihin opetustilanteessa. Siksi my6s luovuin tietokantaohjelman
kdyttamisestd kevidalld 1994. Vihitellen tutkimus 16ysi viitekehyksensé yha sel-
keammin reflektiivisyyteen liittyvéstd teoriasta, ja paddmadraksi nousi kevaalld
1994 opiskelijan reflektiivisen ajattelun kehittiminen. Sen my6t4 koko tutki-
muksen ote muuttui tavalla, jota voi kutsua my®ds siirtymiseksi teknisesté prak-
tiseen intressiin. Kevéailld 1994 tutkimustehtidviksi muotoutuikin tarkastella toi-
mintatutkimuksen avulla reflektiivistd dialogia opetusharjoittelussa.

Kevailld 1994 aloin tutustua my6s toimintatutkimuksen metodiikkaan ja
sen filosofiseen taustaan. Téstd tuli myShemmin yhé keskeisempi teema tutki-
muksessani: samalla kun tein toimintatutkimusta, aloin tarkastella sitd yha
enemmaén metateoreettisista nikokulmista (vrt. kuvio 7). Jo tdssi vaiheessa olin
kiinnostunut omaelimikerrallisista metodeista. En ollut perehtynyt tuolloin teori-
aan identiteetin narratiivisesta rakentumisesta, vaan kiinnostus elamakertojen
kirjoittamiseen syntyi spontaanisti. Opiskelijat kirjoittivat ensimmaéiset omaela-
makertansa kevailld 1994, jolloin niitd kaytettiin reflektiivisen dialogin kdynnis-
tdjind opetusharjoittelussa. Elamékerrallisen kirjoittamisen kokeileminen heritti
kiinnostuksen narratiivisen identiteetin teoriaan, ja elamékertojen kaytto saikin
sen jdlkeen uusia muotoja sekéd kokemusten ettd kirjallisuuden kautta.

Kun siirryin syksylld 1995 normaalikoulusta takaisin luokanopettajan vir-
kaani Jyviskyldn kaupungin kouluun, toimintatutkimuksessani avautui mah-
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dollisuus tarkastella myos opetusharjoittelua kenttikoulussa ja verrata sitd koke-
mukseeni normaalikoulussa. Tutkimukselle tarjoutui asetelma, josta késin oli
mahdollista tarkastella opetusharjoittelua institutionaalisena kysymyksena.
Kenttikoulussa opiskelijan harjoittelukokemus muistutti ndhdékseni kokonais-
valtaisemmin opettajan ty6td kuin normaalikoulussa. Kun tutkimus alkoi nédin
ottaa kantaa vallitseviin opetusharjoittelukiyténtoihin ja -rakenteisiin, sithen al-
koi tulla yhd enemman piirteitd kriittisestd toimintatutkimuksesta. Tutkimusin-
terventioni nosti esille normaalikoulusta piirteitd, jotka loivat siitd kuvan asian-
tuntijavallan vyshykkeend - instituutiona, joka pyrki turvaamaan olemassao-
lonsa vaikuttamalla opettajankoulutuspoliittiseen padtoksentekoon.

Sovelsin pienimuotoisia kirjoitettuja omaeldmékertoja edelleen johdanto-
na ohjaajan ja opiskelijan vilisen reflektiivisen dialogin kdynnistimisessd. Olen
raportoinut kokemuksiani tdstd 1dhestymistavasta lukuvuosina 1993 - 94 ja 1994
- 95 lisensiaatintutkimuksessani (Heikkinen 1996b). Tahédn kokeiluun liittyi
myos toisessa kenttdkoulussa samaan aikaan toteutettu harjoittelu, jossa ko-
keiltiin samantapaista menetelmad. Taman kokeilun kokemuksia on raportoitu
Virpi Tikanojan ja Kati Valtosen pro gradu-tyona (1996).

Lukuvuoden 1995 - 96 olin virkavapaana viimeistellen lisensiaatinopinto-
jani seké kirjoittamalla tutkimusraporttia kahden edellisen vuoden kokemuk-
sista. Tamén ohella jatkoin myos eldmékerrallisen ldhestymistavan kehittelya.
Eldmékertametodin kiyttdminen sai uusia virikkeitd, kun kesilld 1995 Stephen
Kemmis piti OAK-tutkijakoululle viikon mittaisen seminaarin toimintatutki-
muksen metodologiasta ja filosofiasta ja esitteli muistelutyémetodin (eng. me-
mory work, saks. Erinnerungsarbeit). Kevaélld 1996 sovelsinkin joitakin Kemmisin
esittdmia ideoita muistelutydryhmdssi, johon kuului joukko vapaaehtoisia OKL:n
opiskelijoita. Tdmé&n ryhmén prosessi on raportoitu pro gradu-ty6né, jonka te-
kivit Mikko Siitari ja Anna-Ilona Pietikdinen (1997b).

Lisensiaatintutkimuksessani keskeisend teoreettisena viitekehyksend oli
dialogisuus opetusharjoittelun ohjauksessa. Keskeisimmait teoreettiset kehittelyt
tastd teemasta on koottu artikkeliin, joka on julkaistu kirjassa “Tutkiva opettaja
2”(Heikkinen 1996c). Lisensiaatintutkimukseni metateoreettisia perusteita on
koottu puolestaan artikkeliin, joka on julkaistu kirjassa “Tutkiva opettaja - ko-
kemuksesta pedagogiikaksi” (Heikkinen 1997b). Otin tutkimuksessani kantaa
myds opetusharjoitteluun institutionaalisena kysymykseni ja paddyin normaa-
likoulujérjestelmaéstd kriittiseen arvioon, jonka esitin myos julkisuudessa. Ar-
vostelin erityisesti normaalikoulujen kunnallistamista valmistellun tyéryhmén
raporttia, jota en pitdnyt tasapuolisena kunnallistamisen valmisteluna, vaan yk-
sipuolisena normaalikoulujen tarpeellisuuden puolusteluna. Kritisoin toimi-
kunnan kokoonpanoa esteellisyydestd ja sen mietintod yksipuolisuudesta. Ar-
vostelin my6s normaalikouluja pyrkimyksestd monopolisoida opetusharjoitte-
lu yksinoikeudekseen ja puolustin ajatusta, ettd opetusharjoittelua tulisi jérjes-
tdd nykyistd enemmaén muissa kuin normaalikouluissa. Taémé osuus tutkimuk-
sestani sai eniten julkisuutta, kun kirjoitin siitd artikkelin Helsingin Sanomiin. Se
sai aikaan pienimuotoisen julkisen keskustelun, jossa esitettiin argumentteja
norr;laalikoulujérjestelmén puolesta ja sitd vastaan (Heikkinen 1996a; ks. liitteet
1-3).
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4.2.2 Eldamikerrallinen lihestymistapa kotiryhmissa

Lukuvuonna 1996 - 97 kdynnistyi luokanopettajakoulutuksessa kokeilu, jota
kutsuttiin kotiryhmdopetukseksi. Siirryin talloin tutkijaksi ja opettajaksi opettajan-
koulutuslaitokseen. Kotiryhméopetuksessa minulle tarjoutui tilaisuus kehitelld
edelleen niitd omaeldmékerrallisia lihestymistapoja, joita olin luonnostellut en-
sin harjoittelunohjaajana ja sittemmin muistelutyéryhmén vetdjand. Toisena
vaihtoehtoisena tutkimussuuntana olisi ollut kehitell4 edelleen opetusharjoitte-
lua kenttidkouluissa, mutta luovuin ajatuksesta jatkaa tutkimustani tdssd suun-
nassa lahinni siitd syysté, ettd roolini normaalikoulujen kriitikkona oli johtanut
epédedulliseen asetelmaan timin suunnan kehittelyn kannalta. Opettajankoulu-
tuslaitoksen kannalta katsottiin tdrkedmmdéksi rakentaa yhteisty6td normaali-
koulun kanssa kuin suuntautua harjoittelukentén laajentamiseen.

Omaeldmaikerrallisten metodien edelleen kehittelylle tarjoutui luonteva
paikka kahdesta kotiryhméopetukseen liittyvistd kurssista. Ensimmaéisen niisté
oli opintovuoden ensimmaéinen johdantokurssi nimeltd Johdatus opettajan tyohon
ja ajatteluun, ja toinen lukuvuoden viimeinen kurssi nimeltdan Mind opettajana.
Tutkimustehtidvikseni médarittelin tutkia ja kehittdd kotiryhméiopetusta toimin-
tatutkimuksen metodisessa viitekehyksessd sekd dialogisuuden ja identiteetti-
tyon teoreettisessa viitekehyksessd. Samalla aloin tutustua kirjallisuuteen, jossa
elamdkertametodia tarkasteltiin identiteetin rakentumisen nédkdkulmasta. Kes-
keisimmiksi nousivat muun muassa Anthony Giddensin (1990; 1991), Zygmunt
Baumanin (1991; 1993; 1994; 1996) ja Jerome Brunerin (1986; 1987; 1990) ideat
identiteetin rakentumisesta. Koko toimintatutkimusprojektin teemaksi kehkey-
tyi tissd vaiheessa identiteettityo opettajankoulutuksessa (ks. kuvio 7). Tuo otsikko
kattaa edelleen hyvin koko tutkimukseni empiirisen ekskursion, toimintatutki-
muksen kdytdnnossa.

Tdmén vaiheen ideoita on raportoitu muun muassa Pekka Réihén kanssa
kirjoittamassani artikkelissa (Heikkinen & Ré&ihd 1997). Myds raportissa
“Léhtisinko opettajaksi” on julkaistu artikkeli, jossa tarkastelen kotiryﬁméno-
pettajana saamiani kokemuksia (Heikkinen 1997a). Liséksi ensimmadisen vuo-
den opiskelijapalautteen perusteella olen kirjoittanut kokemuksistani artikkelin
teokseen ”"Opetus ja oppiminen tiedeyhteistssd”(Heikkinen 1998c). Kokosin
kokemukseni omaeldmakerrallisesta tyoskentelysta artikkeliin, joka julkaistiin
teoksessa “Promoting teachers’ personal and professional growth” (Heikkinen
1998a) - tdm4 artikkeli on ensimmdiinen tihédn julkaisuun valituista. Samassa
teoksessa julkaistiin myds artikkeli, jossa tarkasteltiin toimintatutkimusta kom-
munikatiivisena toimintana (Anttonen, Heikkinen & Willman 1998).

Lukuvuonna 1997 - 98 jatkoin edelleen kotiryhménopettajana. Sen ohessa
aloin perehtyd enemmén my6s toimintatutkimuksen metateoreettisiin kysy-
myksiin. Lisensiaatinty6ni oli jo heréttdnyt minussa kiinnostuksen erityisesti
toimintatutkimuksen ontologisiin ja tietoteoreettisiin perusteisiin, totuuden ja
luotettavuuden kysymyksiin sekd kriittisen teorian ndkokulmaan. Minulle tar-
joutui néissd kysymyksissd mahdollisuus yhteisty6hon filosofi Rauno Huttusen
kanssa. Yhdessé hinen ja Pentti Moilasen kanssa aloimme pit44 toimintatutki-
muksen metodikursseja jatko-opiskelijoille, mikéd syvensi ndkemysténi naista
asioista. Ndiden kohtaamisten myotd alkoi kehkeytyd idea toimintatutkimuk-
sen metodikirjasta, jonka puitteissa pédsin tekeméain yhteisty6td myos filosofi
Leena Kakkorin ja sosiologi Jyrki Jyrkdmaén kanssa.

Tutkimukseni kulkuun ovat siis vaikuttaneet paitsi tutkimukseen sinénsa
liittyvit kokemukset, my6s monet ihmiset, joiden kanssa olen pédssyt yhteis-
tyshon. Kontaktit muihin tutkijoihin ovat avanneet uusia nikdaloja ja saaneet
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aikaan keskusteluja, joiden vilitykselld on tematisoitunut uudenlaisia tutkimus-
tehtdvid. Juuri ndm4 keskustelut samoista kysymyksistd kiinnostuneiden tutki-
joiden kanssa ovat olleet myos niitd William Whyten mainitsemia “uutta luovia
yllidtyksid”, jotka antavat toimintatutkimushankkeelle suuntaa.

Samalla kun pohdin toimintatutkimuksen teoreettisia perusteita, tein toi-
mintatutkimusta edelleen my6s kidytdnndssé. Jatkoin kotiryhménopettajana ja
kirjoitin siihen liittyvia artikkeleja. Kirjoitin artikkelin Maija-Liisa Nikin kanssa
(Heikkinen & Nikki 1999), jossa tarkastelimme kotiryhméiopetusta lukuvuoden
1997 - 98 opiskelijapalautteen valossa. Olin mukana myos opettajankoulutuksen
vaikuttavuustutkimusprojektissa, jonka puitteissa julkaisin tutkimuksestani nel-
jé artikkelia. (Heikkinen 1998b; Heikkinen 1999 abc).

Lukuvuoden 1998 - 99 aluksi jérjestin yhdessd muiden kotiryhménopetta-
jien kanssa kotiryhméopetuksen narratiivis-eldimékerralliseen 14hestymistapaan
liittyvén valtakunnallisen seminaarin, jossa pohdittiin ja kehiteltiin kotiryhm&o-
petuksen perusideoita. Tdhin “Kerro itsesi”-seminaariin osallistui noin 80 opet-
tajankouluttajaa ja tutkijaa eri puolilta maata. Téssd seminaarissa esilld olleita
ideoita identiteetin rakentumisesta olen tarkastellut omaeldmaékerrallisessa ar-
tikkelissa “Tulla opettajaksi - tulla siksi mitd olet” (Heikkinen 1999d).

Kyseisend lukuvuonna kotiryhméiopetukselle myonnettiin ensimmaéisen
kerran myos Jyviskyldn yliopiston opetuksen kehittimisméérdrahaa. Sen tur-
vin toteutettiin my®os kotiryhmileiri, jonka puitteissa integroitiin kotiryhméaope-
tuksen identiteettity6td puheviestinnén ja kuvaamataidon opintoihin. Tama4 lei-
ri, sen suunnittelu ja toteutus yhdessd muiden kotiryhménopettajien ja muiden
aineiden opettajien kanssa oli suurimittaisin yhteinen ponnistus, jossa oli muka-
na suuri joukko opettajia. Tdmi vaihe toimintatutkimuksesta oli erityisen kolle-
giaalinen prosessi, jossa opetussuunnitelmaa rakennettiin innovatiivisesti yh-
dessd ainerajoja ylittden.

Eldmikerrallinen ote sai muodon, jossa erilaisia elimékerrallisia tehtdvid
koottiin portfolioon, niin sanottuun ammatilliseen mindkansioon. Opetuksen
kehittimismédrirahan turvin ryhmé kotiryhméopettajia ja -opiskelijoita osallis-
tui Peda-forumin jérjestdmille opetuksen kehittdmisen talvipaiville marraskuus-
sa 1998 ja piti sielld workshopin portfolioiden avulla tehtdvastd identiteettityos-
td. Syksylld 1999 opiskelijoiden panos elimikertametodien ja kotiryhméope-
tuksen kehittelyssd ja julkistamisessa kasvoi entisestddn. Opiskelijaryhmé piti
esitelmén eldmékertaportfoliosta ECER99 -kongressissa Lahdessa. Esilld oli
myods posteri, jossa kuvattiin portfoliota ja sen tekemistd. Ryhma osallistui
my0s itsendisesti Joensuussa pidettyyn kongressiin “Julis 99”, jossa he esittivit
posterin ja esitelmén. Viisi ryhmén jdsenistd jatkoi opinnéytetoitddn edelleen
saman aihepiirin parissa, ja he tekivit aiheeseen liittyvid englanninkielisid pro-
seminaaritéitdéan lukuvuonna 1999 - 2000.

Tapahtumat toimivat edelleen “uutta luovina yll4tyksind” toimintatutki-
muksessani: siirryin joulukuussa 1999 suunnittelijaksi avoimeen yliopistoon.
Tehtévéni oli suunnitella yhteisty6sséd opettajankoulutuslaitoksen kanssa kasva-
tustieteen pedagogisten perusopintojen toteutus avoimessa yliopistossa. Aikai-
semmin opettajankoulutuslaitoksessa koeteltuja metodeja sovellettiin nyt avoi-
men yliopiston opetukseen. Lopputuloksena oli uusi opiskelutapa, jossa yhdis-
tyvét etdopetuksen ja monimuoto-opetuksen kokemus sekd kotiryhméaopetuk-
sen kehittdmisessd kehkeytynyt kokemus.

Maaliskuussa 2000 Jyvaskylan yliopisto palkitsi luokanopettajakoulutuk-
sen kotiryhméiopettajat myontdmalld opettajaryhmalle opetuksen laatupalkin-
non. Palkinnon perusteluissa todettiin:
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(...) kehittaimishankkeen vahvuutena on ollut jirjestelmillinen opiskelijapalaute seki
kokemusten raportointi. (...) Opetuksen suunnittelussa on kiytetty hyviksi tietoa dia-
logiopetuksesta, kokemuksellisesta oppimisesta sekd narratiivisen identiteetin filoso-
fiasta. Tdhdn taustafilosofiaan on yhdistynyt laaja asiantuntemus draamapedagogii-
kasta, kuvataiteesta sekd organisaatioiden kehittdmisestd toimintatutkimuksen avul-
la. (...) kehittdmisessd on pystytty ylittdim&dn opettajien ja opiskelijoiden, opetetta-
vien aineiden, laitosten ja instituutioiden vailisid rajoja. Opiskelijat ovat voineet kas-
vaa hankkeen myété tutkijoina, ja he ovat esitelleet kokemuksiaan ja tutkimustuloksi-
aan kotimaisissa ja kansainvilisissd kongresseissa.

Syyskuussa 2000 opiskelijaryhma piti esitelmén eldmakerrallisesta portfoliosta
ECER2000 -kongressissa Edinburghissa. Matka rahoitettiin suurimmaksi osaksi
siten, ettd osa opetuksen laatupalkinnon saaneista opettajista lahjoitti palkinto-
rahansa opiskelijaryhmalle. Esitelmén empiirinen aineisto perustui opiskelijoi-
den proseminaaritdiné tekemiin kysely- ja haastattelututkimuksiin, jossa koot-
tiin kokemuksia eldamdkertaportfolioprosessista. Esityksen valmistelussa oli
mukana kahdeksan opiskelijaa, joista neljd oli edustamassa ryhméé Edinburg-
hin kongressissa. Esitelma on sittemmin myds julkaistu artikkelina (Heikkinen,
Carlqvist, Hinkkanen, J4éskeldinen, Munter, Pyrhonen, Siade, Vaahto & Valto-
nen 2000).

4.3 Tutkimuksen aineisto ja sen kisittely

Edelld olen pyrkinyt hahmottelemaan, kuinka tdméa toimintatutkimus on pro-
jektiivisesti edennyt “uutta luovien ylldtysten” kautta erilaisiin opettajankoulu-
tuksen maastoihin ja kuinka sitd on raportoitu vaiheittain. Tadssd tapauksessa
voitaisiin puhua my®ds sarjasta toimintatutkimuksia, jotka liittyvit toisiinsa ket-
juna: edellinen toiminta/tutkimushanke on antanut aina alkusyséyksen seuraa-
valle hankkeelle.

Tutkimusaineistoa on koottu matkan varrella monin tavoin. Yksi tarkeim-
mistd dokumentointitavoistani on tutkimuspéivikirja, johon olen kirjoittanut
tapahtumia ja niiden nostattamia ajatuksia. Olen pitdnyt pdivikirjaa sekd kir-
joittamalla tietokoneella tiedostomuotoon ettéd késin muistikirjaani. Pdivakirjaa
olen kirjoittanut varsin vaihtelevasti. Empiirisen toimintatutkimuksen kuluessa
kirjoitin pdivékirjaa loma-aikoja lukuun ottamatta keskiméérin noin kerran vii-
kossa, mutta joissakin tutkimukseni intensiivisimmissd vaiheissa paivittdin.
Olen my#ds tallentanut kaikki tutkimukseeni liittyvit sdhkdpostiviestit, seki itse
kirjoittamani ettd muiden ldhettimit, ja lajitellut ne kansioihin. Lisiksi kéytetta-
vissédni on ollut opiskelijapalaute vuosilta 1996 - 99 seké opiskelijoiden tekemi&
proseminaarit6itd ja ECER2000 -kongressin esitelméé varten kerédtty materiaali
vuosilta 1999 - 2000. Liséksi olen dokumentoinut tapahtumia valokuvaamalla.
Térkeimpénd aineiston koonti- ja jdsennystapoina ovat kuitenkin koko ajan ol-
leet henkilokohtainen péivékirja ja kalenteri.

Materiaalina ovat my6s opiskelijoiden opintotehtdvit ja omaeldmékerrat.
Niitd en ole julkistanut ilman erikseen kysyttyd lupaa asianomaiselta. Sama péa-
tee myos kaikkeen muuhun materiaaliin, joita opiskelijat ovat portfolioihinsa
valinneet: olen kdyttdnyt aineistoa artikkeleissa, esitelmissd, www-sivulla tai ta-
man véitoskirjayhteenvedon materiaalina vain asianomaisen suostumuksella.

Tutkimusaineistoa voisi luonnehtia jidvuorimetaforan avulla: seitsemén
vuoden aikana kirjoitetut raportit ja artikkelit edustavat sitd jédvuoren osaa,
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joka jad ndkyviin pinnan yldpuolelle. Tama véitoskirjakokonaisuus, jossa koo-
taan ja esitellddn tutkimusprojektin keskeisimpid teemoja, on puolestaan tuon
jadvuoren huippu. Toinen vaihtoehto kuvata aineiston kisittelyd tdssa tutki-
mubksessa olisi verrata aineiston késittelyé jatkuvaan seulontaan tai kullanhuuh-
dontaan. Suuresta méaréstd aineistoa jdd pohjalle jotain karkeampaa, jota seu-
lotaan vield uudelleen, kunnes jiljelle ja4d painavin materiaali. Tdma tutkimuk-
sen yhteenveto-osa on tdtd metaforaa kédyttddkseni seulonnan viimeisin vaihe.
Kolmas vaihtoehtoinen metafora olisi kuvata tétéd raporttia joukoksi tienviitto-
ja, jotka ovat reitittineet timén toimintatutkimuksen kulun syksysta 1993 vuo-
teen 2000 saakka.

Kaikki metaforat ovat tietenkin puutteellisia omalla tavallaan. Metafora
jddvuoresta antaa ymmartdd, ettd piilossa on jotain tdrkedd, joka ei tdssd tule
esille. Metafora kullanhuuhdonnastakin on puutteellinen, koska siitd tulee vai-
kutelma, ettd toimintatutkimuksen tulos olisi loppuprodukti - kuten jokin lo-
pullisesti kiteytynyt toimintamalli tai tutkimusraportti. Samoin metafora sarjas-
ta tienviittoja luo tutkimuksesta yksinkertaistetun mielikuvan, jossa tutkija on
edennyt risteyksestd toiseen. Todellisuus on kuitenkin huomattavasti sumeam-
pi. Metaforat johtavat harhaan my®s siitd syystd, ettd niiden avulla syntyy vai-
kutelma todellisuuden jéljentdmisestd, mimesiksesti. Jos tutkimusraportti ym-
mdrretddn narratiivisuuden viitekehyksessd, se pitdisi ndhddkseni ymmartaa
pikemminkin poiesiksena - uuden luomisena. Toimintatutkimuksen nidkokul-
masta tutkimus olisi taas parhaiten miellettdvissa praksiksena, toimintana, joka
on arvo ja padmaard itsessaan. Tall6in siitd kirjoitetut raportit olisivat toissijaisia
sen rinnalla, kuinka tarkoituksenmukaista itse ty6 on. Katson kuitenkin, etta
sekd poiesiksen ettd praksiksen ndkokulmat ovat tarkeitd toimintatutkimuksessa:
merkittdvdd on sekd uuden tiedon ettd entistd parempien kdytdntojen luomi-
nen. Kun tutkimuksen raportointi on oleellinen osa my6s toimintatutkimukses-
sa, poiesiksen ja praksiksen yhteys toteutuu myos téssa.

4.4 Tiedon intressit timin tutkimuksen taustalla

Tdmén toimintatutkimuksen etenemistd voidaan tarkastella myds tiedon yh-
teiskunnallisten intressien nikokulmasta (Habermas 1971; Carr & Kemmis
1986; ks. myos Huttunen & Heikkinen 1999, 160 - 171; Kuula 2000, 61 - 67)."
Habermasin teoria tieteellisen tiedon intresseistd 14hti liikkeelle kritiikistd, jonka
hin kohdisti kisitykseen positivistisesta tieteestd arvovapaana tutkimuksena.
Habermasin mukaan ei ole olemassa disintressoitunutta eli intressistd vapaata
tietoa, vaan kaikki tutkimus tdht44 tavalla tai toisella johonkin yhteiskunnalli-
sesti médrittyneeseen tehtdvadn. Han katsoi, ettd tutkimuksella on aina jokin
intressi, jokin usein tiedostamaton ja julkilausumaton yhteiskunnallinen funk-
tio.

Wilfred Carr ja Stephen Kemmis lanseerasivat yhdessi Shirley Grundyn
kanssa tiedonintressiteorian toimintatutkimukseen. Carrin ja Kemmisin mu-
kaan positivistinen tutkimus on ideologiaa, jossa jérki on korvattu tekniikalla ja

Tiedonintressitarkastelu liittyy luvussa 1.2 esitettyyn tutkimuksen lihtokohtien ref-
lektointiin. Kuten luvussa 1.2.1 perustelen, metateoreettiset tarkastelut on syyti kiin-
nittdd tutkimuskaytinteisiin mahdollisimman kiintedsti. Siksi erittelen tiedonintres-
siteorian suhdetta tihédn tutkimukseen vasta empiirisen ekskursion jdlkeen - muuten
lukijan on mahdotonta kiinnittdd tarkastelua kontekstiin.
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kriittinen ajattelu tieteellisten sddnt6jen noudattamisella. Tieteestéd oli heididn
mukaansa tullut vallankéyton viline, joka tyytyi pohtimaan teknisid kysymyk-
sid kyseenalaistamatta paamaarid (Carr & Kemmis 1986, 132). He hakivat toi-
mintatutkimukselle perustaa kriittisestd teoriasta, erityisesti Habermasin uu-
simmista kriittisen teorian rekonstruktioista, joista keskeisimmaksi nousi tiedo-
nintressiteoria.

Habermas erottelee tutkimukselle teknisen, praktisen ja emansipatorisen
intressin. Teknisen intressin tarkoituksena on tukea ihmislajin pyrkimystd uu-
sintaa itsensd tuottamalla vilineellisen toiminnan avulla luonnosta kaikkea sit,
mitd ihminen tarvitsee materiaalisen olemassaolonsa turvaamiseksi. Ihmisyh-
teisolle ei kuitenkaan riitd vain materiaalinen olemassaolonsa uusintaminen,
vaan sen tulee uusintaa itsensd mydos symbolisesti. Praktiseen intressiin sitoutu-
nut tutkimus luo sellaista tietoa ja kulttuuristen symbolien tulkintaa, jonka
avulla yksil6 sosiaalistuu yhteiskuntaan f’la kulttuuriperinto siirtyy sukupolvelta
toiselle. Han ymmaért4dd oman taustansa historiallisen méérédytyneisyyden ja voi
ndin jatkaa kollektiivista yhteisoelim4d muiden ihmisten kanssa. Sellainen tut-
kimus, joka tuottaa symbolisen uusintamisen ja sosialisaation kannalta tarke&da
tietoa, tahtdd praktiseen intressiin. Emansipatorisen intressin pddméiédrané on
toteuttaa ihmisen itsereflektiota, jonka avulla hdn voi vapautua kaikenlaisista
hénen vapauttaan rajoittavista ulkoisista tai sisdisistd pakoista. Niilld pakoilla ei
tarkoiteta vain suoranaista vallankéytt6d, vaan my6s manipulaatiota, indoktri-
naatiota ja kiinnittymisté ideologioihin. Ortrun Zuber-Skerritt (1992 ja 1996) on
kiteyttdnyt Carrin ja Kemmisin lanseeraaman jaottelun tiedon yhteiskunnalli-
sista intresseistd toimintatutkimuksessa taulukkoon 3.

TAULUKKO 3 Tiedon intressit toimintatutkimuksessa. (Zuber-Skerrittin 1992, 12 ja
1996, 4 mukaan; taulukkoa muokattu, vrt. myds Kemmis & McTag-

gart 1988.)
Orientaatio Padmadra Tutkijan rooli
1. Tekninen e Kasvatuksen tehokkuus ja vai- Ulkopuolinen
kuttavuus. asiantuntija
¢ Opettajan ammatillinen
kehittyminen
em. ndkokulmasta.
2. Praktinen  (Kuten 1 edelli +) Rohkaisee osallistu-
(hermeneutti- e Kasvattajien parempi jia osallistumaan ja
nen) itseymmarrys. reflektoimaan omaa
e Uudenlaisen tietoisuuden keh- toimintaansa
keytyminen.
3. Kriittinen  (Kuten 2 edell +) Muutosagentti, yh-
(emansi- ¢ Vapautuminen perinteisiin ki- teistoiminnan koor-
patorinen, teytyneistd pakottavista ja dinoija ja osallistuja

valtauttava)  itsestddn selvind pidetyistd
ajatusmalleista - ideologioista.
* Byrokratian kritiikki.
¢ Pyrkimys muuttaa
organisaatiota.
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Edellistd jaottelua voi varauksin soveltaa tdmén tutkimuksen painopisteiden
muutosten méérittelyssi. Tutkimuksessani on havaittavissa siirtyma teknis-ra-
tionaalisesta ajattelutavasta kohti valtauttavaa ja osallistavaa lihestymistapaa.
En silti pidd emansipatorista toimintatutkimusta arvona sindnsé, vaan katson,
ettd kaikilla toimintatutkimuksen tavoilla on oma arvonsa ja merkityksensa.

Tama tutkimus alkoi varsin vilineellisestd orientaatiosta, mutta kyseessd
ei kuitenkaan ollut yksinomaan tekninen, koulutuksen tehokkuuden ja vaikut-
tavuuden nidkokulma. Mukana oli myd6s pyrkimys opetusharjoittelijoiden kriit-
tisen ajattelun kehittdmiseen. Tavoitteena oli, ettd he ymmartéisivit paremmin
oman identiteettinsa historiallisen méardytyneisyyden ja ymmartaisivit opetta-
juutensa tdssd valossa. Siksi tim& toimintatutkimuksen vaihe on sijoitettu ku-
viossa 8 teknisen ja praktisen toimintatutkimuksen rajamaille, vaikka my®&s
kriittisen ajattelun elementteja siind oli idullaan.

Kun opetuksen itsearvioinnissa luovuttiin tietokonepohjaisesta arviointi-
tavasta, ndkokulma siirtyi omaeldmaikerrallisiin metodeihin. T4ll6in ndhdékseni
tutkimuksen orientaatio siirtyi entistd selkeimmin kohti hermeneuttista otetta.
Tallsin kohdistettiin huomio oman toiminnan kokonaisvaltaiseen reflektointiin
ja entistd parempaan itseymmarrykseen. Vihitellen tutkimus sai piirteitd, jotka
ovat tyypillisia kriittiselle toimintatutkimukselle, kun se siirtyi ottamaan entista
avoimemmin kantaa my6s toiminnan rakenteellisiin ehtoihin. Tutkimuksen
loppuvaihe toteutettiin kenttikoulussa, miki tarjosi mahdollisuuden verrata
kenttdkoulun ja normaalikoulun olosuhteita opetusharjoittelun jérjestimiseksi.
Lisensiaatintutkimukseni loppuvaiheet edustivat tyyﬁillisesti kriittistd, emansi-
patorista toimintatutkimusta: tutkimus kulminoitui hallintovallan kritiikiksi ja
pyrkimykseksi muuttaa organisaatiota toisenlaiseksi (Heikkinen 1996b).

Muisteluty6ryhmaéssd kevittalvella 1996 painopiste siirtyi praktiseen
orientaatioon. Tuolloin kohdistettiin huomiota erityisesti pienryhmén kiyttoon
opiskelijoiden reflektion edistdjdné sekd omaeldmékerrallisiin metodeihin. L4-
hestymistapa oli kriittisté siind merkityksessi, ettd keskeistd oli myds emansi-
paatio, vierasmddrdytyneisyydestd vapautumisen prosessi muistelutyon avulla.
Ryhmissi esitettiin my6s organisaation kehittimiseen tdhtdédviad ajatuksia, joi-
den mukaan opettajankoulutuslaitoksen opinnoissa tulisi kiinnittdd enemmaén
huomiota ryhmin kéyttdmiseen reflektion ja ammatillisen kasvun vilineena.
Téama vaikutti osaltaan sithen, milld tavoin kasvatustiedettd alettiin opettaa koti-
ryhméperiaatteella.

Lisensiaatintutkimukseni johti syksylld 1996 pienimuotoiseen kansalliseen
koulutuspoliittiseen kansalaiskeskusteluun, jossa tarkasteltiin kriittisesti nor-
maalikouluja opetusharjoitteluympéristénd. Julkinen koulutuspoliittinen kes-
kustelu oli ndhddkseni koko tamén tutkimuksen kriittisin vaihe, jossa kaikki
emansipatorisen toimintatutkimuksen piirteet tulivat esille. Tutkimuksen seu-
raavassa vaiheessa kohdistin huomion eldmaékerrallisen ja dialogisen identiteet-
tityén kehittelyyn opettajankoulutuksessa. Tuolloin toimintakenttinini oli
opettajankoulutuslaitoksen kotiryhmd, jonka kasvatustieteen opetuksesta huo-
lehdin ensimmaiisen vuoden ajan. Suurena apuna téssd vaiheessa olivat koke-
mukseni muisteluty6ryhmaén ty6skentelystd. Taméa vaihe on sijoitettu kuviossa
8 praktisen ja kriittisen tutkimuksen raja-alueelle. Tarkoituksena oli my®&s orga-
nisoida toimintaa toisin, ja osittain muutosta tapahtuikin. Tama tutkimuksen
vaihe ei kuitenkaan ollut valtajédrjestelmien kritiikkid samassa merkityksessa
kuin aikaisempi tutkimus oli ollut.

Viimeisin vaihe, opintojen suunnittelu avoimessa yliopistossa, edellytti
toisaalta varsin teknistd ja vilineellistd orientaatiota opintojen tehokkaaksi jér-
jestamiseksi, mutta samalla tdimi vaihe tarjosi mahdollisuuden my®os uusien, in-
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novatiivisten ogiskelutapojen kehittelyyn yhteistytssd avoimen yliopiston ko-
keneen opetushenkilékunnan kanssa. Siksi nden tdmén vaiheen painottuvan
erityisesti tekniseen ja praktiseen intressiin.
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KUVIO 8 Tamain tutkimuksen intressi.”

4.5 Raportointi: tienviittoja ja matkakertomuksia

T4maén toimintatutkimuksen varhaisimmat vaiheet on raportoitu opinniytet6i-
néd ja myshemmaéssé vaiheessa ldhinni artikkeleina eri julkaisuissa. Laajin opin-
ndytetyd, jossa on raportoitu tdimén toimintatutkimuksen varhaisvaiheita, on
oma lisensiaatintutkimukseni. Tutkimuksen raportointiin on liittynyt my6s
kolme opiskelijoiden tekemi& pro gradu -opinnéytetts. Kaikki tdhan tutkimuk-
seen liittyvit opinnédytety6t on mainittu liitteessa 5.

Opiskelijoiden tekemien opinnéytetéiden niveltimistd tihdn tutkimus-
hankkeeseen voi perustella menetelmallisilld syilld: ne auttavat 16ytdmaan na-
kokulmia, jotka avautuvat opiskelijan eldmismaailmasta késin. Samasta syystd
pidén hyvani ratkaisuna myds sitd, ettd monet tdhédn tutkimukseen liittyvit ar-

13 . . . .. . . S
Kuviota 8 tarkasteltaessa on muistettava, ettdi Habermas ei viittaa tiedon intresseilld

tutkijan henkilskohtaisiin motiiveihin tiedon hankkimiseksi, vaan tiedonprosessin
yhteiskunnalliseen funktioon. Siksi tdtd kuviota voi pitdd lahinnd henkilokohtaisena
itsereflektiivisend narratiivina, jonka avulla tutkimuksen orientaatiota voi luonnos-
tella. Hahmotelma ei ole kategorinen, vaan tutkimuksen kaikissa vaiheissa on ele-
menttejd kaikista intresseista.
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tikkelit ja esitelmét ovat useiden tekijiden yhteisesityksid. Tall6in asiaan 16ytyy
luonnostaan useita ndakdkulmia, jotka tdydentévit toisiaan. Opiskelijoiden opin-
ndytteiden liittiminen hankkeeseen on osa toimintatutkimuksen periaatteita:
toimintatutkimukselle on tyypillistd, ettéd se sisdltdd kasvatuksellisen ja sivista-
vén (educative) aspektin. Toimintatutkimuksessa tiedonprosessi ei ole néin ollen
yhden tutkijan - tésséd tapauksessa minun - yksinoikeus, vaan periaatteessa jo-
kainen osallistuja voi olla tutkijana. Toimintatutkimuksen kriittisen teorian siipi
pitdd ihanteena, ettéd tutkijoina ovat toimijat itse. Olen pyrkinyt toimimaan itse
tdimén ihanteen suuntaisesti, ja koska toimijoita tdssi on lukuisia, on luontevaa,
ettd tutkijoita on monta. He ovat julkaisseet omat tutkimuksensa omilla nimil-
ldén, ja kantavat vastuun tulkinnoistaan. Opiskelijoilla on ollut menetelmaéllinen
ja sisdllollinen vapaus tehdéd tutkimusta ja pééttad itsendisesti kohteensa rajauk-
sesta ja muista ratkaisuistaan. He ovatkin tehneet rohkeita ja itseniisid valintoja
sekd tutkimustensa metodiikan ettd johtopdétosten osalta. Ndhdékseni tutkiel-
mat tarjoavat suhteellisen itsendisen ja riippumattoman triangulaationdkokul-
man tdhdn toimintatutkimukseen.

Jean McNiff, Pamela Lomax ja Jack Whitehead ehdottavat lukuisia eri
vaihtoehtoja toimintatutkimuksen raportointiin: raportti voi olla my6s esitel-
md, posteri tai vaikkapa tutustumiskdynnin jérjestiminen tai muu vastaava
(McNiff, Lomax & Whitehead 1996, 123 - 146). Siksi tdminkin toimintatutki-
muksen kokonaisuutta arvioitaessa on huomioitava myos muut kuin kirjalli-
seen muotoon puetut esitykset. Tdtad tutkimusta on esitelty erilaisilla foorumeil-
la esimerkiksi postereiden, workshopien, opiskelijoiden tekemien portfolioiden
ja esitelmien muodossa. Ndhdékseni onnistuneimpia timén tutkimuksen julkis-
tamisen tapoja ovatkin olleet juuri opiskelijoiden esiintymiset erilaisissa semi-
naareissa ja kongresseissa. Akateeminen perinne kohdistaa huomionsa kuiten-
kin lahinni teksteihin, erityisesti niihin, jotka on julkaistu tieteellisissd julkaisuis-
sa ja kirjoitettu akateemista tapaa noudattaen. Siksi en ole halunnut korvata
akateemista kirjoittamista kokonaan toisenlaisilla esitystavoilla, vaan julkaisus-
sa on akateemisilla foorumeilla julkaistuja tekstejd. Julkaisuun valitut artikkelit
on mainittu kuviossa 9.

Tétd julkaisua voi pitd4 erddnlaisena tutkijan portfoliona, johon olen koon-
nut ndytteitd kaikilta niiltd tutkimuksen aloilta, joiden parissa olen tydskennel-
lyt tdhédnastisen tutkijanurani aikana. Kuten kaikki ihmisten itseilmaisun tavat ja
heidén kertomansa kertomukset itsestddn ja eldmaéstéén, tieteelliset julkaisut
voidaan ymmartaa tutkijan narratiiviseksi identiteettity6ksi. Niin tdiméakin. Tut-
kimukseni on yksi mindn ja maailman suhdetta jdsentdvé tarina monien mui-
den kertomusten joukossa, joiden kautta ymmaérrén itseni yksilond, “tulen siksi
mitd olen” vuorovaikutuksessa timén tekstin lukijoiden kanssa. Télld narratii-
visella identiteetilldni - tutkijan portfoliolla - on erityisen merkityksellinen so-
siaalinen tehtédv sikli, ettd timén tarkoitus on identifioida ja initioida minut
akateemisen yhteison tdysi-ikdiseksi jaseneksi. Sama identiteetin rakentumisen
ekspressiivinen, narratiivinen ja sosiaalinen prosessi, jota olen tarkastellut artik-
keleissani teoreettisena ilmiond, toteutuu siis my®6s téssa kasilld olevassa tyossa
omalla erityiselld tavallaan.
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1 Becoming yourself through narrative. Autobiographical
approach in teacher education.

2 Opettajapersoonan uusi tuleminen.
3 Opettajuus narratiivisena identiteettina.

ITSEARVIOINTI "\
OPETUS-
HARJOITTELUSSA

OMAELAMAKERRAT JA
REFLEKTIIVINEN DIALOGI

IDENTITEETTITYO
OPETTAJAN-

OPETUSHARJOITTELUSSA
PETUSHAR]C vostrroN\ \ KOULUTUKSESSA
TYO-
RYHMA
KASVATUSTIETEEN
PEDAGOGISTEN PERUSOPINTOJEN
KOTIRYHMATYOSKENTELY

v
TOIMINTATUTKIMUKSEN JA NARRATIIVISEN TUTKIMUKSEN TEORIA

T =

4 Miti on toimintatutkimus.

5 Between facts and norms: action re-
search in the light of Jiirgen Haber-
mas's theory of communicative action
and discourse theory of justice.

7 Tarinan mahti. Narratii-
visuuden teemoja ja muun-
nelmia.

6 This is my truth tell me yours. IS\I”] atdmé tarina orzltosi...”
Some aspects of action research qua- eirr atitvisen totuuden on-
lity in the light of truth theories. gelmasta.

KUVIO 9 Julkaisun tieteellisten artikkelien sijoittuminen tutkimusprosessiin.
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II

KERTOMUKSET

Tehtivini elokuvaohjaajana ei ole vithdyttdd.
Tdrkeintd on saada ihmiset ajattelemaan

- Andrzej Wajda
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Tutkimus tieteestd, kertomuksista ja kuunvalosta

- En vain nyt ymmarrd, René sanoi. Hanen ilmeensd drsytti Faidrosta. Samoin
sikarin savu, jota hdn puhalsi kohti tdhtid kuin olisi omistanut nekin.

- En ymmarrd, miksi haluat tehdé asiat turhan vaikeiksi, hén jatkoi. - Eiko
sinulle riitd, ettd teet ensin véitoskirjan ja sitten kirjoitat romaanin. Ne ovat eri
genrejé, eri kirjoittamisen tapoja. Molemmat vaativia. Ihmisille yleensi riittda
jos onnistuu jommassa kummassa.

Ilta oli juuri kddntynyt aamuydoksi. René ja Faidros olivat terassilla viimei-
set. Talojen kiviset seinit jaksoivat sateilld lamp64d, jota ne olivat pdivan ime-
neet. T4dysikuu kilpaili kujan lamppujen kanssa ja menestyi paikoitelleen hyvin.
Se piirsi katuun varjoja, joiden rajaviivat laskivat lakkaamatta funktiotaan talo-
jen seinien, katukiveyksen ja maapallon pyorimisliikkeen antamista arvoista.
Eivitkd erehtyneet kertaakaan, Faidros mietti.

Enté jos joskus tapahtuisi - edes yhden kerran - ettd edes yksi varjo l4htisi-
kin puusta vddrdin suuntaan, kuuta kohti?

Ympiristod olisi voinut vaittdd kauniiksikin. Ainakin hetked aikaisemmin,
toisessa seurassa. Nyt olivat jéljelld endéd Faidros ja René. Faidrosta alkoi har-
mittaa, ettd oli jadnyt keskustelemaan Renén kanssaan eikd ldhtenyt nukku-
maan kuten muut.

- Ei tarkoitukseni ole tehdi kirjallisuuden mestariteosta, Faidros jaksoi
yrittdd. - Haluan vain kokeilla, kuinka kertova, omaeldmaékerrallinen ote ja
asioiden kehitteleminen dialogina sopivat toimintatutkimuksen raportointiin.
Téhin minun tutkimukseeni sen pitdisi sopia jos yleensd johonkin. Yksi tutki-
mukseni paddideoista on omaeldmakerrallinen kirjoittaminen ja yksi on dialogi-
suus. Lisdksi annan opiskelijoille tehtdviksi omaeldmakerrallisia harjoituksia -
se on yksi tarkeimmista tutkimukseni empiirisistd sovelluksista. Sisélt6 ja muo-
to kohtaisivat toisensa monella tasolla, muodostaisivat kokonaisuuden.

- Mutta sen voi tehdd helpommallakin tavalla, René suositteli. - On tar-
peeksi iso tyo kirjoittaa vaikkéri. Ja vihintddn yhté iso tyo tehdd romaani, aina-
kin hyvé romaani. Jotta onnistuisit molemmissa yht4 aikaa, sinun pitéisi olla
kova luu molemmilla kentilld ja vield yhdistd4 ne onnistuneesti. Tutkimus on eri
asia kuin romaani. Jos niilld lihtee leikkimédén, tulos on tylsd romaani ja kelvo-
ton vaitoskirja.

- Etk6 suostu ndkemdédn pointtia? Faidros jatkoi. - En aio tehdd mitddn
kuolematonta romaania. Aion kirjoittaa vaditoskirjan. Mutta aion soveltaa siind
kertomuksen ja dialogin muotoa paradigmaattisen tietdimisen tavan rinnalla.
Ne ovatkin eri asioita.

Sikarin loputtua René jatkoi askarteluaan pyorittelemaélld viiksidén ja tai-
vuttelemalla niiden kérkid kohti poskipéitd. Hanen habituksensa sulautui ym-
péristo6n kuin hén olisi istuskellut Sevillan kujilla koko eldménsi y6t. Hén tilasi
ohikulkevalta tarjoilijalta jotain sujuvalla espanjallaan ja Faidros oli entisté ka-
teellisempi. René oli samanikéinen ja véitellyt paljon ennen Faidrosta. Hén ei ol-
lut tuhlannut aikaansa opettajan ja opettajankouluttajan ty6hén kuten Faidros,
vaan keskittynyt jatko-opintoihin, matkustanut, opiskellut ulkomaisissa yliopis-
toissa; lukenut ja kirjoittanut. Eikd tiennyt opettajan tyon kdytdnnostd mitdan,
Faidros ajatteli katkerana. Kuitenkin hin pitdd luentoja ja kirjoittaa kirjoja opet-
tajille, opettajankouluttajille ja kasvatustieteilijoille.

- Entd jos tyytyisit siithen, etté teet ne erikseen, René suositteli. Paasisit hel-
pommalla. Ei tarvitse yrittdd mahdottomia, kun vaan pysyt genressi ja teet
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kuin muutkin. Se on péssinlihaa.

- Enti jos en halua? Faidros pendsi. - Enté jos en koe opinnéytteen teke-
mistd niin tarkedksi padmadraksi, ettd jaksaisin tehda sitd vain sen itsensd vuok-
si. Ettd saisin mustan hatun p&dhéni ja tohtorin tittelin. Haluan kyseenalaistaa
yliopiston kielipelejd ihan taﬁallani. Haluan kepittdd tuota vakavahenkisté tie-
donjérjestysté ja tuoda siihen jotain uutta.

- Tieteellistd vallankumoustako virittelet? René vinoili. - Tieteellinen maail-
makuva remonttiin ja palikat uuteen jirjestykseen™ . Ei sinua ainakaan kun-
nianhimon puutteesta voi moittia, mutta toivottavasti tieddt mink4 riskin otat.
Kokeileva kirjoittaminen on niiden herkkua, jotka ovat jo saavuttaneet aseman.

- En ole ihan varma kunnianhimosta, Faidros vastusti. - Vilill3 tuntuu siltd
ettd mieluummin jdtdn koko homman. En jaksa aina pitéd tita tieteen leikkike-
hi4 kovin merkityksellisend tapana eldd ainoaa eldméénsi. Jos t4illd yhden ela-
maén elds, tekisi mielellddn jotain tekemisen arvoista.

- No huh. En kai min&k&én halua tehda turhanpéivéisié asioita eldmésséni,
René tuiskahti. - Ei kai kukaan meistd halua. Ajatteletko, ettd arkity6tddn teke-
vit tutkijat tekevit turhanpéivéisid asioita, jos tekevit tutkimustaan tavalliseen
tapaan?

Faidros ei vastannut, seurasi vain tiiviisti kuunvalon ja hevosenlantakasan
kohtaamista. Kaupunki oli hiljeneméssa. Kadulla kiveli vield joitakin pienid
seurueita ja muutamia pariskuntia. Lihempéni joen rantaa ulkoilmaravintola
sammutteli soihtujaan, ja tavaroita keréttiin sisélle katokseen.

Kuu suunnisti lounaisella taivaalla alamé&keen. Se alkoi ilmeisesti suunnitel-
la laskua joen toisella puolella autioituvaan aavekaupunkiin, jota oli kutsuttu
joitakin vuosia sitten Sevillan maailmannéayttelyksi.

- Tiede paljastaa jotain, mutta vain sen kustannuksella, ettd se peittdd sa-
malla nikyvistd jotain muuta, Faidros lausahti. - Tiede on yksi tapa rakentaa to-
dellisuutta - mutta vain yksi tapa, yksi todellisuusdiskurssi muiden joukossa.
Mit4 enemman tiede keskittyy yhteen tapaan tutkia, yhteen tapaan ilmaista asi-
oita, sen enemman jdd ulkopuolelle. Siksi tarvitaan uusia ajattelutapoja, uusia
tapoja tehda tutkimusta, uusia tapoja kirjoittaa, uusia tapoja rakentaa todelli-
suutta. Uusia tapoja yhdistéd asioita. Mitd oikeaoppisempia ollaan, sitd pahem-
min tutkimus kohmettuu ja hyytyy paikoilleen. Tieteestd tulee vanhojen kirjoi-
tusten toistamista. Jo-sanotun uudelleen sanomista.

- Eiké se narratiivinen tapa ndhdé asioita sitten peité jotain? René kysyi.

- Tietenkin, Faidros vastasi. - Sekin on vain ndkékulma. Mutta pointtini on
hakea uutta ndkékulmaa diskurssien rajalta. Kuten Jean-Francois Lyotard*® on
kirjoittanut, tdrkeimmat uudet keksinnét ovat syntyneet aina eri kielipelien
raja-alueilla. Hinen mielestdédn yhteiskunnallisissa jarjestelmissa - kuten yliopis-
tossa - tulisi sietdd, jopa rohkaista erilaisuutta ja poikkeavia ndkékulmia. Pitéisi
suosia uusia ja yllattavidkin tapoja yhdistad asioita, koska erilaisten kielipelien ja
eldm&nmuotojen vuorovaikutus lisdd innovaatioita. Tarvitaan uusia avauksia,
uusi ajattelun muotoja, rajanylityksia. Silloin syntyy uutta. Ei vanhojen puheta-
pojen kanonisointi auta 16ytdméan uutta.

- Eiko yliopistoissa sitten tapahdu mitd4n timéntapaista, uusien asioiden
yhdistelyd? René kysyi.

- Kyll4 toki, Faidros vastasi. - Mutta yliopistossa on my&s paljon sellaista
toimintaa, joka on silkkaa valtaa ja politiikkaa. Yksi sen harjoittamisen véline
ovat ne sddnnoét, joilla tutkimusta ohjaillaan. Monopolisoidaan pitevin tiedon

' Kuhn 1970, 149.
S Lyotard 1985, 10.
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tuottaminen tiettyihin kaavoihin, tietyille instituutioille, tiettyihin ajattelun ja
esittdmisen tapoihin. John Elliott kutsuu tétd akateemiseksi imperialismiksi ja
yliopistojen epistemologiseksi hegemoniaksi* . Yliopisto rakentaa ja ylldpitaa
kaavamaista, arvovaltaista puheavaruutta, joka peittdd alleen muut tavat pukea
ajatuksia sanoiksi, késitteellistdd asioita, luoda teorioita, ndhdd maailmaa. Ric-
hard Rortyn mielestd meiddn pitdisi siksi suhtautua ironisesti ndihin
”sanastoihin”. On pyrittdvd sanomaan asioita toisin, vaihtoehtoisilla késitteills,
lauseilla ja kertomuksilla.

- Huomaatko, ettd puhut joskus aika ristiriitaisesti? René kysyi. - Huo-
maatko sitd paradoksia? Sanoit, ettd tiede on kaiken ennen tiedetyn uudelleen
lausumista ja auktoriteettien kumartelua. Ja samassa lauseessa vetosit itse ylio-
pistojen auktoriteetteihin - Lyotardiin, Elliottiin, Rortyyn. Ei sinullekaan siis rii-
td, ettd olet itse jotain mieltd, vaan sille pitdd saada joku arvovaltainen takaaja.
Sitd samaahan sinékin siis teet mitd kaikki muutkin, toistat toisten puheita. Et
mitddn sen erikoisempaa.

- Minkds sille voi, ettd nuo tyypit ovat ilmaisseet niin hyvin ndmi ajatuk-
set, Faidros puolusteli. - Totta kai on paikallaan viitata aikaisempaan keskuste-
luun. Mutta siitd saattaa pahimmillaan seurata, ettd tiedeyhteisé on oma itseriit-
toinen kielipelinsd, joka sulkeutuu sisdédn pdin ja alkaa samalla ndivettya. Siksi
haluaisin vahdn tuulettaa sita.

- Kova silli, René sanoi. - Mutta mieti kannattaako uhota. Jos menet liian
pitkélle, sinun siirtoasi ei hyva'ksirlté. Kun kerran olet Lyotardisi lukenut, muis-
tat varmaan my®0s sen, mita tapahtuu jos kielipelin siéntdja rikkoo liikaa. Siitd
seuraa, ettd puheenvuorosi jidlkeen sinua ei haluta en4é edes kuunnella. Kun ri-
kot kielipelin sddntdjd, sinut siirretddn ulos tarkeimmisté kielipeleistd - sehédn
on kaikkein tehokkain vaikuttamisen tapa, kuten Lyotard huomauttaa.” Pel-
kéddn, ettd olet menossa liian pitkalle.

- Mutta entd jos juuri pelisddntdjé pitdisikin muuttaa, jotta jotain uutta voisi
syntyd? Faidros kysyi. - Sddnt6jen hyviksymisen osoittamiseen riittdd pelkés-
tddn se, ettd noudattaa niitd. Miten endé voit muuttaa sdéntojd, joihin olet alka-
nut sopeutua? Eiko sekin olisi ristiriitaista?

- Voi ollakin, René arveli. - Mutta senkin voi tehd4 niin monella tavalla.
Pelkddn ettd ammut yli. Taas kerran, jos saan sanoa. Ystavana.

- Saat sanoa, Faidros vastasi. - Kiitos vaan. Mutta ei kannata olla liian varo-
vainenkaan. Minusta tuntuu, ettd minun pitéisi kdyttda se kriittinen potentiaali
mikd on kédytettdvissd niin kauan kuin se minulla vield on - niin kauan kuin en
ole tdydellisesti sulautunut akateemiseen kielipeliin ja tullut osaksi sen virtuaali-
todellisuutta. Minun pitéisi uskaltaa aidosti ja rehellisesti antaa se panos, minki
voin antaa juuri tdstd nakokulmasta, omalla dénelldni. Antaa sitten muiden ar-
vioida siirtoani mahdollisimman vapaassa ja avoimessa keskustelussa. Sikéli jos
sellaista keskustelua on olemassakaan. Mutta jos vapaudesta huolehditaan, to-
tuus pitdd huolen itsestdan.”

Kun René antoi tilaa, Faidros jatkoi. - Jos asioita sanotaan toisella tavalla
kuin yliopistojen puhetavoissa, se ei siis tee ajattelusta sen huonompaa. Hyvid
esimerkkejd tdstd ovat esimerkiksi Robert M. Pirsigin romaanit, Peter Hoegin ja
Jostein Gaarderin kirjat. Minusta kaikissa niissd on ajattelua yhden tavallisen
véitoskirjan verran.

' Elliott 1990, 8; Elliott 1991 ja Elliott 1997.

Lyotard 1985, 100.
'8 Rorty 1989, 176.

17



66

René niytti hajamieliseltd. Han oli ollut hiljaa epdilyttivan kauan. Han
joko ei kuunnellut tai keksinyt vastavditettd. Faidros vilkaisi sinne, misséd Renén
silmit viipyilivit ja syy selvisi. Kaksi naista oli tullut istumaan ldheiseen p6y-
tadn. Faidros jatkoi sitkedsti 1dhetystehtdvaansa.

- Yksi perustelu kerronnalliselle raportille 16ytyy tutkimukseni 1dhestymis-
tavasta. Tutkimukseni on toimintatutkimus, joka on erdadnlainen vastarintaliike:
piikki yliopistojen lihassa. Toimintatutkimuksen tavoitteeksi on suoranaisesti il-
moitettukin joissain yhteyksissi se, ettd se haluaa purkaa virkamieskoneistojen
- yliopistojen, hallitusten ja tieteellisten tutkimusinstituutioiden - ylivaltaa. Toi-
mintatutkimus haluaa voimistaa yksilditd ajattelemaan ja toimimaan itse®, il-
maisemaan asioita omalla tavallaan. Saamaan ddnensid kuuluviin. Ndkemaan,
miten “totuutta” tuotetaan vallan avulla ja vallankéytt6d varten. N&itd totuu-
den politiikan kenttid ovat paitsi yliopisto, my6s mediat, kirjallisuus, armeija,
mielisairaalat, vankilat, vanhusten palvelutalot, koulut ja niin pois p4in. Toimin-
tatutkimus on emansipatorista toimintaa - kansalaisliikkeits, kapinaa.”

- Kuulostaa varsinaiselta vallankumoukselta, René sanoi. - Ei pelkéstddn
kuhnilaiselta tieteelliselti vallankumoukselta, vaan ihan marxilaiselta. Olet il-
meisen hyvin lukenut nuo kriittisen teorian raamattusi?

- No, onhan kriittinen teoria tietenkin eridinlainen marxilaisuuden re-
konstruktio, mutta ei se mene yksi yhteen, Faidros vastasi. - Toimintatutkimus
on moneen kertaan muuttanut kriittisen teorian perusasetelmia. Kuten tiedét.

- Tiedén, René vastasi. - Ei siind mitddn, sehdn on hienoa, ettd joku jaksaa
vield innostua emansipaatiosta ja kritiikistd. Kuulostaa vaan niin kuuskytluku-
laiselta, ja kuitenkin puhut toisinaan postmodernista melkein kuin tajuaisit mis-
td on kyse. Periaatteessa ymmarran oikein hyvin mitd haluat sanoa ja olen jos-
tain jopa samaa mieltd. Mutta ei sinun kannata toimia tuolla tavalla. Ly6t paési
seinddn. Ottaisit rennommin.

René kumartui eteenpdin ja jatkoi.

- Ristiriitainen sind olet. Puhut toisaalta omasta didnestd, mutta toisaalta
lainaat dénesi kaikilta mahdollisilta auktoriteeteilta. Puhut tavallisista ihmisisté
ja samaistut heihin, ikd4n kuin olisit heidén puolustajansa. Kuitenkin kun juttu-
jasi kuuntelee, olet ldpikotaisin yliopistomies. Ja tdmd opinndytteen dilemma
vield: olet koputtamassa yliopiston ovelle ja pyydét ettd sinut otetaan mukaan,
hyvéksytaan tiedeyhteisoon. Haluat, ettd sinut hyvéksytddn sen tdysi-ikéiseksi
ja tdysivaltaiseksi jaseneksi. Ovella kuitenkin ilmoitat, ettd et aiokaan hyvéksya
yliopiston toimintatapoja, normeja ja sdéntdjd. Sinulla on kaksoisstrategia, jon-
ka osat eivit vaikuta yhteensopivilta. Haluat yliopiston hyviksynnin, mutta et
halua hyvéksy4 yliopistoa.

- Sama kaksoisstrategia on oikeastaan koko toimintatutkimusliikkeelld,
Faidros vastasi. - Se kritisoi yliopistojen tiedonmonopolia, mutta samalla ha-
keutuu keskusteluun sen kanssa. Se on ristiriitaista. Jokin viha-rakkaus. Mutta

19 . . . . . . . .
(...) action research is about seeking one’s own voice, an autenthic voice, a voice with

which to speak one’s experience and one’s ability to learn from that experience. Action
research is about decentralising the production of knowledge, removing the monopoly of
universities, governments, and scientific research establishments and giving a 'voice’ to
practitioners and community members. (Winter 1998, 55.)

Each society has its regime of truth, its ‘general politics’ of truth: that is, the types of
discourse which it accepts and makes function as true. (...) ‘Truth’ is centred on the form
of scientific discource and the institutions which produce it (...) it is produced and
transmitted under the control, dominant if not exclusive, of a few great political appa-
ratuses (university, army, wtiting, media) ... (Foucault 1980, 131 - 132.)
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todellinen yliopistohan on mielentila, kaikkien aikojen jarkiperdinen ajattelu
yhteensd. Se yliopisto, joka toimii instituutiona, on vain maallistunut jérjen
kirkko - kuin varjo todellisesta. Itse asiassa puolustan yliopistoa, en vastusta.

René katsoi Faidrosta vakavana. )

- Mutta teet viitoskirjaa, René sanoi. - Ole jarkeva. Ald ala opettaa vii-
saampiasi, vaan tee duunisi asiallisesti. Sitten kun olet osoittanut, ett4 hallitset
kentén ja saat vdhédn asemaa, voit alkaa kyselld, kritisoida, kyseenalaistaa, ironi-
soida, parodisoida. My®s yliopistoa. Siirtyd kokeilevaan kirjoittamiseen. Se
edellyttad kuitenkin sitd, ettd sinut on ensin hyviksytty mukaan vakavaan tie-
teelliseen keskusteluun. Sinun kannattaa ensin ottaa - bourdieulaisittain sanot-
tuna - kentén pddomat haltuusi, osoittaa niiden hallinta ja kasvattaa paddomaasi
silld kentdlla. Sitten kun olet tehnyt sen ja olet mukana tieteellisessd keskuste-
lussa, voit alkaa vaivihkaa kyselld asioiden perusteita. Niin miné olen tehnyt:
véikkérin tein asiallisesti - en halunnut isotella siind vaiheessa. Sitten kun saa ni-
med, voi joku jo kuunnella. Mutta véitoskirjassa...

René nojautui taaksepdin, kaivoi taskuaan ja sytytti taas sikarin. Savu alkoi
taas hipeloidd Andalucian taivasta ja Faidrosta alkoi drsyttdd. Hén ei ollut kos-
kaan polttanut yhtdén savuketta. Tupakan haju &ll6tti hinté, sikarin haju vield
enemman.

- Alistun siis ensin initiaatioriitteihin, joita portinvartijat minulle osoittavat?
Faidros tivasi. - Ensin minut vihit4dén juhlallisin menoin kriittisten ajattelijoiden
joukkoon, ja sitten vasta alan ajatella kriittisesti? Mustat hatut, viitat ja kaavut ja
rituaalimenot ensin? Eiké juuri se olisi yliopiston aliarviointia? Eiké juuri ylio-
piston pitédisi sietdd ja suorastaan tukea itsendistd ajattelua ja kriittistd keskuste-
lua? My®és tavallisesta poikkeavia ndkékohtia ja niiden perusteluja. Uskon in-
formationismiin ja vapaaseen keskusteluun. Itse asiassa uskon loppujen lopuksi
yliopistoon niin paljon, ettd haluan koetella sitd. Uskon, etti tdsséd yliopistossa
asuu myos todellinen yliopisto, jarjen kirkko. Se on vain peittynyt kaiken tulos-
johtamisajattelun, byrokratian ja muun jirjettémyyden alle.

- Olet oikeassa, mutta vdirissd, René sanoi. - Se mikd minua huolestuttaa,
on tuo angsti, tuo hirved poteminen ja vimma. Ota onkeesi se savolaisvalmis-
teisen virvoitusjuoman mainos: l4 ota vakavasti. Kaikkihan tietdvit, ettd ylio-
pistossa toimivat samat initiaatioriitit kuin missd tahansa muussakin heimossa.
Vanhemmat valvovat ja ohjaavat noviisien opinnéytteitd, vihkivit akateemi-
seen tdysi-ikdisyyteen. Mustat puvut ja hatut, miekat, punainen liina kaulalla -
veren vari. Muodolliset lauseet, kuin luterilainen liturgia. Karsimystd, piinaa,
noyryytystd, hdpeds, kipua. Alistumista kaikkeen tdhén, lopussa vapahdus ja
katarssi, julkinen tunnustus ja helpotus siit4, ettd olet lapaissyt kokeen. Kaikki
klassiset initiaatioriitin ainekset. Ald kuvittele, ettd olet ainoa, joka huomaat
tuon. Thmisyhteisot toimivat ndin. Olisi sosiologista sokeutta olla ottamatta sitd
huomioon. Realiteettina. Sithen kuuluu my®és se, etti ei ala osoittaa mieltdén.

René pyoritti taas viiksenkarkidan.

- Siis. Vaikka olet niin iso poika, etté tajuat pelin, voit kasvaa vield sen ver-
ran isommaksi pojaksi, ettd osallistut peliin, René suositteli. - Noudatat sdént6ja
ja sopeudut. Eik4 se estd sinua ajattelemasta omilla aivoillasi. On hyvd muistaa,
ettd tdima ei ole pelid pelaamisen vuoksi, vaan akateemisen pelin tarkoituksena
on turvata se, ettd voidaan hankkia mahdollisimman pitevia tietoa.

- Mitd on pétevé tieto? Faidros kysyi. - Minusta jokainen rakentaa joka ta-
pauksessa tietonsa itse. Siksi mindkéédn en pureskele ja selitd kaikkea valmiiksi,
vaan annan lukijan tutkia ja tulkita faktan ja fiktion rajaa itse.

- OK. René sanoi. - Mutta &lé tee sitd niin otsa kurtussa. Opettele naura-
maan asioille, varsinkin itsellesi. Muuten sinusta tulee Don Quijote, joka taiste-
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lee tuulimyllyjé vastaan, kun luulee niit4 jattildisiksi. Min4 en jaksa ainakaan lu-
kea viitoskirjaasi, jos sieltd tulee vastaan tuo poteminen, angsti. Vahén savolai-
suutta lisdd. Kepeyttd. Vilimatkaa. Vdhemman omaan napaan tuijottamista.

- Jos haluat kevyemmin version eldmaéstd, lue &mmadinlehtia, Faidros t6k-
sdytti. - Tarkoitukseni ei ole viihdyttdd lukijaa, vaan panna ajattelemaan. Siksi
en voi luvata, ettd véitoskirjani olisi helppolukuinen. Luulen, ettd se drsyttda
monia niin ettd he haluaisivat repié sen. Joitakin se voi ihastuttaakin. Kylméksi
se tuskin jattad ketddn. Mutta jos se panee miettimééan asioita, olen onnistunut.

René hiljeni ja katseli taivaalle. Tahdet vastasivat tuijotukseen viilednd kuin
sanat eivit olisi hipaisseetkaan niitd. René néytti Salvador Dalilta. Fairdos katsoi
kadulle ja hitkéhti: yksi puista oli kdédntdnyt varjonsa kohti kuuta. Faidros um-
misti silménsé ja katsoi uudelleen. Aivan, puun varjo oli kohti kuuta. Kun hin
katsoi takaisin Renéen sanoakseen jotain, hdn nékikin tdmén istuvan sikarei-
neen tuolilla keskelld hiekkaerdmaata. Tdhdet itkivit savusta hdnen padnsi
paélld. Renén viikset alkoivat kasvaa, ja kuu tarttui hdnen viiksenkéarkeensa.

Faidros katsoi mykistyneend kaikkea tdtd. René sammutti sikarinsa ja
nousi péydésté. René lihti kdvelem&dn kauemmaksi. Faidros vain tuijotti tuota
uskomatonta nékyéd, yksindistd miestd kuutamoisessa autiomaassa. René alkoi
nousta hiekkadyynin kuvetta yléspdin. Kuu maalasi uskollisesti varjot jokai-
seen jalanjilkeen sitd mukaa kuin René niitd painoi hiekkaan. Se oli siis totta:
kuu ja sen varjo todistivat, ettd Faidros néki todella mitd naki.

Sitten René istui hiekalle ja alkoi lukea dadneen.

"Minusta tosin ndyttdd nyt siltd, etten katsele tdtd paperia nukkuvin silmin, ettei
pdini, jota heilutan, ole uneen vaipunut, ettd harkiten ja tarkoituksellisesti ojennan
kéteni ja tunnen sen ja ettei se, mitd tapahtuu nukkuessani, nédytd ensinkdin yhta sel-
viltd ja tarkalta kuin kaikki tdm&. Mutta kun mietin asiaa huolellisesti, ettd sellaiset
harhakuvitelmat ovat monesti pettineet minua nukkuessanikin. Kun pysdhdyn titd
ajattelemaan, havaitsen ettei ole mitddn varmoja merkkejs, joiden avulla voisin sel-
vésti erottaa valveillaolon nukkumisesta, havaitsen timén niin selvésti, ettd se ham-
méstyttdd minua, ja himmastyn niin kovin, ettd voin melkein olla varma siit4, ettd nu-
kun. Otaksukaamme siis nyt, ettd olemme uneen vaipuneina ja ettd kaikki ndmé yksi-
tyisseikat, nimittdin ettd avaamme silmdmme, heilutamme p&étimme, ojennamme ka-
temme ja kaikki muu sellainen on vain harhakuvitelmaa..."”

Kuu ei ndhnyt mitéan téllaista. Se ei ndhnyt Renén viiksien kasvavan, ei kéanty-
neitéd varjoja eikd autiomaata. Se ei myoskéddn kuullut Renén lukevan tekstidén.
Se vain katsoi, miten kaksi yksindistd miestd nousi tuoleiltaan, poistui terassilta
ja lahti kdvelem&én Sevillan asfalttisia katuja pitkin. Toinen miehist4 héavisi ho-
telliin. Toinen jatkoi ldheiseen puistoon, joka oli valtavan, kaaren muotoon teh-
dyn rakennuksen edessd. Kivinen palatsi oli koristeltu kauttaaltaan korkoku-
vin, patsain ja ornamentein.

Mies néytti tietdvédn, minne oli menossa.

Hén suuntasi suoraan kaarisillalle, joka ylitti rakennuksen edessé olevan
kanaalin. J4i katsomaan kuuta.

Kuu tuijotti takaisin hakeltymittd. Se oli tottunut tapaamaan ihmisig, jotka
syystd tai toisesta vaipuivat ajatuksiinsa. Se oli katsonut samalla tavalla kaikkia
niitd miehié ja naisia, jotka kysyvit siltd noita yksinkertaisia, tarpeettomia ky-
symyksidan: kuka olen, mistd tulen, miksi maailma on, mikéd eldmaéssé on teke-
misen arvoista?

A Descartes 1994, 85
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Normaalikoulut ja normaalit koulut

- En jaksa sanoa normaalikouluista endd mitdén, Faidros vastasi. Langan toises-
sa pédssi hiljeni.

Faidros oli arvostellut tutkimuksessaan normaalikoulujérjestelméé ja kir-
joittanut sen pohjalta artikkelin Helsingin Sanomien kakkossivulle.” Hén oli jul-
kaissut myds kotisivullaan ne tutkimuksen kohdat, joissa hédn arvosteli nor-
maalikoulujen kunnallistamista valmistellutta toimikuntaa esteellisyydesta.
Mutta nyt hén oli vasynyt kaikkeen tuohon.

Ja nyt kysyvit paneelikeskustelijaksi johonkin seminaariin.

- Jos yleis6 on 1dhinni normaalikoulujen opettajia, ehké en osaa sanoa mi-
tdadn kovin hedelmallistd, Faidros epér6i. - Heille se on ennen kaikkea edunval-
vontakysymys. Ei liene jarked hakeutua tilanteeseen, jossa yrittdd esittdd nors-
sin opettajille, ettd opetusharjoittelua voitaisiin kehittdd paremmin kokonaan il-
man normaalikouluja - ilman sité instituutiota, jonka olemassaoloon perustuu
heiddn nykyinen statuksensa La toimeentulonsa. Kukaan paikalla olevista ei
pédétd asiasta. Siitéd tulee vain pahaa mielt4 kaikille.

Puhelimen paéssé oli edelleen hiljaista.

- Jos foorumi olisi joku toinen, vaikkapa kansallinen koulutuspoliittinen
areena jossa pohditaan opettajankoulutuksen jdrjestimistd, Faidros yritti. -
Mutta norssin opettajat...

- En ajattele ihan tuolla tavalla, 44ni puhelimessa sanoi. - Minusta nima ih-
miset ovat aika valmiita keskustelemaan ja pohdiskelemaan asioita monelta
kannalta. Ne ajatukset, joita olet kirjoittanut, ovat herétténeet jo tdhdn mennes-
sd hyvad keskustelua ryhméssdmme.

- No, ehkai voin miettié sitd, Faidros epardi.

Faidros oli jaksanut olla aikansa vihainen nuori mies. Mutta vain aikansa - ku-
ten vihaiset nuoret miehet yleensikin, hinesta oli tullut vanha ja vasynyt. Voi-
miensa péivind hédn oli kirjoittanut normaalikouluista kriittisen artikkelin lisen-
siaatintutkimuksensa pohjalta ja tarjonnut sitd Helsingin Sanomille. Ja valtakun-
nan ykkoslehti julkaisi tuon artikkelin samana péivéang, kun normaalikoulu juh-
listi vuosipdivadnsa.

Sopiva ajoitus.

Faidros oli kutsuttu norssin juhliin kuten kaikki opettajankoulutuslaitok-
sen tyontekijat. Han tuli yliopiston pddrakennuksen aulaan juuri, kun norssin
véki oli marssimassa juhlasaliin. Norssin opettajat eivit jostain syystd havain-
neet hint4. Kattoihin ja seiniin oli ilmestynyt jotain mielenkiintoista, Faidros
péaétteli. Faidros luuli jo muuttuneensa ndkyméattomaéksi, kunnes aulasta 16ytyi
katse, joka poimi hénet.

- Onneksi olkoon, hymyilevit kasvot sanoivat. - Ei osuvammin voisi sa-
noa. Eikd tim&n paremmin ajoittaa.

- En miné ole ajoittanut! Faidros kielsi. - Ajoitus on Hesarin asia. Ne péaét-
tavit kuule ihan itse, mitd ne julkaisee ja milloin.

- Mutta sindhén sen olit kirjoittanut ja ldhettinyt? Eik4 siitd varmaan ole
kovin kauan?

2 Lijte 1.
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- Tietenkin, Faidros sanoi. - Mutta en vastaa Hesarin julkaisuaikatauluista.
Kirjoitin ja 1dhetin artikkelin loppukeséstd, mutta ne julkaisee sen vasta nyt.

- Paitit tulla kuitenkin tinne, juhlimaan norssin juhlavia vuosia? Vai aiot-
ko pitdd norssin lakkautuspuheen taalldkin?

- En olisi halunnut, etti se kirjoitus julkaistaan tdndén. Eika ténne ole haus-
ka tulla juuri nyt. Mutta vield nolompaa olisi, jos ei uskaltaisi néyttaytyd. Vaikka
Hesari terédsti sanomaani, olen valmis vastaamaan sanoistani. Ja olenhan mina
kaiken sen kirjoittanut ennenkin. Se hyviksyttiin tiedekunnassa, jossa on my6s
normaalikoulun edustaja, eiké artikkelissani ollut mitd4n uutta sithen verrattu-
na. Kaiken sen saman olin sanonut lisurissani muutamalla kymmenelld sivulla,
joka tiivistyi yhteen ylidartikkeliin, pariin liuskaan. Foorumi oli vain toinen.

- Ehki vdhén toinen. No mité luulet, syntyyko rakentavaa keskustelua?

- En ole varma, Faidros vastasi. - Pelkddn vihén, ettd paikallisella tasolla
menndin henkilokohtaisuuksiin ja lillukanvarsiin. Haluaisin etté tédstd keskus-
tellaan mahdollisimman laajasti ja julkisesti. Ja asiallisesti. Ei paikallinen taso ole
keskustelun péédfoorumi, koska asia on pikemmin kansallinen koulutuspoliitti-
nen kysymys kuin paikallinen ongelma. En kuitenkaan ole toivoani menettidnyt
- ehka t4allakin voidaan keskustella asiallisesti.

- Asiallisesti ja asiallisesti... Olisit voinut toisenlaisen sdvyn 16ytdd sithen
juttuusi jos asiallisuutta haluat. Ehki ei kannata odottaa kovin paljoa. Sun jutus-
sa katsottiin asiaa aika kapeasta ndkokulmasta.

- Mutta sinulla pit44 olla jutussa joku pihvi - jokin terdvd sanoma, jos halu-
at ettd se julkaistaan ja ettd se herdttdd keskustelua. Ei kaikkea voi pyéritelld
joka puolelta yhdessé kahden liuskan tekstissd. Muut vastaa sitten omasta puo-
lestaan. Siitd syntyy keskustelua, ja se on tésséd tarkoitus.

- Mutta ei kai ole pakko kirjoittaa ikddn kuin katsoisi asioita yhdelld
silméll4..? Toivot muiden keskustelevan asiallisesti, mutta entd oma toimintasi?
Than niin kuin sinulla olisi sokea piste.

Faidros kiipesi muiden mukana juhlasaliin ja istui kutsuvieraiden jouk-
koon. Normaalikoulun rehtori piti puheen ja kertoi lopuksi lukevansa yhden
koulun saamista juhlatervehdyksisté. Yleis6 odotti, mik4 viesti oli nédin jannitts-
vd ja tarked.

Se oli ministerin ldhettdimé onnittelusdhke.

Faidrosta odotti sdhkopostissa viesti samalta ministeriltd. Siind ministeri
kiitti Faidrosta tdmén kirjoituksesta Helsingin Sanomissa.

Notkeita nuo poliitikot, Faidros ajatteli ja ldhetti levedn virtuaalihymyn
ministerin selkédrangalle.

Faidros oli alkanut tutkia opetusharjoittelun ohjausta ilman, ettd kukaan olisi
pyytanyt sellaista tekeméain. Vihitellen tutkimus laajeni ottamaan kantaa asioi-
hin, jotka koskivat toiminnan organisoimista: opetusharjoittelua opettajankou-
lutuksessa. Hén tuli vihitellen sii%\en tulokseen, ettd harjoittelu olisi viisainta jér-
jestdd kokonaan ilman normaalikouluja. Faidrosin kédsissa tutkimus kééantyi lo-
pulta kritiikiksi niitd epdkohtia kohtaan, joihin hén tormaési yhteiskunnallisesta
paatoksenteossa. * Tutkimuksen terdvin kérki kohdistui parlamentaarisesti ase-
tettuun toimikuntaan ja sen selvitystyon varassa tehtyyn péitokseen siilyttad
normaalikoulut yliopiston osana.

B Vrt. taulukko 3, s. 52.
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Faidros ajatteli, ettd tadtd voisi kutsua kriittiseksi toimintatutkimukseksi
tyypillisimmilldan. Se alkaa usein pienestd kysymyksestd, mutta laajenee véhi-
tellen ottamaan kantaa institutionaalisiin kysymyksiin. Joskus se kdadntyy tera-
viksi asiantuntija- ja hallintovallan kritiikiksi.

Faidrosin tutkimuksen alku oli kuitenkin kokonaan muuta kuin pyrki-
mystéd yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen. Hén oli alkanut kehitelld uudenlaisia
lahestymistapoja opetusharjoittelun ohjaukseen tullessaan normaalikouluun si-
jaiseksi syksylld 1993. Hén oletti tekevénsd juuri sitd, mitd normaalikouluilta
odotettiin: kunnallistamishankkeen rauettua niiden oli edellytetty kehittdvin
sekd tutkimusta ettd opetusharjoittelua. Faidrosin tutkimuksessa tayttyivat mo-
lemmat ehdot, opetusll'farjoittelun kehittdminen ja tutkimustoiminta.

Tilanne oli tuolloin historiallinen kahdellakin tavalla: normaalikoulut oli
péétetty edellisend kevddnd kunnallistamisesityksen rauettua sdilyttdd yliopis-
ton yhteydessd, mutta samalla ne oli velvoitettu kehittdm&én voimakkaasti toi-
mintaansa. Toinen historiallinen muutos oli opetusharjoittelun numeroarvoste-
lun poistuminen. Endi ei paittoharjoittelusta annettaisi opetustaidon arvosanaa
kuten ennen. Faidros ajatteli, ettd uusi tilanne antaisi mahdollisuuden kehitt4a
opetusharjoittelua entistd kokonaisvaltaisemmaksi. Han halusi, ettd opettajan
tyotd ja sen perusteita pohditaan harjoittelussa entistd laajemmin, ja ettd oh-
jauskeskustelujen painopistettd siirretddn kéyttdytymiseen perustuvasta palaut-
teesta kohti itsearviointia ja itsetuntemusta. Faidros kehitti itsearvioinnin tueksi
ensin tietokantaohjelmasovelluksen. Hén kertoi innoissaan ajatuksistaan myds
muille opettajille ja rehtorille.

Faidros ajatteli, ettd kahdeksan vuotta opettajana toimittuaan hin osaa ih-
metelld normaalikoulun tapoja kokeneen kenttdkoulun opettajan ndkékulmas-
ta. Hén ajatteli, ettd juuri siksi hin osaisi kohdistaa huomionsa oleellisiin kysy-
myksiin myds opetusharjoittelun ohjauksessa. Faidros oli omasta mielestddn
juuri oikea henkild ndkeméédn toiminnassa olevia vinoutumia ja kehittdiméaan
koulun kéytédnteitd. Hin uskoi, ettd normaalikoulua voisi kehittdd siséltd péin
normaalin koulun kaltaiseksi.

Ehké Faidros oli idealisti.

Faidrosin ajatuksia ei kuunneltu. Koulun kehittiminen ei selvisti sopinut sijai-
sen rooliin, joten hén oppi olemaan hiljaa opettajainkokouksissa. Omassa luo-
kassaan Faidros sai kuitenkin kokeilla uusia ajatuksia oppilaiden ja harjoittelijoi-
den kanssa. Se teki tyostd kiinnostavaa ja mielekésté. Faidros viihtyi tydssdén -
hén piti itsedédn toisinaan aika hyvéna opettajana ja ohjaajana.

Hin pohti kysymystd “hyvéstd opettajasta” myos yhdessd opiskelijoiden
kanssa. "Hyvé opettaja” ei ole Faidrosin mielestd joukko yksilon psyykkisid
ominaisuuksia, vaan pikemminkin yksilén ja yhteison vélinen suhde. “"Hyva
opettaja” ei ole muuttumaton vakio, vaan se kehkeytyy dialektiseen tapaan
ajan kuluessa. Eri aikakausina, eri tilanteissa ja eri yhteisoissd “hyvi opettaja”
médritellddn eri tavalla. 1930-luvun “hyvé opettaja” on erilainen kuin 2000-1u-
vun "hyvé opettaja”. Neuvostoliitossa “hyvid opettaja” oli erilainen kuin Yh-
dysvalloissa. Armeijassa “hyvé opettaja” saattaa olla pdivdkodissa “huono”.
“Hyvé opettaja” normaalikoulussa voi olla muissa kouluissa “huono”. Ja péin-
vastoin.

"Hyvé opettaja”, Faidros ajatteli, ei ole luonnontieteellinen vakio eika tiet-
ty persoonallisuustyyppi, vaan sosiaalinen konstruktio - ihmisten vilinen moni-
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mutkainen sopimus. Hyvén opettajan méérittamiseksi ei ole siksi mitddn yleis-
pétevéd keinoa.

On kuitenkin yksi taho, joka haluaa tehd4 n4ité erotteluja luonnontieteelli-
seen tapaan ikddn kuin laskisi kananmunia tai mittaisi lampdétilaa. Hallinto. Se
on kehittidnyt taiteen lajinsa toiminnasta, jossa kaikki objektiivisuuden tunnus-
merkit tdytetddn muodollisesti viimeistd piirtoa myo6ten. Todelliset paddtokset
kehkeytyvit kuitenkin taustalla epdvirallisissa keskusteluissa - kahdenkeskisis-
sd, luottamuksellisissa puheissa. Kéytavilld, kopiointihuoneissa, lounailla, lento-
pallokerhoissa, golfkentill4. Sielld, missd oikeat korvat ovat samanaikaisesti
kuulemassa ja oikeat suut puhumassa.

Faidros ymmiairsi, ettd ndin ei ole vain yliopistossa. Nditd pelejd pelataan
kaikkialla. Vallankdytolld on taipumus piiloutua julkisuudelta, ja siksi sitd on
kaivettava esille. Tdhédn Faidros 16ysi my6s kelvollisen ty6kalun kriittisen teo-
rian tyokalupakista: kriittisen toimintatutkimuksen.

Faidros innostui Jiirgen Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoriasta ja
oikeuden diskurssiteoriasta. Han oli imenyt sen, mitd Stephen Kemmis puhui
kommunikatiivisen tilan rakentamisesta. Kommunikatiivisen toiminnan péaa-
maéadrdnd ei ole Kemmisin mukaan yksin se, ettd asiaintiloista ja normeista paas-
tdisiin yhteisymmarrykseen vapaassa keskustelussa. Erds kommunikatiivisen
toiminnan tavoite on keskustelun mahdollistaminen sinénsé - sellaisten asioiden
raivaaminen tieltd, jotka estdvit vapaata mielipiteiden esittdmistd ja ajatusten
vaihtoa.” Mitd julkisempaa keskustelu on, sen enemmaén nikokulmia siihen liit-
tyy. Siksi Faidros olikin keskustellut normaalikouluista mieluummin Helsingin
Sanomien yleisénosastossa kuin norssin opettajanhuoneessa. ®

Vapaalle keskustelulle on sek fyysisid ettd henkisié esteitd. Ihmiset pel-
kddvét sanoa asioita ddneen, koska eivét luota itseensé tai kykyynséa perustella.
He saattavat peldtd asemansa menettdmisen puolesta tai laskelmoida, ettd paa-
sevit etenemddn parempiin asemiin jos ovat valikoidusti hiljaa epdkohdista.
Vapaalle keskustelulle ei aina ole luontevaa foorumia - ei aikaa eikd paikkaa. Th-
misilld on niin kiire selviytya jokapéivéisistd tehtdvistddn, ettd he eivit ehdi py-
sdhtyé pohtimaan toimintansa perusteita. Yhteiso ei voi kuitenkaan toimia pit-
kadn, ellei siind vallitse riittdva yhteisymmarrys siitd, mihin suuntaan sen pitad
mennd. Vélilld on pysdhdyttdva kysyméén, onko toiminta jirkevid ja tekemi-
sen arvoista.”

Faidros niki, ettd mitd vidhemman tavalliset ihmiset pohtivat ja kysyvat
perusteluja toimintatavoille, sen enemmin valta kasautuu yhd harvemmille.
Téamaén lisdksi tapahtuu muutakin: jarjestelmé alkaa tuottaa seurauksia, joita ku-
kaan ei ole oikeastaan tarkoittanut. Mitd monimutkaisemmiksi jarjestelmit tu-
levat ja mitd harvemmat ovat mukana pdédtoksisséd, sen enemmaén nédyttdd keh-
keytyvén nditd autopoieettisia piirteitd - hallintojérjestelmét alkavat eldd omilla
ehdoillaan kuin kasvit, jotka kasvattavat vartensa, oksansa ja juurensa olosuh-
teisiin sopiviksi. Mitd pidemmaélle rationalisoidaan, sitd pahempaa jarjettomyyt-
téd jarjen kdytto tuottaa. Mitd vdhemmaén ihmiset osallistuvat ja kyselevét asioi-
den perusteita, sen pahemmaksi jirjettémyys kasvaa.

24
25

Kemmis 2000.
Habermas 1996, 107 ja 168.

% Kemmis 1998, 13.
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Faidrosille avoin ja vapaa keskustelu oli hyve, joka ylitti monet muut
asiat. Hanen mielestdédn asioiden perusteluja pitda voida kysyd. Jokaisen pitdd
tuoda esiin oma nidkokulmansa asioihin. Jokaisen pitdd my6s kuunnella toisten-
sa perusteluja ja ajatella niitd vakavasti, pyrkien ymmartamaan niitd. Kaikille
pitdd antaa tilaa esittdd viitteitsd, kysyd ja kyseenalaistaa. Milldan henkisell4 tai
fyysiselld painostuksella ei saa estda ihmisié esittimastd nidkokantojaan.

Kriittinen toimintatutkimus perustuu niihin vapaan diskurssin ehtoihin.
Siind missd tavallinen tutkimus pyrkii neutraaliuteen, kriittinen tutkimus tun-
nustaa virid ja katsoo, ettd “neutraali” asenne on tyytymistd vallitsevaan tilan-
teeseen, sopeutumista dominoivaan diskurssiin ja vallankdytt66n. Neutraali
puhetapa on ideologiaa, eiké sen harhaisuutta saada nikyviin ennen kuin astu-
taan pois puhetavasta. Kdytossé oleviin puhetapoihin ja sanastoihin tulee suh-
tautua ironisesti - vaikka ne antavat illuusion neutraaliudesta, ne on ladattu tay-
teen uskomuksia. ¥

Kriittinen toimintatutkimus haluaa herittds ihmiset toimimaan oikeuden-
mukaisemman maailman puolesta.” Sen tarkoituksena on, ettd ihmiset alkavat
tunnistaa ja pukea sanoiksi epdoikeudenmukaisuuksia ja hallinnollisia jirjetts-
myyksiéd sekd toimia niiden poistamiseksi. Téllainen toimintatutkimus voidaan
ymmartidd erddnd emansipatorisen oppimisen muotona. Emansipaatio tarkoit-
taa sananmukaisesti ihmisten vapauttamista kaikenlaisista siséisisté ja ulkoisista
pakoista, jotka rajoittavat joidenkin eldmé&i sen kustannuksella, ettd samalla
joillekin muille varataan enemmaén toimintavapautta.

Emansipaatio edellyttdd myos luopumista ajatuksesta, etté olisi olemassa
yksi, pysyvé ja muuttumaton totuus. Tétd Jack Mezirow kutsuu vapautumisek-
si episteemisistd vaaristymistd. Epistemologinen emansipaatio edellyttdd myos,
ettd ihminen pyrkii vapautumaan psyykkisistd véddristymistdén, kuten lapsuu-
dessa tai koulutuksen aikana syntyneista traumoista. Liséksi kriittinen tutkimus
pyrkii osoittamaan sosiokulttuurisia va4ristymid: kuinka yhteiskunnallinen val-
lankédytto ja manipulaatio ovat kehkeytynyt niin itsestdén selviksi osiksi ihmis-
ten tietoisuutta, ettd epdoikeudenmukaisuus ja byrokraattinen jéarjettémyys
ovat vain luonnollisia asioita. Ideologia - kuten Mezirow sanoo - heijastaa kol-
lektiivisen, vallitsevan merkitysperspektiivin ylivaltaa.» Ideologian avulla toisia
ihmisia suljetaan pois keskustelusta, siirretién sivuun sieltd missé todellisia paa-
toksid tehddan.

Toimintatutkimus saattaa alkaa pienestd ja kdytannollisestd kysymykses-
td, mutta ottaa vihitellen kantaa yha laajempiin poliittisiin ja yhteiskunnallisiin
kysymyksiin.* Niin kdvi myos Faidrosille, kun hin ryhtyi tekeméén toiminta-
tutkimusta normaalikoulussa. Hénell4 ei ollut alunperin tarkoitus arvioida nor-
maalikoulua hallinnollisena instituutiona, vaan kehittdd opetusharjoittelua sen
puitteissa. Hin ajatteli, ettd uudessa tilanteessa olisi mahdollista kehitell4 uusia,
dialogisempia toimintatapoja, ja opetusty6td voitaisiin tarkastella kokonaisval-
taisemmin kuin ennen.

Kun Faidros alkoi huomata, ettd normaalikoulujen salskeasta kehittamis-

¥ Rorty 1989.

Enlightenment and awakening common peoples (...) an inquiry as empowerment. (Reason
1994, 328-329.ks. my6s Kincheloe 1991 ja Kincheloe & McLaren 1994, 140.)

Mezirow 1995, 31.

Action research starts small, but it will gradually take into consideration the multiple
questions of social movement and social order. (Kemmis 1995, 5.)
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retoriikasta huolimatta instituutio néytti arkipéivé toisensa jilkeen uusintavan
totunnaisia toimintatapojaan, hén alkoi epéilld koko instituution pystyssa pita-
misen jarkevyyttd. Faidros alkoi ihmetelld entistd enemman, miksi Suomessa ei
onnistuttu kunnallistamaan normaalikouluja, vaikka maan hallitus nimitti sit4
valmistelemaan kaksi toimikuntaa 1990-luvun alussa?

Hén péaitti hankkia késiinsé ne raportit, joiden perusteella kunnallistamis-
hankkeesta luovuttiin.

Opettajankoulutuksen pedagogisten opintojen kehittdmistoimikunnan
mietinto oli erityisen kiinnostava. Faidros ihmetteli tarinaa siitd, miten tarkoi-
tuksenmukainen normaalikoulujirjestelmé onkaan ja miten kunnallistaminen
tarvelisi koko opettajankoulutuksen. Nykyjarjestelmén jatkamiselle 16ydettiin
mietinndsséd pelkéstddn myonteisid puolia ja kunnallistamiselle vain kielteisi.
Normaalikoulujérjestelméé kohtaan esitetty kritiikki kuitattiin toteamalla, ettd
valtaosa siitd kritiikistd, mitd harjoittelukouluihin on kohdistettu, on ollut tavalla tai toi-
sella sidoksissa [opetustaidon] arvosteluun. *

Toimikunnan argumentointi nédytti Faidrosin mielestd tarkoitushakuiselta.
Vaikutti siltd, ettd toimikunta oli méaéritellyt kantansa jo etukéteen, ja mietinnén
péadtarkoituksena oli koota uskottavia perusteluja ennalta padtetyn ohjelman
taakse. Missiona néytti olevan normaalikoulujen kunnallistamishankkeen torju-
minen, ei tehdd puolueetonta selvitysty6td puhumattakaan kunnallistamisen
valmistelusta. Toimikunta jétti itse asiassa tekeméttd sen tyon, jota varten se oli
koottu. Faidrosista tuntui oudolta, ettéd tillainen raportti hyvaksyttiin: toimi-
kunta ilmoittaa alkulehdilld muuttaneensa tehtdvénsa toiseksi kuin mitéd varten
se oli asetettu.

Faidros ihmetteli, miksi toimikunta ei havainnut, etti missdidn muualla ei
ole vastaavaa jarjestelmédd kuin Suomessa. Ovatko suomalaiset siis keksineet
normaalikoulussa jotain sellaista, jota missddn muualla ei ole keksitty? Faidros
tiesi, ettd samantapaisia jrjestelyjad on lakkautettu muissa maissa. Norjassa har-
joittelukouluista luovuttiin 80-luvun lopulla, ja nykyaan opettajankoulutuslai-
tokset tekevit sopimuksia harjoittelunohjauksesta suoraan opettajien kanssa.
Kyseessi on niin sanottu hajautettu jirjestelmé, jonka suomalainen toimikunta
tyrmési, mutta johon norjalaiset siirtyivit. Faidros oli tavannut silloin talloin
norjalaisia opettajankouluttajia, eivitkd he tyytyméttomiltd vaikuttaneet, pi-
kemmin pédinvastoin.

Hajautettuun jarjestelmééan liittyvid ongelmia toimikunta esitteli laajasti.
Toimikunta piti esimerkiksi vaikeana sopimusten solmimista koulujen kanssa ja
opettajien velvoittamista harjoittelijan ottamiseen ohjaukseensa. Jotkin toimikunnan
argumentit vaikuttivat kuitenkin Faidrosin mielestd heikosti perustelluilta. Esi-
merkiksi toimikunta toteasi, ettd ohjaavilta opettajilta jid lisaksi puuttumaan toisten
ohjaavien opettajien antama tuki ja opiskelijoilta vastaavalla tavalla toisten harjoittelijoi-
den harjoittelutilanteessa suoma tuki. Milld perusteella? Faidrosin kokemuksen
mukaan kenttdkoululla harjoittelunohjaajat keskustelivat keskenddn paljon
opiskelijoiden ohjaamisesta ja my&s harjoittelijat tekivit paljon yhteisty6ta. Jot-
kin toimikunnan argumentit vaikuttivat Faidrosin mielestd my®s sisallollisesti
ristiriitaisilta: ohjauspalvelujen jarjestiminen ilman normaalikouluja todetaan
toisaalla yliopiston kannalta kalliiksi” , mutta toisaalla hajautettu ratkaisu tode-
taan kokonaisuudessaan halvimmaksi® .

Opettajankoulutuksen pedagogisten opintojen kehittdmistyéryhmén muistio, 58.
Opettajankoulutuksen pedagogisten opintojen kehittimistyéryhmén muistio, 63.
Opettajankoulutuksen pedagogisten opintojen kehittimistyéryhmén muistio, 71.
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Toimikunta ei 18ytdnyt hajautetusta jérjestelmédstd mitdédn etuja, vaikka
sellaisia oli julkisuudessakin esitetty. Nykyjarjestelméa oli kritisoitu monella ta-
holla, ja vaihtoehtoisia tapoja opetusharjoittelun jérjestdmiseksi oli kaavailtu.
Faidros ajatteli, ettd jos toimikunta olisi tehnyt tyonsi tasapuolisesti, se olisi esi-
tellyt vaihtoehtoisen jérjestelmén hyvidkin puolia. Hajautettu jérjestelmé olisi
esimerkiksi joustavampi kuin yliopistojen ylldpitdmé harjoittelukoulu ja liséksi
harjoittelijoiden koulukokemukset olisivat realistisempia kuin harjoittelukou-
lussa. Kenttédkoulujen ja yliopistollisen opettajankoulutuksen vuorovaikutus
saattaisi parantua ja opettajien jatko- ja tdydennyskoulutukselle tarjoutuisi uu-
sia mahdollisuuksia. Ja kustannuksiltaan tima malli olisi edullisin.

Mutta toimikunta néki normaalikoulujarjestelméssé ainoastaan positiivi-
sia puolia ja hajautetussa vain kielteisid. Yhden asian liike, Faidros péitteli.

Mietinnon alkulehdiltid hén 16ysi mahdollisen selityksen. Neljd kolmesta-
toista toimikunnan jdsenesté oli normaalikoulujen viranhaltijoita, ja osa heisté
oli esiintynyt normaalikoulujen edunvalvojina muissakin yhteyksissd. My&s
muutamilla muilla toimikunnan edustajilla oli henkil6kohtaisia ja ammatillisia
sitoumuksia lausuntonsa kohteeseen.

Opettajankoulutuslaitosten edustajien tilanne oli toimikunnassa ristiriitai-
nen: samaan aikaan kédytiin keskustelua yliopistojen opettajankoulutuksen ala-
sajosta ja sen siirtdmisestd kokonaan ammattikorkeakouluihin. Opettajankou-
lutuslaitoksissa peldttiin, ettd norssien kunnallistaminen jéttdisi akateemisen
opettajankoulutuksen puolustusmuuriin normaalikoulujen kokoisen aukon. Ei
ihme, ettd opettajankoulutuslaitosten edustajatkin liputtivat mielelld4n norssien
sdilyttdmisen puolesta. Ja kun pddtoksentekijoiden joukossa vaikutti lisdksi
maédrétietoinen lobbauskampanja, kuvio oli kunnossa. Kaiken kukkuraksi se
kulttuuriministeri, joka oli yksi tdrkeimmistd mietinnén vastaanottajista, oli
my0s puolisonsa kautta liheisessd suhteessa normaalikouluun.

Niinpé toimikunnan ohjelma onnistui téydellisesti: kunnallistamista val-
mistelemaan koottu elin ei valmistellutkaan kunnallistamista, vaan pédinvastoin
- teki ty6td nykyjarjestelmén pystyssé pitdmiseksi.

Faidrosin ei ollut yksinkertaista valita, mit4 kirjoittaisi tutkimuksensa johtop&é-
tokseksi. Hanen piti varoa kirjoittamasta tavalla, joka olisi liian osoitteleva, jotta
tutkimus voitaisiin hyvéksya tieteellisend opinndytteend. Asia oli arka myos
opettajankoulutuslaitokselle ja tiedekunnalle, eikd hén halunnut kaivaa verta
nendstddn eikd maata jalkojensa alta. Hin muotoili raporttiinsa kieli keskelld
suuta.

Toimintatutkimuksen kaltainen liike kohtaa véistimittd vastustusta sellaisten ih-
misten taholta, joille sen esittimit muutosvaatimukset merkitsevit uhkaa saavute-
tulle asemalle. Torjunta voi saada joskus hyvinkin yllittdvid muotoja. Toimintatutki-
jan olosuhteet voidaan onnistua tekeméain niin vaikeiksi, ettd hanke tyrehtyy siihen.
Tehokkainta onkin juuri sellainen toiminta, joka ei ole avointa: mielipiteenmuokkaus-
ta voidaan suorittaa toimintatutkimushanketta vastaan esimerkiksi yksipuolisen in-
formaation avulla, ja huomio voidaan kohdistaa kokonaan muuhun kuin niihin argu-
mentteihin, joita tutkija esittdd. Tehokkainta vaikuttamista tehdéén suljettujen ovien
takana luottamuksellisesti. Keskustelun siirtdminen ad hominem-tasolle eli vastusta-
jan tyrmdiminen viittaamalla salattuun ohjelmaan tai motiiviin, joka muka tekee td-
mdn vditteistid epduskottavia, ovat ne itsessidn mitd tahansa, on intellektuaalisesti
melko alkeellinen temppu (Lagerspetz 1996, 65). - Temppu on élyllisesti alkeellinen,
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mutta tehokas silloin, kun keskustelua kdydé4én tillaisella tasolla.

(...) Sellainen tutkija, joka tuottaa vallankayttdjin kannalta epédedullista tie-
toa tai saa aikaan ”tyytymittomyyttd” heréttdvdd keskustelua, voidaan joissakin
tapauksissa myos yksinkertaisesti siirtdd pois. Kritiikin esitt4djda merkitsee vallan-
kayttdjalle yhtd kuin sopeutumaton ja hankala ihminen.

Lyotard (1995) on kuvannut tillaista tilannetta kielipelikésitteen avulla. Hén
toteaa, ettd tehokkain tapa, jolla jérjestelmé voi torjua epamiellyttdvan kriitikon on
sulkea hénet kielipelin ulkopuolelle. Kriittisen tutkijan muodollisen sananvapauden
ehdot toki tdytetidn muodollisen korrektisti, mutta héneltd evdtidn mahdollisuus
osallistua tirkeimpiin kielipeleihin. Sananvapaus ja demokratiakin ovat Lyotardin
mukaan vain kielipelin siirtoja, jotka peittidvét vallan kasvot.*

Faidrosin tutkimus hyviksyttiin lisensiaatintutkimukseksi. Hén oli helpottunut.
Hain péitti, ettd vaitoskirjaan valitsisi helpomman aiheen eiki yrittéisi endd pa-
rantaa maailmaa toimintatutkimuksen avulla.

Juna mittasi lakeutta pohjoisesta eteldén. Faidros oli palaamassa koulutussemi-
naarista, jossa hin oli esittinyt nikemyksiddn opetusharjoittelusta. Hédnen
péénsa oli raskas, olo epatodellinen. Faidros tuijotti junan ikkunasta ulos. Kui-
vettunutta piennarheindi ja ankeita takapihoja naytti riittivan yhté paljon kuin
toiseenkin suuntaan. Lakeuksilla vyo6ryivét edestakaisin muodottomat, levike-
pyorilld levennetyt traktorit, kuin kuuautot. Miten paljon noita riittaa?

Joillekin eldmi on tuota, Faidros huomasi ajattelevansa.

Lakeus néytti suunnilleen samalta kuin kaksi pdivéa sitten, mutta ei tuntu-
nut. Se ei johtunut lakeudesta vaan Faidrosin pééstd. Hén oli esittdnyt paneeli-
keskustelussa ajatuksiaan opetusharjoittelun rakenteelliseksi kehittdmiseksi.
Hinen johtopéatoksensd oli, ettd jos normaalikouluja ei kunnallistettaisi, olisi
ainakin siirrettdvd opetusharjoittelun ohjauksen méirarahat normaalikoulujen
budjetista opettajankoulutuslaitosten budjettiin. Silloin opettajankoulutuslaitok-
silla olisi suurempi vapaus valita, mitd oppilaitoksia ne kdyttdvit harjoittelus-
saan. Nyky&dn harjoitteluun kéytettdva raha kanavoituu enimmékseen suo-
raan normaalikoululle, miki sanelee harjoittelun jarjestdimisen hyvin pitkalle.

Enté jos opiskelija saisi itse valita harjoittelupaikkansa? Opiskelijalla olisi
kéytettdvissddn harjoitteluvoucher, jonka hén saisi kédyttdd harjoitteluun sielld
missd hén itse katsoisi siitd olevan eniten hyotyéd. Tai jos opiskelijat menisivat
vuodeksi kenttdkoululle opettajiksi, ja vastaavasti opettajat vuodeksi tdyden-
nyskoulutukseen yliopistolle? Mitdén ndistd malleista ei voi edes kokeilla niin
kauan kuin normaalikoulu toimii harjoitteluautomaattina ja suhtautuu tdman-
tapaisiin uudistuksiin edunvalvontakysymyksind. Niitd Faidros oli pohtinut
omassa alustuksessaan.

- Sinulla on kylld hyvid ajatuksia, nainen sanoi. - Mietin vaan, miké siinéd
tokkii. Ehk& se on pikemmin siiné tavassa, jolla siné sen sanot.

- Mika siind..? Faidros kysyi.

- Toivottavasti et nyt pahastu tésti...

- En pahastu, Faidros vakuutti. - Minusta on hyvi, jos kerrot miten sen
koit kuulijana.

- Ehk4 sun esiintymisessa...

Nainen haeskeli sanojaan rautatien séhkopylviiden vilindsta.

¥ Heikkinen 1996.
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- Joku perussynkkyys. Ehdottomuus. Ylimielisyys.

- Ylimielisyys?

- Olit altavastaajana, olit yksin valtavaa enemmist6d vastassa, nainen sa-
noi. - Suurin osa oli normaalikoulujen opettajia. Olit rohkea. Mutta samalla mui-
ta ylempéna.

- Al4 viitsi. Kun tietéisit. En min olisi halunnut sinne menna. Yritin kiel-
taytyd kunniasta, kun minua sinne kysyttiin. Sitten ajattelin, ettd pakko on jul-
kisesti vastata siitd, mitd on tutkimuksessaan kirjoittanut.

- Tdytyy tunnustaa, ettd ihailenkin tuota suoraselkiisyyttd, nainen jatkoi. -
Taitavasti osasit perustella ja esiintyd. Vakuutit kuulijasi hyvin. Se vastustajasi,
normaalikoulujen puolestapuhuja, jdi perusteluissaan selvisti kakkoseksi. Silti
en osannut tdysin samaistua sithenkéén, miten siné esiinnyt. Naytét niin itse-
varmalta ja kovalta.

- Kovalta?

- Niin, jotain sellaista se on, nainen aprikoi. - Kovuutta, ylimielisyytta. Vii-
sas tutkija yliopistosta tulee ja puhuu. Kuin omistaisi koko maailman viisauden.
Ehk4 se tulee d44nensévystd, asennoista, tavastasi esiintyd. Nojailet sen nékoise-
nd kuin mik&dn ei sinua heilauttaisi. Katselet vastapuolta neninvartta pitkin.
Olet viélilld omissa oloissasi. Siitd tulee sellainen vaikutelma kuin et antaisi mi-
tddn arvoa toisille ihmisille ja heiddn ajatuksilleen.

- Siltdko se tosiaan ndyttdd? Faidros ihmetteli. - Mind olen kokenut sen toi-
sella tavalla. Minulla siihen liittyy vdsymyksen ja vélinpitiméittomyyden tunne.
Koin olevani aika yksin siind keskustelussa. En jaksa olla sielullani mukana siind
tilanteessa, vaan ikddn kuin ulkoistan itseni siitd. Sanon vain ddneen ne argu-
mentit, mutta en ota henkilkohtaista tunnetason sitoutumista niihin. Ehk4 siitd
tulee se ylimielisyyden vaikutelma?

- Sanon kaiken timén ystdvind, nainen muistutti. - Ei ihminen née omaa
toimintaansa toisen silmin. Olet tuommoinen yhden miehen kokoinen yhden
asian liike. Eivétkd yhden asian liikkeet ole oikeassa kuin osittain.

- Mutta kun en ole! Faidros kielsi. - Ei minulla ole yht4 ainoaa mielipidetta.
Néen, etti asioilla on puolensa. On nikékohtia normaalikoulujen olemassaolon
puolesta ja sitd vastaan. Mutta niistd puhuminenkin on tullut silkaksi edunval-
vontakysymykseksi, ja se haittaa kunnon keskustelua. T4ssé on kédyty viime ai-
koina pelkkid intressineuvotteluja, ei eettis-poliittisia diskursseja eli todellista ar-
vokeskustelua.” Siksi minua kylldstyttad koko juttu.

- Toisaalta totta, nainen sanoi. - Edunvalvontakysymys. Asema, palkka ja
status. Mutta toisaalta myds aito huoli opettajankoulutuksen kehittimisesta.
Norssien opettajat eivét ole tyhmid tyyppejd, vaan fiksua porukkaa, joilla on
my0s sydédn kohdallaan.

- En ole muuta viittdnytkddn, Faidros sanoi. - En arvostele norssien opet-
tajia, vaan koko jédrjestelmaa. Se on eri asia. Tiedédn, ettd ndin ajattelee moni
opettaja ja opettajaksi opiskeleva: normaalikoulut ovat epdnormaaleja harjoit-
telupaikkoja. Mutta on kurjaa, moni ei sano néitd mielipiteitéd julkisuudessa 4a-
neen omalla nimelld4dn. Minékin haluan jo pois siitd roolista, koska minut leima-
taan vain sen perusteella. Lisensiaatintutkimukseni jélkeen olen aktiivisesti yrit-
tanyt valttdd koko aihetta. Kun pyydettiin, oli pakko tulla tuohon seminaariin.

Juna alkoi jarrutella. Oltiin tulossa johonkin kylaén.

- Olen péattanyt, ettd alan ajatella positiivisesti, Faidros jatkoi. - Seuraa-
vaksi taidan ryhtyd kerddmaén sinulle listaa normaalikoulujérjestelméan hyvistd
puolista.

i Ks. artikkeli 5, luku 5.3.
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- Al viitsi nyt pelleill4.

- Ei, olen ihan tosissani, Faidros vakuutti. - Onhan siind hyviikin puolia, oi-
keasti. En min& halua olla puolisokea. Kriittiseen ajatteluun kuuluu myos mah-
dollisuus ndhd4 oman ajattelunsa taakse. Heikkoa kriittisyyttd on sellainen
kriittisyys, jossa arvioidaan muita mindkeskeisesti ja etsitddn epdkohtia ympé-
ristostd. En halua sellaista. Se ei edistd mitddn. Vahvaa kriittisyyttd on olla kriit-
tinen my®os itseddn, omia lahtokohtiaan ja ymmartamisyhteyksidan kohtaan.
Vahvaa kriittisyyttd on myos kyky myo6nt4a virheensd ja muuttaa mielipidet-
tddn, jos perustelut sithen johtavat. Ja minun on myoénnettivi, ettd olen itse ol-
lut yhtd rajoittunut ja yksipuolinen omissa kannanotoissani kuin se vuoden
1993 kunnallistamista valmistellut toimikunta. Ja on muistettava sanoa sekin,
ettd monet niistd asioista, joita toimikunta kirjoitti, ovat myos hyvii ja vartee-
notettavia perusteluja.

Talojen ja traktoreiden vauhti junan ikkunassa alkoi hidastua. Tultiin kir-
konkylédén, yhteen niistd sekavista rakennuskokoelmista joita Suomessa riittaa.
Vai kaupunkiko lienee, Faidros mietti. Saattaa tdmd lakeuden kruunu kutsua it-
seddn sellaiseksikin.

Faidros alkoi haalia tavaroitaan kokoon.

Nainen ihmetteli.

- Olet jddmaéssd tdnne? Keskelle ei-mitéan?

- Ei t44lld ehkd sinulle olekaan mitddn, Faidros vastasi. - Menen tapaa-
maan erdstd vanhaa ystdvid. Jatkan matkaa seuraavalla junalla. Tai joskus.

Hin pakkasi reppunsa ja istahti vield hetkeksi. Tahtoi sanoa jotain vield.

- Mutta... On vield muutakin, Faidros haparoi. - Jotain, joka on pannut
ajattelemaan asiaa uudella tavalla viime vuosina. Kuten sanoit, norsseissa on
paljon hyvia tyotd tekevid ja opettajankoulutukseen sitoutuneita, taitavia ihmi-
sid. Viime vuosina joukko on uusiutunut lupaavasti. Sielld on valtava osaami-
sen keskittymd, suuri inhimillinen potentiaali opettajien kouluttamiseksi. En tie-
dé4, mistd vastaavaa 16ytyisi tilalle, jos norssit kunnallistettaisiin. Hajoaisiko tuo
opettajankoulutukseen sitoutuneiden ihmisten keskittym&? Véhén niin kuin
vaatisi koko talon rakentamista uudelleen, jos vanha rakennus on epékaytin-
nollinen. Kuka voi varmaksi sanoa, ettd uusi kokonaisuus olisi onnistuneempi?
Kuka siité ottaisi vastuun?

Junan ikkunan eteen seisahtui aseman kyltti. Faidros nousi.

Nainen oli mietteliddn ndkoinen.

- Miksi et sanonut noita asioita siind paneelissa? hén kysyi. - Se olisi peh-
mentdnyt vastaanottoa. Ja parantanut keskustelun laatua. Norssin opettajat
osaisivat arvostaa varsinkin sitd, ettd kunnioitat heiddn ammattitaitoaan.

- Olisi pitdnyt sanoa ddneen siitd, Faidros aprikoi. - Toimin kémpelosti.
Kohdistin puheeni suoraan niihin argumentteihin, jotka kyseenalaistavat nor-
maalikoulujen aseman harjoitteluautomaattina ja -monopolina. Enkd maininnut
mitddn nykytilanteen hyvid puolia. Toimin siis samalla tavalla kuin se komitea,
jota itse arvostelin - erona vain se, ettd toisin pdin. Peilikuvana.

Faidros lahti kohti junan ovea.

- Mutta olkoon. Siirryn nyt muihin maastoihin. Hyvaa matkaa.

- Kiitos samoin, nainen sanoi. - Hyvdd matkaa. Ja koetahan paésté perille
jossain vaiheessa.

- Perille? Faidros kysyi. Hdnen kasvoilleen levisi poikamainen virne, en-
simmadistd kertaa koko matkan aikana. - Missd semmoinen paikka on?

Faidros astui junasta. Hin seisahtui hetkeksi sovittelemaan aurinkolaseja
padhénsa. Tietd pitkin jymisti ylileved traktori. Faidros katseli sitd hetken: mah-
tuisiko tuon kanssa samalle tielle? Sitten hédn nosti repun selkéénsa.
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Miten minusta tuli mina?

Vaistoa se oli. Tutkijana minun olisi ehkd parempi sanoa, ettd toimintani perus-
tui systemaattiseen tutkimukseen, kirjallisuuden lukemiseen ja jarkiperdiseen
pdéttelyyn. Vaistoa se kuitenkin olj, tai intuitiota.

Oli kevit 1994 ja kaikki oli tavallista. Olin eldnyt jo melkein 34 vuotta. Vuo-
teen 2000 olisi vield aikaa. Silloin tayttdisin 40 vuotta ja olisin ikdloppu, melkein
vanhus. Néin olin laskenut jo alle kymmenvuotiaana ja olin siit silloin varma.

Vanhetessani olin kuitenkin tullut epdzvarmaksi monista asioista.

Rakensin talooni saunaosastoa, ja radio oli tyémaalla seurana. Siné iltana
Radiomafiasta tuli ohjelma “Miten minusta tuli mind”. Joku kertoi eldméstdan
tavallisella d4nelld, harkiten, hitaasti. Se ei ollut niit4 haastatteluja, jossa kuudes-
tilaukeava haastattelija saa vastaansa nopean sarjan valmiiksi harjoiteltuja va-
kiolatteuksia. Ei, se oli d44neen ajattelemista.

Kaksi ihmisédantd keskusteli radiossa, mind saumasin laattoja halogeeniva-
lossa. Sisdlldni eli monta d44ntéd, monta tarinaa.

Ty6 tuli valmiiksi, mutta jdin istumaan maalidmpdérin péélle ja kuuntelin.
Eldméntarina kehkeytyi radiossa eteenpéin. Tauot ja sanojen etsiskely antoivat
tilaa omalle ajattelulle. Huomasin kuuntelevani samalla omaa eldmééni ja miet-
tivdni, mik4 noissa tarinoissa kosketti. Vaikka tapahtumat olivat erilaisia kuin
omani, niissd oli riittdvd méadrd samuutta, joka vei minut matkalle jonnekin
taakse ja syville. Huomasin hakevani itsekin vastausta tuohon kysymykseen:
miten minusta tulikaan mina?

Maasta meidét on tehty, maahan me kai palaammekin. Silld valilld kyse-
lemme samoja perusasioita, kukin tavallamme. Tai sitten kdytdmme eldmam-
me niiden pakenemiseen, kukin tavallamme.

Ajatus omasta kuolemasta, eldmén tarkoituksen etsiminen, tulevaisuuden
toivo ja ponnistelu paremman huomisen puolesta. Ilo onnistuneesta tyosta.
Tarkeit laheiset ja se suru, joka liittyy heistd luopumiseen. Usko ja epdily, toivo
ja epétoivo, rakkaus ja viha, ja niiden loputtomat variaatiot. Nuo eldmén ikuiset
asetelmat toistuvat eri kertomuksissa lukemattomina muunnelmina.

Fabula ja sjuzet - teema ja muunnelmat. Paljon myShemmin 16ysin tuon sa-
naparin, joka tiivisti ajatuksen universaalin ja ainutlaatuisen yhtymisestd elama-
kertomuksissa. Fabulaa ovat ne ihmiselimin ikuiset elementit, jotka toistuvat
tarinasta toiseen - asiat, jotka ovat kaikille ihmisille yhteisid: syntymai ja kuole-
ma, rakkaus ja seksuaalisuus, kasvaminen ja ponnistelu eldimén yllapitamiseksi.
Niistd syntyy myos monimutkaisia yhdistelmid, kuten lojaalisuus, mustasuk-
kaisuus tai vallanhalu. Sjuzetissa nuo eldamén ikuiset teemat toistuvat muunnel-
mina, ainutkertaisina tarinoina. Ne ovat niitd ainutkertaisten ihmisten ainutlaa-
tuisia eldimikertoja, jotka sijoittuvat tiettyyn aikaan ja paikkaan, historialliseen
ja paikalliseen kontekstiin.*

Fabula ja sjuzet ovat péélletysten jokaisessa eldimékerrassa, eikd ilman toista
olisi toista. Siksi toisen kertoma kertomus eldmaéstéd herittdd kuulijassaan aina
jotain sellaista, joka tuntuu tutulle.

Mutta silloin en tiennyt mitéén Jerome Brunerista, joka oli soveltanut ja ke-
hitellyt tuota venalisiltd formalisteilta omaksumaansa ajatusta. En ollut kuullut

% Bruner 1986, 7; 17 - 21 ja 1987, 17 - 20.
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my0skdan Paul Ricoeurista” , Charles Taylorista®, Anthony Giddensistd*, Zyg-
munt Baumanista® tai Stuart Hallista* . Jos olisin lukenut heidén kirjoituksiaan,
olisin ehk& 16ytinyt vastakaikua tuolle intuition synnyttdmaille ajatukselle: ny-
kymaailmassa ihmiset kysyvit enemmaén kuin koskaan, keitd he ovat ja mistad
tulevat. Ettd he kokevat olevansa maailmaan heitettyjd olentoja ja heidén mi-
nuutensa ovat hauraita ja keskeneriisid projekteja. Ja ettd omasta eldmaésté ker-
tominen ja kirjoittaminen ovat luonnollisia tapoja saavuttaa tunne eldmén
eheydest ja hallinnasta.

Minulla ei ollut tietoa my&skddn postmodernisteista, jotka véittdvét, ettd
johdonmukainen ja yhtendinen minékertomus on vain moderni illuusio - vain
lohduttava minétarina maailmaan heitetyille olennoille, kun eldmé on perim-
maltdan kaoottinen ja identiteettitarinat sattumanvaraisia. Me emme luo elama-
kertomuksiamme, vaan kieli luo meidét - minuus ei ole sen enempéé kuin kie-
len leikkid ihmisessd.” Todellisuudessa eldamalld ei ole tarkoitusta eikd ehedd,
loogista ja johdonmukaista juonta, sanovat postmodernistit. Kédsitys elamén
eheydesti on heille pelkka illuusio.

Mutta ehkai oli onni, ettd en tiennyt kaikkea tuota. Muuten en olisi uskalta-
nut toimia kuten toimin. Minulla oli vain tuo vaistonvarainen tunne siité, ettd
kun kertoo tai kirjoittaa mahdollisimman vilpittémésti omasta eldmastaén, al-
kaa ymmartéd itseddn paremmin. Oppii tuntemaan itsedén.

Ohjasin opetusharjoittelijoita ja yritin pédastd ohjauskeskustelussa syvem-
pddn nikdkulmaan. En jaksanut puhua kovin paljoa oppitunneista, vaan kes-
kustelu siirtyi luonnostaan opettajuuden, ihmisené kasvamisen ja olemisen ky-
symyksiin, jonnekin kauemmas, syvemmille. Tuosta radio-ohjelmasta tuli
kadnnekohta - siitd alkoi kiinnostukseni eldmikertojen kiyttimiseen opettajan-
koulutuksen vilineend. Keksin pyyt44d harjoittelijoita kirjoittamaan pienimuo-
toisen omaeldmikerrallisen kertomuksen, jossa he pohtivat opettajuutensa
keskeisid kysymyksid. Annoin otsikoksi radio-ohjelman nimen: “Miten minusta
tuli min&?” Siitd se kaikki alkoi.

Eldmékerran kirjoittaminen ja siitd keskusteleminen oli himmentédvin
kiehtova tapa aloittaa ohjaus uuden opiskelijan kanssa. Se toimi: useimmat
opiskelijat kirjoittivat mielellddn pienié eldmaétarinoitaan, ja keskusteluistamme
tuli syvallisid. Puhe tosin laajeni usein opettajuudesta yleisiin eldménkysymyk-
siin siind mdérin, ettd jouduin miettimé&n, onko tima opettajankoulutusta vai
jotain muuta. Opiskelijat eivdt nédyttineet siitd kantavan huolta. Monet heista
sanoivat suoraan, ettd on hienoa, kun puhutaan asioista téll4 tavalla.

% Ricoeur 1984; 1992.

Taylor 1989; 1995.
Giddens 1991.
Bauman 1991; 1996.
Hall 1999.
Barthes 1993.
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Maria® oli ensimmadinen, joka pani ajattelemaan asiaa toiselta kannalta. Ei siksi,
ettd han olisi kokenut elimékerran kirjoittamisen ja keskustelun huonoksi
ideaksi. Pikemmin pdinvastoin.

Tapasimme yliopiston kirjaston kahviossa sovittuun aikaan, haimme kah-
vit ja istuimme poytddn. Tavallisesti luin kirjoitukset yksin ja juttelimme niista
jdlkeenpédin. Maria ei ollut ehtinyt antaa kirjoitustaan, ja siksi olimme sopineet,
ettd luen sen tavatessamme.

Hin ojensi minulle mustakantisen vihkosen, jonka ensimmadiselts sivulta
alkoi tuo pieni késin kirjoitettu eldméntarina.

- Se on kauhean sekava ja huonosti kirjoitettu, Maria selitti. - Sorry. Olisin
halunnut kirjoittaa sen paremmin. Tarkeintd mulle on kuitenkin se, ettd olen
saanut sen kirjoitettua.

- Niinhédn me sovittiin, vastasin. - Tarkeint& on se, mit4 ajattelet, ei kirjoitus.

- Kirjoitin tuon koko tarinan yhté soittoa, koko jutun alusta loppuun, Ma-
ria jatkoi. - Tuntui hyviltd kirjoittaa. Mutta kun luin sen jidlkeen péin, tuli sellai-
nen olo, ettd tdstd saa aika synkdn kuvan eldmaésténi. Ei se oikeasti ole noin
synkkéi ja pessimististd. Kun siis luet sit4, ota huomioon, etté se on sen hetken
teksti. Eiké se hetki ollut parhaimpia.

- Eri péivind kirjoittaa eri tavalla, vastasin.

- Eika siind ole kovin paljoa opettajuudesta, Maria jatkoi. - Oikeastaan siina
ei ole muuta kuin yritys vastata sithen peruskysymykseen: miten minusta tuli
m}ilné. Mutta lue nyt ekana. Parempi kun en selita liikaa. Mind luen vaikka tata
lehted.

Aloin lukea ruutuvihkon ensimmaistd lehted. “Miten minusta tuli min&?”
Olen miettinyt tuota kysymystd jo paljon aikaisemmin ja olen iloinen siit4,ettad
minun "pitdd" siitd kirjoittaa. Rehellinen ollakseni: ostin alennusmyynnisté néita
vihkoja juuri téllaiseen tarkoitukseen...”

- Minusta tdmai ei ole ollenkaan huonosti kirjoitettu, sanoin ensimmaéisen
sivun luettuani.

- Mutta sehin ei ole siis pddasia, Maria hymyili vinosti.

Jatkoin lukemista ja syvennyin sivu sivulta tekstiin yhd enemmén. Maria
istui sivuttain vastap&ita ja yritti olla lukevinaan lehted. Mitd pidemmaille edis-
tyin, sitd vihemman minun teki mieli sanoa mitdén tekstin tyylistd tai muodos-
ta. Kertomus vei mukanaan. Mariasta kasvoi siind tekstissd paljon moniulottei-
sempi hahmo kuin se, jonka olin siihen asti tuntenut tavallisena opettajaksi
opiskelevana nuorena naisena, joka pukeutuu arkisin siniseen takkiin ja opiske-
lijabileissd punaisiin haalareihin.

Maria aloitti tarkastelemalla oman eldménsé lihtékohtia aina isovanhem-
piensa elaménkokemuksista saakka. Sitten hén kéivi 1dpi vanhempiensa ristirii-
taista suhdetta ja sen vaikutusta omaan kasvuunsa. Han pohti paljon myos suh-
dettaan omiin sisaruksiinsa ja ystdviinsd sekd koulukokemuksiaan. Hén kavi
ldpi erdédn ldheisensd alkoholin ja huumeiden kdytt64d seki sitd, miten niihin liit-
tyvit kokemukset vaikuttavat hdnen nykyiseen eliménasenteeseensa.

Kertomuksen loppui kuvaukseen siitd, miten hén oli ratkaissut traumaatti-
sen suhteensa siithen iﬁmiseen, jonka péihderiipuvuus oli tehnyt hdnenkin ela-
mastddn kuristavan helvetin.

Helpotuksen mukana tuli valtava syyllisyys.

Maria kyseli itseltdén, voiko hinestd tulla ollenkaan opettajaa, kun hédn on
ehtinyt kokea eldméssi niin paljon rikkindisyyttd. Han epaiili, ettei voisi uskoa
tulevaisuuteen tarpeeksi paljon. Ettd hén ei jaksaisi end4 lisid maailman mur-

43 . b
“Maria” on peitenimi.
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heita, kun itse oli joutunut niin paljon niitd kantamaan - sekd omia ettd muiden.

Kun lopetin lukemisen, olin himmentynyt, kosketettu, hamilléni. En ollut
ennen lukenut vastaavaa. Tajusin, ettd kaiken tuon kirjoittaminen oli hinelle
hyvin tirkedd, mutta en olisi uskaltanut pyytad hénta kirjoittamaan saati lukea
tuota tekstid, jos olisin tiennyt, mitd han tyostdd pintansa alla. Mutta itsepd oli
valintansa tehnyt. Olimme puhuneet siitd, ettd jokainen itse paéttdd, kuinka pal-
jon tai vdhan, kuinka pinnalta tai syviltd haluaa kirjoittaa, miti késittelee kirjoi-
tuksessaan ja mitd vain mielessaan.

Kirjoittaessaan kdy ldpi myos paljon sellaista, jota ei koskaan tule lausu-
neeksi ddneen - olin huomannut sen kun olin kirjoittanut omaa eldmékertaani.
En tietoisesti halunnut kirjoittaa kaikkea edes paperille, mutta kdvin niit4 paljon
lapi mielesséni kirjoittamisen aikana.

Siksi olin jopa suositellut, ettd tarinoissa ei pyritd kirjoittamaan “kaikkea”.

Maria oli kuitenkin kirjoittanut “kaikki”.

Maria katsoi lumisia puita, ja hanen kasvonsa olivat kosteat silmien alta.

- Tekee mieli sanoa vain kiitos, sanoin. - En osaa sanoa mitidn muuta. Ai-
nakaan mitddn kovin viisasta. Enintddn tdman: kiitos kun sain lukea.

Maria ei sanonut mitddn, nyokkési vain ja katseli lumisia puita.

- Ja ettd ymmarrén, ettd kirjoittamisella on ollut sinulle hirvedn suuri mer-
kitys, jatkoin. - Kirjoitat siitdkin tdssd: “Tarve oppia ymmartdmédén asioita on
valtava. Niin paljon puhutaan siitd, miten ongelmat perheissé kertautuvat su-
kupolvi sukupolvelta. Huonolta néyttds, olen pahaa vauhtia tulossa katkeraksi
ja kyyniseksi. Olen valmis kaikkeen, mikéd vdhidnkddn voisi pelastaa minua
edelld mainituilta ominaisuuksilta. Siksi olen iloinen, ettd kirjoitan tata.”

- Toivon, ettd tdméd auttaa, jatkoin. - Ymmarran myos, ettd olet luottanut
tédssd minuun aika paljon. Ja silld on minulle suuri merkitys. Yritidn olla sen luot-
tamuksen arvoinen.

Maria ny6kkasi taas. Hédn katsoi yhé ulos ikkunasta. Kohta hén néyttéisi
varmaan taas yhté tyyneltd ja tasapainoiselta kuin aina.

- Eldmé on pelkkdd kaaosta, Maria puhui. - Kun kirjoittaa, se alkaa tuntua
jotenkin hallittavammalta ja kokonaisemmalta. Piirittdd asioita sanojen avulla.
Saa jotain jaddmé&dn sanojen sisddn. Alkaa asettaa niitd suhteisiin keskendén. Al-
kaa ymmart&a niita.

Maria kokoili sanojaan varovasti kuin olisi peldnnyt niiden sarkyvéan.

- Alkaa hallita niita.

Thmiset kévelivit ulkona, toiset yliopistolle, toiset sieltd pois. Maria kokosi
eldmaidnsd kahvion poyddssd puhumalla, ja mind kuuntelin. Aurinko lammitti
vasenta poskeani, kunnes se siirtyi pylvddn taakse. Kahvion pdydissd vaihtui
miehitys. Kirjaston ovihélytin piippasi silloin tall6in lapikulkijoille, mutta ku-
kaan jaksanut valittdd.

Keskustelimme siitd, mikd merkitys raskailla eldm&nkokemuksilla on
opettajalle. Ne ovat paitsi kuorma, my6s ymmartdmisen valine. Arvelin, ettd
juuri hidnenlaisensa ihminen voisi ymmaérta4 niitd lapsia, jotka tulevat kouluun
rikkindisistd kodeista. Ne elimidnkokemukset, jotka olivat hénelle itselleen
kaikkein raskaimpia, voisivat jonain péivand olla voimana, joka kantaisi hanta
opettajana ja ihmisena.

Ajatukseni vaelsivat samalla jossain takamaastoissa. Mietin, miten minun
pitdisi toimia. Joudunko terapeutiksi? Pitdisiké Maria ohjata ammattiauttajalle?
Voinko tehdd yleensd tutkimusta téllaisesta asiasta ja télld tavalla? Ja kuitenkin
toisaalta kaikki tdm& osoittaa niin selvédsti, miten kirjoittaminen ja kertominen
eheyttdd elamai. Sisdinen paini pééttyi ehdottamaan kompromissia.

- Tdmad on hieno teksti. Vaikuttavin, mitd olen koskaan lukenut. Mutta
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ehki juuri siksi tuntuu silté, ettd on parempi jéttdd teksti sinulle, sinun haltuusi.
En yksinkertaisesti voi ottaa tédtd tutkimusaineistoksi. Lukuun ottamatta sit4 si-
vua, jossa pohdit kirjoittamisen merkitystd itsellesi. Siitd voisin kai ottaa ko-
pion?

- Sopii minulle, Maria vastasi.

Sind péivina kirjaston kahviossa istuessani opin, miten vahva viline eldiméker-
ran kirjoittaminen on. Kaikilla tehokkailla ty6kaluilla voi tehdé paljon hyvis,
mutta my0s pahaa. Elamékerran kirjoittaminen antaa mahdollisuuden pohtia
oman opettajuuden kannalta tdrkeitd kysymyksid, mutta saattaa samalla kédyn-
nistd4 sellaisia psyykkisid prosesseja, joiden hallitsemiseen keinoni eivét riité-
kdan. Mitd tehokkaampi viline, sen enemmaén tarvitaan tietoa ja taitoa sen
kayttamiseksi.

En halunnut puoskariksi.

Siksi pédtin kaksi asiaa. Ensinnikin hankkisin eldimékertojen kdyttdmisestd
kaiken tiedon, mité olisi saatavilla. Toiseksi pyrkisin rajaamaan kirjoittamista
tarkemmin sellaisiin kysymyksiin, jotka liittyvét opettajuuteen, oppimiseen ja
kasvatukseen. Ehké tuossa vaiheessa ymmaérsin selvemmin kuin koskaan ole-
vani toimintatutkimuksen spiraalin reflektiovaiheessa: pohdin kokemustani ja
otin siitd opiksi, ja samalla suunnittelin sitd, kuinka kannattaa jatkaa eteenpdin.

Huoleni puoskariksi tulemisesta saattoi olla ylimitoitettua. My6hemmin
minulle tuli tilaisuus kysyé eldmékertametodia kéyttdneiltd Adra Colelta ja
Gary Knowlesilta.

- Enté jos opettajankoulutus meneekin terapiaksi?

- Onko se paha asia? Elimikerran kertominen tai kirjoittaminen on luon-
nostaan terapeuttinen tapahtuma - miksi sitd pitéisi peldtd? Adra vastasi kysy-
malla.

- Enté jos opiskelijassa kidynnistyy jotain sellaista, jota hin ei hallitse etka
sind ohjaajana hallitse?

Adralle ja Garylle kysymys ei ollut uusi. Jotkut heiddn kollegansa olivat
my0s epiilleet elimékertametodia samasta syystd. Adra ja Gary olivat joutu-
neet perustelemaan menetelmédédnsd monta kertaa.

- Jos haluat saada jotain merkittdvéa aikaan, otat aina riskin, Adra filosofoi.
- Voi olla, ettd eldmékertametodin kdyttdjand joudut vaikeisiin tilanteisiin, mut-
ta niihin voit joutua muutenkin, jos haluat menné pintaa syvemmaille. Niistd
selvidd kylld - sydédmelld ja jérjelld.

Adra katsoi Garya. Gary nyokkasi.

- Merkittdvd oppimiskokemus alkaa siitd, ettd valmiiseen syntyy siro,
Gary sanoi hiljaa. - Jos et tee mitddn, miki liikuttaa ihmistg, et saa aikaan mi-
tdadn. Jos aiot tehdé jotain merkittdvas, otat aina riskin.

Ehki tutkijana olisi kunniakkaampaa vilttdd sanomasta téllaista: suoranainen
sattuma on ohjannut tutkimustani monta kertaa.

Sattumalta olin oikeaan aikaan oikeassa paikassa silloinkin, kun haettiin
opiskelijjoita valtakunnalliseen kasvatusalan tutkijakouluun. Kirjoitin hakemuk-
sen ja tulin valituksi. [Iman sitd tutkimukseni ei olisi sitd mitd siitd on tullut. II-
man sitd minusta ei olisi tullut minua.
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Merkittdvin tapahtuma tutkijakoulussa oli Stephen Kemmisin viikon mit-
tainen toimintatutkimuksen metodikurssi Tampereella elokuussa 1995. Olin
ymmaértanyt oman tutkimukseni toimintatutkimukseksi jo aikaisemmin, mutta
vasta tuo viikon rautaisannos kriittisen teorian ja toimintatutkimuksen filoso-
fiaa rakensi tutkimukselleni uuden perustan. Ymmarsin uudella tavalla, etta toi-
mintatutkimus ei ole mikéd4n “temppu ja miten se tehd4dn”. Se on laajempi vii-
tekehys, ajattelutapa, maailmankatsomus tai poliittinen ohjelma. Kriittisen teo-
rian ndkokulmasta yksi toimintatutkimuksen tirkeimpié tehtédvid on tuoda ni-
kyvéksi koulutusjérjestelmiin liittyvid rakenteellisia ongelmia ja epakohtia. Eika
sekédn riitd: nithin pitdd puuttua, pit4d uskaltaa toimia niiden purkamiseksi.

Toimintatutkimus on tdstd ndkokulmasta poliittista toimintaa, jonka tar-
koituksena on asioiden kehittiminen demokraattisesti.* Se voidaan ymmartaa
myos kadytdnnolliseksi filosofiaksi® - se on yhteiskuntafilosofiaa, toiminnan fi-
losofiaa, kasvatuksen filosofiaa. Tdimé&ntapaiset ajatukset toimintatutkimuksesta
rohkaisivat minua kirjoittamaan lisensiaatintyoni, jossa otin kriittisesti kantaa
epdkohtaan, jonka ndin opettajankoulutusjirjestelméssé: opetusharjoitteluun
normaalikoulussa. Mielestdni normaalikoulu oli vddristynyt toimintaympaéristo
tavalliseen kouluun verrattuna. Siksi pidin vahingollisena sit4, ettd opetushar-
joittelua keskitetddn norsseihin. Esitin, ettd harjoittelua tulisi suunnata entisté
rohkeammin kenttidkouluille ja ettd koko normaalikoulujirjestelmén perusteita
tulisi vakavasti pohtia uudelleen.

Kemmisin pitdmaélld viikon kurssilla esiteltiin my6s kdytannon metodeja
toimintatutkimuksen tekijoille. Kiinnostuin erityisesti muistelutyometodista.
Metodi on siirtynyt toimintatutkimuksen vélineisto6n naistutkimuksesta - mo-
lempia voidaan pitd4 kriittisen teorian perillising, joten ldhisukulaisuus my6s
metodeissa tuntuu luonnolliselta. Yksi sen perusajatuksista on, ettd omaan toi-
mintaan haetaan etédisyyttd kirjoittamalla eldméntarinaa yksikon kolmannessa
persoonassa.

Muisteluty6n avulla alan ndghdd oman eliméni uudessa valossa. Syntyy
uusi perspektiivi, jossa etddnnyn eldméntilanteestani uuteen ulottuvuuteen.
Reflektio on “katsomista ylim&érdiselld silmélld”, kuten Friedrich Fichte on sa-
nonut.

Muisteluty6n tarkoitus on antaa tuo ylimé&érdinen silmd. Kiinnostuin siind
madirin metodista, ettd seuraava merkittivai vaihe tutkimuksessani olikin muis-
teluty6ryhmin vetdminen lukuvuonna 1995 - 96. Ryhma koostui kuudesta va-
paaehtoisesta opiskelijasta, jotka kokoontuivat iltaisin keskustelemaan eldmé-
kertojensa pohjalta. Joka tapaamisessa 1dht6kohtana oli yksi tai kaksi kirjoitet-
tua eldmékertaa.

Tapasin tytén vuosi sen jélkeen, kun ryhma oli paéttianyt tyskentelynsa. Hin
oli lopettelemassa graduaan, ja kertoi kokemuksistaan opettajankoulutuksessa.
- Miksi sellainen keskusteluryhmi ei voisi olla kaikille pakollinen opetta-
jankoulutuksessa? tytt6 kysyi.
- Niinp4, vastasin.
- Harmittaa, ettd timan laitoksen ihmiset tied4 siitd mitdin. Meill4 oli niin
mahtavia keskusteluja ja aivan suoria parannusehdotuksia opettajankoulutus-

“ Kemmis 2000; ks. my0s artikkeli 5, luvut 5.1, 5.4 ja 5.5.

“  Elliott 1997.
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laitoksen toimintaan. Ja kaikki se jdi vain meidédn keskiseksi. Tuleehan siitd se
Mikon ja Anna-Ilonan gradu®, mutta kuinka moni sitikéén lukee? Olen ajatellut
monta kertaa, ettd meidén olisi pitdnyt pitdd paljon enemman &dénta. Olisi pita-
nyt menné juttelemaan laitoksen ihmisille. Tai olisi pitdnyt kirjoittaa artikkeli tai
jotain...

] - Eihén se ole myohdistd, sanoin. - Kirjoitanhan mindkin téstd. Ja voit sina-
kin kirjoittaa. Tai kirjoitetaan yhdessa.

- Hyvaé jos kirjoitat, tytto vastasi. - Mutta miné en jaksa endd. Ja pelkéén,
ettd vaikka kuka kirjoittaisi mit4 tahansa, mik&én ei muutu. Kaikki jatkuu kuten
ennenkin. Opiskelijan arki on poukkoilua paikasta toiseen. Ja toiset ne vaan is-
tuvat eldkeviroissaan ja tekevét olonsa helpoksi. Ei niitd kiinnosta opiskelijan
arki tai se kokonaisuus, joka opinnoista muodostuu.

Onneksi tytt oli véddrdssd. Ainakin osittain. Laitoksessa oli ihmisié, joita
kiinnostaa se, millainen kokonaisuus opinnoista koostuu opiskelijalle.

Kevéilld 1996 sain kuulla, ettd laitoksessa suunniteltiin uutta tapaa opettaa
kasvatustiedettd: kotiryhméopetusta. Sama opettaja opettaisi omaa ryhméaénsa
syksystéd kevédéseen, jolloin opettajan ja opiskelijaryhmén kontakti muodostuisi
tiiviiksi. Innostuin ajatuksesta, koska siind tuntui olevan mahdollisuus toteuttaa
juuri niitd ideoita opettajankoulutuksesta, joihin olin saanut virikkeitd tutkija-
koulussa. Ajattelin, ettd minulla on tdssd mahdollisuus jatkaa eldmékerrallisten
ty6tapojen kehittelya.

Syksylld 1996 aloitin my6s kolmivuotiskauttani tutkijana. P4étin, ettd koh-
dennan my®6s tutkijan voimavarani kotiryhmaopetuksen kehittdmiseen. Suun-
nittelin, ettd teen véitoskirjani kotiryhméopetuksen kehittdmisestéd toimintatut-
kimuksena - kehitén siis opetusta ja teen siitd samalla tutkimusta. Uuteen hank-
keeseen satsattiin muutenkin paljon voimavaroja. Siitd pdatettiin kerdtd myos
kattava opiskelijapalaute, jotta kokeilusta saataisiin kaikki irti. Tuo kaikki kuu-
losti toimintatutkimukselta parhaimmillaan: suunnitellaan uusi toimintatapa,
hankitaan kokemuksia ja palautetta siitd tutkimuksen avulla, tehdddn uusi
suunnitelma ja kokeillaan uudelleen. Parasta oli, ettd kotiryhménopettajiksi oli
tulossa nuoria, innostuneita ihmisid. Tédss4 olisi varmasti hedelméllisempi maa-
perd toimintatutkimukselle kuin yrittdd muuttaa opetusharjoittelujérjestelmaa.

Kokosin eldmikerralliset harjoitukset vihitellen eldmékertaportfolion
muotoon, jossa tekijoille tarjotaan erilaisia mahdollisuuksia eldmékerran teke-
miseen. Joitakin harjoituksia tehddan yhdessd, joitakin jatetddn oman valinnan
varaan. Se toimi. Opiskelijat innostuivat tekeméén omia “Minékansioitaan”, ku-
ten niitd kutsuimme. Jotkut kéyttivét sithen valtavasti omaa aikaansa ja kehitte-
livdt omia tehtdvidénkin niiden lisdksi, joita olin antanut.

Katson kuvaa vield kerran. Joukko ihmisid seisoo lavalla ottamassa vastaan
opetuksen laatupalkintoa yliopiston rehtorilta. Heid4t on palkittu kotiryhmé-
opetuksen kehittdmisestd, kirjoittaa sanomalehti.

Arvokkaan nikoisid ihmisié, komeita ja kauniita. Thmettelen, kuka on tuo

*  Siitari & Pietikdinen 1997.
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mies tuossa kuvassa, tumma puku paalla. Pitdd kukkapuskaa kddesséén, katsoo
tuota naista.

Ent4 nuo kasvot, tuo nainen?

Muistan joskus nihneeni samat kasvot synkempina.

- Luuletko, ettd silld on mit4én vélid, miten yliopistossa opettaa? kuulin nii-
den sanovan.

Se oli silloin, kun olimme péittdmaéssé kotiryhmaéleirid ja joimme leirikes-
kuksessa ldhtokahveja. Takana olivat hetket maataiteen ja draaman parissa.
Maa puhui meille soran, lehtien, risujen, hiekan, veden ja tulen kautta. II'I\)miske-
hojen kautta. Hiljaisuuden kautta. Leirin aikana syntyi oivalluksia opettamises-
ta, kasvamisesta ja ihmisend olemisesta. Olimme varmoja siitd, ettd kukaan ei
saisi saisi késitystd siitd, mitd olimme tehneet. Ja miten hyviltd onnistuminen
tuntui, miten se palkitsi.

Nyt katson ihmetellen kuvaa, jossa kahdeksan ihmistd ottaa vastaan
yliopisto-opetuksen laatupalkintoa. Kuvasta puuttuu nelja ihmisté, jotka nimet-
tiin my®os palkittuun ryhmaéan.

Kuulen, kun joku sisélldni toistaa kyynistd kysymystaan.

- Luuletko, ettd silld on mitd4n vélid, miten yliopistossa opettaa?

Mutta se toinen, se pehmei sisélldni, se hymyilee.
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1 BECOMING YOURSELF THROUGH
NARRATIVE. AUTOBIOGRAPHICAL
APPROACH IN TEACHER EDUCATION

Julkaistu teoksessa R. Erkkild, A. Willman & L. Syrjéld (toim.)1998.
Promoting teachers’ personal and professional growth. Oulun yliopisto.
Acta Universitas Ouluensis E 32, 111 - 131. - Ref.

In this article, I discuss some experiences of autobiographical approaches in teacher
education, developed through action research. Some theoretical foundations for the
narrative method are stated, based on ideas of modern identity as a social product,
understood in relation to its social context and historical perspective. Within
autobiographical reflection, a prospective teacher may sustain a more integrated sense
of self. Some remarks about reflective teacher education as a form of policy are also
stated - in the reflective endeavour to teacher’s self, narratives seem to serve as an
efficient tool. The action research process of developing autobiographical methods is
described through three applications. Firstly, I report on making use of narratives in
the dialogue between the student teacher and the supervisor in teaching practice. Next,
I describe a voluntary group taking part in autobiographical reflection following the
ideas of memory work (Erinnerungsarbeit). Finally, I examine the latest experiences of
home-groups, as implemented amongst first year students of teacher education at
Jyvéskyld University.

1.1 Introduction

1.1.1 Narratives and reflective teacher education

In the field of social sciences there has been discussion about what is known as
turn to narrative. Educational research, as well as the social sciences in general,
have noticeably turned to the study of discourses, focusing on the narratives of
reality. It has been even claimed that there is little else than discourses to do
research on, and in the most radical postmodernist views, it has been assumed
that reality itself is factually nothing more than discourses (e.g. Usher &
Edwards 1994, 14)¥. Be that as it may - whatever the ontological stand on
discourses and reality - educational research has been critisized of paying too
little attention to teachers’ stories. Therefore, a number of scholars are
suggesting that narrative research opens a new window to teachers’ culture
(Cortazzi 1993, 1-2).

In this article the focus is still somewhat different - it lies in the educative
aspects of narrative. The stories about the life of student teachers are regarded
mostly as tools for facilitating a prospective teacher's development, not

& Usher and Edwards (1994, 14) have formulated the postmodern view on discourses as

follows: Postmodernism (...) questions representation and the underlying belief of a
reality that is independent of representation yet capturable by it. However, it also puts
forward the notion of a reality constructed by representations and therefore of multiple
perspectives where representations become reality and where reality is always,
necessarily, represented.
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primarily as a method of research. However, at the same time, they do serve as
a method for acquiring knowledge about the process of becoming a teacher.
Basically, in my view, these two aims cannot be totally separated within the
field of teacher education - knowing more about the process of professional
development helps us to deliver better teacher education programs.

The narrative approach refers to the idea of telling stories about one's life
and the reality. But what is life? Within the literature about narratives in
education, rather relativistic and constructivistic ontological presuppositions
seem to prevail. As Kyratzis and Green (1997, 34) put it, narrative has a role in
constituting social life and is not only a tool for revealing social life. Jerome Bruner
(1987, 11-13) argues it is hard to imagine being a naive realist about life. Thus,
telling a narrative is rather construing reality than revealing “real” entities
which exist in “real” reality. So, a parallel between constructivism and narrative
approach can once again be drawn: constructivism can be regarded as “world
making” and narratives parallelly as “life making”, as Bruner has put it.

Telling a narrative is always a selective act. You always deside to include
something in your story and, simultaneously, you leave something else out of
it. It is always possible to tell very different stories about a single life - and,
however, any of those different versions may be regarded as true. Your
narrative is different when you are relating it to for example your mother or to
your child, and your life story for your employee differs from the one you are
sharing with your best friend. There is no single story that can be told about
one’s life. The content and sturcture of any given account of story depends on the
context of the telling as well as the purpose of the teller (Kyratzis & Green 1997, 34).

Therefore, a coexistence of many different truth is essential - the reality
cannot be reduced to one voice. Clifford Geertz has suggested there is no
coherent “truth” like a solid mass of stone but a swirl of truth (Geertz 1995). The
idea of one’s world is always multifaceted and it is possible to understand it
partially. There are always a variety of stories of one’s life: there may be
competing stories, even conflicting ones, as Clandinin and Connelly (1995, 12 -15)
put it. Anyway, through those different voices, we can hear the life itself in its
multiple tingles. Mihail Bakhtin (1981) describes this kind of multitude of voices
as polyphony .

There is another feature in life stories which still support to the
constructivist viewpoint mentioned above. Your narrative is never complete -
you never become finished with it, as long as you live. In the course of time, a
multitude of parallel versions of your life story are in constant motion, mixing
together and becoming redifferentiated. You are retelling your story again and
again: the one you told last year was not the same than the one you tell today,
and it will still differ from the next year version. As Glynis Breakwell (1986, 9-
10) states, identity is a dynamic social product. Thus, construing identity is an
endless chain of interpretetion and reinterpretation of life events.

Paul Ricoeur (1992, 117) notes that uninterrupted continuity is an essential
factor of identity. Through your narrative, you are understanding yourself in
the swirl of time - you are locating yourself in the map of your life again and
again, and thereby achieving an integrated sense of self. Anthony Giddens
(1991) describes the sense of continuum of life events atrajectory® of the life-

8 Anthony Giddens has defined his concept of the trajectory of the self as follows: the

formation of a specific lifespan in conditions of modernity, by means of which self-
development, as reflexively organised, tends to become internally referential. (Giddens
1991,244.)
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span: the personal integrity comes from integrating the life experiences within the
narrative of self-development (Giddens 1991, 80).

A good story has always an interesting design. Therefore, interconnection
of events through a life story is to lay a plot in it. Ricoeur (1984; 1992) calls
narrative constitution of the self simplyemplotment. However, the
connectedness of life is always threatened with diversity, variability,
discontinuity and instability. Therefore Ricoeur describes the interconnection of
life events through discordant concordance, portraying in this way a notion of the
synthesis of heterogenous (Ricoeur 1992, 141 - 142).

An interconnection of the events, as a narrative configuration of life, is
taking shape through autobiographical reflection. The process of reflection lies
deep in relating the narratives. A new understanding about your life is
intertwined with the linguistic processes themselves, as you find proper words
for your story. As Donald Schon (1987, 25) has put it, our descriptions of reality
are (...) always attempts to put in explicit, symbolic form a kind of intelligence that
begins by being tacit and spontaneous. As you are construing a narrative, there is a
new knowledge emerging. Reflection is to turn the tacit knowledge into
explicit, to find some structure for the knowing-more-than-you-can-say.
Something which has gone without saying becomes visible. Thus, as you reflect
your life through narrative, it may lead you to an unexpected issue as well.
Within reflection, something self-evident is perhaps not so evident at all any
more. The reflective process may shake up some very constitutive
presumptions, it may even cause a remarkable shift in your perspective, a
paradigm shift® at your personal level. Consequently, the structure of the world
may be reorganized: through your reflection you become aware of something
which has been unconscious so far. Ultimately, relating a story about your
experiences may lead you into a new and better organized view of reality.

As Giddens (1991, 72) has described, keeping a journal, and working
through an autobiography, are essential for sustaining an identity as a person
and a professional. Therefore, narrative approach seems to offer an appropriate
tool for educating reflective professionals. According to Powell (1985, 42),
educators have been rather slow to see the potential of autobiography.
Recently, however, it seems that there is a rapidly growing interest towards the
narrative approach among teacher educators and researchers on teacher
education - telling and writing about one's significant experiences has been
regarded as one of the most useful tools for reflective teacher education (e.g.
Zeichner 1987; Bullough & Knowles 1991; Kelchtermans & Vanderberghe 1993;
Knowles 1993; Cortazzi 1993, Diamond 1994; Polkinghorne 1995; McEwan &
Egan) 1995; Clandinin & Connelly 1995; Kyratzis & Green 1997; Gudmundsdottir
1997).

¥ Kuhn notes e.g. (1970, 149): Within the new paradigm, old terms, concepts, and

experiments fall into new relationships one with the other. Guba and Lincoln (1994,
107) are defining a paradigm as a set of basic beliefs (or metaphysics) that deals with
ultimates or first principles. It represents a worldview that defines, for its holder, the
nature of the "world”, the individual’s place in it, and a range of possible relationships
to that world and its parts, as, for example, cosmologies and theologies do.
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1.1.2 Teacher education as a form of policy

Education is inevitably value-bound. It is always a manifestation of a policy. To
cite Spodek (1974, 8-9):

All teacher education is a form of ideology. Each program is related to the
educational ideology held by a particular teacher educator or teacher education
institution, even though the relationship may not be made explicit. There is no such
thing as value-free teacher education just as there is no such thing as a value-free
education for children.

Reflection has been connected with the idea of emancipation both on the
personal and the social level. In this sense, it is a modern idea - it incorporates a
committment to the Enlightenment idea of emancipation through human
reason. The idea of modern emancipation proclaims the possibility for the free
and critical knowing subjects, carrying the traumas created in the course of life
and living in a society distorted by ideologies, to strive for a better
understanding of themselves and society, through rational reflection. Critical
reflection leads us to a more democratic society, a better place ecually for us all.
In this perspective, typical of critical theory, emancipation is about to become
the key word in education (Gibson 1986, 6).

In some circumstances, however, education may represent deeply
conservative thought - its aim may just be to perpetuate the prevailing
structures and distribution of power in society. In that mode, education serves
its purpose in selecting people for different positions of society. In that kind of
education, the purpose of knowledge is to serve as a kind of screen, in order to
select the pupils into different levels of society. The teacher is considered a
transmitter of knowledge and the pupils as passive recipients of some
sanctioned material. The teacher is a mere technician whose task is to deliver
official knowledge to be measured and controlled. In this case, totally lacking
the impetus of human emancipation, schooling is about the reproduction of
inequality (Gibson 1986, 15). Within this kind of education, the language games
in the classrooms produce citizens who learn to be silent when it is expected,
and to say when and what is expected. In the words of Jean-Miguel Fernandez-
Balboa and James P. Marshall (1994, 3):

Because the citizenry is educated to be silent, there is little wonder why they they
do not participate in democracy. In our opinion, to change this situation, teachers
must be educated in ways which represent and advance the principles of democracy.

If we are to promote democracy through education, we should become aware
of the asymmetrical communication in schools through our own experiences as
pupils. Reflective teacher education, in my view, is a policy connected with the
ideas of social reform towards democracy and emancipation through
education. As teacher educators, we should involve future teachers not only in
understanding schools as they are but as alternatives, the assumptions
underlying alternatives, and how to effect changes in school.

In my view, there are higher aims for teacher education than producing
technicians for curriculum delivery. Education should give people a voice to
enable them to tell their own stories; to construe their own knowledge, to
produce their identity, so as to become active members of society. Therefore, a
teacher's task is not to deliver ready-made-knowledge, but empower pupils, to
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make them think themselves. Similar claims should be entered on teacher
education. It is expected to support one's personal growth towards an
autonomous and reflective person through processes which are deeply
challenging to the current way of thinking. As Cﬁristopher Day (1993, 221-222)
has put it, we should promote a shift from efficiency concept of curriculum
delivery into the effectiveness concept of curriculum transaction. Under these
circumstances, teacher education could educate professionals instead of training
technicians.

Thus, teacher education should be a process which challenges the
individual from many sides, and which involves the person intellectually,
socially, morally, emotionally and aestethically. Based on these ideas, the
process of becoming and being a teacher could increasingly be regarded as a
multi-faceted endeavour to self, as Beattie (1995, 53) is suggesting. In that
endeavour, narratives of one's life serve as an efficient tool. We could question
the self-evident structures of school and society by focusing on the initial
experiences of one’s own life. We could question our pre-socialized conceptions
of school and learning, and we should raise the question of democracy and
power amongst prospective teachers and those in the field.”

1.2 The method: action research

The method of my study has been action research, or more precisely, a
continuous chain of three separate action research projects, linked with each
other. The method of my study and the its aim lie in close proximity. Firstly, the
hard core of action research is reflection, and it should also lie at the heart of
teacher education as well. Thus, my object as a teacher educator has been to
promote reflection on student teacher practice through my own reflective
practice. Secondly, I shall talk about promoting narrative approach through a
narrative. Thirdly, the autobiographical approach to learning and inquiry is an
essential concern in my study as well. Thus, it seems natural to use my own
autobiography in order to reveal some views on the process of developing the

50 . . . .
My emphasis on the concept of reflective teacher education might be regarded close to

the ones Gore and Zeichner (1991) call “developmental version” and “social
reconstructionistic version” of it. The “developmental version” of reflective practice
priorizes teaching that is sensitive to student interests, thinking and patterns of
developmental growth . The “social reconstructionistic version” stresses reflection about
the social and political context of schooling and the assessment of classroom actions for
their ability to contribute toward greater equity, social justice and humane conditions in
schooling and society.
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approach™.
1.2.1 The first step: towards reflective dialogue in teaching practice

My interest in autobiographical approach arose from my own experiences of
teacher education at the beginning of the 80’s. I was disappointed by its
superficiality and contingency. I felt we never came to a standstill - every one
was just rushing forward to get as many credits for the exam as possible. I
suffered from this kind of “rationality without reason”. I wondered why we
never stopped anywhere desl}:ite the profound problemacy of the teacher’s role
in society. To become a teacher, in my view, was much more than picking up
credits.

I saw the future of the nation and the world very pessimisticly as teacher
education implemented its lack of interest in the most important questions of
the day - the fruits of modern reason: the undemocratic and nihilistic tendencies
in society, the problems of overpopulation, the exhaustion of raw materials,
nuclear weapons etc. We were taught some value-free educational science,
where scientific truth was expressed neatly in the language of statistics.
Teaching practice focused on the behaviour of the prospective teacher, not on
his/her thinking or the basis for his/her practice. In teacher education like this,
the ends had been replaced by the means. For me, the that was an expression
of the consequences of instrumental reason: the spread of formal, means/ends
rationality (McCarthy 1984, xix).

Deprived of any significant role in the formulation of human purposes or social ends,
reason has become an instrument for the effective pursuit of pre-established goals.
Reduced to this kind of instrumental rationality, human reason has lost its critical
thrust, judgement and deliberation have been replaced by calculation and technique,
and reflective thought has been supplanted by a rigid conformity to methodological
rules. (Carr 1994, 114.)

However, we engaged in profound discussions on being or becoming a teacher
in small peer groups on our leisure time. I thought those discussions with my
friends were of vital importance for my development as a teacher, and I
appreciate them as the most significant learning experiences during my teacher
education. They gave me a vision for the future, a soul for my profession. But,
paradoxally, all that happened outside the official curriculum.

It was much later that I heard about the ideas of reflective teacher
education and education as dialogue. That happened in autumn 1993 as I started
my work as a supervisor for teaching practice in Jyvéskyld University Training

51 . . . . .
According to Kemmis (1995, 5), action research is open-minded about what counts as

data or evidence . Lately, writing autobiographies has been recommended as an elegant
and purposeful method in reporting action research: I would argue that a more powerful
way of thinking about action research is to construe the activity as really a piece of
teacher autobiography. And if this be true, then action researchers should be including
more personal context, larger chunks of autobiography, in their research statements
(Smith 1994, 301). In general, reporting through narratives seems to become a mutual
interest. According to Denzin and Lincoln (1994, 2) , it involves the studied use and
collection of a wvariety of empirical materials - case study, personal experience,
introspective, life story, interview, observational, historical, interactional and visual
texts - that describe routine and problematic moments and meanings in individuals’
lives.
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School, so called also Normal School. As I wrote a plan for my Licentiate Thesis
(Heikkinen 1996), I became greatly interested in these approaches - I
recognized that they probably represented something which I had previously
been missing. I thought supervision could be an area where I could put into
practice some of these ideas of a more profound approach. An important
philosophical contribution was made by the work of Martin Buber (1983), as he
sketched principles for dialogue through the concepts of I and Thou. The idea of
democratic dialogue was also influenced by the concept of "Herrschaftsfreie
Diskurs” and the theory of communicative action by Jiirgen Habermas (e.g
1984, 1987). On the basis of this ethos of dialogue and democracy, a notion of
emancipatory action research was introduced.

I thought sharing autobiographies as a part of the dialogue between the
student teacher and the supervisor could be useful. This idea was originally
quite instinctive, but an impetus was given by the national Finnish radio
channel Radiomafia. In the series "How did I become myself” (Miten minusta tuli
mini?), the broadcaster interviewed a great number of artists, athletes, etc., in
the programs. They went deep below the surface as they sketched famous
people as human beings, not as celebrities, portraying their childhood and
youth. I thought telling one’s own story could be useful to any teacher as well,
so as to “become oneself”.*

Thus, during the spring term of 1995, six student teachers wrote their short
autobiographies, entitled simply “"How did I become myself”. I guided the students
with a list of questions, but I gave them quite free hands to decide how and
how much to write (appendix 1).The narrative served as a starting point for
reflection and dialogue between the student teacher and myself as their
supervisor. The experiences were promising - the autobiographical renderings
deepened our conversations. The narratives helped us to pay more attention to
thinking and being a person instead of focusing on teaching behaviour in the
classroom, as within tﬁe traditional (and still prevailing) behavioristic tradition
of supervision. Thus, it led us into deep reflections about becoming a teacher.

In the beginning, I did not write any autobigraphy about myself, but in the
discussion I referred to some personal experiences. One of the students
suggested I should write my own story, too, to be shared amongst ourselves.
She assumed the relationship between the supervisor and the student teacher
could become even more dialogical in this way.

I followed this idea at the next stage of the action research. During the
academic year 1994 - 95, I had eight student teachers to supervise. This time,
autobiographical writings were produced reciprocally by both the students and
myself. The assignment was given using the same list of questions. In addition
to this, I also sketched a mind map as a guide for the writing process, so as to
focus the writing process on definite aspects in one’s professional growth (see
appendix 2). However, the neither the mind map nor the list of questions were
looked upon as a normative frame, rather as a preliminary sketch for the

2 Clarke, Dudley, Edwards, Rowland, Ryan & Winter (1993) suggest that mixing

together different ways of innovation is typical of action researchers. New ideas are
generated through many kinds of experiences and practices, e.g. through conversations
with people, listening to the radio or watching the TV, reading books or even (!)
research reports .
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narrative®.

For myself, writing my own autobiography was an important journey of
exploration to myself. From this experience, I think it is of great importance for
any teacher educator to reflect oneself as well. Two days after having written
the narrative of my life, I wrote in my reflective diary:

Today I gave the student teachers the autobiography of myself. It is just fair to write
reciprocally for them about my career as a teacher if I am expecting them to so
something like that. At the same time, I am “validating” my own research method: I
have to experience how it feels to write about becoming a person like this, being ready
to encounter yourself as you are. Of course you have to limit the area of exposure, but
anyway you have to reflect upon many things outside of it (...) You truly face things in
your life which are still smarting as you put them on the paper. But as you had done it
and realized that you could say that, you were in balance with yourself... a wonderful
feeling! You were familiar with yourself. You saw your many facets and rough edges
and you could stand it. And after all, you were rather satisfied with that portrait.
Being just myself is enough for me. ( My personal reflective diary, 12.9.1994)

The student teachers found writing the autobiographies meaningful as well.
Despite the fact that the focus of the task was mostly limited to professional
issues, however, many of the student teachers became interested in a much
deeper approach. A student teacher called Maria* started her autobigraphy:

How did I become myself? I have been considering that question quite a lot already ...
and I feel good I am “compelled” to write about it now. To be honest: I had bought some
notebooks for that definite purpose already. That happened a year ago, but yet I have
not even touched the theme until now.I do not care about stylistic aspects in my writing.
So, that has not been the reason for not writing. I have postponed it just to forget things
or to see them in some other light. Written down, everything seems to become
irrevocably true. (...) My need to understand or recognize the backgrounds is tremendous,
s0 as not to continue the chain of disaster. Possibly the war some decades ago55 brought
about the alcoholism of my grandparents, which possibly caused traumas for my
parents, who possibly for that reason drifted into an unhappy marriage, which
possibly caused stress for us, their children, which possibly... Seems bad. I'm rapidly
becoming embittered and cynical. I'm ready for anything that could save me from
acquiring that kind of quality. That’s why I am happy to write this. (...) (Maria’s story
21.3.1995)

Maria wrote very profoundly of her childhood, dealing with the problematic
relationships between her parents and their children, tormented by continuous
mental violence, and leading to her sister’s drug abuse, etc. Reading the
autobiography and talking with Maria about it immediately after having read
the text was a moving and memorable as well as unexpected experience.

For me, that experience was one of the most extraordinary ones. Maria’s
face was wet with tears. At first I was embarrassed and I felt very inadequate.
But as I started to speak with her, I felt better. Eventually, I felt I had succeeded
in helping her to reach a balance with her life history. Afterwards, I thought this
was one of the most important successes. But, simultaneously, I found myself in

53 . . . .
In another primary school nearby, the supervisors user the same list of questions as a

starting point for their dialogue with the student teachers. The experiences very rather

positive as well. The process is closer reported in Tikanoja & Valtonen 1996.

54 -
Maria is a pseudonym.

» The war between the Soviet Union and Finland in the Second World War.
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the middle of severe ethical problems with my research. I could not reveal
Maria’s life in the pages of my thesis, because someone could have identified
her. I felt uncomfortable to turn her into a kind of object of my research report:

I could only express that I was impressed by her confidence in me. Despite the fact her
writing was one of the best and deepest reflections on one’s life , I did not want to take
it as a material for research. I said it was perhaps too personal, too unique for use in my
study. Maria had written it for herself, not for me. I only asked for a copy of the first
page56 and told her that if I was going to quote it I will do that in a context where no
one could identify her. (My personal reflective diary, 21.3.1995.)

Afterwards, I had to reconsider this experience once again. I described this
experience in a research seminar and one of the supervisors was very sceptical
about the approach. She suggested I should be more cautious on that kind of
“therapy” because I have no expertise in it - I am no psychotherapist and
therefore I should not start any mental processes like that. And, according to
her, teacher education is actually not therapy,” and I should distinguish them
from each other.

Thus, following the advice of my supervisor, I became more cautious. I
thought perhaps the best way for autobiographical reflection could be to
arrange some group meetings rather than confidential discussions between
myself and the student teacher, in order to avoid becoming a quasi-
psychotherapist. That would be the next step.

1.2.2 Memory working

In academic year 1995 - 96, the autobiographical method was converted into
group sessions. An important contribution to this new version was made by
Stephen Kemmis (1995), who suggested memory work as a method of action
research. The method of memory work (Erinnerungsarbeit) has originally been
developed for women'’s groups so as to help them to become emancipated
from the ideologically distorted consciousness of being a woman (Haug 1987).
As feminist research can be regarded as a form of critical social science (e.g.
Guba & Lincoln 1994) as well as the action research movement®, a closeness
between those two in methodology seems quite natural.

That kind of methodology seemed to fit well with my view on teacher
education, as illustrated above. The main ideas of memory work could be
purposefully applied to the ones I had been developing in teacher education
already. Thus, I started asking for volunteers for a group. To my surprise, as I
began with my inquiry for potential members, I met two students, Mikko
Siitari and Anna-Ilona Pietikdinen® who were interested in rather similar issues.
They had planned to do their undergraduate research work about a peer group

56
57

which was, indeed, quoted above in this paper.

Later on, as Adra Cole and Gary Knnowles had their presentation (1996), I asked them
if they were not afraid of becoming therapists instead of teacher educators. They
answered simply the therapeutical aspects are always present in reflective teacher
education - thus, why should we be afraid of it?

According to Gibson, (1986, 3), there is no such thing as unified critical theory but there
are critical theories. Feminist research could be reagarded as one example and critical
action research as another.

58

59 .
These are the real names of the students, used by permission.
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as a facilitator for reflection. We decided to combine our efforts - we should
invite people to a group of volunteers together. Thus, the action research
became more collaborative and participatory®. Our multiple perspectives on
the process could also promote triangulation in inquiry (Patton 1990).

The group was offered as an optional course for the students, worth one
credit, under the themes of memory work and reflection.” March 1996, a group
of six voluntary 3rd-year students, including Mikko and Anna-Ilona, started the
process. After an introductory meeting, we had five autobiographical sessions.
We held the meetings mainly in the evenings in the students” homes with some
tea and biscuits etc. The meetings were arranged in circumstances designed to
create as informal atmosphere as possible. Another reason was the various
time-tables of people during the day-time: the students were quite busy with
their studies at the university. After the four ”official” sessions, we had an extra
meeting for the last time in the spring which included a sauna-bath and some
totally unofficial chat.

In the group sessions, every “case” was allocated two hours time. The
sessions were planned to last usually for about four hours, and two
autobiographies were dealt with in one session. After some general and
informal discussion at the beginning, the first case of the day delivered his or
her written autobiography for the others to read. Everybody read silently and
simultaneously while I?aving tea. Then, the case him/herself had the floor - a
possibility to comment upon either the writing process or the autobiography
itself or whatever. Then we had some general discussion, often roaming from
one topic to another, people often reflecting on their own experiences
compared to the one which had just been dealt with through the narrative.
After a lively discussion we had a break for more tea and then case number
two was dealt with quite similarly. Sometimes the time-table just was ruined
because of the lively discussion, and the meeting lasted late into the night.

The discussion topics ranged from questions about the on-going teaching
practice and the topical issues to the different scenarios and alternative plans for
the future, as well as to the recollection of childhood (Siitari & Pietikdinen 1997,
78-80). One of the students called Elina® was in the opinion the most important
question was still teacher education:

... for myself, above all, it has been of the greatest importance to relate myself to the
teacher education department and find some sense in the education. I think that has
been something which has touched upon me - which has aroused reflection, caused
me to think over all sorts of things... 63

The students found this kind of conversation very useful for teachers in the
schools as well. Some proposed there should be this kind of discussions for
teachers at regular intervals, in order to get on with their work. According to
Sari, the conversation itself could be helpful even if it did not lead to any
definite solution to the problem itself. The possibility for reflection upon the

60 . . . - .
Kemmis and McTaggart have defined action research characteristicly collaborative

and participatory in nature (Kemmis & McTaggart 1988, 22-25; also Kemmis1995, 5.)
In Finnish universities, that means approximately one study week, estimated of about
40 hours of work

61

62 . .
Sari and Elina are pseudonymes here.

These comments of the students have been published in Finnish in Siitari & Pietikdinen
1997, pp. 80-91

63
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problem with colleagues could be enough:

... could be we don’t need anyhing but the discussion, we don’t need any ready-made
answers. Like do this, do that. Next time, meeting the problem you will be wiser.

The experiences of the group of volunteers were very promising (Siitari &
Pietikdinen 1997, 84-88). The members found the group quite significant for
them. However, in the final interview made by Mikko and Anna-Ilona, Elina
suggested the chat was not enough. In her opinion, we should still do
something more concrete after having recognized the instrumental rationality
dominating the department of teacher education:

... we could have written some article from our experiences or something. Of course,
your undergraduate work is to come out, that’s fine. But still, despite the fact many
people are sceptical about any change, we should contact the directors of this
department about what we have been doing so as to inform them about the group,
about the program and the thoughts aroused, to some extent anyway.

1.2.3 Home-groups in teacher education

Elina’s hope became reality sooner than anyone of us could imagine. In spring
1996, the department started a scheme for reforming the studies in education. I
told some my colleagues and supervisors about my experiences of the memory
group. In the discussions, some other, rather similar, innovations were also
expressed by the other people. Our highest aim seemed to be to unite the
different studies into as harmonious a whole as possible, to cut down the
amount of mass lectures and favour interactive teaching methods so as to
encourage more profound reflection. The autobiographical methods I had been
promoting already seemed to fit in well with those new ideas. The new
approach was soon crystallized in the concept of “home-groups”.

The “home-group” refers to the idea of safe and confidental relationships
between the students in a basic group of about 16 students. The groups are
formed at the very beginning of teacher education. The students work together
in the first and partly in the second study years. The home-groups are adopted
by a mentor, who is expected to teach almost all the courses in education
during the first study year. Thus, the relationship between the mentor and the
members of the group are expected to become close, in order to enable
reflection in a safe circumstances. A fundamental task for the home-group-
teacher was therefore to create a safe atmosphere in the group.

As I had just finished my licentiate thesis on action research promoting
reflective dialogue in teaching practice and I was about to start my doctoral
dissertation, I suggested I could go on with this idea of home-groups so as to
further develop the narrative approach. Thus, in September 1996, I became a
mentor for one of the five home-groups in the first study year. I started an
action research project with my colleagues to develope methodology for the
home groups.

The process of autobiographical reflection was launched gradually. The
first narratives were quite small and they were presented only orally. In the
very first session in the autumn, the members of the group were asked to
introduce themselves through telling about and showing some object or
memory from childhood. The memory could be a toy, a picture etc., which had
been especially important to them. Everyone had something to present, and
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thus the process developed an autobiographical touch at the very beginning. I
showed a memory of mine as well - it was the leather jacket of my father which
I still wear as I ride my motor bike. This way, we started our autobiographical
process little by little.

Gradually, we went on with the narratives. Next, we wrote a reflective
letter to the group about the motives for becoming a teacher. This idea was
originally given by one of my colleagues - because there were five home-
groups and five home-group-teachers, we had often meetings with each other,
and many good ideas arose in the meetings collaboratively.

In the letters, we were also focusing upon events, experiences and people
who had significantly affected our attitudes to their idea of becoming a teacher.
Then we wrote reflective letters to each other about our experiences during the
first weeks at university. Within all of these tasks, I wrote a reflective letter to
the students reciprocically from my point-of-view. During the academic year,
we returned to these initial experiences as we read the books on education, so
as to connect the experiences with the information in the books. In the middle
of the spring term, we wrote a small autobiography to be shared with the
group members. The experiences were rather similar as in the previous
memory work group - the autobiographical writings and discussions were
considered useful.

By the end of the academic year, April 1997, we returned to a more
complete narrative about life. The students were asked to outline
autobiographies with the help of the mind map which was used before
(appendix 2). This time, I experimented with visual version of the
autobiography. The original mind map with the questions was copied in the
centre of an A3-sheet, and the students extended the figure by answering the
questions with key words or short sentences. The mind maps were dealt with
orally as the students presented them to each other.

This version of the autobiography, created in the form of a mind map,
turned out not to be a great success. The students found it difficult to express
their most important experiences briefly, and the mind maps became a dense
mixture of concepts and sentences. Besides, the writing process itself is
definitely at the heart of reflection. Therefore, I decided to return to the original
idea of writing a narrative, so as to let the student teacher to tell their own
stories to make sense of themselves.

Taking all the four years of this action research process together, an
illustration of the narrative method, as implemented with a home-group of
teacher education, is chrystallized in appendix 1. In the assignment, some the
most important principles are explicitely stated. However, there are some still
other recommendations and final conclusions to be drawn.

1.3 Conclusions

We shall not cease from exploration

And the end of all our exploring

Will be to arrive where we started

And to see the place for the first time

(T.S. Eliot, “Little Gidding”, Four Quartets)



103

After having trialled different methods for autobiographical reflection for about
four years, I have a story to tell, a story of telling stories. My story has been
affected by reading stories - the research reports and pﬁ’ilosophy about
narratives and dialogue - and, above all, through my own experience of telling
and listening to a number of stories about being or becoming a teacher. I have
heard the voices of prospective teachers being developed. Simultaneously, I
have gained my voice as a teacher educator as well.

However, I must admit I have not found any final answer to my question
"is-this-the-superior-way-to-become-a-good-teacher”. Every day is full of surprises,
and a method which worked well one time could fail the next moment. I have
made mistakes and I have found traps in the narrative approach. However, I
dare to say my experiences on narrative writing are promising.

From my experience, the best phases for the inquiry on self are at the very
beginning of teacher education or at the final phase of it. Thus, I agree with
Adra Cole and Gary Knowles (1997, 33) about the cyclical or spiral fashion of
teacher education which they are proposing:

Preservice teachers begin by focusing on self for the purposes of gaining insights into
personal history influences on their developing conceptions of schools, teachers,
learners, teaching and learning. Inquiry then moves outward to explorations of
teaching, learning and educational and institutional contexts, then to professional
relationships within those contexts and, finally, back to the self as emerging and self-
directed professionals. Through this process preservice teachers explore questions that
are fundamental to the development of inquiring or reflexive teachers.

Through my experience as a mentor for autobiography - through my mistakes
and my successes - I would like to give some rather practical recommendations
for using narrative approach in teacher education. I call them necessary
conditions for a successful autobiographical process, listed as follows:

1. Confidence
* a confidential relationship between the mentor and participants promotes deep reflection
2. The possibility of a long-lasting relationship

e therefore, long-lasting relationships between the members of the group within teacher
education are recommended

3. Reciprocal relationship

¢ sharing the life stories between the supervisor and the student teacher deepen the
reflective processes for both the student and the teacher educator

4. Limiting the area of exposure

¢ at the same time, limiting the area of autobiographical writing in important learning
experiences and basic career decisions is essential

o the student has the fundamental right to decide what and how to write, what to reveal and
what not

¢ a possible solution is to write a preliminary version for him/herself only and to edit it for
the mentor and the other members of the group
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5. Proceeding step by step

e in the autobiographical approach, it is important to proceed gradually so as to avoid
complications - from short and general writings towards deeper and more personal reflection

e an opportunity for "practicing " the process of sharing the autobiography is to give it to
one's own friends/ parents/sisters/brothers

I believe telling narratives about one’s life is useful for prospective teachers.
Good cases can be made out for the autobiographical approach from many
points-of-view. I could sketch the main advantages of tﬁe approach for the
student teacher in three main findings - which, in fact, cannot be totally
separated from each other.

1. Contextualizing the curriculum of teacher education.

Firstly, the narratives help linking the curriculum of teacher education with the
student’s life. Autobiographical writing and discussion help in connecting
"official" teacher education with the other contexts where the student teachers
live their lives and get their experiences. Thus, the idea of growth as a person
and as a professional is linked together in a holistic process of becoming a
teacher. One of the students crystallized this idea as follows:

Somehow I feel the most important learning experiences are from outside teacher
education. (Helena 4.5.1997)

2. Broadening the concept of learning

Secondly, the approach has contributed to understanding different points-of-
view on the concept of learning. Some student teachers saw how deeply they
were affected by the behaviouristic concept of teaching through their
experiences at school. Reflecting on their previous experiences, their
comprehension of the process of learning was broadened, towards more
constructivistic ideas of it.

I learned to recognize the deepest basis for my behaviour, those beliefs deep down in
myself about "the one and only right way" of teaching. (Martti 4.5.1997)

3. Developing a voice

Thirdly, the students are giving voice to themselves through their narratives.
They are finding proper words for their thoughts as they are building up their
identity as a teacher in society, as an outcome of history both in the individual
and social sense. They understand themselves in relation to their social context
and historical perspective through their own words. Under these circumstances,
the students may sustain a more integrated identity through their own story.
As Maria wrote:

(...) Along with the changes in my life - which have been quite small on a global
scale but enormous in my own reality - I have started to seek for reasons for the
things that have happened, reasons for myself. (...) My need to understand or
recognize the backgrounds is tremendous (...) That's why I am happy to write this."



105

REFERENCES

Bakhtin, M. 1981. In M. Holoquist (Ed.), Emerson and Holoquist (Trans.), The
dialogic imagination: Four essays by M. M. Bakhtin. Austin: University of
Texas. 9th paperback printing: 1994.

Beattie, M. 1995. New prospects for teacher education: narrative ways of
l(<r;owing teaching and teacher learning. Educational Action Research 37

1), 53-70.

Breakwell, G. 1986. Coping with threatened identities. London: Methuen.

Bruner, J. 1987. Life as narrative. Social Research 54 (1), 11-32.

Buber, M. 1983. I and Thou. Edinburgh: Clark.

Bullough, R. & Knowles, G. 1991. Teaching and nurturing: changing conceptions
of self as teacher in a case study of becoming a teacher. International
Journal of Qualitative Studies of education, 4 (2), 121-140.

Carr, W. 1995. For education. Towards critical educational inquiry. Buckingham:
Open University Press.

Clandinin, D. & Connelly, F. 1995. Teachers’s professional knowledge
landscapes. New York: Teachers College Press.

Clarke, J., Dudley, P., Edwards, A., Rowland, S., Ryan, C. & Winter, R. 1993.
Ways of presenting and critiquing action research reports. Educational
Action Research 1 (3), 74-78.

Cole, A. & Knowles, G. 1996. Life histories, pedagogy and teacher
development. A paper presented in the seminar of the Post-Graduate
Program Teacher’s Professional Growth in School Renewal, Savonlinna,
Finland, June the 24th 1996

Cole, A. & Knowles, G. 1997. The role of inquiry in field experiences within
teacher education. In P. Nuutinen (Ed.) Tutkiva opettaja - kokemuksista
pedagogiikaksi. (Inquiring Teacher - from Experience to Pedagogy).
University of Joensuu. Bulletin of the Faculty of Education. Nr 64, 28-34.

Cortazzi, M. 1993. Narrative analysis. London: Falmer.

Day, C. 1993. The importance of learning biography in supporting teacher
development: An empirical study. In C. Day, J. Calderhead & P. Denidolo
(Eds.) Research on teacher thinking: Understanding professional
development. London, Falmer, 221-232.

Denzin, N. & Lincoln, Y. 1994. Introduction: entering the field of qualitative
research. In N. Denzin & Y. Lincoln (Eds.) Handbook of qualitative
research. London: Sage, 1-17.

Diamond, C. 1994. Writing to reclaim self: the use of narrative in teacher
education. Teaching & Teacher Education 9 (5/6), 511-517.

Ferndndez-Balboa, J. & Marshall, J. 1994. Dialogical pedagogy in teacher
education: toward an education for democracy. Journal of Teacher
Education, 45 (3) 172-181.

Geertz, G. 1995. After the fact: Two countries, four decades, one athropologist.
Cambridge: Harvard University Press.

Gibson, R. 1986. Critical theory and education. London: Hodder and Stoughton.

Giddens, A. 1991. Modernity and self-identity. Self and society in the late
modern age. Cambridge: Polity Press.

Gore, J. & Zeichner, K. 1991. Action research and reflective teaching in
preservice teacher education: A case study from the United States.
Teaching and Teacher Education, 6 (7), 119-136.



106

Guba, E. & Lincoln, Y. 1994. Competing paradigms in qualitative research. In N.
Denzin & Y. Lincoln (Eds.) Handbook of qualitative research. London:
Sage, 105-117.

Gudmundsdottir, S. 1997. Introduction to the theme issue of “Narrative
perspectives on research on teaching and teacher education”. Teaching
and Teacher Education 13 (1), 1-3.

Habermas, J. 1984. The theory of communicative action. Volume 1. Reason and
the rationalization of society. Boston: Beacon.

Habermas, J. 1987. The theory of communicative action. Volume 2. Lifeworld
and system: a critique of functionalist reason. Boston: Beacon.

Haug, F. 1987. Female sexualisation. A collective work of memory. London:
Verso.

Heikkinen, H. 1996. Perinteiselld tyylilld vai vapaalla? Kohti reflektiivistd
dialogia opetusharjoittelussa toimintatutkimuksen avulla. (Free style or
classical? Towards dialogue and reflection in teaching practice through
action research.) A licentiate thesis. Jyvéskyld: University of Jyvaskyld,
Department of Teacher Education. English abstract available in URL-
address <http:/ /www jyu.fi/ ~hlheikki>

Kelchtermans, G. & Vanderberghe, R. 1994. Teachers’ professional
development: a biographical perspective. Journal of curriculum studies 26.

Kemmis, S. 1995b. RACGP action research planning guide. Royal Australian
College of General Practitioners.

Kemmis, S. & McTaggart, R. 1988. The action research planner. Deakin: Deakin
University Press.

Knowles, J. 1993. Life-history accounts as mirrors: a practical avenue for the
conceptualizing of reflection in teacher education. In J. Calderhead & P.
Gates (Eds.) Conceptualizing reflection in teacher development. London:
Falmer Press, 70-92.

Kuhn, T. 1970. The structure of scientific revolutions. (2nd edition.) Chicago:
University of Chicago Press.

Kyratzis, A. & Green, ]. 1997. Jointly constructed narratives in classrooms: co-
construction of friendship and community through language. Teaching
and Teacher Education, 13 (1), 17-37.

McCarthy, J. 1984. Introduction. In Habermas, J. The theory of communicative
action. Volume 1. Reason and the rationalization of society. Boston:
Beacon.

McEwan, H. & Egan, K. 1995. Narrative in teaching, learning and research. New
York: Teachers College Press.

Patton, M. 1990. Qualitative evaluation and research methods. (2nd edition)
London: Sage.

Polkinghorne, D. 1995. Narrative configuration in qualitative analysis.
Quantitative Studies in Education 8 (1), 5-23.

Ricoeur, P. 1984. Time and narrative. Chicago: University of Chicago Press.

Ricoeur, P. 1992. Oneself as another. Chicago: University of Chicago Press.

Schon, D. 1983. The reflective practicioner: How professionals think in action.
New York: Basic Books.

Siitari, M. & Pietikdinen, A. 1997. Vertaisryhma opettaopiskelijan reflektiivisen
ajattelun edistdjand opettajankoulutuksessa. (A peer group as a facilitator
of reflection in teacher education.) An undergraduate research work.
University of Jyviskyld. Department of Teacher Education.

Smith, L. 1994. Biographical method. In N. Denzin & Y. Lincoln (Eds.)
Handbook of qualitative research. London: Sage, 286-305.



107

Spodek, B. 1974. Teacher education: Of the teacher, by the teacher, for the child.
Washington, DC: National Association for the Education of Young
Children.

Tikanoja, V. & Valtonen, K. 1996. Kohti itsendistd opetuksen hallintaa. (Towards
autonomy in teaching.) An undergraduate research work. University of
Jyviskyld. Department of Teacher Education.

Usher, R. & Edwards, R. 1994. Postmodernism and education. London:
Routledge.

Zeichner, K. 1987. Preparing reflective teachers: An overview of instructional
strategies which have been employed in preservice teacher education.
International Journal of Educational Research, 11 (5), 565-575.



108

APPENDIX 1 The assignment instructions for an autobiographical narrative, as implemented
with a home-group of first year students in the Department of Teacher
Education at University of Jyvaskyld, October 1997.

Instructions for an autobiographical narrative

To make it all very simple, you ask yourself:

* How did I become myself?
and then you start to write - and you never may need more instructions

Your writing is a story about yourslef specially for you. You are not expected to write some
grand masterpiece of literature. Nor are you demanded to tell any “Plain Truth”, simply
because there perhaps is no coherent “truth” of one’s life like a “solid mass of stone”. Rather,
you may find a “swirl” of truth. Just let it swirl.

You remember: there are always a great variety of stories that tell about your life: there may
be competing stories, even conflicting ones. There is always a coexistence of many different
truths which, besides, are in constant motion. Identity is a dynamic social product. The idea of
your world is always multifaceted and could only be partially understood.

However, telling any story about one’s life is making some sense on it. Through your narrative,
you may understand yourself in the swirl of time, locating yourself in the map of your world.
You will become more aware of your identity - in other words, you sustain a more integrated
sense of self. You might find the trajectory of the life-span: your personal integrity comes from
integrating the life experiences within the narrative of self-development.

Start from some point and you will see how the story starts to live. As you are writing the
story, refer to yourself in the third person, because it helps you to shift your perspective and to
see the context of your life from a different point-of-view.

As 1 said before, perhaps you do not need any further questions than the initial one:
* How did I become myself?

However, there are some extra questions, in case you get stuck:

e What am I like as a person?

¢ How have I become like this?

¢ What are my strengths?

¢ What are my most important values?

Still some practical tips for your narrative:

¢ You have the fundamental right to decide what to write, what to reveal and what not

e Take an opportunity for "practicing " the process of sharing the autobiography by giving it
to your friends/ parents/sisters/brothers

* You might want to write a preliminary version for yourself only and to edit it for the mentor
and/ or the other members of the group

* Remember, the issues dealt with in the group conversations are strictly confidential, by law
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APPENDIX 2 A mind map covering the different views of autobiographical narratives in
teacher education.
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2 OPETTAJAPERSOONAN UUSI TULEMINEN

Julkaistu teoksessa H. Niemi (toim.) 1999. Opettajankoulutus modernin
murroksessa. Tampere: TAJU, 180 - 191. Tekijanoikeudet Tampereen ylio-
pisto. - Ref.

Mitd kaikkea opettajalta vaadittaneenkaan, ratkaisevaa on, ettd hin on persoonalli-
suus, ihminen. - J. E. Salomaa

Viime aikoina on ollut havaittavissa merkkejd siitd, ettd opettajankoulutus on
suuntautumassa uudella tavalla persoonallisuuden kehittimiseen. Tastd kerto-
vat esimerkiksi puheet dialogi- ja kasvuryhmistg, itsetuntemuksen kehittami-
sestd ja opettajan ammatillisen kasvun tukemisesta. Huomion keskipiste siirtyy
pois tulevan opettajan kdyttdytymisen koulimisesta kohti entistd syvillisempas,
koko persoonaa koskettavaa itsereflektiota, itsetuntemusta ja identiteettity6ta.
Opettajaksi kehittyminen on oman minédn 16ytdmistd opettajana, aktiivista
identiteettity6td, joka parhaimmillaan toteutuu vuorovaikutuksessa muiden
kanssa.

Vaikka opettajan persoonan kohdistuvalla opettajankoulutuksella onkin
pitkd perinne, nykyinen ldhestymistapa ponnistaa erilaiselta pohjalta kuin se,
mitd ennen kutsuttiin opettajapersoonallisuuden kouluttamiseksi. Identiteetti
rakentuu nykyaikana eri tavalla kuin perinteisessd yhteiskunnassa. Tdss4 artik-
kelissa tarkastellaan, mitd mahdollisuuksia opettajan persoonaan kohdistuvalla
lahestymistavalla on nyt - aikana, jonka olemme edelld nimittdneet murtuvaksi
moderniksi.

2.1 Opettajapersoonallisuus modernin rajalla?

Opettajan persoonaan kohdistuvalla opettajankoulutuksella on Suomessa pitka
perinne. Jo Uno Cygnaeus tdhdensi opettajan henkil66n kohdistuvia vaatimuk-
sia edellyttdessddn opettajalta korkeaa siveellisyyttd. Opettajan persoonallisuu-
teen keskittyva suuntaus huipentui Suomessa Martti H. Haavion teokseen Opet-
tajapersoonallisuus (1948), jonka lukuisia painoksia suomalaiset opettajat lukivat
koulutuksessaan erityisesti 50- ja 60- luvulla. Vaikka aikakausi edusti varsin
puhdaspiirteistd modernismia, suomalaiseen opettajankoulutukseen oli kietou-
tunut esimodernille tyypillisid aineksia, jotka vaikuttivat opettajankoulutukseen
vield 1900-luvun puolenvilin jdlkeenkin. Vaikka aika oli tdynné uskoa jérjen ja
tieteen voimaan, ihmisen ja ihmiskunnan kehitykseen, kasvatus perustui paljol-
ti ideaan yhdest ja yhteniisestd, perinteen ja uskonnon yhteen liittimasta kan-
sasta. Koulukasvatuksessa painotettiin edelleen sitd, ettd yksilon tuli tulla tuon
kansan osaksi ja 16ytdd oma paikkansa siind. Opettajan sivistystehtdva rakentui
tuolle isénmaallis-kristilliselle perustalle.

Puhe opettajapersoonallisuuden kasvattamisesta kuulostaa nykydén eri-
koiselle. Haavion ja muiden nimekk&iden suomalaisten kasvatus-ajattelijoiden
ldhestymistapa haudattiin 60- ja 70-luvuilla, kun pyrittiin nostamaan opettajan-
koulutus mahdollisimman tieteelliseksi. Osasyyni tidhén oli kasvatustieteen sa-
manaikainen sitoutuminen positivistiseen tiedekisitykseen. Positivismille oli kes-
keistd, ettd huomio kohdistettiin selvisti aistien vélitykselld havaittaviin seik-
koihin. Tieteellisen tiedon piti olla havaintoihin perustuvaa, kokemusperéista ja
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tasmallistd, ja se piti pystyd pukemaan numeroiden ja tilastoiden kielelle. Kai-
kessa tutkimuksessa pyrittiin jdljittelemédén luonnontieteits, jotka olivat menes-
tyneet juuri ndiden periaatteen ansiosta. Tieto ja arvot nihtiin erillisin ja toisis-
taan riippumattomina asioina, ja siksi normatiivisesti kantaa ottava
opettajapersoonallisuus-ajattelu oli epdilyttavaa.

Opettajankoulutuksessa kiinnitettiin huomiota havaittavaan kayttdytymi-
seen, ja persoonallisuus jétettiin vihemmaille huomiolle. Opettajapersoonalli-
suudesta irtautumista nopeutti se, etté ajattelutapa oli tukeutunut niin vahvasti
yhtendiskulttuuriin. Moniarvoisen modernin kypsyessa téllainen oli poissa las-
kuista. Seurauksena oli entistd teknisempi ote opettajankoulutukseen: opettaja
nihtiin yhteiskunnallisena professiona, joka toteutti demokraattisesti yhteis-
kunnassa sovittuja kasvatuspaamaaria.

2.2 Identiteetti projektina

Modernille yhteiskunnalle on tyypillistd, ettd kasvatuksen padmadrat médritel-
144n edustuksellisesti demokraattisen tahdonmuodostuksen vilitykselld (esim.
Habermas 1996, 168). Kdytannosséd tdma moderni toimintatapa toteutuu siten,
ettd vapaiden vaalien kautta valitut edustajat keskustelevat koululaeista ja
kuuntelevat samalla muita keskusteluja yhteiskunnassa. N&in mé&éaritetddn
edustuksellisen demokratian vilitykselld tavoitteet, joita edelleen tismennetidin
hallinnon ohjeiden avulla ja lopulta pyritdén toteuttamaan koulujen opetukses-
sa.

Modernin murros on kuitenkin nostanut esiin voimakasta kritiikkid tél-
laista teknisrationaalista ajattelua kohtaan, jossa arvojen ja pddmaéédrien pohti-
minen irrotetaan toiminnasta. Téllaisessa toimintatavassa on ongelmana, etta
opettajalle uhkaa jadda teknisen toteuttajan rooli. Opettajan tehtdvi on vain to-
teuttaa edustuksellisen demokratian maarittdmét koulutustavoitteet parhaalla
mahdollisella tavalla. Jos kdytdnnon toiminta on luonteeltaan ainoastaan toi-
meenpanevaa, opettajan rooli uhkaa latistua opetusteknikoksi. Siksi pyritddn
eroon arvokeskustelun ja toiminnan erottelusta. Postmodernin ajattelutavan
vahva vaatimus on kokonaisvaltaisuuden palauttaminen ihmiseldm&én. Jos ar-
vot ja toiminta, jirki ja tunne, ajattelu ja kokemus erotetaan toisistaan, se johtaa
ihmiseldmén pirstoutumiseen. Siksi tdsséd yhteiskunnallisessa tilanteessa nayttad
entistd selvemmiailtd, ettd opettajan tulee olla ldsnd tyossdan kokonaisvaltaisena
ihmisend eikd teknisessd ammattiroolissa.

Modernin kriisi on merkitsee néin haastetta opettajankoulutukselle, joka
on pitkéddn tottunut tuottamaan ennen kaikkea teknisesti taitavia ja monipuoli-
sia opetussuunnitelman toteuttajia. Nyt se ei endd riitd. Opettaja ei ole vain en-
nalta méddrattyjen tavoitteiden toteuttaja, vaan opetussuunnitelman tekija ja
muokkaaja (Day 1993). Tdhin suuntaan suomalaisessa opetussuunnitelmatyds-
sd onkin menty rohkein askelin. Tulevat opettajat joutuvat siis itse yhd enem-
mén vastuuseen koulujen opetussuunnitelmatydstd sen perusteiden pohtimi-
sesta kdytannon toteutukseen saakka. Siksi jo koulutuksen aikana yksiléiden
tulee pohtia itse niitd arvoja, joihin haluaa omakohtaisesti sitoutua. Téllaista
ajattelutavan painopisteen muutosta Stephen Kemmis (1994) kutsuu siirtyméksi
opettajanvalmennuksesta (teacher training) opettajankasvatukseen (teacher
education).

Koulutuksen merkitys yksil6lle rakentuu kaikissa tapauksissa sen varaan,
miten koulutus tukee yksilén kasvun ja kehittymisen prosessia, identiteetin
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muodostumista. Opettajien on opittava tuntemaan itsensé, jotta he voisivat tu-
kea kasvuprosessia lapsissa ja nuorissa. T4llaista kokonaisvaltaista ldhestymis-
tapaa ovat hahmotelleet myos Gary Knowles ja Adra Cole (1997, 33). Heidédn
mukaansa opettajankoulutuksen tulee muodostaa syklinen rakenne, joka alkaa
tutkimusmatkasta itseen. Sen on edettiva sitten vihitellen tarkastelemaan niitd
yhteiskunnallisia konteksteja, joissa opettaja tekee tyStddn. Identiteettityd on
myos suhteen luomista ympirist6on, yhteiskunnallisiin rakenteisiin ja muihin
ihmisiin. Lopulta on kuitenkin palattava taas itsereflektioon kysyen, kuinka
juuri mind toimin opettajana néissi yhteiskunnallisissa oloissa.

2.3 Tule siksi miti olet

Opettajankoulutus voi siis olla parhaimmillaan persoonallisuuden kehittimists,
foorumi identiteettity6lle. Mutta miten tukea ndissé oloissa opiskelijan kasvua
opettajaksi? Kuinka auttaa hdntd 16ytdméén ja muokkaamaan persoonastaan
ne mahdollisuudet, joiden varaan hin rakentaa tulevaisuutensa ja ty6né opetta-
jana?

Vastataksemme paremmin néihin kysymyksiin tarkastelemme ihmisen
identiteetin muodostumista ja erilaisia kisityksid siitd, mitd ihminen perimmal-
tddn on. Kysymys on ldhes yhtd vanha kuin ihmisen historia, ja sithen on an-
nettu erilaisia vastausehdotuksia eri aikoina. Itsensd tuntemisen tirkeydestd
kirjoittivat jo antiikin Kreikan filosofit. Vield nytkin, vuosituhansien jilkeen,
lansimainen kulttuuri kantaa muistumia antiikin ajattelijoiden mietteistd. Edel-
leen tunnettuja ja usein kdytettyjd aforismeja ovat esimerkiksi runoilija Pinda-
rosin maksiimi “Tule siksi mité olet” ja Delfoin temppelin tunnuslause “Tunne
itsesi”.

Perinteisessd yhteiskunnassa - esimodernina aikana - ihmisen paikan maa-
rési paikallisyhteisd, myytti ja perinne. Yhteiskunnalliset rakenteet ovat m&érit-
tineet pitkille ihmisen paikan ja sen, mitd hén on. Tavallisen ihmisen ei ole tar-
vinnut ryhtyd pohtimaan, mitd hin on. Ihminen syntyi omalle paikalleen yh-
teiskunnassa ja pysyi siind. Kysymykset ihmisen olemuksesta kuuluivat harvo-
jen etuoikeutettujen ihmisten eldméén. Néin oli my6s antiikin Kreikassa: sivis-
tys, paideia, oli vapaiden miesten etuoikeus - suurinta huvitusta, mité saattoi
kuvitella - eivétkd edelld esitetyt kysymykset koskettaneet muita kuin titad
etuoikeutettua kansanosaa.

Useille varhaisille ihmiskisityksille oli ominaista, ettd ihmiselld oletettiin
olevan jokin perimmaéinen olemus, joka mééritti ihmisen perustavalla tavalla jo
ennen hinen olemassaoloaan. Tuo ihmisen olemus oli mééritelty esimerkiksi
Platonin tapaan ”ihmisen ideana”, joka toteutuu parhaiten tuonpuoleisessa
ideoiden maailmassa. Se voi olla my0s ajatus ihmisestd Jumalan kuvana, kuten
kristinusko on soveltanut tuota Platonin ajatusta. Joka tapauksessa olemus eli
essenssi oli madradvampi tekijd kuin ihmisen olemassaolo eli eksistenssi. Siksi
tatd ihmiskasitystd kutsutaan essentialismiksi.

Tallaista késitystd ihmisestd piti ylld esimoderni yhteiskunta. Yhteiso raa-
mitti ihmisen paikan niin, ett4 tavallisen ihmisen ei tarvinnut nihd4 vaivaa sen
pohtimiseksi, kuka hin oikein on. Modernin elimdnmuodon kehittymisen
myo6td myyttien, tradition, naapuruston, suvun ja perheen muodostama tuki-
verkko on vihitellen haurastunut ja harvennut. Identiteetin refleksiivinen ra-
kentaminen on tullut yhd mahdollisemmaksi nykyaikana. “Min4” on yh4 vé-
hemmain ulkoa annettu tai yhteiskuntarakenteiden mééradma asia. Silti myos
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moderni identiteetti maardytyi edelleen pitkille yhteison kautta. Kansaan tai
yhteiskuntaluokkaan kuuluminen on tirkeé tapa hahmottaa itseytta: ihmiselld
on vi;eléi suuri joukko ulkoa annettuja mittapuita itsensd méaérittelyyn. (Giddens
1991.

Postmodernissa yhteiskunnassa yksiléksi tuleminen on paitsi mahdolli-
suus, my6s pakko. Yhteiskunnan modernisaatio on tuottanut mekanismin, joka
tuottaa yksiloitd. Koulutus, kilpailu, median vaikutus ja ihmisten liikkuvuus li-
sadvit yksilollistymistd. Ne mahdollistavat sen, ettd ihminen voi identifioitua
periaatteessa huomattavasti erilaisemmilla tavoilla kuin ennen. Hén voi valita
eliméntyylinsd vapaammin, kun hénelld on kéytettdvissddn enemmén vaihto-
ehtoja kuin aikaisemmassa, perinteisessi yhteiskunnassa. Sanalla sanoen: hin
voi tulla todella yksiloksi. Jussi Hautaméki kiteyttda (1996, 35): “Esimodernina
aikana erilaisuutta peléttiin. Modernissa maailmassa oli vield samanlaisuuden
paine. Postmoderni Elyvéksyy yksiloiden erilaisuuden.”

2.4 Subjektin kuolema, tekstin syntyma?

Hiukan kérjistden voi sanoa, ettd esimodernissa identiteetin subjekti oli perinne,
modernissa se oli kansa tai luokka. Postmodernissa identiteetin subjekti on yk-
silé. Ihminen on vapaampi kuin koskaan tekeméén itsestddn mité ﬂ\ﬁn haluaa.
Hin ei kuulu mihink4dn ennalta méérétysti siind mielessd kuin aikaisemmin
oletettiin. Ajatellaan, ettd ihmisell4 ei ole mitd4n perimmadistd olemusta, ei mi-
tddn ihmisen ideaa, joka olisi ennalta miérétty. Hin vain sattuu olemaan ole-
massa. Mitd hinesti sitten tuleekin, on valittavissa: hdnen pitdd luoda itsestdén
se, mitd han haluaa olla. Télle vuosisadalle tyypillistd ihmiskésitystd onkin kut-
suttu eksistentialismiksi - sana tulee siit4, ettd eksistenssi eli olemassaolo edeltdd
essenssid eli olemusta.

Vaikka eksistentialismi onkin nykyajan hellimé ihmiskésitys, samantapai-
sia ajatuksia voi toki 16ytdd varhaisemmistakin kirjoituksista. Esimerkiksi myo-
hiiskeskiajalla eldnyt Pico della Mirandola toteaa tunnetussa esseessddn
“Thmisen arvosta”, ettd ainoa késky, jonka Luoja antoi Aatamille oli timé&: “Olet
luoduista ainoa, joka olet itsesi muovaaja ja voittaja: voit rappeutua eldimeksi
tai voit syntya itsesi kautta Jumalan kaltaiseen olemassaoloon.” (Bauman 1995,
28.) Eksistentialismi alkaa kuitenkin nousta vasta 1900-luvulla modernin ela-
ménmuodon tiivistyessd ja elimdnmahdollisuuksien lisdéntyessd. Usein eksis-
tentialismin perusteesi on kiteytetty Jean-Paul Sartren sanoin: “Ihminen on
maailmaan heitetty ja vapauteen tuomittu olento, projekti joka paittdd itses-
taan (Sartre 1965).”

Projekti ei ole kuitenkaan yksinkertainen. Mitd enemmén mahdollisuuksia
on tarjolla. sitd vaikeampi on valita. Medioiden ja telekommunikaation infor-
maatiovirta syottdd meille suuret maérit identifioitumiskohteita, jotka toimivat
yksilén minédprojektin heijastuspintoina. Vaikka ihminen fyysisesti olisi paikal-
laan, hénen on pakko késitelld yhd enemmén informaatiota, joka tulee maail-
man joka puolelta. Ehjin kertomuksen muodostaminen niistd hajanaisista ai-
neksista ei ole yksinkertaista. Giddens (1991, 26-27) onkin osuvasti kuvannut
tatd tiedonvilityksen vaikutusta ihmisen tajuntaan kollaasivaikutukseksi: medioi-
den ja markkinoinnin viélitykselld erilaisia elimdnmuotoja edustavat tapahtu-
mat ja ajatukset asettuvat ajassa ja paikassa rinnakkain satunnaisesti muodos-
taen pikemminkin sekavan kollaasin kuin mielekk&én kertomuksen. Moderni
on sirkenyt sen ajan ja tilan yhteyden, joka esimodernissa vield oli rikkomaton
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ja jasensi ihmisen arkieldméaé (Giddens 1990, 17-18).

Kasvava informaatiovirta ei ole siis identiteetin rakentumisen kannalta
pelkéstddn myonteinen asia, vaan se voi saattaa yksilon eldméanprojektin ham-
mennyksiin. Kansallisuudet, kulttuurit, perinteet ja erilaiset elamédnmuodot se-
koittuvat median viélitykselld toisiinsa nopeammin kuin koskaan. Kohtaamme
yhi erilaisempia késityksid siitd, miké on oikein, viarin tai tavoittelemisen ar-
voista. Ajalle onkin tyypillistd kaikenlainen suhteellisuus - relativismi. My6s
“mindstd” on tullut entistd ongelmallisempi kisite, jota on vaikea kiinnittda mi-
hinkéd4n. “Mind” on vain narratiivinen eli kertomuksiin perustuva rakenne,
“tarina, joka tapahtuu minulle”, jolloin siti ei voi ankkuroida muuhun kuin kie-
leen, kerrottavaan kertomukseen.

Mutta kuka on lopulta se, joka kertoo? Post-strukturalistinen kielifilosofia
- jota pidetddn erddnd postmodernismin alkujuurena - osoittaa, kuinka kieli on
oikeastaan vain merkkien vilistid leikkid, intertekstuaalisuutta. Post-struktura-
lismi purkaa kielen alkutekijoihinsd, dekonstruoi sen. Sanat eivit tarkoita mi-
tddn, vaan merkitys muodostuu niiden vilisistd suhteista. Mutta kun merkitys
on vain merkkien vilistd intertekstuaalisuutta, kertojan / kirjoittajan tarkoitus-
ta on mahdoton tavoittaa alkuperdisend. Edes kertoja itse ei voi hallita, mitd ha-
nen sanansa oikeastaan tarkoittavat. Siksi postmoderni ihminen ei ole itsensa
subjekti, van tekstisté tulee subjekti. Emme puhu omia eldiméikertomuksiamme,
vaan “kieli puhuu meidét” (mm. Barthes 1993; Rimmon-Kenan 1995)

Niin postmoderni yksilé uhkaa kadottaa lopulta eldménprojektinsa perus-
tavat rakennusainekset, kertomuksen “minésta”. Haneltd vieddan sekd “mind”
ettd kieli, jolla kertoa identiteetistdén. Siksikin postmoderni ihminen on pikem-
min vaeltaja, nomadi, kuin modernin ajan pyhiinvaeltaja. Hin saattaa olla pi-
kemmin kulkuri, peluri tai kuljeskelija kuin itsensé tunteva ja hallitseva elimén-
sd subjekti, jolla olisi selked, hyvin rakennettu ja kestdvéa identiteetti (vrt. Bart-
hes 1993, Bauman 1995). Pikemminkin ihminen luo identiteetteji ja hylkaa niitd
kuin kertakéyttoesineité.

Modernin tiivistyessd d4rimmille rajoilleen myds ihmisen minéprojekti
koettelee rajojaan ulottuen jopa sellaisiin ddrimmadisyyksiin kuin kehon muotoi-
lemiseen kirurgian keinoin. Kuten Giddens toteaa (1991, 7), tdllainen suuntaus
ihmisen kehon ja psyyken manipuloimiseen saattaa vaikuttaa ensisijaisesti pel-
k&ltd narsismilta, mutta se heijastaa perimmaltddn vakavaa eksistentiaalista
huolta. Kehon manipulaation taustalla on kysymys koko ihmisen itseyden pe-
rustasta: kysymys siitd, kuka mini oikein olen. Tdhdn kysymykseen ihmiset
hakevat kiihkeésti vastausta melkein hinnalla milld hyvénsa.

Modemin tiivistyminen on siis toisaalta mahdollistanut eliménprojektin ja
levittdnyt sitd ddrimmaéisyyksiin saakka. Mutta samalla se uhkaa vieda sen par-
haimmat vilineet pois: kielen ja kertomukset “minéstd”. Kaikki modernin ajan
analyytikot eivit kuitenkaan allekirjoita edelld esiteltyja post-strukturalismin
teesejd, ajatusta ”subjektin kuolemasta ja tekstin syntymaésta”. Esimerkiksi Jiir-
gen Habermas kutsuu tillaista ajattelutapaa yksinkertaisesti modernisaation
patologiaksi, merkityksen katoamiseksi eldmaéltd. Se on oire héiriéstd persoo-
nallisuuden uusintamisprosessissa (Habermas 1987, 141-143; vrt. my6s Giddens
1990, 102).

Postmoderni elaménprojekti on tyémaa, jossa yksilo joutuu ndkeméadn
paljon vaivaa hahmottaakseen, kuka hin on, mistd hin tulee ja mihin hin kuu-
luu - eiké lopputuloksesta silti voi sanoa mitdédn varmaa. Maailma ei tarjoa ih-
miselle mitdén pysyvaa kiinnekohtaa. Vaikka kielen ja subjektin erottelu onkin
koettu ongelmalliseksi, joka tapauksessa identiteettity on huomattavalta osal-
taan narratiivista - kertomuksiin perustuvaa - kertomus minésté on ainoa mah-
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dollinen ldhtokohta, kun yritetdédn tavoittaa vastauksia kysymyksiin, kuka olen,
mistd tulen ja mika on eldmaéni.

Tavoitteena on, etté reflektion avulla opettajat tunnistavat paikkansa in-
formaatiovirrassa ja osaavat kayttadd sitd hyvikseen, mutta samalla he pystyvit
suhtautumaan siihen kriittisesti. Erds keskeinen tekijé identiteetin muodostumi-
sessa on yhteyden hakeminen siihen perinteeseen, josta ihminen on kotoisin.
Kertomus ei voi olla ehjs, jos se ei ala mistddn. Siksi ihmisen pitdé luoda suh-
teensa menneisyyteensd, jopa aikaan ennen syntymédnsd. Mindn rakentumi-
nen edellyttdd ehjan kertomuksen rakentamista eldmaésts, vaikka maailma ym-
parilld olisikin hajanainen ja ohikiitava.
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3 OPETTAJUUS NARRATIIVISENA
IDENTITEETTINA

Julkaistu teoksessa Teoksessa A. Eteldpelto & P. Tynjdlé (toim.) Asiantunti-
jaksi oppiminen. Helsinki: Kirjayhtymd, 275 - 290. Tekijénoikeudet Kir-
jayhtyma.

3.1 Millainen on hyvi opettaja? Miten sellaiseksi tullaan?

Kun kysymme néitd kysymyksid, vastaukseksi odotetaan usein luetteloa yksi-
16n ominaisuuksista, jotka kehittyvit opettajankoulutuksessa ja opettajan tyos-
sd. Kysymys "hyvéstd opettajasta” on kuitenkin ndhdékseni paljon moniulot-
teisempi. Vastaukseksi ei riitd kuvaus esimerkiksi yksilon tiedoista, taidoista,
valmiuksista tai muista piirteistd. Hyvéksi opettajaksi kasvaminen ei ole vain
yksilén ominaisuuksien kehittymist4, vaan se on itsensé 16ytamisté siiné yhteis-
0Ossd, jossa toimii. Opettaminen on sosiaalista toimintaa, ja siksi se kietoutuu yh-
teis6n ylldpitdmiin arvoihin ja merkityksiin.

Tasséd artikkelissa lahestyn opettajan asiantuntijuutta identiteetin kasitteen
kautta. Opettajuus on tdstd ndkokulmasta tarkasteltuna ammatillisen identitee-
tin rakentumista, vastauksen etsimistd kysymykseen Kuka olen opettajana? Néain
muotoiltuna kysymys liittdd opettajuuden késitteen persoonallisen ja kollektii-
visen identiteetin kasitteisiin. Opettaminen ja oppiminen voidaan ymmartdd
laajassa merkityksessd identiteettity6ksi - projektiksi, jonka kautta ihmiset ym-
mértavit itseddn ja suhdettaan maailmaan. Siksi opettajankoulutuksessakin tu-
lisi kiinnittdd huomiota siihen, milld tavalla opettaja ymmairtdé toteuttavansa
tatd tehtdvid, identiteettien muovaamista. Voidakseen auttaa oppilaitaan vas-
taamaan kysymyksiin Kuka olen? ja Keitd me olemme? opettajan on itse riittdvassa
médrin tarkasteltava noita kysymyksié ja rakennettava oma suhteensa niihin.

Tarkastelen aluksi yleisesti identiteetin narratiivista ja hermeneuttista luon-
netta: vastaukset kysymyksiin Kuka olen? ja Keiti me olemme? rakentuvat nimit-
tdin vihitellen kertomusten ja itseilmausten vélitykselld hermeneuttisen itse-
ymmirryksen tapaan. Hahmottelen seuraavaksi téltd pohjalta joitakin lihts-
kohtia opettajan ammatillisen identiteetin késitteelle, ja lopuksi esittelen lyhyes-
ti muutamia narratiivisen identiteettitydn sovelluksia, jotka soveltuvat opetta-
jankoulutukseen.

3.2 Kuka olen? Miki olen? Identiteetti itseytend ja samuutena

Sana identiteetti tulee my6hdislatinan sanasta ide’ntitas, ja se viittaa samuuteen,
yhtéldisyyteen. Yksinkertaisimmillaan sanaa kéytetdédn esimerkiksi silloin, kun
puhutaan kahden ihmisen tai esineen samankaltaisuudesta, esimerkiksi identti-
sistd kaksosista tai identtisistd juomalaseista. T4lloin puhutaan identiteetistd sa-
muutena (eng. sameness). Identiteetti- sanalla on kuitenkin toinenkin merkitys,
jota kéytetddn keskustelussa ihmisen olemassaolon erityisesté tavasta, ihmisen
kokemuksesta itsestddn ja omasta eldméstdén. Télloin puhutaan persoonallises-
ta identiteetistd merkityksessi itseys (eng. selfhood). (Ricoeur 1992, 118 - 120.)
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Itseys-identiteetti on vastaus kysymykseen Kuka olen? Siihen liittyvit myos
luonnostaan kysymykset Mistd tulen? Minne menen? ja Mihin kuulun? Itseys siis
koetaan tietyssd ajassa ja paikassa jatkuvuuden tunteena, elimé&n mittaisena
matkana syntymdstd kuolemaan. Vastaus kysymykseen Kuka olen? rakentuu
eliminmatkalle sijoittuvien tapahtumien ja ajatusten kautta kertomuksena,
joka tuosta matkasta kerrotaan.

Itseys on luonteeltaan temporaalinen - se on hetkeen sidottu ihmisen koke-
mus hénen sijainnistaan oman eldménsé kaarella ajan ja paikan médrittdméassa
koordinaatistossa. Kasitys itsestd ja omasta eldmaéstd ei ole muuttumaton, vaan
itseymmadrrys rakentuu aina uudelleen, kun ihminen suhteuttaa uusia koke-
muksia aikaisempiin eliménkaarensa tapahtumiin. Eldméstd hahmottuva ko-
konaisuus on ldsnd merkkien, symbolien, tarinoiden ja itseilmausten vélityksel-
14. Eldiménkertomus on pédéttymiton ja alati uudelleen kehkeytyvi tarina, joka
hahmottuu aina uudella tavalla sitd mukaa kuin sit4 kerrotaan edelleen. Roland
Barthes kiteyttda: “Olen itse oma symbolini - olen tarina, joka tapahtuu minul-
le.” (Barthes 1993, 195.) Tit4 identiteetin liittymistéd alati uudella tavalla kerrotta-
viin kertomuksiin kutsutaan identiteetin narratiivisuudeksi.

Paul Ricoeur (1992, 118 - 125) on osoittanut, kuinka itseys-identiteetti on
luonteeltaan aporinen suhteessa samuus-identiteettiin: toisaalta itseys on sa-
muutta, mutta toisaalta se on nimenomaan véahittdistdi muuttumista toisenlai-
seksi. Tdtd asiaa Ricoeur havainnollistaa kiinnostavasti kahdella piirteelld, jotka
kuvaavat itseyden ja samuuden ristivetoista suhdetta: luonteella ja lupausten
pitamisell&.

Luonne kuvaa ihmisessé piirteitd tai ominaisuuksia, jotka pysyvit samoina
jopa ldpi eldméin. Yksilossd on piirteitd, joiden avulla hidn kokee olevansa sa-
manlainen kuin ennenkin ja joiden avulla hénet voidaan my6s tunnistaa sa-
maksi. Esimerkiksi opettaja, jolle on tunnusomaista herkkyys ja empaattisuus,
nikee eliménsd rakentuneen ndiden luonteenpiirteiden varassa. Ne ovat vai-
kuttaneet hdnen suhteeseensa toisiin ihmisiin sekd perheessi ettéd tyossd, am-
matinvalintaan ja asuinpaikan valintaan. Luonteen pysyvyys osoittaa, kuinka
itseys-identiteetti on osin pédallekkdinen samuus-identiteetin kanssa. Tadstd na-
kokulmasta katsottuna kysymys Kuka olen? voidaan siis palauttaa kysymyk-
seksi Mikii olen? tai Millainen olen? (vrt. Ricoeur 1992, 122). Vastatessaan niihin
kysymyksiin voi kuvailla ominaisuuksia, joiden perusteella hinet voidaan tun-
nistaa samaksi ihmiseksi. Edellisen esimerkkimme opettajan identiteettid voitai-
siin ma4rittd4 tastd nikokulmasta luettelemalla seuraavia hintd kuvaavia omi-
naisuuksia: “empaattinen, herkks, huolehtiva, arka”.

Vaikka identiteettid kuvattaisiin tistd ndkokulmasta, se ei kuitenkaan kos-
kaan ole pelkastdan kuvailua. Se on merkityksellisten asioiden poimimista ela-
maistd (Ricoeur 1992, 21 - 23). Kun ihminen kertoo itsestiidn, hin vaistamétta
valikoi asioita, joita kertoo ja jattdd samalla pois toisia. Ndin ollen identiteetti-
kertomuksen “totuutta” ei voi luonnehtia totuutena korrespondenssiteorian
tarkoittamassa merkityksessa - toisin sanoen eldmaésté esitettyjen lauseiden ja
niitd vastaavien asiaintilojen vastaavuussuhteena. Pikemminkin omasta eldmaés-
td kerrottavien kertomusten “totuutta” on ldhestyttdva hermeneuttisessa mer-
kityksessi: identiteetti pikemminkin muovautuu véhitellen, kun siitd kerrotaan
kertomusta. Kertomus ei ole jonkin ontologisesti perustavalla tavalla olevan
"tosi-itseyden” kuvaamista, joka olisi olemassa ennen kuin sitd aletaan tuottaa
lasndolevaksi ja tulkita itseilmausten ja kertomusten avulla. (vrt. Kaunismaa &
Laitinen 1998, 169 - 170.)

Narratiivinen identiteetti ei voi olla pelkkdd ominaisuuksien kuvailua
myoskddn siitd syystd, ettd ihmiset muuttuvat ajan kuluessa. Esimerkkimme
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henkil6 voi sanoa jopa olevansa nyt “kokonaan toinen ihminen” kuin ennen, ja
Eitéiéi juuri titd muuttumista tirkednd asiana midéritellessdédn itseddn. Kun hin

aluaa hahmottaa vastausta kysymykseen Kuka olen?, hin ei siis voi tukeutua
ominaisuuksiin, jotka ovat pysyneet samoina, vaan pédin vastoin: hdnen tulee
kertoa kertomus siitd, miten hin on muuttunut. Esimerkkimme opettaja alkaa-
kin kertoa itsestddn kertomusta, jossa aikaisemmin hin ei osannut kuunnella it-
seddn, koska kuunteli niin empaattisesti muita. Siksi hén ajautui eliméssééan ti-
lanteisiin, joita ei itse tahtonut, koska ei halunnut haavoittaa muita. Nyt hdn on
kuitenkin opettelemassa tervettd itsekkyyttd - tunnistamaan sitd, mitd hén itse
elamaltd haluaa.

Muuttuminen pakottaa myos pohtimaan, kuinka suhtautua lupauksiin, joi-
ta on antanut aikaisemnmin, ennen kuin muuttui toisenlaiseksi kuin aikaisemmin
oli. Lupausten pitiminen antaa identiteetille ajallista pysyvyyttd, jota
“vapauteen tuomitun olennon” tdytyy tuottaa itse (Kaunismaa & Laitinen 1998,
175). Tyypillinen esimerkki tastd on avioliittolupaus. Parisuhteen alkuvaiheessa
ihmiset kokevat voimakasta sympatiaa toista kohtaan ja hyviksyvit toisensa
sellaisenaan. Vaikka molemmat muuttuvat ajan kuluessa ja siitd syystd mahdol-
lisesti “kasvavat erilleen”, annettu lupaus sitoo. He eivét voi luopua lupauksesta
ilman perusteellista itsensd uudelleen méérittelya. Tadll6in rakennetaan uuden-
lainen suhde siihen eldménhistorian vaiheeseen, jossa tuota lupausta pidettiin
voimassa. Samoin heid4n on rakennettava uusi suhde muihin ihmisiin, jotka ta-
valla tai toisella ovat ldsné siind identiteetissd, jossa lupaus annettiin. Lupauksen
antaminen yhdistdd ndin ihmisen ominaisuuksiin, jotka pysyvét samoina,
muuttumattomina.

My®0s sitoutuminen opettajan ammattiin voidaan ymmartéda lupaukseksi.
Opettajaksi hakeutuva ihminen lupaa opiskelijavalinnoista vastaaville - ja ennen
kaikkea itselleen - tulevansa opettajaksi. Opiskeltuaan ja tehtyddn opettajan
tyotd sama henkild saattaa ihmetelld, miten olikaan tullut valinneeksi timén
alan. Opettaja, jota olen edelld kdyttinyt esimerkking, saattaakin 16yta4 itses-
tddn muuttumisen tuloksena ominaisuuksia, jotka panevat hdnet pohtimaan
uudelleen ammatinvalintaa.

Luonteen pysyvyyden ja lupausten pitdmisen vilinen ristiveto osoittaa ha-
vainnollisesti itseyden ja samuuden aporisuuden - sen, ettd toisessa ddripddssa
itseyden késite on tdysin péillekkdinen samuuden kanssa, mutta toisessa déri-
pddssd identiteetti on nimenomaan muuttumista toisenlaiseksi. Tamd itseyden
ja samuuden vilinen dialektiikka - kuten Ricoeur (1992, 140) sitd kutsuu - on
erds tirked lahtokohta myds identiteetin narratiivisuudelle.

3.3 Olen tarina, joka tapahtuu minulle

Identiteetti on siis toisaalta samuutta - samana pysymistd - mutta toisaalta juuri
pdinvastaista - muuttumista toisenlaiseksi. Tédstd seuraa, ettd vastaus kysymyk-
seen Kuka olen? on juuri ndiden kahden ristiriitaisen asian - samuuden ja muut-
tuvuuden - vilisen suhteen jasentdmisté. Jasentiminen tehdéén erilaisten itseil-
mausten, representaatioiden, vilitykselld. Téllaisia ilmauksia ovat kaikki ne tari-
nat ja selonteot, joita ihminen kertoo itselleen ja toisilleen omasta eldmaéstdén.
Niin ihminen pyrkii muodostamaan itsestddn, elimést4dn ja maailmastaan yh-
tendisen kokonaiskisityksen, jossa hajanaiset kokemukset eldméstéd asettuvat
suhteisiin keskendan.

Kertomusten avulla ihminen ulkoistaa itsestddn kokemuksia ja aloittaa
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niiden tulkintaty6én. Kuten Jerome Bruner (1987) toteaa,”itsed” on mahdoton
tavoittaa sellaisenaan, ilman mitdin tulkintaa. On vaikea kuvitella olevansa
naiivi realisti eldméin suhteen - ei ole olemassa mit4dé4n sellaista kuin “eldma it-
sessddn” ilman etté sité olisi tulkittu (Bruner 1987, 11 - 12). Siksi ulkoistamme it-
semme eri tavoin. Sen jdlkeen koemme itsemme itsetoteutuksen tuloksena hei-
jastamalla tuon itsestimme tuotetun representaation takaisin itseen. (vrt. Bru-
ner 1987; Taylor 1989.)

Téllaista itseilmaisua ihmiset harjoittavat myos taiteen vilitykselld. Ilmai-
sukanavana voi olla esimerkiksi taulun maalaaminen, musiikin esittiminen tai
runojen kirjoittaminen. Jollekin tirkein itseilmaisun véyld on graffitin tekemi-
nen alikulkutunneliin tai tagin piirtiminen liikennemerkkiin. Itseilmaisun kei-
nona voi olla my0s ty6: joku rakentaa talon, toinen saa yrityksen menesty-
méin tai hankkii mainetta taitavana opettajana. Ihmiset ilmaisevat itseddn
myds pukeutumalla, harrastamalla jotain ja monilla muilla tavoilla. Kaikkia néi-
td yhdessé voi nimittid eldmintyylin valitsemiseksi sanan laajassa merkityksessa
(vrt. Giddens 1991). Kaikissa ndisséd perusajatus on sama: ilmaisen jotain itsesté-
ni, ja samalla hahmotan etté olen olemassa téllaisena - teen jéljen itsestdni maa-
ilmaan, koen itseni katsomalla tekemddni merkkid ja vertaamalla sité itseeni.
Niin alan hahmottaa, millainen olen.

Ilmaus itsestd ei kuitenkaan valttdmitté ole sellaisenaan tyydyttava. Th-
minen voi padtyd johtopaitokseen, ettd se representaatio, jonka han itsestddn
teki, ei kuvaa riittdvan tyydyttavilld tavalla hintd. Yhtend syynd voi olla se, ettd
representaatio sellaisenaan on riittimét6n, puutteellinen tai virheellinen. Toinen
syy on juuri edelld hahmoteltu itseyden ja samuuden dialektiikka. Muuttues-
saan vihittédin toisenlaiseksi ihminen ei voi olla end4 tyytyvéinen sithen, mité
hén oli aikaisemmin ilmaissut itsestddn. Siksi identiteetin hahmottaminen onkin
itse asiassa aina uudenlaisen suhteen rakentamista niihin representaatioihin, joi-
ta ihminen itsestidin tekee. Jerome Bruner (1986) kuvaileekin useiden esimerk-
kien avulla, kuinka eldmi jiljittelee taidetta vihintddn yhtéd paljon kuin taide
eldmaa. Arto Laitinen (1998) havainnollistaa tita itsen ja itseilmauksen dialektis-
ta prosessia kuvion 1 tapaan (vrt. Taylor 1989).

I —» X

/

I — > X

I‘/x

_—
Itse / IImaus itsestd

KUVIO 1 Itseyden ja representaation dialektiikka. (Laitinen 1998.)
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3.4 "Mini” hermeneuttisena rakenteena

Narratiivinen identiteetti on ihmisen eldmaésti ja eldimén aikana koetuista koke-
muksista kertyvé, jatkuvasti uudelleen muotoutuva tarina. Kertomuksen avulla
ihminen kuvaa ja jisentdd maailmaa. Hin organisoi kokemuksiaan ja muodos-
taa eldmailleen merkityksen kertomuksen kautta. (Esim. Mitchell 1981, 8; Pol-
kinghorne 1988, 11; Bruner 1990, 35; Kyrazis & Green 1997, 34.)

Ihminen jdljentdd jatkuvasti kokemusta mielessdédn pukemalla sitd sanojen
ja lauseiden muotoon. Suurin osa tuosta narratiivisesta ty6std on tiedostama-
tonta. Jokainen meisté lienee kokenut tilanteen, jolloin huomaa sanovansa jo-
tain itsekseen ddneen. Vain harvoin tulee silti havainneeksi, kuinka tavallista
tuo sisdinen puhe on ja kuinka se itse asiassa on kietoutunut ajatteluun. Tallai-
nen kokemuksen jiljentdminen mielesséd on narratiivisen identiteetin rakentu-
misen esiaste. Tuota esinarratiivista tyoskentelyd voi kutsua my6s mielen hiljai-
seksi kasikirjoitukseksi (tacit script) tai sisdiseksi puheeksi (inner speech) (Wiener
& Rosenwald 1993, 51).

Narratiivinen identiteetti ei rakennu pelkéstédén itsestd kerrottujen kerto-
musten varassa, vaan myos toisten kertomiin kertomuksiin eldytymailla. Kun
joku kertoo vaikuttavan kertomuksen, sen koskettavuus syntyy siitd, ettd ker-
toja aktivoi omia vastaavia kokemuksiani, ikddn kuin kertoo minun tarinaani
kertomalla omaansa. Eldydyn kertomukseen omien kokemusteni kautta ja jar-
jestdn ajatuksiani samalla kun seuraan tarinaa. Siksi esimerkiksi koskettavan
kirjan lukeminen, teatterikappaleen tai elokuvan seuraaminen on my®os narra-
tiivista identiteetin rakentumista.

Vikeva kertomus tempaa mukaansa kertomalla ikdén kuin minun eldméa-
ni. Se auttaa jdrjesteleméédn kokemuksiani, kisittelemddn tunteitani ja ymmar-
tdmddn omaa eldmédni. Muutos identiteetin kokemisessa edellyttda tunteiden
kokemista (Guidano 1991, 96). Kun kertomuksen seuraaminen aiheuttaa ka-
tarssikokemuksen, jolloin eri syistd tukahtuneet tunteet pddsevit esiin, sen
merkitys yksilon identiteetille on suurimmillaan.

Eldmén merkitys on riippuvainen niistd kertomuksista joita siitd kerrotaan,
mutta samalla kertomusten merkitys riippuu kokemuksista. Toisin sanoen ker-
tomus on jatkuvaa eldmén tulkintaa, ja eldmé& on edelleen kertomuksen uudel-
leentulkintaa. Kertomus imitoi elimdd, eldmd imitoi kertomusta (Bruner 1987, 13).
Kuten missi tahansa kertomuksessa - sadussa, romaanissa tai elokuvassa - eli-
mén episodit saavat merkityksensd seké sitd edeltdvien ettd sen jdlkeisten ta-
pahtumien kautta. Ndin kertomus ja kokemus muodostavat hermeneuttisen
kehin: kokemus ja kertomus ovat jatkuvassa vuorovaikutussuhteessa. Elimi
on pitkd narratiivisen tulkinnan prosessi. Se on itsessd4n hermeneuttinen ra-
kenne, joka tulkitsee itseddn kertomuksen vilitykselld, kuten kuvio 2 esittda.
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ELAMA
KOKEMUS

tulkinta tulkinta

KERTOMUS

KUVIO 2 Eldmékertomus ja eliménkokemus hermeneuttisella kehilld (vrt. Gadamer
1975, 199; Widdershoven 1993, 3-5.)

Tété eldméntarinan juonen kehkeytymistd Ricoeur (1992) kutsuu eldmén juo-
nentamiseksi (eng. emplotment). Anthony Giddens ja Vittorio Guidano ovat ni-
mittdneet tdtd hajanaisten ja jopa osittain ristiriitaisten elimén tapahtumien
kehkeytymistd juonelliseksi kokonaisuudeksi trajektoriksi (eng. trajectory) (mm.
Giddens 1991, 244; Guidano 1991, 165). Sana tarkoittaa alun perin luodin tai
ammuksen lentorataa. Timi metafora elaméain sovellettuna kuvaa sitéd, kuinka
kertomus sitoo satunnaiset tapahtumat yhteen ikéén kuin ne etenisivit ballisti-
sen eldménkaaren tavoin. Trajektori luo eldmén sattumusten vilille johdonmu-
kaisuutta ja rakentaa merkityksid eldmalle, jolloin se alkaa tuntua yhtendiseltd,
juonelliselta kokonaisuudelta ikdédn kuin se olisi tietyssé ratansa pisteessa etene-
vi luoti. Vertauskuva luodin lennosta kuvaa my6s, kuinka ihminen tukeutuu
kertomukseensa - tuleva eldmin suunta midrdytyy siihenastisesta. Jos luoti
kimpoaa eteen sattuneesta esteestd, uusi suunta madrdytyy esteen kaltevuu-
den, luodin tulokulman seké luodin ja esteen muodonmuutosten sitoman liike-
energian funktiona.

Téllaisia kimmokkeita eldméakertomus saa erityisesti silloin, kun yksil6 jou-
tuu kriisiin. Identiteetti rakentuu tyypillisesti erityisten kddnnekohtien kautta,
jolloin ihminen joutuu tavallistakin enemmaén sitomaan eldmén katkoksellisia
tapahtumia yhteen kertomalla niistd kertomusta. Néin juuri kriisivaiheet ela-
madssé tuottavat kaikkein eniten tarinoita, koska tarve rakentaa eldméstad ehja
kokonaisuus on suurimmillaan (tarkemmin Heikkinen 1997, 1998c).

3.5 Opettajuus persoonallisena ja kollektiivisena identiteetina

Identiteetin késitettd kédytetddn useimmiten Euhuttaessa yksilon subjektiudesta,
mutta myods médritettdesséd sosiaalisten yhteisGjen ja ryhmien erityislaatua.
Edellisessa tapauksessa kyse on persoonallisesta identiteetistd, kun jalkimmaisesta
voimme kéyttdd ilmaisua kollektiivinen identiteetti. Persoonallinen identiteetti on
vastaus kysymykseen Kuka olen?, kun kollektiivinen identiteetti vastaavasti ha-
kee vastausta kysymykseen Keitid me olemme? (Kaunismaa 1997.)

Samaan tapaan kuin persoonallinen identiteetti muovautuu itseilmausten
kautta, myo6s kollektiiviset identiteetit rakentuvat representaatioiden valityksel-
la. Kollektiivisen identiteetin ilmauksina voivat toimia vaikkapa lippu
(kansallisvaltio), vaakuna (kaupunki), standaari (suku), verryttelypuku
(urheiluseura) tai vaikkapa musiikki (nuorisokulttuuri). Samaan tapaan kuin
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persoonallinen identiteetti, my6s kollektiivinen identiteetti on vahvasti narratii-
vinen, kertomuksiin perustuva. Siind missé yksilon itseys rakentuu eldmaéntari-
nana, kollektiivinen identiteetti rakentuu yhteisén ylldpitdmistd myyteistd ja
kulttuurisista kertomuksista.

Usein puhutaan my6s ammatillisesta identiteetistd, mutta mité silld tarkoi-
tetaan - persoonallista vai kollektiivista identiteettid? Onko kyse ammatissa toi-
mivan henkil6n itseyden ulottuvuudesta vai ammatillisen ryhmén itsemééritte-
lyn tavasta? Pekka Kaunismaa pitdd ammatillista identiteettid 1dhinnd yhtena
kollektiivisen identiteetin erityistapauksena (Kaunismaa 1997, 220). Jouko Kari
(1990, 103) puolestaan méadrittdd ammatillista identiteettid tavalla, joka sijoittaa
sen persoonallisen ja kollektiivisen identiteetin vélimaastoon. Hinen mukaansa
ammatillinen identiteetti on vastaus kysymykseen Mikd mind olen opettajan am-
matin edustajana ja mitd saan tdssd ammatissa aikaan?

Kun puhutaan erityisesti opettajan ammatillisesta identiteetistd, kisite on
hahmoteltava erityiselld tavalla verrattuna mihin tahansa muuhun ammatilli-
seen identiteettiin. Opetuksen ja oppimisen kautta vélittyvéat kulttuurin keskei-
simmdt pddomat, vastaukset kysymykseen Keitid me olemme? Opettaja valittaa
oppilailleen niité tietoja, taitoja ja arvoja, joita pidetddn arvokkaina ja oppimisen
arvoisina. Hén ei kuitenkaan uusinna perinnetté sellaisenaan, vaan arvottaa asi-
oita uudelleen: valitsee itse tdrkeind pitdmidén asioita ja jéttdd toisia pois. Han
siis samalla seka siirtdd ettd luo uudelleen kollektiivista identiteettid. Néin opet-
tajan ammatillisen identiteetin kisite asettuu hyvin kiinnostavalla tavalla suh-
teeseen sekd persoonalliseen ettd kollektiiviseen identiteettiin. Titd suhdetta
olen hahmotellut kuviossa 3.

Kollektiivinen
identiteetti:

Persoonallinen
identiteetti:

Kuka olen?

Keitid me
olemme?

e Misti tulen?

o Mihin kuaulun? e Millaisiin arvoihin el§

manmuotomme
perustuu?

Ammatillinen identiteetti:

Kuka olen opettajana?
e Kuka olen suhteessa siihen, keitd me olemme?

-> Mité arvoja ja kulttuurisia pddomia pidan tarkeina?

-> Miten haluan oppilaideni identifioituvan?

-> Mitd haluan saada aikaan opettajana: miti tietoja, taitoja, valmiuksia ja
asenteita haluan vilittid oppilailleni?

KUVIO 3 Opettajan ammatillinen identiteetti persoonallisen ja kollektiivisen identitee-
tin suhteina.
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3.6 Opettaja uusintajana ja uudistajana

Opettajan tyo ei kuitenkaan ole kulttuurin, siithen liittyvien arvojen ja tiedon
pddomien siirtdmisté sellaisenaan. Erityisesti modernissa yhteiskunnassa kasva-
tus ndhdédén paitsi kulttuurin siirtdimisprosessina, myos yhteiskunnan uudista-
misen vélineend.

Yhteis luo itsestddn tarinoita ja myyttejd, joita pidetdédn ylld traditioiden ja
symbolien avulla. Kollektiivisen identiteetin muodostuminen perustuu histo-
rialliseen kehityskertomukseen, joka olettaa jélkipolvien jatkavan kertomusta.
Yhteiskunnan modernisaatio on kuitenkin syényt maata kollektiivisten, kansal-
listen ja paikallisten identiteettien alta. Ihmiset muuttavat nyky4én paikkakun-
nalta toiselle ja maasta toiseen, minka liséksi tiedotusvalineiden ja tietoverkko-
jen kautta informaatiota tulee nopeasti joka puolelta maailmaa. Siksi kollektiivi-
nen identiteetti - paikallisyhteison tai kansallisvaltion kertomus, joka pyrkii vas-
taamaan kysymykseen Keiti me olemme? - peittyy muihin kertomuksiin ja se-
koittuu niiden kanssa.

Erds modernin yhteiskunnan peruspiirre onkin identiteettien ja elimén-
muotojen pluralisoituminen. Yksil6lliset identiteetit ja maailmankuvat muuttu-
vat yhi erilaisemmiksi keskenéén. Thmisten vilisen toiminnan séétely - sosiaali-
nen integraatio - ei endd perustu identiteettien ja maailmankuvien samanlaisuu-
teen, vaan siihen, ettd ihmisten on tarpeen toimia yhi enemmaén yhdessé keski-
ndisestd erilaisuudesta huolimatta. Ihmiset tarvitsevat toisiaan esimerkiksi pal-
velusten ja hyddykkeiden vaihtoon.

Siksi modernissa yhteiskunnassa tulee tirkeéksi sietdd erilaisuutta ja tulla
toimeen muiden ihmisten kanssa erilaisuudesta huolimatta. Erilaisuutta itse
asiassa aletaan pitd4 tietyssd médrin jopa yhteiskunnan toimintaa edistdvina
asiana. Ajatellaan, ettd elamé&nmuotojen ja kulttuurien sekoittuminen tuottaa
luovia ratkaisuja, jotka vievit kehitystd eteen pidin. Yhteiskunnassa tulisi jopa
rohkaista erilaisuutta, koska se itse asiassa parantaa jarjestelmén toimivuutta.
Yhteistt rappeutuvat jos vaihtuvuutta ja erilaisuutta ei hyviksytd. (esim. Lyo-
tard 1984, 32; 100.)

Modernissa yhteiskunnassa koulun opettajan ty6n ei siis ole vain perinteen
siirtdmistd, vallitsevan kollektiivisen identiteetin uusintamista sellaisenaan. Kas-
vatukseen ja opetukseen tulee yhd enemmin yhteiskuntaa uudistava ulottu-
vuus. Koulun tulee kasvattaa erilaisuuden sietimiseen ja yhteistoimintaan siitd
huolimatta, ettd elimédnmuodot, identiteetit ja niiden taustalla olevat arvot ovat
erilaiset. Opettajan ei tulisikaan kasvattaa oppilaita niinkédan jonkin tietyn ela-
ménmuodon edustajiksi, vaan tukea heit4 rakentamaan mielekkaita yksilollisid
identiteettejddn pluralisoituvassa maailmassa ja 16ytdméin suhteensa toiseu-
teen, jota he kohtaavat.

Modernin yhteiskunnan opettaja ei siis ole vain normaalisuuden tuottaja ja
kollektiivisen identiteetin rakentaja, vaan hinen tulisi olla myds yhteiskunnan
analyytikko, kriitikko ja uudistaja. Hdnen tulisi pyrkid ohjaamaan oppilaitaan
myos kriittiseen ajatteluun perinnetti ja vallitsevia yhteiskunnallisia oloja koh-
taan, koska yhteiskunnan uudistamisen mahdollisuus perustuu kritiikkiin ja
reflektioon. Toisin sanoen opettajan tehtdva on tissa suEteessa kaksijakoinen,
ambivalentti, kuten kuviossa 4 esitetddn: “hyvi opettaja” 16ytédd itsensd uudis-
tajan ja sdilyttdjan vdlimaastosta.
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Sosiaalinen hyvik-
syminen opettajan
tehtdvaan

A

"Hyvéd
opettaja”

-

Vanhan o
sdilyttdja Uudistaja

KUVIO 4 Opettaja modernissa yhteiskunnassa uudistamisen ja séilyttdmisen ristive-
dossa.

Opettajan rooli uudistajana, “muutosagenttina”, on kuitenkin ongelmallinen.
Toisaalta uusi henkil6 nikee uudesta nikékulmasta tyoyhteisossa vallitsevia
kéytdntojd ja osaa ihmetelld itsestddnselvyyksié. Toisaalta uudella yhteison jése-
nelld ei ole valtaa ryhtyé toteuttamaan niitd muutoksia, joita han nékisi tarpeel-
lisiksi. Opettajan tullessa ty6yhteis66n hénen siis tulisi ensin ottaa haltuun ken-
tdn padomat, osoittaa riittdvd madrd samuutta ja hankkia asema sosiaalisessa
yhteisossé, ja vasta sitten alkaa kritisoida toimintakéytantoja.

Kéytdnnossad koulun uudistaminen ei kuitenkaan onnistu néin. Opettaja ni-
mittdin sosiaalistuu - tai sosiaalistetaan - opettajanhuoneen normeiﬁin hyvin
nopeasti. Sopeutuessaan henkilo itse asiassa hyvéksyy vallitsevat kdytannot.
Uudella opettajalla on siis kouluun tullessaan etsikkoaikansa, joka on kaytetta-
vé: sopeuduttuaan oloihin hin ei haluakaan endd muuttaa kdyténtojd. Han hy-
viksyy ja tottuu vallitsevaan asiantilaan ja kehitt44 itselleen sopeutumisstrate-
gian. Samalla menettdd kyvyn ndhdé ja ihmetelld, kadottaa tuoreen nikokul-
mansa, josta koulun itsestdanselvyydet ndyttdytyiviat omituisuuksina. Muka-
vuuden.ﬁalu estdd ryhtymisen uudistuksiin.

Siksi sekéd yksilon ammatti-identiteetin uudistumisen ettd kouluyhteistjen
kehittymisen kannalta on hyvéksi, ettd henkilokunta vaihtuu riittdvésti. Uusien
opettajien tuore ihmettely olisi otettava vastaan koulun uudistamisen mahdolli-
suutena ja voimavarana, eikd uhkana koulun muodostamalle myytille kollektii-
visesta identiteetistd ja sen samana pitdmisesta.

3.7 Opettajankoulutus identiteettityona

Jos opettajuus ndhdéén narratiivisena ammatti-identiteetting, opettajankoulutus
on siis luonnostaan narratiivista identeettity6td, refleksiivistd opettajan minap-
rojektia. Rakentaessaan ammatti-identiteettidén hin muotoilee vastausta kysy-
mykseen Kuka olen opettajana? Talloin hén tutkii myos yleiselld tasolla kysymys-
td Kuka olen? ja hahmottelee suhdettaan kysymykseen Keiti me olemme? Néain
hin rakentaa itseyttddn suhteessa siihen yhteiskuntaan, jossa toimii. Han hakee



126

my0s paikkansa uudistajan tai perinteen siirtdjén roolien valista.

Tyoskentelyd ammatti-identiteetin rakentamiseksi voidaan harjoittaa mo-
nin tavoin opettajankoulutuksessa. Se voi olla esimerkiksi portfoliotyitd: Tuot-
taessaan materiaalia omaa kasvuaan ja kehittymistddn kuvaavaan tyokansioon
opiskelija tekee itse asiassa juuri sitd, mistd edelld kerrottiin: tuottaa ilmauksia
itsestddn ja kokee sitten itsensé itsetoteutuksen tuloksena. Han ei suinkaan va-
litse kaikkea, mitd tuottaa, vaan oman identiteettinsd rakentumisen kannalta
oleelliset representaatiot. Hin myds perustelee valintojaan, kertoo miksi on va-
linnut juuri ne dokumentit, ja tuottaa entistékin jasentyneemman narraation it-
sestddn opettajana. Portfoliotyo on siis narratiivista identiteettity6ta tyypillisim-
millddn. (Vrt. esim. Barton & Collins 1993; Loughran & Corrigan 1994; Kaarti-
nen 1995.)

Narratiivista ammatti-identiteettid rakennetaan my6s opettajankoulutuk-
sen keskusteluryhmien avulla. Esimerkiksi Jyvaskyldn ammatillisessa opettaja-
korkeakoulussa tétd ty6td tehdadn erityisesti niin sanotuissa kasvuryhmissi
(Vanskd 1997). Nédiden ryhmien tarkoituksena on kdyda keskustellen lipi eld-
ménkokemuksia oman opettajuuden nékékulmasta. Jyvéskyldn yliopiston
opettajankoulutuslaitoksessa puolestaan on kehitetty méérétietoisesti niin sa-
nottua kotiryhméopetusta, jossa narratiivista ldhestymistapaa sovelletaan ope-
tuksessa. Ryhmdistunnoissa on tarkoituksena tuoda esiin aikaisempia oppimi-
seen, kouluun ja eldmihistoriaan liittyvid kertomuksia, joiden avulla omaa
opettajuutta hahmotellaan. Kertomuksissa edetdén pienisté, suullisista ja vapaa-
muotoisista kertomuksista kohti pidempid, kirjallisia ja tarkemmin ohjattuja
kertomuksia (tarkemmin Heikkinen & Riihi 1997, Heikkinen 1998abd).

Identiteettejd rakennetaan kaikilla niilld tavoilla, joilla yksilot ilmaisevat it-
seddn. Jollekin opettajaksi opiskelevalle tdrked itseilmaisun tapa on musiikki,
joku voi 16ytd4 itsensd parhaiten ilmaistessaan itsedén visuaalisesti - esimerkiksi
kuvataiteen tai viestinndn opintojen kautta. Monille identiteetti rakentuu par-
haiten puhe- ja ilmaisukasvatuksen opintojen kautta.

Opettajankoulutuksessa ei siis tarvitse erikseen aloittaa identiteettity6td,
koska se on sitd joka tapauksessa. Opettajankouluttajille ja tuleville opettajille
on kuitenkin hyodyllistd hahmottaa, mité opettajuus on identiteettiné ja kuinka
koulutus on persoonallisten ja kollektiivisten identiteettien tuottamista. Ndin
hinen on kenties mahdollista tunnistaa erilaisia opettajuuteen liittyvid kysy-
myksid ja ongelmia modernissa maailmassa. Néin voisi 16ytyd myos suuntaa
antavia vastauksia kysymyksiin: Millainen on hyvdi opettaja? Miten sellaiseksi tul-
laan?
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Julkaistu teoksessa Teoksessa H. Heikkinen, R. Huttunen & P. Moilanen
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Research that produces nothing but books will not suffice.
- Kurt Lewin (1946, 34)

"Tutkimus, joka ei tuota muuta kuin kirjoja, ei riitd” (Lewin 1946, 34). Tuo Kurt Le-
winin toteamus kiteyttdd erddn toimintatutkimuksen perusajatuksen: kdytan-
nonldheisyyden. Tutkimuksen pitdd saada aikaan muutakin kuin kasvavia pa-
perikasoja. Tiede ei saa hautautua yliopistoihin, vaan sité tulee tehdé tavallisten
ihmisten kanssa ja yhdistdd se heiddn jokapéiviiseen toimintaansa. Toiminta-
tutkimus ei ole kuitenkaan pelkkéi arkista toimintaa, vaan se pyrkii tarjoamaan
sithen uudenlaista ymmarrysta. Tétéd toimintatutkimuksen ihannetta kuvaa toi-
nen usein siteerattu lause, joka my®6s liitetddn sithen: “Mikdiiin ei ole niin kiytin-
nollistd kuin hyvd teoria”.

Mistd tieddn, olenko tekemdssd toimintatutkimusta?
Jos toimin yhteisdssd, jossa yksilot

® pohtivat (~reflektoivat) ja kehittivit tyotidn
® analysoivat, kuinka toiminta on historiallisesti kehkeytynyt nykyiselleen
¢ kehittelevit vaihtoehtoja ongelmien ratkaisemiseksi ja tavoitteiden saavuttamiseksi
* tuottavat toiminnasta uutta tietoa (~teorioita), jonka pitevyyttd arvioidaan
keskustelemalla siits,
kokeilemalla sitd kdytdannosséd sekd

rinnastamalla sitd aikaisempaan tietoon (~teorioihin)

¢ julkistavat kokemuksiaan ja niihin liittyvaa tietoa my6s yhteisén ulkopuolella

teen toimintatutkimusta.

Olemme kiteyttédneet oheiseen méaritelméén joitakin piirteitd, joita toimintatut-
kimukseen liittyy. Sitd voidaan kédyttdd suuntaa antavana ldht6kohtana, mutta
samalla on muistettava, ettd kirjallisuudesta 16ytyy asiasta hyvin erilaisia maéri-
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telmid. Emme siis voi antaa toimintatutkimuksesta kaikenkattavaa mééritel-
maéd, joitakin suuntaviivoja ainoastaan. Esittelemme joitakin muita viime aikoi-
na esitettyjd toimintatutkimuksen maéaritelmid tuonnempana.

Kaikki toimintatutkimuksen ideat eivédt avaudu sanakirjamééritelmistd,
vaan siihen tarvitaan myos tieteen periaatteiden ja historian tuntemista. Siksi
toimintatutkimuksen méaérittelemiseen tarvitaan oikeastaan kaikkia timén kir-
jan artikkeleita. Tédssd kirjoituksessa pyrimme paikallistamaan toimintatutki-
muksen paikkaa tieteen kartalle muutamien kiintopisteiden avulla. Ensin valo-
tamme lyhyesti toimintatutkimuksen historiaa. Toiseksi esittelemme ja vertai-
lemme joitakin viime aikoina esitettyja maaritelmid. Lopuksi esittelemme joita-
kin toimintatutkimuksesta kdydyn keskustelun ndkékantoja ja erilaisia paino-
pisteita.

4.1 Toimintatutkimuksen lyhyt historia

Toimintatutkimuksen historialliset juuret ulottuvat pitkélle. Jo amerikkalaisen
pragmatismin varhaisvaiheista on nihty 16ytyvin sille tyypillisid ideoita: John
Dewey esitteli nimittdin jo vuosisadan alkupuolella ajatuksia, jotka ovat tyypilli-
sid toimintatutkimukselle. Esimerkiksi teoksessaan ” The quest for certainty” De-
wey arvosteli sitd, ettd yhteiskuntatieteissd on erotettu tieto ja toiminta toisis-
taan (1929, 24). Pragmatistina hén korosti useissa kirjoituksissaan erityisesti teo-
rian ja kdytdnnon yhteytti toisiinsa. Han luonnosteli ajatuksen tutkimuksesta,
joka kietoutuu saumattomasti yhteison arkitoimintaan. Dewey ei kuitenkaan
kayttinyt itse sanaa toimintatutkimus, vaikka hénen kirjoituksistaan voidaan-
kin lukea néitd ideoita (mm. Dewey 1929; ks. myos Dewey 1966, alkup. 1916).

Kirjallisuudesta ei 16ydy yksiselitteistd vastausta kysymykseen, missé yh-
teydessd ja milloin sanaa toimintatutkimus on kéytetty ensimmaéisen kerran.
Erddn nikemyksen mukaan sitd olisi kdyttinyt ensimmaéisen kerran John Col-
lier 40-luvulla kirjoittaessaan intiaanireservaateissa tehdyistéd kokeiluista. Tuol-
loin tutkijat ja intiaanit tekivit yhdessé tutkimus- ja kehittdmisty6td maanvilje-
lyksen kehittamiseksi (Wallace 1987, 99; Noffke & Stevenson 1995, 2). Toiminta-
tutkimuksen varsinaiseksi “iséksi” on nimetty poikkeuksetta amerikkalainen
sosiaalipsykologi Kurt Lewin, joka toi esille kasitteen useissa kirjoituksissaan
40-1u)vun lopulla, teki sen tunnetuksi ja luonnosteli sen perusideat (mm. Lewin
1946).

Lewinin jalkeen suuntaus on kokenut niin nousuja kuin laskujakin. Toi-
mintatutkimus sai 50-luvulla jalansijaa varsinkin Columbian yliopistossa, jossa
sitd kehitteli erityisesti Stephen Corey. Hianen nikékulmansa tutkimukseen oli
varsin kdytdnnonldheinen. Corey oli sitd mieltd, ettd toimintatutkimuksessa ei
pyritd yleisiin ja yleistettdviin teorioihin, vaan ennen kaikkea késilld olevan toi-
minnan ymmaértdmiseen ja kehittimiseen. Keskeistéd on erityisesti se, ettd toi-
mintatutkimuksen avulla kehitetddn ihmisten vilistd kommunikaatiota ja yh-
teistoimintaa. Toimintatutkimuksen pétevyyskriteerit tulisi hahmottaa Coreyn
mukaan eri pohjalta kuin muussa tutkimuksessa. Corey tdhdensi myos sitéd,
ettd toimintatutkimukselle on tyypillistd, ettd ongelmanasettelu saattaa muut-
tua vihitellen tutkimuksen edetessa.

Kiinnostus toimintatutkimusta kohtaan viheni 50-luvun lopulla Yhdysval-
loissa. Yhtend syynd tdhén oli se kriittinen keskustelu, jota kiytiin toimintatut-
kimuksen asemasta tieteend. Columbian yliopiston tutkimusryhmien ja opetta-
jien perusteluja ei pidetty riittdvind tadyttiméaan tieteen tunnusmerkkeja. Erdana
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kédédnteend pidetddn Harold Hodginsonin julkaisemaa artikkelia, jossa hén kat-
soi, ettd toimintatutkimus ei ole tutkimusta, vaan pikemminkin amaté6rien
puuhastelua. Siksi hdnen mielestddn tutkimus tulisi antaa ammattilaisten tehta-
viksi. Hodginsonin mukaan toimintatutkimus ei ole onnistunut tuottamaan
teoreettista tietoa, miki on tieteellisen tutkimuksen kriteeri. Timéan keskustelun
jdlkeen koko 60-luku olikin hiljaiseloa toimintatutkimuksessa - opettajat eivét
endd juuri osallistuneet tutkimukseen, ja tutkijatkin vetdytyivit yliopistoihinsa.
(Oja & Smulyan 1989.)

Toimintatutkimus alkoi elpyéd 70-luvulla erityisesti Englannissa. Sithen pa-
lattiin Tavistock Institutessa uudelleen erityisesti Lawrence Stenhousen vaiku-
tuksesta. Hianen pddmaérandén oli kehittdd luokkahuonetutkimusta (classroom
research) sithen suuntaan, ettd opettajat itse alkaisivat tutkia ja kehittdd omaa
tyotddn. Stenhouselta on perdisin myds paljon kéytetty ilmaisu “opettaja tyonsi
tutkijana” (teacher as researcher), jota on sittemmin sovellettu usein toimintatut-
kimuksesta puhuttaessa. Keskeinen ajatus Stenhousella oli, ettd opettajat tekisi-
vit itselleen tietoisiksi ne piilevit uskomukset, joiden varassa he tyotadn teke-
véit), ja alkaisivat nédin rakentaa itselleen teoriaa (Stenhouse 1975; Kemmis 1994,
45.

Tamaé suuntaus sai uutta pontta 80-luvun alussa, kun Donald Schon julkaisi
teoksensa “The Reflective Practitioner” (1983). Siind hén tarkasteli ammattilaisen
toiminnan ja ajattelun vélitd suhdetta, ja loi teoreettisen pohjan reflektiiviselle
asiantuntijakoulutukselle. Schénin idea reflektiivisestd toimijasta on siivittinyt
erityisesti pohjoisamerikkalaista toimintatutkimusta viime aikoina (Kemmis
1994, 45). Schénin nidkemyksié reflektiivisestd ammattilaisuudesta on sovellettu
paljon eri alojen koulutuksessa. Opettaﬁstakin on haluttu kouluttaa omaa toi-
mintaansa reflektoivia ammattilaisia, ja heiddn ammatillisen kehittymisensi via-
lineeksi on tarjottu toimintatutkimusta (mm. Zeichner 1987).

Australiassa Deakinin yliopistossa kehittynyt toimintatutkimuksen koulu-
kunta on profiloitunut suhteessa edelld kuvattuun suuntaukseen. Deakinilainen
toimintatutkimuksen versio perustuu kriittisen teorian filosofiseen perintee-
seen, ja sitd voi pitdd toisena angloamerikkalaisen kielialueen paasuuntauksena.
Se kdy hedelmallistd vuoropuﬁelua edelld kuvaillun Stenhousen, Elliottin ja
Schénin ideoihin perustuvan suuntauksen kanssa, mutta erottautuu omaksi
koulukunnakseen. Ero on siing, ettd deakinilainen suuntaus nikee toimintatut-
kimuksen yhteiskuntaa muuttavana voimana, kun toisaalla se ndhdé4én lahinna
reflektiivisen ammattikdytdnnon edistdjénd ilman laajempia yhteiskunnallisia
tavoitteita.

Australialaisen suuntauksen tunnetuimpia hahmoja ovat Stephen Kemmis
ja Wilfred Carr. Heidédn péaéteoksensa “Becoming critical” (1986) on noussut ly-
hyessé ajassa angloamerikkalaisen toimintatutkimuksen nykyklassikoksi. Tassé
kriittisen teorian ldhestymistavassa painottuvat ihmisen vapautumisen, valta-
utumisen ja osallistumisen ideat (emancipation, empowerment, participatory action
research). Se painottaa prosessin yhteis6llisyyttd ja demokraattisuutta ja pitda
tavoitteenaan kriittisten yhteis6jen luomista (developing critical communities), jot-
ka toimivat demokraattisesti. My0s joissakin eurooppalaisissa toimintatutki-
muksen kehittelyissd on nahtévissi kriittisen teorian vaikutus, mutta hiukan eri
tavalla. Artikkelissa ”Kriittinen teoria ja toimintatutkimus” tarkastellaan néita
ndkokulmia tarkemmin.

Toimintatutkimusta on sovellettu enimmékseen kasvatustieteellisessa
tutkimuksessa seké sosiologiassa ja sosiaalipsykologiassa. Viimeksi mainituissa
sitd on kédytetty erityisesti organisaatioiden ja tydeldmén tutkimuksessa. Mer-
kittdvd soveltamisalue ovat olleet erityyppiset yhteisdjen kehittimisprojektit
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(community development projects) (Hart & Bond 1995, 23-34). Viime vuosina kiin-
nostus toimintatutkimusta kohtaan nayttda kuitenkin kasvaneen ja laajenneen.
Erityisesti se on levinnyt tyéeldmén tutkimuksen alueella.* Se on laajentanut
aluettaan perinteisiltd kentiltddn myos muihin tieteisiin, esimerkiksi hoitotietee-
seen, lddketieteeseen, terveystieteeseen ja ymparistotieteeseen.” Toimintatutki-
muksesta on julkaistu kansainvailisille markkinoille useita metoditeoksia.*® Siitd
on kéyty keskustelua yhteiskuntatieteellisten lehtien lehtien teemanumeroissa
ja niiden arvioinneissa.” Toimintatutkimukselle on omistettu mys kokonaisia
tieteellisten aikakauslehtien teemanumeroita.® Se on myos saanut aiempaa

% TOIMINTATUTKIMUS TYOELAMAN TUTKIMUKSESSA:

Tydeldmén tutkimuksessa toimintatutkimuksella on vahva perinne. Sen pohjoismai-
sittain keskeinen hahmo on Bjérn Gustavsen (mm.1992). Suomessa ldhestymistapaa on
sovellettu etenkin Tampereen yliopiston yhteiskuntatieteiden tutkimuslaitoksessa,
jossa Antti Kasvio tutkimusryhmineen on tehnyt sit4 tunnetuksi. (Ks. mm. Kasvio 1990;
Kauppinen ja Lahtonen 1994). - Tarkemmin t4std suuntauksesta artikkelissa
“Keskustellen parempaan tydyhteiséon”.

6 TOIMINTATUTKIMUKSEN ALUEVALTAUKSIA UUSILLE TIETEENALOILLE:

Toimintatutkimusta on sovellettu sekd uusilla, vasta muodostuneilla tieteenaloilla
ettd vakiintuneilla ja tunnustetuilla tieteenaloilla. Perinteisistd ja vakiintuneista
aloista mainittakoon lddketiede - sen koulutuksessa ovat toimintatutkimusta sovelta-
neet esimerkiksi Anneli Martikainen ja Raimo Voutilainen (1998). Uudemmista tietee-
naloista esimerkkejd 16ytyy myos. Hoitotieteen alalla toimintatutkimuksen mahdol-
lisuuksia ovat tarkastelleet metodikirjassaan Marita Paunonen ja Katri Vehvildinen-
Julkunen (1998). Yhteiskuntatieteellisen ympéristotutkimuksen alalta mainittakoon
Sakari Aution tutkimus (1998), jonka kohdealueena oli Lahden kaupungin ympaéristoa-
sioiden hallintajérjestelmén kehittiminen toimintatutkimuksen avulla. Terveystie-
teen alalla toimintatutkimusta on soveltanut Satu Helin (1997).

6 TOIMINTATUTKIMUSTA KASITTELEVIA TEOKSIA KASVATUSTIETEESSA:

Kasvatustieteen alalla on julkaistu kansainvilisilld markkinoilla lukuisia teoksia,
joissa keskitytddn yksinomaan toimintatutkimukseen. 1990-luvulla ovat toimintatut-
kimuskirjoja julkaisseet mm. McNiff 1992 ja 1993; Cunningham 1993; Altrichter, Posch &
Somekh 1993; Hart & Bond 1995; Stringer 1996; Noffke & Stevenson 1995; McKernan
1996; Hanlon 1996; McNiff, Lomax & Whitehead 1996; Zuber-Skerritt 1996; Hollings-
worth 1997; Atweh, Kemmis & Weeks 1998. Suomen kielelld on julkaistu toimintatut-
kimuksen metodista 1dhestymistapaa késittelevd Ulla Suojasen kirjoittama teos
“Toimintatutkimus koulutuksen ja ammatillisen kehittymisen vilineeni” (1992).

¢ KESKUSTELUA TOIMINTATUTKIMUKSESTA TIETEELLISENA

LAHESTYMISTAPANA:

Toimintatutkimuksen lidhestymistavasta kdaydystd metodisesta keskustelusta mainit-

takoon esimerkiksi Whyten 1989, Pélshaugenin 1992, Eldenin & Chisholmin 1993,

Manghamin 1993 ja Reasonin 1993 kannanotot, joissa tarkastellaan kriittisesti toimin-

tatutkimuksen teoreettisia lahtokohtia ja nidkoéaloja.

*®  TIETEELLISTEN AIKAKAUSLEHTIEN TEEMANUMEROITA TOIMINTATUTKI-

MUKSESTA:

Esimerkiksi kasvatustieteen alalla Peabody Journal of Education ja sosiologiassa Hu-

man Relations ovat julkaisseet toimintatutkimuksen teemanumeron.
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enemman tilaa niin yleisissé kuin erityisalojenkin metodioppaissa.”

Erityisen vahvasti toimintatutkimus ndyttda juurtuneen kasvatuksen tut-
kimukseen.” Toimintatutkimus on kasvatustieteen kannalta erityisen kiinnosta-
va lahestymistapa useastakin syystd. Sitd on luonnehdittu kasvatukselliseksi
prosessiksi sindnsd (mm. Hart & Bond 1995, 37-38). Toisaalta koulu on luonnos-
taan toimintatutkimuksen luonteva foorumi: ihmisten muodostama sosiaalinen
yhteis6. Kasvatustieteessd siitd on tullut erityisesti opettajankoulutuksen ja
opettajatutkimuksen keskeinen metodi, joka kiteytyy usein késitteeseen
“tutkiva opettaja” (teacher as researcher).”” Eri maissa on virinnyt myos tutkivien
opettajien verkostoja, niin Suomessakin. Niiden esikuvana on toiminut erityi-
sesti Englannissa East Anglian yliopiston suojissa kehittynyt Classroom Action
Research Network. Viime vuosina Suomessa on julkaistu myds useita kirjoja ja
julkaisuja, jotka kantavat tutkivan opettajan nimed muodossa tai toisessa.

Suomessa on hyvéksytty myos useita véitoskirjoja, jotka on tehty toimin-
tatutkimuksena.”? Kaikki nima merkit viittaavat siihen, ettd toimintatutkimuk-
sen suosio on lisddntymédssd. Se on siis saavuttanut erddnlaisen

® TOIMINTATUTKIMUSTA YLEISMETODIOPPAISSA:

Toimintatutkimusta kisitellddn useissa metodioppaissa. Toimintatutkimus nihdiin
niissd usein erddnd laadullisen tutkimuksen lihestymistapana, vaikka toimintatutki-
mus ei olekaan varsinainen metodi, vaan siihen voidaan liittdd useita erilaisia tutki-
musvilineitd. Toimintatutkimusta esittelevit mm. seuraavat metodioppaiden tekijét:
Gronfors 1982; Syrjild & Merenheimo 1991; Reinharz 1992; Robson 1993; Marks 1993;
Reason 1994; Banister et al 1994; Denzin & Lincoln 1994; Syrjéla & al. 1994; Eskola &
Suoranta 1998.

7 JULKAISUSARJOJA

Vuonna 1993 perustettiin kansainvilinen tieteellinen aikakauslehti “Educational Ac-
tion Research”, joka keskittyy yksinomaan toimintatutkimukseen kasvatuksen tutki-
muksessa. Suomessa opettaien ja opettajaksi opiskelevien tutkimuksia on julkaistu leh-
dessd "Tutkiva opettaja”.

i TOIMINTATUTKIMUS JA TUTKIVA OPETTAJA:

Kisite tutkiva opettaja (teacher as researcher) liitetddn toimintatutkimukseen erityi-
sen liheisesti Englannissa (Hustler, Cassidy & Cuff 1986, 3). Kisitettd ovat tehneet
tunnetuksi tilli kielialueella mm. Lawrence Stenhouse (1975), John Elliott (mm.1990)
ja John Kincheloe (mm.1991). Ajatus tutkivasta opettajasta on tehnyt vahvan maihin-
nousun myds Suomeen 1990-luvulla. Suomenkielisessd keskustelussa tutkivasta opetta-
jasta ovat kdyttineet puheenvuoroja mm. Erkki Lahdes (1989), Sinikka Ojanen (1993;
1996), Viljo Kohonen (1993), Leena Syrjild (1993), Hannele Niemi (1993), Eira Korpi-
nen (1996), Anneli Niikko (1996) ja Pirjo Nuutinen (1997).

7 TOIMINTATUTKIMUKSIA TIETEELLISINA OPINNAYTTEINA:
Toimintatutkimus on yleistynyt viitoskirjojen ja lisensiaatintutkimusten metodisena
viitekehyksend. Viime aikoina julkaistuista véitoskirjoista mainittakoon kasvatus-
tieteiden ja sen lihitieteiden alueelta Ulla Suojasen (1991), Reijo Miettisen (1993),
Rauni Résésen (1993), Hannu Kuitusen (1996), Seppo Seinin (1996) ja Heljd Linnansaa-
ren (1998) opinndytetyst. My6s Kari Kiviniemen viitoskirjassa (1997) oli toimintatut-
kimuksellinen elementti: hin teki toimintatutkimuksena lisensiaatinty6nsd (1994),
joka oli hédnen viitoskirjaprosessinsa osa . Yhteiskuntatieteiden puolella on hyvaksyt-
ty esimerkiksi Satu Kalliolan viitoskirja (1996) ja Ilkka Pesosen lisensiaatintutkimus
(1996), ja Arja Kuulan (1999) ja Sirpa Syvésen (1999) viitoskirjat ovat titd kirjoitet-
taessa tekeilld.
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“hovikelpoisuuden”. Kdytdnnonldheinen arkitoiminnan ja reflektiivisen ajatte-
lun yhdistdmisen idea on 16ytinyt my&s kosketuspintaa yleisisté teorioista ja fi-
losofisista viitekehyksistd. Vaikka toimintatutkimuksen péitehtdva ei ole Kurt
Lewinin mukaan tuottaa kirjoja, se on tuottanut siis niitdkin runsaan méaérén ja
antanut uusia ndkokulmia tieteelliseen keskusteluun.

4.2 Toimintatutkimuksen mairitelmia

Onko toimintatutkimuksessa sitten kyse erityisestd metodista? Yleisemmastd
metodologisesta suuntauksesta? Vai onko se erityinen teoria? Vai kansalaislii-
ke? Vai voiko sitd pit4d ainoastaan yleisend, enemmin tai vihemmain viljana
viitekehyksen&?

Jatkamme toimintatutkimuksen hahmottelemista tarkastelemalla joitakin
viime aikoina siitd esitettyja méaritelmid. Esittelemme ne suomeksi kdannettyi-
nd, mutta liitimme mukaan my®0s alkukieliset méédritelmat sellaisenaan. Alku-
kieliset mé&éaritelmét ovat paikallaan tdsmallisyyden vuoksi, koska ilmaisujen
tarkka kddntdminen suomen kielelle on sellaisenaan mahdotonta. Kun alkupe-
rdiset sitaatit on ndhtédvissé alkuperéiskielelld, kddnnoksissd on voitu muotoilla
asioita sujuvammin ja vapaammin.

“Toimintatutkimus on tutkimustapa, jonka pddméérand on saada
aikaan muutoksia sosiaalisissa toiminnoissa, mutta samalla my6s
tutkia nditd muutoksia.” (Jary & Jary 1991, 5)

“a form of research carried out with the aim of inducing chan-
ges in social activities, but with the aim of also studying these

changes". (Jary & Jary 1991, 5.)

”Toimintatutkimuksen tarkoituksena on auttaa ihmisii tutkimaan
todellisuutta, jotta sitd voitaisiin muuttaa. Samalla voidaan sanoa,
ettd se my0s auttaa ihmisid muuttamaan todellisuutta, jotta sitd voi-
taisiin tutkia.” (Kemmis & Wilkinson 1998,21.)

“(...) aims to help people to investigate reality in order to change
it (Fals Borda 1979). At the same time, we might say, it also aims
to help people to change reality in order to investigate it.”
(Kemmis & Wilkinson 1998,21.)
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“Toimintatutkimus on yhteiséllinen ja itsereflektiivinen tutki-
mustapa, jonka avulla sosiaalisen yhteison jisenet pyrkivit ke-
hittdiméaan yhteisonsd kéytantojd jarkiperdisemmaéksi ja oikeu-
denmukaisemmaksi samalla pyrkien ymmaértdmaan entistd pa-
remmin nditd toimintatapoja sekd niit4 tilanteita, joissa toimi-
taan. ” (Kemmis & McTaggart 1988, 5.)

“ Action research is a form of collective, self-reflective in-
quiry undertaken by participants in a social situation in or-
der to improve the rationality and justice of their own so-
cial practices, as well as their understandings of these
practices and the situations in which the practices are car-
ried out.” (Kemmis & McTaggart 1988, 5.)

Naéissd kolmessa mééritelmédssé tulee esiin toimintatutkimuksen kaksinaisluon-
ne: toisaalta tarkoituksena on tuoda esille uutta tietoa toiminnasta, mutta sa-
malla kehittd sitd. Painopiste ndiden kahden asian vilill4 vaihtelee jossain maéa-
rin. McNiffin, Lomaxin ja Whiteheadin tulkinnan mukaan (1996) tdssi on eroa
mainittujen kahden koulukunnan, brittildisen ja australialaisen vélill4. Brittilai-
nen toimintatutkimusperinne korostaa enemmén toiminnan kehittdmisen na-
kékulmaa, kun australialainen kriittisen teorian versio painottaa enemmaén yh-
teiskunnallisen tiedonmuodostuksen tehtavaa.

”Toimintatutkimusprosessi on

¢ kasvatuksellista

* se tarkastelee yksiloitd sosiaalisten ryhmien jdsenina

* ongelmakeskeistd

¢ tilannesidonnaista

¢ tulevaisuuteen suuntautuvaa

¢ perustuu muutosinterventioon

- pitédé tavoitteena toiminnan kehittdmistd,

* muodostaa syklin tapaan etenevan prosessin, jossa toiminta,
sen tutkimus ja arviointi ovat kiinteéssé yhteydessé toisiinsa

* perustuu ajatukseen, ettd kaikki tutkimuksen kannalta asia-
nosaiset osallistuvat toimintaan ja sen kehittdmiseen sekd muu-

toksen arviointiin.” (Hart & Bond 1995, 37-38.)

"(...) educative; deals with individuals as members of social
groups; is problem-focused, context-specific and future-orien-
ted; involves a change intervention; aims at improvement and
involvement; involves a cyclic process in which research, ac-
tion and evaluation are interlinked; is founded on a research
relationship in which those involved are participants in the
change process." (Hart & Bond 1995, 37-38)

Hartin ja Bondin (1995) esittimé&ssd méaritelméssé tulee esille joitakin toiminta-
tutkimuksen kannalta keskeisié kasitteitd, kuten interventio ja prosessin sykli-
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syys. Hartin ja Bondin mééritelméé voi pitdd varsin kattavana. Stringerin (1996)
muotoilu on itse asiassa sisill6llisesti hyvin ldhell4 sitd. Lisaksi Stringerin mééri-
telmdssé nousevat esille tutkimuksen raportoinnin merkitys ja tutkimusproses-
sin yhteisollinen luonne.

“Toimintatutkimus on ldhestymistapa, joka perustuu ihmisten yh-
teistoimintaan ongelmien ratkaisemisessa. Se tarjoaa mukanaoli-
joille vélineitd ratkaista toiminnassa ilmenevid ongelmia systemaat-
tisesti. Se suosii osallistavia menettelytapoja, jotka antavat osallistu-
jille mahdollisuuden

e tutkia jarjestelmallisesti ongelmia ja tutkimusaiheita, jotka ovat
osallistujien itsensé kannalta merkittaviad

* kertoa tutkimustilanteistaan muille vaikuttavalla ja samalla hie-
nostunella tavalla

e kehittdd suunnitelmia kisilld olevien ongelmien késittelemiseksi”

(Stringer 1996, 15)

” Action research (...) is a collaborative approach to inquiry or in-
vestigation that provides people with the means to take systema-
tic action to resolve specific problems. This approach to research
favors consensual and participatory procedures that enable people
(a) to investigate systematically their problems and issues, (b) to
formulate powerful and sophisticated accounts of their situation,
and (c) to devise plans to deal with the problems at hand."
(Stringer 1996, 15)

Cunninghamin mééritelméssd puolestaan korostuvat toimintatutkimuksen
prosessiluontoisuus ja kdytannollisyys:

“Toimintatutkimus on késite, joka kuvaa kokonaista kirjoa eri toi-
mintatapoja, joiden avulla tutkitaan, suunnitellaan ja kehitetd4n toi-
mintaa, opitaan siitd ja muodostetaan siitd teorioita. Se on jatkuva ja
keskeytyméton oppimisen ja tutkimisen prosessi, jossa tutkija tekee
pitkdan tyotd saman ongelma-alueen ja toimintatilanteen kanssa.
(...) Toisaalta se on tieteellistd tutkimustoimintaa, toisaalta se sille on
samalla tyypillistd, ettd sen kautta ihmiset sitoutuvat tarkastelemaan

ongelmaa yhdessd.” (Cunningham 1993, 4)

“is a term for describing a spectrum of activities that focus on re-
search, planning, theorizing, learning, and development. It descri-
bes a continuous process of research and learning in the researcher's
long-term relationship with a problem. ... This process is as much an
act of scientific research as an act of engagement with people expe-
riencing the problem.” (Cunningham 1993, 4)
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MCcNiff nostaa esille toimintatutkimuksen reflektiivisyyden ja ammatillisen ke-
hittymisen ndkékulman:

“Toimintatutkimus on nimitys, joka on annettu kasvatustieteelli-
sessd tutkimuksessa suosituksi tulleelle liikkeelle. Se rohkaisee
opettajaa olemaan reflektiivinen oman opetuskéytinténsi suhteen
kasvatustyon laadun parantamiseksi niin opettajan kuin oppilai-
denkin kannalta ajatellen. Se on itsereflektiivinen tutkimustapa,
jota kdytetddn nykyisin opetussuunnitelmien kehittdmisen ja am-
matillisen kehittymisen vélineend, koulun kehittimissuunnitelmis-
sa ja niin edelleen, ja samalla se ndin sitouttaa opettajat aktiivisesti

omaan kasvuprosessiinsa.” (McNiff 1992, 1)

” Action research is the name given to an increasingly popular mo-
vement in educational research. It encourages a teacher to be ref-
lective of his own practice in order to enhance the quality of edu-
cation for himself and his pupils. It is a form of self-reflective en-
quiry that is now being used in school-based curriculum develop-
ment, professional development, school-improvement schemes, and
so on, and, as such, it actively involves teachers as participants in
their own educational process.” (McNiff 1992, 1)

Esitetyissd madritelmissé toimintatutkimusta kuvaillaan eri nakokulmista, mut-
ta niissd on my6s paljon yhteistd. Niiden perusteella toimintatutkimuksessa ei
ole kysymys metodista siind mielessd kuin puhutaan vaikkapa faktorianalyysis-
ta. Siksi toimintatutkimuksen esittiminen yleismetodioppaissa ikdadn kuin yhte-
nd metodina muiden joukossa on ongelmallista. Kyseessd on viljad tutkimusst-
rateginen ldhestymistapa, joka saa siséltonsa pitkalti kulloiseltakin kohdealueel-
taan. Mddritelmien eroja selittddkin osaltaan se, ettd madrittelij6illd on tausta-
naan erilaiset kohdealueet erilaisine toimintatutkimusperinteineen.

Eroja aiheutuu my®os siitd, missd méérin eri toimintatutkijat mieltavét toi-
mintatutkimuksen tutkimusteknologiaksi tai kansalaisliikkeeksi. Kuten Noffke
ja Stevenson toteavat (1995, 4), toimintatutkimus voidaan yhtaaltd ymmaértaa
tutkimusteknologiana, mutta se voidaan ymmartdd myos laajana moraalisena
tai eettisend perusasenteena, joka pitdd padmadrandan ihmisen hyvin eldmén
edistdmistd laajassa merkityksessa. Edellisessd tapauksessa toimintatutkimus
voidaan ymmart4éd esimerkiksi tyopaikan tehokkuutta ja tuloksellisuutta pa-
rantavaksi hankkeeksi. Jdlkimmadisesséd tapauksessa toimintatutkimus saattaa
muistuttaa kansalaisliikettd, joka painottaa eettisid ja moraalisia nédkokohtia, ja
asettaa pddmaédrdkseen ihmisten eldimén laadun parantamisen kokonaisuudes-
saan. Tillaisia ndkokohtia painottaa esimerkiksi australialainen kriittisen teo-
rian toimintatutkimuksen suuntaus.

Edelld mainitut mééaritelmét nostavat esiin muutamia toimintatutkimusta
kuvaavia, toistuvia avainsanoja: reflektiivisyys, tutkimuksen kiytinnonliheisyys,
muutosinterventio sekd ihmisten osallistuminen eri tavoin ilmaistuna. Seuraavaksi
tarkastelemme néitd toimintatutkimuksen mééreitd hiukan tarkemmin.
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4.3 Reflektio - ajattelu joka katsoo itseddn

Erds toimintatutkimuksen keskeinen piirre on pyrkimys reflektiiviseen ajatte-
luun ja sen avulla toiminnan parantamiseen. Reflektiivisyys tarkoittaa perintei-
sesti filosofiassa sité, etté ajatteleva subjekti kdédntyy ajattelun kohteena olevista
konkreettisista olioista, objekteista, pohtimaan itsedén ajattelevana subjektina
(vrt. Routila 1986, 36). Reflektoidessaan ihminen tarkastelee ndin omaa subjek-
tiviteettiaan, omia ajatussiséltéjaan, kokemuksiaan ja itseddn tajuavana ja koke-
vana olentona. Thminen ikdén kuin etdédntyy itsestddn ja ndkee oman toimin-
tansa ja ajattelunsa uudesta ndkokulmasta. Han pyrkii ymmaértdméaan, miksi
ajattelee niin kuin ajattelee, miksi toimii kuten toimii. Reflektio on sit, ettd ih-
minen ikéddn kuin katsoo itsedan “ylimdirdiselli silmalld”, kuten saksalaisen filo-
sofin Friedrich Fichten tunnettu metafora reflektiosta asian ilmaisee.

Toimintatutkimusta hahmotellaan usein itsereflektiivisené kehin4, jossa
toiminta, sen havainnointi, reflektointi ja uudelleensuunnittelu seuraavat toisi-
aan. Ajatus on perdisin jo Kurt Lewiniltd (esim. Lewin 1948, 205), ja sitd on sit-
temmin kehitelty eteen péin useissa yhteyksissd (mm. Kemmis 1995; Elliott
1991). Kun useita toimintatutkimuksen syklejd asetetaan perdkkiin, syntyy
etenevd spiraali. Se kuvaa, kuinka toiminta ja ajattelu liittyvat toisiinsa perak-
kaisind suunnittelun, toiminnan, havainnoinnin, reflektion ja uudelleensuunnit-
telun sykleini (kuvio 1).

Toimintatutkimuksen spiraalimallia on arvosteltu sen kaavamaisuudesta
(mm. Hopkins 1988 ja 1995). On todettu sen joskus jopa kahlitsevan toiminta-
tutkimuksen tekijdd, koska toiminnan etenemisessa ei voida todellisuudessa
erottaa tarkkaan erillisid suunnittelun, toiminnan ja arvioinnin vaiheita. Tutki-
jalle saattaa Hopkinsin (1995) mukaan kdyd4 niin, ettd hén yrittdd mallin mu-
kaisesti erottaa ndmaé syklin vaiheet toisistaan ja ahdistuu, kun ei tismallisesti
sithen kykene. Hopkins kuvailee tapauksia, joissa tutkija onkin joutunut
”spiraalin vangiksi” - hédn ei padse tydssddn eteen eika taakse, koska ei koe pys-
tyvédnsd toteuttamaan tutkimusta metodisesti oikein noudattaen syklin eri vai-
heita. Hopkinsin havaintojen mukaan tutkimuksen spiraalin vaiheiden korosta-
minen johtaa pahimmassa tapauksessa siihen, ettd tutkija ei paése keskittyméaan
sithen tyohon, joka toimintatutkimuksen tekijdlle olisi tarkein: kdytdnnon ke-
hittdmiseen. Hén ei keskity niink&&n kehittdm&4n koulun toimintaa, vaan ener-
gia hupenee liiaksi sen pohtimiseen, tekeek6 hin tutkimustaan metodisesti oi-
kein (my®6s Elliott 1991, 49; McTaggart 1996, 248 - 250).

Kemmis toteaa, ettd malli reflektiivisen spiraalin tavoin etenevésté toimin-
tatutkimuksesta pyrkiikin antamaan vain periaatteellisen yleiskuvan toiminnan
etenemisestd. Todellisuudessa prosessi etenee koko ajan niin, ettd eri vaiheet
ovat toistensa lomassa. Syklimallia hin pit4da 1dhinni vinkkina aloittelijoille
(Kemmis 1994, 42).
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TOIMINNAN KEHITTAMINEN
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~—
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KUVIO 1 Toimintatutkimuksen spiraali.

Toinen spiraalin heikkous se, ettd se antaa toiminnasta progressiivisen, eteen
pdin menevén ja kehittyvdn kuvan. Todellisuudessa tydyhteison toiminnassa
tapahtuu niin monenlaisia prosesseja, ettd niiti ei voi tiivistdd yhteen, ajassa ete-
nevéadn spiraaliin. Usein my0s prosessin aikana jostain pienestd ongelmasta tai
sivukysymyksestd alkaa kasvaa merkittdvd uusi suunnan avaus koko tutki-
mukselle. McNiff, Lomax ja Whitehead (1996, 23) esittelevit spiraalista version,
jossa huomioidaan myds ne luontaiset sivupolut, joita toimintaan aina liittyy.
Tassd mallissa otetaan paremmin huomioon toimintatutkimuksen projektiivi-
suus - sen luontainen taipumus nostaa esiin tutkimustehtévig, joita ei projektin
alussa ole hahmotettu. Toimintatutkimuksessa kehkeytyy erdanlaisia sivuspi-
raaleja, uusia ja ennakoimattomia ongelmia ja tutkimustehtdviad. William Whyte
(1991b) kutsuu néitéd ideoita, jotka syntyvéit osin odottamatta interventiopro-
sessin kuluessa "uutta luoviksi yllatyksiksi".

Tamaénkaltaista tutkimustehtdvéan vihittdistd kehkeytymistd Juha Varto



140

on kutsunut tutkimuksen projektiivisuudeksi. Varton mukaan aito tieteellinen
tutkimus on aina suunnattu kohti sellaista, miti ei vield ole olemassa. Toiminta-
tutkija ei vélttdmaéttd alussa edes tiedd kaikkia niitd kysymyksid, tutkimuson-
gelmia, joihin hédn joutuu tutkimuksensa kuluessa vastaamaan. (Vrt. Corey
1953; Varto 1992, 18; Résénen 1993, 42 - 43; ks. myds Kiviniemi 1999.)

_

KUVIO 2 Toimintatutkimusspiraali ja sivuspiraalit.

Toimintatutkimus saattaa 16ytd4 itsensd tilanteesta, jollaista ei ole voitu enna-
koida tutkimusprosessia kdynnistettdessd. Esimerkiksi opetusharjoittelun oh-
jausta koskeneessa toimintatutkimuksessa (Heikkinen 1996) prosessi ldhti liik-
keelle tarpeesta kehittdd toimintatapoja, joiden avulla voitaisiin kehittdd palaut-
teen antamista ja yhdistdd sitd itsearviointiin yliopiston normaalikoulussa ta-
pahtuvassa harjoittelussa.

Tutkimuksen kuluessa sen painopiste muuttui. Osittain tdméa johtui teo-
reettisen viitekehyksen laajenemisesta, osittain olosuhteiden muutoksesta. Sen
paatehtdviksi muotoutui harjoittelunohjaajan ja harjoittelijoiden vélisen reflek-
tiivisen dialogin tarkastelu, ja harjoitteluympéaristéind tdssd tutkimuksen vai-
heessa olivat normaalikoulun sijasta kenttdkoulut. Pienempini sivuspiraalin ta-
paisina tutkimusongelmina tarkasteltiin muun muassa sitd, kuinka viikon mit-
taisten tyopajojen vetdminen kenttikouluissa soveltuu opetusharjoitteluun,
mitd hy6tyjé ja mitd ongelmia siihen liittyy.

Tutkimusprosessi péédtyi asetelmaan, josta kdsin normaalikoulu opetus-
harjoitteluinstituutiona joutui kriittiseen valoon. Kokemukset antoivat aihetta
koulutuspoliittiseen keskusteluun, jossa normaalikoulujen asemasta harjoitte-
luympéristoné esitettiin ndkemyksid sekd normaalikoulujirjestelmén jatkami-
sen puolesta ettd sitd vastaan. Tétd keskustelua kéytiin esimerkiksi sanomaleh-
tien yleisbnosastoissa ja seminaareissa. Téllaisia seurauksia ei voitu ennakoida
tutkimuksen alussa. Ne olivat “uutta luovia ylldtyksid”, jotka toivat esille toi-
mintatutkimuksen projektiivisen luonteen (vrt. Whyte 1991bVarto 1992, 18).
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4.4 Kiytinnonliheisyys tutkimuksessa ja sen raportoinnissa

Toimintatutkimukselle on jo Lewinin ajoista ldhtien ollut tyypillisté, ettd se pyr-
kii tekem&én tutkimusta mahdollisimman lihelld kiytintod. Mikali toimintatutki-
ja tulee yhteis66n ulkopuolelta, hin ei pyrikdén jadméan ulkopuolisen tarkkaili-
jan ndkokulmaan, vaan osallistuu toimintaan. Toimintatutkijan rooliin kuuluu
myos toiminnan aktivoiminen ja pyrkimys kehittdé sitd omalla panoksellaan
(Gronfors 1982, 119). Néin ollen toimintatutkijan ty6ajastakin kuluu huomatta-
va osa erilaisiin keskusteluihin ja kokouksiin, jossa toimintaa suunnitellaan ja
arvioidaan.

Jos toimintatutkija tulee yhteisén ulkopuolelta organisaatioon, hidn kes-
kustelee kaikkien tahojen kanssa - sekd organisaation johdon ettd tyontekijoi-
den kanssa. Hin tutustuu erilaisiin ty6tehtéviin, tekee niihin liittyvia ﬁuomioita,
keskustelee niistd ja pyrkii edistimién vuoropuhelua, jonka kautta kaikkien
asianosaisten nidkemykset otettaisiin huomioon. Téllainen lihestymistapa on
kehittynyt pitkélle erityisesti siind toimintatutkimuksen suuntauksessa, jota
kutsutaan keskustelumenetelméksi tai demokraattisen dialogin menetelméksi.

Toimintatutkija voi my6s olla tydyhteison jésen, eikéd ulkopuolista tutkijaa
valttamattd tarvita. Tyypillinen toimintatutkimuksen tekija on opettaja, joka
kehittdd tyotdadn. Usein on pohdittu, miten toimintatutkimus oikeastaan eroaa
opettajan reflektiivisestd toiminnasta (mm. Syrjala 1998). Kasittdaksemme raja
on liukuva: toimintatutkimuksen perusideoita on idullaan kaikessa siind ty6ssd,
jota opettajat tekevit kehittdessiddn reflektiivisesti opetusmenetelmiéén ja kou-
lunsa toimintaa. Kuitenkin ollakseen tutkimusta prosessin tulee pyrkid tuotta-
maan uutta tietoa ja saattaa se julkisesti arvioitavaksi my6s muille. T4dssd suh-
teessa toimintatutkimus eroaa mistd tahansa opettajan oman tyon kehittdmi-
sestd: saavutetun tiedon pitdd tulla julkiseksi. Tiedosta kdytdvaan kriittiseen
keskusteluun on totuttu varsinkin tiedeyhteisossi - yliopistossa.

Toimintatutkimuksen ja tieteellisen tutkimustradition vélinen suhde on
kuitenkin ongelmallinen, ja siind on jopa paradoksaalisilta vaikuttavia ristiriito-
ja. Toisaalta toimintatutkimuksessa on selkeitéd vaihtoehtoliikkeen piirteits, ja se
haastaa akateemisen perinteen monin tavoin. Onkin kyselty, missd m&érin toi-
mintatutkimuksen tulisi mukautua akateemiseen traditioon tai missd méarin
sen on mahdollista perustella menetelmélliset ratkaisunsa omista lihtékohdis-
taan (mm. Adler 1993; Clarke ym 1993; Tickle 1995). Toimintatutkimusliike kri-
tisoi yliopistoja tiedonprosessin monopolisoimisesta: tiedon ja vallan keskitty-
minen nihd4én uhkaksi yhteiskunnan tasa-arvolle.

Tiede voidaan nihd4 erdédnlaisena asiantuntijavaltana. Ongelmana on, etti
jos tieto tdytyy auktorisoida ylipistojen taholta, ihmiset tulevat riippuvaisiksi
ndistd asiantuntijoista (Kincheloe 1991, 1). Yliopisto voi torjua sen ulkopuolella
tapahtuvan tiedonmuodostuksen my6s pelkéstiddn valtasyistd ja rakentaa raja-
aitaa ”“pédtevan” tiedon kentdn ympadrille yksinkertaisesti turvatakseen oman
olemassaolonsa instituutiona. John Elliott, yksi brittildisen toimintatutkimusliik-
keen uranuurtajista, on kdyttinyt yliopistoyhteison asenteesta opettajatutki-
musta kohtaan varsin varikkaitakin ilmaisuja: han on kutsunut sitd akateemiseksi
imperialismiksi (1990, 8) ja yliopiston epistemologiseksi hegemoniaksi (1991, 35-38).
Niin yliopiston tehtdvi valistuksen airuena - tehtdvdssddn rohkaista ihmisid
ajattelemaan kriittisesti omilla aivoillaan - kddntyykin itsedén vastaan, jos ylio-
pistoinstituutiosta tuleekin ”oikean” tiedon linnake, jossa tiedon patevyydesta
tuleekin viime kddessé valta- ja statuskysymys.

Siksi juuri toimintatutkimusliike voidaan néhdé yliopiston kritiikkina. Ra-
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dikaaleimmat linjaukset ldhtevit siitd, ettd toimintatutkijan ei tarvitsisi pitda
akateemista tutkimuskirjallisuutta sen pyhempéni tiedonléhteend kuin muuta-
kaan tietoa. Clarken, Dudleyn, Edwardsin, Rowlandin, Ryanin ja Winterin
(1993, 492) mielest4 riittdisi, ettd tutkija kertoo, kuinka hinen ideansa ovat ke-
hittyneet esimerkiksi péivékirjaa kirjoittaessaan, keskusteluissa muiden ihmis-
ten kanssa, elokuvaa katsoessaan, Raamattua tai perdti kasvatustieteellisid tutki-
muksia lukiessaan - kuten he poleemisesti kirjoittavat.

Toisaalta toimintatutkimus néyttéa liittyvan luontevasti tieteelliseen kes-
kusteluun. Se on 16ytényt luontevasti yhteyksid moniin teoreettisiin traditioihin,
ja kuten edelld osoitettiin, se on seké hakenut ettd saavuttanut hyviksyntid yha
enemman tiedeyhteisén taholta. Nayttadkin, ettd toimintatutkimus on hiukan
omituisessa tilanteessa: se on kritisoinut akateemista perinnettd, mutta hakee
hyviksynt4a olemassaololleen samalta taholta.

Nihddksemme avoimuus tiedeyhteisén suuntaan ei ole valttdmaéttd risti-
riidassa toimintatutkimuksen kdytdnnéllisyyden eikd autonomiavaatimusten
suhteen. Vaikka tieteen nimissé kdytetddnkin usein valtaa - tehddédn pateviasta
tiedosta yksinoikeus yliopistolle, kuten Elliott arvioi - toisaalta yliopisto pitda
kuitenkin ihanteinaan tiedonprosessin kriittisyyttd, avoimuutta ja vapaata kes-
kustelua. Juuri yliopiston tavoitteena on kdyda kriittistd keskustelua periaat-
teella ”paras jarkiperédinen perustelu voittaa”. Néit4 perusteltuja puheenvuoroja
16ytyy myos akateemisen ympariston ulkopuolelta, ja ne saattavat tuoda naky-
viin akateemisen tiedonprosessin sokeita pisteitd. N&in toimintatutkimus saat-
taa parhaassa tapauksessa tukea tieteen fallibilismia, tieteellisen tiedon pyrki-
mysté korjata itse itseddn avoimen keskustelun ja kritiikin vélitykselld. K&an-
tden tieteellinen teorianmuodostus voi antaa paljon hyodyllistd padomaa my6s
kdytannon toimintatutkimusta tekeville. Kdytantsjd voidaan ymmartad uudel-
la tavalla ja toimintaa kehittdd paremmaksi, jos ilmititdi hahmotetaan teorian
avulla.

Toimintatutkijan ei ndhddksemme ole syytd hakeutua ainakaan erilleen
meneilldédn olevasta tieteellisestd keskustelusta, vaan péin vastoin, ottaa siité ai-
neksia omaan tyShonsai ja liittyd oman tutkimuksensa kautta sithen. Tamaé ta-
pahtuu parhaimmillaan kahdella tavalla: toisaalta tutkimuksen teoreettisen
taustatyon, toisaalta tulosten julkaisemisen kautta. Tutkijan kannattaa tutustua
niihin teoreettisen tiedon pddomiin, joita tieteen kentélld on saavutettu aikai-
semmin. Hadnen tulee myos koetella saavutuksiaan julkaisemalla tuloksensa
my0Os akateemisessa ymparistossd antamalla ne nédin kriittisesti arvioitaviksi.
Ndin toimintatutkimus toisaalta osallistuu aikaisempien teoriakehittelyjen koet-
teluun, toisaalta tuottaa uusia havaintoja, nikemyksid ja uusia ehdotuksia tie-
teelliseen keskusteluun. Vuoropuhelusta hyotyvit molemmat osapuolet.

Raportoinnin ei tarvinne kuitenkaan valttamatta noudattaa pelkastédn tie-
teellisen tradition kaavoja. Esimerkiksi McNiff, Lomax ja Whitehead (1996, 123 -
146) esittelevit lukuisia eri vaihtoehtoja toimintatutkimuksen raportointiin: ra-
portti voi olla my6s esitelmd, posteri tai vaikkapa tutustumiskdynnin jérjesta-
minen tai muu vastaava. McTaggart (1996, 253) toteaa toimintatutkimuksen tie-
don olevan luonteeltaan usein omaeldmaékerrallista. Kertomus on erilainen in-
himillisen ymmaérryksen muoto kuin loogisten propositioiden viélitykselld ra-
kennettu argumentaatio. Jerome Bruner kutsuu kertomukseen perustuvaa in-
himillisen ymmaérryksen muotoa narratiiviseksi tiedon muodoksi (narrative mode) ja
tieteessd kdytettyd loogisten propositioiden viélitykselld esitettdvaa tietoa para-
digmaattiseksi tietdmiseksi (paradigmatic mode) (Bruner 1986). Se, ettd tieteessd on
perinteisesti kéytetty jalkimmadistd tiedon esittdmisen tapaa, ei tee siitd auto-
maattisesti sen parempaa” kuin kertomuksellisesta tiedon muodosta.



143

Niinpé eréds kiinnostava ja tieteenfilosofisestikin perusteltu tapa on kirjoit-
taa tutkimuksesta juonellinen tarina tai omaeldmékerrallinen kertomus. Smith
(1994, 301) suosittelee erityisesti opettajien tekemien toimintatutkimuksen ra-
portointitavaksi omaeldmakerrallisia narratiiveja. Elamékerrallinen raportointi-
tapa ei merkitse sitd, ettd toimintatutkimuksen tieteellisestéd tasosta tai rapor-
toinnin kriittisyydesti olisi tarpeen tinkid. Péin vastoin: McNiff, Lomax ja Whi-
tehead (1996, 21 - 22) ovat sitd mieltd, ettd elimékerrallisen kirjoittamisen funk-
tio on juuri teorian 16ytdminen kertomuksen siséltd. Nédin elimékerrallinen ote
itse asiassa parhaimmillaan terdvéittda teoriaa toimintatutkimuksessa sekd an-
taa mahdollisuuden tuoda esille teorian ja kdytdnnon yhteys.

4.5 Interventio - muutokseen tihtiaiva viliintulo

Toimintatutkimuksessa toimintaan pyritddn vaikuttamaan tutkimuksen avulla:
puhutaan interventiosta (change intervention) eli muutokseen tahtddvastd viliin-
tulosta. Interventiossa muutetaan siis jotain - tehdéén jotain toisin kuin on en-
nen tehty - ja katsotaan mit4 sitten tapahtuu.” Interventiolla on kahdenlainen
tehtdva toimintatutkimuksessa. Kemmisin ja Wilkinsonin (1998, 21) mééritelmé
kuvaa intervention merkityksen kahdella keskenddn symmetriselld lauseella.
Toimintatutkimuksessa todellisuutta muutetaan, jotta siti voitaisiin tutkia. Toisaalta
todellisuutta tutkitaan, jotta siti voitaisiin muuttaa .

Intervention kaksoismerkitys avautunee paremmin, kun pohditaan so-
siaalisen toiminnan luonnetta. Toiminnan késitteeseen jo sisdltyy ajatus siitd,
ettd se ei ole staattinen, paikallaan pysyvai tilanne, vaan se etenee ja muuttuu
edetessddn. Toisaalta sosiaalisella toiminnalla on tapana rakenteistua, muuttua
rutiineiksi ja itsestdédn selviksi kdytdnnoiksi. Se helpottaa yhteison yhteista toi-
mintaa, sosiaalista integraatiota. Mutta samalla se johtaa siihen, ettd yhteis66n
kiteytyy my6s sellaisia toimintaa ohjaavia rakenteita, joita ei voida perustella
toiminnan pddmaééirien kannalta. Vakiintunut kdytant6 muotoutuukin sellaisek-
si, jota kukaan ei ole tarkoittanut tai halunnut. Toiminta on saattanut olla tar-
koituksenmukainen niissd oloissa, joissa se kehkeytyi, mutta olosuhteiden
muututtua vanha ja vakiintunut kdytinto ei olekaan endd mielekéds. On vain ta-
pana tehdé niin kuin on totuttu tekemaén. Tétd toiminnan rakenteistumista tar-
kastellaan ldhemmin artikkelissa “Toimintatutkimus ja sosiaaliset toimintakéy-
tannot”.

Toimintatutkimus saattaa tydpaikkojen rutiinit uuteen valoon. Esimerkiksi
erddssd pdiviakodissa tehdyssé toimintatutkimuksessa havaittiin, ettd tyonjako
lastentarhanopettajan ja lastenhoitajan tehtéviin ei perustunut tyon mielekkaa-
seen jérjestdmiseen eikéd edes hallinnollisiin ohjeisiin. Se oli vain p&ivdkodissa
kehkeytynyt kdytdntd, jota havahduttiin arvioimaan toimintatutkimusinter-
vention jdlkeen. Tédtd muutosta auttoi myos se, ettd pdivikotiin tuli toihin uusi
tyontekijd, joka ei ollut tottunut “talon tapoihin”. Toimintatutkimus sai aikaan
tyopaikalla keskustelua, joka johti tytehtdvien uudelleen arviointiin seké toi-
den ja resurssien jakamiseen uudella tavalla. Kun tydntekijit alkoivat jakaa teh-
tavidan uudella tavalla, toiminta tuntui mielekkddmmalta.

Kun totuttua toimintaa muutetaan, yhteis6sté alkaa tulla nikyviin sellaisia
piirteité, joita ei ennen ollut havaittu. Interventio siis paljastaa todellisuudesta

73 . . . o s s . . .
Muutosintervention merkityksestd toimintatutkimuksessa tarkemmin mm. Lewin 1952;

Cunningham 1993, 4; Jary & Jary 1991, 1; Hart & Bond 1995, 37-38.
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jotain sellaista, joka ei ollut nikyvissa sitd ennen. Toimintatutkimuksessa ei kui-
tenkaan ole tarkoitus tehdd millaisia muutoksia tahansa, vaan toimintatutki-
muksen keskeisend ideaalina pidetdédn juuri muutosta parempaan. Muutos ja
tutkimus ovat siis ikd4n kuin saman kolikon kaksi puolta: toiminnan kehittimi-
nen ja tutkimus ovat pari, jossa molemmat hyétyvit toisistaan.

Toimintatutkimuksen tuloksena ei voida kuitenkaan pitéda jotain tiettyd,
uutta toimintakdytdntod, jota toteutettaisiin sitten toimintatutkimusprojektin
padttymisen jdlkeen hamaan tulevaisuuteen saakka. Parempi kédytant6 on aina
tilapdinen, kunnes kehitetdén vield parempi tapa toimia. Toimintatutkimuksen
myonteisend tuloksena voisi siten pitdd uudella tavalla organisoituvaa, reflektii-
visesti etenevid prosessia, toiminnan ja tavoitteiden jatkuvaa pohdintaa ja ke-
hittimistd. Kuten monet toimintatutkijat ovat havainneet, kehittimisen
"“sykleilld” ei ole paatepistettd (mm. Noffke & Stevenson 1995, 8.)

Onko toimintatutkimus jatkuvaa kehittimistd? Mistd “kehittymisen” voi
tunnistaa? Enté jos ty6téd rationalisoimalla paddytéddn siihen, ettd joku jaa tyot-
toméksi Ajatus edistyksestd on tyypillistd lansimaista ajattelua, modernia valis-
tushenkisyyttd. On kuitenkin esitettdva kysymys, milld perusteella uusi toimin-
tatapa on mééritettdvissd paremmaksi kuin entinen. Modernismin edistysuskoa
on kritisoitu viime aikoina postmodernismin nimissé, jolloin my&s toimintatut-
kimukseen juurtunut “kehittdmisen” ja “vapauttamisen” puhetapa joutuu uu-
teen valoon. Jenningsin & Grahamin mukaan (1996, 169) postmodernismin anti
toimintatutkimukselle on, etti se antaa tilaa erilaisille tulkinnoille tapahtumista.
Ei ole vilttdimitontd tarkastella toimintatutkimusprosessia vain kehittymisen
nidkokulmasta.

Toimintatutkijalle saattaa muodostua kestdméttoméksi taakaksi yrittdd
osoittaa, ettd hinen tutkimuksensa on “edistidnyt” tai “kehittdnyt” toimintaa
saati “voimistanut” tai “vapauttanut” ihmisié - kuten valistushenkinen emansi-
patorinen toimintatutkimus antaa odottaa. Ehka olisi realistisempaa puhua ajat-
telun ja toiminnan vihittdisestd muuttumisesta ja timén muutoksen tarkastele-
misesta kuin alleviivata kehittdmisen, edistyksen ja vapautumisen ideoita. Mc-
Taggart (1996, 247) ehdottaakin, ettd toimintatutkijat muotoilisivat tavoitteensa
hiukan toisin ja pohtisivat seuraavanlaisia kysymyksi4: Onko toiminta osanot-
tajien kannalta tarkasteltuna jollain tavalla jairkevampé&s, johdonmukaisempaa,
oikeudenmukaisempaa tai tyydyttdvampédd kuin ennen?

4.6 Tiedon subjektiivisuus ja arvosidonnaisuus

Kun tutkija tekee intervention tutkimuskohteeseen, hin ei tarkastele kohdet-
taan matkan padstd, vaan tulee mukaan toimintaan, tekee aloitteita ja osallistuu
keskusteluun aktiivisena toimijana. Toimintatutkija on toimiva subjekti, joka
tulkitsee sosiaalista tilannetta omasta ndkékulmastaan kisin, ei puolueeton tar-
kastelija, joka tarkkailisi etddltd ihmisyhteison toimintaa. Siksi hdnen saavutta-
mansa tietokaan ei voi olla objektiivista sanan tavanomaisessa merkityksessa.
Toimintatutkimus onkin useissa yhteyksissd maédéritelty arvosidonnaiseksi ja
subjektiiviseksi ldhestymistavaksi™ .

Toimintatutkimus kyseenalaistaa positivistisen tieteen ylldpitdmié objek-

Toimintatutkimuksen tiedonprosessin arvosidonnaisesta ja subjektiivisesta luonteesta
esim. Kemmis 1994; Syrjila 1998, 13; McNiff, Lomax & Whitehead 1996, 17; Kemmis &
Wilkinson 1998, 23 - 24.
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tiilvisuuden ihanteita. Tieteellinen tieto on perinteisesti ymmarretty objektiivi-
seksi kuvaksi todellisuudesta, joka on periaatteessa samanlainen riippumatta
siitd, kuka sitd tarkastelee. Tutkimuksissa timi on konkretisoitunut siten, ettid
tutkijan persoona on hivinnyt jonnekin taustalle, nikyméttémiin. Toimintatut-
kimus on téssd lahtokohdaltaan erilainen - se tarkastelee todellisuutta ihmisten
konteksteista kisin ja huomioi sosiaalisen todellisuuden rakentumisen historial-
lisena prosessina, jossa tutkija ja hdnen tulkitseva horisonttinsa on yksi huo-
mioon otettava tekija.

Stephen Kemmis (1994) on kuvannut t4t4 ajatusta persoonapronominien
avulla: them, you ja us/me. Positivistisen tutkijan suhdetta kohteeseensa Kemmis
kuvaa kolmannen persoonan kautta - them. Tutkija pysyttelee etdilld kohtees-
taan, koska etdisyyden katsotaan turvaavan sen, ettd tutkija on neutraali tutki-
muskohteeseensa nihden. Téisté seuraa, ettd tutkimusraportin olisi kirjoittanut
ikdédn kuin jokin paikantamattomissa oleva kaikkitietdva olento. Tutkijan etddn-
nyttdmiseen on liitetty vield se, ettd tutkimustulokset on usein puettu mate-
maattiseen muotoon taulukoiksi, keskiarvoiksi ja muiksi tunnusluvuiksi. Néin
on saatu aikaan vaikutelma tutkijasta, joka jattdytyy tutkimansa todellisuuden
ulkopuolelle, ja tuo todellisuus on olemassa sellaisenaan riippumatta siitd, onko
tutkija siind ldsnd vai ei. Téllaista oletusta tiedon ja todellisuuden vilisestd suh-
teesta kutsutaan naiiviksi realismiksi. Tallainen ajattelutapa on my®6s dualistista sii-
nd mielessd, ettd tieto ja tietdvd subjekti oletetaan erillisiksi asioiksi. Tallainen
niin sanottu kartesiolainen dualismi on ollut tieteen ontologisena perustana pit-
kélld tieteen positivistisella kaudella. (Vrt. Guba & Lincoln 1994.)

Toinen tapa tehdé tutkimusta Kemmisin mukaan on puhutella tutkimus-
kohdetta toisessa persoonassa - you. Téllainen tutkija ei pidéd etdisyyttd tutki-
muskohteeseensa, vaan kdy vuoropuhelua sen kanssa. Dualismi subjektin ja
tiedon vililld on silti perusoletuksena, joskin raja hilvenee. Kolmas tapa on 14-
hestyi tutkimuskohdetta ensimmaéisessd persoonassa - us, me. Silloin tutkija te-
kee tutkimustaan itsestdin ja meistd, jolloin dualistinen asenne tiedon subjektin
ja objektin vililtd hdvida. Tieto on tdssd tapauksessa olemassa ihmisen eldmis-
maailman, henkil6kohtaisen tulkitsevan kokemuksen, horisontin kautta.

Kemmisin (1994) mukaan toimintatutkimukselle on tyypillistd viimeksi
mainittu késitys tiedon ja tutkijan suhteesta. My6s McNiffin, Lomaxin ja White-
headin mielestd (1996, 16-17 ja 37) keskeistd toimintatutkimuksessa on nostaa
tutkijan “mind” prosessin keskioon. Toimintatutkimuksessa saavutetaan siis
tietoa, joka on tulkinta tietystd ndkokulmasta. Timén vuoksi tutkimusraportis-
sa tulisi selvittdd ne yhteydet, joiden kautta tutkija on suhteessa tutkimaansa
tutkimuskohteeseen.

Objektivistisesta ldhestymistavasta on kaytetty varikkiitdkin kielikuvia
metodikirjallisuudessa. Varto (1992, 35) kutsuu sitd tutkijan objektiivisuuskohtauk-
seksi, mihinkdin perustumattomaksi neutraalisuusasenteeksi. Kincheloe (1991,119)
parodioi objektivistista tutkijaa kaikkindkevénd Jumalan silmind. Patton (1990)
puolestaan toteaa sarkastisesti, ettd tutkijan etdisyys tutkimuskohteesta takaa
vain tutkijan etdisyyden, ei neutraalisuutta. (ks. myos Carr & Kemmis 1986, 183;
Creswell 1994, 4.)

Vaatimus tiedon objektiivisuudesta on erityisesti positivismille tyypillinen,
ja toimintatutkimusta onkin usein hahmoteltu nimenomaan sen kritiikkina.
Toimintatutkimus on nihty erdéni ratkaisuna myds monin muihin moniin po-
sitivismin ongelmiin, kuten tutkimuskohteen pirstomiseen, teorian ja kéytan-
non suhteen katkeamiseen ja siihen, ettd tutkimus voi ottaa kohteekseen vain
ilmi6it4, jotka on jo valmiiksi operationalisoitu tutkimuskohteiksi. Kuten Kuula
(1994, 35; toteaa, laadullisesta tutkimuksesta kdydyssa keskustelussa on esitetty
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my0s muita ratkaisuehdotuksia ndihin kysymyksiin, ja siksi toimintatutkimuk-
sen hahmottaminen positivismin taisteluparina ei vaikuta en4é kovin hedelmal-
liseltd. Toimintatutkimusta ei kannattane endé piirtdd varjonyrkkeilijaksi, joka
taistelee positivismi-nimisen olkinuken kanssa.

Tieteen tehtdvédnd on pyrkid totuuteen. Néin ollen my6s toimintatutki-
muksen pétevyyttd pitdisi arvioida sen perustella, kuinka totta on se tieto jota
silld saavutetaan. Kysymys totuudesta on kuitenkin monimutkainen filosofinen
ongelma. Toimintatutkimus tarvinnee uudenlaisia ndkemyksid tietoteoriaan.
Toimintatutkimus ei voi perustua yksinomaan dualismiin, objektiivisuuteen ja
totuuden korrespondenssiteoriaan, jotka ovat hallinneet tieteellistd tutkimusta
positivismin valtakaudella.

Objektiivisessa asenteessa on se vika”, Dusenberry sanoi, “ettd silld tavalla ei opi
mitddn... Intiaaneista paésee selville vain jos heistd kiinnostuu ja voittaa heidén rak-
kautensa ja kunnioituksensa..silloin he tekevit mitd vain... Mutta jos sitd ei tee...”
Hén pudisti p4atddn ja hinen ajatuksensa karkasivat muualle.

On olemassa sellainen pseudotieteellinen myytti, ettd jos ihminen on objektiivi-
nen, hén vain katoaa maan pinnalta ja nikee kaiken viaristymittomén, sellaisena
kuin se todella on, niin kuin Jumala taivaasta. Mutta se on soopaa. Kun ihminen on ob-
jektiivinen, hinen asenteensa on etdinen. Hénelld on jonkinlainen kivettynyt, kaukai-
nen katse kasvoillaan.

Intiaanit nikevit sen. He nidkevit sen paremmin kuin me. Ja kun he nikevit sen,
he eivit pidé siitd. He eivit tiedd, mitéd hittoa ndmé ‘objektiiviset’ antropologit tou-
huavat, ja se epdilyttdd heitd, ja siksi he sulkeutuvat eivitkd puhu mitdan.” (Pirsig
1992, 39)

4.7 Toimintatutkimuksen yhteisollisyys

Useissa toimintatutkimusta méaérittelevissi kirjoituksissa korostuu yhteisén na-
kékulma seki yksiloiden aktiivinen toiminta yhteisonsé kehittdmiseksi ja hei-
dédn osallistumisensa tutkimukseen. Kuten Kemmis ja Wilkinson toteavat
(1998, 22), kaikki toimintatutkimuksen tekijét eivit korosta prosessin yhteistoi-
minnallisuutta ja yhteis6n jésenten osallistumista toimintatutkimukseen. Joissa-
kin ldhestymistavoissa keskitytddn enemman itsereflektiiviseen toimintaan,
jonka subjektina on yksil6.

Kemmis (1994) on tulkinnut timén kysymyksen nousseen jopa siind méaa-
rin keskeiseksi, ettd siitd on tullut vedenjakaja eri koulukuntien vilille. Hén kat-
s00, ettd Englannissa ja Yhdysvalloissa vallitseva ajattelutapa painottaa yksilon
itsereflektiivisti toimintaa, kun taas esimerkiksi Eteld-Amerikassa Paolo Freiren
seuraajat ja australialaiset toimintatutkijat korostavat enemmain yhteison toi-
mintaa sekd tutkimuksen emansipatorista ja kriittistd luonnetta. Kemmis kut-
suukin nyky4dn omaa ldhestymistapaansa nimelld “participatory action research”,
osallistava toimintatutkimus (Kemmis & Wilkinson 1998). Vedenjakajan toisella
puolella, Englannissa, David Hopkins puolestaan haluaa vilttdd kokonaan sa-
naa toimintatutkimus, ja hdn puhuisi mieluummin késitteestd “teacher research”
tai “classroom research” (Hopkins 1995). My6s Jean McNiffin (1992, 1) mééritte-
lyssd korostuu yksilén itsereflektiivisyys.

Useissa toimintatutkimusta késittelevissd teoksissa kuitenkin korostetaan
sitd, ettd toimijat osallistuvat yhdessa tutkimukseen. Esimerkiksi Ernest Stringer
(1996, 15) kirjoittaa yhteisdperusteisesta (community-based) toimintatutkimuk-
sesta. My6s Elisabeth Hartin ja Meg Bondin (1995, 37-38) maédérittelyssd tulee
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esille yhteison jasenten yhteinen osallistuminen toimintatutkimukseen. Organi-
saatioiden tutkimiseen suuntautunut Barton Cunningham (1993, 4) antaa my®os
ymmartid, ettd toimintatutkimukselle on tyypillistd, ettd yhteison jésenet sitou-
tuvat tutkimukseen.

Nihddksemme toimintatutkimusta voidaan toteuttaa seki itsereflektion
nikokulmasta ettd yhteis6llisyyttd korostavista nikemyksistd kisin. Vaikka
toimintatutkimuksen kentilld onkin kdyty viittelya siitd, mikad on ”oikeaa” toi-
mintatutkimusta, tillainen vastakkainasettelu ei liene kovin hedelmillistd. Mo-
lemmat nikékulmat voidaan sisillyttdd toimintatutkimukseen. Stephen Kem-
mis (1994) on osuvasti yhdistényt ndmé asiat keskendén: usein toimintatutki-
mus alkaa pienestd - usein yhden henkiln aloitteesta - mutta se jatkuu ja laaje-
nee usein laajemman ihmisjoukon yhteiseksi hankkeeksi. T4ll5in toimintatutki-
ja on ikddn kuin muutosagentti, joka saa muitakin mukaan kehittdmisty6hén.
Toimintatutkimuksen avulla punoutuu ty6tddn kehittdvien yksiléiden verkos-
to, joka toimii ajatusten ja kokemusten vaihdon foorumina. Esimerkiksi Pauli
Kaikkosen ja Viljo Kohosen johtamassa OK-projektissa opettajat tekivét yhteis-
tyotd usealla eri tasolla: koulun sisdlld, koulujen vililld, kansallisesti ja myos
kansainvilisesti (Kaikkonen & Kohonen 1996, 156 - 158).

4.8 Onko toimintatutkimuksella oma yleinen teoria?

Yhtadltd toimintatutkimusta voi siis luonnehtia yleisend tutkimusstrategisena
ldhestymistapana, suuntautumisena tutkimukseen, jonka tavoitteena on saada
aikaan muutos tai muutoksia jossakin tutkimuskohteessa. Entd onko mahdol-
lista puhua yleisestd toimintatutkimusteoriasta tai ylipditd4n teoriasta, johon
toimintatutkimus jollakin tavalla kiinnittyy?

Vastaus on péddosin kielteinen: toimintatutkimuksesta kdydyssa keskuste-
lussa ei esiinny yhtd, erityistd teoriaa, johon sidénnéllisesti viitattaisiin tai jota
kaytettdisiin 14hestymistavan teoreettisena perusteluna. Kurt Lewinille teoria
toimintatutkimuksen yhteydessd merkitsi 1dhinnd ryhméddynamiikan sovelta-
mista sosiaalipsykologisiin kenttékokeisiin tavoitteena vaikkapa syomatapojen
muutokset (esim. Lewin 1952), eivitkd Lewinin seuraajatkaan ole erityisesti
pyrkineet kehittdméa4n teoriaa toimintatutkimukselle. Kuitenkin toimintatutki-
mus on eri tavoin kytkeytynyt useisiinkin teorioihin ja filosofisiin viitekehyk-
siin.

Perinteisestd lewinildisestd toimintatutkimuksesta on jossain méérin halu-
nnut erottautua kaksi suuntausta. William Whyten nimeen liitetdén niin sanottu
osallistava toimintatutkimus (participatory action research) (esim. Whyte 1991a),
jossa Lewinistd poiketen korostetaan kohdeyhteison jasenten osallistumista
kanssatutkijoina (co-researchers) varsinaisten tutkijoiden rinnalla tutkimuspro-
sessiin sen alusta loppuun asti. Whytelaista orientaatiota on sovellettu ldhinna
organisaatioihin ja tydeldimé&én suuntautuneen toimintatutkimuksen puitteissa.

Toinen erottautumaan pyrkinyt suuntaus liittyy Chris Argyrikseen, joka
on kehitellyt erityistd toimintatiedettd (action science) (esim. Argyris 1985, 1993,
1995). Keskeistd siind on selvittdd niitd "piiloisia kayttoteorioita”, joita osallistujat
tuottavat sekd kdytannossa ettd tutkimuksessa varsinkin silloin kun tilanteessa
aletaan kokea epdvarmuutta tai uhkaa" (Argyris and Schén 1991, 86). Nami
"teoriat” merkitsevdt mukanaolijoille "strategioita, jotka tuottavat yksipuolista
kontrollia ja itsensé suojausta, itsepuolustusta, tilanteen silottelua ja peittelya ja
joista niiden kayttdjdt ovat useinkin suurelta osin tietdméattomia". Toimintatie-
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teellisesti orientoituneen toimintatutkimuksen tehtéviana on tuoda ndma teoriat
nikyviin, tehdd niiden vaikutus ikdén kuin tyhjdksi ja mahdollistaa titd kautta
muutoksien ldpivieminen.

Niin Argyris kuin Whytekin (1991b, 97) katsovat, ettd heidin edustamansa
suuntaukset ovat varsin 1dhell4 toisiaan. Whyten mukaan erot ovat 1dhinni sii-
nd, ettd sosiologisempana osallistava toimintatutkimus suuntautuu painotetum-
min sosiaalisiin rakenteisiin ja prosesseihin ja etsii enemménkin "uutta luovia yl-
latyksid" - kuten Whyte itse toteaa - toisin sanoen uusia ideoita, jotka syntyvit
osin odottamatta interventioprosessin kuluessa. Toimintatiede keskittyy puo-
lestaan - Whyten mukaan - henkiloiden vilisiin suhteisiin ja intrapsyykkisiin
prosesseihin ja olettaa, ettd suuntautuminen kohti uusien ajattelu- ja tuntemis-
tapojen oppimista on edellytys uusien toimintatapojen omaksumiselle.

Viljasti ndhtynd myos Alain Tourainen (1981, alkup. 1978) kehittelemé so-
siologinen interventiotutkimus on luettavissa toimintatutkimuksen piiriin, vaik-
kakin Tourainen analyysin painopiste on selvemmin koko yhteiskunnan ja so-
siaalisten liikkeiden tasolla. Touraine perustaa analyysinsa erdénlaiseen toimin-
nan sosiologiaan, jossa keskeistd on, ettd "yhteiskunta on hierarkinen koonnos
toimintajérjestelmid, toisin sanoen koonnos toimijoiden vilisié sosiaalisia suh-
teita, toimijoiden, joilla saattaa olla keskenddn ristiriitaisia etuja mutta jotka
kuuluvat samaan sosiaaliseen piiriin ja jotka sen takia kulttuurisesti suuntautu-
vat samalla tavalla" (Touraine 1981, 25).

Olennaisen analyysi- ja interventiotason muodostavat sosiaaliset liikkeet,
jotka "eivit ole sattumia eivdt mydskddn muutostekijoitd: ne ovat toimijoiden
kollektiivista toimintaa, toimijoiden jotka korkeimmalla tasolla, yhteiskunta-
luokkien tasolla, kamppailevat yhteiskuntaeldimén sosiaalisesta valvonnasta,
toisin sanoen niiden suurten kulttuuristen suuntautumisvaihtojen valvonnasta,
joiden mukaan tietyn yhteiskunnan yhteiskuntasuhteet on normatiivisesti jér-
jestetty." (Touraine 1981, 26). Tdssd Tourainen silmissé ovat laajat yhteiskunnal-
liset muutokset, mitd osoittaa myds se, ettd hin on ollut kiinnostunut muun
muassa Puolan Solidaarisuus-liikkeesti (Touraine et al 1987). Tdssd suhteessa
hinen nikemyksensi tulee 1dhelle edelld mainittuja australialaista ja eteldame-
rikkalaista toimintatutkimuksen nikékulmaa.

Oma, toimintatutkimuksen laajan nimikkeen alle tuleva suuntaus on vield
kehittdvd tyontutkimus, jota on kehitellyt Yrj6 Engestrém tutkijaryhmineen
(esim. 1987 ja 1995). Suuntauksen teoreettisena 1dht6kohtana on ollut venaléi-
siin psykologeihin, Vygotskiin, Leontjeviin ja Luriaan liittyvé ns. kulttuurihisto-
riallinen toiminnan teoria. Engestrom itse katsoo, ettd kehittdva tyontutkimus
1Ii)loikkeaa perinteisestd toimintatutkimuksesta siten, ettd se on teoreettisesti ke-

ittyneempéa kuin toimintatutkimus. Toisaalta kehittidva tyontutkimus eroaa
toimintatutkimuksesta Engestromin mukaan sen suhteen, ettd tutkimuksessa
omaksuttavat muutostavoitteet eivdt perustu pehmeisiin eettis-normatiivisiin
periaatteisiin vaan kulloisenkin kohteen historialliseen analyysiin (Engestrom
1995, 118-120).

Kehittdvd tyontutkimus on kuitenkin varsin rajatulle alueelle levinnyt
suuntaus verrattuna toimintatutkimukseen, joka on maailmanlaajuisesti tun-
nettu tutkimusstrategia. Kehittdva tyéntutkimus tunnetaan 1dhinnd Suomessa,
jossa se on kehitettykin. Sen edustajat korostavat lihestymistapansa erityislaa-
tuisuutta ja katsovat, ettd siind toiminta ymmaérretdan historiallisesti rakentu-
neena paremmin kuin toimintatutkimuksessa, jota on pidetty
“historiattomana” ja tulevaisuuteen suuntautuneena, ilman riittivié toiminnan
historiallista analyysia. Kehittdvan tyéntutkimuksen edustajat katsovat, ettd ke-
hittdvd tyontutkimus antaa parempia vilineitd sekd tutkimuskohteen analyy-
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siin ettd sen kehittimiseen.

Kansainvilisessd keskustelussa kehittdvdd tyontutkimusta ei kuitenkaan
kovin hyvin tunneta, ja osin tdstd syystd ulkomaisissa arvioinneissa kehittiva
tyéntutkimus ndhdain omaﬁeréiisenéi toimintatutkimuksen lajina (esim. Babii-
roglu 1993, 273). Toiminnan historiallisen rakenteistumisen perspektiivid koros-
tetaan my®0s joissakin toimintatutkimuksen suuntauksissa, esimerkiksi Stephen
Kemmisin ideassa refleksiivis-dialektisesta toiminnan ymmaértdmisesta
(tarkemmin artikkelissa ”Kriittinen teoria ja toimintatutkimus”). Toiminnan
historiallinen analyysi ei siis liene yksin kehittdvan tyontutkimuksen korostama
piirre. Kehittédvaa tyontutkimusta voinee siis pitdé yhtend toimintatutkimuksen
lajina, jolla on seké eroja ettd yhtymékohtia muihin toimintatutkimuksen suun-
tauksiin ndhden.

Toimintatutkimuksen yleistd teoriaa on hahmoteltu my6s niin sanotun
kriittisen teorian ndkokulmasta. Kriittinen teoria pyrkii yleiselld tasolla 16yta-
méin teoreettisia mittapuita modernin linsimaisen yhteiskunnan kehittymi-
seen ja sen toiminnan rationalisoitumiseen. Samoin se pyrkii 16ytdméaan nako-
kulmia, joista kdsin on mahdollista arvioida esimerkiksi ideologioiden ja vallan
olemusta yhteiskunnassa seké ihmisten mahdollisuutta vapautua niiden vaiku-
tuksesta.

Kriittisen teorian vaikutus nékyy erityisesti australialaisessa toimintatutki-
muksen suuntauksessa, mutta myos pohjoismaisissa kehittelyissd on liittymaé-
kohtia siihen. Bjorn Gustavsen (esim. 1992, 31-38) on kehitellyt toimintatutki-
musorientaatiota, jossa korostetaan kommunikaation merkitystd ja osallistujien
demokraattista dialogia muutoksen aikaansaattamisessa. Hanen ideansa ovat
lahelld kriittisen teorian filosofin, Jiirgen Habermasin ajatuksia vapaasta kes-
kustelusta. My0s saksalaisessa toimintatutkimuksesta kdydyssd, etenkin 1970
luvulla vilkkaassa keskustelussa on noussut esiin liittyméakohtia kriittiseen
teoriaan (esim. Moser 1978). - Gustavsenin ideoita kommunikatiivisesta kehit-
tdimismenetelmistd esitelldén artikkelissa “Keskustellen parempaan tyoyhtei-
s66n”. Kriittisen teorian ja toimintatutkimuksen suhdetta tarkastellaan 1dhem-
min tdman kirjan artikkelissa “Kriittinen teoria ja toimintatutkimus”.

Edellid lyhyesti esitellyt suuntaukset ovat teoreettisilta aineksiltaan hyvin-
kin erilaisia. Yhteistd niille on muutoksen tavoitteleminen tutkimuksen pé&é-
méardnd, olkoonkin ettd muutos ndhdéén osin eri tavoin. Toinen perusyhtene-
vyys liittyy toimintaan. Jokaisessa suuntauksessa muutos ndhd4én toiminnan
tuottamana; toiminta, sen analysoiminen ja kehittdiminen, ovat tutkimuksen
perusainekset. Yhteistd on my6s perusnidkemys ihmisestd ympéristonsd muo-
vaajana ja muuttajana, tai kuten Alain Touraine toteaa: "Thmiset tekevét oman
historiansa" (Touraine 1978). Osin yhteistd on my&s se, ettd itse toimintaa on
ﬁohdittu varsin vihdn etenkin suhteessa yhteiskuntaan ja yhteiskuntateorioi-

in.

4.9 Miti siis "oikea” toimintatutkimus on?

Toimintatutkimukseen voi suhtautua monella tavalla. Se voidaan ymmart4 it-
sereflektiivisend tutkimusmenetelminid, demokraattisena kansalaisliikkeend,
jopa omana filosofianaan, kuten Elliott (1997) on esittdnyt. Kun tutkija hakee
liittymékohtia omalle nikemykselleen, hdnen on siis hyvé olla selvilli erilaisista
traditioista, joita késitteen alle mahtuu. Niistd mik&én tuskin esiintyy puhtaassa
muodossaan missdidn tutkimuksessa, vaan kysymys on ldhinnd painopiste-
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eroista. Toimintatutkimukseenkin voi liitty4 piirteitd useista, hyvin erilaisistakin
tutkimusperinteistd. Vaikka se usein mielletddn laadulliseksi ldhestymistavaksi,
se voi hyédyntdd myos kvantitatiivisia menetelmid (Kemmis 1995; Kemmis &
Wilkinson 1998, 28 - 31).

Nihdiksemme saman asian voi ajatella toisinkin pdin: on mahdollista, ettd
tiettyyn tutkimushankkeeseen liittyy toimintatutkimuksen piirteitd, vaikka se ei
olisikaan puhtaasti toimintatutkimus. Itse asiassa miké tahansa ihmisen sosiaali-
seen toimintaan kohdistuva tutkimus voidaan laajassa mielessd ymmartda toi-
mintatutkimukseksi, jos se kdy Vuorgﬁuhelua kohdeyhteisonsé kanssa ja vai-
kuttaa sen toimintaan. Tutkimuksen ldhestymistapojen rajat eivit siis ole selkei-
td joko-tai-asetelmia vaan pikemminkin seké-ettd tai toisaalta-toisaalta -asetel-
mia.
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5.1 Introduction

The idea of democracy is a central topic in discussions about action research.
(Carr & Kemmis 1986; Oja & Smulyan 1989; Zuber-Skerritt 1992; Kemmis 1994;
Noffke & Stevenson 1995; Stringer 1996; Kemmis & Wilkinson 1998). Therefore,
in our opinion, theories of modern democratic society can be applied to action
research. A well-known approach to theorising the different aspects of western
democracy is based on tﬁe hilosophical tradition of critical theory. In this
article we introduce, from the theoretical point of view of modern law and
democracy, a new approach developed by the latest — and perhaps the last —
remarkable figure of classical critical theory, the German pﬁilosopher Jiirgen
Habermas.

Action research is definitely a child of western modernism and the
Enlightenment. The program of action research seems to have notable
similarities with the project of modernity. Both of them openly preach for a
better world — for progress and emancipation, more democratic societies,
empowerment of the common people, and so on (Anttonen, Heikkinen &
Willman 1998). One of the main tasks of critical theory is to develop appropriate
theoretical standards for judging the consequences of modernisation in western
democracies - the ideas of progress, democracy and emancipation. No wonder,
therefore, that critical theory has struck a responsive chord in the hearts of the
action researchers.

Critical theory has been elaborated especially by a group at Deakin
University, Australia. Within the field of educational action research one can
hardly find a research report without a reference to the book Becoming Critical
(1986, originally 1983), written by Stephen Kemmis and Wilfrid Carr. In the
book, the theoretical approach to action research was based on the latest
elaborations of critical theory at the time, namely the theory of knowledge and
human interests developed by Jiirgen Habermas (1971, originally 1968). This
view of action research emphasizes the importance of the collaboration,
emancipation and empowerment of people. In this sense the Deakinian
approach is close that advocated by Paolo Freire (1970), highlighting the notion
of "cultural action for freedom".

According to Carr and Kemmis, three different orientations to action
research can be specified on the basis of three autonomous interests of
knowledge: technical, practical, and emancipatory. The technical interest of
knowledge, according to Habermas, aims at the material reproduction of
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society, and is closely linked with the positivistic, or sociotechnological,
approach to social sciences. Technical action research on education aims to
increase the efficiency of educational practice and teachers' professional
development, bringing about more effective practices, assessed from the
viewpoint of instrumental rationality. The researcher's role is that of an outside
expert who makes an intervention in the society concerned. The practical
interest of knowledge is based on the hermeneutical tradition of science; thus,
practical action research aims to enhance practitioners' understanding and
transform their consciousness. The role of the researcher is a Socratic one,
encouraging participation and self-reflection. The emancipatory interest of
knowledge aims at emancipation from the dictates and coercion of ideologies,
which are intertwined with the traditions and 'common sense' in societies. (Carr
& Kemmis 1986; Kemmis & McTaggart 1988; Zuber-Skerritt 1992, 12.)

Emancipatory action research, therefore, empowers the people living their
lives and working in modern institutions. The emancipatory approach aims to
transform these organisations and the educational system. An emancipatory
action researcher feels inclined to criticize the bureaucratisation of social
systems. His or her task is to act as a 'process moderator' who shares
responsibility equally with participants. Carr and Kemmis (1986, 116-117) call
the emancipatory approach educational. Later it has also been called critical and
empowering action research.

The threefold distribution to technical, practical and emancipatory action
research has become a raison d’étre of action researchers: an access to the team
of 'real' action researchers in the dominant action research discourse in Anglo-
American societies (Jennings & Graham 1996). Jiirgen Habermas himself,
however, made his linguistic turn a long time ago and renewed his approach to
the so-called linguistic paradigm, which derives its origin from the philosophy
of language, among other sources. The new approach was elaborated in
Habermas's principal work, The Theory of Communicative Action (1984, 1987;
originally published in 1981). After this, Habermas has been more cautious with
the concept of the emancipatory interest of knowledge. In fact, he does not
even mention the concept in his later production. However, in our view, the
idea of emancipation can well be applied within the field of action research -
including its recent theoretical developments — because the concept of
emancipatory action research is not based on the problematic commitments to
philosophy of consciousness — Habermas's earlier Hegelian concepts of reason
and freedom.

Habermas's theory of communicative action has also been applied to
action research. Bjorn Gustavsen's (1992) version of discourse ethics, elaborated
in the concept of democratic dialogue, has become familiar to Scandinavian
action researchers. Stephen Kemmis has also discussed the theory of
communicative action (Kemmis 1995 ab). Habermas himself has, however,
slightly altered his theoretical apparatus after having published his theory of
communicative action. In his latest magnum opus, Between facts and norms
(1996) (orig. Faktizitdt und Geltung 1992), Habermas develops a theory of
modern law and justice, based on the ideas presented in the theory of
communicative action. In the book, Habermas discusses the possibilities to
constitute legitimate norms in modern society. The new apparatus is closest to
the philosthy of justice. Therefore, it is no wonder that fairly few action
researchers have become acquainted with it yet.

The basic conceptual polarity in the book is built between the concepts of
validity and facticity. The tension between them is caused by the modernisation
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of society. In traditional society there was no gap between the facticity of a
norm and its validity; they were one and the same. Social action was based on
conventional morals and on mechanical solidarity. People shared a holistic,
religio-ethical or cosmological world view, transmitted by the chain of tradition,
and s)ocial integration was based on the identity of world views. (Durkheim
1964.

In traditional society, therefore, there was no difference between the
facticity and the validity of a norm. In modernity, however, the unity of law
and justice has been eroded. Norms can no longer be founded on some kind of
shared basis, as they were in the premodern world - neither on the word of
God nor on the will of any ruler or authority. Max Weber called the process of
the modern pluralisation of world views "disenchantment of the world" and the
loss of "sacred canopy" (Regh 1996, xvii).

Nowadays norms cannot be based on any shared religious world view or
on the concept of natural law. The social integration of people in modern
societies is based on positive law, in other words, on explicit agreements which
have to be negotiated between people. In modern times, legitimate law is
understood only as a result of free and rational communication between all
persons concerned. Thus, modern societies have moved from conventional
morality into postconventional morality — or into a "posttraditional form of a
principled morality", as Habermas puts it (1996, 7; 71), applying Lawrence
Kohlberg's theory of morality.

In the modern world norms are founded on democratic and rational will-
formation. At the same time, however, the legitimation of law is becoming
more and more complicated. To quote William Regh:

Modern societies witness an increasing variety of groups and subcultures, each having its
own district traditions, values, and worldview. As a result, more and more conflicts must
be settled by reaching explicit agreement on a greater range of contestable matters, under
conditions in which the shared basis for reaching such agreement is diminishing. (Regh
1996, xvii—xviii.)

Therefore, to maintain democracy in these conditions, we should improve
policies which promote as free and open discussion as possible - free discourse
(Diskurs) in the Habermasian sense. In other words, we should improve our
practices so as to bridge the growing gap between legitimation and actual
norms in society. As the shared basis for reaching a consensus is diminishing,
we should try to find practices through which we could act more discursively.
In our view, action research could be one way of supporting the formation of
communication mechanisms that advance collective discursive will-formation.

Therefore, the discourse theory of law could be useful for action
researchers as well. Habermas's new theoretical developments seem to offer us
new opportunities within action research projects and thus help us enhance
democracy. But before entering the field of action research, understood as a
rational democratic process, we will take a look at the main elements of the
theory of communicative action, which are applied and further developed in
the discourse theory of law.
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5.2 The basics of the theory of communicative action and
discourse ethics

At the heart of the theory of communicative action is the concept of
communicative action itself. It means interpersonal communication which is
oriented towards mutual understanding and in which other participants are
treated as genuine persons, not as objects of manipulation. Actors do not
primarily aim at their own success but want to harmonize their action plans
with the other participants. Opposite to communicative action is the concept of
strategic action, which means calculative exploitation, or manipulation, of others.
An actor who acts strategically seeks primarily his or her own ends and
manipulates other people either openly or tacitly. (Habermas 1984a, 285; see
also p. 333.)

Action
Orientation Oriented Oriented to
Reaching
Action to Success Understanding
Situation
N ial Instrumental -
onsocia action
ial Strategic Communicative
Socia action action

FIGURE 1 The ideal types of action according to Habermas (1984a, 285).

Figure 1 above illustrates the dimensions of the concepts of communicative,
strategic and instrumental action. The action is divided into nonsocial action,
which is oriented to nature, and social action, which refers to interaction with
people in the social sphere. According to Habermas, nonsocial action is always
purposive-rational instrumental action: the actor makes use of specific objects
for his or her own benefit. Social action can be either success-oriented strategic
action or understanding-oriented communicative action. Strategic action is
purposive-rational action oriented toward other persons from a utilitarian point
of view. The actor does not treat others as genuine persons but as natural
objects.

Max Horkheimer and Theodor Adorono (1972), in their book Dialectic of
Enlightenment, maintain that the rationalisation of society means above all the
growth and expansion of instrumental rationality or, in Habermasian terms,
the growth of strategic action. Habermas's view is a bit more optimistic. He
states that modernisation promotes both strategic and communicative
rationalisation.
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The evolution of communicative rationality presupposes the rationalisation
and differentiation of world views. This means that the world (or our view of it)
is dividing into three parts: the objective world, the social world, and the
subjective world. A communicatively competent speaker can independently
present differentiated statements concerning any of these three worlds. He or
she can independently evaluate any statement about the world according to
any of the three proper validity claims:

1) Truth (Wahrheit). A claim that refers to the objective world is valid if it is true, i.e.
if it corresponds to reality.

2) Truthfulness (Wahrhaftigkeit). A claim that refers to the subjective world is valid
if it is honest, i.e. if it has an authentical relationship with the subjective world.
Questions like these are dealt with in the so-called practical discourse.

3) Rightness (Richtigkeit). A claim that refers to the social world is valid if it does not
contradict commonly agreed social norms (Habermas 1984b, 440).

In his discourse ethics, Habermas analyses presuppositions that make
conversation possible in general. From these presuppositions he deduces two
normative principles of discourse which have to be fulfilled in actual practical
discourse if its result — a norm, rule, or bill - is to be considered valid. The
universal presuppositions Habermas has borrowed from Robert Alexy are the
following;:

(2.1) Every speaker may assert only what he really believes.
(2.2) A person who disputes a proposition or norm under discussion must provide a
reason for wanting to do so. (Habermas 1995, 88.)

In addition to these, Habermas argues, we need what he calls a rule of
openness.

(3.1) Every subject with the competence to speak and act is allowed to take part in a
discourse.

(3.2) a. Everyone is allowed to question any assertion whatever.
b. Everyone is allowed to introduce any assertion whatever into the discourse.
c. Everyone is allowed to express his attitudes, desires, and needs.

(3.3) No speaker may be prevented, by internal or external coercion, from exercising his
rights as laid down in (3.1) and (3.2). (ibid., 89)

From these rules Habermas deduces two principles of discourse ethic: the
universality principle U and the discourse principle D. In the practical discourse
principle U is fulfilled when

(...) all affected can accept the consequences and the side effects its general observance
can be anticipated to have for the satisfaction of everyone's interests (and these
consequences are preferred to those of known alternative possibilities for regulation)
(ibid, 65).

The purpose of the universality principle is to support the tendency of interest
generalization. By means of the universal principle, Habermas wants to
encourage the participants in the practical discourse to take the view of another
person, to engage in a universal exchange of roles, which G. H. Mead called ideal
role taking or universal discourse (ibid., 65). The aim of the practical discourse is to
find such a norm that everyone can approve regardless of race, sex, age, world
view, or even existence — meaning that we should take the generations to come
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into account. The universal principle helps us in the quest for a valid norm in
the light of consequences and side effects which can be anticipated at a given
moment. Another principle that Habermas puts forward is the discourse
principle D:

Only those norms can claim to be valid that meet (or could meet) with the approval of
all affected in their capacity as participants in a practical discourse. (ibid., 66).

This principle is also founded on universal presuppositions of argumentation. It
deals with the procedures of practical discourse. In fact, Habermas says that this
procedure actually is practical discourse. According to him, this principle is
formal because it does not provide any substantive guidelines but only sets the
procedure for practical discourse:

Practical discourse is not a procedure for generating justified norms but a procedure for
testing the validity of norms that are being proposed and hypothetically considered for
adoption. That means that practical discourses depend on content brought to them from
outside (ibid., 103).

There is no point in engaging in a practical discourse outside the life-world of a
specific social group or society in a specific time and place. This principle also
demands that if the validity basis of a factual norm disappears in the course of
time — perhaps as a result of some unexpected side effects — a new practical
discourse must be set up following principle U. In his discourse ethics
Habermas does not tell us how we should organize practical or legislative
discourse for it to realise principle D, but in his discourse theory of justice he
does precisely this. In it he constructs an ideal model of legislation which allows
the gap between facticity and validity be bridged.

5.3 Action research between facticity and validity

In Between Facts and Norms Habermas “goes on to develop a yardstick for evaluating
modern society”, to quote Kaarlo Tuori (19934, 2). In the book, Habermas further
develops themes which have already been expressed in the theory of
communicative action and discourse ethics. He focuses his attention on the
question of how valid action norms are possible in a democratic Rechtstaat
(constitutional state). For this purpose ﬁe develops a conceptual tension
between facticity (Faktizitit) and validity (Geltung).

The criterion of the validity of norms is the discourse principle D. In Between
Facts and Norms Habermas just gives a slightly different formulation to the
principle: “Just those action norms are valid to which all possible affected persons could
agree as participants in rational in rational discourse” (Habermas 1996, 107). With
the concept of 'rational discourse’ Habermas wants to emphasize that validity
can be gained only in a discourse that

(...) takes place under conditions of communication that enable the free processing of
topics and contributions, information and reasons in the public space constituted by

illocutionary obligation (Habermas 1996, 10).

A totally new aspect here is that Habermas allows some bargaining in practical
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discourses, but only under the strict regulation of discursively grounded
procedures. But the core of discourse ethics remains the same; validity means
procedures implied by principle D.

The facticity of a norm refers to different kinds of factual norms. All the
laws in a modern state that have been enacted in the right order have a factual
status. But the concept of facticity is broader: There are factual norms which
have not been written down, which have a status of de facto social acceptance and
possess social validity (soziale Geltung) (Regh 1996, xvi; Habermas 1996, 29; 69).
Facticity covers unwritten laws, law-like customs and habits as well. A norm is
factual if it has imperative power. On the basis of a factual norm, a person who
breaks the rule can be punished, or at least criticized.

In schools, for instance, the facticity of norms is explicitly expressed in the
curriculum. It has a factual status which lays down the terms which have to be
followed in schools. But the written curriculum is not the one and only factual
norm. There are a lot of implicit action norms, which have a factual status. The
'hidden curriculum’ consists of factual norms, in spite of the fact that they are
not explicitly expressed anywhere (see Broady 1982; Giroux & Purpel 1983). The
validity of these norms is based on the de facto social acceptance, however
undemocratically the facticity may have been achieved.

The closer the practices of the society are to the ideals of democracy, the
narrower is the gap between facticity and validity. In an ideal situation, only
valid action norms become factual, achieved through democratic discursive
will-formation, and enacted following the discourse principle mentioned earlier.
In reality such conditions are never achieved for several reasons. One reason is
that we do not know all the possible consequences of a norm at the moment it
is enacted; we cannot conceive of all the possible concrete situations in which
the norm is going to be applied. Another reason for the inevitable tension
between facts and norms is that the communicative action between those
concerned never realizes perfectly the validity claims mentioned above. As Jack
Mezirow (1990, 11) puts it:

In reality, the consensus on which we depend to validate expressed ideas almost never
approximates the ideal. We never have complete information, are seldom entirely free
from external or psychic coercion of some sort, are not always open to unfamiliar and
divergent perspectives, may lack the ability to engage in rational and critically
reflective argumentation, seldom insist that each participant have their freedom and
equality to assume the same roles in the dialogue (to speak, challenge, critique, defend),
and only sometimes let our conclusions rest on the evidence and on the cogency of the
arguments alone.

Thus, the basis of validity of factual action norms is always imperfect and
unfinished. The consensus achieved through communicative action is always
provisional. Therefore, there is an inevitable tension between the facticity and
the validity of action norms. The tension is illustrated in the following figure:
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FIGURE 2 The tension between factual action norms and the validity in rational
democratic will-formation (Habermas 1996, 90-91; see also Regh 1996,

xvi-xvii; ).

In his discourse theory of justice, Habermas differentiates the discourse
principle into the moral principle and the democracy principle. The moral
principle measures the legitimacy of norms, and the democracy principle
measures the legitimacy of positive justice (Tuori 1993a, 11). Here t}I:e moral
principle serves the same function as principle U, discussed earlier (Habermas
1992, 140). Now the democracy principle has actually been converted into the
discourse principle of justice. Only those laws and statutes are legitimate that
are legislated according to the democracy principle. In other words, the moral
principle concerns the moral validity of the norms, and the democracy principle
concerns the legitimacy of laws and statutes. The processual nature of the
democracy principle is illustrated in the model of rational political will-
formation below:
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FIGURE 3 A process model of ideal rational political will-formation (Habermas 1996,
168).

The process begins with the pragmatic discourses in which useful means to given
aims are considered. Habermas writes: “"Pragmatic discourses extend only to the
construction of possible programs and estimation of their consequences” (ibid., 165). If
a plan proves to be useful and there is no conflict of interest or values involved,
the process continues directly to the moral discourses where the proposed
action norm is subordinated to the test of moral discourses. If the proposed
action norm (a recommended rule, a bill, a norm, etc.) seems to be problematic
because of the diversity of interests, the process continues with procedurally
regulated bargaining (verfahrensregulierte Verhandlungen)

between success-oriented parties who are willing to cooperate. Bargaining aims at
compromises the participants find acceptable under three conditions. Such compromises
provide for an arrangement that a) is more advantageous to all than no arrangements
whatever, b) excludes free riders who withdraw from cooperation, and c) excludes
exploited parties who contribute more to the cooperative effort than they gain from it
(ibid., 165-166).

This bargaining is a kind of trading of benefits in the spirit of fair playl . The
purpose of regulated bargaining is to solve any conflicts of interests in a way
that all concerned can approve. The bargaining is regulated and restricted
strategic action, where the parties engage in communication to gain a
satisfactory negotiated settlement.

When the proposed action norm proves to be problematic from the point
of view of value disagreement, ethical-political discourses should be opened up.
In these discourses the community discusses the values which are worthy of
united effort. The purpose is to clarify those values by which people experience
solidarity in a given historical form of life. The ethical-political discourse
"engages the participants in a process of self-understanding by which they become
reflectively aware of deeper consonances (Ubereinstimmungen) in a common form of
life” (Habermas 1996, 165). Ethical-political discourses clarify those values which
constitute the collective identity of a political community (Tuori 1993b, 133).

The purpose of the moral discourses is to confirm that the action norm does
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not conflict with the demand of generalizable interest. The purpose of the
moral discourses is to guarantee that the achieved consensus on the proposed
action norm accords with the private interests of all concerned and that the
world views or ethical commitments of any party are not excessively violated.
If the result of earlier discourses is not consistent with the generalizable interest,
the ethical-political discourses or procedurally regulated bargaining should be
resumed.

If the proposed action norm is consistent with the common interest, the
process continues into legal discourses. In these discourses between juridical
experts the internal consistence of the combination of action norms is checked.
All the resolutions of earlier phases have to be tested for legal coherence and
certainty. This phase is indispensable because political legislature may use its
lawmaking powers to justify only those norms (or legal programs) that are
compatible with the existing legal system or the corpus of established laws
(Habermas 1996, 168).

5.4 Action research in schools as rational democratic will-
formation

The process model of rational political will-formation has originally been
developed to describe the process of making laws. The model can also be
applied to participatory action research. As illustrated above, the earlier
paradigms of Habermas's production have been applied in action research
quite successfully. The concepts of facticity and validity and the inevitable
tension between them help disclose some new aspects of democratic will-
formation in schools.

The better the discourse principle can be followed in discussions about
ways of developing primary education, the narrower is the gap between the
facticity and the validity of the curriculum. Curriculum planning in schools
resembles the model of rational collective will-formation. This is especially clear
in Finland, where a lot of work for the development of the curriculum is being
done in schools. The status of the curriculum in schools can be compared to the
status of law in societies: it is a collection of official documents which define
norms of action and regulate social integration. Therefore, as illustrated in
Figure 4, developing a curriculum is like enacting a law in a modern society, but
on a miniature scale.
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FIGURE 4 The process model of rational collective will-formation in developing a

curriculum through action research.

As we discuss ways of developing primary education, a pragmatic discourse is
being performed. We ask the question: "What should be done in schools?” The
result of the discourses — a provisional consensus - is being crystallized both in
the official curriculum and in the actual practices in schools. Thus, the different
aspects of facticity and validity can be distinguished in the curriculum in
precisely the same way as in the legal system. According to the national
directives for curriculum development in Finnish schools, the laying out of the
curriculum should start with a discussion of the basic values on which school

education is based.
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In other words, the pragmatic discourse preconceives ethical-political
discourses about basic values. In these discourses, we ask ourselves: “"What are
the values on which the practices in schools are based on?” Curriculum development
also includes stages of procedural regulated bargaining between the different
parties. There are several groups which take part in these negotiations in
accordance with their special interests, such as teachers, who present their own
viewpoints on the subjects or branches of science in the curriculum. The
negotiations between different groups are accomplished through strategic
action, as described in section II above. The idea of procedural regulated
bargaining does not require adherence to the strictest possible demands of
communicative action. The parties may choose arguments that are
advantageous to them and act strategically towards each other. However,
according to the ideal model of political will-formation, the negotiations are
procedurally regulated: every party has an opportunity to enter claims, and
they have to be taken into account.

All the results achieved in previous stages of will-formation still have to be
checked. The outcomes have to be accepted in moral discourses, where the action
norms are considered in the light of generalizable interests. In moral discourses
in schools we ask ourselves the question: “Does the final outcome of the earlier
discourses promote such interests that are generalizable, so that all parties concerned
can accept them as their own?” In schools such discussions are taking place, inter
alia, at meetings of teaching staff and of the school board.

In the final stage, the curriculum goes through legal discourses. The
compatibility of the combination of action norms in the curriculum has to be
checked. In juridical discourses we ask ourselves: "How integrated a whole is the
combination of all the factual action norms, including all the factual laws, statutes,
statutory regulations, directives and the curricula of other schools?” If any
contradictories or incompatibilities are detected, some part of the whole has to
be adjusted: a new process of discourses has to be launched. The process of
making legitimate action norms never ends. Combining different norms and
negotiating about them is an unending process. The basis of validity of factual
action norms is always imperfect and unfinished, and the consensus achieved
through the process is always provisional. The inevitable gap between the
facticity and validity of action norms remains, but the tension between them is
at the same time a source of a new processes of will-formation.

5.5 Conclusions: towards a more sophisticated theory of
democracy in action research?

Between Facts and Norms can be regarded as a concession in Habermas's
ambitious discourse ethical project. In his earlier theorizing, Habermas strictly
held to the validity claims of truth, truthfulness and rightness in the theoretical
developments of discourse ethics and the theory of communicative action.
Strategic action had been relegated to the status of a parasite in his idea of
communication. Now, however, he 'accepts' the role of strategic action within
certain limits within the concept of procedurally regulated bargaining. Thus, the
result seems more realistic than his earlier theoretical models, which had
illustrated more ideal situations for communication.

In everyday practices, we cannot close our eyes to actual strategic
negotiations between interest groups. Therefore, in our opinion, the process
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model of rational political will-formation seems fruitful for action researchers. It
helps us take the forms of strategic action into account in theorising about
action research in actual conditions. Thus, the reconstructed version of the
theory of communicative action — the discourse theory of law — allows us to
delineate a more realistic model of democracy in action research.
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Hannu L. T. Heikkinen, Rauno Huttunen and Leena Kakkori. THIS IS MY TRUTH TELL
ME YOURS. SOME ASPECTS OF ACTION RESEARCH QUALITY IN THE LIGHT OF
TRUTH THEORIES. In this presentation, we introduce some aspects of various truth
theories in the context of action research. The traditional ways of determining quality
are based on the correspondence theory of truth, which, in our view, conflicts with the
basic assumptions of action research. The pragmatic theory of truth seems to be clearly
represented in the world of action research. In our opinion, other theories of truth can be
productively applied as well. In addition to the classical theories of truth - the
correspondence theory, the coherence theory and the pragmatistic view on truth - we
discuss the truth as "aletheia” (a Heideggerian view on truth), the truth as
Habermasian consensus and the truth as Foucaultian power/knowledge.

One of the "grand narratives" of successful action research is the development
of farming methods on North American Indian reservations (Noffke &
Stevenson 1995; Wallace 1987). Modern farming methods, based on the
aﬁ)plication of natural sciences, failed in the case of the Indians. However, when
the Indian view on nature was combined with the research work and the
efforts of administration, better results were achieved. The farming methods on
reservations became more effective, and the Indians reaped larger harvests
with less work. Simultaneously, some useful and feasible information was
achieved through this project, which was the first in which the term "action
research” was used. The project gave the impression of being successful in
many aspects. It produced more knowledge about the natural conditions of
reservations as well as the social conditions within Indian societies. At the same
time it also proved to be of practical use, for it aided the Indians in the
improvement of their own living standards.

This narrative of an action research project taking place on an Indian
reservation sounds quite good, although the story could also be told in a
different way, which might not produce as positive an illustration. Through this
action research, we could claim, Indians have actually adjusted to the White
Man's lifestyle, as they have reconciled themselves to live their lives on
reservations. Thus, the narrative of a successful action research project could
easily be turned into a story of effective colonisation and oppression. As a
consequence of this action research project, "good Indians might not be dead
Indians", rather people who do not cause any trouble for the white society.

Which of the narratives about this action research is "true"? Should we
believe the former narrative of success in developing agricultural methods on
Indian reservations, or the latter about the violation of the original Indian
lifestyle by the White Man's rationality? Although this example has been
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selected from the history of action research, similar dilemmas are encountered
in all research projects. How do we convince people of the truthfulness of our
statements? Or how can we claim we have developed something good or
innovative? What if something has become worse at the same time? What is
the "truth"? Can it be found somewhere "out there", as the Cartesian view
supposes?

In action research, the question of truth generally tends to be connected
to the pragmatic theory of truth (Bridges 1999). Despite the fact that the
pragmatic view is dominant in the world of action research, other theories of
truth can, in our opinion, be productively applied in action research as well. Our
purpose here is to discuss the relevance of different views on truth in action
research. In this article, we reflect upon the foundations of classical
correspondence theory, coherence theory and pragmatistic theory of truth -
including their potential possibilities and weaknesses within action research.
Complementary to these traditional views we introduce the Habermasian
consensus theory, the Heideggerian hermeneutical view of truth and the

Foucaultian notion of truth as power.

6.1 Truth as correspondence

According to the correspondence theory of truth, a sentence is considered to be
true if it corresponds to the state of affairs in reality. In the previous example
regarding Indian reservations, the positive research results of successful
farming on Indian reservations are true only if the documentation of the
research data corresponds to reality. In other words, if we claim that positive
results were achieved, the claim is true if there really was progress in farming.
In his book, Tractatus Logico-Philosophicus, young Ludwig Wittgenstein
expressed a sophisticated version of the correspondence theory of truth
(Wittgenstein 1962). According to the opening page of Tractatus, the world
consists of atomic state of affairs and only of those (Wittgenstein 1962, 31):

1 The world is all that is the case.

1.1 The world is the totality of facts, not of things.

1.11 The world is determined by the facts, and by their being all the facts.
(..)

2 What is the case, the fact, is the existence of atomic facts.

2.01 An atomic fact is a combination of objects (entities, things).

According Tractatus, a sentence is true only if the things in the world are linked
to each other in accordance with the way in which words are linked to each
other in a sentence. This is an elementary part of the Wittgensteinian picture
theory of meaning. The truth is regarded as the link, which connects the world
and the language. The Wittgensteinian picture theory can be interpreted in the
following way: an atomic sentence in the sphere of language corresponds to an
atomic fact (the case or not-the-case) in the world. A complex sentence is
condensed out of several atomic sentences and it is true if its constituents are
true. The only way to find out if the complex sentence is true is to reduce it to
atomic sentences and to compare atomic sentences with atomic facts. For
example, to verify the sentence "every human being is a philosopher", we
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should reduce it to several atomic sentences like "Leena Kakkori is a
philosopher”, "Hannu Heikkinen is a philosopher”, "Rauno Huttunen is a
philosopher" etc. After having done this, we should compare these (an infinite
amount of) atomic sentences with reality. If we were to discover that even one
human being is not a philosopher, the complex sentence would be untrue.
According to some interpretations, Wittgenstein also proposed the idea of a
universal chronic, which is a complete condensation of all true complex and
atomic sentences. (Aaltola 1976, 11; 16).
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FIGURE 1 An interpretation of the Wittgensteinian version of the correspondence
theory of truth, also known as "the picture theory of meaning". People
create thoughts (logical pictures) out of these atomic facts. These logical
pictures are true if the meaning content corresponds with reality. To
discover the truth or the untruth of a picture one must compare it with the
reality (see Wittgenstein's paragraphs 2.21-2.224 in Tractatus).
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The idea of comparing atomic sentences with atomic facts is problematic.
It presumes that sense-data or sense-experience is the only source of
knowledge (and that all sentences which are not reducible to atomic facts are
meaningless) and that we have automatic access to the facts (of sense-
experience). It presumes that everybody would be able to compare an atomic
sentence with an atomic fact despite language, culture, paradigm, conceptual
scheme, world view etc. In contemporary discourse, it is generally accepted that
every perception and sensation is theory-impregnated (e.g. Lakatos 1978, 15).
We do not have any automatic access to objective facts. The "facts" exist within a
world view or paradigm ("the In-der-Welt-sein nature of the facts"; see
Heidegger’s critique below). Consequently, empirical facts do not simply justify
or falsify theories (complex sentences). There is no clear demarcation between
theoretical sentences and empirical sentences.

According to Strawson (1964), the things, which we call facts, are actually
located in the sphere of language, not in the world. Thus, the verification
process includes the comparison of one linguistically mediated entity (an atomic
sentence) with another linguistically mediated entity (an atomic fact). This was
also the view of the later Wittgenstein, who abandoned the picture theory of
meaning and replaced it with the theory of language games, which gets close to
Heidegger’s view on language and world.

The correspondence theory has been interestingly criticised by German
philosopher Martin Heidegger (1886-1976) in his Opus Magnum Sein und Zeit
(Heidegger 1986). Heidegger aims at questioning the ontological difference or
dualism behind the correspondence theory. Heidegger claims that the
correspondence theory is based on Cartesian dualism, which premises that the
knowing subjects and the world, as subjects and object, inhabit opposite
positions. Since the time of Rene Descartes (1596-1650) until this century, the
subject-object relationship has become determinative both in philosophy and in
scientific thinking. Heidegger's critique is directed particularly to the division
between the two, in which everything is attempted to be understood through
the subject-object relation. The world is interpreted as one object, including
everything in itself, or as a collection of all objects, and philosophers/scientists
view the world as if they were outsiders. This was the case in our previous
example of the action research project on the Indian reservation: the Indian
community was regarded as a single object or a combination of objects.

For Heidegger, the world is primarily the place, where objects are
encountered. But we are always in the world before encountering the objects.
Being-in-the-world (In-der-Welt-sein) cannot be explained by the subject-object
relation, however. Heidegger's critique of the correspondence theory is based
on this being-in-the-world. According to the correspondence theory, the
correspondence between a sentence and its object presupposes the traditional
subject-object relation. Within the Heideggerian world-view, the truth cannot
be found in any statement of the world, because it is impossible to take any
possession of the world as an object. (Heidegger 1986, 13-14). Taking
possession, in this sense, refers to objectifying through calculating, measuring
and determining an object.

In his later writing, Heidegger calls the possession of the world
representational-calculative thinking (rechnende Denken) (Heidegger 1993).
Heidegger claims that this kind of thinkindgl has become dominant in science. To
return to our example of an action research project in an Indian community, we
could claim that the Indian lifestyle was reduced to numbers and statements
through representational-calculative thinking. In other words, the Indian
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society and the natural environment in the reservation were transformed into a
"Eerfect picture”, as the White Man saw it. The research report illustrated how
the reservation "really works" through words and numbers. Additionally,
scenarios were created in order to demonstrate how to harvest more
efficiently.

What the numbers and the statements do not reveal is what it was like to
be an Indian on the reservation prior to or following the intervention. The view
on the reservation was that of the White Man, and was based on his way of
thinking and living and his relationship to nature.

According to Heidegger, an alternative way of thinking is what is referred
to as letting-be (Gelassenheit) (Heidegger 1993). This kind of thinking lets things
be in their beingness and does not force them into the subject-object relation.
Through this letting-be-thinking, the human will gives up the need to explain
and possess. Taking this stand in our example about the Indian Reservation, it
would question the basic assumptions upon which the action research was
based. Does the Heideggerian idea of truth as letting-be imply that we could no
longer engage in action research or any other kind of research at all? Of course
the answer is no. The notion of truth as correspondence is useful. Actually,
almost everything around us is the product of science, which is founded on
correspondence tﬁeory. However Heidegger’s main argument is that truth as
correspondence relies on hermeneutical truth (truth as Aletheia)
(Heidegger1992, 266).

6.2 Truth as successful practice

Very often, the quality criterion of action research is pragmatic. In a nutshell,
the pragmatistic theory says: what is true is what works. On an Indian
reservation this might mean the production of a better harvest with less effort.
From the pragmatistic point of view, the action research project was successful.

The pragmatistic view on the problem of truth might actually be the
oldest "theory of truth". Also modern science is based on the attainment of
rational and successful practice: for better calendars, better medicine, better
management, better bookkeeping, better ships, better weapons etc. In the 17th
century the practicality of truth was well acknowledged. Johann Wolfgang
Goethe, for instance, noted: "What is fruitful, is alone true” and "I regard as true
that idea which is fruitful for me, fits in with the rest of my thought, and at the same
time benefits me” (Goethe according to Horkheimer 1978, 424). Furthermore,
according to Karl Marx (Marx 1845):

The question whether objective truth can be attributed to human thinking is not a
question of theory but is a practical question. Man must prove the truth --i.e. the
reality (Wirklichkeit) and power, the this-sidedness of his thinking in practice. The
dispute over the reality or non-reality of thinking, that is isolated from practice, is a
purely scholastic question.

What is actually known as the pragmatistic theory of truth was founded in the
United States by Charles Peirce, William James, F.S.C. Schiller and John Dewey.
William James (1994, 97) claims that:
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True ideas are those that we can assimilate, validate, corroborate and verify (...)
That is the practical difference it makes to us to have true ideas; that, therefore, is
the meaning of truth, for it is all that truth is known-as.

You can either say it is useful because it is true” or "it is true because it is useful” .
Both mean exactly the same thing. An idea becomes fulfilled and can be verified
in practice. The verification process of an idea is practice and vice versa (Ibid,
98.5) Truth is the collective name for verification processes (ibid., 104). James's
idea of the truth is "workableness " or "usefulness "

...In order to be true, means particular workings, physical or intellectual, actual or
possible, which they may set up from next to next inside of concrete experience"
(ibid., 173).

The Jamesian concept of truth corresponds well to the spirit of Kurt Lewin's
action research - no doubt Lewin was clearly aware of the pragmatistic ideas.
The very notion of action research corresponds with pragmatistic philosophy in
general. Very often, the quality of an action research project is its
workableness. But the concepts of workableness or usefulness cannot serve as
the sole criterion for determining the quality of action research. The problem is
that the concepts of workableness and usefulness are not self-evident. In our
example, while better farming is a positive result of the project, we must ask
ourselves what side effects occurred? Was there alienation, a break in cultural
identity, a loss of meaning of life, as a result of this "progress"?

The Jamesian theory neither reveals nor is interested in what usefulness
or better practice really means. In most cases action research does produce
some changes in practice. What is needed is a way to validate changed practise.
The pragmatistic theory of truth is not a means by which this validation can be
accomplished, but, on the contrary, it presupposes the criteria of usefulness or
better practice. Who dictates the criteria? If the criteria are given, who validates
them? What is the truth of successful practices? Some clues may be found in the
consensus theory of truth.

6.3 Truth as coherence and paradigmatic truth

According to coherence theory, the truth is regarded as the compatibility
between sentences. The relationship between language and the world remains
irrelevant. Only a connection between theories and propositions is involved.
Nowadays, the coherence theory is mainly used to support other truth
theories. Commonly, it is used together with the correspondence theory: if the
theory is incompatible with the empirical findings, in order to achieve
coherence, the empirical observations must be checked, additional hypotheses
must be presented, or the theory must be revised.

Every researcher always sets a sort of hermeneutic claim on coherence,
either implicit or explicit. The researchers’ work is always done in the light of
some kind of schemata or comprehensive theory. According to Lakatos, pure
atomic facts do not exist, but every perception is theory-impregnated (Lakatos
1978, 15). Every perception, observation or finding is made within some
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framework. The framework defines which area of reality we start to investigate
and by which means. The framework (pre-understanding) constitutes the
object, and when the framework changes - as a result of a revolutionary
hermeneutic experience - the object changes.

Thomas Kuhn (1970) referred to this framework as a "paradigm".
According to Kuhn, within "normal science” we collect knowledge, which
supports the prevailing paradigm, and we articulate the paradigm in greater
detail. Normal science collects facts which strengthen the existing paradigm.
Normal science aims at better coherence between the theory and the
observations. For Kuhn, natural scientific research in the period of "normal
science" - as opposed to the abnormal period of scientific revolutions - is the
solving of puzzle-problems. A scientist is a kind of "puzzle-solver". The primary
concern is not to find new "truths" from nature, but to strengthen the existing
truth (paradigm) by finding its missing pieces.

No part of the aim of normal science is to call forth new sort of phenomena; indeed
those that will not fit the box are often not seen at all (...) Instead, normal-scientific
research is directed to the articulation of those phenomena and theories that the
paradigm already supplies. (Kuhn 1970, 24)

The scientific community allows and encourages its members to choose the
scientific problems that can be solved within the existing paradigm. Other kinds
of problems are excluded, for example, by labelling them as metaphysical, by
referring them to another discipline or simply by claiming that they are too
problematic to be worth solving.

A paradigm can, for that matter, even insulate the community from those socially
important problems that are not reducible to the puzzle form, because they cannot be
stated in terms of the conceptual and instrumental tools the paradigm supplies. (Ibid.,
37)
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FIGURE 2 Truth as puzzle solving. A new piece of knowledge is true when it fits.
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If the scientific experiment does not support the paradigmatic truth (the existing
paradigm), either the experiment is proclaimed a failure or an "anomaly" is
acknowledged. An anomaly is a phenomenon, detected in acceptable scientific
tests, which cannot be explained within the prevailing paradigm. When an
anomaly has been detected, some amount of "untruth" must be accepted within
the prevailing paradigm. In an anomalistic perception, nature fails to fulfil the
expectations created by the paradigm. In the early stages of normal science the
coherence between theory and empirical observations (the result of scientific
tests) is at its peak. When a paradigm is articulated (the progress of a paradigm)
more accurately, this coherence begins to crack and more anomalies begin to
emerge. According to Kuhn, a mature paradigm makes esoteric inquiry and a
high level of professionalism possible, although it also allows for anomalies,
even making them inevitable.

If for some extra-scientific reasons it is necessary to remain within an
existing paradigm despite the presence of anomalies, the power of scientific
imagination has no limits. A scientist has numerous ways of expanding or fixing
an existing paradigm. In many cases, extra-scientific motives are involved in the
formation of scientific theory. Alternative paradigms can arise and fair scientific
debate can occur only in a favourable environment. A favourable environment
for science includes the tolerance of other opinions, the freedom of expression
and open and equal scientific discourses. In the field of action research, it is
essential to open up a communicative space, as Stephen Kemmis (2000) has put
it, which enables as free communication between the participants as possible.

6.4 Action research as uncovering of the truth

We could claim the action research project on the Indian reservation presented
so-called positivistic social inquiry, in which social phenomena were viewed as
natural phenomena. This kind of social science takes an objectifying attitude
toward individuals and societies. The philosopher Wilhelm Dilthey (1833-1911),
known as one of the most significant advocates of German hermeneutics,
wanted to overcome this kind of view. He claimed that there is a significant
difference in methodology between the human sciences and the natural
sciences:

Now the cultural sciences differ from the natural sciences in that the latter have as
their object facts that appear in consciousness as coming from without, as phenomena,
and as given individually. For the former, in contrast, they appear as coming from
within, as reality, and as an original, living whole. For natural sciences this means
that a connected nature is given in them through supplementary inferences and a
combination of hypotheses. For cultural sciences, on the other hand, it follows that in
them the connectedness of psychic life lies at their foundation universally as
something originally given. Nature we explain; psychic life we understand (...) This
brings about a very great difference between the methods through which we study
psychic life, history, and society, and those through which the knowledge of nature
is achieved."(Dilthey, according to Habermas 1989, 145)

For Dilthey, explanation means application of theoretical concepts to facts,
which have been brought about through systematic observation. To
understand something is to insert yourself into the given tradition or culture, to
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transcend into a kind of "otherness" or "alienness”, so that the alien or past
experience can be revealed or "relived". One of the approaches based on this
kind of Diltheyan understanding is ethnomethodology. According to Pertti
Alasuutari, the main idea of ethnomethodology is to make the rules we use in
ordinary life visible and to reveal the basic assumptions that we collectively
share (Alasuutari 1989, 68). Actually, these rules and assumptions are the
language games, which Wittgenstein discussed, in his later writings.

In ethnomethodology and social research, the question of truth and
validity differs from that of the positivistic social theory, which relies on the
correspondence theory of truth. Heidegger's "hermeneutic concept of truth",
not taken dogmatically, could be useful for action research. (Heidegger 1986
§§43-44.) In his critiq}t:le of correspondence theory, Heidegger presents the
truth as uncovering. This uncovering is always accompanied by Being (Sein).
Heidegger's word for truth is Aletheia. The word Aletheia was introduced in
ancient Greek and was in use even before Plato and Aristotle. Heidegger
wanted to revive the original meaning of the word Aletheia as uncovering.
Hermeneutic truth is not a relation - neither correspondence nor coherence -
but rather is a way in which the being (Seiende) discloses itself. The
hermeneutic truth implies the way in which statements always point back to
language, the place in which the statement is made. Language uncovers itself
and is not directed outside of language. In this circle, truth occurs as Aletheia
(Heidegger 1982, 261/ Heidegger 1986, 218-219):

To say that assertion is true signifies that it uncovers the entity as it is in itself. Such
an assertion asserts, points out, "lets" the entity "be seen" in its uncoveredness. The
Being-true (truth) of assertion must be understood as Being-uncovering. Thus truth has
by no means the structure of an agreement between knowing and the object in the sense
of a likening of one entity (the subject) to another (the object).

From the point of view of action research, understanding truth as uncovering
the Being seems rather far fetched. Nevertheless, it allows for the construction
of the other type of truth concept, which is necessary in action research. For
Heidegger, Alethetical truth is always simultaneously a not-truth; in other
words, uncovering is always simultaneously covering. The Being of being (Sein
des Seiende) is never uncovered completely. (Heidegger 1986, § 44). The Indian
village can never be totally uncovered. The truth could potentially be "the truth
of the researcher"”, "the truth of the Indian", "the truth of history" etc. Thus, the
truth is never the entire truth.

The truth as uncovering will always belong to a history, to a time and a
place. Its essence can be described as happening not as permanent
correspondence between sentences and things. When the truth is happening, it
is always in the world, and we never call the world into question. Actually, if we
were not in the world we would be unable to ask anything. When we pose a
question, we are already in the world. In Heideggerian terms, we are always
already thrown into the world. Especially in action research, it is clear that we
are unable to remove ourselves from the research. The research is always
already in the world. The researcher is always in the research, even prior to
having asked the very first question. The researcher cannot be an outsider. We
are already in research when we question its meaning.

The world, tradition and research are all going on simultaneously as you
question them. There is no possibility to exist outside of them. The truth, which
is uncovered in the research, is the occurrence of research. Questions have
answers because the research uncovers something, which it is possible to
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question. Questions have answers, because the research has uncovered
something that is possible to ask. This can be referred to as moving in a
hermeneutic circle, in which truth is uncovered together with the occurrence of
research.

6.5 Open discourse as a validity criterion - the truth as consensus

Within the framework of critical theory, action research is regarded as a social
process in which people reflect on their actions and social conditions as
participants of a critical discourse. From this perspective, the aim of an action
research project is to promote open and rational discourse about their practices.
Through the process of action research, people can become more sensitive to
questions regarding, for example, equality, ecology and justice. The result of an
action research project could be a new mode of discussion, which is based on
openness, reciprocity and reflectivity. These are qualities of so-called critical
discourse, in which - in an ideal situation - there is no other force than that of a
better argument. Jiirgen Habermas also refers to this kind of "force" as a
"rational motivation" (Habermas 1984, 137). The Habermasian consensus
theory of truth is based on these premises.

For Habermas, the ultimate criterion of truth is the rationally motivated
consensus regarding the subject concerned. The consensus theory of truth is
not actually interested in the "truth" of propositions and claims, but the correct
(justified) procedures by which to achieve a valid conviction (Habermas 1984,
137). In discussion, the validity claim of a proposition could be based on
correspondence, coherence, praxis or something else. The validity claim is to be
decided in the discourse itself. What Habermas is interested in is identifying the
procedures or rules which must be followed in order for the outcome of a
discourse (theoretical or practical) to be considered valid. According to the
consensus theory, a conviction achieved through scientific debate is invalid if
the opinions of all notable experts and professionals were not taken into
account, if some research report was concealed, if a given authority had non-
disputable power over the subject, if ideological illusions affected the formation
of consensus (systematically distorted communication), if some aspects were
disregarded because of the distorted science policy (distribution of research
resources) etc.

Habermas has articulated the general rules or the universal conditions for
argumentative action in his discourse ethics. Habermas has adopted the
formulation for the rules from Robert Alexy (Habermas 1995, 88-89; Huttunen
& Heikkinen 1999):

2.1 Every speaker may assert only what he really believes.
2.2 A person who disputes a proposition or norm under discussion must provide a
reason for wanting to do so. (...)
3.1 Every subject with the competence to speak and act is allowed to take part
in a discourse.
3.2 a. Everyone is allowed to question any assertion whatever.
b. Everyone is allowed to introduce any assertion whatever into the discourse.
c. Everyone is allowed to express his attitudes, desires, and needs.
(3.3) No speaker may be prevented, by internal or external coercion, from exercising his
rights as laid down in (3.1) and (3.2).
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In action research, it is also important to reflect on whether the conditions of
argumentative action have been realised or not. For example, we should ask
the following questions. Have all those concerned received similar
opportunities to participate in the action research process in its planning and
evaluation phases? Have all relevant arguments been heard? Are there some
"self-evident concepts" which are actually problematic when critically reflected
upon? Is there some communication breakdown between the professional
researchers and the other participants? In research, we rarely achieve a
perfectly valid consensus. We have to resign ourselves to a provisional
consensus, an "unfinished truth". As Jack Mezirow (1990, 11) puts it:

In reality, the consensus on which we depend to validate expressed ideas almost never
approximates the ideal. We never have complete information, are seldom entirely free
from external or psychic coercion of some sort, are not always open to unfamiliar and
divergent perspectives, may lack the ability to engage in rational and critically
reflective argumentation, seldom insist that each participant have their freedom and
equality to assume the same roles in the dialogue (to speak, challenge, critique,
defend), and only sometimes let our conclusions rest on the evidence and on the cogency
of the arguments alone.

The problem in real world is not just that we do not have valid consensus but
also that there is no place to open discussion at all like was the case in this
Indian reservation. That is why Michael Foulcault critique of power/truth must
be acknowledged in the field of truth theories.

6.6 The power and the truth

According to Michael Foucault's history of knowledge, things do not have any
origin. W%len we are doing research it is impossible for us to find the origin of
things. The essence of things is slowly developed from various kinds of forms.
Conversely, reality is disintegrated and heterogeneous, an historical
constellation. Reality and history do not posses any qualities of being
grounded, permanent nor lasting. Foucault does not aim at any objective truth.
He aims at a narrative of history, which is a story, a tale, or a myth. (Marshall
1990, 17-18).

Reality depends on the use of power, which determines the interpretation.
Things can be identified only when they inhabit their own place within the
system. They have no identity outside of the system Foucault writes:

Truth is a thing of this world: it is produced only by virtue of multiple forms of
constraint. And it induces regular effects of power. (Foucault, according to Jones 1991,
102.)

Power and knowledge are accumulated to experts and specialists, whose fields
of speciality are becoming increasingly narrow. Because of this, according to
Foucault, knowledge cannot be neutral or pure, right or wrong.

Foucault focuses his attention on the question of how power relations
shape individuals. He does not question why people do what they do. The
individual identities are formed through the power relations. Individuals cannot
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be determined and understood without taking into consideration the relations
of power, which shape them. Similarly to his teacher, Louis Althusser, Foucault
claims that an individual is an imaginary particle of the ideological
representation of society (Foucault 1992, 194; See also Foucault 1980, 60):

The individual is no doubt the fictitious atom of an «ideological« representation of
society; but he is also a reality fabricated by this specific technology of power that I
have called «discipline« (...) In fact, power produces; it produces reality; it produces
domains of objects and rituals of truth. The individual and the knowledge that may
be gained of him belong to this production.

Research does not begin in a vacuum in which the researcher is an independent
being. The researcher always has some kind of interests, agendas or aims. For
instance, in our Indian reservation illustration, the White Man has a need - and
the power - to teach farming methods to the Indians. The aim of the action
research project was to improve the conditions on Indian reservations through
agricultural development. However, had the Whites not driven the Indians
onto reservations, there would be no need to teach them how to improve their
agricultural skills.

Power and truth are intertwined prior to the initiation of the research
process. The goals and results of research are not value neutral. From the
researchers' perspective, agriculture is highly valuable. Therefore, teaching
farming methods can be successful only if Indians adopt the same view.

6.7 This is our truth, tell us yours

In this article, we have not aspired to any final criteria of truth in action
research. Instead, we have introduced various perspectives on the problem of
truth, in the light of a historical example of a "successful" action research project.
All of the aforementioned aspects of truth have both valuable points and
restrictions. The correspondence theory is our natural way of thinking, and
makes sense in many ways. However, there is no direct means of verifying
how our theory corresponds to the facts. Another problem is that there are no
pure facts, because all facts are theory-impregnated. Thus, the correspondence
theory does not actually take us very far in the promotion of the quality of our
research. This is especially true in action research.

In action research - and in research work in general - coherence theory
and pragmatism can be used as criteria of quality. But if coherence means only
compatibility within the dominating paradigm, the truth is plain ideology or
power. A similar kind of problem appears in pragmatism: who has the power
to determine a successful practice? Whose success are we interested in? That is
why we necessarily need to incorporate both an aspect of consensus theory and
the Foucaultian notion of power /knowledge.

Heidegger's concept of truth as Aletheia does not provide us with an
answer to the question of "what is truth"? Alethetical truth as happening helps
us to ask other kinds of truth questions and the "truth" of truth theories.

To conclude, within action research, in our view, various views on the
problem of truth can be productively applied. Actually, a multi-paradigmatic
situation seems to exist amongst action researchers. In our opinion, this could
be regarded as a productive situation rather than some underdeveloped stage
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of science. Within the field of action research, it is vital to sustain open and equal
communication between the representatives of different frameworks. In other
words, we should create communicative spaces in which people can discuss and
debate problems and issues as freely as possible (Kemmis 2000). Aiming at
consensus in scientific discourse, we sﬁould maintain a variety of perspectives in
order to prevent any given hegemonic paradigm from forming the only
criterion of truth.
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7 TARINAN MAHTI. NARRATIIVISUUDEN
TEEMOJA JA MUUNNELMIA

Julkaistu Tiedepolitiikka-lehdessi 4/00, vol. 26, s. 47 - 58. Tekijanoikeudet
Edistyksellinen Tiedeliitto.

Median ja markkinoinnin voima ihmisten arkitodellisuuden muovaajana perus-
tuu yhd enemmaén tarinoihin. Olemme siirtymésséd tietoyhteiskunnasta tari-
nayhteiskuntaan, jossa mielikuvat ja tarinat toimivat ihmisten kulutuspaéatosten
perustana enemmén kuin tuoteinformaatio (Jensen 1999). Yrityksistd ja tuot-
teista luodaan yhé laskelmoidummin vetovoimaisia kertomuksia, joiden teht-
Vi on erottautua toisista, luoda haluttavuutta - rakentaa yritysidentiteettii ja
tuotebrandia.

Ajattelepa Caterpillaria - miten se on siirtédnyt telaketjuvetoisen ja dieselin-
katkuisen voimantunteen maansiirtokoneista pukeutumisen vékevéksi bréan-
diksi. Tai Legendaa. Joka pullo ja tolkki kédytt4dd sumeilematta hyvikseen tari-
noiden voimaa heti tuotenimestd ldhtien, ja kehittelee teeman loppuun saakka
nostalgiaa heruvissa kullankaivajalegendoissaan. Vastaavia esimerkkeji tari-
noiden ja mielikuvien mahdista markkinoilla voisi luetella paljonkin: tuotteen
tarina on tarkedmpi ostopddtoksen tekijélle kuin tuotteen ominaisuudet. Tuote-
merkki hinnoitellaankin yhd useammin arvokkaammaksi kuin ne tuotantolai-
tokset, joissa tuotetta tehdaan.

Kun todellisuuden huomataan rakentuvan entistd vahvemmin kertomus-
ten vilitykselld, ei ihme, ettd tarinoista kiinnostuvat my6s tutkijat - jos he ker-
ran todellisuutta haluavat tutkia. Tastd ndkékulmasta ei tunnu kummalliselta,
ettd puhutaan niin paljon narratiivisesta kiénteestd. Tosin ilmaisut vaihtelevat
jonkin verran: erddt ovat nimenneet kddnteen eldmékerralliseksi kddnteeksi
(Chamberlayne, Bornat & Wengraf 2000), toiset puhuvat yleisemmalld tasolla
siirtyméstd kohti tietoteoreettista konstruktivismia (Guba & Lincoln 1994). Joka
tapauksessa néissd puheenvuoroissa on jotain kiinnostavalla tavalla yhteisté:
huomion kohteeksi ovat nousseet kertomukset tiedon rakentajana.

Narratiivisuus ei ole mikddn metodi, ei koulukuntakaan, vaan hajanainen
muodostelma kertomuksiin liittyva4 tutkimusta. Se on viljd viitekehys, jolle on
tunnusomaista huomion kohdistuminen kertomuksiin todellisuuden tuottajana
ja vilittdjanad. Tutkimuksen ja kertomusten suhdetta voi tarkastella kahdesta
péddndkokulmasta. Toisaalta tutkimus kdyttdd materiaalinaan kertomuksia sa-
nan laajassa merkityksessd, toisaalta tutkimus voidaan ymmartdd sindnsa
(jarkiperdisen) kertomuksen tuottamiseksi maailmasta.

Narratiivisuuden késitteelld néayttdd olevan tutkijoille monta tarkoitusta ja
pdamaéadrad. Tassd artikkelissa esittelen joitakin narratiivisuuden kayttétapoja,
joita eteeni on tullut. En oleta, ettd pystyisin tyhjentdvésti tekeméaan selkoa nar-
ratiivisen tutkimuksen ameebamaisesta olemuksesta - oikeastaan sellainen ole-
tus olisi suorastaan vastakkainen narratiivisuuteen usein liitettyjen tietoteoreet-
tisten ldhtokohtien kanssa. Keskustelu ja kisitteet kaipaavat kuitenkin jotain
selvennysts, ja sitd pyrin tdssé osaltani tekeméén. Ehki teen télle tarkastelulleni
lopuksi saman, minkd Ludwig Wittgenstein suosittelee tekeméan Tractatuksel-
leen (vrt. Tractatus §6.54): heitén sen pois sitten kun olen sitd kiyttinyt pads-
tikseni parempaan ymmarrykseen ja kehotan lukijaa tekeméén samoin.
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7.1 Tarinallisuuden syntytarina

Narratiivisuuden késite on peréisin latinan kielestd, jonka substantiivi narratio
tarkoittaa kertomusta ja verbi narrare kertomista. Englannin kielesséd kantasa-
nat ovat muuntuneet substantiiviksi narrative ja verbiksi narrate. Narratiivisuu-
den kasitteelle ei ndytd olevan vakiintunut suomenkielistd vastinetta, ei aina-
kaan vield. Vilma Hanninen (1999) kdyttédd tosin tottuneen tuntuisesti sanaa ta-
rinallisuus. Itsekin huomaan omaksuneeni sen viljdsti narratiivisuuden syno-
nyymiksi. *

Narratiivisuudella on pitkat perinteet filosofiassa, kirjallisuustieteessé ja
kielitieteessd. Viime aikoina mielenkiinto narratiivisuutta kohtaan on vahvasti
kasvanut ja laajentunut eri tieteenaloille. Narratiivisesta kdadnteestd puhuminen
alkoi yleistyd 1990-luvun aikana varsin nopeasti. Narratiivisuuden nopeasta
noususta saa hyvan kuvan kansainvilisié sitaatti-indekseja tarkastelemalla (ks.
Lieblich, Tuval-Mashiach & Zilber 1998). Ne osoittavat, ettd narratiivisuuden ja
sen lahikésitteiden esiintyminen on lisddntynyt eksponentiaalisesti tutkimuskir-
jallisuudessa noin 1980-luvun puolesta vélistd alkaen. *

Vaikka kertomusten merkitys tiedonprosessissa on aina ollut filosofien ja
tutkijoiden kiinnostuksen kohteena aina Aristoteleen Poetiikasta tai Ciceron re-
toriikan tutkimuksista lihtien, kiinnostus narratiivisuutta kohtaan nousi 1900-
luvun lopulla réjahdysmaéisesti. * Narratiivisuuden ilmestyminen lihes tyhjésta
suomalaiseen keskusteluun on hétkdhdyttdvaa. Kun narratiivisuudesta alettiin
puhua maailmalla, pohjan perukoilla keskityttiin vield pitkddn muihin puuhiin
ja puheenaiheisiin. Esimerkiksi vuonna 1983 julkaistu Kasvatustieteen kdsitteisto
(Hirsjédrvi 1983) ei tunne lainkaan sanaa narratiivisuus eikd muitakaan narratii-
visuuteen ldheisesti liittyvia kisitteitd. Vaikutus suomalaisen tieteen tutkimus-
kéyténteisiin ja puhetapoihin alkaa niky& noin kymmenen vuoden viiveelld,
vasta noin vuoden 1990 jdlkeen.

Havainnollisen kuvan narratiivisuuden kasvusta kotimaassa antaa luettelo
niistd Suomessa julkaistuista véaitoskirjoista, joissa narratiivisuuden kéasite on
keskeiselld sijalla (Hyvérinen 2000). Luettelo alkaa vuodesta 1990 yhdellé ni-
mekkeelld, jonka jdlkeen narratiivisuuteen liittyvien suomalaisten véitoskirjojen
madrd on kasvanut tasaisesti koko 1990-luvun ajan. Vuodelta 1999 narratiivi-
suuteen liittyvid véitoskirjoja luetteloidaan jo kymmenen nimekkeen verran.
Narratiivisuuden noususta kertoo sekin, ettd eri tieteenalojen narratiivisen tut-
kimuksen tutkijoita on verkostunut Kertonet-verkostoksi, joka organisoi tietei-
denvilistd yhteisty6td narratiivisuuden viitekehyksessd, toimii keskustelufoo-
rumina internetissé ja jarjestdd tutkijatapaamisia. Narratiivisuuteen liittyvia tee-
maryhmié ja symposiumeja on alettu jirjestdd my6s sddnnollisesti jarjestetts-
vien tieteellisten kokousten yhteydessa. Narratiivisuudella niyttai siis olevan
vankistuva sija tieteellisessd keskustelussa nykydan myds Suomessa.

7.2 Narratiivisuus - lintu, kala vai ameba?

Narratiivisuuden esiintulo liittyy tiedon- ja tiedekasityksen muutokseen. On
huomattu, etté tietimisen prosessi perustuu paljolti kertomusten kuulemiseen
ja niiden tuottamiseen. Tulkitsemme maailmaa alati kehkeytyvéna kertomuk-
sena, joka saa alkunsa ja liittyy aina uudelleen siihen kulttuuriseen kertomusva-



187

rantoon, jota kutsutaan tiedoksi. Samoin me jhmiset ymmérrimme itsemme
kertomusten kautta - toisin sanoen rakennamme identiteettimme tarinoiden
vélitykselld, narratiivisesti. Vastaus kysymykseen “kuka olen” tuotetaan joka
pdiva uudelleen tulkkiutuvana minétarinana. Néin siis seka tieto itsestd etta tie-
to maailmasta kehkeytyy kertomusten kautta. Identiteetti ja tietdiminen ovat
kuin siamilaiset kaksoset, jotka kdyttdvat ravintonaan kertomuksia.

Vaikka narratiivisuutta ja sen ldhikaésitteitd kidytetddn nykyédén laajasti yh-
teiskuntatieteiden, psykologian, kasvatustieteen, taloustieteiden ja terveystutki-
muksen alueilla, kisitteiden kéytté on suhteellisen vakiintumatonta ja epayhte-
ndistéd. Tieteenalojen ja koulukuntien vililld on huomattaviakin eroja siind, mi-
ten narratiivisuus ymmarretddn. Narratiivisuuden késitteen monimuotoisuutta
lisd4 vield se, ettd se on paitsi tutkimuksessa kédytettdva kisite, myods yhd enem-
mén kdytdnnon tyon viline: eldmékerrallisten kertomusten kirjoittamista ja
kertomista sovelletaan useilla tavoilla ammattityon kdytannoissa.

Narratiivisuuden kisitettd on ndhdakseni kédytetty ainakin neljalld erilai-
sella tavalla tieteellisessd keskustelussa (vrt. Hyvérinen 2000). Ensinnékin silld
voidaan viitata tiedonprosessiin sindnsd, tietimisen tapaan ja tiedon luonteeseen,
jolloin narratiivisuus on liitetty usein konstruktivistiseen tiedonkésitykseen.
Toiseksi sitd voidaan kayttdad kuvattaessa tutkimusaineiston luonnetta. Kolman-
neksi narratiivisuudella voidaan viitata aineiston analyysitapoihin, ja neljanneksi
késite on usein liitetty narratiivien kdytinnolliseen merkitykseen. Tarkastelen jo-
kaista ndit4 neljad narratiivisuuden ulottuvuutta lihemmin seuraavassa.

7.3 Narratiivisuus konstruktivistisena tutkimusotteena

Narratiivisuuden perustavin merkitys juontuu keskustelusta, jota on kiyty laa-
dullisen tutkimuksen luonteesta. Varsin usein narratiivisuus liitetdédn tietoteo-
reettisiin ja kulttuurisiin ndkékulmiin, joita on tapana kutsua konstruktivismik-
si, joskus myds postmodernismiksi (Holma 1999, 322 - 324: Lieblich ym. 1998,
2). Modernistisen tiedonjdrjestyksen mukaan tiede on pyrkinyt kontekstista
riippumattomaan, ajattomaan ja yleispatevaan, universaaliin tarkastelutapaan
(Toulmin 1998). Tallainen tiedekasitys pyrkii tekeméén - Pierre Bourdieun po-
leemista ilmaisua tdhédn soveltaakseni - ”tdsmallistd tiedettd epatidsmallisestd,
sumeasta ja epamadrdisestd todellisuudesta” (Bourdieu & Wackquant 1995, 43-
44). Postmoderni tiedonkisitys hylkéd perinteisen objektivistisen todellisuuské-
sityksen, jonka mukaan todellisuutta voidaan kuvata viitelauseiden avulla ja
osoittaa niitd sitten todeksi tai epatodeksi. Narratiivisen ajattelutavan mukaan
tutkimusraportti on Nancy Zellerin (1995b, 75) sanoin pikemminkin tuote
(product) kuin tallenne (record).

Konstruktivismi korostaa nikemystd, jonka mukaan ihmiset rakentavat -
konstruoivat - tietonsa ja identiteettinsd kertomusten vilitykselld. Tieto maail-
masta, samoin kuin jokaisen ihmisen kisitys omasta itsestddn, on alati uudel-
leen kehkeytyvi kertomus, joka rakentuu ja muuttaa muotoaan koko ajan. To-
dellisuus ei ole yksi, vaan pikemminkin on olemassa eri tavoin ihmismielissi ja
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa konstruoituvia todellisuuksia. Tutkimus ky-
kenee tuottamaan kylldkin jonkin autenttisen ndkékulman todellisuuteen, mut-
ta uskomus objektiiviseen totuuteen padsemisestd hylataan.

Konstruktivismin peruslause on, ettd ihminen rakentaa tietonsa aikaisem-
man tietonsa ja kokemustensa varassa. Nakemys asioista muuttaa muotoaan
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jatkuvasti sitd mukaa kuin ihminen saa uusia kokemuksia ja keskustelee mui-
den ihmisten kanssa. Tieto on tdstd ndkokulmasta kertomusten kudelma, joka
saa jatkuvasti uutta materiaalia alati uusiutuvasta kulttuurisesta tarinavaran-
nosta liittydkseen sithen uudelleen takaisin. Kuten identiteettien ja arkitiedon
rakentumisessa, narratiivisuus toimii myds tutkimuksessa jatkuvasti kahteen
suuntaan: kertomukset ovat seki tietdmisen lihtokohta ettd lopputulos. Tutki-
musraportti alkaa perinteisesti viittauksilla aikaisempiin tutkimuksiin ja raken-
taa sitten niiden sekd tutkimusmateriaalin pohjalta uuden tarinan uudesta na-
kokulmasta. Sitten uusi tutkimusraportti liittyy uudelleen tutkimustiedon ker-
tomusvarantoon, (tieteelliseen) keskusteluun, jossa todellisuutta piiritetd4n alati
uusiutuvien kertomusten avulla loputtomasti. Konstruktivistinen kaisitys tie-
dosta edustaa tietoteoreettista relativismia, jonka mukaan tietiminen on suh-
teellista - ajasta, paikasta ja tarkastelijan asemasta riippuvaa.

Postmoderni tiedonkésitys kyseenalaistaa railakkaasti modernistisen tie-
teen objektivistisen puhetavan ja illuusion arvovapaasta, neutraalista tiedosta.
Postmodernismin nidkékulmasta katsottuna positivistinen tiede on nihty suu-
reksi metakertomukseksi, joka pitdd ylld objektiivisuuden ja systemaattisuuden
mielikuvia retorisin keinoin (ks. esim. Zeller 1995a, 212 ja 1995b, 80 - 81). Tutki-
muksissa tdmé on ilmennyt siten, ettd on pyritty esittimién puhdasta tietoa il-
man tietdvan subjektin ldsndoloa tiedonprosessissa. Tutkijasta luodaan vaiku-
telma objektiivisesta ja puolueettomasta tarkastelijasta. Objektiivisuuden tilalle
postmoderni ajattelutapa tuo tietimisen kontekstuaalisuuden: tietdimisen sidok-
set aikaan, paikkaan ja sosiaaliseen kenttdan. Tietiminen on aina jostakin pers-
pektiivistd, jostain ndkokulmasta tietdmistd. Modernistinen ajatus universaalis-
ta, yleispdtevéstd tiedosta hylédtdén: tietiminen on aina jonkin tietdvin subjektin
tietoa. Tuo ihminen - tietdvéa subjekti - el44 jossain tietyssd sosiaalisessa ja fyysi-
sessd ympdristossd, on jonkun lapsi tai elimdnkumppani ja eldnyt tietynlaisen
elamén. Kaikki, mitd hédn voi tietdd, juontuu niistd ymmartamisyhteyksista.

Hatchin ja Wisniewskin mukaan (1995, 118) keskeisin ero perinteisen laa-
dullisen tutkimuksen ja narratiivisen tutkimuksen vililld on tietdmisen subjek-
tiivisuus. Siind missé laadullinen tutkimus on edelleen valtaosin “tieteellistd” sa-
nan empiristisessd merkityksessd, narratiivinen tutkimus ei pyri objektiiviseen
tai yleistettdvadn tietoon, vaan paikalliseen, henkil6kohtaiseen ja subjektiivi-
seen tietoon. Kun modernistinen tiedonjarjestys pitda tdtd yksinomaan tutki-
muksen heikkoutena, narratiivinen tutkimus nikee saman asian vahvuutena.
Yksiloiden eliménkertomuksiin perustuva merkityksenanto mahdollistaa sen,
ettd ihmisten dédnet p4édsevit autenttisemmalla tavalla kuuluviin. Tieto muodos-
tuu nédin monidédnisempénd ja kerroksellisempana entiteetting, joukkona pienia
kertomuksia, eikd pelkisty yhteen, universaaliin ja monologiseen “suureen ker-
tomukseen”, joka toimii usein my®os vallan ja manipuloinnin vélineena.

Narratiivista tutkimusta voidaan siis pitdd yhtend ilmentymaéna siitd epa-
ilystd, joka on kohdistunut modernia tiedonjérjestystd kohtaan. Se on rohkais-
sut alistettuja ja marginaaliin jatettyja ihmisryhmid luomaan omia kertomuksi-
aan, joiden vilitykselld ne irrottautuvat “suurten kertomusten” hallitsevista ta-
rinoista. Postmoderni ajattelutapa on innoittanut myos monia tutkijoita kokei-
levaan kirjoittamiseen: kaunokirjallisten, fiktiivisten tekstien ja tiedediskurssin
yhdistelyyn. Téllainen kirjoittamisen tapa tuo julki postmodernin tiedonkaési-
tyksen relativistisuuden ja kontekstuaalisuuden - tietdimisen ajallisen, paikallisen
ja sosiaalisen luonteen.
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7.4 Kertomukset tutkimusaineistona

Narratiivisuutta on kdytetty myos kuvailtaessa tutkimuksen materiaalia, aineiston
laatua. T4ll6in narratiivisuudella voidaan viitata yleiselld tasolla kerrontaan teks-
tilajina. Tutkimusaineistoa voidaan Polkinghornen (1995, 6 - 7) mukaan tuottaa
kolmella erilaisella tavalla: numeerisesti (numerical), lyhyiden sanallisten vas-
tausten muodossa (short answer) tai kerrontana (narrative).

Numeeriseen muotoon puettua tietoa tuotetaan esimerkiksi viisiportaisel-
la Likert-asteikolla, jonka avulla ihmiset arvioivat omia mielipiteitidn suhteessa
ennalta annettuihin viittdmiin. Lyhytvastaukset ovat aineistoa, jossa tutkitta-
vien vastaukset koostuvat esimerkiksi nimestd, kansallisuudesta, automerkista
tai vaikkapa harrastuksista. Kerrontaan perustuvaa narratiivista aineistoa ovat
esimerkiksi haastattelut tai vapaat kirjalliset vastaukset, joissa tutkittaville anne-
taan mahdollisuus pukea kisityksensé asioista omin sanoin. Tillaista aineistoa
ovat myos pdivakirjat, eldmédkerrat tai muut dokumentit, joita ei valttamatta
ole tuotettu alun perin tutkimustarkoituksiin.

Téssd merkityksesséd aineiston narratiivisuus tarkoittaa proosamuotoista
tekstid - narratiivinen tutkimusaineisto on kerrontaa, joko suullisesti tai kirjalli-
sesti esitettyd. Sanan vaativammassa merkityksessd narratiiviselta aineistolta
voitaisiin edellyttdd enemmaénkin kertomuksen tunnuspiirteitd, kuten esimer-
kiksi sité, ettd tarinalla on on alku, keskikohta ja loppu seki ajassa etenevé juo-
ni. Yksinkertaisimmillaan se on kuitenkin mit4 tahansa kerrontaan perustuvaa
aineistoa, jolle ei aina vilttdmétts aseteta vaatimuksia eheiden, juonellisten ker-
tomusten tuottamisesta.

Kaikki ndmé kolme tyyppid - numeerinen, lyhytvastausaineisto ja narratii-
vinen aineisto - voivat olla edustettuina samassa tutkimusaineistossa, jopa sa-
massa kyselylomakkeessa. Kuitenkin niiden kdyttiminen analyysivaiheessa
edellytti erilaista ajattelu- ja analyysitapaa. On helppo huomata, ettd narratii-
vinen aineisto poikkeaa ratkaisevasti numeerisesta tutkimusaineistosta, ja siksi
my0s sen kisittely on luonteeltaan erilaista. Mutta on tdrkedd panna merkille,
ettd narratiivinen aineisto poikkeaa myos kielellisestd lyhytvastausaineistosta.
Lyhyet sanalliset vastaukset voidaan esittdd luetteloina ja useimmiten ne voi-
daan luokitella tyhjentévasti eri luokkiin (Polkinghorne 1995, 6). Narratiivinen
aineisto poikkeaa tdssd suhteessa kahdesta edellisesté: sité ei voi tiivistdd yksise-
litteisesti jaannoksettd numeroiksi eikd kategorioiksi, vaan sen jatkokasittely
edellyttad tulkintaa.

Hatchin ja Wisniewskin mukaan narratiivisessa tutkimuksessa huomio
kohdistuu erityisesti sithen, milld tavalla yksilot antavat merkityksid asioille ta-
rinoidensa kautta. Thmisten autenttisia kertomuksia korostava tutkimusote
erottaa narratiivisen tutkimuksen esimerkiksi niistd laadullisen tutkimuksen ta-
voista, jossa tietoa kerdtddn edeltd suunniteltujen ja jisennettyjen tiedonkeruu-
menetelmien avulla. Téllaisia tiedonkeruumenetelmia ovat esimerkiksi teema-
haastattelu, kyselylomakkeet, osallistuva tai suora havainnointi. Naissa tutki-
musotteissa merkityksenanto perustuu paljolti tutkijan tulkintaan ja késitteen-
muodostukseen, kun narratiivisessa tutkimuksessa korostetaan tutkittavien
“ddnen” 16ytdmistd. Narratiivisessa tutkimuksessa tieto muodostuu usein kes-
kustellen tutkittavien ihmisten kanssa dialogisesti. Tarkoituksena on, etté ker-
toja ja tutkija saavuttavat yhteisen, intersubjektiivisen ymmarryksen, jossa ker-
toja antaa merkityksié asioille omalla 4d4nelldén. Tamén vuoksi ihanteena on,
ettd tutkija ja tutkittava tyoskentelevit 1dheisesti yhdessa pitkin ajan ja keskus-

televat paljon keskenddn. (Hatch & Wisniewski 1995, 113-117.) ¢
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7.5 Narratiivisuus analyysitapana

Narratiivisuudella voidaan viitata my®&s aineiston kisittelytapaan. Olen kokenut
hyé6dylliseksi Donald Polkinghornen (1995, 6 - 8) tavan jakaa narratiivisuus ai-
neiston kisittelytapana kahteen kategoriaan - hén erottelee narratiivien analyy-
sin (analysis of narratives) ja narratiivisen analyysin (narrative analysis). Ne ovat ha-
nen mukaansa kategorisesti tdysin erilaisia narratiivisen tutkimuksen tapoja.
Narratiivien analyysi kohdistaa huomion kertomusten luokitteluun erillisiin
luokkiin esimerkiksi tapaustyyppien, metaforien tai kategorioiden avulla. Nar-
ratiivisessa analyysissa painopiste on uuden kertomuksen tuottamisessa aineis-
ton kertomusten perusteella. Narratiivinen analyysi ei siis kohdista huomiotaan
aineiston luokitteluun, vaan sen konfiguroi aineiston pohjalta uuden kertomuk-
sen.

Jaottelu narratiiviseen ja narratiivien analyysiin pohjautuu perimmailtdan
Jerome Brunerin tapaan erotella kaksi toisistaan poikkeavaa tietimisen tapaa.
Bruner kutsuu kertomukseen perustuvaa ymmarryksen muotoa narratiiviseksi
tiedon muodoksi (narrative cognition) ja loogisten propositioiden avulla esitettdvaa
tietoa loogis-tieteelliseksi tai paradigmaattiseksi tietimisen muodoksi (paradigmatic
cognition) (Bruner 1986). Paradigmaattinen tietiminen esitetddn logiikalle ja ma-
tematiikalle ominaisella tavalla: sille on tyypillistd tdsmaéllinen ja muodollinen,
loogisten propositioiden vilitykselld rakentuva argumentaatio, kasitteiden tés-
mallinen méaritteleminen ja luokittelujen tekeminen. Narratiivinen tietdminen
on puolestaan temaattisesti ja johdonmukaisesti etenevin kertomuksen tuotta-
mista tapahtumista. Brunerin mukaan molemmilla tavoilla saavutetaan hy6dyl-
listd ja patevaa tietoa, joka on kuitenkin laadultaan erilaista. Bruner puolustaa
vahvasti narratiivista tietdmisen tapaa yhtend jarkiperdisen tieteellisen ajattelun
muotona, joka on jadnyt paradigmaattisen tiedediskurssin varjoon.

Polkinghornen jaottelu narratiiviseen ja narratiivien analyysiin pohjautuu
nédihin kahteen Brunerin esittdm&én tietimisen tapaan. Narratiivien analyysissé
sovelletaan paradigmaattista tietdimistd, kun aineistoa luokitellaan ja jasenne-
tadn kategorioihin ja tapaustyyppeihin. Narratiivisessa analyysissa puolestaan
sovelletaan narratiivista tietdimisen tapaa, jolloin kyseessd on Polkinghornen
mukaan (1995, 15) pikemminkin synteesin tekeminen kuin erottelu eri
luokkiin.®

Narratiivinen analyysi, jossa huomio kohdistuu ehjin ja juonellisen, ajassa
etenevdn tarinan tuottamiseen, on vienyt narratiivisen tutkimuksen my®ds
koettelemaan kaunokirjallisuuden ja tiedediskurssin vélista rajaa. Esimerkkeja
luovasta ja kokeilevasta kirjoittamisen tapojen yhdistdmisestd ndyttad 16ytyvan
erityisesti etnografian ja naistutkimuksen alalta. Etnografi Robert Rinehart
(1998) nimedd oman akateemisen ja fiktiivisen kirjoittamisen vélimaastoon
asettuvan tyylinsa fiktiiviseksi etnografiaksi (fictional ethnography). Enimmaék-
seen tillaiset kokeilevat metodit ovat, kuten Laurel Richardson (1994, 523) sar-
kastisesti huomauttaa, sellaisten tieteentekijoiden ylellisyyttd, jotka ovat saa-
vuttaneet vakiintuneen aseman akateemisessa maailmassa. Richardson (1994,
521) kokoaa sosiaalitieteiden alalta kokeilevasta kirjoittamisesta paljon esimerk-
kejd, joita kutsuu yhteiselld nimitykselld mielikuvia herittdviksi esitystavoiksi
(evocative representations). Richardson luettelee ndihin kuuluviksi mm. miné-
muodossa kirjoitetut kertomukset, fiktiiviset tekstit, draaman, tutkijan ja tutkit-
tavan vuorovaikutuksena rakentuvan tutkimustekstin tuottamisen, aforismit,
komediat ja satiirit sekd visuaaliset esitykset. °
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Kokeilevaan kirjoittamiseen liittyy my®0s fiktiivisten elementtien kaytto
tutkimuksessa. Oikeastaan kaikki tutkimusraportit voidaan maééritelld perim-
maéltdan fiktioksi sanan etymologisessa merkityksessa. Latinan kielen sana fictio
tarkoittaa jotain sellaista, joka on tehty, aikaan saatu. ” Téstd ndkokulmasta
kaikki tekstit, myos niin sanotut tieteelliset, ovat todellakin lopulta fiktiivisia
(vrt. Barone 1990, 315). Kun tutkija yhdistelee tekstejd, tulkitsee niité ja rakentaa
niiden pohjalta oman tekstinsg, se merkitsee perimmaéltdén sitd, ettd lopullinen
tutkimusteksti on tutkijan aikaan saama konstruktio ja tdssda merkityksessa fik-
tiivinen.

Erilaisten tutkimustapojen ja kirjoittamistapojen yhdistdmistd voi pitdd
luontevana seurauksena siirtymisestd modernistisesta tieteenihanteesta post-
moderniin, konstruktivistiseen tiedekésitykseen. Postmoderni mielentila on yh-
distelyd, kerroksellisuutta ja monidénisyyttd, myos epamaardisyyttd, epakohe-
renssia ja ristiriitaisuutta, jota modernistinen tiede on aina karttanut. Tutkijan
esikuvaksi Norman Denzin ja Yvonna Lincoln lainaavatkin - vapaasti postmo-
derniin tapaan - Claude Levi-Straussin bricoleur -hahmoa. (Denzin & Lincoln
1994, 2-3; Lincoln & Denzin 1994, 584.)

Bricoleur kdyttdd luovalla tavalla erilaisia menetelmid ja materiaaleja vlit-
tamaéttd niiden alkuperdisestd tai ”oikeasta” kdyttotarkoituksesta. Bricoleurille
oman luovan ajattelun kdyttdminen on ensisijaista, ja metodien ja materiaalien
”oikein kdyttdiminen” toissijaista. Bricolage on luovaa ja divergenttid toimintaa,
jossa kdytetddn jarked ilman metodia pikemmin kuin metodia ilman jérkea. Bri-
coleur tutkijana soveltaa luovasti eri tutkimusmetodeja ja kirjoittamisen tapoja.
Esimerkkini taitavasta bricoleurista Lincoln ja Denzin (1994, 584) mainitsevat
Robert M. Pirsigin romaanihenkilén Faidrosin. He viittaavat romaanissa Zen ja
moottoripyordn kunnossapito (1986) esitettyyn episodiin, jossa Faidros korjaa
moottoripyordn kahvan ystdvénsé epdilyistd huolimatta olutt6lkistd leikkaa-
mallaan alumiininpalalla.

7.6 Kertomukset kdytinnoéllisend tydvilineena

Neljas tapa ymmartdd narratiivisuus viittaa narratiivien kdytt6on ammatillisena
tyovilineend. Monille narratiivisen tutkimuksen tekijoille on Hatchin ja Wis-
niewskin (1995, 117) mukaan tyypillistd kdytdnnollinen suuntautuminen: tutki-
muksesta pitédd olla hyotyé tutkittaville. Heiddn pdaméaéréndén ei ole Hatchin ja
Wisniewskin mukaan vain kuvata maailmaa, vaan my6s muuttaa sitd pyrkien
kohentamaan tutkimuksen kohteina olleiden ihmisten oloja. *

Joissakin yhteyksisséd kertomuksia kéytetdédn ensisijaisesti kdytannollisind
vilineing, jolloin tutkimuksen tiedonmuodostuksen tehtdva jdd toissijaiseen
rooliin. T&lléin tutkimuksen tehtdvd muodostaa uutta tietoa ei ole itseisarvo,
vaan kdytannolliset arvot nousevat merkittdvammiksi. Narratiivisuutta on so-
vellettu my6s muun muassa psykoterapiaan, kasvatukseen, opettajankoulu-
tukseen, terveydenhoitoon, vanhustychon, sosiaalityohon ja kuntoutukseen,
liikkeenjohtoon ja markkinointiin. Monet néist4 kdytannon sovelluksista perus-
tuvat ajatukseen, jonka mukaan myoShdismodernissa identiteetti on jatkuvasti
rakennettava uudelleen kertomusten vilitykselld. Identiteettity6ssd elaméntari-
naa tuotetaan ja sen nostetaan se tarkastelun kohteeksi, jotta eldmén sirpalei-
suudesta voitaisiin koota ehjempééd kokonaisuutta ja lisdtd eliménhallinnan
tunnetta.
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Ehki tyypillisin esimerkki narratiivin kdytdnnollisestd merkityksestd 16y-
tyy psykoterapian piiristd. Narratiivien kéyttd psykoterapian vilineend perus-
tuu ajatukseen, ettd asiakkaan mindkertomus toimii epdedullisesti hdnen itsensé
kannalta, ja siksi on ryhdyttdvé rakentamaan uutta ja produktiivisempaa kerto-
musta. Terapeutti ponnistelee asiakkaan kanssa sellaisen kertomuksen luomi-
seksi, jonka vilitykselld elaménkriisi on mahdollista ylitt4d ja avata uusia naky-
mid tulevaisuuteen.

Kuten Polkinghorne (1995, 20) huomauttaa, on oleellista erotella toisistaan
terapian kannalta tarkoituksenmukaiset tarinat ja tutkimustiedon kannalta
merkittdvit tarinat. Kun narratiiveja tarkastellaan niiden kéytédnnollisen merki-
tyksen perusteella, ei tarinan totuudellisuudella ole kovin suurta mielenkiintoa.
Tarkeinti on, ettd tarina toimii halutulla tavalla. Tutkimuksen tarkoituksena on
kuitenkin muodostaa tietoa. Narratiivien kdytt6 ammatillisena tyovéalineend
poikkeaa ndin ollen ratkaisevasti sen kdytostd tutkimusvélineend: edellinen on
kiinnostunut kertomusten kertomisen ja kirjoittamisen kadytdannollisistd seu-
rauksista, jalkimmainen tiedonmuodostuksen tehtivastd. Tutkimustiedon kan-
nalta timéa kertomisen terapeuttinen funktio on térkedd tiedostaa, jotta néita
kahta funktiota ei tulisi - ainakaan tahattomasti ja tietiméttdan - sekoittaneeksi
toisiinsa.

7.7 Mutta onko tarina tosi?

Tarinoiden luotettavuutta voidaan nidhdédkseni tarkastella myds perinteisten
modernistiseen tiedonkésitykseen pohjautuvien luotettavuuskasitteiden valos-
sa. Validiteetilla tarkoitetaan yleisesti sitd, milld tavalla tutkimustulos vastaa to-
siasioiden tilaa todellisuudessa. Reliabiliteetilla puolestaan tarkoitetaan sitd, mis-
sd méadrin tutkimustulokseen ovat vaikuttaneet mahdollisesti satunnaiset teki-
jat. Jos lahtokohtana on modernistinen tiedonjirjestys, voidaan siis kertomus-
ten luotettavuutta tarkastella siitd nikékulmasta, missd méirin tarinoissa olevat
vditteet vastaavat asiaintilaa todellisuudessa. Toisin sanoen téllaisen tarkastelu-
tavan perustana on totuuden korrespondenssi- eli vastaavuusteoria.

Kun narratiivisuus kuitenkin liitetddn usein konstruktivistiseen ajatteluta-
paan, vastaavuuden kisite tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on ongel-
mallista. Konstruktivistinen ajattelutapahan perustuu nikékulmaan, etté todel-
lisuus pikemminkin tuotetaan tarinoiden vilitykselld, ja tdlléinhidn vastaavuus-
suhteen toista osapuolta on vaikea hahmottaa. Siksi korrespondenssiteoria vai-
kuttaa auttamattoman kapealta totuuskriteeriltd narratiivisen tutkimuksen né-
kokulmasta. Koska olen toisaalla késitellyt Rauno Huttusen ja Leena Kakkorin
kanssa narratiivisen tutkimuksen patevyyden kysymyksid seikkaperdisemmin,
sivuutan tdssd yhteydessd ndmai tarkastelut (ks. tarkemmin Heikkinen, Huttu-
nen & Kakkori 1999 ja 2000). Kohdistan téssd huomioni Jerome Brunerin ideaan
tarinoiden totuudesta “verisimilitudena”.

Brunerin kisitys narratiivisen tutkimuksen totuudesta pohjautuu hénen
edelld esiteltyyn jaotteluunsa paradigmaattiseen ja narratiiviseen tietdmiseen.
Molempien muotojen, niin paradigmaattisen kuin narratiivisenkin, tarkoitus on
vakuuttaa lukijansa. Brunerin mukaan vakuuttaminen kohdistuu eri asioihin:
paradigmaattisen muodon tarkoituksena on vakuuttaa totuudesta (truth), kun
narratiivisen muodon tarkoitus on vakuuttaa todentunnusta (verisimilitude).
Kertomus antaa mahdollisuuden ymmart44d maailmaa eri tavoin kuin paradig-
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maattinen tietimisen muoto: dialektisesti véhitellen kehkeytyvéni ja juonellise-
na tarinana, jossa on parhaimmillaan vahva todentuntu.

Todentuntu (verisimilitude) ei perustu perusteluihin tai viitelauseisiin,
vaan siihen, ettd lukija eldytyy tarinaan ja kokee sen ikéd4n kuin todellisuuden
simulaationa (Lincoln & Denzin 1994, 580). Todentuntu on tunne jostain sellaises-
ta, joka puhuttelee tarinan lukijaa tai kuulijaa sen kautta, mitéd tim4 on itse ela-
méssddn kokenut. Robert Rinehart (1998) pitdd narratiivisen todentunnun kes-
keiseni sisdltond sitd, ettd lukijalle avautuu tarinan kautta kokemus holistisena
tunnekokemuksena. Tarinan todentunnusta vakuuttuminen on siis kokonais-
valtaisempi kokemus kuin viitelauseen totuudesta vakuuttuminen. Todentuntu
sisdltdd Rinehartin tulkinnan mukaan siis my¢s affektiivisen elementin, kun to-
tuuden kisitteelld on tdmén tulkinnan valossa puhtaasti kognitiivinen merkitys.

Verisimilituden késite ulottuu nédin my®os fiktiivisten kertomusten arvioin-
tiin. Kun tarina on todentuntuinen, ei ole vilii sill4, ovatko tapahtumat todella
tapahtuneet jossain todellisessa paikassa todellisille henkiléille, vaan henkils-
hahmot ja tapahtumat voivat olla myos kuviteltuja. Oleellista on, ettd tarinan
maailma avautuu kuulijalle uskottavana siten, ettd kuulija alkaa eldytyé tarinan
henkildiden asemaan ja ymmartdd heididn toimintansa vaikuttimia niissé olo-
suhteissa, joissa he eldvit. Simulaatio saattaa avata tarinan kuulijalle tai lukijalle
jotain siind médrin uutta, ettd hdn kokee maailman kokonaan uudella tavalla ta-
rinan kertojien tai sen kuvaamien henkildiden kokemuksen kautta.

Simulaatio totuuden kriteeriné ei merkitse kuitenkaan sitd, ettd todelli-
suus sulkeistetaan tarinallisuudesta ulos, pikemmin péin vastoin. Todellisuus on
simulaatiossa nimenomaan sisélld. Sitd vastoin viitelauseisiin ja korrespondens-
siin perustuvassa kirjoittamisessa todellisuus on siinéd tekstin ulkopuolisessa
maailmassa, johon viitteitd verrataan. Lukija tulee saattaa kuitenkin tietoiseksi
siitd, mika suhde todellisuuteen kirjoittajalla on: pyrkiiké tdmi tulkitsemaan ja
luomaan todellisuutta tarinan kautta simulaationa vai esittdako héan vaittamia
asiaintiloista.

Kertojan vastuulla on saattaa kuulija tietoiseksi tarinan tarkoituksesta.
Kun esimerkiksi tiedimme, ettd Legendan tuotetarinan tarkoituksena ei ole
enempéd kuin luoda kullankaivuuta nostalgisoiva tuotebrandi, kullankaivuuta-
rinoiden yliampuvuus ei lukijaa héiritse. Jos tutkija tai tiedonvalittsj4 esittéisi sa-
maa, tilanne olisi arvioitava toisilla perusteilla.

Ei silti, genrejd sopii yhdistelld ja rajoja ylittds, yllatyksellisestikin. Tyylien
yhdistely ja kokeilevat esitystavat tekevit hyvid niin tieteelle, taiteelle kuin tie-
donvilityksellekin. Mutta olkoon tarinankertomisen tapa sitten miké hyvinsi,
lukijaa tai kuulijaa ei pidéd yrittdd jyméyttdd - muuten tarina menettdd mahtinsa

ja tarinantekija uskottavuutensa.

- Artikkeli perustuu joiltakin osin pddesitelmdin Opetuksen tutkimuksen lihestymis-
tapoja -symposiumissa Helsingin yliopistossa 8.6.2000 (Heikkinen 2000a)

sekd kasvatustieteen tutkimusmetodikirjassa julkaistavaan artikkeliin (Heikkinen
2000b).
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VIITTEET

1. Kuten Donald Polkinghorne (1995, 7) huomauttaa, tarinan késite (story) kantaa vah-
vempia sivumerkityksid kuin kertomuksen kisite (narrative). Kertomus tarkoittaa
tekstin tai puheen lajia, jossa esitetdédn tapahtumista temaattisesti ajassa etenevid ko-
konaiskuvaus - sen tarkoitus on sitoa yksittdiset episodit yhteen juonen avulla (vrt.
Polkinghorne 1995, 5 - 7). Tarinan kisite sisiltdd konnotaation, joka viittaa epatoden-
mukaiseen, mielikuvitukselliseen tai tunneperiiseen kertomiseen. Tdmé Polkinghornen
havainto koskee my6s suomen kieltd: kertomus on neutraalimpi ilmaisu, kun taas tari-
na viittaa mielikuvitukseen perustuvaan ja tdssd merkityksessd epdtoteen kertomuk-
seen. Kirjallisuustieteessd tarinan ja kertomuksen kasitteille onkin vakiintunut erilli-
nen merkitys: kertomusta pidetdédn yldkaésitteend ja tarinaa sen yhtend alakésitteend.
Ndistd reunahuomautuksista huolimatta olen valmis kéyttimé&4n narratiivisuutta ja
tarinallisuutta véljasti toistensa synonyymeina.

2. Lieblich, Tuval-Mashiach ja Zilber eivit ole tosin ottaneet huomioon tutkimuskirjalli-
suuden kokonaisméaaran lisadntymistd, mutta vaikka tunnusluvut korjataan kokonais-
volyymin kasvulla, trendi on selva.

3. Kertomusten nousun syistd ja taustoista voi kertoa monta tarinaa. Matti Hyvarisen
(2000) mukaan narratiivisen kéénteen taustalla ovat muun muassa W. T. Mitchellin,
Alasdair MacIntyren (1981) ja Paul Ricoeurin (1984) filosofiset suurprojektit, joissa py-
rittiin yhdistiméén eri tieteenalojen tulkintoja kertomuksen luonteesta ja merkitykses-
td. Mieleni tekee liitt4dd Hyvérisen esittdimiin luetteloon vield muutama mydéhédisem-
pi nimi: Charles Taylor (1989 ja 1995), Jean-Francois Lyotard (1986), Jerome Bruner
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(1986 ja 1987) sekd Anthony Giddens (mm. 1991). Taylorin teoksista jilkimmaéinen, suo-
meksikin kddnnetty ”Autenttisuuden etiikka”, hakee varsin yleistajuisella tavalla
eettisid perusteita aidon ja yksil6llisen, autenttisen eldmdn perustaksi. Lyotardin
“Tieto postmodernissa yhteiskunnassa” on puolestaan merkittdva pamfletti, joka loi
epdilyn varjon modernin yhteiskunnan hallitsevaa edistystarinaa, ”“suurta kulttuurista
kertomusta” kohtaan. Se toi tilalle “pienet kertomukset”, ajatuksen tiedon rakentumi-
sesta jatkuvana kielen leikkind. Jerome Bruner puolusti narratiivista tietimisen tapaa
tieteellisend ajatteluna teoksessaan ”Actual minds, possible worlds”, joka on noussut
narratiivisen tutkimuksen nykyklassikoksi. Giddensin “Modernity and self-identity”
on puolestaan vahva identiteettipoliittinen puheenvuoro, joissa eliméikertomuksen ra-
kentaminen nihddin vilttimittdmand tapana tuottaa identiteetti myshdismodernis-
sa kulttuurisessa tilanteessa.

Narratiivinen ote tulee kahdella tavalla lihelle toimintatutkimusta. Molemmille on
keskeistd, ettd tutkija ja tutkimuksen kohde ovat ldheisessd suhteessa keskendéin, jois-
sakin tapauksissa jopa sama henkild tai ryhma. Toinen yhteinen piirre on Hatchin ja
Wisniewskin (1995) muka#n tutkimuksen kdyténnéllisten seurausten huomioiminen tut-
kittavien henkildiden nikokulmasta. He painottavat, ettd narratiivisesta tutkimuk-
sesta on oltava kdytinnollistd hyotya tutkittaville - ja sama johtoajatus on myos toi-
mintatutkimusliikkeella.

Mielesténi Polkinghornen késite “narratiivinen analyysi” on tissd mielessé ristirii-
tainen, koska sen perimmaéinen paamaédra ei olekaan eritelld, analysoida, vaan synte-
tisoida, koota yhteen. Loogisempaa olisi puhua narratiivisesta syntetisoinnista kuin
narratiivisesta analyysista.

Kokeilevia tiedeproosan vaihtoehtoisia muotoja voidaan pitid my6s narratiivisuuden
kasitteen yhtend erityismerkityksend Hyvirisen (2000) tapaan. Pidén sité téssa jédsen-
telysséni kuitenkin loogisesti tidhidn kolmanteen kategoriaan kuuluvana, en erillisend
luokkana. Toisin sanoen tulkitsen, ettd kaunokirjallista tyylid lahestyvd kokeileva
kirjoittaminen on pohjimmiltaan narratiivisen analyysin erityismuoto Polkinghornen
tarkoittamassa merkityksessa.

Latinan kielen sana fingere tarkoittaa muun muassa muodostelemista, formuloimista,
tuumimista tai keksimistd. Siitd johdettu substantiivi fictio tarkoittaa jotain hahmo-
teltua, muodosteltua, keksittyd. Verbi facere tarkoittaa puolestaan tekemists, tapah-
tumista ja siitd johdettu substantiivi factum jotain tehtyd, aikaan saatua. Mydchiisla-
tinassa tdstd muotoutui monikollinen facta, jolla alettiin viitata tosiasioihin. Arkipu-
heessa puhutaan faktoista viitaten olemassaoleviin tosiasioihin ja fiktioon, kun vii-
tataan mielikuvituksen tuotteisiin. Sanojen fakta ja fiktio alkuperdiseen taustaan ei
kuitenkaan kuulu niiden asetteleminen vastakohdiksi, vaan ne ovat pikemmin lihes
samaa tarkoittavia.
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8 '"JA TAMA TARINA ON TOSI..."
NARRATIIVISEN TOTUUDEN ONGELMASTA'

Hannu L. T. Heikkinen, Rauno Huttunen ja Leena Kakkori

Julkaistu Tiedepolitiikka-lehdessé 4/99, vol. 25, s. 39 - 52. Tekijanoikeudet
Edistyksellinen Tiedeliitto.

Tieteelliset tutkielmat ovat fiktiota siind kuin romaanikin, erona vain se etti ne ovat
huonosti kirjoitettuja, mutta niin ovat useimmat romaanitkin.
- Pentti Saarikoski

Jos nykypuheita on uskominen, todellisuus on muuttumassa tarinoiksi. Kiin-
nostus maailman ja identiteettien rakentumiseen kertomusten vélitykselld on
laajentunut siind maérin, ettd voi sanoa kielellisen kdénteen ihmistieteissa jatku-
van narratiivisena kddnteend. Yrityksistd ja tuotteistakin luodaan nostalgisia
kertomuksia, joiden varaan rakennetaan identiteettejé ja brandeja. Sun Icen yri-
tysnarratiivi esimerkiksi kertoo jaatelotehtaan saaneen alkunsa siitd, kun suus-
taan hyva kulkukauppias sai myydyksi kassakoneen luvattuaan antaa jaatelo-
reseptin kaupan pdaélle. Lapin Kullan narratiivinen kdanne on nimeltdankin Le-
genda. Joka pullossa on pieni tarina Lapin kullanhuuhtojista edistdiméssd Lapin
Kullan huuhdontaa.

Ihmistieteissd esimerkkejd tarinallisuuden noususta 16ytyy niin sosiaali-
tieteistd, psykologiasta, kirjallisuustieteestd kuin kasvatustieteestdkin.’ Loogis-
ten propositioiden ja dialektisen argumentoinnin vélitykselld rakentuva tieto
saa rinnalleen yhid enemman metaforia, analogioita ja juonellisia tarinoita. Kun
faktan ja fiktion rajankédyntid tehdddn uusissa tutkimusotteissa, tieteen demar-
kaatiokriteerejd joudutaan taivuttelemaan uusiin asentoihin. Samalla joudutaan
kysymaééan, mitd voi pitdd tarinallisen tutkimuksen totuuden, luotettavuuden tai
pétevyyden kriteerina.

Mutta miksi tarinan edes pitdisi yrittdd olla tosi? "Totuus on tarinan
loinen", kuten David Bridges (1998; 1999) kiteyttd4. Tarinan paétehtdva on Brid-
gesin mukaan viihdyttés, ei kertoa totuutta. Vaatimus "totuudesta” ei vahvista
tarinaa, pikemmin péin vastoin: se imee kertomukselta voimaa kuin sypaldi-
nen. Tieteellisen tutkimuksen tehtdvid on kuitenkin etsid patevéa tietoa, ei kieh-
toa tai viihdyttdad. Téstd ndkokulmasta tarinoiden olisi annettava olla tarinoita,
joihin ei kuulu totuuden vaatimus.

Entd romaanit? Eiko fiktiivisissdkin teksteissd ole jotain, jota voisi kutsua
totuudeksi? Esimerkiksi Peter Hoegin romaani Rajatapauksia (1994) on niin to-
dentuntuinen ja elimédnmakuinen kuvaus tanskalaisesta koulusta, ettd sen rin-
nalla tutkijoiden raportit tuntuvat paperinmakuisilta ja todellisuudelle vierailta.
Ja oikeastaan tutkimusraportitkin voidaan maéritelld perimmaltadan fiktioksi sa-
nan etymologisessa merkityksessd - eli joksikin "muodostelluksi" (fashioned) -
jolloin kaikki tekstit, my&s niin sanotut tieteelliset, ovat todellakin lopulta fiktii-
visid (Barone 1990, 315). Miti totuudellisuuteen tulee, tieteen todellisuusdiskurs-
sia ei voi ndhddksemme pitdd ylivertaisena niin sanottuun fiktiiviseen nahden -
totuuden kisite vain asettuu niisséi toisella tavalla. (Vrt. Suoranta 1995, 106 -
107.)
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Usein narratiivisuus, postmodernisuus ja sosiaalinen konstruktivismi yh-
distetddn ldheisesti toisiinsa (Holma 1999, 322 - 324). Postmoderni ajattelutapa
nékee tieteen suureksi moderniksi metakertomukseksi, jota on alettu epadilla
postmodernissa. Universaalien totuuksien tilalle annetaan syntya pienié kerto-
muksia. (Lyotard 1984). Postmodernin pyoérre vie tutkimuksen varsin relativis-
tisiin asetelmiin. Se perustuu ajatukseen, ettd todellisuuksia voi olla useita, ja to-
tuus riippuu tarkastelijan ndkokulmasta. Tutkimus kykenee tuottamaan kylla-
kin jonkin autenttisen ndkékulman todellisuuteen, mutta ei mitéén objektiivista
totuutta. Postmodernista ndakékulmasta tarina kuin tarina luo oman todellisuu-
tensa- "tieteellinen" omansa ja "fiktiiviset" omansa. Téllaiset oletukset todellisuu-
den ja tiedon luonteesta johtavat d4rimmilld4n sithen, ettd mik4 tahansa "tieto"
on yhti lailla puolustettavissa ja miki tahansa "totuus" kelpaa siind missd joku
muukin. Ndhdiksemme &érirelativistinen ote vie tieteen ojaan, josta ei helposti
nousta. Mutta ojassa on naiivi realistikin, jos olettaa 16ytdvansd maailman sellai-
sena kuin se "on" ja voivansa kertoa siitd edes suurin piirtein "toden" tarinan mi-
tadn oleellista sithen lisddméttd ja pois jattdmittd. Ero on ldhinnd siind, ettd
ndmad ojat, kuten ojat yleensé, ovat tien vastakkaisilla puolilla.

Téassd tarinassa yritimme valita Nietzschen tapaan kahdesta vaihtoeh-
dosta sen kolmannen. Vaikka ndmé metafyysiset kysymykset ovatkin perim-
méltddn ratkaisemattomia ja viitekehyksen valinta perustuu sittenkin aina us-
koon tai tottumukseen (Guba & Lincoln 1994, 107), on hyvi pyséhtyd nididen
kysymysten dédrelld ja pohtia systemaattisesti vaihtoehtoja. Ndhdéksemme nar-
ratiivisen totuuden tarkasteluun tarvitaan oma késitteistonsékin. Monissa laa-
dullisen tutkimuksen luotettavuuden ongelmaa koskevissa tarkasteluissa perin-
teisid késitteitd onkin pyritty korvaamaan muilla késitteilld, kuten autenttisuu-
den (autenthicity) ja uskottavuuden (trustworthiness) kasitteilld (esim. Lincoln &
Guba 1985 ja 1986).°

Nihddksemme narratiivisen tutkimusotteen ei tarvitse naulata itseddn
postmoderniin, dédrirelativistiseen "anything goes"-ajatteluun, vaikka se epiile-
maittd onkin modernistisen, kartesiolais-dualistisen tieteen kritiikkid. Narratiivi-
nen tutkimus voidaan nihdidksemme ymmairtda viljaksi metodiseksi viiteke-
hykseksi, jonka ydin on yksinkertaisesti siin, ettd huomio kohdistetaan kerto-
muksiin todellisuuden ja maailman merkitysten vilittdjana ja tuottajana. Siksi
haemme lihestymistapoja totuuden ongelmaan useista nikokulmista laajasti,
ehké vihian ekleettisestikin. Lahestymme kysymysté lyhyesti kolmen klassisen
totuusteorian valossa: totuuden vastaavuus- eli korrespondenssiteorian, totuu-
den yhteensopivuus- eli koherenssiteorian ja pragmatismin nikékulmista. Poh-
dimme myds foucaultilaista ndkemystd totuudesta valtana ja ajatusta totuuden
ja tarinoiden kehkeytymisestd hermeneuttisena prosessina.

8.1 Totuus tarinan ja maailman vastaavuutena - korrespondenssi

Totuuden vastaavuus- eli korrespondenssiteorian mukaan totta on sellainen
vdite, joka vastaa tosiasioiden tilaa.* Jos siis Hoegin Rajatapauksia kuvaisi tasmal-
leen asiaintiloja sellaisina kuin ne ovat tapahtuneet mitd4n niihin lisddmatta tai
pois jattamattd, tarina olisi tosi. Korrespondenssiteorian perusidea voidaan tii-
vistdd seuraavaan kuvioon:
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vastaavuussuhde

O < » O

lause asiaintila

KUVIO 1 Pelkistys totuuden korrespondenssiteoriasta.

Pisimmaille kehitetyn kuvauksen totuuden korrespondenssiteoriasta on esitta-
nyt nuori Ludwig Wittgenstein (1889-1951) kirjassaan Tractatus Logico-Philo-
sophicus (Wittgenstein 1984). Todellisuus on Wittgensteinille toisistaan riippu-
mattomien yksittdisten asiantilojen vallitsemista tai vallitsematta olemista. Th-
miset muodostavat ndistd asiantiloista eli faktoista ajatuksia eli loogisia kuvia.
Témé kuva on tosi, jos sen merkityssisilto tdsméi eli on vastaavuussuhteessa
todellisuuden kanssa: "Lause on tosi silloin kun oliot maailmassa niveltyvit toi-
siinsa samalla tavalla kuin niihin viittaavat sanat lauseessa, muuten se on epéto-
si. (...) Totuus on maailmaa ja kieltd yhdistéva rengas.” (Hertzberg 1980, 153).
Wittgensteinin kuvateorian mukaan elementaarilauseita eli merkitykselli-
sid ajatuksia vastaa todellisuudessa yksityinen asiantila tai sen mahdollisuus.
Kompleksilause on tiivistelméa elementaarilauseita, ja sen totuus voidaan saada
selville palauttamalla se useiksi elementaarilauseiksi, joita verrataan yksityisiin
asiantiloihin. Juhani Aaltolan tulkinnan mukaan Wittgensteinilla on my®6s idea
universaalikronikasta® , joka on tdydellinen tiivistys tosista kompleksi ja -ele-
mentaarilauseista (Aaltola 1976, 11 ja 16). T4t4 universaalikronikkaa voidaan pi-
tdd metakertomusten metakertomuksena, johon yhtyisivit kaikki maailman

todet tarinat.

8.2 Kertomusten yhteensopivuus - koherenssi

Totuuden yhteensopivuus- eli koherenssiteorian mukaan totuus on lauseiden
yhteensopivuutta muiden lauseiden kanssa. T4std ndkokulmasta tarina on tosi,
mikili se ei ole ristiriidassa muiden tarinoiden kanssa, vaan muodostaa yhtenéi-
sen ja yhteensopivan metakertomuksen. Mikéli totuutta tarkastellaan kohe-
renssiteorian mukaisesti, voidaan ihmisen tietoisuudesta tai kielellisistd ilmauk-
sista riippumaton reaalitodellisuus jopa sulkeistaa pois ja tarkastella vain kielel-
lisesti esitettédvien viittdimien teorioiden tai kertomusten keskindistd suhdetta.

Ongelmalliseksi koherenssiteoria osoittautuu erityisesti silloin, kun il-
maantuu useampia kilpailevia metakertomuksia, jotka esittaviat keskendédn ris-
tiriitaisen kuvan asioista - esimerkkina vaikkapa luomisteorian ja evoluutioteo-
rian tarinat maailman synnysta. Tallaista tilannetta on esitelty kuviossa 2. Ker-
tomuksen X totuus madrittyy tdssd sen mukaan, miten se liittyy vallitseviin
kertomuksiin.
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tarina X tarina Bl

%AI O

farin%\@

Metakertomus A Metakertomus B

tarina A3

KUVIO 2 Totuuden koherenssiteorian sovellus narratiiviseen totuuteen.

Esimerkki osoittaa koherenssiteorian pahimman ongelman. Jos metakerto-
mukset ovat sovittamattomalla tavalla ristiriidassa, koherenssi totuuden kritee-
rind ei vie pitkélle. Jos totuus mééritetddn joko metakertomuksen A tai meta-
kertomuksen B kautta, ja ndimd metakertomukset ovat yhteensovittamattomia,
tarina X jdd vdhintdédn toisen metakertomuksen nikokulmasta epdtodeksi. To-
tuuden yhteensopivuusteoriaa ei siksi voine pitdd varsinaisena totuusteoriana,
vaan pikemmin keinona, jolla voidaan joko vahvistaa tai kiistdd jollain muulla
tavoin médriteltyd totuutta.

Tarinan koherenssia voidaan tarkastella myds paradigman késitteen va-
lossa. Paradigma on se arvovaltaisen aseman saavuttanut suuri kertomus, joka
on padssyt tavalla tai toisella vallitsevaksi. Téastd ndkokulmasta tarinallinen to-
tuus on ikdédn kuin jatkuva palapeli, jota tdydennetédén jatkuvasti liittamalla sii-
hen uusia tarinoita mielekké&illd tavalla. Normaalitiede kerdd ja méérittelee pa-
radigmaa tukevia faktoja, pyrkii havaintojen ja teorian yh& parempaan kohe-
renssiin (Kuhn 1970, 38-40). Kuhnin mukaan paradigmaa rakennettaessa ei ole
niinkddn uusien totuuksien 16ytdmisestd luonnosta - silld viime kédessd itse pa-
radigma on jo totuus - vaan se on ikddn kuin tdmaén jo valmiiksi tiedetyn totuu-
den vahvistamista etsimélld puuttuvia paloja. "Normaalitieteen tavoite ei ole
paljastaa uudenlaisia ilmi6ita. Itseasiassa lokeroon sopimattomia ilmititi ei nah-
di lainkaan" (Kuhn 1970, 24).
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KUVIO 3 Paradigmaattinen totuus palapelina.

Kun eldmaékertojen tai identiteettien totuudellisuutta tarkastellaan, narratiivinen
koherenssi on yksi keskeisimmistd kriteereistd. Se edellyttdd uusien tarinoiden
kertomista siten, ettd aikaisempi tarina saadaan suhteutettua uuteen mielek-
kailla tavalla, ilman katkoksellisuutta tai hdiritsevia ristiriitaa. Katkos elaméan-
tarinassa ja tarve radikaaliin uudelleen kertomiseen merkitsee eldmé&nkriisid,
joka pakottaa jarjestiméan palapelin osat kokonaan uuteen jérjestykseen. Ky-
seessd on siis paradigman murros, "vallankumous" henkilokohtaisella tasolla.
Niitd katkoksia pyritddn edelleen ylittdimaén kertomuksen avulla. (Carr 1986,

73 - 80; vrt. myos MacIntyre 1981, 201; Ricoeur 1992, 140 - 142.)
8.3 Totuus dominoivana diskurssina — tieto/valta

Ajatus tarinoista paradigmana johtaa suoraan kysymykseen tarinan ja vallan
suhteesta. Paradigma nimittdin voidaan ajatella hallitsevaksi diskurssiksi, joka
antaa meille perspektiivin tarkastella asioita. Paradigma on dominoivaan ase-
maan padssyt metakertomus, joka ylldpitdd itseddn pikemminkin vallan kuin
paremman perustelun voimalla (vrt. Kuﬁn 1970, 148).

Friedrich Nietzsche samaisti tahdon valtaan ja tahdon totuuteen: "Meidan
on niet tdstd 1dhtien paremmin varottava vanhaa késitetarua, joka on mééritel-
lyt ‘puhtaan, tahdottoman, kivuttoman, ajattoman tiedon subjektin’ (...) On
olemassa vain perspektiivistd ndkemistd, vain perspektiivistd tietimista..."
(Nietzsche 1969, 116-117). Samaa tematiikkaa jatkaa Michael Foucault. Hanen
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mukaansa asioilla ei ole alkuperéistd olemusta, vaan olemukset ovat vihi vi-
hilta kehittyneet erilaisista ja toisilleen vieraista muodoista. Todellisuus ei ole
homogeeninen ja yhtendinen, vaan hajaantunut ja heterogeeninen, ulkoapéain
historiallistettu muodostelma.

Foucault'n mukaan totuus on timéanpuoleinen asia, jonka vain vallan mo-
ninaiset muodot tuottavat. "Se mikéi saa vallan piteméain, miké tekee sen hy-
vaksyttavaksi, on se yksinkertainen tosiasia, ettd valta ldpikédy ja tuottaa asioita,
saa aikaan nautintoja, muotoilee tietoa, luo diskurssin" (Foucault 1984, 61). Fou-
cault ei pid4 tietoa neutraalina, puhtaana eiké itsessdén oikean tai vdaridnéd, vaan
hinen mukaansa historia kddntyy sisddnpéin ja muodostuu tarinaksi, kerto-
mukseksi ja myytiksi. Historia ei ole missdan tapauksessa objektiivista todelli-
suutta. (Marshall 1990, 17-18.)

Erityisesti Foucault keskittyy sithen, miten valtasuhteet ja -mekanismit
tuottavat ihmisen identiteetin. Opettajansa Louis Althusserin tavoin Foucault
pitédd yksilod, taysi-ikdistd subjektia pelkkdnd ideologian tuottaman kuvitelma-
na.® Hin kritisoi voimakkaasti pyrkimyksia tuottaa siséllollisié ja ikuisia totuuk-
sia muuttumattomasta ihmisluonnosta ja ihmisen olemuksesta (Kaarre 1994,
20). Foucault ei kysy, miksi ihmiset tekevét mité tekevit - valtasuhteet tekevit
yksilostd sen mitd hin on, jolloin yksilod ei voi médritelld ja ymmartdd ilman
hintd muovaavia valtasuhteita. (Kusch 1993, 111-112.) Kirjassaan Tarkkailla ja
rangaista Foucault kirjoittaa:

Yksild on epdilemiittd yhteiskunnan ideologisen esittdmistavan kuvitteellinen hiuk-
kanen, mutta hin on myos todellisuutta, joka on tuotettu niilld erityisaloiksi kutsumil-
lani vallan teknologioilla (...) Tosiasiallisesti valta tuottaa; se tuottaa tosiasioita eli
kohdealueita ja totuuden rituaaleja. Yksil6 ja yksiloon liittyva tieto kuuluvat tihin
tuotantoon. (Foucault 1980, 219.)

Toisaalta Foucault pitéda yksilod reaalisena, vallan tuottamana mutta todellisena.
Kun joku huutaa minulle: "Hei, sin4 sielld", on minulle itsestddn selvé tosiasia,
ettd mind olen mini (ks. Althusser 1984, 129). Yhti faktisesti itselleni asettuvat
myos tahdonvapauteni ja itsetietoisuuteni. Namai eivét kuitenkaan ole mitédén
empiirisid tosiasioita, vaan Althusserin ja Foucault'n mukaan kyseessé on ideo-
logian tai hallitsevan diskurssin tuottamat yksilé6n kuuluvat tosiasiat. Nama
niin kuin muutkin edelld mainitun kaltaiset tosiasiat tuotetaan tarinoilla ja myy-
teilla.

8.4 Kaiytdnto tarinan koettimena - pragmatismi

Tarinoita voidaan arvioida myos sen mukaan, millaisia kdytannollisid seurauk-
sia niilld on. T&ll6in niiden pétevyyden kriteerind pidetdan toimivuutta, prag-
maattisuutta. Pragmatismi ei sekddn ole varsinainen totuusteoria, vaikka se
usein mainitaan juuri korrespondenssi- ja koherenssiteorian rinnalla totuusteo-
rioiden klassikkona. Pragmatismissa totuuden késite oikeastaan korvataan
kaytannollisyyden ja toimivuuden késitteilld. Hiukan yksinkertaistaen voi sa-
noa, ettd pragmatistisen ajattelutavan mukaan hyvii ovat sellaiset tarinat, joista
seuraa hyvéai ja huonoja sellaiset, joista seuraa huonoa.

Ehké paras esimerkki narratiivin kdytannollisestd merkityksestd 16ytyy
psykoterapian piiristd. Narratiivien kdytto psykoterapian vélineend perustuu
ajatukseen, ettd asiakkaan kertoma minékertomus toimii epédedullisesti hdnen
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itsensd kannalta, ja siksi on ryhdyttdva rakentamaan uutta ja paremmin toimi-
vaa kertomusta. Terapeutti ponnistelee asiakkaan kanssa sellaisen kertomuk-
sen luomiseksi, jonka vilitykselld elaménkriisi on mahdollista ylittdd ja avata
uusia ndkymié tulevaisuuteen. T&ll6in tarinan kdytéannolliset seuraukset méérit-
tavét kertomuksen arvon. Se, onko tarina tosi tai ei, jaéd sivuseikaksi - eiké talla
seikalla ole postmodernista ndkokulmasta kovin suurta mielenkiintoakaan.
Térkeintd on, ettd tarina toimii — ettd se auttaa kertojaansa elamaan entistd mie-
lekkdampad ja vapaampaa eldmaa. (Holma 1999 ab.)

Samaan tapaan kuin psykoterapiassa, pragmatismi tarinoiden patevyyden
kriteerind toimii myos opettajankoulutuksen identiteettityossa. Tarina on arvo-
kas, jos se auttaa tulevaa opettajaa hahmottamaan ja hallitsemaan eldmé&insd
kokonaisvaltaisena ihmisend oman eldmahistoriansa valossa. Opettajaksi tule-
minen eldmé&kertametodin avulla on kokonaisvaltaista persoonallista ja amma-
tillista kasvua, oman opettaja-identiteetin kokonaisvaltaista rakentamista
(Heikkinen 1999ab).

8.5 Totuus tarinan avautumisena - hermeneuttinen nikékulma

Eldmékertatutkimuksessa erityisen hedelmilliseltd vaikuttaa ndhdiksemme
hermeneuttinen tai aletheettinen totuus (ks. Heidegger 1986, § 44). Narratiivis-
biografisessa tutkimusotteessa tutkimuksen tarkoitus ei ole totuus korrespon-
denssimerkityksessd, vaan totuus heideggerilaisittain Aletheiana (kreik. ei-peit-
tyminen) tai paljastumisena (saks. Erschlossenheit). Esimerkiksi Hoegin Rajata-
pauksissa olennaista ei ole kysya: "Mité todella tapahtui?" tai "Vastaako tarina
objektiivisia faktoja?" Heegin kuvaamassa kasvatuslaitoksessa tapahtui monia
asioita, joista voitaisiin kertoa monenlaisia kertomuksia. Ei ole mitd&n yksiselit-
teistd totuutta vallinneista objektiivisista asioiden tiloista, eikd Hoeg pyrikddn
kuvaamaan niitd. Pikemminkin hén pyrkii kuvaamaan inhimillistd kokemusta,
ajatuksia, intentioita ja mielentiloja. Perinteinen kasvatustieteellinen tutkimus
on tdysin kyvyton tutkimaan néitd asioita koulusta, joita Heeg romaanissaan
valottaa.

Heegin tarinasta ei voine sanoa Tapio Rautavaaran sanoin: "Téamaé tarina
on tosi?". Heeg paljastaa toisen maailman, nédkékulman koulun eldmismaail-
man, joka aikaisemmin on ollut lihes nikyméattomissd. Hermeneutikko Paul
Ricoeurin mukaan kertomuksen tarkoitus on sen tarjpama uusi maailma
(Vanhoozer 1991, 49). Tamé on narratiivis-biografisen tutkimusotteen tavoitte-
lema totuus: auttaa synnyttdméén niin sanottu hermeneuttinen kokemus, joka
avartaa maailmaamme ja saa ndkeméaén asiat uudessa valossa.

Hermeneutikko Hans-Georg Gadamerin mukaan meilld on kaksi tapaa
kayttdad kokemus-sanaa:

(...) ensinnékin kokemus, joka vahvistaa ja tdyttid meiddn odotuksemme ja toiseksi ko-
kemus, joka 'tapahtuu’ meille. Témaé jdlkimmaéinen, kokemus aidossa mielessd, on aina
negatiivinen. Kun uusi kokemus kohteesta tapahtuu meille, se tarkoittaa, ettdi emme
aiemmin ole ndhneet kohdetta oikein ja nyt tieddmme paremmin. (Gadamer 1975, 355-
356).

Hermeneuttinen kokemus on kokemus aidossa mielessd. Se on luonteeltaan
produktiivista: se tuottaa uuden perspektiivin vastoin kuin epédaito kokemus,
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joka toistaa aikaisemman kokemuksen muuttamatta maailmankuvaa. Kysy-
mys ei ole my6skadn siitd, ettd aluksi meilld olisi ollut pettdva kuva jostain koh-
teesta, jonka sitten olisimme korjanneet - timi on se kuvaus, jonka hermeneut-
tisen kokemuksen jdlkeen annamme aikaisemmille kasityksillemme. Kyse on
enemmankin siitd, ettd olemme todella saavuttaneet uuden ymmairryksen
asioista. Kun saamme hermeneuttisen kokemuksen kohteesta, sen seurauksena
muuttuu kaksi asiaa: seké se tapa, jolla tiedimme etté tietomme kohde. Syn
uusi kohde, joka siséltdd totuuden vanhasta kohteesta (Gadamer 1975, 336-337).

Kun kdytdamme kokemus-sanaa tdssd aidossa mielessd, meilld ei voi olla
samaa kokemusta kahdesti. Hermeneuttisen kokemuksen jilkeen "mikéén ei
endd ndytd samalta". Tietenkin me tarvitsemme my®0s toistavia ja késityksidm-
me vahvistavia kokemuksia, mutta niiden voimasta emme tule "kokeneeksi"
(Erfahrener) - emme opi uutta. Ongelma }}alerinteisessé kasvatustieteellisessa tut-
kimuksessa on se, ettd siind pyritddn néihin toistaviin kokemuksiin, joilla vah-
vistetaan olemassa olevaa paradigmaa. Hermeneuttinen kokemus avaa tai pal-
jastaa aivan uuden maailman, joka saattaa ndyttdd anomalialta paradigmattises-
ta nikokulmasta. Se synnyttda uuden horisontin, joka aiemmin oli mahdotonta
edes kuvitella.

8.6 Tarina on enemmain kuin "kuvan" suhde "alkuperdiseen"

Narratiivisen identiteetin késitteessd kysymys totuudesta asettuu tavalla, joka
ei ole ndhddksemme yhteensopiva totuuden korrespondenssiteorian kanssa.
Eldamaikertaa ei voi tarkastella siitd nikokulmasta, vastaako kertomus elamaésta
"eldmad itseddn". Heideggerilaisittain sanottuna eldméntarinan kertomisessa to-
tuus on tekeilld tapahtumisena. Nojaudumme seuraavassa Jussi T. Kosken tul-
kintaan Gadamerin ontologisesta rikastumisesta sekd Pekka Kaunismaan ja
Arto Laitisen tulkintaan Paul Ricoeurin narratiivisesta identiteetistd. Koski kut-
suu hermeneuttiseksi essiiviksi Gadamerin ideaa tunnistamisesta seikkana, jossa
opimme tietdmé&éin jotakin tuttua jonakin (als etwas) (Koski 1995, 72):

"Taideteos representoi ja kuvaa omaa eldimddmme tai jotakin meille tuttua niin, ettd
opimme paradoksaalisesti tuntemaan jo tuntemaamme ikddn kuin emme olisi tunteneet
sitd aiemmin (...) Tunnistamisen prosessissa se, minké taideteos kuvaa jonakin ja minki
tunnistamme taideteoksessa jonakin, tdydentyy ontologisesti: se tulee ‘enemmaén itsek-
seen’. Kyseessd on Bildung-prosessi: kun asiaa A kuvataan asiana B, asia A ikd4n kuin
rikastuu ontologisesti, aktualisoi joitakin omaan potentiaaliinsa sisdltyvid piirteita.
Niin Gadamer korostaa ajatusta taideteoksen ja kohteen, representoijan ja representoi-
tavan eli esimerkiksi kuvan ja originaalin vilisestd ykseydestd."

Gadamer jatkokehittelee Heideggerin teoriaa originaalin (Urbild) ja kuvan (Bild)
suhteesta kritisoidessaan Platonin ideaoppia. Platonin ideaopin mukaan néky-
vddn maailman takana tai tuolla puolen on tosiolevaisten ideoiden maailma,
jonka epétdydellisid kuvajaisia empiirisen maailman ilmi6t ovat. Taide kaksin-
kertaisena mimesiksend on "originaalin" kaksinkertaista vaaristimisti: sehin
jaljittelee ideoiden jdljitelmaa. Gadamer kdéntdd Platonin ympari ja vaittad, etta
vasta representaatiossa (taideteoksessa, runossa, elimékerrassa) originaali
ikddn kuin syntyy ex post facto. Taideteos tai kertomus ei ole originaalin (Urbilb)
kopio (Abbild) vaan kuva (Bild), jossa kuvaamisen prosessissa tapahtuu ontolo-
gista rikastumista (Koski 1995, 73; Gadamer 1979, 124). Kopion tehtévéni ei ole
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lisdtd mitd4n originaaliin, vaan haivytt4a itsensd olemalla mahdollisimman tark-
ka kopio originaalista. Kopio ei ole itsessddn kiinnostava, mutta kuva sen sijaan
on. Kuva ei ole pelkkd instrumentti, jonka avulla katsotaan originaalia. Itse
asiassa kuva ja originaali ovat niin ldheisid, ettd ne ovat yksi ja sama. Ilman ku-
vaa originaali ei olisi sellainen, jota se kuvan ldsnéollessa on. Originaali tarvitsee
kuvaa tullakseen olemaan kuvan (tulkinnan, narratiivin) osoittamalla tavalla.
Toisaalta kylld originaali on riippumaton kuvasta, silld kuvia voi olla useita.
Kosken esimerkkien mukaan Suomi on paitsi von Wrightin Nikoala Haminanlah-
delta my0s Jarnefeltin Syysmaisema Kolilla. N&in representaatio tietyssd mielessa
luo or)iginaalin. Representaatio (kuva) luo totuutta ja merkityksia (Koski 1995,
73-74.

Télld tavalla hahmotamme myos eldméikerrassa itseyden ja narratiivin
suhteen. Kuten Jerome Bruner toteaa, on vaikea kuvitella olevansa naiivi realis-
ti elimédn suhteen. Hinen mielestddn ei ole olemassa mitddn sellaista kuin
"eldama itsessddn" ilman ettd sitd olisi tulkittu (Bruner 1987, 11 - 12). Eldmé&kerran
kertominen tai kirjoittaminen ei siis tastd niakoékulmasta paljasta itseyttd ole-
massa olevana entiteettind sindnsd, vaan pikemmin ontologisesti rikastaa itse-
yttd ja mahdollisesti aiheuttaa hermeneuttisen kokemuksen, jonka jilkeen kési-
tys itsestd muuttuu. Kertomisen jilkeen nden itseni uudessa valossa, jolloin
mahdollisesti asetan my6s eldménarvoni uuteen jirjestykseen. Tillainen her-
meneuttinen kokemus saattaa toki tapahtua, vaikka en tuottaisikaan elaméker-
taani eksplisiittisesti sanoiksi kirjoittamalla tai kertomalla. Kerron nimittéin jat-
kuvasti itselleni kertomusta itsestdni "sisdisend puheena", vaikka se ei kaikilta
osin tulisikaan julkilausutuksi "ulkoisena puheena” (vrt. Wiener & Rosenwald
1993, 51).

Gadamerin tavoin ajattelee representaatiosta my6s Paul Ricoeur kehittées-
sddn Aristoteleen (1998) Runousopin tulkinnassaan kolmitasoisen mimesiksen
késitteensa.

"Mimesis-késitteen ilmeisin merkitys on, ettd jokin kuvitteellinen tai todellinen ta-
pahtumajoukko kuvataan tekstuaalisen muodon saavana kertomuksena, narratiivisena
tekstind (...) Mimesis-késitteen merkitys ei rajaudu pelkéstddn tekstin tuottamiseen.
Mimesis viittaa kolmivaiheiseen prosessiin, joista narratiivisen tekstin tuottaminen on
vain yksi osa. Esiymmarrys, juonellistaminen ja uudelleen ymmaértdminen muodostavat
yhdessd narratiivisen prosessin. Niistd kdytetddn nimitystd mimesis’, mimesis® ja mi-
mesis® (...) Toiminnan maailman alkuperdistd ymmaértdmistd voidaan kutsua esiym-
mairrykseksi ja siihen viitataan mimesis"114. Kertomus jirjestyy tekstin maailmaksi ja
se kertoo esiymmairretystd maailmasta yhtend poeettisena kokonaisuutena. Tit4 teks-
tuaalista kertomusta koskevaa aktiviteettia kutsutaan mimesis*ksi. Kertomus ei kui-
tenkaan jaa tekstin imaginaariseen maailmaan, vaan tulee luetuksi ja omaksutuksi. Kun
tekstin maailman ja lukijan maailman horisontit kohtaavat, teksti tuottaa lukijalle
uuden ymmirryksen tapahtumisen maailmasta. Tétd soveltavaa omaksumista kutsu-
taan mimesis®ksi." (Kaunismaa & Laitinen 1998, 182.)

Néin Ricoeur esittdd oman versionsa ontologisesta rikastumisesta ja Heidegge-
rin totuuden tapahtumisesta (tekeytymisestd), joka syntyy aikaan ja paikkaan
sidotussa kertomisen prosessissa. Eldmékerran kertomisen tai kirjoittamisen
prosessissa mimesis':td vastannee se itsestdni kertomieni tarinoiden hajanainen
joukko, jota kerron itselleni "sisdisend puheena". Se toimii sen hetkisen itseym-
mirrykseni perustana. Autobiografian kirjoittaminen - tai edes sellaisen hah-
mottaminen - on osoitus tarpeesta juonellistaa ndm4 hajanaiset itserepresentaa-
tiot "ulkoiseksi puheeksi". Hajanaisten kertomusten juonellistaminen ja auto-
biografian kirjoittaminen siten edustavat mimesis’:a. Kerromme itsestimme ta-



206

rinan joko puhumalla sen kuulijoille tai kirjoittamalla paperille jarjestien muis-
tot kronologisesti ja erottelemalla sen mikd meissd on muuttunut ja mika saily-
nyt samana. Voimme my®ds kertoa tarinan, jossa vakuutamme kaiken muuttu-
neen, mutta tilloinkin muuttumiskertomus rakentuu sen varaan, mitd on ollut
ennen muutosta. Téllaisia narratiivisia identiteettejd ovat tyypillisimmilldan us-
konnolliset tai ideologiset todistuspuheenvuorot, joiden varaan ihminen haluaa
rakentaa uutta, hyvia eldmaa.

Juonellistamiseen kuuluu aina valikointi, jossa vain tarkeédksi katsomam-
me seikat otetaan mukaan tarinaan - voihan olla, ettd jotkin todella kipeit
muistot halutaan aktiivisesti unohtaa. David Carrin mukaan selektiivisyyden
teeman kautta huomaamme kertomukseen liittyvén vallan (Kaunismaa & Laiti-
nen 1998, 185). Niin Althusserin ja Foucault'n kisitys subjektista ja itseydesta
"ideologisena hiukkasena" ndyttdd saavan osittaista vahvistusta narratiivisuu-
den filosofeilta.

Mimesiksen kolmas ulottuvuus on tekstin asuun puetun tai kerrotun tari-
nan soveltaminen kéytdnt6on, takaisin omaan eldméén. Esimerkiksi uskonnol-
lisen todistuspuheenvuoron pitidnyt ihminen osoittaa eliménsa vilitykselld it-
selleen ja muille, ettd hdnen kertomansa tarina on vilpiton ja tosi. Tekstuaalisen
kertomuksen my6td ymmaérrykseni itsestd, siis itseyteni, on muuttunut ja
muuttuneena itsend suoritaan eldmén valintojani eri tavalla. Alan toteuttaa sita
kuvaa itsesténi, jonka enemman tai vihemman tarkoitetusti olen luonut - aivan
kuten Jerome Bruner kiteyttdd: "Kertomus imitoi eldmiid, elimd imitoi kertomusta
(Bruner 1987, 13)". Tét4 tarinan ja eldmén rinta rinnan tapahtuvaa ontologista
rikastumista on pyritty havainnollistamaan kuviossa 4.

| Mimesisd \
Elim ja sen esiymmar- | !g!lmeswzl
rys

Elamasta
kertominen
[Mimesis,| /
Tarinan
soveltava
omaksuwminen
elamain

g

| E!IWIGSIS zl

Elamasta
Vusi eldwa ne. kertowinen
Ja sen esiymwarrys
Elama Kertomus
“Urbild” “Bild”

KUVIO 4 Eldmin ja kertomuksen ontologinen rikastuminen. (Vrt. Gadamer 1979,199;
Kaunismaa & Laitinen 1998, 182; Ricoeur 1984, 52 - 87; Widdershoven
1993, 3-5.)
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8.7 Hyvissd tarinassa on jotain tuttua, jotain uutta

Hermeneuttisen kokemuksen ehtona on, ettd horisontit ovat riittivan lihek-
kdisid, mutta toisaalta eivét ole lilan samoja. Jos tarina on liian tuttu, se ei ole
kiinnostava eikd avaa mitddn uutta kertojalleen tai kuulijalleen. Toisaalta jos ta-
rina on tavalla tai toisella liian vieras tai outo, hermeneuttinen avautuminen ei
kaynnisty. Jos tarina ei liity milldén tavalla aikaisempiin kertomuksiin - kulttuu-
riseen tarinavarantoon, tieteelliseen paradigmaan tai vaikkapa yksilon aikai-
semmin kertomaan eldmékertaan - se ei tavoita kuulijan kokemusta. Liian eri-
lainen kertomus saattaa tulla joko torjutuksi outoutensa takia tai sitd ei yksin-
kertaisesti ollenkaan ymmarreta. Talloin se jad etdiseksi ja vieraaksi, eikd ulotu
kdynnistdmddn ymmarryksen prosessia.

Parhaiten kertomus avaa hermeneuttinen kokemuksen, jos se mahdollis-
taa tuttuudellaan kuulijan tai tulkitsijan tulemisen tarinan kehélle, mutta samalla
puhuttelee kuulijaa jollain uudella, ennestién vieraalla. Toiseuden kohtaaminen
tarinan vilitykselld lisdd uutta aikaisempaan ymmaérrykseen, jolloin herme-
neuttinen avautumisen prosessi todella alkaa. "Hyvéa" tarina tdssd merkitykses-
sé on siis sellainen, joka sisdltda jotain samuutta, ennalta tuttua, mutta tuo mu-
kanaan riittdvidssid madrin toiseutta, ennalta vierasta. Tdtd seikkaa olemme ha-
vainnollistaneet kuviossa 5.

“hyvi A

tarina

“huono”
farina

samuus toiseus

KUVIO 5 Hyva tarina samuuden ja toiseuden optimissa.

Samuus kutsuu kuulijan tarinaan, kun toiseus puolestaan takaa kokemuksen
laajenemisen. Tédstédkin 16ytyy esimerkki Peter Hoegin tuotannosta. Romaanis-
saan Lumen taju Hoeg ldhtee kehitteleméddn tarinaa suhteellisen realistisesta
tanskalaisesta kaupunkiymparistostd, mutta kertomus saa véhitellen yhé mieli-
kuvituksellisempia piirteitd. Hoeg kutsuu lukijansa mukaan ldhes surrealistisiin
ajattelun ja toiminnan maisemiin niin vaivihkaa, ettd tim ei itsekdédn tule vilt-
taméttd huomanneeksi, misséd vaiheessa alkaa tulla eteen asioita, joita ei voisi
"oikeasti" tapahtua. Heeg siis rakentaa romaaninsa sisille siirtyméan samuudesta
(realismista§) toiseuteen (surrealismiin), joka tuottaa lukijalle vaikuttavan her-
meneuttisen kokemuksen.
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8.8 Fabula - ihmiseliman ikuiset totuudet

Kiinnostavia ndkymia tarinalliseen totuuteen avaa Jerome Brunerin tulkinta ve-
néldisten formalistien kasitteistd fabula, sjuzet ja forma (mm. Bruner 1986, 7; 17-21
ja 1987, 17 - 20). Fabulaa edustavat ne ihmiseldmén ikuiset teemat, jotka toistu-
vat tarinasta toiseen: syntyma ja kuolema, rakkaus ja seksuaalisuus, kasvami-
nen, kamppailu, katkeruus, kauna, kateus, lojaalisuus ja mustasukkaisuus, tahto
valtaan tai vapauteen. Nama ovat niité alati toistuvia jannitteitd, joiden varaan
inhimillinen eldmé rakentuu, elipd ihminen sitten missé tahansa ajassa tai milld
puolella maapalloa tahansa. Itse asiassa vieldkin laajemmin: fabula ulottuu tie-
teiskirjallisuuden kautta myos fiktiiviseen elamdan maapallon ulkopuolella ja
tulevaisuudessa.

Sjuzetissa nama fabulan ikuiset teemat nayttaytyvat muunnelmina, jotka si-
joittuvat johonkin aikaan ja paikkaan, tiettyyn historialliseen ja maantieteelli-
seen kontekstiin. sjuzet on siis se tarinan taso, jossa ajattomat ja universaalit tee-
mat saavat konkreettisen ilmentyménsd ihmisissd, paikoissa ja tapahtumissa.
sjuzetin osalta siis voidaan esittdd myds kysymyksid tarinan vastaavuudesta to-
siasioiden kanssa, korrespondenssista. Niin sanotuissa historiallisissa romaa-
neissa voidaan esimerkiksi kysy4, onko kyseinen henkil eldnyt, onko hén asu-
nut kyseisissd paikoissa, matkustellut tietyilld seuduilla ja niin edelleen.

Koska fabulan elementit ovat niin leimallisia inhimilliselle eldmaélle yleensd
kaikkialla, ne tuovat tarinoihin jotain universaalia. Ne ovat asioita, joiden kans-
sa jokainen joutuu tekemddn tilid tavalla tai toisella eldménsd aikana. Muun
muassa tdstd syystd tdysin vieraankin kulttuurin kertomukset voivat sisiltda
riittdvan vahimmaisméaran samuutta, jonka vilitykselld tarinan lukija tai kuulija
voi padstd hermeneuttiselle kehille. Samasta syystd myos tieteiskirjoissa esite-
tyt fiktiiviset elimédnmuodot ja -tapahtumat puﬁttelevat lukijaa: niissakin tois-
tuvat fabulan ikuiset teemat. Toisaalta ndissa esimerkeissd on my0s suuri méara
toiseutta, jonka vilitykselld hermeneuttinen kokemus syvenee.

Forma on tarinan muoto tai genre. Tarina voi olla kirjoitettu tragediaksi,
komediaksi, farssiksi tai vaikkapa kehityskertomukseksi (Bildungsroman). Myos
tieteellinen kirjoittaminen voidaan ymmartdd omaksi genrekseen: tiedediskurs-
sihan rakentuu tiettyjen kirjallisten sdéntdjen ja konventioiden varaan. Tieteeksi
on ymmarretty perinteisesti se esittdmisen ja kirjoittamisen tapa, jota Bruner
kutsuu paradigmaattiseksi tai loogis-tieteelliseksi tiedon muodoksi. Sille on ominais-
ta logiikalle ja matematiikalle ominainen, tdsmaéllinen ja muodollinen, loogisten
propositioiden vilitykselld rakentuva argumentaatio. Brunerin mukaan narra-
tiivinen tiedon muoto on kokonaan erilainen tietimisen ja ajattelun tapansa
(Bruner 1986, 11). Molempien muotojen, niin paradigmaattisen kuin narratiivi-
senkin, tarkoitus on vakuuttaa lukijansa. Brunerin mukaan vakuuttaminen
kohdistuu eri asioihin: paradigmaattisen muodon tarkoituksena on vakuuttaa
totuudesta (truth), kun narratiivisen muodon tarkoitus on vakuuttaa todellisuu-
dentuntuisuudesta (verisimilitude).

Se tieto, jota paradigmaattinen ja narratiivinen muoto edustavat, on Bru-
nerin mukaan laadullisesti erilaista. Paradigmaattinen tieto soveltuu kategori-
sointiin ja kasitteellistimiseen, hyvddn teorianmuodostukseen, tiukkaan ana-
lyysiin ja abstrahointiin. Narratiivinen tiedon muoto puolestaan soveltuu tietoi-
suuden ja kokemuksen maiseman kuvaukseen, jolloin inhimillinen, kokonais-
valtainen kokemus sekd ihmisen toiminnan ja ajattelun intentionaalisuus voi-
daan esittdd. Esimerkiksi juuri Peter Hoegin Rajatapauksissa narratiivinen kasi-
ttelytapa tuo lukijan eteen juuri sen tietoisuuden ja intentioiden maiseman, jota
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ei perinteiselld kasvatustieteelliselld tutkimuksella saavutettaisi. Kasvavan pojan
kokemukseen tankalaisessa kasvatuslaitoksessa tuskin olisi muuta tietd kuin
narratiivinen késittelytapa. Vaikka Rajatapausten sjuzetin tasolla voidaan esittda
kysymys, ovatko kaikki tapahtumat "todella" tapahtuneet - ja todennikoinen
vastaus olisi "ei" - romaani vakuuttaa lukijansa fabulan tasolla, jolloin lukija ym-
martda kasvatuksen todellisuudesta enemmaén kuin ennen kirjan lukemista.

Forma kietoutuu néin kiinnostavalla tavalla seka fabulaan etté sjuzetiin. Pa-
radigmaattinen muoto antaa mahdollisuuden tarkastella totuutta korrespon-
denssina tarinan sjuzetin tasolla. Narratiivinen muoto puolestaan valaisee pa-
remmin todellisuutta hermeneuttisessa merkityksessé tarinan fabulan tasolla.
Forman merkitys vakuuttamisen keinona tuo eteemme kysymyksen, missa
maédrin estetiikka - oikea muoto - toimii totuuden perimmaéisend médreend tie-
teessd. Jos ajattelemme kuten Bruner, ettd loogisten propositioiden viélitykselld
esitettdva tieto on yksi tiedon lajinsa ja narratiivinen muoto on oma tietimisen
tapansa, eiké silloin ole luonnollista, ettd narratiiviselle tutkimukselle 16ytyisi
oma tilansa todellisuuden tarkastelijana loogis-tieteellisen tietdmisen tavan rin-
nalla. Oppisivatko nuo tietdimisen tavat eldméén rinnakkain toisiaan tdyden-
taen?
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IV

EPILOGI

Todellisella yliopistolla, hiin sanoi, ei ole erityistd sijaintia.

Se ei omista mitddn, ei maksa palkkoja eikd peri aineellisia korvauksia.
Todellinen yliopisto on mielentila. Se on suuri jirkiperdisen ajattelun perinto, joka on
periytynyt meille vuosisatojen halki ja joka ei ole missddin tietyssd paikassa.

Se on mielentila, jota vuosisatojen saatossa ylldpitivisti ihmisryhmdstd kiytetiin
perinteisesti nimitystd professori, mutta edes se arvonimi ei ole yliopiston osa.
Todellinen yliopisto ei ole sen enempiii tai vihempdd kuin kaikkien aikojen
jarkiperdinen ajattelu sindnsd.

- Robert M. Pirsig
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Jarki ja metodi

Niin kauan kuin muistan, yliopisto on tuoksunut tiltd. Ehkd se on hometta,
joka pesii vanhoissa rakennuksissa, ehkd vanhojen kirjojen polyd. Tai tietoa,
viisauden kerrostumaa, kaikkien aikojen jarkiperdisen ajattelun perintoa.

Nékymd on myds tuttu. TyShuone tdynnid kirjoja ja papereita, ndennéi-
sessd epdjarjestyksessd. Taman huoneen haltija ei ndytéd olevan kovin jérjestel-
mallinen henkil6. Arvaan kuitenkin, ettd hén 16ytaisi tddltd minkéd tahansa etsi-
ménsd artikkelin tai kirjan vaivatta. Ikkunassa riippuu abstrakti lasimaalaus,
josta ei ilmeisesti ole pyyhitty p6lyja muutamaan vuoteen. Puhelin, lamppu, tie-
tokone. P6ydalld vanhahtava kdnnykka. Seinlld joitakin postikortteja eri puo-
lilta maailmaa. Huoneen seinit verhottu kirjahyllyilld, varmaan tuhansia kirjoja.

Mies istuu kirjoituspdydén takana. Olen jo tottunut sithen, ettd hinen
poissaolevuutensa on vain ndenndisté - hdn kuulee kaiken, mitéd sanon, vaikka
katseleekin enemmén ikkunasta ulos kuin minua. Tuon miehen kanssa on help-
po keskustella. Kohtaamisessa on aito valituksi tulemisen kokemus, tunne siit4,
ettd minun ajatukseni ovat tdrkeitd ja harkitsemisen arvoisia. Hin ei ole kaikes-
ta samaa mieltd, mutta hdn kuuntelee ja ottaa huomioon kaiken, mitd sanon.
Tietd4 paljon, mutta ei halua esiintyai tietdjén4. Viisas vanha mies.

Vanha? Ei, hinen idstddn on vaikea sanoa mitdan. Pyoreit silmélasit kuin
suoraan kuusikymmentiluvulta. Hiukset kauniisti harmaantuneet, kuten parta-
kin. Vatsa ndyttdd pyoristyneen entisestd, ja kasvojen iho kertoo monista ulko-
na vietetyistd aurinkoisista paivista.

Mutta kun hidn hymyilee, hin ndyttd4 samalta kuin ennenkin: naurunryp-
Py syvenee silmien vieressa ja tekee kasvoista poikamaiset. Hanen tapansa pu-
hua on jiljittelemiton - tunnistaisin sen muutamassa sekunnin osassa missi
pdin maapalloa tahansa. Adneen on kerrostunut hiljaista ndyryytts, tietdimisen
ja kokemuksen sedimenttejd. Silti siind on jotain samaa pehmeyttd kuin ennen-
kin.

Huomaan miettivdni, mikd tekee tuosta miehesti saman kuin silloin
kauan sitten, kun tapasin hédnet ensi kerran. Kun puulaivaa uusitaan yksi lauta
kerrallaan kunnes kaikki osat on vaihdettu, onko laiva vield sama kuin ennen?
Kun ihminen muuttuu niin paljon, ettd hdn kokee maailman toisin kuin ennen,
onko hén sama?

Ehkaé juuri tdhén tarvitsemme tarinoita: sulattamaan yhteen sitd vihittaistad
muuttumista, jota ihmiseldma perimmaltdan on.

Mies niputtaa paperinsa kirjoituspéydan reunalle. Olemme nékojddn lopettele-
massa.

- Kun luin tdmé&n, mieleeni tuli paljon kysymyksid, mies sanoo. - Osaan
kysymyksisténi tuli my6s vastauksia sitd mukaa kun etenin késikirjoituksessa.
Lisaksi osa selveni tdssd keskustelussa. Osa avoimista asioista ehkd on hyvi jat-
tdd silleen. Minulla on kuitenkin vield kolme kysymystd. Ensimmaéinen niistd on
tama: mikd on tutkimusmenetelmasi?

- Tutkimusmenetelma...?

- Niin. Tutkimusmenetelm&? mies toistaa. - Mité olet kayttanyt tutkimus-
menetelméinaisi. Jokaisella tutkimuksella on menetelm4, eiké niin?

Korvieni vilissd on pelkkad tyhjdd. Yritdn voittaa aikaa sanomalla edes jo-
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tain, jotta ehtisin ajatella kysymysta:

- Hyvi kysymys. Toimintatutkimus kun ei ole tutkimusmenetelma...

- Ei olekaan, mies vastaa. - Niin..?

- Toimintatutkimus on, kuten olen ensimmaisessi artikkelissani todennut,
pikemmin viljd tutkimusstrateginen ldhestymistapa kuin metodi. Toimintatut-
kimuksessa voi soveltaa monenlaisia menetelmid, niin méaarallisid kuin laadulli-
siakin...

- Niin..?

- Onhan téssé etnografisen tutkimuksen aineksia. Osallistuvaa havainnoin-
tia, tutkimuspéivékirjaa... Mutta ei tdmé ole puhtaasti sitikaan...

Hiljaisuus huoneessa alkaa tuntua piinalliselta. Mies katsoo vain tuulessa
huojuvaa koivua, joka on nidkéjddn padttanyt avata lehtensd kuin kiusatakseen
sisétoissd istuvia ihmisid.

- En nyt osaa oikein sanoa, mikd metodi... tunnustan lopulta.

- Minulla on késitys siitd, mikd menetelmadsi voisi olla, mies sanoo. - Muu-
ten, onneksi timd ei ole viitostilaisuus enké ole vastaviéittdjédsi. Sinulle olisi kdy-
nyt huonosti. T4ssd keskustelussa voin auttaa sinua, mutta viitostilaisuudessa
sinun pitda parjita itse.

Sisdltd korventaa. Olen jadnyt kiinni alkeellisimmasta mahdollisesta kysy-
myksestd. Mietin, miltd mahdan ndyttdd. Punastuinkohan? Ainakin rinnan alla
kelluu moykky, joka ei lupaile hyvaa.

- Voi olla, ettd vastaus on liiankin yksinkertainen, mies jatkaa. - Ajattelu.
Se on sinun metodisi.

- Ajattelu, tosiaankin, sanon helpottuneena. - Reflektiivinen ajattelu. Sehin
on toimintatutkimuksen ytimessd. Pyrkimys nousta uuteen ndkokulmaan, ref-
lektiiviseen positioon tavanomaiseen toimintaan néhden.

- Oikeastaan tdiméa kysymys oli kompa, vanha mies sanoo. - Ja vastaukseni
sithen oli vield pahempi. Ja taisit langeta molempiin.

Kuulin varmaan oikein. Olin kompastunut ensimmaéiseen kysymykseen.

- Eihén ajattelu ei ole mikddn metodi, mies sanoo. - Mutta se on kaikkien
metodien isd. Metodit ovat tietylld tavalla kiteytynyttd tutkimusperinnettd, tiet-
tyjd hyvéksi koeteltuja tapoja saavuttaa tietoa. Kun joukko ihmisid tekee tutki-
musta seuraamalla tiettyd metodia, he ymmartévit toisiaan paremmin. Meto-
deista tulee briandejd kuten misti tahansa tuotteista: ajatellaanpa vaikka groun-
ded theorya, kehittdvad tyontutkimusta tai Teun A. van Dijkin diskurssianalyy-
sia. Ne on tuotteistettu, kuten nykyddn sanotaan: tietty menettelytapa on kitey-
tynyt tuotemerkiksi, jota sitten kéytetddn tietylld tavalla. Metodit ovat selkeitd
ja systemaattisia tapoja saavuttaa tietoa. Mutta pahimmillaan saattaa kdyda toki
niin, ettd metodia kéytetddn ilman ajattelua. Silloin tutkimus ei ole mielestidni
todellista tutkimusta.

Mies katselee ulos ikddn kuin olisi pitdnyt puhettaan ikkunan edessé ole-
valle koivulle.

- Ja sind tunnut kéyttdvan ajattelua ilman metodia, hin jatkaa. - Se ei ole
ehkd ihan niin vaarallista kuin kédytt44 metodia ilman ajattelua. Vaarallista silti.

- Vaarallista..?

- Niin. Jos et kytkeydy johonkin olemassa olevaan metodiin tai tutkimus-
perinteeseen, sinua ei ymmarretd eikd tutkimustasi hyvéksyta.

- Mutta toisaalta... onhan t4ssé takana seké toimintatutkimuksen ettd nar-
ratiivisen tutkimuksen perinnetts...

- Kumpikaan ei ole kuitenkaan metodi, vaan pikemmin molemmat ovat
véljid metodisia kehyksi, joiden sisélld voidaan tehdd monenlaista tutkimusta.
NéLdékseni sind et kdytd mitd4n metodia oikeaoppisesti. Ja kdytédn tdssd sanaa
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oikeaoppisuus nyt positiivisessa merkityksessa.

- Miksi pitéisi?

- Jotta tulisit ymmarretyksi ja hyvéksytyksi tiedeyhteis66n, mies vastasi. -
Tiedeyhteis6 on yhtd kuin tietdmisen perinne. Toivotaan kuitenkin, ettd laajaa
ymmarrystd riittdd téllaiselle projektille. Jos siis yliopisto toisaalta on, kuten
olen joskus sanonut, kaikkien aikojen jarkiperdinen ajattelu yhteenss, ehki on
todella parempi seurata jarked enemmaén kuin metodeja.

- Niin min&kin ajattelen, vastaan. - Metodeissa on se vaara, ettéd ne kiteyty-
vt liian rajoittaviksi oikeaoppisuuden keskuksiksi. Niistd voi tulla ajatusjérjes-
telmid, jotka sitovat ajattelua yhtd paljon kuin antavat sille vélineitd. Jos ne
avaavatkin totuutta joltain osin, ne samalla peittdvét sitd muilta osin.

- Totta, mies myontdd. - Noissa kahdessa viimeisimmassé artikkelissa
tdmd asia oli ilmaistu hyvin. Peittymisen ja paljastumisen dialektiikka - totuu-
den avautuminen, aletheia. Viehattiva ajatus.

- Toisaalta voin sanoa, ettd olen kylld kayttanyt ja kehittdnytkin metodeja
tdssd tutkimuksessa, véitan. - Mutta olen kéyttanyt niitd ndhdékseni juuri sithen
tapaan kuin Denzin ja Lincoln suosittelevat laadullisen tutkimuksen metodiop-
paassaan: olen pyrkinyt toimimaan kuin bricoleur. Olen siis soveltanut luovasti
erilaisia tutkimusmetodeja, toiminnan ja kirjoittamisen tapoja tutkimukseni eri
vaiheissa. Vihitellen olen alkanut kéyttd4 metodeja yhd vapaammin ja epéorto-
doksisemmin ja lopulta olen kehitellyt oman, narratiivisen kirjoittamisen meto-
din - jos sitd metodiksi voi sanoa. Joka tapauksessa tavan kirjoittaa tieteellistd
kaunokirjallisuutta. Erdédnlaista bricolagea - luovaa kirjoittamisen ja tutkimisen
yhdistely4, jossa jarjen kdytto on keskeisempéd kuin metodien oikeaoppisuus.

- Tieteellistd kaunokirjallisuutta, vanha mies maistelee. - Vai kaunokirjallis-
ta tiedetta?

- Kummin vain, vastaan. - Mutta vield bricolagesta: se liittyy myos ajatuk-
seen tdmén tutkimuksen projektiivisuudesta: tiedon hankinnan ja esittimisen
menetelmit ovat kehkeytyneet vihitellen. Artikkelikokoelmassa timé kehitty-
minen ndkyy myds. Tai muuttuminen - minusta sana ”kehittyminen” on tur-
han edistysuskoista modernismia. Ensimmadisessé, siind englanninkielisessé ar-
tikkelissa “Becoming yourself through narrative” olen kasitellyt tutkimusai-
neistoani tavanomaiseen laadullisen tutkimuksen tapaan. MyShemmin olen
tarkastellut samoja asioita kaunokirjallisessa muodossa paljon vapaammin.
Voisihan sitdkin sanoa metodiksi? Ett4d yhdistdd n4ité tietimisen tapoja toisiin-
sa? Ehkid voisin kutsua tdtd narratiiviseksi analyysiksi, joka pyrkii noudatta-
maan refleksiivisyysperiaatetta ja dialektisuusperiaatetta kaikessa tédssa bricola-
gessani.

- Miksip4 ei, mies naurahtaa. - Mutta kollegani ei pid4 siit4, ettd ylistét itse-
dsi itsearvioinnin nimissé bricoleuriksi. Hanen mielestddn se on itsekehua ja
snobbailua..

- Levi - Sraussille sana bricoleur ei ole mitddn hienostelua, vaan se sisiltda
jopa pdinvastaisen arvovarauksen: bricolage on itse asiassa vastakohta ammatti-
laismaiselle toiminalle. Jonkinlaista kyhéilemistd omin avuin. Mutta Denzin ja
Lincoln ovat ottaneet sille selvésti positiivisen merkityksen - heille se on luovaa
ja divergenttid jarjen kaytt6d. Minun tavassani kdyttdd tuota sanaa ei ole kum-
paakaan sivumerkitystd. Tunnistan sanan molemmat konnotaatiot - seka kiel-
teisen ettd myonteisen - mutta en itse kdyta sitd arvottavasti, vaan toteavasti.
Pelkéstdan toteavasti.

- Oletpa aikamoinen pyorittdjd, vanha mies naurahtaa. - Sanaseppo. Ehkd
perustat kohta oman tutkimusretorisen koulukunnan...

- Mieluummin en, vastaan. - Enké kuvittele olevani ainoa tai ensimmaéinen,
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joka téllaista on tehnyt - tarkoitan siis kokeilevaa ja luovaa kirjoittamista tutki-
muksessa. Onhan kaunokirjallista ja eldmékerrallista kirjoittamista ennenkin
sovellettu tutkimuksessa, rajoja ylitetty ja genrejd sekoitettu. Myds Suomessa.
Mutta en mini halua rakentaa uutta oikeaoppisuuden keskusta vanhan tilalle.

- Ei ehkad olisi siis tarpeen rakentaa tuollaisia vastakohta-asetelmia ja Knksi-
ndisen soturin sankaritarinoita kuin mitd noissa kertomuksissasi olet tehnyt,
mies ehdottaa.

- Totta. Mutta vastakohta-asetelmien luominen helpottaa luomaan tekstiin
jannitettd, dialektiikkaa, jota voi sitten kehitelld ja lopuksi vaikka purkaakin.
Ehké tieteessd tarvitaan jossain médérin néitd straw maneja - olkinukkeja tai va-
riksenpeléttejd. Se luo jannitettd muuten liian tasapaksuun todellisuuteen.

- Minusta taitavan kirjoittajan tai tiedon tuottajan ei tarvitse tehdd mitdan
ylilyontejd, mies vastaa. - Mind nautin paljon enemmaén kiihkottomasta, tasa-
ﬁuolisesta ja argumentoivasta otteesta kuin siitd ettd menndén yli. Kollegani in-

oaa kaikkea pyorittelyd, ja titd sinun kirjoitustasi hdn pitdd vihin sellaisena.
Hén pitdd enemman loogisesta argumentaatiosta.

- Ehki tieddn, mitd hén tarkoittaa, vastaan. - Olen tavannut my®6s kirjoi-
tuksia ja kongressiesityksid, joita lukiessa todellakin nauttii siitd loogisesta ke-
hittelysta. Ja olen mindkin sitdkin tehnyt, ainakin pyrkinyt paikoitellen sellai-
seen. En kuitenkaan aina, koska narratiivinen tietimisen tapa on luonteeltaan
erilaista. Mutta onko tapani tuottaa narratiivista tiedeproosaa sitten liian kauno-
kirjallinen - en tiedd. Jd&dkoon tuo asia minun puolestani péitettdviksi tiedeyh-
teison kriittisessad keskustelussa.

Vanha mies katselee ikkunasta ulos ja vajoaa yhd syvemmaille tuoliinsa.
Ehdin ajatella, ettd hdn valuu tuota menoa kohta poydén alle. Sitten hian kohen-
taa itsensd kuin olisi lukenut ajatukseni.

- Hyvé on. Voidaan siirtyé toiseen padkysymykseen, hén jatkaa. - Haluai-
sin kuulla ndkemyksesi siitd, mitd olet saanut mielestési aikaan tilld tutkimuk-
sella?

- Olen miettinyt sitd paljon, vastaan. - Jotain olen saanut aikaan, jotain on
jaddnyt saamatta aikaan.

- No, kerro.

- Yleensé tutkimuksessa pyritddn kuvaamaan, miten asiat ovat todellisuu-
dessa. Laaditaan tutkimusongelma, huolellisesti muotoiltu kysymys. Ikdan kuin
kerrotaan, missd on se valkoinen ldikké kartalla ja miten se aiotaan tayttda.
Mennéidn maastoon, ldhdetddn ilmakuvaukseen tai aletaan kyselld ihmisilt,
mitd tuolla tuntemattomassa paikassa mahtaisi olla. Selvitetddn asia jollain ta-
valla. Sitten piirretddn uusi kartta: kerrotaan tutkimuksen tulokset. Pddosassa
on lisdys aikaisempaan tietoon. Mutta se ei ole padndkokulma tédssd tutkimuk-
sessa. Pikemmin jotain ihan muuta.

- Niin?

- Tuollainen tapa tutkia perustuu ajatukseen, ettd olemassa olevaa tieta-
mysté lisdtdédn uusilla havainnoilla. Kuin palapelid rakentaisi. Mutta minun tut-
kimukseni tarkoitus ei ole ollut jdljentda todellisuutta tai rakentaa paradigmaa.
Tamai on harkittu ja tietoinen valinta. Tdmai tutkimus ei ole siis mimesisti sanan
siind merkityksessd, ettd maailmasta siirretddn jotain ikonisesti tutkimusrapor-
tin maailmaan. Eikd myoskéén kielen avulla vélittyneesti pyritd kuvaamaan to-
dellisuutta “sellaisena kuin se on”.

- Siis ei todellisuuden jiljentdmistd, vanha mies sanoo. - Vaan mit4?

- Témé on luomisen prosessi, poiesis. Todellisuutta ei jéljennetd, vaan sitd
luodaan, rakennetaan. Néhdékseni tillainen ajattelutapa on narratiivisuutta ja
konstruktivistisuutta tyypillisimmilldan: tutkimuksessa rakentuu uusi todelli-
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suus. Itse asiassa kaikki raportit, myos niin sanotut tieteelliset, ovat loppujen lo-
puksi luotuja, kielen avulla konstruoituja. Tarinoita omalla tavallaan. Fiktiota.

- Niissé on kuitenkin se ominaisuus, ettd ne perustuvat empiiriseen aineis-
toon, mies sanoo. - Tdssd kuitenkin, ainakin osittain, on selvisti tdysin kuvit-
teellisia elementtejd, silkkaa mielikuvitusta. Kollegani sanoo, ettd timi on tyh-
jdd juttua koko tutkimus. Hénen mielestédén tété ei voi ottaa yliopistossa vaka-
vasti, epdmaadréistd tarinointia.

Tunnen, miten kiukku nousee. Voin kuvitella, miten helppo vakaassa vi-
rassa olevan professorin on tyrmité tutkimukseni téllaisilla vaitteilld, vaikka ei
ﬁlisi perehtynyt ajatuksiini ollenkaan ja perustaisi arvionsa pelkkiin kuulopu-

eisiin.

- Voit kertoa kollegallesi, etté tdssakin tutkimuksessa aineisto on olemas-
sa. Sitd on vain kéytetty eri tavalla kuin perinteisesti. Voit kertoa hinelle my6s
sen, ettd olen aikaisemmin kirjoittanut sellaisia raportteja, joissa olen tarkkaan
jdljentdnyt tutkittavien haastattelut ja pitdytynyt sanatarkasti niissd. Olen huo-
lellisesti kirjoittanut kaiken, mitd he ovat puhuneet ja valikoinut raporttitekstiin
aitoja, alkuperdisid sitaatteja. Ja voit kertoa myds sen, ettd tutkimusraportin kir-
joittaminen oli silld tavalla paljon helpompaa ja yksinkertaisempaa. Téssé julkai-
sussa haastattelut, kyselyt ja kaikki muu aineisto on syntetisoitu tarinan muo-
toon. Olen muokannut ja yhdistellyt keskusteluja vapaasti ja pyrkinyt 16yta-
maédn niistd oleellisen pukemalla ne osittain fiktiivisen tarinan muotoon. Sanat
tai lauseet eivit ole yksi yhteen samoja, mutta teemat ovat olleet esilld aikai-
semmissa keskustelussa, joista minulla on muistiinpanot. Jokaisen tarinan taus-
talla on siis tapahtumia ja keskusteluja, joista voidaan sanoa, ettd ne ovat todella
tapahtuneet.

- Mutta eik6 tuo kaikki ole pikemminkin romaanikirjailijan ty6téd kuin tut-
kijan ty6td? vanha mies kysyy.

- On romaanimuotoa ja muuta kaunokirjallisuutta ennenkin sovellettu tie-
detekstiin, vastaan. - Ndytt4d4 vaan olevan niin - kuten Laurel Richardson on sa-
nonut - ettd kokeileva kirjoittaminen on niiden tutkijoiden ylellisyyttd, jotka
ovat jo vahvistaneet asemansa tiedeyhteisossi. Noviisin, viitoskirjantekijan ei
vain sopisi tdllaista tehda.

- Se, mikéd tdssd varmaan eniten drsyttdd tiedeyhteisod, on avoin fiktiivi-
syys, mies toteaa. - Tdssdhin on selvésti jaksoja, joista kuka tahansa voi jo paa-
telld, ettd tillaista ei tapahdu oikeassa elaméssé. Ainakin yksi, se Renén ja Faid-
rosin dialogin loppuosa, on tédysin késittiméton veto. Tayttd surrealismia.

- Niin on, vastaan. - Se yksi. Ei muita. Ja sekin on harkittu, tarkoitukselli-
nen valinta. Silld havainnollistan sitd, mité olen kirjoittanut kahdeksannen artik-
kelin lopussa sivulla 207: hermeneuttisen avautumisen ideaa samuuden ja toi-
seuden optimissa. Mutta ajatellaanpa niitd “tavallisia” tutkimusraportteja sitten
- eivitko nekin ole fiktiota? Erds arvostettu tutkija kertoi kansainvalisessad kon-
gressissa, ettd han muokkasi tutkittaviensa haastattelut ja suojasi heidén ano-
nyymisyytensd “muutettavat muuttaen” niin taitavasti, ettd kaksi mukana ol-
lutta ihmisté, jotka tuntevat toisensa, eivit tunnistaneet tekstistd toisiaan. Tut-
kija oli muuttanut nimet, asuinpaikat ja ammatit. Hdn oli valikoinut ja lyhenta-
nyt sitaatteja siten, ettd ihmisié ei voinut identifioida mink&4n perusteella. Toi-
nen haastatelluista ei aluksi 16ytanyt itsedédnkéan tekstistd, vaan vasta kun tutki-
ja oli osoittanut ne kohdat, joissa timé ihminen ”puhuu”. Ja kaiken tdmén tdma
tutkija kertoi ylpednd meille kaikille: hin oli omien sanojensa mukaan

“suojannut” haastateltavansa néin hyvin. Siis rakentanut tdysin fiktiivisen ku-
van asioista. Mielesséni py6ri kysymys, missé on tarinan totuus, kun ihmiset ei-
Vit tunnista endd itseddn eivitkd ystaviddn tekstistd. On kehitetty tekstuaalinen
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maailma, jota edes mukana olevat ihmiset eivéit tunnista todeksi - miké sen
erottaa kaunokirjallisesta fiktiosta? Ei ainakaan se, ettd sitd voisi pitdd todempa-
na kuin kaunokirjallista.

Vedin henked ja odotan, mitd mies pdydén takaa sanoo. Kun hidn vain
katsoo ikkunasta ulos, jatkan:

- Vaikka olen kirjoittanut puoliksi fiktiivisesti, olen osoittanut liittymén ai-
neistoon joissakin kohden alaviitteilld. En tavoittele “todenmukaista” kuvausta,
realismia sanan naiivissa merkityksessa - siis sitd, ettd sanani ja lauseeni olisivat
vastaavuussuhteessa maailmassa oleviin asioihin, entiteetteihin. T4t4 asiaa olen
valaissut tarkemmin kahdessa viimeisimmasséd artikkelissani. Se, mitd kerto-
muksissa tavoittelen, on todentuntu, verisimilitude.

- Mitdhén se sitten oikein on? mies kysyy. - Kollegani sanoo, ettd se on
yksi retorinen silménkddntétemppu, jolla perustelet tapaasi kirjoittaa epasel-
vésti.

- Ei. Verisimilitude on totuuden kisite, joka rakentuu erityiselld tavalla tari-
nallisuuden kehyksessd. Veri similis - latinan kielestidhédn tdmakin tulee. Veri on
genetiivimuoto sanasta verus, “totuus”, similis tarkoittaa “kuin”. Totuuden kal-
taisuus. Todentuntu tarinassa avautuu simulaationa. Todellisuutta muistuttava-
na tapahtumisena, juonellisena ja uskottavana, loogisesti seurattavana kerto-
muksena. Se on erilainen ajatus totuudesta kuin esimerkiksi viitelauseisiin, loo-
gisiin propositioihin liittyva totuuden késite. Totuus verisimilitudena kietoo riita-
sointuisetkin elementit yhteen ja tekee niistd sopusointuisen - syntyy se riita-
sointuinen sopusointu, discordant concordance, kuten Paul Ricoeur sen sanoo.
Toki totuuden késite sanan paradigmaattisessa merkityksessd on myos minulle
tarked niissd artikkeleissa, joissa kehittelen teoriaa dialektisesti argumentoimal-
la - asettelemalla viitelauseita ja vastaviitteitd toisiaan vastaan. N4itd kasitteitd
olen eritellyt tarkemmin kahdessa jalkimmaisessd artikkeleissa.

- Siis verisimilitude, mies toistaa eleettémasti. - Ja poiesis. Mind alan ymmar-
tdd, mitd ajat takaa. Hyvaksyn tdimén. Voidaan menné eteen pédin, viimeiseen
kysymykseen.

- Ei vield, vastaan. - Olen esittédnyt vasta puolet vastauksestani edelliseen
kysymykseen. On vield yksi ulottuvuus, praksis. Kun puhutaan toimintatutki-
muksesta, praksis tutkimuksen pédédroolissa tuntuu minusta erittdin luontevalta.
Toiminta on arvo ja pddmdédrd sindnsd. Sen myo6td ymmarrys opettajankoulu-
tuksesta ja opettajaksi kasvamisesta on lisddntynyt. En pidé sitd kuitenkaan mi-
mesiksen tapaisena todellisuuden jiljentdmisend, vaan hermeneuttisena ym-
maértdmisen prosessina, totuuden vihittdisend avautumisena. Tam4é tutkimus
on ollut opﬁimisen ja kasvamisen prosessi. Se on ollut tdyttd elaméaa. Esimer-
kiksi kotiryhmaleiri tai kongressiesiintymiset opiskelijoiden kanssa - ne ovat jo-
tain sellaista, joka on ollut arvokasta toimintaa itsessddn, ilman ettd sen takana
olisi muita padmaaria.

- Hyvid on, ymmirrédn, mies sanoo. - Mutta palatakseni vield sithen kysy-
mykseeni: mité siis olet saanut aikaan? Jos ymmaérrén oikein, et ole saanut ai-
kaan todellisuuden jédljentdmistd, mutta olet luonut uuden tekstuaalisen todelli-
suuden poiesiksena. Ja toisaalta olet saanut aikaan jotain hyvin kdytannollista: ta-
van kouluttaa opettajia.

- Aivan. Mutta vield on sanottava yksi asia, jota en ole saanut aikaan vaik-
ka joskus toivoinkin. Ja se liittyy tutkimukseni praksikseen. Nimittdin yksi tutki-
mukseni perimmaisistd padmadristd oli muuttaa, uudistaa opettajankoulutusta.
Etsid eheyttd, kokonaisvaltaista 1dhestymistapaa, syvéllisyyttd kiireen ja pinnal-
lisuuden sijaan. Stephen Kemmisin ajatukset kriittisisté yﬁteiséistéi ja kommuni-
katiivisen tilan rakentamisesta loivat minulle ihanteen, ettd opettajankoulutus-
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laitoksen opetushenkil6kunnan keskuuteen voitaisiin luoda jotain timéntapais-
ta. Ettd yhdessd mietittdisiin, mitd opettajankoulutuksessa pitdisi kokonaisuu-
dessaan muuttaa, ja sitten alettaisiin toteuttaa tatd muutosta.

- Eiko se sitten onnistunutkaan? mies ihmettelee. - Jotenkin olen saanut
sellaisen kasityksen, ettd olette onnistuneet kehittdmaan opetusta? Ja alituisesti-
han sielld on kaikenlaisia opetussuunnitelmapalavereja, sikili kuin tiedan... '

- Osittain se onnistuikin, vastasin. - Kotiryhménopettajien keskuudessa
syntyi todella uutta ajattelua ja innovatiivisia toimintatapoja. Mutta ne opetta-
jankoulutuksen perusongelmat - opintojen pirstaleisuus, pinnallisuus ja kiire
paikasta toiseen - niille ei tapahtunut paljoakaan. Tyypillistd on, ettd radikaa-
leimpia rakenteellisten muutostarpeiden n&kijoitd olivat yleenséd ne nuoret ih-
miset, joilla oli kaikkein epédvakain asema laitoksessa ja kaikkein vihiten vaiku-
tusvaltaa toteuttaa rakenteellisia muutoksia.

- Jaa - ettd opettajankoulutus ei tullutkaan valmiiksi yhden miehen voi-
min?

- En kai kuvitellut muuttavani asioita yksin, vastaan. - Mutta uskoin, etta
muutos kidynnistyisi yhteisen arvokeskustelun kautta, yhdessd. Mutta opetta-
jankoulutuslaitos nédyttdd olevan sellainen lehtoreiden luvattu maa. Elamaa
juoksuhaudoissa, jokainen vartioi omaa virkaansa ja reviiridén, ettei vain mi-
kdan muuttuisi. Avointa arvokeskustelua ei juuri 16ydy. Asemat, virat ja statuk-
set ottavat mittaa toisistaan. Asiat ratkaistaan intressineuvotteluissa eiké va-
paissa eettis-poliittisina diskursseissa. Joskus on tullut tunne, ettd ainoa keino
uudistaa téllaisia instituutioita olisi réjayttad pommi.

- Ohhoh , mies naurahti. Vihainen nuori mies ei siis olekaan sinusta kuol-
lut! Tulihan se emansipaation lippu esiin.

Sitten hén vakavoitui:

- Mutta paljon edistystéd on tapahtunutkin. Ajatellaan vaikka sitd muutosta
kasvatustieteen opiskelussa. Miten paljon se on kehittynyt viimeisten kymme-
nen vuoden aikana. Sivusta seuranneena tiedén siité jotain.

- Onhan se, vahvistan. - Mutta t6it4 olisi vield paljon, nimenomaan koko-
naisuuden kannalta. Opiskelijan kokemana opettajankoulutus on sirpaleista.

- Hyvé on, mies vastaa. - Toité riittdd, ei maailma tullut valmiiksi yhdella
toimintatutkimuksella - oli sitten kuinka kriittinen tahansa. Muistaisit kuitenkin
sen, ettd nuoruus ei ole ainoa viisauden ldhde opettajankoulutuksen kehittimi-
sessd. My6s kokemuksella on merkitystd. Ehki alat ymmartid, kunhan padset
niille kymmenille. Ei pommipubheilla ole ennenkéén mitd4n saatu aikaan. Aina-
kaan mitdédn kovin kestdvaa ja hyvdd. Muutosta varmaan, mutta sellaiset muu-
tokset jadvit vaahdoksi pintaan. Virrat kulkevat kuitenkin syvalla.

- Mutta miten virtoja sitten voi kddntd4? ihmettelen. - Ei ainakaan siten
ettd menee mukana ja tekee olonsa helpoksi kellumalla pinnalla.

- Niin. Mutta muutospyrkimyksid voisi tehda véililéin... hmm... hienostu-
neemmin. T4ssd vaiheessa on sanottava ddneen vield yksi kommentti, jonka
kuulin erdiltd kollegaltani. Hdn on sitd mieltd, ettd tdimad tutkimuksesi on
mauton péatemiskertomus.

- Eiko tiede ole tdynnd patemiskertomuksia eri muodoissaan? vastaan ky-
symadlld. - Eiko véitoskirja ole juuri opinndyte, patemiskertomus? Mikd on
mautonta patemisen osoittamista ja mika ei..?

- Kollegani on sitd mieltd, ettd tdmd sinun tapasi osoittaa patevyyttd on
miehinen pakkopirjddmisen ja ahdistavan eldmintaistelun kertomus, joka ei
vie oikein mitddn argumentteja eteen pdin. Omnipotentti yhden miehen sota,
jossa vastapuolena ovat mitddn ymmartdmattomat normaalikoulujen lehtorit,
vakaassa virassa istuvat professorit ja yliopistoinstituutio sindnsa.
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- Se on yksi lukutapa, joka minusta tuntuu kylld auttamattoman kapealta.
Ehki tdmén voisi lukea my6s monidénisend kertomuksena, joka ei pyri sano-
maan lopullisia totuuksia, vaan pyrkii késittelem&dan asiaa monelta kannalta.
Toivon tuon kollegasi lukevan tekstini uudelleen parempana pédivéana ajatuksen
kanssa. Ja kokonaan, alusta loppuun. Miki tahansa osa irrotettuna kokonaisuu-
desta antaa vddrdn kuvan. Tarkoitukseni ole ainakaan taistella mitdén ihmis-
ryhmaéi tai instituutiota vastaan. Ei osoittaa ketddn ymmartdméttomaksi, ei ai-
nakaan normaalikoulun lehtoreita eiké professoreita. Ei sotia yliopistoinstituu-
tiota vastaan. Ei yleensd ketddn vastaan. Ei osoittaa, ettd miné olisin jokin yli-
vertainen olento, joka katsoisi muita ylempa4. Vilpiton tarkoitukseni on pohtia
ja késitelld asioita eri puolilta. Jos olenkin joskus esittényt yhtd ndkdkulmaa,
olen kaivanut my&s muita puolia.

- Esitét kuitenkin toisinaan aika jumalallisia ndkemyksid, mies vastaa. - Esi-
merkkind tarina siitd, kun saat sdhkopostia ministerilté ja toteat, miten notkeita
poliitikot ovat, kun kumartavat joka suuntaan. Lahetét virtuaaliterveisid minis-
terin selkdrangalle. Ja monta muuta kohtaa, jossa puheenparsi tuntuu tyylitts-
mén poleemiselta tiedetekstiksi.

- En halua hyokitd ihmisid vastaan, vaan tuoda esille monimutkaisia asi-
oita ja ilmioitd. Myos sellaisia, joista on haluttu vaieta. Kuten sen normaalikou-
lujen kunnallistamistoimikunnan mietinnén ja kaiken siihen liittyvén politiikan
ja lobbauksen. Mutta ei tdimaé ole yksi, monologinen déni, vaan tdssd on monta
d4ntd, monta tulkintaa. Niistd mikéén ei ole lopullisen totuuden &é4ni. IThmette-
len ettei kollegasi ole sitd huomannut. Etté kirjoitan tekstiin monia 44ni4, monia
nikokulmia, en yhti ainoaa.

- Okei, vanha mies vastaa. - Toivottavasti sinulle tulee tilaisuus vastata ha-
nelle itselleen. Mutta menndén nyt vieléd eteen péin, jos sopii. Siirrytdédn sithen
kolmanteen ja viimeiseen kysymykseen. Jos aloittaisit timan tutkimuksen uu-
delleen, mité tekisit nyt toisin?

- Paljon, vastaan. - Tdhén kootuissa artikkeleissa on paljon sellaisia kohtia,
joita en enéaé kirjoittaisi tuolla tavalla. Esimerkiksi ajatukset narratiivisesta iden-
titeetistd tai postmodernismista ovat kehittyneet niin paljon, ettd en kirjoittaisi
endi silld tavalla kuin olen kirjoittanut. Mutta tavallaan tuo kysymys on turha.
Koska tdmad prosessi on ollut oppimista alusta loppuun, jdisi minulta koko mat-
ka tekemittd, jos nyt aloittaisin alusta.

- Opiskelutekstejahdn ndmé monin paikoin ovat, mies sanoo.

- Niin. Mutta toisaalta hyviksyn ne juuri erdédnlaisina merkkipaaluina ajat-
telun kehittymisestd. Ehkd on hyvé jattda niitd jalkeen tuleville. Ne ovat tika-
puita, joita olen tarvinnut paéistikseni tdhdn kohtaan. Monin paikoin hivettad
se, mitd olen kirjoittanut. Mutta vaikka ty6 on keskenerdinen, matka on ollut
hyva. Ja uskallan toivoa, ettd timén ajatusmatkan seuraamisesta voisi olla hyo-
tyd my6s joillekin. Jotain timéntapaista juuri yritin sanoa, kun dsken puhuin
praksiksesta. Ei pddmaddrd ole niin tdrked kuin matka - kaikki se oppiminen ja
kasvaminen, jota matkan varrella tapahtuu.

Katson kelloa seinélld, joka ilmoittaa vastaanottoajan pééttyneen aikaa sit-
ten. Koivu heiluttaa pienié lehtidan ja kutsuu ulos aurinkoiseen kevitpéivaan.

- Ehki tdma voi tuntua omituiselta, mutta kuitenkin haluan sanoa vield
yhden asian... Voi olla, ettd olen oppinut vihdn néyremméksi. Sanan myontei-
sessd merkityksessd. Kun ajattelen kaikkea sitd uhoa, jolla olen esiintynyt joi-
denkin asioiden puolesta tai jotain vastaan, minua joskus nolottaa. Ehka olen
oppinut olemaan hiljaisempana asioiden edessé. Pitim4én vdhemmaén &4nt4 ja
kuuntelemaan enemmaén. Tiedén ja osaan aika vihén, vaikka olen joskus halu-
nnut esiintyd tietdjdnd ja osaajana. Jos nyt aloittaisin tutkimusmatkani uudel-
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leen, lukisin enemmain, kirjoittaisin vdhemmaén, sanoisin vdhemman. En esiin-
tyisi ainakaan niin poleemisesti kuin miti olen tehnyt. Ei minulla ole lopullisia
vastauksia mihink&én - ei sithen, mill4 tavalla opetusharjoittelua pitéisi kehitt4s,
ei opettajankoulutuksen uudistamiseen. Joitakin suuntaa antavia ehdotuksia
kylla.

Mies katsoo minua rauhallisesti silmiin.

- Al4 nyt ala vauhtiasi menettdd, nuori mieshén sind olet viela. Jos alkaa
hll]entya ja tasaantua, se voi merkitd toisaalta kypsyyttd, mutta my6s luovutta-
mista. Vasymistd taistella oikeina pitdmiensa asioiden puolesta. Kyynistymista.
Toivon ettd sinulle ei kéy sillé tavalla. Liian usein vihaisista nuorista miehista tu-
lee keski-ikdisid kyynikkoja. Oman edun tavoittelijoita, jotka vuorostaan otta-
vat eldméntehtdvikseen seuraavan sukupolven lannistamisen. Toivon ettd
osaisit pitd4 itsesi herkkéni. Kuitenkaan satuttamatta itseési liikaa.

Mies katselee taas ulos. Katse on kaukana.

- Ehkéd mietin n&itd myos omalta osaltani, vanha mies jatkaa. - Ja muistelen
aikaa kun olin sinun kaltaisesi: vihainen nuori mies, joka alkaa vadjaamatts ta-
juta miten nopeasti aika sy6. Toivoo voivansa eldd uudelleen sitd aikaa, kun
vield oli voimansa tunnossa. Jos sen ajan voisi eldd uudelleen tilld eldménkoke-
muksella, jonka on saanut...

Koivu ikkunan edessd on kuin tytt6 lapindkyvéssd mekossa. Kevit on
vaiheessa, jolloin suonissa alkaa virrata muutakin kuin verta.

- Vieldk6 muuten ajat moottoripyoralld, mies kysyy.

Hammastyn. Olen odottanut vield jotain muuta, paljon terdvampié ja vai-
keampia kysymyksid. Filosofista skolastiikkaa, jossa tied4n olevani heikoilla, tai
lisakysymyksid metodeista, tyon empiirisestéd perustasta.

- En omista tilld hetkelld moottoripyorad, vastaan. - Mutta moottoripyd-
rdlld ajaminen on mielentila. Jos en aja fyysisesti, niin ajatuksissani. Erityisesti
nyt, kun on kevit, tulee se kulumaton polte tielle.

- Jdin vain ajattelemaan sitd, kun puhuit praksiksesta, vanha mies sanoo. -
Tapahtuma, tekeminen arvona sindnsd. Matka keséillassa, mutkainen tie, 14m-
min tuuli, hajut ja tuoksut, kylmét ja ldampimét ilmamassat. Liu'ut niiden 14pi,
kuin lentéisit. Moottorin voima, mutkaan kallistaminen. Tunne siit4, ett4 hallit-
set sen. Siitd nauttiminen. Matka tietimiseen on oikeastaan hyvin samantapai-
nen kokemus. Filosofinen kontemplaatio ja moottoripy6rilld ajamisen taide.
Ne ovat praksista - toimintaa, jossa pddmaéédrana on matka.

Hén on aloittanut chautauquansa, ikuisen ajatusmatkansa. Halki mante-
reen, mielen ylédtasangoille, tietdmisen ja ajattelun ytimeen. Puhe on hypnoosia,
mantraa. Tieddn, ettd tuota voisi kuunnella syémétté ja juomatta. Sinne haluaisi
lahted, seuraamaan noita matko]a

- Niin, ei minulla sitten endéd ole kysymisté tédlld kertaa, mies sanoo. - Muut
kyselevit puolestaan.

Kokoan paperini reppuun ja teen 1dhto4. Kello on jo paljon, virka-aika on
paattynyt.

- Onnea matkaan, mies sanoo.

- Kiitos.

- Matkallahan siné olet, et perilla.

Poistun kéytdvéaan. Sielld on vastassa se haju, yliopiston ominaistuoksu. Se
pitdd pintansa, vaikka aika kuluu. Panen tybhuoneen ovea kiinni ja katson vield
kerran nimikylttid oven vieressa. Siind lukee Faidros, professori.

Ulkona odottaa kevéttuuli.
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YHTEENVETO

Tdmaé tutkimus on toisaalta yhteenvetoraportti opettajan tekeméstd toiminta-
tutkimuksesta, jossa omaeldmékerrallista ja narratiivista lahestymistapaa on so-
vellettu opettajankoulutukseen. Toisaalta tim& on metodologinen tutkimus,
joka kohdistuu toimintatutkimuksen ja narratiivisen tutkimuksen metateoreet-
tisiin perusteisiin. Samalla tutkimuksen tarkoituksena on kokeilla toimintatutki-
mubksen raportointia kaunokirjallisen kertomuksen muodossa. Témén julkaisun
kaunokirjallisten tekstien intertekstuaalisena viittauskohteena on Robert M.
Pirsigin romaani Zen ja moottoripydrdn kunnossapito. Pirsigin teoksen paa-
henkil6 Faidros on puoliksi fiktiivinen ja puoliksi omaeldmékerrallinen hahmo,
jota kdytdn myo0s tdmén julkaisun kaunokirjallisten kertomusten kertojana ja
padhenkilond. Myos tieteellisissé teksteissd viitataan paikoitellen Faidrosiin.

Empiirisen toimintatutkimuksen tarkoituksena oli soveltaa ja kehitelld ela-
mékerrallisia metodeja tukemaan tulevien opettajien persoonallista ja ammatil-
lista kasvua opettajankoulutuksessa. Ndmaé narratiivisen identiteettityn mene-
telmit on véhitellen koottu eldmékertaportfolion muotoon. Tghén liittyen tut-
kimus tarkastelee opettajuutta narratiivisena identiteettind my®os teoreettisella
tasolla.

Tutkimuksen teoreettiset pddmadrat kohdistuvat edellisen liséksi toimin-
tatutkimuksen ja narratiivisuuden olemukseen, erityisesti niiden totuuden ja
luotettavuuden kysymyksiin. Molempia tutkimustapoja tarkastellaan sekd
teoreettis-filosofisesta ndkékulmasta ettd kdytdnnon tutkimushankkeen valos-
sa. Lisdksi tutkimuksen tarkoituksena on kokeilla uudenlaista tapaa raportoida
toimintatutkimusta kaunokirjallisten kertomusten muodossa seka koetella télld
tavoin narratiivisen tietdmisen tavan mahdollisuuksia ja ehtoja paradigmaatti-
sen tietdmisen tavan rinnalla.

Tutkimusraportti on erilaisten kirjoittamistapojen yhdistelmé: se soveltaa
sekd perinteistd tieteellistd kirjoittamista ettd kokeilevaa narratiivista proosaa
akateemisessa diskurssissa. Perinteinen kirjoittamisen tapa perustuu niin sanot-
tuun paradigmaattiseen ajattelun muotoon ja kokeileva kirjoittamisen tapa niin
kutsuttuun narratiivisen tietimisen tapaan. Tdsséd tutkimusraportissa jalkim-
madinen ajattelun muoto tulee esille kaunokirjallisissa dialogeissa, jotka perustu-
vat tutkimuksen empiiriseen aineistoon.

Tutkimuksen perusteemat voidaan tiivistdd kolmeen padkésitteeseen -
opettajuuteen, narratiivisuuteen ja toimintatutkimukseen - seké niiden viélisiin
suhteisiin. Opettajuuden ja toimintatutkimuksen vilitilassa opettajan ty6ta tar-
kastellaan reflektiivisend kéytantoénd. Opettajuuden ja narratiivisuuden vélises-
sd suhteessa tematisoituu tutkimuksen kohteeksi opettajan ammatillisen identi-
teetin kehkeytyminen narratiivisena prosessina. Toimintatutkimuksen ja narra-
tiilvisuuden suhdetta ilment44 toimintatutkimuksen raportoiminen omaeldmaé-
kerrallisten kertomusten muodossa.

Tutkimusraportti koostuu neljdsté osasta, joista kaksi on kirjoitettu tieteel-
liseen tapaan ja kaksi kaunokirjalliseen tapaan. Ensimmaéinen osa, Johdanto, on
tieteelliseen tapaan kirjoitettu osio, jossa esitellddn tutkimuksen perusteemat.
Toinen osa, Kertomukset, on kaunokirjallinen osio, joka koostuu kolmesta dialo-
gin muotoon kirjoitetusta kertomuksesta. Kolmas osa, Artikkelit, koostuu kah-
deksasta tieteellisestd artikkelista, jotka on julkaistu tieteellisissd julkaisuissa
sekd kotimaassa ettd kansainvilisesti. Neljds osa, kaunokirjalliseen muotoon
puettu Epilogi on toisaalta tutkimuksen teemojen kokoamista ja reflektiivista it-
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searviointia, toisaalta joidenkin keskeisten teemojen uudelleen esittdmistd kau-
nokirjallisessa muodossa.

Julkaisuun liitetyissd kaunokirjallisissa kertomuksissa tutkimuksen teemat
kietoutuvat toisiinsa muodostaen kukin itsendisen tekstuaalisen maailmansa.
Niistd ensimmaéinen, Tutkimus tieteestd, kertomuksista ja kuunvalosta kohdistuu
erityisesti erdisiin narratiivisuuden ulottuvuuksiin: kysymykseen siitd, missa
madrin ja milld ehdoilla tutkimusraportti voi olla kaunokirjallinen, fiktiivinen
tuote. Toinen kertomus, Normaalikoulut ja normaalit koulut, on erityisesti toimin-
tatutkimuksen tarkastelua kriittisend projektina. Se tuo havainnollisesti esille,
millaisia ongelmia toimintatutkimuksen tekemiseen liittyy, jos 1dhtokohtana on
kriittisen teorian eldhdyttdmai lihestymistapa. Kolmas kertomus Miten minusta
tuli mind kohdistuu omaeldmikerrallisen lihestymistavan kehittelyyn opetta-
jankoulutuksessa ja esittelee sen joitakin tidrkeimpid kdédnnekohtia.

Artikkeleista kolme ensimmadistéd tematisoi tutkimuksen empiirisen koh-
dealueen - narratiivisen identiteettityén soveltamisen opettajankoulutukseen -
ja viisi jalkimmadistd tutkimuksen metodologiset kohdealueet - toimintatutki-
muksen ja narratiiviseen tutkimuksen metodiset ja filosofiset perusteet. Artik-
keli 1 esittelee tiiviisti elimé&kerrallisen ldhestymistavan kehittelyn alkuvaiheet
vuodesta 1993 vuoteen 1998. Eldmikertatyon menetelmié on kehitelty ensin
opetusharjoittelun ohjauksen kontekstissa, sitten muistelutyéryhmén kautta ja
lopuksi opettajankoulutuslaitoksen kotiryhmitydskentelyn puitteissa. Artikkeli
2 tarkastelee opettajan persoonaan kohdistuvan lihestymistavan mahdolli-
suuksia ja ehtoja ldhinnd muutamien moderni/ postmoderni -keskustelussa esil-
le tulleiden teemojen valossa. Tarkastelu ldhtee liikkeelle modernistisesta opet-
tajapersoonan kasvattamisen ndkdkulmasta problematisoidakseen sen esittele-
maéllé joitakin postmoderneja ndkokulmia. Artikkeli 3 jatkaa téstd esittelemalld
narratiivisen identiteettityon teoreettis-filosofista perustaa: opettajuutta identi-
teettind, minuuden hermeneuttista rakentumista sekéd opettajuuden maééritty-
misté kollektiivisen ja persoonallisen identiteetin valitilassa.

Artikkelikokoelman metodinen osa on viiden artikkelin kokonaisuus, joka
jakautuu kahteen osaan. Ensimmadinen niistd liittyy toimintatutkimukseen ja
toinen narratiiviseen tutkimukseen. Artikkelissa 4 tarkastellaan erilaisia ldhesty-
mistapoja toimintatutkimukseen ja hahmotellaan sen olemusta kirjallisuudessa
esitettyjen mééritelmien pohjalta. Siind kiteytetddn myos toimintatutkimuksen
madritelmé, joka pohjautuu kirjallisuudessa esitettyihin nikékulmiin. Lisdksi
tarkastellaan toimintatutkimusta viiden keskeisen teeman valossa: ensin reflek-
tion késitettd toimintatutkimuksessa, toiseksi kédytdnnonliheisyyttd toiminta-
tutkimuksen piirteend, kolmanneksi intervention merkitystd, neljanneksi tie-
don subjektiivisuutta ja viidenneksi toimintatutkimuksen yhteisollistd luonnet-
ta.

Artikkelin 5 tarkoituksena on tarkastella toimintatutkimusta kommuni-
katiivisena toimintana. Sen aluksi esitelld4n joitakin kommunikatiivisen toimin-
nan teorian ja diskurssietiikan perusteita, kunnes siirrytddn oikeuden diskurssi-
teoriaan ja kysymykseen normien pétevyyden ja faktisuuden vilisestd jannit-
teestd. Artikkelin kontribuutio tieteelliseen keskusteluun on poliittisen tahdon-
muodostuksen ideaalimallin sovellus toimintatutkimuksen perusideaksi.

Artikkeli 6 kisittelee toimintatutkimuksen laadun ja patevyyden kysy-
myksid. Sen aluksi problematisoidaan reliabiliteetin ja validiteetin késitteet toi-
mintatutkimukseen sopimattomina tarkasteluina. Artikkelissa esitelldén yleis-
katsauksellisesti niin sanotut klassiset totuusteoriat ja pohditaan lyhyesti niiden
merkitystd toimintatutkimuksen ndkékulmasta. Syvemmin tarkastellaan her-
meneuttista ajatusta totuuden paljastumisesta seké totuuden ja vallan valista
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suhdetta.

Artikkeli 7 on katsaus narratiivisuuden késitteeseen tutkimuksessa, sen eri
kéyttotapoihin ja tulkintoihin. Narratiivisuutta tarkastellaan neljastd ndkokul-
masta: konstruktivistisena tutkimusotteena, tutkimusaineiston luonnetta ku-
vaavana ilmaisuna, analyysitapana ja kdytinnollisend tyovialineend. Tassa artik-
kelissa valotetaan erityisesti verisimilituden késitettd narratiivisuuden péte-
vyyskriteerind.

Artikkeli 8 tarkastelee totuuden ongelmaa narratiivisessa tutkimuksessa,
ja se liittyy ldheisesti artikkelin 6 tematiikkaan toimintatutkimuksen pétevyy-
destd. Alkuosan tarkastelut ovat klassisten totuusteorioiden osalta paallekkaisia
artikkelin 6 kanssa, mutta tisséd kehitellidn edelleen hermeneuttista nikékul-
maa, jossa omaeldmaékerrallisen tarinan prosessia tarkastellaan ontologisen ri-
kastumisen prosessina. Artikkelissa pohditaan my6s fabulan ja sjuzetin tasoja
seka verisimilituden késitettd tarinan totuuden maarittdmisessa.

Julkaisun lopussa on toinen kertomusosio, Epilogi. Dialogin muotoon kir-
joitettu Jirki ja metodi on timéan tutkimuksen kokonaisvaltaista reflektiivistd ar-
viointia, jossa pyritd4n asettamaan suhteisiin tutkimuksen teemoja, arvioimaan
sen vahvuuksia ja heikkouksia sekd méaérittimé&édn sen kontribuutiota. Tamén
kirjoituksen aineistona on kéytetty jossain médrin my6s ulkopuolisten lukijoi-
den tutkimuksesta esittdmié arvioita. Jdrki ja metodi pyrkii tuomaan kertomus-
ten tulkintaan kerroksellisuutta ja vaihtoehtoisia lukutapoja. Sen tehtdvini on
my0s analysoida ja purkaa alkuosassa luotuja retorisia jannitteitd seké kirjoittaa
tekstiin entistd useampia tulkintoja ja &4nid. Se monidédnistdd kerrontaa edellisia
kertomuksia perusteellisemmin ja lopulta dekonstruoi kokonaan Faidrosin ker-
tojadénen.

Tutkimuksen tulokset ovat sekd kaytannoéllisid ettd teoreettisia. Empiirisen
toimintatutkimuksen tuloksena on kehkeytynyt identiteettityén ohjaamiseksi
opettajankoulutuksessa kaytannollinen kokoelma menetelmid, jotka on koottu
eldamakertaportfolion muotoon. Tutkimuksen teoreettinen kontribuutio liittyy
toimintatutkimusta ja narratiivista tutkimusta koskevaan metodiseen keskuste-
luun. Erityisesti totuuden ongelmaa kisitelldidn molemmissa yhteyksissid. Ra-
portin omaeldmaékerrallisissa kertomuksissa sovelletaan kédytant66n verisimili-
tuden kasitetta.

Yksi tutkimuksen tehtévistd toteutuu juuri kertomusmuotoisen ja perin-
teisen akateemisen kirjoittamistavan yhdistimisen kautta: se pyrkii heratts-
maddn keskustelua kaunokirjallisen esitystavan soveltamisesta tiedediskurssiin.
Tutkimukseni perusteesi on, ettd molemmat esitystavat - sekd paradigmaatti-
nen tieteellinen kirjoittaminen ettd narratiivista tietimisen tapaa noudattava
kertova kirjoittaminen - ovat kéyttokelpoisia vélineitd akateemisessa tutkimuk-
sessa. En kuitenkaan pyri korvaamaan akateemista kirjoittamisen perinnettd
kokeilevalla kirjoittamisella, vaan katson, ettd paras ratkaisu on antaa tilaa mo-
nenlaisille ilmaisun ja ajattelun tavoille tieteellisessa tutkimuksessa.
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SUMMARY

This study is, on the one hand, a summary report of teacher based action
research, which has applied an autobiographical and narrative approach to pre-
service teacher education. On the other hand, it is a methodological project,
focused on the metatheoretical foundations of action research and narrative
research.

At the same time, the study experiments with reporting action research in
a narrative style of writing. An intertextual reference throughout the study is
the well-known novel by Robert M. Pirsig, Zen and the Art of Motorcycle
Maintenance. Pirsig’s hero, Phaedros, is a semi-fictional and semi-
autobiographical figure, a practical philosopher, and is used here as the narrator
of most of the fictional texts. In addition, the scientific texts used here refer to
Phaedros in some places.

The empirical aim of the action research was to develope autobiographical
and narrative methods to promote the personal and professional growth of
student teachers in pre-service teacher education. The narrative methods for
identity work were pulled together in the form of an autobiographical
portfolio. In connection with this task, the study also focuses on the narrative
configuration of identity on the theoretical level.

In addition to this, the theoretical aims of the research work were to study
the essence of action research and narrative research, especially the problems of
truth and quality in both contexts. Both narrative research and action research
are also viewed from two different perspectives: from the empirical experiences
of the action research, and from the theoretical and philosophical viewpoint. In
addition, this publication also aims at experimenting with new ways of
reporting action research in the form of a narrative. The research report
experiments with a new narrative and fictional writing method in educational
research. This way, the study practically examines the possibilities and the limits
of the narrative mode of knowing in relation to the paradigmatic way of
knowing in scientific discourse.

Thus, this work is a combination of different kinds of writing styles; it
applies both conventional scientific writing and experimental narrative prose.
The conventional way of writing is based on the so-called ‘paradigmatic mode
of thinking,” and the experimental way of writing is what is referred to as a
‘narrative mode of thinking’. In this research report, the latter mode of
thinking comes up in the form of fictional dialogues, which are based on the
empirical data of the study.

The study focuses on three main concepts and their interrelations:
teachercraft, action research, and narrativity. In the interspace between
teachercraft and action research, the work illustrates teachers’ work as a
reflective practice. In the interrelationship between teachercraft and narrativity,
teachers’ professional identity is introduced as a narrative configuration. The
relationship between narrativity and action research is illustrated in the
reporting through autobiographical writing.

The report consists of four parts, two of which are written in the scientific
writing style and two in fictional narrative form. The first part, the Introduction,
is written in the scientific mode, and its function is to introduce the main themes
of the entire work. The second part, Narratives, consists of three narrative texts
written in the form of a dialogue. The third part, Articles, consists of eight
scientific articles, which have earlier been published both in national and
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international forums. The fourth part, Epilogue, is the concluding part of the
study. It is a reflective overview of the entire project, which pulls together the
main themes of the work.

The different themes of the work are fused in the fictional narratives of
the work. Each of the narratives creates an independent and unique textual
entity, although they are each linked to the various other themes of the study
on a number of different levels. The first of the narratives, Tutkimus tieteestd,
tarinoista ja kuunvalosta (Eng. An inquiry into science, narratives, and moonlight),
focuses on a specific dimension of narrativity — namely, on the question of
whether a research report can be a fictional product. The second dialogue,
Normaalit koulut ja normaalikoulut (Eng. Normal schools and normalschools),
illustrates this action process project as a critical project. It clarifies the type of
problems encountered when the researcher applies a critical theory perspective
in action research. The third narrative, Miten minusta tuli mini? (Eng. How did |
become myself?), is focused on the development process of autobiographical
exercises in teacher education, and introduces some of the turning-points of the

rocess.
P The first three articles focus on the empirical subject of the study -
namely, the development of identity work methods through action research.
The last five articles deal with the theoretical and philosophical foundations of
action research and narrative research.

The first article summarises the early stages of the empirical action
research from the year of its inception in 1993 up to 1998. The autobiographical
methods have been developed first in the context of supervising teaching
practice, then in a memory work group, and finally in the so-called home group
work in teacher education. Some necessary conditions for the autobiographical
process are outlined in the article.

Article 2 examines the possibilities and conditions of the personal
development approach in teacher education in the light of some themes which
have been discussed in the modern/postmodern identity discourse. The study
begins from the modernist notion of teacher education as focusing on the
personality of the teacher, as striving for the recognition of a coherent "self" as a
teacher. This modernist approach is then problematized through the
development of various postmodern themes of decentred identity, although no
final conclusions are drawn.

Article 3 delves further into the philosophical foundations of narrative
identity work. In this article, themes such as teacherhood as narrative identity
and the hermeneutic notion of achieving an identity are discussed. The
development of teacher identity in the intermediate space between collective
identity and personal identity is also introduced. Finally, the teacher’s role as a
reformer and reproducer of the tradition is discussed.

The methodological part of the study consists of three articles on action
research and two articles on narrative research. Article 4 discusses various
approaches to action research which are based on methodological literature.
The article crystallises a new definition of action research, which is based on the
various views of the literature under review. In addition to this, action research
is discussed in the light of five themes inspired by the literature: reflection,
practicality, intervention, the subjective nature of knowing, and the collective
process of action research.

Article 5 examines action research as communicative action. It starts with
the basics of the theory of communicative action and discourse ethics, and
elaborates on the theme by by introducing the basic tension introduced in the
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discourse theory of law - the tension between the validity and the facticity of
norms. The most important contribution of the article is to introduce the model
of rational collective will-formation in the theory of action research.

Article 6 deals with the problems of quality and truth within action
research. The so-called classics of the truth theories - correspondence,
coherence and pragmatic truth theories - are introduced, and their relevance in
terms of estimating action research quality is discussed. The hermeneutical idea
of truth as aletheia - the Heideggerian revelation of the being - is then
elaborated on, and the relations%ip between power and the truth is also
discussed.

Article 7 is an overview of the use of the concept of narrativity in research.
Four different dimensions of narrativity are introduced. Firstly, narrativity is
connected with constructivistic approaches in research. Secondly, the narrative
configuration of research materials is discussed. Thirdly, two opposite
perspectives for analysing narratives are presented: narrative analysis and the
analysis of narratives. Fourthly, the idea of using narratives as a practical tool is
introduced. Finally, I introduce the concept of verisimilitude as a criteria of
narrative truth.

Article 8 continues to focus on the problem of narrative truth. The
beginning of the article is closely related to the themes which are introduced
earlier in the context of action research: the classics of the truth theories. To
develop the theme further, the hermeneutical configuration of narrative
identity as a process of ontological enrichment is elaborated upon. The ideas of
fabula and sjuzet, and the concept of verisimilitude are also discussed.

The work’s epilogue is a reflective overview of the research, and it
represents some of the core themes of the study. The narrative text called Jirki
ja metodi (Eng. Reason and Method) is written in a form of dialogue, and it is a
reflective self-assessment of the research project. The combination of different
writing styles, and the polemic and critical tone of some of the texts are the
:Eeciﬁc focus of discussion. The rhetorical tensions which have been created in

e earlier narratives are now relieved, and alternative interpretations are
introduced through different voices. Finally, the text deconstructs the identity
of the narrator, Phaedros.

The results of this study are both practical and theoretical. The empirical
action research developed a practical constellation of methods for identity
work, which are pulled together in the form of an autobiographical portfolio.
Another practical contribution is the use of narrative and semi-autobiographical
writing in educational research. The theoretical contribution of the work is to
introduce various viewpoints to the scientific discussion about the quality and
truth of action research and narrative research. In the autobiographical
narratives, the criteria of truth as verisimilitude, which has been elaborated
upon in the scientific part of the thesis, is put into action.

The study intends to be a catalyst for the discussion of both research
rhetoric in the context of qualitative research and the possibility to combine the
traditional ways of writing research texts with experimental means, so as to
illustrate what Jerome Bruner has called "the narrative mode of thought". In the
same time, I promote a more personal touch on academic writing. However,
my intention is not to replace the tradidtional academic writing with
experimental writing, but use both of them. In my opinion, the best solution is
to give space for different ways of thinking and expressing knowledge in
scientific discourse.



LIITTEET

Monet kritikoivat tyotini ja sanovat, ettd se ei ole realistista.

Mielestini ulkoisen maailman kopioiminen ei kuitenkaan anna tulokseksi mitéiin
todellista. Mielestini taiteilijan on loytiikseen todellisuus tarkasteltava intensiivisesti
omaa universumiaan, etsittivd yksityiskohtia, joista rakentuu asioiden pinnanalainen

todellisuus. Dostojevskin, Tolstoin ja Turgenjevin romaanit ndyttivdt, millaisia ovat
nuo kitketyt todellisuudet. Taiteilijana oleminen merkitsee noiden todellisuuden tasojen
etsimistd, loytamistd ja tarkkailemista: sitd ettd ei koskaan hellitd katsettaan
salatuista pddasioista.

- Akira Kurosawa
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LITE 1 Artikkeli normaalikouluista Helsingin Sanomissa 12.10.1996.

Normaalikoulujen etsikkoaika ohi

uomalaisessa opettajan-

koulutuksessa on erds

ainutlaatuinen  piirre.

Tulevat opettajat suorit-

tavat opetusharjoittelun-

sa niin sanotuissa nor-
maalikouluissa, jotka ovat valtion
omistamia erityisid harjoittelukoulu-
ja.

Opetusministerio ryhtyi 1992 val-

mistelemaan normaalikoulujen kun-
nallistamista. Ministerié asetti kaksi
"harjoittelukoulujen siirtotyoryh-
mad”. “Toisen tehtdvdksi annettiin
valmistella ehdotuksia siiti, miten
opettajien pedagoginen koulutus voi-
daan jérjestdd ilman normaalikoulu-
ja.
Se tulkitsi tehtdvdnsd varsin va-
paasti. Toimikunta siséllytti ehdotuk-
siinsa my6s mahdollisuuden, ettd
normaalikoulut séilytettéisiinkin yli-
opistojen yhteydessa.

Ty6ryhma 16ysi kunnan koululai-
tokseen hajautetusta harjoittelusta
vain kielteisid piirteitd. Normaali-
koulujen séilyttimiselle yliopiston
yhteydessé nahtiin pelkéstién puolta-
via perusteluja. Tyéryhma ehdottikin
yksimielisesti normaalikoulujen si-
lyttamisté yliopistojen yhteydessa.

Hallitus péatti sailyttdd normaali-
koulut valtiolla. Ratkaisu on ty6ryh-
mien alkuperdisiin toimeksiantoihin
verrattuna yllattdva, varsinkin kun
kuntiin hajautettu jarjestelma oli to-
dettu nykyistd selvasti halvemmaksi
kaikki wvalillisetkin kulut huomioi-
den.

B Normaalikoulujen toimin-
takulttuuri on yha 1dhinnd
“epanormaali”, kirjoittaa
Hannu L. T. Heikkinen.

Opettajankoulutuksen pedagogis-
ten opintojen kehittdmistyéryhmén
kolmestatoista jésenestd nelja, mu-
kaan lukien varapuheenjohtaja, oli
normaalikoulun viranhaltijoita.
My®és silloinen kulttuuriministeri oli
laheisessd suhteessa normaalikou-
luun. Ketdén ei silti todettu esteelli-
seksi antamaan lausuntoa tai paatta-
médn asiasta. Muutamissa mietin-
toon jétetyissd lausunnoissa tosin
kiinnitettiin huomiota siihen, ettd
normaalikouluista esitetddn kovin
mydnteisid arvioita.

Normaalikoulut ovat paatoksen
jalkeen eldneet eraénlaista etsikkoai-
kaa. Kasvatustieteilijit ovat epaiilleet
normaalikoulujen kehittdmisen jaa-
neen puhetaiteen asteelle. Koulutus-
sosiologi Markku Vanttajan tekemén
selvityksen mukaan kunnallisissa
kouluissa uskotaan olevan huomatta-
vasti enemmén uudistuspyrkimyksia
kuin harjoittelukouluissa. Harjoitte-

leen ldhinnd “epdnormaali” — ylei-
sesti toivotaankin enemmaén harjoit-
telua “oikeissa kouluissa”. Normaa-
likoulussa harjoittelun ei koeta edis-
tdvin ammatillista kasvua parhaalla
tavalla. Harjoittelu ei tue opettajan
kehittymistd itsendiseksi koulun uu-
distajaksi, vaan pikemminkin sopeut-
taa hénet osaksi jarjestelmaa.

Joissakin opettajankoulutuslaitok-
sissa onkin lahdetty rohkeasti vie-
maéan harjoittelua ulos kenttikoului-
hin. Mutta toisissa laitoksissa suunta
on periti pdinvastainen: harjoittelua
keskitetdén entistdi enemmén nor-
maalikouluun.

Normaalikoulut pyrkivét luonnol-
lisesti kaikin tavoin turvaamaan ole-
massaolonsa. Opettajankoulutuksen
kannalta ei kuitenkaan ole hyvd yk-
sinomaan tukeutua jarjestelmaén, jo-
ka kantaa yli sadan vuoden kyseen-
alaista perint64 harteillaan.

Ensin olisi pohdittava, millaista
harjoittelua tulevat opettajat tarvitse-
vat ja vasta sitten, miten se organi-
soidaan. Tahdn mennessd marssijar-
jestys on ollut toisin péin: rakentei-
siin ei ole kajottu, ja opetusharjoitte-
Iu toteutuu vallitsevan jarjestelmén
ehdoilla.

HANNU L. T. HEIKKINEN

B Kirjoittaja on tutkijana ja opetta-

lukoulujen ei katsota olleen kovin in- \ jankouluttajana Jyviskylin yliopis-

novatiivisia.

Opiskelijoiden ja vastavalmistu-
neiden opettajien mielestd normaali-
koulujen toimintakulttuuri on edel-

tossa. Hén on tarkastellut lisensiaa-
tintutkimuksessaan ~ opetusharjoitte-
lua normaalikoulussa ja kenttéikou-
Iuis§a.
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LIITE 2

Mielipidekirjoitus normaalikouluista Helsingin Sanomissa 18.10.1996.

SEJA BLOMBERG

Normaalikoulun oppilaita opettajankoulutusiaitoksen didaktisessa prosessilaboratoriossa.

Harjoittelukoulut monipuolisia

pettajankoulutuslai-

tosten yhteydessa toi-

mivien harjoittelu-

koulujen (ns. nor-

maalikoulujen) ole-

massaolon  oikeutus
kyseenalaistetaan aika ajoin. Se on
tietenkin tervettd, mutta edellyttas, et-
td harjoittelukoulujen olemassaoloa
tarkastellaan suhteessa sen koko teh-
tavikenttddn, eikd yksinomaan suh-
teessa opetusharjoitteluun. Harjoitte-
lukoulun tehtdviin nimittdin kuuluvat
opetusharjoittelun lisdksi noin 8 000
oppilaan peruskoulu- ja lukio-opetuk-
sen jérjestdminen, opetuksen kehitta-
mis- ja tutkimushankkeet seka opetta-
jien tdydennyskoulutus.

Oulun yliopiston Kajaanin opetta-
jankoulutuslaitoksen  harjoittelukou-
lun toimintakulttuuria voidaan Hannu
Heikkistd lainaten (HS 12. 10.) todel-
lakin kuvailla ldhinnd “epénormaalik-
si”. Tamd ei suinkaan johdu siité, ettd
koulun toimintakulttuuri olisi epéaito
tai vierasta todellisuudelle, vaan siité,
ettd koulussa vallitsee aktiivinen ja
innostunut  pedagoginen  ilmapiiri,
jonka tavoitteena on oman tyon kehit-
tamisen kautta parantaa opetuksen
laatua.

Koulussa on tilld hetkelld menossa
yhteensd 25 tutkimus- ka kehittdmis-
hanketta. Seitsemén on kansainvilisid
hankkeita (esimerkiksi Globe- cli
kansainvélinen ympéristSkasvatuksen
kouluprojekti, Euroopan terveet kou-
lut -projekti, Muvin-projekti, Skole-
start in Norden ja ystavyysluokkatoi-
minta Unkarissa).

”Eri tahojen yhteistyd
vaatii otollista
ilmapiirid.”

Kajaanin normaalikoulun hank-
keista nelja on harjoittelukoulun ja
opettajankoulutuslaitoksen  yhteisid
tutkimus- ja kehittdmishankkeita. Ne
liittyvét opetusharjoittelun ohjaus- ja
palautejérjestelmdn  kehittimiseen,
oppimisympdristdjen rakentamiseen
liittyviin  didaktisiin innovaatioihin,
valtakunnalliseen matematiikan ja
luonnontiedeiden kehittdmisohjel-
maan (Luma) sekéd Kajaanin teknolo-
giakasvatuksen kehittamisohjelmaan.

Merkittdva osa yhteisistd tutkimus-
ja kehittdmishankkeista - toteutetaan
videoimalla opetustilanteita Kajaanin
opettajankoulutuslaitoksen didaktises-
sa prosessilaboratoriossa. Didaktinen
prosessilaboratorio mahdollistaa reaa-
liaikaisen materiaalin analysoimisen
esimerkiksi opetusharjoittelun ohjaus-
tilanteissa ja oppilaiden oppimisen
edistdmisessa.
kouluttajien panos yhteisissd tutki-
mushankkeissa on korvaamaton ja
mahdollistaa opettajan arkity6n aikai-
sempaa jantevdmmén strukturoinnin
tieteellisin perustein. Yhteistyo kasva-
tustieteilijoiden ja harjoittelukoulun
opettajien kesken on vastavuoroista,
silld yhteisten tutkimushankkeiden

vilitykselld kasvatustieteilijét saavat
puolestaan eldvdn kontaktin koulu-
maailmaan ja oppilaisiin. Intensiivi-
nen kontakti harjoittelukoulun opetta-
jien ja opettajankoulutuslaitoksen tut-
kijoiden vililld tukee kasvatustieteel-
lisen tutkimuksen integroitumista
koulumaailman todellisuuteen.

Kajaanin normaalikoulun 25 tutki-
mus- ja kehittdmishankkeesta loput
14 hanketta ovat koulun siséisi kehit-
tamishankkeita. Peruskoulun oppilai-
den opettamisen, opetusharjoittelun
ohjaamisen ja omaan opetukseen liit-
tyvan intensiivisen kehittdmistyon li-
saksi osa harjoittelukoulun opettajista
osallistuu aktiivisesti jatko-opintoihin
ja/tai toimii opettajien tdydennyskou-
luttajina eri organisaatioissa.

Eri tahojen yhteistyd vaatii otollista
ilmapiirid. On vaikeaa, jopa mahdo-
tonta kuvitella, ettd innovatiivinen
tyoskentelyilmapiiri voisi synty3 kas-
jien ja peruskoulun opettajien kesken,
ellei opetus tapahtuisi sekd henkisesti
ettd fyysisesti lahelld toisiaan. Téstd
keskindisestd vuorovaikutuksesta
kumpuaa opettajien, opettajankoulut-
tajien ja kastatustieteilijoiden moti-
vaatio tyon kehittdmistd kohtaan ja
tyotyytyvdisyys. On vaikeata ymmér-
tdd- kevyin perustein esitettyjd vaati-
muksia harjoittelukoulujen toiminnan
lakkauttamiseksi.

SEIJA BLOMBERG

Sil. maist., lehtori
Oulun yliopisto
Kajaanin normaalikoulu
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Opiskelijan tarkeaa
harjoitella oikeaa
opettajan tyota

B Seija Blombergin argumentti (HS
18. 10.) normaalikoulujen puolesta on
se, ettd niiden kehittdmistyd kulkee
monta askelta tavallisten koulujen
edelld. Lienee hedelmitontd viitelld
enempdd siitd, ovatko norssit parem-
pia kehittdimiskouluja kuin muut.
Oleellisempaa lienee pohtia normaali-
koulun perustehtavid, opetusharjoitte-
lua. Tétd tarkoitin, kun kirjoitin har-
joittelukoulun olevan “epanormaali”.

Opiskelijoilla on harjoittelukoulus-
sa oma roolinsa, jonka huomaa vasta
jos sen déneen lausumattomista reu-
naehdoista yrittdd poiketa. Hén ei ole
oppilas, mutta ei opettajakaan. Hén
on harjoittelija, joka kdy tekemdssé
harjoittelukeikan, kerdd kamppeeensa
ja poistuu paikalta.

Mitd muuta hén voisi olla? Enté jos
kaikki harjoittelijat, jotka vuoden ai-
kana suorittavat harjoittelunsa samas-
sa luokassa, kasvaisivatkin todella
opettajan rooliin saakka? Jos samassa
luokassa on vuoden aikana harjoitte-
lemassa esimerkiksi kolmekymmentd
opiskelijaa?

Ajatusleikkindkin mahdoton. Siksi
opiskelijan onkin yritettdvd sopeutua
ohjaavan opettajan ja luokan vallitse-
viin kéyténteisiin mieluummin kuin
luoda omaa tapaansa olla opettajana.

Harjoittelu on kuitenkin opettajan-
koulutuksessa yhtd tirked osa kuin
akateemiset opinnot. Maailmalta 16y-
tyy myds malleja, joissa kaytdnnon
tyd ja teoreettiset opinnot yhdistyvat
toisiinsa. Niissé ei ole tarvittu yliopis-
ton omistamia normaalikouluja, vaan
yliopistot verkottuvat yhteistyohon
kenttikoulujen kanssa.

Laajempi opettajankoulutuksen
harjoittelualue mahdollistaa sen, ettd

opiskelijoiden maéra koulua kohti py-
syy kohtuullisena, jolloin harjoittelu-
jakson pituutta voidaan lisitd. Opis-
kelija saa paremmin tuntumaa kou-
lunpitoon, joka on hyvin paljon muu-
takin kuin tuntien pitdmistd luokassa.
Néin mahdollistuu myds entistd pa-
remmin opettajan koko ty6n késitteel-
linenkin tarkastelu — teoriaopinnot ra-
kentuvat omille kokemuksille todelli-
sesta koulusta. Samalla ohjaavalle
opettajalle tarjoutuu tilaisuus padstd
itse osaksi aikaa jatkokoulutukseen,
kun opiskelija tekee opettajan tyotd.
Idea ei ole Suomessakaan uusi, vaan
sitd on esitetty ennenkin, kuten Blom-
berg tietdd.

Blomberg kirjoittaa, ettd on vaikea
ymmartdd kevyin perustein esitettyja
vaatimuksia normaalikoulujen toi-
minnan lakkauttamiseksi. Ymmaérrén,
miksi hén kirjoittaa ndin. Normaali-
koulujen opettajille kysymys on edun-
valvonnasta — he pelkddvit tydpaik-
kansa puolesta. Mutta jos jérjestelmad
muutetaan, silloin vasta opettajankou-
lutuksen asiantuntijoita tarvitaankin.
Eivdt normaalikoulun innovatiiviset
opettajat hyllylle jouda, vaan uusiin,
toivottavasti entistd mielekkdampiin
tehtaviin.

Mitka perustelut ovat sitten kevyiti
ja mitkd eivit, sitd jokainen arvioi-
koon puolestaan. Sen helpottamiseksi
olen puolestani siirtdnyt tdméin kes-
kustelun kannalta oleelliset osat tutki-
muksestani myds kotisivulleni osoit-
teeseen www.jyu.fi~/hlheikki.

HANNU L. T. HEIKKINEN
kasvatustieteiden lisensiaatti
tutkija, opettajankouluttaja
Jyvdskyldn yliopisto
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LIITE 4 Ohje Mind opettajana-portfolion kokoamiseksi Avoimen yliopiston kasvatustieteen
pedagogisten perusopintojen opiskeluoppaassa.

Mini opettajana - portfolio

Portfoliota voidaan kéyttdd opettajankoulutuksessa monella tavalla ja monessa
merkityksessd. Ensinnékin sitd voidaan kdyttdd meritoitumisen osoituksena,
esimerkiksi viran tai tyopaikan haussa. Toiseksi sitd voidaan kéyttdad oppimisen
ja itsearvioinnin valineend, jolloin portfolio on kooste tdistd, joita tekija pitda
parhaimpinaan tai joiden kautta hin on oppinut eniten. Kolmanneksi portfolio
voidaan ndhdd ammatillisen identiteettity6n vilineend. Seuraavaan taulukkoon
on pelkistetty nditd portfolion kayttotarkoituksia.

Portfolio Portfolio Portfolio
meritoitu- oppimisen identiteetti-
misena vilineend tyona

Kenelle? Mahdolliselle Opettajalleni, Itselleni, opettajalleni,
tulevalle itselleni pienryhmélleni,
tyOnantajalle muille tirkeille ihmisil-

le

Miksi? Antaakseni Oppiakseni Rakentaakseni
edustavan kuvan oppimaan identiteettidni
itsestdni paremmin

Perus- Millainen Miten olen Kuka olen?

kysymykset: (~kuinka oppinut? Mistd tulen?
piteva) Miten oppisin Minne menen?
tyontekija olen? paremmin? Mitd haluan eldmalti-

Miti olen saanut
aikaan?

Missé olen par-
haimmillani?

ni?

Mika minulle on tar-
kedd?

Miksi haluan opetta-

jaksi?

Taulukko 3. Portfolion kdyttotarkoituksia. (Vrt. Heikkinen 1999, 106 - 115.)

Esitetty jaottelu on pelkistdva - todellisuus on aina moniulotteisempi eikd kos-
kaan jdsennettdvissd tdsmadllisesti eri luokkiin. Todellisuudessa ndmaé portfolion
kayttotarkoitukset meneviét usein limittdin. Malli antaa kuitenkin mahdollisuu-
den jdsentdd portfoliotyoskentelyn painotuksia kdytdnngssd. On hyodyllistd
erotella ndma funktiot toisistaan, koska portfolion kédyttotarkoitus maarittaa
varsin pitkélle sen lopputuloksen.

Opettajan pedagogisten perusopintojen péddtteeksi koottava "Mind opettajana’-
kansio tehdddn ldhinnd kahta jalkimmaistéd tarkoitusta varten: oppimisen ja
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identiteettityon ndkokulmasta. Identiteettiportfolion tarkoitusta toteuttaa ela-
mikerrallinen katsaus oman persoonallisen ja ammatillisen identiteetin keh-
keytymiseen. Oppimisportfolion piirteitd siind on sikéli, ettd sithen kuuluu néy-
te niistd opintoihin liittyvista t6istd, joita piddt onnistuneimpina tai joiden kautta
olet oppinut eniten.

Tiivistetysti tdssd tuotettavan portfolion tarkoituksena on:

o arvioida omaa oppimista
o tarkastella omaa persoonallista ja ammatillista identiteettid eldmé&kerrallisesta
ndkokulmasta
o hahmotella omia vahvuuksia, heikkouksia, uhkia ja mahdollisuuksia opetta-
jan tyon kannalta
o etsid alustavia vastauksia kysymyksiin:

o kuka olen?

o mistd tulen?

o mit4 haluan saada aikaan?

o haluanko opettajaksi?

Aloita materiaalin kokoaminen kansiota varten jo ensimmdisesséd jaksossa
"Johdatus opettajan pedagogisiin opintoihin". Opintojen lopuksi valikoit opin-
tojen varrelta ja muista ldhteistd ne dokumentit, joita kdytéit lopullisessa kan-
siossasi. Lopuksi portfoliot toimitetaan yliopistonopettajalle luettavaksi, ja nii-
den pohjalta keskustellaan teemaseminaarissa "Min4 opettajana”. Toimita kan-
sio yliopistonopettajalle vihintdan viikkoa ennen teemaseminaaria. Valmistau-
du pitiméé4n sen pohjalta ryhméssi lyhyt alustus, jossa esittelet joitakin keskei-
simpid ajatuksiasi. Voit itse valita, mitd ryhmissd kerrot ja jatit kertomatta -
ka}ilkkia kansiossa kasiteltyja asioita ei tarvitse tuoda julki kaikille, ellet itse niin
tahdo.

Kansiota voi kutsua "Mind opettajana"- kansioksi, mutta voit keksid kansiolle
itse myos persoonallisemman otsikon, joka kuvaa paremmin sitd, mitd haluat
kansiollasi ilmaista. Ammatillinen minikansio on parhaimmillaan yhté persoo-
nallinen kuin oma sormenjilki. Téllaista portfoliotydskentelyn ldhestymistapaa
voidaan kutsua narratiiviseksi identiteettityoksi, koska siind korostuu ajatus, ettd
identiteetin rakentuminen on luova ja dynaaminen prosessi, joka rakentuu ker-
rottujen kertomusten ja muiden itseilmaisujen kautta.

Seuraava luettelo eldmikerrallisista identiteettitehtdvistd on tarkoitettu 1ahts-
kohdaksi portfolion tekemiselle. Siihen kuuluu kaikille yhteisten tehtévien li-
siksi toitd, joissa voit tarkastella omaa eldménhistoriaasi vapaammin ja kiyttad
omaa luovaa mielikuvitustasi. Valinnaisten tehtdvien luettelo on tarkoitettu
viitteelliseksi ldht6kohdaksi - voit valita tehtdvistd ne, jotka tuntuvat itsellesi 13-
heisimmiltd ja tirkeimmiltd, mutta voit my&s soveltaa tai keksid lisdd. Joitakin
esimerkkejd eldmékertaportfolioihin liitetyistd toistd 16ytyy myos osoitteessa
http://www.avoin.jyu.fi/pedagogi/portfolio. Samasta osoitteesta 16ytyy myds
muita eldmékerrallisia harjoituksia allamainittujen lisdksi, joita voit Kalutessasi
soveltaa omaan minékansioosi.
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1. Kaikille yhteiset tehtavit:
A. SWOT - analyysit opintojen alussa ja lopussa

Opintojen alussa tehdddn SWOT-analyysi omien ennakkokésitysten pohjalta.
Opintojen péitteeksi tehdddn toinen analyysi samaan tapaan. Tarkoituksena
on, ettd tekemilld SWOTin kahteen kertaan voit hahmottaa omaa kehittymis-
tési opintojen aikana. On mahdollistaa, ettd opettajaharjoittelussa saamiesi ko-
kemusten ja muiden oppimistehtdvien valossa hahmotat omat vahvuutesi,
heikkoutesi, uhkasi ja mahdollisuutesi opettajana uudelta pohjalta. Kirjoita nai-
den kahden SWOT:n liitteeksi noin 3 - 6 liuskan mittainen reflektiivinen kirjoi-
telma, jossa pohdit kisitystesi muuttumista ja muutokseen johtaneita syita.
Kayta tassa kirjoituksessasi otteita oppimispaivakirjasta.

B. Parhaat tyoni ja merkittivimmit oppimiskokemukseni

Yksi tapa kdyttdd portfoliota on opintojen kokoava itsearviointi. Silloin sen ta-
voitteena on kehitt44 itsearviointia, reflektiivisyyttd ja itseohjautuvuutta, sK-
ventad opl}l)imista sekd monipuolistaa oppimisen arviointia. Arvioinnissa ko
distetaan huomiota oppimistulosten liséksi koko oppimisprosessiin.

o Parhaat ty6ni

Yhtend portfolion ideana on, ettd siind esitellddn parhaimmat saavutukset.
Téaméa ndkokulma korostuu erityisesti silloin, kun portfolio rakennetaan meri-
toitumisen ndkdkulmasta. Téssd ammatillisessa mindkansiossakin esitelldén va-
hintdén kaksi pedagogisten perusopintojen aikana tehtyé tuotosta, joita itse pi-
déit onnistuneimpina. Perustele myds valintasi: miksi valitsit juuri ndma ty6t?

o Merkittivin oppimiskokemuksen dokumentointi

Oppimisportfoliossa huomioidaan tuotosten ohella koko oppimisprosessi. Poh-
di, mitkd oppimiskokemukset ovat olleet sinulle merkittdvimpid ndiden opinto-
jen aikana. Valittavien toiden ei tarvitse siis olla vélttamatta kirjallisia tai vi-
suaalisia toitd. Voit kdyttdd my6s muuta opiskellessa syntynyttd materiaalia,
esimerkiksi kirjojen referaatteja, luento- tai muita muistiinpanoja, késitekartto-
ja, piirroksia tai muuta sellaista. Tédrked oppimiskokemus voi olla kirjan luke-
minen tai esseen kirjoittaminen, mutta yhtd hyvin se voi olla jokin kokemus
opettajaharjoittelusta tai keskustelu. Léhdemateriaalina voit kédyttdd myds op-
pimispéivékirjaasi. Jos olet kirjoittanut tuosta merkittdvéstd oppimiskokemuk-
sesta oppimispdivékirjaasi, sitd voit syvennelld ja tarkastella portfoliossasi. Do-
kumentti onnistuneesta kokemuksesta voi olla my6s kopio oppilaan tyosta.
Muista kuitenkin tall6in salassapitovelvollisuus: et ole oikeutettu kertomaan
muille mitdédn sellaista, joka loukkaa toisen yksityisyyttd. Siksi oppilaiden toi-
den kéyttdmisessé tulee osoittaa erityisen tarkkaa harkintaa ja hienotunteisuut-
ta.



235

2. Valinnaisia sisdlt6ja:

Valitse allaolevista tehtdvistd vdhinddn kaksi. Katso myds osoitteesta
http://www.avoin.jyu.fi/pedagogi/portfolio muiden tekemii t5itd ja sovella
niitd omaasi.

Kuva minusta

Valokuva, piirros, kollaasi, abstraktio tms. Liitd kuvaan noin 2 - 4 liuskan mit-
tainen tarina siitd, mitd kuva sinusta kertoo.

Eliminpolkukartta

Omaeldmékerrallinen visuaalinen kartta eliménkulusta ja siihen liittyvistd va-
linnoista.

Mini lapsena / nuorena

Liitd kansioon lapsuuteen tai nuoruuteen liittyvé piirros, kirjoitus tai muu tuo-
tos tai sen kopio. Kirjoita noin 2 - 4 liuskan mittainen kertomus, jossa muistelet
taméan tuotoksen tekemistd ja sen merkitystd omalle kasvullesi ja identiteettisi
rakentumiselle.

Opiskeluelimikerta

Kirjoita noin 4 - 10 liuskan mittainen eldmékerrallinen essee, jossa tarkastelet
merkittdvid oppimiskokemuksiasi ja itsedsi oppijana. Erittele, millainen suhde
sinulla on ollut kouluun ja opettajiin. Pohdi kirjoituksessasi, miksi olet kokenut
koulun eri vaiheissa juuri t4ll4 tavoin. Millaisia kokemuksia sinulla on opettajis-
tasi? Millaiset opettajat olivat "hyvid opettajia”, millaiset "huonoja"? Miksi?
Millaiseksi haluat itse tulla? Kun kirjoitat opettajistasi, 414 mainitse heitd nimel-
td, vaan kdytd vaikkapa lempinimed. Tarpeen ei ole mydskdan mainita koulun
nimed, vaan kirjoituksessa riittdd yleiskuvaus koulusta. Tarkastele kirjoitukses-
sasi my0s sellaista oppimista, joka tapahtunut koulun ulkopuolella. Missd
muualla kuin koulussa olet oppinut jotain oman eldmaési kannalta merkittavaa?

Omaelimikerrallinen kertomus

Kirjoita ﬁienimuotoinen omaelamaikerrallinen tarina “Miten minusta tuli mini?”,
jossa pohdit seuraavia kysymyksié.

Millainen olen ihmisend?

Miten minusta on tullut tillainen?

Mitki ovat vahvuuteni?

Mitkd asiat ovat minulle tirkeitd?

Voit otsikoida eldmékerran myos haluamallasi tavalla. Noudata kuitenkin seu-
raavia kirjoitusohjeita:

o dld kdyta kertomuksessa todellisia nimié tai paikannimid, vaan keksi niille pei-
tenimet

o &l kirjoita kirjoitukseen my6skddn omaa nimeési

o valikoi, miti kirjoitat ja mit4 jdtét kirjoittamatta, mitd haluat paljastaa itsestési
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ja mitd jatat omaan tietoosi - kaikkea ei tarvitse kirjoittaa riveille, vaan rivien
viliin mahtuu my®és paljon

o voit myos kirjoittaa tekstin my6s kolmannessa persoonassa muistelutyéme-
todin tapaan

Haastattelu

Keskustele jonkun itsellesi 1dheisen ihmisen kanssa (esim. &iti, isi, mummo,
vaari, veli, sisko, lapsuuden ystdvia tms.). Ota selvdd, mitka asiat ovat olleet si-
nulle luonteenomaisia lapsesta saakka. Miten olet muuttunut? Dokumentoi
keskustelun tulos kansioosi.

Mik3i minulle on tirkedd?

Voit esitelld kansiossasi myds sitd, mitkd asiat, harrastukset tai eliménarvot
ovat sinulle tarkeitd. Voit esitelld vaikkapa musiikkia, kirjallisuutta, moottori-
pyoran kunnossapitoa tai maailmankatsomuksellista vakaumustasi. Liitd kan-
sioon dokumentteja tai ndytteitd, jotka kertovat jotain oleellista téstd asiasta.
Kirjoita 2-4 liuskan mittainen pohdiskeleva kertomus, jossa tarkastelet timén
asian merkitystd itsellesi - mistd se on saanut alkunsa, miten sen merkitys on eri
vaiheissaan mahdollisesti muuttunut ja miten niet sen toteutuvan omassa ela-
mdssési tulevaisuudessa.
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